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Este manual tem por objetivo guia-lo no trabalho com os programas da ZOOM Editora Educacional Ltda.
Aqui, vocé encontrara explicacdes detalhadas sobre a metodologia, o modelo pedagdgico e sobre como
se organiza o material da ZOOM, além de textos que servirdo de suporte para seus estudos.

Na educacéao, a mais elevada marca do sucesso néo é ter imitadores, mas inspirar

outros a irem além.

Seymour Papert
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Em 1996, nasce a EDAcom Tecnologia, a primeira empresa do Grupo ZOOM Holding. Nao imagindvamos
o impacto que provocariamos no mercado educacional com nossas ideias de integrar a educacéo
tecnoldgica, a robdtica, o aprender-fazendo e a relacédo com os conteudos curriculares propostos nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

Somente em 1998 assumimos a opera¢cdo da LEGO® Education no Brasil. Desde nossa fundagéo, nosso
propdsito era de inovar o modelo tradicional de ensino no Brasil, baseado na transmissdo de conteddos
e na avaliacdo por meio de testes. A LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo) entende o uso da
tecnologia como ferramenta para auxiliar o ensino (computador, projetor multimidia, softwares educativos,
etc.). No contexto da educacéo tecnoldgica, o aluno é estimulado a criar e compreender como o mundo
funciona, aplicando de forma racional e efetiva aquilo que aprendeu interagindo com a tecnologia no
mundo real.

Entendemos que o processo criativo e o aprender-fazendo sdo o meio principal para desenvolver
habilidades e competéncias, especialmente quando temos um educador capacitado para criar um
ambiente favorével para agucar a curiosidade e o interesse nos alunos.

Naquela época, a internet ainda era embrionaria, mas ja apontava para grandes transformacdes na forma
como ensinamos e aprendemos. Talvez a mais importante dessas transformacodes foi proporcionar o
acesso facil as informacdes e o compartilhamento democratico de conhecimentos e técnicas acumuladas
ao longo de toda a histéria da humanidade, minimizando assim a importancia da memorizagéo e da
retencdo de conteudos estanques, divididos em disciplinas e avaliados por meio de testes e provas na
escola.

A internet acelerou a globalizacéo, aumentando naturalmente a competitividade entre as nagdes e
forcando os governos em todo o mundo a repensar o modelo educacional do século 21. Nesse contexto,
ganha forca a proposta coordenada e liderada por Jacques Delors na Unesco, mundialmente conhecida
como “Pilares da Educac¢é&o para o Século 21" aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver
e aprender a ser. Uma proposta que traz em sua esséncia ndo apenas a prepara¢do para vivermos em um
mundo repleto de tecnologias, diferencas étnicas e culturais, mas acima de tudo uma convocacéo para
juntos construirmos um mundo melhor para nés e para as préximas geracoes.

Temos orgulho de dizer que toda a nossa concepgéo pedagdgica e proposta filosdfica foram baseadas
nesse relatdrio. Isso porque acreditamos que o processo natural de aprendizagem conduz ao
desenvolvimento integral e completo do ser humano e que ¢ intrinseco o desejo natural de aprender

a superar desafios e a resolver problemas. Como sabiamente disse John Dewey: “A educac¢&o € um
processo social, € desenvolvimento. Ndo € a preparacéo para a vida, € a prdpria vida”.

Quando garoto, eu tinha dificuldades de me adaptar & escola, ndo entendia e ndo aceitava toda aquela
quantidade de conteldos, tarefas de casa e provas, que, para mim, ndo faziam nenhum sentido. Nao
tinham relacdo com minha vida, com meus anseios e sonhos. Aos 11 anos, j&a comecei a trabalhar. Isso
fez com que eu me expusesse a muitas experiéncias de autoaprendizagem e superacéo e permitiu-
-me organizar minha vida a fim de atingir meus sonhos e desejos. J4, aos 13 anos, estava dentro de uma
empresa e fui eleito presidente do grémio estudantil da escola onde estudava. Pouco a pouco, mesmo
sem perceber, estava desenvolvendo habilidades e competéncias que determinariam minha vida adulta.

Tendo esse contexto como pano de fundo, tive a oportunidade, em 2002, de idealizar e implementar,
juntamente com uma equipe fantastica de colaboradores, o modelo LEGO ZOOM de Educacéo



Tecnoldgica. A ideia principal da
LEGO ZOOM a época era de integrar
o aprender-fazendo aos conteudos
curriculares propostos pelo MEC
(Ministério de Educacéo). O modelo
proposto apresenta situagdes--
problema nas quais os alunos séo
desafiados a resolverem trabalhando
em equipe, divertindo-se, porque as
solugcdes sao concebidas e construidas
com “protétipos” LEGO® em escala,
valendo-se da grande diversidade de
pecas, tamanhos e cores, além de
tecnologia de ultima geragcéo como a
robdtica educacional.

O modelo LEGO ZOOM se tornou um

grande sucesso no Brasil. Em 2003, foi langado com 9.300 alunos e atingiu, em 2013, quando este manual
foi produzido, quase 1,5 milhdo de alunos, em rede publica e privada. Foi a realizacdo de um grande sonho:
ver alunos nas escolas desenvolvendo habilidades, competéncias, atitudes e valores para a vida, ajudando
educadores a inspirar criangas, jovens e adolescentes a construir um mundo melhor.

Com o tempo, percebemos que o modelo de educacédo da ZOOM poderia ser replicado em todos os nossos
programas educacionais. Assim, passamos a desenvolver, atendendo a solicitacdo dos educadores, diversos
programas voltados para diferentes faixas etarias e propdsitos, como o programa LIDER de Lideranca e
Empreendedorismo, o programa ZOOM de Educacéo para o Transito, o programa Genius de Robdtica
Educacional, o programa ZOOM para Educac¢éo de Jovens e Adultos e o programa de Aprendizagem &
Autodesenvolvimento para ensino técnico e profissionalizante.

Como fundador e sécio majoritario da ZOOM Holding, fico muito contente por saber que estamos
contribuindo para construir um pais melhor e um mundo melhor. Nosso prémio, nossa alegria e o que
mais nos motiva a continuar inovando ndo € o resultado em uma conta bancéria. Sdo os milhares de
criangas, adolescentes e jovens que nés ajudamos no Brasil e em outros paises onde a ZOOM esté sendo
implementada.

Essa é nossa motivacéao e inspiracao!

Agradeco a Deus pelo dom que colocou em minhas méos e agradeco a todos meus colaboradores que me
ajudaram a chegar até aqui.

Imagem: ZOOM Editora
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A ZOOM Editora Educacional

A ZOOM Editora, fundada em 2002, empresa do
Grupo ZOOM Holding, é a detentora dos direitos

de propriedade intelectual das metodologias de
aprendizagem e dos conteudos presentes em todo
o material didatico de apoio do aluno e do professor.

Em parceria com a divisdo educacional do

Grupo LEGO®, a ZOOM desenvolve e implementa
metodologias de aprendizagem que utilizam o
aprender-fazendo como instrumento pedagdégico para
desenvolver habilidades, competéncias, atitudes e
valores em todas as etapas da vida do ser humano.

O modelo educacional utilizado nas solu¢cdes de aprendizagem compreende que tecnologia ndo é apenas produto do
conhecimento e da técnica acumulada ao longo de eras, mas é o saber-fazer, processo que conduz o ser humano a
buscar sempre a superacdo em suas tarefas, atendendo a seus anseios e necessidades diérias.

A ZOOM Education for Life oferece programas educacionais voltados para os seguintes segmentos:
e Educacao Infantil

* Ensino Fundamental Anos Iniciais (curricular e extracurricular)

* Ensino Fundamental Anos Finais (curricular e extracurricular)

* Ensino Médio (regular e articulado com o ensino técnico)

* Ensino Técnico

e Educacao de Jovens e Adultos

Os programas educacionais possuem a mesma base filosdéfica, pedagdgica e metodolégica. Por meio do emprego
de recursos tecnoldgicos de constru¢cdo da LEGO Education, os alunos trabalham em equipe em busca de solucdes
para resolver problemas relacionados a temas relevantes do mundo real. Esse modelo proporciona o operacionalizar,
o saber-fazer e a construcdo do conhecimento de maneira sistémica e holistica, desenvolvendo assim habilidades,
competéncias, atitudes e valores para a vida.

Imagem: ZOOM Editora



Programa de Educac¢do para
a Vida - ZOOM Curvricular

O Programa de Educacgéo para a Vida — ZOOM esta

em consonancia com os Pilares da Educacéao e com

os desafios do século 21, além de ser ancorado nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais

tém como propdsito apontar metas de qualidade que
ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadéo
participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus
direitos e deveres.

O Programa de Educacéo para a Vida atende alunos

da Educacao Infantil (a partir de 3 anos), do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacéao de

Jovens e Adultos (EJA). Em todos os casos, os alunos
desenvolvem competéncias de forma pratica e ludica,
exploram seus talentos, intensificam as relagdes humanas
e aprendem por multiplos caminhos.

Imagem: LEGO Education Partners



Progressao dos programas da
ZOOM Education For LiFe e dos recursos
tecnolégicos da LEGO® Education

| | |

INFANTIL FUNDAMENTAL |

6 a 8 anos 9 e 10 anos




ENSINO MEDIO EDUCACAO DE
FUNDAMENTAL Il REGULAR E TECNICO JOVENS E ADULTOS

11 a 14 anos m Acima de 18 anos

Imagens: LEGO Education Partners



Linha do tempo — Um pouco de nossa histéria

1978
Lancamento do
1932 min‘;:Fi ure
ALEGO® é Fundada na ) g
Dinamarca Elancada a primeira
. L . minifigura que,
Ole Kirk Christiansen, carpinteiro, o gurag
. inicialmente, era apenas
estabelece seus negdcios em
. . ; de cor amarela e sem
Billund, Dinamarca. Comeca, ento, o
expressdo Facial.

0 produzir brinquedos de madeira.

1967

1958
Invenciio do bloco como
anhecemos hoje 1986
E desenvolvido e LEGO Technic
patenteado o bloco LEGO Computer Control
ue conhecemos hoje, Da parceria entre a
desenhado de Forma a LEGO & 0 MIT, surge o
Facilicar o encaixe de LEGO Technic Computer
Gualquer tipo de peca Control - programa
LEGD. de computador que
controla robes
construidos com LEGO.
el 020209020 2
1949
Invenciio do primeiro
bloco de montar 1980
0 primeirn bloco de Inicio da LEGO Education
montar Peito de pldstico ALEGO Firma parceria com
é crindo. 0 MIT (Massachusetts
Inskicute of Technology) e
cria a LEGO Education.

education

0 Bloco LEGO DUPLO® é
criado

LEGO Duplo é inventado para
que criangas bringuem sem
nenhum risco.




1998

Lancamento do
LEGO® MINDSTORMS®
Education RCX

ALEGO lanca o bloco
programdvel MINDSTORMS RCX.

Z00M desenvolve sala
interativa de Educaciio
para o brénsito.

EDAcom Eorna-se
representante exclusiva
tla LEGO Education no
Brasil.

2004
Z00M cresce 147%

0 crescimento de 147% de
alunos atendidos confirma
0 sucesso absoluto do
programa Z0OM. Neste ano,
0 Z0OM Graz para o Brasil

0 Gorneio de robdtica FLL
(FIRST® LEGO League)

2007
Amarca LEGO é aclamada com
a melhor reputaciio do mundo

ALEGO Foi reconhecida pelo
Reputation Institute como a
marca com a melhor reputago
do mundo.

Z00M lanca nova marca

Z00M langa nova identidade
visual corporativa.

Criagdo do programa
Bloco a Bloco:
o Brasil que queremos

E criado o programa social
Bloco a Bloco: o Brasil que
queremos, iniciativa da ZOOM
apoiada pelo Grupo LEGO da
Dinamarca.

LiDE~

ROBOTIC ADVENTURES

2009

Novo modelo de operaciio
Z00M e criacdo do
programa LiDER

Inicio das operacdes da ZOOM
Franquia no Brasil.

Lancamento do programa
extracurricular LIDER, para
jovens a partir de 10 anos.

2013

Lancamento do
LEGO MINDSTORMS
Education EV3

Langamento
do novo bloco
programdvel EV3.

1996

EDAcom € Fundada
Empresa nasce para
oferecer solugdes
tecnoldgicas.

2008
Aniversdrio de 50

2003
Lancamento do
Programa Z0OM
2006
‘! p"”g””"‘! L00M Lancamento LEGO
¢ desenvolido pela MINDSTORMS Education
empresa e se Gorna NXT
base metoddlogica da 0 MINDSTORMS NAT
LEGO Education no Brasil. -
substitui a linha
MINDSTORMS RCX.

anos do bloco LEGO

50° Aniversdrio do bloco
LEGO

Programa Z0OM atinge
1 milhiio de alunos

0 programa Z0OM atinge
a marca de 1 milhdo de
alunos. Além disso, 0s
torneios de robdbica FLL
atingem a marca de 10 mil
times no mundo.

20m
Criaciio do programa Genius
e ampliacéio do programa Z0OM

AZ0OM lanca o programa
extracurricular Genius
para crioncasde 709
anos.

Ampliacdo da proposta
Z00M com a insergdo de
um programa para Ensino
Médio.



Abrangéncia nacional

N

-

’j

1 — Alagoas 13 — Para

2 — Amapa 14 — Paraiba 4
3 — Amazonas 15 — Parana

4 — Bahia 16 — Pernambuco

5 — Ceara 17 — Piaui

6 — Distrito Federal 18 — Rio de Janeiro

7 — Espirito Santo 19 — Rio Grande do Norte
8 — Goias 20 — Rio Grande do Sul

9 — Maranhéao 21 — Santa Catarina

10 — Mato Grosso 22 — S&o Paulo

11 — Mato Grosso do Sul 23 — Sergipe

12 — Minas Gerais



[
Missado, visao e valores

Contribuir, por meio de nossas solu¢des
de aprendizagem, com o desenvolvimento
humano e com a construcdo de um
mundo melhor.

Comprometimento
Empreendedorismo
Criatividade
Inovacéao

Sociabilizac&o

Oferecer experiéncias de aprendizagem inspiradoras
que contribuam para o desenvolvimento de
habilidades, competéncias, atitudes e valores em
criangas, jovens e adultos por toda a vida.

Imagens: LEGO Education Partners
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Em 1932, Ole Kirk Christiansen criou um
pequeno negdcio na Dinamarca, cujo objetivo
era produzir brinquedos de madeira. Nascia,
entdo, a LEGO®, que, em poucos anos, ampliou
a producéo e passou a fabricar duzentos tipos
diferentes de brinquedos de madeira e de
plastico. Em 1934, foi oficialmente batizada com
o nome utilizado até hoje.

Imagem: LEGO

A vers&o mais antiga do bloco LEGO como conhecemos hoje foi criada em 1949 e nomeada de Automatic Binding
Brick (algo como bloco conector automatico). Em 1955, o sistema LEGO de brincar — de encaixes e desencaixes

— foi langado. Para isso, contavam com 28 kits e 8 veiculos que disponibilizavam partes extras. A forma de brincar
com LEGO foi uma revolu¢édo no mundo dos brinquedos, pois permitia a quem o utilizasse criar qualquer coisa
sem precisar utilizar um guia. Ainda hoje, os blocos que foram produzidos na década de 1950 se encaixam com os
fabricados atualmente.”

Imagem: LEGO

*A histéria da LEGO pode ser vista em is.gd/tjdnyu (acesso em 8 abr. 2013).



Em 1980, o Grupo LEGO® criou o ramo de atividade dedicado especialmente a
educacéo: a LEGO® Education. A parceria para esse surgimento se deu entre o
Media Lab do Massachusetts Institute of Technology (MIT) e o LEGO Group.

Dessa forma, foi possivel colaborar com a expanséao da capacidade de “fazer”
e “pensar” das criancas e auxiliar na descoberta de multiplas perspectivas e
visdes da realidade.

A partir dos estudos de Seymour Papert, a LEGO Education desenvolveu uma
metodologia inovadora, que contempla:

. utilizagdo de jogos educativos;
+ o trabalho em equipe;

+ quatro momentos: contextualizar, construir, analisar e continuar.




Imagens: ZOOM Editora






A selecéo de diferentes teorias de aprendizagem como apoio para a criagdo do Modelo
de Educacéo Tecnoldégica da ZOOM foi feita diante da reflexdo de diversos temas:
necessidades da sociedade e do mercado de trabalho; cuidados com preconceitos e
modismos; dificuldades de transferéncia dos principios de uma teoria de

aprendizagem para ambientes escolares; viabilidade; custos; entre
outros.

) Wediada

Deve-se ter uma ideia clara a respeito da utilidade de teorias
de aprendizagem na solugéo de problemas de ensino. Os
principios de uma teoria de aprendizagem ndo podem
ser aplicados a todo tipo de atividade educacional nem
considerados férmula magica para todos os problemas
de ensino. Além disso, a simples compreensdo de uma
teoria de aprendizagem n&o garante a padronizagao

dos procedimentos de ensino nem dé pistas sobre

o melhor procedimento a ser aplicado a todas as
situacoes.

Marta Kohl de Oliveira (1999) assim se manifesta sobre
esse assunto: e-:;a::lljli‘:e ﬁ:ﬁ’;g’:‘r‘l’a
Essa questdo nos remete a um problema central na area (Aprender a conviver) (Aprender a pensar)
da educacéo: a relacéo entre propostas tedricas e pratica
pedagdgica. A educacdo é uma a&rea interdisciplinar e
aplicada, que se alimenta de formulacdes tedricas originarias
de varias disciplinas e que se constréi no plano da pratica.
Entretanto, a tentativa de escolher uma sé teoria como Unica
referéncia para a compreensao do fenédmeno educativo (€ como Unica
proposta que levaria a solucéo dos problemas concretos) [...] pode levar a
um consumo superficial da teoria tida como “a melhor” num determinado momento e

a desconsideracdo de outras abordagens que poderiam ser igualmente enriquecedoras [..]
Provavelmente a conduta mais fecunda seria o estudo de muitas perspectivas diferentes, no

sentido do aprimoramento tedrico do profissional.

Diante dessa premissa, o Modelo de Educacéo Tecnolégica da ZOOM possui diversos
suportes tedricos, sucintamente apresentados a seguir.

Autor e organizador da publicacdo Educacdo, um Tesouro a descobrir — relatorio para a Unesco da
Comissé&o Internacional sobre Educacgo para o século 2I.

A obra de Jacques Delors aborda os quatro pilares de uma educacédo para atender as necessidades
profissionais e pessoais do século 21, que serdo para cada individuo os pilares do conhecimento: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver g, finalmente, aprender a ser.



Jean Piaget (1896-1980) é tido como o criador do construtivismo. Ele estudou o desenvolvimento da
inteligéncia, considerando a evolucéo do raciocinio desde o nascimento do ser humano.

O construtivismo propde a participacao do aluno ativamente no préprio aprendizado, mediante a
experimentacao, a pesquisa em grupo, o estimulo a divida e o desenvolvimento do raciocinio, entre outros
procedimentos. O individuo, a partir de sua acéo, estabelece as propriedades dos objetos e constrdi as
caracteristicas do mundo.

Reuven Feuerstein € um psicélogo israelense que, a partir da crenca na modificabilidade cognitiva, em
que as faculdades intelectuais podem ser expandidas em um individuo independente de sua idade,
desenvolveu a Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM).

De acordo com o Feuerstein, a mediacdo da aprendizagem é um tipo especial de interacdo entre quem
ensina e quem aprende, na qual o mediador interpde e seleciona os estimulos externos, atuando como
um facilitador da aprendizagem.

Seymour Papert € um dos maiores apoiadores do uso da tecnologia na educagéo. Foi um dos
fundadores do Media Lab do MIT (Massachusetts Institute of Technology) e o pioneiro em criar

uma linguagem de programacéo totalmente voltada para a educacgo. Influenciado pelas ideias
construtivistas, Papert desenvolveu o construcionismo. Para explicar a ideia construcionista, Papert
refere um provérbio africano: “se um homem tem fome, poderas dar-lhe um peixe, mas no dia seguinte
ele tera fome novamente. Se |he deres uma vara de pesca e lhe ensinares a pescar, ele nunca mais

terd fome”. Podemos dizer que a atitude de dar o “peixe” assemelha-se a atitude instrucionista de “dar
conhecimento”. No entanto, essa serd uma solugdo que duraré por um prazo curto. O construcionismo
propde que sejam fornecidas as ferramentas necessarias para que os alunos possam descobrir e
explorar o conhecimento. Essas ferramentas, segundo Papert, sdo os computadores. Segundo essa
teoria, o processo de aprendizagem ocorre por meio da realizacdo de uma ag&o concreta que resulta em
um produto palpavel que possua um significado pessoal para o aprendiz. Portanto, postula o conceito de
que se aprende melhor fazendo.



Perrenoud é um socidlogo suico que é referéncia para os educadores. Ele acredita que o sucesso e o
fracasso escolar ndo sdo dependéncias Unicas do ambiente escolar. Em sua viséo, cada aprendizado deve
ter como objetivo preparar os alunos para etapas subsequentes do curriculo escolar, tornando-os capazes
de mobilizar suas aquisi¢des escolares fora do ambiente escolar, tornando qualquer espagco um ambiente
pedagdgico. Perrenoud propde diretrizes norteadoras para a implementacéo do processo de ensino e
aprendizagem por competéncias, e é essa sua principal contribuicdo nos programas da ZOOM.

Esses e outros suportes tedricos se combinam
para criar o Modelo de Educacéao Tecnolégica
da ZOOM, que pode ser visualizado na
ilustracéo ao lado.

Trabalho Situagao-

em equipe -problema
(Aprender a conviver) (Aprender a pensar)

Esse modelo permite que os alunos ndo sé absorvam os aspectos tecnoldgicos da formagéo, mas também
incorporem diversas habilidades e capacidades, como aprender a fazer, a ser, a conviver e a pensar, que
desenvolverdo neles, em ultima analise, as competéncias envolvidas no aprender a agir. O desenvolvimento das
competéncias, capacidades e habilidades sera conduzido por meio de um processo de mediacéo, utilizando como
recurso pedagdgico a educagao tecnoldégica. Para compreendé-lo melhor, € importante salientar que o modelo &
fundamentado nos quatro pilares da educacé&o e € por meio de projetos que se exercita o aprender a fazer. Sobre
isso, ndo significa apenas uma mera constru¢céo de alguma montagem LEGO® e, sim, um processo que tem um
objetivo bem definido e delineado. Nesses projetos, os alunos séo avaliados pelo que aprenderam na interagcdo com o
meio e com os objetos a sua disposicédo (LEGO, mediacdes, fasciculos e softwares).

O objetivo ndo é verificar se o aluno conseguiu ou ndo montar,
mas avaliar o que foi aprendido no processo de construcao.

Em razédo disso, a avaliagcéo € feita durante o processo, por meio das qualidades pessoais, evidenciando o pilar do
aprender a ser.

Em todas as atividades, os alunos trabalham em equipes, criando um ambiente favoravel as rela¢des interpessoais e a
socializac&o. Dessa forma, o aprender a conviver se integra ao processo pedagdgico de forma orgéanica.

Ainda no modelo pedagdgico ha o pilar do aprender a pensar, representado pelas situagdes-problema trabalhadas
em todas as atividades, ampliando o repertério de conhecimento dos alunos e potencializando o processo de ensino
e aprendizagem.

Cada peca desse modelo é essencial para alcancar o pleno desenvolvimento dos alunos. Entéo, nos capitulos a
seguir, cada pedaco serd explicado de forma mais detalhada.
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Metodologia é uma palavra derivada

de “método”, do latim methodus, cujo
significado € “caminho ou a via para a
realizacéo de algo”. Método é o processo
para se atingir um determinado fim ou
para se chegar ao conhecimento.

Metodologia € o campo em que
se estuda os melhores métodos
praticados em determinada érea
para a producéo do conhecimento.
Nos programas da ZOOM,
utilizamos uma metodologia que
contempla quatro fases. Séo elas:
contextualizar, construir, analisar
e continuar.

Vejamos o que é uma situagéo: um sujeito, um contexto.

Contextualizar

Nesta fase, estabelece-se uma conexao dos
conhecimentos prévios, que o aluno possui,
com os novos. Neste momento, o aluno
entra em contato com o tema com o qual ira
trabalhar na fase seguinte. Aqui, o educador
convida o aluno para participar da atividade
pratica, que sera feita na etapa construir.

Entdo o que temos nesta fase da metodologia LEGO é uma situagdo, um contexto.



Construir

Toda tarefa envolve uma atividade de construcéo
relacionada a contextualizagdo. O aprendizado ativo
envolve dois tipos de construgéo: a construcéo fisica

e a mental. Ou seja, quando as criangas constroem
artefatos no mundo “real”, simultaneamente constroem
conhecimento na mente. O processo de construcédo
fisica de modelos proporcionard um ambiente de
aprendizagem fértil para o processo de mediagéo a ser
realizado pelo educador, que negociara conflitos, ouvira
diferentes ideias e opinides para os mesmos problemas
propostos e orientara quanto ao uso racional e efetivo da
tecnologia e a aquisicdo de novos conhecimentos.

Entdo o que temos na fase CONSTRUIR da metodologia LEGO o delineamento de um problema:

Considera-se um problema, segundo Xavier Roegiers, (Situagao, problema, situagdo-problema. Capitulo 1.
Aprendizagem Integrada — situa¢des do cotidiano escolar. Artmed. 2006.): a existéncia de um distanciamento
entra a situacdo presente considerada insatisfatéria € uma situagdo desejada ou uma finalidade a

ser alcangada; o problema parte, entdo, de uma necessidade, que € motivadora de uma agéo a ser
empreendida.

Continuar

Nesta fase, os alunos sdo convidados a resolver
uma situacdo-problema. Com isso, eles se
mantém em um estado de motivacéo intrinseca,
fazendo com que o processo de ensino e
aprendizagem se torne ciclico e continuo.

Entdo o que temos na fase CONTINUAR da metodologia LEGO ¢ a definicdo da situacao-problema:

Uma situacao-problema é um conjunto de informacdes a serem articulados por uma pessoa ou por um grupo
em vista de uma tarefa a ser realizada, cuja resolu¢c&o ndo € evidente a priori.

Analisar

Nesta fase, os alunos séo levados a pensar como
funcionam suas montagens, experimentando,
observando, analisando, corrigindo possiveis erros
e validando assim o projeto. Ao analisar o que

foi feito, eles tém a oportunidade de aprofundar
seu conhecimento. Como resultado, desenvolvem
conexdes entre o conhecimento anterior e as
novas experiéncias vivenciadas.



Vocé sabia?
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Educacdo tecnolégica

A crescente atividade cientifica e tecnolégica vem provocando
transformacgdes significativas nos sistemas mundiais de educacéo.
Essas transformacdes buscam desenvolver a atividade cientifica
desde a educacéo infantil, permitindo ao aluno compreender um
mundo que se torna cada vez mais tecnoldgico. A partir dessa
constatacao, a LEGO® Education desenvolveu um ambiente de
aprendizagem no qual os alunos aplicam o método cientifico

e adquirem habilidades para estruturar pesquisas e resolver
problemas concretos em um cenério real.

Roboética educacional

Ha tempos, a robdtica estd sendo pesquisada e estudada para ser inserida na drea educacional, inclusive nas
escolas de ensino béasico e fundamental, ja que, em instituicdes de ensino superior, a incidéncia de projetos dessa
natureza séo bem maiores, conforme diz Ribeiro (2006). Segundo Gomes (2007, p. 130), a robdtica educacional

ou pedagdgica, assim denominada, também estimula a criatividade dos alunos devido a sua natureza dindmica,
interativa e até mesmo ludica além de servir de motivador para estimular o interesse dos alunos no ensino
tradicional. Ha cinco vantagens de aliar a robdtica no projeto de ensino escolar:

* Transforma a aprendizagem em algo motivador, tornando bastante acessiveis os principios de ciéncia e
tecnologia aos alunos;

* Permite testar em um equipamento fisico o que os estudantes aprenderam utilizando modelos que simulam o
mundo real;

* Ajuda a superacéo de limitagdes de comunicagéo, fazendo com que o aluno verbalize seus conhecimentos e
suas experiéncias e desenvolva sua capacidade de argumentar e contra-argumentar;

* Desenvolve o raciocinio e a légica na construcdo de algoritmos e programas para controle de mecanismos;

* Favorece a interdisciplinaridade, promovendo a integracado de conceitos de dreas como matemaética, fisica,
eletrénica, mecéanica e arquitetura.

A robética educativa envolve processos de motivacao, colaboracao, construcao e reconstrucdo (Computertoys,
2008), e ainda pode ser abordada como uma forma “Itdica e desafiadora, que une aprendizado e pratica. Além
disso, valoriza o trabalho em grupo, a cooperacéo, o planejamento, a pesquisa, a tomada de decisdes, a definicdo de
acdes, promove o didlogo e o respeito a diferentes opinides”.

Imagem: LEGO Education Partners
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O sistema LEGO® MINDSTORMS® Education permite que os alunos compreendam com maior facilidade os
conteldos abordados em sala de aula, por meio da proposta de atividades que possibilitam aprender por
intermédio da robdtica e de uma metodologia de insercéo das diversas areas do conhecimento. Tentando
com isso também trabalhar o afetivo do aluno, que, por sua vez, consente e se motiva para buscar o melhor
entendimento do assunto abordado (Correia, 2008).

O trabalho com projetos como estratégia de aprendizagem

Nesse cendrio, o trabalho com projetos deixa ser visto como tempo improdutivo e passa a ser utilizado como
uma das principais estratégias de aprendizagem. O aluno concebe mais a respeito de si mesmo e do ambiente
que o cerca. Aprende paulatinamente a dominar o mundo e a desenvolver seus sentidos, habilidades,
imaginacao, intelecto, linguagem, etc.

O interesse € um fator decisivo nos métodos atuais de ensino. Assim, toda escola que se pretende moderna
deve adaptar-se ao aluno e n&o o contrério. E certo que, tal como em sua época demonstrava Claparéde, néo
se trata de que a crianga faga tudo o que queira, mas sim que ela queira tudo o que faca. O que se deve fazer
€ usar os projetos para que, explorando o interesse espontaneo dos alunos, seja possivel gerar aprendizagens
significativas.

Estimulando a criatividade

Despertar a criatividade no aluno assegura um espirito adaptavel as mudancas que teré de enfrentar durante
toda a vida. Tal como nos recorda Seymour Papert, em seu livro A mdquina das criancas: “Os individuos, na
sociedade moderna, séo constantemente obrigados a definir seu papel social ao longo de toda uma vida”.



O que é educacdo tecnolégica?

Na educacao tecnoldgica, o aluno é preparado ndo apenas para ser usudrio de ferramentas tecnolégicas, mas
também para ser capaz de criar, resolver problemas e usar os varios tipos de tecnologias de forma racional, eficiente
e significativa.

O trabalho com educacéo tecnoldgica capacita os
educadores, viabilizando um novo agir no ensino

e tornando o processo educativo mais dindmico e
atraente. Esse trabalho n&o tem fim em si mesmo:
n&o se trata do educador ensinar tecnologia, mas
de utilizar o recurso tecnolégico como fator de
motivacao para, a partir do interesse, levar o aluno a
construgéo do préprio conhecimento.

Além disso, os resultados com os alunos

aparecem também na drea pessoal e social pelo
desenvolvimento de qualidades pessoais, tais como
autonomia, iniciativa, responsabilidade, criatividade,
trabalho em equipe, autoestima e interesse

por pesquisa.

As atividades contextualizadas de educacéo tecnolégica com o LEGO® tém como objetivos:
e estimular o aluno a relacionar e descrever o raciocinio em termos matematicos;

» gerar o envolvimento ativo do aluno na formulacdo de hipdteses, pesquisa e exploragéo de ideias, que
o leve a discutir e colocar em pratica sua maneira de pensar e avaliar resultados, além de construir
argumentos que convengam;

* depurar o projeto em fungéo de resultados encontrados, o que permite deixar de pensar no correto e no
errado e comecar a pensar em resolver situacdes-problema, tornando o erro um revisor de ideias e ndo um
objeto de intimidacéo e frustracéo;

* ensinar conceitos no momento em que o aluno estiver projetando e construindo dispositivos, que
possibilitem explorar diversas areas do conhecimento; e

* trabalhar numa sistematica que faga parte da realidade do aluno, encaminhando-o para a pratica de
diversas atividades profissionais.

Imagem: LEGO Education Partners
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Dieter Mertens, em sua tese Educacéo para uma sociedade moderna, define qualificacdes-chave como
“conhecimentos, capacidades, habilidades e atitudes que n&o estdo diretamente ligados a nenhuma atividade
particular, mas permitem que as pessoas assumam um conjunto de responsabilidades e lidem adequadamente com
as novas exigéncias — em sua maioria, imprevisiveis — que ocorrem durante a vida de uma pessoa”.

A partir do trabalho de Mertens, Ulrich Klein e seus colaboradores da Siemens, de Munique, criaram o Petra
(Formacéo Orientada para o Projeto e a Transferéncia), um programa cuja finalidade €&, por meio de projetos técnicos,
capacitar os trabalhadores em 5 qualificagdes-chave e 42 qualidades pessoais (atitudes e habilidades intelectuais),
além de prover sua necessaria capacitacéo técnica.

Esse programa foi traduzido e adaptado a realidade brasileira, tendo como base pesquisas realizadas no Brasil, e
aplicado no Senai, instituicdo de educacéo profissional, de 1992 a 1999.

Das 42 qualidades pessoais, 26 sdo atitudes e 16 sdo habilidades intelectuais. No quadro a seguir, listamos algumas
qualificagdes-chave e qualidades pessoais utilizadas nos programas da ZOOM:

Qualificagoes-chave Algumas qualidades pessoais

autossuficiéncia, capacidade de autoavaliacdo, capacidade de

Organizacao e execugédo do trabalho ) ~ ) ~
planejamento, coordenacéo, determinacéo

Comunicacgéo interpessoal cooperacéao, empatia, imparcialidade, integracéo, lideranca emergencial

capacidade de pesquisa, capacidade de resolu¢do de problemas,

Autodesenvolvimento ) . o ~ .
capacidade de transferéncia, criatividade, expresséo oral e escrita

consciéncia de qualidade, consciéncia de seguranca, disciplina,

Autonomia e responsabilidade . o
envolvimento, iniciativa

atencdo, compensacéo de posturas fisicas, concentracao, flexibilidade,

Resisténcia a presséo
perseveranca




Atitude é uma disposicéo aprendida que influencia a escolha de acdes pessoais diante de objetos, acontecimentos
ou pessoas. Assim, uma atitude ndo determina a¢des especificas, embora aumente suas probabilidades de
ocorréncia. Em outras palavras, pode-se aprender uma atitude e ndo desempenha-la no momento adequado.

Uma atitude engloba trés dimensdes: afetiva (emogdes, sentimentos, valores), cognitiva (informagdes, pensamentos,
raciocinio légico) e comportamental (condutas, desempenhos, reagdes).

Afetividade

—
Cognicao
gnie —

Para assegurar que o aluno aprenda e desempenhe efetivamente uma determinada atitude, o procedimento mais
eficaz € o de modelacdo, que prevé fundamentalmente trés condicdes:

+  exposi¢cado a um modelo humano de desempenho por ele considerado de credibilidade;
+  criacado de oportunidades para o desempenho das atitudes desejadas; e

+ reforco das atitudes desejadas quando desempenhadas.

Nao podemos negar que o educador tenha credibilidade em relacéo a seus alunos; logo, seu papel na modelacéo
de atitudes ¢é decisivo. Além disso, ndo se deve esquecer que os alunos também se tornam modelos para os colegas
quando seu desempenho é elogiado pelo educador. Entdo, para aumentar a eficacia do processo, o educador deve
sempre desenvolver:

* um jogo ou uma simulagdo para sensibilizar o aluno, ou seja, para trabalhar os aspectos afetivos e
comportamentais envolvidos na atitude;

e uma atividade de mediacéo, seguida de um fechamento do jogo ou simulacéo; e

* outro meio de ensino qualquer para desenvolver os aspectos cognitivos da atitude.
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As habilidades intelectuais envolvem processos cognitivos de conhecimento; compreensao (discriminagdes multiplas,
identificagéo e classificagéo); aplicagéo (generalizacdo e transferéncia de aprendizagem); anélise, sintese e avaliagéo
(raciocinio légico, raciocinio hipotético-inferencial, resolu¢éo de problemas).

Para assegurar, pois, que o aluno aprenda uma habilidade intelectual, sdo fundamentais seis condi¢des:

* recapitulagdo de aprendizagens anteriores relevantes;
* descricdo do que o aluno sera capaz de demonstrar apds a aprendizagem;
* apresentacao verbal ou simbdlica dos conceitos e principios envolvidos;

* apresentacdo de situagdes-problema novas ou modificadas para que o aluno demonstre os desempenhos
desejados;

» reforco dos desempenhos desejados quando demonstrados; e

» criacao de oportunidades para retengéo e transferéncia de aprendizagem.

Tendo em vista as particularidades da metodologia LEGO®,
selecionamos algumas atitudes e habilidades intelectuais

que serdo necessarias para o desenvolvimento de leitura e
interpretacdo de textos e resolucao de situacdes-problema:

* Trabalho em grupo: cooperacéo, disciplina, empatia,
envolvimento, imparcialidade, iniciativa, integracao, julgamento,
lideranca emergencial, manutencéo do diadlogo, objetividade
na argumentacao, participacéo, prontiddo para ouvir,
receptibilidade, reconhecimento das prdéprias limitagcdes.

* Autodesenvolvimento: autossuficiéncia, capacidade de
autoavaliagcéo, capacidade de pesquisa, capacidade de
resolucdo de problemas, capacidade de transferéncia,
criatividade, expressao oral e escrita e flexibilidade.



Para garantir que todos falem a mesma lingua, foram definidas palavras e
expressdes que representam as qualidades pessoais.

Autossuficiéncia: execucéo e avaliacdo de um trabalho pelo aluno
a partir de critérios e procedimentos estabelecidos por ele mesmo.

Capacidade de transferéncia: aplicagdo ou adaptacao, por conta
prépria, de conhecimentos, habilidades e atitudes ja aprendidos a
situacdes novas ou modificadas que |lhe séo atribuidas.

Capacidade de pesquisa: habilidade de localizar
e selecionar informagdes necessarias ao
desenvolvimento de seu trabalho.

Criatividade: estabelecimento de relacdes novas,
que transcendam o que ja se conhece, de modo a
obter produtos originais.

Julgamento: tendéncia de apresentar opinido favoravel ou
desfavoravel sobre ideias de outras pessoas, sempre acompanhada
de justificativa de seu ponto de vista.



Cooperacao: disposicdo de trabalhar eficazmente com outras
pessoas em um grupo; prontiddo de oferecer espontaneamente
ajuda aos outros, sem tirar proveito da situagéo.

Disciplina: disposi¢do para cumprir obrigagdes, regras e
papéis estabelecidos tanto pela prépria pessoa quanto
pelo grupo, empresa ou sociedade.

Envolvimento: disposic&o para vestir a camisa; prontidao
de responsabilizar-se, individualmente ou em grupo,
pelos resultados obtidos no trabalho.

Flexibilidade: adaptacdo, consciente e rapida, de
acdes e atitudes planejadas diante de situacdes que
se modificam.

Expresséo oral e escrita: descricdo oral e/ou
escrita de fatos e pensamentos de forma clara,
compreensivel e adequada.



_ Qualidades pessoais — Aprender a ser

Manutencéo do dialogo: esforco do participante de um
grupo no sentido de trocar ideias e opinides sobre um
assunto até que se alcance consenso.

Capacidade de autoavaliagao: avaliagéo realizada e justificada
pelo préprio aluno em relacéo ao trabalho que desenvolveu, de
acordo com objetivos e critérios estabelecidos por ele.

Imparcialidade: adocao de um comportamento
aberto, honesto e justo em relacéo a outras pessoas.




Prontidao para ouvir: disposi¢c&o para assumir conscientemente
o papel de ouvinte quando alguém estiver falando.

Integracao: adaptacao de uma
pessoa a um grupo e vice-versa.

Receptibilidade: prontidao para aceitar posicionamentos
expressos por outras pessoas, de maneira aberta, atenta

e interessada. i
AN

AN

Lideranca emergencial: tendéncia de tomar as rédeas do trabalho em
grupo quando o assunto tratado pertencer a sua area de competéncia.

Iniciativa: disposicéo para assumir e desenvolver um trabalho de forma
espontanea e rapida, evitando, no entanto, acdes precipitadas.

Reconhecimento das proprias limitacoes: prontidao
para avaliar o préoprio desempenho mesmo que este
ndo tenha atingido niveis satisfatdrios.

Capacidade de resolucao de problemas: combinacéo criativa
de conhecimentos e habilidades ja aprendidos, estimulando,
de forma criativa, a descoberta de novos principios e
subsidiando o aluno na resolugédo de problemas.
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Por que trabalhar em equipe?

As aulas LEGO® nunca s&o concluidas, a efetividade
do aprendizado se da no dialogar com os pares,
compartilhar ideias e construir em conjunto — essas
s&o habilidades essenciais para dominar todas

as fases do modelo. Ndo aprendemos de forma
individual, precisamos dos outros, a fim de desenvolver
e concluir nosso aprendizado, de desenvolver a
lideranca pessoal e de dominar a dindmica do
trabalho em equipe.

Ser colaborativo envolve estabelecer confianca
e empatia, criar lacos fortes, e ao mesmo tempo
se manter fiel & propria identidade. E necessario
colaborar enquanto compartilham-se ideias e
sentimentos por meio do didlogo; e aprender a
negociar as diferencas.

A ZOOM, ao elaborar suas solugdes de aprendizagem,
ampara-se nos pilares da Unesco. Um deles é

o aprender a conviver, que envolve duas vias
complementares: descobrir o outro e participar de
projetos comuns. A primeira via envolve educar para
a diversidade da espécie humana, bem como de
suas semelhancas. Passa pela descoberta de si, pois
s6 conhecendo a si proprio pode um ser humano
colocar-se no lugar do outro e buscar compreender
suas atitudes. (DELORS, 1998)

O respeito aos diversos pontos de vista pode evitar
desentendimentos e conflitos. Aprender a conviver
também & aprender a fomentar a paz. “E ai que a

paz comeca, na disponibilidade para sentir, para
escutar e para aprender com modos de ser e de viver
diferentes”, relata Baptista (2002).

No mundo moderno, deve-se ressaltar a
interdependéncia e a importancia das relacdes: na
teia da vida, o que afeta a um afetara a todos.

A segunda via ¢é através de “projetos que fazem

com que se ultrapassem as rotinas individuais, que
valorizam aquilo que é comum e nao as diferencgas”,
segundo Delors (1998, p. 98). Projetos cooperativos,
atividades esportivas e culturais; “olimpiadas”
escolares, saraus, exposi¢oes; e atividades sociais,
como acdes humanitarias e servicos de solidariedade
sd@o exemplos de ocasides cooperativas. O educador
também deve empenhar-se em seu papel de
convivéncia e respeito.

O envolvimento entre educadores e educandos em
projetos comuns enriquece sua relacéo e ajuda a
aprender como resolver conflitos, de acordo com
Delors (1998). Para Costa (2000), “os valores devem ser,
mais do que transmitidos, vividos, através de praticas
educativas [..]. Como educadores, precisamos nos



fazer presentes na vida dos educandos, de forma
construtiva, emancipadora e solidaria”.

Em um momento histérico marcado pelo
individualismo, a acdo da escola deve ser a de
fortalecer os vinculos entre os membros de sua
comunidade, especialmente promover uma relacéo
de confiancga entre aluno e educador - seu parceiro
mais experiente - e de colaborac¢éo entre os colegas.
Para isso, a ZOOM desenvolve seus programas com a
intencdo de estreitar lacos e valorizar a afetividade, o
respeito, o reconhecimento pelas qualidades do outro,
a tolerancia e a cooperacéo. Essa intencédo permeia
todas as atividades pedagdgicas, pois aprender a
conviver esta entre os mais importantes aprendizados
do ser humano.

Com base nesta premissa, em toda solucéo
educacional da ZOOM, os alunos trabalham sempre
em equipes, porém, em cada programa, o nimero de
participantes varia, assim como a responsabilidade
que cada um assume dentro da equipe. Para
compreender isso melhor, a seguir, descrevemos
como esse trabalho funciona em cada programa.

O trabalho em equipe nos programas da ZOOM

Fundamental | — Séries iniciais

Organizador Construtor

Relator Apresentador
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Fundamental Il — Séries Finais e Ensino Médio
Construtor Organizador
Programador Apresentador / Lider

Apresentador / Lider

Programador e Relator Construtor



Construtor

O que Faz cada um?

Organizador: é o responsavel pela organizacdo geral,
incluindo o kit. Ele também coordenaré a organizagéo
e a seleg&o das pegas (em conjunto com o construtor)
e a desmontagem do projeto, para armazenar
adequadamente todas as pecas.

Relator: é o responsavel pela harmonia do grupo no
trabalho em equipe. E ele quem registra os processos e
os resultados com a parceria do apresentador.

Construtor: responsavel pela coordenacéo das
montagens, de forma que todos os integrantes
participem das atividades.

Apresentador: é o responsavel pela apresentacéo do
projeto e dos resultados coletados durante a aula,
também auxilia as demais funcdes atuando como
volante, sendo peca fundamental no trabalho em
equipe.

Programador: é o responsavel pela elaboracédo da
programacéo e pela automatizagdo da montagem. Para
isso, devera utilizar o computador € a interface LEGO®.

Programador

Apresentador / Lider

Apresentador e lider de equipe: € o responsavel pela
apresentacdo da montagem para a classe (para que
serve, quais partes a compdem, como funciona, etc.),
bem como pela opinido da equipe em relagéo ao
projeto.

Lider e organizador: como lider, é o responsavel

por tirar as dividas do grupo com o educador e de
organizar o planejamento do projeto a ser realizado.
Além disso, como o organizador é responsavel pela
organizacao do kit, ele deve preencher a planilha de
controle, entregar as pecas ao construtor durante a
montagem e organiza-las na desmontagem.

Programador e relator: fara a programacéo do modelo
construido, com o apoio dos outros integrantes da

equipe, sendo também responsavel pela apresentacao
do projeto e elaboracéo do diario de bordo da equipe.



Como se organiza?

A cada atividade, as funcdes deverdo ser
trocadas entre os integrantes da equipe,

a fim de permitir que cada um vivencie as
diversas fun¢des. Quando todos ja tiverem
experimentado cada funcdo, o educador
deveréd desfazer as equipes e formar novas.
Assim, todos os alunos terdo tido oportunidade
de trabalhar com todos os colegas de sala.

O importante é que a funcéo seja estabelecida no inicio da aula e que os alunos compreendam que ela apenas
auxilia na orientagdo do trabalho em grupo, ja que, para o sucesso e finalizacdo das atividades, todos os passos
devem ser executados pela equipe e ndo por cada um de maneira individual. Dessa forma, criamos um ambiente
favoravel ao espirito de equipe, as trocas sociais, & cooperacéo e ao senso de responsabilidade distribuida, pois o
sucesso ou o fracasso do projeto ndo estara nas maos de um aluno, mas do esforco coletivo do grupo.

Imagem: LEGO Education Partners






Desde tempos imemoriais, viver sempre constituiu uma situagcéo-problema. Nossos antepassados,
por exemplo, dispunham de poucos recursos (principalmente tecnoldgicos) para resolvé-la.

A crianga, ao nascer, herdou o poder de
mamar para poder alimentar-se. No entanto,
mal aprende a mamar, seus dentes nascem
e cria-se uma nova situacao, para a qual o
aprendizado anterior torna-se insuficiente:
mastigar para alimentar-se.

A medida que se torna adulto, enfrenta
uma nova situacdo-problema: tem de
refletir e tomar decisoes. E isso vai

* prolongar-se até a hora em que a pessoa
tiver de enfrentar a morte, sua derradeira
situacdo-problema.

Nas solu¢des educacionais da ZOOM, as situacdes-problema estéo presente em todos os programas. Elas s&o
fundamentais em todas as atividades, pois funcionam como uma poderosa ferramenta avaliativa e como peca
motivadora para extrapolar os conceitos estudados em outras etapas do trabalho. E por meio das situacdes-
-problema que os alunos colocam em pratica as mais diversas competéncias, tais como criatividade, capacidade de
resolucéo de problemas, autonomia, raciocinio légico, etc. Para compreender melhor essas questdes, este manual
tem por objetivo responder as perguntas a seguir sobre situagdo-problema como recurso para avaliacéo escolar,
para o desenvolvimento de competéncias e também como forma de aprendizagem.



O que é?

A situacao-problema é parte de um todo complexo, cujo dominio implica em mobilizar recursos,
tomar decisbes e ativar esquemas. Ela esta relacionada com nosso trabalho, nossos contatos
interpessoais, nossa realizacéo de tarefas e nosso gerenciamento de conflitos. Uma situagcéo-
-problema pressupde considerar alguma coisa numa determinada direc&o. E é essa direcdo que lhe
da um significado de superacéo de obstaculos nas dimensdes |dgica, social, histérica, educacional,
profissional e amorosa.

Esses obstaculos, que desafiam para uma tarefa que nos propomos a realizar (como resumir um texto,
por exemplo), acontecem em nosso dia a dia. A situagéo-problema na escola pode ser artificial ou
simulada. Segundo Philippe Meirieu, em seu livro Aprender... Sim, mas como?, a situac¢ao-problema é
“uma sibuacao diddtica na qual se propée ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode realizar sem
efPetuar uma aprendizagem precisa. E essa aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da
situacdo-problema, ocorre ao vencer o obstaculo na realizacao da tarefa”.

A quem se destina?

A todas as pessoas. E importante ressaltar, no entanto, que propor uma situacao-problema é uma
acao diferente dependendo do tipo de clientela (um operario, um bebé, um adolescente). No caso
do adolescente, por exemplo, precisamos ter conhecimento a respeito do momento de vida que
ele esta experimentando (seus modos de agir, de pensar, de se posicionar). Nesse contexto, o que
significa raciocinar, observar, interpretar, relacionar, inferir?

Portanto, quando propomos uma situagdo-problema, é importante saber que pessoas temos em
mente e o que desejamos delas, por isso, o papel do educador como mediador deste processo é
fundamental.

Como escolher a situacdao-problema a ser proposta?

Na escola, elas se referem aos contelddos das disciplinas ou as areas de conhecimento. Aqui,
é importante saber como funcionam as diferentes disciplinas do curriculo (Histéria, Geografia,
Matematica, Lingua Portuguesa, etc.) e conhecer seus conteudos. Esses conhecimentos nos
permitem escolher algo concreto, pratico e significativo para apresentar sob a forma de uma
situagdo-problema.

Nesse contexto, seria interessante pensar em interdisciplinaridade, propondo reunides

de educadores das diferentes disciplinas, a fim de possibilitar uma troca de experiéncias,
descobrindo os pontos comuns entre elas, que ajudariam a melhor elaborar as situacoes a
serem submetidas aos alunos.



Como avaliar por meio de situacoes-problema?

Uma das caracteristicas da competéncia € desafiar o sujeito a mobilizar recursos numa situagéo-problema para
tomar decisdes favoraveis a seus objetivos. Nem sempre recorremos a tudo de que dispomos para resolvé-la,
pois esquecemos muitos detalhes, ndo combinamos as informacdes, ou seja, ndo diferenciamos e integramos os
elementos que nos possibilitariam fazer algo melhor. E por isso que, por exemplo, depois de entregar a prova ao
educador, o aluno percebe que sabia muito mais do que o que respondeu e, por conta disso, tem um resultado
inferior e ndo condizente com seus reais conhecimentos.

A avaliacdo de uma situacdo-problema numa atividade LEGO® estd completamente relacionada ao pilar do
aprender a pensar. O aluno analisa a montagem utilizando seus conhecimentos prévios, comparando e analisando
a funcionalidade do projeto ao mesmo tempo em que tenta encontrar um caminho para solucionar o problema
apresentado pelo educador. Neste contexto, o aluno é instigado a utilizar racional e efetivamente a tecnologia,
trabalhando os conceitos tecnoldgicos de forma ludica, experimentando, relacionando e se autoavaliando, num
processo ciclico e organico.

Os indicadores de avaliacdo podem ser retirados tanto do objeto (o contetdo a ser avaliado) quanto do sujeito
(habilidades demonstradas), tendo em vista os objetivos da atividade.

Espera-se que os alunos, no contexto de uma atividade, possam aprender, encarar desafios, analisar alternativas
e tomar decisdes. Assim, por ocasido da elaboracéo de perguntas, é interessante que o educador considere os
contextos de avaliacédo que promovem oportunidades de aprendizagem, sejam elas intencionais ou incidentais.

Os indicadores relativos ao objeto (informagdes, pensamentos, ideias, lembrancas, raciocinios), bem como os
indicadores referentes ao sujeito (competéncias), juntos, permitirdo julgar e tomar decisdes sobre o que esta sendo
perguntado.

Uma questao implica trés tipos de interacéao:

1) Construir e considerar as diferentes partes que correspondem aos elementos constituintes da
situacao-problema como um todo.

2) Articular ou coordenar cada uma das partes ou elementos disponiveis com o préprio todo.

3) Tomar o todo como aquilo que estrutura, da sentido e regula toda a situacéo.

Essa regulacéo responde a perguntas como:

A. O enunciado cria um contexto que confere ao item uma
autonomia no sentido de se ter conseguido tirar da realidade
uma boa situacao-problema?

B. A tarefa caracteriza bem as competéncias que o aluno
deve demonstrar para realizar o trabalho?

C. E possivel realizar essa tarefa dentro do tempo previsto
para a prova?

D. As alternativas colocam desafios que levam o aluno a
refletir?

Uma boa questéo propde um percurso que vai da partida (enunciado) a chegada (a escolha da melhor alternativa).

Deve-se, pois, fazer a seguinte pergunta: Qual é a vantagem de se avaliar as competéncias e as habilidades dos
alunos utilizando-se situagcdes-problema num contexto de sala de aula?



A vantagem € que o aluno ndo estd preocupado apenas com o conteldo que ele ndo domina, mas com o processo
de se apropriar desse conteudo. Nesse contexto, ele vai buscar dentro de si os recursos para lidar eficientemente
com a situac&o. Entdo, o desenvolvimento de competéncias ganha peso.

O que é tomar decisdes no contexto das competéncias?

No dicionario, competéncia é uma atribuicdo que alguém — uma instituicéo, a prépria pessoa — recebe ou da para
tomar decisdes sobre alguma coisa. Assim, saber ler ou escrever é exemplo de competéncias atribuidas pela escola;
decidir sobre nossa saide ou doenca é competéncia exigida de um médico. Como fica claro, ndo se trata de tomar

decisdes num sentido qualquer, aleatdrio, mas num sentido profissional, uma vez que competéncia implica em saber
apreciar e julgar.

Ser competente € ser capaz de julgar — sob pressdo — em momentos de incerteza, dificuldade, contradicéo e
duvida. Por outro lado, as vezes o educador sente-se pouco autorizado ou competente para tomar decisdes a
respeito do préprio trabalho docente e recorre — em hora errada — a outros profissionais, como o coordenador
pedagdgico, por exemplo, para ajudar a resolver os préprios problemas. Com isso, perde autoridade e n&o realiza
com propriedade as tarefas que Ihe foram atribuidas, pois decidir implica em julgar.

A escola sempre sera o lugar onde se busca conhecimentos. Esses conhecimentos, no entanto, devem estar
articulados com a aquisicdo de competéncias, nos termos em que elas sdo discutidas atualmente.

Sibuacao-problema e avaliagdo Formativa

Numa pedagogia centrada em conhecimentos, espera-se que o aluno escute, tente entender, faca
0s exercicios e seja avaliado por uma prova escrita individual de conhecimentos.

Numa pedagogia de situa¢des-problema, espera-se que o aluno se envolva, participe de um
esforco coletivo num projeto e construa concomitantemente novas competéncias. Ele tem direito
a tentativa e ao erro, pode expor suas duvidas, explicar seus raciocinios e conscientizar-se de
suas maneiras de aprender, de memorizar e de comunicar-se. Esse tipo de acédo pedagdgica
permite que uma aula se relacione com a outra, que se perceba claramente as regras do jogo e
que se rompa com a competicdo e o individualismo.

Quais sdo as competéncias que o educador exercita nesse momento?
1) Capacidade de incentivar para orientagéo vocacional.

2) Aceitacao dos erros como fontes de regulagéo/progresso, desde que
analisados e entendidos.

3) Valorizacao da cooperacgéo entre alunos em tarefas complexas.

4) Capacidade de explicitar e ajustar a ac@o didatica e ouvir e considerar as
resisténcias dos alunos.

5) Capacidade de engajar-se no trabalho, evitando ficar como arbitro ou avaliador.
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A avaliagdo formativa integra-se a gestado de situacdes-problema. A fonte de feedback varia: educador, outro
aluno, a prépria realidade. O engajamento num projeto leva a trabalhar com objetivos e obstaculos, mas de forma
diferenciada: nem todos tém a mesma tarefa; nem todos enfrentam os mesmos obstaculos.

A avaliacéo certificativa deve também ocorrer no caso de situagcdes complexas, a exemplo do que acontece nas
situacdes de ensino-aprendizagem. Essa avaliagdo certificativa ndo deve ser feita com énfase em conhecimentos
descontextualizados, sob pena de arruinar qualquer avaliacdo por competéncias. A avaliacdo a partir da resolugédo de
situacdes-problema (formativa) sé pode ser feita observando-se a pratica do individuo numa determinada tarefa.

Quais sao as implicacoes para o educador do que foi mencionado acima?

1. A avaliagcdo ndo deve ser mais exercida como pressédo ou barganha para ndo ocorrer
quebra de confianga.

2. A observacédo formativa deve ser dada como feedback, evitando-se a tentacdo de
ajudar o aluno a ser bem-sucedido em sua aprendizagem.

3. Avaliar o grupo como um todo e n&o tentar controlar o individuo, a ndo ser que este
tenha dificuldades especificas.

4. Nao avaliar as competéncias a partir de tabelas previamente padronizadas.
5. Saber utilizar a avaliacéo certificativa no caso de situagdes mais amplas.

6. Saber envolver os alunos na autoavaliacdo de suas competéncias.

Perrenoud acredita que, numa escola, devem conviver as avaliagdes formativa e certificativa, sem que o aluno seja
punido pela certificativa.
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Reuven Feuerstein nasceu em 1921 em Botosani, na Roménia.
Quando, em 1944, a Roménia foi ocupada, Feuerstein conseguiu
escapar de um campo de concentracdo e imigrou para Israel,
onde se dedicou a educacao dos adolescentes sobreviventes ao
holocausto. Reside em Israel desde essa data.

Entre 1950 a 1955, estudou na Universidade de Genebra, sob
orientagdo de Andrey Rey e Jean Piaget e compartilhou alguns
pontos de sua teoria com os estudos de Vygotsky. Sua formacao
€ em psicologia geral e clinica, obtendo sua licenca em psicologia
em 1954. Feuerstein € Ph.D. em psicologia do desenvolvimento,
pela Sorbonne.

O inicio dos trabalhos do dr. Feuerstein em Israel, em 1958, partiu
da necessidade de integrar jovens, adolescentes, criancas e
adultos que chegaram como imigrantes de varios paises europeus
e também do Oriente Médio e que manifestavam grandes
dificuldades em aprender. Na interacdo de Feuerstein com estes,
ele sentiu que existia um potencial interno, que por varios motivos
n&o se manifestavam exteriormente.

Indagou-se na época por que certas pessoas que tém bom

potencial de aprendizagem ou bom funcionamento mental

nao conseguem converter esse potencial num funcionamento

exteriorizado e perceptivo. Essas pesquisas levaram o

dr. Feuerstein, como psicélogo judeu-israelense, e seus

colaboradores a desenvolverem duas teorias basicas: a Teoria

da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (MCE) e Experiéncia da

Aprendizagem Mediada (EAM). Na primeira, descreve-se a capacidade que o organismo humano possui de mudar a
estrutura de seu funcionamento, considerando a inteligéncia como um processo dindmico de autorregulacao capaz
de dar respostas aos estimulos ambientais. A EAM, por sua vez, € um modo de interac&o ativa entre as pessoas e as
diversas fontes de estimulagéo com seus dois métodos aplicativos: Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI'),
programa pedagdgico para desenvolver e aperfeicoar as fun¢des cognitivas deficientes, e o Teste de Propenséo a
Aprendizagem (LPAD?), método de diagndstico para avaliar o potencial de aprendizagem.

Atualmente, considerado um dos educadores mais bem conceituados, Feuerstein € o diretor do Centro Internacional
pelo Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem (ICELP?) em Jerusalém.

1. O Programa de Enriquecimento Instrumental (PEI) é um programa de intervencéo cognitiva ou psicoeducativa, constituido por catorze instrumentos, e tem por
objetivo aumentar o nivel de modificabilidade e a capacidade de aprendizagem. Seu lema é “Um momento: deixe-me pensar”.

2. O LPAD é um método de avaliacéo cognitiva que se difere dos demais métodos tradicionais. Esse método busca avaliar o potencial cognitivo do individuo e
nao simplesmente a capacidade cognitiva manifestada e j& madura. E composto por uma bateria de testes especificos que visam identificar a capacidade para
aprender e determinar em que condicdes e modalidades o potencial de aprendizagem pode ser acessado, a partir da aprendizagem mediada.

3. Para saber mais sobre Feuerstein, sua atuacdo e o reconhecimento de seu trabalho, leia o capitulo introdutério do livro Mediacdo da Aprendizagem — Contribuicées

de Feuerstein e Vygotsky, de Marcos Meier e Sandra Garcia, 2007.



A estrutura da Teoria

A teoria da mediacéo da aprendizagem de Reuven Feuerstein tem cinco axiomas como pilares:

1. Todos os seres humanos sao modificaveis.

2. Essa crianca especifica que estou educando (qualquer uma que poderiamos talvez duvidar da
modificabilidade) pode ser ajudada a modificar-se.

3. Eu préprio sou um mediador capaz de, efetivamente, ajudar essa crianga a modificar-se.
4. Eu mesmo sou modificavel.

5. A sociedade e a opinido publica, nas quais estou inserido, podem ser modificadas por mim ou por qualquer
individuo inserido nela.#

Neste trabalho, estéd presente a ideia de que a inteligéncia pode ser desenvolvida. Segundo sua teoria, toda pessoa
€ capaz de elevar seu potencial de inteligéncia, independente da idade, de qualquer problema que possa ter em
algum momento da vida ou do nivel de resisténcia inicial a aprender — ou seja, seres humanos sdo modificaveis. Para
entender a condicao da modificabilidade humana, varios fatores (distais e proximais) ou varidveis determinantes do
desenvolvimento cognitivo do ser humano precisam ser analisados.

A modificabilidade pode ser considerada como uma substituta da noc¢éo cléssica da inteligéncia humana. Entéo, para
Feuerstein, uma pessoa inteligente é aquela que € mais facilmente modificavel.

Ent&o, partindo dessa abordagem, se duas pessoas fossem colocadas num contexto por elas desconhecido, a que
se adaptasse mais facilmente é considerada mais inteligente. Em maior ou menor grau, todos os individuos s&o
modificaveis e todos sédo inteligentes, desde que estejam motivados. Essa modificabilidade ocorre em fungdo de uma
necessidade, de uma motivacdo e de uma mediac&o disponivel.

Capacidade de adaptacao = inteligéncia

Inteligéncia Motivacao

“FEUERSTEIN, 1997:5



A nocéo de modificabilidade é de certa forma o mesmo que potencial de aprendizagem. Modificabilidade é uma
caracteristica de quem € modificavel. E, segundo Feuerstein, todos os seres humanos sdo modificaveis e tém
potencial de aprendizagem, pois esse potencial ndo tem limite.

Dessa forma, aprender € mudar. Muitos dizem que aprender é adquirir conhecimento, porém, segundo Feuerstein,
isso ndo é correto. Para ele, adquirir conhecimento é consequéncia da aprendizagem.

Aprender € um processo no qual ocorre uma modificacdo da estrutura mental do individuo, sendo esta um
repertério de fungdes adquiridas ao longo da vida. Se as varias fun¢des que o ser humano possui fossem colocadas
dentro de um repertdrio, seria possivel dizer que esse conjunto é uma estrutura mental.

Para Feuerstein, aprender significa mudar internamente,

de tal maneira que, se é necessario voltar ao objeto da
aprendizagem, precisa-se de um esforco menor para
retoma-lo. Mas nem toda mudanca pode ser classificada
como uma mudanca significativa estrutural. Algumas s&o
mais superficiais, como, quando alunos terminam sua
formacé&o educacional e ndo obtém um aprendizado escolar
proveitoso a sua vida profissional ou pessoal e, nesse caso,
a exceléncia escolar ndo ¢ util na vida dessas pessoas.

Imagem: LEGO Education Partners



Todo o processo de aprendizagem perpassa por dois fatores: proximais e distais, que determinam a evolugéo
cognitiva do individuo.

Em termos de fatores distais, pode-se citar como exemplos fatores genéticos e orgénicos, estimulos ambientais,
equilibrio emocional dos pais e criancas, nivel de maturidade, status socioeconémico (nivel educativo), diferenca
cultural, que influenciam a aprendizagem do individuo. Os fatores proximais, por sua vez, sdo determinantes, sendo
referentes a qualidade da interacéo e as experiéncias de aprendizagem mediada.

Feuerstein usa esses termos de forma figurativa para explicar por que considera a EAM como a chave, como o fator
essencial e critico entre os fatores determinantes. Entre os varios fatores, o proximal, que seria a EAM, é o fator critico
e crucial, que nos ajuda a explicar a diferenca entre esses dois resultados: o desenvolvimento cognitivo adequado
com a modificabilidade incrementada e o desenvolvimento cognitivo inadequado, com a modificabilidade reduzida.

A diferenca da facilidade relativa que cada um tem em certas areas € inevitavel. As pessoas, por causa das

experiéncias de vida, das caracteristicas da mediagdo que aproveitam, manifestam facilidade em algumas areas
e dificuldade em outras. Pode-se generalizar e dizer que essa diferenca deriva da distingdo entre a EAM e sua
auséncia. Porém, o contelido da mediacao nao é tao importante, o essencial é o fato de mediar em si mesmo.

Ha, entdo, uma base tedrica que consiste na teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural. Essa base tedrica
constitui a fonte de dois sistemas de aplicacdo ou, como foram chamados por Feuerstein, sistemas aplicativos.
Séo duas ferramentas principais: a primeira consiste da avaliagdo dindmica do potencial de aprendizagem que é
a ferramenta de diagndstico de avaliagcéo. A segunda ferramenta € o programa de enriquecimento instrumental
(PEI). Ambas as ferramentas alcancam seus objetivos dentro de um ambiente modificado, e é este que favorece a
aprendizagem.



seu funcionamento ou se aproveitou da mediagéo.
Quando ¢ feita a comparac¢éo da primeira atuagéo

do sujeito com a terceira fase, depois da intervencgéo,
podemos avaliar sua modificabilidade. Essas fases da
avaliagdo dinamica encontram na Metodologia LEGO®
correspondéncia com as fases do construir, analisar e
continuar.

Se um individuo mostra grande diferenca entre

o funcionamento inicial e o apds a intervencgao,
significa que tem alto nivel de modificabilidade. O que
mostra pequena diferenga tem um nivel reduzido de
modificabilidade.

A Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM)
representa um modelo de aprendizagem. Feuerstein
considera a EAM como uma das duas modalidades
prevalentes de aprendizagem.

A base da avaliacdo dinamica é a observacao inicial

do sujeito pelo avaliador. A segunda fase é quando

o avaliador intervém, medeia e ensina principios de
pensamento, estratégias mentais e assim por diante.

A avaliagdo tradicional faz uma observacéo passiva.

Na terceira fase, o avaliador da ao individuo varias
tarefas adicionais, diferentes da primeira, mas que

usam 0s mesmos processos mentais. Depois observa
novamente e avalia a medida na qual o individuo mudou

Entretanto, nem toda intervencéo reflete numa EAM.
E possivel intervir com uma crianca ou aluno sem
necessariamente mediar.

Nem toda interacdo entre a crianca, o adulto e o material
de aprendizagem se qualifica como uma interagédo de
aprendizagem mediada.

Uma intervencao para ser considerada uma experiéncia
mediada deve ser caracterizada por certos critérios

e parametros. Os doze parametros da Experiéncia

de Aprendizagem Mediada s&o abrangentes em sua
natureza e englobam muitas qualidades essenciais

da interacdo humana que acontece entre adultos e
criangas, superiores e subordinados assim como entre
pares. Destes parametros, trés deles sdo considerados
determinantes universais e condicdes necessaérias
para qualquer interacdo de mediacdo: intencionalidade
e reciprocidade; transcendéncia e mediacao de
significado.



A intencionalidade — que leva o mediador a mediar certos estimulos intencionalmente escolhidos numa

experiéncia de aprendizagem qualitativamente diferente daquela que ocorre por meio de uma experiéncia direta e
frequentemente casual — ndo requer apenas que o mediador tenha uma intengcéo consciente. Também requer que ele
consiga encontrar canais acessiveis de comunicagéo que se revelem aceitaveis pelos mediados, por meio dos quais
ele pode transmitir sua intencédo e seus objetivos transcendentes. Compartilhando assim sua intencéo, o mediador
ajuda suscitar motivacao e reciprocidade.

+ O que eu pretendo que vocés facam com esta tarefa? O que vocés
acham que vao aprender hoje?

+  Que objetivos vocés acham que eu tenho em mente?

+  Vocés acreditam que — com essa tarefa — poderemos alcancar esses
objetivos?

+  Vocés estdo tendo uma ideia de onde pretendo chegar com essa tarefa?
+  Vocés estdo dispostos a trabalhar comigo?

+  Vocés estdo percebendo quais sdo minhas intencdes?

+  Vocés querem colaborar comigo para atingir esses objetivos?

+ Reflitam sobre a tarefa que realizamos e as discussdes que promovemos
e respondam as seguintes perguntas: Vocés se lembram dos objetivos
que nds tinhamos com essa tarefa? Eles foram alcancados? Por qué?
Esclarecam melhor o que vocés disseram.
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Para transcender a situac&o de aprendizagem, o mediador precisa estar orientado para necessidades e objetivos que
véo além da necessidade imediata. Se algo gerou a interac&o, o mediador deve prover ao mediado meios importantes
para que seja capaz de generalizar sua experiéncia de aprendizagem, de tal forma que consiga aplicar os elementos
aprendidos em outros contextos em circunstancias futuras. Em outras palavras, uma interacéo que acaba no momento
em que uma situacao-problema esté resolvida ou um mediador que se contenta com a satisfacdo da necessidade
imediata ndo pode refletir a qualidade de transcendéncia numa Experiéncia de Aprendizagem Mediada significativa.

Em sua interacdo com os alunos, mesmo quando o propdsito imediato € a solugcdo de um problema pratico, o
mediador deveria, portanto, dirigir sua mediac&o para necessidades transcendentes e proporcionar aos alunos
insights que possam contribuir para a expanséo de seu sistema de necessidade e seu crescimento pessoal,
tornando-os pensadores autdnomos e eficientes solucionadores de problemas.

+  E possivel generalizar o que aprendemos para outras situacdes?

+  Em que outras situacdes de sua vida profissional, escolar, afetiva, familiar, vocés poderiam aplicar o que
aprenderam? Justifiquem sua resposta.

+  Vocés seriam capazes de dizer em que situacdes do dia a dia poderia ser aplicado o que vocés
aprenderam hoje?




A mediacéo de significado consiste em atribuir aos estimulos mediados um significado e impregnar eventos e
experiéncias de vida com valores que nao derivam de seus atributos inerentes, levando a promo¢éo do desempenho
do mediado. Isso quer dizer que aquilo que € ensinado e aprendido deve ter mais valor do que o conteudo em si.
Aprende-se melhor aquilo que é significativo. Com o tempo, o mediador conduz o préprio mediado a buscar ou
agregar significado a suas experiéncias.

Se os varios critérios da EAM forem analisados e suas implicagdes forem conscientizadas, o educador teria uma fonte
muito rica de orienta¢des para se tornar um mediador mais efetivo. E essa é justamente a contribuicdo de Feuerstein:
a da conceitualizacdo das ideias de EAM e dos parametros da interacdo entre mediador e mediado.

- Esta tarefa é importante? Por qué?
*  Que sentido vocés veem em trabalhar com essa tarefa?

*  Que importancia vocés atribuem ao que estdo aprendendo?
Em que essa tarefa enriquece a vida de vocés?

*  Que contribuicdes ela traz para seu progresso pessoal?

Existem outros nove critérios que compde a EAM, mas que, diferentemente dos trés primeiros, ndo tém funcao
estruturante e determinante do ato mediacional, portanto ndo séo obrigatdrios, apesar de importantes. Sao eles:

Mediacéo do sentimento de competéncia: essa mediagdo ocorre quando o mediador ajuda o mediado a
desenvolver a autoconfianga necessaria para se engajar numa dada atividade com sucesso. O mais importante néo é
necessariamente alcancar o sucesso, mas sim a percepgédo do mediado de que esta tendo sucesso.

+  Essa resposta foi muito boa. Muito bem! Vocé
me surpreendeu! Como vocé chegou a ela? Eu
mesmo néo tinha pensado nisso.

+  Vocés notaram que ja conseguem realizar esse
exercicio com velocidade? Isso representa um
progresso. Estdo todos de parabéns.

+  Vocés ainda ndo chegaram ao que eu queria.
Mas eu acho que ja caminharam muito. O
trabalho de vocés é muito positivo.

. Vamos continuar nesse ritmo? Tenho certeza
que vocés todos conseguem.



Mediacao da regulacao e controle do comportamento: essa mediagdo ocorre quando o mediador
intervém para fazer com que o mediado tome consciéncia da necessidade de se automonitorar e ajustar
seu comportamento. A rapidez e a intensidade da atividade mental sdo modificadas de acordo com as
caracteristicas do estimulo e com as circunstancias.

+  Sera que vocés ndo estdo tentando adivinhar a resposta?

+  Para dar essa resposta, vocés refletiram bastante sobre a minha pergunta?

+  Pensem um pouco mais sobre isso. Nao € melhor refletir mais um pouco em vez de “chutar”?

+  Concentrem-se mais. Ndo € melhor/mais adequado/mais eficiente pensar antes de responder?

+  Vocés nao sabiam realmente a resposta ou ndo se dispuseram a analisar devidamente a pergunta?
- Essa resposta foi dada por causa de afobacao/impulsividade?

+  Como vocés avaliam o desempenho que tiveram nessa tarefa?

+  Alguma coisa atrapalhou seu desenvolvimento? O que foi? Falta de disciplina/reflexdo?

Mediacdo do comportamento de compartilhar: essa
mediacdo esta relacionada com a interdependéncia
mediador-mediado e com a de individuos em geral. E a
necessidade mutua de cooperacdo num nivel afetivo e
cognitivo. O ato de compartilhar desenvolve a empatia por
meio da interac&o social.

+  Vocés procuraram ajudar-se uns aos outros na resolucao da
tarefa?

+  Vocés ouviram as sugestdes de seus colegas? Quais foram
essas sugestdes?

+  Vocés notaram se algum colega estava com dificuldades?
O que vocés fizeram? Cooperaram com ele? Ele melhorou
gracgas a essa ajuda/colaboragéo/cooperacao?

+  Notei que vocé entendeu muito bem esse exercicio. Vocé
me ajudaria a orientar seu colega, sem, no entanto, dar a
resposta?

+  Vocés estdo compartilhando as experiéncias vividas com
seus colegas?
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_ Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM)

Mediacédo da individualizacéo psicolégica: essa mediagdo ocorre quando o mediador patrocina um
sentimento de ser uUnico e de diferenca com o mediado. A mediacdo da individuac&o encoraja a autonomia € a
independéncia em relacéo aos outros, celebrando a diversidade das pessoas.

Mediacoes

Mediacao da busca de objetivos e metas: essa mediacdo acontece quando o mediador orienta e dirige o0 mediado
usando os processos envolvidos na definicdo, planejamento e alcance de objetivos, tornando-os explicitos.

Mediacoes
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Mediacéao do desafio: a busca da novidade e da complexidade: essa media¢céo ocorre quando o mediador
incorpora no mediado um sentimento de determinacéo e de entusiasmo para executar tarefas novas e complexas. A
identificagdo dos passos envolvidos na obtencéo do sucesso proporciona motivacéo para enfrentar novos desafios.

Mediacoes

Mediacao da conscientizacdo do ser humano como modificavel: essa mediacdo ocorre quando o mediador
encoraja 0 mediado a tomar consciéncia do seu potencial dindmico para modificacéo e para reconhecer sua
importancia e valor.

Mediacoes




Mediacao da busca por alternativas otimistas: a busca por alternativas otimistas implica a elaboragdo de um sistema
de crencgas visando um mundo melhor, na definicdo de um ideal e de uma aspiracéo. E uma media¢&o que envolve
posturas emocionais do mediado frente a vida, as experiéncias cotidianas e ao futuro.

+  Adotar uma abordagem otimista e confiante: mediador encoraja o mediado a adotar uma visédo confiante e
otimista do futuro e de sua evolugéo pessoal.

+  Prevenir frustracdo: mediador orienta mediado em direcéo a antecipacao das dificuldades que podem impedir o
sucesso, a fim de evitar frustracdo.

+  Formar autoimagem positiva: mediador ajuda o mediado a construir autoimagem positiva e a alimentar um
sentimento de competéncia, que formam a base da tendéncia de optar pela alternativa otimista.®

+  Enfatizar a pertenca ao grupo de pares: mediador
sublinha os interesses comuns que formam a base
para o sentimento de pertenca do mediado, assim
como do préprio mediador, no grupo de pares.

+  Estabelecer objetivos comuns: mediador favorece
a escolha e a perseguicao de objetivos comuns,
compartilhados tanto pelo mediado quanto pelo grupo
social do qual faz parte.

+  Abnegacdo dos interesses pessoais: mediador faz o
mediado tomar consciéncia da necessidade de certos
aspectos de liberdade individual e da privacidade em
favor da pertinéncia no grupo de pares.

+  Respeitar direitos e deveres: mediador incita o
mediado a assumir responsabilidade pessoal e insiste
no respeito dos direitos e deveres emanados da
pertenca ao grupo social.

*SASSON, David. Aula ministrada no ICELP — The International Center
for the Enhancement of Learning Potential, Jerusalém, Israel (2012).
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Além dos quatro pilares de Delors, foi acrescida ao modelo pedagdgico, uma competéncia maior:
o aprender a agir. Essa competéncia pressupde saber agir em todas as partes do modelo
pedagdgico e do cotidiano, no sentido de tomar decisdes, organizando atividades, coordenando
acoes, otimizando recursos humanos e materiais, entre outras acdes.

A ferramenta que melhor se adequa para trabalhar concomitantemente com todos esses aprenderes
é a Experiéncia de Aprendizagem Mediada. Ela permite que, do aprender a Fazer (dimenséo
concreta), seja criada uma ponte de significado com o aprender a pensar (dimensao abstrata).

Aprender neste modelo n&do € o recebimento e absor¢cédo de informagdes, mas, sim, um saber-fazer.

Assim, o/ pedaco verde do quebra-cabeca (fazer), trabalha predominantemente o raciocinio
tecnoldgico do aluno, com envolvimento da tecnologia e das ciéncias (Matematica, Portugués,
Fisica, Biologia, etc.). No segundo pedaco, representado pela cor amarela (pensar ou raciocinar),
€ desenvolvido predominantemente o raciocinio légico, com envolvimento de diversas habilidades
intelectuais (planejar atividades, transferir aprendizagens, resolver problemas, etc.). E quanto a
iniciacao tecnoldgica prevista no modelo? Como ela ¢ feita?

Trabalho
em equipe
(Aprender a conviver)

Situagao-
-problema
(Aprender a pensar)

A LEGO® desenvolveu uma solucdo educacional que
proporciona aos alunos as habilidades necessarias
para abordar com confianca a sociedade
tecnoldgica. Segundo Piaget, “a meta principal da
educacdo é criar homens que sejam capazes de
Pazer coisas, ndo simplesmente de repetir o que
outras geracoes Fizeram... homens que sejam
criativos, inventivos, que descubram”. Papert vai
além, afirmando que: “o que aprendemos Fazendo
Rica muito mais enraizado no subsolo de nossa
mente do que qualquer coisa que uma pessoa
possa nos ensinar Falando”. Além disso, o préprio
Einstein chegou a concluséo de que “imaginacao

€ mais importante que conhecimento”. Assim,
importante é estimular a aprendizagem por meio da
criatividade, manipulacdo e imaginacéo.

A preocupagcao, na visdo da aprendizagem descrita
no item anterior, € basicamente com processos: o
desenvolvimento de habilidades e competéncias.

O modelo LEGO, que tem preocupagdo com os
processos de aprendizagem, o desenvolvimento de
habilidades e competéncias, apresenta aos alunos
uma necessidade, um desafio ou um problema , sob
a forma de um projeto, explorando a curiosidade
natural que existe em todo ser humano e fornecendo
a eles uma variedade de materiais que podem

ser usados para resolver o problema dado. O
modelo LEGO também encoraja a pesquisa real,

os estilos e ritmos individuais de aprendizagem e

o verdadeiro trabalho em equipe, propondo uma
gama de experiéncias e situacdes que ajudam os
alunos a montar seus projetos e desenvolver suas
capacidades tecnoldgicas.



Para incentivar que os alunos abordem os problemas
criativamente, utilizam-se maletas tecnolégicas

LEGO®, que incluem blocos, vigas, engrenagens,

polias, motores, sensores, entre outras pecas. Esses
materiais de constru¢cdo — que s&o designados por
seus nomes técnicos — permitem que os alunos
construam seus raciocinios em formas tridimensionais
e quadridimensionais. Os problemas s&o resolvidos

de modos diferentes, desenvolvendo nos alunos os
processos de raciocinio e as habilidades manipulativas.

Imagem: LEGO Education Partners

O modelo LEGO, em suma, envolve os alunos em atividades divertidas, propiciando uma compreenséao pratica de
conceitos tecnoldgicos. A avaliacdo, em um modelo com essa amplitude e esse desejo de integrar as varias faces da
educacéo do aluno, é um desafio. Assumir que o ser humano é aberto e capaz de modificar-se exige do educador
uma nova forma de encarar a avaliac&o. Implica em buscar métodos que permitam avaliar a capacidade de aprender
e que possam revelar o potencial do aluno. Assim, no modelo LEGO, os procedimentos de avaliagcéo estéo ligados as
ideias de mediacédo, processo, observacdo, desenvolvimento de competéncias, autoavaliacdo e avaliacdo por meio de
diversificados instrumentos.

Conforme a analise do modelo e da metodologia LEGO ja apresentada, é possivel notar que estamos lidando com
um todo complexo, pois possui muitas partes. Como, nas paginas anteriores, ambos foram descritos de forma linear,
talvez, em alguns momentos, n&o seja possivel perceber a riqueza de seus pressupostos e acdes educativas.

Esse modelo é chamado de holistico, pois ele enfatiza a importancia do todo e a interdependéncia de suas partes.
Em outras palavras, ele enfatiza a relagdo orgéanica, sistémica ou funcional entre as partes e o todo. Assim, uma vez
que todas as suas partes constituintes sdo trabalhadas sinergicamente, ao mesmo tempo, elas se potencializam para
constituir o todo. O todo torna-se, portanto, maior do que a soma das partes.

O aprender, aqui, da-se fazendo aquilo que se quer aprender. E a avaliacéo da aprendizagem se da, neste caso, por
observacéo e interagdo, ndo por testes, provas e exames.

Entdo, quais s&o as vantagens de se adotar cada parte? Veja.



Construcionismo

Projeto (montagem de protdétipos LEGO®)

7 Segundo Perrenoud, é “uma empreitada coletiva gerada pelo grupo-classe, na qual o professor coordena, mas nao
decide tudo; uma orientagao para uma producéo concreta (textos, jornais, maquetes..); um conjunto de tarefas nas
quais todos os alunos possam participar e tenham uma funcgao ativa, a qual podera variar em funcéo de seus recursos e
interesses; um aprendizado de saberes e conhecimentos no ambito da gestao de projetos (decidir, planejar, coordenar...);

um aprendizado identificavel e que conste do programa de uma ou mais disciplinas; uma atividade emblemética e regular,

colocada a servico do programa”.




Vantagens

+ Promove o ensino de quinze atitudes, essenciais para um trabalho adequado em equipe € para a
formacéao do carater dos alunos.

+ Possibilita aos alunos o exercicio de seis fungdes altamente especializadas (organizador,
construtor, relator, apresentador, lider de equipe e programador), que permitem tomar decisoes,
organizar atividades, coordenar ac¢des, otimizar recursos fisicos, humanos e materiais, etc.

* Incentiva a sociabilizac&o, que é a arte de conviver com diferencas econémicas, culturais,
pessoais, etc.

+ Propde a administracéo de conflitos, que envolve a descoberta e o encontro do outro, respeito a
seus valores e a sua cultura e énfase a interdependéncia e a nédo violéncia.

« Enfatiza a comunicacéo oral (discussoes, debates, apresentacdes) e escrita (relatérios).

+ Permite que os alunos se autoavaliem.

Vantagens

- Trabalha o conceito que Papert da a hard (dificil), contido na expressao hard Fun (‘diverséo
dificil”). Assim, os alunos séo desafiados a enfrentar as dificuldades que encontram nas tarefas de
uma forma divertida.

« E adequada para desenvolver o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo (metodologia trés em um).

+ Pode ser considerada, de acordo com Meirieu, uma pedagogia da pergunta (proposicdo de um
problema), uma pedagogia da surpresa (criatividade, flexibilidade e iniciativa dos alunos para
resolvé-lo) e uma pedagogia da emancipacgédo (autonomia, autossuficiéncia, independéncia =
protagonismo dos alunos).

+ Possibilita que os alunos transfiram aprendizagens anteriores para resolvé-la.

+ Permite utilizar a técnica de resolucéo de problemas: identificar claramente o problema, levantar
hipoteses de solucdo, selecionar e testar cada uma das hipdteses levantadas.

Vantagens
* Relacionam-se diretamente com os conteudos curriculares da escola.
» Formam o carater dos alunos, desenvolvendo a ética, a cidadania e a identidade.

+ Motivam acdes de responsabilidade social, levando em consideracéo, sobretudo, as
necessidades dos outros.

* Priorizam as acdes de ecossustentabilidade: proteger o meio ambiente e as pessoas que
nele vivem.

+ Conscientizam e sensibilizam sobre os problemas sociais.

* Promovem o debate de ideias.



Mediacdo (EAM)

Histoéria em quadrinhos

Saberes + aprenderes




Para comparar as principais diferencas entre o ensino tradicional e modelo pedagdgico ZOOM, veja o quadro a

seguir:

(CHAVES, Eduardo, 2011)

Curriculo

(O que aprender?)

Informacdes
organizadas em
disciplinas e
séries

Habilidades,
competéncias,
atitudes, valores
(transdiscipli-
naridade,
transversalidade)

Metodologia de
aprendizagem
(Como aprender?)

Ouvindo (o que
o professor diz)
e lendo (o que o
professor indica)

Aprender fazendo
(resolvendo
problemas e
enfrentando
desafios)

Postura do aluno | Funcdo do professor

(Qual a postura
do aluno ao
aprender?)

Passiva, apenas

prestando atengéo

e anotando

Ativa, protagonista,

de quem se vé
responsavel
pela propria
aprendizagem

(Como promover a
aprendizagem?)

Ensinando,
isto &, falando
(apresentando a

matéria) e indicando

leituras

Mediando, isto &,
problematizando
e facilitando a

aprendizagem do

aluno

Ambiente de
aprendizagem
(Aulas)

Segmento de 50
minutos

Segmento de 100
minutos



Vocé sabia?

Existe™ ik
diferentes

S
de

ploc

o 2,400 forma®e®

0S LEGO®:

afe, Dorking, Reino
hées de blocos!
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Veja a seguir os recursos LEGO® utilizados nos programas da ZOOM e suas respectivas referéncias.

Educacado Infantil



Fundamental | — Séries Iniciais (12 a 32 ano)



Fundamental | — Séries Iniciais (42 e 5° anos)



Fundamental Il — Séries Finais (62 a 92 ano)



-

Ensino Médio

Kit 9797 Kit 9648

Carregador/fonte para bateria NXT

Manual de programacao NXT
Software 2.0

Software NXT 2.0 Portugués

Fasciculos do Aluno - ZOOM Ensino Médio

Fasciculo Introdutério
ZOOM Ensino Médio

Manual do Educador
ZOOM Ensino Médio

Manual de Montagens
ZOOM Ensino Médio



Aprendizagem & Autodesenvolvimento







_ Recursos tecnolégicos

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Ocean Trek

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Space Trek

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Polar Trek

Manuais do Educador Lider

Manuais de Montagens Lider

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Nano Trek

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Jungle Trek

Fasciculos do Aluno Lider
Temporada Robot Trek

Fasciculo Introdutério - Lider




-

Genius

Kit 9580

Cartelas de adesivos de programacao (stickers)

Posters Genius

Certificados Genius

Kit 9585
Software NXT 2.0 Portugués Conjunto de cards
Fasciculos do Aluno Genius Fasciculos do Aluno Genius
Temporada Amarela Temporada Verde
Manual do Educador Manual de Montagens
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O método clinico ou exploratério critico de Jean Piaget

Piaget desenvolve, durante sua pesquisa, um método de investigacdo denominado método clinico
ou exploratdrio critico, cujo objetivo era explicar com sua epistemologia genética (EG) as leis que
constituem o desenvolvimento do ser humano e os mecanismos de passagem de uma etapa mais
elementar de conhecimento para estados de conhecimentos mais avangados.

O que é o método clinico?

E um método de conversacao livre com a crianca sobre um tema dirigido pelo interrogador, que
segue as respostas da crianca e lhe pede que justifique o que diz, explique, diga por que, que lhe
faz contrassugestdes, etc. Segue-se a crianca em cada uma de suas respostas. Sempre guiado
por ela, faz-se com que ela fale cada vez mais livremente. Assim, acaba-se por obter, em cada um
dos dominios da inteligéncia (I6gica, explicacdes causais, etc.) um procedimento clinico de exame,
analogo ao que os psiquiatras adotaram como meio de diagndstico. (Carraher, 1998, p.6)

Ao realizar as experiéncias com as criangas, deve-se procurar seguir determinados passos,
tendo objetivos a serem alcancados, no sentido de compreender como as criancas percebem
determinados fendmenos e quais sdo suas teorias a respeito. A partir desses estudos, é possivel
refletir sobre como se processa a aprendizagem e o que se pode propor para tal.

A filosofia piagetiana procura voltar-se para a situagéo psicolégica do sujeito, reconhecendo que a
padronizacao de condi¢des externas ndo pode satisfazer o requisito de colocar todos os sujeitos na
mesma situagéo psicoldgica.

As respostas as situacdes propostas no exame clinico ndo séo importantes em si mesmas, mas
como ponto de partida para a compreenséo do processo do qual resultou. A causalidade do acerto
ou do erro devera ser compreendida pelo exame desse processo, € ndo superada pelo acréscimo
de outros itens. A énfase do método recai sobre o processo que leva o sujeito a dar esta ou aquela
resposta. Uma resposta considerada “errada” pode ser resultado de processos mentais mais
sofisticados do que uma resposta “certa”.

Vejamos a seguir algumas diretrizes para a aplicagdo do exame e avaliacdo de seus resultados
segundo Carraher.

1. O examinador deve acompanhar atentamente o raciocinio do sujeito, sem concluir por ele.

2. O importante é o processo pelo qual o sujeito chega a sua resposta.

3. A certeza com que o sujeito responde deve, sempre, ser verificada.

4. E importante n&o deixar ambiguidades permanecerem como tal.

5. O examinador deve estar atento aos niveis de desenvolvimento que surgem durante o trabalho.

6. Ainda, devem ser levadas em conta a coeréncia das respostas, a relacdo entre os elementos
na resolucdo do problema e a auséncia de consciéncia do raciocinio.



Para ter pleno dominio do método clinico, € necessaria muita pratica. O bom experimentador deve reunir duas
qualidades: saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, nunca interromper nem lhe desviar a atencéo e, ao mesmo
tempo, saber procurar algo precioso, dispor a cada instante de alguma hipdtese de trabalho, de alguma teoria, certa
ou errada. E necessério aprender o método clinico para compreender sua verdadeira dificuldade. Os principiantes
no método clinico geralmente sugerem a crianca tudo o que desejam encontrar, ou entdo nada sugerem e, por
conseguinte, nada encontram. As coisas ndo sao simples, cumpre ao psicélogo, com efeito, suprir as incertezas do
método aumentando seu desempenho interpretativo. Nesse ponto, dois perigos ameagam de novo o principiante: &
o de atribuir a tudo o que diz a crianga, ou o valor minimo, ou o valor méximo. Os grandes inimigos do método clinico
s80 0s que aceitam sem a menor objecao tudo o que as criangas respondem e aqueles que se recusam a dar crédito
e ndo importa qual o resultado de um interrogatdrio. A esséncia do método clinico estd em separar o trigo do joio e
em situar cada resposta em seu contexto mental.

Nesse sentido, o experimentador deve seguir a crianca em seu raciocinio, em sua maneira de interagir com o meio
€ com os materiais a sua volta. Para isso, € necessario um grande dominio das técnicas do método, um preparo
que pode levar muitos anos para ser completado e um abandono de preconceitos e esteredtipos por parte do
experimentador. E importante também que o experimentador conheca as etapas do desenvolvimento da atividade
l6gica do sujeito, assim como seus conteudos observaveis, em conformidade com a psicologia genética.

Os tipos de respostas na entrevista clinica (Delval, 1994).

Tipo Caracteristicas Valor

A que a crianga possui
espontaneamente sem a

Espontanea ) - ) A que mais interessa conhecer.
intervencdo do experimentar ou
dos adultos.
Surge na entrevista diante das . . .
perguntas do experimentador, mas Igualmente |ntere’ssante, a medida
Desencadeada que o problema é colocado para o

sdo elaboradas pelo sujeito com o e i
resto de seu pensamento. sujeito pela primeira vez.
E produto da entrevista e
Sugerida influenciada pela intervengéo do
experimentador.

Pouco interessante, devendo
tratar-se de evita-la.

Histdrias criadas pela crianga, ao

Fabulada longo da entrevista, com pouca De valor desigual e ndo muito
relacdo com o tema e tém carater grande para o estudo do problema.
pessoal.

Qualquer coisa que a crianca diz

: . Carente de interesse.
para livrar-se do experimentador.

N&o importismo

Piaget alerta que cabe aos pesquisadores a grande tarefa de discernir, frente aos resultados do exame clinico,

0 que provém da prépria crianca e o que é fruto das conversas adultas incorporadas pela crianca. Para verificar

se as respostas sdo produto da estrutura mental da crianca, alguns critérios devem ser respeitados na pesquisa
psicogenética. O primeiro refere-se a necessidade de considerar a uniformidade das respostas de uma mesma idade
média, ou seja:



Se todas as criancas da mesma idade mental chegarem a mesma representacéo de um determinado fenémeno,
apesar das contingéncias de suas circunstancias pessoais, de seus encontros, as conversas ouvidas, etc., ocorre ai
um primeiro sinal a favor da originalidade desta crenca (p. 28).

Mantovani de Assis (1996) comenta que a utilizagdo do método clinico tem se revelado adequada ndo somente as
pesquisas ligadas a epistemologia genética, mas também a educagéo, pois, ao permitir apreender a génese dos
conhecimentos, o educador pode definir objetivos educacionais e estruturar o programa de ensino de modo a criar
situacdes que desafiem o pensamento da crianc¢a, despertem sua curiosidade e desencadeiem de modo coerente a
construgéo dos trés tipos de conhecimentos: fisico, social e légico-matematico.

O processo de investigacéo criado por Piaget constitui, portanto, um dos aspectos mais originais de sua obra, pois
sua metodologia, mesmo sofrendo adaptacdes e transformagdes ao longo dos anos, continuou fiel ao principio inicial
de constituir-se em um instrumento de investigacéo que, sendo capaz de levar em conta a atividade légica prépria da
crianga, possibilitasse desvelar aspectos até entdo desconhecidos do pensamento infantil.

O uso das competéncias no ambito escolar: papel da escola, do professor e dos alunos

As mudancas ocorridas com a inser¢do da tecnologia em diversos setores trazem consigo grandes desafios para
a educacéo, exigindo aprimoramento profissional do professor e a criacdo de estratégias para desenvolver suas
competéncias para ensinar e aprender.

Ja ndo basta que o professor domine conteldos especificos € que os comunique de forma ordenada, os professores
devem desenvolver um trabalho de mediacéo que favoreca em seus alunos a capacidade de aprender a aprender.

Perrenoud aponta a necessidade do professor refletir continuamente sobre seus proprios processos e rever seus
proprios modos de aprender/construir suas experiéncias, a fim de desenvolver competéncias em seus alunos. O
socidlogo propde também a individualizagcéo e a diversificagdo dos percursos de formagéo, de modo que a crianga
se torne o centro da acéo pedagdgica e possa desenvolver competéncias que a eduque para a cidadania.

A questéo, entdo, é poder ajudar o aluno a utilizar seu potencial, a construir sua autonomia e a desenvolver a
autorregulacao de suas acdes por meio de uma atitude interdependente, cooperativa, consciente e afetiva. Assim, a
aprendizagem insere-se em um contexto complexo, no qual a necessidade vai além da transmissao de contetudos
para o aluno. Trata-se de abarcar o desenvolvimento do potencial criativo que pode manifestar-se em todos os
aspectos de sua vida.

Nao se pode mais considerar criatividade como propriedade exclusiva dos artistas. Ela € inerente ao ser humano.
Avaliar as competéncias desenvolvidas expressa nosso desejo de reconhecer o potencial criativo e transformador
que cada ser humano possui, independentemente de seus problemas ou forma de ser.

Com certeza, ndo é simples o que propomos. Reconhecemos que somos frutos de uma educacéo tradicional que nos
ensinou de acordo com padrdes hoje considerados arcaicos. Hd competéncias a serem atualizadas e que precisam
receber novos significados. E ha também novas competéncias a serem desenvolvidas.

O desenvolvimento de competéncias no aluno permite que este se torne capaz de aprender a pensar por si, a criar
suas proprias respostas para as questdes apresentadas pelo professor, e ndo simplesmente a reproduzi-las.

A ciéncia cognitiva e a psicologia da aprendizagem nos tém mostrado que o processo mediante o qual
conhecimentos se constroem e competéncias se desenvolvem é o método da aprendizagem ativa, interativa e
colaborativa em que se aprende fazendo, no contexto de projetos que desafiam as pessoas a encontrar sua solucao.

A escola é confrontada com a necessidade de preparar as novas geragdes n&o apenas para o bom desempenho
escolar, mas também para as complexas exigéncias pessoais, interpessoais e profissionais, que o mundo atual
apresenta.



Partes das exigéncias pessoais, interpessoais e profissionais que desafiam as novas geragdes estéo contidas na tese
de que as pessoas devem estar preparadas ndo sé para saber certo nimero de conteldos, mas, também, para saber
fazer um numero cada vez mais significativo e versatil de coisas.

Saber fazer é, em ultima instancia, dominar uma competéncia. Dai o foco que a educacéo do século 21 coloca no
desenvolvimento de competéncias.

A verdade é que a educacao sempre deu importancia a algumas competéncias de cunho disciplinar € a umas
poucas competéncias que poderiam ser denominadas de transdisciplinares, como, por exemplo, ler e escrever. O
século 21, porém, tem enfatizado um conjunto de “soft skills’, ou competéncias transdisciplinares, que ndo tinha direito
de cidadania no curriculo tradicional, mas que hoje sédo consideradas imprescindiveis para que as pessoas possam
alcancar autonomia no plano pessoal, interpessoal e profissional. Essas “soft skills” sdo também denominadas de
Competéncias do Século 21.

A insercdo dessas competéncias no ambito escolar traz transformacdes substanciais na forma de ver a educacgéo € a
aprendizagem e, principalmente, o curriculo (o que aprender?), a metodologia da aprendizagem (como aprender?) e
as formas de se avaliar a aprendizagem (como verificar o que se aprendeu?).

A proposta de ensino para a educacao no Brasil, desenvolvida pela ZOOM, é que o aprendizado seja pautado no
aprender-fazendo. Para isso, parte-se do pressuposto de que o aluno ndo aprende somente de uma unica forma

e tem como base Perrenoud que diz que “as competéncias séo traduzidas em dominios praticos das situagdes
cotidianas que necessariamente passam compreensao da acdo empreendida e do uso a que essa ac¢do se destina”
(Construir as competéncias desde a escola, editado pela ArtMed em 1999).



Lista parcial das competéncias do século 21

Numa tentativa de listar as chamadas competéncias do século 21 e de organiza-las de forma que possam ser
facilmente referenciadas, fornecemos, a seguir, uma lista ordenada, que parte de “macrocompeténcias” (primeiro
nivel), desdobra-se em “competéncias” (segundo nivel) e pode ainda ser desdobrada em “habilidades” (terceiro nivel
e niveis subsequentes). Para a classificagdo em nivel mais alto das competéncias (no nivel do que podemos chamar
de macrocompeténcias), iremos seguir a sugestdo da Unesco e dividi-las em:

+ Competéncias pessoais (aprender a ser)
+ Competéncias interpessoais (aprender a conviver)
+ Competéncias empreendedoras (aprender a fazer)

+ Competéncias cognitivas (aprender a conhecer)

A sugestdo da Unesco esta contida no Relatdrio da Comissdo Internacional sobre a Educacédo no Século XX/ para a
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization — Unesco), do qual formam o nucleo principal. O relatério, elaborado por uma comisséo de
quinze membros, sob a coordenacéo de Jacques Delors, foi publicado na forma de livro com o titulo Learning: The
Treasure Within (Unesco, Paris, 1996). Esse livro foi traduzido para o portugués com o titulo Educacdo: Um Tesouro a
Descobrir (Unesco, MEC, Cortez Editora, Sdo Paulo, 1997, 2a edicao 1999).

A seguir, estéo dispostas as quatro “macrocompeténcias” propostas pela Unesco.

1. Competéncias pessoais

+ Tomar e implementar decisdes

+ Reconhecer e solucionar problemas

* Fazer perguntas e responder a elas

* Criar e inovar

* Refletir e pensar criticamente

* Imaginar e desenvolver a sensibilidade

« Exercer flexibilidade, adaptabilidade e resiliéncia

2. Competéncias interpessoais

+ Respeitar o outro e seus direitos

* Negociar fins e meios

* Resolver divergéncias e conflitos

+ Colaborar, trabalhar e aprender em equipe

* Liderar



3. Competéncias empreendedoras

+ Construir viséo

« Definir objetivos e metas

« Escolher estratégias e taticas

* Planejar atividades

+ Organizar ambientes de trabalho

+ Coordenar pessoal (comunicar, motivar e liderar)
* Monitorar

* Avaliar

« Gerenciar recursos (tempo, financas, materiais, pessoal, informagdes e comunicagdes)

4, Competéncias cognitivas

Relacionadas a informacao

*Buscar e pesquisar informagéo

Gerenciar informacao (organizar, armazenar, recuperar)
Tratar, analisar e avaliar informacao

Relacionadas a comunicacao

*Compartilhar e trocar informagdes entre pessoas
+Disseminar informagdes ao publico em geral

+Discutir, debater e criticar informagdes

Relacionadas a aplicacéo da informacdo e da comunicagéo
*Tomar decisdes bem fundamentadas

*Resolver problemas de forma sustentavel

*Responder a questdes e indagacdes importantes

*Competéncias relacionadas ao uso da tecnologia nesses processos



Competéncias nao cognitivas, atitudes e valores

Partindo do principio de que os seres humanos se desenvolvem pelas relagdes que estabelecem com seu meio,
Perrenoud vé as competéncias ndo como um caminho, mas como um efeito adaptativo do homem as suas condicdes
de existéncia. Desse modo, cada pessoa, de maneira diferente, desenvolveria competéncias voltadas para a resolucéo
de problemas. (Construir as competéncias desde a escola, editado pela ArtMed, em 1999.)

Realiza-se na vida a pessoa que se desenvolve plena e integralmente. A autorrealizacédo e, portanto, a vida bem-
-sucedida sdo frutos da educacéo, entendida como processo voltado para o desenvolvimento humano.

E fato conhecido e notério que algumas pessoas sdo bem-sucedidas nesse processo e que outras nele falham
miseravelmente — havendo, entre um extremo e outro, todos os graus de sucesso e fracasso intermediarios.

Por que isso acontece? Por que algumas pessoas ndo conseguem se realizar na vida?

Em especial, e em parte, porque ndo conseguem ser bem-sucedidas na escola, fato que se traduz em altas taxas de
reprovagéo, descompasso na relagdo série-idade e, finalmente, evaséo.

Mas por que as pessoas fracassam na escola? Essa questdo vem suscitando uma série de estudos por parte

de educadores, psicdlogos, cientistas que pesquisam o cérebro (brain researchers) e economistas. Em especial,
comegcou-se a descobrir que o sucesso, seja na escola, seja na vida (pessoal, social, profissional ou em qualquer
ambito dela), conquanto ndo prescinda de um componente cognitivo, parece depender, tanto ou mais, de atributos
n&o cognitivos da pessoa.

Essa tese tem gerado um variado programa de pesquisa que inclui, por exemplo, a definicdo de quais seriam esses
atributos que sé@o genericamente rotulados de nao cognitivos, de qual seria sua real natureza (visto que s&o rotulados
apenas em funcéo do que ndo sdo), se, e em que medida, componentes cognitivos estariam inextricavelmente ligados
aos ndo cognitivos, de que forma e em que medida os atributos ndo cognitivos contribuem para o sucesso (em
qualquer um de seus aspectos), se esses atributos s&o basicamente inatos ou adquiridos, qual a melhor forma de
promové-los no contexto escolar, qual a melhor forma de medi-los, entre outros.

De qualquer maneira, a escola precisa enfrentar o desafio de ajudar os alunos a desenvolver caracteristicas pessoais
n&o cognitivas que s&o importantes para seu sucesso escolar, pessoal, social e profissional fora da escola, como, por
exemplo:

+ Competéncias como persisténcia, resiliéncia, capacidade de postergar gratificacao, etc.
« Atitudes como ambicao, motivacdo, forca de vontade, etc.

+ Valores como honestidade, franqueza, compromisso com o fazer sempre o melhor, etc.

Essas caracteristicas muitas vezes se sobrepdem as cognitivas na explicacéo do fato de que algumas pessoas
bem dotadas cognitivamente ndo s&o tdo bem-sucedidas na escola e na vida, até mesmo falhando miseravelmente
no processo, e que outras pessoas, menos bem avaliadas em suas caracteristicas cognitivas, alcancam niveis
surpreendentes de sucesso na vida.

A comunidade educacional parece ter visto com bons olhos essa discusséo, embora o resultado dela possa afetar
drasticamente o que se faz na escola. Propostas voltadas para o desenvolvimento de multiplas inteligéncias (na
realidade, multiplos atributos, além dos estritamente cognitivos), de inteligéncia emocional, de inteligéncia social, de
inteligéncia interpessoal e coletiva, etc,, e as diversas tentativas de incorpora-las no contexto escolar comprovam que
estamos lidando com uma ideia para a qual a comunidade educacional parece estar madura.



As competéncias do professor

Meirieu, ao delinear o Roteiro para um novo oficio de professor, coloca as seguintes exigéncias: pratica reflexiva,
profissionalizacao, trabalho em equipe e com projetos, autonomia e responsabilidade crescentes, pedagogias
diferenciadas, centralizacdo em situagdes de aprendizagem e sensibilidade em relacéo ao saber e a lei.

O professor, embora sinta o desejo de colocar em prética essas questdes, depara-se com uma realidade muitas
vezes nao favoravel a aplicacao, pois para se obter esse cenario ideal € necessario investimento tanto da parte do
governo quanto da prépria escola.

Espera-se, no entanto, que inimeros professores aceitem o desafio de fazer isso por recusarem a sociedade dual e o
fracasso escolar.

O referencial de Perrenoud engloba dez grandes familias de competéncias, ndo sendo nem definitivo, nem exaustivo.
Esse referencial associa a cada competéncia principal (coluna da esquerda) algumas competéncias mais especificas
(coluna da direita), que sé@o — de certa forma — seus componentes principais.

Dez dominios de competéncias reconhecidas como prioritarias na formacao
continua dos professores do ensino fundamental

Competéncias de referéncia Competéncias mais especificas a trabalhar em formacéao
continua (exemplos)

1. Criar/gerenciar situagdes de + Conhecer, para determinada disciplina, os conteudos a serem
aprendizagem ensinados e sua traducdo em objetivos de aprendizagem.

* Trabalhar a partir das representa¢des dos alunos.
* Trabalhar a partir dos obstaculos em relacéo a aprendizagem.
+ Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

+ Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento.

2. Administrar a progresséo das + Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel
aprendizagens e as possibilidades dos alunos.

+ Adquirir uma vis&o longitudinal dos objetivos de ensino.

+ Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagem.

* Observar e avaliar os alunos em situacdes de aprendizagem
de acordo com uma abordagem formativa.

+ Fazer balancos periédicos de competéncias e tomar decisdes
de progresséo.



3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacéo

4. Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho

5. Trabalhar em equipe

6. Participar da administracédo da
escola

+ Administrar a heterogeneidade no &mbito de uma turma.
+ Abrir, ampliar a gestéo de classe para um espago mais vasto.

+ Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos com grandes
dificuldades.

+ Desenvolver a cooperagéo entre os alunos e certas formas
simples de ensino mutuo.

+ Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagcdo com o
saber, o sentido do trabalho escolar e desenvolver na crianca a
capacidade de autoavaliagéo.

« Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho
de classe ou de escola) e negociar com eles diversos tipos de
regras e de contratos.

+ Oferecer atividades opcionais de formacéo a /a carte.

+ Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno.

+ Elaborar um projeto de equipe, de representacdes comuns.
+ Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.
» Formar e renovar uma equipe pedagdgica.

+ Enfrentar e analisar em conjunto situagdes complexas, praticas
e problemas profissionais.

+ Administrar crises ou conflitos interpessoais.

+ Elaborar e negociar um projeto da instituicéo.
+ Administrar os recursos da escola.

+ Coordenar, dirigir uma escola com todos os seus parceiros
(servicos para escolares, bairro, associacdes de pais,
professores de lingua e cultura de origem).

+ Organizar e fazer evoluir, no &mbito da escola, a participagao
dos alunos.



7. Informar e envolver os pais - Dirigir reunides de informacdes e de debate.
« Fazer entrevistas.

* Envolver os pais na construgédo de saberes.

8. Utilizar novas tecnologias + Utilizar editores de textos.

+ Explorar as potencialidades didaticas dos programas em
relacdo aos objetivos de ensino.

+ Comunicar-se a distancia por meio da telematica.

« Utilizar as ferramentas multimidias de ensino.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas * Prevenir a violéncia na escola e fora dela.

éticos da profisséo . e .
« Lutar contra os preconceitos e as discrimina¢des sexuais,

étnicas e sociais.

« Participar da criagdo de regras de vida comum referentes a
disciplina na escola, as sancdes e a apreciacdo da conduta.

+ Analisar a relagdo pedagdgica, a autoridade, a comunicacéo
em aula.

+ Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e o
sentimento de justica.

10. Administrar sua propria + Saber explicitar as proprias praticas.

formacéo continuada . A
+ Estabelecer seu préprio balanco de competéncias e seu
programa pessoal de formag&o continua.

+ Negociar um projeto de formacéo comum com os colegas
(equipe, escola, rede).

* Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou
do sistema educativo.

+ Acolher a formacéo dos colegas e participar dela.

Fonte: Arquivo Formagé&o Continua. Programa dos cursos 1996-1997, Genebra, Ensino Fundamental, Servico
de Aperfeicoamento, 1996.

PERRENOUD, Ph. (2001). Diez nuevas competencias para ensenar. Barcelona: Grad



Desenvolvimento de competéncias e participacao na construcao de um
novo modelo educacional

O profissional de educacéao no Brasil

O inicio do milénio apresenta pequenas grandes mudangas na educacéo. Pequenas, pelo muito
ainda a ser modificado. Grandes, pela mudanca que a Lei de Diretrizes € Bases da Educacéo e os
Parametros Curriculares Nacionais estdo implantando nas escolas brasileiras. H4 um novo paradigma
diante de uma sociedade que busca novas respostas, mas a “velha ordem” continua impregnada em
cada pessoa ou educador.

Embora encontremos, as vezes, caminhos reais e possiveis frente a situacdes-problema, existem
dilemas desafiadores, pois vemos que a antiga férmula magica ja néo funciona mais e notamos a
necessidade de mudar nosso modo de responder as questdes da vida.

Logo, a educacgédo no Brasil exige a criagdo de uma pratica psicopedagdgica mais reflexiva

para qualificar o profissional e romper com o modelo tradicional, em que a aprendizagem era
fragmentada e reducionista. O trabalho com competéncias favorece esse rompimento e propde uma
expansao da consciéncia.

A presente proposta traz uma visdo humanista e construtivista de educacéo. Gradativamente, as

novas tecnologias de educacao ganham espaco, exigindo nosso aprimoramento profissional e a

criacdo de estratégias para desenvolver nossas competéncias. Assim, vamos incutir nos alunos o
desejo de aprender e desenvolver suas competéncias.

Percebendo com mais argucia o que esta ocorrendo, o educador se capacita a desenvolver uma
nova consciéncia. Assim, ele é levado a desenvolver suas préprias competéncias e faz com que seus
alunos aprendam a ser/pensar. E dificil transformar os padrées estabelecidos. Assim, os dispositivos
de implantagc&do de uma pedagogia diferenciada objetivam garantir aos alunos a coeréncia e
continuidade de suas aprendizagens.

Torna-se relevante desenvolver competéncias para ensinar/aprender. Como somos educadores,
responsaveis por desenvolver os alunos, a cultura e a sociedade, é preciso repensar estratégias de
mudanca para profissionalizar o oficio de educador e elevar seu nivel de formacéao.

Os tempos mudaram, e estamos diante de um modelo revolucionario, tanto do ponto de vista
pessoal como do institucional de projeto educacional.

A proposta é trabalhar o educador, com sua competéncia criadora, de acordo com uma coeréncia
pedagdgica, afetiva, ética, solidéria, verdadeira e correta. Perrenoud exorta os professores a agirem
cooperativamente, propondo a constru¢céo de um trabalho grupal, com a corresponsabilidade
consciente permeando as a¢des do grupo.

A pedagogia diferenciada mostra caminhos tecnicamente passiveis de serem estudados e
trabalhados por educadores.

O tempo passa, as realidades mudam e o que antigamente era bom n&o responde mais aos novos
anseios. Torna-se, pois, necessaria uma abertura para implementar competéncias que apoiem e
viabilizem as novas relagdes que surgem.

Nao era fidedigno o que tinhamos: a realidade da crianca e o ensino recebido por ela eram
distantes; a avaliacao era fragmentada; priorizava-se a memorizacéo de conteddos, que eram nossos
objetivos.



Nossas crencas aprendidas e praticadas cairam por terra. Novos paradigmas preenchem — de maneira
sdlida e convincente — os buracos negros.

A funcéo da avaliacéo é permitir a ocorréncia efetiva de regulagdo das aprendizagens. Os déficits no
desenvolvimento das competéncias prioritarias poderédo ser diminuidos com atividades de aprendizagem
de alto nivel e com aprendizagens “secundarias” (retengdo do conhecimento).

Ao fazer autoavaliagcéo, avaliam-se alunos, colegas e a si proprio. Mas € necessario desenvolver uma nova
qualidade de consciéncia.

Assim, para se implantar a pedagogia diferenciada, na qual o desenvolvimento pessoal é determinante,
torna-se necessaria uma mudanca de postura do educador.

Ha também a proposta de avaliagdo formativa, cujo objetivo possibilita a ocorréncia da regulagéo

das aprendizagens, permitindo compreender os alunos, suas maneiras de construir e suas formas de
aprender. A avaliacdo formativa cria critérios de observacéao e avaliacdo qualitativas para que o educador
compreenda o processo de aprendizagem.

E a capacidade de gerenciar diferencas que permitira a melhor integracéo de alunos com dificuldades,
que tém necessidade de acompanhamento psicopedagdgico para cumprir os atuais programas.

Somos professores: nossa proposta € participar construtivamente da educagéo dos alunos. Mas o maior
desafio € ndo reproduzir nossa vivéncia quando alunos. Afinal, trabalhamos com o precioso ser humano.

Novas tecnologias em educacéao

Nossa visdo educacional tem um aspecto transformador e exige uma postura critica do professor para
promover a reflexdo. O educador assume a responsabilidade ética como agente de mudancas em seu
ambiente de trabalho, tornando-se multiplicador de novas ideias. Portanto, educacédo € a possibilidade
de oferecer qualidade e condi¢cdes de desenvolvimento aos outros.

Apresentamos nossa proposta metodoldgica (Nova Tecnologia) que o professor/educador utiliza para
desenvolver competéncias. O trabalho com projeto, de visdo construtivista, implica na constru¢céo de
etapas de um processo para alcancar determinado objetivo. Existe uma dinamica fundamental para
sua realizacéo, com a participacéo efetiva do professor e do aluno em cada uma de suas etapas.

No decorrer delas, constréi-se a aprendizagem de educadores e de alunos. E necessério que se dé
ambiente propicio ao aluno e ao professor a fim de atenderem as eventuais mudancas necessarias.
Para Perrenoud, os educadores devem “agir na urgéncia e decidir na incerteza”, a fim de recuperar a
cada momento o propdsito de desenvolvimento dos alunos em toda a sua complexidade. O projeto
torna-se um guia eficaz para a agdo educacional, j& que permite reajustes para antecipar e regular
acoes.

Trabalhar com projetos em sala de aula permite que os alunos compreendam concretamente o que €
caminhar passo a passo ao realizar uma tarefa. Devem ser diferenciadas as fases de concepcéo e de
realizac&o do projeto. Os envolvidos devem distinguir o que se projetou daquilo que foi concretizado,
para, assim, realizar a sequéncia das acdes. Gradativamente, as ideias configuram novas formas de
explicitar desejos e intencdes, e, entdo, objetivos sdo definidos e redimensionados. O caminho é a base
para pequenas ou grandes mudangas. Portanto, a opinido de cada elemento da equipe é fundamental
para haver maior coeréncia entre o pretendido e o realizado.



O educador e o aluno devem poder criar uma relagéo afetiva com o projeto. Devem comprometer-
-se com a tarefa, com as ideias que apresentam, com a receptibilidade grupal e com os feedbacks.
O projeto grupal torna-se pessoal. E trabalhar com ele permite estabelecer envolvimento afetivo que
favorece o uso de recursos préprios para constru¢céo da aprendizagem.

A segunda proposta para desenvolver competéncias é a oficina criativa. E uma diretriz pela qual

o educador convida seu aluno a elaborar e trabalhar temas e questdes. Cada etapa é permeada
por competéncias e habilidades que se articulam para a construcdo de um espaco propiciador da
aprendizagem.

Ai, observamos um processo gradual nos alunos. A partir da ideia inicial de sensibilizac&o, eles podem
expressar-se livremente, elaborar formas, utilizar diferentes elementos e trabalhar e avaliar linguagens
€ recursos novos.

O processo criativo € assistematico. Nele, as relacdes estabelecem-se continuamente em varios niveis,
permitindo ao nao visivel manifestar-se. As situacdes criadas fazem os alunos irem além do pensar: a
elaboragéo envolve processos que articulam sentimento e cognicéo. E uma 6tima oportunidade para
as pessoas trabalharem internamente suas competéncias, desencadeando um saber préprio.

A tenséo criadora de sentido gerada permite sair do discurso e partir para a acéo.

As metodologias apresentadas permitem desenvolver uma pratica psicopedagdgica que priorize
a autonomia criativa e favoreca a inclusdo de alunos com diferentes perfis académicos ou com
dificuldades de aprendizagem.

E fundamental que o professor invista em tecnologias inovadoras, contribuindo para que os alunos
descubram seus préprios modos de construgéo.

Aprendizagem, segundo Feuerstein

A nocéo de aprendizagem de Feuerstein é ancorada ao fenébmeno da Experiéncia de Aprendizagem
Mediada (EAM) em distingdo da experiéncia de aprendizagem direta. A aprendizagem mediada de
Feuerstein € uma de duas modalidades de aprendizagem. Se nds perguntassemos como aprendemos
tudo o que sabemos fazer hoje, o que responderiamos? Ou aprendemos sozinhos, ou com a ajuda

de outra pessoa. De acordo com Feuerstein, a crianca € exposta a dois tipos de situacdes de
aprendizagem. Uma é a aprendizagem por exposicao direta a varios estimulos ou experiéncia de vida.

A situacdo de aprendizagem direta inclui uma interacdo ndo mediada entre o material de aprendizagem
e a mente da crianca. Se a mente da crianga estiver pronta para aceitar esse material, ela se beneficiara
dele.

Entretanto, a EAM mobiliza os niveis potenciais do ser humano e impulsiona sua estrutura cognitiva a
atingir novos niveis pela via da relacdo com outro mediador, que intencionalmente se interpde entre o
organismo (mediado) e o mundo.

Computador, livros e material didatico ndo sdo mediadores. O papel do mediador, entre tantas coisas,

€ reagir ao mediado. Somente um mediador humano pode perceber a reagdo da crianga a certos
estimulos. A presenca fisica do mediador & indispenséavel. E importante um ser humano que se interpde
entre a crianca, o jovem ou o aprendiz e os estimulos ambientais.

Quando existe a interposicdo do mediador entre a crianga e uma selecdo de estimulos, ou experiéncias
de vida, o mediador escolhe entre vérios fatores culturais e decide qual desses usara para mediar o
aluno. Quando o mediador se interpde entre a crianca e essa selecdo de estimulos, ele faz a funcéo de
mediar esses estimulos a crianca.



A consequéncia da aprendizagem mediada é a formacéo e o desenvolvimento na estrutura mental do
mediado, de uma zona que se torne mais aberta, mais receptivel e mais sensivel para os estimulos
ambientais.

O papel dos primeiros mediadores, os pais, € ajudar a crianca a desenvolver os pré-requisitos do
pensamento operacional e da aprendizagem auténoma. O mediador escolar se torna um complemento
para completar o repertdrio dos pré-requisitos. Também, torna-se um compensador da falta de
mediacao da familia. Quanto mais o mediado se vale da EAM, maior seré sua capacidade de aproveitar
suas experiéncias de aprendizagem diretas.

Por que algumas pessoas aprendem com mais facilidade e outras ndo? As pessoas que aprendem

sdo as que conseguem desenvolver essas ferramentas mentais. Formam um repertdrio de pré-
-requisitos cognitivos e também n&o intelectivos necessarios para o processo de aprendizagem. Os
que ndo aprendem, ou ndo aproveitam a aprendizagem mediada em sua vida, ou a oferta desta foi
pouca. As vezes, a crianca oferece resisténcia em aceitar a mediacéo oferecida por varios motivos, de
carater distal. Por isso, considera-se o efeito principal da mediacdo o fato do individuo tornar-se mais
autdnomo. Quando um jovem se torna adulto autdnomo € por causa desta caracteristica tipica de
mudangas significativas estruturais. Por meio de processos de generalizacdo que foram despertados
pela contribuicdo do mediador, a crianca adquire ferramentas de carater mais generalizado, mais
transcendente, de tal maneira que passa a poder lidar com situa¢des de vida que nado foram mediadas.

O conceito da aprendizagem mediada serve tanto para explicar o fendbmeno da modificabilidade
reduzida quanto para orientar em relacdo a mediacéo efetiva. A EAM como experiéncia de vida € o
meio que nos ajuda a explicar esse fendmeno. Isso implica em uma dificuldade de aprender novas
coisas e de adaptar-se a novas situacdes de vida. Simultaneamente, uma vez que se atribui um

papel tdo importante a EAM, é claro que é possivel aproveitar e utilizar esse fator da EAM como um
fator prospectivo ou orientador. Se o fendmeno da EAM for analisado de forma aprofundada — suas
qualidades e caracteristicas —, € possivel, com mais facilidade, moldar e estruturar as interagdes com
filhos e alunos, de tal maneira que eles possam aproveitar mais as intervenc¢des. Ou seja, o mesmo fator
principal que explica o fendmeno da modificabilidade reduzida pode também servir como guia para
mediar de forma mais efetiva. Se fizermos uma analise aprofundada dos parédmetros, das caracteristicas
da EAM, seria muito Util para nés tomarmos consciéncia do que ja fazemos, para melhorar nossa
atuacdo como mediadores.

Dessa forma, o papel principal do professor no contexto escolar é atender os alunos que n&o
aproveitaram suficientemente as EAMs e, portanto, que ndo desenvolveram de forma bastante
consciente esses pré-requisitos necessarios do pensamento da aprendizagem. Os alunos n&o s&o
autdbnomos, sdo dependentes e precisam de ajuda. O professor deve ajudar a compensar essa falta,
desenvolvendo pré-requisitos e construindo um repertdrio de ferramentas de pré-requisitos cognitivos e
metacognitivos.

A EAM € um fendbmeno reversivel no sentido de que ndo é nunca demasiado tarde para compensar
qualquer falta de EAM do passado do individuo. Qualquer que seja o periodo que foi desprovido de
mediacao, qualquer que seja o investimento para ajuda-lo a adquirir os pré-requisitos e qualquer
que seja a resisténcia que esse individuo possa manifestar, € sempre possivel oferecer modalidades
adaptadas de mediacdo em funcéo de suas necessidades, mesmo quando se trata de um jovem ou
adulto. E possivel oferecer meios adaptados em funcéo das necessidades individuais de cada um.



Func¢odes cognitivas

Para entender as relagcdes entre a modificabilidade cognitiva estrutural do ser humano e a nogéo de
aprendizagem mediada conceitualizada por Feuerstein, hd uma lista de fun¢des cognitivas deficientes
que Feuerstein compilou. Para realizar o levantamento das funcdes cognitivas que néo estdo atuando
adequadamente (fungdes cognitivas deficientes), pode ser utilizado o mapa cognitivo, com a ajuda do
qual é possivel identificar as limitacdes no campo atitudinal e motivacional do sujeito e que auxilia na
avaliacdo dinamica da crianca. Esse instrumento analisa o contelddo abordado, as operagdes mentais
realizadas pela crianca, a modalidade de linguagem utilizada, em que fase do ato mental ela manifesta
maior dificuldade (entrada, elaboracdo ou resposta) e quais os graus de complexidade da tarefa, de
abstracao e de eficacia exigido.

As fungdes cognitivas sdo os pré-requisitos do pensamento que falharam em manifestar-se ou que
estao deficientes devido a falta ou insuficiéncia da EAM. S&o as condi¢des para que as capacidades
das pessoas se manifestem. As fungdes cognitivas sdo uma parte fundamental do modelo conceitual
que compde o alicerce, tanto para a Avaliagdo Dinamica do Potencial de Aprendizagem como para
o programa de intervengéo (Programa de Enriquecimento Instrumental). As funcdes cognitivas séo
consideradas por Feuerstein como elementos béasicos da inteligéncia e constituem o suporte do ato
mental. A aquisi¢do de fun¢des e processos cognitivos auxilia na interiorizacdo da informagéo, além
de permitir a autorregulacéo do organismo, contribuindo para o desenvolvimento da capacidade de
utilizacdo das experiéncias anteriores para adaptacédo e resolucédo de novas situacdes.

As fungdes cognitivas podem ser pesquisadas nas trés fases em que ocorre o ato mental: coleta de
informacdes ou percepcéo do problema (entrada); processamento de informacdes ou organizacéo

e avaliacdo dos dados (elaborac&o); e comunicacao de respostas (ou saida). Isso significa que o
funcionamento cognitivo de uma pessoa pode ser afetado em trés momentos: ao receber informagdes,
ao processa-las e ao passa-las adiante.

Fase de entrada ou apropriacao

As funcdes cognitivas que afetam a fase da apropriacéo (ou ainda: a percepgéao da situacao, input,
entrada ou assimilacéo) incluem todas aquelas deficiéncias qualitativas e quantitativas da informacéo
recolhida pelo individuo e que se manifestam quando ele tem de identificar, considerar ou resolver
algum problema.

Lista de funcdes cognitivas deficientes da fase de input
1. Percepcéo nebulosa;
2. Comportamento exploratdrio ndo sistematico, ndo planejado e impulsivo;

3. Falta de/deficiéncia nas ferramentas verbais receptivas e conceitos diferenciados que afetam a
discriminacao;

4. Falta de/deficiéncia na orientag@o espacial — a falta de sistemas de referéncia estaveis impede a
organizacéo do espaco;

5. Falta de/deficiéncia nos conceitos temporais;

6. Falta de/deficiéncia na conservacéo de constancias apesar da variagédo em diferentes aspectos ndo
essenciais do objeto;

7. Falta de/deficiéncia na necessidade de precisdo na coleta de dados;

8. Falta da capacidade para considerar duas ou mais fontes de informagcdo ao mesmo tempo — isso se
reflete no tratamento dos dados de forma fragmentada em vez de trata-los como uma unidade de fatos
organizados.



Anexos _

Fase de elaboracao

As funcdes que afetam a fase de elaboracao incluem os fatores que impedem o sujeito de fazer uso
eficaz da informacéao coletada.

Fase de saida ou representacao

Nesta fase, as fun¢des cognitivas podem ser as responsaveis pela comunicacéo insuficiente por parte
da pessoa. Embora tenha percebido a situagdo-problema, analisando-a de forma adequada, o individuo
n&o consegue expressar-se de maneira clara e precisa. Isso pode ocorrer quando apresenta algumas
das fungdes deficientes a seguir.




Feuerstein e Vygotsky

Feuerstein e Vygotsky eram contemporaneos. As ideias desses pensadores tém muito em comum.
Vygotsky fala sobre a nocéo de zona de desenvolvimento proximal, enquanto que Feuerstein trata da
aprendizagem mediada. Ambas as nocdes refletem o mesmo pensamento.

Vygotsky conceitualiza a zona de desenvolvimento real (ZDR) e proximal (ZDP). A ZDR tem como
caracteristica a estrutura cognitiva j& amadurecida, pronta e bem estabelecida. A ZDP, por sua vez, é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento atual, determinado pela resolugdo autbnoma de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela resolugdo de problemas sob a orientacao
de um adulto ou em colaboragdo com pessoas mais capazes. A zona de desenvolvimento proximal
significa a disténcia que existe entre o nivel de performance independente/autdénomo da crianga e
sua performance assistida. Uma crianca pode demonstrar se atua de uma forma auténoma com certo
nivel. Mas, se essa mesma crianca age sob a orientacdo de um adulto ou pessoa mais capaz, ela vai
apresentar um nivel mais alto, que Vygotsky chamou de desempenho assistido.

No esquema, ao longo do tempo e apesar das tarefas tornarem-se mais complexas, o nivel de
desempenho assistido pouco a pouco se torna o nivel de desempenho independente. O que a crianga
consegue antes, com a ajuda de alguém, consegue depois fazer sozinha. Essa evolu¢céo nao ¢ limitada.
Pode continuar por toda a vida. A crianga se torna adulta, e o processo de aprendizagem continua de
forma ilimitada.

O que acontece quando a crianga aprende por meio de sua interacdo com outra pessoa € 0 processo
de mediac&o de aprendizagem. Dessa maneira, pode-se perceber a proximidade dessas duas teorias.
Feuerstein ndo conhecia Vygotsky. Assim como Vygotsky, Feuerstein atribui ao fator social uma
importancia enorme na evolucéo da crianca.

A interacéo social entre a crianga e as pessoas em seu ambiente & o fator principal de sua evolucéo da
capacidade mental. Feuerstein atribui a evolucdo da crianga as suas experiéncias com a aprendizagem
mediada. Vygotsky afirma que toda funcéo de desenvolvimento cultural da crianca aparece duas vezes:
inicialmente, no nivel social, e posteriormente, no nivel individual. Inicialmente, com a interagdo entre
pessoas, chamada por ele de funcéo interpsicoldgica. Posteriormente, torna-se uma componente dentro
da estrutura mental da crianca e, nesse momento, € chamada de funcé&o intrapsicoldgica. Algumas
funcdes, por exemplo, como o sorriso intencional do bebé', sdo despertadas pela interacédo social com
as pessoas. A énfase do fator social é que forma a base principal e comum entre Vygotsky e Feuerstein.

o primeiro sorriso intencional ocorre por volta das seis semanas de vida. Antes disso, aqueles esgares que o recém-nascido faz, principalmente quando

dorme, nao passam de reflexos musculares involuntarios, embora os pais gostem de imaginar que seus filhos estdo tendo sonhos maravilhosos.



Aprendizagem construtivista?
O que é construtivismo?

A ideia geral de construtivismo na escola, na sala de aula, € uma ideia equivocada de “laissez faire”, de
falta de limites, de liberdade total para os alunos. Mas n&o se trata disso, € algo muito mais complexe e
série.

Para Piaget, em sua Epistemologia Genética (EG), encontramos um estudo continuado e experimental
acerca de como o ser humano pensa, como desenvolve sua inteligéncia e como aprende. Nesse
sentido, Piaget se deteve no estudo de matéria fundamental para qualquer professor. Ndo se pode
estar numa sala de aula educando se n&o se tiver uma ideia de como o ser humano aprende. A
prépria palavra pedagogia € definida como a arte de ensinar. Nos cursos de formagéo aborda-se
exaustivamente as técnicas de ensino, as metodologias de ensino, as tecnologias de ensino, e muito
pouco se aborda, nas disciplinas de psicologia, as teorias da aprendizagem. Esgotam-se as teorias de
ensino e ndo se aprofundam as de aprendizagem.

Piaget, um bidlogo, fez uma longa construcéo tedrica em epistemologia. Apesar de se autoafirmar como
construtivista, ele dizia que era acusado por seus colegas de ser empiricista e comportamentalista,

e justificavam essa acusacéao afirmando que ele dava demasiada importancia aos objetos da
aprendizagem. No entanto, Piaget sempre afirmou que n&o colocava énfase sobre os objetos, mas, sim,
na ac&o do sujeito sobre os objetos. Era um sistema de novas concepg¢des que surgia e que até hoje
ainda nao foi bem entendido.

Essa énfase de Piaget na agdo do sujeito sobre os objetos revelou para ele um tipo de pensamento que
até entdo fora negligenciado pela educacéo: o pensamento das operagdes concretas. O pensamento
abstrato (como nas teorias e epistemologias) sempre foi tido como o apice do desenvolvimento
humano, e o senso comum tratou de coloca-lo em oposi¢cado ao pensamento concreto, revelado

por Piaget. Esse equivoco se deve a um erro de compreenséo acerca do que Piaget definiu por
pensamento concreto. Esse concreto ndo pode ser confundido com a realidade objetiva, do mundo das
coisas e objetos materiais, como uma caneta ou um livro.

O pensamento concreto € o pensamento SOBRE o concreto. Nesse sentido, entdo, Piaget ndo afirmava
que a informacéao era extraida do simples contato fisico com os objetos, isto &, as informacdes nédo
entram pelos sentidos da mesma forma como estimulos que provocam acdes reflexas, automaticas.
Ao contrario, o pensamento concreto é sempre assimilagcdo do mundo dos objetos na forma de
pensamento, e toma como fundamento as a¢des do sujeito. O pensamento concreto, assim, também &
uma abstracdo, uma forma de representar a realidade com o suporte nas acdes do sujeito.

Por outro lado, outro equivoco comum que Piaget apontava estava no entendimento que se fazia

do termo epistemologia genética. O termo genética, em vez de ser tomado no sentido de “génese”,
levou a muitos de seus opositores a qualifica-lo como inatista, posicdo na qual o desenvolvimento da
inteligéncia j& estaria predeterminado segundo invariantes bioldgicos e hereditarios. Porém, segundo
suas proéprias palavras, ele ndo se designava nem como idealista, nem como inatista, nem como
empiricista, mas sim como interacionista e construtivista.

Ele fundamentou suas posicdes tedricas em longas e laboriosas pesquisas que revelavam que os
processos de adaptacao, os quais foram capazes de sustentar a vida e o desenvolvimento humano,
sempre dependeram das interacdes entre o sujeito e o mundo, seja este natural ou social. A partir
dessas interacdes do sujeito com os objetos, e por meio dos érgaos dos sentidos, o ser humano
organiza seu pensamento na forma de esquemas, ou seja, estruturas cognitivas capazes de reter as

2parte do presente artigo integra o projeto de tese de Daniel de Queiroz Lopes, PGIE/UFRGS.



aprendizagens. Esses esquemas organizam as representacdes parciais (partes), ao passo que as suas
composigdes na forma de sistemas de esquemas organizam as representagdes totais (todo), permitindo
ao ser humano elaborar formas generalizaveis de compreender o mundo.

Assim, o construtivismo ao qual Piaget se refere é uma posicéo filoséfica segundo a qual o
conhecimento ndo se da a partir de um simples contato com o meio nem esta predeterminado no
individuo, de forma inata. Para o construtivismo, o conhecimento e a aprendizagem sé&o frutos das
constantes interacdes e trocas entre o individuo e o meio. E importante ressaltar que o termo interagéo
deve levar em consideragéo as trocas entre os individuos e as coisas e entre os préprios individuos, ou
seja, as interacdes sociais.

O que é inteligéncia?

A inteligéncia é frequentemente definida como uma capacidade de resolver problemas, seja ela inata
ou adquirida. No entanto, Piaget recoloca a questao, definindo inteligéncia como uma fungéo. Por esse
motivo, como todas as outras funcdes que garantem a sobrevivéncia do organismo humano, ela se
justifica apenas a partir da interagédo. Mas, se a inteligéncia € uma fungéo, como ela funciona? Funciona
sempre a servico da adaptacao do sujeito em relacdo as trocas com seu meio ambiente.

Piaget estudou o nascimento da inteligéncia humana a partir da observacéo sistematica de bebés
desde os primeiros meses de idade até os dois anos, antes do surgimento da linguagem. Desde

0 momento em que a crianga, ainda no ventre materno, assimila informacdes do meio externo, ela

ja esta formando estruturas mentais que garantirdo a ela adaptar-se as transformagdes do meio
ambiente. Parte dessas estruturas € completamente herdada, outras adquiridas, e a maior parte delas,
construidas. A respiracdo € um exemplo de estrutura herdada pelo sujeito, uma funcéo inata, mas

que necessita da interacdo com o meio externo para funcionar e acomodar-se a uma nova realidade
diferente da intrauterina. Os comportamentos reflexos sdo, em sua maioria, herdados e possuem um alto
grau de dependéncia dos érgédos dos sentidos, compondo com estes as estruturas organicas.

A medida que o sujeito interage com o mundo, essas estruturas v&o se desenvolvendo, pois j& nao ha
somente atividade reflexa, mas, por meio da maturagéo orgénica na interacéo e da atividade adaptativa
do sujeito, aparecem os primeiros habitos adquiridos. E essa atividade organizadora que desenvolve
sistemas légicos e, gracas a sua ac&o sobre o meio, o individuo vai coordenando essas estruturas

e atribuindo propriedades aos objetos, formando constantemente novos sistemas de significagdes.
Assim, com base nas estruturas herdadas, em sua grande parte formadas pelo sistema nervoso,

e na necessidade de adaptacéo, o ser humano vai desenvolvendo sua inteligéncia, acomodando

as peculiaridades e particularidades do meio em fungéo da assimilagcdo da novidade na forma de
representacdes mentais. E essa relacao interativa entre individuo e meio que caracteriza a inteligéncia
como uma funcéo e qualifica o interacionismo e o construtivismo de Piaget.

Como essa inteligéncia se desenvolve?

Para Piaget, as funcdes de assimilacédo e acomodacéo s&o os elementos-chave para compreender esse
processo. A assimilacéo € o que possibilita ao sujeito apropriar-se da novidade, reter a aprendizagem,
seja na forma de pensamento concreto ou estruturas ldgicas mais complexas, ao passo que a
acomodacéo é adaptar, modificar as estruturas mentais que o sujeito ja possui ou construiu em funcéo
da novidade, do novo que se apresenta. E a acomodac&o que garante a assimilacdo, a0 mesmo

tempo em que o que ja foi assimilado garante a acomodacé&o das estruturas cognitivas, ou seja, sua
adaptacéo. Esse processo de assimilagdo e acomodac¢édo demonstra o que ha de mais interativo no
processo de construcéo da Psicologia Genética de Piaget.



E o que sdo essas estruturas?

Confunde-se muito a teoria de Piaget com a dos comportamentalistas, pois identificam sua ideia

de estruturas com as estruturas nervosas, neurdénios e sinapses. Mas nao se trata disso. De forma
alguma Piaget confunde as estruturas orgéanicas, responsaveis pela manutencéo da vida, com as
estruturas mentais, responsaveis pela adaptagédo do sujeito ao meio em que vive. Sdo estruturas
distintas e interdependentes. Essas estruturas a que Piaget se refere sdo estruturas légicas, que vao se
relacionando e se coordenando na forma de subsistemas e formando novos sistemas de significagéo.
Essa visdo sistémica do construtivismo piagetiano € um dos pontos de mais dificil compreenséo e da
margem a muitos equivocos.

Na pratica, esse fenébmeno do desenvolvimento da inteligéncia se revela no momento em que o

sujeito encontra-se num ambiente rico em novidades, no qual ele sente a necessidade de assimilar

o desconhecido, a novidade. A assimilacdo é, entdo, uma necessidade natural de se conhecer o
desconhecido a fim de adaptar-se. E na assimilacdo do novo que o sujeito reconstréi suas estruturas de
pensamento em novas estruturas de significacao, ou seja, a novidade é assimilada pelas estruturas que
jé existem. Essas estruturas, sistemas légicos, organizam a rede de sistemas de significacdes que se
conectam entre si de forma néo linear, ndo sequencial, como fruto de um desenvolvimento sistémico e
dindmico da inteligéncia.

Como o ser humano aprende?

Enquanto o ser humano estd aprendendo, ele estd se desenvolvendo. Esse desenvolvimento &, de
certa forma, condicionado pelas aprendizagens anteriores. Sé é possivel assimilar as propriedades
dos objetos que as estruturas cognitivas do sujeito possibilitam. Assim, s6 é possivel a adaptagéo se
as estruturas cognitivas puderem acomodar-se a novidade. Fazendo uma analogia com nossa histéria
natural, uma das hipéteses mais provéveis da causa da extingdo dos dinossauros e de outros animais
pré-histéricos é que sua espécie ndo conseguiu se adaptar as novas condicdes ambientais. Eram
espécies que consumiam muito oxigénio, que passou a ser menos abundante, e que ndo possuiam
em seu aparato bioldgico estruturas capazes de acomodar-se as mudangas climéticas. Sobreviveram
aqueles animais de menor porte, que foram capazes de viver consumindo menos oxigénio e
adaptando-se ao meio.

Pode-se fazer uma analogia disso com a aprendizagem. Um objeto totalmente estranho, ao qual o
sujeito ndo consiga fazer qualquer referéncia, dificilmente sera assimilado. O processo educacional

esta repleto de experiéncias de ensino frustradas exatamente porque nao levaram em consideracao
essa necessidade de que o conteudo, para ser aprendido, deve estar préximo do sujeito. E por isso que
muitas das supostas aprendizagens escolares ndo séo assimiladas, caem no esquecimento, extinguem-
-se da mente, assim como os dinossauros da natureza.

Tomemos outro exemplo. Se colocarmos uma crian¢a de um ano de idade aproximadamente diante

de um conjunto de pecas LEGO®, a novidade trazida pelas formas coloridas provavelmente iré atrai-

-la. No entanto, seus esquemas de assimilagdo ainda ndo serdo capazes de perceber determinadas
caracteristicas dessas pecas que revelariam suas fun¢des, como furos e encaixes, e ela tenderia a
leva-las a boca. Isso acontece porque suas agdes estdo todas sendo coordenadas pelos esquemas
que ela dispde nessa fase da vida, em grande parte, percebidos pela boca (atividade de sucg&o) e por
outros esquemas tateis e visomotores. Mas, se essas mesmas pecas forem dispostas diante de criancas
maiores, que possuem uma quantidade maior de estruturas de assimilacéo, o campo das possibilidades
sera mais amplo, o que permitird a elas explorar melhor e conseguir perceber aqueles furos e encaixes
que a crian¢ga menor ndo havia percebido.

Por meio dos exemplos acima, pode-se notar que a percepg¢ao na EG de Piaget ndo € apenas resultado
da estimulagdo dos érgaos dos sentidos. Para o autor, nunca ha percepg¢éo pura, mas sempre atividade
perceptiva, a ponto de, por exemplo, vermos ou deixarmos de ver algumas coisas sobre as quais ndo



somos capazes de pensar ou agir. Essa ideia de percepc¢éo para Piaget é estendida a quaisquer tipos
de objetos, pessoas, imagens, a voz de uma pessoa, enfim, tudo o que existe no mundo fisico, interno
ou externo ao sujeito que percebe, esta condicionado a atividade perceptiva desse sujeito. Nesse
mesmo sentido, a inteligéncia também pode ser compreendida como uma necessidade de assimilar
e, para isso, conta com a atividade perceptiva do sujeito.

Podemos perguntar, assim, em que medida os érgéos dos sentidos contribuem para as
aprendizagens. Quase todo o sistema educacional estd fundamentado na ideia de que as informacdes
do meio simplesmente passam pelos érgdos dos sentidos e s&o fixadas na mente pela memdria.
Assim, para esse modelo de educacéo, basta apresentar repetidas vezes a mesma informacgéo ao
sujeito para que ele aprenda. A teoria de Piaget trouxe dados suficientes que contradizem essa
concepgao. A aprendizagem n&o se da pela repeticéo, mas sim pela atividade do sujeito, atividade
esta que é mental enquanto realiza as abstracdes por meio da atividade fisica, da experiéncia

com objetos reais, sociais, culturais, institucionais... Os sentidos servem para que possamos retirar
informacdes do meio fisico, mas essas informag¢des nédo entram simplesmente na cabeca do sujeito,
por mais que se utilizem recursos audiovisuais e explicacdes esmiucadas.

Sempre acontece a atividade do sujeito para que haja abstragao: num primeiro nivel, abstracéo
empirica retirada dos significados que suas a¢des atribuem ao mundo fisico e, num segundo

nivel, abstracdes reflexivas alcancadas pelas coordenacdes dessas acdes e de seus sistemas de
significacdo. Essa atividade do sujeito revela a face interacionista da teoria de Piaget, pois estabelece
que ndo ha aprendizagem sem ac¢&o do sujeito sobre os objetos e sem que haja reflexdo sobre os
resultados dessas acodes.

E o que seria o construcionismo de Papert?

Uma das riquezas da teoria de Piaget, gerada no Centro Internacional de Epistemologia Genética da
Universidade de Genebra, estéd no seu carater interdisciplinar. Piaget trabalhava com pesquisadores
de todas as areas, o que enriqueceu e complexificou sua teoria. Ela propds uma virada tao radical
nos paradigmas tradicionais da educacédo que até hoje ndo pode ser implementada efetivamente
nos sistemas de ensino. Nos préprios cursos de formagao de professores, muitas vezes, sua teoria

& apresentada de forma deturpada ou simplificada ao extremo, a ponto de Piaget ser visto apenas
como o tedrico da educacgao que estipulou as fases do desenvolvimento da crianca. Essa visdo
parcial da teoria de Piaget até hoje é usada para instrumentos de diagndstico que se propdem a
medir a inteligéncia, esquadrinhando e estereotipando o seu desenvolvimento. Mas Piaget iniciou
seus estudos criticando os testes de inteligéncia largamente aplicados as criangas entre as décadas
de 1950 e 1970. Conhecer pouco da teoria de Piaget pode ser mais prejudicial do que ndo conhecé-
la, pois um entendimento equivocado pode dar margens a préaticas educacionais que em nada

se aproximam do construtivismo, contribuindo negativamente para sua aplicagdo e aceitagdo nos
sistemas de ensino.

Seymour Papert, um matemético nascido na Africa do Sul, estudou por aproximadamente cinco anos
diretamente com Piaget, convidado por ele para integrar o Centro de Epistemologia Genética. Como
educador, Papert alertou que, na escola, o conhecimento ainda é tratado como algo que precisa ser
transmitido, e para isso bastariam os érgéos dos sentidos, sem levar em consideracéo a agdo do
aluno.

No livro LOGO: computadores e educacédo, Papert nos relata algumas de suas mais valiosas
concepgdes acerca do construtivismo e sua relacédo com a tecnologia. Ele conta que, antes dos dois
anos de idade, ja se interessava por automdveis e de suas partes em funcionamento. Desse interesse,
um era especial para ele: as engrenagens. Observa-las girando e interagindo, combinando tamanhos
e contando o numero de dentes que elas possuiam levou-o a adquirir um gosto pela matematica e
uma habilidade com ela.

Papert foi criador do LOGO. Tornou-se pesquisador e docente no MedialLab do Instituto de Tecnologia
de Massachusetts (MIT), EUA. Trabalhou com Jean Piaget na Universidade de Genebra de 1958 a
1963. Em suas reflexdes, afirma que os esquemas das engrenagens fizeram com que o conhecimento
matematico fosse totalmente relevante para ele. Papert diz que esses esquemas fizeram mais, pois



tais assimilagdes fizeram com que a matematica tivesse, para ele, um carater afetivo que remontava as
experiéncias com carros durante sua infancia. (PAPERT, 1985, p. 12)

Ele considerava simples um conhecimento que muita gente achava complexo, da mesma forma que
outros conhecimentos pareciam a ele complexos e as outras pessoas, simples. Assim, para Papert,
“qualquer coisa é simples se a pessoa consegue incorpora-la ao seu arsenal de modelos; caso
contrario, tudo pode ser extremamente dificil”. (PAPERT, 1985, p. 13)

Ele acrescenta: “O que um individuo pode aprender e como ele aprende depende dos modelos que
tem disponiveis. Isso impde, recursivamente, a questdo de como ele aprendeu esses modelos. Assim,
as ‘leis da aprendizagem’ devem estar em como as estruturas intelectuais se desenvolvem a partir de
outras e em como, nesse processo, adquirem as formas logica e emocional”. (PAPERT, 1985, p. 13)

Concluimos que Papert procurou ir além de Piaget no sentido de procurar os elementos da
aprendizagem que véo além da cogni¢c&o, em sua preocupagéo com o afetivo. Os trabalhos de Piaget
deram sentido as engrenagens da infancia de Papert, mas esse sentido vai além do conhecimento
matematico formal, estende-se para o corporal. “Vocé pode ser a engrenagem, vocé pode entender
como ela se movimenta projetando seu préprio corpo em seu lugar e girando com ela. E essa dupla
relacdo — tanto abstrata quanto sensorial — é que dé a engrenagem o poder de suscitar inumeras ideias
matematicas na mente”. (PAPERT, 1985, p. 14)

No entanto, Papert ndo acredita que sua experiéncia com engrenagens possa ser simplesmente
transmitida para outras criangas; isso seria reduzi-la a termos cognitivos. Aconteceu com Papert porque
ele “se apaixonou por engrenagens”. (PAPERT, 1985, p. 14)

Para Papert, assim como para Piaget, as criancas sédo “aprendizes natas”, porque constroem suas
proprias estruturas intelectuais. Bem antes de irem a escola, elas ja apresentam uma vasta gama
de conhecimentos. Esses conhecimentos, que Papert chama de “aprendizagem piagetiana” ou
“aprendizagem sem ensino”, ocorrem espontaneamente (como, por exemplo, falar, andar, nogéo de
espaco geométrico).

Por que outros tipos de aprendizagem podem acontecer t&o mais tarde ou jamais acontecerem sem
que a crianga seja submetida a uma situacéo de aprendizagem formal?

Para Papert, se olharmos “a crianga como um construtor”, estamos no caminho certo. Todos os
construtores necessitam de materiais para suas obras. Nesse sentido, a riqueza ou pobreza do
meio cultural em que a crianga vive, fornecendo materiais em abundancia ou n&o, pode interferir
no aprendizado. Porém, a abundancia de materiais ndo ¢é suficiente, pois os materiais podem ser
oferecidos, mas seu uso estar bloqueado. No caso da matematica formal, ha tanto uma falta de
materiais quanto um bloqueio cultural, ao que Papert chama de “matofobia”. Essa fobia € percebida
no momento em que as pessoas resolvem problemas matematicos sem dificuldades quando néo
reconhecem tratar-se de conhecimento matematico.

Essa “matofobia” estende-se para outras areas do conhecimento e das artes, obstruindo as
aprendizagens e rotulando alguns individuos como inaptos ou incapazes, e outros como génios.

Geralmente, estudos acerca da “educacgao” remetem a palavra “ensino”, principalmente de sala de aula,
e muitos estudos acontecem no sentido de aperfeicoar métodos de ensino. No entanto, Papert propde
que se pense num modelo de aprendizagem bem-sucedida a partir do mesmo modo como a crianca
aprende a falar, sem ensino deliberado e organizado — o objetivo a ser atingido sera bem diferente.

Apesar da tecnologia estar fortemente presente nos estudos de Papert, seu foco ndo é a maquina, mas
sim a mente e, particularmente, a forma com que movimentos intelectuais e culturais se autodefinem

e crescem. Ele usa de uma metéfora bioldgica ao atribuir ao computador o papel de portador de
“germes” ou “sementes” culturais, cujos produtos intelectuais ndo precisardo de apoio tecnoldgico, pois
terdo sido apropriados pelas pessoas.



Muitas das criancas que se interessam pela matematica foram “contagiadas” pelos “germes” da
“matecultura” dos adultos que sabiam “falar” matematica. Ele exemplifica que qualquer crianca tem
facilidade de aprender a falar francés se nasce na Franca. A caréncia de pessoas que “falassem” bem
a matematica para algumas criancas coloca-as numa situagcéo de caréncia de elementos basicos da
l6gica matematica que lhe ajudariam a aprender a matematica que verdo na escola. As dificuldades
que dai advém, essas lacunas, geram muita resisténcia, sentimentos negativos contra a matematica

e talvez contra a aprendizagem em geral. Essas criangas, quando forem pais, seguindo a metafora
bioldgica de Papert, passardo os mesmos “germes” intelectualmente destrutivos da “matofobia”.

O “Construcionismo compartilha da visdo construtivista de aprendizagem da ‘construcédo de
estruturas do conhecimento’ por meio de internalizacdo das acées...” Ele acrescenta, entao, a

ideia de que “isso acontece especialmente e felizmente num contexto no qual o aprendiz esta
conscientemente engajado em construir uma entidade publica, seja um castelo de areia numa
praia ou uma teoria sobre o universo”. Papert apresenta o termo Construcionismo para salientar sua
oposicao ao Instrucionismo, que é o paradigma dos sistemas de ensino em nossas escolas.

A perspectiva de Papert ajuda-nos a entender como as ideias se formam e se transformam quando
expressas por diferentes meios, quando atualizadas em contextos particulares, quando levadas a cabo
pela mente dos individuos. A énfase passa das aprendizagens universais para as individuais, com suas
proprias representagdes, artefatos ou “objetos-para-pensar-com” (things-to-think-with).

Papert centra seus trabalhos na ideia de que projetar e desenhar (design) sdo formas de expor
pensamentos e sentimentos, chaves para a aprendizagem. A aprendizagem se da mais efetivamente na
construgéo pessoal de artefatos significativos (como programas de computador, animagdes ou robds).
Para Papert, o conhecimento, mesmo em adultos experientes, esta essencialmente fundamentado

nos contextos e modelado por seus usos, € o uso de suportes externos e a mediacédo sdo, em sua
concepcao, fundamentais para expandir os potenciais da mente humana — em qualquer nivel de seu
desenvolvimento.

Para uma Robética Educativa Construcionista

Considerando que, tanto para o construtivismo quanto para o construcionismo, parte-se da premissa
de que o desenvolvimento cognitivo se da na acéo do sujeito, para que a robdtica educativa possa
ser considerada construcionista, pressupde-se que essa ac&o esteja presente em todas as etapas
de desenvolvimento dos projetos, desde o design, passando pela construcéo e programacéo, até a
depuracgéo de protétipos.

N&o é suficiente a apresentacdo de problemas contextualizados segundo os conteudos estabelecidos
pelo curriculo formal. Deve ser dada extrema importancia a proposicédo de questdes por parte dos
sujeitos envolvidos ja na etapa de criagdo ou design dos modelos que servirdo de metéforas acerca
do mundo, seja este natural, social ou industrial-tecnolégico. O levantamento de questdes permite ao
sujeito orientar suas a¢des com um elevado grau de significagdo com os problemas que surgem ao
longo da modelagem, e isso € pré-requisito para que o individuo possa enriquecer seus esquemas

de significagdo com novos esquemas de representacao légico-matematicos, linguisticos e estéticos,
elementos essenciais da aprendizagem.

Os erros, as discrepéancias, os bugs sdo elementos reveladores das transformagdes dessas
representacdes que o sujeito possui em relacdo ao objeto/problema a ser aprendido e, na maioria das
vezes, tais erros ja estdo compensados nos projetos a partir de modelos prontos. Nesse sentido, o
design é fundamental a se considerar numa proposta construtivista/construcionista, pois incorpora as
representacdes dos possiveis, mesmo que ndo compensados, € 0s erros passam a integrar 0 processo
de aprendizagem, essencial para o desenvolvimento da criatividade e da autonomia para além do
ambito especifico dos projetos de robdtica.



Uma proposta exclusivamente construcionista, que centralizasse suas atividades no design e a sua

aplicagdo em larga escala seria o ideal, mas talvez envolvesse a captacéo de recursos para aquisi¢éo

de materiais de robdtica que geralmente ndo estéo disponiveis nas escolas. Foi por esse motivo que
Papert (em LEGO® TC Logo — Teacher’s Guide, de 1989) jé propunha as seguintes alternativas de
aplicagéo:

+ Uso de modelos de construcéo passo a passo e discussao.

+ Uso de modelos de construgéo passo a passo, intercalando com o design de projetos
pessoais e grupais.

* Design de projetos pessoais e grupais.

O primeiro encontraria as restricdes ja apresentadas anteriormente, em funcédo de que numa
montagem passo a passo 0s erros ja estdo compensados pelo autor do modelo. O segundo serviria
melhor, pois incorpora elementos do design e poderia proporcionar uma discuss&o mais rica entre
os participantes, além de um enriquecimento mais efetivo de suas formas de representar o mundo
por meio de metaforas proprias, com maior possibilidade do suporte tecnoldgico servir para outras
situagcdes (generalizagcdes). O Ultimo, apesar de ideal, requer um tempo de elaboracdo e uma
quantidade de material que, em larga escala (como uma escola inteira, por exemplo), ndo seria
possivel.

Concluindo, temos nas proposi¢cdes de Seymour Papert um magnifico desafio de uma aplicacédo
pedagdgica — o construcionismo — da psicologia construtivista de Piaget.

A robdtica constitui a mais clara e eficiente aplicacdo para um promissor inicio de inovagéo nas
praticas pedagdgicas de uma nova escola, buscando a melhoria da qualidade da educacéo, com a
inclusdo da escola na cultura digital.



Os conflitos interpessoais na escola e a construgdo de um ambiente sociomoral cooperativo

Né&o raro encontramos escolas, independentemente da metodologia adotada, cujos educadores
demonstram inseguranca e apresentam dificuldades para trabalhar com situacdes de conflitos
interpessoais e de indisciplina nas relacées com e entre os alunos. A maior queixa entre os profissionais
que atuam na escola é a indisciplina dentro do ambiente escolar. A pesquisa de Fante (2005), realizada
em escolas publicas e particulares no interior do estado de Sao Paulo/Brasil, mostrou que 47% dos
professores dedicavam entre 21% e 40% de seu dia escolar aos problemas de indisciplina e de conflitos
entre os alunos.

Apesar de muitos professores atribuirem as principais causas dos conflitos e da indisciplina a familia,

a personalidade do aluno e aos meios de comunicacgéo, ao serem analisados projetos pedagodgicos

de diferentes escolas e em entrevistas com os professores, constatamos que a maioria afirma ter

como objetivo em longo prazo, entre outros, a formag&o de pessoas autdbnomas (autorregulacéo),
responsaveis, criticas, capazes de tomar decisdes, justas, respeitosas e que resolvam seus conflitos por
meio do didlogo. Ou seja, de maneira contraditéria, nos objetivos maiores, a escola parece acreditar que
pode influenciar nesse processo de aprendizagem dos valores.

A qualidade do ambiente sociomoral da escola também interfere nas estratégias empregadas pelos
envolvidos para resolver seus conflitos, assim como nos resultados das desavencas. As acdes efetivas
da escola, de modo geral, promovem um ambiente coercitivo, sendo comum o emprego de solugdes
temporarias e pontuais quando ocorrem conflitos, impedindo que os alunos aprendam com as situacdes
vivenciadas. E comum encontrarmos trés direcdes da escola quando se deparam com conflitos:
ignoram, contém ou evitam. A relacdo ensino/aprendizagem também favorece, em grande parte das
instituicdes, um ambiente centralizado no professor, impossibilitando a troca de ideias entre os alunos,
que favoreceria o respeito mutuo, a reciprocidade, que atuaria desequilibrando os alunos com desafios
necessarios para a construcao do conhecimento e o desenvolvimento de uma moral mais auténoma.
Assim sendo, nobres ideais de formacéo de cidadaos criticos e autbnomos ficam distantes da realidade
vivenciada pelos sujeitos na escola.

Quando ha conflitos entre os alunos, as escolas tendem a agir com san¢des expiatdrias, ou seja,
punicdes que visam coibir novos comportamentos indesejados, mas que promovem a constru¢cao

de um ambiente coercitivo, gerando o sentimento de revolta nos adolescentes e incentivando um
raciocinio “custo/beneficio”, o que contribui para a aprendizagem da mentira e de a¢des premeditadas
(célculo de riscos). Ha inimeros exemplos nas observagdes que fizemos em pesquisas em escolas
publicas e particulares de como a sanc¢&o expiatdria atua de forma contraria ao desenvolvimento de
uma autonomia maior do aluno, dificultando a tomada de consciéncia e relagdes de reciprocidade. Em
determinada escola, um aluno deu uma surra no colega e antes disse: “Como ja estou danado mesmo,
entdo vou manda-lo para o hospital!”. Isto é: j& que vou receber uma punigcéo, que seja por uma surra
grande. A partir desse relato, podemos inferir que a intervencéo da escola, além de n&o contribuir para
a mudanca de comportamento, ainda esté por promové-lo.

Enfocando o resultado e ndo o processo de solucao de conflito, frequentemente, as escolas atuam
tentando descobirir e punir culpados, com a esperanca de evitar situagcdes analogas no futuro, porém,
longe de melhorar as relacdes interpessoais, essas agdes acabam por promover novos delitos, além de
favorecer o raciocinio de custo-beneficio (que é quando a criancalo adolescente ja sabe previamente a
sangéo decorrente da infracdo e, mesmo assim, opta por agir e “pagar o preco”), de célculo de risco (ou
seja, a criangalo adolescente avalia as possibilidades de ser pego antes de ter realizado a acdo e age
de forma a nao ser descoberto), além dos sentimentos de revolta, apatia, agresséo e a aprendizagem
da mentira, pois, a criangal/o adolescente sabe que ao falar a verdade sera punido pelo adulto. Essa
maneira como a escola tem lidado com os conflitos em longo prazo contribui para formar jovens que



possuem baixo indice de habilidade social, apresentando dificuldades para emitir opinides, argumentar
e ouvir perspectivas diferentes sem que se sintam ameacados, tomar decisdes, expor e discutir seus
sentimentos e coordenar perspectivas em acdes efetivas. Na resolucédo de seus préprios conflitos,

em geral, empregam mecanismos ainda primitivos, entre eles as rea¢des impulsivas, submissas ou
agressivas, a ndo interacéo; as solucdes unilaterais, a mentira. Como s&o privados de entender as
justificativas para os valores e normas nas relacdes, esses jovens tendem a orientar suas a¢des para
receber gratificacdes, evitar castigos ou por mero conformismo, demonstrando que os valores morais
foram pobremente interiorizados.

Na perspectiva construtivista, os conflitos s&o vistos como oportunidade de aprendizagem. Assim
sendo, os conflitos sdo vistos como naturais nas relagcdes humanas, sdo excelentes oportunidades para
se trabalhar os valores e as regras, sdo oportunidades para os envolvidos conhecerem-se melhor e se
autoconhecerem (percebendo tendéncias de reacdo).

Ainda podemos afirmar que os conflitos sdo valiosas situacdes para os educadores, pois mostram o que
realmente os alunos precisam aprender. Exemplificando: um aluno que mente com frequéncia precisa
aprender o que acontece quando faltamos com a verdade, ou seja, 0 que essa acdo de mentir provoca
na relacdo com o outro, logo, a perda de confianga. Segundo essa perspectiva, a atuacéo do educador
devera ser nas causas do conflito e ndo nas consequéncias. Intervir nos conflitos interpessoais exige, na
visdo construtivista, um preparo do educador, pois, ao invés de gastar tempo evitando ou prevenindo-
-0s, é preciso aproveita-los como oportunidades de aprendizagem, auxiliando os alunos a perceberem
pontos de vista diferentes do seu, validando os sentimentos dos envolvidos, reconhecendo que o
conflito pertence aos alunos, discutindo solu¢des que sejam justas para ambos os lados e dando maior
énfase no processo (O que se podera aprender com o ocorrido?) e ndo no produto (Como resolver?).

Esse ambiente mais cooperativo ndo é isento de san¢des, mas a escola deve visar, mais do que

conter, efetivamente contribuir para a tomada de consciéncia das consequéncias reais do desrespeito
as normas (necessérias e justas) e as pessoas. Assim, podera fazer com que os alunos analisem as
situagdes de conflitos considerando todas as perspectivas, procurando resolvé-los por meio do dialogo
e de forma justa para os envolvidos. Os problemas que acontecem no espaco escolar precisam ser
trabalhados e tratados como parte do processo educativo, para isso € preciso planejar, como se faz
em qualquer matéria. Assim, a disciplina, a responsabilidade, a liberdade, a cooperacéao séo objetivos

a serem atingidos em longo prazo, e n&o pré-requisitos ou condigdes necessarias sem as quais néo se
pode trabalhar.

A aprendizagem de qualquer no¢céo como: o respeito as normas, o saber relacionar-se, resolver
os conflitos, trabalhar em equipe, participar das aulas, estudar, é decorrente de um processo de
construcdo. A escola ndo pode esperar que os alunos saibam sem ter diversas oportunidades de
interagir em um ambiente em que, tais caracteristicas, sdo continuamente vividas para que esse
desenvolvimento ocorra.

Construir um ambiente sociomoral cooperativo na escola, com o intuito de desenvolver a autonomia
intelectual e moral de seus alunos, precisa ser um trabalho sistematico que vise a educacao do futuro
e ndo apenas educar para o presente. Pensar dessa forma implica reorganizar o ambiente escolar, ndo
apenas com acdes isoladas ou procedimentos especificos, transformando-o em um espaco mais justo
e cooperativo. E necessario todo um engajamento da instituicao, articulando as dimensdes intelectuais,
morais e afetivas.
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