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APRESENTAGAO

Prezados Professores(as) e Gestores(as) escolares,

O Curso Elaboragao de Projetos tem como objetivo propiciar aos multiplicadores do
Prolnfo, gestores e professores de escolas o aprofundamento tedérico sobre o conceito de
projeto e suas especificidades no contexto escolar, bem como a articulagao das praticas
pedagdgicas baseadas em projetos de trabalho com aspectos relacionados ao curriculo e
a convergéncia de midias e tecnologias de educacéo existentes na escola.

A estrutura curricular do curso de 40h, com duragcdo de oito semanas, apresenta-se
constituida em trés eixos conceituais — Projeto, Curriculo e Tecnologias —, que se integram
com a pratica pedagogica durante a realizacdo das atividades propostas ao longo do curso.

Esta coletanea integra o material complementar deste curso do Programa Nacional de
Formacgao Continuada Tecnologia Educacional — Prolnfo Integrado, desenvolvido no am-
biente colaborativo de aprendizagem e-Prolnfo, tendo também como apoio pedagdgico,
CD-ROM e material impresso. O navegador indicado para acessar o material no e-Prolnfo
€ o Mozilla Firefox.

O objetivo desta coletanea € disponibilizar, em versdo impressa, artigos e textos refe-
rendados ao longo do Curso Elaboragédo de Projetos (40h). A nossa intengéo € que esse
conjunto de artigos e textos permita-lhes mais flexibilidade na leitura e nos seus estudos,
possibilitando o aprofundamento e ampliacdo de suas reflexdes de forma complementar
aos conteudos apresentados na versao e-Prolnfo.

Artigos e textos estdo disponibilizados de acordo com os trés eixos estruturantes do
Curso. E importante atentar para as referéncias no Saiba Mais e buscar na Coletanea esse
material complementar e de apoio aos seus estudos.

Esperamos que este processo formativo do Prolnfo Integrado, constituido por trés cur-
sos integrados e articulados entre si — Introducéo a Educacao Digital (40h), Tecnologias na
Educacéao: ensinando e aprendendo com as TIC (100h) e Elaboragédo de Projetos (40h) —,
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tenha contribuido para promover a inclusao digital de professores e gestores escolares dos
sistemas publicos de ensino, bem como para a melhoria dos processos de ensino e apren-
dizagem por meio do uso critico e criativo das tecnologias da informagéo e da comunicagao.

E importante que o projeto elaborado nas 40h finais deste processo formativo do Proln-
fo Integrado nao seja concluido com a sua realizagdo, mas que represente a etapa inicial
de uma sequéncia de outros projetos a serem desenvolvidos em sua escola com seus
alunos e com a comunidade escolar. N&do esquecam de socializar esses projetos no Portal
do Professor (http://portaldoprofessor.mec.gov.br/index.html) e na Plataforma Paulo
Freire (http://freire.mec.gov.br/index/principal/).

Coordenacéo do Curso.
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1.
PROJETOS

Projeto de Vida

MACHADO, Nilson José. Projeto de vida. Entrevista concedida ao Didrio na Escola-Santo André,
em 2004. Disponivel em: <http://www.fm.usp.br/tutores/bom/bompt54.php>. Acesso em: 12
jul. 2009

Projeto é lancar-se para o futuro, com orientacdo. E a busca pelo que se pretende ser
e conhecer. E a procura por respostas para uma interrogacdo que provoca interesse e
incomoda.

Dentro deste contexto de projeto nao cabe uma proposta fechada que seja imposta
para os alunos. Eles precisam lancgar-se para um futuro aberto e ndo criado.

O professor titular e diretor do Departamento de Metodologia do Ensino e Educacao
Comparada da Faculdade de Educacao da USP, Nilson José Machado, defende estas
ideias e diz acreditar que o destino escolar dos estudantes esta ligado a capacidade deles
de estabelecer projetos e de criar interrogacdes, expectativas e interesses para lancarem-
se sobre eles.

Nilson José Machado
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Quem foi Ortega y Gasset : Gasset
José Ortega y Gasset nasceu

em Madri, a 9 de maio de

1883. A familia de sua mae era
proprietaria do jornal madrilenho
“El Imparcial”, sendo o seu

pai jornalista e diretor desse
mesmo didrio. Essa relagéo

com o jornalismo foi essencial
para o desenvolvimento de sua
formacao intelectual e seu estilo
de expressao literaria. Grande
parte de seus escritos filosoficos
foram produzidos a partir do
contato com a imprensa. Ortega,
além de considerado um dos
maiores fildsofos da lingua
espanhola, também é lembrado
como uma das maiores figuras
do jornalismo espanhol do século
XX. Suas obras se revestem de
um carater extremamente critico,
sendo que as mais polémicas
foram: “Meditaciones del Quijote”,
“Que és filosofia?”, “En torno a
Galileo”, “Historia como sistema”,
“Rebelion de las masas”,

“Obras Completas”. Foi também
cofundador do diario “El Sol“ e
fundador e diretor da “Revista de
Occidente”. Faleceu em Madri no
dia 18 de outubro de 1955.
Fonte: www.ebooksbrasil.com/
eLibris/ortega.html

Lancar-se para o futuro

Segundo Machado, o fundo filosofico para o conceito de projetos vem de um pensador
espanhol, Ortega y Gasset, que falava de futuricao — um termo que pode ser entendido
como lancar-se sempre para o futuro. “Ortega nao usou a palavra projeto. Mas nesta ver-
tente, entende-se por projeto um modo de agir do ser humano que define quem ele pre-
tende ser e como se langar em busca de metas. Quem nado procura nada, quem nao tem
metas, morreu e esqueceu de ser avisado. O que vai acontecer, depende do sujeito”, diz.

O professor afirma que os projetos podem ser considerados em diversas escalas. Por
exemplo, num pais, com a definicdo de seus rumos e metas, ou na escola, com a busca
por se enraizar na comunidade. Mas no ambito escolar, ele afirma que os projetos devem
estar diretamente ligados ao conceito de cidadania. “A ideia de cidadania esta articulada
com a ideia de projeto, de metas pessoais ligadas a uma meta coletiva. Um trabalho em
grupo dentro da sala de aula € um exercicio de cidadania, uma vez que envolve pessoas
com suas personalidades diferentes que, ao realizar um determinado projeto, buscam um
resultado, uma meta comum”.

Machado explica que John Dewey (1859-1952), tedrico da educacéao, escreveu em li-
vros como ‘Democracia e Educagdo’ que pensava a escola como uma microssociedade e
nao s6 como uma preparacao para o futuro. “O trabalho com projetos é um microexercicio
da vida em sociedade, pois define as metas comuns dos individuos”, afirma o professor.

Para Machado, ha uma banalizacdo do uso da palavra projeto na escola.

“Todo trabalho se chama projeto. E como aqui na faculdade: todos precisam estar de-
senvolvendo projetos, mas nem tudo sdo realmente projetos. Alguns s&o trabalhos. Um
curso de capacitacao, por exemplo, € um trabalho, ndo um projeto. A esséncia do projeto
€ a incerteza de sua realizagdo.”

Certeza da duvida

O professor defende que um projeto ndo pode ser previamente condenado ao fracasso,
nem tao pouco ao sucesso, € ndo pode ter metas triviais nem impossiveis. “Metas assim
nao mobilizam. Num projeto deve sempre existir o risco, mas n&do a impossibilidade. A



existéncia de um projeto esta ligada a duvida, ao estudo e a uma meta em aberto. Nos
trabalhos desenvolvidos nas escolas, muitos ndo tém caracteristicas de projeto. “O pro-
fessor ndo pode definir sozinho, sem a participacao e interesse dos alunos, qual sera o
tema de um projeto. Um individuo ndo pode ter um projeto ou uma meta pelo outro”.

Machado diz que cada aluno precisa ter uma pergunta, uma duvida, coisas que pedem
discussao, pesquisa e geram incerteza e, consequentemente, interesse. “O que acontece
€ que os alunos sao surpreendentes quando sao estimulados a duvida e a pergunta. Sur-
gem questdes admiraveis.”

Para o educador, os projetos ndo precisam estar presos apenas a pesquisas de as-
suntos sofisticados para despertar o interesse e a criatividade dos estudantes. No ensino
fundamental, por exemplo, basta pedir para que os alunos olhem para o céu, para a Lua e
para o Sol. A Lua e o Sol parecem ser do mesmo tamanho, mas o Sol € muito maior. Por
que ndo parece ser assim? E uma pergunta na qual muitos adultos ndo pensam. Acontece
que o diametro do Sol é 400 vezes maior que o da Lua, mas por um capricho exato da
natureza, ele esta 400 vezes mais distante da Terra que a Lua, causando a impressao da
Lua e do Sol serem do mesmo tamanho.”

O projeto, portanto, tem que envolver uma duvida sincera. “O conhecimento para a
crianca dentro da sala de aula esta sendo criado continuamente. O projeto nao se trata de
um teatro, de uma falsificacdo, mas de colocar o foco na criac&o.”.

Espacos de convivéncia

Para o professor, os projetos sdo uma ferramenta pedagdgica a mais e nao substituem
a aula no seu sentido mais tradicional. “A tragédia na escola acontece quando a aula é o
unico espacgo de convivio, desenvolvimento e troca de conhecimentos. Deve haver muitos
espacos: alguns maiores, outros menores que a sala de aula. Num grande espaco, uma
pessoa fala para outras 400 — caso de uma palestra, de uma conferéncia de uma peca de
teatro. Esses espacos maiores sao deflagradores. Uma palestra sobre agua, por exemplo,
pode ter uma exploracdo de conteudo por diversas disciplinas, € transdisciplinar. Nos
espacos menores, a relacdo é de uma pessoa diretamente com a outra. Do professor em
contato proximo do aluno, numa relacao de tutoria”, diz.
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Machado utiliza a vida académica na Faculdade de Educacao da USP para exemplificar
a importancia do contato intimo entre educador e aluno: “aqui na universidade, recebemos
pessoas para orientacdo de mestrado e doutorado. Nés acompanhamos o surgimento da
duvida. Para isso, tem que haver um orientador. Se € assim em nivel de pds-graduacao,
imagine na graduacao — a orientacdo tem que ser mais presente ainda. No ensino médio,
mais ainda. No fundamental, entdo, é onde o contato professor e crianca precisaria ser
mais estreito.”

Deve haver, segundo Nilson José Machado, espagos para interagéo pessoal entre alu-
nos e educador sem que sejam espacos de contato com hora marcada. “Tem que ser
um espaco natural de convivéncia.” Mas ele explica que o professor é remunerado como
horista, e nao tem tempo para esse nivel de convivéncia “e uma hora de tutoria ndo fun-
cionaria; uma aula seria melhor para o aluno.” Porém, ele diz, “ha dias em que o estudante
nao quer aula, quer atencao, quer conversar com o professor, contar seus problemas. Na
escola faltam estes espacos complementares a aula.”

Por isso, Machado defende ser necessario criar-se condi¢cdes de trabalho para o pro-
fessor. “Por exemplo: a Faculdade de Educagédo da USP tem uma escola de aplicagdo. A
diferenca de remuneracao com a rede publica nao € expressiva — expressiva € a diferenca
de condicdes de trabalho. Numa jornada de 40 horas de trabalho semanais, os professo-
res s6 precisam dar entre 12 e 14 aulas. Eles tém tempo para ficar na escola, para parti-
cipar de projetos, de viagens para estudo do meio. Quando séo oferecidas condi¢cdes de
trabalho, o professor vai em frente. Ninguém quer repetir todo ano a mesma aula, mesmo
sabendo que todo ano os alunos sao diferentes. E preciso haver condicdes para trata-los
com as diferencas deles.”

Projeto e faculdade

De acordo com o professor Nilson José Machado, na USP ocorre todo ano uma tragé-
dia educacional. “Sao 100 mil alunos que disputam 8 mil vagas. Ou seja, € uma disputa
ardua que deveria selecionar aqueles realmente mais preparados. Mas sera que eles estao
de fato preparados? Sera que tém um projeto de vida? Sera que aprenderam a desenvol-
ver este projeto?”

De acordo com Machado, os nimeros mostram que ndo. “Dos 8 mil que ingressam nos



cursos superiores, s6 5 mil se formam. Os outros trocam de curso, desviam, desistem ou
levam 8 ou 9 anos para concluir cursos que duram 4, 5 anos.” O professor defende a tese
de que estes estudantes que passaram no vestibular tinham conteldo, mas nao tinham
projeto, estavam despreparados para tomar uma grande decis&o. “As escolas deveriam
parar de propagandear quantos alunos colocam na faculdade, para mostrar quantos deles
se formaram. Ai sim estardo mostrando que realmente prepararam bem os estudantes.
Uma escola precisa ser avaliada pela formagao que da e nao por quantos estudantes co-
loca no curso superior.”

Portanto, deveria haver sempre o desenvolvimento de projetos, naquele sentido do
aluno, da crianca, do adolescente, projetar-se para frente, para o futuro, com uma meta
a ser alcangada, com uma duvida a ser respondida, com busca de conhecimento, pro-
porcionando o desenvolvimento de projetos reais e substanciais para o futuro do aluno,
preparando-o inclusive para seus projetos de vida.

Um pouco de historia

Fazendo um resgate histérico, vamos conhecer as ideias de alguns educadores que
influenciaram a educacao. Nesse percurso, ficam evidenciados os principios que surgiram
como ideario de educacao, sendo que muitos deles continuam presentes e ressignifica-
dos nas propostas atuais do trabalho com projetos em sala de aula.

Johann Pestalozzi (1746-1827)

ZACHARIAS, Vera Lucia Camara. Pestalozzi. Disponivel em: <http://www.centrorefeducacional.
com.br/pestal.html>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Johann Pestalozzi nasceu em Zurique, Suica, em 1746 e faleceu em 1827. Exerceu
grande influéncia no pensamento educacional e foi um grande adepto da educacéo pubili-
ca. Democratizou a educacéo, proclamando ser o direito absoluto de toda crianca ter ple-
namente desenvolvidos os poderes dados por Deus. Seu entusiasmo obrigou governan-
tes a se interessarem pela educacao das criancas das classes desfavorecidas. Podemos

Johann Pestalozzi
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dizer que ele psicologizou a educacao, pois quando ainda ndo havia a estruturacédo de
uma ciéncia psicologica e embora seus conhecimentos da natureza da mente humana
fossem vagos, viu claramente que uma teoria e pratica corretas de educacao deviam ser
baseadas em tal tipo de conhecimentos. Em 1782, em seu primeiro livro, ‘Leonardo e
Gertrudes’, expressa suas ideias educacionais, mas a obra ndo foi considerada como um
tratado educativo pelas figuras importantes da época.

Pestalozzi decide ser mestre-escola e vai entdo, em sua escola, procurar aplicar suas ideias
educacionais. Para ele a escola deveria aproximar-se de uma casa bem organizada, pois o lar
era a melhor instituicao de educacao, base para a formacao moral, politica e religiosa.

Em sua escola, mestres e alunos (meninos e adolescentes) permaneciam juntos o dia
todo, dormindo em quartos comuns.

Organizacao da escola:

as turmas eram formadas com os menores de oito anos, com os alunos entre oito
e onze anos e outra turma com idades de onze a dezoito anos.

as atividades escolares duravam das 8h as 17h e eram desenvolvidas de modo
flexivel; os alunos rezavam, tomavam banho, faziam o desjejum, faziam as primeiras
licdes, havendo um curto intervalo entre elas.

duas tardes por semana eram livres, e os alunos realizavam excursoes.

os problemas disciplinares eram discutidos a noite; ele condenava a coer¢ao, as
recompensas e punicoes.

Situacao educacional vigente enquanto Pestalozzi introduzia suas reformas educacionais:

a igreja controlava praticamente todas as escolas e ndo havia preocupacdes com a
melhoria da qualidade; as classes privilegiadas desprezavam o povo, os professores
nao possuiam habilitacdo, existiam pouquissimos prédios escolares e a énfase edu-
cacional era dada a meméria. A revolugao suica ocorrida em 1799 havia liberado a
classe desfavorecida e, segundo Pestalozzi, somente a educacao poderia contribuir
para que o povo conservasse os direitos conquistados, isto é, a educacao poderia
mudar a terrivel condicao de vida do povo.

Principios educacionais e contribuicdes de Pestalozzi;



o desenvolvimento € organico, sendo que a crianca se desenvolve por leis defini-
das; a gradacao deve ser respeitada; o método deve seguir a natureza; a impres-
sdo sensorial é fundamental e os sentidos devem estar em contato direto com os
objetos; a mente é ativa; o professor € comparado ao jardineiro que providencia as
condicdes propicias para o crescimento das plantas.

crenca na educacdo como 0 meio supremo para o aperfeicoamento individual e
social.

fundamentacado da educacgao no desenvolvimento organico mais que na transmis-
sdo de ideias memorizaveis.

a educagao comega com a percepc¢do de objetos concretos e consequentemente
com a realizacdo de acdes concretas e a experimentacdo de respostas emocionais
reais — o desenvolvimento é uma aquisicao gradativa, cada forma de instrucdo deve
progredir de modo lento e gradativo.

conceituacao de disciplina baseada na boa vontade reciproca e na cooperagcao
entre aluno e professor.

introducao de novos recursos metodoldgicos.
impulso a formacao de professores e ao estudo da educacao como uma ciéncia.

Pestallozzi e sua equipe elaboram materiais pedagdgicos, voltados a linguagem, mate-
matica, ciéncias, geografia, histéria e musica. E assim, ele afirma (SEE-RJ. Disponivel em:
http://www.riojaneiro.rj.gov.br/rio.html)

“A Educacao se constroi numa tensdo permanente entre os desejos do homem natural indivi-
dual e o desenvolvimento da natureza humana universal. A educagéo produzira a universalida-
de a partir das particularidades e da mesma forma a particularidade a partir da universalidade”.




Elaboracao de Proje

Friedrich Froebel

Friedrich Froebel (1782-1852)

FERRARI, Marcio. Friedrich Froebel. Disponivel em: <http://educarparacrescer.abril.com.br/
aprendizagem/friedrich-froebel-307910.shtml?page=page2>. Acesso em: 12 jul. 2009.

O criador dos jardins-de-infancia defendia um ensino sem obrigacdes porque o apren-
dizado depende dos interesses de cada um e se faz por meio da pratica.

Frase de Friedrich Froebel: “Por meio da educacéo, a crianca vai se reconhecer como
membro vivo do todo”.

Filho de um pastor protestante, Friedrich Froebel nasceu em Oberweissbach, no sudeste
da Alemanha, em 1782. Nove meses depois de seu nascimento, sua mae morreu. Adotado
por um tio, viveu uma infancia solitaria, em que se empenhou em aprender matematica e
linguagem e a explorar as florestas perto de onde morava. Apos cursar informalmente al-
gumas matérias na Universidade de Jena, tornou-se professor e ainda jovem fez uma visita
a escola do pedagogo Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), em Yverdon, na Suica. Em
1811, foi convocado a lutar nas guerras napolednicas. Fundou sua primeira escola em 1816,
na cidade alema de Griesheim. Dois anos depois, a escola foi transferida para Keilhau, onde
Froebel pbs em pratica suas teorias pedagdgicas. Em 1826, publicou seu livro mais impor-
tante, ‘A Educacao do Homem’. Em seguida, foi morar na Suica, onde treinou professores e
dirigiu um orfanato. Todas essas experiéncias serviram de inspiracao para que ele fundasse
o primeiro jardim-de-infancia, na cidade alema de Blankenburg. Paralelamente, administrou
uma grafica que imprimiu instrugdes de brincadeiras e cancbes para serem aplicadas em
escolas e em casa. Em 1851, confundindo Froebel com um sobrinho esquerdista, o governo
da Prussia proibiu as atividades dos jardins-de-infancia. O educador morreu no ano seguin-
te, mas o banimento so foi suspenso em 1860, oito anos mais tarde. Os jardins-de-infancia
rapidamente se espalharam pela Europa e nos Estados Unidos, onde foram incorporados
aos preceitos educacionais do filésofo John Dewey (1859-1952).

O alemao Friedrich Froebel foi um dos primeiros educadores a considerar o inicio da
infancia como uma fase de importancia decisiva na formacéo das pessoas — ideia hoje
consagrada pela psicologia, ciéncia da qual foi precursor. Froebel viveu em uma época
de mudanca de concepgdes sobre as criangas e esteve a frente desse processo na area
pedagdgica, como fundador dos jardins-de-infancia, destinado aos menores de 8 anos.



O nome reflete um principio que Froebel compartilhava com outros pensadores de seu
tempo: o de que a crianga é como uma planta em sua fase de formacéo, exigindo cuida-
dos periddicos para que cresca de maneira saudavel. “Ele procurava na infancia o elo que
igualaria todos os homens, sua esséncia boa e divina ainda nao corrompida pelo convivio
social”, diz Alessandra Arce, professora da Universidade Federal de Sao Carlos.

As técnicas utilizadas até hoje em Educacgéao Infantil devem muito a Froebel. Para ele,
as brincadeiras sdo o primeiro recurso nho caminho da aprendizagem. Nao sdo apenas
diversdo, mas um modo de criar representacdes do mundo concreto com a finalidade de
entendé-lo. Com base na observacao das atividades dos pequenos com jogos e brinque-
dos, Froebel foi um dos primeiros pedagogos a falar em autoeducacao, um conceito que
s6 se difundiria no inicio do século 20, gracas ao movimento da Escola Nova, de Maria
Montessori (1870-1952) e Célestin Freinet (1896-1966), entre outros.

Treino de habilidades

Por meio de brinquedos que desenvolveu depois de analisar criancas de diferentes
idades, Froebel previu uma educacédo que ao mesmo tempo permite o treino de habilida-
des que elas ja possuem e o surgimento de novas. Dessa forma seria possivel aos alunos
exteriorizar seu mundo interno e interiorizar as novidades vindas de fora — um dos funda-
mentos do aprendizado, segundo o pensador.

Ao mesmo tempo em que pensou sobre a pratica escolar, ele se dedicou a criar um sistema
filoséfico que Ihe desse sustentacao. Para Froebel, a natureza era a manifestacao de Deus no
mundo terreno e expressava a unidade de todas as coisas. Da totalidade em Deus decorria
uma lei da convivéncia dos contrarios. Isso tudo levava ao principio de que a educacao de-
veria trabalhar os conceitos de unidade e harmonia, pelos quais as criancas alcangariam a
prépria identidade e sua ligacdo com o eterno. A importancia do autoconhecimento nao se
limitava a esfera individual, mas seria ainda um meio de tornar melhor a vida em sociedade.

Além do misticismo e da unidade, a natureza continha, de acordo com Froebel, um
sistema de simbolos conferido por Deus. Era necessario desvendar tais simbolos para co-
nhecer o que é o espirito divino e como ele se manifesta no mundo. A crianca, segundo o
educador, trazia em si a semente divina de tudo o que ha de melhor no ser humano. Cabia
a educacao desenvolver esse germe e nao deixar que se perdesse.
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Educacéo espontanea

O caminho para isso seria deixar a crianca livre para expressar seu interior e perseguir
seus interesses. Froebel adotava, assim, a ideia contemporanea do “aprender a apren-
der”. Para ele, a educacéao se desenvolve espontaneamente. Quanto mais ativa é a mente
da crianca, mais ela é receptiva a novos conhecimentos.

O ponto de partida do ensino seriam os sentidos e o contato que eles criam com o
mundo. Portanto, a educacéo teria como fundamento a percepcéo, da maneira como ela
ocorre naturalmente nos pequenos. Isso ndo quer dizer que ele descartasse totalmente
o ensino diretivo, visto como um recurso legitimo caso o aluno ndo apresentasse o de-
senvolvimento esperado. De modo geral, no entanto, a pedagogia de Froebel pode ser
considerada como defensora da liberdade.

O educador acreditava que as criancas trazem consigo uma metodologia natural que
as leva a aprender de acordo com seus interesses e por meio de atividade pratica. Ele
combatia o excesso de abstracdo da educacdo de seu tempo, argumentando que ele
afastava os alunos do aprendizado. Na primeira infancia, dizia, o importante é trabalhar a
percepcado e a aquisicao da linguagem. No periodo propriamente escolar, seria a vez de
trabalhar religido, ciéncias naturais, matematica, linguagem e artes.

Froebel defendia a educacao sem imposicdes as criancas porque, segundo sua teoria,
elas passam por diferentes estagios de capacidade de aprendizado, com caracteristicas
especificas, antecipando as ideias do sui¢co Jean Piaget (1896-1980). Froebel detectou trés
estagios: primeira infancia, infancia e idade escolar. “Em seus escritos, ele demonstra como
a brincadeira e a fala, observadas pelo adulto, permitem apreender o nivel de desenvolvi-
mento e a forma de relacionamento infantil com o mundo exterior”, diz Alessandra Arce.

Froebel ndo fez a separacao entre religiao e ensino, consagrada atualmente, mas via a
educagao como uma atividade em que escola e familia caminham juntas, outra caracteris-
tica que o aproxima da pratica contemporanea.

Brinquedos criados para aprender

Froebel considerava a Educacéo Infantil indispensavel para a formacao da crianca — e
essa ideia foi aceita por grande parte dos tedricos da educacao que vieram depois dele.



O objetivo das atividades nos jardins-de-infancia era possibilitar brincadeiras criativas. As
atividades e o material escolar eram determinados de antemao, para oferecer o maximo
de oportunidades de tirar proveito educativo da atividade ludica. Froebel desenhou cir-
culos, esferas, cubos e outros objetos que tinham por objetivo estimular o aprendizado.
Eles eram feitos de material macio e manipulavel, geralmente com partes desmontaveis.
As brincadeiras eram acompanhadas de musicas, versos e danca. Os objetos criados
por Froebel eram chamados de “dons” ou “presentes” e havia regras para usa-los, que
precisariam ser dominadas para garantir o aproveitamento pedagdgico. As brincadeiras
previstas por Froebel eram, quase sempre, ao ar livre para que a turma interagisse com o
ambiente. “Todos os jogos que envolviam os ‘dons’ comegcavam com as pessoas forman-
do circulos, movendo-se e cantando, pois assim conseguiam atingir a perfeita unidade”,
diz Alessandra Arce. Para Froebel, era importante acostumar as criancas aos trabalhos
manuais. A atividade dos sentidos e do corpo despertaria 0 germe do trabalho, que, se-
gundo o educador alem&o, seria uma imitacédo da criagdo do universo por Deus.

g Para Refletir

Froebel chegou a suas conclusdes sobre a psicologia infantil observando as
brincadeiras e os jogos das criangas. Diante das atividades espontaneas de
seus alunos, vocé ja pensou que tem a oportunidade de entender a psico-
logia de cada um e também de depreender algumas caracteristicas da faixa
etaria a que eles pertencem?

Ovide Decroly (1871-1932)

FERRARI, Méarcio. Ovide Decroly: o primeiro a tratar o saber de forma Unica. Nova Escela, Sio
Paulo, jul. 2008. Edicdo especial grandes pensadores. Disponivel em: <http:/revistaescola.
abril.com.br/historia/pratica-pedagogica/primeiro-tratar-saber-forma-unica-423099.shtml>.
Acesso em: 12 jul. 2009.

Ovide Decroly
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Entre os pensadores da educacgao que, na virada do século 19 para o 20, contestaram
0 modelo de escola que existia até entdo e propuseram uma nova concepcgao de ensino,
o belga Ovide Decroly (1871-1932) foi provavelmente o mais combativo. Por ter sido, na
infancia, um estudante indisciplinado, que ndo se adaptava ao autoritarismo da sala de
aula nem do préprio pai, Decroly dedicou-se apaixonadamente a experimentar uma es-
cola centrada no aluno, e ndo no professor, e que preparasse as criangas para viver em
sociedade, em vez de simplesmente fornecer a elas conhecimentos destinados a sua
formacao profissional.

Decroly foi um dos precursores dos métodos ativos, fundamentados na possibilidade
de o aluno conduzir o préprio aprendizado e, assim, aprender a aprender. Alguns de seus
pensamentos estdo bem vivos nas salas de aula e coincidem com propostas pedagogicas
difundidas atualmente. E o caso da ideia de globalizagéo de conhecimentos — que inclui o
chamado método global de alfabetizagao — e dos centros de interesse.

O principio de globalizagao de Decroly se baseia na ideia de que as criancas apreen-
dem o mundo com base em uma visdo do todo, que posteriormente pode se organizar
em partes, ou seja, que vai do caos a ordem. O modo mais adequado de aprender a ler,
portanto, teria seu inicio nas atividades de associacao de significados, de discursos com-
pletos, e ndo do conhecimento isolado de silabas e letras. “Decroly lanca a ideia do ca-
rater global da vida intelectual, o principio de que um conhecimento evoca outro e assim
sucessivamente”, diz Marisa del Cioppo Elias, professora da Faculdade de Educacgéo da
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

Os centros de interesse sdao grupos de aprendizado organizados segundo faixas de
idade dos estudantes. Eles também foram concebidos com base nas etapas da evolu-
¢ao neuroldgica infantil e na conviccao de que as criangas entram na escola dotadas de
condicdes bioldgicas suficientes para procurar e desenvolver os conhecimentos de seu
interesse. “A crianca tem espirito de observacao; basta nao mata-lo”, escreveu Decroly.

Necessidade e interesse

O conceito de interesse é fundamental no pensamento de Decroly. Segundo ele, a
necessidade gera o interesse e sO este leva ao conhecimento. Fortemente influenciado
pelas ideias sobre a natureza intrinseca do ser humano, preconizadas por Jean-Jacques



Rousseau (1712-1778), Decroly atribuia as necessidades basicas a determinagao da vida
intelectual. Para ele, as quatro necessidades humanas principais sdo comer, abrigar-se,
defender-se e produzir.

o+
Saiba Mais

Ovide Decroly nasceu em 1871, em Renaix, na Bélgica, filho de um indus-
trial e de uma professora de musica. Como estudante, ndo teve dificuldade
de aprendizado, mas, por causa de indisciplina, foi expulso de varias escolas.
Recusava-se a frequentar as aulas de catecismo. Mais tarde preconizaria um
modelo de ensino ndo-autoritario e ndo-religioso. Formou-se em medicina e
estudou neurologia na Bélgica e na Alemanha. Sua atengao voltou-se desde
o inicio para as criancas deficientes mentais. Esse interesse o levou a fazer a
transicao da medicina para a educacgao. Por essa época criou uma disciplina, a
“pedotecnia”, dirigida ao estudo das atividades pedagogicas coordenadas ao
conhecimento da evolugéo fisica e mental das criangas. Casou-se e teve trés
filhos. Em 1907, fundou a Ecole de I’'Ermitage, em Bruxelas, para criancas con-
sideradas “normais”. A escola, que se tornou célebre em toda a Europa, serviu
de espaco de experimentacdo para o préprio Decroly. A partir de entdo, viajou
pela Europa e pela América, fazendo contatos com diversos educadores, entre
eles o norte-americano John Dewey (1859-1952). Decroly escreveu mais de
400 livros, mas nunca sistematizou seu méetodo por escrito, por julga-lo em
construgao permanente. Morreu em 1932, em Uccle, na regido de Bruxelas.

A trajetdria intelectual e profissional de Decroly se assemelha a da contemporanea
Maria Montessori (1870-1952). Como a italiana, o educador belga se formou em medicina.
Encaminhando-se para a neurologia, também como ela trabalhou com deficientes men-
tais, criou métodos baseados na observacao e aplicou-os a educacao de criangas consi-
deradas “normais”. Ambos acreditavam que o ensino deveria se aproveitar das aptiddes
naturais de cada faixa etaria.

D
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Mas, ao contrario de Montessori, cujo método previa o atendimento individual na sala de
aula, Decroly preferia o trabalho em grupos, uma vez que a escola, para ele, deveria prepa-
rar para o convivio em sociedade. Outra diferenca € que a escola montessoriana recebe as
criancas em ambientes preparados para tornar produtivos os impulsos naturais dos alunos,
enquanto a escola-oficina de Decroly trabalha com elementos reais, saidos do dia-a-dia.

Os métodos e as atividades propostos pelo educador tém por obijetivo, fundamentalmen-
te, desenvolver trés atributos: a observacao, a associacao e a expressao. A observacao é
compreendida como uma atitude constante no processo educativo. A associacao permite
que o conhecimento adquirido pela observacéo seja entendido em termos de tempo e de
espaco. E a expressao faz com que a crianga externe e compartilhe o que aprendeu.

Linguagens multiplas

No campo da expressao, Decroly dedicou cuidadosa atengao a questao da linguagem.
Para ele, ndo s6 a palavra é meio de expressdao, mas também, entre outros, o corpo, o
desenho, a construcao e a arte.

Sob o efeito do terremoto darwiniano

Nos anos de formacéo de Decroly, as ciéncias naturais — e, por tabela, a filosofia e as
religides — continuavam sob efeito do terremoto causado pela teoria da evolucéo das es-
pécies, divulgada em 1859 pelo naturalista inglés Charles Darwin (1809-1882). O educador
belga acreditava que o meio natural e a saude fisica condicionam a evolucao intelectual.
A ideia de que ha uma légica no desenvolvimento dos organismos, implicita na teoria da-
rwinista, guarda relagcdo com a crenca de que o desenvolvimento de uma crianca pode ser
ditado “naturalmente” por seus interesses e suas necessidades. Decroly também defendia
a universalizacdo do ensino, como John Dewey. Ideias como as dos centros de interesses
e a defesa de que o aprendizado deve ser prazeroso e responder aos interesses do aluno
fizeram com que a obra de Decroly exercesse forte influéncia na pedagogia de Célestin
Freinet (1896-1966).

Com a ampliacao do conceito de linguagem, que a linguistica viria a corroborar, De-
croly pretendia dissociar a ideia de inteligéncia da capacidade de dominar a linguagem



convencional, valorizando expressdes “concretas” como os trabalhos manuais, os es-
portes e os desenhos.

Escolas que sao oficinas

A marca principal da escola decroliana sdo os centros de interesse, nos quais os alunos
escolhem o que querem aprender. Sao eles também que constroem o proprio curriculo,
segundo sua curiosidade e sem a separacao tradicional entre as disciplinas. “Hoje se fala
tanto em interdisciplinaridade e projetos didaticos. Isso nada mais é do que os centros de
interesse”, diz a professora Marisa del Cioppo Elias. Os planos de estudo dos centros de
interesse podem surgir, entre as criancas menores, das questdes mais corriqueiras.

Da necessidade de comer pode decorrer o estudo dos alimentos, da histéria de seu pre-
paro, dos mecanismos econémicos da agricultura e do comércio etc. Para os estudantes,
0s centros de interesse se estruturam como oficinas. As atividades manuais — entre elas os
jogos e as brincadeiras — tém destaque especial. Os exercicios, ao ar livre e em grupo, sdo
estimulados. Decroly criticava a supervalorizacdo do trabalho intelectual e da expresséo
verbal. “A escola (tradicional) engorda fisicamente e entorpece mentalmente”, escreveu.

g Para Refletir

Decroly ficou chocado com a realidade que conheceu ao trabalhar com de-
ficientes — a maioria recém-saida de uma experiéncia de marginalizacao e
fracasso nas escolas publicas. O médico equiparava parte dos institutos de
educacao dos bairros pobres a hospicios e casas de correcdo para delin-
quentes. Decroly concebia as relagdes dentro da escola como uma socieda-
de em miniatura. Elas teriam funcdo preventiva, de garantir formacao intelec-
tual, fisica e moral sdlida para construir uma vida de cidad&o. Essa formacéao
deveria ser conduzida pelas proprias criangas desde os primeiros anos de
escola. E vocé, o que acha? A melhor forma de a escola se organizar € mes-
Mo por meio dos interesses dos alunos

oD
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Maria Montessori

Maria Montessori (1870-1952)

ZACHARIAS, Vera Lucia Camara. Montessori. Disponivel em: <http://www.centrorefeducacio-
nal.com.br/montesso.html>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Nasceu na Itdlia, em 1870, e morreu em 1952. Formou-se em medicina, iniciando um
trabalho com criangas anormais na clinica da universidade, vindo posteriormente dedicar-
se a experimentar em criancas sem problemas os procedimentos usados na educacéo
dos nao normais. A pedagogia montessoriana relaciona-se a normatizagéo (consiste em
harmonizar a interacao de forgcas corporais e espirituais, corpo, inteligéncia e vontade). As
escolas do Sistema Montessoriano sdo difundidas pelo mundo todo. O método montes-
soriano tem por objetivo a educacdo da vontade e da atencdo, com o qual a crianca tem
liberdade de escolher o material a ser utilizado, alem de proporcionar a cooperacéo.

Os principios fundamentais do sistema Montessori sdo: a atividade, a individualidade e
a liberdade, enfatizando os aspectos bioldgicos, pois, considerando que a vida € desen-
volvimento, achava que era funcédo da educacao favorecer esse desenvolvimento. Os es-
timulos externos formariam o espirito da crianca, precisando, portanto, ser determinados.
Assim, na sala de aula, a criancga era livre para agir sobre os objetos sujeitos a sua acéo,
mas estes ja estavam preestabelecidos, como os conjuntos de jogos e outros materiais
que desenvolveu. A pedagogia de Montessori insere-se no movimento das Escolas Novas,
uma oposicao aos métodos tradicionais que ndo respeitavam as necessidades € os me-
canismos evolutivos do desenvolvimento da crianga. Ocupa um papel de destaque neste
movimento pelas novas técnicas que apresentou para os jardins-de-infancia e para as
primeiras séries do ensino formal.

O material criado por Montessori tem papel preponderante no seu trabalho educativo,
pois pressupde a compreensao das coisas a partir delas mesmas, tendo como funcao
estimular e desenvolver na crianga um impulso interior que se manifesta no trabalho es-
pontaneo do intelecto.

Montessori produz uma série de cinco grupos de materiais didaticos:
Exercicios para a vida cotidiana

Material sensorial



Material de linguagem
Material de matematica
Material de ciéncias

Estes materiais se constituem de pecas sdlidas de diversos tamanhos e formas: caixas
para abrir, fechar e encaixar; botdes para abotoar; série de cores, de tamanhos, de formas
e espessuras diferentes. Colecdes de superficies de diferentes texturas e campainhas
com diferentes sons.

O Material Dourado é um dos materiais criado por Maria Montessori. Este material
baseia-se nas regras do sistema de numeracao, inclusive para o trabalho com multiplos,
sendo confeccionado em madeira. O material € composto por cubos, placas, barras e
cubinhos. O cubo é formado por dez placas, a placa por dez barras e a barra por dez cubi-
nhos. Este material € de grande importancia na numeracao, facilitando a aprendizagem
dos algoritmos da adicéo, da subtracdo, da multiplicacédo e da divis&o.

O Material Dourado desperta no aluno a concentracao e o interesse, além de desen-
volver sua inteligéncia e imaginagao criadora, pois a crianga esta sempre predisposta ao
jogo. Além disso, permite o estabelecimento de relagdes de graduacao e de proporgoes,
e finalmente, ajuda a contar e a calcular. O aluno usa (individualmente) os materiais a
medida de sua necessidade, e por ser autocorretivo, faz sua autoavaliacdo. Os profes-
sores sdo auxiliares de aprendizagem, logo, pode-se dizer que o sistema, muitas vezes,
peca pelo individualismo, embora hoje sua utilizagcé&o seja feita em grupo. No trabalho
com esses materiais a concentracao é um fator importante. As tarefas sdo precedidas por
uma intensa preparacgéo, €, quando terminam, a crianca se solta, feliz com sua concen-
tracdo, comunicando-se entdo com seus semelhantes, num processo de socializacdo. A
livre escolha das atividades pela crianca é outro aspecto fundamental para que exista a
concentracdo e para que a atividade seja formadora e imaginativa. Essa escolha se realiza
com ordem, disciplina e com um relativo siléncio. O siléncio também desempenha papel
preponderante. A crianca fala quando o trabalho assim o exige, a professora néo precisa
falar alto. Pés e maos tém grande destaque nos exercicios sensoriais (ndo se restringem
apenas aos sentidos), fornecendo oportunidade as criangas de manipular os objetos, sen-
do que a coordenacao se desenvolve com o movimento. Em relacao a leitura e escrita,
na escola montessoriana as criangas conhecem as letras e sdo introduzidas na analise




das palavras e letras; estando a mao treinada e reconhecendo as letras, a crianca pode
escrever palavras e oracgdes inteiras. Em relagdo a matematica, os materiais permitem
o reconhecimento das formas basicas, o estabelecimento de graduacdes, proporcdes e
comparacdes e induzem a contar e calcular.

Os doze pontos do Método Montessori

Baseia-se em anos de observacao da natureza da crianga por parte do maior génio
da educacao desde Froebel.

Demonstrou ter uma aplicabilidade universal.

Revelou que a crianga pequena pode ser um amante do trabalho, do trabalho inte-
lectual, escolhido de forma espontanea, e assim, realizado com muita alegria.

Baseia-se em uma necessidade vital para a crianga que € a de aprender fazendo.
Em cada etapa do crescimento mental da crianca sdo proporcionadas atividades
correspondentes com as quais se desenvolvem suas faculdades.

Ainda que ofereca a crianca uma grande espontaneidade, consegue capacita-la
para alcancar os mesmos niveis, ou até mesmo niveis superiores de sucesso esco-
lar, que os alcancados sobre os sistemas antigos.

Consegue uma excelente disciplina apesar de prescindir de coercdes tais como
recompensas e castigos. Explica-se tal fato por tratar-se de uma disciplina que tem
origem dentro da propria crianga € ndo imposta de fora.

Baseia-se em um grande respeito pela personalidade da criangca, concedendo-lhe
espaco para crescer em uma independéncia bioldgica, permitindo-se a crianga uma
grande margem de liberdade que se constitui no fundamento de uma disciplina real.

Permite ao professor tratar cada criancga individualmente em cada matéria, € assim,
fazé-lo de acordo com suas necessidades individuais.

Cada criancga trabalha em seu préprio ritmo.
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Nao necessita desenvolver o espirito de competéncia e a cada momento procura
oferecer as criancas muitas oportunidades para ajuda mutua, o que é feito com
grande prazer e alegria.




Ja que a crianga trabalha partindo de sua livre escolha, sem coergdes e sem neces-
sidade de competir, ndo sente as tensdes, os sentimentos de inferioridade e outras
experiéncias capazes de deixar marcas no decorrer de sua vida.

O método Montessori se propde a desenvolver a totalidade da personalidade da
crianca e nao somente suas capacidades intelectuais. Preocupa-se também com as
capacidades de iniciativa, de deliberacdo e de escolhas independentes e os com-
ponentes emocionais.

John Dewey (1859-1952)

FERRARI, Marcio. John Dewey: 0 pensador que pds a pratica em foco. Nova Escola, Sao Pau-
lo, jul. 2008. Edicdo especial grandes pensadores. Disponivel em: <http://revistaescola.abril.uol.
com.br/historia/pratica-pedagogica/john-dewey-428136.shtml>. Acesso em: 12 jul. 2009.

0 pensador que pos a pratica em foco

O filésofo norte-americano defendia a democracia e a liberdade de pensamento como
instrumentos para a maturacdo emocional e intelectual das criancas

Quantas vezes vocé ja ouviu falar na necessidade de valorizar a capacidade de pen-
sar dos alunos? De prepara-los para questionar a realidade? De unir teoria e pratica? De
problema-ti-zar? Se vocé se preocupa com essas questdes, ja esbarrou, mesmo sem sa-
ber, em algumas das concepgdes de John Dewey (1859-1952), filosofo norte-americano
que influenciou educadores de varias partes do mundo. No Brasil inspirou o0 movimento
da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao colocar a atividade pratica e a democracia
como importantes ingredientes da educacéo.

Dewey € o0 nome mais célebre da corrente filosoéfica que ficou conhecida como prag-
matismo, embora ele preferisse 0 nome instrumentalismo — uma vez que, para essa escola
de pensamento, as ideias s6 tém importancia desde que sirvam de instrumento para a
resolucao de problemas reais. No campo especifico da pedagogia, a teoria de Dewey se
inscreve na chamada educacgao progressiva. Um de seus principais objetivos é educar a
crianca como um todo. O que importa é o crescimento — fisico, emocional e intelectual.

John Dewey
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O principio é que os alunos aprendem melhor realizando tarefas associadas aos con-
teudos ensinados. Atividades manuais e criativas ganharam destaque no curriculo e as
criancas passaram a ser estimuladas a experimentar e pensar por si mesmas. Nesse con-
texto, a democracia ganha peso, por ser a ordem politica que permite o maior desen-
volvimento dos individuos, no papel de decidir em conjunto o destino do grupo a que
pertencem. Dewey defendia a democracia ndo s no campo institucional, mas também no
interior das escolas.

Estimulo a cooperacgao

Influenciado pelo empirismo, Dewey criou uma escola-laboratério ligada a universidade
onde lecionava para testar métodos pedagdgicos. Ele insistia na necessidade de estreitar
a relacao entre teoria e pratica, pois acreditava que as hipoéteses tedricas sé tém sentido
no dia-a-dia. Outro ponto-chave de sua teoria é a crenca de que o conhecimento € cons-
truido de consensos, que por sua vez resultam de discussdes coletivas. “O aprendizado
se da quando compartilhamos experiéncias, e isso s6 é possivel num ambiente democra-
tico, onde nao haja barreiras ao intercambio de pensamento”, escreveu. Por isso, a escola
deve proporcionar praticas conjuntas e promover situagdes de cooperagédo, em vez de
lidar com as criangas de forma isolada.

Seu grande mérito foi ter sido um dos primeiros a chamar a atencao para a capacidade
de pensar dos alunos. Dewey acreditava que, para o sucesso do processo educativo, bas-
tava um grupo de pessoas se comunicando e trocando ideias, sentimentos e experiéncias
sobre as situacdes praticas do dia-a-dia. Ao mesmo tempo, reconhecia que, a medida que
as sociedades foram ficando complexas, a distancia entre adultos e criancas se ampliou
demais. Dai a necessidade da escola, um espag¢o onde as pessoas se encontram para
educar e ser educadas. O papel dessa instituicdo, segundo ele, é reproduzir a comunidade
em miniatura, apresentar o mundo de um modo simplificado e organizado e, aos poucos,
conduzir as criangas ao sentido e a compreensao das coisas mais complexas. Em outras
palavras, o objetivo da escola deveria ser ensinar a crianca a viver no mundo.

“Afinal, as criancas nao estao, num dado momento, sendo preparadas para a vida e,
em outro, vivendo”, ensinou, argumentando que o aprendizado se da justamente quando
os alunos sao colocados diante de problemas reais. A educacéo, na visdo deweyana, é



“uma constante reconstrucao da experiéncia, de forma a dar-lhe cada vez mais sentido e
a habilitar as novas geracdes a responder aos desafios da sociedade”. Educar, portanto,
é mais do que reproduzir conhecimentos. E incentivar o desejo de desenvolvimento con-
tinuo, preparar pessoas para transformar algo.

A experiéncia educativa é, para Dewey, reflexiva, resultando em novos conhecimentos.
Deve seguir alguns pontos essenciais: que o aluno esteja numa verdadeira situacéo de
experimentacdo, que a atividade o interesse, que haja um problema a resolver, que ele
possua os conhecimentos para agir diante da situacdo e que tenha a chance de testar
suas ideias. Reflexao e agcdo devem estar ligadas, sdo parte de um todo indivisivel. Dewey
acreditava que so a inteligéncia da ao homem a capacidade de modificar o ambiente a
seu redor.

Liberdade intelectual para os alunos

A filosofia deweyana remete a uma pratica docente baseada na liberdade do aluno para
elaborar as proprias certezas, os préprios conhecimentos, as préprias regras morais. Isso
nao significa reduzir a importancia do curriculo ou dos saberes do educador. Para Dewey,
o professor deve apresentar os conteudos escolares na forma de questdes ou problemas
e jamais dar de antemao respostas ou solucdes prontas. Em lugar de comecar com defi-
nicdes ou conceitos ja elaborados, deve usar procedimentos que fagam o aluno raciocinar
e elaborar os proprios conceitos para depois confrontar com o conhecimento sistemati-
zado. Pode-se afirmar que as teorias mais modernas da didatica, como o construtivismo
e as bases tedricas dos Parametros Curriculares Nacionais, tém inspiracdo nas ideias do
educador.

A defesa irrestrita do experimentalismo

Em quase um século, Dewey presenciou muitas transformacgdes. Viu o fim da Guerra
Civil Americana, o desenvolvimento tecnolégico, a Revolugdo Russa de 1917, a crise eco-
ndémica de 1929. Em parte nasceu dessa efervescéncia mundial sua concepcédo mutavel
da realidade e dos valores, além da conviccao de que sé a inteligéncia da ao homem o
poder de alterar sua existéncia. “ldealizar e racionalizar o universo em geral € uma con-
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fissdo de incapacidade de dominar os cursos das coisas que especificamente nos dizem
respeito”, escreveu. Essa perspectiva levou Dewey a rejeitar a ideia de leis morais fixas
e imutaveis. Como boa parte dos intelectuais de seu tempo, o filésofo norte-americano
sofreu forte influéncia tanto do evolucionismo das ciéncias naturais quanto do positivismo
das ciéncias humanas. Defendia a utilizagdo, diante dos problemas sociais, dos métodos
e atitudes experimentais que foram bem-sucedidos nas ciéncias naturais. Ele préprio pro-
curou aplicar essa abordagem em relagéo a investigacao filoséfica e a didatica.

Uma das principais licdes deixadas por John Dewey é a de que, ndo havendo sepa-
racéo entre vida e educacao, esta deve preparar para a vida, promovendo seu constante
desenvolvimento. Como ele dizia, “as criangcas ndo estdo, num dado momento, sendo
preparadas para a vida e, em outro, vivendo”. Entao, qual é a diferenca entre preparar para
a vida e para passar de ano? Como educar alunos que tém realidades tao diferentes entre
si e que, provavelmente, terdo também futuros tao distintos?

)
Saiba Mais

John Dewey nasceu em 1859 em Burlington, uma pequena cidade agricola do
estado norte-americano de Vermont. Na escola, teve uma educacéo desinteres-
sante e desestimulante, o que foi compensado pela formacao que recebeu em
casa. Ainda criancga, via sua mae confiar aos filhos pequenas tarefas para des-
pertar o senso de responsabilidade. Foi professor secundario por trés anos antes
de cursar a Universidade Johns Hopkins, em Baltimore. Estudou artes e filosofia
e tornou-se professor da Universidade de Minnesota. Escreveu sobre filosofia
e educacéao, além de arte, religido, moral, teoria do conhecimento, psicologia e
politica. Seu interesse por pedagogia nasceu da observacao de que a escola de
seu tempo continuava, em grande parte, orientada por valores tradicionais, e ndo
havia incorporado as descobertas da psicologia, nem acompanhara os avancos
politicos e sociais. Fiel a causa democratica, participou de varios movimentos
sociais. Criou uma universidade-exilio para acolher estudantes perseguidos em
paises de regime totalitario. Morreu em 1952, aos 93 anos.



Célestin Freinet (1896-1966)

FERRARI, Marcio. Célestin Freinet: o mestre do trabalho e do bom senso. Neva Escola, Sao
Paulo, jul. 2008. Edicdo especial grandes pensadores. Disponivel em: <http://revistaescola.
abril.com.br/historia/pratica-pedagogica/mestre-trabalho-bom-senso-423309.shtml>. Acesso
em: 12 jul. 2009.

0 mestre do trabalho e do bom senso

O educador francés desenvolveu atividades hoje comuns, como as aulas-passeio e o
jornal de classe, e criou um projeto de escola popular, moderna e democratica.

Muitos dos conceitos e atividades escolares idealizados pelo pedagogo francés Célestin
Freinet (1896-1966) se tornaram tdo difundidos que ha educadores que os utilizam sem
nunca ter ouvido falar no autor. E o caso das aulas-passeio (ou estudos de campo), dos
cantinhos pedagdgicos e da troca de correspondéncia entre escolas. Ndo é necessario co-
nhecer a fundo a obra de Freinet para fazer bom uso desses recursos, mas entender a teoria
que motivou sua criagdo devera possibilitar sua aplicacéo integrada e torna-los mais férteis.

Freinet se inscreve, historicamente, entre os educadores identificados com a corrente
da Escola Nova, que, nas primeiras décadas do século 20, se insurgiu contra o ensino

tradicionalista, centrado no professor e na cultura enciclopédica, propondo em seu
lugar uma educagao ativa em torno do aluno. O pedagogo francés somou ao ideario dos
escolanovistas uma visdo marxista e popular tanto da organizacdo da rede de ensino
como do aprendizado em si. “Freinet sempre acreditou que é preciso transformar a escola
por dentro, pois é exatamente ali que se manifestam as contradicdes sociais”, diz Rosa
Maria Whitaker Sampaio, coordenadora do pélo Sdo Paulo da Federacao Internacional
dos Movimentos da Escola Moderna (Fimem), que congrega seguidores de Freinet.

Na teoria do educador francés, o trabalho e a cooperacédo vém em primeiro plano, a
ponto de ele defender, em contraste com outros pedagogos, incluindo os da Escola Nova,
que “nao é o jogo que € natural da crianca, mas sim o trabalho”. Seu objetivo declarado
€ criar uma “escola do povo”.

Célestin Freinet
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Saiba Mais

Célestin Freinet nasceu em 1896 em Gars, povoado na regido da Provenca,
sul da Franca. Foi pastor de rebanhos antes de comecar a cursar 0 magis-
tério. Lutou na Primeira Guerra Mundial em 1914, quando os gases toxicos
do campo de batalha afetaram seus pulmdes para o resto da vida. Em 1920,
comecou a lecionar na aldeia de Bar-sur-Loup, onde pés em pratica alguns
de seus principais experimentos, como a aula-passeio € o livro da vida. Em
1925, filiou-se ao Partido Comunista Francés. Dois anos depois, fundou a
Cooperativa do Ensino Leigo, para desenvolvimento e intercambio de novos
instrumentos pedagégicos. Em 1928, ja casado com Elise Freinet (que se
tornaria sua parceira e divulgadora), mudou-se para Saint-Paul de Vence,
iniciando intensa atividade. Cinco anos depois, foi exonerado do cargo de
professor. Em 1935, o casal Freinet construiu uma escola prépria em Vence.
Durante a Segunda Guerra, o educador foi preso e adoeceu num campo de
concentracao alemao. Libertado depois de um ano, aderiu a resisténcia fran-
cesa ao nazismo. Recobrada a paz, Freinet reorganizou a escola e a coopera-
tiva em Vence. Em 1956, liderou a vitoriosa campanha 25 Alunos por Classe.
No ano seguinte, os seguidores de Freinet fundaram a Federagao Internacio-
nal dos Movimentos da Escola Moderna (Fimem), que hoje reine educadores
de cerca de 40 paises. Freinet morreu em 1966.

Importancia do éxito

Nao foi por acaso que Freinet criou uma pedagogia do trabalho. Para ele, a atividade é
0 que orienta a pratica escolar e o objetivo final da educacéo é formar cidadaos para o tra-
balho livre e criativo, capaz de dominar e transformar 0 meio e emancipar quem o exerce.
Um dos deveres do professor, segundo Freinet, é criar uma atmosfera laboriosa na escola,
de modo a estimular as criancas a fazer experiéncias, procurar respostas para suas ne-
cessidades e inquietacdes, ajudando e sendo ajudadas por seus colegas e buscando no
professor alguém que organize o trabalho.



Outra funcéo primordial do professor, segundo Freinet, € colaborar ao maximo para o
éxito de todos os alunos. Diferentemente da maioria dos pedagogos modernos, o edu-
cador francés nao via valor didatico no erro. Ele acreditava que o fracasso desequilibra e
desmotiva o aluno, por isso o professor deve ajuda-lo a superar o erro. “Freinet descobriu
que a forma mais profunda de aprendizado € o envolvimento afetivo”, diz Rosa Sampaio.

A medida da independéncia do pensamento de Freinet pode ser deduzida do fato de
ele ter sido perseguido, ao longo da vida, por forcas politicas de tendéncias totalmente
opostas. Embora pacifista, o educador envolveu-se nas duas grandes guerras mundiais
(1914-1918 e 1939-1945). O primeiro conflito ideolégico de que participou, no entanto, se
deu na cidade de Saint-Paul de Vence, habitada por uma comunidade conservadora, que
reprovou seus métodos didaticos e conseguiu que fosse exonerado do cargo de profes-
sor, em 1933. Durante a Segunda Guerra Mundial, em 1940, com a Fran¢ca ocupada pela
Alemanha nazista, foi preso como subversivo, tanto por sua filiagao ao Partido Comunista
como por suas atividades inovadoras no campo pedagdgico. Depois do fim da guerra,
passou a ser chamado frequentemente a colaborar com politicas oficiais e foi tachado de
pensador burgués pela cupula do PC, do qual se desligou na década de 1950. Pessoal-
mente, Freinet nunca abandonou sua crenca no socialismo nem seus planos de colaborar
para a criacdo de um ensino de carater popular na Franca e em outros paises.

Ao lado da pedagogia do trabalho e da pedagogia do éxito, Freinet propés, finalmente,
uma pedagogia do bom senso, pela qual a aprendizagem resulta de uma relacao dialética
entre acdo e pensamento, ou teoria e pratica. O professor se pauta por uma atitude orien-
tada tanto pela psicologia quanto pela pedagogia — assim, o histérico pessoal do aluno
interage com os conhecimentos novos e essa relagdo constréi seu futuro na sociedade.

Livre expressao

Esse aspecto muito particular que atribuia ao aprendizado de cada crianca é a razao de
Freinet ndo ter criado um método pedagdgico rigido, nem uma teoria propriamente cien-
tifica. Mesmo assim, seu entendimento sobre os mecanismos do aprendizado mereceu
elogios do bidlogo suico Jean Piaget (1896-1980), cuja teoria do conhecimento se baseou
em minuciosa observacao cientifica.
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Freinet dedicou a vida a elaborar técnicas de ensino que funcionam como canais da livre
expressao e da atividade cooperativa, com o objetivo de criar uma nova educacgéo. Lancou-
se a essa tarefa por considerar a escola de seu tempo uma instituicdo alienada da vida e da
familia, feita de dogmas e de acumulacao estéril de informacgao - €, além disso, em geral a
servico apenas das elites. “Freinet colocou professor e alunos no mesmo nivel de igualdade
e camaradagem”, diz Rosa Sampaio. O educador ndo se opunha, porém, as aulas tedricas.

Cooperagao sim, manuais nao

Com a intengédo de propor uma reforma geral no ensino francés, Freinet reuniu suas
experiéncias didaticas num sistema que denominou Escola Moderna. Entre as principais
“técnicas Freinet” estao a correspondéncia entre escolas (para que os alunos possam nao
apenas escrever, mas ser lidos), os jornais de classe (mural, falado e impresso), o texto
livre (nascido do estimulo para que os alunos registrem por escrito suas ideias, vivéncias e
historias), a cooperativa escolar, o contato frequente com os pais (Freinet defendia que a
escola deveria ser extensao da familia) e os planos de trabalho. O pedagogo era contrario
ao uso de manuais em sala de aula, sobretudo as cartilhas, por considera-los genéricos
e alheios as necessidades de expressdo das criangas. Defendia que os alunos fossem
em busca do conhecimento de que necessitassem em bibliotecas (que deveriam existir
na propria escola) e que confeccionassem ficharios de consulta e de autocorrecéo (para
exercicios de matematica, por exemplo). Para Freinet, todo conhecimento é fruto do que
chamou de tateamento experimental — a atividade de formular hipéteses e testar sua vali-
dade - e cabe a escola proporcionar essa possibilidade a toda crianca.

A primeira das novas técnicas didaticas desenvolvidas por Freinet foi a aula-passeio,
que nasceu justamente da observacdo de que as criangas para quem lecionava, que se
comportavam tdo vividamente quando ao ar livre, pareciam desinteressadas dentro da
escola. Uma segunda criagdo célebre, a imprensa na escola, respondeu a necessidade de
eliminar a distancia entre alunos e professores e de trazer para a classe a vida “l4 fora”. “E
necessario fazer nossos filhos viver em republica desde a escola”, escreveu Freinet.

A pedagogia de Freinet se fundamenta em quatro eixos: a cooperagao (para cons-
truir o conhecimento comunitariamente), a comunicagéo (para formaliza-lo, transmiti-lo e
divulga-lo), a documentagao, com o chamado livro da vida (para registro diario dos fatos
histoéricos), e a afetividade (como vinculo entre as pessoas e delas com o conhecimento).



g Para Refletir

A utilizacdo de técnicas desenvolvidas por Freinet, em particular as aulas-
passeio e os cantinhos tematicos na sala de aula, nao significam por si s6 que
o professor adotou uma pratica freinetiana. E preciso lembrar que o educador
francés criou tais recursos para atingir um objetivo maior, que € o despertar,
nas criangas, de uma consciéncia de seu meio, incluindo os aspectos sociais,
e de sua histéria. Quando vocé promove atividades em sua escola, costuma
ter consciéncia de como elas se inserem num plano pedagdgico mais amplo?

Paulo Freire (1921-1997)

FERRARI, Marcio. Paulo Freire: o mentor da educacdo para a consciéncia. Nova Escola, Sao
Paulo, jul. 2008. Edicéo especial grandes pensadores. Disponivel em: <http://revistaescola.
abril.com.br/historia/pratica-pedagogica/mentor-educacao-consciencia-423220.shtml>.
Acesso em: 12 jul. 2009. Paulo Freire

0 mentor da educacao para a consciéncia

O mais célebre educador brasileiro, autor da pedagogia do oprimido, defendia como
objetivo da escola ensinar o aluno a “ler o mundo” para poder transforma-lo.

Foi o mais célebre educador brasileiro, com atuacéo e reconhecimento internacionais.
Conhecido principalmente pelo método de alfabetizacao de adultos que leva seu nome,
ele desenvolveu um pensamento pedagogico assumidamente politico. Para Freire, o ob-
jetivo maior da educacao é conscientizar o aluno. Isso significa, em relagao as parcelas
desfavorecidas da sociedade, leva-las a entender sua situacdo de oprimidas e agir em
favor da prépria libertagao. O principal livro de Freire se intitula justamente ‘Pedagogia do
Oprimido’ e os conceitos nele contidos baseiam boa parte do conjunto de sua obra.




Ao propor uma pratica de sala de aula que pudesse desenvolver a criticidade dos
alunos, Freire condenava o ensino oferecido pela ampla maioria das escolas (isto €, as
‘escolas burguesas’), que ele qualificou de educacao bancaria. Nela, segundo Freire, o
professor age como quem deposita conhecimento num aluno apenas receptivo, décil. Em
outras palavras, o saber é visto como uma doacdo dos que se julgam seus detentores.
Trata-se, para Freire, de uma escola alienante, mas ndo menos ideologizada do que a que
ele propunha para despertar a consciéncia dos oprimidos. “Sua ténica fundamentalmen-
te reside em matar nos educandos a curiosidade, o espirito investigador, a criatividade”,
escreveu o educador. Ele dizia que, enquanto a escola conservadora procura acomodar
os alunos ao mundo existente, a educacao que defendia tinha a intencao de inquieta-los.

)
Saiba Mais

Paulo Freire nasceu em 1921 em Recife, numa familia de classe média. Com
0 agravamento da crise econémica mundial iniciada em 1929 e a morte de
seu pai, quando tinha 13 anos, Freire passou a enfrentar dificuldades eco-
ndémicas. Formou-se em direito, mas ndo seguiu carreira, encaminhando a
vida profissional para o magistério. Suas ideias pedagdgicas se formaram da
observacao da cultura dos alunos — em particular o uso da linguagem — e do
papel elitista da escola. Em 1963, em Angicos (RN), chefiou um programa que
alfabetizou 300 pessoas em um més. No ano seguinte, o golpe militar o sur-
preendeu em Brasilia, onde coordenava o Plano Nacional de Alfabetizagcao do
presidente Jodo Goulart. Freire passou 70 dias na prisdo antes de se exilar.
Em 1968, no Chile, escreveu seu livro mais conhecido, Pedagogia do Oprimi-
do. Também deu aulas nos Estados Unidos e na Suica e organizou planos de
alfabetizacdo em paises africanos. Com a anistia, em 1979, voltou ao Brasil,
integrando-se a vida universitaria. Filiou-se ao Partido dos Trabalhadores e,
entre 1989 e 1991, foi secretario municipal de Educacao de Sao Paulo. Freire
foi casado duas vezes e teve cinco filhos. Foi nomeado doutor honoris causa
de 28 universidades em varios paises e teve obras traduzidas em mais de 20
idiomas. Morreu em 1997, de enfarte.
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Aprendizado conjunto

Freire criticava a ideia de que ensinar é transmitir saber porque para ele a missao do
professor era possibilitar a criacdo ou a producédo de conhecimentos. Mas ele nao co-
mungava da concepc¢ao de que o aluno precisa apenas de que |lhe sejam facilitadas as
condicdes para o autoaprendizado. Freire previa para o professor um papel diretivo e
informativo — portanto, ele ndo pode renunciar a exercer autoridade. Segundo o pensador
pernambucano, o profissional de educacao deve levar os alunos a conhecer conteudos,
mas nao como verdade absoluta. Freire dizia que ninguém ensina nada a ninguém, mas as
pessoas também nao aprendem sozinhas. “Os homens se educam entre si mediados pelo
mundo”, escreveu. Isso implica um principio fundamental para Freire: o de que o aluno,
alfabetizado ou nado, chega a escola levando uma cultura que nao é melhor nem pior do
que a do professor. Em sala de aula, os dois lados aprenderao juntos, um com o outro — e
para isso € necessario que as relagdes sejam afetivas e democraticas, garantindo a todos
a possibilidade de se expressar. “Uma das grandes inovagdes da pedagogia freireana é
considerar que o sujeito da criagdo cultural ndo € individual, mas coletivo”, diz José Eus-
taquio Romao, diretor do Instituto Paulo Freire, em Sao Paulo.

O ambiente politico-cultural em que Paulo Freire elaborou suas ideias e comecou a
experimenta-las na pratica foi 0 mesmo que formou outros intelectuais de primeira linha,
como o economista Celso Furtado e o antropdlogo Darcy Ribeiro (1922-1997). Todos eles
despertaram intelectualmente para o Brasil no periodo iniciado pela revolugao de 1930 e
terminado com o golpe militar de 1964. A primeira data marca a retirada de cena da oli-
garquia cafeeira e a segunda, uma reacao de forca as contradi¢cdes criadas por conflitos
de interesses entre grandes grupos da sociedade. Durante esse intervalo de trés décadas
ocorreu uma mobilizacao inédita dos chamados setores populares, com o apoio engajado
da maior parte da intelectualidade brasileira. Especialmente importante nesse processo foi
a acao de grupos da Igreja Catdlica, uma inspiragdo que ja marcara Freire desde casa (por
influéncia da mae). O Plano Nacional de Alfabetizacdao do governo Jodo Goulart, assumido
pelo educador, se inseria no projeto populista do presidente e encontrava no Nordeste —
onde metade da populacdo de 30 milhdes era analfabeta — um cenario de organizagao
social crescente, exemplificado pela atuagao das Ligas Camponesas em favor da reforma
agraria. No exilio e, depois, de volta ao Brasil, Freire faria uma reflexdo critica sobre o pe-
riodo, tentando incorpora-la a sua teoria pedagdgica.
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A valorizacao da cultura do aluno é a chave para o processo de conscientizacao preco-
nizado por Paulo Freire e esta no &mago de seu método de alfabetizagao, formulado inicial-
mente para o ensino de adultos. Basicamente, o método propde a identificacdo e cataloga-
¢ao das palavras-chave do vocabulario dos alunos — as chamadas palavras geradoras. Elas
devem sugerir situacdes de vida comuns e significativas para os integrantes da comunidade
em que se atua, como por exemplo, “tijolo” para os operarios da construcao civil.

Diante dos alunos, o professor mostrara lado a lado a palavra e a representacéo visual
do objeto que ela designa. Os mecanismos de linguagem seréo estudados depois do des-
dobramento em silabas das palavras geradoras. O conjunto das palavras geradoras deve
conter as diferentes possibilidades silabicas e permitir o estudo de todas as situagdes que
possam ocorrer durante a leitura e a escrita. “Isso faz com que a pessoa incorpore as es-
truturas linguisticas do idioma materno”, diz Rom&o. Embora a técnica de silabagéo seja
hoje vista como ultrapassada, o uso de palavras geradoras continua sendo adotado com
sucesso em programas de alfabetizacdo em diversos paises do mundo.

Seres inacabados

O método Paulo Freire ndo visa apenas tornar mais rapido e acessivel o aprendiza-
do, mas pretende habilitar o aluno a “ler o mundo”, na expressao famosa do educador.
“Trata-se de aprender a ler a realidade (conhecé-la) para em seguida poder reescrever
essa realidade (transforma-la)”, dizia Freire. A alfabetizac&o €&, para o educador, um modo
de os desfavorecidos romperem o que chamou de “cultura do siléncio” e transformar a
realidade, “como sujeitos da propria histéria”.

Trés etapas rumo a conscientizagao

Embora o trabalho de alfabetizacdo de adultos desenvolvido por Paulo Freire tenha
passado para a histéria como um “método”, a palavra ndo é a mais adequada para definir
o trabalho do educador, cuja obra se caracteriza mais por uma reflexdo sobre o significa-
do da educacéo. “Toda a obra de Paulo Freire € uma concepcao de educacédo embutida
numa concepc¢ao de mundo”, diz José Eustaquio Romao. Mesmo assim, distinguem-se
na teoria do educador pernambucano trés momentos claros de aprendizagem. O primeiro



€ aquele em que o educador se inteira daquilo que o aluno conhece, nao apenas para
poder avangar no ensino de conteudos, mas principalmente para trazer a cultura do edu-
cando para dentro da sala de aula. O segundo momento é o de exploragao das questdes
relativas aos temas em discussdo — o que permite que o aluno construa o caminho do
senso comum para uma visao critica da realidade. Finalmente, volta-se do abstrato para
o concreto, na chamada etapa de problematizacdo: o conteudo em questao apresenta-
se “dissecado”, o que deve sugerir acdes para superar impasses. Para Paulo Freire, esse
procedimento serve ao obijetivo final do ensino, que é a conscientizacao do aluno.

No conjunto do pensamento de Paulo Freire encontra-se a ideia de que tudo esta em
permanente transformacgao e interacao. Por isso, ndo ha futuro a priori, como ele gostava
de repetir no fim da vida, como critica aos intelectuais de esquerda que consideravam a
emancipacao das classes desfavorecidas como uma inevitabilidade histoérica. Esse ponto
de vista implica a concepc¢ao do ser humano como “histérico e inacabado” e consequen-
temente sempre pronto a aprender. No caso particular dos professores, isso se reflete na
necessidade de formacao rigorosa e permanente. Freire dizia, numa frase famosa, que “o
mundo nao é, o mundo esta sendo”.

g Para Refletir

Um conceito a que Paulo Freire deu a maxima importancia, e que nem sem-
pre é abordado pelos tedricos, € o de coeréncia. Para ele, ndo é possivel
adotar diretrizes pedagdgicas de modo consequente sem que elas orientem
a pratica, até em seus aspectos mais corriqueiros. “As qualidades e virtu-
des s&o construidas por nés no esforco que nos impomos para diminuir a
distancia entre o que dizemos e fazemos”, escreveu o educador. “Como, na
verdade, posso eu continuar falando no respeito a dignidade do educando se
0 ironizo, se o discrimino, se o inibo com minha arrogancia?” Vocé, professor,
tem a preocupacdo de agir na escola de acordo com 0s principios em que
acredita? E costuma analisar as proprias atitudes sob esse ponto de vista?
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Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980)

FERRARI, Marcio. Jean Piaget: o bidlogo que pds a aprendizagem no microscopio. Nova Es-
cola, S3o Paulo, jul. 2008. Edicdo especial grandes pensadores. Disponivel em: <http://
revistaescola.abril.com.br/historia/pratica-pedagogica/jean-piaget-428139.shtml>. Acesso
em: 12 jul. 2009.

0 bidlogo que pds a aprendizagem no microscopio

O cientista suico revolucionou 0 modo de encarar a educagao de criangas ao mostrar
que elas ndo pensam como os adultos e constroem o préprio aprendizado.

Foi o nome mais influente no campo da educagao durante a segunda metade do século
20, a ponto de quase se tornar sindnimo de pedagogia. Nao existe, entretanto, um méto-
do Piaget, como ele préoprio gostava de frisar. Ele nunca atuou como pedagogo. Antes de
mais nada, Piaget foi bidlogo e dedicou a vida a submeter a observacéao cientifica rigorosa
0 processo de aquisicdo de conhecimento pelo ser humano, particularmente a crianca.

Do estudo das concepcodes infantis de tempo, espaco, causalidade fisica, movimento e
velocidade, Piaget criou um campo de investigacdo que denominou epistemologia genéti-
ca - isto é, uma teoria do conhecimento centrada no desenvolvimento natural da crianca.
Segundo ele, o pensamento infantil passa por quatro estagios, desde o nascimento até o
inicio da adolescéncia, quando a capacidade plena de raciocinio é atingida.

“A grande contribuicdo de Piaget foi estudar o raciocinio lI6gico-matematico, que é
fundamental na escola mas nao pode ser ensinado, dependendo de uma estrutura de
conhecimento da crianca”, diz Lino de Macedo, professor do Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo.

Conteudo relacionado

Reportagens

Friedrich Froebel, o formador das criancas pequenas



Emilia Ferreiro, a estudiosa que revolucionou a alfabetizacao
Condorcet - A luz da Revolucéo Francesa na escola
Edicdo Especial - Grandes Pensadores

Disciplina € um conteudo como qualquer outro

As descobertas de Piaget tiveram grande impacto na pedagogia, mas, de certa forma,
demonstraram que a transmissao de conhecimentos € uma possibilidade limitada. Por
um lado, nado se pode fazer uma crianca aprender o que ela ainda nao tem condicdes de
absorver. Por outro, mesmo tendo essas condi¢des, ndo vai se interessar a ndo ser por
conteudos que lhe fagcam falta em termos cognitivos.

Isso porque, para o cientista suico, o conhecimento se da por descobertas que a proé-
pria crianca faz — um mecanismo que outros pensadores antes dele ja haviam intuido, mas
que ele submeteu a comprovacao na pratica. Vem de Piaget a ideia de que o aprendizado
€ construido pelo aluno e é sua teoria que inaugura a corrente construtivista.

Educar, para Piaget, é “provocar a atividade” - isto €, estimular a procura do conheci-
mento. “O professor ndo deve pensar no que a crianga €, mas no que ela pode se tornar”,
diz Lino de Macedo.

Assimilacao e acomodacao

Com Piaget, ficou claro que as criangas ndo raciocinam como os adultos e apenas
gradualmente se inserem nas regras, valores e simbolos da maturidade psicolégica. Essa
insercao se da mediante dois mecanismos: assimilagdo e acomodacao.

O primeiro consiste em incorporar objetos do mundo exterior a esquemas mentais
preexistentes. Por exemplo: a crianca que tem a ideia mental de uma ave como animal
voador, com penas e asas, ao observar um avestruz vai tentar assimila-lo a um esquema
que nao corresponde totalmente ao conhecido. J4 a acomodacao se refere a modifica-
¢Oes dos sistemas de assimilagao por influéncia do mundo externo. Assim, depois de
aprender que um avestruz n&o voa, a crianca vai adaptar seu conceito “geral” de ave
para incluir as que nao voam.
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Estagios de desenvolvimento

Um conceito essencial da epistemologia genética é o egocentrismo, que explica o ca-
rater magico e pré-logico do raciocinio infantil. A maturacdo do pensamento rumo ao
dominio da légica consiste num abandono gradual do egocentrismo. Com isso se adquire
a nocgao de responsabilidade individual, indispensavel para a autonomia moral da crianca.

Segundo Piaget, ha quatro estagios basicos do desenvolvimento cognitivo. O primeiro
€ o estagio sensoério-motor, que vai até os 2 anos. Nessa fase, as criangcas adquirem a
capacidade de administrar seus reflexos basicos para que gerem agdes prazerosas ou
vantajosas. E um periodo anterior & linguagem, no qual o bebé desenvolve a percepcgéo
de si mesmo e dos objetos a sua volta.

O estagio pré-operacional vai dos 2 aos 7 anos e se caracteriza pelo surgimento da
capacidade de dominar a linguagem e a representacdo do mundo por meio de simbolos.
A crianga continua egocéntrica e ainda nao é capaz, moralmente, de se colocar no lugar
de outra pessoa.

O estéagio das operagdes concretas, dos 7 aos 11 ou 12 anos, tem como marca a aqui-
sicdo da nocéao de reversibilidade das agdes. Surge a légica nos processos mentais e a

habilidade de discriminar os objetos por similaridades e diferencas. A crianga ja pode
dominar conceitos de tempo e numero.

Por volta dos 12 anos comeca o estagio das operagdes formais. Essa fase marca a
entrada na idade adulta, em termos cognitivos. O adolescente passa a ter o dominio do
pensamento légico e dedutivo, o que o habilita a experimentacdo mental. Isso implica,
entre outras coisas, relacionar conceitos abstratos e raciocinar sobre hipdteses.

g Para Refletir

Os criticos de Piaget costumam dizer que ele deu importancia excessiva aos
processos individuais e internos de aquisicao do aprendizado. Os que afir-
mam isso em geral contrapdem a obra piagetiana a do pensador bielo-russo
Lev Vygotsky (1896-1934). Para ele, como para Piaget, o aprendizado se da
por interacdo entre estruturas internas e contextos externos. A diferenca é



que, segundo Vygotsky, esse aprendizado depende fundamentalmente da in-
fluéncia ativa do meio social, que Piaget tendia a considerar apenas uma “in-
terferéncia” na construcdo do conhecimento. “E preciso lembrar que Piaget
queria abordar o conhecimento do ponto de vista de qualquer crian¢a”, diz
Lino de Macedo em defesa do cientista suico. Pela sua experiéncia em sala
de aula, que peso o meio social tem nos processos propriamente cognitivos
das criancas? Como vocé pode influir nisso?

A obra de Piaget leva a conclusdo de que o trabalho de educar criancas nao se refere
tanto a transmissao de conteldos quanto a favorecer a atividade mental do aluno. Conhe-
cer sua obra, portanto, pode ajudar o professor a tornar seu trabalho mais eficiente. Algu-
mas escolas planejam as suas atividades de acordo com os estagios do desenvolvimento
cognitivo. Nas classes de Educacédo Infantil com criangas entre 2 e 3 anos, por exemplo,
nao é dificil perceber que elas estdo em plena descoberta da representacdo. Comecam a
brincar de ser outra pessoa, com imitacdo das atividades vistas em casa e dos persona-
gens das histérias. A escola fara bem em dar vazao a isso promovendo uma ampliacdo do
repertorio de referéncias. Mas é importante lembrar que os modelos tedricos sdao sempre
parciais e que, no caso de Piaget em particular, ndo existem receitas para a sala de aula.

o+
Saiba Mais

Jean Piaget nasceu em Neuchéatel, Suica, em 1896. Aos 10 anos publicou
seu primeiro artigo cientifico, sobre um pardal albino. Desde cedo interes-
sado em filosofia, religido e ciéncia, formou-se em biologia na universida-
de de Neuchéatel e, aos 23 anos, mudou-se para Zurique, onde comegou a
trabalhar com o estudo do raciocinio da crianca sob a ética da psicologia
experimental. Em 1924, publicou o primeiro de mais de 50 livros, ‘A Lingua-
gem e o Pensamento na Crianga’. Antes do fim da década de 1930, ja ha-
via ocupado cargos importantes nas principais universidades suicas, além
da diretoria do Instituto Jean-Jacques Rousseau, ao lado de seu mestre,
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Fernando Hernandez

Edouard Claparéde (1873-1940). Foi também nesse periodo que acom-
panhou a infancia dos trés filhos, uma das grandes fontes do trabalho de
observacdao do que chamou de “ajustamento progressivo do saber”. Até o
fim da vida, recebeu titulos honorarios de algumas das principais universi-
dades europeias e norte-americanas. Morreu em 1980, em Genebra, Suica.

Fernando Hernandez

FERNANDO Hernandez. Disponivel em: <http://www.centrorefeducacional.com.br/fehernan.
htm>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Projetos Didaticos

Reorganizar o curriculo por projetos, em vez das tradicionais disciplinas. Essa é a prin-
cipal proposta do educador espanhol Fernando Hernandez. Ele se baseia nas ideias de
John Dewey (1859-1952), fildsofo e pedagogo norte-americano que defendia a relagao da
vida com a sociedade, dos meios com os fins e da teoria com a pratica.

Hernandez pée em xeque a forma atual de ensinar. “Comecei a me questionar em 1982,
quando uma colega me apresentou a um grupo de docentes”, lembra. “Eles n&o sabiam
se os alunos estavam de fato aprendendo. Trabalhei durante cinco anos com os colegas e,
para responder a essa inquietacao, descobrimos que o melhor jeito é organizar o curriculo
por projetos didaticos.”

O modelo propde que o docente abandone o papel de “transmissor de conteudos”
para se transformar num pesquisador. O aluno, por sua vez, passa de receptor passivo a
sujeito do processo.

E importante entender que ndo ha um método a seguir, mas uma série de condicdes a
respeitar. O primeiro passo é determinar um assunto — a escolha pode ser feita partindo de
uma sugestdo do mestre ou da garotada. “Todas as coisas podem ser ensinadas por meio



de projetos, basta que se tenha uma duvida inicial e que se comece a pesquisar e buscar
evidéncias sobre o assunto”, diz Hernandez.

Cabe ao educador saber aonde quer chegar. “Estabelecer um objetivo e exigir que as
metas sejam cumpridas, esse € o nosso papel”, afirma Josca Ailine Baroukh, assistente de
coordenacao da assessoria pedagoégica da Escola Vera Cruz, em Sao Paulo.

Por isso, Hernandez alerta que nao basta o tema ser “do gosto” dos alunos. Se nao
despertar a curiosidade por novos conhecimentos, nada feito. “Se fosse esse o caso,
ligariamos a televisdo num canal de desenhos animados”, explica. Por isso, uma etapa
importante € a de levantamento de duvidas e definicdo de objetivos de aprendizagem. O
projeto avanca a medida que as perguntas sdo respondidas e o ideal é fazer anotagdes
para comparar erros e acertos — isso vale para alunos e professores porque facilita a toma-
da de decisoes. Todo o trabalho deve estar alicercado nos conteudos pré-definidos pela
escola e pode (ou ndo) ser interdisciplinar. Antes, defina os problemas a resolver. Depois,
escolha a(s) disciplina(s). Nunca o inverso.

A conclusao pode ser uma exposicdo, um relatério ou qualquer outra forma de expres-
sdo. Para Cristina Cabral, supervisora escolar da rede publica, a proposta é excelente,
mas € preciso tomar cuidado porque nada acontece por acaso. “O tratamento didatico é
essencial ao longo do processo”, destaca.

E importante ainda frisar que ha muitas maneiras de garantir a aprendizagem. Os proje-
tos sdo apenas uma delas. “E bom e é necessario que os estudantes tenham aulas exposi-
tivas, participem de seminarios, trabalhem em grupos e individualmente, ou seja, estudem
em diferentes situacdes”, explica Hernandez.

Vera Grellet, psicéloga e coordenadora de projetos da Redeensinar, concorda. “O cur-
riculo tradicional afasta as criancas do mundo real. A proposta dele promove essa aproxi-
macao, com excelentes resultados.”

Para Hernandez a organizagao do curriculo deve ser feita por projetos de trabalho,
com atuacdo conjunta de alunos e professores. As diferentes fases e atividades que
compdem um projeto ajudam os estudantes a desenvolver a consciéncia sobre o proprio
processo de aprendizagem, porém todo projeto precisa estar relacionado aos conteu-
dos para nao perder o taco. Além disso, é fundamental estabelecer limites e metas para
a conclusdo dos trabalhos.




Elaboracao de Proje

Lev Vygotsky

Lev \lygotsky (1896-1934)

FERRARI, Mario. Lev Vygotsky. Disponivel em: <http://educarparacrescer.abril.com.br/apren-
dizagem/lev-vygotsky-307440.shtml?page=page2>. Acesso em: 12 jul. 2009.

A obra do psicologo ressalta o papel da escola no desenvolvimento mental das crian-
cas e € uma das mais estudadas pela pedagogia contemporanea.

Frases de Lev Vygotsky: “O saber que nao vem da experiéncia nao € realmente saber”
/ “O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa por outra pessoa”.

Lev Semenovitch Vygotsky nasceu em 1896 em Orsha, pequena cidade perto de Minsk,
a capital da Bielo-Russia, regido entdo dominada pela Russia (e que s6 se tornou indepen-
dente em 1991, com a desintegracao da Unido Soviética, adotando o nome de Belarus).
Seus pais eram de uma familia judaica culta e com boas condi¢cées econémicas, o que per-
mitiu a Vygotsky uma formacgao sélida desde crianca. Ele teve um tutor particular até entrar
no curso secundario e se dedicou desde cedo a muitas leituras. Aos 18 anos, matriculou-se
no curso de medicina em Moscou, mas acabou cursando a faculdade de direito. Formado,
voltou a Gomel, na Bielo-Russia, em 1917, ano da revolucao bolchevique, que ele apoiou.
Lecionou literatura, estética e histéria da arte e fundou um laboratério de psicologia — area
em que rapidamente ganhou destaque, gracas a sua cultura enciclopédica, seu pensamen-
to inovador e sua intensa atividade, tendo produzido mais de 200 trabalhos cientificos. Em
1925, ja sofrendo da tuberculose que o mataria em 1934, publicou ‘A Psicologia da Arte’, um
estudo sobre Hamlet, de William Shakespeare, cuja origem é sua tese de mestrado.

O psicélogo bielo-russo Lev Vygotsky morreu ha 74 anos, mas sua obra ainda esta em
pleno processo de descoberta e debate em varios pontos do mundo, incluindo o Brasil.
“Ele foi um pensador complexo e tocou em muitos pontos nevralgicos da pedagogia con-
temporanea”, diz Teresa Rego, professora da Faculdade de Educacado da Universidade
de Sao Paulo. Ela ressalta, como exemplo, os pontos de contato entre os estudos de
Vygotsky sobre a linguagem escrita e o trabalho da argentina Emilia Ferreiro, a mais in-
fluente dos educadores vivos.

A parte mais conhecida da extensa obra produzida por Vygotsky em seu curto tempo
de vida converge para o tema da criagc&o da cultura. Aos educadores interessa em particu-



lar os estudos sobre desenvolvimento intelectual. Vygotsky atribuia um papel preponde-
rante as relacdes sociais nesse processo, tanto que a corrente pedagogica que se originou
de seu pensamento é chamada de socioconstrutivismo ou sociointeracionismo.

O papel do adulto

Todo aprendizado é necessariamente mediado — e isso torna o papel do ensino e do
professor mais ativo e determinante do que o previsto por Piaget e outros pensadores da
educacao, para quem cabe a escola facilitar um processo que s6 pode ser conduzido pelo
préprio aluno. Segundo Vygotsky, ao contrario, o primeiro contato da crianga com novas
atividades, habilidades ou informacdes deve ter a participacdo de um adulto. Ao internali-
zar um procedimento, a crianga “se apropria” dele, tornando-o voluntario e independente.

Desse modo, o aprendizado ndo se subordina totalmente ao desenvolvimento das es-
truturas intelectuais da crianca, mas um se alimenta do outro, provocando saltos de nivel
de conhecimento. O ensino, para Vygotsky, deve se antecipar ao que o aluno ainda nao
sabe nem é capaz de aprender sozinho, porque, na relagao entre aprendizado e desenvol-
vimento, o primeiro vem antes. E a isso que se refere um de seus principais conceitos, o
de zona de desenvolvimento proximal, que seria a distancia entre o desenvolvimento real
de uma crianca e aquilo que ela tem o potencial de aprender — potencial que é demons-
trado pela capacidade de desenvolver uma competéncia com a ajuda de um adulto. Em
outras palavras, a zona de desenvolvimento proximal € o caminho entre o que a crianca
consegue fazer sozinha e o que ela esta perto de conseguir fazer sozinha. Saber identificar
essas duas capacidades e trabalhar o percurso de cada aluno entre ambas sao as duas
principais habilidades que um professor precisa ter, segundo Vygotsky.

Expansao dos horizontes mentais

Como Piaget, Vygotsky ndo formulou uma teoria pedagogica, embora o pensamento
do psicélogo bielo-russo, com sua énfase no aprendizado, ressalte a importancia da insti-
tuicdo escolar na formagao do conhecimento. Para ele, a intervencdo pedagogica provoca
avancos que nao ocorreriam espontaneamente. Ao formular o conceito de zona proximal,
Vygotsky mostrou que o bom ensino é aquele que estimula a crianga a atingir um nivel




de compreensao e habilidade que ainda ndo domina completamente, “puxando” dela um
novo conhecimento. “Ensinar o que a criancga ja sabe desmotiva o aluno e ir além de sua
capacidade é inutil”, diz Teresa Rego. O psicologo considerava ainda que todo aprendi-
zado amplia o universo mental do aluno. O ensino de um novo conteudo nao se resume a
aquisicao de uma habilidade ou de um conjunto de informacdes, mas amplia as estruturas
cognitivas da crianga. Assim, por exemplo, com o dominio da escrita, o aluno adquire
também capacidades de reflexdo e controle do préprio funcionamento psicoldgico.

g Para Refletir

Vygotsky atribuiu muita importancia ao papel do professor como impul-
sionador do desenvolvimento psiquico das criangas. A ideia de um maior
desenvolvimento conforme um maior aprendizado nao quer dizer, po-
rém, que se deve apresentar uma quantidade enciclopédica de conte-
udos aos alunos. O importante, para o pensador, € apresentar as crian-
cas formas de pensamento, ndo sem antes detectar que condicdes elas
tém de absorvé-las. E vocé? Ja pensou em elaborar critérios para avaliar
as habilidades que seus alunos ja tém e aquelas que eles poderdao ad-
quirir? Percebe que certas atividades estimulam as criancas a pensar
de um modo novo e que outras ndao despertam o mesmo entusiasmo?

ArticulacOes entre areas de conhecimento e tecnologia.
Articulando saberes e transformando a pratica

PRADO, Maria Elisabette Brisola Brito. Articulacdes entre areas de conhecimento e tecnologia.
Articulando saberes e transformando a pratica. In: ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de;
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Na sociedade do conhecimento e da tecnologia, torna-se necessario repensar o papel
da escola, mais especificamente as questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem. O
ensino organizado de forma fragmentada, que privilegia a memorizacédo de definicdes e fa-
tos, bem como as solucdes padronizadas, ndo atende as exigéncias deste novo paradigma.

O momento requer uma nova forma de pensar e agir para lidar com a rapidez e a abran-
géncia de informagdes e com o dinamismo do conhecimento. Evidencia-se uma nova orga-
nizacao de tempo e espaco e uma grande diversidade de situagcdes que exigem um posicio-
namento critico e reflexivo do individuo para fazer suas escolhas e definir suas prioridades.
Além disso, ha o elemento inusitado com o qual deparamos nas varias situagdes do coti-
diano, demandando o desenvolvimento de estratégias criativas e de novas aprendizagens.

Nessa perspectiva, a melhor forma de ensinar € aquela que propicia aos alunos o de-
senvolvimento de competéncias para lidar com as caracteristicas da sociedade atual, que
enfatiza a autonomia do aluno para a busca de novas compreensdes, por meio da produ-
¢ao de ideias e de acgdes criativas e colaborativas.

O envolvimento do aluno no processo de aprendizagem € fundamental. Para isso, a
escola deve propiciar ao aluno encontrar sentido e funcionalidade naquilo que constitui
o foco dos estudos em cada situacdo da sala de aula. De igual maneira, propiciar a ob-
servacdo e a interpretacdo dos aspectos da natureza, sociais e humanos, instigando a
curiosidade do aluno para compreender as relacdes entre os fatores que podem intervir
nos fendbmenos e no desenvolvimento humano. Essa forma de aprender contextualizada
€ que permite ao aluno relacionar aspectos presentes da vida pessoal, social e cultural,
mobilizando as competéncias cognitivas e emocionais ja adquiridas para novas possibili-
dades de reconstrucédo do conhecimento (PCN - Ensino Médio, 1999).

Uma abordagem de educacdo que propicia o processo de reconstru¢do do conheci-
mento para a compreensao da realidade no sentido de resolver sua problematica trata
0 conhecimento em sua unicidade, por meio de inter-relacdes entre ideias, conceitos,
teorias e crencas, sem dicotomizar as areas de conhecimento entre si e tampouco valori-
zar uma determinada area em detrimento de outra. Nesse aspecto, o curriculo por areas
evidencia as especificidades de cada area e, ao mesmo tempo, explicita a necessidade
de integra-las com vistas a compreender e transformar uma realidade. A compreensado da
realidade é fundamental para que o aluno possa participar como protagonista da historia,
anunciando novos caminhos para exercer sua cidadania.
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Isso evidencia a necessidade de trabalhar com o desenvolvimento de competéncias
e habilidades, as quais se desenvolvem por meio de acdes e de varios niveis de reflexao
que congregam conceitos e estratégias, incluindo dinamicas de trabalho que privilegiam
a resolucio de problemas emergentes no contexto ou o desenvolvimento de projetos. “As
competéncias sao construidas somente no confronto com verdadeiros obstaculos, em
um processo de projeto ou resolucéo de problemas” (Perrenoud, 1999, p. 69). Sob esse
enfoque, o papel da tecnologia pode ser um aliado extremamente importante, justamente
porque demanda novas formas de interpretar e representar o conhecimento.

Embora a tecnologia seja um elemento da cultura bastante expressivo, ela precisa ser
devidamente compreendida em termos das implicagcdes do seu uso no processo de en-
sino e aprendizagem. Essa compreensao € que permite ao professor integra-la a pratica
pedagdgica. No entanto, muitas vezes essa integracdo é vista de forma equivocada, € a
tecnologia acaba sendo incorporada por meio de uma disciplina direcionada apenas para
instrumentalizar sua utilizac&o, ou ainda, de forma agregada a uma determinada area cur-
ricular. Diferentemente dessa perspectiva, ressaltamos a importancia de a tecnologia ser
incorporada a sala de aula, a escola, a vida e a sociedade, tendo em vista a construcéo de
uma cidadania democratica, participativa e responsavel.

Mas para isso é fundamental que o professor, independentemente da sua area de atua-
¢ao0, possa conhecer as potencialidades e as limitagdes pedagdgicas envolvidas nas dife-
rentes tecnologias, seja o video, a Internet, o computador, entre outras. Importa que cada
uma delas carrega suas proéprias especificidades, que podem ser complementadas entre
si e/ou com outros recursos nao tecnoldgicos. Por sua vez, uma determinada tecnologia
configura-se por uma multiplicidade de recursos distintos, os quais devem ser considera-
dos para que seu uso seja significativo para os envolvidos e pertinente ao contexto.

O uso da Internet na escola pode exemplificar a multiplicidade de recursos que podem
ser utilizados em situacdes de aprendizagem. Um dos recursos bastante conhecido séo
os sites de busca, que podem facilitar e incentivar o aluno na pesquisa de informacdes
e dados. Outro recurso da Internet que também vem sendo explorado educacionalmen-
te sdo as ferramentas de comunicac&do, como correio eletrénico, férum de discusséo e
chats. Estes novos meios de comunicacao favorecem o estabelecimento de conexdes
entre pessoas de diferentes lugares, idades e profissdes. A troca de ideias e experiéncias
com pessoas de diversos contextos pode ampliar a visdo do aluno no sentido de fornecer
novas referéncias para sua reflexao.



Além desses recursos, existe a possibilidade de o aluno usar a Internet como um
meio de representacdo do conhecimento. Isso pode acontecer no processo de cons-
trucao de paginas. Esse tipo de uso, como produto, é visto de forma bastante atrativa,
propiciando ao aluno envolver-se na atividade e, consequentemente, no processo de
aprendizagem. Por essa razao enfatizamos a necessidade de o professor estar atento
para que os aspectos envolvidos nessa situacdo de aprendizagem possam potencializar
o desenvolvimento do pensamento cognitivo e artistico do aluno. Durante o processo de
construcdo de pégina, o aluno representa seus conhecimentos num formato que exige
articulagao com as diferentes formas de linguagem e uma organizacgéao légica e espacial
diferente daquela habitualmente usada sem o recurso da tecnologia. A linguagem visual
e textual, a estética, a légica hipertextual das informagdes e o dinamismo de eventos e
imagens integram-se na constituicdo de uma atividade de aprendizagem criativa, com-
plexa e, ao mesmo tempo, prazerosa para o aluno.

Os recursos pedagogicos da Internet, a pesquisa, a comunicacao e a representacao
podem perfeitamente ser utilizados de forma articulada. O importante é o professor co-
nhecer as especificidades de cada um dos recursos para orientar-se na criagdo de am-
bientes que possam enriquecer o processo de aprendizagem do aluno. Igualmente essa
visdo deve orientar a articulac&o entre as diferentes tecnologias e as areas curriculares. A
possibilidade de o aluno poder diversificar a representacdo do conhecimento, a aplicacao
de conceitos e estratégias conhecidas formal ou intuitivamente e de utilizar diferentes for-
mas de linguagens e estruturas de pensamento redimensiona o papel da escola e de seus
protagonistas (alunos, professores, gestores).

Assim, surgem alguns questionamentos. Como o professor pode desenvolver uma pra-
tica pedagodgica integradora contemplando os conteudos curriculares, as competéncias,
as habilidades e as diferentes tecnologias disponiveis nas escolas?

Muitas experiéncias tém-nos revelado que o trabalho com projetos potencializa a ar-
ticulacé@o entre as areas de conhecimento de forma integrada com as diferentes tecnolo-
gias. “(...) o projeto evidencia-se uma atividade que rompe com as barreiras disciplinares,
torna permeavel as suas fronteiras e caminha em direcdo a uma postura interdisciplinar
para compreender e transformar a realidade em prol da melhoria da qualidade de vida
pessoal, grupal e global” (Almeida, 1999, p. 2).
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No paradigma educacional que enfatiza o processo de construcao e reconstrucéo do
conhecimento por meio das interacdes e dos diversos niveis de reflexao, o trabalho por
projetos caracteriza-se pela flexibilidade de planejamento. O ponto de partida do projeto é
claro, mas o mesmo néo é verdade em relagcao ao como e quando o projeto podera termi-
nar. Isso ocorre porque, segundo Perrenoud (1999), esse tipo de atividade carrega consigo
uma dinamica propria. Essa dindmica é constituida pela elaboracao, pela execucgao, pela
andlise, pela reformulagcao e por novas elaboragdes do projeto. SGo momentos de um
continuo vivenciado pelos autores/executores do projeto.

A elaboracao de um projeto feita em parceria entre alunos e professores deve ser en-
tendida como uma organizacdo aberta, que articula informacdes conhecidas, baseadas
nas experiéncias do passado e do presente, com as antecipacdes de outros aspectos que
surgirdo durante sua execugdo. Essas antecipacdes representam algumas certezas e du-
vidas sobre conceitos e estratégias envolvidos no projeto. No momento em que o projeto
€ colocado em acéo, evidenciam-se questdes, por meio de feedbacks, comparagoes, re-
flexdes e de novas relagcdes que fazem emergir das certezas novas duvidas e das duvidas
algumas certezas. Sao as certezas temporarias e as duvidas provisérias o que € abordado
por Fagundes et al. (1999). A ocorréncia desse movimento promove a abertura para outras
perguntas, instigando o aluno para investigacdes. Esse aspecto é fundamental no proces-
so de reconstrucdo do conhecimento e no desenvolvimento da autonomia.

De fato, o trabalho por projetos potencializa a articulacdo entre os saberes das diver-
sas areas de conhecimento, das relagdes com o cotidiano e do uso de diferentes meios
tecnolégicos e/ou ndo. Do ponto de vista da aprendizagem, o trabalho por projetos tem
um carater extremamente importante, porque possibilita ao aluno a recontextualizacédo
de conceitos e estratégias, bem como o estabelecimento de relagbes significativas entre
conhecimentos. Podemos dizer que o trabalho por projetos enfatiza a abrangéncia de re-
lacGes entre as varias areas de conhecimento e o desenvolvimento criativo, para lidar com
os aspectos inusitados que emergem das relagoes. Além disso, o trabalho por projetos
nao é solitario, ele exige uma postura colaborativa entre as pessoas envolvidas. O proje-
to constitui-se em um trabalho de grupo, de formacdo de um time, em que as pessoas,
cada qual com seus talentos, se relacionam em direcdo a um alvo em comum. Essa visao
de trabalho em equipe é fundamental para lidarmos com a complexidade dos problemas
existentes ao nosso redor e com os desafios impostos pelos avangos tecnolégicos.



Sob esse enfoque, o entendimento para uma pratica inovadora baseada em trabalho
por projetos deve conceber o ensino e a aprendizagem de forma interdependente. Essa
visdo é extremamente importante para o professor, que atua no contexto do sistema da
escola, poder compatibilizar sua intencionalidade pedagogica com os interesses e as ne-
cessidades dos alunos.

No entanto, a escola n&o pode perder de vista a qualidade de um projeto. Isso significa
que o projeto precisa ser fomentado. Nesse sentido, cabe ao professor adotar uma pos-
tura de observacéao e de analise sobre as necessidades conceituais que emergem no de-
senvolvimento de um projeto. Para isso, é necessario o professor desenvolver estratégias
pedagdgicas que possibilitam o aprendizado tanto no sentido da abrangéncia como no
sentido do aprofundamento de conceitos (Freire € Prado, 1999). O sentido da abrangén-
cia é representado pelo trabalho por projetos, no qual as diversas areas curriculares e as
tecnologias se articulam e o sentido do aprofundamento se refere as particularidades de
uma area/disciplina, a qual pode emergir do préprio projeto em acdo. Ambos os sentidos
— abrangéncia e aprofundamento — devem estar inter-relacionados e em constante movi-
mento, com vistas a propiciar a compreensao da atividade pelo aluno e a possibilidade de
desenvolver outros niveis de relacdes, como mostra a figura 1.1.

abrangéncia abrangéncia

—

relacao entre relacéo entre
os sentidos os sentidos

aprofundamento aprofundamento

Figura 1.1 - Representacao dos sentidos da abrangéncia e aprofundamento no momento 1 e no momento 2
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O momento 1 ilustra um determinado nivel de compreenséo representado pelos dois
sentidos. Como existe o dinamismo nessa atividade, decorrente do projeto em acéo, em
alguns instantes podem surgir questdes que necessitam de compreensdes mais profundas.
No entanto, esse aprofundamento mais localizado que trata as particularidades de um de-
terminado tépico disciplinar ou de uma determinada area nao se fecha em si mesmo.

Ao contrario, essa compreensao gera relagdes mais complexas no sentido da abran-
géncia, tal como mostra a ilustragcdo no momento 2. Nesse processo recursivo, podem ser
gerados momentos n de aprendizagens de patamares superiores.

Essa perspectiva de articulacdo de saberes exige do professor uma nova postura, o
comprometimento e o desejo pela busca, pelo aprender a aprender e pelo desenvolvi-
mento de competéncias, as quais poderao favorecer a reconstrucdo da sua pratica peda-
goégica. No entanto, ndo podemos esquecer que o professor foi preparado para ensinar
com base no paradigma da sociedade industrial, em que os principios educacionais eram
pautados na reproducao e na segmentacao do conhecimento. Portanto, ndo basta que o
professor tenha apenas acesso as propostas € as concepg¢des educacionais inovadoras
condizentes com as sociedades do conhecimento e da tecnologia. E preciso oportunizar
a esse profissional a ressignificancia e a reconstrucao de sua pratica pedagdgica, voltada
para a articulagao das areas de conhecimento e da tecnologia.

Portanto, o desafio € dar nova vida ao curriculo da escola. Para isso, a formagéao do
professor tanto para aqueles que estao em exercicio como aqueles que se estao prepa-
rando nos cursos superiores é imprescindivel. Mas ndo podemos deixar de apontar que
existe também, muito premente, a necessidade de repensar a estrutura do sistema de
ensino, propiciando a concretizagao dos principios educacionais fundamentados nos Pa-
rametros Curriculares Nacionais.
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Interdisciplinaridade: refletindo sobre algumas questoes

PRADO, Maria Elisabette Brisola Brito. Interdisciplinaridade: refletindo sobre algumas ques-
toes.Sao Paulo: [S.n], abr., 2009.

A interdisciplinaridade tem suas raizes na histéria da ciéncia moderna, produzida a
partir do século XX. Foi nos meados da década de 60 que a interdisciplinaridade surgiu
na Franga e na ltalia, num momento em que havia uma evidente preocupagao com o
ensino mais sintonizado com as questdes social, politica e econémica, uma vez que o0s
grandes problemas da época ndo poderiam ser resolvidos por uma unica area do saber
(Fazenda, 1994).

No Brasil, a interdisciplinaridade ficou evidenciada no final da década de 60, exercendo
influéncia na elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1971. Sua presenca foi sendo
intensificada também nas propostas e praticas educacionais, com a nova LDB de 1996 e
com os Par&metros Curriculares Nacionais (PCN) de 1998.

No entanto, é importante ressaltar que existe uma distincdo entre a interdisciplinarida-
de cientifica e a interdisciplinaridade escolar. A finalidade da interdisciplinaridade cientifica
€ na producado de novos conhecimentos em respostas as demandas sociais, pelo esta-
belecimento de ligagdes entre as ramificacdes da ciéncia e pela estrutura epistemologica;
enquanto que a finalidade da interdisciplinaridade escolar é na difusdo do conhecimento,
voltada para o favorecer ao aluno a integracao de aprendizagem pelo estabelecimento de
ligacdes de complementaridade entre as disciplinas escolares (Fazenda, 1998).
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Em se tratando do sistema educacional, a organizagdo dos conhecimentos escolares
ainda funciona no sistema multidisciplinar. Somente quando ressurgiu a ideia de projetos
na escola (década de 90) que se comecou a discutir a interdisciplinaridade no ambito da
pratica escolar. De fato, a metodologia de projeto potencializa a integracao de diferentes
areas de conhecimento, assim como a integracdo de varias midias e recursos, os quais
permitem ao aluno expressar seu pensamento por meio de diferentes linguagens e formas
de representacao. Por essa razéo, a pedagogia de projetos evidenciou seu carater poten-
cializador de praticas interdisciplinares.

O trabalho com projeto permite romper com as fronteiras disciplinares, favorecendo o
estabelecimento de elos entre as diferentes areas do conhecimento numa situagéo con-
textualizada de aprendizagem. No entanto, muitas vezes ¢é atribuido valor para as praticas
interdisciplinares, de tal maneira que passa a negar qualquer atividade disciplinar. Essa vi-
sao é equivocada, pois Fazenda (1994) enfatiza que a interdisciplinaridade se da sem que
haja perda da identidade das disciplinas. Nesse sentido, Almeida (2002, p. 58) corrobora
com essas ideias destacando:

“(...) que o projeto rompe com as fronteiras disciplinares, tornando-as permeaveis na agao de
articular diferentes areas de conhecimento, mobilizadas na investigacéo de problematicas e
situaces da realidade. Isso ndo significa abandonar as disciplinas, mas integra-las no desen-
volvimento das investigacoes, aprofundando-se verticalmente em sua propria identidade, ao
mesmo tempo, que estabelecem articulacdes horizontais numa relagéo de reciprocidade entre
elas, a qual tem como pano de fundo a unicidade do conhecimento em construgao”.

O conhecimento especifico — disciplinar — oferece ao aluno a possibilidade de reconhe-
cer e compreender as particularidades de um determinado conteldo, e o conhecimento
integrado - interdisciplinar — da-lhe a possibilidade de estabelecer relagdes significativas
entre conhecimentos. Ambos se realimentam e um n&o existe sem o outro.

Na interdisciplinaridade existe um tipo de interagao entre as disciplinas ou areas de co-
nhecimento. Todavia, essa interacdo, conforme Japiassu (1976) explica, pode ocorrer em
diferentes niveis de complexidade e, para distinguir esses niveis, foram criados os termos
multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.



A multidisciplinaridade se caracteriza por uma agao simultadnea envolvendo diferentes
disciplinas em torno de um tema comum. Nesse caso, os conhecimentos disciplinares es-
t4o no mesmo nivel hierarquico e se apresentam de forma estanques, nao existe nenhuma

relacdo e cooperagéao entre eles.

0 O O

Figura 1.2 — Multidisciplinaridade

Na pluridisciplinaridade, existe algum tipo de interacido entre os conhecimentos discipli-
nares, embora eles estejam no mesmo nivel hierarquico. H4 uma relacao entre os domi-
nios disciplinares indicando a existéncia de alguma cooperacgao entre eles.
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Figura 1.3 - Pluridisciplinaridade

A interdisciplinaridade representa um nivel mais elevado de interacdo entre as discipli-
nas, um nivel hierarquico superior onde procede a coordenacao das agoes disciplinares.
Ha, portanto, uma organizacéo e articulagdo voluntaria coordenada das agdes discipli-
nares orientadas por um interesse comum. Isto significa que na interdisciplinaridade ha
cooperacao e dialogo entre os conhecimentos disciplinares.
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Figura 1.4 - Interdisciplinaridade
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A transdisciplinaridade néo significa apenas que as disciplinas colaboram entre si, mas
significa também que existe um pensamento organizador que ultrapassa as préprias dis-
ciplinas e a interdisciplinaridade.
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Figura 1.5 - Transdisciplinaridade

Existe um nivel de integracdo que passa entre, além e através das disciplinas, numa
busca de compreensdo da complexidade. Na trandisciplinaridade ocorre uma espécie de
integracao de varios sistemas interdisciplinares num contexto mais amplo, gerando uma
interpretacéo holistica dos fatos e dos fenémenos.

Segundo D’Ambrosio et al. (1999, p. 46), a transdisciplinaridade esta conectada com a
responsabilidade pela criacdo de um contato com a realidade e da proépria realidade:

“... a criatividade ¢ um elemento-chave da transdisicplinaridade porque reconduz o ser hu-
mano a posicdo de cocriador da realidade. E, como a realidade se coloca em permanente
transformacéo, esse movimento criativo também se sucede incessantemente. O conhecimento
estatico, fechado e acabado deixa de ter lugar, pois tudo estd em permanente transformacéo,
permeando todas as areas do conhecimento”.
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Como se trabalha com projetos

ALMEIDA, Maria Elizabeth. Como se trabalha com projetos. Revista TV Escola, [S.1.], n. 22, p.
35-38, 2001. Entrevista concedida a Claudio Pucci. Disponivel em: <http://mecsrv04.mec.gov.
br/seed/tvescola/revistas/revista22/PDF/entrevista.pdf>. Acesso em: 12 jul. 20009.

E preciso, antes de tudo, ndo confundir atividade tematica com projeto. Deve-se tam-
bém negociar e conquistar os alunos para o tema do trabalho. Eles sédo sujeitos da apren-
dizagem. Os professores, seus parceiros.

“Projeto € um design, um esboco de algo que desejo atingir. Esta sempre comprome-
tido com acdes, mas € algo aberto e flexivel ao novo. A todo momento vocé pode rever
a descricao inicialmente prevista para poder levar avante sua execucao e reformula-la de
acordo com as necessidades e interesses dos sujeitos envolvidos, bem como da realidade
enfrentada”, define Maria Elizabeth de Almeida, professora da Faculdade de Educacéo
da PUC-SP, ex-professora de Matematica do ensino fundamental e médio, especializada,
desde 1995, na capacitacao de professores para o uso do computador em educacéo. Ela
trata aqui de alguns conceitos essenciais para o trabalho por projetos, no qual se consi-
dera o aluno sujeito da aprendizagem — ativo e autbnomo para criar, para construir e repre-
sentar o conhecimento. Aponta competéncias desenvolvidas nesta pratica, que tende a
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interdisciplinaridade. Mas avisa: “Se fizermos do projeto uma camisa-de-forga para todas
as atividades escolares, estaremos mais uma vez engessando a pratica pedagdgica.” A
entrevista concedida ao nosso editor, Claudio Pucci, foi realizada a distancia, em troca de
mensagens pela Internet.

TV ESCOLA: Os PCN dizem que o professor deve saber do interesse dos alunos
em pesquisar determinado tema e estabelecer com eles uma espécie de contrato
sobre o que sera feito. E se eles nao quiserem pesquisar, por exemplo, a questao
dos animais em extincao? Esta certo, os alunos precisam ser ativos, desenvolver
autonomia, mas a professora nao pode deixar de dar esse contetido, tem que se ater
ao curriculo. Como ela faz?

Maria Elizabeth de Almeida: Propomos que ela possa negociar com 0s alunos, tentar
conquista-lo para o tema ou, entdo, desistir mesmo, porque se corre 0O risco de ndo ocorrer
aprendizagem alguma. Temos exemplos de praticas bem sucedidas nesse sentido e tam-
bém de outras cuja pressao do professor por um tema fez com que 0s alunos perdessem
0 interesse. Imagine um projeto definido no final de 1997 para ser desenvolvido no sequndo
bimestre de 1998, com x aulas sobre a Copa do Mundo. E evidente que essa atividade néo
era efetivamente projeto e sim atividade tematica, porque os alunos tinham um roteiro a seguir
e tudo estava definido previamente. Ai, no meio do suposto projeto, o Brasil perdeu a Copa.
Como ficou o interesse dos alunos? Foi um otimo momento para o professor repensar a sua
pratica e tomar consciéncia de que ndo estava trabalhando com projeto. Que precisaria ter
ouvido seus alunos para saber o que realmente era significativo para eles e permitir inclusive
mudancas de rumo no decorrer do trabalho.

TV ESCOLA: Em um dos programas da série PCN na Escola: Projetos, um arquite-
to, acho, diz que projeto é a receita de um bolo mais a fotografia desse bolo. Como
vocé define projeto, professora? E o que é projeto na Educacao?

Elizabeth: Vejo projeto mais como um design, um esboco de algo que desejo atingir. O
projeto esta sempre comprometido com acées, mas é algo aberto e flexivel ao novo. A todo
momento vocé pode rever a descricdo inicialmente prevista para poder levar avante sua exe-
cucdo e reformula-la de acordo com as necessidades e interesses dos sujeitos envolvidos,
bem como da realidade enfrentada.

TV ESCOLA: Isso certamente exige um bom jogo de cintura do professor. E uma



boa dose de criatividade. Mas ele precisa ser também organizado e capaz de uma
disciplina que sustenta esse vaivém de planejar, replanejar, nao é?

Elizabeth: O professor precisa ter clareza de sua intencionalidade e também do que o
aluno esta se propondo a desenvolver. Sua intencionalidade sustenta esse vaivéem que se
realiza por meio de reflexdo sobre os caminhos que estdo sendo percorridos e pela com-
paracao entre os resultados obtidos e 0s previstos inicialmente, de modo a identificar se ha
necessidade de replanejar e 0 que esta sendo descoberto nesse processo, que conceitos
novos emergiram etc.

TV ESCOLA: A metodologia de projetos nao foi inventada agora. O que ha de
novo? Mudaram sé os principios, a ideologia pedagégica?

Elizabeth: A ideia de projeto € a mesma e traz implicitos os conceitos de cidadania e
democracia. Quando se trabalha com projetos, usando o computador para representar o
conhecimento em construgdo, tem-se um novo potencial devido a possibilidade de poder
registrar e acompanhar todo o processo de desenvolvimento. A qualquer momento esse
processo pode ser revisto, reelaborado, estudado, modificado. Com isso o professor tem
maiores evidéncias sobre o desenvolvimento do aluno, suas dificuldades e descobertas, po-
dendo intervir para favorecer maior aprendizagem, fornecer informacoes significativas para o
trabalho em execucé&o, questionar o aluno de modo a desestabilizar as certezas inadequadas,
propor desafios etc.

TV ESCOLA: Vocé esta vinculando o computador, estreitamente, a questao da de-
mocracia e da cidadania. E quem nao tem computador? Fala também do computa-
dor como recurso eficaz para o professor controlar o que acontece. Como conciliar
democracia e controle? E como controlar, quando os computadores estao nas maos
dos alunos?

Elizabeth: Os conceitos de cidadania e democracia s&o inerentes ao trabalho com proje-
tos, quer esteja-se utilizando ou ndo o computador. Nao estamos falando em controle, mas
em acompanhamento do processo de aprendizagem do aluno e na promogéo de desafios
que possam ajudar o aluno a aprender. N&o da para controlar o aluno quando ele é o sujeito
da aprendizagem e tem liberdade para criar, representar e construir conhecimento. A ideia de
controle é incompativel com a de aprendizagem por projetos, em que 0s alunos sdo sujeitos
da aprendizagem e 0s professores s&o parceiros dos alunos.
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TV ESCOLA: Qual a vantagem de se trabalhar por projeto? O conhecimento nao
pode ser construido sem projeto?

Elizabeth: Trabalhar com projetos tem sentido porque parte das questbes de investiga-
cdo. O aluno vai desenvolver estudos, pesquisar em diferentes fontes, buscar, selecionar
e articular informacées com conhecimentos que ja possui para compreender melhor essas
questdes, tentar resolvé-las ou chegar a novas questdes. Esse processo implica o desenvol-
vimento de competéncias para desenvolver a autonomia e a tomada de decisdes, as quais
S840 esséncias para atuacdo na sociedade atual, caracterizada por incertezas, verdades pro-
visorias e mudancas abruptas.

TV ESCOLA: Vocé acha temeroso construir um ideario pedagégico com base em
incertezas e verdades provisérias? A Educacao pode viver ao sabor do momento?
Deve-se investir numa espécie de pedagogia da vertigem, que faz as pessoas se
sentirem pequenas, frageis, insuficientes, em meio a tantas mudancgas?

Elizabeth: A vida e a ciéncia sdo permeadas de incertezas e verdades provisorias. Apren-
der a trabalhar com isso na escola significa aprender a conviver € ndo apenas sobreviver. Mas
realmente ndo podemos ficar ao sabor do momento, precisamos do conhecimento acumu-
lado ao longo da evolucdo da nossa civilizacdo, vamos em busca dele para compreender o
presente e propor alternativas para a melhoria de qualidade de vida e a construcdo de uma
sociedade mais justa e iqualitéria. E o conhecimento que a humanidade j& possui que nos
ajuda a dar esse salto, mas ele ndo pode ser transmitido aos alunos de forma descontex-
tualizada, porque o aluno ndo conseque atribuir-lhe significado. Entdo, a partir de situacées
problematicas do presente, o aluno é desafiado a buscar informacdes e articula-las com
conhecimentos que ja possui, para compreender essa problematica e propor situacées que
possam resolvé-la. E evidente que existem muiltiplas solucdes para tais problemas, o que
leva o aluno a lidar com diferentes pontos de vista — favorecendo-lhe a compreenséo sobre a
relatividade e complexidade das situacdes da vida e da ciéncia — bem como a aceitar a ideia
de que as mudancas sao inerentes a propria vida.

TV ESCOLA: O projeto deve, necessariamente, interagir contetido de mais de uma
area tematica? Ou: o projeto é sempre inter ou multidisciplinar? Dé, por favor, um
exemplo, professora.

Elizabeth: Um projeto pode partir de uma questao relacionada com uma tnica area de



conhecimento e, em seu desenvolvimento, ir se abrindo e articulando conceitos de outras
areas. Pode também ocorrer o inverso. Iniciar com uma questdo abrangente e pouco a pouco
ir afunilando em um determinado conceito. Certa vez observei um trabalho de uma professora
de Portugués que tinha a intencdo de desenvolver estudos sobre o tema Linguagem Publici-
taria. No dia anterior ao inicio desse assunto em suas aulas, ocorreu uma grande enchente na
cidade de Sdo Paulo que afetou sobremaneira a vida das pessoas. Entao, a professora teve o
saber de identificar no contexto a emergéncia de um tema de interesse para seus alunos. Ela
propds entdo a eles desenvolver um projeto de criacdo de um produto Util para a situagdo de
enchente e fazer a respectiva campanha publicitaria. Ora, essa professora, soube propor um
tema que era do interesse de todos naquele momento, o0s alunos se apropriaram da ideia e
se aventuraram no desenvolvimento do projeto com a maior empolgacdo. O computador foi
usado na campanha publicitaria dos produtos hipoteticamente criados.

TV ESCOLA: Vocé esta considerando Lingua Portuguesa e Lingua Publicitaria
como duas areas tematicas? Se esta, nesse exemplo a professora parte de duas
areas e continua nas duas. Nao ha afunilamento nem abertura e articulacao, no sen-
tido da inter ou multidisciplinariedade.

Elizabeth: Esse projeto iniciou-se em uma area — Lingua Portuguesa, cuja intencdo da
professora era trabalhar com o tema Linguagem Publicitaria — e se expandiu para outras
areas, envolvendo professores de diferentes disciplinas. Os alunos fizeram levantamentos
histdricos e estatisticos a respeito das enchentes da cidade de Sao Paulo ao longo dos anos
e descobriram que esse fato é recorrente e sem uma agdo mais abrangente por parte das
autoridades. Alguém comparou-a com a seca do Nordeste. Também foram orientados pelo
professor de Artes na criacao de maquetes de seus produtos. Enfim, tendo como ponto de
partida um fato do contexto, houve um estudo que permitiu compreender a existéncia de
enchentes na cidade de Sao Paulo, levou a proposicao e respectiva publicidade de produtos
para uso nessas emergéncias, favorecendo a representacao de ideias em uma nova lingua-
gem para os alunos. No final, cabe ao professor retomar os conceitos implicitos nessa repre-
sentacdo, de modo a permitir a compreenséo sobre esse tipo de linguagem, aprofundando o
conhecimento do tema que originou o projeto. A interdisciplinaridade se deu na acao de tra-
balhar com um conhecimento tal qual ele ocorre no cotidiano, articulando as disciplinas que
emergiram no desenvolvimento do trabalho, para ampliar a compreensdo sobre a enchente e
criar solucbes alternativas para o problema.
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TV ESCOLA: Como os projetos podem ajudar a enfrentar e superar o bicho-papao
da Matematica? E como o computador pode favorecer essa superacao?

Elisabeth: O exemplo que acabei de dar foi explorado pelo professor de Matematica para
trabalhar com varios conceitos matematicos. Ora, a Matematica ndo surgiu isolada da vida.
Ela foi isolada ao longo de sua evolucdo, o que favoreceu uma série de elaboracdes e novos
conceitos. SO que, nesse processo de aprofundamento no interior da disciplina, perdeu-se o
significado dos conceitos, o que hoje precisa ser recuperado no processo educacional. Para
iSso basta articular Matematica e realidade. Parece simples, porém nao o &, porque oS pro-
fessores também nédo foram preparados para tal.

TV ESCOLA: O professor pode dar conta dos contetidos previstos no curriculo
trabalhando sé com projeto?

Elisabeth: Sera que é possivel cobrir todas as areas e conteudos do curriculo por proje-
tos? Se fizermos do projeto uma camisa-de-forca para todas as atividades escolares, esta-
remos mais uma vez engessando a pratica pedagogica. A metodologia de projetos traz um
grande potencial para se romper com o isolamento das disciplinas, mas isso ndo significa que
tudo tenha que ser somente com projetos. Ha momentos em que o0 professor precisa dar
uma aula interativa, fornecer informacoes ao aluno, mas o que importa é que iSso se fagca com
vistas a aprendizagem significativa para o aluno.

TV ESCOLA: O projeto nao é sempre mais demorado?

Elizabeth: Essa ideia é equivocada. Tenta-se colocar o projeto como algo sempre gran-
dioso e que envolve a escola como todo. Neste ano tivemos varios temas que foram escolhi-
dos sem a participacdo de professores e alunos para que eles executassem como se fosse
um projeto: Brasil 500 anos, Olimpiadas etc. Sera que 0s professores e 0s alunos foram
Sujeitos de aprendizagem desde a concepcdo desses projetos ou foram executados de algo
definido a priori?

TV ESCOLA: E possivel o projeto de uma tnica aula?

Elizabeth: O projeto implica em romper com o tempo e 0 espaco da sala de aula. A tec-
nologia permite a expansao da sala de aula para além do tempo limitado da presenca fisica e

torna essa ideja de tempo do encontro presencial como um momento significativo, mas néao
unico. Meus alunos do curso de Pedagogia estéo trabalhando com problemas por meio de



interacdes a distancia e afirmam que esta pratica os for¢a a aprofundar mais os estudos e a
permanecer a semana toda trocando informacdes e elaborando suas producées. O espaco
semanal de nossa aula presencial é para realimentar o virtual.

TV ESCOLA: Como se usam os varios recursos disponiveis nos projetos? Livros,
TV, computador...

Elizabeth: De acordo com o objetivo pedagdgico e a potencialidade de cada recurso.
Num mesmo projeto podem ser articulados varios recursos, da entrevista pela Internet ao livro
e TV. Posso entrevistar um especialista em situacao real, mas se isso nao for possivel utilizo a
Internet para nossa interacdo. Um video pode ser um excelente recurso em um dado momen-
to, desde que seu uso esteja contextualizado na atividade. Da mesma forma, o computador
€ muito Util quando usado para pesquisa, comunicacao e principalmente para representacao
do conhecimento e troca de informagoes.

TV ESCOLA: O que vocé considera representacao do conhecimento?

Elizabeth: Significa descrever explicitamente o significado de um conceito, as articulacées
entre informacdes, quer sejam palavras, graficos, imagens, animacdes, enfim, qualquer midia
que mostre 0 que a pessoa pensa sobre determinado conceito, fato, acontecimento etc. Um
programa de computador, um texto, um site ou uma home page traz descrito o pensamento
de quem o elaborou. Por isso é importante permitir que o aluno represente o seu conhecimen-
to, de modo que ele possa identificar o que sabe e 0 que precisa buscar para aprofundar esse
conhecimento. Do mesmo modo, o professor pode identificar as dificuldades e descobertas
do aluno e intervir em seu processo para provocar o desenvolvimento. Al reside a maior po-
tencialidade do uso do computador em educacé&o.

Interdisciplinaridade de Aa Z

CASIMIRO, Vitor. Interdisciplinaridade de A a Z. Disponivel em : <http://www.educacional.
com.br/reportagens/educar2001/texto04.asp>. Acesso em: 12 jul. 2009.




o=
e
Q
(]
e
o
o)
9
©]
<
o
O
C
—
w

Ivani Fazenda, que pesquisa a interdisciplinaridade ha 30 anos, debate e lanca dicionario
sobre o tema na Educar 2001. Para ela, ha material de qualidade para se criar uma “disciplina
da interdisciplina”.

In-ter-dis-ci-pli-na-ri-da-de. A palavra é comprida e, para a maioria, indecifravel. E tal-
vez o mistério que faz essa ideia ser tdo sedutora. Escolas se esforcam em criar projetos
interdisciplinares, universidades se alvorogam para criar grupos de estudo com especia-
listas nas diversas areas do conhecimento e o mercado exige um profissional multidiscipli-
nar, multitarefa. Porém, uma das expoentes da pesquisa da interdisciplinaridade no pais,
Ivani Fazenda, faz um alerta: “Muitos dizem que fazem [projetos interdisciplinares], mas
poucos os fazem de forma consciente”, avisa.

Para ela, qualquer trabalho do género deve ir muito além de misturar intuitivamente
geografia e quimica, matematica e portugués. O que é ser interdisciplinar, entdo? “E ten-
tar formar alguém a partir de tudo o que vocé ja estudou em sua vida”, define. O objetivo
dessa metodologia, em sua opinidao, também é bem mais profundo do que procurar inter-
conexdes entre as diversas disciplinas. Ela serve para “dar visibilidade e movimento ao
talento escondido que existe em cada um de nés”.

Perguntas existenciais

Uma das maneiras de tocar nesse talento oculto seria formar individuos que saibam
como perguntar e reconhecam a importancia desse ato. Segundo ela, os cursos de forma-
¢ao de professores trabalham a linguagem de forma “papagaiada”. Sao feitas “perguntas
intelectuais”, aguardando-se respostas dentro de um universo conhecido de antemao, o
que induz a reproducao das informacgdes dos livros didaticos. O que lvani propde é que o
professor faca “perguntas existenciais” para obter respostas inusitadas, inesperadas de
seus alunos e, assim, trazer a tona seus talentos.

Em outras palavras, a ideia é falar de questdes profundas de forma simples. Assim,
o professor que desenvolver trabalhos interdisciplinares devera “desembocar em coisas
que eram impossiveis de abordar em educacao ha anos atras, como o amor e a beleza”,
exemplifica. Segundo Ivani, na dimensao explorada pela interdisciplinaridade, ndo basta
ser bom de contetido. E preciso ser belo. “Uma coisa bonita ndo precisa ser explicada, ela
toca vocé no seu sentido maior, no sentido de existir.”



Nesse sentido, ‘Interdisciplinaridade: dicionario em construcao’, livro do qual lvani é
organizadora e que esta sendo langado na Educar 2001, pode ser util para os professores
que queiram desenvolver projetos nessa area e tratar de questdes tao intrincadas. “Nes-
se dicionario vocés vao encontrar possibilidade de ler do simples ao erudito. Ele contém
imagens, poesias, frases curtas, da para sentar e discutir com os alunos essas teorias”,
afirmou.

Segundo ela, essa abordagem também é muito recompensadora para os professores.
“Nos [educadores] somos espoliados de todas as formas: nos salarios, nas condi¢des de
trabalho e isso [0 trabalho interdisciplinar] nos ajuda a recuperar a autoestima”, desabafou.

Desejo ilimitado

A coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisas da Interdisciplinaridade (GEPI) da
PUC-SP acredita que a interdisciplinaridade promove a recuperacao de uma caracteristica
da primeira infancia do ser humano: “Aos dois ou trés anos de idade temos um desejo
de conhecer ilimitado.” Segundo ela, essa busca das origens € um dos fundamentos da
interdisciplinaridade. “E preciso saber como os contetidos nasceram, se desenvolveram
e sdo estudados hoje.”

Para Ivani, ndo existe interdisciplinaridade sem disciplinas. “E preciso haver um res-
peito a disciplina”, disse. “O problema é que sao feitos recortes nos conteudos que nao
permitem compreender a sua essencialidade. Ela diz que até as tradicionais cartilhas sdo
dignas de respeito, desde que sejam vistas como ferramentas e “usadas da maneira certa,
no momento certo, para o aluno certo”. Segundo ela, “bendito” do professor que faz isso.

Segundo a coordenadora, nos anos 70, quando ela comegou a pesquisar a interdisci-
plinaridade, “quiseram acabar com as disciplinas em nome de uma pseudointegracao e
eliminou-se a importancia da matematica, da lingua portuguesa e da geografia”, lembra.

Professores orfaos

E como ela vé a pressdo do vestibular e a cobranca dos pais para que as escolas
“deem matéria”? “Eu tenho que preparar para o vestibular e para o vestibular da vida. A
minha missdo é no minimo dupla”, responde. Para Ivani, desafio ainda maior é a formacéao
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do professor. “Quem educa o educador para a totalidade, para ter um olhar mais sensi-
vel?”, pergunta-se.

Segundo ela, essa € uma pergunta “mundial” e “que esta em todas as gargantas”. Em
sua experiéncia como professora, da pré-escola a pés-graduacéo, ela se deparou com
“professores 6rfaos de teorias, de praticas e de metodologias”. Mas garante que nao é por
falta de produgao cientifica ou de livros que tratem o tema.

Ela prépria € autora de 18 livros na area e ja orientou mais de 50 trabalhos, entre disser-
tacOes e teses, desde 1989 no GEPI. “Ja temos um material de alta qualidade de pesqui-
sadores brasileiros para criar uma disciplina da interdisciplina”, concluiu. Além do diciona-
rio, ela anunciou a inauguracao do site do GEPI, que sera abrigado na pagina da PUC-SP.

)
Saiba Mais

Mais informacoes: http://www.pucsp.br/
Servico: Interdisciplinaridade: dicionario em construgdo. Organizado por
Ivani Fazenda. Cortez Editora.

Ensinar e aprender com o computador:
a articulacao inter-trans-disciplinar

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Ensinar e aprender com o computador: a articulagao
inter-trans-disciplinar. Boletim Salto para o Futuro, Brasilia, 1999. Informéatica na educacao.

A insercdo do computador no processo de ensino e de aprendizagem traz em seu bojo
a questao da mudancga da escola e da atuacao do professor. Trata-se de uma nova cultura
educacional que se efetivara por meio de uma mudancga radical da escola que vem ao
encontro de uma demanda da sociedade pela formacao de cidadaos com capacidade de
trabalhar em equipe, tomar decisbes, comunicar-se com desenvoltura, ser criativo, formu-
lar e resolver problemas.



Nesse novo papel, a escola se constitui como um espaco no qual professores e alu-
nos tém autonomia para desenvolver o processo de ensino e de aprendizagem de forma
cooperativa, com trocas reciprocas, solidariedade, respeito mutuo e liberdade respon-
savel. As novas tecnologias de informagcdo e comunicacao sdo usadas para expandir o
acesso a informacao atualizada e, principalmente, para promover a criacdo de ambien-
tes de aprendizagem que privilegiam a construcdo do conhecimento, a comunicagéo e
a inter-relacdo entre disciplinas.

A atuacdo do professor nesse novo ambiente de aprendizagem ocorre no sentido de
promover a interacao e articulagao entre conhecimentos de distintas areas, conexdes es-
tas que se estabelecem a partir dos conhecimentos que os alunos trazem de sua realida-
de, bem como de suas expectativas, necessidades e desejos. O estudo de uma situacéo
contextual, a identificagcdo dos conceitos implicitos e a construcdo de conhecimentos que
permitem aprofundar a compreensao dessa situacao assumem uma dimensao diferencia-
da quando emprega o computador.

Essa pratica pedagogica é uma forma de conceber educacédo que envolve o aluno, o
professor, os recursos disponiveis, inclusive as novas tecnologias, a escola e seu entor-
no e todas as interacdes que se estabelecem nesse ambiente, denominado ambiente de
aprendizagem. Para promover a interacdo entre esses elementos e propiciar o desenvol-
vimento da autonomia e da criatividade do aluno, bem como a construgcdo de conheci-
mentos de distintas areas do saber, este ambiente é criado de forma a empregar o com-
putador na busca, selecdo e articulagao de informacgdes significativas, e principalmente na
representacao das conexdes entre informagdes e conhecimentos para a compreensao da
situac&do-problema ou a implementacéo de projetos.

Tudo isso implica em um processo de investigacao, representacao, reflexao, descober-
ta e construcédo do conhecimento, no qual o(s) software(s) empregados sédo selecionados
segundo os objetivos da atividade. No entanto, caso o professor nao conheca as caracte-
risticas, potencialidades e limitagdes dos softwares disponiveis, ele podera desperdicar a
oportunidade de promover um desenvolvimento mais poderoso do aluno. Isto porque para
questionar o aluno, desafia-lo e instiga-lo a buscar construir e reconstruir conhecimento
com o computador, o professor precisa saber o que 0s recursos disponiveis oferecem em
termos de suas principais ferramentas e estruturas.
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Evidencia-se, portanto, a importancia da atuacao do professor e o dominio que ele deve
ter do instrumento e de teorias educacionais que Ihe permitam identificar em que atividades
os softwares disponiveis tém maior potencial e sdo mais adequados. Este triplo dominio em
termos computacionais, tedrico-educacionais e pedagdgicos é adquirido em um processo
de formacao continuada no qual o professor tem a oportunidade de desenvolver explora-
¢oes dos softwares, analisar suas potencialidades, refletir com o grupo em formacgéo sobre
as possibilidades de aplicacdo em atividades de sala de aula junto aos seus alunos, buscan-
do teorias que favoregam a compreensdo dessa nova pratica pedagdgica.

No processo de formacao, o professor tem a oportunidade de vivenciar distintos papéis
como o de aprendiz, de observador da atuac&o de outro professor e de mediador junto
aos seus alunos. A reflexdo sobre essas vivéncias promove a compreensao sobre o seu
papel nos ambientes de aprendizagem com o computador.

Em nossa atuacdo como formadores de professores, temos a oportunidade de propor-
cionar ao professor essas vivéncias, acompanhando sua atuagcdo com alunos, refletindo
coletivamente sobre as dificuldades e respectivas estratégias para ultrapassa-las, as no-
vas descobertas, o processo em desenvolvimento e as producdes realizadas, depurando
o0 andamento do trabalho junto ao grupo em formacéo.

Nas atividades de formacao de professores para a insercdo educacional do compu-
tador em escolas do Polo 4 da rede estadual de Sdo Paulo (Projeto de Educacgéo Conti-
nuada, subprojeto Informatica na Educacao, PUC/SP, 1997 a 1998), a medida em que os
professores se apropriavam de recursos computacionais, eles propunham o esboco de
projetos para serem desenvolvidos com seus alunos. Os temas dos projetos poderiam ser
definidos a priori pelos professores, mas eram negociados com o0s alunos que escolhiam
os subtemas de estudo, os caminhos a percorrer e tinham no professor um parceiro de
jornada. As experiéncias dos professores realimentavam o processo de formacéo e eram
analisadas pelo grupo.

Dentre os temas de projetos levantados pelos professores, destacaram-se principal-
mente temas transversais, tais como figuras geométricas no meio ambiente, guerras
religiosas, eleicdes, festa junina, desequilibrio ecoldgico, Brasil 500 anos, cuidando do
nosso lixo, da horta até o computador, a arca de Noé, conscientizacao e valorizacdo do
espaco escolar etc.



Um exemplo que retrata a forma como os professores atuaram com seus alunos é o
projeto Guerras Religiosas. Partindo da analise das religides predominantes na atualidade e
das guerras religiosas que ainda persistem em certas regides do nosso planeta, os alunos
estudaram os comportamentos, atitudes e principais fatores determinantes das divergén-
cias e intolerancia que induzem e caracterizam as principais guerras religiosas. Cada grupo
de alunos encarregou-se de pesquisar a guerra de determinada regido, usando diferentes
fontes como revistas, jornais, livros, software sobre conteldos especificos de Historia. As
informacgdes coletadas e as novas descobertas eram representadas em um software aberto,
tipo sistema de autoria. Diversos professores faziam o acompanhamento dos trabalhos,
questionando e orientando os alunos em sala de aula, incentivando a pesquisa de tépicos
relacionados a sua area de atuacao, destacando-se Ciéncias Sociais, Matematica, Portu-
gués e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas. Coube a professora de Matematica a coordenacao dos
trabalhos e o acompanhamento periédico dos alunos no laboratério.

Em outra escola, a professora de Ciéncias que tentava fazer uma campanha sobre os
perigos do consumo de fumo e bebidas alcodlicas, convidou os alunos da 7a série para
participar do projeto. Apds definidas as etapas de execug¢do, em uma parceria entre a
professora e os alunos, foram montados questionarios no computador e coletados os
dados nas classes da escola. Esses dados foram lancados em uma planilha eletrénica.
De posse dos graficos e respectivas interpretacdes, houve um espanto geral dos alunos
relacionado aos altos indices de consumo de cigarro e bebida alcodlica observados. En-
tao, esses alunos foram pesquisar a respeito dos maleficios provocados ao organismo
por esse consumo e representaram esse conhecimento em um software de apresenta-
céo, que foi usado para alertar os colegas iniciando uma campanha que mobilizou toda
a escola e também a comunidade. Profissionais especialistas da area vieram proferir
palestras na escola. Os alunos responsaveis pela pesquisa foram convidados para apre-
sentar suas produgdes em outras instituigcdes.

Os dois exemplos citados referem-se a projetos que partiram de temas propostos pe-
los professores e negociados com os alunos, que se envolveram e participaram ativamen-
te de todas as etapas do processo. No primeiro caso, a cooperacao de professores de
diferentes areas permitiu que um tema de Histéria fosse trabalhado com a complexidade
e multidimensionalidade que extrapolou a area de Ciéncias Sociais. Além disso, devido
as dificuldades de superar as limitacdes do tempo de cada aula e do espaco de atuagao
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isolado de cada professor, coube a professora de Matematica assessorar os alunos nas
atividades computacionais e orienta-los quanto as fontes de pesquisa, a analise dos equi-
vOCos e respectivas alteracdes, a busca de informacdes junto aos outros professores etc.
Essa professora buscou o didlogo com os colegas no sentido de suprir as necessidades
conceituais dos alunos, assumiu uma atitude de humildade e parceria diante do conheci-
mento e do outro, caracterizando uma postura interdisciplinar.

No segundo exemplo, a professora que assumiu a coordenacao do projeto era a en-
carregada do laboratério de Ciéncias e atuou em paralelo as atividades de sala de aula. O
tema trabalhado, por si mesmo, transversal e de importancia fundamental na construcao
da cidadania e de uma sociedade mais saudavel, ndo teve inicialmente a participagéao de
professores de outras areas. No entanto, ao perceber que o projeto estava assumindo
uma amplitude maior do que era esperada, diversos professores passaram a apoiar a
atuacao da professora coordenadora, a qual se sentiu extremamente gratificada em poder
contar com a participacédo dos colegas.

Outros exemplos partem de temas relacionados a conteudos especificos e, gradativa-
mente, extrapolam as barreiras disciplinares. Em um curso de Especializacdo em Mate-
matica da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (Projeto Pro-Ciéncias, FAPESP,
1999), os professores estdo propondo e imediatamente iniciando o desenvolvimento de
atividades junto aos seus alunos, a partir de seu lugar na escola, ou seja, relacionadas
diretamente com a Matematica. No entanto, ao propor as formas para desenvolver o es-
tudo, eles ja extrapolam os limites de sua disciplina. Muitas propostas partem da analise
de dados do cotidiano representada em planilhas eletrénicas, como uma pesquisa de
mercado sobre os precos de determinados produtos; a situacdo € contextualizada em
busca de aprofundar sua compreenséo; diferentes softwares sdo integrados ao trabalho;
informagdes sdo pesquisadas na Internet; o conhecimento em desenvolvimento é repre-
sentado no computador.

A partir de uma reportagem de jornal sobre o aumento da longevidade do brasileiro e
diante da constatacado de que nossa sociedade tera cada vez mais pessoas idosas, um
participante desse curso elaborou uma proposta de atividade na qual os alunos sao convi-
dados a participar de uma pesquisa a respeito da situacdo do idoso em sua comunidade.
O primeiro momento da atividade vincula-se diretamente com a Matematica, a coleta de
dados relacionados com o tema e sua representacdo em planilhas e graficos. Em seguida,



a atividade se amplia e abre-se para estabelecer novas inter-relacdes com distintas areas
de saber conforme as trajetdrias propostas pelos alunos. No final todos os projetos dos
alunos convergem para a proposicéo de acdes de resgate da atuacao e insercao do idoso
na sociedade. Os alunos fardo uma apresentacao/exposi¢cdo a comunidade dos resulta-
dos de seus trabalhos, acompanhada de uma encenacao teatral dirigida especificamente
aos idosos da comunidade.

A singularidade e a diversidade se revelam em cada um dos exemplos citados. Nao ha
uma regra para o desenvolvimento de projetos e nem um modelo ideal. Muitas vezes o
tema do trabalho a desenvolver é transversal ao curriculo, mas somente isso ndao garante
que o trabalho se caracterize como um projeto. Outras vezes, toma-se um tema especifico
de uma disciplina e, durante o processo, 0 mesmo se amplia e assume a multidimensio-
nalidade de uma acgao interdisciplinar. Portanto, o primordial n&o € o lugar de onde parte a
atividade, mas sim a postura do professor e a sua atitude diante do conhecimento.

O essencial é respeitar o estilo de trabalho do professor e apoia-lo no sentido de dar-lhe
suporte para desenvolver as atividades propostas e tomar consciéncia de que é possivel
romper com as barreiras disciplinares e, a0 mesmo tempo, dar ao aluno a oportunidade
de ser sujeito de aprendizagem.

O professor que assume essa nova postura reconhece a importancia de dar liberdade
aos alunos para que estes proponham seus temas de estudo. No entanto, ele ndo abdica
de sua posicao e competéncia de professor, e existem situacdes em que o tema é proposto
por ele, mas sua relevancia é justificada e ha uma negociagcdo em termos dos subtemas
escolhidos pelos alunos de modo que estes tenham significado para eles. Além disso, os
alunos s&o os autores de seus projetos, ou seja, cabe a eles a definicdo dos caminhos a
seguir e das respectivas estratégias de desenvolvimento. O professor precisa ficar atento
para que os alunos facam o registro do processo de construcdo do conhecimento de modo
a acompanha-los, assessora-los e promover reflexdes e avaliagdes continuas do processo.

As etapas de construcéo e reconstrucéo do conhecimento séo representadas no compu-
tador com o uso dos softwares adequados a atividade em desenvolvimento. A representacédo
elaborada vai gradativamente tomando uma dimens&o mais profunda e significativa para o
aluno-autor, para o professor-promotor € para as demais pessoas que possam beneficiar-se
dessa producao que é divulgada visando a socializagcao e o compartilhamento da experiéncial
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Projeto: uma nova cultura de aprendizagem

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini de. Projeto: uma nova cultura de aprendizagem. [S.I.:
s.n.], jul. 1999.

A pratica pedagdgica por meio do desenvolvimento de projetos € uma forma de con-
ceber educacdo que envolve o aluno, o professor, os recursos disponiveis, inclusive as
novas tecnologias, e todas as interacdes que se estabelecem nesse ambiente, denomi-
nado ambiente de aprendizagem. Este ambiente é criado para promover a interacao entre
todos os seus elementos, propiciar o desenvolvimento da autonomia do aluno e a cons-
trugdo de conhecimentos de distintas areas do saber, por meio da busca de informagdes
significativas para a compreensao, representacao e resolucdo de uma situacao-problema.
Fundamenta-se nas ideias piagetianas sobre desenvolvimento e aprendizagem, inter-rela-
cionadas com outros pensadores dentre os quais destacamos Dewey, Freire e Vygotsky.

Trata-se de uma nova cultura do aprendizado que ndo se fara por reformas ou novos
métodos e conteudos definidos por especialistas que pretendam impor melhorias ao sis-
tema educacional vigente. E uma mudanca radical que deve tornar a escola capaz de:

atender as demandas da sociedade;
considerar as expectativas, potencialidades e necessidades dos alunos;

criar espaco para que professores e alunos tenham autonomia para desenvolver o
processo de aprendizagem de forma cooperativa, com trocas reciprocas, solidarie-
dade e liberdade responsavel;

desenvolver as capacidades de trabalhar em equipe, tomar decisdes, comunicar-
se com desenvoltura, formular e resolver problemas relacionados com situacdes
contextuais;

desenvolver a habilidade de aprender a aprender, de forma que cada um possa
reconstruir o conhecimento, integrando conteudos e habilidades segundo o seu uni-
verso de conceitos, estratégias, crencas e valores;

incorporar as novas tecnologias ndo apenas para expandir o acesso a informacao
atualizada, mas principalmente para promover uma nova cultura do aprendizado



por meio da criacdo de ambientes que privilegiem a construcdao do conhecimento
€ a comunicagao.

A aprendizagem por projetos ocorre por meio da interac&o e articulacéo entre conheci-
mentos de distintas areas, conexdes estas que se estabelecem a partir dos conhecimen-
tos cotidianos dos alunos, cujas expectativas, desejos e interesses s&do mobilizados na
construcdo de conhecimentos cientificos. Os conhecimentos cotidianos emergem como
um todo unitario da propria situacdo em estudo, portanto, sem fragmentacao disciplinar,
e sdo direcionados por uma motivacao intrinseca. Cabe ao professor provocar a tomada
de consciéncia sobre os conceitos implicitos nos projetos e sua respectiva formalizagcao,
mas € preciso empregar o bom-senso para fazer as intervengdes no momento apropriado.

Trabalhar com projetos significa lidar com ambiguidades, solu¢cdes provisorias, varia-
veis e contelidos nao identificaveis a priori e emergentes no processo. Tudo isso se distin-
gue de conjecturas pela intencionalidade explicitada em um plano que inicialmente é um
esboco ou design caracterizado pela plasticidade, flexibilidade e abertura ao imprevisivel,
sendo continuamente revisto, refletido e reelaborado durante a execucéo.

O plano ¢ a espinha dorsal das a¢des e vai se completando durante a execucao na qual
se evidencia uma atividade que rompe com as barreiras disciplinares, torna permeavel as
suas fronteiras e caminha em direcdo a uma postura interdisciplinar para compreender e
transformar a realidade em prol da melhoria da qualidade de vida pessoal, grupal e global.

O desenvolvimento de um projeto envolve um processo de construcdo, participacao,
cooperacdo e articulacdo, que propicia a superacédo de dicotomias estabelecidas pelo
paradigma dominante da ciéncia e as inter-relaciona em uma totalidade proviséria perpas-
sada pelas nocdes de valor humano, solidariedade, respeito mutuo, tolerancia e formagao
da cidadania, que caracteriza o paradigma educacional emergente (Moraes, 1997).

O professor que trabalha com projetos de aprendizagem respeita os diferentes estilos e
ritmos de trabalho dos alunos desde a etapa de planejamento, escolha do tema e respec-
tiva problematica a ser investigada. Nao é o professor quem planeja para os alunos exe-
cutarem, ambos s&o parceiros e sujeitos de aprendizagem e cada um atuando segundo o
seu papel e nivel de desenvolvimento.

As questdes de investigacao sdo formuladas pelos sujeitos do conhecimento levando
em conta suas duvidas, curiosidades e indagacdes e, a partir de seus conhecimentos

Design: A palavra design
representa um projeto que
engloba desde a concepgao e
criagao segundo determinado
estilo até a sua reproducao.
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prévios, valores, crencas, interesses e experiéncias, interagem com os objetos de conhe-
cimento, definem os caminhos a seguir em suas exploragcdes, descobertas e apropriagao
de novos conhecimentos.

Cabe ao professor incitar o aluno a tomar consciéncia de suas duvidas temporarias e cer-
tezas provisorias (Fagundes et al., 1999), ao mesmo tempo em que o ajuda a articular infor-
magdes com conhecimentos anteriormente adquiridos e a gerenciar o seu desenvolvimento.

O professor é o consultor, articulador, mediador, orientador, especialista e facilitador
do processo em desenvolvimento pelo aluno. A criagdo de um ambiente de confianca,
respeito as diferencas e reciprocidade encoraja o aluno a reconhecer os seus conflitos e
a descobrir a potencialidade de aprender a partir dos préprios erros. Da mesma forma, o
professor ndo terd inibicdes em reconhecer seus proprios conflitos, erros e limitacdes e
em buscar sua depuracdo, huma atitude de parceria e humildade diante do conhecimento
que caracteriza a postura interdisciplinar.

A interdisciplinaridade (Fazenda, 1994, p. 28) caracteriza-se pela articulacao entre teo-
rias, conceitos e ideias, em constante dialogo entre si: “ndo é categoria de conhecimento,
mas de acdo (...) que nos conduz a um exercicio de conhecimento: o perguntar e o duvidar”.
Esta postura favorece a articulacdo horizontal entre as disciplinas numa relagéo de reci-
procidade, e, a0 mesmo tempo, induz a um aprofundamento vertical na identidade de
cada disciplina, propiciando a superacdo da fragmentacao disciplinar.

A partir de uma mudancga pessoal e profissional € que se comega a refletir sobre a mu-
danca da escola para uma escola que incentive a imaginagao criativa, favoreca a iniciativa,
a espontaneidade, o questionamento e a inventividade, promova e vivencie a cooperacao,
o dialogo, a partilha e a solidariedade.

Mas, para transformar o sistema educacional é preciso que essa reciprocidade extra-
pole os limites da sala de aula e envolva todos que constituem a comunidade escolar:
dirigentes, funcionarios administrativos, pais, alunos, professores e a comunidade na qual
a escola encontra-se inserida.
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Pedagogia de Projetos: fundamentos e implicagoes
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Se fizermos do projeto uma camisa-de-forca para todas as atividades escolares, estare-
mos engessando pratica pedagdgica. (Almeida, 2001)

Introducao

Atualmente, uma das tematicas que vém sendo discutidas no cenario educacional € o
trabalho por projetos. Mas que projeto? O projeto politico-pedagogico da escola? O pro-
jeto de sala de aula? O projeto do professor? O projeto dos alunos? O projeto de informa-
tica? O projeto da TV Escola? O projeto da biblioteca? Essa diversidade de projetos que
circula frequentemente no ambito do sistema de ensino muitas vezes deixa o professor
preocupado em saber como situar sua pratica pedagdgica em termos de propiciar aos
alunos uma nova forma de aprender integrando as diferentes midias nas atividades do
espaco escolar.

Existem, em cada uma dessas instancias do projeto, propostas e trabalhos interessan-
tes; a questao € como conceber e tratar a articulagéo entre as instancias do projeto para
que de fato seja reconstruida na escola uma nova forma de ensinar, integrando as diversas
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midias e conteudos curriculares numa perspectiva de aprendizagem construcionista. Se-
gundo Valente (1999, p. 141), o construcionismo “significa a construcdo de conhecimento
baseada na realizacao concreta de uma acao que produz um produto palpavel (um artigo,
um projeto, um objeto) de interesse pessoal de quem produz”.

Na pedagogia de projetos, o aluno aprende no processo de produzir, levantar duvidas,
pesquisar e criar relagdes que incentivam novas buscas, descobertas, compreensdes e
reconstrucdes de conhecimento. Portanto, o papel do professor deixa de ser aquele que
ensina por meio da transmissdo de informacgdes — que tem como centro do processo a
atuacao do professor — para criar situacdes de aprendizagem cujo foco incida sobre as re-
lacdes que se estabelecem nesse processo, cabendo ao professor realizar as mediacdes
necessarias para que o aluno possa encontrar sentido naquilo que esta aprendendo a par-
tir das relacdes criadas nessas situacoes. A esse respeito Valente (2000, p. 4) acrescenta:
“(...) no desenvolvimento do projeto o professor pode trabalhar com [os alunos] diferentes
tipos de conhecimentos que estao imbricados e representados em termos de trés cons-
trugdes: procedimentos e estratégias de resolucdo de problemas, conceitos disciplinares
e estratégias e conceitos sobre aprender”.

No entanto, para fazer a mediacao pedagogica, o professor precisa acompanhar o pro-
cesso de aprendizagem do aluno, ou seja, entender seu caminho, seu universo cognitivo e
afetivo, bem como sua cultura, histéria e contexto de vida. Além disso, é fundamental que o
professor tenha clareza da sua intencionalidade pedagdgica para saber intervir no processo
de aprendizagem do aluno, garantindo que os conceitos utilizados, intuitivamente ou nio,
na realizacao do projeto sejam compreendidos, sistematizados e formalizados pelo aluno.

Outro aspecto importante na atuagao do professor € o de propiciar o estabelecimento
de relacdes interpessoais entre os alunos e respectivas dindmicas sociais, valores e cren-
¢as proprios do contexto em que vivem. Portanto, existem trés aspectos fundamentais
que o professor precisa considerar para trabalhar com projetos: as possibilidades de de-
senvolvimento de seus alunos, as dindmicas sociais do contexto em que atua e as possi-
bilidades de sua mediagcao pedagdgica.

O trabalho por projetos requer mudangas na concepgao de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, na postura do professor. Hernandez (1988, p. 49) enfatiza que o traba-
Iho por projeto “nao deve ser visto como uma opgao puramente metodoldgica, mas como
uma maneira de repensar a funcado da escola”. Essa compreensao é fundamental, porque



aqueles que buscam apenas conhecer os procedimentos, os métodos para desenvolver
projetos, acabam se frustrando, pois ndo existe um modelo ideal pronto e acabado que
dé conta da complexidade que envolve a realidade de sala de aula, do contexto escolar.

Mas que realidade? Claro que existem diferencas e todas precisam ser tratadas com
seriedade para que a comunidade escolar possa constituir-se em um espaco de aprendiza-
gem, favorecendo o desenvolvimento cognitivo, afetivo, cultural e social dos alunos. Uma
realidade com a qual o professor depara atualmente é caracterizada pela chegada de novas
tecnologias (computador, Internet, video, televiséo) na escola, que apontam novos desafios
para a comunidade escolar. O que fazer diante desse novo cenario? De repente, o professor
que, confortavelmente, desenvolvia sua agao pedagdgica — tal como havia sido preparado
durante sua vida académica e pela sua experiéncia em sala de aula — se vé diante de uma
situacdo que implica novas aprendizagens e mudancas na pratica pedagogica.

A pedagogia de projetos, embora constitua um novo desafio para o professor, pode via-
bilizar ao aluno um modo de aprender baseado na integracdo entre conteddos das varias
areas do conhecimento, bem como entre diversas midias (computador, televisao, livros)
disponiveis no contexto da escola. Por outro lado, esses novos desafios educacionais
ainda nao se encaixam na estrutura do sistema de ensino, que mantém uma organizacao
funcional e operacional — como, por exemplo, horario de aula de 50 minutos e uma grade
curricular sequencial — que dificulta o desenvolvimento de projetos que envolvam acdes
interdisciplinares, que contemplem o uso de diferentes midias disponiveis na realidade da
escola e impliquem aprendizagens que extrapolam o tempo da aula e o espaco fisico da
sala de aula e da escola.

Dai a importancia do desenvolvimento de projetos articulados que envolvam a coauto-
ria dos varios protagonistas do processo educacional. O fato de um projeto de gestao es-
colar estar articulado com o projeto de sala de aula do professor, que por sua vez visa pro-
piciar o desenvolvimento de projetos em torno de uma problematica de interesse de um
grupo de alunos, integrando o computador, materiais da biblioteca e a televisio, torna-se
fundamental para o processo de reconstru¢cao de uma nova escola. Isso porque a parceria
que se estabelece entre os protagonistas (gestores, professores, alunos) da comunidade
escolar pode facilitar a busca de solugcées que permitam viabilizar a realizagcao de novas
pratica pedagdgicas, tendo em vista a aprendizagem para a vida.




A pedagogia de projetos, na perspectiva da integracao entre diferentes midias e con-
teudos, envolve a inter-relacdo de conceitos e principios, os quais sem a devida compre-
ensao podem fragilizar qualquer iniciativa de melhoria de qualidade na aprendizagem dos
alunos e de mudanca da pratica do professor. Por essa razao, os tépicos a seguir abordam
e discutem alguns conceitos, bem como possiveis implicagcdes envolvidas na perspectiva
da pedagogia de projetos, que se viabiliza pela articulacao entre midias, saberes e prota-
gonistas.

Conceito de projeto

A ideia de projeto envolve a antecipacao de algo desejavel que ainda nao foi realizado,
traz a ideia de pensar uma realidade que ainda nao aconteceu. O processo de projetar
implica analisar o presente como fonte de possibilidades futuras (Freire e Prado, 1999). Tal

l.. .c.omo.v.él[ic.)s. autores sugerem, a origem da palavra projeto deriva do latim projectus, que
significa algo lancado para a frente. A ideia de projeto é propria da atividade humana, da
sua forma de pensar em algo que deseja tornar real, portanto o projeto € inseparavel do
sentido da acao (Almeida, 2002). Assim, Barbier (apud Machado, 2000, p. 6) salienta: “(...)
0 projeto ndao é uma simples representacao do futuro, do amanha, do possivel, de uma
ideia; é o futuro a fazer, um amanha a concretizar, um possivel a transformar em real, uma
ideia a transformar em acto”. No entanto, o ato de projetar requer abertura para o desco-
nhecido, para o ndo-determinado e flexibilidade para reformular as metas a medida que as
acdes projetadas evidenciam novos problemas e duvidas.

Tais como: Freire e Prado (1999);
Almeida e Fonseca Junior (2000);
Machado (2000); Aimeida (2002).

Um dos pressupostos basicos do projeto € a autoria — seja individual, em grupo ou co-
letiva. A esse respeito, Machado (2000) destaca que nao se pode ter projeto pelos outros.
E por essa razdo que enfatizamos que a possibilidade de o professor ter o seu projeto
de sala de aula nao significa que este devera ser executado pelo aluno. Cabe ao pro-
fessor elaborar projetos para viabilizar a criacdo de situagdes que propiciem aos alunos
desenvolverem seus proprios projetos. Sao niveis de projetos distintos que se articulam
nas interacdes em sala de aula. Por exemplo, o projeto do professor pode ser descobrir
estratégias para que os alunos construam seus projetos tendo em vista discutir sobre uma
problematica de seu cotidiano ou de um assunto relacionado com os estudos de certa
disciplina, envolvendo o uso de diferentes midias disponiveis no espaco escolar.
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Isso significa que o projeto do professor pode ser constituido pela propria pratica pe-
dagodgica, a qual sera antecipada (relacionando as referéncias das experiéncias anteriores
e as novas possibilidades do momento), colocada em acgao, analisada e reformulada. De
certa forma, essa situacao permite ao professor assumir uma postura reflexiva e investiga-
tiva da sua acao pedagdgica e, portanto, caminhar no sentido de reconstrui-la com vistas
a integrar o uso das midias numa abordagem interdisciplinar.

Para isso, é necessario compreender que no trabalho por projetos as pessoas se en-
volvem para descobrir ou produzir algo novo, procurando respostas a questdes ou proble-
mas reais. “Nao se faz projeto quando se tem certezas, ou quando se esta imobilizado por
duvidas” (Machado, 2000, p. 7). Isso significa que o projeto parte de uma problematica e,
portanto, quando se conhece a priori todos 0s passos para solucionar o problema, esse
processo se constitui num exercicio e aplicacdo do que ja se sabe (Almeida, 2002). Proje-
to ndo pode ser confundido com um conjunto de atividades que o professor propde para
que os alunos realizem a partir de um tema dado pelo professor ou sugerido pelo aluno,
resultando numa apresentacédo de trabalho.

Na pedagogia de projetos, é necessario “ter coragem de romper com as limitacées do
cotidiano, muitas vezes autoimpostas” (Almeida e Fonseca Junior, 2000, p. 22) e “delinear
um percurso possivel que pode levar a outros, ndo imaginados a priori” (Freire e Prado,
1999, p. 113). Mas, para isso é fundamental repensar as potencialidades de aprendizagem
dos alunos para a investigacao de problematicas que possam ser significativas para eles
e repensar o papel do professor nessa perspectiva pedagogica, integrando as diferentes
midias e outros recursos existentes no contexto da escola.

Aprendendo e “ensinando” com projetos

A pedagogia de projetos deve permitir que o aluno aprenda-fazendo e reconheca a pro-
pria autoria naquilo que produz por meio de questdes de investigacdo que lhe impulsio-
nam a contextualizar conceitos ja conhecidos e descobrir outros que emergem durante o
desenvolvimento do projeto. Nessa situacao de aprendizagem, o aluno precisa selecionar
informagdes significativas, tomar decisbes, trabalhar em grupo, gerenciar confronto de
ideias, enfim, desenvolver competéncias interpessoais para aprender de forma colabora-
tiva com seus pares.

D
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A mediacédo do professor é fundamental, pois, ao mesmo tempo em que o aluno pre-
cisa reconhecer sua prépria autoria no projeto, ele também precisa sentir a presenca do
professor, que ouve, questiona e orienta, visando propiciar a constru¢cdo de conhecimento
do aluno. A mediacéo implica a criagcdo de situacdes de aprendizagem que permitam ao
aluno fazer regulagdes, uma vez que os conteudos envolvidos no projeto precisam ser
sistematizados para que os alunos possam formalizar os conhecimentos colocados em
acdo. O trabalho por projeto potencializa a integragao de diferentes areas de conheci-
mento, assim como a integracéo de varias midias e recursos, os quais permitem ao aluno
expressar seu pensamento por meio de diferentes linguagens e formas de representacéo.
Do ponto de vista de aprendizagem no trabalho por projeto, Prado (2001) destaca a possi-
bilidade de o aluno recontextualizar aquilo que aprendeu, bem como estabelecer relacbes
significativas entre conhecimentos. Nesse processo, o aluno pode ressignificar os con-
ceitos e as estratégias utilizados na solugdao do problema de investigagcao que originou o
projeto e, com isso, ampliar seu universo de aprendizagem.

Em se tratando dos conteudos, a pedagogia de projetos € vista por seu carater poten-
cializador da interdisciplinaridade. Isto de fato pode ocorrer, pois o trabalho com projetos
permite romper com as fronteiras disciplinares, favorecendo o estabelecimento de elos
entre as diferentes areas do conhecimento numa situacéo contextualizada da aprendiza-
gem. No entanto, muitas vezes o professor atribui valor para as praticas interdisciplinares,
€ com isso passa a negar qualquer atividade disciplinar. Essa visdo é equivocada, pois
Fazenda (1994) enfatiza que a interdisciplinaridade se da sem que haja perda da identi-
dade das disciplinas. Nesse sentido, Almeida (2002, p. 58) corrobora com essas ideias
destacando: “(...) que o projeto rompe com as fronteiras disciplinares, tornando-as perme-
aveis na acdo de articular diferentes areas de conhecimento, mobilizadas na investigacao
de problematicas e situacdes da realidade. Isso nao significa abandonar as disciplinas,
mas integra-las no desenvolvimento das investigacdes, aprofundandas verticalmente em
sua propria identidade, ao mesmo tempo, que estabelecem articulagdes horizontais numa
relacdo de reciprocidade entre elas, a qual tem como pano de fundo a unicidade do co-
nhecimento em construcao”.

O conhecimento especifico — disciplinar — oferece ao aluno a possibilidade de reconhe-
cer e compreender as particularidades de um determinado conteudo, € o conhecimento
integrado - interdisciplinar — da-lhe a possibilidade de estabelecer relagdes significativas



entre conhecimentos. Ambos se realimentam e um ndo existe sem o outro. Esse mesmo
pensamento serve para orientar a integracdo das midias no desenvolvimento de proje-
tos. Conhecer as especificidades e as implicagdes do uso pedagogico de cada midia
disponivel no contexto da escola favorece ao professor criar situagdes para que o aluno
possa integra-las de forma significativa e adequada ao desenvolvimento do seu projeto.
Por exemplo, quando o aluno utiliza o computador para digitar um texto, é importante
que o professor conhega o0 que envolve o uso desse recurso em termos de ser um meio
pedagdgico, mas um meio que pode interferir no processo de o aluno reorganizar suas
ideias e a maneira de expressa-las de igual maneira em relagao a outras midias que estéao
ao alcance do trabalho pedagdgico. Estar atento e buscando a compreensao do uso das
midias no processo de ensino e aprendizagem € fundamental para sua integragédo no tra-
balho por projetos.

De fato, a integracao efetiva podera ser desenvolvida a medida que sejam compreen-
didas as especificidades de cada universo envolvido, de modo que as diferentes midias
possam ser integradas ao projeto, conforme suas potencialidades e caracteristicas, caso
contrario, corre-se o risco da simples justaposicdo de midias ou de sua subutilizacdo. Isso
nos reporta a uma situacao ja conhecida de muitos professores que atuam com a infor-
matica na educacdo. Um especialista em informatica que ndo compreende as questdes
relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem tera muita dificuldade para fazer
a integracdo das duas areas de conhecimento — informatica e educacao. Isso também
acontece no caso de um especialista da educacao que nédo conhece as funcionalidades,
as implicacdes e as possibilidades interativas envolvidas nos diferentes recursos compu-
tacionais. Claro que ndo se espera a mesma expertise nas duas areas de conhecimento
para poder atuar com a informatica na educacao, mas o desconhecimento de uma das
areas pode desvirtuar uma proposta integradora da informatica na educacéo.

Para integra-las, € preciso compreender as caracteristicas inerentes as duas areas e
as praticas pedagogicas nas quais essa integracao se concretiza. Essa visao atualmente
apresenta-se de forma mais ampla, uma vez que o desenvolvimento da tecnologia avanca
vertiginosamente e sua presenca na escola se torna mais frequente a cada dia. Uma preo-
cupacao é que o professor nao foi preparado para desenvolver o uso pedagogico das mi-
dias. E para isso nao basta que ele aprenda a operacionalizar os recursos tecnolégicos, a
exigéncia em termos de desenvolver novas formas de ensinar e de aprender € muito maior.
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Essa questao, no entanto, diz respeito a formacao do professor — aquela que podera ser
desenvolvida na sua propria acao e de forma continuada, pois hoje com a tecnologia bas-
ta ter o apoio institucional que prioriza a qualidade do trabalho educacional.

Algumas consideracgoes

O fato de a pedagogia de projetos ndo ser um método para ser aplicado no contexto da
escola da ao professor uma liberdade de acéo que habitualmente ndo acontece no seu co-
tidiano escolar. No entanto, essa situacao pode provocar um certo desconforto, pois seus
referenciais sobre como desenvolver a pratica pedagdgica ndo se encaixam nessa pers-
pectiva de trabalho. Assim, surgem entre os professores varios tipos de questionamentos,
que representam uma forma interessante na busca de novos caminhos. Mas se o trabalho
por projetos for visto tanto pelo professor como pela direcdo da escola como uma camisa-
de-forca, isso pode paralisar as acdes pedagodgicas e seu processo de reconstrugao.

Uma questao que gera questionamento entre os professores € o fato de que nem todos
os conteudos curriculares previstos para serem estudados numa determinada série/nivel
de escolaridade sdo possiveis de serem abordados no contexto do projeto. Essa é uma
situacdo que mostra que o projeto ndo pode ser concebido como uma camisa-de-forca,
pois existem momentos em que outras estratégias pedagogicas precisam ser colocadas
em acao para que os alunos possam aprender determinados conceitos.

Nesse sentido, é necessario que o professor tenha abertura e flexibilidade para relati-
vizar sua pratica e as estratégias pedagdgicas, com vistas a propiciar ao aluno a recons-
trugdo do conhecimento. O compromisso educacional do professor é justamente saber o
que, como, quando e por que desenvolver determinadas acdes pedagdgicas. E para isso
€ fundamental conhecer o processo de aprendizagem do aluno e ter clareza da sua inten-
cionalidade pedagogica. Outro questionamento que normalmente vem a tona diz respeito
a duracao de um projeto, uma vez que a atuacao do professor segue um calendario esco-
lar e, portanto, pensar na possibilidade de ter um projeto sem fim cria uma certa preocu-
pacdo em termos de seu compromisso com os alunos de uma determinada turma. Nesse
sentido, uma possibilidade seria pensar no desenvolvimento de um projeto que tenha
comego, meio e fim, tratando esse fim como um momento provisorio, ou seja, que a partir
de um fim possam surgir novos comecgos. A importancia desse ciclo de acdes é justamen-



te que o professor possa criar momentos de sistematizacdo dos conceitos, estratégias e
procedimentos utilizados no desenvolvimento do projeto. A formalizagdo pode propiciar a
abertura para um novo ciclo de acdes num nivel mais elaborado de compreensao dando,
portanto, o formato de uma espiral ascendente, representando 0 mecanismo do processo
de aprendizagem.
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Repensar as situacoes de aprendizagem:
o fazer e o compreender

VALENTE, José Armando. Repensar as situacoes de aprendizagem: o fazer e o compreender.
Boletim Salto para o Futuro, Brasilia, 2002. Tecnologia e educagéo: novos tempos, outros
rumos. Disponivel em: <http://www.tvebrasil.com.br/salto>. Acesso em: 7 ago. 2008.

A énfase dos estudos de Piaget foi a génese e a evolucdo do conhecimento, dai o ter-
mo “epistemologia genética”. Como bidlogo, ele foi bastante inspirado pelas observacdes
das influéncias que os organismos sofrem do meio em que vivem. Analogamente, no am-
bito do conhecimento, ele concluiu que as trocas que os individuos realizam com o meio
sdo responsaveis pelas mudancas nas estruturas mentais. Esta visédo deu origem as teo-
rias sociointeracionistas, elaboradas por diferentes autores como Freire (1970), Vygotsky
(1991), Wallon (1989), e que entendem o conhecimento como algo que é construido pelo
sujeito, em interacdo com o mundo dos objetos e das pessoas.

Embora estas teorias entendam o conhecimento como fruto da interacdo com o meio,
faz-se necessario compreender e questionar a especificidade desta interacéo. E qualquer
interacao com o mundo que propicia construcao de conhecimento? Por exemplo, quando
uma pessoa esta navegando na Internet, tal fato pode ser caracterizado como uma situ-
acao que promove a construcao de conhecimento? O fato de o aprendiz resolver tarefas
ou desenvolver projetos é suficiente para que ele construa conhecimento? Sera que estas
construcbes podem ocorrer espontaneamente? Certamente ndo. Os estudos sobre este
tema indicam que a construcéo esta relacionada com a qualidade da interagao.

Nada impede que o aprendiz possa construir conhecimento interagindo com a informa-
¢ao ou desenvolvendo projetos. Porém, tudo indica que somente as acdes espontaneas
ndo sao suficientes para gerar conhecimento. Estas constru¢des necessitam do auxilio
de individuos mais experientes, que possam facilitar o processamento da informacéao ou
a sua organizacao, de modo a tornar esse processo mais acessivel. Resta saber o que
estas pessoas devem fazer e como devem agir. Os estudos conduzidos por Piaget sobre
o fazer e 0 compreender indicam que a compreensao de conceitos envolvidos nas tarefas
realizadas esta diretamente relacionada com o grau de interagdo que o aprendiz tem com
estes conceitos. Neste sentido, as pessoas mais experientes tém um papel fundamental.



Fazer e compreender

Os processos de ensino-aprendizagem ainda sdo muito baseados na ideia de que o
aluno demonstra que aprendeu se ele é capaz de aplicar com sucesso as informacdes
adquiridas. Porém, o fato de ele ser bem-sucedido nao significa necessariamente que ele
tenha compreendido o que fez. Piaget observou que ha uma diferenca entre o fazer com
sucesso e o compreender o que foi feito.

Em 1974, Piaget publicou dois livros ‘La Prise de Conscience’ (traduzido para o portu-
gués como ‘A Tomada de Consciéncia’, 1977) e ‘Réussir et Comprendre’ (traduzido para
o portugués como ‘Fazer e Compreender’, 1978) descrevendo o processo pelo qual crian-
cas e adolescentes desenvolvem o que ele chamou de “compreensdo conceitualizada”
dos conceitos envolvidos em uma série de tarefas, as quais ele solicitou que os sujeitos
de sua pesquisa executassem.

Nestes estudos, Piaget observou que as criangcas podem usar agdes complexas para
alcangar um sucesso prematuro, que representa todas as caracteristicas de um saber fazer
(savoir faire). A crianca pode fazer uma determinada tarefa, mas ndo compreender como ela
foi realizada, nem estar atenta aos conceitos envolvidos na tarefa. Piaget também observou
que a passagem dessa forma pratica de conhecimento para o compreender é realizada por
intermédio da tomada de consciéncia, o que nao constitui um tipo de iluminacéo (o dar o
estalo), mas um nivel de conceitualizac&o. Este nivel de pensamento € alcangcado gracgas a
um processo de transformacgao de esquemas de acdo em no¢des e em operagdes. Assim,
por uma série de coordenacoes de conceitos mais complexos, a crianga pode passar do
nivel de sucesso prematuro para um nivel de compreensao conceitualizada.

Usando uma série de tarefas, como, por exemplo, derrubar uma sequéncia de domi-
nos, Piaget mostrou que a passagem do sucesso prematuro para a conceitualizagéo é
realizada em trés fases: na primeira, a crianca negligencia todos os elementos envolvidos
na tarefa; na segunda, coordena alguns elementos, e na terceira, coordena todos os ele-
mentos envolvidos na tarefa.

Na tarefa de derrubar os dominds, a crianga € solicitada a organizar domindés em uma
linha, de modo que se o primeiro € derrubado, este cai sobre o segundo, que derruba o
terceiro e, assim por diante, até que todos caiam em sequéncia.
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Criancas consideradas na primeira fase sdo capazes de construir a sequéncia de domi-
nds, porém nao entendem que a distancia entre elas é um elemento importante. A passa-
gem da primeira fase para a segunda acontece porque as criancas, no processo de construir
a sucessao de dominds, observam que se os dominds estdo muito distantes, um ndo pode
cair sobre o outro, ou um nao pode “tocar” o outro. Nesta situacao, elas corrigem a distancia
entre os dominds e se dao conta de que a distancia entre eles tem que ser tal, para que um
possa cair sobre o outro. Porém, para estas criancas, os dominds tém que estar paralelos
uns aos outros e, por conseguinte, a sucessao de dominds s6 pode estar em uma linha reta.
Os dominds ndo podem ser organizados de modo que um esteja um pouco para o lado do
outro, de forma que a sucessao possa estar na forma de uma diagonal ou uma linha circular.

Criancas da terceira fase podem coordenar todos os elementos envolvidos na tarefa:
distancia, direcao e peso do domind. Elas entendem que, contanto que cada dominé caia
sobre o subsequente, a sucessao de dominds caira. As criancas sao capazes de organizar
os dominds de modo que eles caiam em uma linha circular ou diagonal. Também enten-
dem que quanto menor a distancia entre os dominds, mais rapidamente a sequéncia caira,
e se 0os dominds sao muito leves (feitos de plastico) menor deve ser a distancia entre eles,
de modo que um dominé caia sobre o outro, ao invés de simplesmente toca-lo. Além da
sucessao de fases, Piaget observou que, primeiro, ndo é o objeto que conduz a crianca
a fase de compreensao. Ser capaz de compreender o funcionamento dos dominds nao
implica, necessariamente, compreender como fazer um castelo com cartas de baralho.
Para cada situacao, a crianca tem que transformar os esquemas de acdo em nocgdes e
operacdes que estdo envolvidas em uma determinada tarefa. Piaget também observou
que a compreensao € fruto da qualidade da interacéo entre a crianga e o objeto. Se ela
tem a chance de brincar com os objetos, de refletir sobre os resultados obtidos e de ser
desafiada com situacdes novas, maior é a chance de ela estar atenta para os conceitos
envolvidos e, assim, alcangar o nivel de compreensao conceitualizada.

Estas observacdes sdo fundamentais para entender as relagées que devem acontecer
entre alunos e objetos, e que devem fazer parte de um ambiente de aprendizagem. Primeiro,
os estudos de Piaget tém importantes implicacbes para a aprendizagem, uma vez que se
nao forem examinadas com cuidado, as pessoas podem aparentar que sabem o que estao
fazendo. Nao é necessario ter muita imaginacao para fazer uma analogia com os procedi-
mentos que as criangas usam para fazer divisdo de nimeros ou a memorizagao de fatos his-



toéricos para “entender” histéria. Segundo, relagées que acontecem no ambiente de apren-
dizagem devem determinar novos papéis a serem assumidos pelos diferentes profissionais
que atuam na escola. Isto significa implantar mudancas na relacéo entre pessoas e na quali-
dade das interacdes que os alunos deverao ter com os objetos e atividades realizadas. Ndo
sera mais o fazer, chegar a uma resposta, mas a interagdo com o que esta sendo feito, de
modo a permitir as transformagdes dos esquemas mentais, como foi observado por Piaget.

A solucdo para uma educacao que prioriza a compreensao é o uso de objetos e ativi-
dades estimulantes para que o aluno possa estar envolvido com o que faz. Tais alunos e
objetos devem ser ricos em oportunidades, que permitam ao estudante explora-las e, ainda,
possibilitar aberturas para o professor desafia-lo e, com isso, incrementar a qualidade da
interacdo com o que esta sendo feito. Uma solugao que tem sido bastante explorada atual-
mente é a educacao por meio de projetos educacionais.

Educacao por projeto

O desenvolvimento de projetos educacionais como estratégia pedagoégica tem sido uma
tentativa de tornar a aprendizagem contextualizada no interesse do aluno e relacionada com
as situagoes familiares ao aprendiz, como sugere Paulo Freire (1970). O uso de “projetos de
trabalho”, como proposto por Hernandez e Ventura (1998), e “projeto de aprendizagem”,
como enfatizado por Fagundes, Sato e Magada (1999), permitem a integracao de situagdes
educacionais que vao além das paredes da sala de aula, favorecendo a coexisténcia de
diferentes visdes do mundo e o confronto entre elas, a importancia do contexto na apren-
dizagem, a relevancia dos interesses do aprendiz na aprendizagem, 0 novo conhecimento
relacionado ao que o aluno ja conhece, € a reflexao sobre resultados significativos obtidos
pelos alunos (Prado, 1999). A proposta da educacao por projetos € uma tentativa de unir
dois mundos que coexistem separadamente: a vida e a escola.

Com isto, a ideia de projetos permeia todas as atividades e esta presente em pratica-
mente todas as novas propostas pedagogicas. Como estratégia educacional, tem de fato
inovado e ajudado a resolver algumas das deficiéncias do ensino tradicional. Projetos
inovadores e bem-sucedidos tém ajudado estudantes a estarem mais motivados e enga-
jados no que estao realizando na escola e a aprender de maneira significativa os conceitos
envolvidos nestes projetos (Torres, 2001). Por outro lado, como observado pela propria




o=
e
Q
(]
e
o
(o]
9
©]
<
o
O
C
—
w

Torres (2001, p. 65), “vive-se atualmente na educacédo a sindrome da ‘projetite’, e a ideia
de projeto educacional esta sendo banalizada”.

O fato de os alunos estarem desenvolvendo projetos nao significa que eles estdo cons-
truindo conhecimento ou compreendendo o que estdo fazendo. Como observado por
Piaget, resolver o projeto e atingir resultados satisfatérios ndo garante a aquisicao de
conceitos envolvidos no projeto.

Desenvolvimento de projetos e construgao de conhecimento

O fato de Piaget explicar a construgao de conhecimento como fruto das interagdes com
objetos ou pessoas cria, do ponto de vista tedrico, a possibilidade de explicar como qualquer
conhecimento ja produzido pode ser construido por um sujeito. Basta criar um ambiente com
objetos e pessoas com as quais o aprendiz possa interagir e, com isto, construir seu conheci-
mento, como propds Papert (1980). Do ponto de vista pratico e, mais precisamente, do ponto
de vista educacional, é impraticavel pensarmos que tudo o0 que uma pessoa deve saber tenha
que ser construido de maneira individual, sem ser auxiliado. Primeiro, seria demasiadamente
custoso construirmos ambientes envolvendo os conceitos sobre todos os dominios e aten-
dendo a todos os diferentes interesses das pessoas. Segundo, como solucao educacional é
ineficaz, ja que o tempo para formarmos sujeitos com os conhecimentos que ja foram acumu-
lados seria enorme. Em muitos casos, estariamos reinventando a roda. Em outros casos, este
conhecimento pode ser muito dificil de ser construido. Por exemplo, uma pessoa usando os
conhecimentos espaciais, dominando conceitos de medidas, de angulos etc., dificilmente de-
senvolvera por si sé os conceitos de trigonometria, pois esta é uma ideia abstrata, construida
pela civilizagao e cujas convengdes tém que ser trabalhadas por pessoas mais experientes.

Assim, a ideia de construgcédo, como o proprio Piaget (1998) propés, pode ser aprimorada
se o0 educador estiver preparado para ajudar os alunos. A distincdo entre uma abordagem
educacional que privilegia a transmissdo de informacdo e uma abordagem que enfatiza o
desenvolvimento de projetos e a construgdo de conhecimento coloca os educadores entre
dois polos que nao podem ser vistos como antagdnicos. Eles ndo podem ser extremistas,
no sentido de terem que optar exclusivamente por uma pratica baseada na transmissao de
informacao ou na construgdo de conhecimento.

O educador deve estar preparado e saber intervir no processo de aprendizagem do



aluno, para que ele seja capaz de transformar as informacdées (transmitidas e/ou pesquisa-
das) em conhecimento, por meio de situacdes-problema, projetos e/ou outras atividades
que envolvam agoes reflexivas. O importante € que haja um movimento entre estas duas
abordagens pedagdgicas de forma articulada, propiciando ao aluno vivenciar o fazer e o
compreender e, consequentemente, a (re)construcdo do conhecimento.

No entanto, o que acontece muitas vezes é o professor apresentar um discurso de uso
de projetos ou de construcdo de conhecimento e, na pratica, exercer o papel de trans-
missor de informacgéo (Mizukami, 1986), ou de deixar o aluno desenvolver projetos sem
trabalhar a sistematizacdo dos conceitos que estéo presentes.

O desenvolvimento do projeto pode servir como pano de fundo para o professor traba-
Ihar diferentes tipos de conhecimentos que estdo imbricados e representados em termos
de trés construcdes: procedimentos e estratégias de resolucao de problemas, conceitos
disciplinares e estratégias e conceitos sobre aprender.

A medida que o aluno desenvolve seu projeto, o professor pode discutir, por exemplo,
uma estratégia sobre como fazer coisas, em outro momento, sobre um conceito discipli-
nar ou sobre como aplica-lo em uma determinada situagao, ou entao sobre como apren-
der (onde e como buscar informacéo). Na verdade, € uma danca que o professor € o aluno
realizam, transitando e trabalhando em cada uma destas trés vertentes de construcao de
conhecimento, como ilustrado na figura 1.6.

Desenvolvimento do Projeto

Construgao de conhcimento sobre coifceitos

Figura 1.6 - Representacao da “danca” que o professor e o aprendiz realizam para construir
conhecimento sobre diferentes conceitos envolvidos no desenvolvimento de projetos.
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Além do desenvolvimento do projeto criar uma situacdo de aprendizagem na qual é
possivel construir diferentes tipos de conhecimento, ele pode ser considerado uma situa-
¢ao 6tima de aprendizagem, como proposto pela teoria do fluxo (Csikszentmihalyi, 1990),
uma vez que o aluno esta engajado em algo que ele esta interessado. Além disto, se o
professor usa diferentes tipos de dinamicas de atividade de classe, como por exemplo,
discussao em grupo, grupos de trabalho, seminarios; elas podem ajudar os estudantes a
desenvolver suas habilidades sociais e emocionais.

Na verdade, a educacgao por projeto € uma estratégia pedagodgica para ser explorada em
diferentes niveis escolares, desde a Educacao Infantil até a universidade. Nestas situacoes,
os estudantes deveriam ser capazes de adquirir ndo somente conceitos disciplinares, como
também saber quem eles sdo do ponto de vista social, emocional e como aprendizes. Isto
permitiria a todos os niveis escolares unir os mundos da escola e da vida e cultivar a razéo e
a emocao sob um mesmo teto, como proposto por Maturana (1995) e Moraes (2002).

Porém, como explorar o projeto para que estas situagdes ocorram?

Uma pista é fornecida pelo préprio Piaget. Para trabalhar com as criangas, identifi-
cando o que elas sabiam e o que nao sabiam, e poder classifica-las em seus estagios
de desenvolvimento intelectual, Piaget usava situacdes-problema, como o problema do
dominé. Porém, antes de trabalhar com as criancas, Piaget dissecava esta situacao, es-
tudando-a sob todos os conceitos envolvidos. Com isto ele aprendia sobre o que estava
envolvido no problema, como questionar as criancas, dependendo do comportamento
que apresentavam diante de uma determinada situacao, e que subproblema apresentar
para manté-las desafiadas e envolvidas. Esta técnica de avaliacdo ou de interacdo com a
crianca ficou conhecida como o “método clinico” (Carraher, 1989).

Esta mesma técnica pode ser Util para o professor saber desafiar os alunos, mantendo-os
engajados e, a0 mesmo tempo, trabalhar os diferentes conceitos envolvidos, ou seja, realizar
esta danca intelectual de modo que o aluno possa construir conhecimentos. Neste sentido,
a pergunta a ser feita é: os professores, no desenvolvimento de projetos, estao preparados
para realizar esta danca? Se nao, como € possivel afirmar que o projeto esta promovendo
aprendizagem, entendida como construcdo de conhecimento? Sera que desenvolvimento
de projeto, sem o trabalho dos conceitos envolvidos, ndo esta se tornando uma outra “grade



curricular” na qual as oportunidades de aprendizagem estao sendo descartadas?

Conclusoes

A intencado deste trabalho foi a de mostrar a importancia da diversidade de praticas
pedagdgicas, usando diferentes dindmicas, como meio para promover a construgdo do
conhecimento pelo aprendiz. Trabalhar com projetos pode constituir-se em um contexto
favoravel, porém cabe ao professor a tarefa de saber explorar pedagogicamente as po-
tencialidades que o desenvolvimento do projeto propicia e entender que levar a cabo um
projeto ndo significa necessariamente que o aluno construiu conhecimento.

Para tanto, este professor precisa estar preparado para recriar sua pratica, articulando
diferentes interesses e necessidades dos alunos, o contexto, a realidade e a sua inten-
cionalidade pedagdégica. Como educador, ele deve estar consciente da direcdo que as
atividades educacionais devem assumir e que objetivos devem ser atingidos. Isto significa
que a pratica do professor deve ser orientada por uma pedagogia relacional e muito mais
complexa do que simplesmente dizer que é construtivista ou que é baseada no desenvol-
vimento de projetos. Na verdade, o mundo esta ficando muito mais sofisticado e exigindo
solucdes educacionais mais profundas do que uma simples troca de terminologia.
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Formacao de professores numa escola aprendiz

MENEZES, Ebenezer de. Formacdo de professores numa escola aprendiz. Agéncia Educa-
Brasil: informacéo para a formagéo, Sao Paulo, 20 ago. 2001. Disponivel em: <http://www.
midiamix.com.br/eb/exe/texto.asp?id=429>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Devemos substituir o “eu e minha classe” por uma afirmativa consistente de “nés e
nossa escola”. Com essa ideia na cabeca, a professora Monica Gather Thurler, da Fa-
culdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade de Genebra, na Suica,
desenvolveu suas ideias sobre a formacgéo continua de professores num seminario pro-
movido pela Pueri Domus Escolas Associadas, em conjunto com a Artmed Editora, que
reuniu cerca de 700 pessoas no Hotel Intercontinental, em Sao Paulo, nos dias 10 e 11 de
agosto, e contou também com a participacao de Philippe Perrenoud, educador e pesqui-
sador da mesma universidade suica.

Thurler trabalha em pesquisas sobre a profissionalizacdo de professores e no desenvol-
vimento da qualidade de sistemas de ensino. E autora do livro ‘Inovar no interior da escola’,
lancamento recente da Artmed Editora. Em sua palestra, disse que os hovos objetivos de
aprendizagem levam em conta o desenvolvimento de competéncias: “A experiéncia mos-
tra que os alunos s6 aprendem quando enfrentam situagdes didaticas em que sao obriga-
dos a ultrapassar obstaculos e a construir novos saberes, consolidando suas aquisi¢oes”.

Monica Gather Thurler
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Para desenvolver estratégias didaticas nesta logica, os professores precisam conhecer
0s objetivos de aprendizagem e os planos de estudo, além da diversidade de situagdes-
problema que devem construir entre si e que podem adaptar conforme a necessidade e
circunstancia. Segundo a pesquisadora, seria desejavel também dispor de um bom co-
nhecimento dos processos em que os alunos constroem seus saberes.

Thurler considera que a gestdo dos percursos de formacédo por ciclos, em que todos
os sistemas estdo envolvidos, obriga a assumir coletivamente a responsabilidade pela
progressao dos alunos. Para que isso dé certo, os professores deveriam questionar e
reinventar constantemente nao sé as praticas pedagogicas, mas também as relacdes pro-
fissionais e a organizacdo do trabalho em sua escola. “E preciso criar novos processos
mais flexiveis e modulaveis que acabe com atribuicao fixa das classes (de aula) para uma
sO pessoa; que acabe com o eu € minha classe, com a divisao tradicional do trabalho, a fim
de trabalhar melhor e colocar em sinergia as competéncias existentes, ou seja, é preciso
falar juntos e nossos alunos”, explicou.

Os professores, no entendimento de Thurler, acreditam que a avaliacdo e o controle
precedem o ensino ao invés de utiliza-los para gerenciar melhor a progressao dos alunos.
“Os novos dispositivos propostos pela introducao dos ciclos praticamente proibem a re-
peténcia e nos obrigam a desenvolver uma pedagogia diferenciada, que leve em conta as
necessidades de todos os alunos, obrigando os professores a valorizarem mais os pro-
cessos que os produtos da aprendizagem?”, frisou a pesquisadora, dizendo que ha novas
modalidade de controle e de feedback.

Sobre a relacado entre os profissionais de educacao, Thurler explicou que “é muito di-
ficil os professores receberem feedback dos colegas”. Para ela, isso somente acontece
quando o professor é inexperiente. E completou: “Em outras profissées humanistas, isso
acontece com frequéncia, para ajudar colegas a identificarem alguns pontos que nao fo-
ram atingidos ou pontos positivos para valorizar o trabalho”. Como desdobramento dessa
nocao, a obrigagdo em prestar contas sobre o trabalho realizado também € uma exigén-
cia. “A maioria dos professores nao tém certeza se seu ensino produz realmente a apren-
dizagem desejada e confiam cegamente na sua capacidade de programacédo didatica e
na validade de seu sistema de avaliagao; ou se fecham em uma atitude mais resignada e
até mesmo cinica diante da dificuldade de fazer com que seus esfor¢cos correspondam a
efeitos reais e palpaveis”, salientou.



Outro tema trabalhado pela professora da Universidade de Genebra foi o novo paradig-
ma da formacgao, que substitui 0 modelo de especialistas pelo modelo distributivo, em que
os professores trabalham de forma conjunta para elaborar juntos novos saberes e novas
competéncias profissionais. Em outras palavras, o objetivo € montar uma rede de compe-
téncias existentes e, com isso, identificar competéncias pela reflexdo constante sobre a
coeréncia de novas praticas.

Segundo seus estudos, podemos imaginar um conjunto de quatro tépicos comple-
mentares para combinarmos os procedimentos de formacédo que ja existem aos novos
enfoques. Sao eles: sensibilizacdo aos objetivos e desafios das reformas; desenvolvimen-
to de competéncias didaticas e pedagdgicas; e iniciagcao a exploragéo colaborativa e co-
operacao continua em uma organizacao aprendiz. Em outras palavras, uma tentativa de
construir no seio dos estabelecimentos escolares projetos nos quais os professores vao
se profissionalizar de forma interativa, questionando suas praticas e também identificando
objetivos comuns.

Protagonismo juvenil na literatura
especializada e na reforma do ensino meédio

FERRETTI, Celso J.; ZIBAS, Dagmar M. L.; TARTUCE, Gisela Lobo B. P. Protagonismo juvenil
na literatura especializada e na reforma do ensino médio. Gadernos de Pesquisa, Sao Pau-
lo, v. 34, n. 122, p. 411-423, maio/ago. 2004. Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.
php?pid=S0100-15742004000200007 &script=sci_arttext&ting=es>. Acesso em: 13 jul. 2009.

O “protagonismo juvenil” tem tido ampla repercussao na area educacional, principal-
mente a partir da implementacao da reforma curricular do ensino médio, cujas diretri-
zes adotam esse conceito como um dos pilares das inovagdes sugeridas. No entanto,
o tema é sujeito a diferentes interpretagcdes. Com a preocupacao de maior precisao
conceitual, este artigo recorre as definicobes de diversos autores como contraponto
para a analise do protagonismo tal como proposto pelo documento oficial da reforma.
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Como se sabe, a énfase no protagonismo juvenil permeia tanto o eixo de gestdo quanto
o eixo curricular da reforma do ensino médio, decorrendo dai nosso interesse em tentar
definir mais precisamente esse conceito, reconhecidamente fluido e multifacetado, car-
regado de significado pedagdgico e politico, 0 que o torna um potencial catalisador de
conflitos e, portanto, um fértil objeto de estudo.

O discurso da participagao ativa dos alunos em sua aprendizagem data, no Brasil,
dos anos 20 e 30 do século passado, quando o pensamento de Dewey foi adotado por
diversos teoricos da educacédo. Quanto a canais institucionais de participagéo de alunos
na gestao da escola, os grémios estudantis datam da década de 60 e os conselhos es-
colares, que preveem o envolvimento dos alunos e de suas familias na direcéo da escola,
remontam, em alguns estados da federacao, aos anos 80.

Embora o conceito de participacao de jovens (e dos pais) na vida da escola ndo seja
novo, na década de 90 foram emitidos diferentes documentos oficiais — tanto em nivel
federal, quanto estadual — que explicitaram e valorizaram essa participacédo, argumen-
tando que é por meio dela que cada unidade escolar democratiza sua gestdao e cumpre
efetivamente sua funcédo, tornando-se um espaco pedagogico atraente e desafiador para
os jovens, de modo a favorecer seu progresso intelectual, social e afetivo, e, ainda, um
espaco democratico, confiavel e culturalmente rico para pais e para a comunidade, com
vistas a um intercAmbio fecundo entre a escola e o seu entorno. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM — constituem o meio legal mais importante
para a difusdo do protagonismo juvenil no ensino médio.

E no contexto dessa énfase renovada & participagdo que surge o termo “protagonis-
mo”. Antes de proceder a andlise do conceito em sua nova roupagem, € preciso ressaltar
que, tanto os documentos oficiais quanto aqueles que o discutem teoricamente, asso-
ciam-no sempre ao jovem, a juventude. S&o raras as referéncias ao “protagonismo dos
pais”, preferindo-se nesses casos o termo “participacao”.

Este texto resume o estudo que se realizou sobre o tema, centrando-se em uma analise
critica da bibliografia e de alguns aspectos das normas oficiais em vigor.

Do nosso ponto de vista, é praticamente impossivel compreender o conceito de “prota-
gonismo dos jovens/alunos”, como proposto pelos documentos da reforma do ensino mé-
dio e como veiculado por diversos autores, sem considerar certos fenbmenos contempora-



neos mutuamente imbricados. Desenhando-se no decorrer da segunda metade do século
XX, eles se afirmam no século XXI: as transformagdes sociais e culturais que configuram
as chamadas sociedades pds-modernas ou pdés-industriais, as profundas mudancas que
ocorrem no campo do trabalho estruturado sob o capital, o vertiginoso avan¢o nos campos
cientifico e tecnoldgico. Os desdobramentos heterogéneos desses fendbmenos trazem pro-
fundas consequéncias nos planos da vida social, das praticas cotidianas e da subjetividade
de homens e mulheres, produzindo simultanea e contraditoriamente a afirmacao e negagao
de paradigmas, valores, concepcdes e praticas de trabalho, de vida e de educacéo.

Para os adolescentes e jovens de hoje, os resultados dessas transformacdes estao
menos recheados de histoéria, ou estao recheados das suas histérias particulares, das de
suas familias e amigos, de modo que as contraposicdes que podem produzir sao limita-
das, conduzindo a uma certa naturalizacdo daquilo com que se deparam porque hasceram
e cresceram quando as mudancas ja estavam em curso. No entanto, experienciam situa-
¢oes que se lhes apresentam como inteiramente novas, a partir de suas proprias histérias
particulares: o desemprego de pais, de irmaos mais velhos, de amigos, por exemplo, de
que ndo tinham noticias pelas histérias de seus familiares e amigos. O mesmo pode-se
dizer do contato com a informatica e com aquilo que Costa (2001) chama de “ambiéncia
poés-moderna”, que penetraria as varias esferas da vida de jovens e adolescentes, criando
novas formas de ser, viver e consumir.

Esse conjunto de circunstancias indicaria, segundo diversos autores, uma urgente ne-
cessidade social de promover, de maneira sistematica, a formacao de valores e de atitu-
des cidadas que permitam a esses sujeitos conviver de forma autbnoma com o mundo
contemporaneo. Essa formacao para a chamada “moderna cidadania”, além de atender
uma exigéncia social, viria responder as angustias de adolescentes e jovens diante da
efemeridade, dos desafios e das exigéncias das sociedades pés-modernas e, também,
perante as novas configuragdes do trabalho. O protagonismo € encarado, nesse sentido,
como via promissora para dar conta tanto de uma urgéncia social quanto das angustias
pessoais dos adolescentes e jovens.

Entretanto, a revisao bibliografica sobre o tema indica que o “protagonismo dos jovens/
alunos” é um conceito passivel de diferentes interpretacdes e, além disso, imbrica outros
” 113

conceitos igualmente hibridos, como “participacao”, “responsabilidade social”, “identida-
de”, “autonomia” e “cidadania”. Nem mesmo a distincdo conceitual entre “participacdo”
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e “protagonismo” é clara na bibliografia consultada. Ou seja, um autor pode-se referir a
“protagonismo” em contextos em que outro falaria de “participacao”, e vice-versa, haven-
do, ainda, casos em que as duas expressdes sdo usadas como sindbnimos.

Ao se voltar a etimologia do termo “protagonismo”, verifica-se que protagnistés sig-
nificava o ator principal do teatro grego, ou aquele que ocupava o lugar principal em um
acontecimento. Algumas restricées ao termo tém por base tal origem semantica, havendo
aqueles que preferem usar “participacao”, para assegurar uma abordagem mais democra-
tica da acdo social, sem colocar em destaque o protagonista singular.

Diversos autores consultados (Costa, 2001; Barrientos e Lascano, 2000; Konterlinik,
2003) vinculam o protagonismo a formacao para a cidadania. Ezcamez e Gil (2003) dis-
cutem a questdo da responsabilidade em uma abordagem que permite a aproximagcao
do conceito de protagonismo tal como usado pelos outros autores antes citados. Por
sua vez, Novaes (2000), em artigo que relata e analisa uma experiéncia de agcado social
organizada de jovens, n&o usa o termo “protagonismo”, e sim, “participacdo social”, ou
“intervencao social”, ou “acao solidaria”, relacionando essas expressoes a “socializacao
para a cidadania”. Assim, parece que a “agéo cidada” e/ou a “preparacao para tal tipo de
acao” constituem o cimento seméantico que une as diferentes expressoes que diversos es-
tudiosos usam para homear e discutir o envolvimento de jovens em seu contexto escolar,
social e/ou politico.

Outra nocéo de que partilham diversos autores quanto ao sentido do protagonismo &
o de que este, tal como o concebem, ndo deve ser confundido com o discurso de carater
preventista em relagcdo ao adolescente, que se apresenta como

... antecipacdo a comportamentos indesejaveis (...) [apoiando-se] sobre uma identificagéo ne-
gativa dos problemas dos adolescentes: prevencéo do delito, da gravidez, da prostituicao. Pre-
vine-se uma enfermidade ou um desvio. [Tal discurso procuraria ainda] exorcizar a sensagao
de nao previsibilidade e, as vezes, de medo, que os adolescentes suscitam [...] indiferentes as
queixas ou pedidos gerais dos adultos. (Konterlink, 2003, p. 1, tradug&o nossa)

Costa (2001, p. 9), um dos poucos autores a tratar da relagdo protagonismo/educacao
formal no Brasil, utiliza o termo protagonismo para designar “a participacéo de adolescen-
tes no enfrentamento de situagdes reais na escola, na comunidade e na vida social mais



ampla” (grifo nosso), concebendo-o como um método de trabalho cooperativo fundamen-
tado na pedagogia ativa “cujo foco é a criacdo de espacgos e condicdes que propiciem
ao adolescente empreender ele proprio a construcdo de seu ser em termos pessoais e
sociais”. Nessa perspectiva, o autor partilha da mesma postura que os outros autores
citados quanto ao trabalho pedagdgico que orienta a construcdo de conhecimentos e
valores, pois atribui ao professor basicamente as fungdes de orientador, mais do que a de
divulgador de conteudos disciplinares, e situa o aluno no centro do processo educativo,
deslocando o eixo desse processo para a aprendizagem, de modo a minimizar, assim, a
dimens&o do ensino. Nesse sentido atribui ao aluno a condicdo de protagonista desse
processo e, por essa razao, considera-o “como fonte de iniciativa (agéo), liberdade (op-
¢ao) e compromisso (responsabilidade)”.

A educacgao voltada para a responsabilidade individual e social € o objeto central do
livro de Escamez e Gil (2003), cujo titulo em lingua espanhola é ‘La educacion en la res-
ponsabilidad’, mas que em lingua portuguesa recebeu a denominacao ‘O protagonismo
na educacao’, talvez porque, para a tradutora, haja equivaléncia entre a formagao do
sujeito responsavel e o protagonismo. Da forma como o protagonismo é tratado pelos
autores referidos, a aproximacao faz todo sentido, pois, termos como responsabilidade,
acao responsavel, ou que guardam relagao estreita com seu significado, sao recorrentes
em seus textos, associados a propostas de participacao cidada. Escamez e Gil (2003)
constroem suas ideias sobre as relagdes entre responsabilidade e educacdo a partir de
quatro conviccdes basicas:

“as pessoas tém dignidade e valor inestimavel” (p. 7), podendo, por isso, tornar-se
autébnomas relativamente as suas ideias, convicgdes e decisdes. A responsabilidade
consiste em assumir-se como ser autbnomo diante das contingéncias historicas;

“nao ha um futuro pré-determinado” (p. 8), pois os caminhos da vida material, social
e cultural sdo construgdes histéricas definidas pelas agdes humanas. Neste caso, a
responsabilidade consiste em realizar escolhas e assumi-las como decisdes pessoais;

“nossas decisdes trazem efeitos ou consequéncias positivas ou negativas para nés
e para os demais” (p. 8). “A ética da responsabilidade ressalta o compromisso vital
com os outros, especialmente com os fracos e os excluidos, e com a natureza”. (p. 8);

“deve-se educar os estudantes para que exercam uma cidadania responsavel” (p.
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9). Cabe a educagao tornar a pessoa (no caso o adolescente e o jovem) responsavel,
transitando dessa condicdo para a maioridade, entendida pelos autores, no plano mo-
ral, como a condicdo de ser livre e autbnomo que escolhera seus préprios caminhos.

Os autores citados esclarecem varios aspectos e dimensdes do protagonismo juvenil.
Nenhum educador provavelmente se posicionara contrariamente ao que propdem: assun-
cao de responsabilidades nos atos individuais e agdes sociais mais amplas, compromisso
com os excluidos ou em processo de exclusao, participacao ativa na resolucao de pro-
blemas sociais de diferente amplitude, autonomia intelectual e moral, capacidade de lidar
com mudancgas, solidariedade, respeito as diferencas, cooperagao, aquisicao de conheci-
mentos e desenvolvimento de habilidades sociointelectuais, enfim, todo um conjunto de
elementos articulados que conduzem a formacao de um ser humano pleno.

No entanto, a forma pela qual esses estudiosos abordam a relacdo entre adolescente/
jovem e a educacao mediada pelo protagonismo, a excecao, talvez, do texto de Barrientos
e Lascano, por sua particularidade, como se vera a seguir, sugere nao apenas uma certa
homogeneidade cultural, mas também homogeneidade no interior desses grupos etarios.
Tanto uma quanto outra inferéncia parecem pouco compativeis com o que se pode obser-
var empiricamente, pois, se ha caracteristicas comuns entre todos os jovens de diferentes
sociedades, é preciso atentar para a imensa variacdo de condicdes de vida, de trabalho,
de educacao, de poder aquisitivo, bem como para os diferentes valores, costumes, cren-
cas etc., possiveis de serem encontrados ndo apenas entre jovens de diferentes socieda-
des, mas também no interior da maioria delas. Tais heterogeneidades obrigam a admitir
que, da mesma forma que ndo se pode generalizar as chamadas mudancas inerentes a
“era pos-industrial” para toda e qualquer sociedade ou para todos os segmentos de uma
mesma sociedade, também nao faz sentido pensar a adolescéncia ou a juventude como
unicas e homogéneas.

Ha que pensar, pois, em adolescéncias e juventudes. Se essa proposicao faz sentido,
entdo pode-se toma-la como uma referéncia importante para discutir a relagcao entre pro-
tagonismo e educacédo. O suposto é o de que, se a referéncia a uma juventude em geral
pode ser considerada uma abstracao, também o pode a referéncia a um protagonismo,
tratado genericamente como o fazem os autores em pauta, tendo em vista sociedades
também genéricas e abstratas. Abordagens genéricas e abstratas, por ndo se ancorarem
em materialidades histéricas, podem facilmente descambar para idealizagdes tanto das



acoes quanto dos sujeitos individuais e sociais a elas relacionadas, para simplificagcdes do
proposto ou, ainda, para leituras muito diversas do que é pretendido.

Parece que é este o0 caso dos textos até aqui revisados, exceto no que se refere ao con-
ceito de resiliéncia. Ai, o contexto, o locus e o sentido do protagonismo estéo claramente
definidos, assim como os protagonistas. Senao, vejamos.

Tal conceito aparece de forma explicita nos textos de Barrientos e Lascano, de Costa e
esta subentendido nos demais. “Resiliéncia” significa a capacidade de pessoas resistirem
a adversidade, valendo-se da experiéncia assim adquirida para construir novas habilida-
des e comportamentos que Ihes permitam sobrepor-se as condicdes adversas e alcancar
melhor qualidade de vida. O conceito se aplica a agdes que visam o combate a pobreza,
tendo por alvo principalmente as criancas e suas maes. Os autores utilizam o termo “pro-
tagonismo infantil” para designar a participacdo das préprias criancas na superacao das
adversidades. E possivel inferir que o protagonismo juvenil, tal como tratado pelas fontes
abordadas neste trabalho, refere-se tanto a participacao de adolescentes e jovens pobres
na superacao da adversidade vivida por eles e suas familias quanto a sensibilizacédo e
acao de jovens de classe média em relacao as dificuldades de setores empobrecidos da
sociedade. Para esses filhos das camadas mais favorecidas, ndo se aplica, porém, o con-
ceito de resiliéncia, o que conduz necessariamente a pergunta do significado que pode
assumir o protagonismo para adolescentes e jovens em uma sociedade que permite que
vivenciem condicbes sociais, econdmicas e culturais muito diversas entre si.

A frequente relagéo entre protagonismo e resiliéncia autoriza a hipétese de que, apesar
de seu carater abstrato, as proposicdes relativas ao protagonismo parecem mirar dois
grandes grupos: o dos jovens que, ndo incluidos entre os pobres, poderiam ser conquis-
tados para realizar acdes, principalmente voluntarias, que tenham por alvo os setores
empobrecidos da populagéo (inclusive os adolescentes e jovens), tornando-se protago-
nistas; o dos jovens que, pertencentes aos setores empobrecidos, desenvolvem acdes
na perspectiva da resiliéncia. Em ambos os casos, o objetivo maior parece ser o de evitar
os riscos do esgargcamento social de um lado e, de outro, cuidar da promoc¢ao da forma-
¢ao cidada de jovens e adolescentes, nos termos definidos pelos autores. Esse enfoque
alinha-se as proposicdes da Comissao Econémica para a América Latina e o Caribe — Ce-
pal (1992), segundo as quais a formacao de todos os jovens (e ndo s6 dos trabalhadores
para os setores de ponta) deveria contemplar as competéncias necessarias para que se
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pudessem defrontar com a face “inescapavel” e perversa da “irreversivel” transformacéao
da economia capitalista, agora hegemdnica, assim como com o também “irreversivel”
advento das sociedades pds-industriais. Dai a proposi¢cao da “moderna cidadania”, tendo
em vista um capitalismo “mais humano”, no qual a equidade e a democracia sobrepor-se-
iam a exploracdo — ou a “competitividade espuria”, como denominada eufemisticamente
no documento da Cepal —, em nome do desenvolvimento sustentado (Ferretti, 2003).

Essa forma de encarar e promover a participacao de jovens e adolescentes abre, po-
tencialmente, perspectivas para agdes solidarias e meritérias diante das necessidades
imediatas da populacdo e dos préprios jovens. Entretanto, carrega consigo a possibi-
lidade de despolitizar o olhar sobre as determinacdes da pobreza e sua manutencéo,
desviando o foco das preocupacdes do debate politico e social sobre tais determinacdes
para o da ac&o individual ou coletiva, com vistas a minorar, de modo funcionalista, “os as-
pectos negativos do pds-industrialismo”, designagao eufémica para os desdobramentos
sociais e econdmicos da atual fase do capitalismo mundial. Nesse sentido, apesar do teor
de questionamento das decorréncias negativas do “pds-industrialismo”, o protagonismo
pode encaminhar a promocé&o de valores, crencgas, acoes etc. de carater mais adaptativo
que problematizador.

Tal perspectiva desloca para o &mbito de acdo da sociedade civil, por meio da acdo de
ONGs e outras instituicdes, responsabilidades que cabem ao Estado, tendo em vista os
direitos subjetivos dos cidadaos. Além disso, transfere para jovens e adolescentes, indi-
vidualmente ou em grupo, em especial para os que fazem parte dos setores empobreci-
dos, a responsabilidade de, conforme o conceito de resiliéncia, contribuir para superacao
da adversidade. Um exemplo atualmente muito visivel, relativo a perversidade da énfase
nesse tipo de protagonismo, diz respeito aos processos de insercdo e manutencao no
mercado de trabalho, quando a responsabilidade é deslocada para os individuos “[embora
se saiba] que fatores de ordem macro e mesoecondmias contribuem decisivamente para
essa situacao [de desemprego]” (Hirata apud Shiroma e Campos, 1997, p. 28).

O texto de Escamez e Gil (2003) é primoroso na medida em que enfatiza a formagao
para a assuncao da responsabilidade individual e social como elemento da formacéao éti-
co-moral e cidada dos jovens e adolescentes. Nao surpreende, nesse sentido, a afirmagao
de Costa (2001, p. 26), segundo a qual, dado o ambiente da pés-modernidade em que se
movem 0s jovens,



a proposta de protagonismo juvenil com que trabalhamos [...] pressupde um novo modelo de
relacionamento do mundo adulto com as novas geracdes. Esse relacionamento baseia-se na
ndo imposi¢ao a priori aos jovens de um ideario em funcdo do qual eles deveriam atuar no
contexto social. Ao contrario, a partir das regras basicas do convivio democratico [demarcado
pela cidadania assentada no dialogo], o jovem vai atuar, para em algum momento de seu futuro
posicionar-se politicamente de forma mais amadurecida e Iicida, com base ndo s6 em ideias,
mas, principalmente, em suas experiéncias e vivéncias concretas em face da realidade.

O texto é emblematico da postura politica que orienta essa visdo do protagonismo ju-
venil. A participacao politica, como assuncao de postura ideoldgica ou mesmo partidaria,
€ algo para o futuro, para o qual o jovem € formado, como cidadéo, por meio do prota-
gonismo, como se premissas politicas e ideoldgicas estivessem ausentes dessa agcao
proposta ao jovens.

Novaes (2000) tenta enfrentar essas questdes, defendendo o ponto de vista de que
a participacao social de jovens das classes médias, em acdes de voluntariado junto a
setores populares, tem, sim, uma conotacdo politica importante, embora ndo no sentido
de constituir uma cidadania coletiva, mas apenas com o propésito de contribuir para uma
“socializacao cidada” que favoreca trajetérias e escolhas pessoais mais solidarias. Nesse
contexto, Novaes afirma que os jovens estdo de acordo com o “espirito de seu tempo”,
pois a acdo social agora é compreendida como “acdo pontual”, em que as pessoas se
mobilizam apenas para obter um efeito imediato. A autora contesta, assim, as criticas de
despolitizacdo das acdes sociais pulverizadas, ignorando, portanto, o argumento de di-
versos criticos (Guehenno, 1994, por exemplo), segundo os quais, uma vez cessados 0s
grandes debates sobre opgdes gerais e se encontrando esmaecida a no¢do de interesse
comum, a sociedade passa a ser orientada por grupos que defendem seus interesses
muito particulares junto as esferas de decisdo. A atividade extremamente dispersa desses
pequenos agrupamentos, representando milhares de microinteresses, significaria o fim da
politica e, portanto, o fim da democracia.

Como se pode facilmente notar, o tratamento do protagonismo, ou da participagdo, como
no caso de Novaes (2000), realizado até esta altura, esta fortemente associado a acdes de
carater social, proprias de instituicdes da sociedade civil, principalmente as envolvidas com
a pobreza (ONGs, instituicoes religiosas, grupos comunitarios etc.). Seu carater nao € defini-
do necessariamente pelo local de atuagdo, mas pelos objetivos e formas de acao.

A referéncia central da “cidadania
coletiva” seriam 0s movimentos
sociais da atualidade e a busca
de leis e direitos para categorias
sociais historicamente excluidas
da sociedade, reivindicando
concessao de bens e servigos

e espagos sociopoliticos com

a manutencao de identidade
cultural (Gohn apud Frigotto e
Ciavatta, 2002).
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Parece ser esse conceito o compreendido pelas propostas de protagonismo que tém
por alvo a instituicdo e as praticas escolares, na medida em que seu marco de referéncia é
também a subjetividade dos alunos, tendo em vista a formacéao cidada e a educacéao dos
valores. Atente-se também, nesse sentido, para as ponderagcdes de Costa, em adendo
intitulado ‘Educacéao por projetos’. O autor o considera como um “pequeno guia para o
educador”, cuja producdo ¢ justificada nos seguintes termos:

[...] como o trabalho voluntario tem sido entre nos o principal campo, embora néo o Unico, de
exercicio do protagonismo juvenil, a proclamacéo pela Assembleia Geral da ONU de 2001 como
0 Ano Internacional do Voluntariado cria uma condic&o propiciadora, um tempo forte para que
as escolas se dediquem a essa pratica de forma articulada e consequente, retirando dela o
melhor para a formag&o de seus educandos para a vida, no sentido mais amplo e profundo do
termo. (COSTA, 2001, p. 102)

Em outra parte do texto, o autor reitera essa conviccdo ao afirmar que “o ponto de
irradiacao € a escola, normalmente o primeiro espaco publico frequentado de modo siste-
matico pela maioria das pessoas” (Costa, 2001, p. 39).

Ao esclarecer e detalhar o conceito de educacéo por projetos com o qual trabalha, o
autor vale-se de uma concepc¢éo bastante ampla, uma vez que direcionada para a “cons-
trucdo do [...] ser [do educando] em termos pessoais e sociais”, entendido este como “um
interlocutor [...] e [...] parceiro” (p.103). A educacéo por projetos € considerada “uma forma
diferente e fecunda de abordar os conteddos curriculares”, que, “por tratar-se de uma
metodologia integradora de disciplinas e areas culturais distintas, torna-se uma grande
promotora e facilitadora da atividades interdisciplinares” (p. 104). Para o autor, o projeto
educativo tem sua base tedrica na tradicao da escola ativa, estando ancorado nos concei-
tos de centro de interesse, de atividade (p. 106-107). E entendido como uma construgéo
coletiva, envolvendo educandos e educadores, dirigido a solugao de problemas reais da
escola, que relaciona as atividades projetadas aos conteudos propostos nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), de forma a integrar areas e disciplinas e na qual a partici-
pacéo preponderante deve ser a dos estudantes (p. 105).

A importancia do estudo do protagonismo nos autores citados decorre do fato de que
€ possivel encontrar uma forte aproximacao das ideias por eles defendidas com os ele-
mentos centrais das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), es-



pecialmente no que se refere a educacao para a cidadania.

Com efeito, o documento, ao explicitar as razées ultimas para a aproximagao entre
protagonismo e cidadania, deixa claro que elas se assentam sobre o humanismo como
componente essencial da reforma, como forma de evitar o esgarcamento social, entendi-
do este “como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do pds-industrialismo”,
entre os quais se incluem, de acordo com o documento, a “fragmentacdo gerada pela
quantidade e velocidade das informacodes, a violéncia, o desemprego” (Brasil, 1998, p.
17), cabendo a escola, em particular, a responsabilidade pelo ensino médio, na linha da
promocao de valores, crenca e agdes de carater adaptativo, contribuir para:

...a aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a constituicdo de pessoas mais
aptas a assimilar mudancas, mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham
e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentacao social. (Brasil,
1998, p. 17, grifos nossos)

Essa inusitada fé em que os alunos, de forma individual, possam superar a segmenta-
¢ao social remete ao conceito de resiliéncia, como discutido por Costa (2001) e Barrientos
e Lascano (2000).

Uma outra afinidade entre o documento DCNEM e os propositores do protagonismo,
em particular Costa, pode ser encontrada na mencao que o autor faz ao “paradigma do
desenvolvimento humano” como a referéncia basica para o protagonismo juvenil, qual seja:

...0 do desenvolvimento do pontencial do educando, criando oportunidades e condigcdes para
que as potencialidades presentes no ser de cada jovem transformem-se, & medida que ele se
procura e se experiencia na acdo, em competéncias, habilidades e capacidades para viver e
trabalhar numa sociedade cada vez mais complexa, competitiva e exigente [ou seja] o Paradig-
ma do Desenvolvimento Humano. (2001, p. 10)

E possivel encontrar, no documento DCNEM, postura semelhante, quando o texto con-
sidera que a reforma do ensino médio aqui tratada ndo s6 promove a formacao geral e
profissional de forma unificada, como também a alinha com a perspectiva do desenvolvi-
mento humano. Como se sabe, tal perspectiva referenda-se nas manifestacdes da Unido
Europeia que, por sua vez, buscou apoio no empresariado, segundo o qual
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...a missdo fundamental da educacao consiste em ajudar cada individuo a desenvolver todo o
seu potencial e a tornar-se um ser humano completo, e ndo um mero instrumento da econo-
mia; a aquisicdo de conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela educagéo do
carater, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade social. (apud Brasil, 1998, p. 16)

Além disso, pode-se perceber a existéncia de pontos de vista comuns entre os propo-
sitores do protagonismo juvenil e o documento DCNEM na referéncia que estabelecem
entre a participacédo dos jovens e a pedagogia ativa no desenvolvimento das atividades
voltadas para a construcdo de conhecimentos e valores, pois, tanto em um caso como em
outro, o foco de tais atividades passa a ser o jovem, cabendo ao professor mais a funcao
de orientar do que de ensinar.

Com base no quadro esbocado, pode-se dizer que as diversas facetas do conceito de
protagonismo juvenil, como veiculado pela literatura e pelos documentos oficiais, reme-
tem-nos a nocao de hibridismo dos discursos, tal como discutido por diversos autores
(apud Tiramonti, 2001). De acordo com esse instrumento de analise socioldgica, sdo cada
vez mais rapidos, na atualidade, os processos em que os discursos sao descontextuali-
zados e, em seguida, recontextualizados, ou seja, € cada vez mais veloz a apropriagao de
discursos dentro de contextos diferentes daqueles em que foram produzidos. Como con-
sequéncia, esses discursos sao aplicados a praticas e relagdes sociais distintas daquelas
em que se originaram. Nesse processo, produz-se um “hibridismo semantico” que nao é
necessariamente negativo, pois pode, muitas vezes, apenas indicar a fluidez e a complexi-
dade das atuais relagdes politicas, econémicas e sociais. No entanto, o processo também
pode ser perigoso, pois, enviesando sutilmente os significados originais, embaralha os
campos politico-ideolégicos e confunde a critica.

No caso do protagonismo, como vimos, os discursos dos diversos autores estudados e
dos documentos oficiais advogam, de um lado - tal como faz a maioria dos educadores —,
a necessidade de desenvolvimento do ser humano completo, para além das necessidades
da producgao, aberto a diversidade cultural de seu tempo e as responsabilidade sociais.
A defesa dos métodos ativos, da contextualizacdo dos conteudos disciplinares e de um
certo nivel de integragcédo de tais conteudos, de modo que fagam sentido para os jovens,
também podem aproximar esses discursos dos objetivos de educadores progressistas.

Por outro lado, os mesmos discursos afirmam a irreversibilidade dos “efeitos negativos
da era pés-industrial”, orientam a despolitizacdo da participacao juvenil e fazem um apelo



a adaptacao a nova ordem mundial e a superacao individual da segmentacao social. Para
diversos analistas, € essa face conservadora e economicista do discurso do protagonismo
que prevalece nas diretrizes curriculares.

Cabera aos professores, pesquisadores e especialistas o trabalho constante de desbas-
tar os sutis vieses ideoldgicos desse “inferno semantico” de que nos fala Verissimo (apud
Frigotto e Ciavatta, 2002), de modo que a necessaria promogao do protagonismo juvenil se
afaste de um mero ativismo social — acritico e apenas psicologicamente compensatorio — ou
da simples adaptagéo dos jovens as perversas condi¢cdes da atual ordem socioecondémica.
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0s multiplos conhecimentos:
saberes do aluno, saberes do professor;
saberes locais, saberes universais

KESSEL, Zilda. Os multiplos conhecimentos: saberes do aluno, saberes do professor; saberes
locais, saberes universais. Boletim Salto para o Futuro, ano 18, n. 15, set. 2008. Disponivel em:
<http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2008/aventura/index.htm> Acesso em: 16 jun. 2009.

Introducao

A escola esta tao profundamente enraizada em nossas vidas que nos parece que ela
sempre existiu e é a Unica forma de preparar e formar os jovens para participarem como
membros atuantes de suas comunidades. Mas nao € bem assim. Por muito tempo, e
mesmo ainda hoje, ha sociedades em que todos os conhecimentos necessarios a parti-
cipacdo na vida social sdo aprendidos por meio da convivéncia com os mais velhos. No
cotidiano, sdo compartilhados saberes, fazeres, conceitos e percepcdes do mundo. Ali,
se tecem e se revelam os relatos do passado, as crencas e os conhecimentos necessarios
a vida pratica, a produgao material e simbdlica, que tornam meninos e meninas integran-
tes de seu grupo.

Esta maneira de integrar os nedéfitos ao grupo social em que viviam deu lugar, num lon-
go processo de estruturacao, as instituicoes especificas destinadas a educar as criangas:
as escolas. Da aprendizagem pelo compartilhar da experiéncia, chega-se as instituicdes
escolares, espacos fechados material e simbolicamente. Ao se constituir, a escola? fecha-
se a0 mundo exterior, por meio de fronteiras fisicas e simbdlicas. Ela nasce, assim, da
ruptura com o local, num processo que anula os particularismos nos niveis social, cultural
e politico. E exemplo disso a escola francesa, que ja no inicio do século XIX implantava o
projeto de educacgao publica, laica e gratuita para todos os cidadaos, que imp&s o idioma
nacional e proibiu que seus alunos falassem os diversos dialetos de suas comunidades.
Uma lingua comum, conteudos iguais, metodologias idénticas garantiriam a formacgéo dos
individuos nos Estados Nacionais.
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Se, com o passar do tempo, a Escola foi reivindicada por todos como meio de inser-
céo, participacédo social e de igualdade entre os desiguais, sua vocagcdo homogeneizado-
ra excluia a diversidade e as experiéncias culturais dos grupos, sobretudo dos pobres e
desfavorecidos. Dos conteldos escolhidos para serem aprendidos indistintamente pelos
“futuros cidaddos”, nada da experiéncia familiar e comunitaria merecia mencéao. Tradicbes
culturais, saberes populares, narrativas transmitidas de geracdo em geracao estavam ba-
nidos da escola. Uma distancia intransponivel separou estas narrativas dos discursos es-
colares apontados para o futuro e pelo desejo de progresso.

O modelo da producado em série, do controle do tempo, dos conteudos previamente
definidos, divididos em unidades, transmitidos por um mestre, perdurou por geracdes. E
essa escola que muitos de nés ou de nossos pais frequentamos. Ali, transmitir conteudos,
decora-los, devolvé-los em provas e em trabalhos escolares integravam o que se com-
preendia por ensinar e aprender®. Um professor que tudo sabe a informar um aluno que
tudo desconhece, eis a imagem desta escola, agéncia de um projeto civilizatério maior,
em que a memoria e as experiéncias culturais de educadores, alunos e suas comunidades
pouco contavam, ja que conteudos e metodologias impostos a todos marcavam o tempo
€ 0 espago escolar.

A escola, instituicdo em mudanca

Este modelo de escola transmissiva acaba por se esgotar. Incapaz de realizar o ideal
republicano de educacao compensatéria, homogeneizadora, que garantiria a todos os
instrumentos para o exercicio da cidadania, a escola entra em crise. Dentre os fatores para
a crise, estdo também presentes as novas tecnologias de comunicacao e informacao,
que alteram a logica da producdo e da distribuicdo de informacdes e a construgcao dos
saberes. A escola detentora da transmissdo de um certo conjunto organizado de informa-
¢Oes vé-se diante de uma clientela que tem acesso a informacdes de origem e qualidade
altamente discutiveis, recebidas de maneira fragmentada, veloz e, via de regra, prazerosa.
A informacé&o ndo é mais privilégio das instituicdes educativas e pode chegar aos educan-
dos em diferentes lugares e situacdes. O controle sobre a informagao e sobre os significa-
dos a que os alunos tém acesso nao sera mais privilégio da escola, nem do professor. Nao
ha mais o controle sobre conteldos e interpretacdes como houve no passado.



Sem ter realizado sequer o projeto de garantir a todos os brasileiros 0 acesso a educa-
¢ao, com qualidade, a escola esta no centro das discussdes que incluem o seu papel so-
cial, os contelidos que veicula, os processos e seus agentes. Também estdo em discussao
as suas relagdes com as comunidades em que se insere e com a sociedade como um todo.

Novos contextos, novos papéis, novos instrumentos

Se a questdo da Educacgéo se resumisse ao acesso as informagdes, estariam resolvidos
todos os problemas da formacao de jovens, visto que nunca na histéria da humanidade
houve tanta disponibilidade de informagdes, acessiveis a um numero crescente de pessoas.

Ocorre que, numa sociedade em rapida mudanga, as informagdes necessarias a vida
cotidiana, a participacao social e ao mundo do trabalho ficam obsoletas e se renovam
em espacos de tempo cada vez mais curtos. Nesta perspectiva, a demanda por reformas
urgentes da instituicao escolar esta presente em todo o mundo e tem como foco formar
individuos para uma sociedade midiatica, em permanente transformacao®. A ideia da for-
macao inicial, com a transmissao dos saberes que serdo validos e necessarios por toda a
vida, da lugar a necessidade imperativa de desenvolver competéncias e habilidades que
possibilitem aos jovens, porém nao so a eles, operar com as informacdes que se renovam
a cada minuto. Isto envolve mais do que ter acesso a informacéo. Inclui a necessidade de
operar com a informacao — pesquisar, processar, construir significados, colaborar e criar.
Ser capaz de informar-se e formar-se durante toda a vida é condicao de participacao so-
cial e desafio para a escola, para educadores e seus alunos.

A possibilidade de operar nestes novos contextos passa, necessariamente, pela com-
preensdo dos novos modos de conhecer, constituir e operar com informacdes. Nao ha,
como no passado, a possibilidade de totalidades e de garantir o acesso a informacdes de
forma estruturada e organizada. Porém, se no passado os meios de comunicagao propi-
ciavam que poucos falassem para muitos, hoje é possivel que muitos falem com muitos
por meio de redes e espacos virtuais, em que estao disponiveis instrumentos que possibi-
litam a qualquer pessoa compartilhar percepcodes, experiéncias e vivéncias. Nesse espaco
virtual, cada vez mais conectado e abrangente, € que emergem, como nunca, justamente
as experiéncias particulares, de individuos comuns que, sozinhos ou articulados em gru-
pos, passam a ter voz, podem compartilhar o que sabem, o que sentem e como enxergam
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o mundo. Numa sociedade global, é possivel ter acesso a experiéncias locais. E possivel
a autoria e a coautoria.

E bom lembrar, no entanto, que a simples disponibilidade das informagdes e dos ins-
trumentos para que nos tornemos autores néao €, por si s6, garantia da construgao do co-
nhecimento, uma vez que, para que este processo se realize, entram em jogo habilidades
e competéncias complexas, com as quais é imperativo que a escola se comprometa.

E nesse quadro que atuamos e é nele que, como educadores, precisamos forjar cami-
nhos, lembrando que, se a aquisicao de dados dependera cada vez menos de nds, por
outro lado nos cabe enfrentar o desafio de ajudar o aluno a interpretar dados, relaciona-los e
contextualiza-los®, a partir tanto de parametros globais, como locais, num jogo incessante,
dindmico, entre os saberes da ciéncia, da filosofia, da arte e os saberes da experiéncia,
os saberes formais e ndo-formais, os saberes universais e os locais.

Caminhos possiveis

Neste panorama de intensas transformacdes — aceleracdo do tempo, revolucéo tec-
nolégica e de rupturas abruptas com modos tradicionais de viver e de conhecer —, como
pode a escola possibilitar que alunos e educadores operem com informagdes e construam
conhecimentos?

Revalorizacao dos saberes da experiéncia e da diversidade cultural

Aposentadas as cartilhas de toda a sorte, apontamos alguns elementos, presentes em
experiéncias educativas que podem iluminar educadores e educandos nestes novos tem-
pos. O processo a ser empreendido passa, necessariamente, pela (re)valorizacdo da ex-
periéncia de educadores e alunos, suas vivéncias e a diversidade das culturas em que se
inserem. Ao abandonar o modelo do ensino bancario, é possivel empreender um processo
de dialogo e de colaboragdo na busca por informacdes que tenham significado para o
grupo e que lhes permitam conhecer e dialogar com a realidade em que vivem. Abandona-
se a ideia de um saber pré-definido e preexistente a ser revelado, por meio de atividades
escolares repetitivas, e instaura-se um processo coletivo em que a escola é compreendida
como espaco de producédo de saberes. A partir da pesquisa e do tratamento das informa-



¢coes dispersas nos diferentes suportes materiais, virtuais e também fruto das vivéncias e
memorias das pessoas do bairro, da cidade, sdo reunidos os dados, matéria-prima para
o trabalho escolar. Ele envolve coleta, processamento e producéo de novas informacdes,
agora organizadas a partir do olhar cuidadoso e da agéo de educadores e alunos.

A cultura local e a global

Elementos da cultura local e praticas sociais das comunidades em que a escola se in-
sere se configuram como excelentes focos para o trabalho de pesquisa a partir da escola.
Eles possibilitam aos alunos compreender os processos de producio das informacdes,
pelos diferentes atores sociais, 0 que contribui para a construcao de um olhar critico para
as informacdes que lhes chegam por meio dos diferentes meios de comunicac&o. Permi-
tem, também, reconectar realidades locais com outros contextos, outras culturas e fazer
do aluno autor. Ele tem acesso e da acesso as informagdes com que opera’.

Projetos

Dentre as diversas modalidades de organizac&o do trabalho escolar, uma pedagogia
centrada nos alunos como um coletivo, que respeita diversidades e esta organizada em
torno de projetos® de pesquisa, altera a l6gica da transmissao dos conhecimentos. A pe-
dagogia de projetos parte do principio de que o processo de conhecer e aprender integra
diferentes areas do conhecimento e que a aprendizagem nao ocorre somente na escola.
Ela proporciona ao aluno uma aprendizagem integradora das diferentes areas, num pro-
cesso de trabalho que envolve alunos e professores em torno de objetivos e questdes que
fazem sentido para todos. O professor ndo detém sozinho o saber, as etapas e o ritmo
do que se vai aprender. Quebra-se a visdo do conhecimento que, para ser apreendido,
deve ser fracionado e organizado em disciplinas que pouco ou nada dialogam ao longo
da escolaridade.

“(...) as diferentes fases e atividades que se devam desenvolver num Projeto ajudam os
alunos a serem conscientes de seu processo de aprendizagem”®.
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Elaboracao e circulacao da producao (material e virtual) dos alunos na comu-
nidade e em outros contextos

O processo se completa com a elaboracdo de produtos (materiais e virtuais) em que
as informagdes coletadas, processadas e criadas podem ganhar circuitos sociais mais
amplos que o da propria escola. Por meio de livros, jornais, sites e blogs, entre outros, os
alunos inserem o produto do seu trabalho em outros contextos, em que é possivel ndo sé
a socializagdo das informacdes e do processo de trabalho, como novas interacdes com a
comunidade e com outros grupos. O produto resultante do projeto possibilita levar para
além do contexto da escola as descobertas e a producdo dos alunos. E uma contribuicéo
real dos participantes para a comunidade. Tem uma existéncia social real e significativai0.
Esta na interseccao entre o local e o global.

Passo a passo

Projetos com foco na cultura local podem ser empreendidos com alunos dos diferentes
segmentos da escolaridade. Com criangas menores, o foco pode ser as experiéncias de
pais e avds: o brincar, o cozinhar, o festejar. Informagdes coletadas pelas criangas sédo
compartilhadas no grupo e, coletivamente, pode-se produzir pequenos textos a integrar
um livro de histérias, de receitas ou das brincadeiras de ontem e de hoje. Entrevistas com
avés podem ser realizadas no contexto da sala. Alunos mais velhos podem empreender
pesquisas mais amplas sobre os contextos em que vivem: a historia da escola, do bairro e
de seus moradores, permanéncias € mudancgas na vida cotidiana. Pode-se pensar, inclu-
sive, na producao coletiva de blogs e fotoblogs que, além de documentar os processos
de trabalho, garantem a preservacéao e a divulgacao do trabalho pedagogico, por meio de
produtos que s&o interessantes para os alunos.

Para qualquer opcéao de projeto, de longa ou curta duragao, é desejavel ter em mente os
seguintes componentes, partes fundamentais dos processos de trabalho com a cultura local:

Valorizacédo da oralidade — por meio dos relatos de experiéncias vividas, emergem
a cultura e as vivéncias de individuos e grupos. Ela é fundamental para conhecer
valores, percepcdes € vivéncias culturais Unicas, muitas vezes impossiveis de se
ter acesso por outras vias. Dar voz aos integrantes da comunidade e também aos



participantes, alunos e professores €&, portanto, fundamental.

Valorizac&o do registro — em projetos voltados para a cultura local, o registro, por
meio de textos, desenhos, fotografias, som e filmes, é fundamental, tanto para o
grupo documentar suas descobertas como para documentar o préprio processo de
trabalho, que envolve educadores, alunos e também membros da comunidade.

Organizacao dos registros em produtos — como ja dissemos, trata-se da possibili-
dade de compartilhar as descobertas com a comunidade foco dos projetos, assim
como garantir a disponibilidade das informacdes além dos contextos escolares res-
tritos. Ai se conectam os contextos local e global.

Um mesmo projeto pode desencadear a elaboracéo de diferentes produtos: um arqui-
vo para a biblioteca com a integra do material coletado, um livio com textos e imagens
selecionados, um blog que documenta o processo, um site, uma exposi¢cdo sdo alguns
exemplos de produtos. Eventos em que sdao compartilhadas as descobertas também tém
um impacto positivo na comunidade. Um sarau de histérias coletadas, um banquete com
as receitas da comunidade sdo momentos ricos em que a escola e a comunidade local se
encontram e se reconhecem como produtoras de saberes que tém sentido e, portanto,
que séao valorizados pela escola e pelo mundo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, M. E. Como se trabalha com projetos. Revista TV Escola, v. 22, mar./abr.
2001, p. 35-38.

CANARIO, R. A Escola tem futuro? Das promessas as incertezas. Porto Alegre: Artmed, 2006.

CITELLI, A. Educacdo e mudancas: novos modelos de conhecer. In: . (Org.)
Aprender e ensinar com textos. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 3. ed. Séao
Paulo: Cortez Editora, 1982.




(%]
=
g

g
Q

[}
=)

@)
)

O

(©)

.

@)
O

®]
—
w

. A pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.
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Notas:

' Passarinho, p. 96.

2 A escola controlava, de seu interior, as informagcdes necessarias ao projeto nacio-
nal, exigindo dos educandos a assimilagéo e a reproducao de seus canones (Souza,
2000). Nesse contexto, a experiéncia e a diversidade pouco valem.

8 Esta forma de organizacdo da escola “atende a uma concepg¢do cumulativa do
conhecimento, na qual o curriculo escolar corresponde a um menu de informacdes
transmitidas aos alunos em doses sequenciadas. Sustenta uma logica de repeticao
da informacéao, que esta na raiz de uma relagcao pedagodgica de cunho autoritario e
que permite reconhecer, na escola, principios de organizacao similares a producao
industrial de massa baseada no taylorismo” (Passarinho, p. 15).

40O acesso aos discursos midiaticos, ininterruptos e fracionados, a disponibilidade
de informagdes, em tempo real, de origens as mais variadas na internet, produziu
uma nova (des)organizacao nas relagdes humanas. Os conceitos de tempo, espaco



e lugar, memoria, sociabilidade, funcao social de individuos e instituicdes estdo em
discussdo. Lembrar, preservar, ensinar e aprender necessitam ser compreendidos
dentro de um quadro que leve em consideracdo essas mudancas. Muda o limite
entre emissor e receptor, mudam a maneiras de produzir, organizar e socializar os
saberes (KESSEL, p. 64).

5 MORAN, J. M. Ensino e Aprendizagem Inovadores com tecnologias audiovisuais, p. 29.

6%(...) possibilitar ao aluno refletir sobre seus valores e suas praticas cotidianas e re-
laciona-los com problematicas histéricas inerentes ao seu grupo de convivio, a sua
localidade, a sua regido e a sociedade nacional e mundial. Uma das escolhas pedagé-
gicas possiveis, nessa linha, € o trabalho favorecendo a construgao, pelo aluno, de no-
¢oes de diferenca, semelhanca, transformacéo e permanéncia. Essas sdo nocdes que
auxiliam na identificacao e na distingao do “eu”, do “outro” e do “nds” no tempo; das
praticas e valores particulares de individuos ou grupos e dos valores que s&o coletivos
em uma época; dos consensos e/ou conflitos entre individuos e entre grupos em sua
cultura e em outras culturas; dos elementos proprios deste tempo e dos especificos
de outros tempos histéricos; das continuidades e descontinuidades das praticas e das
relagcdes humanas no tempo; e da diversidade ou aproximacao entre essas praticas e
relacdes em um mesmo espago ou nos espacos” (PCN Histéria — 5a a 8a p. 35).

7 *0O aluno vai desenvolver estudos, pesquisar em diferentes fontes, buscar, sele-
cionar e articular informac¢ées com conhecimentos que ja possui (...) Este processo
implica o desenvolvimento de competéncias para a autonomia e a tomada de deci-
sdes, as quais sao essenciais para a atuacio na sociedade atual, caracterizada por
incertezas, verdades provisérias e mudancas abruptas” (ALMEIDA, p. 35-38).

¢ HERNANDEZ, p. 61-64.

°(...) o meio mais importante de preservagcado, em carater permanente, da producao e
dos materiais coletados ¢é a elaboracao de produtos e sua veiculagao social. Sao eles
que inscrevem as agoes da escola no contexto da cultura. Como produto cultural, o
trabalho passa a ter uma existéncia social que transcende os muros da escola. Ao
mesmo tempo em que se valorizam os integrantes da comunidade, no seio da qual
os produtos foram forjados pela experiéncia e pelo trabalho, a circulagao destes pro-
dutos garante a sua insergcao e permanéncia como objetos culturais (KESSEL, p.135).
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Clara Pereira

Tecnologia educativa e curriculo:
caminhos que se cruzam ou se bifurcam?

COUTINHO, Clara Pereira. Tecnologia educativa e curriculo: caminhos que se cruzam ou se
bifurcam? Teias, Rio de Janeiro, ano 8, n. 15-16, p. 1-16, jan./dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.periodicos.proped.pro.br/index.php?journal=revistateias&page=article&op=view
File&path[]=176&path[]=174>. Acesso em> 13 jul. 2009.

Ha mais de um quarto de século que se vem consolidando uma concepcao de Tec-
nologia Educativa (TE), entendida nao como o simples uso de meios tecnoldgicos
mais ou menos sofisticados, mas como uma forma sistematica de conceber, gerir e
avaliar o processo de ensino aprendizagem em funcéo de metas e objectivos edu-
cacionais perfeitamente definidos. Nesse sentido, a TE interliga-se com a Teoria e
Desenvolvimento Curricular (DC), onde encontra a cobertura conceptual para a sua
forma de actuacao no terreno educativo.

No entanto, no panorama pedagdgico ocidental, os estudos adstritos a estes dois
dominios estao representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados como espacos de conhecimento pedagogico
independentes, as vezes mesmo antagoénicos, que, entre outros efeitos, propiciaram
a que a TE por um lado e o DC pelo outro, concretizassem propostas teoricas e ac-
coes praticas nem sempre coincidentes.

Na era da globalizacdo, em que é inquestionavel o poder educativo das TICE, mas
em que se sabe também que esse potencial depende do modo como professores e
alunos as inserem no processo didactico, parece importante lembrar que a tecno-
logia sé faz sentido se usada com intencionalidade, ou seja, se correctamente inte-
grada na concepcao e desenvolvimento de todo um projecto curricular. Urge, pois,
que estes dois dominios cientificos se deem as maos e definam linhas de actuacéo
concertadas e coincidentes.



1. Contextualizagao

No panorama pedagogico ocidental, os estudos adstritos ao Curriculo € a Tecnologia
Educativa (TE) estao representados por programas académicos e de investigacao perfei-
tamente consolidados e identificados.

Em redor de cada um deles, nas diversas partes do mundo, existem grupos de investiga-
¢ao, associacdes profissionais, publicagdes, foruns de debate etc, que os identificam como
espacos de conhecimento pedagdgico independentes, as vezes mesmo antagonicos, que,
entre outros efeitos, propiciaram a que a TE por um lado e o Curriculo pelo outro, concreti-
zassem propostas tedricas e acgdes praticas nem sempre coincidentes (Area, 1996).

Numa tentativa de justificar o distanciamento entre estes dois campos que, aparente-
mente, tdo proximos deveriam estar, Valero Rueda (2001) aponta diversos factores. O pri-
meiro teria a ver com o facto, inegavel na perspectiva da autora, de muitos “curriculistas”
considerarem a TE como uma das manifestacdes “mais genuinas de uma racionalidade de
corte técnico-cientifico das questdes educativas” (Valero Rueda, 2001, p. 257); o segundo
pelo facto da TE ter sido sempre “excessivamente dependente de teorias afins (...) mas
sempre alheias as teorias e praticas do curriculo” (ibid); e por ultimo porque, os estudos
realizados com média, em particular com audiovisuais e computadores, foram sempre ex-
cessivamente empiricistas e carentes de uma fundamentacéao tedrica adequada. Vém-nos
envoltos e fascinados com os computadores, os CD-ROM, e navegando na Internet, mas
intelectualmente pobres, porque ndo capazes de integrar e fundamentar os usos dos meios
numa teoria de ensino e do curriculo que avalize e dé sentido a Tecnologia Educativa (ibid).

De facto, durante muito tempo, foi inegavel a existéncia de um sentimento, misto de
“desconfianca” e “descrédito” por parte de muitos sectores dentro das Ciéncias da Educa-
¢ao, relativamente ao campo cientifico da TE e a que diversos autores aludiram (Koetting,
1983; Area, 1991; Bartolomé & Sancho, 1994); no entanto, tal como comentava Area (1996),
a partir de meados da década de 90, “algo” se comeca a modificar: Neste final de século
assistimos a um questionamento das actuais areas do saber, das disciplinas, da forma de
organizar e abordar o conhecimento cientifico. A superespecializagao, a fragmentacao da
realidade pedagogica em parcelas disciplinares distantes esta a dificultar e a entorpecer as
respostas globais para os novos problemas educativos gerados no seio das sociedades da
informacéao, e em que a educacédo escolar sera a primeira a ser afectada (Area, 1996, p. 2).
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De facto, o mundo globalizado em que hoje vivemos originou uma “nova sociedade”
com multiplas denominagdes na literatura, como seja a de “sociedade da informacao”, a
de “sociedade em rede”, a “sociedade da aprendizagem”, a “sociedade do conhecimen-
t0”, a “sociedade cognitiva” e muitissimas outras adjectivacbes em que o denominador
comum é o reconhecimento do papel dos novos média tecnolégicos (os média do co-
nhecimento) na reconfiguracdao dos modelos comunicacionais (Blanco, 1999; Silva, 1998;
Brigas & Reis, 2001) na construcdo de uma nova ordem social (Postman, 1994), na recon-
figuracdo do saber e na forma de lhe aceder (Levy, 1994), que exigirdo, necessariamente,
uma nova “ordem educativa” (Dias, 2000; Area, 2001; Martins, 2001; Pacheco, 2001). Para
a construcao dessa “nova ordem”, consideram, TE e Curriculo terdo uma palavra conjunta
a dar ideia e é essa mesma ideia que aqui sera defendida e justificada.

2. Onde se cruzam TE e Curriculo

Sendo guiado por uma finalidade, um projecto curricular pressupde sempre uma de-
terminada concepgéo acerca do que é a EDUCACAO (um ideal educativo), porque é com
base numa meta que se concretiza um qualquer projecto; é precisamente aqui, na concre-
tizacdo de uma mesma finalidade educativa, que a TE se cruza com o Curriculo, integran-
do-o, constituindo-se como que o seu braco “operacional” para as questdes da comuni-
cacao educativa: (A TE) analisa o curriculo (prescrito, apresentado e realizado) em termos
comunicacionais (cédigos, discursos, linguagens, direccdes e contextos) e preocupa-se
em investigar o desenho das estratégias comunicacionais tendo em vista a intervencao
no processo educativo com um sentido de optimizacéo, ou seja, conseguir o melhor em
funcao dos objectivos propostos pela comunidade educativa. (Silva, 1998, p. 48).

Nessa ordem de ideias, faz todo o sentido analisar o percurso e evolugdo do dominio
cientifico da TE articulado com a perspectiva curricular, ja que este exercicio nos pode aju-
dar a obter a visdo macroscoépica da realidade educativa em que a TE se insere e na qual
actua. Por isso se justifica uma abordagem, ainda que breve, as principais teorias curricu-
lares salientando a forma como evoluiram acompanhando a reflexao paralela em torno da
natureza do conhecimento e da aprendizagem (relacdo com os paradigmas educacionais),
e concretizando, em cada momento desse processo evolutivo, um projecto educativo es-



pecifico, uma concepcao de comunicacao (relacdo com a TE em sentido amplo) que se
reflectiu nas diferentes funcdes/papéis que os média tecnoldgicos foram desempenhando
no processo didactico (relacdo com a TE num sentido restrito) (Moderno, 1992; Pereira,
1998; Silva, 1998).

2.1 ATE a luz das Teorias Curriculares

Kemmis (1988) propbe uma classificagao das teorias curriculares em técnicas, praticas
e criticas. As teorias técnicas expressam o curriculo como um plano estruturado de apren-
dizagens centradas nos contetudos — um “texto” (Pacheco, 2001) ou ainda um “syllabus”
(Smith, 1996) —, ou seja, “um corpo de conhecimentos a transmitir e a educagao o pro-
cesso pelo qual esses conhecimentos sdo transmitidos ou entregues aos estudantes com
base nos métodos mais eficientes possiveis” (Blenkin, 1992, p. 23).

O objectivo é a obtencao de um resultado — dai a metafora do curriculo como um “pro-
duto” (Pacheco, 1996) —, e as actividades de aprendizagem s&o organizadas em funcdo de
objectivos operacionalizados num plano tecnicista préviamente elaborado e determinado.
Tendo em Ralph Tyler (1949) o principal tedrico, cuja obra redimensiona o papel da escola
numa época em que se exigiam grandes mudangas no movimento curricular nos EUA,
apoés o lancamento do Sputnik, o modelo de objectivos conceptualiza o curriculo como
um meio para a prossecucao de objectivos, especificados em funcao dos resultados es-
perados: a finalidade da educacao nao € levar o professor a desempenhar determinadas
actividades, mas a produzir modificacdes significativas no padrdo de comportamentos do
aluno. Por isso é tdo importante que a definicdo dos objectivos escolares se refira a modi-
ficacGes a operar no comportamento dos aprendizes (Tyler, 1949, p. 44).

A execucéo do plano cabe ao professor, qual “técnico” ou “operario curricular”, e o grau
de sucesso (ou insucesso) € medido pelo nivel de desempenho do aprendiz na consecu-
¢ao dos objectivos, ou seja, ha recepcdo e memorizacao da informacao transmitida pelo
professor. A inspiracdo nos ideais do behaviorismo, expressa claramente na metafora do
“produto”, a énfase colocada na definicdo de objectivos comportamentais acabaram por
transformar o curriculo, e passamos a citar, em longas listas de destrezas triviais, em que o
foco estava mais nas partes do que no todo, no trivial do que no significante, numa abor-
dagem educacional que se assemelhava mais a uma lista de compras (Smith, 1996, p. 4).
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Na opinido de Branson (1990), em termos paradigmaticos, esta visdo do curriculo ser-
viu na perfeicdo ao modelo de comunicacao unidirecional caracteristico de um para-
digma de transmiss@o como o representado pela letra A do esquema de Pereira (1993,
p. 29) que se reproduz na figura 1: como se pode verificar, num tal modelo o professor € o
centro do processo de ensino-aprendizagem, o detentor do conhecimento e da experién-
cia, enquanto o aluno é um mero reprodutor desse conhecimento.

Transpondo para a TE, considera Moderno que se trata do modelo comunicacional
caracteristico do ensino tradicional, no qual os média sdo “concebidos como um conjun-
to de técnicas destinadas a facilitar a transmissao das mensagens (conteudos) entre um
“emissor que sabe (o professor) e um receptor que ndo sabe (o aluno)”, (Moderno, 1992,
p. 37), assumindo a tecnologia “uma funcao de controlo do conhecimento e contribuindo
para aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 70).

Para Pacheco (2001), esta visdo do curriculo como um “texto” teria caracterizado uma
cultura académica da escola com baluarte tecnoldgico na escrita e na oralidade, concre-
tizada num curriculo que impde ndo apenas um conhecimento a aprender, mas também
as regras para a sua “correcta” interpretacao: o curriculo como um texto, veiculado pelas
tecnologias da escrita e da oralidade e tecido pelas logicas da oferta e da transmisséo,
é empobrecedor em termos da construgcdo do curriculo como processo, pois mantém e
reforca a hierarquia da comunicacao que existe nos processos de aprendizagem condicio-
nados a tempos, espacos e ritmos especificos” (Pacheco, 2001, p. 70).

A teoria pratica assume uma posicao radicalmente distinta, porque olha o curriculo
COMO UM processo, ou seja, “ndo como uma coisa fisica, mas como a interaccao que
ocorre entre professores, alunos e conhecimento, ou seja, aquilo que efectivamente acon-
tece dentro de uma sala de aula” (Smith, 1996, p. 6). Caracterizada por um certo discurso
“humanista” e uma pratica “racional”, esta visdo do curriculo é o resultado das intensas
discussoes curriculares que ocorreram na década de 70 (Pacheco, 1996) e também de
uma nova forma de encarar o processo da comunicac¢do educativa resultante da intro-
ducao e aplicacao das teorias sistémicas, da cibernética e da comunicagao ao processo
do ensino e aprendizagem (Branson, 1990). Entendida a educagcdo como um sistema (e
0 ensino como um dos seus muitos subsistemas), sdo valorizadas as relagdes entre as
entidades (administragdo, escola, comunidade), as interac¢des entre os intervenientes (o
professor e os alunos) e sobretudo o feedback; estavam criadas as condi¢cdes para a



definicdo de um novo paradigma educacional (modelo B da figura 1) caracterizado por
um modelo de comunicacao bidireccional, em que o professor, embora mantendo o
protagonismo no processo (ele continua a ser a principal fonte do conhecimento), olha o
curriculo ndo como um conjunto de prescri¢des, mas como algo em construgao resultante
da interaccdo com os alunos, o que implica uma tomada de decisdes por parte destes
sobre os propdsitos, o conteldo e o processamento do curriculo. Rejeita-se assim o plano
pré-determinado, dando-se importancia a interpretagdo negociada ou ao acto pessoal de
procura de significacdo. (Silva, 1998, p. 47).

Neste modelo, na opiniao de Moderno (1992), o professor é mais um “especialista da
comunicagao”, e os média passam de auxiliares a “tecnologias educativas” que servem
para a comunicagao € para a aprendizagem, ao servi¢co do professor e do aluno, favore-
cendo as interaccdes, a partilha de opinides e a busca de interpretacdes e significados.
Lawrence Stenhouse (1975) captou, melhor que ninguém, a esséncia desta concepcao do
curriculo como um processo, no sentido de constituir uma tentativa de traduzir uma ideia
educativa numa hipoétese de trabalho aplicavel na pratica, que convida mais a critica do
que a aceitacao (Stenhouse, 1975).

Por ultimo, a ideia do curriculo como uma praxis resulta, na opiniao de Smith (1996), do
desenvolvimento do modelo do processo, acima descrito; mas enquanto este era guiado
por principios gerais e enfatizava a decisao e a criacdo de significados, nunca revelando
qualquer preocupacao em tornar explicitos quais os verdadeiros interesses que perseguia,
e que intengcdes o motivavam, agora estes sdo os aspectos centrais. De facto, se no de-
senvolvimento do curriculo como processo nao se explicita, por exemplo, se o processo
€ movido em funcao dos interesses colectivos, do bem-estar social ou ainda da emanci-
pacéao do espirito humano, no modelo do curriculo como uma praxis, a accdo humana —a
pratica — ndo é apenas fundamentada numa teoria, € empenhada (committed) em funcao
de valores politicos, econdmicos e sociais, ou seja, € uma verdadeira praxis (Smith, 1996).

A influéncia dos ideais pés-modernistas e das teorias criticas € muito clara. Para Pa-
checo (1996), o interesse emancipatoério da teoria critica perspectiva uma relacao diferente
entre a teoria e a pratica: é a praxis (a accao reflexiva) que conduz a emancipacéao e, por
outro lado, a critica da ideologia que enforma todo o projecto curricular. A este respeito,
considera Grundy (1987) que “a pedagogia critica vai muito além de situar a experiéncia
educativa no universo do aprendiz: € um processo que tem em conta ambas as experi-
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éncias do aluno e do professor, e em que, através do didlogo e da negociacao, se vao
reconhecendo os seus aspectos problematicos. (Tal pedagogia) permite, encoraja mesmo,
a que o professor e os alunos enfrentem em conjunto os problemas das suas condicoes
mutuas e dos seus relacionamentos. No momento em que os alunos se confrontam com
0s reais problemas da sua existéncia, serdo capazes de encarar a sua propria opressao.
(Grundy, 1987, p. 105).

A énfase nos conteudos, na regimentacao, na rigidez de tempos e ritmos de apren-
dizagem caracteristicos do modelo do curriculo como “produto”, “a prova do aluno” (o
aluno nao participa no processo) e “a prova do professor” (tal como um técnico, cabe-lhes
apenas executar o programa), apenas servia os interesses do status quo, preparando 0s
jovens para o mundo de producao capitalista (Smith, 1996). Igualmente explicada, opinam
ainda os defensores desta perspectiva, a preocupacédo em exortar os efeitos “negativos”
mesmo “perniciosos” do “curriculo oculto”; para os adeptos da visao critica, a existéncia
de um “curriculo oculto” pode mesmo ter efeitos positivos e potencialmente libertadores,
na medida em que ajude os alunos a desenvolverem conhecimentos e destrezas social-
mente valorizados ou encoraje a formagao de grupos de interesses e subculturas proprias,
pode contribuir para a autonomia pessoal e colectiva abrindo espacos para a critica, de-
safiando normas e instituicdes. (Cornbleth, 1990, p. 50).

Desde esta perspectiva, o professor deixa de ser um mero implementador das deci-
sbes curriculares tomadas a nivel nacional e assume um papel mais activo na tomada de
decisdes curriculares trabalhando nao isolado, mas em equipas com outros professores
(team teaching); na sala de aula, deve assumir essencialmente “um papel de orientador da
aprendizagem e de coaprendiz” (Pereira, 1993, p. 29), fomentando o trabalho em grupo
e criando uma atmosfera de trabalho colaborativo, em que o seu papel muda “qualitati-
vamente” (Pretto & Serpa, 2001). Neste novo contexto, o curriculo adquire um caracter
interdisciplinar conducente a remogéao das barreiras disciplinares e constroi-se a partir da
praxis, numa interdependéncia entre todos os actores sociais em que se reconhece, “quer
aos professores, quer aos alunos (organizados tanto uns como os outros em equipas) a
liberdade para negociar e determinar os conteudos curriculares” (Silva, 1998, p. 47).

Esta visdo do curriculo como uma praxis identifica-se com um paradigma educacional
semelhante ao esquematizado com a letra C na figura 1 (Pereira, 1993, p. 29): neste mo-
delo comunicacional, o processo de ensino aprendizagem caracteriza-se pelo desenvol-



vimento das relagdes professor/aluno/aluno em torno de uma base do «curriculo oculto»
(hidden curriculum), sendo constituido “por todas as coisas que os alunos aprendem inde-
pendentemente e a margem do que na escola é ensinado, nao constando oficialmente nos
programas ou mesmo na consciéncia dos responsaveis pela organizacao escolar” (Smith,
1996, p. 10).

Conhecimento tecnoldgico, tomando a base de dados, a experiéncia e o sistema pe-
ricial, a forma de programas hipermédia ou, ainda, de vastos hipertextos comunitarios
como é o caso da World Wide Web (WWW) (Dias, 2000).

No tocante ao papel dos média tecnologicos neste modelo de desenvolvimento do
curriculo, presume-se que sejam potenciais ferramentas ao servico da emancipacdo dos
diversos actores sociais, 0 implica responsabilizar e descentralizar o nivel de decisbes, uma
vez que “é no dominio da decisao, da avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da opcao que
se impoe a responsabilidade (...) a autonomia vai-se construindo na experiéncia de varias
inUmeras decisdes que vao sendo tomadas” (Freire, 1997 apud Patrocinio, 2001, p. 216).
A incorporacao de escolhas/opcdes pessoais na arena educativa em particular, quando se
utilizam as tecnologias da comunicacao no processo de ensino-aprendizagem, é uma das
caracteristicas que sdo apanagio dos sistemas hipermédia e hipertexto; trata-se de siste-
mas tecnolégicos capazes de promover ambientes de aprendizagem flexiveis, em que o
aluno descobre e constrdi o conhecimento promovendo a sua autonomia e sentido critico,
numa linha que se inscreve num paradigma educacional que valoriza o ensinar e aprender
e o0 ensinar a pensar € a que Nisbet (1992) apelidou de “thinking curriculum”. A insercao
destas tecnologias nas redes de comunicacao para além de expandirem o dialogo para
além dos muros da escola (Silva, 1998), permitem criar novos cenarios educativos que
“possibilitam a criacdo de contextos para a cooperagcao, necessarias para transformar a
escola numa comunidade critica de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 71).

2.2 Um modelo curricular para a "perfeicao”...

Fala-se hoje cada vez mais da necessidade da emergéncia de um novo paradigma edu-
cacional capaz de corresponder as complexas exigéncias de uma sociedade global. De
facto, se antes a escola era um lugar em que os individuos se preparavam para a socieda-
de industrial, cujo centro de interesse consistia em “fazer coisas” — a produgdo industrial
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—, 0 sistema educativo actual encontra-se ante a dificil empresa de preparar os individuos
para a sociedade da informagcdo, em que um dos mais importantes objectivos € tratar a
informacao (Brigas & Reis, 2001).

Na sociedade global em que vivemos, o poder esta na informacgao (Tofller, 1990; Cas-
tells, 2000) que nos chega em “fluxos”, “célere”, “descontextualizada” (Pacheco, 2001),
veiculada pelos multiplos mass media, provocando uma “sobrecarga informacional” que
nos obriga a uma actualizagao constante a um ritmo de processamento cada vez mais ra-
pido e a uma seleccdo cada vez mais cuidadosa, porque o que ontem era conhecimento,
hoje esta ja ultrapassado (Lazlo & Castro, 1995).

Esta nova realidade social ndo poderia deixar de abalar o modelo classico da escola-
ridade, onde o discurso permaneceu vertical (centrado no professor), contextualizado (na
sala de aula, na escola), organizado de um modo segmentado (em disciplinas, por conteu-
dos), um “modelo de organizacdo pedagdgica que € a realidade escolar de hoje em dia: o
grupo-turma a cargo de um professor para uma dada disciplina, durante o ano inteiro em
local e hora préviamente fixada” (Silva, 1998, p. 395).

A educacédo escolar esta em crise, diz entdo Area (2001), a escola que temos nao se
coaduna com a cultura digital que “obriga a formas de organizacéo e processamento do
conhecimento mais flexiveis, interactivas e entrelacadas que reclamam, por sua vez, por
novos modelos de escolaridade” (Area, 2001, p. 3). Criticando o modelo curricular tradi-
cional, considera Morin (apud Martins, 2001, p. 175), que as criangas aprendem a histoéria,
a geografia, a quimica e a fisica dentro de categorias isoladas, sem saberem ao mesmo
tempo que a histéria sempre se situa dentro de espacos geograficos e que cada paisagem
geografica é fruto de uma historia terrestre (...) aprendem a conhecer os objectos isolando-
os quando seria também preciso recoloca-los no seu meio ambiente para melhor serem
compreendidos. Uma tal visédo do curriculo ndo oferece aos alunos uma perspectiva ampla
da realidade fisica e/ou social, da sua complexidade, da sua relatividade, assim como das
possiveis interfaces que podem ser estabelecidas entre os varios campos do saber.

As novas configuracdes comunicativas da era digital, suportadas pelos sistemas mul-
timédia interactivos, pelas ligagbes em rede, ndo se configuram com a “linearidade, se-
quencialidade do curriculo como um texto” (Pacheco, 2001, p. 73). Na era da globalizacao,
das sociedades em “rede”, a comunicagcdo mediada pelo computador gera uma gama



enorme de comunidades virtuais (Castells, 2000), orientadas por afinidades e interesses
comuns (Dias, 2000); em tais contextos, surgirdo decerto novos processos de “influéncia
educativa” (Area, 1996), novas formas de aprendizagem em que os alunos serdo “cada
vez mais fonte de mudanca trazendo para a escola saberes que adquiriram fora desta,
nomeadamente na posicao de utilizadores das autoestradas da informacéao e obrigando-a
a reajustar-se a esses novos saberes” (Lopes & Pinto, 1999 apud Pacheco, 2001, p. 71).

Estes novos cenarios exigem uma abordagem holistica ao processo educacional, que
passa pela integracdo da tecnologia no curriculo com vista a uma expansdo do mesmo
€ a uma participacédo mais activa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; para
Pacheco (2001), s6 a emancipacao do curriculo como um hipertexto, organizado em
redes de interface que sdo a base da constru¢ao do conhecimento, possibilitara que o
curriculo adquira um caracter interdisciplinar conducente a remocéo das barreiras entre
as disciplinas através da instauracao de multiplas conexdes curriculares (cross-curricular
connections), tomando corpo na realizacdo de projectos baseados em temas comuns e
relacionados com os interesses dos alunos.

Compreender a construgcdo do curriculo sob uma légica hipertextual abre inUmeras
possibilidades para a troca de ideias, de informacdes e de saberes multiplos, diferentes,
permitindo perspectivar o projecto curricular como “um espacgo multirreferencial de apren-
dizagem, onde a multiplicidade sobre os objectos do conhecimento € o ponto de partida
para o processo de aprendizagem e o fortalecimento da construcao colectiva do conheci-
mento” (Martins, 2001, p. 175).

Desenvolver o curriculo como um hipertexto equivale a implementar, pensamos, sob a
forma de um projecto curricular, os ideais de um paradigma construtivista da aprendiza-
gem. Para Lazlo & Castro (1995), a chave desse novo paradigma educacional reside nao
apenas no facto de se centrar a aprendizagem no aprendiz, mas sobretudo na énfase que
se coloca na relacao que o aluno mantém com a base de conhecimento.

A este nivel, a TE tem novas e redobradas funcées a desempenhar, como foi referido ha
pouco quando da analise do modelo comunicacional C da figura (Pereira, 1993, p. 29): a
experiéncia e o conhecimento ndo sao mais propriedade exclusiva do professor que aban-
dona o seu protagonismo — ele é um coaprendiz (Pereira, 1993) —, e passa a ser um agente
organizador e conceptor de situacdes de educacgao orientadas para a valorizacao da acti-
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vidade mental do aluno e do seu relacionamento com a base do conhecimento (Bertrand &
Valois, 1994; Lazlo & Castro, 1995). Redefinem-se os papéis do professor e do aluno; esses
novos papéis misturam-se e identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta.
A sala de aula deixa de ser um ambiente controlado, transformando-se num ambiente pro-
motor da constru¢cdo do conhecimento, da necessidade de aprender de uma forma cons-
tante e permanente baseada na investigacao real, global, através das “autoestradas” da
informacao (Patrocinio, 2001). O trabalho toma-se colaborativo, porque fruto de uma nego-
ciacao entre professores e alunos no sentido de uma construcao social do conhecimento
e toma corpo na realizacdo de projectos baseados em temas comuns e relacionados com
os interesses dos alunos; as varias disciplinas combinam-se em projectos tematicos que
transformam o curriculo numa poderosa estratégia de aprendizagem (Dwyer, 1995).

Para Brigas & Reis (2001), trata-se do Unico modelo desejavel no quadro da sociedade
global em que vivemos; para Patrocinio (2001), sera a melhor forma das diferencas indivi-
duais e a diversidade cultural poderem ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente
de aprendizagem no sentido do desenvolvimento da tolerancia e da aceitacdo da diferen-
ca. Na opinidao de Pretto & Serpa (2001), sé entdo fara todo o sentido falar-se numa nova
pedagogia, A Pedagogia da Diferenca, que se estrutura a partir do diferente na diferenca,
enfatizando as singularidades, tanto de natureza espaco-temporal como no dmbito das
subjectividades. Este sera o novo papel do professor e esta devera ser a nova escola no
mundo contemporaneo: uma escola centrada nos homens e nas mulheres, enquanto ex-
pressdes do ser humano (Pretto & Serpa, 2001, p. 31).

2.3 ...0u para a “imperfeicao” da sociedade da informacao?

Mas nao ha bela sem senao frente a imagem que muitos nos querem oferecer da socie-
dade da informacao e do conhecimento, considera Bartolomé (2005), que esta nao € nem
sera nunca um paraiso, nem tampouco se assemelha ao mundo magico e fantastico do
discurso tecnolégico que nos sugerem Bill Gates (1995) em Rumo ao futuro, ou Nicholas
Negroponte (1996) em Ser Digital. A narrativa da era digital promete-nos uma vida como-
da, ajustada as necessidades e gostos individuais: as casas inteligentes, a comunicacao
permanente, o acesso facil e rapido a fontes inesgotaveis de informacéo.



Em suma, querem-nos fazer crer que, gracas aos avancos das tecnologias digitais, a
nossa vida futura tera incomparavelmente mais qualidade; no entanto, a sociedade para
a qual caminhamos continuara sendo injusta, enquanto nao houver igualdade no acesso
a informacgao, o novo poder (Toffler, 1990). Na 6ptica dos adeptos do pds-modernismo,
a sociedade da informagcao nada mais é do que um estadio evolutivo do capitalismo, em
que a cultura e tecnologia digital estdo gerando um novo tipo de analfabetismo - o analfa-
betismo informacional —, criando novas formas de desigualdade de acesso a informacéao
e ao conhecimento (Yeaman et al., 1996).

O curriculo e a tecnologia séo praticas sociais ligadas a utilizacdo e controlo do poder,
pelo que a reorganizacao dos processos de aprendizagem tera de ser decidida a partir de
referenciais que permitam a participacdo activa de cada um e de todos os alunos (Pache-
co, 2001). Igualmente importante é o desenvolvimento de um espirito critico que permita
0 combate a um dos riscos da globalizagao que € o da manipulacédo e da ideologizacao
da opinido publica através dos mass media, o combate a todo o tipo de exclusdo na es-
cola e na sociedade com particular atencao as dificuldades de aprendizagem e as NEE
(Patrocinio, 2001). Particularmente importante na éptica deste ultimo autor, € o combate
a info-exclusao, s6 possivel, considera, se a pratica da utilizacdo das TICE na escola for
incentivada “proporcionado um real acesso dos discentes a utilizagao efectiva dos meios
de informacgao que nao podem ser privilégio de alguns” (Patrocinio, 2001, p. 215): na mes-
ma ordem de ideias a utilizacdo de servicos como a Internet, deve ajudar a criar a moderna
praca publica electrénica, promovendo a igualdade de acesso a informacao e a criagao de
comunidades electrénicas onde possam fermentar experiéncias de reinvencao de formas
de producao, consumo, cultura, interaccao social e cidadania” (Magalhaes, 1996 apud
Patrocinio 2001, p. 217).

Por isso mesmo, mais importante do que incorporar pura e simplesmente os mass
media e as novas tecnologias nas aulas, é fundamental que primeiro que pense no tipo de
cidadao que queremos e qual a formacao cultural que a escola Ihes vai dar (Area, 1996);
s6 depois devem ser equacionadas formas de transformar os novos meios de comunica-
¢ao em objecto de estudo e analise curricular (Area, 1996; Silva, 1998, 2001; Dourado &
Pacheco, 2001; Martins, 2001; Valero Rueda, 2001).

Em todo este processo, e na opiniao de muitos dos autores consultados, € na formacéo
de professores que parece estar o busilis da questao: sem formacgao, os professores nao
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estardo em condicdes de desenvolver praticas pedagogicas de qualidade com base nas
tecnologias (Coutinho, 1995; Machado, 1996; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001).

3. Que concluir em jeito de sintese?

Ponto 1: Temos uma educacgéo de imprensa num mundo audiovisual e tecnoldgico
(Bartolomé, 2005).

Ponto 2: Na era da globalizacao, que para muitos se confunde com uma nova era,
a do conhecimento, a educagao é tida como o maior recurso de que se dispde para
enfrentar uma nova estruturacdo do mundo. Ela depende da continuidade do actual
processo de desenvolvimento econdmico e social, também conhecido como era
pos-industrial, em que notamos claramente um declinio do emprego industrial e a
multiplicacdo das ocupacdes em servicos diferenciados: comunicacao, saude, turis-
mo, lazer e informacdo. Neste contexto, a educacéo e a formacao para a utilizacao
educacional das TIC é elemento decisivo no desenvolvimento e inovagdo do curriculo
(Area, 1996), na reorganizacdo dos processos de aprendizagem e na modificacdo glo-
bal do modelo de ensino (Pacheco, 2001).

Ponto 3: As TIC, qual trave-mestra na nova sociedade do conhecimento (Ponte,
2001), proporcionam uma relagao de tipo novo com o saber capaz de contribuir para
a formacado de “cidadaos mais criativos, mais reflexivos, mais competitivos e mais
habilitados para a mudanca no actual contexto da globalidade localizada e para o pro-
gresso, para a intervencao e para a transformacgao social” (Patrocinio, 2001, p. 216).

Ponto 4: Para que a escola responda adequadamente aos novos desafios que se
Ihe colocam, TE e Curriculo terdo de se aproximar porque as responsabilidades sédo
conjuntas: se a teoria curricular tem uma palavra a dar ja que se trata do curricu-
lo escolar, “do mesmo modo a Tecnologia Educativa tem muito que dizer, porque
as tecnologias no processo educativo sao os seus cartbes de identidade” (Valero
Rueda, 2001, p. 263). Para Area (1996) e também Valero Rueda (2001), a solucéo
passa pela criagdo de um espaco epistemoldgico que, integrando os contributos da
Tecnologia Educativa e da Teoria Curricular, reflicta e proponha alternativas para os
novos problemas que se levantam a educacgao escolar no contexto das sociedades
da informacao.
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Ponto 5: Como caracterizar entdo o modelo curricular para a era digital, para a es-
trutura informal da comunicacao global numa sociedade em “rede”?

Em primeiro lugar, trata-se com certeza de um modelo que entende o curriculo tanto
como um processo, como uma praxis (influéncia das teorias pratica e critica); como um
processo, porque, de acordo com a teoria pratica, se trata apenas de uma proposta que
pode ser interpretada por professores e alunos de diferentes modos, de forma negociada,
interactiva, recusando a aceitacao tacita de um “fazer sentido” imposto desde fora (pelo
curriculo oficial); como uma praxis, porque de acordo com a teoria critica, o conhecimen-
to é um processo construtivo que emerge de situacdes e contextos especificos que sao
filtrados ideologicamente, sendo que a dimenséao politica do conhecimento pode ser re-
forcada pela dimensao tecnoldgica, uma vez que a tecnologia “age sobre a informacao”
(Castells, 2000, p. 78), podendo tornar mais desiguais as possibilidades de acesso ao
conhecimento (Dourado & Pacheco, 2001, p. 148).

A concepcéao do curriculo como um hipertexto (Landow, 1992; Martins, 2001; Pache-
co, 2001) é talvez a mais feliz metafora para um modelo curricular do novo “mundo digital”
(Negroponte, 1996). Para Brigas & Reis (2001, p. 115), “o quadro da globalizacio é solida-
rio de um paradigma inter e transdisciplinar”’; a aposta na inter e transdisciplinaridade, a
remocao das barreiras entre as disciplinas através da instauracdo de multiplas conexdes
curriculares (cross-curricular connections) em que as varias disciplinas se combinam em
projectos tematicos, possibilitando que as diferencgas individuais e a diversidade cultural
possam ser usadas para enriquecer e reforcar o ambiente de aprendizagem no sentido do
desenvolvimento da tolerancia e da aceitacao da diferenca condigdes base para o exerci-
cio de uma cidadania responsavel (Patrocinio, 2001).

Num tal contexto, as potencialidades educativas dos sistemas hipermédia e hipertexto
(incluidas as suas ligagdes a redes de telecomunicacdes) assumem-se como a ferramenta
tecnoldégica ao servigo da construgao de um novo paradigma educacional, de clara opgao
construtivista (Pereira, 1993) que se operacionaliza na criagdo de ambientes de aprendi-
zagem flexiveis (Dias, 2000) adaptados aos estilos e ritmos de aprendizagem individuais
(Sousa, 1996), em que se redefinem os papéis do professor e do aluno (Martins, 2001;
Ponte, 2001), e se entende a educacao/formagao como um processo permanente, aberto
em gue o conhecimento sera o novo poder (Toffler, 1990; Valero Rueda, 2001), cabendo a
escola a tarefa de combater a info-exclus@o, condi¢c&o sine qua non para a construgcao de




uma auténtica sociedade do conhecimento (learning society) (Patrocinio, 2001).

Ponto 7: A formacéao de professores é a pedra angular em todo e qualquer processo
que envolva a integracao/utilizacdo/contextualizacao curricular dos média (Moder-
no, 1992; Férres, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Machado, 1996; Ponte, 2001;
Pretto & Serpa, 2001; Coutinho, 2005). Como refere Silva (1998, p. 209), “o professor
€ o principal protagonista sobre quem recai a Ultima palavra na integragcédo dos mé-
dia”; sem ele nao faz sentido pensar em reforma ou mudanca educativa.

Relativamente ao “tipo” de formacdo, a maioria dos autores coincide no referente a
dois aspectos essenciais que devem constar da formacao docente na area das tecnolo-
gias da informacado e comunicacao: dominar os aspectos técnicos (manipulacao, rotinas
de operacdo e modos de producao), bem como os aspectos pedagdgicos da utilizacdo das
TIC em contexto pedagdgico (Moderno, 1992; Escudero, 1992; Hannafin & Savenye, 1993;
Ferrés, 1994; Coutinho, 1995; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001; Pretto & Serpa, 2001).
Na opinidao de Pretto & Serpa (2001), sem uma correcta (e atempada) integracao e valori-
zacao da componente pedagdgica na “alfabetizacao digital” dos professores, corremos
0 sério risco de reforcar o “analfabetismo funcional digital”, aumentando o fosso entre os
que acedem (ou ndo acedem) a informacao e ao conhecimento.

Ponto 8: Se a formacao de professores é factor que condiciona um uso pedagogico
adequado dos média, também é certo que a disponibilidade e as dificuldades no
acesso aos meios tecnoldgicos nas escolas afecta a utilizacao didactica dos mes-
mos (Escudero, 1992; Area, 1996; Silva, 1998; Ponte, 2001). Dito de outro modo,
a inadequacao das estruturas organizativas e infraestruturais das escolas afectam
negativamente a integracé@o curricular dos novos média tecnoldégicos. Na opiniao
de Area (1996, p. 11), a cultura organizativa dominante na escola tem-se caracte-
rizado pela “fragmentagéo, isolamento, individualidade e auséncia de experiéncias
partilhadas”. Optar por uma renovagao pedagogica das mesmas implica: (i) uma
mudanca de atitudes no sentido de os diferentes “actores” do processo educativo
aprenderem a compatrtilhar espacos comuns como a biblioteca, a mediateca, a sala
de informatica, ou os centros de recursos; o desenvolvimento de praticas caracteriza-
das pela coordenacao, intercambio e preparacao conjunta (team-teaching) de expe-
riéncias e projectos pedagogicos inovadores que perseguem a integracao curricular
pela partilha de espacos e tecnologias; (i) 0 assumir, por parte da escola, na filosofia
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do seu projecto educativo, a necessidade de introduzir (e potenciar) novos modos de
expressao individuais e colectivos.

Ponto 9: Por ultimo, no contexto da sociedade da informagdo em que vivemos
acredita-se cada vez mais que sé promovendo a alfabetizagao “informacional” (Oli-
veira & Blanco, 1998) ou “digital” (Pretto & Serpa, 2001), sé criando condigdes de
igualdade no acesso a informagédo a escola assumira a verdadeira fungao social
que hoje lhe cabe é solicitada. Numa sociedade globalizada, onde “a distancia nao
€ principalmente a geografica, mas a econdémica (ricos e pobres), a cultural (acesso
efectivo a formacao continua), a ideolégica (diferentes formas de pensar e sentir)
e a tecnoldgica (acesso e dominio ou ndo das tecnologias de informacéo” (Moran,
1997, p. 146), considera-se hoje que a fungdo da escola contemporanea se deve
orientar para provocar a organizacao racional da informacao fragmentada recebida e
a reconstrucao das concepcoes acriticas formadas pela pressao social reprodutora
do contexto social, através de mecanismos e meios de comunicacédo cada vez mais
poderosos (Area, 1996). S6 assim a escola podera ajudar os jovens no correcto exer-
cicio da cidadania (Patrocinio, 2001), motivando-os no sentido de tomarem consci-
éncia do papel dos média na vida social e dando-lhes a conhecer os mecanismos
técnicos e a simbologia através dos quais os média provocam sedu¢ao no especta-
dor: a) promovendo critérios de valor que ajudem os alunos a discriminarem e selec-
cionarem os produtos de maior qualidade cultural e b) trazendo a luz os interesses
econémicos, politicos e ideolégicos que estao por detras de todo o empreendimen-
to ou produto mediatico (Area, 1996). Estas sdo questdes que interessam tanto a TE
como ao DC; uma acgao concertada de ambos os dominios contribuira decerto para
que a escola recupere da perda evidente da sua influéncia cultural e ideolégica em
favor dos mass media (a problematica da “escola paralela”), ajudando a formar ci-
dadaos mais cultos, responsaveis e criticos, porque ndo podemos esquecer que na
sociedade da informacéao, o acesso ao conhecimento é condicio necessaria para o
exercicio consciente da liberdade individual e para o desenvolvimento pleno de uma
cidadania democratica (Area, 1996), pedra angular num novo paradigma educacio-
nal (Patrocinio, 2001) em que as TICE sao elementos estruturantes de uma nova
forma de pensar e de aprender (Pretto & Serpa, 2001).
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0s espanhois dao aula
(Educadores criticam o sistema escolar elitista
adotado no Brasil e a inércia dos governos)

HERNANDEZ, Fernando; SANCHO, Juana Maria. Os espanhdis ddo aula. Revista IstoE,
Séo Paulo, 31 maio 2006. Entrevista concedida a Marina Caruso. Disponivel em: <http://www.
terra.com.br/istoe/1910/especial_proxima_geracao/1910_espanhois_dao_aula.htm>. Acesso
em: 13 jul. 2009.

Os educadores espanhdis Fernando Hernandez e Juana Maria Sancho conhecem as
mazelas da educacgao brasileira como poucos. Casados ha 20 anos, ja moraram no Brasil
e sao sempre convidados por escolas badaladas do Pais para conferéncias. Hernandez,
doutor em psicologia e catedratico do Departamento de Arte e Educagao da Universidade
de Barcelona, é o grande defensor da organizagao de curriculos pedagdgicos por proje-
tos de trabalho, ndo por disciplinas. E Juana, catedratica do Departamento de Didatica e
Organizacao Educativa da Universidade de Barcelona, defende um sistema educacional
capaz de dialogar com todas as classes sociais. Ambos apresentam criticas contundentes
a forma como a educacao é maltratada no Brasil. Mas também apontam caminhos.

ISTOE - Na opinido dos senhores, quais s3o os pontos da educacao brasileira
que mais precisam de mudancas drasticas?

Juana - Ha muitas mudancas a serem feitas. A primeira, a meu ver, seria estruturar um
sistema educacional que respondesse aos problemas da populacao brasileira, com toda
sua diversidade e pluralidade. Tal como € hoje, a educacgao brasileira é descentralizada,
cheia de desigualdades. As diferencas existem ndo apenas quando comparamos escolas
publicas com escolas privadas, mas mesmo dentro do préprio sistema publico de ensino.
Faltam instalacOes, cadeiras, lousas, materiais e livros didaticos. E, o mais grave, faltam
professores bem formados e bem remunerados, o que é inadmissivel para um pais que
tem um dos PIBs mais altos do mundo. Ou seja, o Brasil precisa fornecer as mesmas mi-
nimas condi¢cdes de aprendizagem para todos. Isso mudaria desde a forma de entender a
educagao — que nao é um privilégio de poucos, mas um direito de todos — até o conteudo
ensinado. Um curriculo que dialogue com as necessidades dos alunos € hoje muito mais



importante do que um ensino pautado em disciplinas que, muitas vezes, ndo dizem nada.
Essas criancas tém que ser os sujeitos da aprendizagem, os autores de suas proprias
histérias, nao ficar estudando matérias descontextualizadas.

ISTOE - Isso ndo é o reflexo de um sistema que valoriza mais o vestibular, por
exemplo, do que a formacao dos alunos?

Hernandez - Também. Mas ha muitas outras confusées na concepgao do ensino brasi-
leiro. Como, por exemplo, a ideia equivocada de que basta que as criancas frequentem a
escola para que estejam educadas. Na minha opinido, o Brasil sé conseguiu, nos ultimos
dez anos, a escolarizacdo de quase 100% dos alunos do ensino basico porque boa parte
dessas criancas vai a escola atras de programas assistenciais, como merendas e Bolsa
Familia. Ou seja, entramos numa segunda questdo que também precisa mudar urgen-
temente: o discurso dos politicos. Eles levantam a bandeira da educacao, mas nao tém
nenhum interesse em vé-la como verdadeiro fator de mudanca social.

ISTOE - Por que o senhor acha que isso acontece?

Hernandez - Porque, se a educacao fosse um fator de mudanca social, as relagdes
sociais do Pais mudariam completamente. Ja morei quatro meses aqui e pelo menos
uma vez por ano venho ao Pais para falar de educacgao. A sensacao que me da é que as
pessoas que estdo no poder ndo querem essas mudancgas. N&do querem que seus subor-
dinados tenham acesso as mesmas coisas que eles tiveram, nem que recebam salarios
melhores. Ou seja, os politicos, no fundo, ndo creem na educacao, pois temem seu poder
transformador.

ISTOE - E como fica o Pais diante da opinido de 6rgaos internacionais
ligados a educacao?

Hernandez - Mal, mas |a fora nem de longe se conhece tdo bem esses problemas. O
ensino médio, por exemplo, representa um dado importante no compromisso do Brasil
com 0s organismos internacionais. Preocupado em atender as exigéncias desses 6rgaos,
o Pais conseguiu um aumento significativo no nimero de adolescentes que ingressam no
ensino médio, sem levar em conta, no entanto, que nos ultimos anos 27% deles abando-
naram as escolas. Ou seja, isso mostra que o ensino médio publico brasileiro é incompati-
vel com a vida de trabalhador dos jovens da classe proletaria. Eles nao tém como conciliar
uma formagao academicista, repetitiva e unilateral com suas necessidades basicas. Isso
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mostra, como vocé mencionou antes, que o vestibular ndo serve para que a gente se edu-
que, serve apenas para manter a divisao social que assola o Pais. Os ricos continuarao
cursando universidades publicas gratuitas e os pobres, se passarem no exame, continu-
ardo nao podendo pagar universidades particulares. O vestibular brasileiro ndo educa,
seleciona. E impede a inovagao educacional do Pais. Com o mercado milionario que esse
exame gera, duvido muito que isso seja modificado.

ISTOE - Qual é a primeira medida a ser tomada para acabar
com esses equivocos?

Juana - Deve-se criar um pacto pela educacdo brasileira, independentemente
de partidos e bandeiras politicas.

Hernandez - Isso significaria a unido de diferentes setores da sociedade em torno de
uma so finalidade: a busca por uma educacado competente em diferentes niveis, munici-
pais e federal. Esse é outro problema do Brasil. Recursos se movem e se movem muito.
O governo federal sempre disponibiliza verbas para as mais nobres causas. Mas alguém
deveria fiscalizar o que, de fato, esta sendo feito com esses recursos. Me parece que o
problema ndo esta em conseguir o dinheiro, mas em fazé-lo chegar ao destino final.

ISTOE - Uma vez conseguidos a verba e a mobilizacdo da sociedade, qual seria o
préximo passo?

Hernandez - Primeira etapa: ndo se pode continuar mantendo escolas onde as crian-
cas ficam apenas trés horas e meia por dia.

Juana - E, em alguns lugares mais pobres, apenas por duas horas, porque ndo tém
merenda.

Hernandez - Claro. Se as criangas ficassem tempo integral nas escolas, isso mudaria
muitas coisas. Os professores, por exemplo, sé trabalhariam um turno. Receberiam salarios
melhores e teriam mais tempo para estudar e se aprimorar, pois ndo estariam sempre cor-
rendo para deixar a turma da manha e atravessar a cidade para encontrar a turma da tarde.
Quanto mais tempo a crianga ficar na escola, mais tempo havera para se trabalhar a pré-
pria escola e sua importancia. Ou seja, para que pais, educadores, politicos e empresarios
entendam quais séo as necessidades de aprendizagem dessa crianga e descubram o que
a escola deve fazer para supri-las. E preciso entender o entorno do aluno para capacita-lo.



Nao adianta s6 fazer provas e provas e provas. Isso ja esta provado que nao funciona. Por
isso, insisto tanto nos projetos curriculo-pedagdgicos. O Brasil ndo tem que formar alunos
para fazer provas, tem que formar cidadaos aptos a resolver os problemas no seu contexto.
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TECNOLOGIA

Mapas Conceituais colaboram
para a construcao do conhecimento

CAMPOS, Gilda Helena. Mapas conceituais colaboram para a construgcao do conheci-
mento. Entrevista concedida ao SENAC-SP, em julho de 2005. Disponivel em: <http://www.
ead.sp.senac.br/newsletter/julho05/entrevista/entrevista.htm>. Acesso em: 12 jul. 2009.

Ao relacionar graficamente palavras, links e informacdes que compoem um tema,
o aluno passa a entender melhor o conteuido proposto.

Entre os pontos mais importantes para o desenvolvimento do aluno é que ele possa tra-
balhar em equipe, que desenvolva habilidades, tome decisdes e, principalmente, consiga
transformar informagdées em conhecimento. Mas essa pode ndo ser uma tarefa simples,
principalmente numa época em que as informagoes proliferam-se seja em livros, revistas
ou mesmo na web. “Como transformar estas informag¢des em conhecimento? Como bus-
car, utilizar e estudar esta informacao, através de mecanismos de didatica para que o alu-
no construa seu conhecimento?”, questiona Gilda Helena B. de Campos, coordenadora
técnica de Educacao a Distancia da PUC do Rio de Janeiro.

Para trabalhar com esta questao existe um método conhecido por Mapas Conceitu-
ais, que facilita a representacao e a analise de informacdes, ajuda a construgcdo do co-
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nhecimento e evidencia o aprendizado do conteudo proposto. Mapas Conceituais séo
representacdes graficas semelhantes a diagramas, que indicam relagcdes entre conceitos
e objetos ligados por palavras. Agora, com o vasto conteludo existente na Internet, estas
palavras podem ser “promovidas” a links que remetem o aluno diretamente a determinado
artigo, texto ou imagem. “Esses links sdo objetos que acabam se tornando Objetos de
Aprendizagem dentro do Mapa Conceitual”, explica Gilda, lembrando que esta técnica foi
desenvolvida pelo Prof. Joseph D. Novak, da Cornell University (EUA), em 1960.

Na pratica, os Mapas Conceituais podem ser utilizados por estudantes do ensino fun-
damental, médio ou superior e, também, de e-learning. Por exemplo, o professor pode
dividir a turma em grupos, propor um tema a ser estudado e pedir para que construam um
mapa que sintetize o assunto em palavras e links. A partir dai, os alunos vao ampliando
0 mapa conceitual com novas informacdes adquiridas, opinides dos colegas e dicas do
proprio professor.

Citamos como exemplo um grupo que esta desenvolvendo um trabalho sobre o Brasil
Colonial. O que eles podem estudar? Como foi a chegada de D. Jodo VI ao Brasil? Quais os
feitos dele? Como se deu a chegada da industria e a abertura dos portos? Qual o primeiro
palacio construido? Como ocorreu a construcao do Jardim Botanico e da imprensa publica?
Tudo o que esta relacionado com o tema deve estar abordado no Mapa Conceitual e, se
possivel, devem ser dadas as fontes das informacgdes. Caso um aluno descubra um artigo
muito importante em alguma biblioteca, ele pode colocar no mapa o link para este artigo.

Para Gilda, o mais interessante nisso tudo é a possibilidade de ampliagdo constante da
rede de conhecimento, a medida que alunos e/ou professores passam a conhecer mais so-
bre determinado assunto. Outro exemplo pratico do processo colaborativo € o caso de um
professor ver um mapa criado e discordar de algumas ligacdes realizadas pelo aluno. Se este
mapa estiver em um ambiente virtual, podera ser alterado facilmente e ser usado para expli-
car ao aluno as razdes das correcdes e das novas ligagcdes realizadas. Neste caso, o aluno
mostrou o que compreendia sobre o tema e o professor analisou seu trabalho, compreendeu
seuraciocinio erealizou, colaborativamente, as alteracdes que julgou necessarias. Por fim, o
aluno analisa as alteragdes realizadas, concorda ou discorda e apresenta seus argumentos.

“Acredito que os Mapas Conceituais sdo essenciais aos professores que querem ofe-



recer uma aprendizagem colaborativa, baseada em projetos, com uma pratica educativa
dindmica. Isso sem falar nas amplas possibilidades de uso em Educacao a Distancia”,
completa Gilda. Ela lembra que professores da rede publica estadual dos Estados de Séao
Paulo e Rio de Janeiro também estao fazendo uso desse tipo de ferramenta.

Segundo Gilda, os Mapas Conceituais sao utilizados para o mapeamento de conteudos
previstos em projetos educacionais e ligados a propostas pedagdgicas. “Ha algum tem-
po, também sao aplicados para realizar a avaliacao da aprendizagem, pois professores e
alunos podem organizar seu trabalho relacionando conceitos, analisando a expertise de
conteudo e evidenciando a forma pela qual a construcao do conhecimento foi realizada.”

Este mesmo modelo que é aplicado na educacéo pode ser levado para o mundo cor-
porativo. “Cada vez mais verificamos a necessidade da criacdo de departamentos que
tenham uma visao transversal da empresa, buscando informacdes de diferentes areas, a
fim de compor um esquema de capacitacao, por exemplo”, sugere.

De acordo com ela, neste caso, diferentes pessoas podem participar da construcéo
do Mapa Conceitual. Assim, com sugestdes e diferentes visdes de varios profissionais, é
possivel apontar as mais diversas necessidades dos departamentos envolvidos naquele
processo de capacitacdo. “Esta também é uma visao colaborativa de trabalho, mas apli-
cada ao universo corporativo.”

Mapas Conceituais: uma breve revisao

CAVELLUCCI, Lia Cristina Barata. Mapas conceituais: uma breve revisdo. [S.1.: s.n.], [20097].

O mapa conceitual foi criado na década de 1970 por Joseph D. Novak, um educador
americano, como uma aplicagéo pratica da teoria da aprendizagem significativa de Ausu-
bel. Trata-se de um diagrama que apresenta conceitos inter-relacionados formando uma
estrutura conceitual. As relagcdes entre os conceitos s&o representadas por linhas que
devem conter palavras-chave, cuja funcao é explicitar a natureza das mesmas. Cada con-
junto formado por dois ou mais conceitos € uma ou mais palavra-chave forma uma pro-
posicao que evidencia o significado da relagcdo conceitual representada (Moreira, 1997).
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Esse diagrama apresenta uma organizacao hierarquica, partindo de um conceito mais
amplo, mais inclusivo, para conceitos mais especificos, menos inclusivos. Na parte supe-
rior do mapa deve(m) estar o(s) conceito(s) mais inclusivo(s), mais geral(is). Na medida em
gue caminhamos verticalmente para baixo no mapa, encontramos conceitos mais especi-
ficos, como mostra a figura a seguir.

Conceitos mais gerais
Mais inconclusivos

Conceitos intermediarios

Conceitos especificos
Menos conclusivos

Os mapas conceituais representam uma sintese de determinado tema. Nao existe uma
Unica forma de representar um conhecimento ou uma estrutura conceitual, porque cada
representacdo depende da estrutura cognitiva do autor da representacao, da forma como
ele percebe e representa 0 mundo, dos conceitos e relagdes escolhidos naquele contexto
e do critério usado por ele para organiza-los.

Para construirmos um mapa conceitual podemos utilizar figuras geométricas (retan-
gulo, elipse, circulo) dentro das quais sao apresentados os conceitos, mas isso nao é
relevante. E possivel utilizar somente palavras e linhas conectoras entre elas. Do mesmo
modo, ndo €& importante a forma, o comprimento das linhas ou a utilizagao de setas, em-
bora em algumas situacdes elas possam fornecer direcao e sentido para determinadas
relacdes entre conceitos ou até mesmo ajudar a guiar a leitura do mapa. O mais importan-
te é conseguirmos apresentar com clareza os significados atribuidos aos conceitos e as
relacdes entre eles no contexto considerado.



Nao é necessario nenhum recurso especifico para se construir um mapa conceitual,
lapis e papel sédo suficientes. Porém, hoje existem recursos tecnoldgicos que facilitam
essa tarefa e proporcionam aos nossos mapas um visual atraente, como por exemplo, o
IHMC Cmap Tools.

A importancia do impacto visual foi ressaltada por Novak (1988, p. 106), quando diz que
“um bom mapa conceitual é conciso € mostra as relacées entre as ideias principais de modo
simples e atraente, aproveitando a notavel capacidade humana para representacéo visual”.

No entanto, € preciso ficar clara a diferenca entre mapa conceitual e outras represen-
tacbes gréaficas, como quadro-sinético, organograma e diagrama de fluxo. Os quadros-
sindticos sdo Uteis para nos dar a visdo de um todo e suas partes constitutivas, enfatizado
relacdes verticais de subordinacdo, em detrimento das relagdes horizontais e cruzadas,
importantes para a aprendizagem significativa. Organogramas representam uma estrutura
formal hierarquica de poder. As hierarquias conceituais sdo contextuais, quer dizer, um
conceito-chave em uma hierarquia pode ser secundario em outra. O diagrama de fluxo (ou
fluxograma) € uma representacdo esquematica de um processo, enfatizando os passos
(sequéncia, direcao e sentido) necessarios para a execucao do mesmo.

™
Saiba Mais

Wikipédia — Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Diagrama_de_fluxo. Acessa-
do em: 30 mar. 2009.

Muitas vezes, os conceitos prévios (subsuncores) que possuimos dessas outras for-
mas de representacdo podem dificultar a compreensao do que seja um mapa conceitual,
logo, devemos também ficar atentos a isso.

Da mesma forma, mapa conceitual ndo € uma leitura, uma estilizacdo, ou uma compac-
tacado de um texto (Moreira, 2006). Veja o exemplo a seguir:
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Podemos observar que o exemplo apresenta o resumo de uma unica frase “A educacéo
ambiental desenvolve conhecimento, compreensao, habilidades, motivacao para adquirir va-
lores para encontrar solugcées sustentaveis para problemas ambientais”. Essa representacao
nao é um mapa conceitual.

Ainda precisamos falar sobre as aplicacdes pedagdgicas dos mapas conceituais. Mas,
antes disso, é necessario compreender os principais fundamentos tedricos que sustentam
a proposta de Novak.

Os mapas conceituais enfatizam conceitos e significacao por terem como referencial a
teoria de aprendizagem de Ausubel, como ja citamos no inicio desse texto. Novak foi co-
laborador de Ausubel por muitos anos, é coautor da segunda edicao do livro basico sobre
sua teoria de aprendizagem (Ausubel et al., 1980).

Psicélogo educacional da linha cognitivista/construtivista, nascido em 1918, em Nova



York, David Paul Ausubel foi também médico cirurgiao e psiquiatra. Atuou na area da psicolo-
gia educacional até 1973, quando decidiu dedicar-se exclusivamente a psiquiatria. Em 1994,
ja com 75 anos, aposentou-se e ainda publicou quatro livros. Faleceu em 2008, aos 90 anos.

Quando Ausubel decidiu abandonar a psicologia educacional, foram Novak e seus co-
laboradores que continuaram o trabalho de refinamento da sua teoria de aprendizagem.
Segundo Moreira (1999, p. 167), a teoria de Ausubel deveria ser hoje referida como “teoria
de Ausubel e Novak”, considerando a importancia das contribuicdes de Novak.

Aprendizagem Significativa

Embora ndo exclua outros aspectos envolvidos nos processos de aprendizagem, como
cognitivista Ausubel foca sua teoria na cognicao e se dedica ao universo da aprendizagem
escolar. Ele define aprendizagem significativa como a aprendizagem na qual “o significa-
do do novo conhecimento é adquirido, atribuido, construido por meio da interagao com
algum conhecimento prévio, especificamente relevante, existente na estrutura cognitiva
do aprendiz (Masini et al., 2008, p. 15-16)”.

A figura abaixo apresenta os aspectos basicos da Aprendizagem significativa de Ausu-
bel, descrita a seguir.

juntos

~~ —
condicao condicao
atribuir I tem significado
Lo resulta - .
significados | l6gico para o aprendiz
nao-literal nao-arbitraria

de que forma

se relacionam? —
passam a modificados

incorporar diferenciados
P ~ -
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O conhecimento prévio (conceito, ideia, proposicao, representagao) faz parte da estru-
tura cognitiva do aprendiz, € chamado por Ausubel de conceito integrador ou subsuncor e
funciona como um ancoradouro para os novos conhecimentos. Segundo Novak (2000, p.
59), um subsuncor possui na aprendizagem significativa um papel interativo, “facilitando a
passagem de informacoées relevantes, através das barreiras perceptivas, e fornecendo uma
base para a ligacdo entre as informacdes recentemente apreendidas e 0s conhecimentos
anteriormente adquiridos” e nesse processo de interacdo ambos, subsuncor e informacgdes
ja armazenadas, também se modificam.

Quando a ancoragem, isto €, a interagao, ocorre, 0 novo conhecimento passa a ter
significado para o aprendiz e seu conhecimento prévio € modificado, tornando-se mais
elaborado, mais amplo, mais diferenciado, pela aquisicao de novos significados.

Porém, essa interacao nao deve ser arbitraria, um conhecimento novo nao interage
com qualquer conhecimento prévio, mas sim com aquele(s) capaz(es) de atribuir-lhe sig-
nificado naquela estrutura cognitiva especifica. Dessa forma, nao havendo conhecimento
prévio, ndo ha aprendizagem significativa.

Uma das condicdes para a ocorréncia da aprendizagem significativa é a disposicao do
aprendiz para atribuir significado aos novos conhecimentos; mais do que uma motivagao,
é sua intencao de aprender. Esse aspecto individual da aprendizagem faz com que a in-
teracao entre conhecimentos, além de ndo-arbitraria, seja também nao-literal ou substan-
tiva, o que quer dizer que o novo conhecimento é individualmente significado, a partir do
repertério do aprendiz.

Ausubel diferencia os significados dos conhecimentos em denotativos, aqueles com-
partiihados por determinadas comunidades, e conotativos, que sdo pessoais. Podemos
pensar entdo que quando aprendemos e essa aprendizagem é significativa, inicialmente
temos contato com os significados instituidos dos novos conhecimentos, que por meio
de interacbes ndo-arbitrarias e ndo literais sdo internalizados e ressignificados por nés,
a partir de nossa estrutura cognitiva, sendo entdo agregados a eles os significados pes-
soais, idiossincraticos, modificando nossa base de conhecimento. Nesse processo, tais
interacdes transformam o significado Iégico fornecido por estratégias e recursos didaticos
em significado psicologico para o aprendiz.

A segunda condicao para ocorréncia de aprendizagem significativa € a utilizacao de



materiais de aprendizagem (atividades, materiais didaticos - livros, videos, experiéncias,
materiais concretos, jogos, sites etc.) potencialmente significativos, isto €, que tenham
significado légico para o aprendiz. Nao devemos falar em materiais significativos, porque
os significados ndo estao neles, mas nas pessoas envolvidas no processo; no caso da
aprendizagem formal, os professores e alunos.

Vimos que o conhecimento prévio deve ser um facilitador da aprendizagem significa-
tiva, mas ele também pode representar um obstaculo para que ela ocorra. Nesse caso,
quando surge o conflito entre 0 novo conhecimento e os subsungores disponiveis na es-
trutura cognitiva do aprendiz, a intenc&o de aprender, a disposicdo para analisar, ajustar
diferencas e as contradi¢des existentes, bem como para estabelecer novas relacées ndo-
arbitrarias e nao-literais do novo conhecimento com o conhecimento prévio, é que podera
proporcionar o ajustamento necessario para a ancoragem do novo conhecimento.

Aprendizagem Mecanica

Todos nds ja fomos alunos, e certamente ja vivenciamos situacdes de precisar memori-
zar rapidamente fatos, nomes, datas, formulas, respostas de questionarios etc. Muitas ve-
zes essa era até uma “estratégia de sobrevivéncia”, uma forma de garantir boas notas nas
provas. O pior de tudo era fazer tanto esforco e saber que, no maximo uma semana apos
a prova, o conteudo ja seria total ou parcialmente esquecido. Pior ainda era a situagao
de decorar um texto inteiro e na hora da prova lembrar o lugar exato onde a informacao
solicitada estava localizada em uma determinada pagina e nao conseguir de jeito nenhum
lembrar o conteudo. Ai era a frustragao total!

Pois bem, nessa situagao a integracdo de novos conhecimentos na estrutura cogniti-
va ocorre de forma arbitraria, literal e sem significado, sem compreensao, simplesmente
partindo de memorizacao, e esta aprendizagem é denominada por Ausubel como apren-
dizagem mecanica. Ela é caracterizada por baixa retencao e nao propicia a transferéncia.

Moreira afirma que, além da “decoreba” anterior as provas e da preparacgao intensiva
para os vestibulares, também é exemplo de aprendizagem mecanica “a simples memo-
rizacdo de expressées matematicas, solucbes de problemas, fatos histdricos (e até mesmo
supostas explicacdes para tais fatos), regras gramaticais, formulas quimicas, sem interacéo
com o conhecimento prévio, sem atribuicdo de significados, tdo comum na escola (Masini
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et al., 2008, p. 23)”. Favorecem também a aprendizagem mecanica, os livros didaticos e
as apostilas que professores e alunos sao obrigados a “cumprir”, como Unica op¢éao de
recurso didatico. Nao podemos negar que tanto a “decoreba” antes de provas quanto a
preparacao intensiva para o vestibular podem ser muito eficazes.

No entanto, Ausubel nao considera esse tipo de aprendizagem algo negativo, nem vé
dicotomia entre ela e a aprendizagem significativa. Na verdade, ele postula a existéncia
de um continuo entre ambas, contendo uma zona intermediaria, que ele denomina zona
cinza, na qual ocorre a maioria das aprendizagens, mas de uma forma que nem é somente
significativa, nem somente mecénica, nos fazendo pensar que haja um didlogo entre esses
dois tipos de aprendizagem.

O papel do professor e dos recursos didaticos € o de mediar a aprendizagem, auxilian-
do o aprendiz a mover-se da zona cinza para a aprendizagem significativa.

Recomendamos como complementacao desse material um estudo mais aprofundado
da teoria de Ausubel, assim como uma aproximagao maior as obras de Marco Antonio
Moreira, professor da UFRGS, que conheceu Ausubel quando fez doutorado na Cornell
University, EUA, e teve a oportunidade de trabalhar com Novak, quando passou dois anos
como professor-visitante nessa universidade.

Utilizacdo pedagogica dos mapas conceituais

Vocé ja deve estar imaginando as possiveis maneiras de utilizar um mapa conceitual na
escola e, mais especificamente, na sala de aula e com os alunos. Vamos falar sobre isso
agora.

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que Novak considera os mapas conceituais
como instrumentos para negociar significados. Propiciam a discusséo, o compartilhamen-
to e a negociacao de significados.

Cada um de nds possui sua prépria estrutura cognitiva, como resultado de um pro-
cesso constante de construcdo individual, tendo como base suas percepgdes, vivéncias
e aprendizagens. Quando elaboramos individualmente um mapa conceitual relacionado
a um determinado conhecimento, representamos nele os significados que atribuimos ao
conhecimento e de que forma conceitos ou ideias relacionados a ele se interconectam.



Como um mapa conceitual ndo é autoexplicativo, é necessario que seu autor o explique. E
nesse momento que ele explicita e compartilha seus significados psicoldgicos. Se o mapa
conceitual é elaborado coletivamente, os significados ja deverao ser explicitados e nego-
ciados durante a elaboragcdo do mesmo, caso contrario, ndo sera possivel a construcéo de
um Unico mapa. Tanto a construcéo individual como a construcao coletiva sao exercicios
interessantes do ponto de vista da aprendizagem.

Podemos utilizar os mapas conceituais em diversas situagdées como um instrumento,
por exemplo, para:

Organizacao do curriculo de um curso — organizando os conteudos e conceitos a
serem abordados.

Levantamento de conhecimentos prévios dos alunos sobre determinado tema —
nesse caso, apresentamos aos alunos o tema a ser estudado e eles devem cons-
truir um mapa conceitual, apresentando os conceitos relacionados ao mesmo, bem
como a forma como estao interconectados.

Construcao da rede de conceitos relacionados a uma atividade ou um projeto — a
partir do tema em torno do qual a atividade ou o projeto sera desenvolvido, iniciar
a construcéo coletiva de um mapa conceitual, apresentando os conceitos que ini-
cialmente sdo percebidos como importantes de serem abordados no estudo. Esse
mapa deve ser retomado em outros momentos ao longo do estudo para ser revisa-
do, inserindo-se ou excluindo-se conceitos e refazendo-se as relagdes entre eles. O
mapa conceitual s6 estara completo ao final do estudo. Vale ressaltar que havera um
Oou mais mapas conceituais representando o tema abordado, dependendo da estra-
tégia adotada pelo professor (de construcao coletiva, em grupos ou individual). Vale
lembrar a importancia da andlise posterior dos varios mapas construidos ao longo
do estudo, indicando os progressos evidentes dos alunos.

Avaliacao diagnodstica e processual — no item anterior, fica clara a possibilidade de
uso de mapas conceituais para avaliagao da aprendizagem do aluno. O mapa inicial
construido e as revisoes feitas ao longo do seu percurso evidenciam sua caminhada
€ a necessidade ou nao de intervencdes adicionais.

Metacognicdo — por demandarem reflexdo durante o processo de construgéo e re-
presentarem aspectos de nossa estrutura cognitiva, os mapas conceituais podem ser
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poderosos aliados para conhecermos melhor os processos psicologicos utilizados
por nés para aprender, pensar sobre nosso pensar. Esse exercicio nos ajuda a apri-
morar nossas estratégias de aprendizagem, tornando-nos aprendizes mais eficientes.

Desenvolver a capacidade de reflexdo e a habilidade de colaborag&o entre os alu-
nos — na medida em que compartilham significados durante a construgao e/ou du-
rante a apresentacao/discussdo de mapas conceituais. Os alunos entram em con-
tato com os referenciais e significados dos colegas e do professor, confrontam com
0S seus proprios e nesse processo todos os envolvidos podem aprimorar seus co-
nhecimentos e estratégias de aprendizagem.

Em relacado a construcao propriamente dita do mapa, vale ressaltar que ela ndo deve
necessariamente ocorrer “de cima para baixo”; pelo fato da concepc¢ao ausubeliana, os
conceitos mais abrangentes, mais inclusivos, devam figurar na parte superior do mapa. E
conveniente que logo fique claro 0 modo como os conceitos estéo relacionados entre si.
Com idas e vindas “de cima para baixo” e “de baixo para cima” no mapa, € importante
explorarmos explicitamente as relacdes de subordinacéo e superordenacao entre os con-
ceitos (Moreira, 2006).

Como alerta final, € importante lembrarmos que cada professor e cada aluno possuem
suas preferéncias de aprendizagem que, nem sempre, incluem representacdes visuais.

Entendemos como preferéncias de aprendizagem o conjunto de preferéncias, que deter-
mina uma abordagem individual para aprender, nem sempre compativel com as situagdes
de aprendizagem. Estas preferéncias variam ao longo da vida, de acordo com a situagao
de aprendizagem, seu conteudo e a experiéncia do aprendiz (Cavellucci, 2003).

Por isso, em uma classe pode haver alunos que prefiram lidar com informacdes tex-
tuais e até sentem dificuldade para compreender graficos, esquemas ou diagramas. Es-
ses ndo vao considerar importante representar visualmente as informacdes e podem até
apresentar dificuldade em trabalhar com mapas conceituais. Cabe entao ao professor ndao
exagerar na dose, fazer uso de diferentes recursos de representacao da informacao, sem-
pre reforcando a importancia de desenvolver o maior repertério possivel de estratégias
para lidar com as diferentes formas nas quais as informag¢des nos chegam.

Essas estratégias sdo chamadas de estratégias de aprendizagem e sao maneiras de
lidar com as diferentes linguagens e formas nas quais as informacdes sdo apresentadas



e as situagoes de aprendizagem sdo organizadas. Elas tém a funcdo de potencializar a
aprendizagem, contornando dificuldades, amenizando possiveis incompatibilidades entre
as diferentes linguagens e formas como as informagdes sdo apresentadas, as situacdes
de aprendizagem sao organizadas e as preferéncias individuais. (Cavellucci, 2003)

Por um lado, quanto mais consciéncia o aprendiz tiver de suas preferéncias de aprendi-
zagem e quanto mais estratégias de aprendizagem ele desenvolver, maior sera sua chan-
ce de lidar com as diferentes linguagens e formas de apresentacao das informacdes nas
situacdes de aprendizagem vivenciadas por ele.

Por outro lado, quanto mais consciéncia o professor tiver de suas preferéncias e estra-
tégias de aprendizagem, bem como das preferéncias e estratégias de seus alunos, mais
ele tera chance de aumentar a consciéncia dos alunos sobre como eles aprendem e de
ajuda-los a desenvolver novas estratégias que os tornem aprendizes mais eficientes. E a
melhor forma de fazer isso € incluir nas situacdes de aprendizagem dialogos sobre como
aprendemos e como podemos aprender cada vez mais e melhor, abrindo espacgo para os
alunos falarem sobre suas percepc¢odes e experiéncias. Cada aprendiz tem sua histéria de
vida, experiéncias de aprendizado bem sucedidas, outras nem tanto. Este conjunto de
experiéncias serve como pano de fundo para seus aprendizados.
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Mapas conceituais e uma proposta
de categorias construtivistas para seu uso
na avaliagao da aprendizagem

DUTRA, italo Modesto. Mapas conceituais e uma proposta de categorias construtivistas
para seu uso na avaliacao da aprendizagem. Disponivel em: <http://www.tvebrasil.com.
br/salto/boletins2005/nfa/tetxt5.htm>. Acesso em: 12 jul. 2009.

1. Mapas Conceituais

Vocé ja ouviu falar sobre mapas conceituais? A teoria a respeito dos Mapas Conceitu-
ais foi desenvolvida, nos anos 70, pelo pesquisador norte-americano Joseph Novak (No-
vak, 2003). Ele define mapa conceitual como uma ferramenta para organizar e representar
conhecimento. O mapa conceitual, baseado na teoria da aprendizagem significativa de
David Ausubel, € uma representacao grafica em duas dimensdes de um conjunto de con-
ceitos construidos de tal forma que as relagdes entre eles sejam evidentes. Os conceitos
aparecem dentro de caixas, enquanto que as relacdes entre os conceitos sdo especifi-
cadas através de frases de ligagdo nos arcos que unem os conceitos. A dois conceitos,
conectados por uma frase de ligagao, chamamos de proposicao. As proposicoes sao
uma caracteristica particular dos mapas conceituais, se comparados a outros tipos de
representacdo, como 0s mapas mentais.

O mapa conceitual da Figura “O que sdo mapas conceituais?” foi construido levando-
se em consideracdo a pergunta: o que sdo mapas conceituais? Nele podemos observar
algumas caracteristicas que sdo imprescindiveis a um mapa conceitual. A primeira delas
€ que, num mapa conceitual, sempre que ha uma relacido entre dois conceitos, ela deve
estar expressa (e ndo apenas indicada por uma seta, como nos fluxogramas) através de
uma frase de ligagdo. Outra caracteristica importante é que as frases de ligagdo devem
sempre conter verbos conjugados de acordo com o sentido que se quer dar a proposicao
(conjunto CONCEITO 1 - FRASE DE - CONCEITO 2).




——
2
%
a
]
o)
o
e
Un
S
-
(@]
5
G
—
(D)

<\ sdo usadas para
T \ delimitar a construgéo \

representam
s&0 requisitos relagGes

para entre \

D

relacionam aparecem
. \
em geral,
sao representadas séo descritos
por por
l explicitam
exigem

/

O que sao mapas conceituais?

Ligacao

Assim sugerimos, como técnica de construcdo de um mapa conceitual, as seguintes
etapas: a) ter, antes, uma boa pergunta inicial, cuja resposta estara expressa no mapa
conceitual construido; b) escolher um conjunto de conceitos (palavras-chave) dispondo-
os aleatoriamente no espaco onde o mapa sera elaborado; c) escolher um par de concei-
tos para estabelecimento da(s) relacao(des) entre eles; d) decidir qual a melhor e escrever
uma frase de ligacao para esse par de conceitos escolhido; e) a repeticdo das etapas c) e
d) tantas vezes quanto isso se fizer necessario (em geral até que todos os conceitos esco-
Ihidos tenham, ao menos, uma ligagdo com outro conceito).



Quem ja tentou, alguma vez, construir um mapa conceitual, percebe de imediato que
esta ndo é uma tarefa simples e, por isso mesmo, pode ser um desafio bastante rico. En-
tdo, por que ndo tornar a construgcdo de mapas conceituais um instrumento de trabalho
nas escolas?

No mundo inteiro ja ha experiéncias de uso de mapas conceituais em atividades coti-
dianas da escola. O maior desafio, contudo, é ter boas maneiras de avaliar a sua constru-
¢ao. Assim, convidamos o(a) leitor(a) para, antes de seguir a leitura do texto, fazer o seu
proprio mapa conceitual em uma folha de papel em branco, ou no computador, usando
um software especializado ou até mesmo o Word ou o PowerPoint da Microsoft. Vamos
la? Escolha uma boa pergunta e faga o seu mapa. Depois que vocé considera-lo como
finalizado, continue a leitura.

Agora que seu mapa conceitual esta pronto, provavelmente vocé deve estar se per-
guntando: serd que meu mapa estd bom? Ele esta certo? Ainda ha muitas relacdes que
eu podia fazer, serd que um mapa conceitual ndo tem fim? De certa maneira, a resposta
a todas essas perguntas é sim. Se vocé realmente se sentiu desafiado para escolher as
melhores relagdes que vocé sabia entre os conceitos, 0 mapa conceitual pode ser con-
siderado como uma representacao bem razoavel do que vocé considera saber sobre o
assunto escolhido. Entdo, nao é um 6timo ponto de partida para novas pesquisas? Novas
descobertas? A questao é que, por melhor que esteja o seu mapa, o seu conhecimento
sobre o assunto nele tratado pode melhorar e, portanto, provocar modificagcdes nas frases
de ligagao e nos conceitos (mudando-os ou acrescentando novos) que vocé escolheu.

Por outro lado, como fazer para acompanhar essas melhorias num mapa conceitu-
al? E desse assunto que trataremos a seguir, numa abordagem que usa a Epistemologia
Genética de Jean Piaget para avaliar a evolugao dos niveis de implicacdes significantes
expressas no mapa.

2. A avaliagao dos Mapas Conceituais

Para Piaget (Piaget & Garcia, 1989), desde os niveis mais elementares de pensamento ha
implicacdes entre significagcdes. Para o caso da construgcao de mapas conceituais, quando
estamos escolhendo uma relacéo entre dois conceitos (expressa por uma frase de ligacao),
estamos realizando, em Ultima analise, uma implicacao significante. Ele afirma que as im-
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plicacdes significantes evoluem segundo trés niveis: implicagdes locais nos niveis mais ele-
mentares, implicacdes sistémicas e implicagcdes estruturais, como os niveis mais elevados.

Nos paragrafos seguintes, estamos apresentando uma adaptacao (Dutra, Fagundes &
Cafas, 2004) da teoria das implicagdes significantes, com o objetivo de analisarmos os
mapas conceituais, com especial destaque para as frases de ligacdo. Escolhemos, como
exemplos a serem analisados, alguns mapas conceituais (ou partes deles) construidos por
professores em formacgao a distancia usando o software CmapTools 2.

Uma implicacéo local pode ser definida como o resultado de uma observacao direta, ou
seja, aquilo que pode ser registrado do objeto apenas a partir da observacéo de seu con-
texto e de seus atributos. De certa forma, uma implicacdo local pode caracterizar um objeto
sem, contudo, atualizar o conhecimento sobre ele. Como isso acontece? Se, por exemplo,
estivermos estudando uma bola de futebol, estaremos fazendo implicagdes locais ao afir-
marmos que a bola é azul ou preta, que ela é feita de couro ou de plastico e que foi fabrica-
da no Brasil ou na China. Em um mapa conceitual, as implicagoes locais geralmente apa-
recem nas proposi¢coes com frases de ligacdo que usam verbos tais como “€”, “tem” etc.

Vamos analisar o Exemplo 1. Pergunta: o que é moda?

L e
N

Parte do primeiro mapa conceitual sobre Moda

Se analisarmos esse primeiro sistema de relagdes a partir do conceito MODA, temos
dois niveis de relagdes. Sao elas: MODA é Modo de Vestir, Investimento e Estilo; e In-



vestimento é Marketing, Industria e Comércio. Essas implicagdes buscam caracterizar o
conceito de MODA, de forma a defini-lo usando outros conceitos. Nesse caso, a ligacdo
“é” assume o papel de elemento aditivo, ou seja, adiciona qualidades ao conceito MODA,
mas nao parece produzir nenhuma implicacdo que relacione os conceitos em um sistema

maior. Poderiamos classificar esse sistema de relagdes como implicagoes locais.

Uma implicacdo sistémica, por sua vez, insere as implicagdes em um sistema de rela-
¢oes no qual as generalizagdes e propriedades nao diretamente observaveis comegam a
aparecer. Nesse sentido, as diferenciagcdes ndo sdo mais apenas percebidas do objeto,
sado deduzidas dele ou da agao sobre o0 mesmo. Se continuarmos com nosso exemplo da
bola de futebol, podemos afirmar que sdo implicagdes sistémicas dizermos que a bola
pula ao ser jogada no chéao, que a distancia que ela atinge ao ser chutada depende da
forca do chute ou da posicdo em que o pé atinge a bola. Nos mapas, podemos perceber
sistemas de relacio (geralmente hierarquicos), em que ha implicacdes entre os conceitos,
dando conta de causas e consequéncias, sem ainda levar a explicacdes e/ou justifica-
¢oes. Como? Por qué? Essas sdo perguntas que ainda nao tém respostas.

/. /N

> p —p ¢ —p gera resulta —p

Parte do mapa conceitual modificado sobre Moda

Observando a ultima figura, podemos perceber que, ao adicionarmos elementos (no-
vos conceitos e relacdes) ao sistema anterior, estamos “melhorando” os conceitos que
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definem o conceito MODA, no sentido de mostrar suas consequéncias ou derivagdes.
Contudo, mesmo que se possa inferir, por exemplo, que ha relagcéo entre o conceito Glo-
balizagdo e o conceito MODA, isto ndo esta explicito, pois ndo ha nenhuma relagéo ex-
pressa ligando os dois conceitos. Poderiamos perguntar: como o Marketing ou Industria
geram Integracéo Econdmica? Por que o Desenvolvimento Tecnoldgico resulta em Globa-
lizacdo? Faltam as razdes, os porqués. Ha aqui, claramente, além das implicacdes locais
do sistema anterior, um conjunto de novas implicagdes sistémicas.

Vamos olhar um segundo exemplo antes de chegarmos ao ultimo nivel de implicagées.
Exemplo 2. Pergunta: de onde vem o papel?

surgiu

— produzia-se —p» — era feito — P

Nasears” |

origem extrai-se

l

4—— transforma-se ¢——

Parte do mapa conceitual sobre Papel

O sistema de relacdes apresentado ja da sinais de uma compreensdao mais sistémi-
ca das implicagdes. As ligagcbes mostradas com as expressdes “produzia-se”, “deram
origem”, “era feito”, “extrai-se” e “transforma-se” parecem indicar procedimentos para
se chegar ao PAPEL, tanto no sentido de processos histéricos quanto fisicos. Podemos
observar, ainda, que o ciclo PAPIRO - ARVORE — CELULOSE - PAPEL da indicacbes de



porque o papiro deu origem ao papel, mas ainda ficam sem resposta perguntas como as
que se seguem: Como a celulose transforma-se em papel? Qual a diferenca, entao, entre
papiro e papel?

E importante notar que, ao analisarmos as implicacdes expressas nesse mapa, teremos
elementos para ajudar quem esta construindo o mapa, deixando indicacdes das pergun-
tas que ainda precisam ser respondidas. Nao seria essa uma maneira mais eficiente e
interessante de fazer uma avaliagao?

Do exposto, fica evidente que uma implicacdo estrutural amplia as anteriores, porque
aqui aparecem as razdes, os porqués. Piaget fala em compreensio enddgena das razdes
e na descoberta das relagdes necessarias (Piaget & Garcia, 1989). Assim, mais do que um
conhecimento de causas e consequéncias, as implicacbdes estruturais estabelecem que
condicdes (no sentido légico) sdo imprescindiveis para determinadas afirmacdes, fazen-
do distingbes daquelas que sdo apenas suficientes. Voltando ao exemplo da bola, para
chegarmos a uma implicagao estrutural precisariamos explicar, por exemplo, que ao atin-
girmos a bola, em um chute, na parte mais inferior da mesma, a forga resultante aplicada
na bola a impulsiona, fazendo-a descrever um arco como trajetéria. No caso dos mapas
conceituais, precisariamos combinar um conjunto de proposi¢cdes para que tenhamos im-
plicagdes estruturais.

Na figura a seguir houve uma transformacéo na forma do mapa da Figura “Parte do
mapa conceitual sobre Papel”, indicando construcdes mais sofisticadas, no intuito de esta-
belecer novas “razdes” para as ligacoes apresentadas anteriormente. No que diz respeito
a anadlise da porcao anterior, podemos notar que a pergunta — De onde vem o papel? - foi
deixada de lado, para tratar do conceito PAPEL por diferentes aspectos. A ligacdo PAPIRO
— DERAM ORIGEM - PAPEL nao aparece mais, tendo sido substituida, ao que tudo indica,
pela adicdo do conceito TRANSMITIR INFORMAGAO ATRAVES DA LINGUA ESCRITA, o
que transformou as outras implicacdes dos conceitos PAPEL e PERGAMINHO.
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No ciclo que analisamos anteriormente (sobre o PAPIRO), foram adicionados novos
conceitos que modificaram as relagdes anteriores. Fica evidente que a busca de justi-
ficativas para as implicagdes resultaram em maior compreensdo do processo, ou seja,
ja ha indicagdes de como o PAPIRO era produzido (PROCESSO DE SECAGEM), onde
(MARGENS DO NILO, EGITO) e o que era necessario para a sua producao (FIBRAS DO
CYPERUS PAPYRUS). Nesse sentido, podemos classificar esse conjunto de implicacdes
como estruturais. No conjunto, esse Ultimo mapa traz exemplos de todos os niveis de im-
plicacdes que descrevemos anteriormente.

3. Conclusoes

Agora, caro(a) leitor(a), de posse de seu mapa conceitual, como vocé classificaria as
implicagdes significantes expressas nele? Apds essa analise do seu mapa, vocé ja ndo
encontraria uma série de modificagdes que poderiam ser feitas? E se fosse pesquisar mais
sobre o0 assunto escolhido, chegaria a implicacdes estruturais?

O que mostramos até o momento é apenas uma sugestao de uma nova maneira de
pensar uma avaliacdo do processo de aprendizagem usando os mapas conceituais. O
software CmapTools, sobre o qual falamos anteriormente, permite a elaboracdo de mapas
conceituais digitais que podem ser modificados quantas vezes isso for necessario. Além
disso, ele permite o compartilhamento e a discussao dos mapas através da Internet.

Estamos construindo uma comunidade virtual de interessados em usar os mapas con-
ceituais em atividades educacionais. Ela pode ser acessada através do site http://mapas-
conceituais.cap.ufrgs.br.
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Notas

= 'Pesquisador do Laboratério de Estudos em Educacao a Distancia do Colégio de
Aplicacdo da UFRGS (Le@d.CAp/UFRGS) - http://lead.cap.ufrgs.br, Doutorando em
Informatica na Educacéao pelo PPGIE/UFRGS.

= 20 software CmapTools esta sendo desenvolvido pelo Institute for Human and Machi-
ne Cognition (EUA) e pode ser baixado gratuitamente do site http://cmap.ihmc.us. O
software possui versao em Portugués.
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