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O Unasp, através da diretoria académica tem a honra de apresentar este li-
vro sobre aprendizagem, como resultado do trabalho da coordenagao do curso
de pedagogia. Professores do curso e convidados escreveram capitulos especifi-
cos sobre sua area de atua¢do académica e prestam uma importante contribui-
¢do aos alunos, professores e interessados no processo ensino-aprendizagem.
Um livro sempre é a esperanga de novos conhecimentos e novos saberes para
todas as pessoas avidas por aprender algo novo e significativo.

O objetivo deste livro é destacar que as habilidades e competéncias para
o aprender sdo multiplas e estdio espalhadas por diversas teorias e formas de
ensino-aprendizagem. Paulo Freire diz que: “quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender”. Em realidade, ensinar e aprender sdo o ver-
so e o reverso de uma mesma moeda, pois os sujeitos aprendentes tem multiplas
oportunidades e todos podem aprender e ensinar.

O livro apresenta diferentes capitulos em uma sequéncia de assuntos que
facilitam a compreensdo, comecando com temas mais praticos, como a apren-
dizagem cooperativa, aprendizagem e inovagao e, aprendizagem e religiosidade.
Outros capitulos sio um pouco mais tedricos, como por exemplo: estilos de
aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem e diligencia, desempenho académico
e aprendizagem. Outro tema que chama a atencdo é aprendizagem e educagido
a distancia, pois verifica-se uma corrida a estes cursos, tanto da parte de alunos,



como também por parte de escolas e universidades interessadas em oferecer
educacio a distancia. E, finalmente o ultimo capitulo apresenta a autonomia da
aprendizagem enfocando a pedagogia relacional.

A escola € o locus privilegiado onde ocorre o processo ensino-aprendizagem.
Os professores e alunos precisam de um ambiente adequado para expressarem seus
sentimentos, seus anseios, suas curiosidades e suas descobertas, fazendo o melhor
uso deste espaco onde podem integrar os saberes. Por isso foi na escola e influen-
ciada por ela que os autores tiveram inspira¢do para pesquisar e escrever este livro.

Parabenizo ao coordenador desta obra e aos demais autores que se esme-
raram em preparar este material. Espero que realmente seja de muita utilidade
para todos os que desejam uma escola de qualidade.

Dr. Afonso L. Cardoso
Diretor Académico do Unasp, Engenheiro Coelho.
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Cooperativa promovendo o trabalho em
grupo na sala de aula

Frank Viana Carvalho

Doutor em Filosofia pela FFLCH, USP /Université Francois Rabelais,
Franca. Mestre em Educacdo pelo Unasp e em Filosofia (Etica

e Filosofia Politica). Professor titular do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.



Nenhum de nés é tao bom e inteligente quanto todos nos.
Marilyn Ferguson

Na meta de década de 1990, quando dei meus primeiros passos na apren-
dizagem cooperativa, o tema era tratado como uma completa novidade no Bra-
sil. Muito tempo se passou desde entdo e nos novos lugares em que sou chama-
do a dar cursos ou palestras sobre o assunto, vejo que muitas barreiras foram
vencidas e um percentual cada vez maior de educadores ja teve contato com
algum tipo de ensino ou aprendizagem cooperativa.

Ha pouco mais de uma década, quando meu livro, pedagogia da cooperagdo,
foi publicado, nao fazia ideia de que ele seria o primeiro livro em lingua portuguesa
a tratar de maneira especifica desse assunto’. Felizmente, varias publicacdes poste-
riores (livros, artigos, teses) passaram a falar do tema de forma mais direta e milha-
res de professores e estudantes puderam ser beneficiados com essa nova abordagem.

Estou completamente convencido de que nio existe um caminho melhor
e mais eficiente para o ensino e a aprendizagem do que a aprendizagem coope-
rativa. Encaro como um desafio agradavel mostrar a vocé que 1é estas paginas
que realmente vale a pena seguir nessa direcdo e fazer do cooperar, comparti-
lhar e repartir a melhor opc¢ao para a educagio e para a vida.

Por que aprendizagem cooperativa?

Sinto-me tranquilo e seguro ao comegar essa abordagem por Jean Piaget. A edu-
cacdo e a pedagogia dos ultimos anos no Brasil tem se tornado sobretudo um amplo
estudo neopiagetiano. Em torno das ideias do grande educador suico desenvolveram-

-se em nosso pais varias propostas educacionais. Em 1944, Piaget realizava uma pa-

lestra em Berna (Suica) e falava sobre a constru¢do da autonomia e da liberdade a

! O excelente livro educagdo com participagdo do americano Crawford Lindsey Jr., publicado em
1988, ja tratava do tema do trabalho em grupos em sala de aula, entretanto a partir de uma perspec-
tiva diferente dos elementos encontrados na aprendizagem cooperativa. Também vale ressaltar que
Fabio Otuzzi Brtto havia langado em 1995 o livro jogos cooperativos: se o importante é competir, o
fundamental é cooperar, com énfase no trabalho que pode ser feito através dos jogos cooperativos.
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partir da cooperagao (informagio verbal)?. O artigo resultante de sua conferéncia tem
quatro paginas e é recheado de verdadeiras preciosidades em favor da cooperagao
como ferramenta na educacio e na formacio social dos estudantes. Depois de apre-
sentar brilhantemente a cooperagdao como necessaria a construgio da autonomia e do
desenvolvimento da liberdade individual, Piaget parece aflito ao perguntar: "por que
entdo a escola ndo tira proveito destas possibilidades que revela o estudo psicolégico
do desenvolvimento moral e social das criancas?" E ele mesmo responde:

Aqui ainda, isto depende antes de tudo da atitude do professor
[...]. Sera que ele quer mesmo preparar cidaddos ao mesmo tempo
livres e capazes de disciplina interior (por oposi¢do a submissido
externa e simplesmente conformista)? E preciso entdo inspirar-se
de um ideal democratico ja na escola, e ndo em palavras ou ‘li¢oes”,
mas na pratica e na vida real da classe. H4 muito tempo dois tipos
de métodos ja tentaram utilizar a vida social das criangas entre
elas na educagio intelectual e moral dos alunos: um é o método do
‘trabalho em grupo” e o outro o do 'self-government'.

E Piaget preconiza um trabalho em grupo ocorrendo dentro e fora
da sala de aula:

O método do trabalho em grupo consiste numa organizagao de trabalhos

em comum. Um certo niimero (quatro ou cinco por exemplo) se junta

para resolver um problema, recolher a documentacio de um tema de his-
toria ou de geografia, para fazer uma experiéncia de quimica ou de fisica

etc. A experiéncia mostra que os fracos e preguigosos, nao sio abandona-
dos a propria sorte, sio entdo estimulados e mesmo obrigados pela equipe,
enquanto os adiantados aprendem a explicar e dirigir, muito melhor do

que se permanecessem na situacio de alunos solitarios. Além do beneficio

intelectual e da critica mutua e do aprendizado, da discussio e da verifica-
¢d0, adquire-se desta forma um sentido da liberdade e da responsabilidade

conjuntas, da autonomia na disciplina livremente estabelecida.

E incrivel, mas em 1944, portanto hd mais de sessenta anos, Piaget fazia
um apelo aos professores para que utilizassem o trabalho em grupo em sala de

2 Artigo apresentado em Berna no 28° Congresso Sui¢o dos Professores, em 8 de julho de 1944.
Disponivel em <http://frankvcarvalho.blogspot.com/2011/08/educacao-da-liberdade-jean-pia-
gethtml>. Acessado em: 25, ago. 2011.
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aula para promover a cooperag¢do com vistas ao desenvolvimento da autonomia
e da liberdade. Ora, passados tantos anos e tendo estudado tanto sobre Piaget,
porque muitas escolas e educadores nao fazem uso da cooperagao?

Qutros autores

Quando Vigotsky dizia que “o aluno aprende de forma mais eficaz quando
o faz num contexto de colaboracdo e intercimbio com os seus companheiros” e
Freinet reforcava dizendo que “a nova vida da escola supde a cooperagio escolar,
isto €, a gestdo da vida e do trabalho escolar pelos que a praticam, incluindo o
educador’, nés vimos aqui um chamado a aprendizagem cooperativa?

Sera que quando Paulo Freire clamava que “sem duvida ninguém pode
buscar na exclusividade, individualmente, mas [...] esta busca deve ser feita com
outros seres que também procuram ser mais e em comunhdo com outras cons-
ciéncias’, nos vislumbramos a busca conjunta do conhecimento em processos de
cooperagdo? (FREIRE, 1982, p. 28) E quando a filha dele, Madalena Freire afir-
mou que “estudar, [nos] estudamos, conversando sozinhos com o nosso outro,
mas construir conhecimento é no grupo que se da. Aprende-se em grupo porque
nele se exercita nossa energia vital que nos faz amar, odiar, destruir e construir”
(FREIRE, 1995), serd que aqui nos vimos e sentimos a necessidade de aplicar o
trabalho em grupo enfocando a cooperagao?

Talvez Antoni Zabala tenha sido mais eloquente na defesa da coope-
racdo ao afirmar que “o segredo de tudo estd na participagdo dos alunos
no processo de ensino, porque é impossivel atender a diversidade se ndo
considerarmos os alunos como agentes educadores dos seus companhei-
ros” e assim deixar claro para nds que essa é uma ferramenta necessdria.
Mas Zabala (2000, p. 12-15) foi além e deixou explicito o que pensa sobre
o assunto quando disse que os professores devem “dinamizar as aulas para
que se troquem experiéncias em grupos flexiveis, por vezes em duplas,
para que os que sabem mais possam auxiliar os que sabem menos” e que

“basta que [os alunos] ajudem uns aos outros”.

O que pode parecer surpreendente é que mais de cem anos antes, Ellen
White (1985, p. 228) ja dizia que “quando um aluno auxilia ao outro ele esta aju-
dando ao préprio professor [...] e frequentemente [um aluno] ird captar ideias
mais rapidamente de um amigo do que de um professor". E ela ainda destaca que

“a cooperacdo deve ser o espirito da sala de aula, a lei de sua vida”
O que dizer de Cosete Ramos (1995, p. 68), que foi enfatica ao apontar a
“escola tradicional” como “prisioneira da competi¢do, fomentando a divisdo e a
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separacdo entre os profissionais que realizam o trabalho de forma isolada e solita-
ria” e defender um modelo no qual “para acomodar as diferengas individuais e os
ritmos diferenciados de aprendizagem, numa mesma sala de aula, os alunos sao
organizados em pequenas equipes [...] e grupos de aprendizagem [onde] os estu-
dantes estarao desenvolvendo atitudes e habilidades que irdo precisar para atuar
de forma competente [...] tanto na comunidade, como no mundo do trabalho”
Nao é clara a defesa dela do modelo de cooperacio em sala de aula?

Entretanto pode ser que alguns ainda defendam duramente a neces-
sidade de competicdo no ambiente escolar. Creio que eles deveriam dar
ouvidos ao "pai" da qualidade empresarial, Edward Deming, que foi cate-
gorico ao afirmar que “precisamos abolir a ideia de que competi¢do é um
modo necessario de vida”. Ele foi além ao dizer que “estamos destruindo
0 nosso povo, do berco até a universidade e no trabalho”, pois “crescemos
num clima de competi¢ido entre as pessoas, departamentos, times, divi-
sOes, estudantes, escolas, universidades”. Para ele “o que necessitamos é de
cooperagdo e transformagdo para um novo estilo” de vida de “administra-
¢a0” e de educagdo (DEMING, 1994).

Acreditaremos num dos grandes gurus da administracao, Peter Drucker,
talvez um dos maiores entusiastas da ideia de que devemos compartilhar e
cooperar? Para ele “o profissional de sucesso serd aquele que possa adquirir e
transmitir conhecimentos”. Ele ainda afirma que “o conhecimento que produz
resultados é o conhecimento compartilhado, seja através de ideias e produtos,
seja através de servicos” (DRUCKER, 1999, p. 168).

Varios modelos cooperativos

Ha varios modelos de Aprendizagem Cooperativa, pois diversos pesqui-
sadores desenvolveram propostas a partir de suas proprias pesquisas e praticas.
Nos Estados Unidos, podemos destacar dentre estes os trabalhos de:

» David W. Johnson e Roger T. Johnson: pioneiros na pesquisa sobre
a aprendizagem cooperativa (1981) fundaram um centro de estudos em
1990 e, desde entdo tém realizado outros estudos cientificos comparativos
entre esta e outras propostas metodoldgicas.

» Robert Slavin: professor da John Hopkins University, também tem
pesquisado o tema desde 1983 e aprofundado o seu estudo e pesquisas
com alunos de todas as faixas etarias.

!, Ensino e aprendizagem

» Phill Basset: desenvolveu estudos cientificos comparativos entre a
aprendizagem cooperativa e outros modelos em estudos de mestrado e
doutorado na Andrews University a partir de 1991.

» William Green: grande divulgador da aprendizagem cooperativa, na
década de 1990 ajudou a implementar o modelo em varias escolas norte
americanas e trouxe a proposta ao Brasil em 1996.

» Spencer Kagan: embora desde 1985 tenha desenvolvido extensas
pesquisas, seu principal trabalho na area comeca no final dos anos 1990,
quando funda um centro de formagéo e producio de materiais em apren-
dizagem e jogos cooperativos.

Fora dos Estados Unidos, teremos os trabalhos dos portugueses José
Lopes e Helena Santos Silva, do departamento de educagido e psicologia da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD) que, durante os ul-
timos anos desenvolveram pesquisas na Europa sobre a importéncia da apli-
cagdo da aprendizagem cooperativa. Finalmente, no Brasil teremos os tra-
balhos de Fabio Otuzzi Broto (jogos cooperativos) e de Frank V. Carvalho
(aprendizagem cooperativa) como pioneiros na divulga¢do da metodologia
do ensino e da aprendizagem cooperativa.

O que é aprendizagem cooperativa ou
ensino cooperativor?

H4 uma defini¢do simples que tenho ouvido de alguns educadores que
diz que o ensino ou aprendizagem cooperativa ¢ trabalhar de forma orga-
nizada com os alunos divididos em grupos dentro da sala de aula. E uma
boa defini¢do, contudo, incompleta. Entre as varias defini¢des, julgo como
mais precisa (e felizmente concisa) a que formulei a partir dos conceitos de
William Green e Spencer Kagan:

Ensino cooperativo é uma proposta metodoldgica de organiza-
¢do do trabalho da sala de aula com os alunos trabalhando em
grupos de estudo onde o professor coordena a agdo dos alunos
de tal forma que sejam alcancados os objetivos gerais e especifi-
cos da disciplina e do aprendizado (desenvolvimento de valores
e habilidades). Como é um modelo estrutural, a aprendizagem
cooperativa funciona como um pano de fundo para a aplicagao
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de diversas estratégias que envolvem interacdo social, desenvol-
vimento de competéncias e habilidades, dindmicas de grupos,
interdependéncia positiva, responsabilidade individual e de gru-
po e a participagdo equalitaria (CARVALHO, 2000).

Como funciona na prdtica a aprendi-
zagem cooperativa?

E importante educar para a autonomia, para que cada um encon-
tre o seu proprio ritmo de aprendizagem e, ao mesmo tempo, é
importante educar para cooperagdo para aprender em grupo, para
intercambio de ideias, participar de projetos, realizar pesquisas
em conjunto (MORAN, 1995, p. 51).

Uma sala de aula pode ter os alunos divididos em grupos e nela nao ocor-
rer em nenhum momento a aprendizagem cooperativa (AP). Ou seja, o ensino e
a aprendizagem cooperativa significam mais do que a organizagdo espacial das
carteiras e divisao dos alunos em grupos. Entao, como ela funciona?

Primeiramente é necessario dividir os
alunosem grupos

A justificativa para fazer os alunos trabalharem em grupos é simples:
o principio fundamental da aprendizagem corporativa é a cooperagido e
portanto, torna-se um dever pedagdgico criar condi¢des para que os alu-
nos cooperem uns com os outros na constru¢do da aprendizagem e do
conhecimento. O grupo é o melhor espago para que isso ocorra.

Seria interessante que os alunos tivessem um grupo permanente (que
durasse no minimo um semestre ou um ano letivo). Paralelamente, no decor-
rer das atividades letivas, alternando entre o trabalho individual e o trabalho
em grupos, o professor flexibilizaria sua estratégia criando novas formagoes:

» com grupos que durassem apenas uma aula;

» com grupos que durassem apenas uma atividade;

!, Ensino e aprendizagem

» com duplas;

» com a unido de dois ou mais grupos.

Para dividir os alunos em grupos

O professor deve estar atento a regra do bom senso — se alunos mais
novos, a formacgao terd muita interveng¢do docente para equilibrio das equipes
formadas; se maiores, pouca intervencdo, dando mais liberdade de escolha.

Uma divisao aleatéria (por sorteio, por exemplo) pode parecer mais jus-
ta quando a turma apresenta-se mais homogénea com relagao as habilidades
e conhecimentos para determinadas areas.

Deixar aos alunos do oitavo ano (antiga sétima série) formarem sozi-
nhos seus proprios grupos pode ser desastroso em algumas salas — alunos
desinteressados e ruidosos podem formar grupos que dificultardo o pro-
prio progresso académico, além de possivelmente trazer transtornos ao
trabalho docente. Por outro lado, se houver um completo direcionamento
por parte do professor, poderd haver tal resisténcia de alguns alunos den-
tro dos grupos formados, que simplesmente nao sera possivel (por recusa)
fazer qualquer atividade.

Nesse caso (adolescéncia), uma sugestao valiosa tem sido deixar que eles
escolham um colega para formar uma dupla. Essa escolha os deixarda muito
motivados. Em seguida, por sorteio ou direcionamento de habilidades, o do-
cente juntara aquela com outra dupla formando assim um grupo mais hetero-
géneo e potencialmente produtivo.

Com relacdo a alunos mais velhos, tanto quanto possivel, eles devem
escolher seus préprios companheiros e o professor devera, com a devida
diplomacia, direcionar aqueles que parecem estar ficando de fora para os
grupos mais receptivos.

Quantos alunos em cada grupo

O ntmero ideal é de quatro pessoas em cada grupo, especialmente
em turmas com até 32 alunos. Em turmas maiores, a experiéncia reco-
menda um numero de seis alunos (este ¢ o maximo de alunos por grupo).
Porém, ao dividir os grupos, o professor nem sempre contara com todos os
grupos no nimero ideal de componentes. Assim, alguns grupos poderao
abrigar cinco componentes. A preferéncia por um numero ‘par’ se explica
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pela subdivisdo interna que possibilitard a formacao de duplas com os
componentes do grupo.

Organizacdo e distribuicdo espacial

O ideal é que os grupos estejam organizados de tal forma que haja espa-
¢o livre no meio da sala, ou, pelo menos, que se possa circular entre eles. Além
disso, se possivel, mesmo dentro do grupo, os alunos deveriam estar de frente
ou de lado para a frente da sala (onde esta a lousa). Observe os dois modelos:
no primeiro, todos estdo de lado para a lousa; no segundo, dois colegas estao
de lado, dois estdao de frente para a lousa.

%
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Outras formagdes possiveis para o trabalho em grupo no modelo da
Aprendizagem Cooperativa sdo possiveis e dependem da criatividade do pro-
fessor e dos alunos. Varios modelos poderio ser experimentados com toda a
turma (um grande circulo; formato da letra “U”; dois circulos concéntricos;
fileiras de duplas etc.) ou com os alunos divididos em grupos (grupos ocupando
toda a sala com pequenos corredores entre eles; grupos em circulo; grupos no
formato de uma bandeira etc.).

Pensando sobre os grupos cooperativos

Os professores devem levar em consideragdo outros fatores na divisao dos
grupos (CARVALHO, 2000). Alguns lembretes importantes que potencializa-
rdo o sucesso na aplica¢do da proposta:

» Os grupos sdo multidisciplinares (um mesmo grupo ‘base’ para as dife-
rentes disciplinas).

» Os grupos devem ter ‘vida longa. Levando em consideragdo as fases
que os grupos atravessam, o ideal é que eles tenham tempo suficiente para
aprender a trabalhar em equipe (observe o topico na sequéncia).

» O grupo ‘base’ tera preferencialmente 4 (quatro) componentes.

» Muitas escolas tém a figura do professor ‘conselheiro’ para cada turma.
O professor conselheiro serd o ‘responsavel’ imediato para dividir, resolver
problemas, intermediar, assessorar e incentivar mais diretamente os gru-
pos as salas onde ele foi escolhido ou indicado.

» Os critérios para divisao dos grupos devem ser decididos pelos profes-
sores conselheiros ou pela coordenagao pedagdgica.

Os grupos passam por fases

12 — formagdo e conhecimento: é marcada pela busca da aceitagdo, onde
cada aluno, de forma consciente ou nao, procura obter a aceita¢ao de seus cole-
gas e o faz pelos aspectos positivos e/ou pelos negativos.

2@ — conflito/resolugao: neste momento surgem os primeiros problemas.
Em geral os alunos buscam a ajuda do professor e alguns radicalizam, pedindo
que alguém seja tirado, ou mesmo que eles saiam do grupo. O professor deve
intervir, dar sugestdes e ‘devolver’ a aplica¢ao ou busca da solugdo do problema
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para o grupo, pedindo a eles que ‘trabalhem’ a questdo durante algum tempo
(dias, semanas). Em geral os alunos conseguem superar o problema.

32 — acomodacgdo/adaptagio e crescimento: os alunos compreendem
as limitagdes mutuas, aceitam-se e ‘decidem’ que o melhor é de fato traba-
lharem para o bem comum.

Fases dos grupos

3
>

Adaptacdo e
crescimento

Conflitos e busca
de solugdes

Formacdo e

conhecimento

Fases para o crescimento

A
. . L
Tempo gasto na aprendizagem e amadurecimento

No comego, eles estdo juntos, mas sdo apenas vdrias pessoas assentadas
juntas. Quando comegam a trabalhar, eles formam um grupo. Para que eles
sejam um uma ‘equipe, é necessario que passem pelas trés fases iniciais e ‘apren-
dam’ a trabalhar em equipe. Quando se tornam produtivos e solidarios, entdo
chegamos a um ‘time} o ponto mais alto no trabalho em grupos. Cada vez que
um aluno ¢ ‘tirado’ ou ‘trocado, o processo se inicia novamente, atrasando a
integracao e o ensino de valores e das habilidades do trabalho em grupo: res-
ponsabilidade, solidariedade, compreensao, ajuda, compartilhar e o ouvir aten-
tamente, dentre outras. Assim, é importante que eles fiquem juntos por um pe-
riodo de tempo mais longo para que possam se desenvolver individualmente
e como grupo. Apos as fases iniciais, sdo raros os grupos que pedem para ser
modificados. Este periodo (do conhecimento até a adaptagao) leva de quatro
semanas a dois meses. A partir de entdo os grupos ficam academicamente pro-
dutivos e mais fortes para solucionar questdes e problemas de relacionamento
interpessoal. Diante disso, ndo é aconselhavel trocar ou mexer na formagao dos

!, Ensino e aprendizagem

grupos em periodos muito curtos, pois eles nao terdo passado pelas fases e ama-
durecido em suas habilidades de trabalhar em equipe.

Os grupos estdo formados. E agora?

Muito bem, desde o primeiro dia em que formamos os grupos, dvemos dar
inicio as atividades pedagdgicas cooperativas. Qualquer atividade programada pelo
professor pode ser encaixada nesta proposta (leitura de textos, exercicios, aulas expo-
sitivas, questiondrios, seminarios, debates etc.). Tendo em vista seu planejamento e
definido o assunto ou tema da aula, o professor dard inicio as suas aulas cooperativas.

atividades feitas em conjunto promovem mais contentamento para
aqueles que estdo envolvidos do que as que se realizam individual-
mente (BENBUNAN e HILTZ, 1999, p. 409-426).

Com os alunos ja divididos em grupos, e ap6s as consideragdes iniciais do
tema, topico ou assunto do conteudo da disciplina as atividades da aula terdo
trés passos bem simples:

1° Passo — individualmente no grupo: com os alunos em seus grupos pro-
por uma atividade individual (exercicios, leitura, analise, resumo etc.) e desig-
nar um tempo (médio) para a sua execucao.

2° Passo — compartilhar e aprender com o grupo: apos este tempo de
atividades individuais, os alunos serdo convidados pelo professor a comparti-
lhar. Para aproveitar o potencial do ensino mutuo, idealmente a sequéncia sera:
Compartilhar com um colega (dupla) (falar e ouvir) ou compartilhar com o
grupo (cada um explica aos colegas como realizou a tarefa proposta); e compar-
tilhar com a classe (por grupos ou individualmente).

3¢ Passo — compartilhar com a turma/classe e dar fechamento: a conclu-
sao das atividades pode ocorrer de diferentes maneiras (de acordo com a estra-
tégia utilizada pelo professor):

» A atividade pode ser encerrada no préprio grupo (com as anota-

¢oes das conclusdes). As ideias apresentadas pelos grupos sdo escri-

tas na lousa (todos copiam para enriquecer os pontos de vista). Se

julgar necessario, o professor faz uma explica¢do dando conclusdo ao

assunto e a atividade.
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Parece muito simples, ndo é? E é verdade, a aplicacio do ensino e a aprendiza-
gem cooperativa ¢ realmente simples. Mas se vocé perceber nas entrelinhas, os deta-
lhes sdo tao importantes para o sucesso como quanto o conjunto das estratégias.

Incrementando as tarefas e funcdes
dos grupos cooperativos

Como vimos anteriormente, sdo varias as propostas cooperativas, no en-
tanto todas elas partiram de alguns principios comuns: aprendizagem de ha-
bilidades (cooperar, ouvir atentamente, trabalhar em grupo, liderar, compar-
tilhar etc.) e valores sociais (respeito, solidariedade, ajuda, compreensao etc.),
desenvolvimento da responsabilidade individual e de grupo (tarefas e fungoes
individuais e de grupo), interdependéncia positiva (recursos compartilhados,
recompensas conjuntas), ganho académico (individual e de grupo), gestao do
processo (interagao face a face, organizagdo, divisao de tarefas e responsabi-
lidades). Com base nisso, podemos propor uma aprendizagem cooperativa
com elementos adicionais que potencializardo cada um desses principios. Na
verdade, o bom funcionamento do grupo esta ligado a varios fatores que ne-
cessitam ser supervisionados e acompanhados pelo professor para garantir o
sucesso de todos — inclusive o sucesso docente. Aqui vao algumas sugestoes
para quem deseja aplicar e alcangar os alvos propostos pelos principais for-
muladores das propostas praticas.

» Numere os alunos: em algumas atividades, cada aluno devera ter um
nimero proprio dentro do grupo. Por exemplo, como cada grupo tem
quatro componentes, os alunos terdo um nimero de um a quatro. Isto aju-
dara na organizagao e na distribuicao das atividades. Na formagéo ideal,
com quatro alunos em cada grupo, a numeragdo possibilitara o desenvol-
vimento das tarefas com func¢ées individualizadas e diferentes formacdes
com agilidade e rapidez. Este é um fator que nao pode ser desconsiderado,
pois significa o inicio do bom funcionamento do grupo.

» Coloque os grupos em posi¢oes determinadas: especialmente em
classes que nao dispoem de muito espago em fun¢iao do numero de
alunos, serd bom que os grupos tenham um lugar determinado na
classe e que os alunos, dentro da sua numera¢ao, tenham um lugar
determinado no grupo.

Ensino e aprendizagem

» Designe tarefas especificas para os diferentes membros do grupo.
Exemplos: enquanto o n.° 1 fala, o n.° 2 copia / [dem o nimero 3 com o 4.

« O numero 3 sera o relator (apresentard as ideias) do grupo;

o O namero 1 controlard o tempo, cada alunos tera ‘X’ minutos
para compartilhar e apresentar o seu ponto de vista;

o Um texto dividido em 4 partes (de tamanho mais ou menos
igual), sendo cada parte dada a um componente;

o Quatro diferentes exercicios de matematica. Um para cada
componente do grupo;

» Dé sugestoes de fungdes e as distribua nos grupos: estas fungdes deverao
ser compartilhadas (rotacionar) em diferentes tarefas ou a cada certo tempo.
Embora os grupos tenham preferencialmente quatro componenetes, men-
cionamos varias fungdes para que o professor possa escolher as que mais se
adaptam aos seus alunos (varias outras poderao ser criadas pelo professor):

o Relator: Participara da atividade proposta e fard o relatorio das
conclusoes do grupo. Para isto ele devera prestar aten¢ao no pon-
to de vista de cada colega;

« Encorajador: ele movimenta o grupo, incentiva o aluno des-
motivado, anima o grupo na busca da consecugio da tarefa. Diz:
"grande ideia";

o Marcador de tempo: cuida para que cada um dos participantes
do grupo fique dentro do tempo pré-determinado pelo professor.
Atua como um verdadeiro cronémetro, avisando quando se apro-
ximam os minutos ou segundos finais ("vocé tem 30 segundos").
Algumas vezes ele tera que interromper alguém e dizer: "muito
bem Jodo, vamos ver o que a Ana pensa do assunto";

+ Responsavel pelos materiais: busca os materiais do grupo e os
distribui. E uma fungio aparentemente simples, mas que ganha
importancia pelo simples fato de fazer a pessoa se tornar ‘atil’ a si
mesma e aos demais;

« Anotador: em algumas tarefas nao é necessario que todos es-
crevam. Em outras tarefas é necessario que alguém faga um resu-
mo ou anote os pontos principais do que todos escreveram;
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o Condutor: conduz o grupo até o término da tarefa. Estard atento
para que o grupo nao se desvie do objetivo proposto pelo professor;

o Mediador: busca sempre o consenso para o progresso nas ati-
vidades. Estimula e incentiva o bom relacionamento (constante-
mente) entre o grupo. Cuida da parte social e recreativa do grupo;

 Secretario: esta normalmente é uma fungao ja conhecida pela
maioria. Ele faz as anota¢des, passa os comunicados para os com-
panheiros e distribui atividades ou materiais, quando necessario.

Porque designar tempo para cada tarefa?

Atividades sem defini¢do de tempo levam, em geral, toda a aula para se-
rem executadas. Como é conhecido pelos professores mais experientes, tarefas
que poderiam ser feitas em dez minutos levam o dobro ou o triplo do tempo de
ndo houver nenhuma cobranga. Assim, o tempo para cada tarefa deve ser espe-
cifico e em geral designado em minutos. Logo, ao propor uma tarefa o professor
devera afirmar: "vocés tem X’ minutos para resolvé-la (soluciond-la, respondé-

-la)". Logo a seguir o professor devera controlar (com equilibrio, sem exageros)
o tempo, e ao se aproximarem o encerramento do tempo, o professor devera
recordar aos alunos quanto tempo resta.

Obviamente, o professor sera flexivel e estard atento ao desenvolvimento
de cada tarefa em particular. Neste sentido nao sera cansativo ou ‘chato. Se o
professor perceber que os alunos precisam de mais tempo, é muito interessante
que faga os alunos se manifestarem neste sentido (por gentileza, levantem a
mao aqueles que necessitam de mais tempo! Tudo bem, entdo mais X’ minutos).

O ideal é que o tempo disponivel para a execu¢ao da tarefa seja justo’ ou
um pouco inferior a necessidade real — isto fara com que os alunos pegam mais
tempo ‘especificamente’ para terminar a tarefa. Se o professor der tempo ‘de so-
bra, muitos alunos irdo enrolar ou ‘matar’ o tempo, pois se dardo conta de que
aquele tempo ¢ mais do que suficiente. Ou poderdo gastar o tempo que ‘sobrou’
com conversas e atividades paralelas. Tarefas sem tempo determinado vao gerar
algumas situagdes que o professor nao deseja. Alguns alunos:

» Vao terminar primeiro e ‘certamente’ pedirdo para fazer outra coisa;

» Ao terminarem, comegardo a conversar, caminhar pela sala ou rea-
lizar outra atividade;

!, Ensino e aprendizagem

» ‘Esticarao’ a tarefa, de tal forma, que, por mais tempo e nunca a terminarao;
» Vao querer sair da sala, pois ja terminaram;

No final, a culpa do tumulto vai sempre ser dos que nao terminaram ou
(infelizmente) do professor. E muito importante que o tempo designado seja o
tempo necessario para a realizacao de uma tarefa conjunta. Isto é, de preferén-
cia, a tarefa devera permitir a participagdo do grupo ou da dupla nas respostas,
mesmo que elas nao estejam completamente solucionadas.

Outro detalhe importante é que exercicios com tempo determinado deve-
riam (se possivel) exigir algum tipo de resposta ou anotagdo individual escrita.
Isto fara com que o aluno se envolva, pois ele tera de apresentar ‘algo’ escrito
quando findar o tempo daquela tarefa. Exemplos: um exercicio com trés ques-
toes (ao findar o tempo, os alunos terdo respondido pelo menos uma ou duas
questdes); algumas questdes de um questionario; leitura de um texto com ano-
tagdes ou marcacgao de trechos e/ou paragrafos.

Como conseguir siléncio nas atividades

Para um desenvolvimento satisfatdrio e de sucesso da metodologia do en-
sino cooperativo, alguns elementos que funcionam bem (ou deveriam funcio-
nar) no ensino tradicional devem ser transportados para a nova metodologia.

Alguns cuidados sdo importantes, e somente um acompanhamento
atento e interessado permitird manter a classe sob controle, no que diz res-
peito ao siléncio necessario para a aprendizagem. Alguns professores, po-
rém, poderdo confundir, a principio, a movimentagdo e as conversas ne-
cessarias para a aprendizagem dentro dos grupos com o barulho e o ruido.
Assim, alguns cuidados sdo importantes:

Nivel de Ruido: um grupo fala mais alto do que deveria e o tom de voz
tende a aumentar, pois a conversa de um grupo impede que o outro grupo
se compreenda bem no tom normal de voz; este, por sua vez falara mais alto
e isto fara com que o primeiro grupo (além dos outros) fale mais alto ainda,
entrando num circulo vicioso e barulhento. Solucdes:

» Incentivar o grupo a usar a "voz interior". Isto ¢, a voz (um tom de voz
bem baixo) que s6 o ‘interior’ (o meio) do grupo ouve e entende. Treinar a
classe e dar o refor¢o positivo para o uso do tom de voz adequado.

» Designar um compontente com a fungao de ajudar o grupo, que, usan-
do uma linguagem nao verbal, estard atento para o nivel de voz mais baixo,
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que possa ser compreendido pelo grupo e controlara os demais colegas.
Quando o volume da voz sobe, o professor se dirige diretamente ao grupo.

» Intercalar atividades onde os alunos leem ou escrevem mais do que fa-
lam. Estes momentos servirdo inclusive para que os alunos valorizem os
momentos de siléncio.

» Caminhar pela sala acompanhando as atividades. Assim como é im-
portante para a dindmica de aprendizagem e funcionamento dos grupos
o fato do professor caminhar pela sala, também é um ponto positivo para
manter o siléncio.

» Aproximar-se dos que estdo conversando. Sem falar nada, apenas a aproxi-
magao fisica do professor constrangera aqueles que estao conversando.

Como criarinterdependéncia positiva
entre os alunos

No trabalho em grupos os alunos dependem uns dos outros e isso pode

ser positivo ou negativo. Para que seja uma interdependéncia positiva, vao
aqui algumas sugestoes:

» Designe fun¢des ou responsabilidades aos alunos dentro dos grupos;
» Rotacione ocasionalmente as funcdes e as responsabilidades;
» Limite o material a fim de que possam sempre compartilhar;

» Utilize técnicas do tipo quebra-cabega, onde os alunos dependem uns
dos outros para a montagem final da atividade;

» Avalie os grupos em fungdo de ‘alcancar’ os objetivos, ndo em func¢ao de
quem for ‘o primeiro’ ou ‘o melhor’;

» Ocasionalmente, avalie o trabalho do grupo como um todo (mas de forma
que todos participem), exigindo um s6 produto no lugar de um por aluno;

» Utilize técnicas nas quais um aluno deverd ‘ensinar’ ao outro como ele
fez determinada atividade (Pares, PDC, PDQC etc.).
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Como criar responsabilidade indivi-
dual ede grupo

De igual forma, é fundamental desenvolver nos alunos a responsabilidade
individual e de grupo para que o trabalho seja produtivo.

» Passe tarefas individuais para serem feitas em casa. O principal objetivo
das tarefas de casa é desenvolver no aluno o senso de responsabilidade.
Em segundo lugar vira o ganho académico;

» Utilize a chamada aleatéria (cartdes, nimeros, voluntariamente etc.);

» Registre o cumprimento das tarefas individuais (casa e sala de aula) no
didrio ou em um caderno proprio;

» Aplique avalia¢des individuais dos assuntos estudados e trabalha-
dos em grupo;

» Designe fungdes ou responsabilidades aos alunos dentro dos grupos;

» Faga cada aluno entregar individualmente as tarefas relacionadas com
o trabalho do grupo (PDC, PDQC, Seminario, Mesa Redonda etc.);

» Utilize técnicas que desenvolvam a responsabilidade sobre as decisoes
(Votando, Escolha For¢ada, Continuo etc.);

» Informe aos alunos sobre a ‘sua observa¢ao’ do comportamento e da
participagdo deles nas atividades;

» Faga com que os alunos ‘assinem’ seus trabalhos realizados em grupo.

Os dez passos para sempre ter sucesso
nas tarefas em grupos cooperativos

1) O professor cria um ‘clima’ adequado para o desenvolvimento das
habilidades, valores e aprendizagem. Isto permitira a exploragdo das ha-
bilidades individuais nas suas mais variadas formas. O que estd ligado ao
‘ambiente] ao ‘clima’ da sala de aula, aos recursos utilizados, as técnicas
escolhidas e empregadas, ao controle disciplinar e ao conteudo abordado;
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2)  E dada uma atividade e uma fungio para cada membro do grupo. Tare-
fas para todos em geral, acabam por se tornar tarefas de um s6 ou de ninguém;

3) E proposta uma atividade inicial para duplas ou individualmente.
Preferencialmente no inicio se trabalha individualmente. Isto contri-
bui bastante para o siléncio e a ordem. Em sequéncia parte-se para o
trabalho em duplas ou grupo;

4) O professor prepara as tarefas ou questdes de antemao. Ao fazé-lo
calcula o tempo necessario para a execugdo de cada uma e prevé (imagi-
na) como o grupo vai se comportar naquela atividade;

5)  E estipulado um tempo para a realizacdo de cada tarefa;

6) O professor acompanha, indo a cada grupo, caminhando pela
classe, vendo o trabalho dos alunos nos grupos. A observa¢do aten-
ta das atividades que estdo sendo desenvolvidas sao imprescindiveis
para um bom resultado;

7) O professor passa uma tarefa de casa. Essa tarefa é elaborada de
modo que o aluno gaste de 10 a 20 minutos para realiza-la. Se todos
os professores que deram aulas naquele dia derem tarefas de casa, o
aluno tera tempo para fazer todas e ainda sobrara tempo para ativi-
dades pessoais;

8) O professor cobra os resultados das tarefas. Sejam individuais, em du-
plas ou no grupo; sejam feitas em classe ou em casa. O professor anota essas
informacdes em seu didrio ou em um caderno separado para este fim;

9) O professor avaliara cada atividade. Como as atividades foram pla-
nejadas, o professor sabe quais objetivos o aluno devera alcangar;

10) O professor faz os alunos compartilharem o que aprenderam. Se
foi individualmente, fez com que compartilhem com a dupla ou grupo.
Se em dupla, com o grupo. E se em grupo, com a classe. Isso significa
enriquecimento e aprendizado conjunto.
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Bases do sucesso

De tudo o que foi visto, vale ressaltar que, avangando nas propostas ou re-
alizando uma aprendizagem cooperativa simplificada, o professor obtera bons
resultados se seguir os seguintes conselhos:

Trabalho conjunto, produgao individual: o trabalho conjunto é a base
da dindmica. Ap6és um momento inicial (individual) onde cada um tem con-
tato com a atividade, os alunos iniciam o trabalho conjunto: trocam informa-
¢oes, compartilham, explicam, ouvem etc. O trabalho conjunto é o coragdo
da dinamica do funcionamento do grupo, e a produgéao individual significara:
participagdo equalitaria, possibilidade de avaliagdo do progresso de cada um,
desenvolvimento da autonomia e responsabilidade.

Responsabilidades/atividades individuais: o professor deve ter sempre
o cuidado de que cada aluno tenha uma responsabilidade dentro do grupo e
também uma atividade individual no inicio do trabalho. As responsabilidades
darao importancia a todas as atividades. A atividade individual fara com que o
aluno ndo possa se escorar no grupo para produzir.

Acompanhamento do professor: ao caminhar pela sala o professor:

» Verificard quem esta participando ou nao; fazendo ou néo as atividades;
» Mantera a ordem;

» Percebera quem estd tendo dificuldades em resolver uma atividade/
problema/questao;

» Ajudard as que estdo em dificuldades;
» Cuidard com o siléncio;

» Observara se a dindmica de funcionamento dos grupos esta sendo
efetiva ou nao;

» Percebera se suas explicagdes sobre o contetido ou atividades foram suficien-
temente claras ou se necessitara de explicar que explique novamente para todos;

» Ja iniciard um processo de avalia¢ao do rendimento e aprendizagem ao
observar as atividades dos grupos;
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Por todos estes motivos o acompanhamento do professor para as ativi-
dades é de sua importancia.

Na atualidade

As pesquisas e acdes cooperativas continuam. Em maio de 2011 esteve no
Brasil. Brian K. Perkins, do Teachers College, da Universidade Columbia, consi-
derado um dos maiores estudiosos do impacto do clima escolar no aprendizado.
Em sua entrevista a Folha de S. Paulo ele defende metodologias que promovem
o trabalho cooperativo:

Quanto melhor a percep¢io de alunos e professores com relagio ao
ambiente escolar, melhor seu desempenho académico [...] Estou con-
vencido de que 90% do mau comportamento dos alunos é resultado de
um mau programa de ensino. Se estou em frente da classe e uso meto-
dologias que sao envolventes, que fazem os alunos ouvirem, se os man-
tenho entusiasmados com o que estamos fazendo e se isso é relevante
para eles, sobra menos tempo [...]. Mas se o que estou falando faz vocé
dormir, ficar entediado, vocé fica procurando coisas com que se envol-
ver [...]. Vi escolas no Rio onde os alunos estavam animados fazendo
matematica. Fiquei olhando e era por causa do que o professor estava
fazendo. E como o dia estava estruturado: o professor usando sé alguns
minutos para dar informagdes novas e deixando os alunos trabalharem
em pequenos grupos e conversar e ensinar uns aos outros. Vocé tem
melhores resultados quando as pessoas se sentem confortéveis, abertas
a aprender. Controlar a situagdo ndo é ter as pessoas sentadas quietas,
mas sim té-las envolvidas (FRIAS, 2011, p. A16).

Vérios principios cooperativos se destacam nas palavras de Perkins (me-
todologias envolventes, alunos trabalho em pequenos grupos, pessoas envolvi-
das). Vicki Abeles, norte americana que realizou o documentario race to nowhe-
re [corrida para lugar nenhum] faz uma tremenda critica aos modelos de ensino
que enfatizam a competi¢do e o individualismo: “criamos um sistema que des-
via a ateng¢do do que é realmente importante. Queremos desenvolvimento aca-
démico, é claro, mas também social, emocional e criativo’(GUIMARAES, 2011,
p- 95). Esse documentario é uma pequena amostra do que estamos fazendo com
nossos jovens na educagdo tradicional, anacronica, destituida dos melhores va-
lores, voltada tio somente a preparar alunos para serem bons alunos.
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Consideracdes finais

Mudangas sdo desafiadoras e parece-nos consensual que durante muitos
anos o modelo de ensino repousou quase que unicamente sobre a transmissao do
conhecimento através do professor. Um modelo que preconize uma grande par-
ticipagdo dos alunos significa uma ruptura e sua consolidagio certamente levara
ainda algum tempo. Podemos seguramente concluir que a aceitagao e a progres-
siva implanta¢do do trabalho em grupos cooperativos é uma feliz novidade que
avanga em muitas escolas. Como o ensino e a aprendizagem cooperativa realiza,
na sua efetiva¢ao pratica, um modelo de formacao de valores, todos, professores e
alunos, ganhardo com essa nova proposta. Esperamos que cada vez mais um nu-
mero significativo de professores se aprofunde no estudo e no preparo individual
para que esta forma de trabalho em sala de aula seja uma realidade em todo o pais.

Existem caminhos melhores do que o individualismo ou a competi¢do
para se alcancar resultados positivos em termos de educagio e vida em socieda-
de. Virios professores e escolas estdo descobrindo isso. As empresas e institui-
¢oes modernas também. E vocé?

Referéncias Bibliograficas

BENBUNAN, Fich, R.; HILTZ, S. R. Impacts of asynchronous learning networks on
individual and group problem solving: A Field Experiment. Group decision and
negotiation, v. 8, 1999.

DEMING, William E. The new economics: for industry, governement, education.
Massachussetts: MIT, Center of Advanced Educatinal Services, 1994.

DRUCKER, Peter. Sociedade pos-capitalista. Sao Paulo: Pioneira, 1999.

FRIAS, M. Entrevista Brian K. Perkins: boa percep¢io escolar melhora o desempenho.
Folha de S. Paulo, 23 maio de 2011.

FREIRE, Madalena. Construtivismo pos-piagetiano: um novo paradigma sobre
aprendizagem. Vozes, 1995.

FREIRE, Paulo. Educac¢do e mudanga. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra, 1982.

GUIMARAES, C. Vicki Abeles: temos uma ideia limitada do sucesso. Epoca, Sao Paulo,
n. 689, 1 ago., 2011.

L/



Aprendizagem: multiplas visGes sobre o aprender

MORAN, José Manuel. Novas tecnologias e o reencantamento do mundo. In: Tecnologia
educacional. Rio de Janeiro,R]. vol. 23, n.126, setembro-outubro1995, p. 24-26.

RAMOS, Cosete. Sala de aula de qualidade total. Rio de Janeiro: QualityMark Editora,
1995.

WHITE, Ellen G. Educagao. Tatui: Casa Publicadora Brasileira, 1997.
. Fundamentos da educagio crista, Tatui: Casa Publicadora Brasileira, 1985.

ZABALA, Antoni. Modelos se discutem. Revista do ensino superior, ano 2, n. 26, 2000.

ano de Sales Coelho

PUC/SP. Pesquisador nas tematicas:
gestdo do conhecimento e gestdo da
inovacdo. Professor do Unasp.



€8

(e no

o“'{\\‘(\ado

Discutir o tema aprendizagem e inovagao exige muito mais que definir
conceitos e procedimentos, aplica-los e verificar resultados, rotinas comuns em
estudos e/ou pesquisas a partir de uma légica instrumental.

A jungao destes dois termos invoca a aproximac¢ao de areas que para a
maioria dos educadores, sdo distintas, dissonantes, por vezes, inconciliaveis em
suas especificidades — educac¢do e administracéo.

Para muitos, esta relacdo é perigosa e incerta, embora ao analisar espe-
cialmente a realidade da escola particular é comum, por exemplo, o uso de fer-
ramentas até entdo puramente administrativas como planejamento estratégico,
marketing e visio mercadoldgica a fim de superar os desafios de um novo am-
biente que envolve alto indice de concorréncia e ameagam sua sustentabilidade.

A educadora Candau (2000, p. 13) demonstra preocupagdo com esta rela-
¢do educacao-mercado, alertando para o fato de que

Nao podemos inibir o horizonte utépico da educagio para colocéd-la
numa légica funcional ao mercado e puramente instrumental. Sem
horizonte utépico, indignacao, admirac¢do e o sonho de uma socieda-
de justa e solidaria, inclusiva, onde se articulem politicas de igualda-
de e de identidade, para n6s néo existe educagdo.

No entanto, fazer o dia a dia de uma organizagdo escolar exige maior
clareza dessas situagdes inconciliaveis, antagdnicas e dicotdmicas. Segun-
do Pestana (2003), a escola dos dias atuais deve discutir mais os novos
paradigmas administrativos. O autor defende a ideia de que nao podemos
permanecer presos, amarrados a esquemas que ndao suportam mais as ten-
sOes e inevitaveis transformacdes.

Para os propositos deste estudo, necessitamos de um dialogo aberto e
reflexivo envolvendo educagdo e administracdo, derrubando muros e precon-
ceitos, pensadores desta geragdo, destarte as possiveis dificuldades de congru-
éncia dos pensamentos em areas tdo distintas.

Os problemas sio complexos e estdo sempre se renovando. A realidade
¢ muito mais complexa que as teorias e estudos disponiveis e parece-nos que,
quanto mais entendermos as complexidades, mais preparados estaremos para
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os desafios da educacio no presente e no futuro. Queluz e Alonso (2003, p. 5)
corroboram com esta premissa ao defenderem

a necessidade de o educador estar inserido em seu tempo, capaz de
entender a realidade socioeconémica e cultural que o cerca, a ponto
de redimensionar o seu conhecimento e as suas responsabilidades
sociais e profissionais.

Na trajetdria académica, o real valor das pesquisas e estudos esta em se des-
cobrir o que incomoda, o que ndo esta satisfatorio e porque nio estd, e em entender
as multiplas facetas do problema. Vale aqui a premissa contida na famosa frase de
Popper que diz: “somos estudantes de problemas, ndo de disciplinas” A historia
atual tem nas constantes transformagdes/mudangas, seja no campo social, politico,
cultural e economico, a marca de seu tempo. Segundo Santos (2008, p. 21)

Mudangas, inovagdes, alteracdes, transformacdes, conversoes, modi-
ficagdes e outros tantos termos, modernamente muito utilizados, sig-
nificam que alguma coisa, um fato, uma pessoa ou institui¢ao deixa
de ser o que era e assume, qualitativa e/ou quantitativamente, outro
cardter, outra identidade e, até mesmo, outra forma ou contetdo.

E neste cendrio de incertezas e de mudangas, apesar da liberdade tdo pro-
pagada como uma grande conquista da atualidade, acabamos reféns/prisio-
neiros da imprevisibilidade, marca deste novo século que adentramos. Gomes
(2009, p. 71) pontua de maneira muito peculiar revolucdes que estio promo-
vendo mudangas na contemporaneidade:

» atecnologia a servigo da biologia, revolucionando o ritmo do desenvol-
vimento humano;

» arevolu¢do dos computadores, a telematica, a interconectividade, a in-
ternet, transformando a informagio em tempo real;

» a ruptura abrupta e impactante do sistema de poder, que, de centra-
lizado passou a ser distribuido entre milhares de pessoas. Poder e medo
— essa ndo é mais a “maxima”. Estamos aprendendo sobre democracia e
participagdo: como fazer, ser e ter parte na mudanga;

» arevolugdo industrial e a robdtica, novas formas de operar as institui¢oes;
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» tempo de solucoes personalizadas, a customizacio;

v

a revolucao de valores culturais, afetando os aspectos sociais;
» os diferentes padroes demograficos, culturais, entre outros;

» o impacto de decisdes governamentais sobre a sociedade e suas
instituicdes;

» o abalo do “poderoso” Estados Unidos;
» o medo de mais guerras;
» amudanga de paradigma na forma de governar o Brasil.

Diz um ditado que “a mudanga é um processo por meio do qual, o futuro
invade nossas vidas” Nenhuma pessoa e/ou organiza¢do (independente de
sua natureza), podem fechar os olhos a esta realidade. De maneira especial,
vemos com preocupagdo a necessidade de a organizagao educacional trans-
formar-se em um sistema adaptavel e flexivel, capaz de responder positiva-
mente e em tempo a estas novas demandas.

A competi¢do no setor educacional cresce surpreendentemente neste inicio
de século, surpreendendo mantenedores e gestores, provocando transformagoes
também nas escolas. A validade da escola tem sido continuamente questionada a
partir de um novo enfoque: qual a sua competéncia em inovar e satisfazer as reais
necessidades de seus usudrios/consumidores, cada vez mais exigente?

O que é senso comum a boa parte dos pesquisadores é o fato de que “existe
hoje grande preocupagdo com a melhoria da escola, expressa, sobretudo, nos
resultados de aprendizagem dos alunos” (ALONSO, 2007, p. 22) e que a quali-
dade passa por mudangas significativas, ndo apenas de suas praticas pedagogi-
cas, mas de concepgoes orientadoras das mesmas (LUCK, 2010b).

Por responder as demandas atuais da sociedade, reconhecida por Liba-
neo (2010, p. 26) como sociedade do conhecimento, a visdo de Marchesi (2000,
p. 12) parece-nos um tanto apropriada para fechar tal discussdo:

se a educagdo deve responder a uma nova sociedade caracterizada
por ser mais aberta e competitiva, por incorporar multiplas culturas,
por estar envolvida em redes globais de comunicagdes, por avangar
para formas de trabalho mais flexiveis e instéveis, por sua maior
exigéncia na formagdo de novas gera¢des de estudantes, por ampliar
os lugares e os tempos de aprendizagem, por considerar que apren-
der constitui um processo permanente, pelo convencimento sobre
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a influéncia da familia na educagio e pelo risco permanente de que
as desigualdades se ampliem, faz-se necessario transformar o papel
dos poderes publicos, o funcionamento das escolas, a participa¢ao
dos pais, as condi¢cdes dos professores e os objetivos do ensino. To-
das as mudangas apontam para dois objetivos principais: conseguir
que todos os alunos aprendam mais, melhor e durante mais tempo
e que queiram continuar aprendendo.

Educagdo é uma atividade marcada pela responsabilidade social. Exata-
mente por isto que necessita estar a frente das mudancas e inova¢des. Gomes
(2009, p. 11) diz desconhecer outra “atividade mais responsavel pela evolucio,
com carater de responsabilidade social, do que a educa¢io”

Propde-se para este breve estudo, em resposta ao cenario/contexto apre-
sentado: investigar processos facilitadores da gestao da inovagdo buscando
possiveis solu¢des organizativas inovadoras aplicaveis a educagao e que con-
tribuam para a constru¢ao de um ambiente de aprendizagem inovativo.

Repensando a organizacdo escola a
partir de sua funcdo social

Sabemos que, em funcéo do contexto social contemporaneo, das transfor-
magdes sociais (marca do século XXI ) a fim de fazer frente as novas demandas
deste cendrio, se espera da escola um repensar de seus aspectos organizativos
bem como de sua fungdo pedagdgica. Essas mudangas necessarias requerem
novas visoes, novas ideias e praticas. A pesquisadora brasileira Gomes (2009,
p- 326) reflete este pensamento quando diz que

as instituicdes de ensino brasileiras precisam reconstruir a sua fun-
¢do social, nem para que isso precisem desconstruir o seu status quo,
ndo importa o quanto ele esteja arraigado na cultura organizacional.
[...] nenhum tipo de organizagao, principalmente a instituicdo edu-
cacional, esta livre da responsabilidade de se reorganizar. Toda escola
precisa ser reinventada para atender a sociedade pds-moderna.

Lick (20104, p. 31) ressalta que diante da necessidade de mudanca, a esco-
la e a sociedade desenvolvem maior consciéncia de seus papéis e mais que isto,
a cobra da escola a sua responsabilidade:
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Em meio a esse processo de mudanga, ndo apenas a escola desenvolve
a consciéncia sobre a necessidade de orientar o seu processo interno de
mudanga, de modo a acompanhar as novas condi¢des externas, mas a
propria sociedade cobra que o faga. Assim é que a escola encontra-se,
hoje, no centro de aten¢des da sociedade. Isto porque se reconhece que
a educagao, na sociedade globalizada e economia centrada no conheci-
mento, ¢ dotada de grande valor estratégico para o desenvolvimento de
qualquer sociedade e da qualidade de vida de seus cidaddos.

Percebe-se que, a transformacoes e as mudangas de conceitos e para-
digmas que ocorrem no mundo influenciam o desejo de buscar a mudanga, o
novo, também no meio educacional.

Inovacgdes sdo sempre respostas criativas e adaptativas a novos cendrios e
o conhecimento da realidade, do cotidiano, do dia-a-dia, certamente ¢ a chave
para abrir as portas para a inovac¢do. Ela tem sido considerada a principal ha-
bilidade de gerenciamento do século XXI. No entanto, mais importante que a
ferramenta, ¢ a energia que a move e a inteligéncia que a orienta, expresso nas
palavras de Bezerra (2011, p. 71):

ndo adianta comprar mdquinas, processos, sistemas, e nao trabalhar
o individuo. Trata-se da tarefa mais importante para os lideres de
hoje. Em inovagao nao existem férmulas. Antes de criar as inovagdes,
precisamos criar os inovadores.

Ao se referir as inovagdes, Peter Drucker (2003) diz que todas as inovagdes
eficazes sdo surpreendentemente simples. O maior elogio que uma inovagao
pode receber é que alguém diga: é dbvio. “Porque nao pensei nisto antes?” Esta
sem duvida é uma das expectativas para este estudo, que, refletindo a partir dos
pressupostos levantados, nos questionemos: porque ndo pensei nisto antes!

Boas reflexdes podem gerar excelentes respostas em busca das mudangas
necessarias na escola. O mundo mudou e em uma velocidade como nunca dan-
tes. Talvez a mais importante licdo para a organizagao escolar seja a necessidade
da mudanga permanente, principio de uma organizacao aprendente, adequan-
do-se de forma critica as circunstincias dos novos tempos. Novos moldes, no-
vos formatos, novas propostas, novas formas de pensar/atuar em educacéo.

Quando falamos de reflexdo, lembramo-nos do conceito acerca do pensa-
mento reflexivo de Gonsalves e Nery (2006, p. 56, 58) e compartilhamos da maneira
como as pesquisadoras veem o processo de reflexao dentro da organizagao escolar.
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O pensar reflexivo, ao contrario do que se acredita, ndo é uma
acdo espontanea, mas uma a¢do provocada. Provocada pelo outro
que nos instiga a olhar detidamente para os reflexos e refra¢des
das nossas ac¢des sobre as a¢des dos outros e do nosso entorno.
[...] sO se torna possivel pensar na escola a partir do desenvol-
vimento de um processo de reflexao coletivo (que néo seja fruto
exclusivo do individuo em si) e participativo (que envolva a todos
0s que estdo na escola) que considere: a sensibilidade do sentir, do
ouvir, do ver e do estar com o outro.

Este pensamento reflexivo deve ser capaz de mudar a maneira que nds, edu-
cadores, encaramos a educacéo, substituindo uma visio mais romantica por ou-
tra mais realista, objetiva e que nos indique com seguranga, caminhos a seguir
e formas de superar os desafios (QUELUZ e ALONSO, 2003). Caso contrario,
poderemos ficar na falsa impressao ja bem conhecida das escolas: quanto mais as
coisas mudam, mais permanecem como esto!

Este contexto favorece a aproximagdo da educacio e da inovacéo, afinal, a
inovagdo tem a ver com fazer as coisas acontecerem, com a coragem de quebrar
padroes, de questionar, de desaprender o que julgavamos ja conhecer.

A educagdo tem o seu papel compreendido via uma perspectiva macro
da formacdo do ser humano; é por meio dela que forma-se o senso critico, o
desafio de pensar e fomentar direitos; toda essa atividade deve estar ligada
a motivagdo do homem em sua busca de autorrealizacdo, renovando nele, a
possibilidade de ser cada vez mais pleno e realizado (CHIAVENATO, 2010).

Assim, é esperada de uma escola a criagdo de ambientes educacionais que
contribuam para o desenvolvimento integral do sujeito em busca de uma cida-
dania plena. Neste novo espago ndo se permite mais informa¢des prontas, mas
sim o desenvolvimento de capacidades e competéncias com fins a possibilitar o
caminhar de seus participes por novos desafios, por eles mesmos construidos,
a partir dos interesses coletivos que envolvam a escola e seus colaboradores, a
familia e a sociedade em geral.

Diversos teoricos, no entanto, tém apontado uma crise na atual situagdo da
educagio, entre eles, citamos Candrio (2006), Colombo et al. (2004) e Carbonell
(2002). Segundo Carbonell (2002), esta crise sempre existiu nas escolas; o autor
espanhol, com estudos reconhecidos internacionalmente na area de educagao,
justifica esta afirmacdo explicando que esta crise ja foi tao acentuada que, por
diversas vezes, por meio das mais diversas perspectivas e abordagens, prognos-
ticou-se o fim dessas institui¢oes.
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Um dos pressupostos da educacdo é acreditar que as situacdes dentro de
um sistema podem mudar. Entende-se que este tipo de mudanga nio se da de
uma vez; para que ela ocorra, é necessario o engajamento de todos os partici-
pantes da organizagao escolar, como bem coloca Brito (2008, p. 10):

antes acreditava-se na capacidade transformadora das reformas
educativas concebidas e conduzidas de forma centralizada pelas
administra¢des. Hoje, no entanto, a énfase recai na apropriagéo e
criagdo pelos proprios atores educativos, em condi¢des apropria-
das, do processo de mudanga, colocando-se, principalmente na
sua vontade e capacidade reflexiva — e na propria escola, a chave
do sucesso destas mudangas.

Esta complexidade pode ser tipificada nos mais diversos desafios que as
escolas enfrentam, relacionados ao pensamento, comunica¢do e aprendizado,
implementando mecanismos alternativos de flexibilizacao, que estdo, sempre,
promovendo transformagdes. De acordo com Santos (2008, p. 35)

o século que se inicia vai exigir uma nova escola, organizada e gerida
em bases totalmente diferentes, com mais dinamismo e criatividade
para ser capaz de interpretar as solicitagoes de cada momento e criar
condi¢des mais propicias para um trabalho escolar mais eficaz.

Dessa forma, é preciso que a escola compreenda que esta participando de um
novo ambiente, global, interdependente, tecnoldgico, veloz e para tanto, precisa se
preparar, tornar-se competente para implementar o que o novo contexto exige.

Cabe ao educador/gestor cumprir o desafio de introduzir estas inova-
¢des na vida da escola, com o devido cuidado em preservar sua missdo, seus
valores, seu cardter. Uma escola atual ndo precisa abrir mao de sua identida-
de, de sua vocacgdo institucional.

Percebe-se entdo que, no atual contexto brasileiro, a inovacido tem boas con-
digdes de plena atuagdo, no entanto, o egoismo e o apego ao que ¢ habitual, fami-
liar e seguro, sdo paradigmas que forcam a estagnagdo, conforme Garcia (2001).
Por isso, os agentes inovadores' devem estar sob constante renovagio, a fim de
promover estrategicamente os beneficios da inovagédo social e educacional.

! Segundo Hargreaves (2004), os agentes da inovag¢ao sao multiplos: um individuo, uma equipe ou

um grupo social. Aplicando este conceito ao ambiente escolar, destacam-se como agentes inovado-
res: o professor, o pesquisador, o técnico, o aluno, as autoridadea, as instituigdes escolares, o Estado.
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De acordo com Liick (2010a) os processos de resisténcia a mudanca cons-
titui-se em uma expressdo comum em qualquer contexto social. A autora ainda
destaca a determinacio, a competéncia e a perseveranca como condi¢des fun-
damentais para a promog¢do da mudanca na escola.

A busca pela inovacdo na contemporaneidade é consenso de todos: da
universidade, ao governo, ao mercado, terceiro setor e outros. Nao falamos
mais de uma hipotese, mas de uma realidade que diferencia e causa impacto
em resultados. Embora seja senso comum tal relevancia, pouco se investe, e as
organizagdes insistem em manter seu foco no curto prazo a fim de lhe garantir
seu dia a dia, sem pensar no futuro.

Entretanto, mais do que nunca, o futuro das organizagdes (e porque nio,
sua sobrevivéncia) aqui, especialmente da escola, dependera de sua capacidade
inovadora. Criar um contexto social que mobilize a todos em dire¢do a inova-
¢do, ¢ o grande desafio.

Inovacdo e inovacdo educativa

Ao recorrermos ao método mais utilizado e que reflete o senso comum
para definirmos inovac¢do, encontramos no dicionario Aurélio (FERREIRA,
1999) que a palavra inovagao significa o ato ou efeito de inovar; ja o termo
inovar ¢ definido pelo dicionario Houaiss como o ato de “tornar novo, renovar,
introduzir novidade” (HOUALISS et al., 2009, p. 424).

Se trabalharmos com a etimologia das palavras, “inovar” deriva do latim

“in+novare” que significa “fazer novo’, renovar ou alterar. O dicionario Webster’s
(2010), define ainda “inovac¢do como a introdugdo de novas coisas ou métodos”
e “inovar como fazer algo novo ou fazer mudangas em algo ja estabelecido”

Todos estes conceitos, ainda que de senso comum, ratificam a ideia de
que inovar significa fazer o novo, diferenciar, surpreender a partir da criagao
de novas coisas ou ainda, do rearranjar coisas antigas de uma nova forma.
Fato é que, em todo o processo inovativo, hd imbricado um processo de mu-
danca buscando a melhoria de processos e resultados assim como o desenvol-
vimento pessoal dos seus participes.

Para Carvalho (2007), inovar é criar um saber préprio e Terra (2007, p. 29)
complementa esta ideia quando diz que a “inovacido envolve dois elementos
fundamentais: a criatividade e ideias novas. Mas além de ter ideias, é necessario
que estas sejam implementadas e tenham o seu impacto”.

Trazendo a tematica para o escopo da gestdo, encontramos a defini¢do de
gestao da inovagdo como sendo “a procura por rotinas eficazes — em outras
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palavras, tem a ver com a gestdao do processo de aprendizagem em diregdo
a rotinas mais eficazes para lidar com os desafios do processo de inovacao”
(TIDD, BESSANT e PAVITT, 2008, p. 577).

Gestao da inovacéo, portanto, ndo é uma questdo de fazer um ou outro
processo com sucesso, tem a ver com bons desempenhos em todos os pro-
cessos. Nao ha uma tunica e simples formula magica, mas um conjunto de
comportamentos que devem ser aprendidos. Apds apresentarmos estes breves
conceitos acerca da inovagdo e da gestao da inovagao, pretendemos, a partir
destes, buscar compreender o que vem a ser inovagdo educativa, ou seja, a
inovacao aplicada ao ambiente educacional.

Segundo Terra (2007) a ag¢ao inovadora numa organizagdo de ensino
requer uma atitude empreendedora e deve ser planejada a partir do dominio
das estratégias organizacionais. Drucker (2001, p. 29) ratifica este pensamento
quando afirma que “inovacio é a ferramenta especifica dos empreendedores, o
meio pelo qual eles exploram a mudanga como uma oportunidade para um [...]
servico diferente”, é a criagdo de um saber proprio.

Em educacdo, acoes relativas a modernizac¢io sdo “marqueteadas” como
sendo inovagao, cruzam o céu das escolas como fogos de artificios, e como tal,
se apagam rapidamente, deixando uma nebulosa de desencanto no ar. Defini-
tivamente é preciso aprender que moderniza¢ido nio é inovacao.

A modernizagdo tecnolédgica, os passeios ecoldgicos e/ou salas laborato-
riais (fatos corriqueiros e porque nao, propagadas pelas ditas escolas inovado-
ras), por exemplo, ndo expressam necessariamente o efeito da inovacio, pois
esta se relaciona com as concepg¢des sobre o ensino e a aprendizagem estabele-
cidas e ndo com agdes isoladas.

Alguns autores/pesquisadores tem nos dado pistas interessantes do cami-
nho da inovagdo em educagao. Atente para a visao “emergencial” que Gomes
(2009, p. 338, 341, 344) da para o conhecimento e a aprendizagem como algo
novo, para este tempo:

Estamos condicionados pelo contexto que criamos. E o contexto
hoje apresentado para o progresso de nossas instituicdes requer
acesso ao conhecimento, no mais amplo sentido possivel. [...] na
geragdo Nintendo, os processos de aprendizagem sdo multiplos e
simultineos [...] ideal corporativo — significa identificar o inter-
cambio homem/cultura/trabalho/aprendizagem, desenvolver um
padrdo comportamental e instituir um solido processo educacional,
tendo a aprendizagem como base para a gestdo do desenvolvimento
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de talentos. O importante ¢ criar a ambiéncia da aprendizagem em
sua instituicdo. Espagos presenciais ou virtuais para o aprendizado
individual, coletivo e institucional.

Segundo Vieira (2003) o espirito de abertura para o novo em educagao
perpassa pela constru¢ao de ambientes organizacionais propicios a aprendi-
zagem e, a aplica¢ao do conceito sobre organizagdes aprendentes se fortalece
enquanto perspectiva no sentido de manter a continua evolugao da escola.

Esta visdo da inova¢ao a partir da aprendizagem e do conhecimento po-
tencializando o desenvolvimento pessoal aos que dela usufruem também é
compartilhado por Liick (2010c, p. 48-49):

Em escolas inovadoras observa-se o continuo aprofundamento e
alargamento do acervo de significados, que se tornam mais efeti-
vos em seu papel de orientar a acao das pessoas para realizagoes
e desenvolvimento.

Complementando este raciocinio, faz-se necessario lembrar que a inova-
¢do de sucesso e sustentével procura alcangar niveis mais elevados, e ser encara-
da como um projeto coletivo, de responsabilidade de todos. O esfor¢co comum
para a concretizacao de finalidades compartilhadas fortalece comunidades es-
tratégicas, a capacidade de escuta e uma abertura de espirito.

Ao iniciar um processo de mudanca é importante que os mem-
bros da comunidade educativa reflitam sobre as possibilidades
de autonomia, de participagiao e de formagédo interna, com que
o centro educativo precisa contar, ja que se trata de capacidades
internas de gestdo. Sdo elas que proporcionam sustentagdo as
mudangas e inovagdes que se quer introduzir no ensino-apren-
dizagem (BORJAS, 2006, p. 33).

Essa atitude é de reconhecida importancia visto que o conhecimento é o
que a humanidade tem de mais importante, necessitando ser disponibilizado
para todos (CARBONELL, 2002). Sendo assim, cada escola, em sua fun¢io pri-
mordial, deve se dedicar ao conhecimento, com base na inovacéo.

Portanto, a escola, cabe incentivar a inovagdo por meio da valorizacdo
do conhecimento, selecionando e revendo criticamente a informacao, formu-
lando hipdteses, estimulando a criatividade e valorizando a curiosidade, para
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que as informagdes que essa organizagdo promove atinjam as mais diversas
pessoas em prol da cidadania plena.

De acordo com Gomes (2009) hé que se desenvolver sensibilidade e sabedoria,
afinal é neste espago (ambiente de aprendizagem) que tudo comega e termina na
escola hoje. E desta forma que a professora Behrens (2000) vé a sala de aula, um lo-
cus privilegiado, ponto de encontro de acesso ao conhecimento, onde se discute, se
depura e o transforma. O proprio significado e o formato do ambiente de aprendi-
zagem sofrem transformacdes e é preciso questionar sempre: “0 que somos e como
estamos” para “o que queremos ser e como deveremos fazer” para chegar la. Gomes
(2009, p. 219) ressalta ainda, a dimensdo humana desta questdo quando diz que

Assim, tudo pode ser aprimorado, a comecar pela sala de aula. Os ele-
mentos da sala de aula sdo basicamente elementos humanos. Ora, ndo
podemos dissociar todo este movimento das pessoas. Se a escola quer
aprimorar processos, métodos, produtos e servigos tera que aprimorar
o elemento humano em primeiro lugar [...].

Apreciamos ainda nessa discussdo, a indagacdo de Martins (2007,
p. 145) acerca da capacidade da escola de criar e (re)significar este am-
biente propicio a aprendizagem:

Se somos uma escola e ndo conseguimos gerar um ambiente in-
terno onde os préprios membros da nossa organizagio possam
aprender uns com 0s outros e com o que praticam no seu dia-a-
-dia, entdo o que nos leva a acreditar que somos capazes de ensi-
nar alguma coisa a nossos alunos?

Infelizmente, a realidade aponta para o fato de que as incertezas e a com-
plexidade envolvidas na inova¢do colaboram para que experiéncias com real
potencial para a inovagdo educativa morram antes que alcance seus objetivos
ou ainda, cheguem a serem socializadas.

SolucBes organizativas inovadoras

Os estudos até aqui apontam para o pressuposto de que inovagdo é uma
questdo de conhecimento — criar novas possibilidades por meio da combina-
¢do de diferentes conjuntos de conhecimentos e a construgdo de organizagdes
que sejam/estejam abertas @ mudanca, capazes de aprendizado continuo.
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A inovagdo diz respeito especialmente a aprendizagem, tanto no sen-
tido de aquisi¢do quanto de exploragdo de conhecimento de modo
estratégico, e também de aquisi¢do e reforco de padroes de com-
portamento que permitem que essa aprendizagem de construgio de
competéncia ocorra. A Gestdo da Inovagdo estd estreitamente rela-
cionada a identifica¢do e capacitagido de desenvolvimento de padroes
de comportamento (rotinas) que tornam esse tipo de aprendizagem
possivel (TIDD, BESSANT e PAVITT, 2008, p. 77).

Um elemento central em qualquer “organizagao que aprende” serd a conti-
nua descoberta e o compartilhamento de conhecimento novo — em outras pa-
lavras, um continuo e compartilhado processo de aprendizagem. Libaneo (2010,
p- 38) amplia este pensamento introduzindo a necessidade de redes enquanto
meio para esta constru¢io coletiva do conhecimento.

Ha uma vinculagdo do conhecimento com a pratica social, que se ca-
racteriza pela multiplicidade e complexidade de relagdes em meio das
quais se criam e se trocam conhecimentos, tecendo redes de conheci-
mentos entre os sujeitos em intera¢do. O conhecimento surge, portanto,
das redes de relagdes em que as pessoas compartilham significados.

Liick (2010a) também aponta a construgio dos conhecimentos a partir das pra-
ticas escolares coletivas como um processo fundamental a ser promovido pela escola,
identificando-a como uma das alavancas da qualidade do trabalho educacional.

Percebemos ao longo desta discussao que o ponto de partida para a gestdo
do conhecimento em ambientes escolares se da pela pratica pedagogica do pon-
to de vista relacional, ou seja, é por meio das relagdes tecidas entre as pessoas
que se da a materialidade dessas agdes. Interligar conhecimentos daquilo que
ja conhecemos por meio de rede de relagdes se torna mais importante que o
mero conteudo. Trata-se de uma clara tentativa/necessidade de aproximagio
da educagao e da comunicagdo, areas fundamentais para qualquer projeto de
aprendizagem e com tao pouca conexio nos dias atuais.

De acordo com Gomes (2009, p. 102) “o modelo de escola ideal para o
mundo ¢ o seguinte: um centro de interesse e despertar de novos interesses, um
espaco de comunica¢do com o mundo.” Este também pode ser um bom dire-
cionamento ao encontro de solu¢des organizativas inovadoras e de processos
facilitadores a inovagao educativa. Hd um novo olhar no meio educacional para
o conceito de redes, agora vista como meios férteis em criacao de conhecimento,
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intencionalmente constituidos a partir de um projeto, de um esforco comum e
de compartilhamento, feitos de circulacoes e de transformacdes. A educadora
Liick (2010c, p. 159) destaca a mudanga a partir da aprendizagem e do conheci-
mento, como mais que necessaria a educac¢do dos dias atuais:

mudanca é a marca do empreendimento humano. [...] nido exis-
te nada mais constante no mundo atual do que a prépria mudanca.
Como consequéncia, a promog¢do de mudanga nos processos educa-
cionais e nas organizagdes de ensino, bem como do préprio sentido
da educagio, constituem-se em uma necessidade, de modo que as
escolas promovam a formagéo e aprendizagem dos alunos com carac-
teristicas tais que lhes possibilitem enfrentar os desafios da sociedade
contemporinea com as competéncias adequadas e necessarias. [...] é
esse processo de mudanga que determina a necessidade de educa¢io
permanente e continua atualizagdo de competéncias para todos.

Segundo Harasim et al. (2005, p. 342) o pressuposto da aprendizagem em
rede é a premissa de métodos cooperativos de aprendizagem. Entende-se, a par-
tir do pensamento da pesquisadora, que redes sdo ambientes de comunica¢io
em grupo com a finalidade de ampliar a conectividade social. A aprendizagem
em rede possibilita formas de colaboracio sem precedentes, baseadas no com-
partilhamento de interesses, e ndo no de localizagdo geografica.

As redes sdo espagos sociais com potencial para que a aprendizagem
aconteca. Elas tornam as relagdes sociais mais igualitarias do que outros meios
de interagao social. A natureza das tecnologias de rede tende a democratizar
a participacdo e permitir mais intera¢do entre os alunos e docentes/facilitado-
res. Além disso, a aprendizagem em rede exige que se desenvolvam estruturas
culturais e organizacionais para apoiar a colaboracdo e que os participantes,
em especial os professores, sejam ensinados a planejar e a implementar estra-
tégias de aprendizagem em rede. Sem uma estrutura para a inovag¢ao, as pes-
soas farao as coisas cada um a sua maneira e as atividades serdo desconexas
ou desprovidas de eficiéncia e eficacia.

As redes trazem consigo, outros processos facilitadores como a apren-
dizagem cooperativa, simples e de facil entendimento. Refere-se a qualquer
atividade na qual duas ou mais pessoas trabalham juntas para criar signifi-
cados, explorar um assunto ou melhorar habilidades. Harasim et al. (2005)
cita como exemplo, momentos de interagdo que se da quando alunos apre-
sentam informacdes e ideias em suas proprias palavras e recebem o retorno
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e avaliagdo de seus pares e professores — o conhecimento, o pensamento e
os significados sao socialmente construidos.

As redes permitem ainda que o professor se torne um facilitador, propor-
cionando estruturas educacionais e orientando o aluno no acesso aos dados e na
organizac¢ao da informagédo e do conhecimento. Oferecem os meios pelos quais
os alunos podem interagir com os colegas, os recursos e os especialistas, para
construir conhecimento e desenvolver capacidades e competéncias. Por sua vez,
os alunos trabalham juntos para apoiar uns aos outros a solucionar problemas,
a compartilhar informagdes, a comunicar-se socialmente. A colaboragido traz
muitos beneficios motivacionais e educacionais. O estudo cooperativo permite
a andlise de uma questéo, ou topico, a partir de varias perspectivas e isto certa-
mente pode ser mais agradavel do que o estudo solitario.

Se forem observados o projeto instrucional e a facilitagio do ensino,
esses espagos compartilhados podem se transformar em um local de
experiéncias de aprendizagem cooperativa ricas e satisfatorias, em um
processo coletivo e interativo de construcao de conhecimento do qual
os alunos participam ativamente, formulando ideias que suscitam rea-
¢oOes e respostas dos outros colegas (HARASIM et al., 2005, p. 20).

As redes de aprendizagem devem ser planejadas como um servigo para
os professores e para os alunos. Ela possibilita, além dos métodos basicos de
ensino, novos tipos de aulas, afinal, ¢ um ambiente natural para processos
de aprendizagem em grupo.

Seja qual for o interesse especifico de um grupo, agora é possivel a
uma massa critica importante manter contato e engajar-se em tro-
cas de informagdes que resultem num processo de aprendizagem e
compartilhamento. A capacidade das redes eletrénicas de permitir
que grupos pequenos se formem e se tornem grupos de amigos em
torno dos topicos mais seletivos e particulares melhora considera-
velmente a qualidade da vida na comunidade. Somos uma espécie
social que aprende pela troca de experiéncias e interesses comuns
(HARASIM et al., 2005, p. 310).

Além do ambiente voltado a aprendizagem e ao conhecimento, é impor-
tante destacar que estes estdo a servigo do coletivo e é neste aspecto, que a escola
por vezes, tem deixado a desejar. Segundo Alonso (2007, p. 32)
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A condi¢ido fundamental para o desenvolvimento organizacional é a
‘gestdo do conhecimento, como ¢é conhecido hoje esse processo nas
organiza¢des modernas, jd que é assim que as pessoas aprendem e
se desenvolvem, ao mesmo tempo que propiciam o desenvolvimen-
to organizacional, ou melhor, essa é a caracteristica fundamental da
organizagdo que aprende. A escola, entretanto, tem ficado a mar-
gem desse processo, permitindo que a aprendizagem individual dos
atores fique apenas no nivel pessoal sem se irradiar para o coletivo,
de sorte que a escola nio capitaliza para si os efeitos desse processo,
ainda que, muitas vezes, os meios para tanto tenham sido propor-
cionados pela propria organizacéo.

Sem duvida, as redes de aprendizagem tém se colocado como uma op-
¢do interessante a fim de superar os desafios colocados para a educacio ne-
cessaria no século XXI e se apresentam como uma boa alternativa enquanto
solugdes organizativas inovadoras.

Estamos defendendo claramente a recuperacao das principais inten¢des
da escola, qual seja um espago de aprendizagem e convivéncia. A necessidade
de ampla colaboracio para transformar ideias em inovagdo é um dos aspectos
mais criticos no processo inovativo.

Consideracdes finais

O estudo proposto para este capitulo é restrito e certamente, se traba-
lhado a exaustdo, seriam o suficiente para configurar uma nova obra. No
entanto, dado a limitacdo de tempo e espaco, as consideragdes finais se res-
tringirao na tentativa de fazer uma interlocucédo da tematica com a pesqui-
sadora/educadora Isabel Alarcao, em busca de possiveis resultados a partir
de acdes eficientes e eficazes na constru¢do de um ambiente de aprendiza-
gem inovador em nossas escolas.

Convergindo o pensamento de Alarcao (2008) para os objetivos deste es-
tudo, ou seja, a busca de solu¢des organizativas inovadoras para a criagao de no-
vos ambientes de aprendizagens, é relevante destacar a perspectiva de redes de
aprendizagem como ponto de partida para o despertar de uma escola reflexiva.

No estudo especifico acerca das Redes de Aprendizagem e Inovagdo como
processos facilitadores a inovacdo educativa, foi destacado a importancia das
relagdes interpessoais para a geragao de sinergia e inovagdo de forma comparti-
lhada, via uso de redes (aprendizagem, trabalho, sociais e outros), promovendo
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a aprendizagem pela interagdo, bem como, da necessidade de integragdo e do-
minio das novas tecnologias da informacao por parte dos players? envolvidos
nesta relagdo interativa (de maneira especial, professor e aluno), a fim de po-
derem trocar e compartilhar de maneiras mais fluida e permanente, o acesso, a
selecdo, a associagdo e a critica do conhecimento (CARBONELL, 2002).

Oras, nao € preciso nenhuma teoria de gestdo inovativa para ressaltar a impor-
tancia da escola ser um espago de aglomeracio, de atragdo, de interagao. Qualquer
projeto de inovagao educativa que ndo envolva continuamente todas as pessoas da
comunidade escolar, do seu entorno, ndo passa de um documento inerte, de um pla-
no somente, de papéis. Vale aqui o velho ditado: “o contexto educa mais que o texto’”

Gerir uma escola reflexiva é, pois, ser capaz de mobilizar as pes-
soas para serem esses atores sociais e transformarem o projeto
enunciado em projeto conseguido ou o projeto visao em projeto
acio (ALARCAO, 2008, p. 94).

Estamos falando de um projeto educativo com vistas a promover o desenvol-
vimento da aprendizagem, de educar. Alarcao (2008, p. 79) vé a escola como uma

comunidade socialmente organizada e dinamizada por um projeto
proprio. A escola como organismo vivo, também ela em desenvol-
vimento e em aprendizagem, norteada por uma finalidade (educar)
que se concretiza num grande plano de agdo: o projeto educativo.
Interroguei-me sobre as origens das ideias do projeto da escola e
a implicagao das pessoas neste projeto, para perceber que, mesmo
que a ideia seja de um s6, o projeto ou é do coletivo ou esta voltado
ao abandono e a faléncia. Conclui que a escola é uma comunidade
reflexiva, ou entéo, é um edificio sem alma.

E uma visio de escola reflexiva diferenciada, nio apenas teorica, mas
também pratica, que segundo a autora defende: uma escola reflexiva é uma
comunidade de aprendizagem e é um local onde se produz conhecimento
sobre educagdo. Aprofundando esta necessidade de interacdo e comparti-
lhamento, Alarcdo (2001, p. 31) fala da “importéncia essencial” que as rela-
¢Oes pessoais e interpessoais tém no sucesso da inovagéo escolar.

2 Termo utilizado por Bautzer (2009) como sendo o conjunto de parceiros envolvidos numa de-

terminada atividade. Pode ser considerado tanto em nivel pessoal como também organizacional.
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Dessa forma, temos uma importante caracteristica da educagdo inovadora:
ela ndo somente ensina por meio de seus professores, mas gera conhecimento
por meio de todos os participantes do projeto educativo — o que muda o papel
de educador dos professores e transforma o espago educativo em uma escola
que aprende, conceito defendido por autores da atualidade, em especial Senge
(2005). Em um grande esforco de sintese de toda tematica discutida, Carbonell
(2002, p. 21), dentre todos os autores estudados, foi o que mais se aproximou
do objetivo pretendido e melhor traduziu a inovagao dentro do espago escolar a
partir de 13 premissas acerca do projeto educativo e a inovagao:

1) A mudanga e a inovacdo sdo experiéncias pessoais que adquirem
um significado particular na pratica, ja que devem atender tanto a inte-
resses coletivos quanto aos individuais;

2) A inovagdo permite estabelecer relagdes significativas entre dife-
rentes saberes, de maneira progressiva, para ir adquirindo uma perspec-
tiva mais elaborada e complexa da realidade;

3) A inovagdo procura converter as escolas em lugares mais democra-
ticos, atrativos e estimulantes;

4) A inovagdo procura estimular a reflexdo tedrica sobre as vivéncias,
experiéncias e interagdes da classe;

5) A inovagdo rompe com a classica cisdo entre concepcdo e execugio,
uma divisdo prépria do mundo do trabalho e muito arraigada na escola
mediante o saber do especialista e 0 “ndo-saber” dos professores, simples
aplicadores das propostas e receitas que lhe sdo ditadas;

6) A inova¢ao amplia o &mbito da autonomia pedagdgica (certamente
socio-econdmica) das escolas e do professorado;

7)  Ainovagdo apela a razdes e fins da educacio e a sua continua refor-
mula¢do em funcdo dos contextos especificos e mutaveis;

8) A inova¢do nunca é empreendida a partir do isolamento e do sau-
dosismo, mas a partir do intercAmbio e da cooperagéo permanente como
fonte de contraste e enriquecimento;

9) A inovagao procura traduzir ideias na pratica cotidiana, mas sem
esquecer-se nunca da teoria, conceitos indissociaveis;

10) A inovagao faz com que aflorem desejos, inquietagdes e interesses
ocultos (ou que habitualmente passam despercebidos) nos alunos;

11) A inovacdo facilita a aquisicio do conhecimento, mas também a
compreensio daquilo que da sentido ao conhecimento;

12) Ainovagdoé conflituosa e geraum foco de agitagao intelectual permanente;

i/



i’

Aprendizagem: multiplas vis6es sobre o aprender

13) Na inova¢ao ndo ha instru¢ao sem educacao, algo que, talvez por
ser dbvio e essencial, se esquece com muita frequéncia;

E ¢ nesta sintese apresentada por Carbonell (2002) que limitamos o pre-
sente estudo, sugerindo que as revisdes dos componentes literarios merecam
ser atentamente estudada a fim de que, via uso de técnicas apropriadas, gerem
a formacéao e/ou desenvolvimento de organizagdes educacionais que trabalhem
como/através das comunidades de aprendizagem. Resta-nos, em um espirito de
compartilhamento, socializar este conhecimento com demais parceiros educa-
dores que ainda acreditam que a educacio vale a pena.
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Déi a histéria, déi o esfor¢o, doi a mudanga. A dor ja ndo é sofrimento, é
uma cdustica virtude imposta pelo roteiro da vida.
J. C. Pecci, 1990

Nas ultimas décadas o tema avaliacdo tem sido motivo de discussdo no
contexto escolar. Podemos constatar, no decorrer dos anos, um acréscimo sig-
nificativo de estudos preocupados em analisar e melhor compreender as formas
de efetivacio de uma avaliacdo mais formativa, porque “a servi¢o das aprendi-
zagens o maximo possivel” (HADJI, 2001, p. 15).

A avaliagdo assume diversificadas finalidades no contexto escolar. Ela
pode ser um meio de verificar e acompanhar em que medida os objetivos de en-
sino se consubstanciam em aprendizagem pelos alunos. Ela pode, ainda, eluci-
dar sobre a efetividade do ensino promovido pelo professor. Ela pode, também,
evidenciar as dificuldades de aprendizagem para alunos e professores. Mas, ela
também pode simplesmente subsidiar decisdes de aprovagido e reprovagio.

Apesar das inimeras finalidades, no decorrer do trabalho docente junto
aos alunos, é mais recomendavel promover um processo avaliativo que investi-
gando e compreendendo o processo possibilite intervengdes que assegurem o
produto: a aprendizagem e o desenvolvimento do educando.

A avaliagdo formativa é aquela que melhor oportuniza ao professor perce-
ber as facilidades e as dificuldades do aprendiz quanto a apropriagdo dos sabe-
res propostos, quando oferece ao professor informagdes suficientes para aper-
feicoar e/ou diversificar as atividades de ensino na re-apresentagio de temédticas
e topicos que necessitam ser, ainda, melhor apreendidos.

A avaliagdo deve estar a servigo das aprendizagens a fim de suscitar transfor-
macdes no espaco escolar, aproximando a interpretacido das informacoes coletas
da agdo reguladora no processo ensino/aprendizagem. Desse modo, o foco deixa
de ser apenas o produto e passa a contemplar todo o processo da aprendizagem.

Rever pontos de vista, retomar conceitos, expor pensamentos, compar-
tilhar duvidas, demanda a compreensdo dos fundamentos tedricos, o que tor-
na a avaliagdo formativa um desafio para um grande nimero de professores,
imersos em suas salas de aula e que atuam, na maioria das vezes, baseados
unicamente em suas experiéncias prévias.
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Avaliacdo da aprendizagem: conhe-
cendo um percurso

A escola tem sido considerada pela sociedade um meio para o desenvol-
vimento do aluno e seu consequente ingresso no rol dos bem-sucedidos. Mas,
em grande numero de casos, tal fato ndo tem se constituido em realidade. O
fracasso escolar tem sido legitimado pela avaliagdo de carater exclusivamente
classificatorio e somativo, associado a uma visao de ensino-aprendizagem obje-
tivista — que compara tdo somente o produto final com os objetivos propostos
pelo professor e/ou instituigao escolar.

Intmeras vezes, o fracasso escolar ¢ neutralizado por justificativas base-
adas em normas de exceléncia (critérios e categorias verificadas por meio de
avaliacoes formais e informais) instituidas pela escola, classificando os alunos
em dois grupos distintos: (a) os que tém éxito e (b) os que nao o tém. Nessa
perspectiva, Perrenoud (2000, p. 18) explicita:

Em nossa sociedade, os julgamentos da escola assumiram tanto peso,
que quase ndo sabemos mais pensar as desigualdades culturais por
si mesmas. Elas nos parecem trunfos ou deficiéncias na competi¢ao
escolar, nas desigualdades sancionadas pela propria avaliagdo escolar.

Assim, a palavra avaliagdo, no cenario educacional, tem estado vincu-
lada 4 dimensao classificatdria, vem sendo utilizada como um instrumento
de poder e de controle. Ao quantificar a aprendizagem dos alunos em mo-
mentos isolados, valendo-se somente de testes e provas, os alunos que nao
conseguiram resultados “satisfatorios” sdo responsabilizados pelas proprias
dificuldades, pelo préprio fracasso.

Avaliar, principalmente quando a preocupagio se volta para o proces-
so, sem descomprometer-se com o produto, traz uma nova adequagdo com a
qualidade da aprendizagem, que “ndo deve ser apenas um ideal, mas uma am-
bicao que implica uma mudanga de postura, envolvimento, investimento nas
pessoas, constancia de propdsito, para uma melhoria continua do aprendiz”
(LABURU, SILVA e VIDOTTO, 2005, p. 29).

As mudangas que hoje se anunciam, na verdade, vém de ha muito avanc¢an-
do lentamente. As discussoes sobre o sentido e o significado da avalia¢ao nao sao
recentes, bem como, a necessidade de abandono das praticas classificatérias em
prol de outras, mais diagnosticas e formativas, datam de algumas décadas.

!, A formatividade da avaliacdo

Na primeira década do século XX, em funcio da transformacio técnico-cienti-
fica iniciada com a revolugao industrial, urgia a necessidade de novas estruturas, cur-
riculos e programas compativeis com a vida moderna e a “avaliagio vai ter um papel
importante na critica para a transformacio da escola” (VIANNA, 1997, p. 7).

Portanto, o ramo mais antigo da avaliagcdo educacional, teve seu ini-
cio nos Estados Unidos, no ano de 1901, com Robert Thorndike. A énfase
da sua proposta consistia no desenvolvimento de testes padronizados para
medir habilidades e aptiddes dos alunos, bem como as mudanc¢as do com-
portamento humano (MASSETO e PRADO, 2003).

Em 1942, Ralph Tyler elaborou uma proposta de avaliacdo educacional
com a finalidade de verificar o alcance dos objetivos de ensino previamente es-
tabelecidos, orientando (pelos indicadores propostos) acdes remediadoras sub-
sequentes. Assegurar a aprendizagem constituia, entdo, uma das preocupagdes
dos estudos sobre avaliagdo da aprendizagem.

A avaliagdo, desse modo, nao deveria ficar restrita a apenas al-
guns aspectos, como geralmente ocorre, que se limita a verifica-
¢do do rendimento escolar, mas abranger outras dimensdes de
forma a oferecer uma orientagdo segura ao aluno, ao longo de
sua escolaridade (VIANNA, 1998, p. 77).

Naquele periodo predominavam, entre muitos educadores e pesquisado-
res, incertezas em relagdo a avaliacdo e aos estudos de ensino-aprendizagem ob-
jetivistas. Apesar das restricdes da abordagem, esses estudos contribuiram para
um despertar em relagdo a tematica, resultando na formulac¢ao de metodologias,
e, ainda, na realizacio de numerosos estudos e pesquisas.

A proposta de Tyler (1942) valorizou a relagao professor/aluno, indicando
como de responsabilidade do professor oferecer informagdes precisas daquilo
que pretendia e como dever dos alunos o de apresentar respostas satisfatorias.
Assim, foram estabelecidos os primeiros passos para medir e avaliar a experiéncia
de aprendizagem em associagao com objetivos predefinidos (VIANNA, 1998).

Em anos posteriores, Cronbach (1963), apresentou criticas a avaliacao por
objetivos segundo o modelo proposto por Tyler (1942), dando énfase ao ca-
rater multidimensional dos resultados da avaliacdo, que tornavam necesséario
a utilizacdo de variados elementos avaliativos visando o aprimoramento das
atividades educacionais (VIANNA, 1998). Desta forma, ele sugeriu um novo
elemento avaliativo a ser acrescentado aos procedimentos de medida: as infor-
macdes qualitativas, mediante a observagdo de comportamentos.
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Em 1967, Scriven divulga a sua proposta avaliativa abordando uma série de
ideias logicas para melhor compreensdo do tema. Entre elas, as de roles (papéis
da avaliagdo) e goals (objetivos), pretendendo diferenciar a avaliagdo centrada no
processo daquela focada no resultado. “Assim, ao diferenciar os papéis formativos
e somativos da avaliagdo, Scriven estava apresentando dois conceitos que iriam
influenciar enormemente o futuro e a pratica avaliativa” (VIANNA, 1998, p. 80).

Scriven (1967) classifica a avaliagdo entre: (a) formativa, que acontece durante
o0 desenvolvimento de um processo com vistas ao aperfeicoamento do que se esta
implantado; (b) somativa, que se refere ao final de um programa avaliativo e fornece
elementos para julgar a possivel eficacia de um curriculo, programa ou material,
levando os envolvidos a uma decisiao (SCRIVEN e STUFFLEBEAM, 1978).

Ainda, Scriven (1967) considera a importéncia de avaliar os objetivos finais de
um curso, mas enaltece a avaliagdo no seu transcorrer, pois ¢ esta tltima que permi-
te subsidiar acoes de intervencdo no processo de execu¢io de um plano. A preocu-
pagdo com o processo nao se limita a ele, mas com o propiciar de todos os meios e
condigoes de assegurar os resultados desejados: aprendizagem e desenvolvimento.

A avaliacdo ndo deveria limitar-se a determinagdo da qualidade e efetividade
das aprendizagens pelo alcance dos objetivos de um plano, mas determina-los pela
atengdo constante as respostas e manifestagdes de aprendizagem dos alunos. Por
isso, mais que somente determinar previamente as metas a serem atingidas, Scriven
considerava fundamental a elas chegar pela analise acurada das produgées dos alu-
nos em um dado contexto educacional (SCRIVEN e STUFFLEBEAM, 1978).

Em 1971, a proposta de avaliacdo formativa foi estendida aos estudantes
por intermédio de Bloom (1983) que considera a avaliagdo como instrumento
utilizado pelo professor com vista a coleta de informagdes necessarias para o
progresso do aluno, um indicador seguro de sua aprendizagem.

O termo avaliacdo formativa é utilizado por Bloom (1983) para carac-
terizar uma sequéncia de curtos testes diagndsticos realizados com o pro-
posito de verificar o progresso dos alunos, visando ajuda-los a empenharem
seus esforcos no momento adequado e no sentido apropriado. Porém, para
aqueles que ja atingiram os objetivos estabelecidos pelos testes, estes apre-
sentam apenas o sentido de reforgo.

A efetivacio de testes dessa natureza seria, tio somente, parte do processo de
aprendizagem, pois se destinavam muito mais a uma coleta sistematica de dados,
nao devendo ser confundidos com o julgamento de capacidade dos alunos, ou se-
rem incluidos no processo de atribuicéo de notas. A proeminéncia do processo esta
na pratica pedagogica a servico das aprendizagens. Barreto (2001, p. 49) esclarece:

!, A formatividade da avaliacdo

O eixo da avaliacao deixa de girar exclusivamente em torno do alu-
no e da preocupagido técnica de medir o seu rendimento. Passa a
centrar as aten¢des em torno das condi¢des em que é oferecido o
ensino, formac¢ido do professor e suas condi¢des de trabalho, curri-
culo, cultura e organizacao da escola e, ainda, postura de seus diri-
gentes e demais agentes educacionais.

A qualidade do ensino ndo pode ser confundida com a quantidade, pelo
sistema de médias, estatisticas e indices numéricos, mas deve ser analisada
com vista ao desenvolvimento maximo do aluno. Ha mais de trinta anos que
as propostas consolidadas tém por norte a avaliacao formativa, nao obstante,
almeja-se a ampliacdo desta visdo e, principalmente, a superacio do mero
discurso para a efetivacdo da pratica.

Avaliacdo na perspectiva formativa

A maijor parte das avaliagdes desenvolvidas até a década de 90 estava vin-
culada a denominada “avaliagdo tradicional” e/ou “avaliacdo tecnicista’, tendo
como foco principal de preocupac¢do as mudangas de comportamento que po-
diam ser observadas e quantificadas. Caldeira (1997, p. 54) explicita:

Numa perspectiva em que o comportamento do aluno pode ser
modelado, o ensino ¢ concebido como um arranjo do ambiente
para produzir estimulos externos que provoquem modificagdes
internas, susceptiveis de se manifestarem exteriormente, podendo,
dessa forma ser mensuradas.

Esse tratamento reduz a avalia¢do a medida e desvincula os seus efeitos do
processo de ensino. Como consequéncia, os instrumentos avaliativos sido sele-
cionados com pretensdes de objetividade, almejando quantificar os resultados
dos alunos em momentos isolados, geralmente no fim de uma unidade, semes-
tre e/ou ano, segundo os niveis de aproveitamentos. Assim sendo,

A avaliagdo é considerada um “instrumento” sancionador e qualifi-
cador, em que o sujeito da avaliagdo é o aluno e somente o aluno, e
os objetivos das avaliacdes sdo as aprendizagens realizadas segundo
certos objetivos previamente delimitados para serem atingidos igual-
mente por todos (SOUZA, 2005, p. 69).
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Assim entendida, a avaliacdo é apenas um momento de parada para a
constatagdo de uma aprendizagem, ou melhor, para a comprovagao de que um
contetdo ensinado pode ser devidamente reproduzido. Sem subsidiar a profes-
sora para a reorganizagdo de seu trabalho, ou o aluno para o direcionamento
de seus esforgos, a avaliacdo resume-se a atribui¢ao de escores, “engessando” o
trabalho pedagdgico, pois

A associa¢do que limita o ato de avaliar ao de atribuir uma nota leva
aum desvio bastante comum: reduzir a avaliacdo a mera atividade de
elaborar e aplicar instrumentos de medida. Nessa perspectiva, hd o
grande perigo de se direcionar a aprendizagem apenas para o domi-
nio de conteudos de uma prova final, de uma unidade de ensino ou
de um curso (DEPRESBITERIS, 1989, p. 163).

Sob este olhar, a avaliagdo ndo encaminha para uma tomada de decisdo com-
promissada com o avango e a superacao de dificuldades de aprendizagem, mas ape-
nas e tdo somente para a constatagio de um produto. Em consequéncia, gera-se
uma distor¢io: o professor ensina para a prova e o aluno estudo para tirar nota.

A importancia que se da a nota em sala de aula, impede aos alunos de
comprometerem-se com a propria aprendizagem e, ainda, de perceberem o pro-
prio desenvolvimento. Aprender nao é, aparentemente para eles um desafio cuja
superagao outorga emogdes positivas ou uma possibilidade de alargamento dos
horizontes, mas é apenas a chave que permite a passagem de um para outro
estagio de escolarizagao.

Este tipo de avaliacdo nio auxilia em nada o avango dos envolvidos, pois se
constitui como instrumento estatico e frenador do processo (LUCKESI, 1995). Esta
situacdo é preocupante, uma vez que o papel da escola é proporcionar um ambiente
de aprendizagem significativa, bem como implementar op¢oes que favorecam a in-
tegracdo do aluno a sociedade. Necessita-se de alternativas avaliativas efetivamente
compromissadas com a aprendizagem do aluno, considerado em sua unicidade.

Reconhecer a individualidade e exclusividade de cada ser humano ¢é admi-
tir a necessidade de trazer para o cotidiano da sala de aula uma maior variabili-
dade didatica, conferindo ao trabalho pedagdgico multiplas facetas e numero-
sas alternativas de viabilizagdo. Ndo hd uma tinica maneira de ensinar, nem de
aprender, muito menos de avaliar.

Mudar a perspectiva avaliativa é assumir o compromisso com o cam-
biar das demais praticas presentes no dia-a-dia da sala de aula. Afastar-se de
uma avaliacdo classificatoria e aproximar-se de uma avaliagdo mais formativa

!, A formatividade da avaliacdo

demanda dominio tedrico e disposi¢do para uma pratica mais exigente e diver-
sificada, principalmente porque, conceber a avaliagdo da aprendizagem

enquanto um processo dindmico voltado para o diagndstico das
aprendizagens efetivadas e das falhas a serem superadas no decorrer
das relagoes de ensino e aprendizagem, a pratica pedagogica desloca
a preocupac¢do do produto para o processo, da classificagdo para a
constru¢do do saber, do autoritarismo docente para o pluralismo e
responsabilidade compartilhada por todos aqueles envolvidos na ta-
refa educativa (SOUZA, 2004, p. 151).

Quando realizada na escola, a avaliacdo deveria estar a servi¢o das apren-
dizagens, a fim de indicar o desempenho do aluno e possibilitar a modificagao
do seu curso quando necessario. Educadores preocupados com a pratica docen-
te devem repensar a¢des de ensino mais eficazes, que priorizem a qualidade do
processo ensino/aprendizagem.

A avaliagao formativa ocupa-se do processo e, por conseguinte, privile-
gia estratégias de ensino diversificadas que favore¢cam a emersao dos aspectos
qualitativos. Sem descomprometer-se com os resultados, ela proporciona aos
professores e aos alunos informac¢des que lhes permitem melhor acompanha- ﬂ
mento e regulacdo do processo.

A avaliagdo deve ser continua e integrada ao fazer diario do professor, de
modo a impedir a rotina artificial das situacdes pontuais e estereotipadas, até
porque é fundamental resguardar o aluno de ser medido em uma situagao espe-
cifica, em detrimento de tudo aquilo que realizou e evidenciou em sala de aula.

Em contrapartida, as avaliagdes em momentos pontuais, sdo transforma-
das em verdadeiros “rituais’, nos quais o aluno busca comprovar por meio de
provas, apenas parte do que o professor salientou como importante (AEDO,
1996 e SALOM, 2000). Esta ideia reduz o potencial do aluno, uma vez que o
ensino do professor focaliza apenas o seu preparo para as provas e, em conse-
quéncia, o educando estuda apenas para elas, o que nao é muito desejavel, pois,

o0 ensinar para a prova acaba por comprometer o processo de avalia-
¢d0 a sua validade preditiva [...]. A ideia de ensinar para o teste, ape-
sar de partir do pressuposto de que as provas determinariam o que
os professores ensinam e os alunos estudam nao é defensavel, se for
considerado que os instrumentos de avaliagdio nem sempre avaliam o
relevante e o desejavel (VIANNA, 2002, p. 74).
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A valorizagao da prova, como instrumento capaz de medir com pre-
cisdo o nivel de aprendizagem do aluno, esta arraigada no pensamento
docente e no cotidiano das escolas. Estas medidas sdo expressas por notas,
pontos ou conceitos, com o objetivo de traduzir o aproveitamento do alu-
no. Na realidade, essas notas sdo constituidas de poucas informagdes no
concernente a realidade do aluno. As dificuldades de aprendizagem nao
sdo descritas pela nota, assim como os aspectos a serem aprendidos nao
sdo traduzidos pelos conceitos.

Para Hadji (2001, p. 32) “fica claro que é inutil insistir em tornar a
avaliacdo tdo objetiva quanto a medida”, posto que “uma medida é obje-
tiva no sentido de que, uma vez definida a unidade, deve-se ter sempre a
mesma medida do mesmo fenémeno”. Este fato se torna impossivel em um
processo avaliativo, ja que a informacao a ser apreendida acontece de for-
ma diferenciada em cada individuo, dependendo dos seus conhecimentos
prévios e experiéncias anteriores. Portanto, o uso de um padrao de medida
rigido em um contexto onde todos sdo muito diferentes, ndo contribui
para o éxito dos alunos.

Na maioria das vezes, a nota passa a ser um instrumento de controle, de cega
obediéncia, garantido, em muitos casos, a ordem em sala de aula e o exercicio do
poder do professor. La Taille (1997, p. 59) reforca essa ideia quando afirma que:

Uma avaliagdo é pedagdgica e ndo punitiva, quando vai além da prova
classica, cujo objetivo é contabilizar acertos e erros. O professor deve
ser capaz de chegar a matriz do erro ou do acerto, interpretando a
producao do aluno. Ele precisa localizar num determinado momento,
em que etapa do processo de constru¢io do conhecimento encontra-
-se o estudante e, em seguida, identificar as interven¢des pedagdgicas
que sdo necessarias para estimular o seu progresso.

Por conseguinte, a avaliagdo deve evoluir substituindo a sua funcao classi-
ficatoria pela funcao formativa que visa promover o processo de ensino/apren-
dizagem do aluno, o que exige preparo do professor a fim de assumir o risco de
fabricar instrumentos e idealizar situagdes objetivando a compreensao e acom-
panhamento do desenvolvimento do aluno (HADJI, 2001).

Perrenoud (1999, p. 78) propde a avaliacdo formativa em uma situaciao
pedagdgica como “toda pratica de avaliagdo continua que pretenda contri-
buir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro
e qualquer que seja a extensdo concreta da diferenciagdo do ensino”. Assim,

!, A formatividade da avaliacdo

o acompanhamento deve ser prioritariamente processual, assim como o uso
de variadas ferramentas deve ser privilegiado, o que torna possivel “[...] a
regulacao das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um proje-
to educativo” (PERRENOUD, 1999, p. 17).

Avalia-se para compreender e explicar o processo de aprendizagem,
para entender porque esse processo se deu de determinada manei-
ra, para identificar seus problemas e avangos e encontrar caminhos
para supera-los. Dessa forma, a avaliagdo subsidia a construgdo do
processo de ensino porque fundamenta novas decisoes. [...] Res-
gata-se a fungdo formativa da avaliacdo como forma integrante do
processo de aprendizagem (CALDEIRA, 1997, p. 59).

A avaliacdo s6 é formativa a partir do momento em que ela informa e se
insere em um projeto educativo especifico, para guiar e otimizar as aprendi-
zagens em andamento, valorizando a evolugao do aluno e a regulagdo da agao
pedagodgica. Até porque, “a possibilidade de sucesso de uma boa proposta de
avaliacdo depende em grande parte de seu ajuste as reais possibilidades de
percepcio e de atuagdo dos professores envolvidos” (LUDKE, 1992, p. 17).

Desse modo, a avaliagao formativa deve estar inserida no processo ensi-
no/aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento das capacidades do
aluno, mesmo porque sua principal fun¢ao é orientar para a regulagdo do pro-
cesso de ensino/aprendizagem. Esta modalidade de avaliagao tem por com-
promisso maior informar ao professor acerca do processo de aprendizagem
do aluno, ou seja, dos progressos ou das dificuldades enfrentadas ao longo do
percurso para apropriagdo do saber.

Na avaliacdo formativa o professor tem o seu papel de ator de uma co-
municag¢ao social, ja que “a avaliagdo formativa implica, por parte do profes-
sor, flexibilidade e vontade de adaptagao, de ajuste” (HAD]JI, 2001, p. 21). O
professor deve corrigir e, se preciso for, modificar a sua agao para alcangar
melhores resultados de aprendizagem.

A func¢do corretiva apresentara resultados mais sélidos quando per-
meada por maior variabilidade didatica. Entretanto, para dispor de indi-
cadores suficientes e necessarios para a re-organizagao do trabalho peda-
gogico, o professor precisa de diferentes fontes de coleta de dados acerca
das aprendizagens dos alunos, o que demanda a diversificagao dos instru-
mentos de avaliagéo, até porque
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ndo existe instrumento de avaliacdo capaz, por si s6, de detectar a totali-
dade do processo de conhecimento. Por isso faz-se necessario pensar em
instrumentos diversificados adequados as finalidades a que se destinam
para que, conjuntamente, contribuam para uma leitura mais complexa
do processo de aprendizagem do aluno (TEIXEIRA, 1997, p. 28).

Portanto, faz-se relevante buscar construir e/ou implementar alternativas
outras (diferentes daquelas habitualmente utilizadas) para avaliar, com desta-
que para a perspectiva de acompanhamento e compreensdo da aprendizagem
dos alunos no decurso do processo de ensino.

Ensinar, aprender e avaliar integram o mesmo continuum. Nao podem
ser isoladas, pois apesar de constituirem agdes diferentes exercidas por sujeitos
também diferentes, preservam entre si profunda interdependéncia. As profes-
soras enunciam uma compreensao mais ampla e sélida sobre o sentido e o sig-
nificado da avalia¢ao da aprendizagem, principalmente quando co-responsabi-
lizam-se com as edificacdes evidenciadas por seus alunos e comprometem-se
com a superacdo de problemas e dificuldades.

O caminho da avaliagdo formativa nao ¢ muito sereno. Apesar do alarga-
mento das possibilidades de a¢iao docente direcionada pelos dados decorren-
tes das praticas implementadas, “o detentor de informagdes perdeu o encanto.
Como consequéncia, a avaliacao da aprendizagem precisa se munir de novos
olhos, e de novas aten¢des, para captar as constru¢oes dos alunos em seus dife-
rentes percursos” (RUIZ, 2007, p. 40).

A avaliagdo vem superando, passo a passo e persistentemente, as
marcas da tradicdo: avaliar para quantificar, avaliar para atribuir notas,
avaliar para compor hierarquias de exceléncia, tdo ao gosto do mercado
competitivo, mas tdo prejudicial a formagao do ser humano, tdo limitante
a constituicao da autonomia.

Todavia, concebendo a avaliacio formativa como aquela que oferece
indicadores sobre a efetividade do ensino e sobre a qualidade das aprendi-
zagens, abre-se espago para a introdugao de agdes de superagdo, quando e se
necessarias forem e traz-se para o ceio do processo educativo os compromisso
de: investir no possivel, mesmo quando indeterminado (a aprendizagem e o
desenvolvimento do educando; considerar o tangivel) os objetivos a serem
atingidos, mesmo quando incerta a natureza da dificuldade de aprendizagem;
dispor-se a fazer diferente, quando a forca do habito parece conferir sempre a
mesma direcionalidade a qualquer acio.

!, A formatividade da avaliacdo
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E sabido que educar nido ¢ apenas transmitir conhecimentos. Tomando
como pardmetro os quatro pilares da educacdo assumidos oficialmente pela
Unesco a partir de 1996, diriamos que educar é desenvolver o aluno em quatro
aspectos complementares (ASMANN e SUNG, 2000, p. 211):

APRENDER A APRENDER » apriorizaras experiéncias de aprendizagem
APRENDER A FAZER » aénfasenascompeténcias e habilidades
APRENDERAVIVER JUNTOS  » 3 juntar competéncia e solidariedade
APRENDER A SER » arealizar-se como individuo e ser social

Normalmente, as escolas se preocupam em passar um conteudo (saber) e
implementar alguma atividade (fazer), negligenciando, entre outras coisas, o de-
senvolvimento das competéncias necessdrias para obter um espago no mercado
de trabalho, assim como o cultivo e pratica da solidariedade, tdo necessaria neste
mundo por vezes desumano e individualista. Mas, sera possivel ensinar solida-
riedade num espago chamado “sala de aula”? Rubem Alves acha que néo. Ele diz:

Ensinar primavera as areias e gelos é coisa dificil. Gelos e areias
nada sabem sobre primaveras [...]. Pois eu desejaria saber ensinar
a solidariedade a quem nada sabe sobre ela. O mundo seria melhor.
Mas como ensina-la? Sera possivel ensinar a beleza de uma sonata
de Mozart a um surdo? Como? — se ele nao ouve. E poderei ensinar
a beleza das telas de Monet a um cego? De que pedagogia irei me
valer para comunicar cores e formas a quem ndo vé? Ha coisas que
ndo podem ser ensinadas. Hd coisas que estdo além das palavras.
Os cientistas, filésofos e professores sdo aqueles que se dedicam a
ensinar as coisas que podem ser ensinadas. Coisas que podem ser
ensinadas sdo aquelas que podem ser ditas. Sobre a solidariedade
muitas coisas podem ser ditas. Por exemplo: acho possivel desen-
volver uma psicologia da solidariedade. Acho também possivel de-
senvolver uma sociologia da solidariedade. E, filosoficamente, uma
ética da solidariedade [...]. Mas os saberes cientificos e filoséficos
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da solidariedade ndo ensinam a solidariedade, da mesma forma
como a critica da musica e da pintura ndo ensina as pessoas a beleza
da musica e da pintura [...]. A solidariedade ndo é uma entidade do
mundo de fora, ao lado de estrelas, pedras, mercadorias, dinheiro,
contratos. Se ela fosse uma entidade do mundo de fora ela poderia
ser ensinada. A solidariedade é uma entidade do mundo interior.
Solidariedade nem se ensina, nem se ordena, nem se produz. A so-
lidariedade, semente, tem de nascer [...] (ALVES, 2008, p. 10-11).

Obviamente néo ¢é suficiente ficar no campo da poesia, e contentar-se com
a impossibilidade filosofica de se ensinar solidariedade, conforme argumenta
Rubem Alves. Entretanto, o questionamento é valido: ensinar solidariedade?
Como? Especificamente no contexto deste trabalho, a pergunta apropriada é:
como lidar com o assunto solidariedade no 4mbito do ensino religioso?

O objetivo deste capitulo é apresentar uma alternativa para se trabalhar
a solidariedade nas aulas de ensino religioso. Esta alternativa ¢ no campo da
metodologia, pois acredito que, pela sua propria natureza, tais aulas reque-
rem uma abordagem diferenciada.

Este trabalho estd estruturado em duas se¢des; a primeira discorre sobre a
criatividade como elemento fundamental numa pratica educativa que promova
a solidariedade, enquanto que a segunda se¢ao apresenta uma abordagem ou
estrutura de aula apropriada para o ensino religioso, que valorize e promova
aprendizagem e formagdo de vidas solidarias.

E importante esclarecer que esta abordagem se enquadra numa perspectiva
de filosofia de educacio crista, especificamente numa pratica educacional das es-
colas e colégios adventistas, mantidos pela Igreja Adventista do Sétimo Dia.

A criatividade nas aulas de ensino
religioso

Hoje em dia se procura pessoas com criatividade e iniciativa, capazes de
serem flexiveis em termos de trabalho. Pessoas que ndo possuem uma postu-
ra de iniciativa e criatividade tem dificuldade em conseguir empregos antes
vistos como simples. Mas ndo é s6 isso. No ambito da solidariedade, nédo é
possivel uma pessoa ser solidaria com alguém que necessita de ajuda sem
ser capaz de iniciativa e criatividade. Por qué? Porque ag¢des concretas de so-
lidariedade envolvem iniciativa e criatividade das pessoas, a fim encontrar a
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oportunidade apropriada e os meios necessarios para estender a mao a quem
precisa ou para simplesmente fazer o outro se sentir gente.’

Sendo que a iniciativa e criatividade sdo elementos cada vez mais exi-
gidos pelo mercado de trabalho, pode-se concluir que a escola deve educar
para a iniciativa e criatividade.

Crise de criatividade nas aulas de en-
sino religioso

Qual é maior dificuldade que os professores de ensino religioso en-
frentam em sala de aula? As respostas podem ser as mais diversas, mas é
possivel que num aspecto todos os profissionais dessa area concordem: tal-
vez a maior dificuldade nao seja encarar uma turma indisciplinada, ou ex-
plicar um contetudo dificil; uma das maiores dificuldades do professor de
ensino religioso é apresentar aulas criativas, das quais os alunos gostem, e
nas quais aprendam, resultando num bom ambiente de aprendizado; aulas
que promovam envolvimento e dinamismo.

O mundo esta cheio de coisas criativas: brinquedos, revistas, musicas,
livros, softwares, filmes etc. Empresarios, atores e apresentadores de TV sdo
criativos. Todavia, dia-a-dia convivemos com uma dura realidade: Ha mui-
tos professores que geralmente comegam sua aula mais ou menos assim:
Atencéo pessoal, vamos abrir o livro na pagina tal. A licao de hoje se chama
tal. E uma li¢io muito importante.

Pelas palavras de abertura da aula, pode-se concluir que tais pro-
fessores ndo se preocupam em usar a criatividade. Nao sdo professores
criativos. Suas aulas sdo previsiveis, cansativas e mondtonas. Sao cheias
de informacgao, mas, pela maneira como as informagdes sdo apresentadas,
tem pouco ou nenhum beneficio. Vivem no colorido e criativo século XXI,
mas insistem em praticar a arte de ensino apenas em preto e branco. Seus
alunos tém computador, internet, videogame, TV, som, mas eles preferem
ensinar como antigamente: apenas giz e “quadro negro”, num ensino cen-
tralizado no professor.

! No livro Conhecimento e solidariedade, MO SUNG (2002) defende essa postura de uma ma-
neira muito clara, argumentando que o mercado de trabalho requer uma escola diferenciada, em
sintonia com as demandas de nossa época, pois o que se ensinava hd uma década ndo ¢ mais util
para o momento que vivemos.
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Pressupostos de uma aula criativa de
ensino religioso

0 aluno deve ser o centro do processo

Wilkinson (1998, p. 23 e 24) nos lembra de que os trés principais elementos
de todo ensino sdo: o professor, o assunto e o aluno. As aulas que normalmente
focalizam a ateng¢do no professor ou no assunto produzem estudantes passivos,
cuja fungdo ¢ apenas olhar, ouvir e escrever. Mas quando a atengdo é deslocada
para o aluno (colocando o professor e assunto a disposicao deste), o resultado sera
alunos comprometidos, envolvidos e interessados no aprendizado.?

O professor precisa promover a fuga da rotina e acomodacdo
Em vez de comegar a aula com o tradicional “vamos abrir o livro na pégi-
na’, o professor que pratica um ensino criativo prefere:

» Contar uma historia para captar a aten¢io da classe;

» Ler uma frase de impacto para fazer os estudantes pensarem a respei-
to do tema a ser apresentado;

» Mostrar uma figura relacionada com o assunto a aula, a fim de provocar
comentarios sobre as implicagdes de tema em questio;

» Apresentar um video como introdu¢ao do assunto em pauta;
» Partir do conhecido para o desconhecido, do geral para o particular;

» Ouvir a opinido do aluno a respeito do tema mais discutido no momen-
to nos meios de comunicacio etc.

A atencdo do aluno deve ser conquistada através de um obje-
to, material etc.
Por exemplo:
» Para falar sobre criagdo e evolugdo, o professor ganha a aten¢do dos
alunos mostrando fosseis;

2 Wilkinson (1998, p. 40-61) trata amplamente do cuidado que o professor deve ter com os trés
elementos do aprendizado.
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» Para falar sobre o material em que a Biblia foi escrita, o professor mos-
tra um papiro;

» Para falar sobre o diluvio, o professor apresenta uma miniatura da
arca de Noé;

» Para falar sobre o ministério de Cristo como Sumo Sacerdote, o profes-
sor mostra uma réplica do santuario terrestre.

A aula deve despertar a motivacdo para o aprendizado

Howard Hendricks (1991, p. 107) argumenta que “o ensino sera mais
eficiente quando o aluno se encontrar adequadamente motivado”. Hendricks
(1991, p. 106) destaca o fato de que a motivagao esta diretamente ligada com a
curiosidade (a curiosidade permite ganhar a atengéo inicial do aluno), utilidade
(é mais facil aprender quando o que se aprende ¢é util e aplicavel a vida pratica),
atendimento de necessidades (se 0 que o professor estd ensinando é necessario
para o aluno, este acaba aprendendo com maior facilidade) e desafios (quanto
mais desafiador e intrigante o ensino, mais motivagao ha para aprender).

O professor precisa primar pelo entusiasmo

Antigamente, entusiasmo significava a exaltagdo ou arrebatamento daque-
les que estavam sob inspiracdo divina. A aula criativa de Biblia, portanto, é o
resultado de um professor com dedicagdo ardente em tudo o que faz, falando e
agindo com veeméncia, vigor e paixao (TULER, 2002, p. 115).

O professor deve despertar nos alunos a curiosidade pela apren-
dizagem: eu quero saber isso ai!

Nas palavras de Marcos Tuler (2002, p. 105), “o ensino dinamico e pro-
dutivo é aquele que provoca nos alunos uma sensac¢do de intensa vontade de
aprender”. O ensino criativo da Biblia produz estudantes ansiosos por desco-
bertas e um novo horizonte no &mbito do conhecimento e da vida crista prética.

O professor deve tornar o aprendizado divertido

Para muitos juvenis, adolescentes e jovens, a ideia de se divertir esta nor-
malmente relacionada a algo ilegal ou até prejudicial. A aula de Biblia deve
propiciar-lhes um ambiente no qual aprendam brincando, rindo e divertindo-
-se, sem necessariamente perder o respeito pelo que ¢é sagrado. Um ambiente
descontraido atrai os adolescentes a fé cristda (JOHNSTON, 1998, p. 34-35).
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O professor precisa respeitar o ritmo e caracteristicas de apren-
dizagem de cada aluno

Cada estudante aprende de maneira diferenciada. Se o professor souber
lidar com essas diferencas, adequando seu ensino considerando essas particula-
ridades, tera estudantes sempre atentos e participativos.

Marlene D. LeFever (2002, p. 17-19) afirma que hd quatro tipos de apren-
dizes. Os aprendizes interativos sdo pessoas sensiveis que se envolvem com
outras e aprendem melhor em contextos que possibilitam o desenvolvimento
de relacionamentos interpessoais. Também aprendem ouvindo e comparti-
lhando ideias. O aprendiz interativo gosta de ler a Biblia para ter respostas
para os por qués; ele vé no ensino religioso a grande possibilidade de obter
respostas as suas inquietagdes existenciais.

Por outro lado, os aprendizes analiticos adquirem conhecimento observan-
do e ouvindo; ficam sentados avaliando com cuidado a informagéo que é apresen-
tada. Querem, primeiro, obter todos os dados para, depois, tomar uma decisao. O
aprendiz analitico gosta de ler a Biblia para tirar conceitos e principios; ele vé o
ensino religioso como oportunidade para aprender normas para sua vida pessoal.

Outro grupo de aprendizes é chamado de pragmaticos. Os aprendizes
pragmaticos gostam de brincar com ideias para ver se elas sdo racionais e
funcionais. Testam a teoria no mundo real para aplicar o que aprenderam;
amam ver o trabalho realizado. O aprendiz pragmatico 1é a Biblia para saber
como desenvolver um cristianismo de agao, pratico. Vé o ensino religioso
como o espago para executar projetos comunitdrios e religiosos.

Finalmente, os aprendizes dindmicos gostam da agdo como parte do
processo de aprendizagem. Mais do que seguir cartilhas prontas, destacam-
-se por seguir a intui¢do a fim de encontrar novas dire¢des e possibilidades.
O aprendiz dinadmico 1é a Biblia para poder expandir sua visao e agao de
cristianismo. V& o ensino religioso como o espago certo para aprender a
viver o cristianismo ideal.

Os diferentes tipos de aprendizes explicam por que nem todos se entusias-
mam com as atividades propostas em sala de aula, por mais elaboradas que elas
sejam. A aula criativa, entdo, tem o desafio de atingir cada aluno, respeitando e
considerando seu estilo de aprendizagem.

A aula deve provocar ndo um impacto passageiro, mas uma
transformacdo duradoura do coracdo

Divertir os alunos, transmitir informagédo e controlar a disciplina sdo ta-
refas relativamente faceis de executar. Mas o ensino religioso criativo leva em
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conta que ensinar tem como resultado final a transformacao total de uma per-
sonalidade, operada pela graca e poder de Deus (HENDRICKS, 1991, p. 91).

Uma ponte com a solidariedade

De que maneira as ideias apresentadas acima, a respeito dos pressupostos
de uma aula criativa de ensino religioso, estdo ligadas ao tema da solidariedade?
Creio que as reflexdes a seguir podem esclarecer essa questao:

» O aluno deve ser o centro do processo: a partir do momento que o
professor focaliza a atencio no aluno, tornando-o o centro do processo de
ensino-aprendizagem, o aluno se torna sujeito ativo, participativo. Dessa
maneira, ele pode participar e envolver-se em tudo o que acontece em sala
de aula, desde a escolha de temas para debate, até o planejamento e execu-
¢30 de um projeto comunitario.

» O professor precisa promover a fuga da rotina e acomodagao: isto pos-
sibilita o pensar em maneiras criativas de ajudar o préximo, por exemplo.
Afinal, ser solidario nao é apenas dar esmolas ou um prato de comida.

» A aten¢ao do aluno deve ser conquistada através de um objeto, material
etc.; novamente, o elemento chave aqui é a criatividade, que possibilita a
invencao de novas maneiras de ajudar o outro.

» A aula deve despertar a motivagdo para o aprendizado: aqui se
pode pensar numa solidariedade inicialmente mecanica, mas que
caminha rumo a uma pratica cada vez mais madura, motivada pela
interdependéncia, imposigdo ética ou pelo imprinting cultural (AS-
MANN e SUNG, 2000, p. 200-201).

» O professor precisa primar pelo entusiasmo: alunos sdo facilmente
motivados para a execugdo de qualquer projeto se sdo liderados por um
professor entusiasmado, que esbanja disposi¢ao e animo.

» O professor deve despertar nos alunos a curiosidade pela aprendiza-
gem: mais uma vez, o elemento chave aqui ¢ a criatividade, que permite
sugerir novas maneiras de ajudar o outro.

» O professor deve tornar o aprendizado divertido: a solidariedade deve ser
encarada como uma atividade agradavel, pois estudantes, especialmente juve-
nis e adolescentes, sao facilmente fisgados por praticas entusiastas e divertidas.

L/



i’

Aprendizagem: multiplas vis6es sobre o aprender

» O professor precisa respeitar o ritmo e as caracteristicas de cada alu-
no: cada aluno pode participar de maneira diferenciada, considerando
que cada um tem seu jeito de ser.

» A aula nio deve provocar um impacto passageiro, mas uma transfor-
macdo duradoura do coragdo: a solidariedade nido deve estar restrita a
momentos de solidariedade; ela deve ser uma maneira de viver e pensar.

Uma abordagem apropriada para o
ensino religioso

Para ser criativo e dindmico, motivando no aluno a interdependéncia e
espirito solidario, a estrutura da aula de ensino religioso deve seguir um ritmo
diferente daquele normalmente usado nas outras disciplinas. A dinamica deve
ser completamente diferente, pelas seguintes razdes:

» O professor de Biblia ndo deve usar o argumento de “eu vou cobrar na
prova’, ou “isto cai na prova’, pois atribuiria a matéria um sentido apenas
académico. Portanto, a aula em si deve se constituir em atrativo para cap-
tar e manter a atencio do aluno.

» Ha uma tendéncia natural de preconceito toda vez que o assunto envol-
ve religiosidade ou assuntos morais.

» Numa sala de aula ha diversidade religiosa; portanto, o ritmo da aula
deve respeitar os diversos credos religiosos.

Por isso, pensando num ensino-aprendizagem criativo, no qual o alu-
no de fato aprenda e desenvolva um forte senso de interdependéncia, creio
ser apropriada a abordagem de Lawrence Richards (1970, p. 75).° Ele sugere
uma metodologia diferenciada para aulas de ensino religioso, que consiste
em cinco passos extraordindrios.

* As cinco palavras sugeridas por Richards sdo, respectivamente: memorizagdo, reconhe-

cimento, verbalizagdo, relacionamento e reagdo ou resposta. Aqui elas foram adaptadas para
uma maior clareza, e o conceito que cada palavra encerra foi expandido dentro de um con-
texto de ensino dindmico e participativo que, por filosofia, deveria caracterizar as aulas de
ensino religioso nas Escolas Adventistas.
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E importante observar que a ideia de Richard forma, deliberadamen-
te, uma escada, conduzindo o professor e o estudante ao mais elevado
estagio do processo ensino-aprendizagem: a a¢do e reagao positivas diante
daquilo que foi estudado (ver figura 1).

A realidade do ensino religioso nos mostra que, geralmente, o professor
cumpre com o0s trés primeiros passos da escada: passa um conteudo (informa-
¢d0), explica para o estudante entender o assunto (reconhecimento) e da algu-
mas atividades e tarefas (expressdo). Apos concluir o terceiro passo, ele comega
um novo conteudo, perdendo, assim, a oportunidade de conduzir o aluno para
um ensino mais completo e transformador, que seja a ponte entre o que a Biblia
disse ha dois milénios, e o que isso implica hoje, no século XXI.

Ao preparar sua aula, portanto, o professor de ensino religioso deve
procurar ir num crescendo, atingindo cada um dos cinco passos, pois
quanto mais alto o ponto atingido, maior o grau de aprendizagem signi-
ficativa para o aluno. Ele pode ter como ponto de partida uma simples
informagao, mas deve necessariamente procurar uma tomada de decisdo,
que é o ponto alto no ensino religioso.

Vale a pena destacar que nem sempre esses cinco passos poderao ser atin-
gidos em cada aula, ou seja, no espago de 45 ou 50 minutos. Todavia, esses cinco
passos podem ser trabalhados dentro de cada tema abordado.

Para colocarem pratica

Cada um dos cinco passos precisa estar claramente planejado a fim
de que o estudante seja deliberadamente conduzido pelo prazeroso cami-
nho do ensino criativo e motivador. Isso implica num preparo consciente
das aulas, visando levar o aluno para as alturas de um aprendizado trans-
formador (figura 1). Na tabela 1, veja algumas sugestoes de como por em
pratica a metodologia do ensino criativo da Biblia. Ja na tabela 2, observe
um conteudo especifico nos moldes das sugestdes apresentadas neste tra-
balho. O assunto foi tirado do livro texto de ensino religioso, editado pela
Casa Publicadora Brasileira, atitude é tudo, correspondente ao sexto ano
do ensino fundamental (SUAREZ, BENEDICTO e SILVA, 2002, p- 29-35).
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DECISAO

O professor
levaoalunoa
ter uma postu-
ra pessoal em
relacdo ao que
foiestudado.
O estudante

= aplica a verda-
REFLEXAO de biblicaem

Oprofessorfaz g3 vida diaria.
oaluno pensar

arespeitodas

implicacBes ge-

rais do assunto

Conhecimento dos
fatos e dados:
0 que aconteceu?
onde? Como?
quando?

Conhecer o significado
eimplicacdes do fato:
por que aconteceu?
para que aconteceu

em questdo.
O estudante
= relacionao
EXPRESSAO contetido com
O professorsu- g mundo ao
gere atividades  gdor.
interessantes
e significativas.
O estudante
realiza as
atividades
sugeridas.
RECONHECI-
MENTO
O professor cria
condic®es para
o aluno captar
aessénciado
que estd sendo
ensinado. O
= estudante
INFORMACAO identifica prin-
O professor cipios eideias,
apresenta o aessénciado
contetdoda assunto.
aula. O estu-
danterecebeo
contetdo.
FATO SIGNIFICADO APLICACAO

Conhecero fato e seu significado, e
aplicd-loavida em geral e a sua experién-
cia pessoal:edaf? o que eu tenho a ver
comisso? onde eu entro nessa histéria?

oquevou fazer?

Figura1: os cinco passos do ensino criativo nas aulas de ensino religioso

INFORMACAO

RECONHECIMENTO

EXPRESSAOQ

REFLEXAOQ

DECISAO

Aprendizagem e ensino religioso

O aluno ouve a explicacdo da matéria pelo professor;
O aluno lé o livro texto, cépia de um artigo etc;

O aluno copia ainformacdo;

0 aluno observa uma encenacédo;

O aluno ouve um didlogo;

O aluno assiste a um video;

O aluno ouve uma musica.

VVYyYVYVYYY

O aluno questiona o professor;

O aluno dialoga com os colegas a respeito do assunto;
0 aluno analisa uma histéria;

O aluno extrai ideias de um texto;

O alunointerpreta ainformacdo;

O aluno descobre a essénciade um capitulo da Biblia.

vyvyVvYyVvYyVvyy

v

O aluno responde um questiondrio;

O aluno organiza ainformacdo em forma de resumo,
esboc¢o, mapa mental, memorial etc;

» Oalunosintetiza o assunto estudado num desenho;
» Oalunofazumadramatizacdo;

» Oaluno cria um recurso ludico para fixar a informacdo
recebida;

» Oalunofazum cartaz, maquete etc.

v

i’

» Oalunorelacionaainformacdo com uma situacdo
atual, conhecida;

» Oalunolistasemelhancasentraainformacdo biblicae
os fatos de hoje;

» Oalunodizcomoseriatalcena biblica caso aconteces-
se hoje;

» Oalunocria pardfrases comlinguagem atual;

» Oalunorecontarverbalmente a histéria biblica, usan-
do linguagem atual.

O aluno usa ainformacdo para resolver um caso atual
(estudo de caso);

O aluno usar ainformacdo e conhecimento para criar um
problema e resolvé-lo;

O aluno se colocar no lugar do personagem analisado e
diz como reagiria numa situacdo semelhante;

O aluno lista razdes pelas quais a histdria biblica é util hoje;
Oalunolista atitudes que possa tomar apés estudar alicdo;
0 aluno decide o que fazer, a curto prazo, a fim de seguir
o principio biblico aprendido.

Tabela1
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TURMA: 6° ANO ASUNTO: “ABRAAO, O AMIGO DE DEUS”

» Cantara musica “amizade”;

» Contaruma histdria sobre amizade;

» Usaratécnicadaleituraem duplas, naqual o
professor vai indicando quais pardgrafos a dupla
deve ler, e, em seguida, faz perguntas referentes aos
pardgrafos lidos;

» Umaduplalé oboxda pdgina 33 (“vocé confia”).

INFORMACAO

» Porquerazdo Abrado foi considerado amigo de
Deus?

» Qual éarazdo pelaqual Deusnos considera
Seus amigos?

» Identificaralgumasideiasinteressantesnolivro
de Provérbios a respeito de amigo e amizade. Escre-
ver essas ideias no caderno.

RECONHECIMENTO

» Responder no caderno as perguntas da secdo “Fala
sério”, da pdgina 35;

» Em grupo, elaborar um cartaz destacando o con-
ceito que eles tém sobre o verdadeiro amigo;

» Prepararum acréstico com a palavra “amigo”;

» Concurso: dez perguntas sobre a histéria de
Abrado, o amigo de Deus.

EXPRESSAO

» Vocé conhece alguma pessoa que seja amiga de
Deus, assim como Abrado?

» Partilheissocom aclasse;

» Observe, durante os recreios desta semana, quais
alunos ficam sozinhos. Por que eles ficam solita-
rios? Por que ndo tem amigos? Por que vocé ndo se
torna amigo deles?

» Jesusdisse que seremos seus amigos se fizer-
mos o que Ele pede. Uma das coisas que Ele pede é
partilhar com os outros ndo apenas amizade, mas
também comida, abrigo etc. O que vocé tem feito
para cumprir essa expectativa de Deus?

REFLEXAO

» Esforcar-me-eipara ser um verdadeiro amigo de Deus;
» Neste final de ano, quero me envolver no pro-
jeto “natal para as criancas pobres”, promovido
pelo professor de ensino religioso de nossa escola,
dando assim minha contribuicdo a sociedade, e
cumprindo uma parte da minha missdo de cristdo.

DECISAO

Tabela 2

!, Aprendizagem e ensino religioso

Consideracdes finais

A aula de ensino religioso é apropriada para o desenvolvimento de
acoes soliddrias, pois nelas procura-se construir o didlogo e o respeito
com e pelo outro. Desta maneira, é oportuno pensar numa abordagem
adequada para efetivar o envolvimento dos estudantes em projetos solida-
rios. A tarefa fica mais amena se a propria estrutura da aula colabora para
tanto. Eis a razdo pela qual, neste trabalho, procuramos pensar nessa pos-
sibilidade, sugerindo uma estrutura que permita transformar uma mera
informagdo em agdo concreta, de maneira que os alunos cresgam com a
consciéncia da importancia de saber e fazer algo em fungdo do outro, pois
aprender a viver juntos, considerando o outro como diferente, mas carente
de ajuda, é educagao no mais alto sentido.

E apropriado concluir este trabalho com as sdbias palavras de Lucien
Coleman, as quais focalizam o papel do professor como decisivo neste intento:

Ensinar assemelha-se muito a pratica de jardinagem. O jardi-
neiro preocupa-se com o crescimento das plantas; o professor
preocupa-se com o crescimento de pessoas. O jardineiro sabe
estimular o potencial de crescimento que existe na semente; o
professor sabe liberar o potencial de crescimento que existe no
aluno. O jardineiro cuida bastante do ambiente que envolve suas
plantas: ele propicia grande quantidade de luz solar, elevado teor
de umidade e de nutrientes do solo. O professor propicia o clima
que favorece o crescimento individual. Mais importante ainda é
que tanto jardineiros quanto professores sdo “cooperadores de
Deus” Qualquer jardineiro que tenha sensibilidade espiritual
dira: “de modo que nem o que planta é alguma coisa, nem o que
rega, mas Deus, que da o crescimento.” Pois ele sabe que o ho-
mem ndo pode fazer as plantas crescerem; ele s pode cooperar
com os principios de crescimento que o Criador estabeleceu na
ordem natural. De maneira semelhante, o professor Cristdo que
tenha sensibilidade espiritual reconhecera com humildade e de
bom grado sua dependéncia de Deus para ensinar (COLEMAN
JUNIOR, 1995, p. 20).

N
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Precisa-se de uma vila para criar uma crianga.

Este capitulo tem por objetivo apresentar algumas conexdes entre di-
ligéncia, desempenho académico e aprendizagem, que é o foco deste livro.
Bernard (1991, p. 142) desenvolveu um conceito de diligéncia para explicar
e prever competéncia entre estudantes de nivel médio. Diligéncia parece ser
um fenomeno vélido para explicar a competéncia estudantil. Ele a definiu
como “uma expressdo ou reflexo do esfor¢o despendido para o desenvolvi-
mento equilibrado e holistico”. Tal autor se interessou em estudar e pesquisar
a questao da diligéncia estudantil e o seu relacionamento com o desempenho
académico; desenvolveu questionarios e instrumentos para medir a diligéncia
de estudantes do ensino médio e do ensino superior.

O estudo realizado por Bernard foi baseado em dois fatores prin-
cipais, 1) uma defini¢do operacional de educagdo; 2) uma visao sobre a
natureza humana. A diligéncia estudantil estd muito relacionada a habitos
de estudo, como o estudante administra o seu tempo, ou seja, como este
tempo é dividido, qual o grau de aproveitamento e qual o nivel de qualida-
de do tempo despendido.

A diligéncia foi subdividida em cinco dimensdes (disciplina, conformida-
de e responsabilidade, motivac¢do, devocio e espiritualidade e, concentracio e
assimilacdo). Estas sdo fundamentais para a vida do estudante que demonstra
diligéncia em sua vida académica. Sendo uma delas a motivagao, denota-se a
sua importincia no contexto do dia-a-dia do estudante universitario. A motiva-
¢do, aliada a responsabilidade, é o instrumento propulsor para levar o estudante
a organizar e administrar bem o seu tempo, bem como para utilizar-se de estra-
tégias para obter bom desempenho académico.

Algumas estratégias ou “dicas” para um desempenho académico acei-
tavel sao oferecidas pela University of Western Ontdrio, do Canada, em seu
folheto de instru¢des aos novos estudantes. Estas orientacdes referem-se
ao sucesso académico, porém estd diretamente ligada a diligéncia estudan-
til, exatamente pelo fato de que parece haver uma forte ligagdo entre di-
ligéncia e desempenho. A universidade orienta os estudantes a prestarem
bastante atencdo as seguintes questoes:
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» Localizagiao: encontre um lugar para o estudo, longe ou livre de distra-
¢oes. Utilize bibliotecas, salas vazias ou salas de estudo.

» Torne o estudo didrio um habito: use pequenos espacos (blocos) de
tempo. Eles sdo muito tteis para um melhor aproveitamento do tempo.

» Procure auxilio: a ajuda existe, mas precisa ser encontrada através de
tutores, professores e assistentes.

» Anote: use agenda para relembrar as datas importantes de testes, traba-
lhos, avaliagdes etc.

» Busque energia: alimentagao adequada, exercicios fisicos e sono regular.

» Seja persistente: va para a classe bem preparado, ndo se esquecendo de
tomar notas das aulas e palestras assistidas.

» Livros-texto e palestras: use esbo¢os, resumos, rascunhos, listas, qua-
dros etc., para formar o panorama do que foi explanado. Isto é, forme o
cenario (big picture) de forma clara e consistente em sua mente.

» Faca o possivel para lembrar a informacao-chave: use mnemonica, suma-
rios, palavras-chave, textos sublinhados, para lembrar as principais informagoes.

Goldberg e Rich (citado por ARTUR, 2000) listaram habilidades neces-
sarias para o estudante ir bem na escola. Estas mesmas habilidades desempe-
nham importante papel fora da escola, pois é quando o estudante vai dedicar-se
as tarefas escolares, ao preparo de monografias, responder questionarios, fazer
graficos, realizar pesquisas etc., e, principalmente estudar para testes e provas.
As habilidades sao as seguintes:

» Confianga: sentimento de capacidade para agir.

» Motivagao: desejo de agir.

» Esforco: desejo de “trabalhar duro”

» Responsabilidade: fazer o que é certo, na hora certa.

» Iniciativa: mover-se para a agdo.

» Perseveranca: completar aquilo que comegou.

» Empatia: demonstrar preocupagao com os outros.

» Trabalho em equipe: trabalhando com os colegas.

!, Diligéncia, desempenho académico e aprendizagem

» Senso comum: bom senso, usando o bom julgamento.
» Soluc¢io de problemas: praticando o que aprendeu.
» Foco: concentracio na tarefa a ser realizada.

Cardoso (1994, p. 172) assim se expressa em relagdo a diligéncia do
estudante universitario:

Muitos estudantes ndo sabem estudar: problema de tempo, problema
metodolodgico do proprio estudo. E isso ndo é privilegio do estudante
noturno; é do estudante de uma maneira geral. Mas o estudante do
noturno tem mais necessidade da boa utilizacdo de seu tempo. Os
problemas ligados aos maus habitos de estudo revelam a deficiéncia a
falta de dominio de nogdes de psicologia basica, o que me faz lembrar
que os programas de psicologia ddo énfase, principalmente, ao conte-
udo tedrico, e que os métodos de ensino empregados nio favorecem
a utilizagdo com seguranca, de um nivel minimo de conhecimento
objetivo e pratico que realmente possibilita ao professor resolver as
dificuldades de natureza psicoldgica que enfrenta no seu trabalho.

Muitos dos problemas de aprendizagem tém sido discutidos como pro-
blemas relacionados a auséncia ou uso inapropriado de estratégias de estudo.
Esta preocupagdo levou alguns educadores portugueses a elaborar um progra-
ma especial para fazer frente a esta problematica. Surgiu, entdo, o Programa
para o desenvolvimento de hdbitos de estudo, que foi aplicado inicialmente de
forma individual e depois passou a ser realizado em grupos por psicélogos em
diversas escolas. Os resultados se mostraram positivos (SILVA e SA, 1997, p-11).

Quando se pergunta aos estudantes quais as razdes do seu sucesso ou in-
sucesso, as suas respostas, geralmente, caem em quatro categorias: capacidade,
esforgo, dificuldade da tarefa e sorte. As percepgdes que os estudantes tém sobre
aquelas causas vao influenciar diferencialmente as suas respostas emocionais, os
seus desempenhos e a sua motivagdo. O efeito daquelas atribuigoes pode carac-
terizar-se melhor se tivermos em conta trés dimensdes: a do locus de causalidade
(interno, se o individuo se percebe como fator responsavel pelos resultados obti-
dos; externos, se atribui esses resultados a outros fatores); estabilidade (se sdo fato-
res imutaveis ou dependem das circunstancias); e controlabilidade (se sdo fatores
sobre o0s quais os individuos podem ou néo atuar) (SILVA e SA, 1997, p. 28).

A pesquisa realizada por Pachane (1998) revela que os estudantes universitarios
tém percepgoes diversas referentes as suas proprias dificuldades pessoais. O maior
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indice de preocupagdes encontra-se nas dificuldades relativas ao curso seguidas de
dificuldades de relacionamento e/ou adaptacio ao meio. Essas dificuldades parecem
apontar para as questoes relativas a pesquisa e coleta de material para trabalhos, mo-
nografias e apresentacdes em classe, bem como a preparagio para as provas. Ai entra
a questdo da dificuldade de bem administrar o tempo, que é um dos “vildes” que
atormentam a vida do estudante universitario.

Os estudantes, no estudo de Pachane (1998, p. 86) apontaram alguns dos
principais aspectos negativos enfrentados por eles em sua vida académica. Den-
tre estes aspectos destacam-se: a) problemas relativos aos cursos; b) problemas
relativos & infraestrutura universitaria; c) problemas de relacionamento; d) pro-
blemas pessoais e) problemas na relacio universidade-sociedade. O que cha-
ma atengdo nestes aspectos negativos ¢ a “imaturidade, despreparo, problemas
financeiros, necessidade de conciliar trabalho e estudo, frustracao e angustia”.

Dentre esses problemas, eu chamaria a atenc¢do especialmente para o des-
preparo e a dificuldade de conciliar trabalho e estudo. O primeiro porque revela
a situagdo de muitos estudantes universitarios que adentram os portais da uni-
versidade sem o mais simples preparo intelectual para enfrentar o cotidiano
académico ali encontrado. Este despreparo ndo é apenas no nivel académico,
mas também nos niveis pessoal, motivacional, ambiental e espacial, na medida
em que o estudante ndo tem um espaco adequado para o estudo diario.

A diligéncia estudantil pressupde bons habitos de estudo, o que inclui ter um lu-
gar adequado para o estudo. Alguns estudantes vivem em “republicas” apertadas e im-
proprias, sem ter nem sequer uma escrivaninha decente para a realizacio de trabalhos
escolares. O segundo aspecto refere-se a dificuldade encontrada pelos estudantes para
conciliar o trabalho e o estudo, o que nao ¢ uma tarefa facil para o estudante, ja que
ele tem que aliar um 6timo desempenho nas pesquisas, trabalhos escolares e preparo
para as provas com a administragdo de seu tempo disponivel. Este aspecto é discutido
de forma relativamente mais abrangente em outras secdes desta pesquisa.

Estudos realizados por Bennett (1994), Bernard (1991), Bernard, Thayer e
Streeter (1993), Bernard e Thayer (1993) tem revelado que “estudantes que demons-
tram altos niveis de diligéncia [...] apresentam um melhor e mais consistente de-
sempenho académico” (ARTUR, 2000, p. 5). A maior contribui¢do destes estudos
é que eles explicam o desempenho académico dos estudantes baseados tanto em
suas habilidades, quanto em seus esforgos (diligéncia). Artur (2000, p. 5) entende
que é necessario encorajar os estudantes a assumirem maior responsabilidade em
aumentar seu desempenho académico através da elevacdo de seu nivel de diligéncia.

Na literatura sobre o assunto, existe uma preocupacio especial com a dili-
géncia dos estudantes do curso noturno. A razao desta preocupagio esta baseada

!, Diligéncia, desempenho académico e aprendizagem

no fato de que o estudante do curso noturno ¢ visto como um estudante apressado,
demasiadamente ocupado, cansado pelas fadigas do trabalho e sem animo e dispo-
sicdo para a realizacio das tarefas e pesquisas solicitadas pelos professores.

Furlani (1998, p. 102) revela que existe a realidade de uma vida sacrificada
para os que desejam conciliar as atividades de trabalhador com as de estudante.

“Para alguns deles, o sacrificio envolve horas a menos de sono, alimenta¢ao ina-
dequada, deslocamentos interurbanos e pouco ou quase nenhum tempo para
estudo, além do hordrio das aulas”.

A pesquisa de Cardoso (1994) revelou alguns dados intrigantes a respeito
da diligéncia dos estudantes universitarios: mais de 65% dos pesquisados por
ela (graduagdo em ciéncias), s6 estudam durante o periodo de provas.

Como professor universitario, atuando ja por varios anos, tanto nos cursos
diurnos como nos noturnos, tenho verificado que a diligéncia dos estudantes
do curso noturno é evidenciada pelo seu interesse de manter os trabalhos em
dia, estudar para as provas, caprichar na apresenta¢do de seminarios em classe
e, acima de tudo, aproveitar a0 maximo o tempo disponivel. Numa comparagéo
simples e direta com os estudantes do diurno, é possivel perceber, eventualmente,
que os estudantes do curso noturno sao diligentes, sdo interessados e respondem
positivamente as propostas de pesquisa e tarefas escolares extraclasses.

A conclusio a que se chega é que a diligéncia estudantil estd muito mais
relacionada aos interesses e perspectivas do estudante do que as circunstincias
que o rodeiam. O estudante interessado e comprometido com o estudo fara
o melhor e dedicara seu tempo, talento e habilidades para cumprir com seus
compromissos escolares, ndo importando o fato de estudar no curso diurno ou
noturno. O trabalho podera ser um agravante para o tempo disponivel, porém
nunca um empecilho intransponivel para a diligéncia do estudante.

Os estudantes precisam tomar responsabilidade pela sua aprendizagem.
Os habitos de estudo, o esfor¢o empregado e a seriedade que os estudantes de-
vem ter em relagdo ao seu desempenho académico determinardo os rumos de
sua trajetoria educacional. Isso sera possivel se os estudantes despenderem o
esfor¢o requerido e maximizarem o uso de suas habilidades para a aquisicao de
seus alvos educacionais:

o professor, através de seu apoio e suporte aos estudantes, desempe-
nha um papel-chave no sentido de moldar a atitude dos estudantes
para alcancar seus objetivos académicos. Quando educadores prove-
em este apoio que direciona o estudante para mudangas positivas em
seus habitos de estudo e esfor¢o académico (diligéncia), os estudantes
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tendem a ter sentimentos positivos a respeito da escola e a respeito de
suas préprias competéncias, sendo menos propensos a demonstrar
problemas de comportamento e desisténcia. (ARTUR, 2000, p. 143)

Além do apoio dos professores, o apoio social representado pela familia,
escola e sociedade impactam positivamente no esfor¢o do estudante e, conse-
quentemente em seu desempenho académico.

Desempenho académico do estudan-
te de graduacdo

O desempenho académico é entendido como os resultados alcancados
pelos estudantes em seus exames e testes. Ou seja, é o produto final, medi-
do por avaliagdes que sdo traduzidas em conceitos ou notas. Perry Jr. (1981)
afirma que a média final dos estudantes (GPA) foi a melhor forma que ele
encontrou para predizer ou medir o desempenho académico dos estudantes.
O desempenho académico esta mais relacionado aos resultados finais do que
aos meios para se atingir tais resultados (diligéncia estudantil).

O desempenho académico estd diretamente associado ao sucesso ou
insucesso escolar do estudante universitario, exatamente pelo fato de que
o desempenho académico é simplesmente o resultado de seu rendimento
medido em notas obtidas nas respectivas disciplinas cursadas. Outro ponto
importante a se mencionar é que as causas do sucesso ou insucesso esco-
lar podem estar relacionadas ao nivel de motivacdo do estudante e ao seu
interesse em relagdo as disciplinas. “Outra variavel que se tem revelado im-
portante no estudo dos processos motivacionais e que se relaciona com o
estilo atribucional é o autoconceito, sobretudo na sua dimensao valorativa
designada por autoestima” (SILVA e SA, 1997, p. 32).

A investigacdo de Car, Bordowski e Maxwell (citado por MAXWELL,
1996) veio demonstrar que os estudantes com sucesso escolar tém uma
autoestima mais elevada e atribuicdes internas mais consistentes frente ao
sucesso. O aspecto da motivacdo tem sido amplamente discutido por edu-
cadores e psicdlogos interessados na educagao de criangas e jovens, sendo
que ha divergéncias estruturais, circunstanciais e até mesmo de conceitu-
alizagdo do problema. Entretanto, todos parecem concordar que a motiva-
¢do exerce importante papel no desempenho académico dos estudantes de
todos os niveis académicos.

!, Diligéncia, desempenho académico e aprendizagem

Bernard (1991) incluiu a motivagdo como uma dimensao significativa
para a operacionalizagdo da diligéncia estudantil. A motivagdo seria a mola-
mestra que impulsiona o estudante para a acdo, para a efetivacdo de atitudes
diligentes que se transformam em bom desempenho académico. Os resultados
sao facilmente verificados através das notas obtidas e pelo montante de conhe-
cimentos adquiridos pelos estudantes. De acordo com Artur (2000), a motiva-
¢ao desempenha importante papel em relacao a diligéncia do estudante.

Convington e Omelich (citado por SILVA e SA, 1997), trabalharam na
analise comportamental de estudantes procurando verificar a interagdo dos re-
sultados de seu desempenho académico com o esforco despendido na realiza-
¢do das tarefas e trabalhos escolares (diligéncia estudantil).

Covington e seus colegas diferenciaram subtipos de comportamento
baseados no desempenho e nas atribuicdes ao esfor¢o. Dois subti-
pos foram identificados no caso dos estudantes bem sucedidos. No
primeiro o sucesso era conseguido com pouco esfor¢o. Dois subti-
pos foram identificados no caso dos estudantes bem sucedidos. No
primeiro, o sucesso era conseguido com pouco esfor¢o levando os
estudantes a acreditar possuirem grande capacidade e sentirem-se or-
gulhosos, aumentando a sua motivagao e o desejo de enfrentar novos
desafios. O segundo subtipo é composto por estudantes cujo suces-
so é conseguido com grande esforco, levando-os a duvidar da sua
propria capacidade e a temer o fracasso. Para evitarem confrontar-se
com o insucesso, os estudantes vdo provavelmente escolher tarefas
que desafiem pouco as suas capacidades e, assim, limitam as suas
oportunidades de aprender coisas novas (SILVA e SA,1997).

Além destes dois subtipos de estudantes bem sucedidos, os pesquisadores
Convington e Omelich (citado por SILVA e SA, 1997), continuaram suas pes-
quisas tentando descobrir mais dados para refor¢ar a conclusio e resultado final
de seu estudo. Sendo assim conseguiram identificar mais dois subtipos de com-
portamento. Desta vez trabalharam com o caso de estudantes com insucesso,
isto é, aqueles que falham apesar de se esforcarem e também com aqueles que
falham exatamente pela falta de esforco.

Os primeiros acreditam ter poucas capacidades, atribui¢io que pode ser
inapropriada porque muitas vezes o esfor¢co nao foi dirigido para a uti-
lizagdo de estratégias eficazes. Estes estudantes estdo pouco motivados
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e fogem’ das tarefas a fim de evitarem atribui¢des que pdem em davida
as suas capacidades e os consequentes sentimentos de baixa autoestima.
Os estudantes que fracassam sem terem se esforcado nio atribuem seu
insucesso a falta de capacidade porque nem sequer tentaram. Desse
modo, evitam sentimentos de vergonha e de embarago, uma vez que a
sua autoestima ndo foi posta em causa. Estes estudantes escolhem ta-
refas ou muito faceis ou muito dificeis, assegurando o sucesso ou uma
boa desculpa para o fracasso (SILVA e SA, 1997, p. 30).

Em um estudo feito pela Universidade de Stanford, Hess (citado por
ARTUR, 2000) descobriu que os estudantes asidtico-americanos conseguiram
consistentemente melhores notas que os demais estudantes. O estudo mediu
a quantidade de horas que os estudantes gastam com suas tarefas escolares
(homework). Os estudantes asiatico-americanos despendem quase doze ho-
ras por semana em tarefas escolares, enquanto que os estudantes americanos
brancos gastam apenas oito horas aproximadamente. J& os negros americanos
despendem apenas sete horas aproximadamente.

Os estudantes asidtico-americanos tiveram melhores marcas (measures)
em “esfor¢co’, o que incluiu “prestar atencdo” e frequentar as aulas. Os pesquisa-
dores descobriram que estes estudantes acreditavam que “trabalho drduo” (hard
work) faz a diferenca. Artur (2000), em seu estudo sobre diligéncia e perfor-
mance académica descobriu que ha significativa correlacao entre diligéncia es-
tudantil e desempenho académico.

Elliot e Dweck (citado por SILVA e SA, 1997), realizaram um estudo
sobre o papel das concepgdes que os individuos tém sobre a inteligéncia na
motivagdo da aprendizagem. Estudaram especialmente os processos moti-
vacionais que influenciam as competéncias e a aquisicdo, a transferéncia e a
utiliza¢do de conhecimentos.

Especificamente, os estudantes podem apresentar dois tipos de ob-
jetivos face as tarefas escolares: objetivos de resultado, em que os in-
dividuos estdo preocupados em obter avaliagdes favoraveis de suas
competéncias. Uma énfase nos objetivos de resultado (avaliagcoes de
competéncia) cria uma vulnerabilidade ao padrdo de comportamen-
to inadequado, enquanto que a prossecucao de objetivos de apren-
dizagem (aumento de competéncia) na mesma situagdo promove o
padrio orientado para a ‘mestria’ (SILVA e SA, 1997, p. 30).

!, Diligéncia, desempenho académico e aprendizagem

De acordo com Larson (1982), existem varios estudos que foram realizados
com a inteng¢do de verificar fatores nio intelectuais que afetam o desempenho
académico (BRYAN, 1977; COMBS e DAVIES, 1967; MOLLEN, 1977). Larson
(1982) revelou que uma das muitas razdes para dificuldades académicas de estu-
dantes universitarios, é o problema de poucas habilidades para o estudo (falta de
diligéncia estudantil) e pobre autodisciplina. Estudantes com baixo desempenho
académico falham em se conscientizar que precisam ter bons habitos de estudo,
ou entdo, falham ao nio se disciplinar a si proprios para resolver esta situacéo, isto
é, a de alcancar um 6timo desempenho académico (LARSON, 1982, p. 4).

Ao incluir dados referentes ao ensino médio dos estudantes universitarios,
Perry Jr. (1981, p. 56) descobriu que “os melhores indicadores das notas dos
estudantes universitarios parecem ser suas caracteristicas do ensino médio”, ou
seja, o estudante universitario tende a repetir no ensino superior seu desempe-
nho académico no ensino médio. Se ele era um estudante displicente e relaxado
no ensino médio, tenderd a ser do mesmo jeito no ensino superior. Por outro
lado, se o estudante era dedicado, diligente, utilizava proveitosamente seu tem-
po disponivel para as tarefas e estudos escolares, ha uma grande possibilidade
que isto venha se repetir no ensino superior.

O estudo de Perry Jr. (1981) revelou que houve correlagio direta entre
as notas altas obtidas no ensino médio e as notas altas conseguidas no ensino
superior. Essa forte correlagdao encontrada aponta para algumas conclusdes ob-
vias. Primeiro, revela a necessidade de se trabalhar neste item ao nivel de escola
de ensino médio a fim de melhorar o desempenho académico dos estudantes
de uma forma geral. Segundo, para que a instituicdo de ensino superior possa
realizar um trabalho eficaz, faz-se necessario um trabalho sério para a identifi-
cagdo de caracteristicas significativas da vida estudantil do estudante universita-
rio, ou seja, a universidade deveria se preocupar mais em prover um servigo de
acompanhamento do estudante a fim de ajuda-lo a conseguir bom desempenho.
Afinal de contas, o desempenho académico do estudante universitario é um dos
indicadores que apontam para o nivel académico do corpo discente, bem como
para o nivel de exceléncia do corpo docente, e consequentemente do nivel de
ensino da instituicao de ensino superior a qual estes pertencem.

Os resultados finais alcangados pelos estudantes teoricamente atestam sua
capacidade para passar para uma série a frente; isto porque a ideia que se tem
¢ que as notas revelam a capacidade do estudante, sua inteligéncia e seu mérito
de galgar um novo degrau na escada do conhecimento. Na pratica, nem sempre
isto é verdade, contudo, é o que acontece normalmente em todos os niveis de
ensino, desde o bésico até o superior.
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Dessa forma, o desempenho académico acaba sendo o termometro que
indica a posi¢do do estudante em relagdo aos demais colegas de estudo; e em
relacao aos pressupostos da educagdo, que asseguram ao estudante o direito de
ser promovido para a proxima etapa de estudos. Perry Jr. (1981, p. 53) afirma
que “tradicionalmente, o desempenho académico universitario tem sido assu-
mido como sendo uma boa indica¢do da verdadeira habilidade dos estudantes”.

A teoria da expectativa encontrada em Graen (1963), Miller e Grusch
(1988) e em Vroom (1964), baseia-se na crenca de que certo nivel de atividade
(diligéncia) resultara num determinado nivel de realiza¢ao. Outro detalhe im-
portante refere-se a autossuficiéncia, que ¢ o julgamento que uma pessoa faz de
sua capacidade para organizar e executar certo curso de a¢do que é requerido
para obter um determinado nivel de desempenho (BANDURA, 1986). Simi-
larmente, estudantes que percebem que ha outras pessoas interessadas em seu
sucesso demonstrardo mais autoconfianca e autossuficiéncia e serdo mais di-
ligentes, e, por extensao, experimentardo um melhor desempenho académico.

Outros aspectos interessantes encontrados pelos pesquisadores Larson,
Alvord e Higbee (1982) referem-se aos tipos de problemas enfrentados por
bons estudantes (honor students) e estudantes com desempenho precario
(probation students). Os bons estudantes tém muito pouca dificuldade para
encontrar tempo para o estudo. Sempre conseguem reservar tempo suficiente
para as tarefas escolares, bem como para a aprendizagem de novos conceitos
e novas matérias académicas. Além disso, demonstram muita facilidade para
praticar habitos regulares de estudo. Isto parece revelar que os bons estudan-
tes sao mais eficientes e melhor organizados e usam melhor o seu tempo do
que os estudantes fracos. Os bons estudantes, na média, tém menos proble-
mas de saide e menos problemas familiares e financeiros.

Consideracdes finais

O desempenho académico esta inserido num escopo mais amplo, isto é,
ndo apenas envolve a questido das notas, dos resultados finais alcancados pelos
estudantes, como também os esforcos que foram envidados para a sua obtencao.
Pode-se incluir também o grau de dificuldade para se chegar aos resultados e
o tipo de conteudo das avaliagdes que geram o desempenho académico. E por
esta razdo que o desempenho académico estd estreitamente ligado a diligéncia
estudantil, pois ambos sdo interligados e relacionados. A diligéncia estudantil
tem a ver com os esfor¢os empregados para a obtengao dos resultados refletidos
em notas e conceitos, ja o desempenho académico é propriamente o resultado,
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entretanto, sio basicamente dependentes dos esforcos empreendidos. E neste
sentido que eles estao intimamente entrelagados.

O rendimento escolar basicamente nao ¢ afetado pela interferéncia do
trabalho dos estudantes de graduagdo, especialmente para aqueles que tra-
balham em tempo parcial (meio periodo) e que tém atividade de carater
intelectual e vinculada ao curso.

Alguns fatores que provavelmente intervém no processo de estudar e no
desempenho académico dos estudantes sdo: condigdes ambientais; condi¢des
pessoais; organiza¢ao do tempo; uso de técnicas e materiais; grupo de estudo;
assimilagdo de contetidos. Todos os fatores e cada um deles podem influenciar
o estudante no momento do estudo, com variagdes, dependendo de cada pes-
soa. As condicdes ambientais também estdo relacionadas a diversos aspectos
importantes: que o lugar onde estuda esteja bem iluminado (controle do cansa-
¢o visual), ventilado (controle da oxigenag¢ao para o funcionamento do cérebro),
com poucas interferéncias (controle das distragdes e interrup¢des) e com pouco
barulho ou ruidos que possam interferir e dificultar a concentragao.

As condigbes pessoais, tais como, o aspecto fisico e também o psicoldgico,
a alimentagédo (saudavel e balanceada), a atencao e concentracéo, os exercicios
fisicos, a higiene pessoal, ajudam na predisposicao para o estudo. A predisposi-
¢do psicoldgica para o estudo é um fator importante para a diligéncia estudantil,
bem como a atitude em relagdo aos trabalhos, tarefas e projetos académicos.

A organizag¢ao e a administracdo do tempo sao fatores que podem influir
nos fracassos e sucessos em rela¢ao aos resultados académicos. O gerenciamen-
to do tempo (estabelecer e seguir um planejamento de estudo que vise organizar
e priorizar os estudos em um contexto de atividades competitivas no trabalho,
familia) é fator importante para a diligéncia e o desempenho do estudante.

O uso de técnicas de aprendizagem é um dos aspectos dos habitos de es-
tudo. O desenvolvimento destas técnicas tende a facilitar o processo de apren-
dizagem e de assimilagao. Sublinhar, saber tomar notas em sala de aula, fazer
esquemas e resumos adequados sao algumas destas técnicas.

O estudo em grupo também pode facilitar todo o processo de aprendiza-
gem. E necessario obter o compromisso dos que participam para alcangar o que
se propde. O nivel de assimilagdo tem a ver com as caracteristicas pessoais, o es-
tilo de aprendizagem e a forma de como o estudante faz os trabalhos académicos.

O planejamento do estudo em si é um fator que demonstra diligéncia por
parte do estudante. Separar tempo para o planejamento das atividades e estudos
académicos é um dos elementos importantes para o sucesso do estudante. Os ni-
veis de compreensio na leitura parecem influenciar positivamente na obtengio de
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boas notas. Saber ler quadros, graficos, mapas, férmulas e cddigos podem ser fun-
damentais para uma compreensio consistente e coerente do contetido estudado.

Saber como encontrar e pesquisar a bibliografia de uma disciplina ou de
um tema ¢ uma habilidade importante do estudante de graduagao diligente. Sa-
ber como conseguir os livros ou artigos como consultar a introdugao de um
livro, o indice, um capitulo especifico ou como o autor organizou o livro, sdo
habilidades que ajudam o estudante no dia a dia de seus afazeres académicos.

Ter condi¢des de fazer uma resenha ou um resumo bem feito, saber fazer
pesquisas rapidas e eficazes na Internet, saber separar o bom do 6timo, em ter-
mos de pesquisa, para utilizar em trabalhos académicos, sdo fatores importan-
tes que auxiliam o estudante de graduagao tanto na otimizagao de sua busca por
conhecimento, como também na obten¢ao de boas notas.

A aprendizagem ndo acontece por osmose. E necessario forca de vontade
para estudar e muita disciplina. Além disso, a organiza¢ao, ordem e limpeza das
tarefas académicas também interferem positivamente na vida do estudante e
em seu desempenho, consequentemente.

A motivacdo é a chave principal para qualquer aprendizado e inter-
fere nos habitos de estudo e, eventualmente, no desempenho académico
dos estudantes. A motivacdo e a autoestima sdo componentes importantes
na composicdo da relagdo entre diligéncia e desempenho académico. A
responsabilidade e priorizagdo das tarefas a serem realizadas sdo dimensoes
encontradas em estudantes diligentes.

O desenvolvimento de bons habitos de estudo ¢ tarefa individual e nao
transferivel do estudante de graduagdo. O local adequado para o estudo ¢é
fator relevante para o desenvolvimento de habitos de diligéncia e influencia
no desempenho académico. A habilidade de concentracao, isto ¢, ficar lon-
ge de distragdes e centralizar os pensamentos no objeto do estudo também
contribuem para um melhor desempenho académico. A revisao regular da
matéria, estudo do contetido de forma programada, nao deixar tudo para a
ultima hora — sao habitos que revelam diligéncia por parte do estudante e
provavelmente o ajudam em seu desempenho. A autoconfianga, automoti-
vacdo e autoestima influenciam positivamente o estudante na consecucio
de seus ideais pessoais e académicos.

Os estudantes que tém alto desempenho académico geralmente sdao
estudantes diligentes, isto é, demonstram esforco, persisténcia e disciplina
para a concretizagdo de seus objetivos e propodsitos. E isto ndo se refere
apenas aos alvos académicos, mas também aos propositos e metas para a
vida profissional e social.

!, Diligéncia, desempenho académico e aprendizagem

A motiva¢io para os estudos e, até o animo e disposicao para a execu¢io
de projetos académicos, ndo depende s6 dos estudantes, mas também dos pro-
fessores e coordenadores de curso, na medida em que sdo eles que estdo a frente
dos estudantes e podem incentiva-los, anima-los e motiva-los a participarem
das atividades académicas e a cumprirem todos os requisitos das disciplinas.
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Ando numa rua.

Hd um grande buraco no passeio.
Caio no buraco...

Caminho na mesma rua.

Hd um grande buraco no passeio.
Faco de conta que ndo o vejo.
Volto a cair no buraco.

Ando na mesma rua.

Hd um grande buraco no passeio...
Vejo-o muito bem.

Mesmo assim caio...

Ando na mesma rua.

Hd um grande buraco.
Contorno-o.

Sigo por outra rua

(NELSON, 1993).

As licoes aprendidas pela educac¢do que recebemos, bem como as ex-
pectativas que a escola depositou em nos, focalizam um lugar que nos é de-
signado na vida do qual dependem nossas potencialidades, interesses e pos-
sibilidades. Nem todos atingem o mesmo desenvolvimento ou fazem com
igual eficiéncia a mesma atividade. A epigrafe acima nos inspira a repensar
que a aprendizagem humana projetada na educagdo e na qualificacao dos
recursos humanos assume um papel estratégico.

Andar na rua e nao cair no buraco exigiu o desenvolvimento de estratégias
para ndo continuar caindo na mesma dificuldade. Foi preciso assumir outra
forma de pensar, mesmo conhecendo a existéncia do buraco. A possibilidade
de mais uma conquista foi determinante para a escolha: além de contornar a
margem do buraco, andou por outra rua.

Essa forma de se apropriar da realidade, processar as informacoes e
construir novos conhecimentos procura atender as tendéncias da vida mo-
derna no contexto de uma sociedade que atravessa nao so6 a globalizagdo da
economia como da informagdo. Os avangos de novas tecnologias aceleram
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as formas de constru¢do do conhecimento e provocam mudangas, por isso
exigem dos individuos a capacidade de adaptagao.

Essa situagao mobiliza a necessidade de um processo de aprendizagem
dindmico, tanto no dmbito académico como profissional. A habilidade de
aprender dos individuos passa a ser uma alternativa eficaz para o acesso a
cultura, ao desenvolvimento das aptiddes para o trabalho e a uma interpreta-
¢éo da realidade. Esses fatores oferecem a possibilidade de éxito individual e
coletivo nas relagdes com o mundo.

Fonseca (1998) afirma que ensinar a aprender pode alterar o futuro da
sociedade, das familias, das escolas e das empresas para uma mensagem de
prosperidade individual e coletiva, Collado (2004) também assegura que a
capacidade de aprender dos individuos passa a ser um fator importante para
alcangar o éxito académico e profissional.

O sistema de ensino atual tem investido em modelos de aprendizagem
com a expectativa de desenvolver estratégias para lidar com as dificuldades que
surgem no ensinar e aprender. Por isso, ndo se trata de negar as valiosas con-
tribui¢des das teorias de aprendizagem, mas se percebe a necessidade de uma
compreensao mais profunda dos processos de aprender no cotidiano da sala de
aula, em qualquer nivel de ensino.

Além de procurar o que todos possuem em comum quando aprendem, é
necessario entender que as pessoas diferem uma das outras. Essas diferencas
sao visiveis na aprendizagem, e exigem uma visdo mais individualizada.

Seguindo essa perspectiva, observa-se o surgimento de novos modelos
tedricos sobre a aprendizagem que buscam continuar servindo para a compre-
ensdo da forma como os alunos aprendem, suas inclinacdées motivacionais, es-
tratégias e as preferéncias que definem a maneira de como eles interagem com
o contexto educativo, tanto dentro como fora da sala de aula. Portanto, é na
individualidade do estudante e na sua capacidade de aprender a aprender que
se explica a necessidade de um enfoque mais recente das proposicdes pedago-
gicas, que partem do modo peculiar de cada estudante ao enfrentar atividades
académicas e com elas interagir.

Nesse sentido, questdes ligadas a aprendizagem projetada na educagao ser-
viram de inspiragdo ao livro-metafora: quem mexeu no meu queijo? (JOHNSON,
2000). Para retratar as diferentes caracteristicas do ser humano, o autor utiliza-se
de quatro personagens identificadas como ratinhos, os quais foram submetidos
ao desafio de uma corrida por um labirinto, com lugares escuros e becos sem sa-
ida em busca de queijo para se alimentarem e ficarem felizes. O queijo representa
aquilo que se gostaria de ter e o labirinto, o lugar onde essa busca acontece.

!, Do como se aprende ao aprender a ensinar

A complexidade do labirinto representado pelos caminhos confusos e
entrelacado pode ser aplicavel a educagao e revelada na sua histéria, marcada
por transformacoes da sociedade em mudanga, que dependem da capacida-
de de aprender dos individuos. Esse fator é importante pela possibilidade de
garantir o segredo de como percorrer o caminho do éxito académico e profis-
sional, bem como a prosperidade individual e coletiva.

Outro aspecto dessa historia, que se assemelha ao processo de ensino e
aprendizagem, refere-se a condigdo de que todos os protagonistas compar-
tilhavam o mesmo objetivo, ou seja, a procura do queijo favorito, visto que,
para conquista-lo, tiveram que usar os proprios métodos, motivos, estraté-
gias e formas de pensar, bem como o conhecimento adquirido pelas experi-
éncias vividas para tentarem descobrir os segredos do labirinto.

A situagdo revelada por essa realidade mobiliza a necessidade de um
processo de aprendizagem que assume as diferencas individuais. A forma
como cada um procurou o queijo demonstrou suas maneiras preferenciais
de pensar, sentir e agir, enquanto que o labirinto tornou-se o contexto pelo
qual essas preferéncias se manifestaram produzindo efeitos para continuar a
procura do queijo e, afinal, encontra-lo.

Assim entende-se a importancia de uma compreensdo profunda do pro-
cesso de aprendizagem, que exige uma visdo mais individualizada em razao
da existéncia de uma gama de diferencas da maneira de aprender entre os alu-
nos em qualquer sala de aula. Psic6logos e educadores tém tradicionalmente
atribuido os sucessos e fracassos dos estudantes a existéncia de diferencgas
individuais nas habilidades cognitivas (ZHANG e STERNBERG, 2001).

Nas ultimas décadas, pesquisas sobre estilos de aprendizagem sao indi-
cadores do interesse cientifico ao tentar explicar as diferencas entre os indi-
viduos nos diversos niveis e modalidades de ensino.” Os estudos sobre estilos
ndo se limitam apenas em classificar as preferéncias pessoais dos estudantes.
Estendem-se aos conteuidos curriculares, aos elementos sociais e culturais, a
forma de atuacio do professor, os recursos didaticos utilizados e outros aspec-
tos envolvidos nas diferentes maneiras de ensinar e aprender.

No entanto, a avaliagdo dos estilos de aprendizagem pode fornecer
dados referentes as caracteristicas pessoais que servirdo tanto de subsidios

! Sdo exemplos de trabalhos nacionais nesta area os autores: Squarizi (1999); Cury (2000); Lo-

pes (2002); Mattos (2002); Kuri (2004); Gallert (2005); Cerqueira (2006); Trevelin e Belhot (2006);
Cardoso (2007). Ja no 4mbito internacional, cito as pesquisas de Felder e Silverman (1988); Dunn
e Dunn (1987); Geisert e Dunn (1990); Searson e Dunn (2001); Felder e Brent (2005); Pérez et al.
(2005); Miranda (2005); Brow (2007).
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ao desenvolvimento de medidas de intervencao psicopedagdgica e praticas
pedagdgicas na sala de aula, quanto para a flexibilidade de o estudante
desenvolver os estilos que tendem a obter mais sucesso na aprendizagem.
Tais possibilidades favorecem a capacidade de estabelecer estratégias
personalizadas de aprendizagem, tanto para os docentes como para os
estudantes (PUPO e TORRES, 2009).

Assim, entende-se que o conhecimento dos estilos de aprendizagem ¢é de
essencial importincia para o aluno, por conduzi-lo ao modo preferencial de
utilizar suas habilidades e favorecer a sua percepgdo de como melhor interagir
com o conhecimento. Além disso, permite ao professor saber como pode
atingir cada vez mais o interesse e as preferéncias dos seus alunos.

A partir dos anos sessenta, profissionais da educa¢do se interessaram
em renovar as metodologias tradicionais e pelo resgate do aluno, conside-
rando sua diversidade e individualidade. A partir deste despertar, psicd-
logos e educadores procuram compreender ndo apenas o termo estilos de
aprendizagem enquanto alternativa a inteligéncia e a personalidade, mas
também a necessidade de um conceito que explique o processo de aquisi¢do
do conhecimento no contexto escolar, considerando seu cardter multidi-
mensional (PARAMO et al., 2008).

Com esse novo foco sobre o conceito de aprendizagem, que se opde as
metodologias tradicionais e defende um ensino mais centrado no papel ativo do
estudante, os estilos de aprendizagem tém sido objeto de estudo mais intenso
a partir da segunda metade do século XX pela variedade de autores que deles
se ocupam. O resultado tem sido o acrescentar de varios conceitos na busca de
modelos que expliquem o seu significado (GARCIA CUE, 2006).

Nessa perspectiva, diferentes autores tém contribuido com investigagoes
que buscam conhecer mais sobre a forma como o estudante interage com o
ambiente de aprendizagem no qual estd inserido e as suas diferentes maneiras
de adquirir conhecimento e processar a informagdo.?

Estudos nessa drea se originam de diferentes construtos para explicar
e classificar como o aluno aprende. Alguns autores preferem estilos cogni-
tivos, ja outros preferem os estilos de aprender, enquanto outros utilizam
ambos os construtos como sindnimos (CASSIDY, 2004). No entanto, serdo
relacionadas a seguir algumas propostas dos autores mais relevantes sobre
estilos de aprendizagem. Por exemplo, no modelo criado por Riechmann

2 Ver Alonso e Honey (1995); Griggs e Dunn (1996); Sternberg e Grigorenko (1997; 2001); Lopes
(2002); Felder e Spurlin (2005); Cardoso (2007).
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e Grasha (1974; 1996), os estilos de aprendizagem compreendem determi-
nado conjunto de comportamentos e atitudes relacionados ao contexto de
aprendizagem; descrevem como os alunos desempenham papéis diferentes
na sala de aula na interagdo com seus colegas, professores e contetdos do
curso. Para Dunn e Dunn (1978) os estilos de aprendizagem resultam da
maneira como os estimulos de aprendizagem afetam a habilidade de uma
pessoa para perceber e reter a informagéo.

Por sua vez, Gregorc (1979) refere-se aos estilos de aprendizagem
como comportamentos diferentes que servem como indicadores do funcio-
namento das mentes das pessoas, suas competéncias e capacidades de se
relacionarem com o mundo. Para Curry (1983), o estilo de aprendizagem
pode ser a forma como o individuo processa as informagoes recebidas, as
suas preferéncias ao interagir com o ambiente em que se dd o aprendizado.

Do ponto de vista de Schmeck (1979, 1983), os estilos de aprendizagem
sao predisposi¢cdes dos alunos em adotar uma estratégia particular de apren-
dizagem, independentemente das exigéncias especificas da tarefa de aprendi-
zagem. Além disto, Dunn e Price (1984) explicam os estilos de aprendizagem
como o modo preferido de cada individuo concentrar-se e aprender novas in-
formagodes. Isto implica na interagdo entre os elementos ambientais e socioldogi-
cos, emocionais e as variaveis fisicas envolvidas.

Outros autores como Kolb e Kolb (1984; 2005), baseiam-se no modelo
de aprendizagem experiencial para explicar os estilos de aprendizagem. Ja
na opiniao de Alonso, Gallego e Honey (1995), os estilos de aprendizagem
sdo as preferéncias de uma pessoa que influenciam na sua maneira de apren-
der. As formas como um individuo caracteristicamente adquire, conserva, e
recupera informagao sio denominadas de seus estilos de aprendizagem, se-
gundo Felder e Henriques (1995).

Segundo Yarnez (1996, p. 283-313), estilos de aprendizagem é a combinagio
de fatores bioldgicos, sociais, motivacionais e ambientais que um individuo desen-
volve a partir da forma de perceber, processar, manter e acumular uma nova ou difi-
cil informagao, para desenvolver conceitos, solucionar problemas, que, em conjunto,
estabelecem suas preferéncias de aprendizagem e definem o seu potencial cognitivo.
Para Rubinstein (2003) os estilos de aprendizagem sdo uma manifestacdo da singu-
laridade que rege o sujeito da aprendizagem diante do conhecimento e do saber. Na
opinido de Wechsler (2006) os estilos podem ser explicados como maneiras prefe-
renciais de pensar e de conduzir suas acdes frente as determinadas situagdes.

Observa-se que nao existe uma unica defini¢ao de estilo de aprendizagem;
varios autores apresentam o seu proprio modelo. De Bello (1990) ao selecionar
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modelos de estilos de aprendizagem amplamente conhecidos na area educacio-
nal — entre eles Reichmann e Grasha (1974), Kolb (1984), Dunn, Dunn e Price
(1984), Honey e Mumford (1992), observou que mesmo diante da pluralidade
de defini¢oes, algumas teorias defendem os estilos de aprendizagem como di-
namicos, com possibilidades de se desenvolverem ou adaptarem-se frente as
tarefas de aprendizagem e contextos académicos em fungao das experiéncias e
oportunidades. De Bello ainda conclui que os estilos de aprendizagem sao mul-
tidimensionais, abrangendo caracteristicas cognitivas, afetivas e psicologicas,
enquanto outros modelos estdo limitados a uma tnica varidvel, sendo mais fre-
quentes a partir do dominio cognitivo ou psicoldgico. Cassidy (2004) ressalta a
importancia de se rever tentativas ja existentes de entender a forma preferencial,
como um individuo se aproxima de uma tarefa ou situagao de aprendizagem.

Diante das defini¢des expostas, pode-se afirmar que os estilos de aprendi-
zagem sao os diferentes modos preferidos de cada pessoa perceber e processar a
informagdo no momento frente as diversas situagdes de aprendizagem — e néao
significa a sua capacidade de aprender. Dai a necessidade de exercitar o estilo de
aprender no qual o individuo é mais forte, como também desenvolver os outros
estilos em que demonstra ser fraco (LAWRENCE, 1979).

Considerando as varias formas para compreender os estilos de aprender,
pode-se concluir que a diversidade de instrumentos para avalid-lo reflete a am-
plitude do seu conceito. Embora existam muitas classificagdes e instrumentos
de estilos de aprendizagem, optou-se sumarizar cinco dos mais conhecidos no
contexto educacional e seus respectivos instrumentos’.

Segundo Wechsler (2009), os estilos de aprendizagem tiveram grande desta-
que com os trabalhos de Dunn, Dunn e Price (1984) cujo modelo foi organizado
em cinco aspectos: ambientais, emocionais, socioldgicos, fisioldgicos e psicologi-
cos. Cada dominio de a¢do tem vérios elementos que podem ser avaliados utili-
zando o instrumento learning style instrument. O ambiental apresenta os elemen-
tos, como a luz, ruido, temperatura e o ambiente; 0 emocional inclui a motivacaio,
persisténcia, responsabilidade e estrutura; o socioldgico se refere aos aspectos
sociais, como ficar sozinho, em dupla, em grupo, com a presenca do adulto ou
de forma variada; o fisico por meio da visdo, audigéo, olfato, tato, tempo, mobi-
lidade e comer; o psicolégico se refere aos processos sucessivos e simultaneos, o
aprender de forma global, analitica, reflexiva e pelo impulso e considera também
o desenvolvimento do hemisfério direito e esquerdo do cérebro (DUNN, 2000).

> Ver Dunn, Dunn e Price (1984); Kolb (1984); Felder-silverman (1988); Alonso e Honey (1994);
Oakland, Glutting e Horton (1996).
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Outro instrumento que obteve grande expansdo foi o learning style
inventory desenvolvido na tipologia dos estilos de aprendizagem de Kolb
(1984) que se baseia no modelo da aprendizagem experiencial. Esse ins-
trumento foi atualizado em 1999 e revisto em 2005, sendo essa a ultima
revisdo do original (KLSI 3.1) (KOLB e KOLB, 2005). Segundo esse mo-
delo, o processo de aprendizagem ¢ ciclico e envolve quatro fases que vao
desde a experiéncia concreta até o ouvir, o observar; a outra fase é a da
observacao reflexiva, a criagao de ideias; em seguida, os conceitos abs-
tratos, e posteriormente a tomada de decisdes e a experimentac¢io ativa.
Nesse sentido, a aprendizagem resulta da combinagdo dessas etapas, que
poderdo evoluir para padroes estaveis e duradouros que caracterizam os
estilos dos alunos (KOLB, 1984).

Kolb (1984); Kolb e Kolb (2005; 2006); classificam em quatro os ti-
pos de aprendizagem, a saber: a) divergentes: se baseiam nas experiéncias
concretas (EC) e processam-nas pela observaciao reflexiva (OR) — nesse
contexto, encontram-se alunos que se interessam um pelo outro e observam
com facilidade os assuntos a partir de diferentes perspectivas; b) assimila-
dores: individuos que se baseiam em teorias e conceitos abstratos (CA) que
processam de forma reflexiva (OR) e se interessam pelas ideias e concei-
tos e procuram criar modelos valorizando a sua coeréncia; ¢) convergentes:
preferem teorias e conceitos abstratos (CA) do mundo e processam-nos de
forma ativa (EA), procuram controlar as emocdes e ddo prioridade a resolu-
¢do de problemas mais do que aos contatos interpessoais; d) acomodadores:
preferem experiéncias concretas (EC) e processam-nas de forma ativa (EA),
gostam de desafios e de assumir riscos.

Ha ainda o index of learning styles — ILS (FELDER e SOLOMAN, 1991),
instrumento para avaliar estilos de aprendizagem segundo a tipologia de Fel-
der-Silverman (1988). Esse modelo baseia-se na forma como os individuos pre-
ferem receber e processar a informagdo e passam por cinco questdes relativas
aos critérios para caracterizar os estilos de aprendizagem. Sao eles:

» a percepcdo de que tipo de informagdo os estudantes percebem prefe-
rencialmente, e compreende os estilos sensorial e intuitivo;

» a recepcdo da informagdo pelo canal sensorial que é mais percebida,
que identificam os estilos visual e auditivo;

» o processamento da informacio preferido, que compreendem os estilos
ativo e reflexivo;
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» compreensdo da informagdo atingida, se de forma continua ou em
grandes saltos, dai os estilos sequencial ou global;

» a organizagdo da informagdo preferida, que sdo os estilos indutivo e
dedutivo (FELDER e SILVERMAN, 1988).

O ILS foi sumarizado por Felder e Spurlin (2005) em quatro escalas, cada
uma com 11 itens. As dimensdes sdo as seguintes: ativo-reflexivo; sensitivo-
-intuitivo; visual-verbal; sequencial-global. Segundo Litzinger, Lee, Wise e Fel-
der (2007), esse modelo, enquanto organizado, recebeu influéncias da escala do
tipo indicador de Myers-Briggs e o conceito de estilos de aprendizagem de Kolb.

Outra forma, o cuestionario honey-alonso de estilos de aprendizaje (CHA-
EA) de Alonso, Gallego e Honey (1995) que afirmam a existéncia de quatro
categorias dos estilos de aprendizagem: ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico.
De acordo com Garcia Cué, Rincén e Garcia (2009), esse instrumento surgiu a
partir dos trabalhos com o LSQ, que é um questionario de estilos de aprendiza-
gem desenvolvido por Honey e Mumford (1992), tendo como base esse modelo
e 0o modelo da aprendizagem experimental de Kolb.

Na tentativa de investigar os estilos de aprendizagem, Oakland, Glutting
e Horton (1996) construiram o instrumento student styles questionnaire (SSQ),
que compreende a interpretacdo de oito estilos basicos: extrovertido e intro-
vertido; pratico e imaginativo; pensamento e sentimento; organizado e flexivel.

Felder e Silverman (1988) ressaltaram a relevancia da avaliacao dos esti-
los de aprendizagem e apontaram duas aplicagdes principais: a primeira serve
como guia para os professores ao ajudd-los a organizar um programa que com-
preenda a diversidade existente na sala de aula e que possa atender os estilos dos
seus alunos; a segunda refere-se a importancia de os alunos conhecerem os seus
estilos, o que pode favorecer a criagao de estratégias pessoais para se sairem
melhor nas atividades ou tarefas.

Realizar pesquisas em sala de aula e obter informacdes sobre os tipos de
estilos de aprendizagem que os alunos estao adotando pode ser uma alternati-
va para ajudar os professores a melhorar seu ensino. De acordo com Acharya
(2002), a utilizacao dos dados coletados pelos inventarios de estilos de apren-
dizagem pode contribuir para um didlogo permanente entre professores e ad-
ministradores, como também estabelecer experiéncias curriculares que ajudam
os alunos a aprenderem a aprender, tornando-os conscientes de suas proprias
preferéncias. Tal consciéncia pode favorecer o desenvolvimento de estratégias
de aprendizagem dos alunos com sucesso e os resultados desta pesquisa in-
centivaram pesquisadores como Dunn (1983), o qual revela o significado dos
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estilos de aprender para criangas deficientes pelo aumento da realizacido acadé-
mica, quando as caracteristicas individuais foram contempladas. Dunn e Dunn
(1987) observaram o desempenho académico melhorado em fun¢éo de um en-
sino flexivel, no qual o ambiente de sala de aula permite aos alunos combinarem
os seus estilos de aprendizagem.

No estudo de Geisert e Dunn (1990) sobre a forma como sdo utilizados
os computadores para o seu maximo proveito na sala de aula, perceberam que
os alunos nao diferem apenas na sua velocidade de aprendizagem, mas também
no estilo de aprendizagem. Alguns preferem a informacao visual, outros sao
auditivos ou tateis. Outra contribuigdo significativa para o ensino dos estilos
de aprender descritas por Dunn (1993) refere-se as diferencas dos estilos de
aprendizagem entre estudantes adultos e jovens de diferentes grupos étnicos,
estudantes do sexo masculino e feminino, alto desempenho e superdotados.

Ainda, nesta diregao, Griggs e Dunn (1996) identificam os valores cul-
turais que podem afetar os processos de aprendizagem dos estudantes latino-

-americanos. Para os mexicano-americanos ¢ importante a temperatura fria em

relagao ao ambiente; quanto a dimensdo emocional, preferem um maior grau
de estrutura das atividades propostas. Na questdo sociologica, preferem a soli-
ddo. J4 os latinos sdo mais perceptivos e fortes na mobilidade.

Outro aspecto também observado nesses estudos implica a contribui¢do
dos achados sobre os estilos de aprendizagem no ensino, uma vez que as infor-
magdes obtidas sobre os estilos dos alunos devem ajudar os administradores e
professores a planejarem o ensino de forma mais diversificada; também devem
orientar os alunos para organizar estratégias responsivas aos seus estilos. Estas
e outras pesquisas despertam a aten¢do no sentido de compreender os estilos
de aprendizagem como um novo desafio para o ensino, pois favorecem tanto o
aluno quanto o professor na construcio do conhecimento.

Além disso, contribuem também com os pais ao ajudarem os filhos nos
desafios que enfrentam no cotidiano escolar. Conhecer a maneira como as
criangas preferem interagir com o ambiente de aprendizagem pode favorecer
o entendimento de que elas sao diferentes para assimilar o conhecimento:
umas precisam de mais tempo do que outras para processar a mesma infor-
magao. Algumas sdo mais visuais, aprendem melhor por meio de mapas, his-
térias em quadrinhos; outras sdo auditivas e lembram com facilidade daquilo
que ouvem. Quanto ao estilo tatil, sao aqueles alunos que gostam de instru-
¢Oes em que eles escrevem e aprendem manipulando. Outros sdo sinestésicos,
apresentam necessidade de envolver o corpo; portanto, preferem jogos, pas-
seios, aulas de jardinagem e outras atividades que os permitam se movimentar
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de um lugar para outro. Em tempo: vale lembrar que cada crianga pode apre-
sentar mais de um estilo de aprender.

Dai a importancia de conhecer sobre os estilos de aprendizagem, pois quando
isso acontece, até mesmo pela observagido ou uma conversa com a crianga, o educa-
dor percebe os estilos de aprender da mesma. Por exemplo: pode-se perguntar para
ela o que faz quando descobre que errou a atividade. Quando a resposta expressa
que prefere resolver sozinha em vez de pedir ajuda do professor ou colega, entende-

-se que essa crianga tem um estilo reflexivo, pois prefere ter um tempo para sozi-
nho pensar e planejar o que fazer e procura ir além daquilo que o professor explica.
Enquanto aquele que prefere perguntar para o professor, tem um estilo sociolédgico,
aprende melhor em associa¢do com outras pessoas e depende do apoio do professor
na realizagdo das tarefas. Por outro lado é necessario alertar sobre outros fatores
envolvidos no processo de aprendizagem, os quais também podem ser percebidos
como o interesse, o potencial cognitivo, afetivo e outros.

O ser humano ¢ unico. Cada cabeca é um mundo apesar de possuir a
mesma estrutura. Por essa razdo, cada individuo busca diferentes formas de
assimilar a informagdo e adquirir conhecimento a partir de suas preferéncias
cognitivas as quais contam com os interesses da propria pessoa. Portanto, é na
dimensao cognitiva e afetiva que se constituem os estilos de aprendizagem.
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A educagdo a distancia (EaD), como modalidade educacional vem sendo
cada vez mais utilizada em universidades, empresas, tanto em iniciativas pa-
blicas quanto privadas. Sua expanséo esta associada as crescentes necessidades
educacionais que ndo podem ser satisfeitas pelos sistemas tradicionais de ensi-
no. Formiga (2009) considera que os novos paradigmas da educagao trazidos
pela sociedade da aprendizagem no final da década de 60 do século XX contri-
buiram para a expansao da EaD, tendo como foco o aluno/aprendiz. Esta moda-
lidade de educagao, diferenciada da presencial convencional, tem privilegiado
aquelas pessoas que por motivos diversos encontram dificuldades para assumir
compromissos com horarios rigidos e muitas vezes em locais distantes. O que
inviabiliza a conciliagdo entre a atividade profissional e o estudo.

Uma breve abordagem da trajetéria histérica da EaD, nos apresenta o de-
senvolvimento da cibercultura como crucial para o atual estagio dessa moda-
lidade crescente de educacio. Por outro lado, a necessidade de competéncias
especificas, diferentes do ensino tradicional se apresenta como desafio para
os profissionais que desejam ser parte dessa forma interativa de transmissao
de conhecimento e de formagao de novos agentes para o mercado de trabalho
cada vez mais exigente. Mas o desafio também atinge os alunos que nao podem
ser meros expectadores, ou apenas receptores. Na EaD eles mesmos se tornam
agentes importantissimos do processo ensino-aprendizagem.

EaD no Brasil: um século de experiéncia
No processo de ensino-aprendizagem

No Brasil a educagdo a distancia ja é considerada centenaria. Alves
(2009) aponta que um pouco antes de 1900, ja existiam antincios em jornais
de circulagdo no Rio de Janeiro oferecendo cursos profissionalizantes por
correspondéncia. O marco referencial, da EaD no Brasil foi a instalagdo das
escolas internacionais em 1904, filiais de uma organizacdo norte-americana
presente em diversos paises até os dias atuais. O ensino, com objetivo profis-
sionalizante, era realizado por correspondéncia, através do envio de remessa
de materiais didaticos pelos correios.
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Em 1923 foi fundada a radio sociedade do Rio de Janeiro. A principal fun-
¢do da emissora era possibilitar a educagdo popular por meio de um moderno
sistema de difusdo. Em relagdo ao sistema educativo via radio, neste primeiro
ciclo da EaD no Brasil, Alves (2009) destaca a escola radio-postal A voz da
profecia, criada pela Igreja Adventista em 1943, com o objetivo de oferecer aos
ouvintes cursos biblicos. Depois, em 1946 o Senac iniciou suas atividades via ra-
dio, e logo a seguir a Universidade do Ar que em 1950 ja atingia 318 localidades
entre Rio de Janeiro e Sao Paulo.

Marcos Formiga (2006) relata que até a década de 60 os cursos ofereci-
dos eram, predominantemente, por correspondéncia. Esses cursos visavam dar
uma iniciagdo profissional com custo financeiro acessivel ao grande publico.
O autor levanta a hipotese que talvez “essas caracteristicas sejam responsaveis
pelo fato de a EaD ter ficado com a imagem distorcida ao ser considerada uma
educagdo ‘de segunda classe”™. E acrescenta que, “essa infeliz distor¢ao tem sido
gradativamente desfeita ao longo das tltimas décadas” (FORMIGA, 2006, p. 6).
De acordo com a classificagdao de James Taylor (2001), este tipo de educagao a
distancia, que utiliza como meios de comunicacdo predominantemente a cor-
respondéncia e o material impresso, pertence a primeira geragao da EaD.

Taylor (2001) estudou e sintetizou a evolugao da EaD mundial, desde a primeira
metade do século XIX, até o momento atual em cinco geragdes na seguinte forma:

1* geragao — correspondéncia: impresso.

22 geragao — multimidia: impresso, audio, video, computador, video in-
terativo (disquete e fita).

3@ geracao — teleducacao: audio-conferéncia, videoconferéncia, radio e
TV em rede.

42 geragao — aprendizagem flexivel: multimidia interativa on-line, www
com acesso por Internet, comunicacio mediada pelo computador.

52 geragdo — aprendizagem flexivel inteligente: multimidia interativa,
www e Internet, comunica¢do mediada pelo computador, utilizando sis-
temas de respostas automaticas.

Fundamentando-se na categorizagdo de Taylor (2001), Formiga (2006),
considera que a segunda geragdo no Brasil teve seu inicio na década de 60,
quando o radio e a televisdo foram utilizados para fins educativos com mais
intensidade. No final desta geragdo registra-se o uso educacional do satélite,
projeto Saci e a novela educativa “Jodo da Silva’, que sdo oferecidos ao publico,
culminando com o inicio da série de tele cursos da Fundacao Roberto Marinho.
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Em 1994 o sistema de radio difusdo educativa foi reformulado e a fundagio
Roque Pinto coordenou as ag¢des. Foi criado o Telecurso 2000 (em parceria com
a Fiesp), para atender a clientela de cursos supletivos de 1° e 2° graus e o curso
profissionalizante em mecénica.

O terceiro ciclo no nosso pais foi marcado com o surgimento da escola do
futuro da USP, que introduziu o uso do computador com multimidia no ensino
de ciéncias. Esse ciclo tem muito a ver com o papel transformador da internet a
partir dos anos 90. Em 1995 o acesso a internet passou a expandir-se em grande
velocidade. Este fendmeno favoreceu a passagem para a quarta geragdo de EaD
no Brasil, no inicio do século XXI.

No ano de 1995 foi criada, em Sao Paulo, a associacio brasileira de edu-
cacdo a distancia (ABED) como sociedade cientifica, filiada 8 SBPC (Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia). A lei de diretrizes e bases da educagao
nacional (LDB), promulgada em 1996, incluiu pela primeira vez na legislagao
educacional, a EaD como modalidade de educacio.

Com esse aceno governamental portais educativos, consorcios de univer-
sidades, universidades virtuais comegaram a ser criados. O MEC langou em
2005, apos oito tentativas, a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Até entdo o
Brasil era o tinico pais com mais de 100 milhoes de habitantes a nao dispor de
uma universidade aberta. Neste mesmo ano, o governo regulamentou o artigo
80 da LDB 9.394/96 (LDB) trazendo uma defini¢ao legal para a EaD:

Educacio a Distancia é a modalidade educacional na qual a mediagéo
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizagdo de meios e tecnologias de informag¢éo e comunica-
¢do, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educa-
tivas em lugares ou tempos diversos (Decreto 5.622, de 19.12.2005).

O governo tem apoiado a educagdo a distancia, fato que pode ser cons-
tatado através dos programas criados pelo ministério da educagao (MEC). A
secretaria de educagdo a distdncia (SEED), vem gerenciando agdes de ambi-
to nacional para a inser¢ao da inovagao tecnoldgica nos processos de ensino
aprendizagem como uma estratégia para democratizar e elevar o padrao de
qualidade da educacéo brasileira.

Porém, a utilizagdo de determinada tecnologia como suporte a EaD “nédo
constitui em si uma revolu¢ao metodolégica, mas reconfigura o campo do pos-
sivel” (PERAYA, 2002, p. 49). Pois, é possivel utilizar uma tecnologia tanto na
tentativa de simular a educagéo presencial com o uso de uma nova midia, como
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para criar novas possibilidades de aprendizagem por meio da exploragao das
caracteristicas inerentes as tecnologias empregadas. A presenca das novas tec-
nologias de informacéo e comunicagao (TICs), podem propiciar novas praticas
na EaD com uma arquitetura pedagodgica diferenciada e renovada.

O uso da internet contribui para a flexibilidade do tempo, para quebrar
as barreiras espaciais, permitindo emissao e recebimento instantaneo de mate-
riais educativos. Com o sistema online, é possivel realizar as formas tradicionais
mecanicistas de transmitir conteudos, digitalizadas e disponibilizadas em hi-
pertextos midiaticos, como também explorar o potencial de interatividade das
TICs para desenvolver atividades a distancia com base na interacéo e na produ-
¢do de conhecimento, nesta era da cibercultura, como denomina Lévy (1999).

O contexto atual da cibercultura vs.
aprendizagem

Estamos vivendo a era da cibercultura, conforme o termo adotado por
Pierre Lévy (1999) em seus estudos sobre as implicacdes culturais engendra-
das pelas novas tecnologias de comunica¢ao e informacgao. Para o autor, a
cibercultura ¢ a interconexdo mundial de computadores forma a grande rede,
mas cada nd dela é fonte de heterogeneidade e diversidade de assuntos, abor-
dagens e discussdes, em permanente renovagio (LEVY, 1999). Ou seja, é a
cultura contemporanea estruturada pelo uso das tecnologias digitais em rede
nas esferas do ciberespago e das cidades.

No Brasil a geragao nascida a partir dos anos 90, é considerada como nati-
vos digitais por serem contemporaneos da era da cibercultura, enquanto seus pais
e avos sao denominados migrantes da civiliza¢ao digital. Os nativos, ao nascer, ja
encontraram um pais que dispunha de um grande parque industrial instalado e
conectado por redes de comunicagio e satélite. Cresceram em uma sociedade
dual, cheia de altos e baixos, de ricos e pobres, onde poucos sdo conhecedores
plenos das benesses da tecnologia moderna: videogame, telefone celular, cartao
eletronico, DVD, e a recém-chegada TV interativa. Sao os filhos da civilizagao
multimidia, convivendo com texto, som e imagem de forma amistosa, com a re-
volugdo nos habitos e costumes, da “aldeia global” (FORMIGA, 2006).

A era dainformacao e das novas tecnologias de informagao e comunicagao
coloca diante dos educadores novos desafios, sendo necessario um reposiciona-
mento de perspectivas no setor educacional tanto presencial como a distancia.
E necessério organizar a arquitetura pedagégica para que a aprendizagem tenha
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o carater flexivel e possibilite a comunica¢do mediada pelo computador, com
multimidia interativa via Internet.

Nesse sentido, Marcos Silva (2006, p. 2) chama a atencdo para o fato de
que a interatividade ¢ desafio nao sé para os gestores da velha midia, mas
para todos os agentes do processo de comunicagdo. “E um desafio explicito
que mais parece ultimato a logica da distribuicdo em massa, prépria tam-
bém da fébrica e da escola” O autor lembra que embora muitos educadores
tenham percebido que é impossivel realizar uma “educagdo auténtica” sem
a efetiva participac¢do do aluno, “que a educacdo nao se faz por mera trans-
missdo de conteidos, mas no processo interativo’, ainda predomina a pouca
participacdo dos alunos. Ele enfatiza que:

Na sala de aula presencial prevalece a baixa participagdo oral dos alu-
nos e a insisténcia nas atividades solitarias. Na educagdo a distincia, via
TV, o perfil comunicacional da “telessala” ou da “teleaula” se mantém
em grande parte centrado na légica da distribuigdo, na transmissdo
massiva de informagdes ou “conhecimentos” E, via Internet, os sites
educacionais continuam estaticos, subutilizando a tecnologia digital,
ainda centrados na transmissdo de dados, desprovidos de mecanismos
de interatividade, de criagdo coletiva (SILVA e SANTQOS, 2006, p. 3).

As palavras de Marcos Silva nos levam a refletir e rever nossa pratica pedagdgica
em EaD. Ele chama a atenc¢éo para a necessidade de nos conscientizar de que néo é
suficiente apenas colocar o aluno de EaD diante das TICs, informagdes, problemas e
objetos de conhecimento, para envolvé-lo com objetivo de despertar motivagao pela
aprendizagem. E preciso criar um ambiente que favoreca a aprendizagem significativa
ao aluno, “desperte a disposi¢io para aprender disponibilize as informagdes pertinen-
tes de maneira organizada e, no momento apropriado, promova a interiorizagdo de
conceitos construidos” (AUSUBEL citado por SILVA e SANTOS, 2006).

Nesse sentido, a educa¢io a distdncia pode oferecer uma educacéo inte-
rativa, na qual o educando passa a fazer parte do processo de construcio do
conhecimento. Esse processo pressupde oferecer ao educando informagdes
relevantes, por meio de textos, hipertextos, e levar os alunos a interagir com
situacdes problemas, simulagdes, foruns, debates e outras atividades, para que

“possam ser relacionadas aos conceitos pré-existentes em sua estrutura cogniti-
va que acabem por influenciar na aprendizagem e no significado atribuido aos
novos conceitos construidos” (BEHAR, 2009, p. 15). Assim o conhecimento
passa a ser concebido como resultado de uma agéo do sujeito sobre a realidade.
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Ele passa a atuar como “protagonista no processo da aprendizagem construida
de forma cooperativa, numa relacio comunicativa renovada e reflexiva com os
demais sujeitos” (BEHAR, 2009, p. 16). Nessa perspectiva, a pratica pedagogica
considera o processo e as agoes muito significativos.

O educando atual, de modo geral, esta familiarizado com o movimento
das novas tecnologias. Muitos sao internautas nativos. Comunicam-se em de
sala de chat, utilizam skype ou facebook e outros multimeios digitais para
interagir e navegar em busca de alguma informagao, conhecimento ou para
comunicar-se com outros individuos. Hoje é possivel ver e conversar com
pessoas que estdo a muitos quildmetros de distancia, comunicar-se por recur-
sos sincronos e assincronos. Tornamo-nos proximos psicologicamente, apon-
tam Moore e Kearsley (2010). Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA)
utilizam basicamente as mesmas ferramentas existentes na internet (correio,
forum, bate-papo, conferéncia, banco de recursos, e outros), mas com o dife-
rencial de organizar a gestdo da informagao segundo critérios preestabeleci-
dos pelo sistema de gestao da aprendizagem.

Um dos exemplos que se pode mencionar é o software Moodle, que é mui-
to utilizado para apoio a aprendizagem num ambiente virtual por varios cur-
sos e universidades de modalidade a distancia aprovados pelo MEC, inclusive
a Universidade Aberta do Brasil. Este software possui banco de informagdes
representadas em diferentes midias (textos, imagens, sons, videos, hipertextos,
videoconferéncias, féruns, chats, interagao na web) e interligadas com conexdes
constituidas de links internos ou externos ao sistema. Os ambientes digitais de
aprendizagem podem ser empregados como suporte ndo apenas para sistemas
de educagdo a distancia, operados exclusivamente on-line. Servem também
para apoio as atividades presenciais de sala de aula, permitindo expandir as
interacdes da aula para além do espaco — tempo do encontro face a face. Nas
atividades de formagao semipresencial, o ambiente digital também podera ser
utilizado tanto nas agdes presenciais como nas atividades a distancia.

Pode-se dizer que um novo campo pedagogico esta em fase de ges-
tagdo com muitos desafios. Disponibilizar e mediar atividades sincronas
(informagdes e comunica¢bes entre emissor e receptor trocadas instan-
taneamente, em tempo real) e assincronas (informagdes e comunicagdo
transmitidas em tempos diferentes) que gerem aprendizagens significa-
tivas no sentido defendido por Marcos Silva (SILVA e SANTOS, 2006),
requer desenvolvimento de competéncias e habilidades tanto por parte de
educadores como de educandos desta nova era da cibercultura.

!, Educacdo adistdncia e a aprendizagem

Aprendizagem na EaD e competéncias

Estamos vivendo num momento de transicdo, onde a produgio do
conhecimento ocorre na velocidade da luz. Nesse contexto, o trabalho e as
relagdes humanas passam por mudangas estruturais. O mundo do emprego
esta cada vez mais complexo e diminuto, hoje é impossivel ‘tirar férias do
conhecimento. Estuda-se e aprende-se sempre mais, inovando e renovando
conhecimentos. A revolugdo técnico-cientifica fez com que o dominio de uma
profissdo seja renovado em intervalos de tempo cada vez menores. Ja ndo é
possivel formar um profissional para a vida inteira. Pierrey Levy (1999) cha-
ma atengdo para este fendmeno e considera que é a primeira vez na histéria
da humanidade, que a maioria das competéncias, adquiridas por uma pessoa
no inicio de seu percurso profissional, estardo obsoletas no fim de sua carreira
profissional. Certamente os novos profissionais de todas as areas de conheci-
mento tém consciéncia dessa dindmica profissional e da necessidade de estar
conectados a um sistema de aprendizagem ao longo da vida.

No século XXI, segundo Silva (SILVA e SANTOS, 2006, p. 8) “o foco é a
empresa voltada para a aprendizagem”. Esse tipo de empresa precisa aprender a
gerenciar o conhecimento. Portanto, a formagao do profissional precisa estar vol-
tada para o desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes relacionadas
a estratégias, para poder sobreviver a ter lugar ao sol neste mundo globalizado de
constantes mudancas.

Mas, o que sao “competéncias’? Perrenoud (2005, p. 7), define compe-
téncia como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Zabala (2010)
aproxima-se desta defini¢do e considera que a competéncia consistird na in-
tervengdo eficaz nos diferentes ambitos da vida, mediante agdes nas quais sdo
mobilizados, a0 mesmo tempo e de maneira inter-relacionada, componentes
atitudinais, procedimentais e conceituais. Behar (2009), conclui que competén-
cia é um conjunto de elementos. Esses elementos estdo interligados e sao: co-
nhecimento, habilidade e atitude.

Conhecimento é o ato ou efeito de conhecer e, conhecer é tornar explicitas
as proprias representagdes (ver POZO0, 2005 citado por BEHAR, 2009). Ou seja,
¢ o processo de perceber e refletir sobre algo concreto ou abstrato, que conduz
a um saber. A habilidade é a qualidade ou caracteristica de quem tem conhe-
cimento profundo, tedrico e pratico para saber-fazer. Zabala e Arnau (2010)
consideram que a habilidade consiste em um conjunto de a¢des, procedimentos,
técnicas, estratégias, métodos, e outras agoes, que servem para a obtenqéo de
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um objetivo. Quanto a atitude, estes autores, entendem que é uma disposi¢ao
interior ou maneira de agir diante de uma situagdo. E o saber ser que engloba
valores, normas e inten¢des configurados por componentes cognitivos (conhe-
cimentos e crencas), afetivos (sentimentos e preferéncias) e comportamentais
(agoes e declaragdes de desejos e de vontades).

Comellas (2000), entende por competéncias o saber, o saber fazer e o saber
ser. Para a autora o saber é o conhecimento objetivado, livre de subjetividade,
exterior aos individuos e referindo-se ao mundo que nos rodeia em qualquer
dominio; implica cogni¢ao. A habilidade, para ela, é saber fazer, pois considera
que o conhecimento é muitas vezes usado, mas dependendo do contexto, a agdo
pode variar. Ja o saber ser, refere-se ao dominio afetivo do individuo. Por isso
mobiliza os afetos, as atitudes, as emoc¢des, a motivagdo e os valores que entram
em jogo numa determinada situagao (2000, p. 87-101).

Behar (2009) compreende que s6 se adquire competéncias fazendo algo
pratico, aplicando os conhecimentos a situagdes diversificadas, realizando algo
de concreto. E, que nio é possivel elencar todos os conhecimentos, habilidades
e atitudes de um sujeito, porque esse conjunto de elementos depende de suas
vivéncias, aprendizagens, e fatores que o cercam.

A educagdo na modalidade a distancia contribui para o desenvolvimento
de certas competéncias tanto do educador quanto do educando, tornando-se
uma forma de aprendizagem ao longo da vida. Pois, as competéncias necessa-
rias para ser bem sucedido na EaD serdo uteis para que o estudante se torne um
profissional bem sucedido. Assim sendo, o desenvolvimento dessas habilidades
torna-se um subproduto do ensino-aprendizagem em EaD.

Para que a aprendizagem se torne concreta na EaD é necessaria uma estrutura
organizacional de um programa dessa modalidade de ensino. Deve haver unidades
responsaveis pela gestdo da aprendizagem, gestdo financeira e de pessoas e gestdao
do conhecimento. No contexto da reflexdo sobre as competéncias podemos afirmar
que as pessoas envolvidas com a aprendizagem e conhecimento sao os professores,
os tutores e os proprios alunos. Os professores sdo os pesquisadores e conteudistas
que, a partir da mediagao pedagdgica, organizam, planejam e aglutinam questoes
que aparecem ao longo de sua pratica pedagogica sistematizando-a de forma a ga-
rantir o dominio de novos conhecimentos/competéncias pelo grupo de alunos. O
papel do tutor é auxiliar o professor no exercicio de seu trabalho como docente,
tornando-se o articulador entre o contetido e tarefas propostas pelo pesquisador/
contetdista e os alunos que, evidentemente, sio o foco principal desta modalidade
educativa. Se ndo ha alunos, nao se justifica a estrutura.

Entre as habilidades e técnicas especificas que devem possuir e/ou
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desenvolver tanto professores e tutores quanto alunos e que sio necessarias para
o trabalho educativo na EaD, destaco a habilidade de comunicar-se com clareza
pela escrita no ambiente virtual de aprendizagem. Professores e tutores precisam
deste tipo de conhecimento, habilidade e técnicas para mediar seus alunos nessa
modalidade. Estas competéncias contribuirao para o didlogo, a interacao entre
tutores, alunos e professores. Paulo Freire nos lembra de que ndo ha constru¢iao
do saber sem dialogo. Coitinho e Padilha (s/d) concordam com este principio, e
destacam que ao dar a voz aos alunos, o risco da aprendizagem se tornar um pro-
cesso mecanico e insosso é reduzido. Este processo ¢ conduzido e mediado pelo
uso de recursos tecnoldgicos da comunicagdo, sistematicamente organizados.
Morgado (s/d) fala de algumas competéncias necessarias para o professor
de EaD. Entre elas estdo a importancia de serem bons gestores, motivadores, faci-
litadores da aprendizagem, aptos a adotar estratégias e praticas que permitam ao
aluno ser autdonomo e interagir com os colegas, organizando seu conhecimento.
Ele tem a responsabilidade de mediar esse processo de forma dinamica, criativa,
estabelecendo a arquitetura pedagdgica, com estratégias e critérios claros.
Importa aqui descrever a forma como Beahr (2009) sintetizou determinadas
competéncias que professores, tutores e alunos devem ter e ou construir através da EaD.

Competéncias do professor: Planejamento; dar e receber feedback; refle-
xao; fluéncia digital; trabalho em equipe; flexibilidade; comunicagdo; organiza-
¢do; avaliagao do processo de aprendizagem do aluno; capacidade de motivar-se
e motivar o outro; didatica; autoavaliagao; interatividade pedagogica e autonomia.

Competéncias do tutor: Planejamento; dar e receber feedback; refle-
xdo; fluéncia digital; trabalho em equipe; flexibilidade; comunicagao; or-
ganiza¢ao; auxilio na avaliagdo da aprendizagem do aluno; capacidade de
motivar-se e motivar ao outro; socializa¢do e presencialidade on-line; ges-
tdo académica; didética e operacionalidade.

Competéncias do aluno a distincia: Comunicac¢io; presencialidade on-
-line; fluéncia digital; autoavaliagdo; autonomia; organizagdo; capacidade para
motivar-se; reflexio; flexibilidade e trabalhar em equipe.

Para adquirir competéncias é necessario fazer algo pratico, aplicar os conheci-
mentos a situagdes diversificadas, realizar algo de concreto. E importante que os ato-
res envolvidos: professores, tutores e alunos construam competéncias, e, isso signi-
fica desenvolver simultaneamente atitudes, habilidades e conhecimentos além dos
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ja adquiridos, para obter éxito na constru¢ao de uma aprendizagem significativa.

A aprendizagem no curso de peda-
gogia na modalidade de EaD: vozes
de egressos:

Nesta secao, sdo apresentadas algumas vozes de aprendizes (egressos do
curso de pedagogia — séries iniciais do ensino fundamental e educagdo infan-
til) na modalidade da educacdo a distdncia da UFPR em parceria com a rede de
escolas adventistas da Unido Sul Brasileira (USB). A formatura do curso ocor-
reu em julho de 2004 e os depoimentos foram coletados ap6s a conclusao do
curso. O curso objetivou atender a demanda de qualificagdo de profissionais
da educagao que ja exerciam a docéncia na educagao basica. Visava ainda o
enfrentamento da crise nacional que vinha atingindo o ensino dos anos iniciais
no nivel fundamental e que também afetava aquela rede educacional.

A grande maioria dos alunos exercia o magistério em sala de aula, sendo
que 72% eram professores nas séries iniciais do ensino fundamental, 6% atu-
avam na educagdo infantil e 6% nas séries finais. Os demais desempenhavam
fung¢oes técnico-administrativas ou pedagogicas.

Como todos tinham o contato diario com o ambiente escolar, essa convivén-
cia facilitou a construgio da leitura critica do contexto e aprendizagem da pratica
reflexiva na acéo e sobre a agdo docente no sentido proposto por Shon (1992). A for-
magao em servico por meio da modalidade de educagdo a distancia, contribuiu sig-
nificativamente no processo de formacéo de professores pesquisadores desta turma
de egressos do curso de pedagogia ofertado pela Universidade Federal do Parana.
Paulo Freire (2002, p. 32), nos lembra que “ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino” e acrescenta “pesquiso para constatar, constatando intervenho, inter-
vindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nio conhego e co-
municar ou anunciar a novidade”. Este foi o maior ganho do curso, justamente de-
senvolver a competéncia de serem pesquisadores de sua pratica e adquirir coragem
para enfrentar e buscar solu¢des do cotidiano escolar. Esta experiéncia contribuiu

! Os depoimentos informados nesta se¢ao foram retirados da comunicagao publicada
no IX coldéquio internacional sobre gestdo universitaria na América do Sul, 2009, intitu-
lada “formagao de professores em servico na modalidade de educagéo a distancia: uma
experiéncia significativa no sul do Brasil” pelas autoras Dirce Huf Ferraz e Tania Regina
da Rocha Unglaub.
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para a aquisicao de competéncias para a aprendizagem ao longo da vida.

Uma das alunas do centro associado de Taquara em depoimento declarou
que “os estudos oferecidos pela EaD a levaram a ter seguranga como profissio-
nal e coragem para enfrentar e encontrar solugdes para as problematicas do
dia-a-dia escolar como um todo” (depoimento 1).

Outra depoente, contou que havia iniciado seu curso de graduagao na
modalidade presencial, mas por algum motivo o abandonou, e que diante da
oportunidade retomou seus estudos através da EaD. Ela relatou: “como aluna
em EaD posso testemunhar que aprendi muito mais com os trabalhos, leituras
e pesquisas a distincia, do que com estudos para provas presenciais nos curso
de modalidade presencial” (depoimento 2). Outro aspecto que ela destaca é a
importancia de terem sido estimulados a investigar a propria pratica.

Demo (2001, p. 83) adverte que o professor envelhece rapido, pois lida
diretamente com a fonte principal da inovacéo, que é o conhecimento. Para este
autor o diploma do professor deveria ser provisorio, para que fosse renovado
continuamente. Aquela imagem comum de professores que se formam e com
seu diploma chegam a aposentadoria acabou.

Nesta mesma linha de argumentagdo Visser (1997) comenta que “na atu-
alidade a nogao de aprender para ganhar a vida, e mesmo, aprender para a vida
ndo é mais valida. Aprender nao é mais para a vida, aprendizado é vida, apren-
der é viver e viver é aprender”. Ou seja, é tdo essencial como comer, indepen-
dente da condigdo social e financeira das pessoas. E reconhecido que o trabalho
de professores preparados e comprometidos com a aprendizagem dos alunos
podera sustentar a médio e longo prazo a reforma da educagao basica abrindo
caminhos para novas geragoes.

Os pensamentos de Demo e Visser encontram eco na mentalidade destes
professores-alunos. Eles sentiam a necessidade de continuar seus estudos; per-
cebiam que precisavam continuar aprendendo, pois seus estudos ja ndo eram
mais suficientes para ministrar aulas a seus pequenos. Sendo assim, decidiram
dar continuidade a sua formacio académica por meio do curso de formagio
de professores na modalidade EaD. Para muitos participantes desse processo, a
EaD era um mito, para outros um desafio. Para poucos, a oportunidade de um
titulo académico, mas para muitos o desafio de superar-se. Era um grupo hete-
rogéneo tanto na idade, quanto nos interesses, motivagdes e concepgdes sobre o
curso. Alunos adultos que na sua maioria sentiram-se intimidados frente a re-
forma educacional brasileira exigindo a formagao académica de nivel superior
para poderem continuar atuando como profissionais da educacéo nas séries ini-
ciais. Mas aceitaram o desafio de continuar desenvolvendo suas competéncias



132

Aprendizagem: multiplas vis6es sobre o aprender

na arte de aprender e ser professor.

Varias eram as expectativas, inclusive de adquirir o diploma com facilidade,
como um requisito para permanecer no trabalho. Uma aluna descreve em seu
depoimento que a principio pensava que seria um simples curso de férias, que
seria muito facil estudar a distdncia. “Eu acreditava que seria apenas enviar uns
trabalhinhos e comparecer para as provas. Assim como eu, varios se enganaram
totalmente. Confesso que apesar das dificuldades, foi o curso que me ensinou a
ser autdbnoma e adquirir uma postura de eterna estudante” (depoimento 3).

Este foi um dos grandes desafios dos profissionais envolvidos com a EaD
no sentido de trabalhar uma expectativa inapropriada dos discentes, somada a
falta de disciplina de maneira tal que o resultado fosse a obtencéo de habitos de
estudo mais consolidados e o estabelecimento de estratégias para o planejamento
de um estudo prolongado. Ao mesmo tempo os alunos foram conscientizados da
seriedade da modalidade EaD, seu funcionamento e desafios. E um dos grandes
desafios para estes alunos de pedagogia EaD, com estudos presenciais desconti-
nuados, era enfrentar e superar as dificuldades de compreenséo e entendimento
para estudar e pesquisar na modalidade de educagio a distancia, sem a presenca
constante de um professor para lhes cobrar as tarefas no dia a dia.

Uma das caracteristicas da metodologia de ensino na educag¢ao a distancia
apontada por Sartori, Silveira e Roesler (2005) é que, as tarefas docentes aconte-
cem em um contexto distinto das discentes, de modo que estas sdo, em relagdo
as primeiras, diferentes no tempo e no espago ou em ambas as dimensdes ao
mesmo tempo. Essa forma de ensino-aprendizagem era uma novidade, tanto
para o grupo que retornava a seus estudos, como os tutores selecionados, e mui-
tos professores que elaboraram os materiais didatico-pedagogicos.

Para mediar o processo de ensino-aprendizagem no curso de EaD, os
alunos puderam contar com o auxilio do professor-tutor. Esses profissionais
foram selecionados para atuar nos referidos centros de acordo com os seguin-
tes critérios: ter graduagdo na area de conhecimento a ser atendida no curso;
ter disponibilidade para trabalhar nos periodos de atendimento indicados pelo
cronograma; cumprir a fungao de tutoria segundo o regime de trabalho e o
tempo estabelecido no contrato, tendo disponibilidade para participar do pro-
jeto politico pedagogico do curso em todas as suas etapas, como também das
reunides pedagogicas estabelecidas pela coordenagio.

O tutor como mediador entre professor-especialista e alunos deve ser um
profissional comprometido com o processo ensino-aprendizagem, orientando,
discutindo e analisando as produgdes com o objetivo de acompanhar os avan-
¢os dos alunos em suas diversas necessidades. Sartori, Silveira e Roesler (2005,

!, Educacdo adistdncia e a aprendizagem

p- 31) mencionam que “o tutor, ao assumir as suas funcdes, estard buscando
construir caminhos para facilitar o processo de ensino-aprendizagem” Portanto
ndo lhe compete ministrar aulas, mas “criar condi¢des para que o aluno perceba
que, a partir dos materiais instrucionais, terd condi¢des de construir sua apren-
dizagem com autonomia”. Também esclarecem que embora a “atividade do
professor-tutor seja diferente da atividade do professor convencional, se acham
estreitamente vinculadas a agdo docente” (SILVEIRA e ROESLER, 2005, p. 31).
O tutor tem a responsabilidade de estimular, motivar e orientar os alunos
a desenvolverem suas atividades académicas e de autoaprendizagem, ajudando-
-o0s na superacio de dificuldades e problemas situacionais. Os depoimentos dos
alunos indicam que eles perceberam essas dimensdes muito distintas na intera-
¢d0 com os tutores, a pessoal e a profissional.

As tutorias foram se aprimorando a cada encontro. Elas aconteciam
justamente nos momentos em que as duvidas mais estavam nos as-
sombrando e eram como “calmantes” para nossas angustias. Em al-
gumas matérias as tutoras foram tio maravilhosas que nos fizeram
entender em duas ou trés horas aquilo que o professor tentou passar
em dois dias. Elas sempre buscavam nos explicar a teoria com base
na nossa pratica, parece que as tutoras entendiam como fazer esta
relagdo tao util para nds (depoimento 4).

Os tutores foram um ponto de apoio importantissimo para nosso de-
senvolvimento. Muitas vezes tirando nossas davidas, aliviando nos-
sas angustias, sofrendo conosco, em outras sendo firmes quando ne-
cessario e até um ombro amigo nos momentos dificeis, pois algumas
vezes quem nao teve vontade de desistir? (depoimento 5).

A relagdo tutor-discente possibilita a mediacao (MEIER e GARCIA, 2009)
como “uma espécie de interagao especializada em que a aprendizagem encontra
a autonomia para aprender e, juntas, possibilitam a construgao de pessoas capa-
zes de andar por si s6 na constru¢io do conhecimento”.

O aprendiz virtual tem o desafio de aprender a aprender processando
novas informagoes e relacionando-as ao conhecimento ja existente resultando
numa compreensao mais adequada. A habilidade de avaliar continuamente a
compreensao, a analise e selecdo de abordagens alternativas e a observagao de
sua propria aprendizagem na EaD favorecem a mediagdo pedagdgica.

Quanto aos trabalhos solicitados nas disciplinas, quase todos os alunos
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consideraram esta tarefa dificil e um verdadeiro desafio para quem estava mui-
to tempo sem estudar. Mas, também, perceberam que o saldo foi positivo, pois
contribuiu significativamente para a constru¢ao do seu conhecimento.

Os inumeros trabalhos que fizemos foram cansativos, nos levaram a
muitas pesquisas e horas de leitura durante o dia e a noite tornando-
-se um habito que hoje sera dificil de perder, porém, foram proveito-
sos abrindo nossos olhos a cada dia para uma nova visdo sobre a es-
cola, a educa¢io e o mundo. Com certeza sabemos que sem eles nao
terfamos o aproveitamento, conhecimento e enriquecimento cultural
que adquirimos (depoimento 6).

Realizar os trabalhos nio foi facil, pois a impressdo que se tinha era
de que faltava chdo, ndo se via luz no fim do tdnel. Reclamamos um
monte. Os tutores que o digam. Mas com isso crescemos muito, pro-
duzir textos sem fundamento, jamais! Isso ficou muito claro. A fun-
damentagdo é muito importante (depoimento 7).

Justamente uma das caracteristicas fundamentais da EaD ¢ estimular os
alunos a serem autogestores de sua aprendizagem. Na visao de Moore e Kears-
ley (2010), a autonomia e a independéncia de gerenciar seu conhecimento é o
principal objetivo da EaD. Por isto, esta modalidade de educagao deve oferecer
a todos um conhecimento solido, fundamentado na experiéncia do aluno, com
meios mais acessiveis e uma metodologia sistematica para gestdo do processo de
autoaprendizagem. O educando precisa quebrar a concepgao de que cabe sempre
ao professor a tomada de decisdo em relagdo a transmissao de informagdes, pro-
posicdo de tarefas e definicao de procedimentos. O aluno deve se responsabilizar
pela organizag¢ao do tempo dedicado ao estudo, pela aquisi¢do individual de co-
nhecimentos e do desenvolvimento das atividades de aprendizagem.

O aluno de EaD muitas vezes é visto como alguém que aprende com bas-
tante independéncia e com poucas necessidades a serem supridas por se tratar
na maioria das vezes de pessoas adultas, maduras, motivadas e ja com certa
experiéncia profissional, é de extrema importancia o planejamento, orientagao,
acompanhamento e avaliagao do processo de ensino-aprendizagem.

Embora, muitos educandos deste curso tenham tido dificuldades eles rela-
taram que se desenvolveram muito na arte de aprender e que as vivéncias desse
processo se revestiram de significado para o seu desenvolvimento profissional e
pessoal, conforme relata outra egressa deste curso: “a EAD hoje é a responsavel
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por ter ampliado meus horizontes, por ter derrubado ‘os muros’ que atrapa-
lhavam minha visao, por ter me proporcionado a felicidade de alcangar a rea-
lizagao pessoal de ter concluido uma graduagdo de qualidade” (depoimento 8).
Muitos desses alunos-professores demonstraram grande satisfagdo ao final do
curso e preocuparam-se quanto a continuidade desse programa educativo. In-
formaram que essa experiéncia contribui para a aquisicdo de competéncias na
arte de aprender para a vida.

Consideracdes finais

Encontramo-nos na segunda década do século XXI — era da informacao
e desenvolvimento das novas tecnologias da informacao e comunicag¢do e novas
necessidades sdo criadas no campo educacional para a forma¢ao dos individuos.
Essa necessidade de constante atualizacdo dos saberes encontra na cibercultu-
ra uma alternativa centrada na disponibilidade de comunicacio facil e rapida
que potencializou o surgimento da 4 gera¢ao de EaD. Nela as competéncias
necessarias se ampliaram, a0 mesmo tempo, que se desenvolvem outras que
perduram para a vida, habilitando o aluno a desempenhar-se satisfatoriamente
ndo sé na sua formac¢io académica, mas para toda a vida.

A EaD, com seus inumeros desafios se apresenta nao apenas como uma
alternativa ao aprendizado presencial, mas como uma forma de aquisi¢do de
conhecimentos num processo de renovagdo constante que envolve alunos e
professores. Ao mesmo tempo, com o auxilio das novas tecnologias trata de
superar as desvantagens inerentes a sua forma de transmitir conhecimento: a
distdncia. Mas ndo apenas superar, mas beneficiar-se da cibercultura e tornar-
-se mais eficiente ao levar os alunos a uma participagdo mais ativa e constante.
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No livro o juizo moral da crianga, Piaget (1994) discorre sobre a importancia
moral da autonomia que ele define como o governo de si proprio, e o ser gover-
nado por outrem como heteronomia.” Neste sentido, Kami (informag¢ao verbal)?
reforca a visdo de Piaget afirmando que em condigdes ideais a crianga torna-se
progressivamente mais autdbnoma a medida que cresce e, ao tornar-se mais au-
tonoma, torna-se menos heteronoma. Ou seja, a medida que a crianga torna-se
apta a governar-se, ela é menos governada por outras pessoas. Consequentemen-
te, todo estudante chega aos bancos escolares enquanto heteronomo, dependente
das normas e regras dos outros. E somente com o aprendizado, dia apds dia, que
nos tornamos autonomos. Quando uma sequéncia de aprendizagem nao ocorre,
a autonomia d4 vazao a uma heteronomia cronica; ela transforma o individuo
num ser pusildnime, definido por Ferreira (1999, p. 1670) como “alguém de alma
pequenina’, “sem coragem’, “que se satisfaz com o minimo’, “fraco de animo’, “fal-
to de energia’, “de firmeza’, “de decisdao”, “medroso” e “covarde”

Devido ao tempo de convivéncia em seus espacos, cabe a escola e a familia
direcionar o aluno na busca da autonomia. Porém esta autonomia a ser alcancada
nao é aquela que leva o sujeito a uma total independéncia, pois o ser humano nao
¢ um ente isolado; ele é “intrinsecamente um ser de relagio” (MOURA, 2007).
Neste sentido, o fruto da autonomia relacional é a constru¢ido de um individuo
cada dia menos heterénomo, e mais autdbnomo e resiliente. Claxton (2007) define
um individuo resiliente como alguém que tem visao de sua propria competéncia
de aprendizagem; a inteligéncia para ele ¢ real, expansivel, vale a pena investir. E
alguém que acredita que pode fazer algo, ¢ um sujeito desenvolto, desafiador, con-
segue descobrir maneiras eficazes de cumprir suas metas, confia em sua capacida-
de, persiste diante da dificuldade, aprende a lidar com a frustragao e as exigéncias
da vida e permanece aberto e envolvido até mesmo em condi¢des adversas.

! Este texto ¢ um resumo da monografia a contribui¢io do modelo pedagégico relacional e/ou

interacional, visando a autonomia do aprendizado”, apresentada no UNASP, campus Engenheiro
Coelho, na pds-graduagio em psicopedagogia.

2 KAMII, Constance. Conferéncia Magistral apresentada na conferéncia anual da national associa-
tion for the education of young children (NAEYC) da se¢ao regional de Carolina do Norte, Winston
Sa; em, 16 de outrubro de 1981, e na conferéncia anual da unidade regional du page da associagao
para a educagdo de criangas pequenas de Chicago, Glen Ellyn, Ilynois, 17 de outubro de 1981.
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Portanto, o objetivo desta pesquisa é angariar elementos que compro-
vem a necessidade do aprendiz entender e buscar meios para construir sua
propria autonomia de aprendizagem através do modelo pedagdgico relacio-
nal. Serd apresentada a educagdo adventista como exemplo desta contribuicgéo.
Este trabalho é bibliografico, e foi realizado mediante a coleta e analise de
contribuigdes de tedricos e estudiosos educacionais para a constru¢ao de um
aprendizado e aprendizes autdnomos.

A importancia da autonomia na con-
temporaneidade

Vivemos num periodo de grande explosao de conhecimento cientifico.
Neste cenario, a escola tem um papel fundamental; como instituigdo responsa-
vel em promover o conhecimento e como consequéncia a melhoria de vida do
cidaddo, ela deve procurar meios de acompanhar este progresso de forma mais
intencional. A escola precisa trabalhar para se livrar da acusagdo de ser uma
instituigdo que oferece uma educagdo dissociada da vida, ultrapassada, des-
conectada da realidade, uma educagdo herdada de épocas e periodos que nao
condizem com a realidade do mundo de hoje, tornando-se uma fonte direta de
construg¢do do conhecimento.

Se a escola como entidade social é conformista, nao investindo nas re-
lagdes entre seus agentes educacionais, ela ndo age e também néo leva seu
aprendiz a construir uma visao critica e autbnoma dos fatos e realidades, ca-
lando-se — diante de uma realidade desumana e paradoxal, como podemos
reafirmar nas palavras de Moraes (2005, p. 113):

Ao lado dos grandes avangos cientificos e tecnoldgicos, das grandes
conquistas da humanidade, estamos, hoje, no mais incrivel processo
de desumaniza¢io da nossa histéria. Uma sociedade sem cidadania,
com uma popula¢io cada vez mais pobre, analfabeta, sofrida e com
poucas perspectivas de vida.

E urgente a necessidade das instituicoes educacionais focarem a aten¢do na pra-
tica pedagégica tendo como objetivo construir e desenvolver aprendizes autonomos,
cidadaos colaboradores e ndo individualistas; sujeitos cada vez mais humanizados e
humanizadores. Portanto a autonomia é sim importante, mas apenas quando ela é
também relacional, pois somos sempre autdnomos de alguém ou de alguma coisa.

A pedagogia relacional e a construcdo
da autonomia da aprendizagem

Segundo Becker (1995, p. 33), a epistemologia diretiva prega a repro-
ducédo do autoritarismo, da coagéo, da heteronomia, da subserviéncia, do
siléncio, da morte da critica e da criatividade. Ja a epistemologia nao-di-
retiva renuncia o aspecto fundamental do docente que é a intervengdo no
processo de aprendizagem. Entretanto, o modelo pedagogico relacional,
com uma epistemologia também relacional, sustenta que o conhecimento
se origina na agdo do sujeito, de uma interagdo reciproca entre sujeito e
objeto, da a¢do do sujeito sobre o objeto, das transformagdes que ocorrem
em ambos (BECKER, p. 37).

Ao tentar explicar como funciona esta relacdo entre o sujeito e objeto,
Vygotsky (citado por DANIELS, 2001, p. 51) apropriou-se da seguinte compara-
ao:

Assim como vocé ndo pode aprender a nadar parado na praia [...]
para aprender a nadar, vocé deve forcosamente, mergulhar na agua,
mesmo que ainda ndo saiba nada sobre como nadar, de modo que a
unica maneira de aprender alguma coisa, de adquirir conhecimentos,
¢ fazendo algo, em outras palavras, adquirindo conhecimento.

Neste processo relacional de aquisi¢do do conhecimento, Freire (1997)
afirma que o professor exerce um papel fundamental ao dizer que “embora di-
ferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢é formado
forma-se e forma ao ser formado”. Neste sentido a defini¢do de ensino tem outra
dimensao também segundo Freire (1997, p. 25), que afirma:

Ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, contetidos nem formar, e
sim ac¢do pela qual um sujeito criador déa forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas
se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam,
ndo se reduzem a ensinar e o que, aprende ensina ao aprender.

O resultado desta autonomia relacional sera a possibilidade do aprendiz
poder expressar seus pensamentos, comparar as ideias, confirmar hipoéteses,
questionar, interagir, relatar, descrever. A partir do expressar livre e autonomo
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(sem receio, sem proibicdes e restricdes (descabidas) como acontece na peda-
gogia diretiva por exemplo) o aprendiz constrdi seu conhecimento aos olhos
de um professor que, sendo autdbnomo, ndo vé outra forma de educar a nido ser
levando o aluno a este mesmo “tipo” de relacio.

A construcdo do conhecimento que
leva a autonomia

O processamento de informacdo é uma das teorias mais usadas para
explicar o funcionamento do cérebro. Todo bom professor deve ou deveria
querer saber como a mente adquire, armazena e usa as informagoes que ele
ensina. O objetivo em compreender a mente é levar o professor a encontrar
as explicagbes sobre os métodos ou meios que levam o aprendiz a se tornar
capaz de captar e alcancgar outras situagdes de aprendizagem e de se apropriar
da informagao, transformando-a em conhecimento.

O professor deve, entdo, saber que para que haja o processamento da
informacdo ou assimilacio, precisa haver a codificacdo, que é a aquisi¢do e
representac¢do de informacgdo, o armazenamento, que ¢ a retencdo da infor-
magao, e a recuperac¢do, que ¢ o resgate da informac¢ao quando necessario;
todo este sistema é orientado por um processo de controle para que haja
uma fluéncia (WOOLFOLK, 2000, p. 222).

Espera-se do professor, por exemplo, que ele saiba que seus alunos podem
prestar atencao a somente uma tarefa de cada vez e que é somente com o tempo
e pratica que muitos processos que requerem aten¢ao e concentragao se tornam
automaticos. Neste sentido, Woolfolk (2000, p. 225) nos lembra da importancia
fundamental dos professores ndo darem aulas aceleradas, considerando as limi-
tacoes de assimilagdo da memoria de curta duracio.

Estudar a aprendizagem por processamento de informagao leva primeira-
mente o professor a entender as particularidades da aprendizagem que envolve
assimilar, processar, reter e devolver a informac¢ao adquirida. O professor que
desconhece este caminho que o cérebro trilha, correra talvez o risco de semear,
mas nio colher o que esperava. Ele perde a oportunidade de construir conheci-
mentos duradouros e prévios que nunca parardo de crescer.

Necessidade de conhecer o funcio-
namento do cérebro

A partir do momento que o professor conhece como o cérebro assimila,
processa e devolve informacgdes, ele esta apto para entender como se ensina
e aprende de forma significativa, compreendida por Ausubel (1960) (criador
desta teoria) em trés aspectos:

» O material instrucional deve apresentar o conteudo a ser aprendido, de
forma estruturada e 16gica;

» Deve haver uma relagdo entre o novo conteudo que é incorporado
as estruturas de conhecimento e os conhecimentos prévios; experién-
cias anteriores do aluno;

» E, finalmente, a vontade e disposi¢do do aprendiz de relacionar o novo
conhecimento com aquele ja existente.

Pfromm (1987) declara que a aprendizagem verbal significativa é o meio prin-
cipal de aquisi¢do de grande parte dos nossos conhecimentos e quando ocorre ape-
nas uma aprendizagem memoristica ou momentanea (e ndo uma aprendizagem
significativa) entdo nao houve a aprendizagem (BZUNECK, 2004, p. 28).

As estratégias de aprendizageme o
aprender a aprender

A razao do professor trabalhar estratégias cognitivas é levar o aluno a al-
cangar a metacognigao, ele acaba avaliando o que e o quanto seu aprendiz sabe e
ao mesmo tempo interfere no que ele ndo sabe, despertando a busca deste saber.
Através do uso de estratégias de aprendizagem, o professor estara levando o
aprendiz a adquirir uma atitude autonoma. Quando o aluno sabe que sabe, ou
sabe que ndo sabe e quer saber o que ndo sabe, ele ja esta no processo de aquisi-
¢do da autonomia, pois ele aprendeu a aprender.

Daniels (2003, p. 131) lembra que a pedagogia moderna estd abragando
cada vez mais a visdo de que o individuo deve estar consciente de seus proces-
sos de pensamento, e que é crucial que o teérico em pedagogia e o professor o
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ajudem a se tornar mais metacognitivo, ou seja, estar consciente de como lidar
com sua aprendizagem, seu pensamento e com o assunto que esta estudando.

Portanto, o objetivo do uso de estratégias de aprendizagem ¢é levar
o aluno a usa-las consciente e voluntariamente, ajudando-o a controlar o
comportamento, as emog¢des e 0s processos cognitivos como memoria, aten-
¢do e solucdo de problemas.

A pedagogia relacional na educacdo
adventista

Cito a seguir um modelo que, creio eu, preocupa-se apropriadamente com
a autonomia na aprendizagem, assim como com o aspecto relacional, pelo menos
do ponto de vista ideal, a educagdo adventista. Ela também compreende a relacio
como construgao onde o aluno deve agir e problematizar sua agao. Entretanto, a
diferenca na relagdo entre a educagao adventista e as demais escolas relacionais esta
no fato dela visar uma relagao redentora, restauradora e para a vida toda. Tal relacao
visa o aprendiz na sua integralidade, um ser humano sensivel em todos os aspectos.

O ensino deve ser integral porque a aprendizagem nao se restringe somen-
te ao cérebro. Assim, na aprendizagem integrada, 0s processos sensorio-moto-
res se auto-organizam na corporeidade humana, pois a aprendizagem humana
quando ¢ integrada, comporta elementos emocionais, intuitivos, atitudinais, e,
inclusive, sociais. Compromete a totalidade do ser em sua relacio com o mundo
(MORAES e LA TORRE, 2004, p. 84, 85).

Referindo-se a necessidade de se construir um novo paradigma educacio-
nal que compreenda, entre outros aspectos: o integral, como afirma a educagao
adventista, lemos o seguinte:

Uma das maneiras pelas quais o pensamento do novo paradigma
entra em cena na politica educacional é pelo reconhecimento da in-
terconectividade dos problemas que ndo podem ser compreendidos
isoladamente. Ela exige uma visdo sistémica e holistica da realidade e
nos impde a tarefa de substituir compartimentacio por integracao, de-
sarticulagao por articulagido, descontinuidade por continuidade, tanto
na parte tedrica quanto na praxis da educagdo. (MORAES, 2005, p. 86).

A educagao adventista encara o processo ensino-aprendizagem como muito
mais que simplesmente adestrar ou disciplinar. Ellen White (2003, p. 18) afirma

que a intengdo é produzir seres humanos que sejam senhores e ndo escravos das
circunstancias, que possuam ampliddo de espirito, clareza de pensamento, e cora-
gem nas suas convicgoes. Neste sentido, a autonomia, o livre arbitrio e a liberdade
sdo sindnimos de conhecimento e crescimento e ndo questdes repudiadas.

Expectativas para a educacdo na
atualidade

No livro cinco mentes para o futuro, Howard Gardner (2007) descreve cinco
tipos de mentes que um aprendiz deve ter para conseguir sobreviver as demandas
de um futuro incerto e sem duvida desafiador, pois o0 mundo hoje espera que o
profissional seja um ser pensante, preparado, criativo, flexivel, com habilidade tec-
nologica e apto a aprender continuamente. Diante desta realidade Gardner propde
cinco mentes:

» Mente disciplinada a fim de poder constantemente aperfeigoar
suas ocupagoes.

» A mente sintetizadora, que tem a capacidade de abstrair e articular
ideias de forma convincente e passivel de replicagdo.

» Mente criadora, que se refere a habilidade de resolver problemas.

» Mente respeitosa, para ter a habilidade de conviver com o diferente in-
cluindo os de status inferior

» Mente ética, que se refere a eficiéncia no ambiente de trabalho, cum-
prindo com suas responsabilidades e boa cidadania.

Diante das consideragdes apresentadas nesta pesquisa, ensinar é re-
forcar a decisdo de aprender e estimular o desejo de saber. Este estimulo e
refor¢o devem ser dados por alguém e apreendidos por alguém. Conside-
rando tamanha demanda de pais ausentes de seus lares, sobra quase que
somente para a Escola e mais especificamente para o professor cumprir este
papel. De modo que, mais que um mero ensinador, o professor deve ser
modelo vivo no palco educacional e apto para educar, formar e ser imitado.
Deve estar pronto para desempenhar seu papel e, no momento certo sair
de cena, dando lugar a um sujeito que a cada dia se tornara mais maduro e
completo; mais autbnomo (GARDNER, 2007, p. 7).

E para isso ser possivel, é necessario promover e desenvolver a autonomia

147



148

Aprendizagem: multiplas vis6es sobre o aprender

do estudante, pois desta maneira ele podera cultivar as habilidades cognitivas

— que Gardner considera essencial. E, mais do que isto: a autonomia permitira
que o aprendiz cresca equilibradamente, levando em conta todos os componen-
tes da complexidade humana.

Consideracdes finais

A sociedade atual é marcada por profundas mudangas no conhecimento
cientifico, além de politico e social. A escola, porém, a despeito do progres-
so, parece andar a passos extremamente lentos. Dai que o desenvolvimento da
autonomia se torna fundamental num contexto de permanentes e paradoxais
transformagdes nos diversos cendrios mundiais; em dltima instincia, o estu-
dante precisa passar de “jogador” para “técnico de si mesmo”. Neste sentido, a
escola tem um papel fundamental.

Moraes (2005, p. 87) afirma que “a educagdo vista como processo, em que
o mundo é concebido como movimento, em que tudo estd em holomovimento,
indica que os fendmenos educacionais estido (ou deveriam estar) em permanen-
te estado de mudanga e transformagdo”. De maneira que a escola, como institui-
¢do responsavel em promover o conhecimento e a melhoria de vida do cidadao,
deve procurar meios de acompanhar este progresso de forma mais intencional.
Ela precisa se livrar da acusa¢do de ser uma instituicdo que oferece uma educa-
¢do dissociada da vida, ultrapassada, desconectada da realidade, uma educacio
herdada de épocas e periodos que ndo condizem com a realidade do mundo de
hoje, tornando-se uma fonte direta de construgao do conhecimento; essa ¢ uma
de suas fun¢des primordiais.

Se a escola como entidade social é conformista e néo investe nas relacdes
com os agentes educacionais, os pais, a comunidade, o governo, ela nao leva
seu aprendiz a construir uma visao critica e autbnoma dos fatos, calando-se
diante de uma realidade desumana e paradoxal como podemos ver na decla-
ragdo de Moraes (2005, p. 113):

Ao lado dos grandes avancos cientificos e tecnologicos, das grandes
conquistas da humanidade, estamos, hoje, no mais incrivel processo
de desumanizagdo da nossa historia. Uma sociedade sem cidadania,
com uma populagio cada vez mais pobre, analfabeta, sofrida e com
poucas perspectivas de vida.

E urgente a necessidade das institui¢des educacionais, assim como dos
o6rgaos do governo responsaveis pela educagao, focarem a atengdo na pratica
pedagdgica, tendo como objetivo construir e desenvolver aprendizes auto-
nomos; ndo no sentido individualista, mas para uma relagdo de colaboracio,
parceria e participacao entre os diferentes educandos através da interagao
para, sendo resolver, pelo menos amenizar esta grande desigualdade social
que presenciamos. A autonomia, entdo, podera desenvolver cidaddos cola-
boradores e nao individualistas, sujeitos cada vez mais humanizados e hu-
manizadores.

Segundo Claxton (2005, p. 233), ndo apenas as instituicoes ligadas a edu-
cacdo devem conscientizar-se da importincia de se trabalhar a aquisi¢do de au-
tonomia do conhecimento ou aprendizado. Ele amplia seu discurso afirmando
que tanto instituicdes empresariais como de educagio, e até mesmo pais e maes,
“tém de mudar para que o desenvolvimento e a expressdo do potencial de apren-
dizagem tornem-se possibilidades reais”

Os estudantes chegam aos bancos escolares enquanto heterénomos
(dependentes das normas e regras dos outros ou pusilanimes) definido
como “alguém de alma pequenina’, “sem coragem”, “que se satisfaz com
o minimo”, “fraco de animo”, “falto de energia’, “de firmeza”, “de decisao”,
“medroso”, “covarde”. E necessario que a educacdo direcione estes individu-
os na busca da autonomia, a qual nao levara o sujeito a uma total indepen-
déncia, pois o ser humano nio é um ente isolado. Neste caso, a autonomia
acontece quando a gestdo das relagdes que tecem a nossa existéncia per-
mite a afirmacdo do sujeito, nomeadamente na concretiza¢do de projetos
(MOURA, 2007, p. 1).

O fruto de um individuo autonomo e resiliente segundo White (2003, p.
18) é, em resumo: “‘em vez de pusilainimes bem educados, as institui¢des de
ensino poderao produzir homens fortes para pensar e agir, homens que sejam
senhores e ndo escravos das circunstincias, homens que possuam ampliddo de
espirito, clareza de pensamento e coragem nas suas decisoes”
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