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PR

RESUMO

Este trabalho discute o papel central que as tarefas escolares passaram a assumir no
processo ensino - aprendizagem nas praticas educativas contemporineas. Consideram-se
tarefas escolares as atividades planejadas, elaboradas ou propostas pelos professores ou
indicadas nas apostilas adotadas e realizadas em classe ou em casa pelos almos, referindo-se
aos conteudos escolares, objetivando a aprendizagem. Foram estudadas as tarefas escolares da
12 série do ensino fundamental inerentes as préaticas educativas denominadas "construtivistas",
em seis diferentes escolas das redes publica ¢ privada de Goidnia, entendendo por préticas
construtivistas aquelas que, sob as mais diversas versdes ou denominagdes, sdo orientadas por
um conjunto de principios, pardmetros e diretrizes fundamentados em teorias psicologicas do
desenvolvimento ou da aprendizagem, que preconizam que o aluno constrdi seu
conhecimento mediante a agdo. Nesta pesquisa, investigou-se, em primeiro lugar, no campo
do proprio construtivismo, se as praticas escolares dessas escolas observadas se constituiam
enquanto pratica escolar construtivista e se os alunos seriam ativos no sentido que o
construtivismo concebe a agdo. Em segundo lugar, discutiv-se a justificativa tedrica que
sustenta o principio de que a agdo gera a aprendizagem, em vista de compreender a
centralidade das tarefas escolares nas préticas construtivistas. Concluindo que o
construtivismo pedagogico encontra sua inspiragdc tedrica predominantemente na teoria
Genética de Piaget e sua justificativa tedrica na filosofia pragmatica americana,
especialmente, na vertente instrumentalista de John Dewey, para proclamar a agdo como

principio educativo na educagao.




SUMMARY

This work discusses the central paper that the schcool tasks started to assume in the
process of the teaching and leaming in the contemporary educational practices. The school
tasks are considered activities planned, elaborated or proposed by the teachers or suitable in
the adopted study aids and accomplished in class or in house for the students, referring to
school contents, aiming at the learning. They were studied the school tasks of the 1st series
of the inherent fundamental teaching to the practices denominated “educactional
construtivists", in six different school of the nets public and private of Goiinia, understanding
for practices construtivists those that, under the most several versions or denominations, are
guided by a group of beginnings, parameters, and guidelines based in psychological theories
of the developmente or of the leaming, that the student builds his/her knowledge by his/her
action. In this research, it was investigated, in first place, in the field of the own
constructivism, if the school practices of those observed schools are really construtivist
practice and if the students would be active in the sense that the construtivism wnceives the
action. In the second place, the theoretical justification was discussed that it sustaint the
beginning the the action generates the learning, in view of understanding the centralization of

the school tasks in the practices construtivists.



As 13: 15, a professora entrou na sala de aula e iniciou a organizagio das carteiras,
fazendo dois semicirculos. Inicialmente agradeceu a presenca dos pais na reunifio da
noite anterior ¢ pediu que os alunos entregassem a tarefa de casa. Em seguida, propos
que os alunos escrevessem no caderno uma histéria sobre a apresentacdo de alguns
niimeros de um circo que tinha havido na escola, de acordo com o seguinte roteiro: dia,
lugar, ¢ que acontecen, como foi, entre outros.... Enquanto os alunos tentavam escrever,
a professora passava pelas carteiras olhando as produgdes. Um alune escreveu circo de
modo errado € a colega do lado viu, Entd3o a professora pediu que a aluna ensinasse o
colega a escrever corretamente a palavra. Uma outra aluna disse 4 professora que ndo
"dava conta" de escrever a estoria, a0 que esta respondeu que ela tinha de escrevé-la do
jeito que desse conta. A professora verificou que muitas criangas estavam escrevendo a

palavra pathaco de modo errado e escreveu-a no quadro - negro.

E interessante destacar que estava afixado na parede da sala de aula um cartaz que
continha as palavras circo, pathago, entre outras, mas nem a professora e nem os alunos

a ele recorreram quando precisaram escrever tais palavras.

*As 15: 10, os alunos lancharam e ficaram aguardando tocar o sinal para o recreio. As
15: 20, tocou o sinal ¢ a professora s& deixou sair aqueles que haviam terminado a
tarefa. As 15: 50, os alunos entraram na sala de aula muito agitados. A professora, para
acalma-los, cantou uma musica, esperou alguns segundos e depois entregou o caderno
de classe, afixou um cartaz no quadro com a poesia "Folhinha verde”, leu-a varias vezes

com 0s alunos e passou a seguinte tarefa no quadro para ser copiada e executada:
! - Leig eresolva:

a) No galho tinha 8 folhinhas. Veio o vento e derrubou 5. Quantas ndo cairam?
Ela ficou circulando pela sala, auxiliando a tarefa e depois corrigiu-a no quadro.

Em seguida, distribuiu uma outra atividade em folha mimeografada e pediu aos alunos
que fizessem uma histéria de acorde com as ilustragdes, que se referiam a poesia da
folhinha verde. As 17:00 horas, a professora entregou a tarefa de casa. "As 17: 15, 0
sino tocou, marcando o fim de mais um dia escolar. { Observagfio da sala de aula da

professora | da escola municipal, realizada no dia 25/05/96).

"Porque o pensamento se converte em soluclo de tarefas
designadas, at¢ mesmo o gue nfo ¢ designado passa a ser

tratado de acordo com o esquema da tarefa." (Adomno)



INTRODUCAO

Este trabalho tem por objeto o estudo das tarefas escolares. Consideram-se tarefas

escolares as atividades planejadas, elaboradas ou propostas por professores, ou indicadas nas
apostilas adotadas e realizadas em classe ou em casa pelos alunos, referentes a conteidos

escolares que objetivam a aprendizagem discente.

A pretensdo de estudar as tarefas escolares inerentes as praticas denominadas
"construtivistas" entende por préticas construtivistas aquelas que, sob as mais diversas
denominagdes, sdo orientadas por um conjunto de principios, pardmetros e diretrzes
fundamentados nas teorias psicologicas do desenvolvimento e da aprendizagem que

preconizam que o aluno constrdi o conhecimento mediante a agdo.

Ainda que reconhecendo as significativas diferenciagdes entre as teorias que dio
suporte as praticas educativas contemporaneas, em especial as de Jean Piaget e Lev S.
Vygotsky, ndo foi preocupagdo do trabalho definirse por uma concepg¢do a priori de
construtivismo, uma vez que ele buscou compreender o processo pelo qual as referidas
praticas traduzem as teorias psicolégicas e nfio o seu inverso. Por outro lado, por ter sido
evidenciada, no periodo estudado, a preponderincia do enfoque piagetiano nas praticas
educativas escolares, a concepgdo de construtivismo imposta para discussdo referese,

fundamentalmente, a teoria genética de Jean Piaget.

O interesse pelas tarefas escolares foi suscitado pela participagdo da pesquisadora,
em 95/96, no projeto de pesquisa intitulado: "O construtivismo como principio pedagogico: a
problematica da relagio Psicologia e Educag@o", cujo objetivo foi compreender a
avassaladora emergéncia e a rapida disseminagio do construtivismo no cenario educacional

brasileiro verificadas a partir de meados dos anos 80.

Compreendendo, inicialmente, o construtivismo como designagido genérica que
abrange desde a formulagfio original e especifica de Jean Piaget e seguidores, como Emilia
Ferreiro, até a incorporagdc das contribuigdes de outras teorias, como as de Vygotsky e

Wallon (Miranda, 1995), a pesquisa utilizou-se de pelo menos trés niveis de apreensio
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conceitual: primeiro, o construtivismo na perspectiva das concep¢des predominantemente
psicoldgicas que orientavam as formulagdes tedricas fundamentais; segundo, a conversdo ou a
tentativa de conversio do construtivismo em principio pedagbgico ou em “"poposta
construtivista" que orienta a agfio pedagbgica; e, terceiro, a maneira pela qual o
construtivismo, convertido em proposta, chegava até a escola ¢ era apreendido peios

professores que freqiientemente o identificavam com um método.

Considerando essas instdncias de apreensdo, o projeto ficou dividido em dois
subprojetos: "A produgdo tedrica sobre o construtivismo” e "O construtivismo enquanto
proposta pedagégica e sua efetivagio na escola", que contou com a colaboragio de 03

bolsistas de Iniciagdo Cientifica e 01 de aperfeigoamento.

O dltimo subprojeto teve por finalidade verificar a efetivagdo das propostas
construtivistas na escola, Foram selecionadas seis escolas: uma piblica federal, uma estadual,
uma municipal e trés particulares, a partir do critério da auto - defini¢do de "construtivistas"
na acepgio ampla do termo, isto €, compreendendo todas as abordagens que consideram o
aluno como sujeito ativo na construgdo de seu conhecimento fundamentadas nas teorias

psicolégicas do desenvolvimento e ou da aprendizagem.

Nido foram definidas, portanto, a priori, escolas que se orientassem por uma
concepgdo construtivista exclusivamente piagetiana, mesmo porque, ja no momento da
selecdo, algumas diretoras ¢ coordenadoras pedagogicas relutaram em se definir
"piagetianas”, considerando-se "s6cio - construtivistas” ou "sbcio - interacionistas"”,

incorporando as contribuigdes de Vygotsky.

Como a pretensio era verificar como as escolas estavam respondendo ao "impacto"
das teorias psicologicas na sua pratica educativa, era suficiente que elas reconhecessem a
adogdo de uma proposta de mudanca fundamentada nessas teorias, independentemente de

shas varias denominagdes ou versies.

Na falta de uma designagio mais abrangente, foi mantido o termo "construtivismo"
para designar essas praticas escolares alternativas assumidamente fundamentadas em teorias
psicolégicas’' e caracterizadas pela énfase na agio do aluno na construgio ativa de seu

conhecimento.

' Alguns autores usam a designagdo "pedagogias psi" (Silva, 1998 e Varela, 1991), ou, ainda, "pedagogias
centradas na crianga" (Walkerdine, 1998) como qualificativos das praticas escolares que se fundamentam em
teorias psicologicas.




Foi escolhida uma sala de aula de 1* série do turno vespertino para observagdoem
cada escola, porque a investigagiio pretendida eram as praticas educativas com criangas que ja

haviam vencido os processos iniciais de escolarizagio’.

Utilizou-se, para a coleta de dados, a observagio nio participante, pautada em roteiro
(anexo 1) previamente elaborado, efetivada de fevereiro de 1996 a janeiro de 1997, num total
de 137 observagdes realizadas por 03 bolsistas de Iniciagdo Cientifica, durante o periodo
completo da aula, em dias pré - estabelecidos, com cerca de 548 horas observadas. Cada
bolsista foi responsavel pela observagdo de duas escolas. Contowse também com a
colaboragdo de 01 bolsista de aperfeicoamento que, uma vez por més, observou uma das

escolas juntamente com a bolsista responsavel.

Os dados da observagéo foram conjugados as entrevistas (anexo 2) realizadas com 10
professoras observadas. Deve-se salientar que, em cada escola, observaramr-se as duas salas da
1* série do turno vespertino, 01 no primeiro semestre e a outra no segundo semestre. Essa
alterndncia s6 ndo foi possivel nas 02 escolas particulares confessionais, porque, na escola
confessional catblica, as observages s0 se iniciaram no segundo semestre e, na escola
confessional protestante, s6 havia uma turma de 1* série no periodo vespertino. Na escola
municipal, também s6 havia uma 1° série nesse turno e a professora assumiu o cargo de

direcdo da escola, razdo por que observou-se a professora da sala dos iniciantes.

Foram analisados: a rotina da sala de aula, a metodologia de ensino, os conteiidos
escolares, o processo de avaliagdo, a atitude da professora diante do erro do aluno, a relagio
professor - aluno, a participagdo do aluno e a atuacdo do professor. Nessa discussdo, ficaram
evidenciadas a importincia das tarefas escolares e a sua centralidade no processo ensino -
aprendizagem. A percepcdo dessa centralidade como uma caracteristica distintiva das praticas

pedagdgicas observadas levou a eleigdo das tarefas escolares como objeto de estudo.

Com o propésito de compreender melhor a questéo, procedew-se novamente 3 leitura
de todas as observagOes das seis escolas estudadas e das entrevistas das 10 professoras,
identificando a ritualizacéo das aulas em cada uma das escolas, visando a captar os elementos
de unidade e de dispersio, para, finalmente, descrever e analisar a rotha escolar e contemplar

as particularidades e especificidades de cada escola e de cada pratica educativa.

* Nesse sentido, em todas as escolas observadas, uma "classe de alfabetizagiio” ou "classe de iniciantes” precedia
a 1* série, estando voltada para o desenvolvimento da leitura e da escrita e dos célculos matematicos
fundamentais.
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A releitura confirmou o que a primeira aproximagio sugeria: as tarefas escolares
passaram a assumir a centralidade do processo ensino - aprendizagem, a despeito dos
qualificativos que designam essas praticas escolares. Essa centralidade se manifestava na
transformagfio da aula em espago para os alunos realizarem, sucessivamente, atividades

propostas pelo professor, no suposto de que o processo de aprendizagem adviria da agéo.

As constatagdes suscitaram os seguintes questionamentos: as praticas escolares
dessas escolas observadas se constituiam ¢ se definiam em pratica escolar construtivista? Os
alunos dessas escolas eram ativos no sentido que o construtivismo concebe a a¢do? Qual o
significado da atividade para os construtivistas? Como compreender a centralidade das tarefas

escolares nas praticas pedagégicas denominadas construtivistas?

Os capitulos que constituem este trabalho visam a responder a esses
questionamentos. No primeiro capitulo, apresentase como as seis escolas selecionadas
apropriam-se e buscam converter as teorias psicoldgicas do desenvolvimento e da
aprendizagem em pratica escolar construtivista e as criticas de alguns educadores sobre a
emergéncia € a rapida disseminagio do construtivismo pedagdgico no cendrio educacional

brasileiro.

No segundo capitulo, apresenta-se uma descri¢gdo geral da rotina escolar das 06
escolas estudadas, evidenciando o papel central que as tarefas escolares ocupam no processo
ensino - aprendizagem. Em seguida, avalia-se se essas praticas escolares sdo construtivistas,
se concebem a atividade do aluno tal como os construtivistas a concebem e qual é o sentido da

atividade do aluno para os construtivistas, a partir, especialmente, de César Coll.

No terceiro capitulo, apresentam-se as teorias psicologicas do desenvolvimento e da
aprendizagem de Jean Piaget e de Lev S. Vygotsky, que fundamentam o construtivismo
pedagogico, para evidenciar as divergéncias conceituais e fillosoficas desses teoricos em torno

do conceito de agdo.

No quarto capitulo, analisa-se o conceito de agio na filosofia pragmatica,
especialmente na vertente instrumentalista de John Dewey, seguida da critica que Adorno e
Horkheimer, tedricos da Escola de Frankfurt, elaboraram a respeito da contribuigio dessa

filosofia na constituigdo de um determinado tipo de racionalidade- a razio instrumental.

Finalmente, conclui-se que o construtivismo pedagdgico encontra sua inspiragio

tedrica predominantemente na teoria genética de Piaget ¢ sua justificativa tedrica na filosofia
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pragmatica americana, para sustentar o principio de que a ag@io gera a aprendizagem, ou seja,

para proclamar a agéo como principio educativo na educacio.




CAPITULO1

O CONSTRUTIVISMO PEDAG OGICO

O construtivismo emergiu no Brasil no inicio da década de 80, através da teoria da
psicogénese da leitura ¢ da escrita desenvolvida pela argentina Emilia Ferreiro, que batizou
com esse termo sua teoria fundamentada essencialmente nas concepgdes e na formulagdes
tedricas do suigo Jean Piaget. Esse teodrico ja era conhecido dos educadores brasileiros desde a
primeira metade deste século. Desde entdo, a difusdio de sua teoria ¢ de seus experimentos

desencadeou abordagens pedagdgicas alternativas.

Ferreiro® ¢ Teberosky, na obra Psicogénese da lingua escrita, divulgaram os
pressupostos principais de sua teoria € os resultados de suas investigagdes experimentais
realizadas com criangas argentinas durante os anos de 1974, 1975 ¢ 1976. A premissa basica
que fundamentou o desenvolvimento do trabalho tedrico e metodolégico dessas autoras foi a
de que a aquisicdo do conhecimento da lingua escrita baseiase na acdio do sujeito em
interagcdo com o objeto de conhecimento, contrapondo-se as praticas convencionais de
alfabetizagdo presentes nos métodos de ensino da lingua escrita desenvolvidos pelas escolas,
que, em suas mais diversas versdes, acabavam privilegiando algum tipo de habilidade
perceptiva ou motora, em detrimento da competéncia lingiiistica das criangas e suas

capacidades cognitivas (Ferreiro, 1998).

Essas criticas, fundamentadas nos aportes tedricos de Piaget, consideravam que a
aquisi¢do do conhecimento ndo ocorria apenas como resultado da associacdo de respostas
sonoras a estimulos graficos, mediante discriminagdes perceptivas, mas era tributaria de uma
atividade do sujeito, de uma interagdo do sujeito com o seu objeto de conhecimento, a partir

da constituigdo de estruturas cognitivas cada vez mais complexas e amplas.

* Emilia Ferreiro divulgou os postulados principais de sua teoria também em outras obras publicadas no Brasil.
Ver nesse sentido: FERREIRQ, E. Reflexdes sobre alfabetiza¢do. Sdo Paulo, Cortez Editora/Autores Associados,
1985. E, ainda: Alfabetizacdo em processo. S&o Paulo, Cortez Editora / Autores Associados, 1986.
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A concepgdo de aprendizagem inerente 4 psicologia genética de Piaget postula um
sujeito ativo que "compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova, formula
hipdtese, etc, em agéo interiorizada (pensamento) ou em agéo efetiva (segundo seu nivel de

desenvolvimento)" (Ferreiro, 1998: 29).

A difusdo dessas idéias ocorreu, no Brasil, apds 1985, no momento em que se
iniciava o processo politico de redemocratizagiio do pais na implantagdo da chamada "Nova
Repiblica", que decretou o colapso do regime militar ¢ postulou a emergéncia de uma
sociedade mais democratica e igualitaria. Nesse contexto, a politica educacional do regime
anterior foi veementemente criticada e rechacada em discussdes e debates sobre a qualidade
do ensino no pais, sobre a necessidade de se repensarem as praticas pedagogicas
desenvolvidas nas escolas, especialmente nas escolas publicas, que apresentavam altos indices

de repeténcia e evasio escolar, e sobre a necessidade da construgdo de uma nova escola.

Nesse sentido, o ideario "construtivista” encontrou terreno fértil para diseminar e
divulgar seus aportes tedricos, sugerir diretrizes para a pratica pedagdgica e nortear politicas
educacionais, passando a se constituir como base tedrica para uma nova organiza¢do do

ensino do ponto de vista estrutural e pedagogico.

Em 1984, foi implantado o chamado Ciclo Basico na rede estadual de ensino
paulista, com forte presenga dos postulados dessa teoria. A partir de 86, essa concepgio de
Ciclo se estendeu para o ensino em varios Estados do pais, como Rio de Janeiro, Rio Grande

do Sul, Goias, entre outros.

Em Goias, a escalada do construtivismo se manifestou no ensino publico e privado
de modo muito semelhante, inaugurando uma vertente de cursos de aperfeigoamento de
professores oferecidos pelas redes de ensino, para disseminar, divulgar e introduzir o ideario
na pratica escolar. Esses cursos foram, inicialmente, destinados a professores das classes de
alfabetizagdo e da 1* série do ensino fundamental. Gradativamente, foram ampliados para as

demais séries do ensino fundamental, para prescrever e orientar propostas educacionais.

Assim, a teoria construtivista de alfabetizagio de Emilia Ferreiro viria a se constituir
em novo modismo na educagdo brasileira (Arroyo, 1993), hegemoénica nas faculdades de
educagio, nos encontros cientificos e nos discursos oficiais (Silva, 1993). E a teoria genética
de Jean Piaget passou a ser, a partir da segunda metade da década de 80, no Brasil, um aporte
tedrico importante na prescrigio de principios ¢ diretrizes para a educagfio, no dmbito da

pratica pedagodgica ou na defini¢ao de reformas estruturais (Miranda, 1995).




O construtivismo era (e ainda ¢é) compreendido como uma concepgdo de
aprendizagem escolar que:

{...) situa a atividade mental construtiva do aluno na base dos processos de

desenvolvimento pessoal que a educagdo escolar trata de promover. Mediante a

realiza¢do de aprendizagens significativas, o aluno constrdi, modifica, diversifica e

coordena 0s seus esquemas, estabelecendo, deste modo, redes de significados que

enriquecem o seu conhecimente do mundo fisico e social e potenciam o seu
crescimento pessoal (Coll, 1994: 136/137).

Idéia semelhante ainda pode ser encontrada na defini¢do de Macedo (1994: 13/19),
que enumera cinco topicos para uma diferenciagdio entre construtivismo ¢ ndo -
construtivismo, a saber: 1 - ao construtivismo interessam as agbes organizadas enquanto
operagdes; 2 - o construtivismo produz conhecimento apenas formalizante; 3 - no
construtivismo, o conhecimento é concebido como um “tornarse’ antes de um ‘ser’; 4 - para o
construtivismo, o conhecimento tem sentido como teoria da agiio e ndo como teoria da
representacdo; 5 - o construtivismo ¢ produtc de uma agio espontinea ou apenas

desencadeada, mas nunca induzida.

Naquela época, a nogdo de construtivismo mais amplamente aceita e disseminala
fundamentava-se nos pressupostos teoricos de Piaget, essencialmente na sua compreensio do
ato do conhecimento como um processo adaptativo entre os esquemas de assimilagdo do
sujeito e de acomodagdo as caracteristicas do objeto. Ainda se verificavam, nessa década de
80, ndo s6 a emergéncia de outras teorias psicolégicas do desenvolvimento e da
aprendizagem, que também enfatizavam o aluno como sujeito ativo na construgdo de seu
conhecimento, como, ainda, tentativas de utilizagSes e aplica¢Oes dessas teorias na educagéo
escolar, somadas & teoria genética de Piaget, como, por exemplo, a abordagem historico -
cultural de Vygotsky.

1.1- Caracterizac¢ido das escolas

As seis escolas selecionadas para participar da investigacdo & época da pesquisa
relatada e retomada neste trabalho possuiam pontos comuns: situadas no municipio de
Goidnia, declaravam-se construtivistas, sob suas vérias denominag¢des, contrapondo-se as

"tradicionais", e tinham seu trabalho pedagégico reconhecido como ~ bom’ por quem as
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indicou. Apesar desses pontos de convergéncia, essas escolas foram definidas ainda em razio

de alguns critérios que as particularizavam e que podem ser visualizados no quadro abaixo.

Quadro 1

Nome e caracterizacio das escolas observadas

Tais escolas encontram-se ainda hoje na mesma situagéo: as escolas PC, PL e PP séo
particulares, sendo a escola PL laica e as outras duas confessionais - a escola PC , catolicae a
PP, protestante. As escolas PC e PL localizamrse em bairros nobres da capital. A escola PC
possui excelente estrutura fisica, organizacional, pedagogica e atende a cerca de 2000 mil
alunos. A escola PL acolhe cerca de 500 alunos e apresenta 6tima infra - estrutura. A escola
PP localiza-se em bairro da periferia de Goidnia, atende a cerca de 700G alunos e tanbém

apresenta 6tima infra - estrutura.

As escolas PM, PE e PF sdio publicas, sendo a primeira municipal, a segunda,
estadual e a tltima, federal. As escolas PM ¢ PF situam-se em bairros da periferia de Goiénia
e a escola PE, no centro da cidade. A PF apresenta excelente estrutura fisica, organizacional e

pedagdgica, diferentemente das outras 02 de cardter publico

Em todas essas escolas, as coordenadoras pedagdgicas informaram haver proposta
pedagogica baseada no construtivismo, em suas mais diversas denommactes: socio -
construtivismo, socio - interacionismo e progressista’. [Com o objetivo de resguardar as

escolas estudadas, foram subtraidas informagdes que possam permitir a sua identificagdo.)

1 Somente a escola PP forneceu sua proposta pedagdgica. A escola PC informou ndio serem autorizadas a
divulgagdo, a reprodugfio ou a saida de sua proposta pedagogica dos &mbitos da escola, 56 0 seu acesso. As
escolas piblicas das redes de ensino municipal ¢ estadual informaram que as secretarias de educagdo enviaram
um curriculo minimo a ser seguido pela escola. A proposta curricular para as escolas estaduais foi convertida em
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1.1.1- Escola PC

A escola PC é uma escola confessional catdlica, situada em bairro nobre e
eminentemente residencial da cidade de Goifnia. Nessa escola, estio matriculados
aproximadamente 2000 alunos, da pré - escola a 8° série do 1° grau. O periode matutino
atende aos alunos da 2* fase do 1° grau e o periodo vespertino, aos alunos da 1° fase do 1°

grau. A pré - escola funciona nos dois periodos.

A escola possui em média 03 turmas por série e oferece as atividades de educagio
fisica, artistica, religiosa, laboratério de informatica e laboratério de ciéncias. Oferece, ainda,
servigos pedagégicos e de apoio aos alunos, pais e professores de sua unidade de ensino. Seu
espago fisico € privilegiado: ampla irea de lazer e recreago para os alunos, amplas salas de

aula, bem iluminadas e bem ventiladas.

A equipe técnica da escola é constituida de 02 orientadores educacionais (um para a
1* fase e outro para a 2° fase), 01 coordenador pedagogico para a 1* fase e outro para a 2* fase
e, ainda, coordenadores especificos nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ensino
Religioso. O enfoque pedagodgico adotado pela escola € o sdcio - interacionismo, seguindo a

orientagdo da equipe técnica e pedagdgica da escola- sede.

As observagOes nessa escola se iniciaram apenas no 2° semestre. A professora
observada da 1 série, indicada pela coordenadora pedagégica, é formada em Pedagogia e
participa regularmente de grupos de estudos oferecidos pela escola para a discussdo de temas
indicados na apostila elaborada por equipe de sua sede, localizada fora de Goiénia, e faz

provas a respeito dos assuntos estudados.
1.1.2-Escola PM

A escola PM pertence a rede piblica municipal e estd localizada na regido Oeste de
Goiénia, distante do centro da cidade, em bairro residencial de casas modestas e simples,

pequeno comércio, supermercado, padaria e bares. A maioria das ruas ¢ asfaltada.

A escola situa-se na regido central do bairro, onde ha outras 02 escolas pablicas da
rede estadual de ensino, 01 que atende somente 4 1* fase do 1° grau e a outra, a 2° fase do 1°

grau, consideradas insuficientes para a demanda estudantil da regido.

A escola é cercada por um muro alto com pequeno portdo lateral por onde entram os

alunos, professores e funciondrios. Ha varias arvores plantadas proximas ao muro e ao patio,

7 guias curriculares, um para cada disciplina, contemplando todas as séries da 1* série da 1* fase do 1° grau. A
escola PL ¢ a PF disseram que a proposta estava sendo reelaborada.
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deixando o ambiente mais arejado. O prédio da escola nio oaipa uma grande area, contando
com 7 salas de aula, além de 01 biblioteca, que também é a videoteca e a sala dos professores,
01 sala de direcdo, 01 sala de coordenagdo, cantina e area externa ndo coberta € ndo
cimentada, utilizada para as aulas de educagfo fisica. As salas de aula possuem filtro de agua,
ventilador ¢ cortinas nas janelas, mas, ainda assim, o ambiente é quente e abafado. As
condi¢des de conservagio da escola, das salas de aulas e dos materiais sfo razoaveis, embora

algumas carteiras se encontrem com partes lascadas.

A escola funciona nos turnos matutino e vespertino, trabalhando com a 1* fase do 1°
grau nos dois periodos, 01 sala de aula para cada série, e cerca de 350 alunos. A equipe
técnica da escola conta com 02 coordenadoras, uma para cada turno, ambas formadas em

Pedagogia.

As turmas da pré - alfabetizagio e da 1° série compdem o chamado Bloco Unico de
Alfabetizacio®, criado pela Secretaria Municipal de Educa¢io, denominadas sala dos
iniciantes e dos pertencentes, respectivamente. Nesse Bloco Unico, ndo pode haver
reprovagles e, na maioria das vezes, ¢ a mesma professora que trabalha nos dois anos do

bloco.

As professoras observadas sdo professoras do Bloco Unico. No primeiro semestre,
observou-se a professora da classe dos pertencentes e no segundo semestre, a professora dos
iniciantes. A professora 1 ¢ formada em Historia, fez cursos oferecidos pela Secretaria
Municipal e assumiu a dire¢io da escola no segundo semestre, eleita pelo voto direto. A
professora 2 tem o 2° grau - Magistério e abandonou o curso superior em Histéria. Também

fez os cursos oferecidos pela rede de ensino.

Essa escola foi indicada pela coordenadora da equipe pedagégica da Secretaria
Municipal como uma das escolas que melhor desenvolvem o trabalho pedagégico dentroda

abordagem sécio - construtivista adotada.
1.1.3-Escola PE

A escola PE faz parte da rede publica estadual e estd localizada no centro da cidade,
proxima as principais avenidas da capital, por onde circula o transporte publico coletivo para

todos os bairros da cidade.

* O Bloco Unico de Alfabetizagio foi implantado pela rede municipal de educagio na década de oitenta, com o
objetivo de sanar os graves problemas de repeténcia ¢ evasfio de alunos na 1° série do 1° grau. Em 1998, foi
implantado o programa "Escola para o século XX!I" em 30 escolas da rede municipal de Goidnia. mudando o
sistema de 'blocos’ para ‘Ciclos’.
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O espago fisico da escola & pequeno, sem lugar para recreagdo dos alunos. As salas
de aula sdo mal iluminadas e mal ventiladas, o seu estado de conservagio € o dos materiais €
ruim, as carteiras estragadas. Contém 01 sala de secretaria, outra de diretoria e a sala dos

professores. Oferece salas para alunos portadores de necessidades especiais.

Na escola estio matriculados cerca de 350 alunos, do pré - escolar a 4* série do 1°
grau. Funciona nos turnos matutino e vespertino, com 02 salas de aula para cada série. Néo
oferece nenhuma atividade extra, nem mesmo educagdo fisica, retirada da 1* fase do 1° grau

de toda rede piiblica estadual por determinagio da Secretaria de Educagéo do Estado.

A equipe técnica da escola é composta de 02 coordenadores por periodo: um

pedagdgico e outro de turno.

Nessa escola, foram observadas 02 professoras: a do primeiro semestre, que se
aposentou e, portanto, ndo participou da entrevista; ¢ a professora 2, do segundo semestre,

formada em Historia.

Foi indicada pela Coordenadora de Assuntos Pedagogicos da Delegacia
Metropolitana de Educagio como também uma das que melhor vém desenvolvendo um
trabalho pedagdgico na "perspectiva progressista", como € denominado o construtivismo para

a rede estadual de ensino.

Na escola, a indicagdo das professoras e da sala de aula foi feita pela coordenagéo

pedagogica e pela direggo.
1.1.4-Escola PL

A escola PL, pertencente a rede privada de ensino, € laica. Localiza-se em um bairro
nobre da capital. Foi fundada no inicio dos anos 90, assistindo inicialmente apenas a 2°* fase
do 1° grau. Em 1994, inaugurou a pré - escola e a 1* fase do 1° grau. A maioria de seus
professores, proveniente de uma outra escola desativada no final dos anos 80, colaborou na
sua fundagao,

A escola atende aproximadamente a 500 alunos, nos turnos matutino e vespertino,
sendo o periodo matutino destinado & 2° fase do 1° grau, de 6* a 8* séries, € 0 periodo

vespertino, da pré - escola 4 5* série, funcionando 02 turmas por série.

A escola oferece, em todas as séries da 1* fase, atividades extras, além de aulas de

educagio fisica, literatura ¢ filosofia.
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Quanto & estrutura fisica, possui um prédio novo de 02 andares: no pavilhdo inferior,
funcionam a parte administrativa da escola, a sala de coordenagio pedagogica e a sala dos
professores; o pavilhdo superior abriga as salas de aula destinadas, no periodo vespertino, as
séries de 2* 4 5% Ao lado desse prédio, ha um pavilhio com oito salas de aula que abriga da

pré - escola a 1* série do 1° grau.

A equipe técnica é composta por 02 coordenadoras pedagdgicas, uma para a 1* e

outra para a 2* fase.

Foram observadas 02 professoras: a do 1° semestre, formada em Historia, trabalhou

muitos anos em escola de orientagio montessoriana; a professora 2 ¢ formada em Pedagogia.

A indicagio das professora ¢ da sala de aula foi realizada pela coordenadora

pedagogica.
1.1.5-Escola PP

A escola PP é de carater privado e confessional protestante. Esta localizada num dos
mais antigos bairro da regido Leste da capital, situado proximo ao centro da cidade, apoucos
metros de uma das avenidas que ligam a regido Leste & regido Oeste. No bairro, observase
um ativo setor comercial de produtos agropecuarios e de pegas para tratores, Onibus e
caminhdo, supermercados, mercearias € um pequenc comércio varejista, muias oficinas de

automoveis e postos de gasolina, algumas redes bancarias.

O prédio da escola é novo e tem 02 andares. No andar térreo, situase a sala da
diretoria, da secretaria, da mecanografia, da coordenacio pedagogica, dos professores e quatro
salas de aula: 03 destinadas ao maternal e 01 a 1* série do 1° grau. No andar superior,
encontram-se 11 salas de aula, sala de computagio, sala de video, biblioteca ¢ a sala da

coordenagio da 2* fase do 1° grau.

Possui grande area externa destinada a recreagfio dos alunos, com arvores, bancos e
cantina. H4 ainda uma quadra poliesportiva € um parquinho, ambos de alambrado. O uso
desses locais é determinado pela dire¢8o da escola: a pré - escola pode utilizar o parquinho

todos os dias; as outras séries, em dias determinados; a 1* série, nas tergas e quintas - feiras.

A escola funciona nos turnos matutino e vespertino, o matutino atendendo do
maternal 4 8 série e o vespertino, do maternal a 4* série. Em cada turno, ha apenas 01 sala de

1% série. A escola atende a aproximadamente 650 alunos.
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A equipe técnica da escola é composta por 04 coordenadoras pedagégicas que

trabalham em periodo integral.

A professora observada tem o 2° grau — Magistério, faz cursos regularmente
oferecidos pela escola e participa de um grupo de estudo que acontece todas as segundas -

feiras na propria escola, sob a coordenagdo de uma psicopedagoga.
O enfoque pedagégico adotado pela escola € o sdcio - construtivismo.
1.1.6-Escola PF

A escola PF & uma escola publica federal, localizada na regifio Norte da capital, num
bairro de periferia distante do centro da cidade. Essa escola atende a aproximadamente 700
alunos. Funciona nos turnos matutino e vespertino. No matutino, assiste a 2* fase do 1° grau e,

a tarde, da pré - escola a 4° série do 1° grau.

O seu espago fisico é privilegiado, com ampla éarea destinada ao lazer e a recreagdo
dos alunos, 01 auditério, sala de artes, biblioteca, laboratérios, sala de educagéo fisica, 02

quadras de esportes e 01 piscina.

A equipe técnica da escola é composta de 01 coordenador pedagdgico para a 1* fase
do 1° grau e outro, para a 2* fase do 1° grau, 01 para cada area de ensino, 01 assistente social e

03 psicologos.

As professoras observadas possuem curso superior e curso de especializagio "lato
sensu" em educagdo. A professora 1, do primeiro semestre, ¢ formada em Pedagogia e tem
especializagdo em Psicopedagogia; a professora 2, do segundo semestre, ¢ formada em Letras
e tem especializagio em Alfabetizagio. Ambas participam freqilentemente de cursos
oferecidos pela escola e institui¢des de nivel superior e oferecem cursos para outras escolas da

rede de ensino.

1.2 - A proposta pedagégica e a no¢éio de construtivismo

Verifica-se, pela leitura das propostas pedagégicas formalmente elaboradas ou ndo,
que as teorias psicoldgicas do desenvolvimento e da aprendizagem que caracterizam o

construtivismo pedagdgico constituem o fundamento tedrico que visa a subsidiar e a orientar
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as préticas escolares dessas escolas. Porém, cabe questionar como as professoras das salas de

aula observadas entraram em contato com o construtivismo e como o concebem,

Escolas particulares:

As professoras das escolas particulares confessionais ou laica afirmaram que a
adogdo do construtivismo foi um processo gradual e lento. Antes de sua implantagio, foram
oferecidos vérios cursos, palestras, discussdes e seminarios de estudo que abordavam a

tematica.

A professora da escola PC disse que a implantagdo do construtivismo foi também
gradual, especialmente nas primeiras séries do 1° grau. Relatou que, em 1986, as 1* séries
sofreram as primeiras modificagdes em sua proposta pedagdgica; em 1987, estenderamse
para as 2* séries e, assim, sucessivamente. Informou ainda que todos os professores
participaram de muitos cursos oferecidos pela equipe técnica da escola e que, fregiientemente,
havia a presenga de uma "gerente educacional” da escola-sede, supervisionando e orientando
o trabalho. Além disso, participaram, durante a implantagio da proposta, de um curso sobre
construtivismo, com livros de instrugo programada e avaliagio ao final de cada modulo, para
adquirir e averiguar a compreenséo do tema. Atualmente, fazem menos cursos e as visitas da
supervisora sdo também menos freqiientes. De acordo com a professora, "elas ja adquiriram o

ponto de equilibrio” sobre o assunto.

A professora da escola PP disse que a escola oferece a todos os professores, as

segundas- feiras, um curso sobre construtivismo, ministrado por uma psicopedagoga.

Apesar de a mudanga para o construtivismo ter sido gradual e de os professores
terem feito cursos sobre a tematica, as professoras, no entanto, afirmaram que nfio se
consideram totalmente construtivistas, embora sustentermn que ndo sdo, com certeza,
professoras tradicionais. Apresentam, como justificativa fundamental, a tentativa da escola de
unir ou fundir o "velho" e o "novo", ou seja, o método tradicional de ensino e o

construtivismo. Segundo a professora da escola PC:

nos nos envolvemos demais com o construtivismo e percebemos que muita coisa
estava se perdendo, muitas coisas do vetho foram deixadas de lado, e que censidero
importantes, Assim, a gente ndo pode ficar s6 com o novo. Temos que ficar com os

dois.
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A professora da escola PP afirmou, de modo muito semelhante, que o principio
construtivista de que "o aluno tem que ter muita liberdade" € apreciado de modo negativo pela
escola, pois "essa liberdade do aluno ndo direciona o que a crian¢a tem que aprender numa

determinada série". Entdo, acrescenta:

A gente ndo abandonou essa parte, mas toda a nossa metodologia, toda a pratica séo
em cima do construtivismo. A gente s6 ndo alterou isso ai: deixar o aluno livre, tudo
a partir da espontaneidade do aluno. Muitas escolas deixaram e tiveram que voltar

atras, como ficamos sabendo,

De acordo com a professora, "ndo abandonamos o tradicional, parque ele ainda é

valido, no nosso modo de pensat”.

Com relagdo as escolas confessionais, ambas as professoras relataram que estimam
dois aspectos fundamentais do método tradicional; a questdo da avaliagio e da disciplina. Por
isso, realizam provas bimestrais, especialmente nas disciplinas Portugués e Matemadtica,
recorrem 3 avaliagfio quantitativa, embora deixando espago para a qualitativa, € exercem um
forte controle disciplinar em relagdo aos seus alunos, estabelecendo regras e normas de

funcionamento em sala e na escola desde os primeiros dias de aula.

Apesar de ndo mencionarem o aspecto dos contetdos escolares, pode-se inferir que
esse também ¢ mantido ¢ valorizado por essas escolas, que abandonaram a cartilha e o livro
didatico, mas adotaram apostilas para orientar o trabalho do professor e para direcionar o
trabalho dos alunos. A escola PC elabora suas proprias apostilas, enquanto a escola PP adota

apostilas de uma outra escola, fundamentadas, segundo a professora, no construtivismo.

A professora da escola PP disse que elas valorizam e respeitam o que a crianga traz
de casa, mas nfio acreditam que devam ficar s6 com isso; que elas tém um objetivo ao
trabalhar determinados conteidos que é "fazer com que o aluno cres¢a”. Valorizam do
construtivismo: a énfase no trabalho de grupo, o respeito e a valorizagdo das informagGes e

conhecimentos da crianga e a sua participagio na aula.

Nesse sentido, as no¢des de construtivismo para a professora da escola PC e para a

professora da escola PP sdo confirmadas:




AR

28

O construtivismo ¢ a linha que trabalha o raciocinio da crianga (...) essa ndo precisa
mais repetir 0 que o professor ensina, mas ¢ capaz de ir em busca de novos
conhecimentos (...) o professor que trabalha no construtivismo tem que ter a fungéo
de conduzir o processo e de nfo entregar tudo de mdos beijadas. (professora da

escola PC)

O construtivismo € uma metodologia que leva o aluno a pensar, a raciocinar. Da

liberdade para o aluno falar. (professora da escola PP)

Assumiram ainda que suas escolas possuem uma proposta pedagogica fundamentada

no construtivismo em sua versdo socio - construtivista.

A professora 1, da escola PL, relatou que sua escola surgiu da dissolugdo de uma
antiga escola de orientagdo montessoriana de Goidnia e identificou muitas semelhangasentre

os dois métodos.

O Métedo Montessori respeita muito a crianga, ndio da nada pronto. A gente deixa a
crianca descobrir o proprio erro, respeita as diferengas individuais. Eu acho que esse

respeito a crianga € uma postura construtivista também, sabe?

Por isso, de acordo com a professora, a escola estima alguns aspectos do Método
Montessori, mantendo-os presentes na pratica educativa dos professores. Dentre esses
aspectos, podem-se destacar: a hora da rodinha, a disposi¢do das carteiras, a énfase no
atendimento individual aos alunos, e alguns materiais didaticos, como o material douradd de
Matematica. Entretanto, o alfabeto montessoriano e as fichas de atividades foram abolidas,

bem como a introdugéo, pelo método fonico, de letras e palavras.

Do construtivismo, a professora disse que a escola valoriza o trabalho grupal e a
literatura infantil. Informa que, hoje, usam, para trabalhar o desenvolvimento das habilidades

de leitura e escrita, no lugar do alfabeto montessoriano, a literatura infantil ¢ muibs textos

% O material dourado ¢, segundo Montessori (1965:257), "um material destinado a representar os nimeros sob a
forma geométrica (...) As unidades s8o representadas por pequenas contas amarelas; a dezena ou 10 é formada
por uma barra de dez contas enfiadas num arame bem duro; esta barra é repetida dez vezes, em dez outras barras
ligadas entre si, formando um quadrado, "o guadrado de 10", ¢ somando um total de 100. Finalmente, dez
quadrados sobrepostos e ligados formam um cubo, "o cubo de 10, isto €, 1000",
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que despertem o interesse e a curiosidade dos alunos. Com isso, avalia que eles escrevem

mais do que apenas frases, como acontecia no antigo método. Antes, disse, a professora:

A gente era muito preocupada em ensinar & crianga ler e escrever de modo correto,
com o menor nimero de erros possivel. Hoje, eu vejo a alfabetizagdo como um

processo continuo.

Dai que, para a professora:

O construtivismo ¢ uma postura do professor em relagio a turma... € o professor ndo

dar nada pronto ou acabado.

A professora 2 disse que a escola ndo adota nenhum livro didatico ou cartilha, para
ndo "ser(em) obrigada(s) a seguir a linha de pensamento do autor". Mas, ao elaborar suas
atividades, recorre muitas vezes a materiais prontos, procurando sugestdes e idéias e

xerocopiando-0s, quando necessario.

No construtivismo, afirmou:

A professora tem que ter muita responsabilidade, tem que ter critérios para elaborar
um tarefa . Porque vocé nfio vai achar nada pronto. Ndo é como nos outros métodos
que voc€ encontra tudo pronto e sd tem que copiar. No construtivismo, vocé tem que
estar sempre elaborando, pesquisando, porque cada crianga tem um desenvolvimento

diferente.

Quanto 4 proposta pedagégica, as professoras informaram que ela estava sendo
elaborada.

Escolas piblicas:

Em relagdo as escolas puablicas, principalmente a municipal e a estadual, as
professoras relataram que as Secretarias de Educagdo oferecem freqiientemente cursos aos

professores, embora, no ultimo ano, estes tenham ocorrido de modo esporadico.

Na escola PM, a professora 1 relatou que o trabalho pedagégico do professor, a

defini¢do do curriculo minimo e a abordagem sécio - construtivista seguem diretrizes
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enviadas pela Secretaria de Educagfio, cabendo 4 escola elaborar seu projeto politico-
pedagogico, que deve conter a sua proposta pedagégica. Para tanto, essa escola promoveu
reunides bimestrais com os professores, coordenador pedagdgico e dire¢do, com o objetivo de
elaborar a proposta pedagogica que, até o final do ano de 1996, ainda ndo tinha se efetivado,
possuindo a escola apenas os relatorios de atividades desenvolvidas pelos professores e alunos

e formulados a cada bimestre.

As professoras dessa escola também ndo se consideraram totalmente construtivistas,

mas em “transicdo", ndo sendo mais, contudo, professoras tradicionais. Como disse a

1 professora 2:

Eu procuro estar sempre em busca do novo, do diferente, para estar trabalhando com
o aluno. Nunca trabalho o tradicional. A gente néo trabalha com a cartilha, em cima
da cartilha. Ela até pode ser usada para auxiliar, mas nunca em cima daquela

cartilha, seguindo a cartilha. Af, j4 é o construtivismo.

Ou, a professora 1:

Se vocé nfo se considera mais tradicional, entdo a gente pode se considerar que €,

pelo menos, um professor que esta em transiclio. Se ndo € o construtivismo tal qual a

gente imagina que deve ser, € porque falta muito embasamento tedrico.

Essas professoras informaram que, apesar de receberem os livros didaticos enviados
pelo MEC, fazem uso esporadico deles. Afirmaram priorizar o estudo do exto, fazendo

bastante uso da literatura infantil, de musicas e poesias, a partir dos interesses e curiosidades

das criangas.

Para essas professoras:

() construtivismo ¢ uma teoria baseada na aprendizagem, que parte da construgéio
junto - professor e aluno. Tudo ¢ construido. Nfo ¢ uma formula que o professor
chega e coloca para a crianga. Tudo € construido ali na sala de aula, com o professor
aproveitando muito a experiéncia da crianca, resgatando a construgio feita pelo

aluno. (professora 1, da escola PM)
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O construtivismo € o que vocé constréi junto com seu aluno. E ndo trazer algo

pronto e acabado. (professora 2, da escola PM)

A professora 2, da escola publica estadual, relatou que a Secretaria de Educagio
enviou para a escola os Guias Curriculares Minimos de cada série, mas que ela ndo teve
acesso a nenhum desses guias. Disse que a escola adota o construtivismo, mas sente falta de
um maior apoio pedagoégico para desenvolver o trabalho nessa linha. Informou que, no ano de
1995, houve uma coordenadora pedagdgica que promoveu reunides, grupos de estudos e
orientou bastante o grupo. Porém, a saida dessa coordenadora baixou o rendimento dos
alunos, que ndo foi muito satisfatorio: os alunos que foram seus na pré - alfabetizagio

continuaram “do mesmo jeito e os alunos novatos desenvolveram muito pouco”.

Para ela, o construtivismo "€ uma postura do professor." Afirmou que se considera
uma professora construtivista nos momentos em que trabalha com literatura infantil, textos e
trabalhos em grupo. Em outros momentos, disse, “continua a ser uma professora tradicional,
pois realiza avaliagdes, faz uso do cademno de caligrafia e exige disciplina de seus alunos”.

Por isso, acredita que o ideal seria a fusio dos dois métodos.

As professoras da escola publica federal relataram que a proposta pedagogica da
escola estava sendo reelaborada pelos professores e pela coordenadora pedagogica. Os
professores haviam sido divididos em equipes de trabalho e cada equipe ficou responsével por
uma das disciplinas escolares. No final do ano de 1996, cada equipe entregou um relatorio
sobre "Os principios norteadores de cada disciplina”, mas a proposta s6 comegou a ser
elaborada no ano de 1997.

A abordagem ¢ o sdcio - interacionismo. Segundo ¢ entendimento das professoras, a
manutengio dessa abordagem significa que o trabalho pedagogico continua se materializando
através do texto. Por isso, continuam dando prioridade a literatura infantil, a poesia e a
qualquer material escrito. Contudo, avaliaram que pouco avangaram na Matematica. Por isso,
buscam estudar como ensinar a Matematica dentro da abordagem proposta. Da mesma forma,

tém feito leituras sobre interdiciplinaridade, para melhor compreendé-la e realiza-la.

Ha reunides todas as segundas - feiras com a equipe encarregada de elaborar os
principios norteadores de cada disciplina, momento em que discutem, estudam e apresentam

sugestdes para o trabalho.




32

Ainda fazem, frequentemente, cursos sobre a abordagem, participam de congressos
cientificos, assistem a palestras e conferéncias de especialistas e realizam assessorias a varias

escolas de Goiénia ¢ interior do Estado.

Ambas nio se consideram mais professoras tradicionais, dizendo ndo mais "acreditar
no método tradicional de ensino" ou saber trabalhar com ele. Afirmam que estio fazendo o
possivel para se tomarem professores construtivistas. Desse modo, concebem o

construtivismo:

O construtivismo ¢ uma teoria que s¢ baseia na concepgfio de alfabetizaglo em que o
sujeito constréi o seu conhecimento(...) O professor ndo ¢ mais aquele transmissor
de conhecimentos. Hoje, ele € aquele que interage, aquele que troca o saber com a
criangal(...} Aquele que faz com que a crianca seja capaz de elaborar conceitos

cientificos. (professora 1, da escola PF)

O construtivismo ¢ uma nova forma de ensinar, em que o professor aceita que o
aluno ndo ¢ mais uma tabula rasa, que ele aceita que o aluno traz informagdes e
conhecimentos de casa. O professor nfio ¢ mais o sabe - tudo, ele aprende junto com

o aluno, (professora 2, da escola PF)

Constata-se, portanto, que o ideario construtivista foi amplamente disseminado,
divulgado e introduzido nas redes de ensino publico e privado de Goias, a partir da segunda
metade da década de 80, especialmente mediante cursos de aperfeicoamento para professores
oferecidos pelas Secretarias de Educagio Municipal e Estadual ou por especialistas, nas
escolas particulares. B notdria, nesse sentido, a afirmagio das professoras em ndo se
considerarem mais professoras "tradicionais", apesar de, ainda, nfo se conseguirem definir

totalmente como professoras "construtivistas”.

E interessante destacar como diferenca importante entre as escolas publicas, de modo
geral, ¢ especialmente entre as escolas particulares confessionais, o fato de as primeiras
adotarem o texto de qualquer natureza como substituto do livro didatico, principaimente a
chamada literatura infantil, inclusive estabelecendo associagic entre construtivismo e
literatura infantil, enquanto as escolas confessionais parecem ndo abrir méo dos conteudos
sistematizados. Para tanto, confeccionam ou adotam apostilas e ainda fazem uso de avaliagdes

quantitativas bimestrais, especialmente nas disciplinas Portugués e Matemitica.
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A escola particular e laica também abandonou o livro didatico e adotou o texto ¢ a
literatura infantil como suporte pedagogico necessario € suficiente para orientar e direcionar o

trabalho pedagogico do professor e do aluno.

Apesar dessas diferengas no modo de funcionamento, pode-se salientar, no entanto,
que existe, entre todas elas, pelo menos um ponto em comum. Todas as professoras, aos
serem interrogadas sobre a sua concepgio de construtivismo, apresentaram incorporagdes de
elementos do ideario construtivista, a saber: a idéia do aluno como sujeito ativo que constroi
seu conhecimento e a compreensio do professor nfic mais como aquele que "tudo - sabe”, que
"transmite conhecimentos”, mas como aquele que ndo traz "nada pronto e acabado", que
"conduz o processo” ou, ainda, que "interage e troca o seu saber com o aluno". O professor é
entendido também como aquele que preciss estar sempre estudando, pesquisando e
elaborando as atividades, ou seja, ele é visto como um "construtor de seu conhecimento" e

deve "construi-lo junto” com o seu aluno,

Deve-se ressaltar ainda que, na concepgdo de construtivismo destas professoras, ha
néo sO a presenga de elementos da teoria piagetiana, mesmo que de modo predominante, mas
também elementos de outras teorias do desenvolvimento e da aprendizagem, especialmente os
da Escola de Vygotsky.

1.3 - Planejamento escolar

Cabe, nesse momento, questionar como as professoras planejam suas aulas para a
efetivacdo das propostas pedagogicas construtivistas: O que levam em consideragio ao
elaborarem suas atividades? Que lugar ocupam as tarefas escolares nesse planejamento? A
forma e o modo de efetivar o plangjamento de ensino sdo também um fator diferenciador

entre as escolas?

De modo geral, todas as professoras responderamn que planejam suas aulas,

elaborando planos de aula.
Escolas particulares:

As professoras da 1* série das escolas particulares relataram elaborar o plano de aula

em conjunto. Depois de elaborado, elas o encaminham para a aprovacdo, acréscimos,




34

sugestdes ou modificagdes da coordenadora. Informaram também que levam em consideragdo

as necessidades, os interesses ¢ a curiosidade dos alunos

As professoras das escolas confessionais recorrem as apostilas do professor para
elaborar suas atividades e identificar ou marcar quais tarefas irdo desenvolver. Desse modo,
apesar de levar em conta os interesses discentes, levam em conta também os coneidos

contidos nas apostilas.

A professora da escola PC informou que as professoras da 1* série reunenrse,
quinzenalmente, com a coordenadora pedagdgica, para levantamento dos conteudos novos a
serem trabalhados, Para isso, seguem os conteiidos indicados no curriculo minimo ¢ as
sugestdes da apostila do professor. Diz que tém liberdade de escolher os conteGidos que
querem trabalhar primeiro, sem obrigatoriedade de seguir a hierarquia da estrutura curricular

da escola. No entanto, ao final do ano, todo o progmma minimo deve estar cumprido.

Explicou que o eixo do trabalho construtivista da escola ¢é a agio geradora, ou seja, €
a atividade preparatéria para introduzir um contetido. Essa atividade serve para instigar a
crianga na busca do seu conhecimento. Informou que ha uma apostila elaborada pela equipe
técnica da escola - sede, com sugestdes de agGes geradoras para o professor, que sdo, muitas
vezes, adaptadas a realidade da escola - destino. As agdes geradoras sdo elaboradas a partir de

contendos escolares.

As professoras da escola PL disseram que, por ndo adotarem livros didaticos,
precisam estar sempre pesquisando e elaborando tarefas escolares. Relataram que dividem
entre si as disciplinas e que cada professor fica responsavel por elaborar as respectivas taefas.

Explicaram, ainda, que objetivam um trabalho interdisciplinar:

Se estamos trabalhando “animais’ em Ciéncias, por exemplo, a gente tenta elaborar
uma tarefinha de Matemdtica relacionada com animais: Quantas patinhas tem um
gato? E se houvesse quatro gatinhos, quantas patas seriam? Ai, em Portugués, a
gente procura um texto que fale de animais. A gente pede para que eles pesquisem
em casa sobre algum animal, que tragam gravuras(....) E enquanto os alunos se
mostrarem interessados nesse assunto, a gente vai passando tarefas para eles sobre

isso. (professora 2, da escola PL)

A professora 1 explicou que o planejamento de ensino:




s i L e i e Rt ) B T A

33

Segue o curriculo, a grade e o programa da escola, mas ndo € aquela coisa fixa, que
tem que dar isso primeiro, depois isso. Por exemplo: no 1° bimestre: corpo humano;
no 2° bimestre: animais; ¢ no 3° bimestre: os orgios dos sentidos. Se eu quiser
comegar com animais, eu posso comegar e terminar com o assunto do corpo
humano, por exemplo. Tudo isso, de acordo com o interesse e a curiosidade das
criangas. (escola PL)
Explicou ainda que o contetido "animais’, por exemplo, surgiu depois de uma visita a
Escola de Veterinaria da UFG. Conta que os alunos ficaram "encantados com os animais, 0s

esqueletos dos bichos", Entdo: "iniciamos o estudo dos animais, inclusive com textos que se

referem a esse contelido, privilegiando a literatura infantil, a poesia e a musica.”

A professora 2 disse que, "quando percebe que os alunos querem falar muito do
animal de estimacio dele", elabora questdes sobre isso. Por exemplo: "Se vocé tivesse um
animal doméstico, de que tipo vocé gostaria que ele fosse? Vocé tem um animal de estimagéo

em casa? Como ele é? Como vocé o trata? Vocé da carinho, da vacina, da comida?"
Escolas piiblicas:

As professoras das escolas pablicas municipal e estadual, respectivamente, disseram
elaborar planos de aula que ndo sdo encaminhados & coordenadora. A professora da escola
estadual disse que esta pede o caderno de planos apenas "umas trés vezes durante todo o ano".

Todas afirmaram que levam em consideragio as necessidades e os interesses das criangas.

A professora 2 da escola estadual disse que também pensa nos contetdos que ird
trabalhar com os alunos. Na ortografia e gramdtica, procura trabalhar a partir de textos,
principalmente os da literatura infantil. Informou que elabora seu plano de aula

independentemente da outra professora da 1° série.

As professoras da escola municipal também levam em consideragio a literatura
infantil, procurando sempre livros que "chamam a ateng¢io das criangas e possuem uma
"historia bem gostosa, que ndo vai dispersar”. A professora 2, que trabalha com os iniciantes,
disse: "procuro livros de literatura bem curtinhos, com letras grandes e com bastante figuras

chamativas".

Essas professoras afirmaram que elaboram o plano de aula em conjunto com as
outras professoras do Bloco Unico de Alfabetizagdo e que se reinem quinzenalmente. Esse
plano de aula, de acordo com a professora 2, esta baseado no planejamento anual da escola,
elaborado pelos professores no inicio do ano letivo a partir do Programa Curricular Minimo

da Prefeitura.
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Ambas afirmaram que o eixo central do planejamento escolar € o estudo a partir do
texto. O texto, principalmente fragmentos de livros de estorias, poesias e musicas, € o
principal meio de ensino como também o objetivo final da aula. Para as professoras, ao fim e
ao cabo, 0s alunos devem ter adquirido as habilidades e as técnicas de produgéo de um texto e
de leitura. Pode-se, inclusive, inferir que a pratica de afixar cartazes sobre os textos estudados

por toda a sala é uma forma de se atingir esse objetivo.

As professoras da escola publica federal relataram que se reinem as segundas, tercas
e quartas - feiras, no periodo matutino, para planejamento semanal. Nesses encontros, levam
'ﬂ material didatico, textos, sugestdes de atividades e discutem, estudam € montam o material
didatico.

Dizem que, apesar de elaborarem um plano conjunto para as trés turmas de 1* série,

levam em consideragdo o andamento da turma. Segundo a professora 1, ha turmas que andam

mais rapido do que outras em determinados contetidos. Entio, diz para o grupo:

Gente, eu ndo vou poder avangar na Matematica, porque minha turma ainda ndo

sabe agrupamento. Por isso, eu preciso trabalhar mais as nog¢des de agrupamento,

Assim, o contetido € 0 mesmo para todas as salas daquela série, mas o plano de aula,
segundo a professora 2, ndo € "aquela coisa fechada e fixa". O professor tem espaco para dar
atendimento individual aos alunos que apresentam dificuldades e também trabalhar com um

texto julgado necessario & sua turma. Essa professora disse que :

Ha sempre lugar, entre uma atividade e outra, onde se pede entregar uma cruzadinha

ou um texto, ou um encarte de loja para o aluno fazer continhas.

O plano de aula se baseia no plano anual de cada série. Este é fundamentado no que

denominam "comunidade tematica”, isto €, segundo as professoras, contetidos agrupados que
cada série tem de desenvolver durante o ano. Na 1* série, por exemplo, os temas sdo: crianga,
familia, escola; em Ciéncias, os animais de todos os tipos, entre outros. O trabalho do
professor, de acordo com a professora 1, ¢ "procurar a unidade tematica que abrange esses

contetidos". A partir disso, o professor procura textos que discutam ou se refiram a esses
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temas, para elaborar suas tarefas escolares, buscando desenvolver um trabalho

interdisciplinar.

A professora 2 informou que "alfabetiza(m) através do texto". Contou que os
professores trabalham com literatura infantil, poesias, bilhetes, cartas, anuncios, embalagens
de produtos, encartes publicitarios, textos de jornais, entre outros, "para mostrar a amplitude e
a utilidade que existe da escrita. A gente procura mostrar o use social da escrita". Utiliza

muito a mini - biblioteca da sala de aula, bem como a biblioteca geral da escola.

Explicou que, desde o primeiro dia de aula, um texto € colocado na méio da crianga ¢
iniciada a sua leitura. Disse: "a gente comega a ler o texto e vai apontando o dedo para as
palavras que estamos lendo (...) é dessa forma que a crianga vai sendo alfabetizada". Essa
metodologia justifica, de acordo com a professora, a quantidade de material escrito afixado

pelas paredes. Para elas, o contato com esse material vai fazer a crianga ler e escrever.

As professoras, de modo geral, ao efetivarem a proposta construtivista de cada
escola, elaboram, planejam e propOem tarefas ou atividades escolares que priorizam a a¢do do
aluno na construgdo de seu conhecimento. Dai, procuram levar em consideragdo, na
elaborag8o do plano de aula, os interesses, as curiosidades e as experiéncias dos alunos, de
forma articulada ou néio aos contelidos escolares. Buscam lidar com a grade curricular de
modo flexivel, selecionando os conteudos escolares presentes nos curriculos minimos de

acordo com os interesses dos alunos.

Isso significa que a efetivagiio das propostas construtivistas ou a tradugéo das teorias
psicologicas em praticas educativas passa necessariamente pela realizacdo de tarefas ou
atividades escolares. Mas resta saber se as professoras, de fato, conseguem efetiva essas
propostas e se as tarefas consideram a atividade do aluno tal como o construtivismo a

concebe.

1.4 - As criticas ao construtivismo pedagégico

A disseminagdo do idedrio construtivista e a sua converséo em praticas pedagogicas

mereceu, por parte de pesquisadores em educagdo, alguns trabalhos criticos. Segundo Arroyo,
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essa teoria, tal como apresentada aos professores, contribui para reduzir os problemas de
alfabetizagio e de educacgdo escolar a meros processos de aprendizagem:
A énfase nos aspectos logicos das aprendizagens, quando cai numa cultura escolar
tecnicista, ¢ reduzida a mais uma técnica e provoca logo uma adesfio que a redefine
a partir dos valores dessa cultura escolar (1993: 14),

Desse modo, a concepgdo construtivista, paulatinamente, vem sendo convertida em
pratica educativa, encontrando, nos congressos cientificos € nos cursos de reciclagem das
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacgdo, o espago adequado de sua conversdo de
"teoria séria" em receitas praticas e imediatas, no suposto de sanar os graves problemas

educacionais brasileiros - uma "moda preocupante”.

De acordo com Silva (1993), a tendéncia construtivista desvia a critica social dos
componentes politicos, econdmicos e sociais das politicas educacionais do governo para o
interior da escola, para a falta de conhecimentos dos professores dos processos cognitivos
envolvidos na aquisi¢do da lingua escrita e, em seguida, para o despreparo destes em relagédo

aos processos de conhecimento em geral.

Miranda (1994 e 1995) questiona os limites e possibilidades da extrapolagdo do
conceito psicologico de construtivismo para principio educativo na educagdo e a significago
da predominéncia dessa abordagem psicologica como orientadora de praticas educativas. Para
essa autora, a explicagdo piagetiana de inteligéncia contemplada nas definigdes mais correntes
sobre o construtivismo guarda afinidades com os requisitos de uma concepgio de inteligéncia
que estaria em consondncia com as atuais exigéncias de qualificagdo do trabalhador para o
mundo do trabalho. Ou, dito de outra forma, em fungfio do desenvolvimento cientifico e
tecnologico, haveria uma "intelectualizagdo" do processo produtivo e, consequentemente,
uma tendéncia 3 exacerbagio da capacidade intelectual humana, de maneira que a nogédo
piagetiana de inteligéncia como um processo adaptativo estaria em conformidade com a

formulag¢io de um nove "nexo psicofisico” do trabalho .

Outros autores também dirigem suas criticas ao construtivismo (Banks Leite, 1994,
Castorina, 1994, Lajonquiére, 1993, 1994), especialmente contrarios a uma aplicagdo direta
da teoria piagetiana nas préticas educativas. Contudo, diferentemente dos demais, afirmam a
importancia das contribui¢des dos pressupostos tedricos de Piaget para fundamentar uma nova
postura do professor frente aos seus alunos e para subsidiar uma nova compreensio dos

processos de aprendizagem (Miranda, 1999).
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Alguns defensores do construtivismo, ao esbogarem uma critica a aplicagio da teoria
genética de Piaget na educagdo escolar, langam as bases para uma reconceptualizagdo e uma
ampliagio do termo, na tentativa de imprimir a dimensdo cultural e social no sujeito € no
objeto de conhecimento que supostamente faltariam as formulagbes tedricas de Jean Piaget

(Grossi, 1993, Davis e Oliveira, 1990 e Rosa, 1994).

Rosa afirma que os tedricos do construtivismo centraram sua atengdo no podlo
aprendizagem da ac¢do educativa, preocupando-se em estudar e verificar "como se aprende”, e
ndo no pdlo ensino e no "como ensinar”. Porém, esclarece que, quando os tedricos formulam
a tese central de sua teoria do conhecimento baseada na idéia de que o individuo € sujeito de
sua propria aprendizagem, estio "dando uma grande dica aos educadores e langando também
um grande desafio” (1994: 40). Acrescenta, ainda, que, se os professores pretendem ser
consonantes com as propostas construtivistas, deveriam ndo s6 compreender os "movimentos
internos do processo de aprendizagem", como também "sair do centro do processo
pedagogico" e encontrar um novo lugar para eles (Rosa, 1994: 48). Reconhece, entretanto,
que Piaget, ao colocar a crianga no centro do processo € vincular sua aprendizagem aos
processos bioldgicos e psicoldgicos, reduz a acdo de agentes externos a aprendizagem do
sujeito. Dai que a teoria de desenvolvimento infantil formulada par Vygotsky e seus
colaboradores seria mais explicita nesse sentido, ao atribuir grande destaque ao meio social e
a intervengdo de agentes externos para propiciar a aprendizagem e, consequentemente, o

desenvolvimento.

Desse modo, pode-se dizer que, no meio educacional, a psicologia sécio - histérica
de Vygotsky' comegou a ser apropriada e utilizada para combater as criticas as teorias
psicologicas, em especial 4 de Piaget, quanto a auséncia dos aspectos que incorporou. Disso
decorrem referéncias cada vez mais freqiientes as obras de Vygotsky e seus seguidores, nos

termos neo-construtivismo, socio-construtivismo ou pds - construtivismo e socio -

7 As criticas ao construtivismo pedagdgico da vertente piagetiana coincidem também com o re - surgimento de
grupos de estudos académicos de enfoque marxista (PUC/SP e UNICAMP), que comegaram a influenciar ¢ a
disseminar, para outras universidades de S3o Paulo, Minas Gerais ¢ Rio de Janeiro, a abordagem historico -
cultural em Psicologia, constituida principalmente pelos estudos de Vygotsky, Leontiev e Luria. Em 1984,

publicou-se 4 formacdo social da mente e, em 1987, Pensamento e Linguagem, ambos de Vygotsky. Ainda na
década de 80, essa teoria da escola soviética comega a se expandir nas universidades até aportar nas redes de
ENsino.

Na década de 90, constata-se uma significativa produgio tedrica sobre a psicologia soviética em livros e artigos,
e um crescimento relevante de dissertagtes e teses em cursos de pds-graduacBio de todo o pais (Mainardes,
1996). Apesar desse aumento significativo da produc8o tedrica dessa abordagem sdcio - historica, como também
¢ denominada, ela ndo se compara s produgdes e publicagdes de e sobre Piaget (Miranda, 1995).
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interacionismo®, na tentativa de distinguir as concepgdes teéricas que fundamentam as teorias

cognitivistas ou, numa designagio genérica, do préprio construtivismo.

No decorrer dos anos 90, percebe-se que defensores do construtivismo tentam unir as
teorias de Piaget e Vygotsky e outras teorias psicologicas, propondo uma complementaridade

entre elas que torna o ato de aprender e de ensinar cada vez mais psicologizados.

Além disso, entre os que propdem uma incorporagéo da psicologia sdcio - historica
de Vygotsky ao construtivismo piagetiano, César ColP, um dos principais articuladores e
sistematizadores do construtivismo na atualidade, afirma a contribuigdo das abordagens
cognitivas, especialmente a teoria genética de Piaget, para por em relevo "o inadequado de
alguns métodos de ensino essencialmente expositivos" e para "revitalizar as propostas
pedagbgicas que situam, na atividade auto - estruturante do aluno”, o ponto de partida para
uma efetiva aprendizagem (Coll, 1994: 100). No entanto, reconhece que, nos Ultimos anos, as
teses de Vygotsky sobre o papel da interagdo social no desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores comegam a ser amplamente aceitas no campo da Psicologia do
Desenvolvimento, gerando interesses e estudos sobre a influéncia das interagdes no contexto

escolar,

Essas criticas 4 escalada do construtivismo pedagégico no cendrio educacional
brasileiro promoveram um acitrado debate sobre qual teoria psicoldgica ofereceria uma
melhor compreensdo, analise e possibilidades de interveng@o na educagdo escolar. Nessa
querela, duas tendéncias'® tornaram-se dominantes: uma que defende a complementaridade
entre 0s pressupostos tedricos - metodologicos dos estudiosos; € uma outra, que rechaga
qualquer tentativa de articulagdo tedrica entre os psicodlogos do desenvolvimento e da

aprendizagem, em particular Piaget ¢ Vygotsky.

Nesse sentido, nas concepgdes de construtivismo das professoras em estudo e na
elaboragdo do seu plano de aula, percebe-se, de fato, a existéncia singular de elementos do
idedrio construtivista, ou seja, a incorporagdo de conhecimentos de teorias psicologicas do
desenvolvimento e da aprendizagem que lhes permitem compreender, explicar e intervir em

suas praticas escolares. Apesar da redugéo, das simplificagSes e distorgdes a que submetem

® Para uma melhor compreensdo desses termos ver: GROSSI, Esther P. Construtivismo pds - piagetiano: um
novo paradigma sobre aprendizagem. Petropolis, RI: Vozes, 1993,

¥ Assessor da Diregfio Geral da Renovagiio Pedagogica da Espanha, um dos responsaveis pela reforma educativa
espanhola e um dos autores que subsidiaram a reforma educacional brasileira em curso.

'™ Ver nesse sentido: CASTORINA, José A . et alii. Piaget e Vygostsky: novas contribui¢ées para o debate. 3°
ed. Sdo Paulo: Atica, 1995, ¢ DUARTE, Newton. Educagdo escolar, Teoria do cotidiano e a Escola de
Vygotsky. Campinas SP: Autores Associados, 1996. (Colegdo Polémicas de Nosso Tempo).
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essas teorias ¢ da tentativa de apropriagio das suas criticas, verificase uma tendéncia a

“mescla-las” na pratica educativa e na retdrica pedagégica.

Deve-se salientar que, apesar de na atualidade se constatar um arrefecimento da onda
construtivista, ainda é forte a presenga das teorias psicolégicas do desenvolvimento e da
aprendizagem, especialmente as de Piaget e Vygotsky, prescrevendo, subsidiando e

orientando as praticas educativas.




CAPITULO 11

AS TAREFAS ESCOLARES NAS PRATICAS PEDAGOGICAS
CONSTRUTIVISTAS

Uma vez constatados elementos do ideario construtivista na elaboragéo das propostas
pedagdgicas e no discurso das professoras das escolas estudadas, este capitulo pretende
descrever a rotina escolar para verificar como o construtivismo é apreendido € como ¢

convertido em pratica pedagdgica .

A rotina deve ser analisada do ponto de vista dos autores de onentagio construtivista,
especialmente César Coll, visando, em primeiro lugar, a extrair de seus estudos as premissas,
as diretrizes e os parametros de um modelo construtivista dos processos educativos escolares

e, em segundo lugar, apreender o significado da atividade do aluno nesse processo.

2.1 - A rotina escolar

Para descrever a rotina da aula construtivista devemse abordar os aspectos que a
configuram, a saber; estruturaco fisica das salas de aula, as normas e regras disciplinares, a

dindmica da aula, as tarefas de Portugués, as tarefas de Matemaética e a avaliagao.

O conjunto desses aspectos permite apreender os acontecimentos € as atividades mais
recorrentes da rotina escolar, no suposto de que essas regularidades expressam dimensdes

significativas das praticas construtivistas em curso.
2.1.1 - Estruturacdo fisica das salas de aula

Os alunos das escolas PM e PE encontravam todos os dias, nas salas de aula, as
carteiras dispostas em circulos. Retiravam-nas dos lugares e as colocavam onde desejavam, de
modo aleatorio, desorganizado, formando grupos de 02, 03 e até 04 alunos, fazendo barulho

no arrastar das carteiras. As professoras, cotidianamente, procediam a uma nova organizagéo
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das carteiras, que, geralmente, consistia em dois semicirculos, o da frente ocupado pelos
alunos menores e o de tras, pelos maiores, de forma que todos estivessem de frente para o

quadro - negro € para ela. A professora 1 da escola PM justificava que, desse modo, ela podia

se movimentar mais facilmente na sala de aula.

Essa disposi¢do das carteiras, como ilustra a figura abaixo, contribuia para tornar o
barulho ¢ a desordem mais intensos, 0 que levava as professoras, durante a aula, a mudar

freqilientemente os alunos de lugar, justificadas na necessidade do siléncio.

Figura 1

Estruturacfio fisica das salas de aula das escolas PM e PE

Legenda:

1- mesa da professora
2- quadro - negro
3- armario

4- janelas

Nas escolas PC e PP, as carteiras estavam sempre dispostas em fileiras. Aos alunos,
todavia, ndo era permitido muda-las ou retird-las do lugar. Quando a professora desejava
realizar uma atividade em grupo, pedia as criangas para se organizarem ou entio, como na
escola PP, as funcionirias da limpeza ji arrumavam a sala com as carteiras dispostas em

duplas, conforme solicitacio prévia. A figura abaixo ilustra essa disposicdo:



Figura 2

Estruturacio fisica das salas de aula das escolas PC e PP

Legenda:

1- mesa da professora
2- quadro - negro

3- armdrio

4- janelas

Nas escolas PL e PF , as carteiras tiveram a2 mesma disposi¢io até o final do ano. Na
escola F, as cartetras estavam sempre dispostas em grupos de 04, cada mesinha de frente para
outra mesinha. O que as professoras dessa escola faziam, freqlientemente, era organizar os
grupos que iriam se sentar em determinados lugares. As vezes, colocavam 02 meninos e 02
meninas, ou 01 (a) menino (a) que conversava mais ou que apresentava mais dificuldades com
um grupo mais quieto ou de melhor aproveitamento escolar, Também mudavam,
freqiientemente, alunos de lugar durante toda a aula, no caso de wnversas excessivas no

grupo. A figura abaixo ilustra a disposi¢do das carteiras da escola PF.
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Figura 3

Estruturacio fisica da sala de aula da escola PF

Legenda:
1- mesa do professor
2- mini - biblioteca
3- armdrio

4- quadro - negro

5- janelas

Na escola PL, as carteiras tinham a disposigio de um semi - retangulo e a professora
também mudava de lugar os alunos que conversavam insistentemente. Como nio se
presenciou nessa escola nenhuma atividade em grupo, as carteiras dos alunos permaneceram

nessa posigdo até o final do ano:

Figura 4

Estruturagio fisica da sala de aula da escola PL
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Legenda:

1- mesa da professora
2- guadro - negro

3- armério

4- janelas

2.1.2- Normas e regras disciplinares

No inicio do ano, as professoras das escolas particulares confessionais estabeleceram
com os alunos regras de socializagdo e normas de conduta que foram seguidas e cobradas a
risca até o final do ano. Durante as atividades, as professoras faziam quest#o de reforgar as
normas, lembrando os alunos de como deviam se comportar dentro e fora da sala e em

trabalhos de grupo.

Na escola PC, quando solicitava que os alunos fizessem uma atividade em grupo, a
professora dava um tempo para os alunos se organizarem, e, a seguir, permitia, a quem ndo
estivesse satisfeito em seu grupo, trocar de equipe antes do inicio das atividades. E
acrescentava, relembrando as regras: "O que ¢ fundamental para fazermos um bom trabalho
em grupo?”. Os alunos respondiam, afirmando o contrato: "Fazer siléncio, ouvir o outro”. A
professora concordava, mas reforcava a regra principal, escrevendo-a no quadro - negto:
"Falar baixo é a regra principal para se fazer um trabalho em grupo”. Assim, durante a
realizagdo das atividades, o siléncio reinava de modo absoluto na sala de aula, os alunos quase
ndo trocavam idéias entre si e, apesar de estarem em grupo, faziam as atividades

individualmente.

A escola PP tinha também preocupagdo com o estabelecimento de normas e regras.
Isso pode ser observado na elaboragio e fixagfo de regras na parede da sala de aula ¢ na
ampla divulgacéo, de sala em sala, da suspens@o de alguns alunos da 2* fase do 1° grau do
turno matutino e dos comunicados proibitivos, que circularam constantemente: "A partir de

amanhi, fica proibido chupar chicletes na escola".

As professoras da escola PF também estabeleceram normas e regras de
funcionamento e de organizagio na sala de aula que deviam ser seguidas ¢ cumpridas. Os
alunos estavam sempre sentados em grupo e no grupo néo se admitiam conversas que viessem

a atrapalhar o rendimento do trabalho ¢ daaula.

As professoras das escolas PM e PE néo estabeleceram regras no inicio do ano, mas,

em alguns momentos, como na hora da leitura e das tarefas, solicitavam siléncio e pediam aos
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alunos que prestassem atengdo uns nos outros, inclusive deixando sem receio os mais

indisciplinados.

De maneira geral, os alunos apresentavam resisténcias em aceitar as normas e as
regras impostas pelas escolas PM e PE. As professoras pediam que eles vestissem as camisas,
calgassem os sapatos, calassem a boca, prestassem atengfio, se sentassem ou ficassem em
determinados lugares, solicitagdes dificilmente atendidas pela maioria dos alunos.
Predominava um clima de muita agitagio, barulho e bagunga, com freqiientes atitudes

coercitivas, punitivas e ameacadoras.

A excegdo foi a professora 2 da escola PE, que exigiu e conseguiu que determinados
comportamentos e atitudes fossem mantidos em sala, como o do siléncio, o do respeito ao
outro, o da obediéncia € o do saber falar ¢ ouvir. A valorizagdo dessas atitudes levou a
professora, inclusive, a néo se definir totalmente como construtivista. Disse que ouviu dizer

que, “no construtivismo, o aluno tem que ter total liberdade, principio do qual discordava”.

Apesar de as professoras da escola PL também nao estabelecerem regras no inicio do
ano, observou-se um clima de organizagio na sala de aula ¢ de siléncio durante a execugio
das tarefas e no momento da rodinha. Essa atividade da rodinha é rotineira na escola,
considerada 0 momento em que as professoras, sentadas no chéo com os alunos, conversam,
tomam leitura, entregam e explicam as tarefas. Elas quase ndo chamam a atenc¢ao dos alunos.
Pode-se inferir que a disposi¢do das carteiras, uma ao lado da outra, formando um semi -
retangulo, € um dos fatores que dificultam as conversas e restringem o movimento de levantar

do lugar.

Todas as professoras das escolas, com excegiic da professora 1 da escola PE,
demonstraram preocupagdo em desenvolver sentimentos de solidariedade entre os alunos. Em
diversas situagOes, as professoras ressaltaram a importdncia de se respeitar o outro, de ndo

criticar, ndo fazer piadas, ndo rir e ndo ter atitudes preconceituosas.
2.1.3 - A dindmica da aula

O inicio da dindmica da aula é marcado predominantemente pela correcdo da tarefa
de casa, realizada pela professora com os alunos ou recolhida para ser corrigida durante o

periodo da aula, com os alunos indo até a mesa para ouvir as observagdes sobre o exercicio.

Deixar de fazer a tarefa de casa é ato passivel de adverténcia em todas as escolas
estudadas, devendo o aluno fazé-la na propria sala de aula durante a corregédo ou durante o

periodo do recreio. Nas escola particulares confessionais, os alunos levam um bilhete na
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agenda para alertar os pais sobre o descumprimento dos deveres. Em algumas escolas, ha

cobranga da assinatura dos pais ao final da tarefa de casa.

As professoras, de modo geral, entregam a primeira atividade do dia, que, na maioria
das vezes, é a de Portugués e que tanto pode ser realizada nas apostilas adotadas ou
elaboradas pelas escolas particulares confessionais'', ou nos cadernos de capa dura, ou em

folhas mimeografadas ou xerocopiadas, como nas demais escolas.

As escolas publicas e a escola PL ndo adotam nenhuma apostila ou livro didatico.
Verificou-se apenas a presenca de cartilhas e livros didaticos de Portugués enviados pelo
MEC 3s escolas PM e PE, de uso esporadico e restrito, para refor¢e do estudo de algumas

silabas ou letras, como: nh, 1h, ch, entre outras.

Pode-se verificar que as escolas piiblicas € a escola PL, que ndo adotam livros
didaticos e nem apostilas para orientar o trabalho pedagégico do professor e dos aluncs,
utilizam-se de textos variados para trabalhar os conteidos escolares, havendo, inclusive a
tentativa de desenvolver um trabalho interdisciplinar entre as disciplinas Portugués, (éncias

e Estudos Sociais, e mesmo Matematica.

O texto contido nas tarefas escolares de classe ou de casa, na maioria em folhas
mimeografadas ou xerocopiadas, parecem ter dupla fungdo: substituir o livro didatico e servir
de instrumento para o professor desenvolver as habilidades de leitura e de escrita dos alunos.
E através dos textos das tarefas que os professores dessas escolas buscam trabalhar os
conteudos das disciplinas de Estudos Sociais, Ciéncias e Portugués e, ainda, realizar o ritual

de tomar leitura.

Antes da realizagfo da tarefa de Portugués, ocorrem, habitualmente, dois processos:
um deles pode ser denominado de preparagdo para a realizagfio da atividade, momento em que

os professores contam uma estéria ou passamn um filme ou cantam uma musica que,

"' Nas escolas PC e PP, as professoras € os alunos utilizaram apostilas confeccionadas pela equipe pedagdgica da
escola - sede, como no caso da escola PC, e apostilas elaboradas pela equipe pedagogica de outro colégio e
adotadas pela escola PP. As apostilas dos alunos da escola PC continham os conteiidos e os exercicios de
Portugués, Gramdtica e de Matematica, eram bimestrais, ¢ nfio dispunham dos contendos das disciplinas de
Ciéncias e Estudos Sociais. Sendo assim, adotavam-se livros didaticos para essas disciplinas.

Todo os conteddos e exercicios de Portugués, Matematica, Estudos Sociais, Ciéncias, Historia, Geografia, Inglés
e Geometria trabalhados na 1% série do 1° grau da escola PP, conforme as diretrizes curriculares dos Parimetros
Curriculares Nacionais, estavam contidos em apostilas entregues aos alunos bimestralmente, além de uma
apostila de nome "Descoberta”, que continha palavras cruzadas. caga - palavras, exercicios de revisio e fixagio
de Matematica, como problemas arme e efetue, jogos de raciocinio, labirintos, entre outras atividades de revisio
de contetdo, de distragiio e de lazer. Essa apostila era muito utilizada para dar ocupagiio aos alunos em
momentos em que a professora tinha necessidade de dar atengfio mais individualizada aos alunos, como na hera
de tomar leitura.
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geralmente, tém ligagdio com as tarefas do dia (escolas PM e PF e escola PL); afixam cartaz
de musica, ou poesia ou fragmento de estoria, (escola PE) na parede da sala; ou procuram
motivar os alunos a criar um personagem através da imaginagio ou mediante trabalhos
artisticos para o desenvolvimento de produgdo de textos (escola PC). Nessa preparagdo, a
excegiio fica por conta da escola PP, em que ndo se constatou nenhuma motivagéo inicial; o
outro processo € o ritual da leitura, especialmente do texto contido nas tarefas de Portugués
das escolas publicas e da escola PL. A professora, inicialmente, 1& o texto. Em seguida,
solicita que os alunos fagam dele uma leitura silenciosa, Depois que todos o leiam juntos e,
finalmente, que alguns fagam uma leitura de fragmentos ou paragrafos em voz alta. Na escola
PP, também ocorre esse ritual, mas o texto lido ndo é necessariamente o texto da tarefa de

Portugués.

ApoOs a preparagdo e o ritual da leitura, os alunos iniciam suas atividades, que
consistem em responder os exercicios das tarefas. Os exercicios referem-se as experiéncias,
aos interesses e as curiosidades dos alunos, articulados ou nido aos contelidos escolares.
Nessas escolas, as tarefas podem ser realizadas individual ou coletivamente, embora a
preferéncia seja para a realizagfo individual, apesar de os alunos estarem muitas vezes em

£rupo ou em pares.

O recreio, pode-se afirmar, ¢ a marca fisica e concreta que sinaliza o fim da primeira
atividade e o inicio da segunda, embora tenha sido presenciada, algumas vezes, a continuagio
das atividades de Portugués na segunda parte da aula. Mas, predominantemente, seguemse as
atividades de Matematica. Na escola PP, além das tarefas de Matematica, os alunos, depois do

recrelo, ainda realizam tarefas de outras disciplinas.

Nas escolas particulares confessionais, as tarefas de Matematica sdo realizadas nas
apostilas. Nas demais escolas, em folhas mimeografadas, xerocopiadas ou no caderno de capa
dura. Nessas, os conteidos de Matematica sfio oferecidos aos alunos através de arefas que

eles realizam em classe ou em casa.

As tarefas de Matematica consistem, em sua maioria, em exercicios de elaborar
problemas ou inventar uma situagdo - problema, efetuar a adi¢io e a subtragdo, escrever ou

circular nimeros pares e impares, entre ocutros.

E interessante destacar que quase nio se presenciou o uso de material pedagogico na
realizagdo das tarefas de Matematica. Houve uso esporédico de palitos de picolé e de fosforo

na efetuacdo das continhas dos fatos fundamentais da adi¢do e subtragdonas escolas publicas
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e uso quase freqilente do QVL (Quadro de Valor no Lugar ou Posicional), especialmente na

escola PM. Ainda, o uso do material dourado de Montessori nas escolas PP e PL.

Os alunos, ao terminarem as atividades, procedem de forma variada, dependendo da
escola e da postura da professora. As professoras da escola PF e a professora 2 da escola PE
determinam que os alunos se dirijam até o armério da sala e escolham livros de estorias para
ler enquanto aguardam que todos terminem. Nas escolas particulares confessionais, as
professoras procuram fazer com que todos andem juntos, cobrando rapidez dos mais lentos e

controlando os mais rapidos.

Na escola PP, a professora circulou pela sala, olhando, dando visto nas tarefas dos
alunos, exigindo rapidez na realizagdo das atividades: "Fagam com capricho, mas fagam mais
depressa!"; "Fagam rapido para a gente virar a pagina do livro"; "Anda logo, gente!". Alguns
se atrasaram e os colegas ajudaram. Uma aluna mais rapida terminou os exercicios e comegou
a pintar uma figura do livro. A professora perguntou: "Quem mandou vocé pintar essa
figura?". A aluna nada respondeu. A professora apagou a pintura feita, dizendo: "E pra todo
mundo fazer a tarefa junto!". Uns cinco minutos depois, disse que podiam pintar a figura do

livro.

As professoras da escola PM e a professora 1 da escola PE, na maioria das vezes,
passavam uma outra atividade, geralmente de Matematica, para os alunos mais rapidos
fazerem: escrever os niumeros de 1 até 100, de 10 em 10 até 100, ou os nimercs pares até 50,
entre outros, feitos no verso da folha da tarefa. O que se percebeu foi que esses alunos
raramente faziam o que a professora havia solicitado ou ficavam enrolando a tarefa - extra,
conversando, brincando, para s6 a realizarem, no total ou em parte, quando quase todos ja a

tivessem terminado.

Nesses dias de aula destinados s observagdes, os alunos das escolas piblicas PM e
PF tiveram ainda aula de educagdo fisica; os alunos das escolas particulares confessionais,
aulas de computagio e de religido; e os alunos da escola PL, aula de filosofia (no segundo
semestre) e de literatura (no primeiro semestre). Somente os alunos da escola PE nio tiveram

nenhuma atividade extra,

Apés a realizagdo das tarefas, as professoras entregavam as tarefas de cam que

alternadamente eram a de Portugués e a de Matematica.
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2.1.4 - As tarefas de Portugués

Na escola PP, as primeiras tarefas &s vezes constavam da apostila de Portugués, com
atividades de responder exercicios sobre questdes referentes aos interesses, recessidades e
experiéncias da crianga, como, por exemplo: "escreva os tipos de brincadeira pique que vocé
conhece", "escreva o nome das brincadeiras de que vocé mais gosta", "escreva os nomes de
super - heréis que comecem com a letra H", e exercicios gramaticais e ortograficos que
solicitavam: "separe as silabas", "forme frases com ponto de interrogagdo”, "escreva palavras
com o som nasal”, "use a pontuagdo correta”, entre outros. Ainda, leitura e interpretagio de
textos com questdes referentes ao contelido, ou seja, as cldssicas e convencionais perguntas

interpretativas.

QOutras vezes, a professora iniciava a aula pelos erros dos alunos cometidos durante
as produgdes de texto ou de tarefas, escrevendo no quadro a forma errada e embaixo desta a
forma correta. Quase sempre, adjetivava essa maneira de escrever e falar como a de gente que
ndo freqiientou escola ou que ndo aprendeu a falar corretamente. Os alunos completavam:
"povo da roga". Escrevia no quadro exemplos e explicava a concordéncia verbal entre sujeito

e verbo.

Outras vezes, a professora elaborava tarefas em folha mimeografada, selecionando

palavras erradas na produgfo de textos e criando tarefas como:
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Na escola PC, além das tarefas indicadas nas apostilas de Portugués, houve
atividades de produgio de texto, especialmente durante os meses de setembro a novembro,
quando cada aluno produziu uma redagdo. Do conjunto desses textos, os melhores foram

selecionados para um livro literario, dentro de um projeto desenvolvido pela escola.

Para realizar esse projeto, a professora da escola PC levou os alunos para assistirem a
um filme, Na fita, puderam ver como é um processo de composi¢io de um livro, desde o
momento em que é escrito até sua impressdo. A seguir, reforgou as informagdes do filme,
reexplicando-o detalhadamente e alertou os alunos sobre o cuidado com a ortografia a letra
“bonita” ¢ o desenho de “belas” ilustragdes. Ainda, explorowo oralmente atraveés da
imaginagdo: pediu que todos fechassem os olhos e imaginassem um lugar qualquer;
pensassem em algum personagem preferido ou construissem um personagem com massa de
modelar e outros materiais. Posteriormente, passou no quadro um esquemaroteiro de
elaboragdo de texto, como atividade a ser realizada individualmente ou em duplas. O roteiro

consistin em perguntas do seguinte tipo:

Durante a produgao dos textos, a professora alertou: "deixar dois dedinhos para fazer
paragrafos"; "cada pergunta ¢ um paragrafo"; "toda frase inicia-se com letra maiiscula e
termina com ponto final”, "o titulo deve ser colocado s6 no final". Interessante destacar que,
nessa preparagdo para produzir textos, a professora nio fez uso da literatura infantil, ou seja,

nédo contou nenhuma estoria para os alunos reproduzirem ou construirem outra a partir dela.

Durante os 03 meses, foram feitas as diversas produgGes dos textos que, afinal,

compuseram o livro.

Essas atividades de produgéo de textos também foram realizadas nas escolas publicas

e na escola PL, mas sem o projeto do livro literdrio. Baseavamse em questdes que
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enfatizavam os aspectos gramaticais, ortograficos e de estrutura textual e as vivéncias e
experiéncias das criangas. Nessas escolas, ndo se¢ observaram os tradicionais exercicios de

interpretagdo de texto.

A preparagio era realizada da seguinte forma: as professoras passavam um filme,
geralmente um desenho animado, como Dumbo, Rei Ledo, A pequena Sereia, entreoutros, ou
liam uma estoria infantil, ou uma poesia, ou um poema, ou um recorte de jornal ou revista. A
seguir, exploravam oralmente o material escrito ou o filme, destacando as id€ias principais de

Inicio, meio e fim .

As professoras da escola PE raramente passavam filmes ou contavam estorias aos
alunos, O que se presenciou foi as professoras afixando cartazes nas paredes da sala com
fragmentos de estorias nem sempre contadas ou lidas, além de poesias e musicas, para que 0s

alunos as copiassem e ilustrassem.

No primeiro semestre, na escola PL, o momento da preparagdo era realizado pela
professora de literatura, todas as segundas - feiras, Um fragmento da estoria contada na aula
era convertido no texto da tarefa de classe e de casa daquela semana. No segund> semestre, a
professora de classe era quem contava uma estéria aos alunos. Porém, a estéria néo tinha,

necessariamente, conexdo com as tarefas do dia.

Na escola PF, apds a preparagéo, os alunos, na maioria das vezes, eram convidados a

produzir um texto relacionado diretamente ou nfio com o filme ou com estoria lida.
2.1.4.1 - A interdisciplinaridade

Como exemplo de exercicio de interdisciplinaridade, pode-se citar a professora 2, da
escola PF, que, ao introduzir o conteido de Ciéncias sobre "Animais Vertetrados e
Invertebrados”, projetou um filme sobre "Répteis ¢ Mamiferos”. Depois, fez perguntas aos
alunos, sem obter respostas. Chamou a atencfo deles e passou o filme novamente, parando
varias vezes durante a projecdo para explicar as caracteristicas dos anmais. Em seguida,
novamente perguntou e os alunos responderam corretamente. Ao voltar para a sala de aula, a
professora entregou uma folha em branco ¢ pediu que eles escrevessem sobre o filme que

haviam acabado de assistir.

As tarefas de classe e de casa, geralmente em folhas mimeografadas ou
xerocopiadas, continham textos referentes a esses animais, curiosidades, estorias, poesias e
musicas sobre o tema ¢ textos informativos, elaborados pela equipe de pesquisa em ciéncias

da escola (anexos 3 ¢ 4).
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Interessante observar que a professora, durante todo o més, ofereceu informagoes
sobre o conteado "Animais Mamiferos" através desses tipos de textos. Ao final, ela passou
uma tarefa no quadro - negro, exigindo que o aluno sistematizasse e organizasse as

informagdes recebidas. A tarefa era a seguinte:

Apds a realizagdo da tarefa, a professora produziu um texto coletivo sobre os
mamiferos. Os alunos iam falando o que sabiam sobre o assunto e ela ia organizando e

complementando as frases em um texto no quadro - negro. O texto pronto ficou como abaixo :

O texto ndo era para ser copiado, porque pretendia ser um modelo de produgdo de

relatorio sobre assuntos estudados, para ajudar os alunos na sistematizagéo das informagdes.

Nos meses seguintes, continuou o estudo sobre "Animais Vertebrados",
introduzindo, a cada més, o estudo de uma das classe desses animais- "Os répteis”, "As aves",
"Os anfibios” e "Os peixes” - na mesma metodologia preparatdria do assunto através de um
filme, ou estdria, ou visualizagdo de animal vivo na aula no Laboratério de Ciéncias. As
inimeras tarefas de classe e de casa sobre o assunto foram solicitadas em textos dos mais
variados tipos, inclusive nas tarefas de Matematica: desenhos de animais referentes a cada

classe, com os nomes de suas partes externas; tarefas de sistematizagio das caracteristicas de
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1 cada classe. No final do ano, uma das tarefas de casa foi um quadro tipo ficha - resumo para
ser completado com as caracteristicas principais dos animais vertebrados estudados durante

todo o semestre {anexo 5).

Na escola PL, observou-se o esforgo das professoras para desenvolver um trabalho

interdisciplinar com textos. No 1° semestre, a professora 1, trabalhando o conteido "Meios de

A TP

Transportes” , da disciplina Estudos Sociais, apds comentarios sobre meios de transportes em
geral e conversa sobre um passeio de dnibus organizado pela escola que os alunos fariam no
dia seguinte, entregou aos alunos um texto sobre o metrd, extraido do livro "Essas criancas de

hoje" de Pedro Bloch (anexo 6), contendo os seguintes exercicios:

Num outro dia, a tarefa de classe continha um fragmento de uma estoria sobre "O
trem", dos autores Mary Franca e Eliardo Franga (anexo 7). A seguir, os exercicios sobre o

texto:
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Interessante destacar que os fragmentos de estorias discorrem superficialmente sobre
metré e trem, sem caracteriza-los ou conceitua-los como meios de transporte. Do mesmo
modo, nos exercicios, nio aparece nenhuma questio relacionada ao estudo que era o objetivo
maior das aulas, ou enunciados que solicitassem ao aluno relacionar, classificar, conceituar,
pesquisar, entre outros, sobre a temética. O que se verifica sdo perguntas, como as elaboradas
na tarefa de classe sobre o metrd, que evocam o sentido das expressGes "entrar pelo cano” e
"se mete na conversa" e solicitagdes para que o aluno explique o que significam e construa

frases com o mesmo sentido.

Na escola publica PM, que também se propds a desenvolver um trabalho
interdisciplinar com os contetidos das disciplinas Ciéncias e Estudos Sociais, tais contetdos
ficaram ainda mais secundarizados e marginalizados. A excegdo ficou por conta de um
experimento sobre a metamorfose da lagarta, para o qual os alunos capturaram os animais e
colocaram-nos em vidros, para observarem a sua transformagiio em borboleta. Depois de
soltas as borboletas, a professora pediu aos alunos que registrassem o fato observado. Da

mesma forma, o usual experimento da germinacéo do feijgo.

Em outros momentos das aulas, ndo foram observados, nas salas de nenhuma das 02
professoras dessa escola, conteudos das disciplinas Ciéncias e Estudos Sociais. Os textos
escolhidos para compor as tarefas, em sua grande maioria, eram de musica, de poesias e de
historias sobre assuntos variados e pareciam ser selecionados pela énfase em determinadas
letras, ndo se observando nenhum texto que abordasse os contetidos das disciplinas em estudo.
Os exercicios, geralmente, solicitavam que os alunos copiassem o texto, ou partes dele,
retirassem ou sublinhassem palavras com determinadas letras, copiassem frases com pontos
de exclamagdo ou de interrogagfio, entre outros. Como nesse exemplo de tarefa de casa

abaixo:
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Idéntica situagio foi constatada na escola PE, o que significa que os contetdos de
Estudos Sociais e Ciéncias praticamente ndo foram trabalhados ressas escolas. Constatou-se
também, na escola PE, o uso do texto para trabalhar e enfatizar palavras e letras,
independentemente de sua dificuldade para os alunos. Da mesma forma no episédio da tarefa
de classe com o texto da musica "Obras do poeta" de Chico Lau e Vital (anexo 8). A
professora, apds o ritual da leitura, escolhen algumas palavras do texto: passarinhos, floresta,
jardins, entre outras. Escreveu-as no quadro - negro, solicitou que os alunos dissessem 0 nome
e o namero das letras que compunham as palavras e achassem os numerais que, somados,
dariam os totais, como em: passarinhos = 11, floresta = 8, jardins = 7. Se passarinhos = 11,

isso € igual:

Essa atividade de decompor a palavra em letras ¢ nimems para os alunos
exercitarem alguns fatos fundamentais apareceu nas tarefas de classe da professora 1,

resumindo-se nisso, muitas vezes, o trabalho de exploragdo de textos.

A professora 2 dessa escola, ao contrario, utilizou textos para trabalhar copia e pedir

exercicios, como:
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Em relagfio a essa escola PE, uma tarefa freqiiente foi a copia dos textos das tarefas
de classe e de casa, € dos textos transcritos em cartazes e afixados nas paredes da sala. Essa

atividade de copia, de modo geral, apareceu em todas as escolas.
2.1.5 - As tarefas de Matemadtica

Observou-se a exposi¢do oral para a introdugio de conteidos dessa disciplina por
conta de 03 aulas especificas ministradas por 3 professoras: as professoras 2 da escola PL e

PE sobre multiplicagéio e a professora da escola PP sobre introdugéo de numerais.

Na escola PL, a professora, para introduzir a multiplica¢éo, contou uma estéria de
uma gatinha que pariu 04 filhotes e depois mais 04 e mais 04. A seguir, no quadro — negro,

explicou outra forma de saber quantos gatinhos a gatinha pariu ao todo. Escreveu:
4+4+4=120u3x4=12

Em seguida, novos exemplos, com outros numeros. Perguntou se a classe havia
entendido as relagbes e entregou a tarefa de Matematica com exercicios de multiplicagdo

(anexo 9).

Na escola PE, a professora ofereceu a seguinte explicagiio sobre multiplicagdo:
escreveu no quadro - negro uma continha e, na frente de cada ndmero, o nome dos respectivos
termos. Depois da explicagdo, pediu que todos copiassem no cademo a demonstragdo ¢ a

tarefa abaixo:




g ila phot s

59

Ambas as professoras utilizaram-se de métodos tradicionais demonstrativos e de

exemplificagdo para introduzir a multiplicagdo.

Na escola PP, houve uma aula explicativa sobre os numerais do intervalo de 600 a
999. A professora apresentou aos alunos os nimeros de 600 a 999, utilizando-se do material
dourado de Montessori, ¢ demonstrando como se formavam os numeros do intervalo
aleatoriamente, Depois chamou 2 frente da sala alguns alunos para que estes, segurando o
material dourado, pudessem formar outros nimeros, por exemplo: 600+ 10 + 5 =6135; 700 +
56 + 3 = 759, etc. Cada aluno segurava um dos blocos que representava a centena, ou a
dezena ou a unidade. Porém, os alunos ndo realizaram a formag¢do dos nimeros, apenas
seguraram o material para que a professora pudesse realizar a demonstracio para a turma. Ao

final da explicagdo, chamou 02 alunos para representarem 02 numeros quaisquer do intervalo.

Além disso, houve exercicios de Matematica de compor ¢ decompor nimeros,
escrever numerais até 100, escrever nimeros pares e impares, ammar e efetuar contas e
resolver probleminhas. Nas escolas PM e PF, foram verificados exercicios de inventar
situagdes - problemas. O exercicio solicitava que os alunos inventassem um problema

geralmente se utilizando de elementos do texto trabalhado na disciplina Portugués:

2.1.6 - Avaliagdes

As escolas PM e PF e a escola PL nfo realizaram provas, mas a cada aluno foi
atribuido um conceito de acordo com o seu rendimento e desenvolvimento nas atividades de
classe e de casa. Nas escolas PC e PP e na escola PE, as professoras realizaram provas
bimestralmente, embora os alunos da escola PE nfo soubessem do caradter avaliativo do

exercicio elaborado para esse fim.
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As avaliacSes também ocorreram durante o tempo da aula, desde a corregfio da tarefa
de casa até a realizagfo das atividades em classe. A todo momento, as professoras cometiam

intervengdes.

Na escola PC, os conteados das provas de Portugués e de Matemaitica foram
anotados na agenda do estudante que os pais deviam assinar e estudar com seus filhos. Eles
nio fizeram provas das disciplinas Ciéncias e Estudos Sociais, mas realizaram atividades
nessas areas de estudo. Um dia antes das avaliagdes, a professora passou, como tarefa de casa,

exercicios de revisdo (anexo 10).

Na escola PP, os alunos fizeram provas de todas as disciplinas, todos os meses,
estudando as partes das apostilas assinaladas num bilhete que a professora entregava a classe.

Nas provas de Portugués e Matematica, o bilhete era acompanhado de exercicios de revisdo.

Nos dias das provas, a professora corrigia os exercicios de revisdo, esclarecia
dividas, resolvia os exercicios no quadro e s6 depois entregava as avaliacdes. Nesse
momento, ndo se admitiam mais conversas, empréstimo de material, ida ao banheiro ou beber

agua, e nio se respondia a nenhuma pergunta ou divida.

Essa descri¢do da rotina escolar das 06 escolas estudadas constata a centralidade das
tarefas escolares no processo ensino - aprendizagem, uma vez que as aulas se desenvolvem e

se efetivam em torno da sua realizagdo ou execugio.

A despeito de essas escolas serem muito diferentes, possuem uma pratica escolar
afim e semelhante, essencialmente por tentarem adotar como proposta pedagogica o modelo
construtivista - interacionista. Desse modo, pode-se abstrair do conjunto desses dados e da
rotina e do ritual pedagdgico um eixo norteador que os define, os constitui e os identifica

como praticas educativas.

Pode-se ainda afirmar que esse eixo é a tradugfio da nogdo de acéo e atividade do
aluno em fazer tarefas escolares, elaboradas pelos professores ou indicadas nas apostilas
adotadas, que se convertem, assim, no elo de mediago entre a agdo do aluno, a agdo do
professor e a sua aprendizagem, cabendo ac professor pesquisar, organizar, selecionar e

planejar essas tarefas que serdo realizadas nas aulas.




s s

61

2.2- A¢flo e aprendizagem na perspectiva construtivista

Cabe discutir, inicialmente, se as praticas educativas das escolas observadas se
constituem e se definem enquanto pratica escolar construtivista; questionar se as tarefas
escolares elaboradas, planejadas, propostas pelos professores ou indicadas nas apostilas das
escolas estudadas concebem a atividade do aluno nessa mesma linha; e qual ¢ o significado da

atividade do aluno dentro dela.

Em relag3o 4 primeira questio, é necessario definir as premissas, os pressuposps e as
caracteristicas fundamentais que constituem o modelo construtivista dos processos educativos
escolares. Nessa perspectiva, podem-se extrair dos estudos realizados por Coll (1994) as duas
premissas fundamentais da perspectiva construtivista do processo ensino — aprendizagem que

se encontram claramente explicitadas em dois momentos de seus estudos, a saber:

A concepgiio construtivista da aprendizagem escolar situa a atividade mental
construtiva do aluno na base dos processos de desenvolvimento pessoal que a
educacdio escolar trata de promover. Mediante a realizaglio de aprendizagens
significativas, o aluno constréi, modifica, diversifica e coordena os seus esquemas,
estabelecendo, deste modo, redes de significados gque enriquecem o seu
conhecimento do mundo fisico e social e potenciam o seu crescimento pessoal (Coll,
1994: 136/137).

... embora a atividade auto - estruturante esteja na base do processo de construgio do
conhecimento e tenha com efeito algumas leis proprias que devem ser respeitadas,
isto ndo implica, em absoluto, que seja impermedvel & influéncia do professor e da
intervengo pedagogica. Mas ainda, hi razdes para conjeturar que € esta influéncia
que faz com que a atividade do aluno seja ou ndo auto - estruturante e tenha,
definitivamente, um maior ou menor impacto sobre a aprendizagem escolar (Coll,
1994: 101).

A primeira premissa enfatiza a ag¢do do aluno, considerando-o "como o verdadeiro
artifice e tnico responsédvel do processo de aprendizagem”. Entretanto, para que ele construa,
modifique ¢ coordene seus esquemas, a agdo do professor, segunda premissa, € fundamental
"como orientador, guia e facilitador da aprendizagem mediante a colocagdo em ponto de
atividades instrutivas” (Coll, 1994: 137).

Nesse enfoque, para a efetiva realizagio da atividade auto - estruturante do aluno, €
necessario que o professor adote uma postura e crie um ambiente e situacdes de aprendizagem

que possibilitem a construgdo e a re-construgiio dos esquemas motores e representativos.
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Pode-se inferir que a adogBio dessas premissas acarreta um conjunto de modificagbes
nos processos educativos escolares, ja assinalados em alguns estudos sobre essa tematica. De
modo geral, pode-se afirmar que a énfase do processo ensino - aprendizagem ¢ colocada no
pblo da aprendizagem, na medida em que o aluno é o protagonista do processo e o construtor
ativo de seu proprio conhecimento, acarretando em menor acentuagéio do pdlo ensino, ja que o
professor ndo é mais aquele que transmite os conhecimentos, mas aquele que conduz, facilita
o ato de aprender do aluno, cabendo-lhe criar situagdes de aprendizagens, dentre elas, as

tarefas escolares que permitem ao aluno desenvolver a atividade auto- estruturante.

As tarefas escolares sfo consideradas, nessa perspectiva, o elemento de mediagio
entre a agio do aluno, a ag¢do do professor e a aprendizagem, devendo priorizar a atividade

auto - estruturante. Desse modo, a avaliagio passa a ser processual, constante e didria.

Do mesmo modo, a estruturagfo fisica da sala de aula também pode apresentar uma
organizagdo diferente das concepgdes de ensino anteriores, de modo a propiciar um ambiente

mais dindmico, mais cooperativo e mais interativo.

Ao confrontar as premissas e esses aspectos, dentre outros, que caracterizariam um
modelo construtivista dos processos educativos escolares com a rotina escolar das 06 escolas
estudadas, verifica-se, de modo geral, a existéncia de algumas tendéncias que, se "ndo chegam
a configurar uma escola construtivista segundo seus idealizadores, carregam consigo, com
grandes variagdes, um ideario bem caracterizado, definindo mudangas significativas na
escola”" (Miranda, 2000, no prelo).

Assim, podem-se identificar, nas praticas escolares das escolas estudadas, alguns
desses aspectos e analisar as conseqiiéncias dessas tendéncias construtivistas mais ou menos
consolidadas em praticas educativas, conforme a escola observada:

¢ valorizagio do processo de aprendizagem em detrimento do processo de ensino,

acarretando secundarizacio e marginalizagio dos conteudos escolares;

o estratégia de ensino mais utilizada - as tarefas escolares - 0 que exacerba a
atividade do aluno e a instrumentalizagdo da agfo, na medida em que é pelas tarefas que

supostamente se adquirird o conhecimento;

s predominincia das horas/aula destinadas as disciplinas de Portugaés e Matematica

a despeito da tentativa de algumas escolas em desenvolver um trabalho interdisciplinar entre
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Portugués, Ciéncias e Estudos Sociais, 0 que agrava a secundarizagéio e a marginaliza¢do dos
conteados escolares e promove a valorizagdo dos aspecios logico - matemadticos do

conhecimento,

e interdisciplinaridade ainda muito incipiente, com forma de realizacdo que acentua

o problema da secundarizacdo dos contetidos, de modo geral;

e uso de textos em substitui¢do dos livros didaticos, na sua maioria poesias, musicas
¢ fragmentos de estérias, que ndo permitemn ao alunc se apropriar dos contetidos
sistematizados ou construir um conhecimento ou conceito cientifico a respeito de um assunto
abordado;

« mudanga no processo de avaliagdo - mesmo quando as escolas tentam desenvolver
uma avaliagio qualitativa que privilegie o processo de aprendizagem, nio se verifica os
professores, de modo geral, recorrendo a esse tipo de avaliagio para diagnosticar as davidas,
as dificuldades e os problemas de aprendizagem dos alunos ou para avaliar seu préprio
trabalho docente. Antes, verifica-se se o aluno estd escrevendo as palavras corretamente ou se

esta efetuando as contas matematicas de modo adequado;

» aluno entendido como ativo ¢ construtor de seu proprio conhecimento. Sem
desmerecer o valor desse critério, faz-se necessério analisar que a énfase exagerada na agéo
do aluno acaba por esvazia-la, na medida em que essa se torna apenas um instrumento para se

alcangar um fim, a saber: desenvolver as fun¢des cognitivas e adquirir conhecimento;

» professor visto como facilitador e condutor do processo, e construtor do
conhecimento. Apesar da énfase atribuida a4 agdo do professor, ha diminuigio e
desvalorizagdio de sua agfo enquanto aquele que ja adquiriu conhecimentos e que poderia

contribuir para a compreenséo, desvelamento € elucidagio da realidade;

» &nfase nos trabalhos em grupo, embora o trabalho seja realizado individualmente,
o que significa uma compreensdo do trabalho em grupo como um recursc para desencadear a
atividade individual e cognitiva do aluno e nfio como parte do processo de ensino -

aprendizagem;




64

» mudanga na estruturagio fisica da sala de aula. Mudase a forma, visando mais

uma vez a valorizar a a¢do do aluno, acentué-la;

o tarefas escolares consideradas elementos de mediagio entre a agdo do aluno, a agdo
do professor e a aprendizagem, o que implica na redefini¢do da acdo do professor ¢ do aluno,
cabendo ao primeiro planejar, elaborar, ou propor atividades que desencadeiem a atividade

auto - estruturante do aluno, e, a este, desenvolver sua autonomia.

As criticas as conseqiiéncias da apropriagio desse idedrio pelas escolas estudadas néo
se restringem apenas ao modo particular € muitas vezes simplista, fragmentado e até
equivocado como as professoras captam as orientagdes € os parAmetros construtivistas, mas
sdo extensivas ao proprio modelo, na medida em que este valoriza e estimula a agéo do aluno
¢ apregoa sua instrumentalizagio, ou seja, a agiio é o meio ¢ o fim da pratica educativa,
porque é através da acfo que o aluno adquire a aprendizagem e alcanga a autonomia de
pensamento. Nesse sentido, cabe retomar a segunda questio formulada sobre o significado da
atividade do aluno para os construtivistas e se as tarefas elaboradas e propostas pelos

professores concebem a nocao de atividade tal como o contrutivismo a propugna.

Uma maneira de responder a essa questdo € verificar como os autores construtivistas
concebem a atividade do aluno no processo ensino - aprendizagem. Coll (1994), ao responder
a questdes semelhantes, referentes a atividades desenvolvidas por criangas em um jardim de
infdncia no contexto da educagdo espanhola, reporta-se aos conceitos de “atividade de
efetuacdo” e "atividade funcional” propostos por Claparéde, para diferenci#los da designagdo
"ativa" como a que provocaria uma interpretagdo da atividade como algo necessariamente
exteriorizado e observavel. Para Claparéde, a atividade dos alunos pode comportar ou nio

uma agio externa, isto é,

A atividade dos alunos ndo € suficiente para qualificar uma escola como "ativa" (...)
A palavra "ativo" ¢ uma palavra vaga. Para muitos, "ativo" quer dizer que se move,
que executa um trabalho, que escreve, que desenha, que faz algo em lugar de se
limitar unicamente a escutar {...) Pois bem, digo que um individuo que pensa sentado
numa cadeira pode ser mais ativo que um aluno que faz uma traduciio de latim (...)

E ativa uma reagio que satisfaz uma necessidade, produzida por um desejo cujo
ponto de partida esta no individuo que age, por um mével interno do agente. Nesse

sentido, atividade se opde a coer¢do, a obediéncia, a repugnincia ou indiferenca
{Claparéde, 1950: 154/164) .
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Assim, atividade funcional implica interesse, desejo do aluno pelo ato que realiza. E
a atividade de efetuaciio significa "expressio, produgdo, processo centrifugo, mobilizagio de
energia, movimento, trabalho", acepgéc que ndo leva em consideragdo, de acordo com
Claparéde, os interesses dos alunos, ao contririo, valoriza o resultado, a realizagéo da

atividade.

Coll acrescenta que o conceito de atividade auto - estruturante ou exploratoria
inspirado nos trabalhos de Piaget enriqueceu a definigéo de atividade funcional elaborada por
Claparéde. Esta pode ser compreendida como "aquela atividade que consiste em aceitar um
objetivo, cuja origem pode-se encontrar em si mesmo ou em outra pessoa, € em organizar as
proprias agdes com a finalidade de alcanga-lo”. Resumindo, enquanto a atividade functonal
valoriza que o aluno decida "o que fazer", a atividade auto - estruturante prioriza que o aluno
decida "como o faz", que tenha "autonomia para organizar e estruturar as suas atuagdes"

(Coll, 1997: 47).

Apesar de essas defini¢cdes permitirem constatar os tipos mais freqiientes de
atividades utilizadas nas salas de aula dos jardins de infancia, ndo bastam, segundo Coll, paa
analisar uma tarefa escolar em termos de atividade, ou seja, identificar e relacionar as tarefas
escolares como uma das modalidades anteriormente mencionadas nfo ¢ suficiente para
qualificar uma tarefa em termos de atividade. E necessério considerar a ;o do professor ¢ a
interatividade professor / aluno, porque, em primeiro lugar, existe uma agfo do professor
enquanto o aluno realiza a tarefa escolar, corrigindo, proporcionando idéias, fazendo
sugestdes, impondo ordens, etc, e, em segundo lugar, € o professor quem elabora, planeja e
propde a tarefa, ou seja, a decisdo prévia do que se faz cabe ao professor, mesmo quando o

aluno pode escolher a atividade a realizar.

Esclarece, ainda, que nem todas as atuagdes do professor sdo importantes na
determinagfio do desenvolvimento de uma tarefa, mas algumas de suas atuagdes determinam
diferentes modalidades de interatividade professor - aluno. Dessa forma, Coll (1994: 102)
elabora sete dimensdes didaticas essenciais para a analise da interatividade, sendo as quato
primetras referentes a agéo do professor e as trés tltimas, 4 acdo do aluno. Essas dimensdes

podem ser apresentadas esquematicamente da seguinte forma:
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Quadro 1

Dimensdes para a andlise da interatividade

Fonte: Coll, César. Natureza e plancjamento das atividades no jardim de infancia. In: Aprendizagem

escolar e construgdo do conhecimento. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994,

Um esquema explicativo dessa natureza apresenta o risco de reducionismos e
simplificagbes, homogeneizando ¢ cristalizando modelos a serem seguidos de modo
padronizado e estereotipado. Porém, a referéncia ao esquema se justifica na medida em que

ele permite explicar que a compreensdo da agéo do aluno néo se faz sem a analise da agfo do
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professor, que o planejamento, pelo educador, da tarefa escolar que o aluno tem de realizar

esté estreitamente vinculado ao seu grau de iniciativa.

Nesse sentido, a adogiio dos professores & premissa da agio do aluno implica a
redefini¢do da sua agio pedagdgica, ou, ainda, a adogiic de uma postura construtivista. Ndo
basta aos professores interpretarem a ag#io como realizacio diaria de tarefas escolares,
individuais ou em grupo, para qualificar essa situagio de aprendizagem como caracteristica da
concepeio construtivista. E necessaria a clareza conceitual da defini¢do e da significagio de
agdo nessa perspectiva. A realizago de tarefas escolares durante a aula ¢ tributéria de outros
modelos de ensino, como, por exemplo, do modelo tradicional, no qual as tarefas escolares

sdo consideradas elementos estruturadores (Klingberg, 1972).

Ainda Coll, a partir dessas sete dimensdes didaticas, sugere configuragdes - tipo que
caracterizam cada modalidade de atividade. Explica que, na andlise de tarefas reais, podemse
encontrar configuragdes que apresentem divergéncias e contradigdes em relagio aos moddos

e 4s configuragdes mistas. S3o as configuragdes - tipo:

"Atividade de efetuaciio -(..) tarefas cuja finalidade prioritaria ¢ que o aluno
adquira um conhecimento, exercite uma habilidade ou aprenda a se comportar de
acordo com uma norma determinada (1 a), postulando que 0 meio mais eficaz para
consegui-lo € que o aluno aja, seja ativo (1 b); a existéncia de um saber ao redor do
qual o professor organiza a tarefa (2 a), da lugar a uma proposta detathada, com
instrugdes precisas de realizagho (3 d); durante a realizagiio da tarefa, as
intervengdes do educador sdio dirigidas sobretudo a recordar as instrugdes iniciais e a
proporcionar diretrizes complementares de realizagio (4 ¢), embora também possam
responder a uma intencdo de valorizar a tarefa ou de corrigir os erros de realizagio
{4 d). Em coeréncia com o anterior, o aluno nfo escolhe a tarefa, que the vem fixada
pelo educador (5 d), que ¢ quem precisa os passos a seguir para levi-la a cabo (6 ¢).
Finalmente, neste tipo de tarefas, costuma-se pedir das criangas o cumprimento de
algumas diretrizes de execugdo (7 b) ou de imitagio (7 ¢). Resumindo, a atividade de
efetuacfio caracterizaria as tarefas que apresentam a seguinte configurago de
valores:

laelb/2a/3d/4cedd/5d/6c/TbouTc/

Atividade de escuta - atividade do aluno, que consiste em seguir atentamente as
explicagdes da professora, (...) unicamente apresenta diferengas com relagiio &
anterior em duas dimens@es: nfo se considera necessario que, para adquirir o saber
ao redor do qual articula-se a tarefa & que consiste a finalidade prieritaria, a crianga
seja ativa (1 a); pelo contrério, se exige dela um mdximo de atengfio s explicagdes
verbais do educador (7 a).

Atividade funcional - (...) no sentido de Claparéde, ¢ basico que corresponda ao
interesse do sujeito, o que costuma dar lugar a um méaximo de iniciativa do aluno na
escolha da tarefa (5 a ou 5 b); assegurado este principio, a iniciativa do aluno na
propria realizagdo da tarefa ¢ algo secundario, que depende das caracteristicas da
tarefa escolhida (6 a, 6 b ou 6 c); assim mesmo, € relativamente indiferente o tipo de
atuagéio requerida do aluno, embora se potencie a de execugio (7 b); por outro lado,
considera-se que a apropriagiio de um saber passa necessariamente por potenciar a
atividade do aluno (1 b como maneira de conseguir | a) e, ou entdo, n3o ha um saber
escolhido antes do inicio da tarefa (2 ¢) ou entdio introduz-se a partir do que as
criangas fazem (2 b); consequentemente, o planejamento prévio da tarefa € nulo ( 3
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a) ou limita-se a uma proposta de materiais diversos sem diretrizes precisas sobre as
tarefas a realizar (3 b); as intervengdes da professora estdo dirigidas, na sua maioria,
a proporcionar ajuda (4 f) e, em menor grau, a fazer propostas (4 g). Resumindo,
podemos dizer que uma tarefa favorece a atividade funcional quando encontramos a
seguinte configuragfio de valores:
Ib(la)/2cou2b/3aou3b/4fedg/SaouSb/6aoubboubdc/(7b)

Atividade auto - estruturante - ¢ aspecto essencial ¢ que o aluno decide como
realiza a tarefa (6 a ou 6 b), enquanto que o grau de iniciativa na prépria escolha da
tarefa é menos importante (5 a, 5 b ou 5 c); a finalidade que se persegue ¢
potencializar a atividade do aluno como meio privilegiado para adquirir um saber (1
b e | a); costuma-se, pois, haver um saber escolhido pelo educador antes do inicio da
tarefa (2 a), 0 que se manifesta mediante propostas de materiais (3 b) ou de tarefas
concretas sem diretrizes precisas de realizagdio (3 ¢); finalmente, as intervengdes da
professora durante o desenvolvimento da tarefa sdio sobretudo de propostas (4 g),
embora ocasionalmente possam tomar também a forma de reflexfio (4 €) ou de ajuda
(4 ). Resumindo, obteremos a seguinte configuragdo de valores:
lbela/2a/3boul3c/dg(dec,4f/5aou5bousSc/6aocudb/"(Coll, 1994
53/55, grifo do autor).

Essas configuragfes - tipo de cada modalidade de atividade permitem analisar o
significado da atividlade do aluno em cada uma das escolas estudadas, objetivando
compreender se essas praticas educativas concebem a atividade do aluno como o

construtivismo a concebe.

Escola particular catélica (PC) -

Do conjunto das tarefas dessa escola, destacase a produgiio de textos para a
produgo de um livro literario dos alunos, recorrente nos meses de setembro a novembro. O
objetivo prioritirio da tarefa era potencializar a atividade do aluno, para desenvolver a sua
autonomia, criatividade e capacidade de iniciativa, na medida em que ele tinha de construir
um personagem e uma estoria. Contudo, dessa atividade também se esperava que o aluno
produzisse um texto, ou seja, adquirisse conhecimentos sobre estrutura textual, ortografia e

habitos de comportamento (1be 1a).

Essa tarefa foi organizada em torno de um saber especifico: o desenvolvimento da
leitura e da escrita e a produgéio de texto (2 a). A professora recorreu a duas estratégias: a de
que os alunos utilizassem materiais diversos para construir seu personagem, nic havendo
diretrizes precisas sobre como realizar a atividade (3 c); e uma "tarefa detalhadamente
programada com instrugdes precisas para executala", pois elaborou um roteiro € o escreveu

no quadro - negro para que os alunos produzissem seu texto (3 d).
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Durante a atividade, a professora realizou intervengdes para manter a disciplina ¢ a
ordem na classe, ndo permitindo que os alunos mudassem de grupo ou conversassem em VoZz

alta, ou seja, os alunos deviam seguir regras pré - estabelecidas de comportamento (4 b).

Houve também interven¢des cuja finalidade era proporcionar diretrizes para a
realizagéio do trabalho, A professora dizia: "deixar dois dedinhos para fazer pardgrafos”; "cada
pergunta é um paragrafo"; "toda frase inicia-se com letra mailscula e termina com ponto
final™; "o titulo deve ser colocado s6 no final" (4 c¢) e intervengbes de ajuda, quando a

professora escrevia palavras no quadro para auxiliar na escrita dos alunos (4 f).

Quanto ao grau de iniciativa do aluno, esse tinha autonomia para escolher o contetido
da tarefa proposta pelo educador, porque imaginava, desenhava, criava o personagem de sua

estoria, mediante a utilizacio de materiais: lapis de cor, massa de modelar, entre outros (5 c).

A iniciativa do aluno foi valorizada, mas esteve "delimitada por algumas diretrizes
globais de realizag8o”, ou seja, se o aluno podia criar o personagem que quisesse, decidir
como construi-lo e imaginar a estoria que quisesse, tinha, porém, de produzir um texto sobre

esse personagem de acordo com roteiro prévio da professora (6 b).
Assim, essa tarefa apresenta como configuragéo - tipo predominante:

lbela/2a/3c¢c,3d/4b,4¢c,4f/5¢c/6b/

Essa configuragdo se aproxima da configurag@o - tipo auto - estruturante, que tem
como caracteristica essencial que o aluno decida como fazer a tarefa. Na escoh, pode-se
afirmar que sua decisdo foi apenas parcial. A autonomia e a iniciativa do aluno se
expressaram na primeira parte de realizagio da tarefa, pois, na segunda parte, o professor
apresentou um roteiro fechado, com perguntas fixadas de antemao, determinando os passos
para a sua execugdo. As intervengdes do professor foram muito mais no sentido de controle
disciplinar ¢ condugfo da tarefa do que de proporcionar reflexfio ou elaboragido de propostas

de novas idéias ou novas formas de realizar a atividade,

Deve-se salientar ainda que, além das atividades de produg@o de texto, existiram
tarefas elaboradas pelas professoras e outras indicadas pelas apostilas, cuja finalidade
consistia em levar o aluno a adquirir um conhecimento, exercitar uma habilidade e aprender

determinados comportamentos (lae 1 b).

Nesse sentido, as tarefas foram "detalhadamente programadas com instrugdes

precisas para executa-las", e os alunos nfio tiveram autonomia para decidir como realizélas (5
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d e 6 c). A atuagdo requerida dos alunos foi apenas a de execugio das diretrizes determinadas

(7 b), 0 que expressa uma configuragio - tipo atividade de efetuacao.

Ainda houve tarefas que sinalizaram uma atividade de escuta, como, por exemplo, 0
filme sobre a produgfio do livro literario, cuja finalidade era a atengdo ¢ a observagdo dos

passos para realizar o livro e as atividades de carter avaliativo.

Essas contradigBes expressam a tentativa da escola de fundir o método tradicional e o
construtivista, como relata a professora em sua entrevista, apontando que essa escola estima,

do método tradicional, a questdio da avaliacdo e a disciplina.

Escola particular protestante (PP)-

Em relagio ao conjunto de tarefas dessa escola, que comportaram atividades de
varias disciplinas durante o periodo de aula, pode-se afirmar que o objetivo prioritério era que
o aluno aprendesse determinados conhecimentos, exercitasse uma habilidade ou adquirisse
habitos de comportamentos, ou seja, a atividade do aluno foi vista como instrumento para

adquirir um saber (1 ae 1 b).

Nesse sentido, as tarefas estavam organizadas em torno do saber especifico de cada
disciplina, estando as atividades relacionadas aos contelidos escolares (2 a ). Essas tarefas
continham atividades com "instru¢Ses detalhadas e precisas de como executalas" (3 d). Um
exemplo pode ser a tarefa elaborada pela professora sobre os erros dos alunos na produgio de
textos, sua identificagéio e correcdo. Ou, ainda, o episddio da aluna que terminou rapidamente
sua tarefa e iniciou a pintura de uma figura. Foi limitada pela professora que, minutos depois,

quando todos terminaram o exercicio, permitiu a atividade.

Nem as tarefas, portanto, nem o seu conteudo foram escolhidos pelos alunos. O
professor determinou os passos, o ritmo e a forma que o aluno deveria adotar para realiza-las,
punindo os mais rapidos e ameagando deixar sem recreio os mais lentos, impedindo, desse
modo, o exercicio da autonomia (5 d e 6 ¢). A atuagido requerida era que o aluno executasse a

atividade de acordo com as determinagdes da professora e da apostila ( 7 b).

Durante a realizagdo das tarefas, o professor fez interven¢des que, em sua maioria,
destinavam-se a impor a ordem e estabelecer a disciplina. Até a disposig@o das carteiras para a
realiza¢do da atividade foi solicitada de antemio pela pofessora ao pessoal da limpeza da
escola (4 b).
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A professora também utilizou intervengdes de diregéo e supervisdo, acompanhando a
realizacio da atividade e exigindo que todos andassem juntos, apagando o que os mais
apressados tinham feito ¢ ameagando de deixar de castigo durante o recreio os mais lentos (4
¢). Em intervengdes de ajuda, a professora deu atengdo aos alunos com mais dificuldades e

também sanou algumas diavidas (4 f}.
A seguinte configuracao - tipo predominante nesse caso €:
laelb/2a/3d/4b,4c,4f/5d/6c/7beTc/

Essa configuragéio ¢ tipica da atividade de efetuagdo, cuja "finalidade prioritaria é
que o aluno adquira um conhecimento, ou exercite uma habilidade, ou aprenda a se comportar
de acordo com a norma” (Coll, 1994: 53). Entretanto, em alguns momentos, houve atividades
que valorizaram a autonomia ¢ a iniciativa do aluno: poder escolher o livro de estéria para
estudar e utilizar a apostila "Descoberta”, e escolher a atividade a realizar e o0 modo como
fazé-la, ou seja, tarefas que visaram potencializar a atividade do aluno para aquisi¢io de

determinados conhecimentos (3 d), "sem diretrizes precisas de como executéa-las".

Também houve momentos em que se verificou a atividade de escuta, como no
episddio da explicagéio dos erros cometidos em relagdo a concordéncia verbal, na introdugéo
dos numerais do intervalo de 600 a 999, quando os alunos escutaram e observaram a
professora demonstrar, através do material dourado de Montessori, a representagio desses
numerais, e no ritual de leitura, ou em situagdes de aprendizagem em que se esperava que o
aluno, com "diretrizes de recep¢do e atengfio”, prestasse atengdo as explicagdes verbais da

professora para adquirir o conhecimento, sem necessidade de atuar.

Nas atividades avaliativas, também a atuagdo requerida dos alunos foi de

"cumprimento de diretrizes de recep¢io e ateng¢do" e de "diretrizes de imitacgio”.

Essas divergéncias ou contradigdes no interior da pratica expressam a tentativa da
escola de unir o método tradicional € o constmitivista e informam que o principio
construtivista da autonomia do aluno é apreciado de modo negativo pela escola, esclarecendo
que " a liberdade do aluno ndo direciona o que a crianga tem que aprender numa determinada

série".
Escola particular laica (PL) -

Do conjunto das tarefas dessa escola, a finalidade prioritaria foi estimular o interesse

dos alunos. Porém, os alunos ndo tiveram autonomia para escolher as tarefas que vinham
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fixadas pelas professoras, embora ndo contivessem instrugbes precisas sobre camo realiza-las
(3 ¢).

As professoras procuraram propor atividades que incitassem o interesse dos alunos,
por exemplo, a visita & Escola de Veterinaria da UFG, para o estudo dos animais (5 ¢). Da
mesma forma, visando s ao interesse, procuraram elaborar, phnejar e propor atividades que

nem sempre estavam relacionadas aos contetidos escolares (2 b).

E os alunos tiveram autonomia para escolher responder aos exercicios como
desejassem (6 b), embora as tarefas ja estivessem fixadas pela professora. Contudo, a

aquisi¢iio do conhecimento passou necessariamente pela atividade do aluno (1 b (1 a) ).

Também as professoras nem sempre procediam a intervengbes no momento da
realizagdo da tarefa, pois estavam corrigindo a tarefa de casa. Quando intervinham, era com o
intuito de restabelecer a ordem e disciplina ou auxiliar algum aluno com dificuldade (4a,4b

e4f).

Nesse sentido, essas atividades apresentam a seguinte configuragdo - tipo

predominante:
1b(la)/2b/3¢/4a,4b,4f/5c/6b/

A caracterizagio das atividades dessa escola, portanto, aproxima-se da configuracdo
da atividade funcional. Porque existe uma tentativa de valorizar os interesses dos alunos e de
instiga-los.

Também, guarda afinidades com a atividade auto - estruturante, porque, apesar de os
alunos n#o terem autonomia para escolher a tarefa que desejariam realizar de acordo com seus

interesses, eles tiveram autonomia para responder 0s exercicios como desejaram e, em certo

sentido, de acordo com seus interesses.

Houve ainda atividades de escuta, come no episodio da introdugdo do conteudo

matematico da multiplicacio e no ritual da leitura.

Essa amalgama de configuragdes - tipo expressa a tentativa dos professores de unir o

método montessoriano e o construtivista.

Escola piiblica federal (PF) -

Do conjunto das tarefas dessa escola, destacamse as atividades planejadas e

propostas em torno do contetdo "Os animais", que expressaram a tentativa de desenvolver um
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trabalho interdisciplinar entre Ciéncias e Portugués, Essas tarefas visavam a poencializar a
atividade do aluno, desenvolver sua autonomia, criatividade e capacidade de iniciativa, como
meio para aquisicdo do conhecimento (1 b e 1 a). As tarefas referiamse a um saber
especifico, ou seja, estavam organizadas em torno do conhecimento, durante todo o segundo
semestre (2 a). Apesar de estarem fixadas de antemdo, os alunos tiveram autonomia para
decidir como realizar e responder as atividades propostas (5 ¢). Contudo, a autonomia esteve
delimitada por algumas "diretrizes globais de realizagio" (6 b). No caso das produgdes de
textos, os alunos assistiram a um filme ou cuviram uma estoria para fazer desenhos e produzir
outra estéria, decidindo como fazé-la. Ainda, na elaboragio dos enunciados dos problemas
matematicos, os alunos tiveram autonomia para construir o problema, embora conforme os

numeros € as palavras fixadas pela professora.

A professora realizou, durante a atividade, intervengdes de controle disciplinar,
mudando de lugar alunos que estavam conversando e atrapalhando o rendimentodo grupo, ou
realizou interven¢des de ajuda, escrevendo no quadro - negro as palavras em que os alunos

apresentavam dificuldades (4 b ¢ 4 f).
As atividades dessa escola apresentaram, predominantemente, a configuragao- tipo:

lbela/2a/3ce3d/4bedf/5c/6aebb/ ousea, atividades
predominantemente auto - estruturantes, se bem que mistas porque também existiram tarefas
"detalhadamente programadas com instrugdes precisas para executa-la”, como, por exemplo, a
tarefa sobre "Os mamiferos". A professora solicitou dos alunos as carateristicas desses
animais, podendo eles decidirem sobre o que queriam escrever. Mas tinham de seguir o
roteiro apresentado previamente. A professora, depois, ainda produziu no quadro- negro um

texto sobre "Os mamiferos” como modelo a ser seguido (3 d).

A autonomia do aluno existiu, mas esteve limitada a diretrizes especificas, porque
deveria apropriar-se do contetido visto e construir o conceito cientifico dele. Para tanto, as
tarefas continham textos ndo sd de poesias, musicas ou fragmentos de estorias, mas ainda
textos com informagdes cientificas, elaboradas pela equipe de Ciéncias da escola. E os alunos
também tiveram aulas no Laboratério de Ciéncias, onde puderam visualizar e estudar alguns
animais e suas caracteristicas especificas, além de atividades de escuta no ritual de leitura ou
no episddio do filme sobre "Os animais vertebrados", que a professora reprisou com
intervengdes de dire¢do ou supervisdo. Mesmo nas tarefas tipo ficha - resumo, os alunos

deviam preencher um quadro com as caracteristicas de cada classe de animal estudado.
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A preocupagdo da escola de levar a apropriagio e 4 formulagio de conceitos
cientificos sobre os contelidos estudados pode ser atribuida 4 adogdo de um trabalho

pedagogico fundamentado na teoria de Vygotsky.
Escola publica municipal (PM)-

A finalidade das tarefas dessa escola foi priorizar a aquisicdo de um saber, aprender
uma habilidade ou adquirir um determinado comportamento (1 a € 1 b). As tarefas foram
estruturadas sobre um saber especifico, especialmente o de Portugués e Matematica (2 a ).
Foram planejadas, elaboradas e propostas com instrugoes e diretrizes precisas de realizagéo.
Por exemplo, os exercicios de Portugués, em sua maioria, priorizaram termos como: retire,
copie, sublinhe, entre outros, sem margem para que o aluno exercesse sua autenomia (3d, 5d
e 6 ¢). A atuagio requerida do aluno era executar as diretrizes e instrugdes determinadas pelo

professor (7b).

Durante a realizagfo das atividades, as professoras fizemm intervengdes de disciplina
e de controle, chamando a atengdo dos alunos, mudando-os de lugar e ameagando deixar sem
recreio os mais indisciplinados. Realizaram também intervengdes de diregdo, supervisdo e de
ajuda(4b,4c,41).

A sua configuragdo - tipo predominante é:

laelb/2a/3de3c/4b,4c,4f/5d/6¢ceb6a/7b/, ouseja, atividade de
efetuagfio, considerando essa atividade como aquela que compreende a idéia de "ativo" como
algo externo ao sujeito, associado a idéia de movimento. Contudo, apresentou algumas
atividades que expressaram a configura¢do - tipo auto - estruturante, na medida em que
procurou potencializar a atividade do aluno. Por exemplo, no exercicio de Matematica em que
os alunos criaram o enunciado do problema com as palavras e os numeros que a professora
apresentou para conter a situagdo - problema. Os alunos deciditam como construi-lo. E
também nas tarefas sobre a metamorfose da lagarta e a germinagdo do feijdo, sobre as quais os
alunos escreveram um relatdrioc sem que a professora oferecesse qualquer diretriz precisa de

como realiza-lo (3 c).

Houve também atividades de escuta, no momento do ritual de leitura e nas atividades

de copia dos fragmentos de textos.
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Escola pablica estadual (PE) -

A finalidade da maioria das tarefas dessa escola foi, como nas outras, que o aluno
aprendesse um conhecimento, exercitasse uma habilidade ou aprendesse a se comportar sendo

ativo(laelb).

As tarefas se organizaram ao redor de saberes especificos, especialmente os de
Portugués e Matemaitica (2 a). Foram "detalhadamente programadas com instrugdes precisas
para executd-las". Por exemplo, os enunciados das tarefas de Portugués utilizavamse
essencialmente de termos, como: copie, escreva, retire, forme, entre outros, que nio
possibilitam a iniciativa do alunc (3 d, 5 d e 6 c). A atuagio requerida era que os alunos

cumprissem as "diretrizes de execugdo” da atividade determinada (7 b).

As professoras fizeram intervengdes de disciplina, para manter a classe em ordem.
Solicitaram siléncio e aten¢fo dos alunos. Houve intervengbes de realizagdo da tarefa e

intervengdes de ajuda (4b,4ce 4 f).
A configuragfo - tipo predominante das atividades dessa escola é a seguinte:
laelb/2a/3d/4b,4cedf/5d/6c/7b/, ouatividades de efetuagio.

Também houve atividades de escuta, como no episddio das explicagbes verbais da

professora sobre os termos da multiplicagdo, ou no ritual da leitura e na copia dos textos.

As atividades que valorizam a autonomia do aluno também foram propostas. Por
exemplo, as tarefas em que a professora retirou palavras do texto, para que todos as lessem,
contassem suas letras € descobrissem os calculos matemdticos que, somados, apresentassem a

quantidade, empobrecendo a nogfo de atividade auto - estruturante.

Um quadro resumo das configuragdes - tipo predominantemente encontradas nas

escolas estudadas seria como se segue.
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Quadro?
Configuragdes - tipo e modalidades de atividade predominante e

secundiria encontradas em cada escola estudada

laelb/2a/3de3c/dbdcedf/5d/60 De.
el Thedg T

Funcional / auto - estruturante/
#5CUta

6f Auto- estruturante / de al’mmh {
b/ escili

I laclb/2a/3de3 c/dbdcedf/5d '[}ccﬁm;ﬁuf-eiulumnt.f
cebal/7h! escuta

laelb/2a/3d/db,4ce4f/5d/6c/78  Deeferunclo  escuts /auto -
h. : estroiurante

Em relagéo a esse quadro esquematico, destacam-se quatro fatos.

Em primeiro lugar, a presenga, em todas as escolas, da configuragio - tipo auto
estruturante tipica da compreensdo piagetiana de agfio, can maior ou menor incidéncia
conforme a escola observada e sempre mesclada com outros tipos de modalidades de

atividade.

Em segundo lugar, a autonomia do aluno, a decisio de "como" realizar uma

atividade, mas delimitada por diretrizes, propostas e parimetros estipulados pelas professoras.

Em terceiro lugar, a presenca da atividade de escuta, caracteristica do modelo

tradicional de ensino.

Em quarto lugar, a atividade de efetuagio, compreendida como algo externo, motor,
fisico, que se distingue da atividade de escuta por levar em conta necessariamente a atividade

do aluno.

Esses fatos evidenciam uma convivéncia mista de varios conceitos de acdo. As
tarefas escolares expressam, muitas vezes, no mesmo dia, ou até na mesma tarefa, uma
concepeao de acdo piagetiana, outra escolanovista, outra mecinica e repetitiva, como na

escola tradicional e, ainda, uma compreensdo de a¢io com algo exteriorizado e observavel.
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A confusdo em tomo do conceito de agio sinaliza menos para apropriagdes indevidas
¢ mais para a compreensio da atividade do aluno como instrumento ou meio para se
alcancarem a aprendizagem, o conhecimento escolar. A diferenga € que, nas escolas PC, PF ¢
PL, a atividade do aluno é condigfio essencial para a aquisi¢do do conhecimento, ou seja,
"meio privilegiado", enquanto que, nas escolas PM, PE e PP, é o "meio mais eficaz". Nas
primeiras, a atividade possui uma dimenséo cognitiva, constitutiva e essencial para o processo
de conhecimento, como se a agdo fosse parte fundante e inerente do processo de
conhecimento, na medida em que a agdo ¢ a expressdo da inteligéncia. Para as segundas, a
acdo é apenas um dos meios, entre outros, para se alcancar a aprendizagem, tanto que, nas

escolas PM e PE, ha empobrecimento da compreensdo de agio auto - estruturante.

A escola PF, apesar de afirmar que a atividade do aluno é instrumento essencial para
a aquisicdo do conhecimento, difere das demais, porque privilegia a apropriagio dos
conteudos sistematizados, ndo de modo mecanico ou repetitivo, mas através de atividades
planejadas e propostas, para que os alunos paulatinamente ampliem seu conhecimento
cotidiano e construam o conceito cientifico a respeito dos assuntos estudados, ou seja, a
atividade dos alunos esta vinculada a apropriagio de um saber produzido e acumulado pela

Humanidade.

As escolas confessionais também parecem priorizar os conteudos sistematizados.
Abrem mio dos livros didaticos, mas adotam ou elaboram apostilas para orientar o trabalho
pedagdgico do professor e do aluno. Contudo, o objetivo é levar o aluno a memorizar, fixar e
repetir 0 conhecimento, porque mantém o processo quantitativo de avaliagiio, com as provas
assumindo um papel essencial, e privilegiando a memoria e a capacidade de expressar o que

foi retido.

Essa amalgama do conceito de agdo em todas as escolas implica, de qualquer forma,
a exacerbagdo da atividade do aluno e, contraditoriamente, concorre para o esvaziamento do
significado do conceito de agéo de todo seu contetdo histdrico, filosofico, politico, social e

cultural,

Mas, cabe perguntar: o que ¢ essa atividade auto - estruturante? O que expressa a
afirmagio de Coll de que o aluno tem de ter "autonomia para organizar e estruturar as suas
atuagdes” em relagdio as tarefas propostas pelas professoras? Para responder a essas questdes,
¢ necessario reportar aos trés principios fundamentais da teoria genética construtivista,
enfatizados pelo proprio Coll (1997: 152/156) para construir um sistema dos processos ensino

- aprendizagem.
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Esses trés principios, resumidamente, sﬁo:l a interagdo sujeito - objeto, mediatizada
pelos esquemas de agHo e de representagfio, necessirios para a construgdo ativa do
conhecimento; a importincia da atividade mental construtiva no funcionamento cognitivo, ou
seja, a atividade que origina o conhecimento pode ser externa, observdvel, visivel, mas
também é uma atividade nio observavel, interna ¢ mental, sendo que € essa atividade interna
que corresponde a natureza essencial do processo de conhecimento e de interpretacio da
realidade; a tendéncia ao equilibrio nas constantes trocas funcionais do ser humano com o
meio. Nos intercimbios do homem com o meio, o estado de equilibrio ¢ rompido, o que
movimenta os mecanismos de assimilagéo e acomodagio em busca do estado de equilibrio
perdido, abrindo possibilidades de construgdes ou re - construgdes em novos ¢ superiores

patamares de desenvolvimento.

Na perspectiva construtivista fundamentada nesses principios piagetianos, tarefas
escolares, um dos recursos didaticos acessiveis e utilizados pelos professores, podem
contribuir para que o aluno interaja com os conteudos escolares, com problematizagdes que
despertem os conflitos cognitivos e que possam gerar ou ndo, dependendo dos esquemas de
assimilacdo de cada aluno, a construgdo ou a re-construgdo do conhecimento em um nivel

superior.

As tarefas escolares também podem atender aos cinco tdpicos destacados por
Macedo (1994) para caracterizar a fun¢fio educacional do construtivismo. Por exemplo, as
tarefas podem e devem ser elaboradas para valorizar as a¢des enquanto operagdes (teoria da
acdo), ou seja, podem contribuir para a estruturagio ¢ organizacdo dos esquemas de
assimilagio, quando solicitam que os alunos classifiquem, estabele¢am relagdes, levantem

hip6teses, entre outras.

O que significa que a atividade que deve ser priorizada nas tarefas escolares, na
perspectiva construtivista, ¢ a atividade mental construtiva, ou a "logica das agdes” (Coll,
1994), ou, ainda, "a autonomia para organizar ¢ estruturar suas atuagGes" (Coll, 1994), "as
agbes enquanto operagdes” (Macedo, 1994), o desenvolvimento dos quadros logico -
matematicos (Piaget, 1973). E ndo apenas uma atividade fisica, externa e observavel, ou

motora sobre o objeto - tarefas escolares.

Priorizar a atividade mental construtiva significa considerar a atividade interna e
mental como elemento essencial para a aquisi¢io do conhecimento e da possibilidade de
interpretar a realidade, ndo desconsiderando, desqualificando ou negando a atividade fisica. A

atividade ganha, no construtivismo, uma dimensfio cognitiva, operatéria, constitutiva e
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essencial para o processo de conhecimento. A agio tornase o meio e o fim do processo

educativo.

As tarefas escolares sdo meios educativos que podem permitir ao aluno desenvolver
suas fun¢des cognitivas: selecionar, comparar, organizar, fazer relagdes, tirar conclusdes,
levantar hip6teses, problematizar, usar e gerar conhecimentos, com autonomia e
independéncia, levando-se em consideragio a mnecessidade da manipulagio ¢ da
experimentagfo de objetos, quando necessdria ac desenvolvimento das coordenagoes entreas
agdes. Como explica Piaget em seu artigo "Observagdes psicologicas sobre o ensino
elementar das ciéncias naturais", os raciocinios utilizados pelas criangas de 7 a 12 anos, por
nfio desenvolverem a logica formal, necessitam ainda da interiorizagdo das agdes provenientes
da manipulagdo e da experimentagdo. "Dai a necessidade absoluta dos métodos ativos, pois o

pensamento procede da agio e ndo a precede” (1998: 171).

Para que as tarefas de aprendizagem promovam o surgimento de novas estruturas
mentais ou a organizagdo de esquemas anteriores, o professor deve ser criador daquilo que
Garcia (1997; 54) chamaria de "as oportunidades de descobrir". Segundo Delval (1997: 163),
"... o professor deve se limitar a criar as condi¢Ses necessarias para que os alunos aprendam”,
ou ainda de acordo com Brooks & Brooks (1997: 115): "o modo pelo qual um professor
estrutura uma tarefa determina o grau com que os alunos podem ser auténomos e mostrar
iniciativa”.

A compreensdo da acfio docente nesses autores construtivistas preconiza o professor
que ndo transmite os conhecimentos escolares como algo fechado e imutavel, mas que cria as
situagdes de aprendizagem, elabora, planeja e propde tarefas escolares que desenvolvem a
atuacdo mental do aluno, para que este construa seu conhecimento a respeito do mundo e das

coisas.

Ainda que os autores construtivistas afirmem que recorrem 2 teoria de Vygotsky para
"deslocar o centro do interesse da atividade auto - estruturante para os processos de interagéo
professor/aluno que a desencadeiam e a promovem" (Coll, 1994: 101), essa compreensdo vai
ao encontro dos postulados teéricos de Piaget, sendo fiel & compreensio do desenvolvimento
mental como algo espontaneo, natural e essencialmente individual. E também vé o professor
niao como um palestrante, mas como um "animador”, um "estimulador" (Piaget, 1998), como
o proprio Piaget (1998: 139) afirma: "A crianga ndo € um ser passivo cujo cérebro deve ser
preenchido, mas um ser ativo, cuja pesquisa espontinea necessita de alimento". Para tanto,

postula que um ensino adequado, como os apregoados pela escola ativa, pode propiciar,
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estimular e favorecer o desenvolvimento das operagdes l6gico - matematicas. Quanto ao

professor, Piaget salienta:

... deve provocar no aluno uma invengdo das proprias experiéncias, limitando-se a
fazer com que ele tome consciéncia dos problemas, que em parte ele mesmo ja se
coloca, e a ativar a descoberta de novos problemas, até fazer dele um
gxperimentador ativo que procura e acha as solugdes, por meio de inimeras
tentativas talvez, mas por seus proprios meios intelectuais (1998: 179).

Deve-se esclarecer, entretanto, que Piaget, em seus escritos sobre educagio,
evidencia a subordinacio da pedagogia 4 psicologia, bem como da aprendizagem ao
desenvolvimento e, consequentemente, da ag80 do professor a agdo do aluno. Assim, apesar
de se poder falar de uma ag¢do pedagégica do professor, esta estd submetida a agéo do aluno,
na medida em que o responsavel e o protagonista do processo ensino - aprendizagem ¢ a sua

atividade.

Consequentemente, na versdo construtivista do processo ensino - aprendizagemn, o
professor, os colegas e os recursos didaticos ndo sdo responsdveis pela construgdo ou pela
qualidade da construgdo ou re - construgdo dos conhecimentos, na medida em que esses
dependem de esquemas assimilativos construidos anteriormente nas interagtes € trocas com ¢
meio. Mas a interagdo com os professores, com os colegas e a manipulagio ou observagio de

materiais didaticos podem desencadear as agdes mentais do aluno.

A agdo do professor, ao planejar ou propor uma tarefa escolar, pode até partir das
necessidades, dos interesses, das curiosidades e das experiéncias dos alunos, ou seja, das
condutas, dos conceitos ou dos esquemas de agfio e de representagdio ja construidos
anteriormente pelas criangas como um fator desencadeante da construgéo ou organizagéo dos
seus esquemas. Contudo, para que ocorra a atividade do aluno segundo a perspectiva
construtivista, € necessaria a ocorréncia de dois fatores: que o aluno decida como realizar a
tarefa, ou seja, tenha autonomia ou iniciativa para realizé-la e que as tarefas sejam planejadas
em torno de atividades cognitivas, como analise, interpretagdo, antecipagdo e
problematiza¢do. Para tanto, as tarefas precisam conter explicitamente termos como:
"classificar”, "analisar", "antecipar”, "problematizar", "criar", "estabelecer relagdes”, entre
tantos outros, para incentivar a constru¢do de novos conhecimentos ou a reconstrugio de

esquemas anteriores.
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No limite, pode-se afirmar que, na perspectiva construtivista, a acfo do professor ¢
contribuir para que o aluno "aprenda a aprender”, isto &, propiciar situa¢des de aprendizagem
e, dentre elas, tarefas escolares que permitam ou possibilitem ao aluno desenvolver suas
fungBes cognitivas, aprender a fazer uso dessas fungdes e a criar habitos de utilizagfio dessas
capacidades, de modo independente e autdnomo, instrumentalizando a agdo mental
construtiva. "O mundo é compreensivel somente na medida em que a mente cria os

instrumentos para interpreta-lo" (Garcia, 1997; 54).

Os enunciados dos exercicios das tarefas das escolas estudadas implicam, na maioria
das vezes, uma agdo externa, motora € observavel, como os enunciados dos exercicios das
tarefas de Portugués que privilegiam termos como: retire, copie, sublinhe, escreva, entre
outros. Termos que requerem uma atuagdo do aluno, mas uma atuagdo externa, motora e

observavel.

Nao se verificam nos enunciados das tarefas de Portugués, mesmo naquelas escolas
que se propdem a desenvolver um trabalho interdisciplinar com os conteidos de Ciéncias e
Estudos Sociais, exercicios que solicitem do aluno classificar, estabelecer relagGes,

problematizar, levantar hipéteses, entre outros.

Nesse sentido, pode-se responder & segunda questdo formulada no inicio deste
capitulo, afirmando que essa perspectiva de agfio ndo parece se verificar nas praticas
pedagdgicas estudadas, ou seja, ndo se verifica o significado integral da atividade do aluno
como comportando seus dois aspectos essenciais: a autonomia € a atividade mental
construtiva (atividade auto - estruturante). Resumindo, ndo houve tarefas escolares que
valorizassem e estimulassem a autonomia de pensamento integralmente. Porém, a acepgio de
acdo predominante ¢ eminentemente piagetiana, apesar de também apresentarse como um
simulacro, na medida em que a presencga da atividade auto - estruturante, com maior ou menor
incidéncia, conforme a escola, vem sempre mesclada com outras concep¢Ges de acéo:
escolanovista, tradicional e como algo motor, externo ¢ observavel. Além disso, pode haver,
em algumas dessas praticas, a emergéncia de outros conceitos de agdo que escapam ou
exfrapolam as modalidades de atividade enfocadas por Coll (1994), como o conceito de
atividade desenvolvido por Vygotsky, j4 que algumas escolas estudadas estavam tentando
desenvolver um trabalho pedagdgico sob orientagio dessa abordagem, como € o caso,

especialmente, da escola PF.

Pode-se concluir, neste capitulo, que a rotina escolar das escolas estudadas

evidenciam a centralidade que as tarefas escolares passam a assumir no processo ensino -
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aprendizagem das praticas construtivistas. Essa centralidade expressa, em parte, a tradugdo da
nogdo de acdo do aluno, no suposto de que a aprendizagem escolar se efetiva mediante as

tarefas escolares planejadas e elaboradas pelos profssores ou indicadas nas apostilas.

Essa amalgama de atividades implica, de qualquer modo, a exacerbagio da atividade
do aluno, o que leva & formulagd@o da questdo mais importante deste estudo: o que expressa
essa exacerbagdo da atividade do aluno nas préticas educativas contemporineas ou como

compreender a centralidade das tarefas escolares no processo ensino- aprendizagem?




CAPITULO III

A ACAO COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO

A constatagdo de que as tarefas escolares assumem um lugar central na pritica
pedagdgica contemporinea ¢ de que essas tarefas tém, na pritica construtivista, uma
dimensdo de atividade auto-estruturante ou atividade mental construtiva, ainda que mesclada
com outras modalidades de atividade, remete 3 discuss@io de um conceito que, ao longo desse

século, permeia a discussdo no campo educacional: a agdo como principio educativo.

O conceito de agdo referenciado nas praticas pedagodgicas construtivistas encontra
sua justificativa nos principios das teorias que o fundamentam. Os tipos de atividades
analisadas pelo construtivista Coll (1994) , atividade de auto - estruturagdo, atividade de
efetuagdo, atividade de escuta e atividade funcional, expressam, em parte, essa vinculagio da
concepgio de agdio e sua sustentagdio tedrica. De sua perspectiva piagetiana, Coll identifica a
atividade de auto — estruturagdo, a partir de Claparéde de atividade funcional, da compreensio
equivocada da atividade da escola ativa, atividade de efetuagdo ¢ da escola tradicional, a
atividade de escuta. Mas outras interpretagdes, como a teoria de Vygotsky, poderiam ser
acrescidas nesse esforgo de elucidar os principios pedagdgicos, psicologicos ou filosoficos

que sustentam a idéia de que o sujeito constréi seu conhecimento mediante a agdo.

Nesse sentido, na tentativa de compreender a centralidade das tarefas escolares nas
praticas construtivistas ou o que expressa essa exacerbagio do conceito de agdo nas praticas
escolares contemporineas, recorreu-se a alguns dos tedricos deste século que sustentam o
principio de que a agdo gera a aprendizagem: Jean Piaget, Lev S. Vygotsky ¢ John Dewey.
Assim, este capitulo se propde a discutir as diferentes concepgdes de agdo supostas na pratica
pedagégica a partir das teorias que as sustentam, ressaltando, em particular, a compreensio
piagetiana de agfo, mas estabelecendo um contraponto com as concepgdes de Vygotsky. A

discussfo do conceito de aglio em Dewey se efetivara no préximo capitulo.
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Piaget, na introdugdo ao seu livro O nascimento da inteligéncia na crianga, sustenta
que a inteligéncia reflexiva se apbia numa inteligéncia motora ou pratica que, por sua vez, se
baseia nos habitos e associagbes adquiridos para coordend-los. Esses habitos e associagdes
surgem em decorréncia da existéncia dos reflexos e esies estdo vinculados a estrutura
biologica do organismo. Portanto, "existe certa continuidade entre a inteligéncia e os

processos puramente biologicos de morfogénese e adaptagéo ao meio" (1975: 13).

Nesse sentido, Piaget define inteligéncia como processo adaptativo, compreendendo
a adaptagdo como a esséncia do funcionamento tanto intelectual como biolégico. O elo crucial
que estabeleceria a continuidade entre a biologia, em geral, e a inteligéncia, em particular, € o

mecanismo funcional de pensamento denominado invariantes funcionais.

Ha duas invariantes funcionais basicas. A primeira seria a organizagdo e a segunda a
adaptagdo que abrange duas subpropriedades: a assimilagdo e a acomodagdo. De acordo com
Piaget, todo ser vivo, para se adaptar ao seu meio, deve possuir certas propriedades de
organizacio que possibilitam sua adaptagio. Do mesmo modo, a inteligéncia "ndo poderia
apreender qualquer dado exterior sem certas fungdes de coeréncia, de relacionamento, etc.,

que sdo comuns a toda e qualquer organizacio intelectual” (1975: 14).

A organizagio ¢ inseparavel da adaptagdo. Essas invariantes sdo vistas como dois
processos complementares: enquanto a primeira expressa o aspecto interno do ciclo, a

adaptacfo constitui o aspecto dindmico e exterior do funcionamento biologico.

A adaptagéo é uma forma de o organismo atingir ou procurar manter um estado de
equilibrio face as continuas agdes e trocas entre o organismo e 0 meio, ou melhor, entre a
assimila¢fio e a acomodac¢do. O processo de modificagdo dos elementos do meio, de modo a
incorpora-los a estrutura do organismo, ¢ denominado de assimilagdo. Ao mesmo tempo, ao
assimilar os elementos, o organismo também estd se ajustando a eles. Esse processo €
chamado de acomodagdo, ou seja, o organismo precisa acomodar seu funcionamento as

caracteristicas especificas do objeto que esta tentando assimilar.

Como decorréncia das continuas trocas do organismo com ¢ meio, é engendrado o
esquema pelo proprio funcionamento geral de todo organismo - a adaptagdo. Um esquema
pode ser compreendido como sendo uma estrutura cognitiva composta de uma seqiiéncia de
a¢des semelhantes, seqiiéncia que formaria uma totalidade bem delimitada na qual os
elementos comportamentais que a constituem estio intimamente inter relacionados. Uma

seqiiéncia de comportamento, para ser considerada um esquema, deve ter uma certa coesdo ¢
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precisa manter sua identidade como uma unidade quase estével e passivel de repetigdo, o que
denota sua qualidade dindmica e flexivel. Por serem estruturas, os esquemas sdo criados e

modificados pelo funcionamento intelectual (Flavell, 1988).

Ja no livro Biologia e conhecimento (1973), Piaget, ao contrario de seus primeiros
escritos, procura evidenciar ndio s6 as correspondéncias das fungdes e os isomorfismos das
estruturas entre Os Organismos e 0s mecanismos cognoscitivos, mas ainda as originalidades e
as especificidades dos segundos em relagdo aos primeiros, enfatizando que o conhecimento
desempenha fungdes que também lhe s3o proprias. Mas, deve-se ressaltar, permanece apoiado

teoricamente na idéia de continuidade entre os processos.

Para tanto, elabora duas hipéteses que sdo sintetizadas na idéia norteadora do livro:
"as fungdes cognoscitivas prolongam as regulacbes orginicas, constituindo um érgéo
diferenciado de regulacio das trocas com o exterior". Elege como cakgorias: as fungdes e
estruturas da organizagdo, as fungbes e estruturas da adaptagdo, a conservagdo das
informagdes, as regulacbes e a equilibracdo. Salienta que, enquanto as correspondéncias
funcionais podem evidenciar os elos de continuidade entre o plao biolégico ¢ o plano
intelectual, as estruturas testemunham apenas isomorfismos parciais, pois uma estrutura mais
primitiva s6 contém alguns tragos em comum com uma estrutura mais evoluida (Piaget,
1973:38).

Esclarece que existe uma diferenga fundamentai entre as aprendizagens elementares
dos seres humanos ¢ a dos animais; apesar de a assimilagdo ocorrer inicialmente por uma
atividade de manipulag8o e de experimentagdo semelhante & dos animais, a a¢io humana néo
¢ apenas empirica ou exogena, mas também coresponde a uma ago interna, endogena. Por

exemplo, a de reunir, encaixar, ordenar, classificar, etc., os objetos do mundo real.

Para Piaget:

Desde ¢ comego, a reatividade cognoscitiva desempenha pois o papel de regulagio e
conduz a facilitagdes, reforgos, moderagbes, compensagbes ou outras regulagens
elementares (...) admite, precisamente enquantc mecanismo regulador,
possibilidades, e mesmo exigéncias de desenvolvimento indefinido, porque o carater
distintivo de uma regulagiio € poder acarretar sua autocorregio sob forma de
regulagbes de regulacdes (1973: 397).

Desse modo, os esquemas sensorio - motores possibilitam uma sucessdo de condutas

cada vez mais complexas, nas quais os principios de assimilagio e acomodagdo do
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mecanismo das regulagSes acarretam o exercicio das fungGes cognoscitivas por si mesmas,
independentemente dos interesses biologicos iniciais. Esse mecanismo interno de regulagdes,
apesar de ter como finalidade o fechamento do sistema ou as trocas com o meio, promove,

nessa etapa, um recuo da sua fungfo.

Somente com o surgimento da representagio ou do pensamento, que possibilita um
alargamento e uma aceleragio da extensdo do meio, da percepcdo e disténcias espago -

temporais, é que se verifica o inicio do fechamento do sistema.

Entretanto, esse fechamento s6 ocorre, de fato, para Piaget, com a construgio das
estruturas 16gico - mateméticas, devendo as raizes desse mecanismos cognoscitivos superiores
serem buscadas na ag8o e nos esquemas operatdrios que derivam diretamente da coordenagio

geral das agdes.

Piaget esclarece ainda que os elementos intermediarios dessa construgio progressiva

840:

fornecidos pelos numerosos esquemas da inteligéncia sensdrio - motora, que
comegam por coordenar simplesmente entre si os esquemas de hébitos, mas chegam
em seguida & constituigdo de esquemas espantosamente isomorfos aos da
inteligéncia representativa (1973: 210).

Nesse sentido, por exemplo, o esquema da permanéncia dos objetos construidos pela
inteligéncia sensoério - motora constitui, para Piaget, a base de construgio dos esquemas de
conservagio operatoria do pensamento, que 30 sdo elaborados por volta dos 7 - 8 anos de
idade.

Entretanto, deve-se salientar que esses esquemas construidos pela inteligéncia
representativa e depois pelas operagdes diferenciam-se, por acomodagiio e assimilagdo
continuas dos novos dados, dos esquemas sensorio - motores, resultando em novo equilibrio
entre a acomodagdo e a assimilagdo. O que significa afirmar que, a despeito dos isomorfismos
entre os reflexos, os habitos, os esquemas da inteligéncia sensorio - motora e 0s esquemas da
inteligéncia representativa, ou seja, entre a adaptagdo bioldgica e a adaptacéio cognoscitiva,
esta ultima adquire uma estabilidade cada vez maior entre a assimilagio ¢ a acomodagio
inacessiveis e irrealizaveis a organizago biologica.

hY

Piaget explica essa tendéncia 3 estabilidade pela adaptagdo cognoscitiva e pelo

funcionamento dos orgdos especializados na regulagdo das trocas entre o organismo e o meio,
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sem deixar de considerar, também nesse caso, que as regulagdes cognoscitivas sdo uma

continuagio e extensio das regulagdes orgénicas.

Assim, as regulagbes representativas sio as primeiras regulagdes cognoscitivas e sdo
essas que permitem a passagem entre as regulagdes sensério - motoras e as operagdes. As
operagdes, ao contririo das anieriores, representam uma forma de regulago superior, porque
comecam a regular as trocas funcionais entre o organismo ¢ o meio, ou entre o sujeito e o
objeto de conhecimento, apoiadas em uma aglo sobre esses objetos exteriores €
fundamentalmente através da coordenacdo de agdes, utilizandose de mecanismos

cognoscitivos reguladores da reversibilidade e da conservagéo.

Piaget (1973: 244) sustenta que, apesar do cardter de regulacio superior das
operagdes, essas possuem um "significado profundamente biologico”. A excegdo, segundo
Piaget, evidenciada na correspondéncia funcional e nos isomorfismos parciais entre o
organismo € o conhecimento, fica por conta das estruturas logico - matematicas,
conhecimentos que ndo seriam nem hereditirios, nem adquiridos, nem resultados da invengéo

ou da descoberta,

... mas de um desenrolar endégeno, que procede por etapas, de tal natureza que as
combinagdes que caracterizam uma qualquer dentre elas sejam, de um lado, novas,
enquanto combinagses, e, de outre lado, contudo, s¢ se exercem sobre elementos ja
dados na etapa precedente (1973; 360).

A construcdo das estruturas 16gico - matemaéticas, no sentido psicologico, é chamada
de "abstragdo reflexiva”, isto &, um "processo de reconstrugdo com novas cambinagdes, que
permite a integragdo de uma estrutura operatdria de etapa ou de nivel anterior em uma

estrutura mais rica, de nivel superior" (1973: 363).

A caracteristica essencial desse novo plano de reflexio é que o objeto do
conhecimento ndo é um objeto empirico, mas um conjunto de agdes ou operagoes realizado
anteriormente pelo proprio sujeito, que contém um processo de natureza endogena,

construtiva ¢ operatdria,

O processo de construgdo de novas combinagSes se efetua, para Piaget (1973: 362),
em primeiro lugar, pela tomada de consciéncia da existéncia dessas agdes e operagdes; em
segundo lugar, pela reflexdo sobre a agdo notada, "projetando-a sobre um novo plano, por

exemplo, o do pensamento, por oposi¢do 4 agfo pratica"; em terceiro lugar, integra esa agio
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a uma nova estruytura, também construida por ela. A construgio dessa nova estrutura
pressupde duas condigdes essenciais do funcionamento e da forma dos mecanismos
cognoscitivos: a continuidade com a estrutura precedente, e, a0 mesmo tempo, a sua

ampliagdo, generalizando-a por combinago com os novos elementos do novo plano.

A abstragio reflexiva, para Piaget (1973: 364), apesar de ser caracteristica do
pensamento logico - matemético, € o drgdo regulador, o funcionamento organizador de todo o
processo psicogenético de elaboragio de estruturas operatdrias, Desse modo, a agéo s6 pode
se prolongar em operagdo "apds a reconstrugio dessas estruturas praticas em estruturas de

pensamento", efetuadas retrospectivamente pela abstragio reflexiva.

Assim, Piaget afirma que as estruturas 16gico - matematicas constituem uma situagio

sui generis de equilibrio entre acomodagéo e assimilagdo.

Por um lado, apresentam-se como a construcio continua de novos esquemas de
assimilagdo (...) Mas, por outro lado, mostram que existe uma acomodagio
permanente, no sentido de nfio serem modificadas nem pelas estruturas novamente
construidas, nem pelos dados experimentais que permitem assimilar (1973: 401).

Essa condi¢do limitativa das estruturas l6gico - matematicas sinaliza que elas néo
resultam da aprendizagem ou da transmissdo hereditaria, pois nfo estdo ligadas aos genes, ou
ao cérebro ou aos instintos, mas ao funcionamento organizador, funcionamento que néo se
transmite, mas que se conserva no curso das transmissées, caracteristco do mecanismo

cognoscitivo superior dos homens.

O equilibrio dindmico, movel e estavel entre a assimilagdo e acomodagio, realizado e
alcangado pela construg@io das estruturas logico - matematicas, permite a Piaget inferir que a
inteligéncia humana encontra, por intermédio do pensamento logico - matematico, um
instrumento de adaptagio ao meio fisico e social cada vez mais independente da experiéncia e
da conquista de possibilidades mais amplas e profundas do que as permitidas pelas estruturas
organicas. O que permite ao homem langar-se ao mundo das possibilidades, podendo alcancar

a autonomia de pensamento.

Para Piaget, essa conquista ¢ também decorréncia de uma outra fungio dos
mecanismos cognoscitivos: a gradativa dissociacdo entre formas e conteudos. A construgio
do pensamento hipotético - dedutivo torna possivel uma "estrutura organizadora aplicavel a

qualquer tipo de contetdo {...) que torna possivel a constitui¢co da matematica pura” (1973:




89

404). Assim, a abstra¢do reflexiva possibilita a construgio de um maior nimero de formas e

essas formas podem determinar a elaboragfio do pensamento formal.

O que se pode depreender dessa busca de correspondéncias funcionais e de
isomorfismos parciais da estrutura entre 0s organismos e 0s mecanismos cognoscitivos, em
primeiro lugar, é que o elo tedrico que permite estabelecer uma analogia entre os processos
bioldgicos e os cognoscitivos é o conceito de agdo. O principio da atividade esta presente nas
continuas trocas entre o organismo e o meio, da mesma maneira que é sobre as agles
internalizadas e convertidas em operacdes que as estruturas légico - matematicas passam a se

constituir,

Em segundo lugar, a origem primeira das coordenagdes de agbes nas quais se apoiam
a construgdo das estruturas logico - matematicas sdo estruturas orgénicas de carater
adaptativo. O que significa que Piaget permanece apoiado teoricamente na idéia de
continuidade entre os processos biologicos e os processos cognoscitivos, acabando por

subordinar a atividade mental aos mecanismos biologicos adaptativos.

Em terceiro lugar, a inteligéncia 16gico - matematica, considerada como a adaptagio
por exceléncia, € o instrumento que promove a adaptagio efetiva do homem ao meio. A
construgdo das estruturas 16gico - formais permite ao homem lancar-se ao mundo das

possibilidades, conhecer e apreender a realidade.

Em quarto lugar, a ag¢do, com a construcdo dessas estruturas, ganha uma dimensio

enddgena, construtiva, operatoria e cognitiva.

Ao confrontar a concepgdo de inteligéncia piagetiana com a modalidade deatividade
auto - estruturante ou atividade mental construtiva enfocada por Coll (1994), constata-se que,
de fato, este nltimo inspirou-se nos trabalhos piagetianos para elaborar sua defini¢io de agéo,
na medida em que também converte a agéo fisica, motorae externa em uma agfio mental que
contém uma dimensdo endégena, construtiva, operatoria e cognitiva, sendo a acdo também
entendida como a inteligéncia propriamente dita e, ao mesmo tempo, ¢ instrumento de sua

construgao.

Nesse sentido, o que € a aclio para Piaget e para Coll? E a inteligéncia, ou atividade
auto - estruturante ou atividade mental construtiva. Como se constrdi a inteligéncia? Mediante
a agdo do sujeito sobre os objetos de conhecimento. A agdo, assim, € vista como parte inerente

e constitutiva do processo de conhecimento.
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Mas, para se compreender a formulagio do conceito de a¢do piagetino, é necessario

ainda identificar seus enraizamentos biolégicos e filosoficos.

3.1 - Fundamentos bioldgicos e filoséficos da nocio de acio em Piaget

A explicagio da concepgio de ag¢lio piagetiana pode ser creditada aos seus
enraizamentos biologicos e filoséficos. O interesse de Piaget pelo estudo da Biologia data de
sua infincia, estendendo-se até a idade de 24 anos. Durante esse periodo, construiu
sistematicamente as bases tedricas e metodologicas que orientaram sua compreensdo dos
processos biologicos, enfrentando o embate entre as explicagdes evolutivas neo - darwinistas
e neo - lamarckistas travadas no final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX.
Miranda (1991) sustenta que, apesar dos esfor¢os empreendidos para realizar o "tertium", isto
é, a sintese entre as teorias evolucionistas, Piaget acabou adotando uma posi¢io fortemente
lamarckista em sua compreensao do processo evolutivo, posi¢do que influenciou nédo sé seu

pensamento enquanto jovem naturalista, mas todo o conjunto de sua obra?,

As duas premissas basicas que fundamentavam a teoria da evolugfio de Lamarck e
que seriam fundantes para a constituicdo da noc¢do de inteligéncia em Piaget sdo a crenca
numa for¢a motriz interna, que permitiria ao organismo adaptarse constantemente ao meio, ¢

a crenga na heranga dos caracteres adquiridos.

Piaget aproximou-se das teses lamarckistas entendende que os organismos vivos sdo
ativos e auto — reguladores e o seu desenvolvimento se deve primordialmente & "atividade de
seus orgios"; e se afastou das teses darwinistas porque discordou de que os organismos séo
passivos frente as influéncias ambientais e de que as mudancas nos organismos sio
ocasionadas por processos de "mutagdo, selegdo ou recombinagdo de unidades herdadas”
(Kesselimg, 1997: 26).

Frente a essas reiteradas afirmagdes da influéncia das teses evolucionistas sobre o
pensamento piagetiano, pode-se perguntar: qual é a relag@o dessas referéncias biologicas com
o conceito de agdio? Ou que importincia pode ter para esse estudo discutir essas influéncias

dos pressupostos da Biologia sobre Piaget?

"2 Ver também nesse sentido: Ducret (1984) ; Pulaski (1986); Kesselring (1997); Voneche (1984) , entre outros.
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Antes de tudo, como ja se afirmou anteriormente, esses pressupostos teéricos e
metodolégicos foram constitutivos de todo o desenvolvimento de sua obra. Apesar de ter
deslocado seu interesse da Biologia para a aquisicio do conhecimento, na verdade, nunca
abandonou a Biologia. Durante toda a sua vida continuou interessado no desenvolvimento, na

evolucdo e na mudanga nos animais inferiores e nas plantas.

Depois, o conceito de ag¢io é derivado da teoria da evolucio, de modo geral. De
modo especifico, do ponto de vista piagetiano, a aceitagdo de que os organismos vivos so
eminentemente ativos e construtivos em suas interagdes com o meio determina a a¢do como

uma premissa fundante do desenvolvimento orgénico e cognitivo.

E, por Gltimo, as aproximagdes e filiagdes de Piaget as teses lamarckistas e a
incorporagdo do método experimental em seus estudos seriam os fundamentos essendais ndo
s6 para a formulagdo de sua nogdo de inteligéncia como processo adaptativo, mas as bases
epistemoldgicas que lhe permitiriam efetuar a transposi¢do dos problemas de aquisi¢do do

conhecimento do terreno da Filosofia para o campo da Psicologia.

Mas uma melhor compreensio do conceito de agdo em Piaget necessita ainda
identificar as matrizes filos6ficas que o orientaram, ou seja, evidenciar as fontes explicativas
da sua relagfio sujeito/objeto no processo de conhecimento. E identificar essas matrizes emete
a nocdo de epistemologia e a construgio do edificio tedrico da Epistemologia Genética.

Deve-se ressaltar que a posigdo de Piaget frente ao debate da relagdo Filosofia e

Ciéncia” constitui uma referéncia importante para a compreensio do seu arcabougo teérico -

epistemoldgico.

De acordo com Miranda (1991}, a distingdo que ele estabeleceu entre Filosofia e
Ciéncia', considerando a primeira como "locus” de coordenagdo de valores e a segunda como

"locus" do conhecimento, foi tomada da distingdo de Kant entre raz8o pratica e razéo tedrica.

Destaca ainda dois pontos essenciais nessa aproximagéo: Kant e Piaget concedem a
metafisica um papel regulador, orientador das questdes que envelvem a vida humana e ambos
também estavam interessados no questionamento das condigbes de possibilidade do

conhecimento.

¥ Na literatura, ¢ abundante os estudos que buscam demarcar os enraizamentos filoséficos de Piaget.
' Ver nesse sentido: PIAGET, Jean. Sabedoria e ilusdes da filosofia. In: Piaget. 2* ed., S3o Paulo: Abril Cultural
(Os pensadores}, 1983. P. 65 - 208.
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Contudo, aponta entre eles uma divergéncia fundamental: Piaget refutava o
pressuposto kantiano do "a priori". Para ele, o "a priori” € construido pelo sujeito na sua
relagdo com o meio, embora, ao final dessa construgio, chegue s mesmas formas e categorias

de pensamento formuladas por Kant (Miranda, 1991).

Mas diferentemente de Kant, Piaget pretendia investigar os processos de construgdo
do conhecimento, ou seja, a reconstrucdo genética das formas e categorias d entendimento.
Para tanto, afirmava a possibilidade de a Psicologia compreender o sujeito epistémico, isto €,

0 sujeito empirico.

Outro ponto de divergéncia importante apontado por Miranda (1991: 154) é que, para
Piaget, a teoria do conhecimento poderia se constituir em uma teoria da ciéncia, tomar como
"objeto as condigdes de validade das demais ciéncias e apoiarse em métodos e principios

proprios ou dispostos por outra ciéncia, como € o caso da Psicologia”.

Kesselring (1997), ao buscar evidenciar os aspectos da producdo de Piaget
relacionados a Filosofia, relata que uma parte da obra de Piaget trata da questio das condigdes
de possibilidade do conhecimento que, como se sabe, ¢ um dos problemas fundamentais da
teoria do conhecimento de Kant. No seu estudo, demonstra que as afinidades entre Piaget e

Kant sdo eletivas. Contudo, afirma que Piaget jamais foi um kantianostricto sensu.

Ao definir sua epistemologia como sendo o estudo da passagem de estagios de menor
conhecimento 2 estdgios de maior conhecimento, considerando que o problema da
epistemologia seria saber como se desenvolvem os conhecimento tanto no nivel ontogenético
como no filogenético, e, ainda, recorrendo a Psicologia e 4 Biologia para fundamentar sua
epistemologia, Piaget aproxima-se muito mais do positivismo do que de Kant, apesar de seus

esfor¢os em se contrapor ao positivismo e ao idealismo (Miranda, 1991).

Miranda (1991: 158) esclarece que a tese piagetiana do prolongamento da vida
natural & vida mental fundamentada no processo adaptativo seria a expressdo da adogdo
integral da tese positivista da "homogeneidade epistemologica entre as ciéncias da natureza a
as ciéncias do homem", na medida em que recorre aos métodos e regras cientificas da
Psicologia e da Biologia para explicar os processcs cognitivos desenvolvidos pelo sujeito

empirico.

Entretanto, Piaget afasta-se do positivismo ao insistir no papel do sujeito
cognoscente, ¢ ao preferir falar da continuidade ou reciprocidade entre sujeito/objeto a afirmar

uma identidade entre ambos.
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Kesselring (1997: 33) afirma, nesse semtido, que o positivismo, sem duavida,
influenciou o pensamento de Piaget. "Este faz culminar o desenvolvimento das competéncias
cognitivas nas ciéncias naturais de forma unilateral”. Mas, salienta que, ainda assim, ¢ difidl

"sustentar que Piaget tenha sido um positivista".

Piaget, ao contrapor sujeito/objeto, aproximase da posi¢do neocriticista de
Brunschvicg. O neocriticismo, segundo Miranda (1991: 139), € uma reagéo ao positivismo e
ao idealismo. A filosofia de Brunschvicg, de modo geral, sustenta a tese da "irredutibilidade
entre o inteligivel e o real, entre o sujeito e o objeto". Assim, tanto Brunschvicg como Piaget
acreditavam que "dois termos opostos mantém entre si uma relagdo de irredutibilidade, sem

evoluir jamais para uma sintese que os supere” (Miranda, 1991: 160).

Esse raciocinio permitiu a Piaget estabelecer uma analogia e uma oposigdo entre os
processos adaptativos biologicos e os processos adaptativos cognoscitivos, como bem
ilustrados no seu livro Biologia e conhecimento, no qual busca evidenciar as similitudes e as

diferencas entre esses dois termos ou processos adaptativos.

Deve-se ressaltar, ainda, que essa conciliagdo logica entre termos opostos lhe foi
possivel pela recusa da dialética hegeliana®, Ou, dito de outra maneira, nio h4, na teoria
piagetiana, lugar para a idéia de negacdo ou de contradigdo. Os termos opostos ndo se opdem

entre si, mas mantém uma rela¢do de continuidade (Miranda, 1991).

Miranda afirma que o pensamento de Piaget parece, assim, ter sido influenciado, do
ponto de vista filosofico, tanto pela filosofia de Kant, quanto pelo positivismo, quanto pelo
neocriticismo de Brunschvicg, de viés espiritualista, e que a conseqiiéncia disso foi uma

concepgdo epistemoldgica bem proxima do pragmatismo americano,

A conciliagdo entre duas vertentes filosoficas tio antagdnicas, como o idealismo de
Kant e o objetivismo cientifico do positivismo, s6 foi possivel, de acordo com Miranda, pela
intermedia¢do da filosofia de Brunschvicg, especialmente pela sua nogdo de irredutibilidade
de termos opostos, cuja sintese jamais os ultrapassa. Desse modo, Piaget pode continuar
sustentando o principio da atividade do sujeito cognoscente e da existéncia dos objetos,

evitando, assim, o reducionismo desses termos.

'* Kesselring (1997. 25) afirma que "Piaget, interrogado sobre os possiveis paralelos entre seu pensamento ¢ de
Hegel, confirmou que se tais paralelos existem, eles nfio tinham sido intencionais nem percebidos por ele".
Miranda (1991) afirma que nas obras da maturidade de Piaget as referéncias a essa filosofia se tornaram mais
freqiientes, embora isso ndo signifique que Piaget tivesse estudado sistematicamente a filosofia hegeliana.
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Cabe destacar que o principio que permitiu a Piaget conciliar essas influéncias
filosdficas foi o conceito de agdo, pois é através da agfo que se estabelece a continuidade
entre os processos biolégicos e os processos logicos, ou entre 0s processos externos einternos
na construgo do conhecimento. Como salienta Ramozzi - Chiarottino (1994: 32), "um estudo

formal da teoria piagetiana mostraria a sua obra como uma teoria geral da acdo".

Pode-se afirmar, entdo, que o primado da a¢fio € um conceito central e fundate da
teoria piagetiana sobre o desenvolvimento orginico e cognitivo, conceito, inclusive, que
permitiu a Piaget estabelecer um paralelismo entre as relagdes sujeito/objeto e
organismo/natureza, e o levou a reduzir o racional ao bioloégico. Deve-se salientar, ainda, que
as matrizes epistemologicas desse conceito o aproximam do conceito de agdo do pragmatismo

americano.

3.2 - As reflexdes pedagobgicas em Piaget

Nesse sentido, ao se verificar que o conceito de agéo € fundante na teoria genética de
Piaget e que sua teoria tem sido freqiientemente utilizada para propor diretrizes educacionais,
nortear pardmetros curriculares ¢ definir estratégias de ensino, pode-se questionar: qual ¢ a
compreensdo piagetiana de educagdo e quais as implicagbes, no cenario educacioml, da

exacerbagdo do conceito de agdo?

Piaget nunca se definiu como um educador ou um teérico da educacdo. No entanto,
no meio educacional brasileiro, as referéncias a ele sdo de propositos educacionais. E
marcante a presenca desse psicologo nesse campo, seja através de escolas que se intitulam
piagetianas, seja através de leis, prescrigbes e diretrizes educacionais que justificam seus
pressupostos mediante a incorporagdo de sua teoria no curriculo e programas das faculdades
de Educagio e Psicologia, entre outros, e, recentemente, seu nome ¢ vinculado nfo s6 praticas
pedagodgicas construtivistas, como ainda suas teorias epistemologica e psicolégica sdo

consideradas o suporte tedrico dessas praticas.

Parrat - Dayan e Tryphon (1998), que organizaram, recentemente, uma coletinea de
artigos de Piaget sobre Educagdo, afirmam que a reflexdo pedagogica nio foi, de fato, a
tematica central da sua obra, pois, dos 60 livros que publicou, apenas 02 se referem a

conteudos pedagogicos: Psicologia e Fducagdo € Para onde vai a Educagdo? Entretanto,
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sustentam que, a despeito disso, as preocupagdes ¢ as reflexdes pedagogicas sempre estiveram

nele presentes e acompanharam suas reflexSes epistemologicas.

Vasconcelos (1996), ao contrario, afirma que o carater epistemolégico sempre
prevaleceu no conjunto da obra piagetiana ¢ que os trabalhos ou artigos produzidos sobre
educaciio foram escritos por solicitagio de 6rgdos educacionais, como o Instituto Jean -
Jaccques Rousseau (IJJR) e a Agéncia Internacional de Educagdo (BIE), incoporada a
UNESCO apos sua criagdo em 1946, nos quais Piaget ocupou, durante muitos anos, o cargo

de diretor.

Em razio da ampla difusdo e apropriagic no campo educacional das teses
piagetianas, convertendo-as em diretrizes e orientagdes pedagégicas, ¢ preciso concordar em
parte com a afirmacio de Vasconcelos de que Piaget produziu artigos por solicitagio de
orgdos educacionais. Entretanto, também é preciso discordar da afirma¢io implicita de que
esse seria 0 motivo de suas reflexdes pedagodgicas, pois € bastante clara e recorrente a defesa
de Piaget dos métodos ativos, bem como a sua tentativa de evidenciar a perfeita consonancia
entre esses métodos ¢ dados de pesquisa psicolégica sobre o desenvolvimento mental da

crianga e do adolescente.

Assim, parece que acertam Parrat - Dayan e Tryphon, quando afirmam que as
reflexGes e preocupagdes pedagdgicas de Piaget acompanharam suas reflexdes
epistemolégicas, embora nfio se possa afirmar que essas reflexdes sempre estiveram presentes
em Piaget. Apesar de Piaget fazer uma ardorosa defesa dos métodos ativos, sempre os
subordinou aos dados psicolégicos, ou, dito de outra forma, o campo da pedagogia, para ¢le,
deveria estar subordinado as descobertas e as pesquisas cientificas da psicologia da crianga e

do adolescente.

No artigo "Os novos métodos, suas bases psicologicas™®, de 1935, Piaget postula
que a verdadeira inovagdo dos métodos ativos do século XX, especialmente desenvolvidos
por Dewey, Claparéde e Decroly, entre outros, é terem sido eles fundamentados em uma

psicologia moderna.

Nesse sentido, nas reflexdes pedagogicas de Piaget, especialmente na sua defesa dos
métodos ativos, o eixo norteador ¢ fundamentar, legitimar e justificar cientificamente esses
métodos, em decorréncia de eles se adaptarem e estarem em conformidade com suas

pesquisas sobre o desenvolvimento mental ¢ espontineo da crianga.

'> Este artigo esta contido na segunda parte do livro: PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia -. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1976.
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No artigo, Piaget (1976: 154) sustenta que "educar ¢ adaptar o individuo ao meio
fisico e social". E os métodos ativos favorecem essa adaptagiio, mediante o acesso e o
conhecimento dos dados psicoldgicos fornecidos pela Psicologia. Para ele, a inteligéncia € a
adaptagio por exceléncia e os métodos ativos sdo os instrumentos, 08 recursos necessarios e
indispenséveis a pedagogia moderna para possibilitar a adaptagio intelectual dacrianca e do

adolescente.

Piaget produziu seus artigos pedagégicos durante 40 anos, entre 1930 e 1970,
principalmente enquanto esteve a frente da BIE (Agéncia Internacional de Educagdo). Do
conjunto desse escritos, os primeiros enfatizam a formagfo moral e intelectual das criangas e
adolescentes, numa preocupacdo acentuada de construir uma educagéio para a paz ¢ de adotar
métodos de ensino que possibilitassem o desenvolvimento dos principios de autonomia,
solidariedade e de cooperagio entre os individuos, emrazdo da emergéncia das duas grandes
guerras mundiais. Nos altimos, a preocupagio estd em formar o espirito cientifico tanto nos
alunos como nos professores, em funcio de a sociedade ter, segundo ele, "necessidade de
homens competentes nas esferas cientificas mais variadas em bem maior niimero do que
dispGe atualmente" (1974: 15).

Entretanto, deve-se salientar que, em todos esses textos, a idéia central € a afirmagéo
da existéncia de uma atividade espontinea da crianga, ou, ainda, de que ha um
desenvolvimento mental espontineo que cabe a escola alimentar, complementar e ampliar
através de um ensino adequado. Como o proprio Piaget (1998: 139) afirma: "A crianga nfo ¢
um ser passivo, cujo cérebro deve ser preenchido, mas um ser ativo, cuja pesquisa espontinea
necessita de alimento”. O ensino adequado para propiciar, estimular e favorecer o
desenvolvimento das operagdes l6gico - matematicas nfio € outro sendo o operado pela escola

ativa e seus métodos inovadores.

No artigo "Os novos métodos, suas bases psicologicas”, escrito em 1935, Piaget ndo
s0 retoma de modo recorrente as teses desenvolvidas nos seus primeiros escritos, mas, pode-
se afirmar, o faz de um modo mais completo e denso, ao descrever os dados psicolégicos que
fundamentam sua defesa dos métodos ativos, e ainda evidencia o carater adaptativo da

inteligéncia.

Postula trés teses fundamentais em torno do conceito de acdo, que articulam os seus
dados psicologicos ao campo pedagdgico: primeiro, o papel da educacio € adaptar a crianga
ao meio fisico e social; segundo, o significado da infincia ¢ o de uma adaptagfio progressiva

a0 meio; e, por filtimo, a inteligéncia é a adaptagio por exceléncia.
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Para Piaget, no decorrer do processo de desenvolvimento da crianga e do
adolescente, existe uma constante busca de equilibrio entre os mecanismos de assimilagio e

acomodacdo, de adaptacio ao meio fisico e social. E a inteligéncia é o instrumento, o

mecanismo que, de fato, permite aos individuos se adaptarem a esse meio.

A adaptagdio dos homens ao meio, portanto, é realizada mediante o desenvolvimento
mental, através da atividade estruturante - a inteligéncia. Inicialmente, afirma que ha uma
inteligéncia sensério - motora ou pratica, em que os mecanismos de assimilagio e
acomodagcio ainda nfo se articulam de modo sistematico. Contudo, pouco a pouco, essa agdo
motora vai se interiorizando e constituindo o pensamento, a inteligéncia, que se caracteriza
pela combinagdo entre assimilagfio e incorporagio dos objetos ¢ acomodagio as suas

particularidades. Assim, "toda inteligéncia € adaptacio” (1976: 162).

A educagdo, mediante a adogdo dos métodos ativos fundamentados nos
conhecimentos da Psicologia, estimula, incentiva e propicia as condigGes para a formagdo do
pensamento racional, a adaptagfo intelectual do homem ao meio. Consequertemente, seu

papel é adequar 0 homem.

Nos seus ultimos artigos, apesar de ndo mais fazer referéncias a essas teses, pode-se
sustentar que elas permeiam implicitamente suas analises pedagdgicas, ac mesmo tempo em
que ha maior énfase no desenvolvimento da inteligéncia operatoria e racional. Para tanto,
Piaget enfoca a importincia de o ensino elementar incentivar a observagio, a experimentaggo,

ou seja, a aplicagdio e o uso do método indutivo.

Nos artigos "Observagdes psicoldgicas sobre o ensino elementar das déncias
naturais”, de 1949, e "A iniciagio 4 Matematica, a Matemaética moderna e a Psicologia da
crianc;a"”, de 1966, evidencia dados de pesquisas sobre o desenvolvimento espontineo das
operagOes mentais e das nogdes que elas engendram, no que diz respeito & relagdes fisico -

quimicas, as 16gico - matematicas ¢ a cinematica.

Demonstra, através de alguns exemplos e fatos, a existéncia de uma construgdo
intelectual espontidnea dessas nogdes por parte das criangas de 7 a 12 anos, bem como a
existéncia de uma lei de desenvolvimento psicologico que regula e organiza toda essa
construgdo. Essa lei psicologica explicaria, por exemplo, por que uma crianga de 7- 8 anos de
idade ja possui a nogdo de conservagdo de substincia, mas nfo ainda a conservagdo de peso

ou volume, as quais 50 aparecerfio por voltados 9- 11 anos e 11 - 12 anos, respectivamente.

7 A analise que se segue desses dois artigos estd contida no livro: PIAGET, I. Sobre a pedagogia - Textos
inédiros. 8o Paulo; Casa do Psicdlogo, 1998.
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Piaget esclarece esse fenémeno, afirmando que os mesmos raciocinios utilizados
pelas criangas de 7 a 12 anos "nio se aplicam nas mesmas idades a nogodes diferentes, mas €m
de ser redescobertos ou reconstruidos no contato com cada novo sistema de fatos" (1998:
171). Em outras palavras, afirma que, no pensamento das criancas e dos adolescentes dessa
faixa etaria, ndo existe ainda a légica formal, que seus raciocinios mais exatos estdo
vinculados as operagdes concretas, ou seja, dependem ainda da interiorizagdo das agBes

provenientes da manipulagdo e da experimentagéo.

Em decorréncia, enfatiza a importincia e a necessidade dos métodos ativos no ensino
elementar, como recursos indispensaveis ao ensino para estimular a iniciagiio a pesquisa e

favorecer o desenvolvimento da inteligéncia operatoria.

Somente por volta dos 12 anos é que se constituem as opera¢des formais ou
propriamente dedutivas. Isso significa dizer que, s6 a partir dessa idade, o ensino de Ciéncias
Naturais, ou seja, da Matematica, da Fisica, da Quimica e da Biologia comportam uma fase

sistematica e formal, além de continuar a conter as fases ativa e experimental.

Nesse sentido, o professor, para Piaget, ¢ um "animador", um "estimulador" que

devera:

provocar no aluno uma invengdo das proprias experiéncias, limitando-se a fazer com
que ele tome consciéneia dos problemas que em parte ele mesmo j4 se coloca, € a
ativar a descoberta de novos problemas, até fazer dele um experimentador ativo que
procura e acha as solug@es, por meio de inimeras tentativas talvez, mas por seus
proprios meios intelectuais (1998: 179).

O professor devera fornecer aos seus alunos a possibilidade de apreenderem, através
das acGes de manipulagdo ¢ de experimentagio, o processo do método indutivo. Depois, o
método dedutivo. Contudo, faz-se necessario que ele conhega 0s pormenores do mecanismo
formador das operagdes intelectuais e de suas nogdes, para adaptar os seus métodos de ensino

ao desenvolvimento real da crianga, alerta Piaget.

No seu artigo "Fundamentos cientificos para a educagio do amanhi"®, de 1970,
elabora as condigOes sine qua non gque devem constituir a subestrutura de todo o ensino
cientifico elementar, Em primeiro lugar, a adogio dos métodos ativos que estimulam a

pesquisa espontinea da crianga e do adolescente e que exigem que toda verdade seja

'* Esse artigo esta contido no livro PIAGET, J. et alii. Educar para o futuro. Rio de Janeiro: Fundagdo Getalio
Vargas, 1974.
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"redescoberta pelo aluno e ndo mais simplesmente transmitida". Em segundo lugar, que o
professor deixe de ser um conferencista e se tome um "animador”, um "estimulador”" da
pesquisa e do esforco. Em terceiro lugar, que o professor, além de conhecer bem a sua
ciéncia, informe sobre o desenvolvimento psicologico da inteligéncia infantil e do
adolescente. Por dltimo, uma melhor colaboragio entre a "pesquisa psicologica fundamental e

a experimentacio pedagogica metddica” (1974: 18/9).

Pode-se afirmar que, em seus 1ltimos artigos, Piaget continua defendendo a tese de
que a inteligéncia é a adaptagdo por exceléncia. A inteligéncia, a atividade reflexiva € que
permite uma melhor adaptagéio do homem ao meio. Como afirmou que é de cientistas e de
homens competentes que a sociedade atual exige e necessita, a tarefa da educagio deve ser

adaptar esse homem a essa sociedade. Dai a importincia do pensamento mcional.

Pode-se concluir que os dados psicologicos evidenciados e enfatizados por Piaget
ddo o tom cientifico aos métodos ativos, a0 mesmo tempo que os legitimam e justificam
pedagogicamente. E a apresentacdo desses dados cientificos da psicologia piagetana sio
fundamentais para revestir a pedagogia nova de seu tdo almejado estatuto de cientificidade,

justificando-a também historicamente.

As implicagOes, no meio educacional, dessa concep¢io de inteligéncia adaptativa,
construtiva, cognitiva, operatoria e racional € que a escola tornou-se o local, por exceléncia,
da possibilidade de construgédo da inteligéncia do cientista, do pensamento logico matematico
em fungdo do desenvolvimento tecnoldgico da sociedade; e os métodos ativos, desenvolvidos
pela pedagogia ativa e, hoje, retomados pela concepgio construtivista, os mais adequados para

se alcangar tal meta.

Nessa perspectiva, a agio do professor passa a ser ensinar o aluno a "aprender a
aprender”, isto €, possibilitar através de situagées de aprendizagens, dentre elas as tarefas
escolares, o desenvolvimento da inteligéncia reflexiva e operatoria do aluno e a utilizago de

suas capacidades cognitivas.

Qutra conseqiiéncia imediata foi a secundarizagdo e a marginalizago dos contetdos
escolares, especialmente os de Historia, Geografia, Estudos Sociais, entre outros, na medida
em que uma das caracteristicas do pensamento formal € a dissociagdo entre forma e conteudo,
apesar do esforco de alguns piagetianos de tentar levar em consideragio os aspectos sociais,

histéricos e culturais do sujeito.
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Desse modo, pode-se afirmar que Coll fundamenta sua perspectiva construtivista nos
aportes tedricos de Piaget, de onde, inclusive, extrai suas premissas fundamentais: a énfase na
a¢io do aluno e a énfase na ago do professor, ainda que afirme recorrer 2 teoria de Vygotsky
para re-dimensionar a interatividade do professor/aluno em torno da realizaco das tarefas de
aprendizagem. Mas mesmo a sua apropriagéo de Vygotsky conflui para o lema do "aprender a

aprender” (Duarte, 1999).

3.3- O conceito de agio em Vygotsky

Qual é o conceito de acdo em Vygotsky? E, em que se contrapde a acepgdo de agio
piagetiana? Responder a essas questdes ¢ evidenciar as bases epistemologicas de seu
pensamento e identificar as suas divergéncias tedrico - conceituais com Piaget, desde que seu
estudo parte dos enraizamentos filosoficos e da adogiio do método dialético de Marx na

construgido do seu conceito de agio.

A questdo do método em Vygotsky é tratada em dois livros'?, publicados no Brasil:
"4 formagdo social da mente", notadamente no capitulo 5, que recebe o nome de "Problemas
de método"; e "Teoria e método em Psicologia", recentemente publicado. Inclui-se, também o
famoso trabalho histérico - teorico "Significado historico da crise da psicologia - uma

investigagio metodoldgica”, escrito por volta de 1926 - 27, segundo Leontiev (1996).

O texto "Problemas de método" e o artigo "Os métodos de investigacio
reflexologicos e psicologicos" contém como elemento comum o embate tedrico -
metodologico em relagdo aoc método adotado pelos psicélogos associassionistas e
behavioristas (também chamados de psicologos objetivistas), adeptos do método do
condicionamento classico, e os psicologos que adotavam o método experimental de Wundt e
da escola Wurzburg (chamados de psicologos subjetivistas), ao lado da tentativa de formular

um novo método de investigago.

" £ importante destacar que o texto "Problemas de método" , de acordo com os organizadores, foi extraido do
segundo volume dos escritos de Vygotsky, publicados em 1960, em Moscou, como o nome de "A historia do
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores”. Quanto ao segundo livro, trata-se de uma coleténea de
artigos escritos para apresentagfio em congressos ou preficios de algumas obras de psicologia. Cabe destacar,
entre eles, "Os métodos de investigagfio reflexologicos e psicolégicos” de Kornilov, baseado numa comunicagio
que Vygotsky apresentou no 11 Congresso Nacional de Psicologia em 1924, em Leningrado. Esse texto €
importante, pois nele estfio contidas as bases de fermulagfio de seu método, bem como "O significado historico
da crise da psicologia. Uma introdugio metodolégica™.
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Vygotsky (1996) procura mostrar, através de uma breve histéria do aperfeigoamento
do método de investigagio reflexolégico, que essas duas abordagens psicologicas
aparentemente tio opostas tendem a aproximacdo e a fusdo, isto é, entre elas ha uma
inclinagio para a criagdo de uma uUnica metodologia de investigacBo cientifica do

comportamento humano.

Sustenta, ainda, que essa aproximagfio nfio é casual, mas advém da similinde das
formas de analise, ou seja, essas duas abordagens compartilham, apesar da grande diversidade
de procedimentos, de uma mesma estrutura metodologica. A diferenca entre os estudos sobre
o condicionamento classico de Pavlov e Bekhterev e a descrigdo dos fendmenos psiquicos por
Wundt e seus seguidores da escola de Wurzburg, para ele, estd apenas na interpretacéo tebrica
dada aos dados.

Em relagdo a similitude metodoldgica, Vygotsky (1991 a: 68) diz: a "estrutura
estimulo - resposta é um aspecto Obvio daquelas escolas de psicologia cujas teorias e
experimentos baseiam-se em interpreta¢des do tipo estimulo - resposta do comportamento”,
menos visivel e aparente na psicologia introspectiva. Entretanto, afirma ele, tomando Wundt
como exemplo, é a mesma estrutura metodologica "estimulo - resposta que da o contexto
dentro do qual o tedrico - experimentador pode obter a descrigdo dos processos que, presume-

se, teriam sido eliciados pelos estimulos”.

Ressalta que, quando a psicologia introspectiva, por volta de 180, adotou essa
estrutura metodolégica para investigar os processos psiquicos, foi revoluciondria, pois
aproximou a Psicologia dos métodos de investigagdo das ciéncias naturais. Salienta, ainda,
que o método experimental adotado por Wundt foi formulado tomando como base o modelo
metodolégico das ciéncias naturais e que esse preparou o0 "caminho para as abordagens
objetivas que se seguiram" (Vygotsky, 1991 a: 68). Desde entdo, os processos psicologicos
tém sido tratados como condicionados e determinados por estimulos exteriores. Através de
seu método experimental, ou seja, dos relatos introspectivos dos sujeitos, Wundt procurava,
segundo Vygotsky, descrever de maneira muito objetiva as manifestagles externas dos

Processos internos.

Contudo, alerta que esse tipo de abordagem foi importante para descrever fun¢des
psicologicas simples e elementares, mas insuficiente para estudar as fung¢les psicologicas
superiores; € que essa limitagdo era intrinseca ao proprio método de Wundt que reconhecia tal

fato e, por isso, limitou-se aos estudos de processos psicologicos elementares.
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Desse modo, quando os psicélogos objetivos aproximamrse do método experimental
dos psicologos subjetivos e tentam fundir essas duas metodologias, Vygotsky sustenta que os
métodos de investigacdo reflexolégicos alcangam seu ponto de inflexdo ou, dito de outro
forma, instala-se uma crise metodologica quando os reflexdlogos (Behavioristas) passam do
estudo dos processos simples para o dos processos superiores € complexos (Vygotsky, 1996).
Principaimente pela inversdo metodologica de Pavlov, que recorre aos estudos da psicologia
animal para extrair as categorias de explicacdo e anilise do comportamento humano.
Fundamentado no método dialético de Marx, dizia que a anatomia do homem é que deveria
ser a chave de compreensdo para explicar a anatomia do macaco ¢, ndo o contrario, como

apregoavam os associacionistas.

Além disso, para ele, a estrutura metodoldgica baseada no estimulo - resposta era
inadequada para explicar e compreender as fung¢des psicologicas superiores, pelo fato de essa
estrutura estar ancorada na tese da separagido entre mente e corpo, seja no paralelismo entre
processos fisicos e psicologicos de Wundt, ou no dualismo de Paviov e de Békhterev, ou,
ainda, pela retirada do inventario do sujeito ou dos informes verbais do sujeito que participava
do contexto da experimentacdo. Vygotsky diz que € curioso o fato de os psicélogos objetivos
terem omitido esse aspecto da metodologia introspectiva, e que, ao que tudo indica, o motivo
foi que consideraram os aspectos psiquicos supérfluos e ndo condizentes com os métodos

objetivos da ciéncia.

Assim, frente a essa crise metodologica instaurada na ciéncia psicoldgica, Vygotsky
propde um método cientifico - objetivo comum para a investigacio e para a experimentagdo
do comportamento humano®™, baseado na abordagem materialista e dialética da analise da
histéria humana, para a qual o estudo do tipicamente humano difere qualitativamente do

estudo do desenvolvimento animal e de suas formas de adaptagdo ao meio (Wygotsky, 1991
a).

Para tal intento, parte do principio de que o desenvolvimento psicologico dos homens
¢ parte do desenvolvimento historico, social e cultural geral da espécie humana, e nédo das
alteragbes e mudangas nos estimulos externos, Isso significa que o elemento chave’' de seu

método € a tese de que os homens sdo ativos em sua relagio com o meio: 0 homem nio

* Vygotsky (1996: 24) afirma que essas duas abordagens possuem ndo s6 a mesma metodologia, como também
o mesmo objeto de estudo - o comportamento humano. Ele questiona: " Como duas ciéncias que t€ém ¢ mesmo
objeto de analise, 0 comportamento humano, que utilizam para isso os mesmos métodos, continuam, contudo,
apesar de tudo, sendo duas ciéncias distintas?".

! Essa tese, de acordo com Vygotsky (1991 a: 69/70), ¢ baseada nos estudos de Engels entre as abordagens
naturalistica e dialética para a compreensgo da histéria humana.
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apenas age, mas também transforma esse meio, e as modifica¢des introduzidas por ele séo

condigBes novas para o seu proprio desenvolvimento.

Ao formular esse principio do desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores
atrelado aos fatores histdricos, culturais e sociais, Vygotsky diz ser necessario formular
também um novo método € uma nova estrutura analitica para o estudo historico da origem,da

génese desse desenvolvimento.

Em seu projeto de elaborar uma nova teoria € um novo método de investigagdo (1991
a), objetivava responder a trés questdes fundamentais: em primeiro lugar, compreender a
relagdo homem e natureza; em segundo lugar, identificar as formas novas de atividade que
fizeram com que o trabalho fosse o meio fundamental da relacdo homem e natureza; em
terceiro lugar, explicar a natureza da relagéo entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento

da linguagem.

Interessante assinalar que esse seu projeto de formular um novo método e uma nova
estrutura analitica foi conseqiiéncia da sua reelaboragio do objeto de estudo da Psicologia, o

problema da psique e da consciéncia. Nesse sentido, Vygotsky afirma:

Na nova psicologia, as coisas nfo andarfio bem até que nos coloquemos audaz e
claramente o problema da psique e da consciéncia e até que nio o resolvamos
experimentalmente, seguindo um procedimento objetivo. Em que etapa surgem os
tragos conscientes dos reflexos, qual € seu significado biolégico, sio perguntas que
devemos fazer. e ¢ preciso preparar-se para resolvé-las experimentalmente (1996:
27).

Em um outro momento, Vygotsky sustenta:

Sem uma hipdtese de trabalho prévia sobre a natureza psicolégica da consciéncia é
impossivel revisar criticamente todo o capital cientifico nesse campo, seleciona-lo,
peneira-lo, transcrevé-lo para um novo idioma, elaborar novos conceitos e criar uma
nova area de problemas (1996: 63).

Leontiev (1996), em um artigo de introducdo a coletanea dos principas trabalhos de
Vygotsky, diz que esse eminente psicologo russo identificava como mator "defeito" das
correntes objetivas o reducionismo fisioldgico, ou seja, a redugio dos fendmenos psiquicos a

mero fatores fisicos. Esclarece, ainda, que ele ndo foi o Unko a favor de uma nova
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interpretagio da consciéncia na psicologia soviética, mas, com certeza, um dos seus mais

ativos lutadores.

Leontiev destaca como carater especifico das posigdes de Vygotsky ter sido ele o
primeiro a formular o problema da necessidade de realizar um estudo psicolégico da
consciéncia. No artigo "A consciéncia como problema da psicologia do comportamento”, de
1925, ele afirmaria que tanto a "nova" psicologia - o behaviorismo como a "velha" psicologia
empirico - subjetiva - ignoravam o problema da consciéncia, ¢ que mesmo a tentativa de
"sintese" entre os métodos introspectivos da "velha" psicologia com os objetivos da "nova"
psicologia, formulados pelos psicologos behavioristas da época, acabavam por também

desconsiderar a consciéncia.

Assim, Vygotsky propunha estudar a consciéncia de uma forma completamente
nova, diferente da dos representantes da psicologia da consciéncia. Leontiev (1996: 435/36)
afirma que Vygotsky "soube ver na questio da consciéncia niio s6 o problema do método
concreto a aplicar ... mas a pedra angular do futuro edificio da ciéncia psicologica". Para
tanto, o marxismo seria o método capaz de desvendar os complexos fendmenos psicologicos

do homem.

Entretanto, Vygotsky criticava os psicologos marxistas da época que tentavam
elaborar uma psicologia marxista unindo uma determinada teoria psicolégica aos
fundamentos do materialismo dialético. Ao contrario, acreditava ser necessério reestruturar os
fundamentos da Psicologia, identificar nas teorias psicologicas as suas bases filoséficas para,

somente depois, construir a psicologia marxista.

No artigo "O significado histérico da crise da psicologia. Uma investigagdo
metodologica", Vygotsky afirma que:

(...) toda aplicagdo do marxismo 3 psicologia por outras vias, ou a partir de outros
pressupostos, fora dessa formulagio, conduzird inevitavelmente a construgdes
escoldsticas ou verbalistas e a dissolver a dialética Sem intervengdes.em pesquisas e
testes; a raciocinar sobre as coisas baseando-se em seus fragos externos, casuais e
secunddrios; 4 perda total de todo critério objetivo e a tentar negar todas as
tendéncias histéricas no desenvolvimento da psicologia (...}" (1996: 392).

Nesse sentido, Leontiev (1996: 436) sustenta que Vygotsky pretendia construir a
psicologia marxista sobre a base dos principios gerais do materialismo dialético, tomando

como exemplo o método exposto em "O capital" de Marx. Esclarece ainda que ele afirmava
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deveria ser elaborada a base metodologica da ciéncia antes de se estudarem os "fatos

concretos obtidos pelos investigadores que sustentavam diferentes posigdes teoricas”.

Leontiev assinala que, nos seus trabalhos dos anos 1925 - 27, seus primeiros
trabalhos tedrico - metodolégicos, Vygotsky tentou construir a estruturagdo da base teorico -
metodologica da psicologia marxista, e que a tese essencial de seus fundamentos era a

atividade pratica do homem a partir de posigdes marxistas.

Fiel aos pressupostos tedricos e metodolégicos do marxismo, que destacavam da
atividade pratica seu carater mediado do processo laboral por meio de ferramentas, segundo
Leontiev (1996: 440), procurou estudar a consciéncia ndo como "fendmeno em si", mas
analisar "a atividade pratica”, propondo uma analogia entre os processos de trabalho e os

processos da psique.

De acordo com Leontiev (1996: 444), a hipétese formulada por Vygotsky "do carater
mediado dos processos psiquicos por meio de instrumentos peculiares" (grifo do autor),
pretendia introduzir na Psicologia os pressupostos do método dialético, ndo de modo
figurativo, mas de modo concreto. Para ele, essa néo € s a principal caracteristica da obra de

Vygotsky, mas também o motivo de seu éxito.

Vygotsky se dedicou, desse modo, ao estudo dos processos psicologicos superiores
que expressam o© comportamento genuinamente humano, sendo esses: as agdes
conscientemente controladas, a aten¢io voluntiria, a memoria voluntaria, a capacidade de
planejamento, a imaginagdo, o pensamento abstrato, o comportamento intencional, entre
outros. Esses processos sdo considerados superiores, porque, segundo Rego (1995), referem-
s€ a mecanismos intencionais e conscientes que possibilitam ao individuo maior interagdo e

dominio sobre a natureza.

Ao se propor estudar a historia, a origem e a génese desses processos mentais
superiores, Vygotsky insere seus trabalhos no campo da psicologia genética. Para essa
psicologia, a consciéncia humana nio é inata, nfio € pré - formada nas criangas, nio é,
portanto, uma faculdade ou uma propriedade, mas se constréi ao longo da vida do individuo
mediante suas interagdes com o meio e pelas influéncias de suas agdes transformadoras, ou
seja, das agdes que opera em seu contexto sdcio — cultural, provocando modificagdes nele

em si mesmo.

Ao mesmo tempo, sua psicologia insere-se no campo da ciéncia experimental -

objetiva, ao pretender investigar a consciéncia humana através de uma metodologia
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estritamente objetiva, ndo com o intuito de apenas descrevéla, mas também de explica-la, de
captar as leis gerais dos seus fenémenos, enfim a sua esséncia (Vygotsky, 1991 a). Assim,
Vygotsky denomina seu método de genético - experimental. Esse termo, ele compartilhou

com Heinz Werner, um psicélogo aleméo.

Ao enfatizar a necessidade de se investigar a consciéncia humana e de se construir
um "sistema e uma metodologia de interrogatorio estritamente objetivo” (1996: 16) para
captar os reflexos néo - manifestados, a fala silenciosa, os reflexos internos, inacessiveis ao
observador externo, ele revela uma nova compreensdo da relacdo entre homem e natureza,
que ndo ¢ uma relagio direta, mas se manifesta de forma mediada, através, inicialmente, do

uso de instrumentos e, posteriormente, pelo uso dos signos.

Assim, afirma que:

Esses estimulos desempenharam um papel auxiliar que permite aos seres humanos
dominar seu préprio comportamento, primeiro através de meios externos ¢
posteriormente através de operagdes internas mais complexas (1991 a: 84),

Com essa compreensdo de uma atividade mediada entre o homem e a natureza,
Vygotsky formula o conceito central de sua abordagem - mediagfio: primeiro, porque a
capacidade de construir ferramentas é tipicamente humana, e, segundo, porque é através do

uso de ferramentas que a cultura € apropriada pelos individuos (Rego, 1995).

Assim, para tracar a historia da origem e das transformagdes ocorridas nos process
psicoldgicos superiores, Vygotsky (1991a: 27) elabora sua teoria, denominada no Brasil, por
alguns autores, como histérico - cultural ou sdcio - historica®?, em torno da busca da unidade
dialética da unidio do pensamento (inteligéncia pratica) e da linguagem (fala) ao longo do
processo de desenvolvimento do homem, atribuindo a fala "uma fungfio organizadora

especifica".

De acordo com ele, o dominic da fala pela crianga produz transformagdes nas
relagdes desta com o social e consigo propria, tornando-se sujeito e objeto de seu
comportamento. E tal apropria¢do lhe possibilita a origem e a formagfo da consciéncia, o

dominio da razdo e do intelecto.

* Ver nesse sentido: Oliveira (1993), Davis e Oliveira (1990) e Duarte (1996).




107

Assim, pode-se afirmar que o conceito de atividade para Vygotsky assume um
carater socio - histdrico, compreendido como atividade pratica dos homens. Como Leontiev
assinalou anteriormente, ele preocupou-se, sim, em estudar a consciéncia, tomando como base

a atividade pratica dos homens.

Deve-se salientar ainda que Davydov e Zinchenko (1994, apud Duarte 1996)
afirmam que as referéncias mais freqiientes a Escola de Vygotsky sdo feitas 4 teoria
psicolégica da atividade desenvolvida por essa escola e nfo como uma escola historico -
cultural. Até porque Leontiev e outros seguidores se dedicaram a estudar, principalmente, o
problema da acdo ¢ da atividade, inclusive denominando de Teoria da Atividade o conjunto de

seus trabalhos tedricos.

Nesse sentido, a concepgio de atividade em Vygotsky sugere uma aproximagio com
o conceito de trabalho, no suposto de que a escola deveria, através da intervengiio pedagbgica
do professor, enquanto representante da cultura, possibilitar ac aluno ampliar seu
conhecimento do cotidiano e do senso comum, e apropriarse do conhecimento cientifico
produzido e acumulado pela Humanidade em seu percurso histérico, visando a uma
compreensdo historica, social, econdmica, politica e cultural dos acontecimentos e fatos para

promover as modificagdes e transformagdes necessdrias na sociedade.

Nesse sentido, pode-se inferir que o acesso aos conhecimentos sistermatizados é
essencial na compreensio dos processos educativos escolares para Vygotsky, na medida em
que esses conteudos sdo considerados ferramentas/instrumentos teodricos, atividade humana,
ou seja, trabalho produzido e acumulado, que possibilitam mediagio com a realidade, no
sentido de apreendé-la, desvela-la, compreendé-la ¢ elucida-la, diferentemente de Piaget, que
enfatiza a importincia do desenvolvimento das formas légicas do pensamento para se

apreender e conhecer o mundo e as coisas, desconsiderando s contetdos sistematizados.

Assim, enquanto a concepgdo de agfo de Piaget € adaptativa, construtiva, endogena,
individual, operatoria e cognitiva, a concepgio de agio de Vygotsky & historico/cultural e

social tanto do sujeito quanto do objeto de conhecimento.

Ainda, das modalidades de atividade enfocadas por Coll (1994) pode-se afirmar que
ndo apreendem esse conceito de agdo de Vygotsky ¢ sua apropriagdo ¢ muito mais no sentido
de buscar-lhe os aspectos sOcio - culturais que supde inseridos apenas no conceito de

interagéo.
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Portanto, para as escolas estudadas nesta pesquisa e que afirmam estar tentando
desenvolver um trabalho pedagogico fundamentado na teoria de Vygotsky, dentre elas,
especialmente, a escola PF, a andlise de Coll ¢ insuficiente para abarcar autras modalidades
de atividades, na medida em que a escola privilegia os conteudos sistematizados, abre méio
dos livros didaticos e de apostilas, mas se utiliza de textos que possuem um carater cientifico
¢ informativo, visando a levar o aluno a ampliar seus conhecimentos cotidianos ¢ a elaborar

um conceito cientifico sobre os mamiferos, por exemplo.

Os tedricos do construtivismo, especialmente os que fundamentam sua perspectiva
construtivista nos aportes teoricos de Jean Piaget, supSem uma dimensdo endogem,

construtiva e operatoria do processo de conhecimento.

E ainda que alguns desses tedricos afirmem recorrer a teoria de Vygotsky, o que se
verifica é que o seu conceito de atividade é esvaziado de seu contetdo histérico, filoséfico,
politico e social, tomando-se uma forma que acaba refor¢ando a primazia da acepgio de agdo

piagetiana.

Uma conseqiiéncia imediata é a compreensfio de que a nogdo de inteligéncia
piagetiana tende a se tornar a explicagio predominante de inteligéncia. Essa primazia da
acepgdo de inteligéncia piagetiana no cenério educacional é preocupante, porque, como

salienta Miranda:

A noglo piagetiana de inteligéncia - e uma compreensio de racionalidade humana
que se poderia depreender dela - recusa-se a pensar-se na perspectiva de seus
antagonismos. Para a inteligéncia piagetiana ndo ha oposigbes, conflitos,
contradigdes, mas apenas desequilibrios passageiros que logo se converterdo em
novas auto - regulagdes (1995: 330).

O que significa que essa nogdo de inteligéncia piagetiana (que é a aividade auto -
estruturante ou a atividade mental construtiva definida pelos construtivistas) concorre para a
instrumentalizagdo do ato mental, para a instrumentalizac¢io do pensamento. Ou, dito de outra
maneira, a compreensdo, a analise e a elucidacdo dos fatos e dos acontecimentos sociais
passam a ser possiveis mediante a construgio de estruturas logico - matemdticas em
conformidade com o pensamento matematico e cientifico, o que exclui qualquer outra
possibilidade de se apreender e pensar a realidade ou estabelecer relagdes entre os

acontecimentos € 0s movimentos sociais e concretos, assim como qualquer idéia de
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contradi¢do inerente 3 relagdo sujeito/objeto e homem/natureza, sob a égide do sistema

capitalista.




CAPITULO IV

O CONCEITO DE ACAO NA FILOS OFIA PRAGMATICA

A consolidagdo da agdo como principio pedagégico, neste final de século, confirma
tendéncias que vinham se delineando, j4 na passagem do século XIX para o século XX,
traduzidas pelas concepgbes da escola ativa particularmente ancorada no pragmatismo

americano.

O pragmatismo ¢ uma doutrina filosofica que surge na segunda metade do século
XIX, nos Estados Unidos, apds sua Revolugdo Burguesa, considerada, por muitos
historiadores € socitlogos, como a filosofia genuinamente americana. Isso significa, de
acordo com Sass (1992), que o pragmatismo é um corpo sistemitico de conhecimentos
filosoficos e cientificos articulado & experiéncia pratica, ac senso comum do povo americano.

Essa articulagdo permite considerd-lo como a formulagido de uma concepcio de mundo.

Sua doutrina inscreve-se no interior do embate travado entre Filosofia e Ciéncia no
século XIX, criticando tanto a filosofia racionalista como o empirismo inglés, fundamentada
numa compreensdo cientifica da realidade, e emerge no momento de cmsolidagio da
sociedade americana; da institucionalizagdo de suas universidades; da separagdo entre Igreja e
Estado; e no interior do movimento de instauragdo de uma “nova ordem" (urbana, industrial e
moderna). Essa nova ordem ancorava-se no desenvolvimento e na expansdo do capitalismo,
que exigia, entre outras coisas, "novos parimetros de racionalidade fundamentados na
ciéncia" (Sass, 1992: 19).

Os principais precursores dessa doutrina, na ordem de importincia que apresentam
na formulagdo das concepgdes pragmaticas, sdo: Charles S. Peirce (1839 - 1914), William
James (1863 - 1931) e John Dewey (1859 - 1952), que, apesar de grandes divergéncias
conceituais, trabalharam, em periodos diferentes e de maneiras diferentes, numa tnica e

mesma filosofia,
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No limite, o pragmatismo compreende um corpus tedrico que foi se constituindo,
desde o final do século XIX até a metade do século XX, professando uma nova racionalidade
fundamentada na ciéncia, ou seja, uma nova forma de viver, uma nova maneira de pensar, agir

e conceber o homem e a realidade, de modo cada vez mais racional.

Contudo, ndo se pode definir ou compreender o pragmatismo como um bloco
monolitico e fechado. Pelo contrario, pode-se, inclusive, falar em pragmatismos. Todavia,
enfatizar a existéncia de um nicleo central que o constitui e filia seus membros a essa e ndo a
outra corrente filosofica, significa dizer que ha também, na construgio de cada concepgio
tedrica pragmatica®, principios comuns aos seus fundadores, assim como filiagSes € rupturas
a determinadas correntes da filosofia cldssica européia, constituindo um conjunto organizado,
coerente e proprio de expressar ¢ materializar uma determinada concepgfo de razdo que j4

estava em curso no "velho" mundo.

O pragmatismo, de modo geral, aposta na crenga do poder definitivo da atividade
racional do homem, a fé, indiscutivelmente, na razdo. Ndo cbstante, rompe com a corrente
filosofica dos racionalistas e dos idealistas alemies ao fundamentar sua nogio de razdo em
leis, principios e conceitos advindos da agdo humana e da experiéncia singular e particular dos
homens, e ndo em leis, principios e conceitos validos universalmente. O que significa dizer
que o pragmatismo fundamenta sua concepgdo de razdo em uma teoria da verdade que se
baseia na aparéncia das coisas, na experiéncia ordindria de mudanga e acidente, ao contrario
de uma compreensdo de um conhecimento da realidade baseado em verdades universais

(Marcuse, 1978).

Nesse sentido, para essa doutrina, a unidade possivel é pensamento e agdo, 0
pensamento ligado & existéncia, a vida, o pensamento sendo a vida. Dai no poder ser
imutavel, eterno, alheio ao homem, fora do homem. Para os pragmatistas, a distin¢8o classica
entre pensamento e agio, homem e realidade, sujeito e objeto, teoria e pratica é consequéncha

da tradigfo filosdfica de separar o pensamento da existéncia.

Os pragmatistas, ao elegerem como principio diretor de sua concepgéo de razio a
nogdo de aglo e experiéncia, filiam-se as concepgdes dos empiristas ingleses, dando

continuidade a tese angular dessa corrente de pensamento para a qual a experiéncia € a base

? Rorty (1997) faz uma distingio entre os "pragmatistas classicos”, Peirce, James e Dewey, e o0s

"neopragmatistas” vivos, como Quine, Goodman, Putnam e Davidson. Esclarece gue a linha divisdria entre eles
¢ a denominada "virada lingliistica”, apds a Segunda Guerra Mundial; enquanto os pragmatistas classicos
enfatizavam a nog¢iio de experiéncia (leia-se aglio), os atuais adotaram o tema da linguagem, fundamentando-se
em Frege em vez de Locke.
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de todo conhecimento humano. Também e gradualmente, afastam-se dessas concepgdes €
aproximam-se das concepgdes positivistas, porque ampliam a compreensdo desse principio,
niio o reduzindo a uma simples ¢ mera experiéncia sensivel, mas a uma experiéncia cada vez

mais operacional e racional.

Pode-se inferir que ¢ por meio de seus enraizamentos epistemologicos com as teses
positivistas, que os pragmatistas formularam sua compreensdo da relacdo sujeito - objeto,
numa perspectiva de continuidade entre esses termos. Porém, essa compreensio se torna mais

explicita e clara na obra de Dewey, como se discutird mais a frente.

Se se quiser indicar uma data precisamente emblemadtica do ponto de partida desta
doutrina, o ano de publicagdio do ensaio de Peirce "Como tornar claras as nossas idéias",
1878, pode ser uma baliza. Nesse ensaio, Peirce propde reconstruir a filosofia e seus métodos,
introduzindo na analise filosofica as técnicas de investigagéo experimentll comumente usadas

pelas ciéncias fisicas e biologicas.

Peirce critica a metafisica cldssica por elaborar sistemas fechados de verdades
absolutas, por se manter de olhos fechados aos avangos da "engenharia do pensamento
moderno” e por ndo cogitar da formulagio de um método cientifico de clarear o pensamento.

Os primeiros ensaios de Peirce (“Como tornar claras as nossas idéias” e “A fixagdo

das crengas”), publicados no "Popular Science Monthiy"*

, 540 importantes por dois motivos:
expressam ¢ seu objetivo central, que é demonstrar que os métodos utilizados pela filosofia
classica e pelos racionalistas, para dar certeza a veracidade de uma idéia, j4 deveriam estar
extintos ha muito tempo, desde que essas filosofias basearam-se em métodos que, sem
excegdo, bloqueavam a investigagio, a verificagdo e a experimentagdo; contém as premissas

iniciais do seu método filoséfico e cientifico.

Ao explicitar seu método, insere-o no embate entre racionalistas e empiristas, isto &,
no cerne das discussGes das teorias do conhecimento a respeito das relagdes entre

sujeito/objeto, teoria/pratica, na busca de uma nova relagéo entre Filosofia e Ciéncia.

Para tanto, foi lhe primordial romper n3o s6 com a metafisica classica, mas
fundamentalmente com os racionalistas. Ao promover una tentativa de dissolugfo da filosofia
tradicional, aproxima-se da nogdo de experiéncia dos empiristas ingleses. Contudo, inicia a

ampliagio desse conceito, instaurando, em novas bases de sustentacdo, os elementos

** No Brasil, publicados em : PEIRCE, C. S. Semiética e filosofia - textos coligidos. Sao Paulo: Ed. Cultrix,
1972,




fundamentais do pensamento da modernidade: razdo e experiéncia, conceitos que serdo

melhor elaborados e sistematizados em Dewey.

Segundo Wrigth Mills (1968: 172), Peirce pretendia estender, generalizar as praticas
de laboratdrios a toda investigagiio, inclusive aos temas filoséficos. Buscava estabelecer uma
analogia entre os procedimentos da investigagdo cientifica ¢ uma formulagdo da estrutura
geral dos processos de investigagdo, concebendo a "mente como um laboratério”, isto é, seu
modelo de pensamento estava organizado e estruturado sobre as bass desses procedimentos

cientificos e de laboratoério,

Nesse sentido, Wright Mills (1968: 153) questiona: Qual ¢ o sentido do pragmatismo
de Peirce? E responde: ter analisado os problemas filosoficos do ponto de vista da
investigacdo cientifica. Considera que os aspectos mais importantes de seu pragmatismo séo
os conceitos de "dfivida" e "cren¢a" e a formulagdo de sua maxima pragmatica, justificada em
razdo de, em ambos os contextos, os conceitos de "agdo" ou "hébito" se originarem e se

relacionarem com uma teoria do sentido e do fim da investigagéo.

Da analise de Wright Mills sobre a obra de Peirce, ¢ interessante destacar que ele
reconstréi os diversos contextos nos quais Peirce formula seu conceito de "duvida”, com a
inten¢do de demonstrar que eles se situam na estrutura do método cientifico, ou, dito de outra
forma, Peirce estende as praticas da investigagio em laboratorios ao seu modelo de

funcionamento mental,

Para Peirce, pensamento é agdo. Assim entendido, pensamento é tudo o que leva o
homem a agir; aquilo que nio leva ao agir, que néo cria habitos de a¢éo ndo pode ser chamado
de pensamento. Portanto, a esséncia, a significa¢io e a fun¢do do pensamento sio a produgio
de crengas, de habitos de agir. Pode-se inferir que tanto o pensamento como essa agdo £m um

cariter experimental e social.

Quanto 34 maxima pragmatica de Peirce, que pode ser sintetizada em "uma
determinada concepgiio difere de outra na medida em que possa modificar diferentemente
nossa conduta pratica" (Peirce, 1983: 62), Wright Mills esclarece que, apesar da dimensio
conceitual e da teoria do sentido que Peirce desenvolve, ainda assim ela implica conceber a
mente € a agido como tendo um cardter eminentemente experimental, ou seja, na perspectiva
do laboratorio. Sua filosofia cientifica, pode-se dizer, ¢ um modo racional de pensar, de obter

o significado dos fendmenos para conduzir a uma agdo racional.
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Se Peirce pode ser considerado o fundador do pragmatismo, James ¢ o seu grande
divulgador, sendo o responsavel pelo pragmatismo ter se tornado famoso ndo s6 nos Estados

Unidos como em outras fronteiras ( Wright Mills, 1968).

James, segundo Wright Mills, percorreu vérias universidade americanas professando
palestras sobre o escopo do pragmatismo, muito antes de publicar seu livro, em 1907,

Pragmatismo: um nome velho para velhos modos de pensar.

Antes de enveredar pelos caminhos da Filosofia, James publicou uma obra
fundamental no campo da Psicologia, que marcou o nascimento da psicologia cientifica
americana ao romper com as concepgdes metafisicas dos processos psiquicos. Segundo Stroh
(1968), James levou onze anos para concluir sua investigacio sobre o desenvolvimento dessa
ciéncia no século XIX. O livro Principios em Psicologia, de 1855, lanca as bases para sua
formulagdo pragmatica ao tentar derrubar o dualismo mente/corpo que sustentou toda a

psicologia moderna, dualismo presente também em toda a tradigéo da filosofia européia.

O conceito de experiéncia é central na obra de James e pode-se mesmo afirmar que
sua filosofia pragmatica é edificada a partir desse conceito. A sua explicagdo e centralidade

diferenciam-no do entendimento e do lugar que Peirce reservava para tal idéia.

Sustentando sua filosofia no conceito de experiéncia peculiar, transitoria e particular
do individuo, James promove a radicaliza¢do do empirismo, a0 manter, em suas bases, as
teses racionalistas, isto é, ao tomar conceitos caros d metafisica, coino a idéia de "Deus",
"absoluto", "matéria"”, entre outros, nfic para contemplé-los como alguma coisa augusta e
exaltada acima dos fatos, mas para retornar a experiéncia e aos fatos. Ao fazer isso, prolonga

e amplia o aspecto pelo qual os termos se apresentavamzs.

James afirma que o individuo:

... j& tem um estoque de velhas opinides, mas depara com uma nova experiéncia que
as ple em processo de triagem... O resultado ¢ uma perturbagdo intima, a qual até
entfio o seu espirito tinha sido estranho, € da qual procurara escapar modificando a
sua massa prévia de opinides. Salva o maximo que pode, pois nesse assunto de
crenga somos ao exiremo conservadores, Assim, tenta primeiro trocar essa opinido, ¢
depois aquela, até que, por dltimo, algumas idéias novas surgem, as quais pode
enxertar no estoque velho, com o minimo de distirbio para esse dltimo, algumas
idéias que medeiam entre 0 estoque ¢ a nova experiéncia e que as conduzem uma as
outras, com facilidade e expeditamente (1979; 23).

» De acordo com Wright Mills (1968: 255): isso representa o esforgo de James de "conciliar uma concepgéio
materialista da ciéncia ¢ a justificaco absolutista, roméntica e idealista da religido".
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Essa explicagdio da formagio de uma idéia nova, de uma crenga liga-se diretamente a
sua concepgo de verdade. A verdade é o resultado do casamento entre a velha inido e o

fato novo, apresentando um "minimo de choque" € um "méximo de continuidade”.

Como se da para James a relagio pensamento e realidade? Podese supor que essa
unidade é mediada necessariamente pelo conceito de experiéncia: € a experiéncia pessoal,
empirica do individuo que estabelece a relagio entre a idéia e o real. Tanto & verdade que
James (1979:24) afirma: "As novas idéias em si néo sio verdadeiras, mas simplesrnénte
aparecem € sdo. A verdade é o que dizemos a respeito dela...". Isso significa irstrumentalizar
a nogio de verdade, considerando-a como um simples meio harmonizador entre o velho e o

novo.

A énfase do pragmatismo jamesiano na experiéncia do individuo e nfio nas escrituras
ou na ciéncia é essencial para fundamentar uma justificativa ciertifica da religido, bem como
para diferenci-lo de Peirce. James esclarece que termos como "designio”, “livre arbitrio” e
"salvagdo", assim como meros principios racionalistas, sdo desprovidos de valor pragmatico.
No entanto, quando retornados & experiéncia humana individual, ganha-se com esses termos
uma perspectiva mais confiante no futuro, porque eles acabam por adquirir um carater de
promessa, um carater de confianga no futuro do mundo, a condicdo de uma possibilidade de

melhorar o mundo®®.

Sua idéia de uma pluralidade teistica garante ¢ assegura uma confianga, mesmo que
vaga, no futuro, uma crenga de que este possa ser diferente do tempo presente e do passado,
que haja uma possibilidade de ser melhor. Uma possibilidade que ¢ humana, que faculta ao
homem exercer uma agdo com motivos e finalidades de mudanga independentes dos designios

de Deus.

Para os principios dessa variante da filosofia pragmatica, a fungdo da religifo, seu
valor de compra’’, é garantir um futuro melhor, é vender uma doutrina melioristica. Dai que a
teoria geral cosmoldgica, a teologia, com seus termos abstratos retornados a experiéncia,
aparecam como uma hipotese plausivel de oferecer conseqiiéncias uteis a vida, ou seja, como

uma verdade a ser mantida.

* Isso ¢ o que James define como sendo sua doutrina melioristica, ou seja, uma doutrina que, baseada na
experiéncia, assegura, pelo menos, o aperfeigoamento e a possibilidade de melherar ¢ munde.

¥ Wright Mills (1968: 250) comenta que James utiliza-se com bastante freqiiéncia de um "vocabulario
comercial” e que se deve compreender a formulacdo e a aplicagio pragmdtica de James como sua capacidade de
estar em sintonia com as necessidades mais imediatas de uma classe social, num momento bem determinado e
datado historicamente.
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Wright Mills afirma que James néo aborda o problema de Deus do ponto de vista de
sua natureza, se existe ou nio, mas através da experiéncia humana, o que significa discutir as
bases religiosas através do enfoque ontolégico, abordando a religidio através da alma humana,

ou seja, do ponto de vista psicolégico.

O enfoque individualista ¢ uma das marcas do pensamento de James e, de acordo
com Wright Mills (1968: 255): "harmoniza com as mais amplas tradi¢des e praticas norte-
americanas em muitas esferas, incluindo algum substituto do puritanismo. O divino esta
dentro da alma ou das experiéncias de um homem ‘individual™. Isso quer dizer que o
pragmatismo de James transfere a énfase de seu interesse dos principios abstratos de "Deus",
de "livre arbitrio”, de designios" como algo em si mesmo, como aguma coisa superior,
augusta, elevada, e olha para diante, para os proprios fatos, para as coisas terrenas, para as
questdes ¢ coisas cotidianas dos homens e quer saber sobre o futuro, um futuro que pode ser

melhor.

A sua agucada sensibilidade permitiu-lhe perceber que nio bastava oferecer uma
nova maneira de pensar, mas que a sociedade, em um determinado estigio de
desenvolvimento das forgas sociais de produgdo, carecia de resultados praticos. Dai que aplica
seu método niio s6 as questdes centrais da Filosofia como s questdes essenciais do homem
moderno (Wright Mills, 1968).

O pragmatismo de James oferece a possibilidade de ajustar, de combinar campos da
experiéncia humana tio opostos como ciéncia e religifio, teméticas centrais dos tempos

modernos e absolutamente contemporéneas.

Em relac3o ao conceito de agdo em Peirce e em James, pode-se sinalizar, segundo
Wright Mills (1968: 381), que "interessava a Peirce definir uma conexdo intrinseca entre
pensamento ¢ a¢fo. Mas essa conexdo estava limitada ao laboratric. Em James temos
presenciado a generalizagio do conceito em uma diregdo moral particular. Em Dewey, a
descrigdo do epistemologico e do mental, em definitivo, encontra sua defini¢do em termos de

comportamento”.

O que se pode depreender disso é que Peirce, em sua tentativa de relacionar
pensamento ¢ agdo, reduziu sua compreensiio do funcionamento ¢ das conexdes entre esses
termos aos limites dos procedimentos cientificos, consequentemente considerando o
funcionamento da mente e, portanto, da agio, como semelhante aos procedimentos cientificos

desenvolvidos nos laboratérios, ou seja, como um laboratério. James, ao contrrio de Peirce,
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amplia o conceito de agdo, ao tentar aplicar seu método pragmatico as questdes vitais de seu
tempo, especialmente as tensdes entre ciéncia e religido. Por isso, objetivava oferecer seu
método como um instrumento de condugdio pratica e moral das agdes humanas em diregéo a

um mundo que, segundo ele, podia ser melhor.

O instrumentalismo de Dewey, definitivamente, estabelecera uma nova relagéo entre
o pensamento e a a¢do, ndo apenas pelo carater instrumental que atribuira a esses conceitos,
mas por traduzir sua teoria do conhecimento em uma teoria educacional, ou seja, elabora um
método instrumental do ato de aprender e de ensinar, e portanto, formula um meétodo capaz
de conduzir e formar um modo de ser, pensar ¢ agir racionalmente e instrumentalmente

expresso no seu famoso mote "aprender a aprender”.

Dewey, em seu livio Reconstrugdo em Filosofia (1959), promove uma revisao
rigorosa e sistemética da toda a filosofia classica® e do proprio pragmatismo, propondo

investigar o significado da experiéncia humana nas teorias filosoficas.

Em sua andlise da filosofia cldssica, Dewey destaca que a experiéncia sempre foi
considerada como algo do nivel do particular, do contingente e do provavel, sendo necessaria
a fé na existéncia de um poder transcendental, na origem e em seu conteido acima da

experiéncia, para guiar e dar diregdo universal aos homens.

A separagdo entre o mundo das idéias e do corpo ou da experiéncia presente na
filosofia classica, para Dewey, é a origem do dualismo entre mente/corpo, teoria/pritica e
pensamento/agdo, bem como das desigualdades entre os homens, porque a experiéncia, bem
como as atividades praticas eram consideradas "defeituosas”, isto &, restritas e faliveis, néo

sendo passiveis de generalizagdo ou universalidade.

Filosofos modemnos, como Bacon, Locke, Condillac ¢ Helvetius, admitiram a
veracidade de tais acepgdes; apenas ndo concordavam com a existéncia de uma "Razdo Pura
em posse da humanidade", e acreditavam que, tio logo fosse solapado o "peso morto
carregado inutilmente pela humanidade", aconteceria o progresso na ciéncia e na organizagio
da sociedade. A maneira mais rdpida de os empiristas modernos removeran esse conjunto de
tradi¢des, crengas, instituigdes, esse fardo do passado, foi, de acordo com Dewey (1959: 101),

"apelar-se e acomodar-se 4 experiéncia”, e utiliza-la da melhor forma possivel.

 Wright Mills (1968) salienta que alguns estudiosos afirmam tenha sido a fonte intelectual principal da teoria
logica de Dewey o pensamento de Hegel. Entretanto, para esse autor, Dewey promove modificagdes conceituais
importantes na sua interpretagio do Hegelianismo, o que definitivamente o afasta de Hegel.
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Os racionalistas, segundo Dewey, contra - atacaram o empirismo -
sensacionalista’ (sic), empregando sua propria 16gica para demonstrar que a experiéncia, tal
como defendida por eles, acabava por necessitar dos principios de conexdo e unificacio da
"razfio" para dar coeréncia e organizagdo racional ao “"amontoado cadtico de fatos". A critica
de Hume aos pressupostos fundamentais da metafisica provocou em Kant o "despertar do
sono dogmatico”, ou seja, levou-o a indagar da propria metafisica ¢ da sua validade. Dewey
louva a tentativa kantiana de elaborar uma critica da razf teérica, mas critica-o pelo desdém
com a categoria da experiéncia, ao introduzir as categorias a priori, ou seja, conhecimentos

que sio independentes da experiéncia individual do homem.

Para Dewey, o desenvolvimento das ciéncias fisicas e biologicas 4 margem da
especulagdo filoséfica, bem como o desenvolvimento de uma Psicologia baseada na Biologia
possibilitaram uma nova concep¢do da experiéncia, ¢ uma nova relagéo entre razao e

experiéncia, ou pensamento € agao.

Wright Mills (1968: 381) sustenta que as fontes intelectuais do conceito de agio™ ou
experiéncia no pensamento de Dewey sfio, certamente, "os procedimentos da ciéncia fisica e
uma psicologia baseada na biologia". Para esse autor, essas fontes se convertem em
ferramentas tedricas ¢ metodologicas do pensamento deweyano para elevar a categoria de
"agdo" ou "experiéncia" a fator fundamental em suas concepgdes epistemologicas,
distinguindo-o de Peirce ¢ James’', formulando uma nova variante do pragmatismo

denominada instrumentalismo.

As influéncias das categorias biologicas, segundo Wright Mills (1968: 391), levaram
Dewey a "naturalizar” a mente ¢ a compreendéla como uma fungio biolbgica. Assim, o
instrumentalismo considera o pensamento como um processo, "como um modo de adaptagio

orgéinica ao meio", e todo seu desenvolvimento é determinado nessa e por essa relacéo.

Mas a melhor compreenséo de seu conceito de pensamento ou mente reportase a

psicologia dos séculos XVIII e XIX € a como essa compreendia a vida mental.

A psicologia associativa, que predominou nesse periodo, seguia as tradigbes do

pensamento de Locke e Hume, sustentando-se no "atomismo psicolégico”, ou seja, a vida

? Dewey emprega esse termo ao referir-se aos filosofos empiricistas modernos.

** O conceito de agdo ou pratica ou experiéncia s#o utilizados como sindnimos em vérios contextos na obra de
Dewey, de acordo com Wright Mills (1968).

*! Wright Mills (1968: 381) sustenta que “interessava a Peirce definir uma conex2o intrinseca entre pensamento e
aglio. Mas essa conexfo estava limitada ao laboratorio. Em James, temos presenciado a generalizagdo do
conceito em uma diregdo moral particular. Em Dewey, a descri¢iio do epistemologico e do mental encontra sua
defini¢io em termos do comportamento™.
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mental era compreendida como sendo constituida de idéias, percepgdes e sensacdes separadas
e fragmentadas que se combinavam na mente na base das leis de associagio. Nesse sentido,
apesar de realizar a organizagio desse amontoado cadtico de sensagbes, a mente era ainda

~ considerada uma instincia passiva.

O desenvolvimento da Biologia e a formulagio de teses como a da existéncia de uma
atividade no organismo em diregdo a uma melhor adaptacéo ao meio e a afirmagao de que o
cérebro era 0 mecanismo que reorganizava a experiéncia provocaram mudangas nos

pressupostos tedricos da Psicologia.

James e Mead®, apesar de apresentarem divergéncias conceituais, afirmavam que o
pensamento era uma instdncia de media¢do entre o organismo € o meio social, tese que
influenciou o pensamento de Dewey (Cunha, 1994). Essa tese de uma psicologia biologizada
permitiu a Dewey promover uma mudanga no conceito de experiéncia, convertendo-a “em
coisa primariamente ativa", conceituando-a como a "conexdo intima entre agir, sofrer ou
arrostar” (Dewey, 1959: 104). O que significa dizer que o organismo ¢ ativo em sua relagdo
com o meio, que age sobre esse, promove mudangas, transforma-o e, a0 mesmo tempo, sofre
uma reagio desse meio como conseqiiéncia de sua agdo. Sendo assim, o pensamento, para

Dewey, ¢ uma instincia bioldgica e de agfio que se define e se forma no meio social.

Para Wright Mills, essa concepgiio de pensamento de Dewey insere-o ndo s dentro
das hipdteses evolucionistas, mas também numa psicologia funcionalista, por expressar uma

idéia de fungéo dentro das formas de comportamento adaptativo dos homens.

De acordo com essa concepgéo, o funcionamento mental € corsiderado instrumental
e adaptativo; e o conhecimento é "relegado para posi¢do derivada, secundaria quanto a

origem, embora sua importancia, quando estabelecida, seja dominante, suprema" (1959: 105).

Em conseqiiéncia, os 6rgéos dos sentidos, antes considerados como "os portdes do
conhecimento”, passam a ocupar o lugar de estimulos & agdo. Quanto as sensagdes, Dewey
também as enquadra no capitulo dos estimulos 4 ac8o e nfo mais no da epistemologia. Desse
modo, sdo consideradas apenas o inicio do conhecimento, isto é, o estimulo inicial e
necessdrio para provocar, incitar um ato de agéo, um ato de pesquisa, que podera culminar ou

ndo no conhecimento.

2 George Herbart Mead (1863 - 1931), segundo Sass (1992: vi), também ¢ considerado um dos construtores do
pragmatismo, sendo "elevado pelos historiadores americanos ao mesmo plano de Willian James e John Dewey".
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As sensagOes, tomadas nesse sentido, também abolem a necessidade de uma Razdo
Pura para possibilitar a sua conexfio ¢ articulagéo. Para Dewey, como a experiéncia objetiva é
direcionada para uma busca de melthor adaptagio do organismo a0 meio, € essa que possui os
principios de conexéo e de organizacdo antes exclusivos do dominio da razéo superempirica.

Como Dewey salienta:

O auténtico 'estofo’ da experiéncia sfio processos adaptativos de agfio, habitos,
fungdes ativas, conexdes de acfio e reaclo, coordenagdes sensdrio - motoras. A
experiéncia contém em si principios de conexio e de organizagdo (1959: 107).

Pode-se afirmar que o principio que estd na base dessa compreensfio do cardter
biolégico da acdo ¢ o da continuidade. Dewey (1959: 108) esclarece que a atividade dos
organismos néo & cadtica ou desconexa, mas estd diretamente relacionada ao ambiente e
aquilo que aconteceu ou estd por acontecer. A organizagio ¢ intrinseca a atividade, ¢
intrinseca & vida, e propicia a "base e o material para o desenvolvimento da inteligéncia como

o fator organizador dentro da experiéncia".

Os homens, diferentemente dos outros organismos, esclarece Dewey, se adaptam
através da reflexdo, pois esse principio de organizagdo e de continuidade possibilita as
condi¢des para o desenvolvimento da inteligéncia, que acaba por se constituir no conteudo da

propria reflexio ao se tornar seu fator interno de organizagio.

Nessa nova concepgio de experiéncia, portanto, ha uma nova concepgio da relagio
entre razdio e experiéncia, ou ainda, um novo lugar para a razdo, ndo como algo acima dos
homens, como um poder superempirico, mas como algo interno a essa experiéncia, seu fator

de organizagdo. A razdo, para Dewey, € algo que nasce € se comprova na experiéncia.

Esse nove lugar da razfo na experiéncia n#o € algo apenas do campo da
epistemologia, mas estd ligado aos processos vitais e sociais. Assim, converte mzdo em
inteligéncia, ou melhor, em uma inteligéncia experimental, concebida nos moldes da Ciéncia.
A inteligéncia é, para Dewey, a maneira construtiva de lidar com as experiéncias, objetivando

alcancar novos fins.

Nesse sentido, o desenvolvimento do ato reflexivo possui uma base ¢ um contendo
tanto bioldgico como social. A inteligéncia se converte, nessa perspectiva, em uma forma de

organizagio da experiéncia, constitui-se num instrumento que o homem utiliza e a que recorre
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para conseguir vencer ou superar os obstaculos encontrados no meio fisico e social,

objetivando sua melhor adaptagio.

A influéncia da ciéncia sobre o pensamento de Dewey permitiu-lhe ampliar o seu
conceito de inteligéncia, dando-lhe contornos do método experimental, transformando-a de
apenas experimental a radicalmente instrumental, ou, como diz Wright Mills (1968:400),

instalando a "ac¢8o experimental no coragio do conhecimento".

Entretanto, o autor adverte que a dimensdo cientifica tende a ser controlada pelos
esquemas biologicos, isto ¢é, tanto a agiio como a reflexdo possuem uma base biologica

orientada para a "adaptagdo do homem" ao meio.

De acordo com a analise de Cunha, a teoria do método de conhecer delineada por

Dewey sustenta que:

s0 pode ser realmente considerado conhecimento aquilo que esteja "organizado em
nossas disposigfes mentais” com a fungdo de nos tornar capazes de "adequar o meio
as nossas necessidades e, mais ainda, de " adaptar nossos desejos e objetivos &
situagdo em que vivemos", enfim, o conhecimento serve ao estabelecimento de uma
"conexdo entre nds e 0 mundo em que vivemos (1994: 32).

Desse modo, a maneira construtiva empregada pelos seres humanos para alcangar
novos fins e propdsitos tem como tarefa, "abrir perspectivas de um porvir mais sorridente e
auxiliar os homens a realiza-lo" (1959: 111). Contudo, alerta, "sua atividade ¢ sempre
submetida a prova da experiéncia”, acreditando que a inteligéncia experimental e organizada

poderia resolver todos os problemas sociais e politicos de seu tempo.

Assim, Dewey, em sua Reconstru¢do da Filosofia, adota uma nova filosofia que
contém uma fungdo civilizadora, sustentada na crenga de uma sociedade democrética, que,
segundo Cunha (1994: 35), "ndo se preocupa com a simples perpetuagdo dos costumes mas
sim com a reconstru¢io permanente do ja estabelecido em beneficio de maior igualdade entre

seus membros”,

A formulagdo dessa nova filosofia e de sua teoria do conhecimento, pode-se afirmar,

sdo a esséncia e o conteudo de sua teoria educacional. A esse respeito, € interessante fomular
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uma sintese de seu livio Democracia e Educagio™ (1979), especialmente dos 15 primeiros

capitulos, em que Dewey estabelece as caracteristicas basicas de sua teoria educacional.

Nos capitulos iniciais, Dewey apresenta sua tese central scbre a importinda e a
necessidade da educacdo para a continuidade da vida social. Para ele, da mesma forma que a
vida renova-se a si mesma através da agfio sobre meio, a vida social renova-se mediante a

extensdo da experiéncia do individuo e da espécie.

A experiéncia humana ¢ o principio da continuidade da vida em sociedade. Com o
renovar continuo de toda a experiéncia da espécie, renovamrse os valores, as crengas, as
idéias, as ocupagdes e os habitos. A educagdo é o instrumento que permite essa renovagio do

grupo social.

Para Dewey, o grande problema que qualquer grupo social enfrenta é a distincia
entre a imaturidade dos imaturos e a maturidade dos membros adultos. Essa distancia
significa os conhecimentos, os costumes, os ideais, as ocupagdes, os interesses que os
membros adultos possuem em comum, o que lhes garante a vida social e o desconhecimento
origindrio dos pequenos. Essa distdncia entre os elementos constitutivos da sociedade
aumenta na mesma proporgdo em que aumenta o seu desenvolvimento técnico - industrial.

Essa distincia, para ele, s6 pode ser diminuida pela educagéo.

Portanto, a continuidade dos valores, das crengas, isto é, do modo de pensar,
proceder ¢ sentir dos mais velhos concretiza-se no processo de transmissdo, que se efetua pela
comunica¢do entre os membros. Entretanto, ndo se pode simplesmente comunicar a uma

pessoa esse "modo de compreender” comum a um grupo social.

Para que o individuo possa apreender e participar dessa compreensdo comum, nédo
lhe basta uma proximidade fisica com outros membros, tampouco a mera comunicagio do fim
comum em tormo do qual todos se relinem, mas necessita desenvolver as suas disposigoes
emotivas, fisicas e intelectuais para desempenhar uma atividade pratica social que seja

socialmente compartilhada. A vida social é, em si mesma, de natureza educativa.

Apesar de a vida social ser educativa, com o desenvolvimento da sociedade, o ensino
¢ a aprendizagem direta, casual ¢ informal, adquiridos pela participagio na vida social e nas
atividades compartidas, ndo € mais possivel, a nio ser em atividades muito elementares.

Surge, entdo, um hiato entre as capacidades dos imaturos e os interesses dos adultos. A escola,

** Essa obra ¢ considerada por Dewey seu melhor livro e considerada, por muitos estudiosos do seu pensamento,
como a apresentagdo mais completa de sua teoria educacional.




123

deste modo, aparece com a fungéo de cobrir toda a extensfio dessa lacuna entre a geragdo dos
mais velhos e a dos mais novos, tendo em vista a continuidade da vida social mediante o
processo de identificacdo ou de conformidade entre as capacidades e disposigdes dos

pequenos e os interesses’ dos adultos.

Para que a escola assegure a identificagio do individuo com a sociedade, ndo pode
transformar as matérias de ensino em uma coisa distante e morta, livresca e abstrata, isolada
das coisas da experiéncia cotidiana. Deve estabelecer um vinculo entre a experiéncia
adquirida em contato direto com a sociedade (através da familia, da igreja, do clube, dos

meios de comunicagio e etc.) e a adquirida nas escolas.

Os imaturos, para tomar parte dessa sociedade, de acordo com Dewey (1979:11),
devem receber uma preparagdo especial, devem "transformar a qualidade de suas
experiéncias, para que nesta entrem os interesses, os intuitos e as idéias correntes do grupo
social", o que assegura o crescimento e o desenvolvimento de capacidades e forgas nativas
dos individuos de acordo com os interesses e as necessidades da sociedade, no intuito de sua

preservacgfo.

Nesse sentido, a educagdo, segundo Dewey, € a atividade que modela e forma os
individuos conforme os imperativos da sociedade. E a escola € o local privilegiado para
desenvolver as disposic¢des fisicas, artisticas, emotivas, cognitivas, na propor¢do, na forma, na
extensdo e na qualidade requerida por essa sociedade. Ainda para Dewey, a grande
preccupagdo ¢ "como" a escola pode e faz a comunicagdo desse cabedal da experiéncia
humana, de maneira a garantir a existéncia de principio de continuidade da vida social. A
solugdo encontrada foi observar e tornar manifesto o0 modo como o meio social, que possui

uma natureza educativa, exerce sua atividade modeladora sobre seus membros imaturos.

E na atividade compartilhada com os outros membros do grupo que o individuo
estabelece a correspondéncia entre suas agdes e as agées dos outros. Essa harmonizagio cria a
identificagdo entre a atividade do individuo e a atividade do grupo, despertando, incitando no
individuo 0s mesmos sentimentos, as mesmas idéias, os mesmos habitos mentais que sentem

os companheiros.

O desenvolvimento de uma certa compreensdo da sociedade e do homem, de uma

certa visdo de mundo é adquirida na experiéncia compartilhada com outros membros do grupo

** Dewey em seu livro "Vida e Educagio" define inferesse como: "A prépria etimologia do termo interesse,
“estar entre’, ndo diz outra coisa. Interesse marca a completa supressdo de distdncia entre a pessoa e a materia e
os resultados de sua agdo: € a unido orginica da pessoa e do objeto” (1959 b: 97).




124

social, ndo se resumindo a uma mera proximidade fisica, mas a atividade conjunta, na qual as
agbes de um individuo influenciam, refletem ou determinam a agdo dos outros e assim
sucessivamente, Esse encaixe sucessivo e combinado das agdes cria e forma pensamentos ¢

sentimentos pela necessidade de manter a similitude.

Segundo Dewey, esse € o papel da educagiio no meio social; criar as condig¢des que
estimulem o desenvolvimento da atitude mental e emocional, através da participagdo dos
individuos em atividades comuns, o que significa dizer desenvolver as faculdades de
observar, recordar, pensar, imaginar, agir e perceber, que sfo exigidas e necessérias para a
inser¢o do individuo no mundo do trabalho, da produgdo, ou seja, no mundo social,

garantindo e assegurando a idéia de continuidade do modelosocial.

De acordo com esse ponto de vista, a educagiio é modeladora e formadora, e, antes
mesmo de a crianca entrar na escola, ja desenvolveu e formou certas disposi¢des mentais e
fisicas que sdio pertinentes ¢ afinadas com o grupo social ao qual pertence. Sua maneira de
falar, seu vocabuldrio, suas maneiras de olhar, comportar, andar, vestir, sua percepgdo estética
e sua apreciagio de valores jd estdo despertados pelos estimulos de sua classe ou grupo e

tendem a uma diregio.

Nesse sentido, para Dewey (1979:20), enquanto o individuo recebe um "inconsciente
influxo do ambiente", que é extremamente sutil e penetrante, que o envolve, modela, forma e
o constitui indiretamente em todos os seus aspectos, a escola, ao contrario, deve proporcionar
a esse individuo um "influxo consciente e¢ deliberado”, pois é o local especialmente

"preparado para influir na dire¢iio mental e moral dos que a freglientam".

Sendo assim, a escola, como uma sociedade simplificada, purificada ¢ um meio
formador e integrador, da continuidade as fungdes educativas da sociedade, oferecendo as
condi¢des para que as capacidades e as disposigdes j4 estimuladas encontrem seus meios de
expressdo. Também oferece os objetos, apenas os objetos, que asseguram uma conexdo ¢ uma
identificagio com os héabitos formados. A escola torna-se, nessa teoria educacional, o

principal articulador entre os meios e os fins.

Dewey defende a idéia de uma natureza humana em que os impulsos, as faculdades e
as capacidades naturais e inatas do individuo imaturo sdo carentes e cegas de direcdo. Suas

agdes sdo, na sua grande maioria, dispersas e centrifugas. Cabe a sociedade dirigir e guiar®

** Dewey (1979:23) parece ndo concordar com a idéia de que regulacfio e controle significam o processo de
conduzir alguém e "subordinar seus impulsos aos fins publicos ou comum"”. Para ele, a palavra guia é a que
melhor expressa a idéia de diregdo, pois consiste na "idéia de auxiliar, por meio da cooperagfio, as aptiddes
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suas agdes € seus impulsos para um fim comum. O método mais eficaz e permanente de
influir no modo de proceder e compreender € o individuo partilhar conjuntamente com outros
individuos do uso das coisas. De acordo com ele, esse método ¢ mais eficiente do que
ameagar, reprovar ou elogiar, incentivar ou motivar alguém para um ato conveniente ou para

fazé-lo mudar de diregdo.

Esclarece que € compartilhando atividades comuns com outros individuos do grupo
social que o individuo percebe e compreende que suas agdes sdo uma sucessfo continua de
acdes e que estas estdo em relago direta com as agdes dos outros, que o que ele faz reflete e
influencia as agdes do outro, e suas agdes futuras. O que gera pensamentos ¢ sentimentos

comuns, que produzem a construgéo de uma mentalidade comum, uma "mentalidade social”.

E nessa experiéncia compartilhada do uso das coisas que o individuo imaturo produz
significacdo, isto €, é pelo e no uso das coisas partilhadas que se fornece o significado dos
objetos. O que significa dizer que o individuo adquire o mesmo significado que os membros

de seu grupo ddo as coisas ¢ aos atos. Nesse sentido, Dewey afirma:

Direglio social ¢ a utilizagfio dos habitos de compreensfio que se estabelecem
usande-se 0s objetos em correlagio com outras pessoas, quer pela cooperagdo e
auxilio, quer pela rivalidade e concorréncia (1979; 35).

A compreensio’® do individuo dos meios, dos instrumentos de agdo, empregados
para realizar uma atividade e conviver em sociedade, ou seja, para se atingir um fim, é, para
Dewey, o instrumento fundamental para se formar uma certa mentalidade, um certo modo de

proceder e compreender as coisas.

Cabe a escola, com seu influxo consciente, deliberado e intencional, € como meio
integrador e formador, criar as condi¢des para 0 desenvolvimento dessa instrumentalidade do
crescimento mental na diregdo dos interesses da vida social. Isso significa dizer que a escola,
esse ambiente escolhido para dar continuidade 3 vida social, exerce uma das formas de suas
fun¢des criando um ambiente propicio para o desenvolvimento e o crescimento de atitudes
mentais, para como proceder ¢ compreender as coisas. Isto €, o processo educativo temcomo

fim o crescimento e o desenvolvimento mental, a instrumentalidade do pensamento, tendo em

naturais dos individuos guiados", o que compreende a regulag8o, o direcionamento das forgas e capacidades ndo
somente por parte de agentes externos, mas pela agdo, participagéo e esforgo do individuo na atividade conjunta.
* Para Dewey (1979:37/38): "A semelhanca objetiva dos atos e a satisfagio mental sentida por proceder-se em
harmonia com os outros sdc batizadas com o nome de imitagdio”. E, ainda, "imitar os meios de realizar é um ato
inteligente”.
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vista que esse desenvolvimento tem um fim, em vez de ser um fim, e, que, portanto, o fim da

educagdo ou do crescimento ndo cessa durante e na saida do individuoda escola.

O objetivo, o resultado ou o fim que a educag@o busca realizar, pode-se afirmar, é
formar héabitos mentais, especialmente o hébito de aprender, "de aprender a aprender",
Consequentemente, a escola deve propiciar as condigdes para que o individuo desenvolva
continuamente habitos intelectuais de utilizagio dos meios para a realizagio de fins e,
posteriormente, utilize essa tendéncia para aprender com a propria vida e na vida. O que nos

remete a célebre frase de Dewey de que a educagfio ndo & preparagio para a vida.

Dewey (1979: 60), contudo, esclarece que o erro fundamental das teorias
educacionais que se fundam nessa idéia de preparagfio ¢ "tornar essa preparagio a mola real
do esforgo presente”. Pois, educagdo, para ele, é uma atividade continua e swessiva de

conduzir para o futuro.

Como ele proprio definiu, a educagio:

¢ uma reconstrugio ou reorganizagio da experiéncia, que esclarece e aumenta o
sentido desta e também a nossa aptiddo para dirigirmos o curso das experiéncias
subseqiientes {1979: 83).

Essa sua definigAo combate e se diferencia da concepcio de educagio como
preparagdo para o futuro, como "desdobramento” e como formagfio exterior e repetigio do
passado. Sua defini¢do concebe a educagio como retrospectiva e prospectiva. Embora sua

énfase recaia no tempo presente, funda-se nas experiéncias ou atividades do individuo.

O elemento distintivo entre essa concepgio de educacgdo e as demais concepgdes é
que "ela identifica o fim (o resultado) com o processo" (Dewey, 1979:85). A rigor, isso
significa que a experi€ncia € um processo ativo, continuo e sucessivo e que se prolonga no
tempo. O conceito de experiéncia constitui o elemento essencial da teoria educacional de
Dewey, pois o ato de pensar inicia-se na e com a experiéncia. Dai que, para ¢le, 0 ato de
pensar que ndc se refere a experiéncia e aos assuntos sobre os homens e 0 mundo em que

vivem nao pode ser considerado pensamento.

Por isso, afirma a necessidade de uma revisio na forma de compreender os métodos
de ensinar e aprender e indica que o unico caminho para melhorar esses métodos é ndo

separar os conhecimentos informativos da agfo reflexiva. Assim, os métodos devem priorizar
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as condi¢des que estimulam, promovem e pdem "em prova a reflexio e 0 pensamento”. O "ato

de pensar é o método de se aprender inteligentemente" (1979: 167).

A apresentagdo de qualquer conteudo escolar deve ser primeiramente o “menos
académico ou escolastico possivel” - deve-se oferecer aos educandos alguma coisa "para
fazer" ¢ ndo alguma coisa "para aprender”. O método de ensinar e de aprender consiste em
oferecer situagdes ou experiéncias que sejam novas e que suscitem no aluno a vontade, o
interesse de fazer alguma coisa para resolvélas. Situagdes - problema que, com certeza,

resultardo em uma reflexdo e, por conseguinte, em uma aprendizagem,

Contudo, Dewey alerta que os professores devem saber distinguir entre problemas
verdadeiros e problemas "simulados e ridiculos", ou seja, eles devem elaborar situagdes que
estejam relacionadas com as experiéncias do educando, com seus interesses e necessidades,
com a vida, e ndo problemas em que o aluno repita, memorize e fixe fdrmulas para conseguir

a promogdo de ano, sem nenhuma conex#éo com a vida fora da escola.

Além disso, apos essa situagdo de um problema real a ser solucionado, o professor
deve fornecer os dados necessarios para que a solugiio possa ser encontrada. Para Dewey
(1979: 172), "o material para o pensamento néo sio 0s pensamentos, € sim as agdes, os fatos,

0s acontecimentos e as relagdes entre as coisas”.

Sendo assim, para pensar produtivamente, o aluno deve ter a oportunidade de
vivenciar situagdes extremamente ricas e estimulantes que lhe fornegam os instrumentos
necessarios para a resolugdio de problemas. Na auséncia desses lastro de recursos, pode
recorrer a outras fontes de suprimento dos dados, como a memdria, a observagio, a leitura e a
comunicagdo com outras pessoas. O importante, destaca, ¢ o professor ou o livro didatico ndo

fornecerem as solugdes ja prontas.

Apds o contato com os dados, com os conhecimentos adquiridos, o aluno deve
selecionar as informagdes, aquelas que sdo mais relevantes e significativas para auxilidlo na
solugdo do problema inicial; consequentemente, nesse momento, o aluno deve levantar
hipéteses, fazer inferéncias ¢ conjecturas, desenvolver idéias. Para Dewey, esse instante
expressa o ato criativo e inventivo do pensamento, revela sua originalidade em estabelecer

relagdes novas entre fatos comuns e rotineiros de maneira nova e até, entdo, desconhecida.

O papel do professor, durante esse momento, explica Dewey (1979: 176), ndo é o de
um espectador, mas o de um participante ativo. Na atividade compartilhada, "o professor é um

aluno ¢ o aluno &, sem o saber, um professor”.




128

Em seguida, afirma que € necessario oferecer oportunidades para que os alunos
apliquem, utilizem, testem € comprovem suas idéias. Salienta que todos os métodos eficazes
de ensino tém essa meta, embora, na maioria dos casos, isso se converta na elaboragio, por
parte do professor, de uma série de exercicios em que os alunos devem simplesmente repetir e

fixar o que foi ensinado.

Para ele, a aplicagdo prética das idéias adquiridas no estudo tem uma qualidade
eminentemente intelectual e seria melhor concretizada se as escolas fossem providas de
laboratorios, oficinas, jardins e se utilizassem de jogos, dramatiza¢Bes para que os alunos
"pudessem nio s6 adquirir idéias, mas também aplicé-las em situages de experiéncias reais”
(1979:178).

Mas a auséncia desses recursos desejdveis nas escolas ndo deve servir de desculpa
aos professores para ndo fazerem nada, alerta Dewey (1979: 179), pois "cada li¢do de dada
matéria fornece ocasido de estabelecer associagdes estreitas entre o assunto tratado e as mais

amplas e diretas experiéncias da vida cotidiana".

O que se pode depreender da concepgdo do método de ensinar e de aprender é que o
papel atribuido ac professor ndo é mais o de um transmissor de conhecimentos e de idéias,
mas o que oferece as condigdes pedagdgicas, em que estdio presentes tanto as experiéncias
reais da vida como as matérias escolares, para que os alunos possam aprender a aprender, num
processo de atividade compartilhada entre professores e alunos, em que ambos estabelegam as
interconexdes entre a escola e a sociedade, entre a teoria e a pritica, efetivando a unido entre o
pensamento e aglo e, consequentemente, em busca da construgdo de uma sociedade mais

justa.

A Teoria Educacional de Dewey, pode-se inferir, é a expressio formal e racional da
doutrina do pragmatismo, ndo apenas teoricamente, mas, fundamentalmente, a aplicagio
concreta das idéias pragmaticas nas questdes essenciais da vida e a possibilidade efetiva de se
formular uma nova ordem social. Seu pensamento fundamenta-se, essencialmente, na idéia de
educagdo como reconstruglo e reorganizacio da experiéncia, conceito que se sustenta no

principio da continuidade entre sujeito/objeto, homem/natureza, individuo/sociedade.

Como ja foi salientado, a idéia de continuidade estd fundamentada no principio de
organizagio da experiéncia, ou seja, no desenvolvimento da inteligéncia. Assim, a experiéncia

¢ organizada internamente pela capacidade reflexiva do homem e essa organizagfo reflexiva
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esta atrelada ao meio fisico e social, em conformidade com as exigéncias e as demandas da

sociedade.

Nesse sentido, a escola, para Dewey, deve propiciar a reconstru¢do da experiéncia
dos individuos imaturos, consoante os interesses do mundo produtivo dos adultos. Isso
equivale a dizer que cabe & escola propiciar as condigdes de desenvolvimento da
instrumentalidade do ato reflexivo na diregdo dos interesses da vida social, objetivando a

adaptagio dos imaturos e a continuidade dos interesses dessa sociedade.

Pode-se concluir que a compreensdo da categoria da aglo para os pragmatistas
encontra na vertente instrumentalista de Dewey seu ponto maximo, ao concebé-la como uma
acdo adaptativa e instrumental, fundamentada essencialmente nas teses evolucionistas e nos

moldes da ciéncia.

4.1- A critica ao pragmatismo como razio instrumental

Cabe, nesse momento, questionar: o que significa essa concepgio de apfio de carater
eminentemente adaptativa e instrumental para o pensamento educacional? Quais as
implicagdes teoricas € praticas dessa forma de conceber as a¢des humanas? Em que consiste
essa acdo? O que expressa e revela sobre a constitui¢io do ser social resse momento

historico?

As bases tedrico - metodoldgicas que permitem uma tentativa de responder a essas
questdes tdo complexas e contempordneas podem ser buscadas nas analises historicas e
filosoficas que os membros da denominada Escola de Frankfurt empreenderam sobre a

constituigdo da racionalidade’” humana desde os tempos homéricos até os dias atuais.

Theodor W. Adorno, Max Horkheimer ¢ Herbert Marcuse realizaram uma critica
radical das transformagGes sociais, politicas, econdmicas e culturais que marcaram a primeira
metade do século XX sob a luz da filosofia, ou seja, buscaram compreender as razdes e as
condi¢des que permitiram aos homens, mediante suas relagdes com as coisas e a natureza,
formular e exercitar um determinado tipo de racionalidade, que, ao invés de possibilitar a

emancipagio do homem, tem produzido o seu inverso - a dominagéo e a opresséo.

¥ A discussio que se segue ¢ apenas um esbogo do problema da racionalidade e irracionalidade. Dada a
complexidade do tema, sua colocagfio aqui visa a esclarecer em alguns pontos a filosofia pragmatica.
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Para esses autores (Matos, 1993; 7), € na "constitui¢io de um determinado modo de
racionalidade que se aloja a origem do irracional”, que se expressa peh violéncia, pelo
preconceito, pela submissdo, pela dominagfo, enfim, pela barbarie. Essa racionalidade sob o
signo da dominagdo ¢, para esses frankfurtianos, a racionalidade cientifica, caracteristica da

filosofia positivista e pragmatica.

Horkheimer (1976), em seu texto "Meios e fins", denomina de razéo objetiva e razio
subjetiva os elementos positivo e negativo que constituem a totalidade do conceito dialético

de esclarecimento™.

Compreende a razdio subjetiva (1976: 12) como a crenga no poder da mente
individual, concebendo como acdo racional a faculdade de analisar, classificar, inferir e
organizar os meios ¢ conforma-los e adequé-los aos fins mais imediatos e praticos, isto ¢, a
capacidade de relacionar meios e fins. Os fins do ponto de vista subjetivo 'servem ao
interesse do sujeito quanto a autopreservagéo", ou, dito de outra forma, se convertem em lucro
ou vantagem para o individuo isolado ou para sua comunidade. Esse tipo de razio, portanto, é
incapaz de conceber uma agio humana que esteja relacionada a objetivos com qualidades

racionais em si mesmas, que esteja voltada para fins e propésitos humanitarios e universais.

Quanto a razdo objetiva, Horkheimer {(1976) conceitua-a como a concepgio que
afirma a existéncia nfo apenas da faculdade intelectual da mente individual, mas também a
existéncia do mundo objetivo, e, que portanto, ndo estaria ligada apenas aos interesses e
necessidades imediatas do homem e da sociedade, enfocando meios e fins, mas se relacionaria
essencialmente a propositos e fins universais de realiza¢do da liberdade e da emancipagio do
homem, ou seja, estaria comprometida com a transformagdo das condigdes existentes de

dominagéo ¢ opressao.

Por isso, essa concepgiio de razdo enfoca os conceitos, as teorias, as elaboragdes
teoricas dos homens formuladas em determinados momentos historicos, sob determinadas
condigdes de desenvolvimento das relagSes sociais de produgéo, como a base tedrico- pratica

de compreensdo do estado das coisas e sua superagio.

Horhkeimer esclarece, ainda, que, historicamente, desde o surgimento da filosofia na

Grécia Antiga™, a razio objetiva, sob a qual estio fundamentados os grandes sistemnas

** Adomno e Horkheimer (1997: 19) afirmam a respeito do esclarecimento, "No sentido mais amplo do progresso
do pensamento, o esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e de investi-los
na posigio de senhores. Mas a terra totaimente esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade triunfal®.
** Adorno e Horkheimer (1997) concebem os mitos Jj4 como esclarecimento, sob o signo da dominagio.
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filoséficos, tais como os de Platdo e Aristételes, o escolaticismo ¢ o idealismo alemao, sempre
contemplou a presenca da razio subjetiva’’, "como a expressdio parcial e limitada de uma
racionalidade universal, da qual derivam os critérios de medida de todos os seres e coisas"
(1976:13).

Pois a defini¢do de razdo sempre esteve ligada ao sujeito e sua faculdade de pensar e
essa é conceituada, na maioria das vezes, com termos e expressdes subjetivas, E creditada
ainda a essa faculdade de pensar a faganha de desmistificar 0 pensamento mitoldgico e,
simultaneamente’, ao aniquilar o mito, afirmar a for¢a da capacidade subjetiva da mente ea
objetividade do real, ou seja, substituir as explicagBes magicas e supersticiosas da realidade
por conceitos explicativos. Dessa forma, fundou-se nio s6 a estrutura objetiva da realidade,

como ainda a subjetividade do ato de pensar.

Nos tempos modernos®', porém, tem havido a supremacia da razio subjetiva sobre a
razdo objetiva e o desterro dessa razdo da filosofia da histéria. A crise que se instala é a da
davida ou a negacio da existéncia de uma objetividade em si mesma, ou seja, da

impossibilidade de existir uma estrutura objetiva inerente ao mundo real.

Para Horkheimer (1976), na esteira desse processo de aniquilamento da razdo
objetiva, os conteidos objetivos de todo conceito' racional e explicativo da realidade foram
esvaziados, tornando-se apenas involucros formais, processo que ele denomina de

formalizagdo ou subjetivacéo da razo.

Isso significa que, no processo de formalizagdo da razdo, a idéia de que a base da
praxis, ou seja, do mundo material objetivo fornece ou permite uma apreensio e compreemsio
do real ¢ desacreditada, posta em duvida, banida. Ou, nesse processo, a teoria conceitual ¢

desvinculada da praxis social e vista como independente e a- historica (Horkheimer, 1980),

Desse modo, toda idéia filoséfica, ética e politica tem seu cordio unbilical cortado

de suas raizes historicas, Os conceitos, as idéias perdem o elemento negativo que os

“ As idéias que fundamentam a razio subjetiva, de acordo com Horkheimer ( 1976:13), parecem "estar em
harmonia com as idéias de muitos filosofos de destaque, sobretudo os pensadores ingleses desde os tempos de
John Locke".

! Tempos modernos ou Novos tempos, segundo Habermas (1990:18) so expressdes usadas inicialmente por
Hegel como conceito epocal, que correspondem por volta de 1800 os trés séculos precedentes, para designar o
conceito de modernidade. Com o amadurecimento do pensamento hegeliano, esses termos adquirem um estatuto
historico-conceptual e, assim, surgem com um novo significado que € valido até nossos dias, estabelecendo unta
relacio entre a modernidade e a racionalidade. Hegel marca o inicio do nosso tempo "na cesura que o
lluminismo e a Revolugfo Francesa representam para os homens com mais discernimento vivendo no fim do
século XVIII e principios do século XIX".

** Adorno ¢ Horkheimer (1997: 29) definem conceito como: "o produto do pensamento dialético, no qual cada
coisa s6 € o que ele € tornando-se aquilo que ele nio 8",




relacionava e os vinculava a uma situa¢do real de opressdo, de injustiga e desigualdade, que se
objetivava suplantar, tornando-se apenas uma forma esvaziada de contetido objetivo

(Horkheimer, 1976).

Nesse sentido, conceitos caros aos homens como justiga, liberdade, igualdade,
democracia, fraternidade, entre tantos outros, perdem seu sentido, ao perderem suas raizes
historicas. Consequentemente, sdo utilizados para expressar e explicar qualquer agdo humana,
boa ou ma. Como Horkheimer afirma: "A razdo subjetiva se conforma a qualquer coisa. Pode
se prestar ao uso tanto dos adversarios quanto dos defensores dos tradicionais valores

humanitarios" (1976: 33).

A formalizag@o da razdo, ao contririo da razio objetiva, apregoa a fé na faculdade
racional do homem, na sua capacidade de coordenar meios e fins e tem sua eficiéncia
aumentada com o desenvelvimento da ciéncia e da técnica e a utilizagio de um método
cientifico, notadamente o matematico, que lhe permite estabelecer os nexos logicos entre os
fatos observados. O que revela a crenca no poder da légica formal, da agio racional, para
evidenciar e demonstrar as relagdes entre os acontecimentos, ¢ nfo a compreensio ds elos

com os processos sociais reais (Horkheimer, 1976 ¢ 1980).

Dito de outra forma, a explicagdo do real passa a ser condicionada &s leis logicas e
racionais dos métodos matematicos, e ndo ao movimento do real, de alteragcbes ou mudancas

na base da praxis.

Adomo e Horkheimer (1997:27) compreendem o quadro histérico/filosofico do
[luminismo e o seu programa de desencantamento do mundo como o motor de dissolugio da
compreensdo histérico/conceptual do conceito de esclarecimento, retirando de seu interior o
seu pdlo negativo e sombrio, que ¢ a exploragéo, a desigualdade e a dominagéo, produzindo a

vacuidade do conceito. Esse processo "elimina o incomensuravel", elimina a contradigéo.

O processo de desencantamento do mundo, em sua tentativa de livrarse da mitologia
e do pensamento supersticioso, busca reconhecer e reduzir os dados e os acontecimentos i
posi¢do, a ordem, a repetigao, & probabilidade e ao calculo. Quer captar o que expressa a
unidade. Dai, recorre a logica formal, a grande escola da unificagio, degendo-a como o

"esquema de calculabilidade do mundo".

O programa do Iluminismo, no seu desejo de fugir do sobrenatural, do espirito e dos

deménios, reduz tudo e todos aos procedimentos matemdticos, convertendo-se num novo
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mito. Nesse processo, confunde pensamento com matematica, transformando aquele em

instrumento que serve para classificar, ordenar, sequenciar e organizar 0 mundo ¢ as coisas.

Esse processo ¢ denominado de reificagdo ou coisificagio do pensamento. O
pensamento se identifica com o objeto, se identifica com o mundo, se identifica com o

processo de pensar o pensamento, enfim com o formalismo matematico.

No mundo reificado, o homem naturalizado se vé preso a imediaticidade, 4 matéria,
ao dado bruto, ndo lhe restando outra alternativa sendo a aeitagdo e a adaptagdo ao eterno, ao
nada novo. Amarrado ao factual, amarra-se nos seus principios determinantes negados de

injustica, de desigualdade e de opressdo, alienando-se das coisas e de si mesmo.

Adormo e Horkheimer, de maneira original, utilizamse das narrativas de Homero,
especialmente do Canto XII da Odisséia, que relata o encontro de Ulisses com as Sereias,
como alegoria para demonstrar a dialética do esclarecimento presente nos mitos, isto &, para
evidenciar o esquema tripartido mito/dominagéio e trabalho, que é negado, esvaziado e

encoberto no proprio conceito de esclarecimento pelos fildsofos que o representam.

Como eles esclarecem:;

A esséncia do esclarecimento € a alternativa que torna inevitavel a dominagio. Os
homens sempre tiveram de escolher entre submeter-se & natureza ou submeter a
natureza ao eu. Com a difusfio da economia mercantil burguesa, o horizonte sombrio
do mito ¢ aclarado pelo sol da razio calculadora, sob cujos raios gelados amadurece
a sementeira da nova barbérie. For¢ado pela dominago, o trabalho humano tendeu
sempre a se afastar do mito, voltando a cair sob o seu influxo, levado pela mesma
dominagfo. (1997:43)

Na narrativa mitica, Ulisses, o senhor das terras de Itaca, que faz com que os outros
trabalhem para ele, foi esclarecido por Circe do poder sedutor do canto das sereias. Ele s6
conhece duas alternativas. Uma, ele a emprega com seus subordinados, tapando-lhes o ouvido
com cera e obrigando-os a remar com todas as suas forgas; a outra, ¢le a emprega a si mesmo,

atando-se ao mastro para impotente escutar o magico e sedutor canto da sereia.

Matos (1993: 46) afirma que o personagem de Ulisses representou para esses autores
"a emergéncia da figura da razfio que, ulteriormente, viria a estenderse até o neopositivismo
contemporéneo” e que se expressa sob o signo da astucia, do cdlculo, da previsdo, do controle,

mas também da renincia de si,
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De acordo com sua analise, a viagem metaforica de Ulisses representa a viagem
empreendida pela Humanidade, dissolvendo os mitos, subvertendo as superstigdes € a magia e
fundando a razio. Contudo, essa razdo se revela ndo apenas como emancipagdo do homem,
mas como dominagdo da natureza, dos outros homens e também de si mesmo. Essa razdo,
paulatinamente, torna-se calcada na renuncia e no ascetismo. Uma razédo que se funda na
logica matematica, nos calculos estatisticos, nos procedimentos cientificos, bem como no
engano, na asticia e ainda na renlncia as paixdes, aos desejos, aos sentidos, & memoria e a

imaginag#o, enfim na separacio sujeito/objeto, corpo/mente e homem/natureza.

Crochik (1996: 94), ao referir-se ao texto da Odisséia, afirma que, de acordo com
Adomo e Horkheimer, "Ulisses € o protdtipo do individuo burgués, cuja trajetéria aponta para
a constitui¢do do eu e da razdo idéntica". A constituigdo do sujeito € fundada na reniincia de si
mesmo, ou seja, é renunciando a seus desejos, as suas paixdes que o sujeito se autoconserva e

conserva seu dominio sobre a natureza e sobre 0s outros homens.

Nesse sentido, Adormo e Horkheimer evidenciam a dificuldade de libertagdo do
homem dessa sociedade sob o signo da radicalidade e da dominagdo, na figura de Ulisses
como prototipo do individuo burgués, mostrando que nioc € s6 a distancia em relagio a coisa
produzida que marca a separagdo entre sujeito € o objeto, mas também a cristalizacdo e a
regressdo as formas primitivas de dominagdo. Ou seja, a constitui¢cBo dessa modalidade de
racionalidade também marca a separagédo entre individuo € sociedade, homem e natureza, pois
esta fundada em uma sociedade dividida em classes sociais. Tanto Ulisses, senhor das terras,
como os seus subordinados encontravam-se amarrados e dependentes da forga coercitiva ¢

dominadora do trabalho.

Ou, como diz Horkheimer (1980: 134), "os homens renovam com seu proprio
trabalho uma realidade que os escraviza em medida crescente e os ameaga com todo tipo de
miséria". O problema, portanto, ndo é o apogeu do desenvolvimento das for¢as produtivas,
mediante o "progresso” da ciéncia ¢ da tecnologia. E que, numa proporgio inversa ao

progresso da maquina, ocorrem a regressio e a desumanizagfo do homem.

Horkheimer (1976 e 1980), ao analisar sob que condigGes se deu e tem se agudizado
o processo de formalizagio da razdo, cita o pragmatismo e o positivismo como tentativas do
pensamento modermno de expressar esse estado das coisas, tanto como cita que essas correntes
filosoficas t€ém contribuido para a sistematizagdo e a organizagdo desse processo em curso.

Nesse sentido, esses sistemas filosoficos tornariam manifesto o triunfo da razéio subjetiva,
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para a qual a vitéria da experiéncia € apenas um dos aspectos. O outro € a instrumentalizagéo

do pensamento, ou seja, 0 embrutecimento do homem.,

Em relagfio ao pragmatismo, Horkheimer (1976: 51) afirma que essa doutrina, desde
o seu inicio, tem justificado a “substituicio da logica da verdade pela logica da
probabilidade"”.

Peirce, considerado o pai do pragmatismo, segunde Horkheimer, ao formular seu
método cientifico para a filosofia, buscava transferir a logica dedutiva dos métodos
matematicos, predominante nas ciéncias naturais, para © campo da filosofia.
Consequentemente, ataca todo o arcabougo tedrico formulado pela tradigdo do pensamento
filos6fico e faz a defesa da experimentacéio, filiando-se a corrente filosofica do empirismo,
que apregoava o valor da experiéncia em detrimento das elabora¢des abstratas e especulativas

da metafisica.

O conceito de verdade em James, de acordo com Horkheimer (1976: 50), contém a
esséncia dessa filosofia, para a qual "uma idéia, um conceito ou uma teoria nada mais s3o do
que um esquema de agdo ou plano de agdio e, portanto, a verdade é nada mais do que o
sucesso da idéia". O que significa dizer que, para os pragmatistas, a medida de verdade de
uma idéia ou conceito € a sua utilidade, ou seja, uma idéia é verdadeira porque ela é1til e ela

¢ util por que ¢ verdadeira (James, 1979).

Essa concepgdo de verdade, sem duvida, vai de encontro a toda a tradigio filoséfica
que acreditava que, se nossas agdes sdo racionais € bem - sucedidas, é porque nossas idéias,
nossos conceitos, nossas teortas conduziram-nos racionalmente a elas, ou seja, essa concepgéo
¢ contraria a idéia de que a raziio, o conhecimento, o esclarecimento podem e devem conduzir

as a¢bes humanas.

Deve-se ressaltar que Horkheimer (1980: 136) compreendia teoria ou conceito como
o "momento de elaboragfio de uma praxis que conduz a novas formas sociais". Portanto, teoria

refere-se a base da praxis, isto &, as condigdes reais e objetivas do mundo produtivo.

Para os pragmatistas, diferentemente, um conceito, uma idéia ou uma teorn
correspondem ao seu grau de probabilidade e previsdo, ou seja, se pode ser verificada a sua
utilidade, sua repeti¢io e sua aplicagdo imediata e pratica, entdo ela pode ser considerada
verdadeira. Desse modo, para Horkheimer (1976: 53), o "calculo substitii a verdade" ¢ a
verdade torna-se uma expressio vazia, ndo sO no processo histérico da sociedade mas também

dentro da propria filosofia.
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Assim, qualquer idéia ou conceito sdo verdadeiros na medida em que funcionam
como meios para se alcancarem determinados fins, desde que sejam imediatos e praticos ¢
fornegam alguma vantagem ou lucro para o individuo ou sua comunidade. O que expressa, de

acordo com Horkheimer (1976: 55), o "triunfo dos meios sobre os fins".

O instrumentalismo de Dewey, segundo Horkheimer (1976: 58), constitui a mais
radical e consistente forma de pragmatismo, nio apenas pelo seu culto a "experimentagdo
ativa” ou ao experimento cientifico, como o inico processo de se alcangar a verdade dos fatos
e da natureza, mas, fundamentalmente, pela sua formulagdo da concepgio de razdo

instrumental.

Dewey, apesar de se propor a reconstruir a filosofia, na verdade, conscientemente,
decreta a sua morte, o desterro da razdo objetiva, e justifica a crenca na for¢a da mente
individual, na faculdade intelectual do homem como o meio, instrumento que lhe permite

construir e inventar novos meios para a dominagdo da natureza e sua melhor adaptagéo.

Horkheimer conclui sua andlise sobre o processo de formalizagdo da razdo

sublinhado pelo pragmatismo, afirmando que:

Um homem inteligente nfio é aquele que pode simplesmente raciocinar com
corregiio, mas aquele cuja mente estd aberta 4 percepgio de conteudos objetivos, gue
estd apto a receber o impacto de suas estruturas essenciais e transforma-las em
linguagem humana; isto se aplica também & natureza do pensamento como tal e de
seu conteldo objetivo {1976: 65).

Portanto, como ja se afirmou anteriormente, o conceito, a teoria, para a razio
objetiva, relacionam-se com a capacidade subjetiva da mente e com a materialidade historica
do objeto. Todo conceito € tedrico e pratico. O conceito € sintese da capacidade humana de
pensar ¢ das determinagbes historicas/sociais contidas no objeto, tantoc como de todas as
transformagdes sofridas por esse objeto na historia do homem, isto & os seus elementos de

continuidade e de ruptura,

Aniquilar com os conceitos é esvazid-los de seu aspecto racional e historico, é
reduzi-lo a imediaticidade do presente ¢ & mediocridade do agora. "Isso é o triunfo da
mentalidade factual”, de acordo com Adorno € Horkheimer (1997:20).
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Pode-se, assim, nesse momento, afirmar que o pragmatismo, expressdo maxima do
processo de subjetivagio da razdo, representa a énfase nos meios, ao invés dos fins,

significando a concretizagdo do irracionalismo na histéria do pensamento humano.

4.2 - A guisa de conclusio

E interessante destacar alguns aspectos desse estudo sobre a dimensdo
epistemoldgica da filosofia pragmatica americana, através do conceito de agdo. Devese
ressaltar, inicialmente, que € impossivel separar historia da filosofia ou a filosofia da histéria.
Porém, a filosofia nfo se explica e nem se revela pelas compreensdes factuais e lineares da
historia e tampouco pela biografia de seus maiores representantes. Explicase como razfio e
razdo como possibilidade de liberdade. A filosofia é a histéria da razdo humana em busca da
libertagdo da barbarie, isto é, da injustica, da desigualdade e do poder de dominagéo e
opressdo dos homens sobre a natureza, sobre os outros homens e sobre si proprio, para
realizar, face as condigdes de desenvolvimento materiais dadas, a sua emancipagdo. Contudo,
nesse processo de desencantamento do mundo, os homens tém forjado e constituido um certo
tipo de racionalidade que, ao invés de permitir sua liberdade, os tem colocado cada vez mas

sob o signo da dominagdo.

O pragmatismo, enquanto compreensdo do mundo, explicagdo racional do real
emerge, se define e se constitui, nos Estados Unidos do século XIX, no momento de
transformag¢des do mundo produtivo e das relagdes sociais. Expressa, através de um conjunto
sistematizado e organizado de idéias, um novo tipo de racionalidade, que postula a
constitui¢do de uma nova sociabilidade humana ¢ forja uma determinada maneira de agir,

pensar € Scr.

Apesar de se pretender nova e afirmar romper com a tradigéio, ou seja, com toda a
historia da filosofia, guarda afinidades com determinadas correntes de pensamento dessa
mesma tradi¢do. Ou, como diz Gramsci (1988: 411/412), em "Americanismo e Fordismo", o
que a América faz é apenas "remastigar a velha cultura européia”. Consequentemente, o
americanismo "ndo é um novo tipo de civilizagdo: trata-se apenas de um prolongamento

organico e de uma intensificagfo da civilizagdo européia”.

[sso significa que esse movimento de racionalizagdo da produgéo e do homem quese

verificou na América, no final do século XIX e nas primeiras décadas do século XX, néo ¢
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algo novo ¢ onginal, mas uma fase mais recente de um processo que tem seus primordios no
nascimento da civilizagdo urbano - industrial (Gramsci, 1988). Uma civiliza¢io e uma cultura
que se organiza € se constitui sob as leis do mercado, que se conforma aos ideais de
produtividade, disciplina e competitividade de uma economia de mercado. Uma civilizagéo,
que sob o lema da ordem e do progresso, busca no desenvolvimento técnico - cientifico, a

justificativa historica para exercer a dominagdo e a opressdo sobre a natureza ¢ sobre os outros

homens.

O pragmatismo se revela, assim, como um porta - voz dessa racionalidade
instrumental, ao compreender a atividade humana como dirigida para a adaptagio do homem
as condi¢bes do seu meio, e, portanto, garantir a continuidade e a perpetuagio das condigdes
materiais de existéncia, subordinando a liberdade as necessidades. No limite, condiciona a

liberdade aos interesses do mercado.

O instrumentalismo de Dewey é a variante pragmética que expressa essa razio
instrumental, na medida em que concebe a razio como inteligéncia, em uma inteligéneia
experimental, concebida nos moldes da ciéncia. Nessa perspectiva, a inteligéncia ¢
compreendida como uma forma, um instrumento que o homem recorre ou utiliza para

conseguir vencer os obstaculos do meio, visando sua melhor adaptagéio.

Com essa concepgdo de inteligéncia ou razio instrumental, Dewey justifica a crenga
no poder da mente individual, a f, indiscutivelmente, na acéo racional, ou seja, na faculdade
humana de organizar os meios e adequa-los aos fins. Reforga, assim, a énfase nos meios, ao

invés dos fins.

Forja uma versdo de que o desenvolvimento humano ¢ a manutengdo e perpetuagio
da sociedade passam, necessariamente, pelo caminho da apreensdo, da apropriagio e
utilizagdo do conhecimento cientifico e técnico, por intermédio de uma educagdio que deve
criar as condigdes que estimulem o desenvolvimento mental e emocional que sdo exigidos e
necessarios para a inser¢io do individuo no mundo das relagdes sociais de produgéo,
assegurando a continuidade da vida social. Relegando ao esquecimento e banindo da filosofia
da historia e da histéria da filosofia outras possibilidades de liberdade e emancipgio do

homem.

O predominio da razdo instrumental, que é a intensificagio do processo de
formalizagdo ou subjetivagdo da razdo, de acordo com Horkheimer e Adomo, pode ser

verificado de duas maneiras: por um lado, na destruigio do polo negativo do conceit de
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esclarecimento, ou seja, na constitui¢do de um idedrio que apregoa a fé indiscutivel na
capacidade mental do homem, mediante o dominio dos conhecimentos técnico - cientificos,

que lhe permitira controlar e dominar a natureza e dirigir os outros homens em dire¢io a um

futuro mais promissor e melhor. Nega e eclipsa a negatividade, a contradigio, pois é em nome
desse mesmo conhecimento que o homem oprime, domina ¢ submete ndc apenas os outros i
homens, mas também a si proprio; ja por outro lado, esse idedrio se constitui e se justifica
como a unica racionalidade possivel de alcangar o mundo civilizado, destruindo as outras
possibilidades historicas de se realizarem ou se efetivarem, naturalizando o processo histérico
€ o proprio homem que, alienado de si e das coisas, se vé preso ao mundo factual e imediato,

ndo restando-lhe outra alternativa senfo adaptar-se a ele.




CONSIDERACOES FINAIS

As praticas educativas estudadas se constituem e se definem como praticas escolares
construtivistas, com maior ou menor aproximacio conforme a escola e o modelo
construtivista dos processos educativos escolares adotados. Ainda que nfo cheguem a se
configurar, em sua integralidade, como uma pratica escolar tipicamente construtivista, ja

sinalizam a apropriagdo desse ideario pelas escolas e pelos professores.

O eixo norteador que agrupa, constitui e determina essas praticas, por um lado, é a
sua fundamentagio, claramente identificada ou ndo, em teorias psicoldgicas do
desenvolvimento ¢ da aprendizagem, que preconizam que o aluno constrdi seu conhecimento
mediante a agdo. Por outro lado, € o papel central que as tarefas escolares passam a assumir
no processo ensino - aprendizagem. A aula se desenvolve, se desenrola ¢ se efetiva em torno
da realizacdo de tarefas escolares pelos alunos, elaboradas, planejadas ou propostas pelos

professores ou indicadas nas apostilas.

A centralidade das tarefas escolares nessas praticas é, em parte, a traducio da
acep¢do de agdo, ou seja, o aluno é colocado para realizar, sucessivamente, atividales
escolares durante quase todo o hordrio de aula, no suposto de que essa agiio sobre as tarefas

gera a sua aprendizagem.

Os tedricos do construtivismo, especialmente César Coll, sustentam que a atividade
do aluno, na perspectiva construtivista, possui uma dimensfo auto - estruturante, inspirada na
acep¢io de aglo piagetiana, que significa priorizar a atividade mental, interna e construtiva
como a atividade essencial para se adquiritem o conhecimento e a possibilidade de se
interpretar a realidade, sem desconsiderar, desqualificar ou negar a atividade fisica, motora e

externa.

Nesse enfoque, para a efetiva realizagio da atividade auto - estruturante do aluno, é
necessario que o professor adote uma postura construtivista e crie um ambiente ¢ situagdes de

aprendizagem que possibilitem a construgio e a re - construgdo dos esquemas motores e de
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representagdo. Ou, dito de oufra maneira, a agdo do professor de planejar, propor tarefas

escolares esta vinculada ao grau de autonomia e iniciativa dos alunos.

Nas praticas escolares estudadas, constatou-se a presenga da atividade auto -
estruturante mesclada a outras modalidades de atividade, a saber: a concepgéio escolanovista,
a concepgdo mecinica e repetitiva do modelo tradicional de ensino, a compreensdo de agio
como algo exteriozado e observavel, e, ainda, outro conceito de agdo ndo contemplado pela
analise das configuragdes - tipo enfocadas por Coll (1994), como a de Vygotsky, ja que ha
escola que afirma estar tentando desenvolver um trabalho pedagdgico fundamentado resse

teoria.

O que expressa que a tradugdo da acepcio de acgdo de fazer tarefas escolares é um
simulacro da nogdo piagetiana, na medida em que a atividade auto - estruturante nio ¢
priorizada e apresenta uma convivéncia mista com varios conceitos de agdo, gerando,
inclusive, um esvaziamento desse conceito de agdo. Uma conseqiiéncia imediata disso ¢ a
dificuldade dos professores em se definirem enquanto professores construtivistas, ou seja,

definirem sua agéo e a ago do aluno.,

Apesar dessas constatagOes, verifica-se que os elementos constitutivos do ideério
construtivista sdo apropriados e, de certo modo, convertidos em pritica escolar. Assim, a
centralidade das tarefas expressa a énfase na agéio do aluno ¢ na agdo do professor em torno da
realizacdo de situagdes de aprendizagem. As tarefas escolares sdo convertidas no elo de

mediag@o entre a a¢do do aluno, a agio do professor € a aprendizagem.

A inspiragio tedrica dessa compreensdc de agdio é encontrada nas premissas
construtivistas delineadas pelos apologistas dessa perspectiva, fundamentados nos aportes
teoricos de Jean Piaget. Ainda que afirmem recorrer 4 teoria de Vygotsky para apreender a
dimensdo interativa, mediadora e s6cio - histérica da agfio, o que se verifica é que os
construtivistas, ao tentarem apreender essa dimensdo de Vygotsky, desconsideram ou negam a
aproximacdo desse conceito de atividade ao conceito de trabalho, negando, por extensdo, a
compreensdo de que a relagdo do homem/natureza ou a relagdo sujeito/objeto é uma relagio
mediada pelo trabalho e pela cultura, e, que nessa relagiio, o ser humano é constituido e
constituinte. Isso acarreta o esvaziamento dos conteddos do conceito vygotskyano de seus
aspectos historicos, filosoficos, politicos e sociais e, consequentemente, acaba reforgando a

acepgdo de atividade auto - estruturante.
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O conceito de atividade auto - estruturante dos construtivistas estd em consonincia
com o conceito de agio piagetiana, na medida em que, para Piaget, a agfio possui uma
dimensédo endogena, construtiva, constitutiva, cognitiva e operatéria. Ou, dito de outra forma,
a agdo, para Piaget, ¢ a inteligéncia propriamente dita, embora seja também mediante a agio
que a inteligéncia é construida. A acfo €, portanto, parte inerente e essencial do processo de
conhecimento. Nessa perspectiva, a relagdo homem/natureza ou sujeito/objeto é mediada pela
inteligéncia ou estruturas cognitivas, € 0 homem se constitui homem ao construir as formas
logicas de pensamento que lhe permitirdo apreender e compreender a realidade, para melhor

se adaptar ao meio fisico e social.

As conseqiiéncias da primazia da acepcio de inteligéncia piagetiana no meio
educacional torna-se preocupante na medida em que essa inteligéncia passa a constituir a
definicdo de inteligéncia da pedagogia e da psicologia contempoiineas, gerando uma
acentuag@io no polo da aprendizagem, jd que interessa saber "como" o aluno constréi sua
inteligéncia, ou, ainda, que estratégias de ensino devem ser utilizadas para desencadear a
construgio das estruturas cognitivas que levem o aluno a aprender a utilizar suas capacidades,

desqualificando o polo ensino e, consequentemente, os contetidos escolares.

Uma das caracteristicas essenciais da inteligéncia logico - matematica de Piaget é a
dissociagdo entre forma e contetido. Dai porque os professores devem se preocupar com a
construcio das estruturas mentais, porque sdo essas formas logicas que possibilitam ao
individuo apreender, compreender e intervir na realidade. Nesse processo, os conteddos sio
secundarizados e marginalizados, o que exclui qualquer outra possibilidade de conhecer o real
ou de se estabelecer em relagdes sociais reais e concretas entre os acontecimentos, ja que o

possivel e o necessario sdo as relagdes 16gico - matemadticas entre os fatos observados.

Assim, a inteligéncia privilegiada é a inteligéncia do cientista, conforme os
imperativos matematicos ¢ cientificos norteadores de um determinado tipo de racionalidade.
Essa definigdo de inteligéncia expressa a instrumentalidade do ato mental, na medida em que
a acdo torna-se 0 meio e o fim do processo educativo. Essa instrumentalidade do pensamento
aproxima teoricamente Piaget de Dewey, que também concebe uma dimensdo adaptativa ,

mental, construtiva e instrumental da agfo.

Dewey concebe a agfio direcionada a uma busca de melhor adaptagio do organismo
ao meio. Portanto, uma acéio que também possui intrinsecamente principios de conexdo e de

organizacdo. Sdo esses principios que proporcionam o desenvolvimento da inteligéncia e que
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acaba por se constituir na esséncia e no conteiido da propria reflexdo, ao se tornar o seu fator

interno de organizagdo de agdo para adaptagéo do organismo ao meio.

Desse modo, para Dewey, a razdo é a inteligéncia, e a inteligéncia se converte em um
instrumento adaptativo que o homem utiliza e a que recorre para comeguir vencer ou superar
os obsticulos encontrados no meio fisico e social. A inteligéncia é o instrumento, por

exceléncia, de adaptagio do homem ao meio.

O objetivo ou o fim da educagdo, para Dewey, ¢ formar hébitos mentais,
especialmente o habito de aprender, de "aprender a aprender". Consequentemente, a escola
deve propiciar as condi¢des para o individuo desenvolver continuamente habitos intelectuais
de utilizagdo dos meios para a realizagio de fins, e, posteriormente, utilizar essa tendéncia
para aprender com a propria vida e na vida. Dai que a educagfio nfio seja preparagio para a

vida, mas a propria vida.

Dewey, na elaborag@io de sua concepgdo do método de ensinar e aprender enfatiza
que os métodos devem priorizar as condigdes que estimulem, promovam ¢ panham "em prova
a reflexdo e o pensamento”, ou seja, o seu método de ensinar e aprender é um método que
propicia a instrumentalidade do ato mental, na medida em que "0 ato de aprender € o método

de aprender inteligentemente” (1979: 167).

Nesse sentido, a perspectiva construtivista encontra sua inspiragdo tedrica na acepcio
de acfo piagetiana, apropriando-se de sua dimensio enddgena, construtiva, constitutiva e
operatéria do processo de conhecimento e busca sua justificativa teérica na filosofia
pragmatica, especialmente na vertente instrumentalista de John Dewey, para sustentar o
principio de que a agfo gera a aprendizagem, ou, ainda, para converter a agdo em principio

educativo,

As conseqiiéncias da exacerbagfio do conceito de agfio ja podem ser verificadas peb
papel central que as tarefas escolares passam a assumir na pratica pedagogica contemporanea,
acarretando a instrumentalizagéio do pensamento, ou seja, o pensamento vai se convertendo
em instrumento, que serve para classificar, ordenar, sequenciar e organzar 0 mundo e as
coisas, transformando a razdo humana em instrumento privilegiado de solucionar obsticulos e

problemas imediatos do dia - a - dia, visando a melhor adapta¢io do homem ao meio.

Essa instrumentalidade do ato de pensar est4 em conformidade coma constituigio de
um determinado tipo de racionalidade que privilegia a forga da mente individual e subjetiva

ndo so para a apreensdo, compreensdo ¢ elucidagdo do real, como ainda para a resclugdo dos
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problema sociais reais e concretos, visando a relacionar meios ¢ fins, de modo a converter
vantagem para si proprio, desconsiderando a existéncia de uma estrutura objetiva do mundo ¢
das coisas que estaria ligada a fins e propdsitos universais de realizagio da liberdade e da

emancipagdo do homem.

Porém, no conceito ou no significado das tarefas escolares no meio educacional
enquanto elemento de mediacdo entre a agdio e aprendizagem reside ndo s¢ o carater
instrumental da acgdo, mas, a0 mesmo tempo, o carater reflexivo e elucidativo da agio. As
tarefas escolares tanto podem ser elaboradas ou propostas para propiciar o desenvolvimento e
o exercicio do uso das fungdes cognitivas dos alunos, como também podem ser organizadas
de modo a possibilitar aos alunos uma agéo reflexiva e elucidativa sobre si mesmos, sobre o
mundo em que vivem e sobre a realidade. Agéo reflexiva como possibilidade de emancipagdo
do homem, como possibilidade de estabelecer nexos entre os conhecimentos e fatos reais,

tomando como referéncia a praxis.

Nesse sentido, as tarefas escolares como instincia de media¢do entre a agfo e a
aprendizagem contém elementos de contradi¢io que tanto podem possibilitar a autonomia do

pensamento como a sua instrumentalizagdo.
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ANEXO1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

FACULDADE DE EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: "O CONSTRUTIVISMO COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO: A
PROBLEMATICA DA RELACAO PSICOLOGIA E EDUCACAO™

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Organizagdo da escola
Identificagdo

Nome da escola
Endereco

Nome da diretora

—_—
]

* & & — —

ha
1

Administragio
Organograma

Turnos de funcionamento
N° de salas de aula

N° de séries por turno

N° de alunos

N° de professores
Biblioteca

Sala de video

Quadra

* & & & & & 2 8 8 —

Espago fisico da sala de aula
Disposicio dos moveis

Uso de material didatico
Minibiblioteca

> & & —
L
1

Relagdo professor/aluno

Dialogo

Cria situagdes (conflitos cognitivos)

Afetividade

Cria situagdes para desenvolver a cooperago e autonomia

* o 2

Lo
[}

Material diddtico

Uso de livros didaticos

Jogos

Organizacio dos cadernos

Tipos de material didatico utilizado

4- Avaliaco

4.1- Tipos:
. Diagndstica
. Quantitativa

. Qualitativa




4.2- Erro

. & @

3.2-

(=)
1

7.1-

7.2-

Como ¢é visto

Como é corrigido
Uso ou ndo de caneta
incentivos

.3- Cadernos

letra
organizagdo do caderno
erro

Questdes didaticas

Postura do professor

Comportamento fisico do professor
Movimento na sala de aula

Envolvimento com as atividades propostas

Metodologia

Prévia apresentacfio dos conteudos
Plangjamento flexivel

Pesquisa

Incentivo & autonomia

Incentivo & cooperagdo

Conteudo

Interdisciplinaridade

Rigidez (hierarquizagio dos contelidos)
Planejamento

Grade curricular

Controle disciplinar
Disciplina
Coercitiva
Autonomia
Cooperagiio
Siléncio

Formas de represséo disciplinar
Suspensio

Adverténcia

Castigos

Outras observactes
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ANEXO2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

FACULDADE DE EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: "O CONSTRUTIVISMO COMO PRINCIPIO PEDAGOGICO: A
PROBLEMATICA DA RELACAO PSICOLOGIA E EDUCACAQ"

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Escola:
Professora:

1- Formagio académica

a) grau de estudo

b) curso na area de educacdo
<) cursos de aperfeicoamento

2- Experiéncias de trabalho

a) quais

b) quando entrou para a educagio
<) desde quando trabalha na escola

3- Pritica educativa

a) O que ¢ o construtivismo?

b) Vocé se considera uma professora construtivista?

c) Comeo ocorteu seu contato com o construtivismo?

d) Como vocé trabalhava antes de conhecer o construtivismo?

e) Vocé faz plano de aula?

) Como & elaborado esse plano de aula?

g) O que vocé leva em consideragdo ao elaborar seu plano de aula?
h} Qual sua concepgdo de avaliagdo?

i) Como vocé avalia seus alunos?

n Quais os critérios que vocé usa para avaliar seus alunos?
k) O que vocé entende por erro?

)] Como vocé corrige as atividades de seus alunos?

m) Quais materiais didaticos vocé utiliza?

n) Como vocé vé a disciplina na sua sal de aula?

o} Vocé estabelece regras e normas de comportamento?
D) Como € o seu relacionamento com seus alunos?

q Essa escola possui uma proposta pedagogica?

r) Em que se fundamenta essa proposta?
s) Vocé ja teve acesso a ela?
t) Como vocé articula a proposta pedagogica da escola e sua pratica de sala de aula?

u) Vocé esta satisfeita com sua atuagdio como professora construtivista?

v) Vocé acha que o construtivismo trouxe contribui¢des ao processo ensino - aprendizagem?
Quais?

w) Vocé considera o construtivismo eficaz?

X) Vocé quer falar mais alguma coisa sobre o construtivismo?
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Profcssor Matéria - Data
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Pedro Bloch

-

A fam:ha de Andrg dlSCUtIa problema de metrd.

— E porque metrd issol '

- E porque metrd aquulo!

Nisso, a pequenina Andrea se mete na conversa. Quis dar também o

seu palpite.

N .= N80 se mtrometa Andrea; vocé nem sabe o que é metrd! — disse
ndré.

" — Sei sim, responde a pirralha. Metro é um trem que entrou pelo
cano.

Essas criangas de hoje. Rio de Janeiro,
Ed. Bloch, 1970.




_RAnexo 6 -

(eonTINUACRO)

Interpretacao:

.1- O texto & tragico ou engragado? Por qué ?
F - - . - n
A . "rﬁn(\' - \'\aﬁ,‘ﬂ 2 Tf\ TR -‘-‘(
. . \ | .
‘ n.‘r"'.’\"‘i"f"r oAl o .
- ) “\
@ 2- O gue significa "ee mete.na conversa" ?
’ LQLA ] ('l@q At N e Hy 7 f'\.a"‘. :’1“"‘.'3'1-'\" v ,.‘-
i
- La . -

. '!“
" & uma expressdo popular que significa "errar®,

3- "Entrar pelo cano

Fdar-—se mal". Escreva uma frase em que a expressao "entrou pelo cano"

’Eenha esse santido.
_,L‘ ~ .\ ] . }!}‘ r!\\_(‘-' . - C""")\ r ol

.
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4- Vocé acha que criancas devem participar das discussoés dos adultos?

| \
| . .
(¥~5:\9esenhe como vocé imagina que seja Andréa e Andre .
A iy

\-.\

TP O PO T W




- _ Nnexo 7
Aluno: _ TPAREFA  fapA  CasA. Ne
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" OTREM

Mary Franca e Eliardo Franga -

Avisa a toda gente que vai viajar.

— Ciiil chil chil... Chui chu! chul... Chil chil chil...

O trem sai devagarinho: choque! choque!

A roda rodando, rodando sem parar, vai correndo pelo campo:
choque-choque! chogque-choque! . .-

A gente dentro do trem balancaprald e praca. -

Coitado do nené! Ele nem consegue mamar!

O trem entra no tinel e ndo vejo nada passar.

O que serd que tem do lado de 147

O trem, 5% ed. Sao Paulo, Ed. Alica,
1887.
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{conTinvacKo)

H

Intefpretacéo:

1- WNo. texto, que palavras representam ruid@s ? Ent3o sublinhe-as,

_ 2= Voceé ja& passeou de trem ? Onde?

3~ Faca de conta que vocd estd olhando pela janela de um trem .

Recorte flguras de coisas que vocé gostaria de ver pela janela. Cole

neste espago.

[
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] | -~ Ayexo 8-

. - -~
Il -~ Leia o texto com atengaoc.

2, - Cﬂntalc"‘—

Lo
Dbras de Poeta ( g3
bl ~ - Chico

0s passarinhos snfeitanm
o5 jacding e as florestas
529 iquais as meloudias
vivam n'slma dos poetas

Qualauar tipo da cangio
surlane ja cu popular
gerve da inspiracho

coma tems oy pta rimar

0 construtor das florests
far sau prédia na painsirs
A 0 maestrg sabis

-
da sau show na laranjeita -

Na copesda de um pinheiro
canta alegra ¢ bem=t{evi
a tarde ns capauira

canta triste s jurit{

3 - Copis 5 astrofe que voce ma

vy,

- Lircule ng taxto

s e sraas
':'_-o---oooo-.otoo
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nassarinhos ) T
Lau o Vitad _"ié;bhﬂika
9h
ide
Quando ocugo un dispara
de espinnerds,tanho do
-
por =abar que na palhadn et
- * * (':'
rsto moreonde um xorvoro ?
Quandn. wm gaviao malvadn
vam chegands de mansinho
atacandn sem piedads
- -
deixa viuvo um canavinho
No pomar abrindo as assas
S

nas mais variadas ceoras
num censtante vai 8 vem
03 pequenos bol ja=-Flores

No aoinho o tico tico
anche o papo de fuba

e 8 pombinha mensageirs

fol para nunca mais voltar.

is gostou
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PROFESSOR(A) :

1R Leia com atengao a histéria de Juti.

-D;....__;H,

DM;nﬁa gatinha term um nome engragado Fla se charna Judi.

dWim die, ficou barrigudinha e nasceram quatro filhotes lindos: um branco,
8o pretfo, umn de trés cores e um com estrela na testa.

¥7empos depo;s nasceram mais quatro. Das mesmas cores.

b depois mals quatro, jguaizinhos. Vocé ndo acha isso muito en gmg:ado7

W\ leu pai e minha mde quase morreram de rir.
»




(Ane¥nd

et - ( LonrinuAGAo)

Quantas vezes Juti deu cria?

‘b) Quantos filhotes ela teve de cada vez?

<) Trés vezes quatro filhotes, quantos filhotes s&o?
wd) Es€ Juti tivesse'tido 5 gatinhos de cada vez, qu

Como vocé descobriu?
& ) Quantos gatos de cada cor

-
e
o Fregiiéncia escolar

&)

antos filhotes seriam?

Juti teve?

fessora fez um cartaz paré oS alunos marcaremcom

“ .
Nasalada 1% série,apro
scola. Observe o cantaz € responda:

g0 x os dias da semnana em que vieramae

ALUNOS .| SEGUNDA | TERCA: T "QUARTA |-~ QUINTA - - SEXTA - |
Daniela ‘ x1 | N EELr sy

s_Henrique 2= = = 1. 8 |. &

® Gustavo 1 & vy e oo < BRaat

® Marcelia T m .| 3@ T SR

- Quantas vezes Daniela faitou?
- Quem faltou mais vezes? Quantas vezes? .

-Em que dia da semana Marcella faltou? «

' Desenhando € acertanco

a) Uma cadeira tem 4 pémas. Quantas pernas tém 3 cadeiras?

Quantas pontas tém 2 triangutos? A A

"
@
o
@
L
L
.
o
o
. -
; b) Um tridngulo tem 3 pontas.
I




Goidnia, de setembro de 1996.
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N 1* Série:

i

VERIFICAGCAO DA APRENDIZAGEM DE MATEMATICA

Entre comigo nas maiores
aventuras do Sr. Pardal e de
dona Pardoca.

i

1. O sr. Pardal & dona Pardoca resolveram fazer um passeic pela chicara. Em cade érvore que visitavam,
4-contravam um desafio para resolver. ’
* Tanho certeza de que vocé ird encontrar 2 solucBo de cada um deles.

Numa &rvore havia 98 passarinhos. N3o tardou e desabou uma chuva forte e como os
assarinhos nao ésperavam, 23 voaram para a casa de dona Pardoca. Os outros esconderam -
¥baixo de sigumes folhas. -

Quantos passarinhos, ficaram na arvore? (1,0}

o
mil Raciocinio Operacéo
g

Jesp.

) Dona Pardoca olhando da sua janela observava algumas pessoas trabalhando na plantac3o. Ela
‘iu 23 mulheres, 45 homens e 8 criancas. Quantas pessoas ela viu trabalhando? (1,0}

Raciocinio Operacéo

L
= mens
m/uiheres

q’riancas
otal de pessoas
g

:nasp.

i2- Como a casa do Sr. Pardal era muito grande, ele andeva pulando.
) Descubra a seqiiéncia de seus pulos e continue colocando um circulo em cada ndmero;
—(1,0)
- R
‘a} @1 23 4@6 78 9([0:11 12131415161718192021 222324 252627282930
(T N N O O 1 I (S N N [N OO O N S A N N N N AN N N |

‘b) Se ele comegasse do nimero 3, em quais nimeros ele andaria?

M 01234567@9101112131415161718192021222324252627282930
% Y T T N T O N T T T T T T Y Y O

‘3- Quando o sr. Pardal ndo vai trabalhar, ele joga com seus filhos e com dona Pardoca 8 corrida
matiica aguele jogo que nés também ja jogamos na nossa sala de aula.

-






