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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo 0 estudo das iateg@es de facilitacdo em ambientes de
aprendizagem construcionistas, a luz das teorideae Piaget, Vygotsky e Carl Rogers. Para
tanto elas foram categorizadas, definindo-se suture@ma, caracteristicas, efeitos e
fundamentos teoricos que lhe dao sustentacdo. Clomes de dados foram utilizados
protocolos de observacdo e fitas de video de cumalas, acampamentos e oficinas
realizados entre os anos de 1994 e 2000, ocomioa$ucleo de Informatica na Educacao
Superior (NIES) da UFAL, em escolas das redes gdlldiprivada de ensino assistidas pelo
NIES, na disciplina Psicologia da Educacdo dososude licenciatura da UFAL, em cursos
de dindmica de Grupo realizados na IMPISA (empwedi@da para o desenvolvimento de
ambientes de aprendizagem), assim como situac@iébgdas em acampamentos vivenciais
com adolescentes, além da experiéncia de quaseo8@am educacéo e 25 com formacéo de
professores. Do material disponivel, escolhemaggistros de 11 atividades, de onde foram
extraidos e analisados, de forma contextualizadiaiasos de intervencoes facilitadoras. As
intervencdes sdo categorizadas em seis gruposoiaiiiia, Reflexiva, Desequilibradora,
Informativa, Orientacdo Participativa e Mediadordodas sao caracterizadas e
exemplificadas, com explicitacdo da natureza eplmipios cientificos subjacentes a cada

uma delas.

Palavras-chave

Facilitacdo de Aprendizagem — Intervencdo — Coostnismo.



ABSTRACT

This work has as objective the interventions oflitations study in constructionists learning
environments, based on studies of Jean Piaget, tskygg@and Carl Rogers. Therefore they
were categorized, defining itself nature, charasties, effects and theoretical beddings that
give sustentation to them. The research used, @seso of data, observation protocols and
videotapes of courses, lessons, encampments akgdhveqs, all realized between the years of
1994 and 2000, in the Nucleo de Informatica na Bdac Superior (NIES/UFAL) had been
used, in schools of the public system and privakgcation attended by the NIES, in the
“Psicologia da Educacéao” classes of the coursesapdr of UFAL, in courses of dynamics of
Group realized by IMPISA (company directed towarte tdevelopment of learning
environments), as well as situations lived in enskl encampments with adolescents,
beyond the experience of almost 30 years with @ducand 25 with formation of professors.
From the available materials, we choose the recofrdg activities, which were extracted and
analyzed, in a contextualized way, 14 cases ofit@eid interventions. The interventions are
categorized in six groups: Investigative, Reflexivénbalanced, Informative, Orientation
Participative and Mediative. All are characterizaad exemplified with statement of the

nature and the scientific principles behind eaak. on

Word-key

Facilitation of Learning - Intervention - constriactism.
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| NTRODUCAO

Os processos de aprendizagem sempre foram, nalggggcomotivadores de
pesquisas e estudos que deram origem a correMesal e, por conseguinte, a variadas

formas de abordagem e conducéo dos ambientes eledaagem.

Um dos temas fundamentais, em qualquer discusséieagjdesenvolva acerca da
educacdo, € a questdo do conhecimento: como sen,0btdfmo se mantém e como se
desenvolve. Alias, desde os primeiros momentosiaisofia, esse estudo j& se apresentava
como uma de suas principais preocupacdes. Foi measmpartir de uma questao
epistemoldgica sobre como se da a formacdo desidéimplexas, e a resposta encontrada
entdo - pela associacdo de idéias simples, olditagés dos sentidos, que surgiu o principio

associacionista e, com ele, a psicologia.

Na tentativa de responder a esses questionameditceysas concepcdes se
estruturaram, cada uma delas envolvendo uma viggwiap de homem, mundo e realidade e,

portanto, chegando a diferentes conclusdes.

A primeira delas admite homem e mundo como doisnetos distintos,
separados, e a realidade como obijetiva, Unicaregnto, apenas passivel de ser apreendida
pelo homem, de forma adequada ou distorcida. Oembmento seria proveniente, como nos
propde John Locke, “[...] da experiéncia, quer\atsados sentidos, quer através da reflexao
sobre os dados sensoriais” (MARX e HILLIX, 1993,1)25). Seria a simples apreenséao do

mundo tal como este se apresenta, caracterizandwigéo empirista.

Uma segunda abordagem, que também concebe homemd® momo elementos

separados, considera a razdo como o0 Unico lugagueno mundo se efetiva, sendo este,
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entdo, fruto da consciéncia humana, na qual estan#ido, como em uma caixa. Dessa
maneira, 0 conhecimento se daria exclusivamentéuagéo da consolidacdo da razao, que
seria responsavel pelo desenvolvimento e realizalgidiumanidade, configurando uma

posicao racionalista.

Os estudos mais atuais, resguardadas as difergragéesn da perspectiva de que
homem e mundo se d&do simultaneamente, sendo unda&&o de existéncia do outro. Dessa
forma, toda consciéncia é sempre consciéncia de elgodo objeto € sempre objeto
percebido, lembrado, imaginado, rememorado etedasque € na consciéncia de alguém que
esse objeto adquire sentido. No dizer de Edmundeéfijsapud Mondin (1983, p. 186), o
sujeito “[...] ndo é algo preexistente, que sedigo objeto num segundo tempo. A Relacdo do
sujeito para o objeto constitui o fendmeno verdadeente primeiro; € nele que sujeito e
objeto se encontram”. A realidade seria constrigd&o, na relacdo homem-mundo, dotada
da subjetividade do sujeito, e limitada pelas cpiws de objetividade do mundo. Define-se,
assim, a Fenomenologia Existencial e, com ela,xo da compreensdo do processo de
conhecimento desloca-se da sensacdo e da razaa pelacdo. Isto €, o conhecimento se

construiria nas interagdes do sujeito com o mundo.

Segundo Mondin (1987, cf. 188-189), Heidegger, w® principais expoentes da
Fenomenologia Existencial, define 0 homem comd'sen-no-mundo”, mas também como o
que ele chama dRaisen um “ser-em-situacaqg’ envolvido num “[...] circulo de interesses,
de preocupacdes, de desejos, de afetos, de commosn]...]” (idem, p. 188). Por outro lado,
é também um ser dwif-a-ser’, isto €, que ndo esta preso a situagdo na quaiEmtra, mas
aberto e pronto para novas possibilidades. Em yasavras, compreende a existéncia do
homem num determinado contexto, no qual ele jarsmrdgra, portanto permeado pelo

passado, mas também orientada para um futuro, pacpe ele pretende se tornar,
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consubstanciado na utilizacdo das coisas que aroelisto €, no presente. Nesse sentido, o
homem e seus processos, inclusive a aprendizagenguas existéncias no fenébmeno, que &
esse“encontro de aguas’entre o passado e o futuro, e que surge na Cog&i€éomo a

presentificacdo da realidade.

Obviamente, cada uma dessas formas de concebeest&gudo conhecimento
implica numa também distinta maneira de estrutorgsrocesso educacional. A posicao
empirista propde a colocacéo do aprendiz em contatoas coisas do mundo e a clarificacédo
de seus equivocos de interpretacdo da realidaaleresentando-a e reforcando-a para que a
percepcao seja "consertada”, pois 0 conhecimealgoéque "é", independente do sujeito que
0 capta. Ai, o fazer repetidas vezes é condicamad@e aprendizagem. Numa intervencao
racionalista, o desenvolvimento do raciocinio dadgca se configura como ponto central da
questdo da aprendizagem. Ou seja, a légica forimadp elemento que permite, de fato, a
compreensao da realidade, aparece como atividadiegiada e como garantia de isencao
das distor¢cbes que a sensacdo nos impde, vistooquenhecimento é a analise que o
raciocinio faz dos dados coletados pelos sentio$acil perceber que essas duas posicdes
sdo as que tém norteado o processo educacionalossasnescolas até o momento, pelo
menos na grande maioria delas, de modo que, emsamalb@nsmissao da informagao,

através do ensino, é o modelo dominante.

Se, por outro lado, adotamos a concepcdo fenomginoléxistencial, e
acreditamos que a aprendizagem € um processo dgwgdv que se da a partir da interacao
do sujeito com o mundo, ndo h& sentido em valodapanas a transmissdo da informacao, e
sim as ac¢des e operacdes do aprendiz sobre elperBplectiva se constitui num desafio, pois
propde uma mudanca radical nos paradigmas adodéél@gora, 0 que vai se configurar num

aprendizado lento e exaustivo, particularmente pgmafessor.
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Considerando a esséncia dessa proposta, qualgweamembo em sua direcdo se
consubstancia ndo apenas na definicdo de novogsiosétmas principalmente na adocéo de
novas posturas, que passam, sem sombra de dup@asma nova maneira de se colocar
diante da vida. N&o se trata apenas de se imporouina maneira de ser professor, mas da
incorporacdo de uma nova forma de "ser", de seioglar e, implicativamente, de ver o

mundo, o homem e a realidade.

Toda mudanca, nessa concepcao, envolve necessaieaaneompreensdo do novo
principio que se quer buscar. Se ndo ha o ententbnracional, afetivo, experiencial e
factual, corre-se o risco de apenas adotar pad@sstas que ndo se podem mudar, ou acdes
gue nao se conseguem explicar e adaptar a um wovexto. Nao passa, entdo, pela simples
adocéao de técnicas de ensino, mas por uma mudangannep¢ao de homem, de mundo, de
sociedade, de aprendizagem, de como se aprendecendese ensina criando condi¢cdes que
favorecam a aprendizagem. Uma mudanca, portant@titiele, no sentido proposto por
Rogers (1977, vol. 1, p.74), que a define como “deraéncia constante para perceber e
reagir num determinado sentido”. Destarte, a réfltegedagdgica sobre sua propria pratica
educativa e sobre as concepc¢des implicitas nelapdicdo necessaria, embora ndo suficiente,
para essa mudanca de atitude, em qualquer qua degcdo. Como escreve Maria Elisabette

Prado

[...] o aprendizado de um novo referencial edugadicenvolve mudanca de

mentalidade... Mudanca de valores, concepc¢lesasidgj conseqiientemente de
atitudes, ndo é um ato mecanico. E um processexied, depurativo, de

reconstrucdo, que implica em transformacéo, e fmemar significa conhecer.

(PRADO, in Valente, 1993, cap. 6, p.98)

Ai reside grande desafio na formacéo de professtuvaémente. Com uma pratica
que se desvincula, enquanto processo, de qualgoaboaco tedrico (exceto quando da
utilizacdo de uma "técnica" especifica), e comrfragtos de teorias que ndo se referem a

nenhuma pratica real, concreta, & extremamentl ¢iéira esse professor perceber o que esta
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"por tras" daquilo que estd fazendo, do modo comsid éazendo, dos paradigmas de

aprendizagem subjacentes a sua pratica pedagogica.

Entendendo que um paradigma “comporta um certo ralicke relacdes légicas,
bem precisas, entre conceitos; nocdes basicas ayeengm todo discurso” (MORIN apud
MORAES, 1997, p. 32) e “privilegia algumas relacéas detrimento de outras” (MORAES,
1997, p. 32), podemos dizer que um paradigma eduadcpressupde uma concepcao de
conhecimento, de aprendizagem, de ensino, de @dosopapéis do aluno e do professor e,
consequentemente, de avaliagdo. A partir da obs@ova identificacdo desses elementos na
pratica apresentada, podemos saber o paradigmasjaesendo adotado pelo professor.
Identificamos, assim, trés paradigmas, que serdida@®ente caracterizados no capitulo 1: o

Instrucionismo, o Tecnicismo e o Construcionismo.

Um aspecto que se reveste de extrema relevanciqualouer dos paradigmas, é o
das intervencdes do educador no processo de apagedi. Durante a nossa vivéncia
profissional, seja como professores, seja comditbanres de grupos, essa é uma guestao que
sempre foi foco de insegurangas, equivocos e dswvithimeros questionamentos eram
colocados por colegas e por nés mesmos, sobre senttava a intervencdo efetiva e os
efeitos que essa teria sobre os aprendizes owiparties dos grupos. Que caracteristicas
essas intervencdes deveriam ter e como se idantdicmomento adequado de usar cada uma

delas.

Quer sejam essas intervencgoes instrucionistas,sgjen modeladoras (no caso do
tecnicismo) ou ainda de facilitagcdo (na abordagensttucionista), a forma como o professor
deve intervir para promover a aprendizagem se aoloemo um ponto de extrema

importancia e o foco das maiores dificuldades pasgatica docente.
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Particularmente, quando essas intervencoes saxititatdo da aprendizagem, no
sentido construcionista, as duvidas, equivocossegurancas dos professores parecem se

acentuar.

Embora reconhecendo a relevancia de muitos esaglio® elaboracdo de
propostas, desenvolvemos nosso estudo analisandieias de Piaget, Vygotsky, e Carl
Rogers, considerando que elas fundamentam a bastadalho que sistematizamos,
particularmente no que diz respeito a questdo dadsrvencdes de facilitacdo da

aprendizagem.

Nosso objetivo neste trabalho € estudar, identjfea@lassificar essas intervencdes
de facilitacao, a partir do enfoque construcionid&dinindo sua natureza e caracteristicas no
processo de aprendizagem dos grupos e dos inds/if@va atingir esse objetivo, utilizamos
o0 estudo de 14 casos, registrados atraves de plasode observacdes e fitas de video,
acontecidos em grupos diversos entre os anos dé& 498000, estudo esse baseado nos
fundamentos tedricos apresentados pelos estudisgpsacitados. Tal estudo pode ser
utilizado para subsidiar professores e facilitasode grupos no aumento da eficacia do

processo de facilitagdo, e se desenvolveu atragsatjuintes estratégias:

1. Pesquisa das teorias de Jean Piaget, Carl Rogérgotsky, que tratam do estudo
dos processos de aprendizagem e, particularmeaseintervencdes de facilitacédo
nesses processos;

2. Estudo do registro, em protocolos de observacdoideos, da atuacdo de
facilitadores em 14 situacdes de conducdo de grupgs em momentos de
aprendizagem vivencial informal, seja em atividadkesala de aula;

3. Categorizacao das intervencdes de facilitacaota darsuas funcdes no processo de

aprendizagem;
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4. Estudo das caracteristicas e da natureza dessagemtdes no processo do grupo e
nos processos individuais, nos diversos espacapndizagem, fundamentados

nas teorias apresentadas.

Este trabalho esta organizado em quatro capitiNoscapitulo 1, situamos as
intervencdes de facilitacdo em relacdo aos prosesgo ensino-aprendizagem sob dois
aspectos: o primeiro contempla uma perspectivaritst onde analisamos a politica de
formacdo de professores no Brasil no que tangatasvéncdes de facilitacdo; o segundo
busca a caracterizacdo dos diferentes paradigmapréadizagem, onde apresentamos 0s

tipos de ambientes de aprendizagem estruturadadiage cada um deles.

No capitulo 2, apresentamos o0s fundamentos tedridas abordagem
construcionista, especificamente as idéias de BPeaget, Carl Rogers e L. S. Vygotsky,

ambiente no qual se identificam as intervencodadktacdo que estudamos.

Em seguida, no terceiro capitulo, fazemos um relatmetodologia adotada para

a realizagcédo da presente pesquisa.

Por fim, no capitulo 4, apresentamos o0s dadosaedses do nosso estudo, com a
categorizacdo das intervencdes de facilitacdo wvhdas, suas naturezas, caracteristicas e

efeitos.

Concluimos o trabalho com as considerac¢fes finadg destacamos os resultados
obtidos, sua importancia para a educagéao e paodaiéls de avancos vislumbradas a partir

dos mesmos.



1.

ASINTERVENCOES DE FACILITACAO NO PROCESSCENSINO-APRENDIZAGEM

Durante muito tempo se acreditou que nos aprendgiapenas entrando em contato
com as coisas, atraves dos nossos sentidos. Batdaya que as coisas nos fossem apresentadas
para que nos aprendéssemos. E, para mostrar qunelepos, bastava repetir o que nos tinham
dito ou mostrado.

Depois, alguém percebeu que os nossos sentiddalkés e distorcem, por vezes,

0 que captam do mundo. Seria necessario que ssamamecanismos para eliminar essas
distor¢des. Surge assim o método cientifico, ondee captamos pelos sentidos recebe um
“tratamento”, uma sistematizacao racional parargaraua “verdade”. Dai as formulas, os

textos cientificos, as tabelas, os graficos, aatisStas, as experiéncias controladas de
laboratorio. Nao devemos, de acordo com essa idéidjar no que percebemos antes de
submeté-lo a essa ldgica. Assim, precisamos aprexuiee as férmulas, as estatisticas, 0s
gréficos, as datas, entre outras coisas, sendocque,0 tempo, isso tudo passou a receber
mais atencao do que aquilo que representam. Is®térnou mais importante saber fazer um
gréfico, por exemplo, do que compreender as refagiee permeiam sua estrutura e o
fendmeno que ele representa.

Recentemente outras descobertas vém mudando dssas De acordo com as
idéias anteriores, aprender estava relacionadoamumular fatos ou informacfes. Na nova
Visdo isso € importante, mas ndo suficiente. Ramender, € preciso saber o que fazer com as
informacdes, como elas se relacionam entre si eaudmas que ja se possuia, em que outras
situacdes elas se aplicam, ou como elas podemraju@solver os problemas que surgem. E
preciso, em resumo, estabelecer relacbes entreises @, para tanto, € preciso pensar sobre
as possibilidades que aparecem, ter idéias, taest@bservar os resultados, pensar sobre o0s

efeitos da acdo do sujeito e sobre como ele chagmsas a¢des, de onde “tirou essas idéias”



19

e como usa-las em outras situacfes. Para aprenpieciso fazer coisas, experimentar e
pensar sobre o resultado, para entdo ter novaasidgipoder experimenta-las de novo,
recursivamente.

A nova visado traz consigo, evidentemente, um naoeppara o educador, uma
nova maneira de perceber, analisar e interferipnocesso de aprendizagem. Neste capitulo
situaremos a questdo dessas intervencdes de afg@ditno processo de aprendizagem no
contexto da histéria da educacdo brasileira, pdatimente na area da preparacdo dos
professores, e nos diversos ambientes de apreedizagye, ao adotarem paradigmas

distintos, admitem também diferentes posturas teviencao.

1.1.Um Breve Historico da Politica Brasileira nogjiange a Formacao do Professor Para a
Intervencdo nos Processos de Aprendizagem

Neste topico, discutiremos, a partir do referenhiatérico, como se conduziu a
politica de formacao de professores no Brasiljquéarmente no que diz respeito a preparacao
do professor para intervir no processo de apregeimaaté a Constituinte de 1988. Tal estudo
nos ajudara a entender a razdo da dificuldade eapieela pelos professores, mesmo entre
aqueles que apresentam uma formacao especifica gatncia.

Podemos observar, desde a constituinte de 1823 aus@ncia quase que cronica
de preocupacdo com a formagédo daquele que iriauzona processo de aprendizagem nos
ambientes escolares. Apenas uma tentativa no iyt iniciativa de D. Pedro, propunha o
Ensino Mutuo, método lancasteriano, que “consgtiacriar uma escola de ensino matuo em
cada provincia e, para isso, cada uma delas deesviar um soldado que aprenderia o
método na capital e voltaria como mestre e propagdd mesmo na provincia de origem”
(CHIZZOTTI, in Favero, 2001, p. 36). A idéia de ggealquer pessoa com um minimo de

treino poderia facilmente assumir a funcédo de geifeja se fazia presente desde entdo. Até
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mesmo isso, porém, era dificultado, considerandgursdo Chizzotti (idem, ibidem), na
medida em que era centralizada na Corte a competéobre todas as escolas, que dava as
autorizacOes para se ensinar e nomeava professores.

Efetivamente a constituinte de 1823 nem chega aciomsr a questdo da
formacdo, visto que a discussdo fundamental era aridgcdo de um sistema publico de
educacao que, de fato, seria destinado as classessrfavorecidas, posto que os das classes
dominantes tinham seus estudos iniciais assistipos tutores e posteriormente
complementados na Europa. Isso quando ndo eramad@m@ara estudar fora desde os
estudos iniciais. Toda a discussao sobre o sispgiiico de ensino para os estudos iniciais
foi, todavia, atropelada pela proposta de criagdtuiversidades, essas sim, de interesse das
elites. Porém, nem a proposta de Martim Francideajma estrutura para o ensino publico,
chegou a ser impressa nem voltou a ser discutigafald, o Unico dispositivo legal na
constituicdo para instrucao primaria ampliava asibdidades da educacéao privada. Permitia
a todo cidaddo abrir escola elementar sem os gAnggais de autorizagdo prévia e sem
licenca e exame do requerente. Isto é, para atumao Erofessor fazia-se necesséario apenas
ser cidadao, sem que fosse exigida nenhuma pré&oeapega tal (CHIZZOTTI, in Favero,
2001, p. 43-44), fazendo do ensino uma atividagerdénea e “artesanal”.

Em junho de 1827, a Comisséo de Instrucdo Puldarap nos relata Sucupira (in
Favero, 2001, p. 58), apresenta projeto de leiesalmriacdo de escolas de primeiras letras, ao
gual o deputado Batista Ferreira apresentou umadaangue proibia o castigo corporal sob
pena de culpa, a qual se op6s o deputado Holanddo@ate, que alegava existir pouca gente
capaz de ensinar sem palmatdria. Talvez essa wdbaa primeira discussdo publica, no
ambito da politica, sobre os métodos de interveacderem adotados no processo de ensino-
aprendizagem. A Camara acabou por abolir a palmatfcando estabelecido, segundo

Sucupira (Idem, ibidem), que “os castigos seraopiaicados pelo método Lancastre”.
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Porém, a despeito disso, a palmatodria continuoer aitlizada abertamente até o inicio do
século XX.

Ainda nesse projeto, ficou estabelecido que “arapragem dos professores far-
se-ia na capital da provincia, e seriam admitidosgliante exame, em carater vitalicio, com
estipéndio anual de, no méaximo, 500$00 (quinhentidséis)” (SUCUPIRA, idem, p. 58-
59). No entanto, um relatério do Visconde de Macééado pelo autor, ja aponta a razdo do
insucesso dessa lei: falta de qualificacdo dosresgstiescontentamento do professorado,
“deficiéncia de métodos convenientes aplicadoseag&nero de ensino” e a precariedade das
instalacGes escolares. Pode-se observar, entaga gaguele momento a questdo do método
e, por conseguinte, as estratégias de intervengfoatesso de aprendizagem, se colocavam
em um documento oficial como uma das causas dassacdo sistema educacional publico, o
que perdura até os dias de hoje.

A constituicdo de 1891, apesar das questdes @niektolocados anteriormente,
se omite no que diz respeito a formacdo do profesa-se mister citar um parecer de Rui
Barbosa sobre o0 ensino primario e secundario, end,1ue parece nédo ter tido nenhum
efeito sobre as discussdes do congresso congitque viria. Diz ele, segundo Venancio

Filho:

Reforma dos métodos e reforma do mestre, eis agseg todo, toda a dificuldade

contra a mais endurecida de todas as rotinas tina gedagdgica. Cumpre renovar
0 método, orgéanica, substancial, absolutamente, nogsas escolas, ou antes,
cumpre criar o método, porquanto 0 que existe erdseusurpou o nome que s6 por
antifrase Ihe assentaria: ndo ha um método a ensinaelo contrario, um método

de inabilitacéo para aprender (VENANCIO FILHO irnvEéo, 2001, p. 112).

Caracterizando-se como uma constituicdo de pretendderais, na verdade nao
assume principios fundamentais do liberalismo. Emkenha avancado no sentido dos
direitos sociais e politicos, negou direitos sacibasicos, como a garantia do acesso a
educacao publica. Ao definir como condicdo parato w saber ler e escrever, acreditava-se

que isso serviria de motivacdo para que o individuscasse e se esforcasse para se
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alfabetizar, se constituindo entdo a educacao dasa obrigacao do individuo e da familia,
mas nao do estado (CURY, in Favero, 2001, p.75)%,M® entanto, o voto das mulheres,
fazendo da professora primaria, uma figura impoéetara constituicdo da condicdo basica
para o voto masculino, ela propria aviltada nessstal fundamental. Essa carta mantém o
controle e a emissdo de documentos e diplomas madaaunido, descentralizando, no
entanto, a oferta da educacao publica, mantendoessino primario como competéncia dos
estados e municipios, 0 ensino secundario dosasstpddendo também ser mantido pela
unido e pelo setor privado, e o ensino superiatialfisob controle da Unido, aberto aos
estados e a livre iniciativa (Idem, p. 78).

A Constituinte de 1934 vem trazendo, no rastro &aimplementacao efetiva de
uma educacéo universal, a influéncia dos renovadqtes criticam a escola existente “que se
caracterizava, segundo eles, pela seletividadalsdeigrupo a que se dirigia, pela formacao
educacional do tipo apenas propedéutico, por cdotepedagogicos de carater formalista e
pela separacdo entre o ensino e as atividades basm@OCHA, in Favero, 2001, p. 122).
Para combater esse tipo de escola, propdem a éstoda dirigida a todos, a compreensao do
carater socializador da escola, seu carater pubdicoma “pedagogia sustentada na
individualizagdo do educando e na consciéncia dosseial do homem” (Idem, ibidem).
Essas idéias se presentificaram na constituinfercexlas, segundo Rocha (Idem, ibidem)
pelo Manifesto dos Pioneiros de 1932 e pelo anfeforaonstitucional da 52 Conferéncia
Nacional da ABE, em 1933. Ainda de acordo com orawuinco temas fundamentais foram
tratados ali: “1. A participacdo da Unido em todesamos e niveis de ensino; 2. o direito a
educacéo; 3. a acao supletiva da Unido aos Estadusicipios; 4. a aplicacdo dos recursos
publicos em educacéo; 5. o ensino religioso”.

Mais uma vez a questdo da formacao dos profesgasss ao largo, assim como a

dos métodos de ensino a serem adotados. Notadant@ntamissdo com a formacédo do
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professor deve-se, em parte, ao fato de que atasdotham como alunos criangas e jovens
oriundos de classes menos favorecidas, boa pafies descravos libertos ou seus
descendentes, posto que os de classes mais akastatiaavam seus estudos basicos na
Europa. A tarefa de ensinar, outrossim, dada aremdudos alunos, era vista como algo que
podia ser improvisado, podendo ser realizada pdivichuos menos capacitados ou como

passatempo para as filhas dos ricos.

O mesmo acontece na Constituinte de 1946, embeetesha trazido algumas
mudancas importantes, considerando ter sido edaessada por uma série de lutas sociais e,
em virtude disso, ter finalmente colocado a eduz@piino um dever do estado, assim como
da familia, definindo sua obrigatoriedade e suaugtade e, pela primeira vez, as fontes do
financiamento da educacdo. Com ela inicia-se, skgBoaventura (in Favero, 2001, p. 196),
o ciclo das leis de diretrizes e bases. No congr€smstituinte de 1966-67, sob a égide do
regime militar, pouca coisa muda em relacdo a ckrtd6 no que diz respeito & educacdo. Na
perspectiva de Horta (in Favero, 2001, p. 217)napdrés modificagbes se constituiram
importantes:

» Gratuidade do ensino oficial para todos estendidanasino secundario

» Gratuidade no ensino superior, condicionada naoaapa falta de recursos, mas
ao seu excepcional merecimento,

» Permissao para o estado remunerar professorefgigae

No entanto, algumas questfes destacadas por K208 se mostram importantes
para a analise que estamos propondo. Primeiro stagqudo quadro ideoldgico onde, segundo
ele, coexistem duas concepcOes distintas de edycagdcampadas pelo nacional-

desenvolvimentismo, a saber:

18) como formadora da consciéncia nacional e im&nfalizadora de
transformacdes politico-sociais profundas, [...];

22) como preparadora de recursos humanos pararedastala industrializagéo,
modernizacdo da agropecuaria e ampliacdo dos ssrjig] (FAVERO, 2001, p.
242).
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Esse quadro ideoldgico conduz a escolha de umaladpem tecnicista, fundada
nas idéias do behaviorismo skinneriano, cujos fpias fundamentais atendem a uma
necessidade de se constituir uma psicologia dandigeegem que nao apenas tenha um
entendimento sobre 0s processos humanos, mas peopoma forma de controle sobre esse
homem, o que atendia perfeitamente as intencoesyilne.

Tal perspectiva cria, na escola, um ambiente idaatp no que diz respeito ao
treinamento dos jovens para a disciplina, tdo rséciespara os postos de trabalho a serem
ocupados na sociedade industrial de caracteridiicdstas, como para a manutencao dos
“ideais revolucionarios” impostos a populacéo.

Bem ou mal, estrutura-se ai uma proposta oficiErace bem definida, de
abordagem educacional, com um corpo tedrico defirdds intervencdes a serem feitas pelo
professor no processo de aprendizagem. Na vereade, perspectiva traz outra vantagem
para a intencionalidade do regime, quando insesegstola, os chamados técnicos em
educacéo, especializados em montar esquemas déagerietecnicamente construidos que,
teoricamente, conduziriam os alunos a desenvolvepmportamentos desejados. Nesse caso,
caberia ao professor apenas aplicar esses esqusemalyy acompanhados de perto pelos
técnicos.

Entretanto, como podemos observar, em nenhum monag@ta constituicdo de
1967, é priorizada oficialmente a formacgédo do m®de para uma intervencdo competente e
consciente no processo de aprendizagem, ficando essstdo, no primeiro momento, ao
sabor da capacidade individual do educador em deghoempiricamente o comportamento
de seus mestres e, num segundo momento, na sujEigganducao de técnicos especialistas
em modelagem, sendo o professor, mais uma vend@or de métodos que desconhecia e

sobre os quais ndo tinha qualquer dominio.
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A Constituicdo de 1988, por sua vez, surge com @@smninesperados,
considerando dobby politico montado pelos conservadores, enquantpogia de uma
politica educacional para o pais. Entre outrasaspiseu texto apresenta a educacdo como um
direito social, sendo “o0 acesso ao ensino obriga®mgratuito um direito publico subjetivo,
importando responsabilidade das autoridades pelmfgiecimento do mesmo” (TAVARES,
2003, p. 30). Assegura ainda uma aplicacdo minias réceitas da unido, estados e
municipios na educacao, determinando a aplicac&ealgsos publicos em escolas publicas
(Art. 213). No entanto, no seu paragrafo primeir@ wm precedente ardiloso, quando
permite que esses recursos “poderdo ser destinadoglsas de estudo para o ensino
fundamental e médio [...] quando houver falta dgasga[...]”, abrindo uma janela que
possibilita a aplicacéo de dinheiro publico emiingtdes privadas.

S&o inumeras as questbes que podem ser enumeeadanstituicdo de 1988 no
que tange a educacao, porém gostariamos, a tédtmcdr a nossa discusséo, de ressaltar dois
aspectos fundamentais:

1. A sinalizagéo em seu Art. 206, inciso V, da “vatagdo dos profissionais
do ensino, garantindo, na forma da lei, planosadeeita para o magistério
publico, com piso salarial profissional e ingresscclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, asseguragimegjuridico Unico para
todas as instituicdes mantidas pela Uniao”;

2. A definicdo como competéncia privativa da Unidadieg sobre diretrizes e
bases para a educacao nacional.

O primeiro ponto reveste-se de extrema importamrcaassegurar um status
constitucional profissional ao professor, retirarttde o carater amador com o qual vinha

sendo tratado até entdo. O segundo porque gera delBiretrizes e Bases da Educacao
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Nacional e, com ela, as Diretrizes Curricularesidiais para a Formacao de Professores da
Educacao Basica, sobre a qual nos deteremos cosrafiraio nos paragrafos seguintes.
Segundo Raquel Fiqueiredo Alessandri Teixeira,toedado parecer sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a FormagBmbfessores da Educacao Basica (),
entre as diversas dificuldades para a implantagdmotiticas educacionais visando a melhoria
da educacdo basica, destaca-se o preparo inadedoadprofessores, cuja formagcdo nao
contempla, no seu entender, caracteristicas coadi@® como inerentes a atividade docente,

tais como:

[...] orientar e mediar o ensino para a aprendizades alunos; comprometer-
se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assigaber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentitimidades de enriquecimento
cultural; desenvolver praticas investigativas; etab e executar projetos para
desenvolver conteudos curriculares; utilizar novetodologias, estratégias e
materiais de apoio; e desenvolver habitos de codglio e trabalho em equipe.

Alias, a prépria LDBEN (Lei das Diretrizes e Basts Educacdo Nacional),
quando define as atribuic6es do professor, jaillmsnbe de tarefas que denotam claramente
a necessidade de um perfil bem diferente do bustasl@onstituicdes anteriores. Diz ela em

seu texto:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

participar da elaboracao da proposta pedagoégiestbelecimento de ensino;
elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo gogsta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

zelar pela aprendizagem dos alunos;

estabelecer estratégias de recuperacéo para os aemenor rendimento;
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelscidalém de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejaneht avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

colaborar com as atividades de articulacdo da a@&scoin as familias e a
comunidade.

Nao poderia ser diferente, considerando o que prapdei quando preconiza uma

proposta politico-pedagdgica com as seguintes tegiisticas, entre outras:

1. foco nas competéncias, implementando um paradignmr&calar “no qual

0s conteudos constituem fundamentos para que ososalypossam
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desenvolver capacidades e constituir competéndiBRASIL, parecer

CNE/CP n° 009/ 2001).
2. flexibilidade, descentralizacdo e autonomia dalasco
3. avaliacao de resultados.

Para o desenvolvimento de um perfil profissiona the permita lidar com tais
desafios e, mais ainda, na perspectiva que propgiea@mpreendendo a aprendizagem como
um processo de construcdo, em que se descongtagraentacdo que ao longo do tempo se
instalou no saber académico, o professor precisangelver algumas habilidades basicas.
Uma delas é saber identificar na sua pratica asskasricas que a fundamentam, sem o que
nao conseguira realizar os ajustes necessari@satgnto, € claro, tera que dominar o escopo
tedrico pertinente a essa concepcéo de conhecineeapoendizagem e, por conseguinte, de
avaliacao. Outro ponto relevante é o desenvolvimdatum novo entendimento do que sejam
conteudos curriculares, que devem estar dispostosnado a atender a construcdo de
determinadas competéncias e habilidades, e ndornstittem em um fim por si s6. Para

tanto, a adogdo da pesquisa como principio edacs¢ifaz mister.

Podemos depreender do exposto, que a formacéol daofessional adquire
contornos diferenciados, que contemplem compet&mntémamente novas e desafiadoras. No
parecer da relatora Raquel (parecer CNE/CP n° 009/2p. 41-44), o conjunto de

competéncias a serem desenvolvidas séo referentes a

» comprometimento com os valores inspiradores da&dadie democratica,

» compreenséo do papel social da escola,

» dominio dos conteldos a serem socializados, desggnificados em diferentes
contextos e de sua articulacao interdisciplinar,

» dominio do conhecimento pedagdgico,

» conhecimento de processos de investigacao quebpibssi o aperfeicoamento
da pratica pedagogica, e

» gerenciamento do préprio desenvolvimento profission
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Dentre elas, no que diz respeito aquela referemtdaainio do conhecimento
pedagogico, queremos destacar a de “intervir naacéies educativas com sensibilidade,
acolhimento e afirmacéo responsavel de sua autid@dDEM, p. 43), por se tratar do foco

do nosso estudo.

Torna-se evidente, portanto, que a questdo da dwnado professor e,
particularmente, da formacéo para a intervencao prosessos de aprendizagem, ganha
contornos e cores diferentes nesses document@spRm@leira vez essa formacéo € colocada
como condicéo indispensavel e fundamental paranatgdo de um processo educacional

mais efetivo, o que, mais uma vez, ressalta a itApoia do estudo em pauta.

E patente, a0 mesmo tempo, que poucas acbes noloselast formacdo do
professor para uma intervencdo de facilitacdo foramplementadas, prevalecendo a
existéncia de cursos que treinam o professor pat#izacao deécnicas de ensine, mesmo
assim, sofrendo todo tipo de resisténcia por phrgeprofessores, que nao tiveram, ao longo
do tempo, formacdo adequada para a pratica docentendida como uma profissdo

particular.

1.2.0s Ambientes de Aprendizagem e Suas Propastasedvencao

Como ja dissemos acima, distintos ambientes dendizagem se constituem a
partir de distintas abordagens educacionais. Poslelafinir um ambiente de aprendizagem
como um tipo de ambiente psicofisico, relacionale ge organiza em funcdo do sujeito
aprendiz, de suas necessidades e do conteudo eadaagem, mediados pelos aspectos
sécio-historicos que os permeiam. A partir dessacaegao, e da concepcao de aprendizagem

adotada, poderemos chegar ao tipo de ferramenga disponibilizada para o aprendiz e a
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maneira de conduzir o processo, que envolve osipape esse aprendiz e o professor

desempenham e as relacdes interpessoais no espapoeddizagem.

No que diz respeito a concepcao de aprendizagewtgaos clara a existéncia de
trés posicdes basicas que, nas mais variadas s g@ceeiam 0s espacos educacionais, cada
uma delas pressupondo, como ja foi dito, uma cay@ede conhecimento, de aprendizagem,
de ensino, do erro, dos papéis do aluno e do pafes conseqientemente, de avaliacdo. Sao
eles:

» INSTRUCIONISMO

» TECNICISMO
» CONSTRUCIONISMO

A seguir apresentamos a maneira como sao tratadpseatdoes da estruturacao do
ambiente educacional, a maneira como se acredéssguda o ensino e a aprendizagem, a
avaliacao e, particularmente, o que se espera afegsor-facilitador na sua relagdo com o

aprendiz em cada um dos trés paradigmas.

1.2.1. Abordagem Instrucionista

Considerando seu desenvolvimento historico e sasssbde formacdo docente, o
instrucionismo ndo se assenta formalmente em nemheonia psicoldégica da aprendizagem,
tendo suas préticas aprendidas através da expariénia observacdo dos modelos adotados

pelosmestresatravés dos tempos.

Para os que adotam a posi¢éo instrucionista, apréndcumular informacdes.
Quanto mais informacdes o0 aluno armazenar, segessgtoperspectiva, mais preparado estara
para lidar com as situacdes que se apresentarsto,quie, no contexto em que a abordagem
foi desenvolvida, a informacéo era de dificil ace®so lugar privilegiado de maior acumulo

dessas informac0des era a escola.
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Considerando que aprender € acumular informacdegtado mais eficiente de se
aprender € através da repeticdo, memorizacao &céwit sendo o ensino a arte de transmitir
informacdes, instruir o aluno para seguir um pa@uie aprendizagem pré-definido conforme
0 padrao, e colocar o aprendiz em contato com rasdid cultura, tais como fatos e vultos
historicos, formulas matematicas e fisicas, grafiéormas padronizadas de falar e escrever

etc.

Nesse paradigma, é papel do professor transmidimmacdes, apresentar modelos

e corrigir equivocos, e papel do aluno memorizirmacoes e repetir modelos.

Tendo em conta tudo isso, 0 erro passa a ser v@miwo uma distorcdo da
realidade, uma inadequacéo, sendo, portanto, alger &orrigido e evitado antes que seja

memorizado (aprendido) de forma errada.

A avaliacdo se constitui, nessa abordagem, nacatre quantificacdo da
informac&o acumulada. E hierarquica, tem caratigaigerminativa, e sua funcédo precipua é
determinar se 0 aprendiz passa ou nao para a stgpate, ou se devera repetir tudo, a fim

de memorizar/aprender mais eficientemente.

1.2.2. Abordagem Tecnicista

No paradigma tecnicista, aprender € mudar o commpento de forma
relativamente permanente. Baseados nas teoriasonldiconamento, particularmente na
teoria do condicionamento operante de Skinnerdeptas dessa abordagem defendem que é
o comportamento que deve ser trabalhado, considiergne esse € objetivo e pode ser
medido e manipulado concretamente (MARX e HILLIX93), sendo, por isso, chamados de

comportamentalistas
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Para os comportamentalistas, a aprendizagem stal&sade condicionamento,
com esquemas de reforcamento positivo dos compeni@m® desejados. Entenda-se por
reforco positivo aquele que aumenta a probabiliddde emissdo da resposta, e néao
necessariamente aguele que é agradavel ou adeduss®.processo se daria através de
modelagem definida como o reforcamento de comportamento® @& aproximam

gradativamente do comportamento final que se dgsej® sujeito desenvolva.

Ensinar seria, segundo essa perspectiva, estrutstpremas reforcadores dos
comportamentos desejados, através da implantacdonedanismos de recompensa (notas,
medalhas, prémios, elogios...) e punicdo (castigegreensdes, reprovacdes...). A nota,
nessa abordagem, diferentemente da anterior, tdon@io de recompensar ou punir 0

aprendiz, além da afericdo da aprendizagem.

Ao professor incumbe, segundo os sistematizadoessedmodelo, aplicar os
esquemas de reforcamento montados por técnicos.e§tar muito proximo do aluno,
perdendo, portanto, a condicdo de neutralidaden @alé complexidade de se montar um
esquema de condicionamento eficiente, estaria mad@dtécnicos em educacao” a tarefa de

montar os procedimentos pedagdgicos.

Por suposto, cabe ao aluno agir para ser refor¢aata. que se possa reforgar, faz-
Se necessario que 0 sujeito primeiro apresentempadamento que se pretende que ele
desenvolva. Dai os comportamentalistas também defem a necessidade de um aluno
ativo, que nesse ponto de vista, diferentementpetispectiva Piagetiahasignifica apenas
gue o aluno deve agir, emitir comportamentos, adingue o professor possa recompensa-lo,

se o comportamento for o desejado, ou puni-lopsénflesejado. Por conta disso, € que se

! Tal perspectiva Piagetiana sera apresentada fimiloap.
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convencionou chamar esse tipo de condicionameniOpgante visto que o sujeito deve

“operar” sobre o ambiente pare entdo receber og@fo

Os tecnicistas entendem o erro como um comportaniedésejado, que deve ser
reforcado negativamente (punido) ou ignorado. Skinlefende essa segunda opcao, pois, nas
escolas atuais, para ele, os reforcos negativas dgninuem a frequiéncia de uma resposta
indesejada) sdo usados abundantemente em detrindentpositivo, 0 que garante a

eliminacdo de comportamentos indesejados, masaraotg a aquisicao dos desejados.

Nesse caso, a avaliacdo se constitui na aferic§oaetificacdo das respostas
emitidas (comportamento). E também terminativangbtam tem a funcéo de determinar se o
aprendiz pode ou ndo passar para a etapa seguindeye ser submetido a um novo esquema

de reforcamento.

1.2.3. Abordagem Construcionista

Considerando que iremos detalhar essa concepcdecoorer do capitulo 2, onde
conceituaremos o construcionismo e discorrerembresas teorias de Piaget, Carl Rogers e
L. S. Vygotsky, que a fundamentam, apresentamasgairsapenas algumas colocagotes, de

forma sucinta, sobre cada questéao.

Segundo o paradigma construcionista, aprender groamrelacdes.

‘Oges > 4@ O ciclo ao lado apresenta o processo basico pelbsguda
'Qb '% a aprendizagem nessa perspectiva (VALENTE, 19961p.0O que se
s v processa, quando 0 sujeito se depara com um praplémum
Ag é levantamento de hipoteses, que séo testadas @tilavacoes fisicas

%‘ $" ou operativas/cognitivas), reelaboradas, submetida®s novo teste, e

’Qcéo <® assim continuamente, num processo recursivo. Eisse € ainda
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permeado pelos elementos sdcio-historicos, quetitgema a forma de perceber o mundo e
conceber as alternativas de solu¢des que o sg@istruiu durante sua vida em suas macro e

micro relacdes com 0s outros seres humanos, e samstauicdes sociais.

Nesse caso, 0 ensino se consubstancia no proce$aaldacédo da aprendizagem,
isto é, funcionando como um catalisador desse,c@ttavés da criacdo de um ambiente cuja
tbnica seja a proposicao de desafios, desequsibripuestionamentos que ponham em cheque

as hipéteses do aluno, ajudando-o na sistematiziysgiesultados.

Caberia ao professor, por conseguinte:
» Ajudar o aprendiz a desenvolver estratégias qu@dneitam encontrar as solugbes ao
invés de apresenta-las a ele;
» Provocar o aluno a pensar sobre o que esta fazerldgando sobre seus planos e suas
hipoteses, sobre 0 que esta ocorrendo ou sobre elgpensa que vai ocorrer;

» Propor, diante de situagcdes novas, a comparacasiteagdes conhecidas;
» Estabelecer com o aluno uma relacdo de comparnheigscordialidade

O ambiente construcionista atribui ao aluno o paleehgir sobre as situagdes e
desafios causadores de um desequilibrio cognitieeantando hipdteses e testando-as,
refletindo sobre os resultados. Esse seria ent@mceito Piagetiano de aluno ativo (PIAGET,
1975, p. 140), cuja acdo ndo é apenas fisica, atampental, mas também operativa, na

busca da restauracéo do equilibrio.

O erro nessa abordagem é visto como um resultadpénado e condi¢c&ine qua
non para a aprendizagem. Portanto, como algo a seidewado e refletido. E o erro que
suscita um movimento de reflexdo, que se da emniagss: uma reflexdo sobre os resultados
de sua acédo e uma reflexdo sobre os pensamentosrgm@Ezaram a agao que conduziu
aguele resultado. Muito embora o erro ndo garargprendizagem, em Ultima analise, é a
depuragdo do erro que “[...] fornece a chance aoncalde reformular suas idéias, seus
esquemas mentais e aplica-los ao mesmo problengaestéo a fim de verificar a efetividade

dessas novas idéias” (VALENTE, 1996, p. 22).
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Aqui a avaliacdo, ao invés de mensurar ou apr@@gdvar o aluno, tem a funcéo
de proceder a um acompanhamento das hipétesesrelndayp de seu nivel cognitivo, dos
conceitos que domina e das estratégias que utikiza,0 objetivo de encaminhar o préximo
passo do processo. E, também, processual, e namadva. Finalmente, por se tratar a
construcdo do conhecimento de um processo combiracie ndo somativo, a avaliagdo néo

se presta para quantifica-lo, posto que, para naéglima coisa, faz-se necessaria uma escala,

que pressupde uma estrutura somativa.



2. FUNDAMENTOS TEORICOS DE UMA | NTERVENCAO FACILITADORA

As intervencdes do professor no processo de amagein se revestem de
primordial importancia e estado relacionadas, eatrgas coisas, com o referencial tedrico
adotado. Levando em consideracdo que nosso esfate-se as intervencdes de facilitacao,
notadamente utilizadas no paradigma construcignispmesentaremos neste capitulo os

estudos de Jean Piaget, L. S. Vygotsky, e Carl Rpgae irdo fundamentar nosso estudo.

Neste ponto torna-se indispensavel uma conceitudg&ionstrucionismpo que

faremos em diferenciacdo com a idéiadtmstrutivismo

O Construtivismo, concebido por Piaget, nos colpoa nenhum conhecimento &
inato, pré-existente no ser humano ou no objets owastruido - ou reconstruido, mais
precisamente — internamente pelo sujeito nas swasa¢des ativas com o mundo. Segundo

ele mesmo,

[...] o objeto s6 existe, para o conhecimento,su&s relagdes com o sujeito e, se 0
espirito avanca sempre e cada vez mais a congiaistaoisas, € porque organiza a
experiéncia de um modo cada vez mais ativo, emdeeimitar de fora uma
realidade toda feita: o objeto ndo é um dado, messoltado de uma construcéo
(PIAGET, 1975, p. 351).

O conhecimento sobre os objetos seria construimttarnio, a partir das acdes do
sujeito sobre aqueles, o que iremos explicar metiglltadamente no decorrer deste segundo

capitulo. No entanto, enquanto Piaget propde otedivismo, isto €, a compreensao de como

7

0 conhecimento € construido em nossa cabeca, P&E87) propde um modelo de
intervencao nesse processo atraveés da construginedes. No dizer de Maraschin e Nevado
(1994, p. 144),

[...] se o construtivismo significa que o conheailoeé algo que construimos em
nossa cabeca, para Papert (1987) o construciomssializ que a melhor maneira
de realizar isto é construindo alguma coisa. Segehe, é na atividade de criagcao
onde ocorre a mobilizacdo da pessoa em sua tatalidie seu senso estético, sua
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consciéncia étnica, seu raciocinio légico-maternatstia estrutura emocional etc.
Papert nos fala da necessidade que nos ambienteapmamdizagem sejam
colocados a disposicao do sujeito ferramentas gjadar a aprender, objetos para
‘pensar com’.

Tal perspectiva, que ele convencionou chamarcalestrucionismg amplia as
possibilidades de compreensdo e intervencdo noegsocde aprendizagem, e impbe a

necessidade de, as contribui¢cdes de Piaget, somaram outros pesquisadores.

Neste trabalho, como ja& anunciamos, buscaremosea¥ydotsky e de Carl
Rogers, considerando que os trés autores apresatgams principios fundamentais que os
unem e que embasam a concepgao construcionistaqu#ds destacaremos trés, pela sua

relevancia para o nosso trabalho.

O primeiro deles é a concepc¢ao de homem como udeselacdes, um ser que se
constroi e é construido na sua relacdo com o mwemdendido na mesma perspectiva adotada
por Heidegger (1967, p. 79), “ndo como um ente @amidio de entes, mas como a abertura
do Ser”. O segundo é o da percepcdo do ser humamo cma totalidade, envolvendo
aspectos cognitivos, motores, afetivos, historieosociais. Por fim, o terceiro é o da
compreensao do conhecimento como uma construcadarajroonstituido coletivamente nas
interacOes intersujeitos e nas relacbes dessesosugdm o mundo. Conforme Heidegger

(1967, p. 79),

O homem nunca € homem, aqguém do mundo, como uitos{ije] nem tampouco
0 homem é primeiro e somente sujeito enquantofeeereempre a objetos, de sorte
que sua Esséncia esteja na relagéo sujeito-oljetoontrario, o homem é, em sua
Esséncia, primeiro ec-sistente (SIC) na aberturdato

Apresentaremos, a seguir, a teoria de cada um, delde poderemos encontrar a

materializacdo desses principios, fundamentos deint@rvencao facilitadora.
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2.1. A abordagem Construtivista de Jean Piaget

Piaget propfe uma nova epistemologia para dar abmtam problema que se
apresenta a ele desde o inicio como fundamentahioceurgem e como crescem 0S
conhecimentos. A Epistemologia Normativa, utilizaté entdo, ndo conseguia dar conta
dessa questéo, posto que “ndo se ocupa das asisidadsujeito cognoscente sendao que trata
de determinar exclusivamente quais séo as condugidadeiras para determinado campo de
conhecimento, ou quais sdo as normas mais gemaitigdamentam essa verdade” (PIAGET,

1974, p.31).

Propbe entdo uma Epistemologia Genética, que “edocsipa das condicbes
normativas da verdade sendo que trata de estahed&ckisivamente, para 0 mesmo campo
de conhecimentos, que atividades o sujeito as (¥Cxonstruindo e como chegou a
considera-las no nivel final [...] como supericgiesgue eram nos niveis anteriores” (PIAGET,
idem, ibidem). Essa nova epistemologia surge teswtoo questdo central a tentativa de
encontrar, nas atividades do sujeito, 0s mecanigmescorrespondam as estruturas légicas,

entendendo que o sujeito ndo é passivo, mas realalpue assimila.

De fato, a realidade ndo é algo que simplesmergenatmos, ou representamos
na cabeca, como se fosse uma coépia. “Conheceraméiste em copiar o real, mas em agir
sobre ele e transforma-lo (na aparéncia ou nadesid), de maneira a compreendé-lo em
funcao dos sistemas de transformacéo aos quasslggtidas essas acdes” (PIAGET, 1996, p.
15). Entender os processos envolvidos nessa tramsféo € fator decisivo na compreensao

da aprendizagem e do desenvolvimento.

Todo conhecimento € construido na relacdo do sujeiin os objetos (entendidos

como tudo aquilo com que entramos em contato,ci@aiso coisas construidas e naturais,
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idéias, relacbes interpessoais etc.), ndo sendxiptente nem nas estruturas do sujeito nem
nas caracteristicas do objeto, “uma vez que elasasdconhecidas gracas a mediacao
necessaria dessas estruturas, e que estas, aanl@sa enriquecem-nas” (PIAGET, 1990,

p. 1). A Epistemologia Genética se coloca exataene&oimo uma perspectiva capaz de
entender esses mecanismos de mediacdo e suasagipbcno processo, as raizes de um

conhecimento e seu desenvolvimento nos niveisaris; até porque

[...] todo conhecimento contém um aspecto de edgdar nova, e o grande

problema da epistemologia consiste em conciliaa esacédo de novidades com o
fato duplo de que, no terreno formal, elas fazeraesmpanhar de necessidades
imediatamente elaboradas, e de que, no plano dopeanitem (e séo, de fato, as

Unicas a permitir) a conquista da objetividade (PEA, idem, ibidem).

Antes de colocar os conceitos basicos dos estddoPiaget, € conveniente
explicitar uma questdo de fundo que ele coloca e \@i interferir sobremaneira na sua

compreensao, que é a concepca8ujeito Psicologice Sujeito Epistémico

Em cada ser humano existem aspectos que sao eei@mualquer individuo da
espécie, independente de cultura, época ou conxfoe compdem 0 que Se convencionou
chamar Sujeito Epistémico. O Sujeito Epistémicoséijeito ideal, ou seja, hao tem existéncia
no real. Em contraponto, existem 0s aspectos quapEsentam como particularidades de
uma determinada pessoa, que se constitui nas slages e interacbes com 0 meio,
incluindo ai outras pessoas, caracterizando o tSBuRsicolégico, que é o sujeito real. O
Sujeito Psicolégico inclui o Epistémico, mas par especifico e particular, segundo Piaget,
nao deve se constituir no foco de estudo, postongiweé generalizavel. Por outro lado, o
conhecimento sobre o Sujeito Epistémico nos pdaaileintender o Psicoldgico, sendo, pois,

nesse sujeito que se concentram os estudos doeMies@enebra, como é conhecido Piaget.

Ainda com relacédo ao Sujeito Epistémico, esse p@dgumas caracteristicas no

que diz respeito ao seu modo de funcionamento tegnjue ndo sofrem variacdes no
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decorrer da vida da pessoa, que ele convencioramunarhdenvariantes funcionaisSao elas:
a Organizacéo e a Equilibracédo, e seus subprocessssimilacdo e a acomodacédo. Outros
aspectos da cognicdo sofrem mudancas com o dedaori@mpo: 0S esquemas e estruturas.

Piaget (1975, p.12)efine claramente essas concepcdes, quando n@sicolo

Em todos os niveis, a inteligéncia procura compmteerexplicar, etc.; s6 que se as
funcbes do interesse, da explicacdo etc. sdo comunslos os estagios, isto é,
“invariaveis” como funcbes, ndo é menos verdadeue Qs “interesses” (em
oposicao ao “interesse”) variam, consideravelmeatgeym nivel mental a outro, e
que as explicacBes particulares (em oposicéo @dfude explicar) assumem formas
muito diferentes de acordo com o grau de desemaelvio intelectual. Ao lado das
funcBes — constantes, é preciso distinguir astesizivariaveis, e é precisamente a
analise dessas estruturas progressivas ou forrnasssvas de equilibrio que marca
as diferengas ou oposicbes de um nivel de condata putro, desde os
comportamentos elementares do lactente até a adotga.

Para ele, as estruturas especificas para o atordeaer sdo construidas como
resultado de um processo de equilibracdo em quearadaptacdo progressiva, atraves de
suas acodes, 0 organismo troca com 0 meio. Essegsmale adaptacdo e readaptacdo é
explicado por ele através de um duplo mecanisissimilacdo e Acomodacdo Pela
assimilacdo os objetos séo incorporados aos esguéenacdo do sujeito. Desse processo
resultam alteracbes na propria organizacdo merdalindividuo, que se modifica em
decorréncia do esfor¢co assimilador para procedevas assimilacbes. A essa modificacado
Piaget chamaacomodacédo dos esquemd3a acomodacao resultam novas estruturas que
“serdo, entdao, as formas de organizacao da ateidshtal, sob um duplo aspecto: motor ou
intelectual, de uma parte, e afetivo, de outra, soms duas dimensdes, individual e social
(interindividual)” (PIAGET, 1975, p.13). Essas esiwras vao caracterizar, por fim, os
diferentes estagios do desenvolvimento. A cada nestdgio, aspectos essenciais das
estruturas de estagios anteriores permanecem agresteuturas e sobre elas se constroem as

novas estruturas, que sdo, nesse sentido, cunagapgrém nao somativas.

Partindo dessa compreensao, Piaget (1990) catagoridesenvolvimento em

quatro estagios fundamentais:
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|. Estagio Sensério-motor

Compreende o periodo pré-linguistico, quando assada crianca se baseiam no
seu desenvolvimento perceptivo e motor, isto éjamga percebe o ambiente e age sobre ele,
tendo como referéncia o seu proprio corpo. Ou siaacao primitiva é testemunho
simultaneo de uma indiferenciacdo completa entrsulgetivo e o objetivo, e de uma
centracdo fundamental, embora radicalmente incemt&i porque vinculada a essa
diferenciacao” (PIAGET, 1990, p. 9). Nessa fasetgmo, as acdes do sujeito referem-se a
propria realidade, mais especificamente relacionaok® objetos concretos, que ele pode
manipular e sobre os quais pode realizar expeaénagendo orientadas pelo éxito das
proprias acdes, e ndo pela capacidade de procedsaruaciado de verdades. Ao final deste
periodo, a crianga ja construiu: a nocao de pernwdéo objeto; a nocdo de espaco; a nocao

de causalidade; e a do tempo.

Il. Estagio Pré-operacional

Surge com o desenvolvimento da capacidade simbdjiea dizer, da capacidade
de representar um objeto por meio de um simbolagém ou sinal verbal, possibilitando o
aparecimento da linguagem, o que vai permitir a@ignida socializagdo da acgdo, da
interiorizacdo da palavra e da interiorizacdo eceitnalizacdo da acdo. Na verdade uma pré-
conceitualizacédo, considerando que “[...] a inte&zagdo das acgbes consiste apenas em
reproduzir-lhe o curso ou em imagina-las por ma&icinbolos ou signos [...] sem que por
isso sejam modificadas ou enriquecidas” (Piage€Q,1p. 16). Essa condicdo é consequéncia
e, a0 mesmo tempo, geradora de possibilidade deedtfiacdo crescente entre 0 sujeito e o

objeto, iniciada no estagio anterior. Destarteérfaldo poder de se deslocar AlparaB, o
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sujeito adquire o de representar esse movimé&Bp assim como o de evocar pelo

pensamento outros deslocamentos” (PIAGET, 19916 p.

No entanto, seu pensamento continua caracterizdaentracdo, onde a visédo do
mundo, da realidade, estd centrada em si mesmelaeirpeversibilidade do pensamento
intuitivo. Seu raciocinio pode ser organizado peiizacdo de relacbes analogicas concretas,

orientadas do particular para o particular, de auitlgem os pré-conceitos e as pré-relacdes.

Os avancos encontrados nessa fase se devem, poedrés fatores essenciais: a
linguagem, aos progressos da inteligéncia pré-Vezba interiorizacdo da imitacdo em

representacoes.

Na metade desse periodo aproximadamente, inicigesecesso de descentragéo
e a crianca se torna capaz de realizar classificggiém ainda ndo consegue fazer incluséo

de classe e seriacéo.

lll. Estagio Operacional Concreto

Devido ao progresso das coordenacgfes das estratot@sores, nesse estagio o
sujeito se torna capaz de criar conceitos redis, s realizar operacfes mentais em que,
comparando as partes com o todo, utilizando-se eleersibilidade do pensamento,
modificando certas variaveis e conservando ousaas ac¢les interiorizadas passam a se
constituir no estabelecimento de relagbes concrétasversibilidade do pensamento nesse
periodo apresenta-se sob duas formas: Negacaoensdo — em que uma operacao € anulada
por sua inversa, e Reciprocidade — caracterizadaoperacdes que compensam a acao

original, mas sem anula-la.

? Piaget usa o termescentracagara definir a capacidade do sujeito de revemsiderar pontos de vistas
diferentes do seu préprio.
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Além das aquisicbes do periodo anterior, tornasg®z de realizar inclusdo de
classe, estabelecendo termos de relacdo, apredentamentanto, dificuldades de raciocinar
sobre enunciados verbais. Vale dizer, o sujeitabestce relacbes ou combinacdes entre os

objetos para fazer declaracfes sobre o ambienfg para produzir novas declaracoes.

De todo modo, segundo Piaget (1990, p. 30),

[...] a passagem ao limite, que caracteriza o swegio das operagfes, em oposicdo
as simples regulacdes que sao préprias dos nintsa@es, consiste em que, em

vez de proceder por correcBes ‘a posteriori’, istouma vez ja executada

materialmente a acdo, as operacdes constam derércampecado dos erros, gracas
ao duplo jogo das operacdes diretas e inversasepay [...] de antecipacdes ou

retroacdes combinadas ou, mais precisamente aledama antecipacao possivel

das proprias retroacdes.

Esses avancos permitem: a constituicdo dos esquelmasonservacdo, de

substancia, de peso, de volume, numérica, as @stsutumericas.

IV. Estagio Operacional Formal

No periodo das operacdes formais, 0 pensamentoceomenanipular idéias por
intermédio de palavras, de simbolos matematicoste® formas de linguagem. Torna-se

capaz, portanto, de formar operacdes sobre operacde

Diferente do estagio anterior, as declaraces sainadas para produzir novas
declaracdes. O sujeito desliga-se do conteudo mlagepensa sobre as preposicdes feitas a

respeito desse conteudo. No dizer de Piaget (1P9B), essa etapa

[...] leva as operacdes a libertarem-se da duramdcseja, de fato, do contexto
psicologico das agBes do sujeito, com o que elagpodam de dimensdo causal,
além de suas propriedades implicativas ou légipasa atingir finalmente esse
carater extemporaneo que é proprio das ligagoesokigatematicas depuradas.

O individuo passa, entdo, a raciocinar a partididencdes feitas entre o real e o

possivel, que é feita quando o sujeito toma emideras;do um problema e é capaz de prever
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todas as relagdes que poderiam ser validas, eplagoira determinar, por experimentacao e

analise, qual dessas relacfes possiveis tem vatidez

Ocorre a liberacdo do pensamento infantil do caadendo em vista interesses
voltados para o abstrato e para o futuro, o quect@nza um efetivo processo de

descentracao.

Seu raciocinio inclui as seguintes estratégiasitogs:

Enunciados ou proposi¢cdes os dados manipulados pelo adolescente ja ndo sao
mais concretos, mas sim enunciados ou proposigieseja, no periodo das operacdes
concretas a cognicao € organizada quando, aoimsetwe 0s objetos, a crianca os classifica,
faz seriacbes, os pbe em correspondéncia, etcyaetuy que, na adolescéncia, esses
resultados sdo tomados e moldados em proposicées@aperar sobre eles, desenvolvendo
assim um pensamento logico que inclui implicac@gudcao (fazer uma acao e saber qual a

sua inversa), conjuncdo. Ex: “Roma esta para l&&sam como Paris esta para Franca”.

Hipotético-dedutivo - ao tentar descobrir o real em meio possivelobeadente se
utiliza de hip6teses que vao sendo confirmadasshuadas sucessivamente, de modo que,
quando os fatos levam a rejeicdo de uma hipotesses go sdo descartadas, ou o contrario,

guando elas sdo confirmadas logo passam a ini@gua realidade.

Andlise combinacional - ao utilizar o pensamento hipotético dedutivo, o
adolescente isola de modo sistematico todas a8vedsiindividuais, submetendo-as a uma
andlise combinacional, método que assegura a agabizde um inventario completo, do

possivel.
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Essas caracteristicas permitem ao adolescenteagar ce imaginar as diversas
transformacdes possiveis a que podem se submetedadss para pbé-los a prova
empiricamente, além de ser capaz de interpretanateeira l6gica os resultados de provas
empiricas. Nessa etapa, “0 conhecimento super@piprreal para inserir-se no possivel e
ligar diretamente o possivel ao necessario sem @diagéo indispensavel do conceito”

(PIAGET, 1990, p. 45).

Paralelamente a construcdo das estruturas de pemsamcorre a formacédo da
afetividade que, nessa fase, consiste na afirmdggmersonalidade e de sua participacdo na

sociedade adulta.

O dominio das operacoes formais libera o jovemegeendéncia do concreto e lhe
confere um novo poder e gera ao mesmo tempo undépegocentrismo, pois acredita que
tudo que faz e sente tem uma importancia universadmeca a agir como um ator que é

vigiado e controlado por uma platéia imaginaria.

Tudo isso ocorre, por fim, gragas aos mecanismosidoais que mencionamos
anteriormente, presentes em todos 0s estagios,sgaealimentados e movidos pelas
necessidades. “A crianca, como o adulto, sO eaeglguma acao exterior ou inteiramente
interior quando impulsionado por um motivo, e estetraduz sempre sob a forma de uma

necessidade [...] (que) é sempre a manifestacamdiesequilibrio” (PIAGET, 1975, p. 14).

Por outro lado, esse desequilibrio conduz a unuoctmjde “possiveis” que, sendo
subordinados as leis dessa necessidade, se conatifwwvencdo criadora, que move o sujeito
na modificagdo das préprias estruturas, o que airdjprogressivamente, a constituicdo de

novos possiveis. Em suma,
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[...] a esséncia das possibilidades, ao contraricedl e do necessério, é intervir no
proprio processo das reequilibragcdes e manifestaoderes do sujeito antes de sua
atualizacao, ficando naturalmente entendido queréle sao predeterminados, mas
que se constituem sob novas formas quando de cddpefturbacdo positiva ou
negativa (PIAGET, 1985, p.10).

Dessa forma, a acdo e experimentacdo do sujeitfusdamentais para que ele
possa testar suas hipoéteses, refletir sobre ofta#@ss e modificar seus esquemas. A funcéo
do facilitador seria, por conseguinte, muito maeacriar situacées de desequilibrio para o
sujeito, indagando e propondo desafios que ponhamcleque suas hipoteses, isto €,

articulando necessidades e gerando novos conjdatpessibilidades.

Outro ponto a considerar refere-se aos seus essathos desenvolvimento moral,
que se da em trés etapas: Anomia, Heteronomia @ndutia. A primeira caracteriza-se pela
auséncia de julgamento moral. A segunda é corgdifoélo surgimento do respeito as regras
ditadas por aqueles que tém autoridade na relagf@caccrianca, onde o julgamento de uma
conduta como “certa” ou “errada” esta subordinadayae acreditam que o adulto julgaria
melhor ou pior. A Ultima, por fim, é definida palapacidade de fazer julgamento mortal a
partir de suas proprias referéncias de certo e@&rae justo e injusto, dentro de um conjunto

de principios constituido a partir da conquistgaaacidade de operar junto com o outro.

Para ele,

[...] a atividade da inteligéncia requer ndo somexntinuos estimulos reciprocos,
mas ainda e, sobretudo o controle mituo e o exemicespirito critico, os Unicos
qgue conduzem o individuo a objetividade e a nededsi de demonstragdo. As
operacbes da logica sdo, com efeito, sempre cogfEsaimplicam em um
conjunto de relagdes de reciprocidade intelectutd eoopera¢cdo ao mesmo tempo
moral e racional (PIAGET, 1997, p. 70).

Sob seu ponto de vista, entdo, cooperacdo soci@rmneacdo intelectual se
estruturam mutuamente, numa relacéo de interdepelad&egundo Minicucci (1991, p. 56),
“as observacdes de Piaget pdem em foco as condig@sctuais que tornam uma crianca

capaz de cooperar e explicam o efeito da cooperagémrmacéo da sua mente”.
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A Moral Autdbnoma implica em respeito muatuo, que &@ossivel a partir do
exercicio de cooperagdo na convivéncia em grupoo edesenvolvimento do
pensamento operatério concreto, i. é., quando é¢staga capacidade de “operar”
junto com o outro construindo e coordenando relagdpartir das descentracbes e
da vivéncia das leis de reciprocidade. (RANGEL,2,99 68)

Em suma, este processo de cooperagdo faz-se papsivelo 0 sujeito torna-se
capaz de descentrar, isto €, do seu proprio patastia, ser capaz de olhar a situagédo pelo
ponto de vista do outro. Este aspecto, particulatejeé um ganho importante para a
compreensao e intervencao nas situacdoes de apmgadiz por um lado porque permite a
criagcdo de um espaco em que o individuo pode @abaituacdes sob multiplos pontos de
vista, e por outro lado porque favorece a experiag@i®o de pensamentos e sentimentos e,

consequentemente, uma maior riqueza de reflexdes.

2.2. Carl Rogers e a Abordagem Centrada na Pessoa

Carl Rogers €& conhecido como o lider contemporameo psicologia
fenomenoldgico-existencial e critico direto da i@oskinneriana. Desenvolveu uma
abordagem em Psicologia, denominada Abordagem &lentra Pessoa (ACP), onde defende
a idéia de que cada pessoa possui um potencial peata atualizar as capacidades e

potenciais do seu eu, denominado em sua abordag&tId-.

Essa abordagem, a principio voltada para a psaqmterteve um grande impacto
sobre a psicologia e o publico em geral, de talangde sua difusdo e principios foram
levados por Rogers até o meio educacional, patzabeale estruturou uma teoria especifica,
calcada nos principios da psicoterapia, denomimkd&prendizagem Centrada no Aluno,

cujo foco principal € a “pessoa que aprende”.
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Para que possamos entender adequadamente a te@paethdizagem de Rogers,
faz-se necessario um entendimento de suas propssagerca dos processos humanos de

maneira geral, ou seja, de sua teoria da psicaoderap

Rogers se propde a desenvolver uma psicologiadeftara o ser no mundo, ser
que constroi e é construido pelo mundo, de formmaulshnea. Um dos principios
fundamentais da teoria € que "todo individuo vivenrmundo de experiéncias em constante
mutacédo, do qual ele é o centro” (ROGERS, 199244). A esse mundo, Rogers chama de
Campo Fenomenaknvolvendo tudo o que € experienciado pelo iddivj seja de maneira
consciente ou ndo. Uma parte desse campo perceptablse diferencia gradualmente,
constituindo cself, que seria a consciéncia de ser e funcionar, jay aguilo que o individuo

percebe como sendo ele, que o caracteriza (fig.1).
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Fig. 1: Constituicdo do Campo Fenomenal

O self seria entdo um "padrdo conceitual organizadoddlu¢ coerente de
percepcdes de caracteristicas e relagcdesida domim, juntamente com os valores ligados a
esses conceitos" (ROGERS, 1992, p. 566). Estesegakeriam, em alguns casos, valores

experienciados diretamente pelo organismo e, emgutalores introjetados ou recebidos de
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outras pessoas, porém percebidos de uma manei@ciaia, como se tivessem sido
experienciados diretamente. Esquematicamente, ijpoakes explicar da seguinte forma:

Simbolizacao

EXPERIENCIA - ~ ACAO

O que acontece é que quando 0 sujeito experimiguma coisa, essa experiéncia
€ simbolizada na consciéncia. A simbolizacdo peddss de diferentes formas e integrada ou
nao aocselfa partir de forcas internas, como necessidadeteresses, e externas, a partir de
influéncias parentais, isto €, de pessoas que lgumagrau de influéncia sobre o individuo
pela importancia afetiva que possuem. A experiéardolizada pode ser coerente com a
experiéncia vivida, e ai dizemos que ha congruérietém, se existe um impedimento
qualquer para que o sujeito admita consciententeqgtes foi experimentado, essa experiéncia
sera simbolizada de maneira distorcida, ou até mesgada quando incompativel com a
estrutura deself no que chamamos de incongruéncia, gerando unsegoente inadaptacéo

psicoldgica.

O organismo, e este é outro ponto fundamental,ui@a tendéncia e um impulso
basicos de concretizar, manter e aperfeicoar egperimenta (ROGERS, 1992, p.554). Essa
tendéncia pode ou ndo ser posta em funcionameptotia da relacdo do individuo com o
meio com o qual ele interage. O comportamento,oefiég basicamente, a tentativa dirigida
para uma meta que o organismo utiliza para satistaz necessidades que ele experimente,
no campo que ele percebe”, sendo que "o melhoo ama compreender o comportamento é
a estrutura de referéncia interna do proprio imtliel (ROGERS, 1992, p.558-561), que se

estabelece, inclusive, em funcao de interacdesisptanto especificas, como a familia, por
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exemplo, quanto globais, como a pressédo das teslig&rencas culturais (ROGERS, 1978,

p.23-25).

A experiéncia pode ser simbolizada na consciéreidifeérentes formas, como foi
explicado anteriormente, e integrada ou nacse@ba partir de forcas internas e externas.

Nesse processo, Queluz (1984, p. 56) identifiaftBnas distintas de simbolizacéo (fig. 2):

= Forma | - Neste setor, ha a concordancia do autoconceidtm @nceito em relacdo com
as provas proporcionadas pela experiéncia. HA moeréentre a experiéncia e a
simbolizacdo dessa na consciéncia.

= Forma Il - Neste, a experiéncia social ou de outros tiposifobolizada distorcidamente
e percebida como parte da propria experiéncia diiguo.

= Forma Il - Neste setor, estdo as experiéncias que saocaggeida consciéncia porque
sao incompativeis com o autoconceito.

CAMPO FENOMENAL

Fig. 2: Formas de Simboliza¢édo da Experiéncia na @sciéncia
Tentando tornar a idéia mais clara, no que diz eispao processo de

aprendizagem, Queluz (1984) expbe este exemplo ndeindividuo com bloqueios de

aprendizagem em matematica:
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Forma |: Experiéncias de aprendizagens significativas, mtedp o0 autoconceito e
levando a uma consciéncia critica.

“Fracasso ao fazer contas de Essa experiéncia € compativel comsetf por ser
dividir por trés algarismos” | significativa e real, um dado de experiéncia isaldd um
aspecto emocional,

Forma Il: Experiéncias de aprendizagens relacionadas cospec#® sécio-emocional
gue tenham sido simbolizadas de maneira distoradagdo percebidas como parte da
experiéncia do individuo.

Forma distorcida Neste caso poderia ter havido uma rotulag&o do tipo
“Sou incapaz de aprender divisdo| “aluno com dificuldades em matematiciinto por
por trés algarismos, e essa € a parte da professora quanto dos pais, mas, sergedot

prova de minha inferioridade” ameacado da perda de afeto, o aluno simbolizou dg
forma distorcida
Forma Ill: Experiéncias de aprendizagens que sao rejeitadasrdaciéncia por serem

incompativeis com o0 autoconceito.

“Acertei por uma questado de| A experiéncia é de éxito, mas por ser incompativah o
sorte, mas sei que da proximaautoconceitdself), o aluno também volta a reafirmar a sya
vou errar” dificuldade, justificando o éxito como um momente d
sorte, e portanto, a dificuldade acontecera noveamen

No caso das questdes de aprendizagem, as simli@l&zdependem da postura do
professor e da familia. No que diz respeito aogasdr, ele deve atuar como um facilitador,
criando um ambiente favoravel para que a apreneimagconteca, de modo que sejam
reduzidas as pressfes externas do ambiente esN@sse sentido, dez principios foram
definidos por Rogers (1992, cf. 444-448) como pesstos basicos para uma educagao

centrada no aluno:

Os seres humanos tém uma potencialidade natueabpaender;

2. A aprendizagem significativa ocorre quando o alg®wcebe o conteldo como
relevante para seus proprios objetivos;

3. A aprendizagem que envolve mudanca na organizag@udna percepcao de si, é
ameacadora e tende a provocar resisténcia;

4. As aprendizagens ameacadoras do eu sdo mais fa@lmpercebidas ou assimiladas
guando se reduzem ao minimo as ameacas externas;
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5. Quando é pequena a ameaca ao eu, € possivel peecaxperiéncia de forma
diferenciada e a aprendizagem pode prosseguir;

Boa parte da aprendizagem significativa é adquatdavés da acao;

A aprendizagem é facilitada quando o aluno padiap seu processo de forma
responsavel;

8. A aprendizagem iniciada pelo préprio aluno e qumk® toda a pessoa - sentimento
e intelecto - é mais pervagante e duradoura,

9. Independéncia, criatividade e autoconfianca saastéacilitadas quando sédo béasicas
a autocritica e a auto-avaliacéo, e de import&egandaria a avaliacdo de outros;

10. A aprendizagem socialmente mais util no mundo muwle¥ a do processo de
aprender, uma abertura continua a experiéncia, inomaporacdo do processo de
mudanca.

Segundo Rogers (1978), o objetivo principal de guado membro de um grupo é
encontrar caminhos para a relagdo com o0s outros bosme consigo préprio. A
responsabilidade do lider é, em primeiro lugamalifacdo da expressao dos sentimentos e
pensamentos por parte dos membros do grupo. Paoddesenvolvido, entdo, um clima
psicolégico de seguranca, onde se verifica umacBprogressiva das defesas e uma
liberdade de expresséo, onde tendem a expressaremitas das reacdes de cada membro
em relacdo a si mesmo e em relagcdo aos outrosafoiorse um clima de confianca muatua
para uma aceitagdo de seu ser tal como ele é. Nisse os individuos podem ouvir-se e
aprender mais uns com 0s outros, de tal modo mste ieedback, o individuo aprende de
que maneira é visto pelos outros e que efeito prods relagdes interpessoais. Com essa
maior liberdade e o aumento da comunicacdo, surgeas idéias, novos conceitos e novas
direcdes, quando a inovacdo aparece como desej@vehvés de ameacadora, com a
vantagem de que tudo isso tende a ser levado patac@o com a familia e com as pessoas
com quem o individuo convive, quer de forma tempardu mais duradoura (ROGERS,

1978, p. 17).

Rogers (1985) traz em sua teoria uma concepcacedite do que seja ensinar,

diferente do sentido de “instruir’, de “mostrar @ano que”, que somente podem existir em
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um ambiente imutavel, mas o mundo atual vive enstemite processo de mudanca e a funcao

da educacado ndo deveria ser ensinar, mas simagitiaf a mudanca e a aprendizagem.

[...] o Gnico homem instruido é aquele que apremdeno aprender, como adaptar-
se a mudanga; o que se deu conta de que nenhurecaoehto é garantido, mas

que apenas o processo de procurar o conhecimemiect base para a seguranca
(ROGERS, 1985, p. 65).

Assim, Rogers (idem) recomenda mudar o foco doifieipara a “facilitagéo da
aprendizagem”, ou seja, n&o se preocupar apenasasawisas que o aluno deve aprender ou
com aquilo que vai ser ensinado, mas principalmemte o como, porque e quando aprendem
os alunos, como se vive e se sente a aprendiz&ggnajs as suas consequéncias sobre a vida

do aluno.

Rogers acredita que, embora as habilidades de cendm professor, o
conhecimento erudito do assunto e a utilizagdaedersos didaticos possam ser Uteis para o
aprendiz em alguns momentos, "a facilitacdo danaliwagem significativa repousa em certas
gualidades de atitudes que existem no relacionampessoal entre o facilitador e o
estudante"” (ROGERS, 1985, p.127). Para ele, oitkok deve ser auténtico, tendo
consciéncia plena das atitudes que assume, pois @essoa, e ndo "a encarnacao abstrata de
uma exigéncia curricular ou um canal estéril asagé qual o saber passa de geracdo em
geracdo" (ROGERS, 1981, p.265). Deve ainda tecapraceitacdo e confiangca com relacéo
ao aluno, reduzindo entdo as ameacas externaelbe deixando-o livre para assimilar
mudancas. Obviamente, pela auséncia de ameaca epmseguinte, de defesa, surge uma
situagao de liberdade e espontaneidade e de deiacsi e dos outros. Por fim, ser capaz de
compreender internamente as reacdes dos alunadp t@ma “"consciéncia sensivel" da

maneira pela qual o processo de educacéo e apagedizse lhes apresenta.

Defende, por fim, que os facilitadores tém comeftafornecer todo o tipo de

recursos disponiveis (inclusive a si proprio) geenptam aos estudantes uma aprendizagem
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experiencial significativa para suas necessiddel@mssivel, e muitas vezes necessario, "criar
circunstancias que possam envolver os estudantasnfeontar cada um deles com um
problema que se torne muito real". Se isso aconteEecordo com Rogers, poderiamos
"rodear os estudantes com um ambiente de aprerdizag qual pudessem escolher aqueles
elementos que melhor atendessem as suas necesSi(RAESERS, 1985, p.157). Aqui se
torna importante esclarecer certo equivoco quecpaexistir com relacdo a proposta de
Rogers no que diz respeito a nocao de "nédo-dire@Gagundo Kinget (1977, p.36) "convém
distinguir entre nao dar diretivas e nao ter dioe¢d® termo diretivas implica em conselhos,
instrucdes, sugestdes etc.; enquanto direcado sagdia de orientacdo ou de significacao”.
Nesse mesmo capitulo, ela acentua que "toda situagénporta necessariamente uma
estrutura”, e que, desse ponto de vista, "todaofesapia €, inevitavelmente e, alias,
deliberadamente orientada em uma certa direca@sa®rma, quando Rogers propde a nao
diretividade de um processo de aprendizagem, egotpsapia, conducdo de grupos ou
escolar, ndo se refere a uma situacadaitser-faire (KINGET, 1977, p.33-34), mas a
evitacdo de que o processo do aluno seja apenestaw® pelo conjunto de valores,

experiéncias, estilo de pensamento e nivel de combato do professor ou facilitador.

A facilitacdo se constitui como unmetitude algo que vai além das técnicas.
Porém, ao contrario do que acredita o senso comatitnde ndo é algo que nasce com 0O
sujeito, uma “gueda inata para ser professor” coseodiz popularmente. Como ja
descrevemos anteriormente, trata-se de algo queeddido, “isto é, o resultado de uma
interacdo entre o sujeito e o meio” (ROGERS, 19¥712), que envolve elementos de
natureza cognitiva, mas também de natureza sotiaral) afetivo-emocional e experiencial.
Constréi-se em articulagdo com uma concepc¢ao gugedo possui de mundo, de homem, de
sociedade, e de que forma se da a relacdo ensteFelmpregnada das experiéncias vividas,

dos modelos que ele conhece, dos afetos e das esnggé estdo presentes a cada momento,
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consequéncias de sua propria histéria como estiddinidancas de atitude, ou aprendizagem
de novas atitudes, séo possiveis de forma ma@zefior conseguinte, através do que Rogers
chama de “contagio social” (idem, ibidem), queredizle uma experimentacéo intensa de
possibilidades diferentes ddazer e do ‘percebet que permitem, juntamente com a

apresentacdo de novos conceitos e concepcdes,agaame consciéncia impulsionadora de

uma transformacéo interna na qual implica essa ngadde atitude.

Como podemos perceber, o estudo e a compreensdinaaica dos individuos e
dos grupos é condicao fundamental para o dominteaelogia e a aplicacdo pertinente das
técnicas de facilitacdo, a fim de que o efeito @@ apenas o de uma mera “atividade
motivadora”, mas o de um recurso que possibiliseit@-reflexdo e a mudanca auto-dirigida

por parte dos participantes do grupo.

2.3. A abordagem Sdécio-Historica de Vygotsky

Vygotsky considera decisivo para a aprendizageém ala atividade mental e suas
consequentes func¢des psiquicas, a realidade bhistduitural do individuo, levando em conta

seu tempo e seu espaco. Segundo ele "... a veraddaetoria de desenvolvimento do
pensamento ndo vai no sentido do pensamento imdividara o socializado, mas do
pensamento socializado para o individual” (VYGOTSKX005, p. 1824). Destarte, “o
caminho do objeto até a crianca e desta até ooopgsisa através de outra pessoa” (Vygotsky,

1998, p. 40). Isto €, ha "na relacdo sujeito-objatpresenca de um outro sujeito pensante,

cuja acao que incide no objeto € co-participadeENEZES, 1993, p. 74.).

Um outro ponto importante em suas colocagfes € meatliacdo socio-cultural,
através do uso de instrumentos, signos e simbOwsignos e os simbolos, incluindo a fala,

se configuram numa forma eficaz de contato social gartir dai, o suporte para atividades
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humanas superiores, isto €, para funcdes psical®gjoe se constituem na combinagao entre
instrumentos e signos. Nesse caso, a linguagemuua primeira fase do desenvolvimento
apenas acompanha as acdes, descrevendo-as aopipstarsua fase intelectual funcionaria
no sentido de planejar a acédo, antecipando-a eodana organizacao ao pensamento. A fala
torna-se um instrumento utilizado concomitantemei® a acdo para consecucdo de um
determinado objetivo, sendo tdo importante qualato Be fato, Vygotsky (1998, p. 34) pode
constatar que “quanto mais complexa a acao exjpthsituacdo, e menos direta a solucéo,

maior a importancia que a fala adquire na operagéw um todo”.

Dessa forma, conforme nos fala Menezes (1993, p.X&b ha no homem o
mundo em si, mas um mundo representado, respornsgaanediacdo entre esse homem e 0s

objetos. Isso Ihe permite analisar o presente jetara futuro.

Esse processo de interacdo mediada do homem conunadomcompreende
elementos de ordem interna e de ordem externae@sdegm interna abrangem as estruturas
cognitivas, a carga afetivo-emocional que envohmimtato com determinado conteudo, etc.
Os elementos externos incluem o que Vygotsky chadeneediadores culturais, que sao os
instrumentos criados pela espécie humana, a pdotiseu trabalho, e que permeiam
significativamente nossa relacdo com as coisase Eggses mediadores estd o que nds
chamamos de tecnologia que, como acentua SherkfeT@o ser apropriada pelo homem
provoca mudancas na sua forma de perceber, sirab@iatuar sobre 0 mundo. Haja vista,
como ela exemplifica a invencéo do reldgio, a pakxiqual nossa concepcao de tempo muda
radicalmente. O tempo deixa de ser meramente d@damora um fendmeno ou uma tarefa,
e pode tornar-se uma informacdo. Também a constrdadescrita parece confirmar essa
idéia, pois a informacdo pode ser registrada dendomais permanente, absorvida e

reconstruida por muitos outros, mesmo sem a prasgm@ujeito que a gerou. Mesmo este
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pode agora registrar uma idéia e reelabora-la in@Bneezes, sem perder a constru¢do da

idéia original, a qual pode querer retornar.

Nesse ponto reside a diferenca entre 0s seres logmnears outros seres, posto que,
no primeiro, linguagem e pensamento se encontrarse efundem a certa altura do
desenvolvimento, originando um novo padrdo compwetdal (VYGOSTSKY, 2005), de
modo que aprendizagem e desenvolvimento se apaesa@mo condicdo determinante um

para o outro.

Tal perspectiva socio-historica constituida no perento de Vygotsky vem
suscitar um novo método, uma nova abordagem datlwanto e analise de dados, diferente
da estrutura estimulo-resposta adotada até entée pesitivistas, em que algum tipo de
situacao € estruturado para que sejam estudadaspasstas apresentadas, em situacdes de
estimulos diferenciadas. Na construcédo desse n@todm de estudo das funcdes superiores
do homem, parte da premissa dialética de que,leen@m sofre influéncia da natureza, por
sua vez “age sobre a natureza e cria, através ddanpas nela provocadas, novas condi¢cdes
naturais para sua existéncia” (ENGELS apud Vygotd4998, p. 80). Propde, entdo, trés

principios fundamentais para a nova abordagem (VY&Cy, 1998, p. 81 a 86):

a) “Analisar processos e nao objetos”. Para tamtojnvés de
separar e analisar elementos componentes do toflitaéuma
analise dos processos, “a qual requer uma expodigdmica dos
principais pontos constituintes da histéria doscessos”. Criar-
se-ia, artificialmente, um processo de desenvolntme
psicoldgico, onde seria possivel fazer a recondtruge cada

estagio do desenvolvimento e, assim, estudar eseegso de
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construcdo, razdo pela qual Vygotsky o chamou déodoé

desenvolvimento-experimental,

b) “Explicacao versus descricdo”. Segundo ele, &aandescricdo
nao revela as relagcdes dinamico-causais reais cauibgs ao
fenbmeno”, isto €, ndo é suficiente, para entenderm
efetivamente o0 desenvolvimento, apenas descrever as
manifestacbes de comportamento, habilidades, s
cognitivas e motoras, mas a génese e as relagi@sidb-causais
destes. Se adotarmos essa andlise baseada emercstiaas
externas, ou fenotipicas, corremos o risco de cheeganclusdes
equivocadas, considerando que duas atividades estanfente
iguais podem ter natureza e origem absolutamemeedies e,
identifica-las numa mesma categoria, por exempiwlicaria
num erro. O foco da analise é, portanto, o deswiéondas
relacbes, sem desconsiderar, obviamente, suas asiagbes,

posto que estas também influenciam o curso do delsémento;

c) Por fim, “o problema do comportamento fossil@adTlodo
processo constituido tende, com o passar do temge, tornar
fossilizado, ou seja, mecanizado, o que dificulta snalise
psicoldgica, em fungdo do seu carater automatias Mma vez
faz-se mister um estudo histérico desses processdsn de
entendermos suas bases de construcéo, seu proeessalanca,
numa visdo “do presente a luz da historia”. Sénassipossivel

efetivamente entender as relagbes dinamico-camshigadas no
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processo, que revelardo sua verdadeira origem aremat

oA

Segundo o proprio Vygotsky, “é somente em movimejt® um

COrpo mostra o que €”.

Resumindo a questdo do método:

O objetivo e os fatores essenciais da analise Ipgica sdo os seguintes: (1) uma
analise do processo em oposicdo a uma andlise jdto;0€2) uma andlise que
revela as relagbes dinamicas ou causais, reaisppsicdo a enumeracdo das
caracteristicas externas de um processo, isto &, amilise explicativa e nédo
descritiva; e (3) uma andlise do desenvolvimen®® meonstroi todos os pontos e
faz retornar a origem o desenvolvimento de umareh@da estrutura. O resultado
do desenvolvimento ndo serd uma estrutura purampsigplégica, como a
psicologia descritiva considera ser, nem a simptesa de processos elementares,
como considera a psicologia associacionista, e wim forma qualitativamente
nova que aparece no processo de desenvolvimenBX(VEKY, 1998, p. 86).

A partir dos estudos desenvolvidos nessa perspegévanalise, Vygotsky (1998,
p. 112) nos traz a nogao de Zona Proximal de Debamento (ZPD), definida como sendo a
distancia entre o nivel de desenvolvimento realrdvel de desenvolvimento potencial do
sujeito, na qual é capaz de transitar com a ogéontau em parceria com outras pessoas mais
capazes. Ao trafegar por essa zona, o individudiampa zona de desenvolvimento real,
caracterizada pelo que ele é capaz de fazer soZlidmo define o proprio Vygotsky (1998,
p. 113), "o nivel de desenvolvimento real carazterio desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvaitomeroximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente”. Entada teituacdo de aprendizagem possui
uma historia prévia, um caminho que teve que sexop@o em meio a articulagdes com o
meio fisico e social, mas também tem ponvir, um conjunto de possibilidades, um caminho

ainda a ser tracado pelo sujeito. Isso posto, podafirmar que

[...] o nivel de desenvolvimento real de uma crardefine funcdes que ja
amadureceram, ou seja, 0s produtos finais do desémento [...], e a zona de
desenvolvimento proximal define aquelas func¢des ajnda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturacdo, funcdeantadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario (ideeni.
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Na verdade, “o0 estado de desenvolvimento mentainda crianca s6 pode ser
determinado se forem revelados os seus dois niveitzel de desenvolvimento real e a zona
de desenvolvimento proximal” (idem, ibidem). Maisda, para que o trabalho do facilitador
seja eficaz ele deve trabalhar dentro da Zona Piabde Desenvolvimento, se quiser ajudar o

aprendiz a avancar na construcao de conceitosadéggas cognitivas.

Embora possa parecer 6bvio, se o processo eduah@dortonduzido com o foco
na zona real, nenhuma contribuicdo de facilitacdtaré sendo dada ao processo de
aprendizagem-desenvolvimento do individuo, conaitlds queo que ele sabe, ele sab&o
contrario, corremos o risco de perdermos seu isderee mobilizacdo, pela auséncia de
qualquer desafio ou necessidade que o mova. Poo tado, se a referéncia for a zona
potencial, nossos esfor¢cos de cooperacao e apacspa envolvimento serao indcuos, visto
que suas possibilidades de lidar com os elementetagdes presentes no objeto ainda nao
sao suficientes, além de que a distancia de suasssidades e interesses esvaziam de
significado a atividade. Acompanha-lo através dmazproximal constitui-se, portanto, a
possibilidade efetiva de catalisar o processo derdmlvimento-aprendizagem, considerando
gue nela se encontram presentes os desafios tengjue podem mobilizar o sujeito
adeguadamente para que ele se envolva ativamdéta, de que permite ao educador
“delinear o futuro imediato da crianca e seu esthdamico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso hao somente ao que ja foi atingido atdvéssenvolvimento, como também aquilo
que esta em processo de maturacdo” (VYGOTSKY, 1j99813), fornecendo elementos para

uma redefinicdo e um redirecionamento do procedgoativo.



3. METODOLOGIA

Este trabalho tem como objetivo o estudo das iatex®es de facilitacdo em
ambientes de aprendizagem construcionistas, aalsiredrias de Jean Piaget, Vygotsky e Carl

Rogers.

No desenvolvimento da pesquisa, dedicamo-nos @ar&éa-las, descrevendo a
natureza de cada intervencéo, suas caracterisgtiei®s e fundamentos tedricos que Ihes déao

sustentacao.

Para atingir os objetivos propostos, aléem da peaghbibliografica, analisamos
didlogos, narracdes e descricdes de 11 atividacesidas entre os anos de 1994 e 2000, que
forneceram dados para o estudo de 14 casos deein¢@o de facilitacdo, retirados das
mesmas de forma contextualizada. Tais situacoesnfaegistradas basicamente de duas
formas: em video, com filmagens autorizadas verbalenpelos participantes, e através de
protocolos de observacgédo, cujo modelo encontraasgaalo a este trabalho (Anexo 1). A
escolha dessas atividades foi definida pelo fatquieja existiam fartos registros arquivados,
dentro do rigor e formatacdo desejados, aos guiarhos acesso, tornando desnecessarias

novas observacoes.

Optamos pelo estudo de casos multiplos, consideramdcomplexidade da
atividade educativa e pela necessidade de proeedara descricdo e a uma avaliacdo das
intervencdes em situacdes reais, em ambientesxtoaligados e ndo manipulados. Justifica-
se ainda sua utilizacdo pelo fato de que, com adestle caso, ndo buscamos uma

quantificacao, “[...] mas, ao invés disto, (1) desm, (2) classificacado (desenvolvimento de
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tipologia), (3) desenvolvimento tedrico e (4) otéebmitado da teoria. Em uma palavra, o

objetivo é compreensdo” (BONOMA apud BRESSAN, 2G0Q,).

Na tabela 1, abaixo, apresentamos um quadro daac8és de facilitacdo
estudadas, com os respectivos casos, periodo tieagéa, forma de registro e tipos de

intervencao identificados em cada uma delas.

Quadro 1 - Quadro das Situacdes de Facilitacdo Estadas

Atividade Casos Periodo de Tipo de

Realizacdo Registro

Intervencgdes
Observadas

Aula de Informética Educativg
em uma escola privada de 01
Macei6, assistida pelo NIES.

Protocolo de
Observacéao

Exploratéria

Setembro de 2006 ;
Informativa

Disciplina Psicologia da

Protocolo de Exploratéria

Educacao, do curso de 02 1996 ~ -

Pedagogia da UFAL. Observacgéao Desequilibradora

Clube do LOGO para Reflexiva

Adolescentes, realizado pelo 03,04,08 € Abril de 1995 Protocolo 98 Desequilibradora
09 Observagéo .

NIES. Informativa

Clube do LOGO para

Adolescentes, realizado pelo 05 Maio de 1997 Fita de Videg Desequilibradora

NIES.

Disciplina Psicologia da Protocolo de

Educagéo, do curso de Historja 06 Agosto de 1996 = Desequilibradora
Observacgéo
da UFAL.
Formacéo continuada de Protocolo de
professores de uma escola 07 Fevereiro de 1999 = Desequilibradora
. L Observacgéo
privada de Maceio.
Curso de Robética Pedagdgiga Protocolo de Orientacio
— LEGO-LOGO - realizado 10 Setembro de 1995 ~ entac
Observacéo participativa.
pelo NIES.
Oficina de Robotica Protocolo de Orientacéo
Pedagdgica para professores 11 1996 Observacio artici a(iiva
realizada pelo NIES. & P P
Acampamento Vivencial,
realizado pela IMPISA. Protocolo de
Empresa especializada no 12 Janeiro de 2000 = Mediadora
i ) Observacgéo
desenvolvimento de ambientes
de aprendizagem.
Aula de ciéncias ministrada por
um professor de_u’ma escola 13 Maio de 1994 Protocolo ge Mediadora
privada de Maceio, sob Observacgéo
superviséo da equipe do NIES.
Aula de portugués ministrada Protocolo de
por um professor em uma 14 Abril de 1996 Mediadora

escola privada de Maceio.

Observacéao

Apés a leitura dos protocolos disponiveis, e tegmkistido as gravacdes em video,

selecionamos 11 atividades das quais extraimosadasmos quais era possivel identificar os
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diferentes tipos de intervencdes de facilitacAgs@ado a categoriza-las, caracteriza-las e

apresentar os fundamentos tedricos que lhes déantagso.

No préximo capitulo apresentaremos os resultadesedestudo e as analises deles

decorrentes.



4. ASINTERVENCOES DEFACILITACAO

Segundo Ribeiro (2003. 114), “idealmente, os professores funcionam como
mediadores na aprendizagem e agem como promotarasto-regulacéo ao possibilitarem a
emergéncia de planos pessoais”.

Como fazer essa mediacdo, e de que forma ela texfarr no processo de
aprendizagem, assume perspectivas e naturezasativiependendo da compreensdo que se
tenha de como se dao as relacBes entre os aprerderdre estes e o professor. “Tornar-se
um professor facilitador ndo € uma tarefa faciljsprequer a quebra de paradigmas”
(SIQUEIRA, 2004, p. 3).

Sabe-se que a atuacdo do professor sobre as ogere@dnitivas do aprendiz,
através da geracdo de conflitos cognitivos, revestde grande importancia no processo de
aprendizagem, considerando que esse tipo de intgtgeprovoca uma reflexdo do aprendiz
sobre seus proprios processos cognitivos, sobesteségias que utiliza e sobre os conceitos

que domina, isto €, uma metacogni¢cao. Como nos&msbeiro (2003, p. 110),

[...] € suposto que a pratica da metacognicdo acoaduma melhoria da atividade
cognitiva e motivacional e, portanto, a uma pot@imacao do processo de
aprender. Isto €, o conhecimento que o0 aluno passie o que sabe e o que
desconhece acerca do seu conhecimento e dos seuesgws, parece ser
fundamental, por um lado, para o entendimento d&agio de estratégias de
estudo, pois se presume que tal conhecimento auxiiujeito a decidir quando e
que estratégias utilizar e, por outro, ou consemgmeente, para a melhoria do
desempenho escolar.

Entretanto, a compreensdo de um sujeito que aprsozleho na sua interacéo
com o objeto parece que nunca se apresentou coraopassibilidade nas teorias de base
fenomenoldgico-existencial, em particular na abgeda socio-historica do Vygotsky, mas

também no cognitivismo piagetiano.

Uma andlise das considera¢gfes do autor suico sohrgar da dimensao sdcio-
cultural em sua teoria permite destacar que: sata@e uma dimensdo sempre
presente na obra piagetiana. O jovem Piaget jdocadaba em termos de uma
necessaria interferéncia das transmissfes e ifEgapciais no desenvolvimento
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da cognigéo. [...] afirmag¢des em suas Ultimas oboas fortes a favor da idéia de
serem, aquelas transmissdes e interagBes, condiedessaria a construcao
cognitiva (MORO, 2000).

Segundo o proéprio Piaget (1977, p. 69-70),

[...] os métodos chamados ativos, que sdo os Umapazes de desenvolver a
personalidade intelectual, pressupdem necessariaraeimtervencdo de um meio
coletivo ao mesmo tempo formador da personalidadealme fonte de trocas

intelectuais organizadas.

Diz ele ainda (Idem, p.72) que “[...] umas tantasquisas psicolégicas permitiram
que fosse precisa a influéncia respectiva das sheerelacdes de autoridade e reciprocidade
entre adultos e criangas, ou entre as propriasgas.

As interacdes sociais se apresentam assim comaonBcao necessaria para a
aprendizagem, posto que todo conhecimento sejdra@dts na intersubjetividade, como nos
ensina Vygotsky (2005). Nesse sentido, a acao dkagéo do professor precisa se constituir

nesse espaco, visto que

[...] ao dizer que o sujeito constitui suas fornaes acdo em atividades e sua
consciéncia nas relacdes sociais, Vygotsky apcemianhos para a superagédo da
dicotomia social/individual, pois a acdo do suja@t@onsiderada a partir da acéo
entre sujeitos e 0 sujeito sO é sujeito no conterimal. Assim, o psicologico s
pode ser compreendido nas suas dimensdes sodiatate individual (PEREIRA,
2002).

Dessa forma, “considerando a importancia da relagéersubjetiva para o
crescimento individual, podemos considerar queoadateducar sé pode ser vivenciado pelo
homem e que se realiza apenas e somente no me&, soc seja, numa interacdo que
realmente seja partilhada” (idem, ibidem).

Reflexbes sobre esse aspecto, alias, freqliientemsmtgem no discurso dos
professores pesquisados no decorrer dos cursosrmadao, como a fala ocorrida durante
uma oficina de formacédo docente ocorrida em 1988,gae um professor disse quas"
formas de pensar diferentes também tém a ver ceivéacia de cada um, com a criagcdo e as
oportunidades que teveEssa fala denota o reconhecimento, ainda que rdeaftimida e

superficial, desse sujeito histérico. Porém, asme tempo, surge uma dificuldade na
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compreensao de como isso pode ser considerado ab@ra&do e implementacdo de
estratégias de ensino adequadas, e parece praitatiomicamente a tentativa de manter a
direcédo do processo nas referéncias teoricas ewnat do proprio professor, com a definicao,
a priori, da forma como os contetidos devem ser tratadosjUe pode ser observado quando
um professor participante da mesma oficina arguangné $e todo mundo tem seu modo, seu
estilo de pensar sobre os conteddos, entdo temespgucurar mostrar 0s assuntos € 0s
problemas também de varios modos, para poder atiodo mundt Mais uma vez a referéncia
do processo centra-se no conteudo e nos padr@esidiecio, e afasta-se do sujeito socio-critico
e das relacdes dinamico-causais que constitueniesenvolvimento e sua aprendizagem.

A intervencéo do professor, outrossim, precisaasdahto nos processos internos
do individuo, resultantes da sua interacao conoaas, quanto nas relacdes entre os sujeitos
e suas interacOes sociais. Ela precisa dar contsugdto que é ativo no processo, mas
também das condicdes objetivas de efetivacdo desgdade. Seu trabalho se assenta em
duas dimensdes. Carece da compreensdo e consmeatagabases sociais nas quais o

aprendiz esta inserido, ao tempo em que

[...] consiste em propor ao aluno uma situacao menalizado para que produza
seus conhecimentos como resposta pessoal a umanfzEerg uma necessidade, a
uma curiosidade, fazendo-o pensar sobre a sua dmdsxando respostas,
pesquisando, perguntando, refazendo, comparandgenddvendo novos
esquemas, construindo novas estruturas (COSTA,, 109.

Ndo se trata da adogdo de técnicas, desconteatimdize padronizadas, mas de
atitudes de intervencéo, que provocam efeitosfdesdies naturezas, e se constituem a partir de
uma analise desenvolvimento-experimental, no dizevygotsky, ou do método clinico, como
define Piaget, ou ainda de um processo empatioasaa de Carl Rogers.

Constitui-se tarefa relevante, entdo, a constrdgdam referencial que permita ao
educador reconhecer e saber utilizar de formaneete as diferentes possibilidades de
intervencdo no processo de aprendizagem, tendezalate suas naturezas, de forma que se

tornem atitudinais e contextualizadas.
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Outro ponto importante € o que se concebe comdaba educacao, entendendo
que tal fator influencia sobremaneira a concepgio tgmos de facilitacdo e a intencdo que
temos na tarefa de faclilitar. Pela lucidez e cigrgedimos emprestada a definicdo de Carl
Rogers (1992, p. 443), quando nos diz que a metatfia da educacéo é ajudar os aprendizes
a tornarem-se pessoas:

Que sejam capazes de tomar agdes por iniciatiaripré responsabilizar-se por
essas acoes;

Que sejam capazes de escolhas inteligentes e i@diodadas;

Que sejam aprendizes criticos, capazes de avaiaatribuicdes feitas pelos
outros;

Que tenham adquirido conhecimentos relevantesgsoiucao de problemas;
Que, sobretudo, sejam capazes de adaptar-se caihiliiede e inteligéncia a
novas situagdes problematicas;

Que tenham internalizado um modo adaptativo de dalgegm de problemas,
utilizando toda a experiéncia pertinente de forima le criativa;

Que sejam capazes de cooperar efetivamente comutesonessas varias
atividades;

Que trabalhem, ndo pela aprovacdo dos outros, makemnos de seus proprios
propdsitos socializados.

Antes de iniciarmos nossa categorizagcdo e descrd@® intervencbes de
facilitacdo, convém estabelecer a definicdo de woimos utilizados para definir o objeto de
nosso trabalho: Intervencéo e Facilitagéo.

Se pesquisarmos no dicionério (FERREIRA, 1986,60),9ntervencaosignifica
ato de intervir, interferénciaPor sua vez, intervir (idem, p. 961) pode seinti como
“tomar parte voluntariamente, meter-se de permearopw colocar-se entre, por iniciativa
propria, ingerir-sé. A atividade de intervir, portanto, no sentidauadefinido e adotado por
nés, assume a conotacdo de mediacdo, de colocar-ambiente com o intuito de catalisar
um processo, de favorecer um conjunto de acontetomegue vai possibilitar a atividade
metacognitiva do aprendiz.

Por sua vez, o verbetacilitacdo, que é definido comoato ou efeito de facilitar,
remover dificuldades ou obstaculo§FERREIRA, 1986, p. 751), assume para nds um

significado que se refere a remocao de obstacas pfluéncia do processo de aprender, e
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nao o de torna-lo mais leve ou menos trabalhoséacfitacdo coloca-se aqui, entdo, no
sentido de catalise, como ja foi referido acima.

Isso posto, a expressa@tervencao de facilitacioefere-se aquelas falas, acoes,
posturas e atividades do professor que fazem aag@mientre os diversos elementos
presentes no ambiente de aprendizagem e o prgpeadiz, no sentido de favorecer as acoes
gue constituem o processo de construcao de seeadardnto.

E nessa perspectiva, por fim, que passamos a catgiio e descricdo das
intervencdes de facilitacdo. Para tanto, além dporse teorico, utilizaremos, para
exemplifica-las, recortes de dialogos e narrac@ssquiatorze situacdes descritas no capitulo
3. Tais situacbes foram registradas basicamentdude formas: em video, com filmagens

autorizadas verbalmente pelos participantes, evésrae protocolos de observacao, cujo

modelo encontra-se anexado a este trabalho (Anexo |

A partir das observacdes realizadas, e fundamentam estudos tedricos expostos,
estruturamos a categorizacao das intervencbesciitafd@io expressa na tabela 2, abaixo, e em
seguida descreveremos a natureza de cada inteoyesgas caracteristicas, efeitos e

fundamentos teoricos que Ihe ddo sustentagéo.

Quadro 2 - Categorizacao das Intervencbes de Fatitao
Intervencgéo Objetivo e caracteristicas basicas

Possibilita 0 entendimento das hipoteses do sujdide conceitos que doming,
Exploratoria das estratégias que utiliza, e de suas referéexmsienciais. E efetivada atravgs
de questionamentos.

Possibilita, também, através de questionamentos, aqpessoa seja levada a
Reflexiva refletir sobre suas hipéteses, comportamentos tadas ou sobre situaces
observadas no grupo ou em outras pessoas.

Possibilita, através da proposigdo de situagdesstigslizadoras da hipotese gdo

Desequilibradora sujeito e de desafios, gerar, nele, um conflitcstrorivo.

Possibilita fornecer alguma informacdo demandada pgieito, desprovida dg

Informativa - . : ' N
juizo de valor. Apresenta ou explica um conceitmladde informacéo, regra.

Possibilita, através da apresentagdo de modelo®der parametros para queg o

Orientacgdo Participativa i - - ~
sujeito construa suas proprias estratégias de agao.

Possibilita uma “negociacdo”, em determinadas citea de conflito, nas
relagdes dos individuos no grupo. A Criacdo de anakde dialogo, visando que
0s sujeitos escutem e possam compreender o outegansdo a um acordo
possivel.

Mediadora
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4.1. A Intervencao Exploratoria:

O primeiro tipo de intervencdo sobre o qual disa@mos é a exploratoria, pela
sua natureza fundamental em qualquer processo r@adigagem. Todos o0s autores que
referenciam este estudo ressaltam a necessidaske admhecer o sujeito aprendiz para uma
facilitacdo eficaz. Mas o que vem a ser esse @anfieDe que falam quando dizem que se
deve partirda realidade do sujeito? Para responder a essgsnpes retomaremos alguns
conceitos basicos dos tedricos apresentados.

O primeiro deles € a concepcdo piagetiana de supgiistémico e sujeito
psicolégico. Muito embora se proponha que o suggiistémico deva ser o foco dos estudos
da psicologia, esse sujeito ndo é o sujeito regalkela que tem existéncia efetiva e com o qual
nos deparamos na relacdo de aprendizagem. O stgelté o psicolégico, sobre o qual ndo
podemos fazer generalizagbes e, portanto, ndo msd@wnhecer priori. Esse sujeito
somente pode ser conhecido no contato pessoa-pessoglacionamento que se estabelece
no contexto do processo de aprendizagem. Essec&grente o objetivo da intervencao
exploratdria, conhecer o sujeito aprendiz que aiaarente se coloca a frente do facilitador.

A exploracédo, base do Método Clinico piageteans¢cdentender de qual posicéo
0 sujeito tenta resolver um determinado problenuaisgos conceitos que ele é capaz de
utilizar, de que forma organiza seu pensamentads gsiruturas estdo envolvidas na sua acéao
ou operacdo, que erros estao obstaculizando ai¢@soto problema e o que ele ainda nao
consegue enxergar ou reconhecer. Pode e deveigaresambém, que estruturas estdo em

principio de desenvolvimento, as questdes e agapd@s que 0 sujeito comeca a se propor,

sem que ainda as tenha amadurecidas.
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Essa exploracdo prospectiva € de suma importarcoasiderando que o
conhecimento daquilo que o sujeito ja domina n&uféciente para a realizacdo de uma
facilitacdo de aprendizagem adequada. Segundo Y&8kgy0s

A maior parte das investigacdes psicologicas kelatia aprendizagem escolar
media o nivel de desenvolvimento mental da crigmgpondo-lhe a resolugéo de
certos problemas padronizados. Supunha-se queobkepras que ela conseguisse
resolver sozinha indicavam o nivel do seu deseimelto mental nessa ocasido
especifica. Mas, desse modo, s6 é possivel meditapa ja concluida do
desenvolvimento da crianca, o que estd longe deegeptar a totalidade do
processo (VYGOTSKY, 2005, p. 128).

Em outras palavras, se é através da Zona ProximdDebkenvolvimento que
precisamos conduzir o aprendiz, ndo é suficientiyoea seja necessario, conhecermos sua
Zona Real de Desenvolvimento. As intervencgfes eafiidas sdo necessarias, portanto, para
orientar o caminho através do qual o facilitadorac@mpanhar o aprendiz.

Observamos a intervencdo exploratéria no caso & bnde extraimos o dialogo
abaixo, em que um professor de ciéncias estavallii@ido com seus alunos a taxionomia
dos seres vivos. Na segunda aula, uma estudamtanfitgada com o fato de ndo ser a

minhoca considerada um inseto.

A (aprendiz) — Nao entendo porque a minhoca nacesst chamada de inseto
também! Ela é tdo pequena quanto um. Eu acho rpaitecido...

F (facilitador) — O que vocé acha que faz ela néoctassificada como inseto?

A — Sei ndo... Acho que porque ndo tem patas....

F — Entdo vocé acha que uma das caracteristicasndeto é ter patas. Mais
alguma coisa?

A — Humm... Tem que ver as partes dele né? Achaaeoutras coisas que
diferenciam... passarinho também tem patas e nédonséto... acho que o
tamanho também.

F — Entdo o tamanho também conta. Algo mais?

A - Ah! Tem que ver... acho que no livro tem maisas...

F — Como a gente pode fazer entdo?

A —Vou olhar aqui. (pega o livro de ciéncias).

F — Por que tem que olhar no livro?

A — Porgue nao sei decorado as caracteristicasadia am.

F — Mas néo da pra ver olhando?

A — Nao, porgue néo é s6 olhar. Tem que ver o gugue estudaram disseram
que tem um inseto.

F — Como assim?
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A — Ah! Eles ndo nasceram se chamando insetosrddnta nome nele, entao tem
gue saber... assim... 0os bichinhos que tem isso, @sisso eles resolveram
chamar de inseto.

Como podemos verificar, as perguntas do facilitaolescaram investigar que
hip6teses estavam presentes no questionamentotuliam®, quais 0s conceitos que ela
utilizou para pensar no problema, que outras péaguréo verbalizadas ela estava se fazendo,
a partir de que bases ela estava tentando resalaatlvida. Por diversas vezes presenciamos
professores, equivocadamente, recolocando parakewss exatamente as mesmas perguntas
gue eles haviam feito. Como podemos ver, ndo égupt verbalizada pelo sujeito que vai
fornecer ao facilitador as informacfes que necegmra conduzir suas intervengdes, mas
exatamente aquela que nao foi expressa e que,smudt@s, o0 proprio aprendiz ainda nao
conseguiu formular.

Outra questdo importante relativa a intervencadoeaipria € o que ela pode
revelar acerca das estruturas que sustentam ummd®do resultado ao qual o sujeito
chegou. Se observarmos apenas o resultado, nae teomao saber se as hip6teses que
conduziram a ele sdo adequadas, ou se estamos darque Piaget chama desultado
precoce que é um resultado que se constitui numa situasgecifica, sob determinadas
condicdes, mas que nao pode ser generalizadadiZale o resultado ao qual ele chegou esta
correto, porém as premissas que conduziram adadewstdo equivocadas. No caso 02, cujo
didlogo esta descrito a seguir, e no qual um estaddo curso de Pedagogia, estudando as
teorias do condicionamento de Skinner, foi capamdastificar seguidas vezes situacbes de
reforcamento positivo e negativo, podemos ver uimegio tipica em que a intervencao
exploratdria ajudou a detectar um resultado precoce

F — Como vocé fez para identificar as situacdeseflercamento positivo?

A — Ah! Olhando o que acontecia com a pessoa dep@secebeu o reforgo.

F — Como assim?

A — Assim... veja no caso do professor que dewpmms alunos que fizeram a

pesquisa sobre a vida nas favelas, isso incenteles, desenvolveu o gosto
pra estudar, eles desenvolveram conhecimentos tanges pra eles.
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F — Entdo o reforgo foi positivo porque eles gargmrcom isso?

A-E.

F — E se eles néo tivessem sido beneficiados?

A — Ai ndo era. Por exemplo, a mae que gritava oserfilhos toda vez que eles
nao arrumavam oS quartos, eles ficavam pra baix@p mrra adequado
pedagogicamente falando. Entdo é uma coisa negativa

F — Entdo ai o refor¢o € negativo?

A-E.

F — E se eles fizessem questdo de ndo arrumar dojjsstamente pra méae
brigar? E se passassem a desarruma-lo justamentequsa disso?

A — Ai pior ainda... Ai é que era negativo mesrmam ficar mal-educados.

F — O reforgo continuava sendo negativo?

A-E.

Ora, a definicdo de reforcamento positivo e negatia verdade nada tem a ver
com a adequacao pedagogica, fisica ou psicologiestmulo refor¢cador, ou com seu efeito
na auto-estima do sujeito, mas especificamentest@tapacidade de aumentar ou diminuir
a frequéncia da emissédo de um dado comportamernide#encdo exploratdria permitiu que
fosse detectado o ndo entendimento por parte dmdigrdo principio basico definidor do
conceito, embora suas respostas no exercicio sstve em termos de resultados,
absolutamente corretas. Obviamente tal racioci@mfancionaria em outra situacdo que nao
apresentasse aquelas caracteristicas especificas.

E facil deduzir, afinal, que esse tipo de inten&né ponto de partida para outros,
visto que fornece ao facilitador elementos deteami@s para articular as proximas

intervencdes.

4.2. A Intervengéo Reflexiva:

Outro ponto fundamental em qualquer processo dend@agem, para que ela
possa efetivamente acontecer, € a reflexao feitaspgeito acerca de seus proprios processos

cognitivos.
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As atividades envolvidas no processo de aprendeyhesm a passagem por trés
patamares fundamentais (PIAGET, 1977): um prim&@m que O sujeito realiza uma
determinada acédo, o segundo em que ele observasa pebre o efeito ou resultado dessa
acdo, e um terceiro onde ele reflete sobre seusap@mtos e hipdteses que conduziram
aguela acao e geraram aguele efeito ou resultado.

No primeiro, 0 sujeito torna-se capazfdeeruma determinada coisa, capacidade
essa que geralmente se estabelece pela imitagén deodelo dado, ou pela repeticdo de um
modelo construido empiricamente, a partir de eRperas anteriores. Entdo, o sujeito, em sua
primeira tentativa de apropriacdo daquele objetodeterminado conhecimento, busca
incorpora-lo as estruturas e esquemas ja exisieatess modelos ja construidos, isto €,
“assimilar o mundo exterior as estruturas ja comdas” (PIAGET, 1975, p. 15).

No segundo, o aprendiz, através de certo nive¢ftlexfio, denominada por Piaget
(1995, p. 05) como empirica, torna-se capaz, airpda coordenacdo dos elementos
observaveis que extrai do objétde saber e descrevecaemose faz algo.

No terceiro patamar, encontra-se envolvida a tondadaonsciéncia, que permite a
efetiva construgcéo de relac¢des, tornando o indovithpaz de saberpmrquéalgo € feito de
determinada forma.

Esse nivel € iniciado pela necessidade da com@eates determinadas relagdes
presentes no objeto, que ndo podem ser abstraddasarhcteristicas préprias do objeto senéo
de coordenacdes entre essas abstracfes, ou enteeasl acdes do proprio sujeito, cujas
estruturas internas ja existentes ndo foram caplzesr conta. Torna-se possivel gragas ao
processo de abstracdo reflexionante, ou metacagnigé forma particular, o que Piaget
(1995, p. 05) chama deflexionamentpem que o que foi tirado do patamar inferior é

projetado sobre um patamar superior, eeffexdq como a reconstrucdo e reorganizacao

% Objeto aqui se refere tanto a coisas como a giasa@roblemas ou idéia, em direcdo aos quaisdsdjrige
uma acao intencional, seja ela fisica ou cognitiva.
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mental desse material no patamar cognitivo superiessas abstracbes se ddao em funcéo
daquilo que os atuais esquemas assimilatorios j@aspermitem, sendo que eles podem ser
modificados através da acomodacao, conforme jaelesnos anteriormente. Elas podem ser
ainda pseudo-empiricas, quando o sujeito fornexebgeto, caracteristicas tiradas de suas
coordenacdes, ou refletida, quando ele toma camsaiélas conclusdes de sua abstracao.

E evidente, outrossim, “que a tomada de consci&epande de regulacbes ativas
gue comportam escolhas mais ou menos intenciona& ale regulacbes sensoriomotrizes
mais ou menos automaticas” (PIAGET, 1977, p. 13).s6a, a medida que o sujeito reflete
sobre sua atividade, essa se afasta de uma condg&tomatismo e, em funcdo da
necessidade de fazer escolhas, decorrente da toomdeonsciéncia, aproxima-se de
regulacdes ativas e de um certo nivel de concéityagie permitira a construcao de relacoes,
gerando novas abstracdes e suas consequentediganées.

No dizer de Lima (1998, p. 88), “todos os fatogpkigicos [...] passam por uma
fase inicialsincréticaque se aclara e se assimila por um procasabtico, até incorporar-se
por um processsintéticd.

A Intervencdo Reflexiva busca exatamente criar essalicdo de tomada de
consciéncia, de compreensao das relacdes presentstruturacdo da acédo do sujeito, quer
dizer, ndo na acao em si, mas em sua organizagé® @incipios presentes na mesma.

Fomos encontrar no caso 03 os indicios desse efeitotervencao reflexiva, em
uma aula de um curso do Clube do LOGO realizado edwmiescentes. LOGO é uma
linguagem de programacdo de computadores em queredeutras coisas, através de
comandos simples, é possivel fazer tartarugascggifse deslocarem pela tela deixando
rastrose, com isso, tracar figuras geométricas. Um aBkstava interessado em construir um
circulo e perguntou ao facilitador como fazé-lmduzindo o seguinte dialogo:

A(aprendiz) — Como fago pra fazer um circulo?
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F(facilitador) — Vocé ja sabe como a tartaruga sevimenta. Que tal se vocé se
colocasse no lugar dela e imaginasse como voce@ fara se deslocar em
circulo, e em seguida dizer a ela?

O aluno entdo se dirigiu a um circulo que havi@ $ied¢cado no chéo e iniciou a
andar por cima dele, comentando em seguida:

A — Mas a tartaruga nédo anda fazendo curva...

F — Como é o movimento dela?

A — Ou ela anda ou gira... Ah! Entdo posso mandaramdar um pouquinho,

depois girar, depois andar de novo...
F - Tenta...

Entéo ele se pbs a experimentar combinacdes caonuendopf e pd, sob o olhar
atento de outro aluno, mas néo encontrava a retpgipermitiria a combinacédo adequada. Em
dado momento iniciou a digitacdo de uma sequéregma & pf 10e, apds um certo namero de
repetices, quando ja comecava a se desenhar wagopdd poligono sugerindo um circulo,
chamou a atencdo do colega, que passou a obsenuar @le havia feito. Nesse momento, foi
colocado pelo facilitador, para os dois, 0 comarejnta. Ele entdo passou a experimentar
repita 30[pd 19 pf 30] ..repita 200[pf 4 pe 4] etc

F — O que esta acontecendo? Era o0 que vocé queria?

A — Nao, ainda ndo ta muito redondo, ta cheio detas..
F — Por que serd? O que é preciso fazer entdo? @odé precisa mexer?

Outro garoto que os estava observando, comecopegientanepita 8[pe 20 pf
30], até chegar a formaepita 20[pe 29 pf 20] que gerava um circulo de contornos grossos,
formado pela superposicdo de poligonos. Enquars® sgostamente ficou satisfeito com o
resultado encontrado, o primeiro nao.
A - Ela ta passando muitas vezes pelo mesmo leg@randando muito de cada
vez...

F — O que fazer para ela andar menos entao?
A — Diminuir o pf. Vou botar pf 1. Ah, ai podiaaiium de cada vez também...

S0 ficou satisfeito quando alcancou a fommaita 360[pf 1 pd 1] Imediatamente,
procurou descobrir como fazer circulos de qualtamanho, o que o conduziu a utilizacédo de

variaveis e a compreensdo do que deveria variaa fer circulos maiores ou menores,
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garantindo sempre, como verbalizou, que “a somgpdaempre tem que dar 360, porque esse
€ 0 angulo do circulo”. Ora, muito embora o sujgitsoubesse, de ha muito, reconhecer e
tracar circulos, e até mesmo ja houvesse estudadaalacdes trigonométricas na escola, isso
representava um automatismo, restrito ao fazemmmaximo, ao saber como fazer.

Parece claro, nessa situagdo, em que houve umaldod®aconsciéncia, que as
novas descobertas resultaram de um aproveitamentoddicacdo do que havia sido feito
anteriormente, e nunca a mera repeticdo. A situgpcéwocadora de reflexdo gerou uma
construcao/reconstrucdo das relacdes, a partiretigap sobre suas estratégias e conceitos
anteriores e da verificacdo do resultado obtidoen€observa Piaget (1977, p. 197), “a tomada
de consciéncia de um esquema de acdo o transfoumm conceito, essa tomada de
consciéncia constituindo, portanto, numa conce#oacEle nos chama a atencdo ainda
(idem, p. 198), “0 que desencadeia a tomada deciémtsa € o fato de que as regulacdes
automaticas (por correcdes parciais, negativasositiyas, de meios ja em atuacao) ndo sao
mais suficientes e de que € preciso, entdo, procuneos meios mediante uma regulacao
mais ativa e, em consequéncia, fonte de escolhibgdelas”.

N&o é a decomposi¢cdo do problema que leva a cong@reelo mesmo. De nada
adianta reduzi-lo aos seus elementos componenteshecer a natureza de cada um deles,
visto que a totalidade guarda caracteristicas erigaades que ndo se explicam a partir

daqueles. Ao contrario, de acordo com Vygotsky (20 8),

[...] a psicologia que deseje estudar as unidadeplexas precisa entender isso.
Deve substituir o método de decomposicédo em elamglo método de analise

que desmembra em unidades. Deve encontrar esspdefemles que nado se

decompdem e se conservam, séo inerentes a umaoti@diade enquanto unidade,

e descobrir aquelas unidades em que essas prajegeeatdo representadas num
aspecto contrario para, através dessa analisay t@solver as questdes que se lhe
apresentam.

Quantas vezes o aprendiz, ao se deparar com unagait que ndo conseguiu
entender, ou para a qual ndo encontrou solucadaswnte a compreende ao tentar explica-

la para o professor ou outra pessoa qualquer a gael® ajuda. O simples fato de refletir



76

sobre os elementos envolvidos na situacdo e slegdes, no esforco de apresentar sua
davida, o conduzem a uma tomada de consciénciacdoseitos e estratégias que esta
utilizando e a uma identificacdo daquilo que o @sidedindo de ver a solucdo que, via de
regra, antecede a suposta dificuldade.

Outro aspecto importante a ser considerado € qda #&gdo do sujeito é
direcionada pela simbolizacdo que ele faz na cénsi@ da experiéncia vivida, e ndo pelos
fatos em si, o que torna bastante relevante o qlheat 0 que foi simbolizado, evitando
incongruéncias entre esse e a experiéncia vivigladgra de dificuldades de aprendizagem
(ROGERS, 1992).

No mesmo curso do Clube do LOGO nos deparamos caas@ 04, onde um
garoto de 13 anos, R.A., havia falado repetidass/embre sua dificuldade com a matematica,
exemplificando o fato com suas notas baixas e adal seus professores, o da escola e o
particular. Na sétima sessao os participantesversoh construir um modelo aproximado do
sistema solar e, para tanto, precisavam fixar w@artariga em certo ponto da tela e deslocar
outras a determinadas distancias de modo que pasa@ssem tracar circulos ao redor da
primeira, tendo-a como centro do circulo (fig.@)a, toda a dificuldade consistia em saber o
tamanho do raio (distancia que a tartaruga deger@eslocar) para poder, ao tracar o circulo,
ter, como centro exato, a primeira tartaruga, o ppoglicava em conhecer as relacbes
trigonométricas do circulo. Apds vérias tentatiwaspiricas, em que R.A. executou o
procedimento inUmeras vezes, a cada vez alteramdalores e, ao final da sessdo, conseguiu
descobrir o valor do primeiro deslocamento, travasel em seguida o seguinte didlogo:

A(aprendiz) — Consegui o primeiro! Mas se eu farefaesse trabalho todo pra

cada uma eu vou terminar daqui a dois anos. Aimgltarh oito planetas.
Como eu fago pra saber quanto cada tartaruga temsguafastar?

F(facilitador) — Como vocé fez pra descobrir este?

A — Ah! Eu fui tentando, mas demora muito...

F — Entdo vocé quer saber se existe uma forma loler santes o valor?

A — E, deve ter um jeito... Cada vez que eu afasamnanho do circulo fica maior.
Entdo o tamanho do circulo tem alguma coisa a ven essa distancia...
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F — Vocé acha entdo que uma coisa tem relacao coatra?

A-E.

F — Como vocé pode fazer entdo?

A — Na préxima aula vou fazer mais uma desse mgsta@ vou comparar...

| supertogo 3.0 B

“Zniciar [ westado

Fig. 3: Imagem do SuperLogo 1

Apos duas sessfes, R.A. chegou a uma forma dedatenaticamente o tracado,
gue se consubstanciou na definicdo do procedingntaepita 360 [pf 6.3*x/360 pe 1] Tal
procedimento fazia com que a tartaruga passasgsounod do ponto de onde havia partido,
mas satisfez R.A., visto que a tartaruga devecer fiepetindo seu tragado ininterruptamente,
0 que faria com que o fato ndo fosse notado. Qaete aqui é o didlogo que se produz em
seguida:

F — Vocé havia me dito que tem dificuldades em mmatiea.

A — Tenho.

F — Mas voceé resolveu um problema usando matematica

A — Ah! Mas eu fui tentando...

F — E em matemética a gente ndo vai tentando?

A — Nao, tem que usar as formulas..

F - Vocé nao usou formula?

A — Né&o.

F — E o0 que é isto? (apontando para o procedimento)

A — Ah! Mas eu fui inventando.

F — Sera que tem alguma férmula na matemética cefenel essa relacdo do
deslocamento da tartaruga com o circulo que elanagiar?

A — Nao sei.

F — Que tal vocé conversar com seu professor? @uetrele aqui..

Na sessdo seguinte o professor particular de Rafpareceu a sessao e ficou

surpreso com a construgao do aluno.
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PP (professor particular) — Como vocé conseguio?ss

A — Fui tentando e vi 0 que se repetia.

PP — Vocé construiu a relacdo entre o raio e o ipetio da circunferéncia. A
férmula trigonométrica é: perimetro é igual ao raiezes Pi vezes 2, e o valor
de pi € 3,1416, quer dizer raio vezes 6,2832, berntoos 6,3 que vocé
colocou.

F — Quer dizer que ele achou sozinho uma formuleematica?

PP — E mais ou menos isso. (falando para R.A.)oBé fizesse isso nas provas e
nos exercicios so tirava 10.

F — O que vocé pensa sobre sua dificuldade de dpragem R.A.?

A — Acho que eu vinha é fazendo do jeito erradei.la...

Segundo informacdes da mae de R.A., soubemos §uefatal do ano ele passou
a gostar mais de fazer as licdes de matematicaerias melhoraram. Pediu a ela que Ihe
comprasse o livr®iabruras da Matematich que o professor indicara, e de vez em quando
ficava se divertindo com o pai tentando resolveprablemas que o autor apresenta no livro.
Como pudemos perceber, a reflexdo do sujeito soBregroprios percursos
cognitivos € capaz de mudar sua percep¢do sobsepsecessos e capacidades, levando-o a
descobrir estratégias mais eficazes de lidar conproblemas e situacbes, e € possivel

catalisar essa reflexdo através da intervencaexred.

4.3. A Intervencao Desequilibradora:

Talvez a intervengdo mais envolvente e crucial a#gag seja a intervengao
desequilibradora, tanto pela sua caracteristicafideera quanto pelo seu efeito no processo
de aprendizagem e desenvolvimento. Nela repousatareza em si do processo de
equilibracéo, invariante funcional que garante sspgem de um nivel cognitivo para outro.

Piaget (1975, p. 11) define o desenvolvimento “commma equilibracao
progressiva, uma passagem continua de um estadweuler equilibrio para um estado de
equilibrio superior”. A aprendizagem, por sua ve@ecorre da incapacidade das estruturas

cognitivas existentes de lidarem com a situacagroblema que se apresenta, levando o

* Livro escrito pelo professor Julio César de MellSouza, sob a alcunha de Malba Taharprimeira metade
do século passado. No livro o autor utiliza-seadp$ e desafios para apresentar conceitos matesatic
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sujeito a um desequilibrio e uma consequente hiescastauracdo do equilibrio perdido. Tal
processo ocorre, como ja descrevemos, em um pamemento com a tentativa de assimilar
0 objeto as estruturas ja existentes, modificangma@ se adequar a essas estruturas e,
posteriormente, quando nao é possivel, com a ke “reajustar essas ultimas em funcéo
das transformacfes ocorridas, ou seg@moda-lasaos objetos externos” (PIAGET, 1975, p.
15).

E evidente que todo desequilibrio se manifesta @ra necessidade que, segundo
Piaget (idem, p.14),

[...] existe quando qualquer coisa fora de n6smwnés (no nosso organismo fisico
ou mental) se modificou, tratando-se, entao, deresjustamento da conduta em
funcdo desta mudanca. [...] O encontro do objetteriex desencadeara a
necessidade de manipula-lo; sua utilizacdo para finiticos suscitara uma
pergunta ou um problema teérico.

Considerando ser a necessidade a motivacdo e giansmpulsionadora da
aprendizagem, e que essa € a manifestacdo de wequdisio, a criacdo de situacbes
provocadoras de desequilibrio se constitui, ent@acdo fundamental da facilitacdo da
aprendizagem.

Todos os estudiosos do processo de aprendizageseawblvimento se referem
as situacdes de desequilibrio cognitivo como aicéode o inicio mesmo da aprendizagem,
que é definida por sua vez como ureequilibracéo

A tarefa do facilitador da aprendizagem seria entabedor das estratégias e
conceitos que o sujeito domina e das hipéteseglgugossui, a de criar um ambiente rico em
situacdes-problema que provoquem dois efeitos @sisic

1. P6r em cheque as hip6teses do sujeito quando pegeebessas, apesar de
o terem conduzido a um sucesso precoce, sao eqdascfuncionando
apenas num contexto especifico e sob certas cawlial efeito pode ser
alcancado através de perguntas, das consequéneiasuad acdo em

situacOes hipotéticas, de simulacdes, da apresentig novos problemas,
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nos quais o facilitador sabe que a solucdo adotati@riormente pelo
aprendiz ndo funcionaria, levando-o a uma situacio resultado
inesperado, isto &, de erro;

2. A partir da proposicdo de uma situacdo nova, oummoese uma situacao
conhecida apresentada sob um novo angulo, gerasujgto uma
necessidade de compreensdo das relacdes envolvidasmesma,
convidando-o a agir sobre ela e, assim, reorgaag@struturas cognitivas
para que elas possam atingir os resultados buspadase. E possivel, e
muitas vezes necessario, "criar circunstancias gpssam envolver os
estudantes e confrontar cada um deles com um pmabbpie se torne
muito real” (ROGERS, 1985, p. 156). Evidente qusitaacdo proposta
deve ser significativamente desafiadora para dtsupe modo a aparecer
para ele como um objetivo a ser buscado.

A fungéo do professor

[...] ndo é explicar. é propor atividades que levemaluno a compreensao.
Compreensao, por outro lado, € mera atividade npeia atingir objetivos
propostos que levem o sujeito a reflexdo. [...] Baf a situacdo-problema
(necessidade de adaptacdo a uma situacdo novadadega situacdo didatica,
funcionando tudo mais (percepc¢do, compreensao, NEanao, atencao etc.) como
meios e subproduto da atividade (LIMA, 1998, p. 87)

Pudemos encontrar esse tipo de intervencao noQfgsm partir de uma situacéo
ocorrida durante aula do Clube do LOGO na Usinax&@€ em que um adolescente de 12
anos descobriu como tracar com a tartaruga um gdagdutilizando os comandoapita 4[pf
50 pd 90] onde o valor dpf define o tamanho do lado e o valormibo angulo. Percebendo
que o valor do angulo havia sido encontrado acoa@®s VAarios giros que se somavam, 0
facilitador introduziu um desafio para o aprendiravés do seguinte dialogo:

F(Facilitador) — Ah! To vendo que vocé descobriu jeito de fazer quadrados

com a tat! E usou esses quatro quadrados pra famea janela. Mas estou
notando que todos os quadrados sdo do mesmo tam&@nkBe eu quisesse
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fazer uma casa pra colocar essa janela? Teria qzerfum quadrado maior.
Como faz pra fazer um quadrado maior?

A(Aprendiz) — Ah, ai é s6 aumentar os valores...

F — Um quadrado que os lados tenham o dobro do tdima

A — Bota duas vezes o valor.

F — Que tal fazer?

O aluno digitou o comando repita 4[pf 100 pd 180].

A — Aqui tem que continuar 4, porque tem quatrotad

Ao executar, assustou-se com o resultado, poishass de um quadrado, foi

tracada a seguinte figura:

EEX X
“le

=1

repita 4[pt 100 pd 180]

A s

gemdo Superogo 2

“Uliniciar. [ @

A — Oxe! O que aconteceu? Botei os numeros cebesia ter saido um
quadrado...

F — O que aconteceu?

A — Ela s6 fez um lado...

F — Que tal seguir os passos dela, as ordens go@ deu pra ela...

A — Botei pra frente 100, ai ela foi... (com o deddaela), depois botei pra direita
180... da onde esse giro? Pera, deixa eu verpef@entou pd 180)... Ah! Ela
vira toda, d4 uma meia volta... fez os quatro ladosem cima do outro... E
isso, esse valor ndo pode mexer... O quadrado @reef® graus... Poxa, é
iIsso mesmo, todo quadrado e todo retangulo tenmgslés de 90 graus, nédo
tinha me tocado...

Como se pode ver, muito embora o adolescente tegse de fazer quadrados, o
que pode ser comprovado a medida que os fez divereszes em lugares diversos, sua
compreensao das relagdes envolvidas na constrecam djuadrado néo estava completa. Ao
propor uma atividade que, sabidamente, o condwzium resultado diferente do esperado, o

facilitador fez com que ele refletisse sobre sewceito de quadrado, sobre sua compreenséo
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das relagdes trigonométricas do quadrado, moddwanpara dar conta da nova situacdo, ao
tempo em que o ajudava na formalizacdo das coreduditidas.

Outra situacdo, em que identificamos a utilizac@dntervencéo desequilibradora,
ocorreu durante uma aula de Psicologia da Edugas@oalunos do curso de licenciatura em
Historia (caso 06). O professor havia solicitado que elepgassem uma aula, com um
conteudo qualquer da area de historia, sendo g@serglm ministrar essa aula para os colegas
de turma, como se eles fossem alunos do ensincom@dda aula seria filmada e, depois,
todos deviam analisar o paradigma de aprendizagesemte na aula ministrada, com o
objetivo de identificar suas caracteristicas egdpios basicos. A primeira equipe preparou
uma aula sobre a presenca dos holandeses no Blaglimeiro momento, apresentaram um
texto que falava sobre as marcas da presenca dekesjnda podem ser observadas na nossa
cultura. No momento seguinte, solicitaram aos auee citassem exemplos de coisas que
eles podiam observar que achassem que tinham oetagd a presenca dos holandeses aqui.
A cada opinido, os “professores” confirmavam ouavegn e explicavam as razdes, elogiando
0S que acertavam.

Na discusséo sobre o paradigma utilizado, surgegainte dialogo:

AP1 (Aluno-Professor 1) — A gente tentou fazer aola bem participada, em que
todo mundo desse sua opinido. Decidimos dar umo téxicial de
referéncia e depois incentivar cada um a falar atipade sua proépria
experiéncia. Acho que foi o paradigma construtazistassim, a gente deu
algumas informacoes e deixou que eles dissessesregpariéncias. Entao
todo mundo participou, a aula ficou dinamica...

AP2 (Aluno-Professor 2) — E, assim... a gente fmstruindo a historia da
presenca holandesa no Brasil a partir do que osasuiam falando...

F (Facilitador) — (falando para os alunos) Vocésicordam?

Al (Aluno 1) — Mais ou menos... Assim, eles pedipaan gente dizer o que
achava, mas boa parte das vezes eles diziam qaeteado...

AP1 — Ah! Mas era quando alguém dizia uma situagénao tinha a ver...

Al — Sim, mas tem varias coisas que vocés disspiamao era sinal da presenca
deles que eu acho que era. Nao concordava com .vocés

F — (Falando para AP1) O que eu acho que ele terdip é que o fato de vocés
dizerem que estava errado ndo o convenceu. Seaedéafato errado, ele
nao entendeu porque estava errado.

AP2 — Mas a gente ndo explicou?



83

F — Entdo a explicacéo é suficiente para o outrteeder?

Al — Tanto ndo é que eu nao entendi. Quer dizer coacordei pelo menos...

F — Segundo o paradigma construcionista, como éaqgente aprende?

Al — Quando a gente experimenta a idéia da geiiensa no resultado. Depois,
se deu errado, pensa no que a gente fez que dadoerrA gente ndo pbde
pensar porque vocés ja diziam que deu errado...

F — Isso aconteceu na aula de vocés? Em que mofhento

AP2 — Entdo a gente tinha que ter pedido pra vecgdicarem a idéia de vocés e
argumentado, assim como o professor ta fazendoaagdias a gente ta

7

acostumado a ser mais objetivo, a corrigir o alueosinar o certo... €
dificil ter paciéncia pra deixar que eles percebanae estdo errando...

Gradualmente a turma foi percebendo a dificuldade aiar situacdes que
possibilitem, aos aprendizes, a constru¢cdo do oimeato através do estabelecimento de
relagbes entre os diversos elementos presentesmexto do que se pretende conhecer. A
cada aula de um novo grupo, se tornavam mais tabils em identificar caracteristicas do
ambiente e da metodologia que favoreciam a abstrafi@xiva e as que se ocupavam apenas
da memorizacdo ou da reproducao de modelos. Ao plra os efeitos de suas articulagbes
na tentativa de estruturar uma ambiente constrist@rpodiam revisar 0s proprios conceitos
e estratégias que os levaram a organizar a alsa @&l daquela maneira.

Pudemos identificar também o tipo de intervencé&egeilibradora no caso 07,
ocorrido durante uma formacao para professoresmdeascola privada de Macei6, em que foi
solicitado aos professores de biologia que mirdstm uma aula de vinte minutos sobre
divisdo celular para outros professores das diseiplde matematica, portugués e geografia.
Durante a “aula” os aprendizes ndo deveriam faeeguymtas nem tirar duvidas, apenas
escutar atentamente. Passados 0s vinte minutas aglicado um exercicio com cinco
perguntas sobre o assunto apresentado. Para sudoeprofessores de biologia, as notas dos
colegas variaram entre oito e dez. Seguiu-se enti@logo abaixo:

PB(Professor de Biologia) — Viu que eficiéncia? tmte minutos deixei 0 povo

cobra em diviséao celular. Tem alguns que nem lepaimado que era isso...

F(Facilitador) — (falando para os professores-alghoEntdo todos estdo

dominando o assunto? Posso pedir que vocés déemautaaagora, na
certeza de que vai ser um sucesso?
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Para espanto do professor que havia se alegradooa@sultado da sua aula, a
resposta geral foi que ndo. Nao se sentiam campEzegplicar 0 que haviam supostamente
aprendido, tinham duvidas em aspectos importardessdunto e ndo tinham idéia de como
haviam tirado uma nota alta. O professor entdocetr.

PB — Como assim? Vocés responderam certinho astmsegue foram feitas.

F — Entdo vocé esta dizendo que o fato de elesnseapazes de responder as
perguntas que vocé fez € um sinal de que eles @gnam sobre o0 assunto?

PB — Bem, se eles foram capazes de responder...

F — Mas eles estédo dizendo que néo esta clarolpsa.ePor que sera?

PM (Professor de Matematica) — Eu acho que é cosmalanos fazem com
equacao do segundo grau... Eles pegam aquela farnaplicam, mas nao
tém a minima idéia do que ela significa. Tanto quando a gente muda a
descricéo do problema eles se enrolam...

F — Entdo vocé esta me dizendo que eles ndo apwendde fato sobre equacéo
do segundo grau? Eles s6 repetem o que o profészdr

PM — Ah! Bem... (risadas...) Pra falar a verdadenéis ou menos isso... A gente
tenta fazer uns jogos, criar umas situacdes difreipra eles pensarem...
mas o tempo é muito curto e tem que dar o prograua. ..

PB — Bem, de fato eu acho que se eles fossem @aauwlasobre esse assunto iam
ter dificuldade... Do mesmo jeito que se eu fosseutha aula de equacéo
do segundo grau, como a P. disse. Embora eu sa&balver uma equacéo
do segundo grau.

F — Sabe?

PB — Bem, acho que sei... Quer dizer, ndo entamttm tmas sou capaz de fazer.

F — Faz, mas ndo compreende como faz. E isso?

PB — Nao, eu ndo compreendo porque faz daquete jeit

Mais uma vez encontramos a criagdo de uma situdegafiadora sobre a qual
teriam que agir, e a posterior reflexdo sobre sgass e o resultado delas, seguida do olhar
para as hipbéteses que originaram essas acoes.

Para que nao ficassemos apenas com casos envokleéualios, que possuem um
nivel de reflexdo mais operativo, selecionamossw &8, ocorrido no Clube do LOGO, na
primeira sesséo, quando o facilitador tentava danas adolescentes a pensarem sobre o que
€ uma maquina. Foi solicitado que falassem comdahmge deslocado até o laboratério e,
diante da colocacao de dois diferentes meios depoate (6nibus e automével), foi perguntado
em gque se constituiam esses elementos. O siléamindu 0 grupo por alguns instantes, até

gue surgiu o seguinte didlogo:
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Al (Adolescente 1) — E algo que se locomove sazinho

A2 (Adolescente 2) — Nao, mas o automovel preasalglém. Ele vai sair sem
motorista pelas ruas €?

F(Facilitador) — (ap6s uns instantes de siléncia)td basta o motorista e o
automovel pra que ele se locomova...

A2 — Ah, precisa também de combustivel né? E bateBem energia ele nem
liga... E diferente da bicicleta, que n&o precisa..

F — Ent&o a bicicleta ndo precisa de energia, seenmor ela mesma..

A3 (Adolescente 3) — Mas a bicicleta precisa dgdodo cara que pedala, que
também é energia...

F — Que mais? O que a bicicleta e 0 automovel t@nec@num entao?

Al — Eles precisam de energia e da gente... Quade ¢ assim... tudo que o
homem criou... As ferramentas, as maquinas...

F — Vocé falou ferramentas e maquinas... tem difga@

A4 (Adolescente 4) — Ferramenta € um instrumentos@ serve pra consertar
alguma coisa, quer dizer, ela ndo se mexe sozintpaer dizer, ndo assim,
sozinha, assim... ela ndo faz coisas pra genterdegusa elas como meio
pra fazer coisas... As maquinas a gente s6 comdmada,energia nela e ela
se mexe, faz as coisas pra gente...

F — Entdo maquina se mexe e ferramenta néo...

Al — N&o é que se mexe, € que as maquinas fazermubetdas coisas que foram
feitas pra fazer, dai vocé bota energia, comandalas fazem... O
computador por exemplo ndo se mexe... assim...saéalo canto... As
ferramentas sdo usadas pra varias coisas, elast@douma coisa especifica
gue elas facam...

A4 — Era isso que eu queria dizer, elas fazem adgoomnsa e pra isso precisam de
energia...

Em suma, a intervencédo desequilibradora provoaajeit@ a pensar sobre o que
esta fazendo, como esta fazendo, que consequ@&heiasagina que tera o que esta fazendo,
possibilitando-lhe comparar com o que de fato seigeed que conceitos e estratégias
cognitivas o conduziram a um resultado esperadtiou

Vygotsky (2005, p. 73) corrobora com a importardgase tipo de intervencao ao
fazer a seguinte afirmacao:

A presenca de um problema que exige a formacdomzeitos ndo pode, por si s0,
ser considerada a causa do processo, muito embdasedias com que 0 jovem se
depara ao ingressar no mundo cultural, profissier@bico dos adultos sejam, sem
davida, um fator importante para o surgimento dospeento conceitual. Se o
meio ambiente ndo apresenta nenhuma dessas t@aoed@aolescente, se ndo lhe faz
novas exigéncias e ndo estimula o seu intelectpgpcionando-lhe uma série de
novos objetos, o seu raciocinio ndo conseguirgiatis estagios mais elevados, ou
s6 os alcancard com grande atraso.

Ela permite ainda que o0 sujeito possa percebeorEgreéncias ou incongruéncias

existentes entre a experiéncia vivida e a simbgliaadesta na consciéncia, tendo em conta
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que “a situacdo educacional mais eficaz € aquelaqeen|...] seja facilitada a percepcéo
diferenciada do campo da experiéncia’ (ROGERS, 189247).

Temos entdo, como consequéncia desse tipo de entgig, ndo somente a
aprendizagem de um conteudo especifico, ou a f@wonaée uma estrutura determinada, mas a

constituicdo das condi¢cOes para o avanco em dieg@vos estagios do desenvolvimento.

4.4. A Intervencao Informativa:

Equivocadamente, alguns professores que buscanizautilo paradigma
construcionista acreditam que em nenhum momentendeser fornecidas informagdes ao
aprendiz, que tudo deve ser deduzido por ele, mddst a partir de suas experiéncias e
reflexdes. Isso pode ser considerado verdadei gpuele tipo de conhecimento que resulta
das abstragfes, em todos os niveis. Mas o0 quedigeele que € definido por convengao? O
nome dos objetos, por exemplo, ou a definicAo dtersia decimal, ou ainda a notacéo
cientifica, a linguagem matematica, a forma de apem determinado equipamento e tantas
outras coisas. Nao séo informac¢fes que podem peratelidas dos observaveis do objeto ou
das acOes e operacOes do sujeito sobre eles. Sm®iee sdo “batizadas” ou definidas deste
ou daquele jeito. Ndo ha uma logica intrinsecausadefinicdo, que possa ser deduzida a
partir da experiéncia, sendo da logica da pessao® guupo de pessoas que assim definiu.

Por outro lado, ndo é possivel admitir que cadagaesempre deva construir todo
0 conhecimento, desde o comeco, a partir do nadmdp ha uma construcdo abundante de
conhecimento sistematizado e registrado pela hutadej que pode ser informado e servir
como ponto de partida para novas construcoes.

O problema néo esta no fornecimento de informagies, em acreditar que o
processo de aprendizagem se resume a transmisg@anjzacdo e armazenamento dessas

informacdes através da memorizacédo. Na verdadé @ha elemento necessario, embora nao
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suficiente, para o processo de aprender. Todo conbato construido, por sua vez, se torna
informacdo no momento posterior, a0 ser comuniGdautra pessoa, Sistematizada em
alguma midia ou publicada. Essa outra pessoa pqu@rdua vez, apoderar-se da informacéo
e transforma-la ou ndo em conhecimento, atravé&stddelecimento de relacdes.

Porém, ao contrario do que acontece na maiorigsaas de aula atualmente, em
gque se busca a estocagem de informacdes pelo @istemdada na premissa de que “um dia
ela sera necessaria”, o fornecimento da informgp@eisa atender a uma necessidade
presente, a uma demanda atual do sujeito, quetgarae ele tera o que fazer com ela. Isto €,
que ela servird para ele pensar, agir, operar,entativa de resolver um problema ou
compreender algo. Caso néo seja assim, correisecode que ela seja apenas armazenada, e
apenas pelo tempo suficiente para fazer a proyaaesar de ano, sendo descartada logo que

possivel. Segundo Vygotsky (2005, p. 104),

A experiéncia pratica mostra também que o ensirgialde conceitos é impossivel
e infrutifero. Um professor que tenta fazer isscalggente ndo obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repetigéopalavras pela crianca,
semelhante a de um papagaio, que simula um conbeimdos conceitos
correspondentes, mas que na realidade oculta unovac

O objetivo, entdo, da intervencéo informativa, #do de municiar o aprendiz de
informagdes que ele possa utilizar quando precisas fornecer as informacdes que ele
necessita para avancar, e que ndo podem ser opetlasua acao construtiva, dada a sua
convencionalidade.

Tal situacdo pode ser observada no caso 01, enogaunos tentam fazer a
classificagdo taxiondmica dos insetos. De que dotraa se poderia saber as caracteristicas
dos seres vivos que se convencionou chamar desiaatdo ser pela consulta a um livro, a
um especialista ou ao proprio professor? Difereliteentendimento de que a classificagédo
reclama a definicdo de caracteristicas, que ex@esujeito a compreensdo de como se
organiza uma classe, o conhecer as caracteristitas ndo envolve um esforco assimilatorio,

ou uma acomodacéao das estruturas, mas simplesmeotsso as informacgdes. Acreditamos
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que vale a pena a transcricdo, mais uma vez, tie gadialogo ja apresentado anteriormente,
com o objetivo de ilustrar alguns comentarios:

F (facilitador) — O que vocé acha que faz ela néioctassificada como inseto?

A — Sei ndo... Acho que porque ndo tem patas....

F — Entdo vocé acha que uma das caracteristicasndeto é ter patas. Mais
alguma coisa?

A — Humm... Tem que ver as partes dele né? Achdejqueoutras coisas que
diferenciam... passarinho também tem patas e nédonséto... acho que o
tamanho também.

F — Entdo o tamanho também conta. Algo mais?

A - Ah! Tem que ver... acho que no livro tem maisas...

F — Como a gente pode fazer entao?

A —Vou olhar aqui. (pega o livro de ciéncias).

Nesse momento, a informacédo aparece como um elencenmiplementar, n&o
central no processo de aprendizagem do sujeitogomathe fornecerd material para o teste de
suas hipoteses. Outra situacdo em que podemosvabsseso foi encontrada no caso 09
durante uma sessédo de um curso de informéatica @chyjcam que um adolescente tentava
“ensinar” o computador a conjugar verbos, na bascauperar sua propria dificuldade com
esse assunto na escola. Num dado momento, o ghstobriu que havia determinada parte
do verbo que nao variava, um “pedaco que se maxiterh todas as conjugacdes, e outro que
variava de acordo com a conjugacao. Expressou ewni@alescoberta, dando-se a seguinte
conversa entre ele e o facilitador:

A (Aprendiz) — Tem um pedaco que ndao muda nuncaitre que varia. Por
exemplo, o verbo cantar, eu mantenho o pedaco “"cardcrescento outros
pedacos de acordo com o0 tempo e a pessoa. Eu tardantas, ele canta... ou
entdo: Eu cantava, tu cantavas etc...

F (Facilitador) — Essa descoberta me parece impugaO pedaco que se mantém
€ chamado de radical, e o0 que varia de desinéncia..

A — Ah! Por isso que a professora falava pra gemestar atencdo nessa coisa de
desinéncia...

Mais adiante o aluno deparou-se com um fato indsitpara ele, depois de
programar o computador para conjugar verbos tedosmam AR. Ao inserir o verbo DAR, o
computador apresentou na tetar do, tu da®tc...

A — Ixi, saiu errado! N&o é eu do, € eu dou. Cose @50 deu certo. Acho que esse
€ irregular né?
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F — Ha ha!

A — Como sei quando um verbo é irregular? Nuncaratita l6gica.

F — Tem uma relacdo de verbos irregulares. Vocéepolthar nesse livro de
portugués que tem aqui no NIES.

A — Ah ta! Ja tava louquinho tentando saber unojei¢é descobrir. Achava que
tinha uma regra.

Como se pode ver, a informacédo fornecida poupolumoade perder um bom
tempo com algo que nédo tinha um significado impaetgpara sua compreensdo sobre a
conjugacéao verbal, e seu erro ndo se apresentava gm erro construtivo, isto €, um erro
que interferisse na organizacdo de suas estrutogastivas, um erro, portanto, com o qual
nao valia a pena perder tempo. Nao se tratavardeaédo dgossiveisquer dizer, de algo
nao observavel, mas resultante de algo que o cu@nstréi na interacdo com as
propriedades do objeto, a partir de sua acao sr@lAGET, 1985, p. 7). E “um ‘conjunto
de possiveis’ ndo tem sentido, a ndo ser no capos#tveis dedutiveis, isto €, subordinados a
uma lei necessaria” (idem, p. 8).

Configura-se, portanto, a intervencao informativano fonte importante de
material sobre o qual o sujeito constroi relagOeseze novas possibilidades, sendo, portanto,

fundamental para o processo de aprender.

4.5. A Orientacao Participativa:

Para todos os autores estudados, o processo del@ppessupde um substrato,
um conjunto de saberes e fazeres, em cima do qgomhsnhabilidades, percepcoes,
capacidades e estruturas s&o construidos. E 6beiosg cada sujeito que se envolvesse num
processo de aprendizagem iniciasse esse processaddp a humanidade certamente ainda
estaria no seu estagio primitivo, pois a cada @eragdo recomecaria. Parece evidente tal
afirmacdo, a ponto de soar desnecesséria sua catoboaste texto. Porém, se considerarmos
a forma como alguns educadores se referem a apagderde modelos e a imitacdo, tendo-os

como reprovaveis e inadequados ao ambiente dedipagem, de forma absoluta, tal idéia
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perde sua natureza consensual. A nocdo detugleedeve ser construido pelo aprendiz, a
partir de sua experiéncia imediata e atual, nega,somente sua capacidade de reelaborar
conceitos e procedimentos apreendidos do meio, cambém a possibilidade de retomar e
reconstruir suas proprias experiéncias anteriares@os contextos, possibilidades e niveis
cognitivos.

Por outro lado, a idéia de considerar a imitac&epeoducdo de modelos como
suficiente para o processo de aprender € redwzidiam ato mecanico, o que decididamente
manteria também a humanidade nos seus primordias esujeitos limitados no seu
desenvolvimento enquanto espécie.

Vygotsky nos chama a atencdo para estas formasedmher a questdo da
imitacao:

Atualmente os psicélogos ndo podem compartilhanaepcdo dos leigos, segundo
a qual a imitacdo é uma atividade mecanica e ga#qger pessoa pode imitar
quase tudo se ensinarmos a ela como fazé-lo. Fta,ié necessario possuir 0s
meios para se passar de algo que ja se conhecalgaraovo. Com o auxilio de
uma outra pessoa, toda crianca pode fazer maisi@daga sozinha — ainda que se
restringindo aos limites estabelecidos pelo seuu gde desenvolvimento
(VYGOTSKY, 2005, p.129).

E continua,

No desenvolvimento da crianga, pelo contrario, atagdo e o aprendizado
desempenham um papel importante. Trazem a tonaaslagdes especificamente
humanas da mente e levam a crianca a novos nigeidedenvolvimento. Na
aprendizagem da fala, assim como na aprendizagemmddgrias escolares, a
imitacao é indispensavel. (idem, ibidem).

Pdem-se aqui a perspectiva da apresentacado deanael processo de imitagao
como referéncias iniciais para que o aprendiz daasseus préprios modelos e formas de
fazer, pois se considera que ele opera sobre o®loso@presentados a partir de suas
possibilidades cognitivas e motoras, reconstruimsloe adequando-os ao seu nivel de
desenvolvimento. Ao mesmo tempo, a tentativa déaimeproduzir algo que ele ainda nao
domina, impulsiona o sujeito a rever conceitospmstruir relacées e estratégias, na tentativa

de dominar anodus operandiaquilo que pretende imitar.



91

Localizamos a Orientacdo Participativa a partiadalise do caso 10, ocorrido em
um curso de Lego-Logo ocorrido na Usina CiéncidJBAL. Com a finalidade de construir
um ambiente de aprendizagem que pudesse ajudanstiugao de conceitos fisicos e logico-
matematicos, além das reflexdes metacognitivas ppssibilitassem a construcdo de
estratégias de aprendizagem, dispunha-se de unmerimbie aprendizagem denominado
LEGO-Logo. Esse ambiente era composto de kits aeblLEGO, que continham, além dos
tradicionais tijolos de plastico, tijolos vazadomtores, luzes, sensores, engrenagens, polias,
eixos, roscas-sem-fim, etc. que permitiam a cog&trude dispositivos mecanicos, com
movimento, que podiam ser conectados ao computattawvés de uma interface, e
controlados por comandos da linguagem Logo. Pata,tatilizava-se o software TC-Logo,
que possui, aléem dos comandos classicos do Lodimai Logo listas, os comandos para
manipulacéo da parte mecanica.

Na quinta sessao, dois adolescentes participanteudo estavam empenhados
em construir um pequeno gerador de energia, a manigyue fosse capaz de acender trés
pequenas luzes. Num dado momento, eles precisaugrhaa 0s giros da manivela que
haviam construido para acionar o gerador, visto sgredo pequena, ndo produzia rotagdo no
minusculo motor com velocidade suficiente para geraenergia necessaria. Diante do
problema, o facilitador fez a seguinte intervencao:

F (Facilitador) — Vocés tém bicicleta de marcha?

Todos — Sim.

F — E 0 que acontece quando vocés querem corregraicatraca do pedal tem

gue ser maior ou menor que a da roda?

Al (Aprendiz 1) — (Ap6s um tempo de siléncio) Bhdegue passar a marcha pra

catraca maior. Quer dizer, a do pedal fica menoe quda roda. Mas ai
tenho que fazer mais forga... Mas a roda gira mais.

A2 (Aprendiz 2) — Ah! Entendi! E isso mesmo! Varhosar uma catraca
pequenininha aqui e uma maior no motor...

ApOs uma primeira tentativa, ainda nao havia velade suficiente.

A2 — A gente tem que aumentar o tamanho aqui dacae botar mais umas duas
reducBes dessas, uma ligada a outra. Ai a gentgardgirinho na manivela e
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vai rodar muito aqui no motor... quanto mais redeg@ gente conseguir
botar mais rapido fica. Mas também ndo pode sertasuiporqgue senao a
gente tem que fazer muita forca e a manivela n@esiz. ..

A referéncia feita pelo facilitador a um modelo leecido dos alunos possibilitou,
num primeiro momento, a reproducdo do que ja coaleanas num segundo momento sua
ampliacdo e adaptacdo a uma nova situagao, coracéles que iam além do modelo inicial.

Também no caso 11 encontramos a utilizacdo de w®deimo referéncia de
aprendizagem, quando da Oficina de Robdtica PedzmyGgalizada pelo NIES/UFAL, para
professores da rede publica de ensino. Como partdicina, os professores/alunos deviam,
apos uma formacéo inicial, conduzir uma experiémcimn adolescentes utilizando Lego-
Logo, sob acompanhamento da equipe do NIES. Aegsofas Ra., Ad e Dn propdem, como
meta para a primeira sessao da oficina que faa@lia a exploracdo das pecas LEGO.
Segundo as professoras, naquele primeiro momesitoriancas nao deveriam ainda ligar o
computador, pois seria um momento para que“‘elgerimentassem e descobrissem as pecas
do LEGO”. No decorrer da sessao, um dos grupos que asiavi@ando uma casa perguntou
como poderia colocar movimento nas pecas, levasdacditadoras, apos alguns instantes de
discussdo e hesitacdo, a ligar as interfaces erandises a Unica porta que fica
permanentemente ligada, através da qual podergan dis motores e luzes. Decidiram, no
entanto, so introduzir o TC-Logo e seus comanddiaseguinte, sem 0 que as outras portas
da interface ndo podiam ser usadas. Para embaetags) d grupo muito rapidamente tinha a
porta ocupada com quatro ou cinco fios, e outragogamotores e luzes prestes a serem
usados, todos ligando e desligando simultaneam®stgarotos pareciam intrigados sobre o
gue poderiam fazer com essa Unica possibilidadeséNeomento, nossa equipe perguntou se
nao seria interessante que os alunos fossem af@@seraos recursos disponiveis, para que
pudessem prosseguir. A resposta veio de prdntdocaremos os comandos amanha, pois

eles ainda estdo fazendo testes muito primariesidenciando a idéia da sequencialidade de
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conteudos e a pré-definicdo pelo professor do gde pu néo ser aprendido, do que o aluno
€ ou ndo capaz de realizdEles ainda nem estdo querendo fazer uso alternaéo
motores...; afirmou Ar. Perguntamos por qué. Dn. riu descdada e respondetipor que
ainda ndo sabem que podem fazer isipos essa intervencao, e mediante protestos de um
das facilitadoras, as outras duas iniciaram a aptagéo, para as equipes que demandavam,
dos recursos e comandos disponiveis.

A estrutura escolhida para as oficinas dos profesggrojetos livres no primeiro
momento, depois um desafio) tendeu a ser pratideneapiada por eles ao programar as
oficinas das criancas, denotando a adocdo da érpe&xicomo uma metodologia receitual.
Curiosamente, porém, este foi um dos elementotaduries do desequilibrio: primeiro, ndo
aconteceu com as criangas o que havia acontecde@las. Isso fez com que percebessem os
diferentes estilos de pensamento, ndo sO entrduo®sa mas entre esses e 0s adultos.
Segundo, o que haviam programado como passo seguiintencontrava mais as bases para
acontecer, 0 que os fez pensar sobre o que estanteaendo com 0s alunos antes de propor
0 que viria a seguir.

Mais uma vez o modelo colocado como referéncia atadm pelos
professores/aprendizes ndo consegue se sustentsraaeproducdo, mas se reorganiza e se
remonta na tentativa de resolver os problemas quges e de adequa-lo as proprias
possibilidades cognitivas.

Os Acampamentos Vivencidisiue acompanhamos revelam-se ambientes ricos
nesse tipo de situagdo. Ao mostrar como fazer uterrdeado ndé ou amarra, é de
surpreender os modos diferentes encontrados peétdesaentes para fazer o mesmo né, de
modo que lhes seja mais confortdvel e rapido. Blesdivertem, incentivados pelos

facilitadores, a encontrar formas mais rapidas aterf determinado nd, o que os induz a

® Atividade desenvolvida pela IMPISA, empresa praagspecializada em desenvolvimento de ambientes de
aprendizagem, que realiza acampamentos vivendaisaclolescentes e adultos. Os acampamentos referido
acontecem desde 1993, e funcionam até a atualidade.
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modificar sistematicamente o modo de fazé-lo, aderconseguir velocidade, de modo que,
tendo habilidades e coordena¢des motoras difeterdaeadas formas acabam surgindo, que
sao partilhadas, imitadas, e novamente modificadas.

Piaget (1985, p. 7) nos coloca que o possivel groduto de uma construcédo do
sujeito, em interacdo com as propriedades do gbjets inserindo-as em interpretacdes
devidas as atividades do sujeito, atividades egs@s determinam, simultaneamente, a
abertura de possiveis cada vez mais numerosos,intgapretacoes sao cada vez mais ricas”.

A Orientacéo Participativa apresenta para o sujgiigqossivel, que é apreendido
por ele a partir de seu conjunto de possibilidadEmitivas, e do qual ele se apropria em

funcdo das necessidades existentes ou que setwemstias suas interacdes com 0s objetos.

4.6. A Intervencao Mediadora:

Um aspecto crucial em um processo pedagogico éestap dacooperacéo E
através dela que dois mecanismos fundamentais ga@rendizagem autbnoma se
configuram: a descentracdo e a reciprocidade. @hegmd refere-se a capacidade de
“enxergaf algo a partir do ponto de vista do outro, de daiseu proprio ponto de vista e ser
capaz de se colocar sob o ponto de vista do catranesmo tempo em que € capaz de se
fazer entender pelo outro. O segundo diz respeitapacidade de coordenar seu ponto de
vista com o ponto de vista do outro. Essa coordendgera uma nova compreensao da
realidade pelas criancas, diferenciada e supermteérior, mas ndo necessariamente idéntica
entre colegas que realizaram a experiéncia de cagi® (RANGEL, 1992, p. 68).

Nesse contexto surge, entdo, a necessidade deemtéo mediadora, que tem a
funcdo de, simultaneamente, possibilitar uma negéoi em situacdes de conflito e permitir
uma atividade de cooperacdo entre os individugandio que 0s sujeitos escutem e possam

compreender um ao outro, ao tempo em gue articempensamento com o do outro. Do
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esforco para compreender, fazer-se compreendeayicular o pensamento em funcéo disso,
advém um ganho cognitivo, de modo que podemos &acamma relacdo estreita e visivel
entre 0os processos de cooperacdo que conduzemré@ig moral e aqueles que conduzem a
autonomia cognitiva. Isto €, a cooperacao pernatsugeito “construir novos entendimentos
da realidade (hipoteses de conhecimento), a mirtoonfronto, das trocas de pontos de vista
e da colaboracéo e intercambio com os pares desi®ANGEL, 1992, p. 71).

A tarefa do facilitador, nesse tipo de intervengdogntéo, a de criar um canal de
comunicacao que permita a descentracdo e a recipde; através do dialogo, e ndo a de
resolver o impasse a partir da acao autoritarimpbaico é sua tarefa permitir que as relacoes
morais e cognitivas se déem aleatoriameniessaiz-faire considerando que isso em nada
contribui para gerar no aprendiz a perspectivaomegs de vistas distintos do seu proprio.

A intervencdo mediadora, dessa maneira, articupechss morais, sociais e
cognitivos, e diz respeito tanto a logica do peresdam quanto as regras e valores morais
envolvidos no convivio. No inicio de nossas ingestbes, haviamos definido uma outra
categoria de intervencdo, que chamamos de intéivereguladora, que teria como funcao
garantir que o sujeito respeite os limites e asasedo convivio no grupo, estruturando-se a
partir das regras e acordos definidos coletivameébdatudo, no decorrer de nossas anélises
percebemos que tal intervencdo tratava-se, na derdde um aspecto da intervencgéo
mediadora, que implica na mediacéo entre o sugedacoletivo. O convite em dire¢do a um
respeito autbnomo as regras e acordos estruturadgripo. Acreditamos que “a vida social
entre os préprios alunos, isto €, um autogovemadie tdo longe quanto possivel e paralelo
ao trabalho intelectual em comum, podera conduzieesse duplo desenvolvimento de

personalidades donas de si mesmas e de seu respéito’ (PIAGET, 1977, p. 71).
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No caso 12 pudemos tipificar claramente a inter@enmediadora, numa cena
observada durante um acampamento vivencial, endqgiseadolescentes, de 14 e 15 anos,
discutiam sobre o local em que deviam fazer umarahtada pioneirfa Como ja haviam
tido um desentendimento anterior ndo conseguiamtasos argumentos um do outro, e
trocavam palavras agressivas e acusacfes. Obseramdontecimento, o facilitador se
aproxima:

F(Facilitador) — Parece que vocés tém um problempai.a

Al(Aprendiz 1) — Ele ta querendo fazer a lixeirgénmica bem atras da minha
barraca, porque nao € ele quem vai dormir sentiodedor...

A2(Aprendiz 2) — O vento ta soprando pra o outaolanbecil!

Al — Imbecil uma p... Porque logo atras da minhard@a? Porque ndo atras da
sua?

A2 — Por causa da direcao do vento... Ja disse umbgezes...

F — Deixa ver se eu entendi: vocé (dirigindo-se2) #fa preocupado em fazer a
lixeira num local com vento soprando contrario,ce& (Al) ta preocupado
em néo ter problemas na hora de dormir... é isso?

Ale A2 -E!

F — Bem, entdo como podemos conciliar as duas gdisa

Al — Colocando a lixeira em um lugar que seja @mtrvento mas que nao seja
perto da minha barraca. Mesmo que o vento soprérada perto demais e
o cheiro vai pra minha barraca.

F — Entdo parece que da pra negociar...

A2 — No livrinhd diz que a lixeira deve ser colocada no extremocaoto de
equipé pra onde o0 vento sopra. Assim o cheiro vai prajén

Al — (falando para A2) Entdo minha barraca foi nawl& no lugar errado. Nao
devia ter ficado nesse canto. Ai das duas uma, genée muda a barraca,
ou encontra um outro lugar pra lixeira.

A2 — (falando para Al) SO se a gente ampliassentoade equipe, botasse a cerca
mais pra la e fizesse a lixeira ali (apontando).

Al — O que da mais trabalho? A gente podia tambégapalguma coisa com
cheiro forte e colocar em varios lugares pra vea mnde o cheiro vai. Ai
escolhe o lugar da lixeira. Pode ser que nao peaimsidar nada...

A2 — S0 se for a meia do R. (risadas)

Al — Eu sei € que da proxima vez que for montaanocde equipe vou planejar
logo o lugar da lixeira...

® Objetos, como mesa, cadeira, bancos, sapateiras@tstruidos artesanalmente pelos acampanlkieandio
madeira morta e barbante de sisal.

" Livreto que é fornecido a todos os acampantes,arintacdes, entre outras coisas, sobre a montdgem
acampamento.

8 Canto de equipe: espaco do local de acampamesenvaelo para uma determinada equipe, onde sdodasnta
as barracas e construidas as pioneirias, e ontembros da equipe passardao a maior parte do tempo.
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Como podemos ver, o que antes era um conflito aparente carregado de
intransigéncia torna-se uma troca de pontos de gis¢ gerou, ndo somente uma mudanca na
atitude de um com relacdo ao outro, mas tambémaprendizagem sobre planejamento e
organizacdo do espaco de acampamento, a procwalwgdes criativas para problemas, e
reconhecimento de erros com busca de alternatikamtervencdo do facilitador néo
encaminhou a solucdo do problema, ou a indicacagudaleviam fazer para resolvé-lo, mas
tdo somente propiciou um canal de comunicacaoansideracao, por parte de cada um, do
ponto de vista do outro.

Para que ndo fiqguemos apenas com um caso na chadadacdo ndo formal,
tomemos o caso 13 ocorrido em uma aula de ciédeiasma escola, em que um grupo de
alunos, entre 14 e 15 anos, decidia sobre o pr@eser desenvolvido em LOGO para
apresentacao no Mini-Congresso de Informatica HokacdJm dos alunos havia sugerido um
projeto sobre o poder das piramides, que gerogurge dialogo:

Al (Aprendiz 1) — Esse negocio de poderes das mesTé conversa, ndo tem
nada de cientifico nisso. Sou contra nosso pragetoesse... E melhor fazer
um sobre eclusas...

A2 (Aprendiz 2) — (falando para Al) Vocé sé quer g@ja sua idéia... Vocé ja leu
sobre piramides pra saber se néo é cientifico?

Al — Ah! Todo mundo fala que isso é bobagem. Medigse que isso é invencao
pra vender livro...

A2 — E porgue seu pai disse virou verdade é? Eleyaalgum livro sério sobre
iSs0?

Al — E existe livro sério sobre uma idiotice de8sas

F (Facilitador) — Entdo, decidiram que projeto vezer?

A2 — Ainda n&o, porque esse af s6 quer ser “o bala”

Al — Ser o bala nédo... s6 quero fazer um projetmtdiico... e ele vem com um
negocio de poder das piramides...

F — (falando para A2) Que projeto vocé esta propihd

A2 — Um sobre o poder das piramides..

F — (falando para Al) E vocé ndo concorda porqu® @&ha que seja algo
cientifico...

Al — E. Assim... ndo sei de nenhum livro sério s@sse assunto... todo mundo
diz que é crendice...

F — (falando para A2) O que vocé acha disso queliskee?

° Giria local, que significa que o individuo se g tal, o que sabe tudo, o mais importante.
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A2 — Nao concordo. Tem muita gente estudando essss estranhas que tém nas
piramides. As medidas delas, por exemplo, sdo toela€ionadas. E as
proporcdes sdo as mesmas em todas... ninguém sah® aquelas pedras
enormes foram colocadas Ia, e tdo juntinhas que passa um papel entre
elas... As mumias sao conservadas por muitos saellparece que a forma
das piramides tem alguma coisa a ver com issom fraiita coisa que a
ciéncia ainda ndo conseguiu explicar, e tdo estddasso...

Al — E quem ta estudando?

A2 — Ah, tem varias pessoas de Universidades estiedaSei que tem um
professor da Universidade de Ontario, nos Estadoslds, um cara na PUC
de SP, sei la, um monte de gente...

Al — De Universidade?

A2 —E.

Al — E eles comprovam aquelas coisas?

A2 — Ah, algumas sim, outras nado, outras eles siadando ainda... a gente podia
botar no projeto s6 o que ta comprovado, e o restocar como pergunta.

Al — Mas o que ja foi comprovado? Vocé sabe?

A2 — Algumas coisas. A gente pode pesquisar. Pedaté que a gente bote no
projeto também o que é so6 crendice, dizendo is3® pessoas.

Al — E se a gente descobrir que é tudo papo? pesaplisas que os caras fizeram
mostrarem que € tudo mentira? A gente vai botax?ss

A2 — Tem algumas coisas que tém resultados difsseat a gente pode colocar os
dois resultados e cada um decide no que acredita...

Observa-se, mais uma vez, a mudanc¢a nas atitudeadidescentes que, apos a
intervencdo do facilitador, passaram a escutar residerar o ponto de vista do outro,
coordenando o pensamento de modo a atender apaisBilidades colocadas: a sua préopria
e a do outro. Como ganho de aprendizagem, parege sma discussado implicita sobre a
concepcao de ciéncia e ndo-ciéncia, sobre pesggishre verdade cientifica.

No que diz respeito a regulacéo, substitui-se agqagulacdo heterbnoma por uma
regulacdo autbnoma, onde a intervencdo mediadara@ppara proporcionar ao sujeito uma
reflexdo sobre sua inser¢cdo no grupo, e sobremuiatento as regras e acordos firmados.
Vejamos o caso 14, um evento ocorrido em uma aelaaiftugués, em que uma equipe
discutia sobre a saida de um adolescente de 12 daesjuipe, porque 0 mesmo estava
“atrapalhando o grupo”.

Al (Aprendiz 1) — (falando para A2) Vocé fica opentodo fazendo brincadeira

chata e a gente ndo consegue fazer o trabalho...

A3 (Aprendiz 3) — S6 da opinido quando a genteabdgm vocé... Até agora
ninguém sabe qual vai ser sua parte...
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A2 (Aprendiz 2) — Eita!! Eu fiquei de trazer os bhvas irregulares, a M. sabe
disso..

A3 — Entdo vocé disse s6 pra ela, e a equipe néo éla... Vocé é assim, fica
fazendo as coisas sem a gente saber, ai fica ar mandusao...

F (Facilitador) — Que ta acontecendo aqui? Qualrolgema?

A3 — E esse ai, que ndo combina nada com a gesttdiea brincando, ai a equipe
vai acabar se danando...

Al — Ele apronta e depois fica com a maior carandeente...

A4 (Aprendiz 4) — Ele me disse que ia trazer obogirregulares mesmo...

A3 — Ah! Mas ele combinou com quem? Quem sabia diésn dela?

F — Parece que vocés ndo estao sabendo o que st&fazendo... E ele ndo ta
dizendo pra vocés o que quer fazer...

Al — E que na hora de combinar ele fica brincando..

A2 — (falando para a equipe) Também vocés ndo quepge o cara faca nada,
tem que ser tudo certinho... eu sou brincalhdo mesntodo mundo ri
guando eu brinco... vocés mesmos vivem pedindefazer palhagada..

Al — E, a gente acha vocé engracado mesmo, masotenpra tudo né!

A3 — E, ndo é que a gente queira que vocé fiqueade fechada, que pare de
brincar, mas vocé podia dar um tempo nessa horaat@mlho né?

A2 — Ta bom, entdo vocés dizem quando eu tivecdmolo na hora errada. Mas
nao precisa ser na porrada, € sO avisar que eu paro

A4 — A gente tentou, mas vocé nao escutou....neamtifazendo

A2 — E porque ja foram gritando, me chamando deildiele... ai o cara fica
“mordido” e da vontade de fazer mais ainda, de grsipo... Falem direito
gue eu vou me esforcar pra ficar quieto.

Al — Ficar quieto nao, participar...

A2 — Sim, foi isso que eu quis dizer...

A3 — E, a gente tem que ter mais paciéncia mesEwfui meio grossa, mas achei
gue vocé néo ia atender de outro jeito... Vou tefatar com mais calma...

Nesse caso a intervencdo mediadora teve a funcimematir uma regulacao
social, de atendimento a regras e acordos de camiev e trabalho, possibilitando a auto-

gestdo do conflito e a discussao e aprendizagere gtiba e moral.

Além disso, esse tipo de intervencao permite umaliagio das possibilidades de
aprendizagem, na medida em que oportuniza o coithpanento de experiéncias, visto que
“disponho ndo apenas das conexdes que se fecharamnda experiéncia particular entre os
reflexos condicionados e elementos isolados do,meds também das numerosas conexdes
gue foram estabelecidas na experiéncia de outszea® (VYGOTSKY, 2004, p. 65).

Essa é, talvez, a intervencao que apresenta mémuridade de incorporagao por

parte do professor, por envolver aspectos de odfetiva e de julgamento. Via de regra, ha



100

uma tendéncia a tentar resolver hierarquicametméito, movidos pelo desejo de justica e
disciplina. Com o passar do tempo, no entantoeperse que resolver o conflito pelo outro,
ou deixar que ele se resolva por conta propriaageeforca um comportamento heterénomo,
posto que ndo permitem que 0S sujeitos construarestasturas, conceitos e estratégias
necessarios para lidar com ele. Por outro ladoteavencdo mediadora conduz a autonomia,
em que a cooperacdo fornece os elementos de degéente reciprocidade que

instrumentalizardo os sujeitos para conducéo dae@o de seus proprios conflitos.



CONSIDERACOESFINAIS

O papel do facilitador nos processos de aprendagea perspectiva
construcionista, tem sido discutido reiteradas yeze& alvo de inUmeros textos publicados
por diversos autores, que entendem ser essa urstiguelevante para sua efetivacdo. No
entanto, uma caracterizagdo das diferentes podaibdls de intervencdo do facilitador,
fundamentada nas teorias que sustentam a abordagenhavia ainda sido feita de forma
sistematica, como esta colocada no presente tmbalh

No decorrer de nossas analises, foi ficando cadamads clara a importancia de
tal categorizagao e de suas implicagbes no carspendizagem e do desenvolvimento, e na
compreensao e tomada de consciéncia, por partdubador, de suas acdes e dos principios
tedricos e metodoldgicos a elas subjacentes. Afmajue se deseja € que o professor deixe
de ser apenas um conferencista e que estimuleqaipa® o0 esforco, ao invés de se contentar
com a transmissao de solugdes ja prontas” (PIAGEV,/, p. 18). Ccomo fazer isso, e
porquefazer de determinado jeito, é o problema que ntEramos e que tentamos elucidar
de alguma forma em nossas discussoes.

As categorias de intervengOes de facilitacdo, abpfinidas e analisadas nas
situacbes de aprendizagem, surgiram como resuli@deoexperiéncia e observacao,
constituidas no decorrer de quase 30 anos de labam educacgéo e 25 com formacao de
professores, além da andlise de diversos protodeladbservacao, fitas de video e pesquisas
tedricas.

Segundo pudemos observar, 0s seis tipos de intgigende facilitacdo que
categorizamos - Exploratoria, Reflexiva, Desequalétora, Informativa, Orientacédo
Participativa e Mediadora - refletem as possibidaade atuacdo do facilitador, no sentido de
promover uma aprendizagem construcionista, fundtadas nos estudos de Piaget, Vygotsky

e Carl Rogers. O conhecimento dessas possibilidcadedominio de sua utilizacdo em todas
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as suas nuances oferecem ao professor/facilitacdomodelo de atuagcédo, ndo para ser
reproduzido, mas como uma referéncia para constrdeasuas proprias formas de atuacéo
em ambientes de aprendizagdonmais e nao formais

A partir do desenvolvimento do trabalho, e & medigadesveladvamos as diversas
formas de intervencdo facilitadora, pudemos nosu@egom nossa propria pratica, e ter uma
visdo mais clara e reflexiva daquilo que se carstitaté entdo, em uma atividade mais
intuitiva que, embora estivesse fundamentada tmoeoate, ndo era explicitada no que tange a
sua natureza e caracteristicas.

Acreditamos que esse conhecimento pode propicgredacadores um repensar
sobre a pratica que cada um tem adotado, tant@lends aula como em outros ambientes de
aprendizagem, gerando propostas de mudanca emr8paappostura, na escola e como
consequéncia no sistema educacional de um modcaamais, sendo de grande relevancia a sua
insercdo nos processos de formacao de profesbajasyista a precariedade dessa abordagem
através da historia.

Um estudo que se coloca a partir daqui, como unsgyisa complementar
necesséria, € o dos efeitos dessas intervencoes esbsujeitos e processos, a fim de

aumentar sua efetividade e ampliar sua utilizago.
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ANEXO | - PROTOCOLO DEOBSERVACAO

Turma:

Data:

Observador:

N° de Presentes no Inicio:

Horéario:

Sessao:

Folha:

Participantes:

(F) — Facilitador

(...) — Observador

Os outros participantes serdo identificados
pela numeracao no controle de presenca.

DINAMICA SITUACOES FALAS
Relata-se aqui cada | Aqui sédo descritas as situacdes observadas, em | Neste espaco s&o registradas as falas dos
diversos sujeitos envolvidos no processo,

evento que estd sendo
realizado.

ordem cronolégica dos acontecimentos.

também se mantendo a ordem cronolégica entre
as falas e entre essas e as situa¢des descritas

na coluna anterior.

NUmero de Pessoas no final da Sessao:



Sessao:

Data:
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Folha:

DINAMICA

SITUACOES

FaLAs

NUmero de Pessoas no final da Sessao:




