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“O fortalecimento do pensar na crianga deveria ser
a principal atividade da crianca e ndo somente
uma consequencia casual.”

(Matthew Lipman, 1995).



RESUMO

O presente trabalho procura mostrar a importancia em se introduzir o bem pensar no
ensino fundamental |, oferecendo, a partir de embasamento tedrico e da observacao
de uma escola da Rede Publica do Estado de S&do Paulo, subsidios para se
entender o que é o pensamento e como ele pode ser aprimorado na sala de aula.
Ressalta a importancia do professor como mediador do processo de ensino-
aprendizagem e traz alguns exemplos de atividades usuais, realizadas na rotina
escolar, que podem ser trabalhadas a luz da teoria de uma educacao para o pensar.
Apresenta, ainda, uma reflexdo realizada a partir dos dados coletados em uma
escola de ensino fundamental I. Os dados coletados em tal observacao, foram
interpretados mediante a proposta do bem pensar, a qual pode trazer importante
contribuicdo para que os alunos pensem de forma autbnoma, reflexiva, critica,
rigorosa, radical, abrangente e criativa — caracteristicas relevantes para que o
pensar bem seja desenvolvido.

Palavras-chave: educacao; pensamento.
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INTRODUCAO

Na rotina escolar surgem perguntas, dldvidas e questionamentos que muitas
vezes ficam sem respostas devido a ndo existéncia de um espac¢o democratico para
sua exposicao e debate. Lipman (1994, p. 56), em seu livro A Filosofia na Sala de
Aula, afirma que “as coisas sao assombrosas quando ndo encontramos nenhuma

explicacéo para elas”.

Muitos assuntos passam despercebidos e a consequéncia dessa falha é o
silenciar do pensamento, que acaba ndo encontrando espaco significativo para se

mostrar como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem.

O mais grave € que quando o aluno ousa perguntar, o professor ndo €
continente para animar, provocar a reflexdo de todo o grupo. Ora, porque a pergunta
nao integra o conteudo trabalhado naquele momento; ora, porque o professor nao
valoriza o questionamento do aluno; ora, porque € exigido do professor que ele dé

conta rapidamente do contetdo programado. De acordo com Lipman (1994, p. 55)

[...] a proibicdo de se admirar e questionar se transmite de geracdo para
geracdo. Em pouco tempo, as criancas que agora estdo na escola serdo
pais. Se pudermos, de algum modo, preservar 0 seu senso natural de
deslumbramento, sua prontiddo em buscar o significado e sua vontade de
compreender o porqué de as coisas serem como s&o, haverda uma
esperanca de que ao menos essa geracao nao sirva a seus proprios filhos
como modelo de aceitacdo passiva.

Quando o pensamento se integra a rotina escolar, abre-se espaco a uma
valiosa oportunidade de aprimora-lo e desenvolvé-lo, o0 que pode acontecer por meio
do desenvolvimento de algumas habilidades, tais como: investigagcdo, raciocinio,

formacao de conceitos e interpretacdo ou traducdo (Lipman, 1994), funcbes que
serdo trabalhadas no segundo capitulo.

Na época dos estagios do curso de Pedagogia, pude perceber que muitas das

praticas desenvolvidas na educacao infantil sdo esquecidas na passagem para o



ensino fundamental I. Nas escolas de educacgao infantil que estagiei, notava que os
professores valorizavam as falas dos alunos e abriam momentos na rotina escolar
para que eles expressassem 0S seus pensamentos e sentimentos. O mesmo nao
acontecia nas escolas de ensino fundamental |, pois o foco ndo era mais o aluno e
sim o conteudo programado que precisava ser cumprido até o final do bimestre.
Comecei a perceber, entdo, que educacao infantil e ensino fundamental | ndo tém se
complementado e, sim, se apresentado com propostas diferentes, quando na
verdade ndo deveria haver uma ruptura entre os objetivos estabelecidos, posto que
a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno ocorrem em um processo de

continua integracéao.

Quando comecei a lecionar na Rede Publica Estadual, senti necessidade de
resgatar o que havia observado nas escolas de educacéo infantil. Comecei a notar
gue como educadora, eu precisava provocar o pensamento dos meus alunos. Fiquei
inquieta ao ver que a maioria ndo se manifestava e propus que fizéssemos uma roda
de conversa. Expliquei que sentariamos em roda assim que eles entrassem na sala
e que conversariamos sobre as coisas da escola e também sobre as coisas que
estavam acontecendo fora da escola. No comeco eles ficaram meio apreensivos,
nao sabiam direito o que era aquilo, mas depois se soltaram e viram que aquele
momento nos aproximava e que nao tinha o objetivo de avalid-los. Na primeira
semana ja me deparei com algumas dificuldades, tais como: espaco fisico, nimero
de alunos, aulas especificas (Educacao Fisica e Arte). Conversei com os alunos e
fizemos dois combinados: fariamos a roda de conversa sem que eles saissem de
seus lugares e ela ndo necessariamente seria realizada no primeiro horario. Essa foi
a forma que encontramos para ndo acabar com aquele momento que ja havia se

tornado nosso.

O essencial é que o professor tenha consciéncia de que precisa haver um
momento na rotina escolar que possibilite ao aluno a oportunidade de conhecer a
riqueza e o valor do seu proprio pensamento. O momento pode ser chamado de
roda de conversa ou de qualquer outro nome, pois, ha verdade, o home pouco

importa. O que € valido é que seja aberto um espac¢o na sala de aula que contribua



para o desenvolvimento de um pensamento critico, cuidadoso, criativo, autbnomo,
responsavel, rigoroso, abrangente e profundo — caracteristicas de uma educacao

para o pensar. (Lorieri, 2002).

O pensamento deve fazer parte da rotina escolar e pensar deve ser uma
atividade tdo valorizada quanto qualquer outra que seja realizada na escola. Nao é
uma tarefa facil pensar certo, mas, segundo Freire (2001, p. 54), é uma tarefa que

temos que assumir:

Pensar certo — e saber que ensinar ndo é transferir conhecimento é
fundamentalmente certo — é uma postura exigente, dificil, as vezes penosa,
gue temos de assumir diante dos outros e com os outros, em face do
mundo e dos fatos, ante n6s mesmos.

7

A indagacdo norteadora desta monografia €: o ensino fundamental tem
propiciado acdes pedagdgicas que promovam a construcdo de um pensamento

critico, criativo, autbnomo, responsavel e rigoroso?

Fundamentadas em nossa pratica pedagogica, temos como hipétese que o
ensino fundamental deixa de fazer uso de situagcdes que possam promover um

pensamento com tais caracteristicas.

Para averiguar esta hipotese e buscar possiveis saidas, propusemos como
objetivo geral descrever a realidade educacional de quatro classes de uma escola
publica de ensino fundamental & luz de teorias que valorizam a mediagdo do
professor na construcdo de um “bem pensar”, para, se for o caso, propor acdes

pedagogicas viaveis as condi¢des materiais e humanas que essa escola dispde.

Diante de tais premissas, 0s objetivos norteadores deste trabalho foram:

» Explicitar uma concepcdo a respeito do que é o fendmeno educacional
enquanto processo promotor de um pensamento critico, criativo, autdénomo,

responsavel e rigoroso e o papel do ensino fundamental | nesse processo.



» Demonstrar a importancia de introduzir o pensar na rotina escolar.

» Descrever situacdes pedagodgicas observadas no local de trabalho, quer

sejam de carater construtivas do “bem pensar”, ou néo.

» Confrontar os dados observados com outros estudos para conferir alguma

possibilidade de identificagéo.

Os procedimentos metodolégicos para coletar e analisar os dados
contemplaram, como ja foi dito, a observacdo de quatro classes de uma escola de
ensino fundamental | da rede estadual de S&o Paulo como instrumento para verificar
a hipétese de que o ensino fundamental | deixa de fazer uso de situagbes que
aprimorem o pensamento do aluno. O objetivo de tal observacao foi averiguar se os
conteudos trabalhados em sala de aula tém despertado a curiosidade dos alunos, se
0 “bem pensar” tem sido priorizado na rotina escolar e se o professor tem feito o seu

papel de mediador.

A escola observada é da rede publica de ensino, localizada no bairro Vila
Marari, zona sul da cidade de S&ao Paulo. Esta situada em um dos melhores trechos
do bairro e atende a comunidade que mora no proprio bairro ou em bairros bem
proximos, como Cidade Ademar e Jardim Miriam. E uma escola que tem tradic&o no
bairro e que é reconhecida pelo bom trabalho dos professores e da direcdo. Atende
criangas de primeira a quarta série e tem uma média de 770 alunos, os quais estdo

distribuidos em dois periodos (matutino e vespertino).

A observacédo ocorreu no periodo matutino, em quatro classes. Permaneci em

cada sala uma média de quatro horas e trinta minutos, de uma sé vez.

A organizacgdo e a analise do material coletado tiveram como fundamento a
pesquisa qualitativa. Decidimos por esse método porque “a pesquisa qualitativa

responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa com um nivel de realidade



que ndo pode ser quantificado”. (MINAYO, 1996, p. 21). Ainda em relagdo a

pesquisa qualitativa, a mesma autora diz que

[...] o trabalho de campo se apresenta como uma possibilidade de
conseguirmos ndo s6 uma aproximacdo com aquilo que desejamos
conhecer e estudar, mas também de criar um conhecimento, partindo da
realidade presente no campo. (MINAYO, 1996, p. 51)

A natureza do problema do nosso trabalho requer uma metodologia de

analise coerente com esse modelo.

Organizamos o material de acordo com a série observada em um total de
quatro sessfes. A andlise foi descritiva e os dados foram interpretados mediante a

teoria da educacéo para o pensar.

O referencial teérico adotado para a realizagdo desta pesquisa foi baseado
nos estudos de Matthew Lipman. As pesquisas bibliograficas foram atreladas a
nossa pratica pedagodgica e resgataram algumas ideias de Lev Semenovitch

Vigotsky, Marcos Antonio Lorieri e Paulo Freire.

No primeiro capitulo, fizemos algumas reflexdes sobre os objetivos propostos
pelos Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs) e Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs) sob a otica do “bem pensar”.

No segundo capitulo, fizemos uma explanacdo sobre o0 que é o0 pensamento.
Levantamos algumas caracteristicas do pensar a partir de Marcos Antonio Lorieri,
assinalamos as habilidades do pensamento levantadas por Matthew Lipman e

relacionamos essas ideias a pratica pedagogica.

No terceiro capitulo, descrevemos e analisamos o que foi observado em

quatro classes de uma escola da Rede Publica do Estado de Sao Paulo.



No ultimo capitulo, refletimos sobre o papel do professor como mediador do
processo de ensino-aprendizagem e abordamos algumas atividades usuais que

podem contribuir para que o pensamento seja aprimorado em sala de aula.

E, por fim, apresentamos algumas consideracdes elaboradas a partir do

processo de construgéo desta monografia.



1 A LEGISLACAO DA EDUCACAO INFANTIL E DO ENSINO FUN DAMENTAL |
SOB A OTICA DO “BEM PENSAR”

As pessoas séo individuos que pensam, sentem e que podem pensar tanto
automaticamente quanto colaborativamente. Pessoas, e ndo mentes,
corpos ou sentimentos, devem ser o foco de todo ensino e
aprendizado.(SHARP; SPLITTER, 1999, p.120).

Os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) sdo documentos elaborados pelo Ministério da Educacdo e do
Desporto (MEC) e tém como objetivos propor um norteamento educacional as
escolas de todo territdrio nacional para melhorar a qualidade do ensino nas
instituicdes brasileiras. Os RCNs trazem reflexfes importantes acerca da educacao

infantil e os PCNs acerca do ensino fundamental.

Dada a amplitude das reflexdes que podem ser feitas a partir desses dois
documentos, neste trabalho analisaremos apenas 0s objetivos gerais propostos por
cada um, pois acreditamos que eles servem de base para que alcancemos o0s

objetivos da nossa pesquisa.

Segundo os RCNs (1996, p. 63):

a pratica da educacao infantil deve organizar-se de modo que as criangas
desenvolvam as seguintes capacidades:

- desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianca em suas capacidades e percepcdo de suas
limitacdes;

- descobrir e conhecer progressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando héabitos de
cuidado com a prépria saude e bem-estar;

- estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criancgas,
fortalecendo sua autoestima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicacéo e interacao social;

- estabelecer e ampliar cada vez mais as relagBes sociais aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e
colaboracéo;

- observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se
cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do
meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua
conservagao;



- brincar; expressando emocdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

- utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intencdes e situacdes de comunicacéo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suas ideias, sentimentos,
necessidades e desejos e avancar no seu processo de construcdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

- conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participagdo em frente a elas e valorizando a
diversidade.

Nota-se que a proposta colocada pelas instituicdes publicas responsaveis
pela educacdo nacional, preocupa-se com a constituicao identitaria da crianca. Nao
€ qualquer identidade que é proposta, mas uma “imagem positiva” que a crianca
deve ter de si mesma, em favor da qual a escola deve trabalhar. Nota-se, ainda, que
essa constituicdo positiva implica na aceitacdo pela crianca de suas limitagdes e,
para isto, é preciso que, antes, o professor aceite as limita¢cdes de seus alunos.

E possivel identificar que quando esse documento cita algumas palavras
como “independente”, “confianca”, “bem-estar”, “autoestima”, “ajuda”, “colaboracéo”,
“curiosidade”, “emocg0bes”, “sentimentos”, “pensamentos”, “desejos”, “necessidades”
“ideias”, 0 que ele esta nos dizendo € que a educacdo infantil é a base, aquela
capaz de proporcionar, através de situacdes e intencdes, a oportunidade da crianca
ser valorizada e sentir-se valorizada — valorizacao esta que deveria estender-se ao

longo da sua vida.

Esses objetivos permitem, ainda, a leitura de que o didlogo, a troca e os
“vinculos afetivos” estejam presentes na rotina da educacao infantil, pois, por meio
desses vinculos, da interagdo com o outro e da mediacdo constante entre os sujeitos

e 0 meio, € que a crianca aprende, faz suas conexdes e desenvolve sua autonomia.

Vejamos, agora, 0s objetivos do ensino fundamental de acordo com os PCNs
(1996, p. 107, 108):

Os PCNs indicam como objetivos do ensino fundamental que os alunos
sejam capazes de:

- compreender a cidadania como participacéo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injustigas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;



- posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situagBes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas;

- conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
maternais e culturais como meio para construir progressivamente a nogao
de identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

- conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-
se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas culturais, de
classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas
individuais e sociais;

- perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo para a
melhoria do meio ambiente;

- desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, étnica, estética, de
interrelacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranca na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

- conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relagdo a sua salde e a saude coletiva;

- utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, gréafica, plastica e
corporal como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir as produgfes culturais em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intencdes e situacdes de comunicacao;

- saber utilizar diferentes fontes de informacéo e recursos tecnolégicos para
adquirir e construir conhecimentos;

- questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacéo.

Nota-se que ha uma linha de continuidade no que diz respeito a cidadania. A
diferenca, em relacdo ao RCN, esta na preocupacdo que o PCN tem com o
conhecimento formal-cientifico. O nivel de exigéncia de formalizacdo do
conhecimento € maior, bem como do dominio da tecnologia, pois € no ensino
fundamental que a crianca ira apropriar-se, com um nivel de exigéncia maior, dos
conhecimentos produzidos pela cultura. No entanto, os aspectos afetivos
acentuados na educacao infantii sdo retomados nos objetivos do ensino
fundamental, o que nos remete a ideia de que ndo deve haver uma ruptura entre
essas duas etapas da educacdo basica e que o conhecimento ndo esta acima dos
aspectos afetivos, mas, sim, caminhando ao seu lado. Podemos perceber isso
guando o documento aponta que o ensino fundamental deve oferecer situacdes para
o aluno “desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o0 sentimento de

confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, étnica, estética, de



interrelacdo pessoal e de insergcéo social, para agir com perseveranca na busca de
conhecimento e no exercicio da cidadania.” (p. 107) Este objetivo abarca os
diferentes aspectos que constituem o sujeito, mostrando que ele deve ser visto em
sua totalidade e que nao € porque ele foi promovido para o ensino fundamental, que
tudo aquilo que era priorizado na educacéo infantil deva ser esquecido e substituido
pelo conhecimento formal — cientifico.

Esses documentos ndo tém a pretensao de resolver todos os problemas que
afetam diretamente a qualidade do ensino e eles ndo asseguram que 0O seu
contetudo garantird o pleno desenvolvimento e aprendizagem do aluno. No préprio
PCN (1996, p. 13, 14), esta escrito que

A busca da qualidade imp&e a necessidade de investimentos em diferentes
frentes, como a formacéo inicial e continuada de professores, uma politica
de salarios dignos e plano de carreira, a qualidade do livro didatico,
recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade de materiais
didaticos. Mas esta qualificacdo almejada implica colocar, também, no
centro do debate, as atividades escolares de ensino e aprendizagem e a
questéo curricular como de inegavel importancia para a politica educacional
da nacao brasileira.

Os RCNs e PCNs sédo apenas referéncias, as quais sao muito plausiveis e,
sem duavida alguma, tornaram-se um marco na histéria da educacgéo brasileira. Mas,
0s objetivos apontados ainda estdo muito distantes de serem verdadeiramente
incorporados as praticas desenvolvidas nas salas de aula. O ideal nem sempre
caminha de maos dadas com a realidade e, com isso, a maioria desses objetivos

acaba se distanciando do ambito escolar, ocupando um lugar apenas no discurso e

nao na rotina da escola.

D

Embora sejam bem abrangentes e explorem cada area do conhecimento,

M-

possivel notar que a escola ainda ndao tem a capacidade de explorar o que
proposto. As falas dos RCNs e PCNs ainda ndo acharam um espaco na escola e o
professor ainda ndo conseguiu articula-las com a proépria realidade do aluno. E
nesse ponto que os professores ficam mais perdidos, pois ndo conseguem
aproximar os conteudos a serem trabalhados com as experiéncias e realidade do

aluno ou, até mesmo, sdo obrigados a trabalhar contetdos que ndo fazem nenhum



sentido para o educando, devido ao proprio sistema de avaliagdo que ndo condiz
com aquilo que é defendido. Segundo REGO (2002, p. 108):

A escola desempenhard bem seu papel, na medida em que, partindo
daquilo que a crianca jA sabe (o conhecimento que ela traz de seu
cotidiano, suas ideias a respeito dos objetos, fatos e fenémenos, suas
“teorias” acerca do que observa no mundo), ela for capaz de ampliar e
desafiar a construcdo de novos conhecimentos; na linguagem vygotskyana,
incidir na zona de desenvolvimento potencial dos educandos. Desta forma
poderda estimular processos internos que acabardo por se efetivar,
passando a constituir a base que possibilitara novas aprendizagens.

Na educacéao infantil ainda se nota que algumas escolas se esforcam para
enxergar a crianga em suas caracteristicas proprias (ndo como um adulto em
miniatura ou uma tabula rasa) e, por isso, ha uma preocupagdo com a sua
aprendizagem; preocupacao manifestada atraves da valorizacdo de atividades que
orientem, estimulem e ajudem a crianca a desenvolver as suas potencialidades. Tais
escolas consideram o cuidar e o educar como faces da mesma moeda e encaram o
ato de cuidar como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem. Em
contrapartida, ha escolas que separam esses dois pélos, ora privilegiando atividades
meramente assistencialistas, ora massacrando a crianga com atividades
extremamente organizadas, negligenciando aquelas de cunho expressivo e de
grande valor educativo. Vale lembrar que isso ocorre devido ao fato de que por
muito tempo a educacdo infantil foi regida pelo ambito assistencialista, cuja

preocupacao era assentada no ato de cuidar do professor em relacao a crianca.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), numero 9.394, de
1996, artigo 29, nota-se que 0 ambito da assisténcia vai para o0 ambito da educacao
e que, portanto, ndo tem como dissociar essas duas acles, pois ambas se
complementam e fazem parte de algo muito mais amplo: o desenvolvimento integral

da crianga. Vejamos o que a LDB nos diz a respeito:

A educacao infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em



seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade.’

O cuidar faz parte sim da rotina da educacdo infantil. O que néo pode
acontecer € uma enorme priorizacao do cuidar, assim como também ndo pode haver
uma priorizacado apenas do cognitivo, pois a crianga € um sujeito social e histérico,
que constroi conhecimentos a partir das interacdes estabelecidas — o0 que pode
acontecer desde a realizacdo de alguma atividade dirigida pelo professor até o ato
de alimentar a crianca. O importante é saber que a propria LDB assegura que a
educacéo infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca e, ao
falar em desenvolvimento integral, € imprescindivel a interseccdo das funcdes de
educar e cuidar. CUBERES (1999, p. 21) afirma:

A partir dos desenvolvimentos tedricos, e a partir de minha experiéncia,
sustento que a aprendizagem precoce s6 funciona quando ha um suporte
afetivo integrado ao olhar, a caricia e a palavra, envoltérios privilegiados do
desejo de saber. Portanto, oponho-me a ideia de que cuidado, assisténcia e
educacéo sejam fun¢des antindmicas. (CUBERES, 1999, p. 21).

No ensino fundamental, por sua vez, a ruptura ocorre de forma um tanto
abrupta e ndo é muito raro que as acdes educativas acabem priorizando apenas a
transmissdo de contetdos, quando julgam que, com isto, estdo educando. A crianga
nesse nivel perde um pouco da sua espontaneidade, da sua curiosidade e a
descoberta j4 ndo € mais descoberta, pois esta se torna algo muito direcionado.
Pensando que educa, deseduca. As interacbes com as outras criancas diminuem,
pois 0Ss momentos que existiam na educagéao infantil, no ensino fundamental deixam
de existir. Podemos perceber isso através dos préprios objetivos propostos, pois
enquanto os RCNs salientam a importancia da descoberta, da curiosidade, da
autoestima e do brincar, os PCNs nem citam tais palavras. No lugar delas citam, por

exemplo, “politico”, como se ouvir 0 outro, respeita-lo no aqui e agora nao fosse uma

! Até 2010 o ensino fundamental de nove anos devera ser implementado em todas as escolas. A Lei 11.114 de
16 de maio de 2005 altera os artigos 6, 30, 32 e 87 da Lei nimero 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
diretrizes e Bases da Educacdo), tornando obrigatério o ensino fundamental aos seis anos de idade. Com isso, a
educacdo infantil atenderd criancas de até cinco anos de idade. Caberia pesquisar se esta alteracdo tem
respeitado as caracteristicas da crianga de seis anos.



formagéo de cunho politico. O desenvolvimento da cidadania se faz nas atitudes e
nos comportamentos vivenciados pela classe, no cotidiano, em ambos segmentos

da educacéo basica.

Os objetivos gerais propostos pelos RCNs e PCNs deveriam se
complementar. No entanto, ao analisar as a¢fes educativas, percebe-se que ndo ha
continuidade no trabalho e que se trata de um discurso falido, sem articulagcéo e
puramente tedrico. A busca incessante pelos conteidos acaba tendo mais

importancia do que a propria crianca. CUBERES (1999, p. 106) nos diz que

O ensino verbalista, baseado na transmissdo oral de conhecimentos por
parte do professor, assim como as praticas espontaneistas, que abdicam de
seu papel de desafiar e intervir no processo de apropriacdo de
conhecimentos por parte das criancas e adolescentes, sdo, na perspectiva
vygotskyana, além de infrutiferos, extremamente inadequados. Seus
postulados apontam para a necessidade de criacdo de melhores condicbes
na escola, para que todos os alunos tenham acesso as informacdes e
experiéncias e possam efetivamente aprender.

N&do estamos diminuindo a importancia dos contetudos, pelo contrario,
acreditamos que eles ganham importancia a partir do momento que se tornam
significativos. E como é que se tornam significativos para a criangca se ela ndo se
expressa a respeito, ndo confia no professor para dizer que aquele determinado
conteudo nao fez sentido, se ndo troca com a classe para descobrir o sentido dado
pelo colega e pelo professor? Enfim, como é que o professor transforma a
informacéo (contetdo) em algo proximo ao aluno, se ndo o ouve? A crianca deve ser
capaz de reconstruir o conhecimento, dar um novo significado a ele e ver os
conteudos diretamente ligados a sua vida, pois é assim que a aprendizagem passa a
ter sentido. Para SAVIANI (2000, p. 55), “os conteudos sao fundamentais e, sem
conteudos relevantes, conteudos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela
se transforma numa farsa.” Temo que esta afirmacdo de Saviani tenha se

transformado em profecia.

Os conteudos trabalhados na escola devem, entdo, estar proOXimos aos

alunos. Mas, qual é o sentido dessa proximidade?



Os professores tém o importante papel de aproximar os alunos dos conteudos
para torna-los significativos, fazendo com que eles sejam capazes de relaciona-los a
propria vida, ou seja, descobrir as conexdes de um conteldo aparentemente tao
distante com os fenémenos mais préximos. E por isto que o professor ao propiciar
as expressoes do aluno, capta seus sentidos, suas rupturas de pensamento, suas
lacunas de conhecimento, enfim, o professor descobre modos mais efetivos de
aproximar o conteudo (valorizado pela escola) aos conteudos (valorizados pelo
aluno), ampliando-os. Neste sentido, ndo s6 o conteddo € ampliado, mas o proprio
reconhecimento do aluno, pois assim as atitudes de autonomia e responsabilidade
(exigidas para a formacao do cidadao) estardao sendo praticadas pelo educador e
aluno, ao mesmo tempo em que este aprende um contetdo indicado pela escola.

Freire (2001, p. 71) afirma que

Ndo é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser
formando-se, & sua identidade fazendo-se, se ndo se reconhece a
importancia dos “conhecimentos de experiéncia feitos” com que chegam a
escola. O respeito devido a dignidade do educando ndo me permite
subestimar, pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola.

Para que isso se efetive, o professor precisa conhecer e incorporar a sua
pratica as habilidades do pensamento, pois espera-se que a crianca, ao estabelecer
relacbes entre os conteudos e a realidade, faca isso de forma critica, criativa,
pessoal e reflexiva, através, é claro, da mediacdo do professor. Assim, o papel do
professor € o de mediador e ndo o de mero transmissor de informacdes acabadas. O
conteudo volta a ser um conhecimento, ndo s6 de cunho geral, mas transformado
em um conhecimento pessoal do aluno, porque foi apropriado por ele. Apropriar-se
significa tornar préprio. Sobre o papel do professor como mediador, OLIVEIRA
(1995, p. 62) observa que

A importancia da atuacdo de outras pessoas no desenvolvimento individual
€ particularmente evidente em situacfes em que o aprendizado é um
resultado claramente desejavel das interacdes sociais. Na escola, portanto,
onde o aprendizado é o proprio objetivo de um processo que pretende
conduzir a um determinado tipo de desenvolvimento, a intervencao
deliberada € um processo pedagogico privilegiado. Os procedimentos
regulares que ocorrem na escola — demonstracéo, assisténcia, fornecimento
de pistas, instrucfes — sdo fundamentais para a promoc¢do de um ensino



capaz de promover o desenvolvimento. A intervencdo do professor tem,
pois, um papel central na trajetoria dos individuos que passam pela escola.
Abordamos no proximo capitulo, o que € o “bem pensar’. Levantamos
algumas caracteristicas do pensamento elencadas por Marco Antonio Lorieri e
apresentamoss as habilidades do pensamento propostas por Matthew Lipman.



2 O QUE E O “BEM PENSAR”

Para cultivarmos a pratica do pensar na sala de aula, antes é preciso

entender o que é pensamento e como ele pode ser aprimorado.

SHARP e SPLITTER (1999, p. 20) apresentam uma lista de estratégias que
podem ser alinhadas sob o titulo de pensamento. Vejamos:

- Apresentar argumentos e distinguir os de boa qualidade dos de ma
qualidade;

- Fazer perguntas;

- Ouvir 0s outros;

- Estabelecer distincdes e conexdes;

- Compreender relagBes: parte/ todo, meio/fim, causa/efeito etc.;

- Usar analogias;

- Compreender e avaliar argumentos;

- Identificar, questionar e justificar suposicdes;

- Elaborar explanacées;

- Buscar coeréncia;

- Classificar e categorizar;

- Formular e usar critérios;

- Corrigir 0 préprio pensamento;

- Procurar evidéncias e probabilidades;

- Procurar problemas;

- Realizar (e, quando for conveniente, evitar) julgamentos de valor;

- Levar em conta todas as considerac¢fes relevantes;

- Mostrar sensibilidade ao contexto (sendo capaz de identificar
caracteristicas especificas que facam alguma diferenca na formacédo do
julgamento);

- Comprometer-se com o valor da verdade e da investigacao;

- Esclarecer significados e ler buscando significado;

- Definir e analisar conceitos;

- Falar confiante e fluentemente;

- Construir inferéncias;

- Generalizar a partir de instancias e vivéncias especificas;

- Encontrar exemplos e contra-exemplos;

- Analisar frases e declaracoes;

- Antecipar, prever e explorar consequéncias;

- Identificar contradicdes;

- Detectar raciocinios falaciosos;

- Gerar e testar hipéteses;

- Mostrar pensamento liberal;

- Detectar imprecis@es e ambiguidades;

- Explorar alternativas e possibilidades;

- N&o abrir m&o de determinada questéo (ser pertinente);

- Estar consciente com relagcao as complexidades: ser capaz de enxergar o
“cinza” existente entre o preto e o branco;

- Conhecer diferentes perspectivas e pontos de vista e ser imaginativo;
- Compreender a importancia de se comportar de maneira razoavel,



- Desenvolver atitudes de estimulo intelectual, humildade, tolerancia,
integridade, perseveranca e imparcialidade;

- Respeitar as pessoas e seus pontos de vista;

- Preocupar-se com os procedimentos de investigacao.

Pensar é articular ideias (Lipman,1995), fazendo as conexdes necessarias
entre elas e as informacgdes provenientes do meio. Se € articulacao, significa que o

pensamento requer um certo movimento e que, portanto, ndo € algo estatico.

Todos tém a capacidade de pensar, mas nem todos “pensam bem” e, em
linhas gerais, “pensar bem” é produzir entendimentos e explicacdes, fazendo com

que essa producéao seja dotada de significado.

As pessoas nao tém pensado bem porque a qualidade do pensar vem
cedendo cada vez mais espaco a mecanicidade. Pensar mecanicamente implica em
tomar posse das ideias alheias, sem dota-las de significado. E preciso estimular as
pessoas a questionarem suas proprias ideias e as dos outros também, para que elas
tenham um pensamento autbnomo e sejam capazes de produzir opinides

consistentes e ndo vazias.

Pensar bem, dessa forma, significa ser capaz de reelaborar as informacdes,

confrontando-as com as experiéncias e identidade de cada um.

[...) Lipman tem distinguido o pensar normal ou cotidiano do bom pensar de
ordem superior. O primeiro € acritico e mecanico e a ele sao alheias no¢des
como criatividade ou responsabilidade. Uma categorizacdo contraria
corresponde ao bem pensar ou pensar de ordem superior. Trata-se de um
pensar complexo e inventivo, que pde em acédo trés aspectos, facetas ou
modos de pensar: a criticidade, a criatividade e o cuidado. Somente a
presenca conjunta destes trés aspectos revela um pensar complexo ou de
ordem superior.” (KOWAN; WUENSCH, 2000, p.110).

Se 0 aluno é um ser em constante processo de desenvolvimento e
aprendizagem e se o0 pensar produz conhecimento, seria certo ndo lhe oferecer a

oportunidade de pensar bem?

Torna-se necessaria a ajuda educacional para o desenvolvimento do pensar

bem, pois a Educacgéo e, mais diretamente, os préprios professores, sdo capazes de



possibilitar ferramentas encorajadoras para o pensar, tratando-o de forma profunda
e significativa, posto que o pensamento € a forma que temos de nos posicionarmos

na realidade.

O pensar precisa integrar a rotina escolar e tal habilidade precisa ser
estimulada e praticada também na escola, pois, segundo Lipman (1994, p. 34) é
uma habilidade natural que pode ser aperfeicoada. O uso da palavra “natural” por
este autor para qualificar o pensamento, ndo pode ter uma interpretacédo

inadequada, pois ele a emprega nao para caracterizar um pensamento que

7

simplesmente desabrocha, surge do nada, mas sim para mostrar que pensar € “algo

gue todo mundo faz”:

Assim como respirar e digerir, 0 pensar € um processo natural — algo que
todo mundo faz. Infelizmente isso nos leva a rapidamente concluir que nada
pode ser feito para desenvolver o pensar. Inferimos que ja o estamos
fazendo da melhor maneira possivel, bem como achamos que ndo podemos
melhorar 0 modo que respiramos ou digerimos. Mas nao é bem assim. O
pensar é natural, mas também pode ser considerada uma habilidade
passivel de ser aperfeicoada. Existem maneiras de pensar mais eficientes e
outras menos eficientes.

O que Lipman defende é que o pensar deve ser aperfeicoado e que a
Educacdo deve caminhar no sentido de oferecer subsidios para que as criancas

pensem bem.

Assim, o pensar se desenvolve naturalmente desde que haja uma relacéo
dialética entre o sujeito e os diferentes objetos presentes no mundo. DELVAL (1997,

p. 14) nos traz um complemento a fala de Lipman ao afirmar que

A capacidade de pensar se desenvolve naturalmente quando se vive em um
meio social adequado e € necessaria para essa vida em sociedade, ja que,
para participar normalmente desse contexto, é preciso pensar. O que ocorre
€ que a capacidade de pensar, sobretudo de pensar abstratamente, pode
ser desenvolvida, estimulada, aperfeicoada, o que requer certo treinamento,
e ai entra a escola e toda a educacdo formal. As vezes as instituicbes
educacionais ndo contribuem para o incremento da capacidade de pensar
tanto quanto seria possivel, o que se deve a razfes de carater social e a
funcdo que a educacao tradicionalmente desempenha em nossa sociedade,
gue com frequéncia ndo se preocupa com a melhoria dessa capacidade de
pensar.



Lorieri (2002) levantou algumas ideias que podem ser Uteis para que o0 pensar
bem seja desenvolvido. Para ele, o pensar bem, o pensamento de ordem superior,
levantado por Lipman, deve ser autébnomo, reflexivo, critico, rigoroso, radical,

abrangente e criativo.

A seguir, explicamos cada uma dessas qualidades, fazendo uso das
categorias levantadas por este autor:

Pensamento autbnomo

Implica em estimular os alunos a se sentirem seguros em produzir ideias. Os
alunos ndo devem ser meros reprodutores das ideias alheias, mas devem ter
seguranca suficiente para produzirem suas préprias ideias. No entanto, ressaltamos
que tal seguranca advém de uma pratica, construida no cotidiano e tendo o
professor como mediador, pois ele sera o maior incentivador. Lorieri (2002, p. 97)
afirma que: “Nossas aulas, por via de regra, ndo tém incentivado nossos alunos a

serem autores de ideias.”

Pensamento reflexivo

E preciso repensar o proprio pensamento, refletir sobre aquilo que foi
pensado e até mesmo reformular o pensamento se for preciso. Trata-se de retomar

e aprimorar o que ja foi pensado:

Ser reflexivo é ter o habito de retomar os préprios pensamentos para 0s
“pensar de novo”, tendo em vista aprimorar, isto é, melhorar, o que ja foi
pensado a respeito de algo. Pensar o ja pensado é o0 mesmo que repensar,
tentar pensar o ja pensado, olhando-o de novo. Em uma realidade como a
nossa, onde tudo é convite a rapidez, ao imediatismo, ha que haver convites
ao contrario e até exercicios que levem ao habito da reflexdo.”(Id, Ibid,
p.98).



Pensamento critico

Implica em rever os pensamentos de maneira critica, a partir da interacédo

com 0 outro:

Pensamento critico € aquele capaz de pdér em crise seus “achados”.
Achamos muito, mas sabemos pouco. Isso ocorre, em grande parte, porque
ndo nos damos ao trabalho de “checar melhor”, pér em crise, problematizar,
0 que pensamos. (Id, Ibid, p. 98).

Pensamento rigoroso

Trata-se de caminhar de forma cautelosa na investigacédo e estar disposto a

autocorregao:

Todos precisamos aprender a cuidar das mediagfes necessarias e saber
passar por elas. Somos seres mediados, isto €, resultantes de multiplas
relacdes. Isso vale especialmente para nossos pensamentos: quase nunca
vém de iluminacdes subitas. Ou seja, € importante que o professor fagca com
gue os alunos analisem, passo a passo, temas. Normalmente 0s passos
sdo: ha uma questdo ou problema; ha um “acho que” ou hipétese; ha
apresentacao de razdes ou de “porqués” para o “acho que’; hd uma anélise
mais demorada dessas razdes, com a busca de dados ou de argumentos
para elas; e ha uma conclusdo, ao menos para aquele momento. Estes
passos sdo “passagens”, sdo caminhos que vao se emendando, sédo as
mediacbes que precisamos percorrer para obter conhecimentos mais
seguros e, possivelmente, verdadeiros.” (Id, Ibid, p.99).

Pensamento radical

Implica em buscar argumentos solidos e consistentes, de forma profunda e
ndo superficial: “[...] temos de ter disposicdo de ir, 0 mais profundamente possivel,
em busca da compreensdo de qualquer coisa; temos de estar dispostos a ir as

raizes, aos fundamentos.” (Id, Ibid, p.99).



Pensamento abrangente

Percorrer a totalidade dos significados, sabendo contextualizar:

Pensamento criativo

Todos temos de estar dispostos a ver os fatos, as situacdes, as coisas, por
todos os angulos possiveis, em todas as dimensbes e em todos os
relacionamentos possiveis. Isso significa buscar ver tudo de forma
contextualizada, ver tudo como parte de totalidades cada vez mais
abrangentes. (Id, Ibid, p.99).

Abrir-se a novas possibilidades é ter a habilidade de criar novas respostas até

mesmo para algo que ja ndo € mais novidade. Trata-se de ter um pensamento

Pensamento criativo € um pensamento inventivo. Busca alternativas tanto
as respostas ja disponiveis que venhamos a conhecer por informacoes
guanto as respostas produzidas por nés mesmos. Se chego a alguma
conclusdo, mesmo a julgando bem fundamentada em argumentos sélidos,
posso propor-me pensar em conclusdes alternativas e em argumentos para
elas. Posso, também, pensar em levantar os problemas com formulacdes
diferentes, experimentando, a partir dai, novas hip6teses e, entdo,
experimentar novos argumentos. Esses exercicios desenvolvem
pensamento criativo, isto é, aberto a novas possibilidades. Essa é uma
forma de pensar necessaria em um mundo em constante e rapidas
mudancas. As concepcdes e a prépria forma de viver das pessoas nao
teriam se modificado, se ndo tivesse havido pensadores criativos. (Id, Ibid,
p.100).

Para que o aluno tenha um pensamento auténomo, reflexivo, critico, rigoroso,

radical, abrangente e criativo (Lorieri, 2002), é necessario que as habilidades do

pensamento levantadas por Lipman sejam desenvolvidas.

As habilidades do pensamento sdo condicbes necessarias que precisam ser

desenvolvidas para que o pensar bem ocorra. Lipman (1994), indica uma listagem

delas e afirma que elas ocorrem sempre interligadas entre si.

Ele as reine em quatro grupos:



1° grupo: Condi¢des cognitivas que favorecem a inve stigagao

Investigar é buscar, pesquisar, examinar com atencdo. Para o
desenvolvimento desta habilidade, é necessario o desenvolvimento de algumas

outras habilidades:

a) Saber observar.

b) Saber perguntar.

c) Saber pensar, imaginar ou supor solu¢des provaveis para as questdes:
formular hipéteses.

d) Saber buscar ou construir verificagdes para as hipoteses que poderao
comprova-las ou ndo. As comprovacdes podem ser provas experimentais
argumentativas. Uma vez comprovadas ela deixam de ser hipGteses e
passam a ser conhecimentos. (Lipman, 1994, p. 31).

2° grupo: condi¢cdes cognitivas que favorecem o pens amento logico e, nele o

raciocinio

Raciocinar é refletir, pensar, fazer consideracdes. Segundo Lorieri (2002, p.
113,114):

Raciocinio € um processo de pensar pelo qual conseguimos obter novas
informacdes com base em certas informac8es que ja temos. Ou, também: o
processo do pensar pelo qual conseguimos obter novos conhecimentos com
base em conhecimentos que ja temos e com base em certas relagbes que
estabelecemos entre tais conhecimentos.

Esse processo de pensar, pelo qual “tramos” ou obtemos novas
informacdes “de dentro” das relagcfes de informacdes anteriores, chama-se
processo de inferéncia [...]

Raciocinar, portanto, € o processo de “tirar” ou inferir conclusées, pensando.

As competéncias que auxiliam o desenvolvimento de tal habilidade, segundo

Lipman (1994, p. 32), sdo as seguintes:

a) Saber estabelecer relacbes adequadas entre ideias: relacdes de
igualdade, de diferenca, de semelhanca, de grau, de género, de oposicao
de qualidade etc..

b) Saber inferir.

c) Saber provar por argumentacao.

d) Saber perceber ou identificar pressuposicdes subjacentes.



3° grupo: condigdes cognitivas que favorecem a form acao de conceitos

Conceito € uma explicacdo, a formulacao de alguma ideia, uma construgcéo ou
definicdo. Lorieri (2002, p. 119) nos traz um exemplo bem pratico do que é um

conceito:

Pense-se, por exemplo, na palavra mesa. Se dominamos ou
compreendemos o significado que essa palavra expressa, € sinal de que
somos capazes de “ver’ um conjunto de aspectos essenciais que, reunidos
e interligados de certa forma, nos dao a ideia, o conceito do que constitui
uma mesa. Um conjunto significativo € construido ou produzido em nés e
por nés, mediados pelo mundo do qual fazemos parte.

Portanto, de acordo com Lipman (1994, p. 33), saber conceituar é:

a) Ser capaz de explicar.
b) Ser capaz de definir.
c) Ser capaz de sintetizar.

4° grupo: condi¢des que favorecem a interpretacdo o u a traducéo

Saber interpretar ou traduzir é ser capaz de: “dizer algo que esta dito com
certas palavras, ou de certa forma, por meio de outras palavras, ou por meio de
outras formas, mantendo o mesmo significado.” (Lorieri, 2002, p.122). Ou seja, € 0

mesmo que Lipman (1994, p. 33) conceitua como:

a) Parafrasear.
b) Perceber implicacdes e suposicdes.
c) Prestar atengéo ao que é dito ou no que esta escrito.

Analisando as condi¢des indicadas por Lipman, € possivel notar que ele
propde que o aluno seja visto em sua totalidade. Enxergar o aluno como um todo
implica em considerar a sua afetividade, suas percepcoes, expressoes, criatividade

e criticidade.

Para o professor trabalhar essas habilidades, ndo € necessério que ele tenha
uma formagéao especifica para isso, ele ndo precisa ser um filésofo. O que realmente
€ necessario, € que ele tenha consciéncia do seu papel de mediador e, por

pressuposto, saber que pensar deve ser parte integrante do curriculo escolar. Ele



nao deve ser aguele que moldara os seus alunos, mas sim aquele que sirva como

uma ponte entre a crianca e a sociedade. (Lipman, 1994).

Acreditamos que os alunos precisam ver a escola como um local em que o
seu pensamento tenha espaco para expandir-se. Ora, 0 pensamento da crianca é

algo fantastico e riquissimo e ele nao pode ser ignorado.

A curiosidade da crianga precisa ser resgatada e a escola precisa reconhecer
gue a crianca ndo vé o mundo pela logica do adulto. A crianca se deslumbra com o
mundo e cada descoberta tem um significado muito especial para ela. Lipman (1994,
p. 56) afirma que “uma educacdo que tem como objetivo fornecer a criangca essa
compreensao (de como funciona o0 mundo) tem como Seu maior recurso a propria

eterna curiosidade da crianca.”

Para que os alunos tenham a possibilidade de desenvolver as habilidades do
pensamento, é imprescindivel que o professor crie um ambiente acolhedor, no qual
o aluno sinta-se valorizado e respeitado. E tarefa do educador ser o mediador da
aprendizagem e o observador da realidade, buscando aproveitar todas as situacdes

que surgem.

No capitulo seguinte, descrevemos o que foi observado em quatro classes de
uma escola da Rede Publica do Estado de S&o Paulo, pois acreditamos que tal
observacéo contribuirqd para que o pensar na sala de aula seja visto como algo

necessario na rotina escolar.



3 REFLEXAO SOBRE OS DADOS DA ESCOLA

12 série 2

Logo que os alunos entraram na sala de aula, a professora iniciou uma
conversa sobre as atividades que seriam desenvolvidas no dia, fazendo o registro da
rotina na lousa. Esta atividade pode contribuir para que o aluno se organize melhor,
possibilitando a ele a oportunidade de se planejar em fungéo do que vira apos cada
tarefa. Vigotsky define o ato de planejar como uma atividade integrante das
faculdades humanas superiores, junto com pensamento abstrato, comportamento
voluntario e outros. Tais comportamentos para este autor ndo sdo inatos, mas
construidos na experiéncia da criangca com 0 outro. A experiéncia de planejar junto
com o adulto contribui para que a crianca, aos poucos, forme a ideia de tempo.
Nota-se, ainda, a importancia do professor como mediador do processo de ensino-
aprendizagem. REGO (2002, p. 109) afirma que:

[...] segundo a teoria histérico-cultural, o individuo se constitui enquanto tal
ndo somente devido aos processos de maturacdo organica, mas,
principalmente, através de suas interagBes sociais, a partir das trocas
estabelecidas com seus semelhantes. As fung8es psiquicas humanas estao
intimamente vinculadas ao aprendizado, a apropriacao (por intermédio da
linguagem) do legado cultural de seu grupo.

Esse patriménio material e simbdlico, consiste no conjunto de valores,
conhecimentos, sistemas de representacdo, construtos materiais, técnicas,
formas de pensar e de se comportar que a humanidade construiu ao longo
de sua histéria. Para que a crianca possa dominar esses conhecimentos é
fundamental a mediacédo de individuos, sobretudo dos mais experientes de
seu grupo cultural.

Mas para que exista apropriacdo € preciso também que exista
internalizagdo, que implica na transformagdo dos processos externos
(concretizado nas atividades entre as pessoas), em um processo
intrapsicolégico (onde a atividade é reconstruida internamente). O longo
caminho do desenvolvimento humano segue, portanto, a dire¢do do social
para o individual.

2 . . ~ ..
O ensino fundamental de nove anos ainda nao foi implementado na escola observada. Dessa forma, as
criangas comecaram a cursar a primeira série com sete anos de idade.



Portanto, na perspectiva de Vygotsky, construir conhecimentos implica
numa agdo partilhada, ja que € através dos outros que as relagdes entre
sujeito e objeto de conhecimento sdo estabelecidas.

As atividades foram realizadas calmamente, pois, por ser praticamente o
inicio do primeiro bimestre, os alunos ainda estavam aprendendo sobre a rotina e
entrando no ritmo, aos poucos. Em todas as atividades, mesmo naquelas mais
basicas como, por exemplo, colar, os alunos foram levados a pensar sobre o que
estavam fazendo; as respostas nunca eram dadas prontamente, a professora fazia
com que eles refletissem sobre o que estavam perguntando. Um aluno perguntou
para a professora se estava colando o bilhete na agenda do jeito certo (ndo estava),
entdo, a professora pediu que ele olhasse as letras e visse se conseguia ler alguma
palavra. O aluno olhou e desvirou o bilhete, colando-o do jeito certo e ndo de cabeca

para baixo, como queria fazer no primeiro momento.

Todos os dias nessa classe tém um momento na rotina chamado de “leitura
compartilhada”. Neste momento, a professora seleciona um livro e faz a leitura para
a sala. No dia observado, ap6s a leitura a professora deixou que os alunos
contassem as suas impressdes acerca da leitura realizada. Como as primeiras
séries tém trabalhado com conto de fadas, a leitura selecionada foi “A Bela
Adormecida”. A professora perguntou quem ja conhecia a histéria e alguns alunos
levantaram as maos. Apos a leitura, ela abriu um espaco para que as criancas

dissessem o que acharam da histéria.

As primeiras séries desenvolvem um projeto durante todo o ano que é
entitulado de “Minha Vida”. A professora me contou que o intuito do projeto é
promover o autoconhecimento e fazer com que os alunos se percebam como
agentes da histéria. No projeto eles aprendem sobre o corpo, manuseiam fotos
sobre a infancia, resgatam brincadeiras do passado, enfim, fazem atividades
diversas sobre tudo aquilo que faz parte de suas vidas. Neste dia, os alunos nao
realizaram nenhuma atividade em relacéo ao projeto, apenas colaram na agenda um
bilhete que solicitava o envio de uma foto deles para dar continuidade ao projeto em

guestao.



Notei que esta primeira série € uma sala de alunos bem curiosos, que
expdem o0 que pensam e o0 que sentem. A professora abre espacgo para que eles se
posicionem e expressem suas ideias. Todas as atividades foram realizadas a partir
do conhecimento prévio dos alunos e a partir de conexfes com a propria realidade
do aluno. Os conteldos trabalhados ndo se distanciavam dos alunos, ndo eram
isolados, faziam parte de algo que ja era parte da vida deles. Pude notar isso
qguando a professora me mostrou o projeto “Minha Vida”. O projeto abordava temas

como brincadeiras, familia, convivéncia, escola, entre outros.

A professora desempenha um trabalho brilhante com a sua turma,
estimulando-os a autocorrecdo, direcionando-os a descobrirem 0S seus proprios
“erros”, despertando a curiosidade e fazendo do dialogo a base de qualquer

atividade.

22 série

Assim como observado na primeira série, a professora da segunda série
também conversou com 0s seus alunos sobre as atividades que seriam realizadas,

registrando-as na lousa.

A aula iniciou com a leitura de uma histdria chamada “O segredo da lagartixa”.
Nessa leitura, ela fez uma encenacdo bastante interessante. A historia tinha uma
bruxa e ela colocou um xale, mudou a voz e ia fazendo movimentos de acordo com
a leitura. As criancas ficaram encantadas, participaram da historia e a professora fez
com que eles interagissem com ela, perguntando o que poderia ter acontecido, qual
seria 0 segredo da lagartixa.

Em algumas atividades os alunos tiveram duavidas e a professora fez com que
eles encontrassem o0s caminhos para soluciona-las, o que aconteceu através de

encaminhamentos sutis e resgate do que foi explicado anteriormente.



Teve uma hora que um aluno foi fazer uma reclamagédo a respeito de um
colega, a professora pediu que o aluno fosse até o aluno e conversasse com ele
para tentar resolver. Pude perceber em situacbes parecidas com essa que ela

estimula a autonomia, ndo fazendo e nao resolvendo tudo pelos alunos.

Foi realizada uma atividade sobre segmentagcdo e antes ela contou uma
histéria que quando foi fazer a atividade, a barra de espaco do teclado do
computador quebrou e as palavras sairam juntinhas. Achei interessante a forma com
que ela iniciou a atividade, pois despertou o interesse dos alunos e eles se

empenharam para resolver o problema.

Notei que algumas atividades sao interligadas e fazem parte de um mesmo

tema. A atividade de segmentacéo, por exemplo, foi retirada da historia lida.

Percebi que a primeira e a segunda séries desenvolvem um trabalho bem
parecido, de parceria e continuidade, o que é extremamente positivo para 0S
proprios alunos. Acredito que isso aconteca porque as professoras fazem o

planejamento semanal em equipe.

Nas duas séries, algo ficou muito evidente: a importancia da intervencdo do
professor e as trocas estabelecidas entre os proprios alunos. REGO (2002, p. 111),

nos diz que a pratica escolar

[...] devera considerar também a importancia da intervengdo do professor
(entendido como alguém mais experiente da cultura) e, finalmente, as trocas
efetivadas entre as criangas (que também contribuem para os
desenvolvimentos individuais).

Nota-se que a intervengéo das professoras consistiu em suscitar no aluno a busca

de respostas e ndo, como tem sido comum, a de apontar erros, apenas.



32 série

A observacdo da terceira e da quarta séries ocorreu apenas em meados de
abril, pois outras professoras ja estavam observando essas séries e eu precisei

aguardar que elas concluissem o trabalho.

A terceira série trabalha em sistema de rodizio, o qual funciona da seguinte
forma: séo trés professoras, sendo uma responsavel pela disciplina Lingua
Portuguesa, outra responsavel por Matematica e outra responsavel por Ciéncias,
Geografia e Historia. O rodizio funciona como a troca de disciplinas e professores

gue ocorre no ensino fundamental Il e no ensino médio.

No dia em que eu estava observando a turma, houve uma aula de Lingua

Portuguesa, duas de Matematica e duas de Ciéncias.

Na aula de Lingua Portuguesa os alunos realizaram uma producéo de texto
iniciada, ou seja, eles tiveram que continuar a histéria a partir de um comeco
estabelecido pela professora. A professora explicou a atividade e eles a realizaram

sem maiores questionamentos ou duvidas.

Nas aulas de Matematica, a professora passou na lousa dez problemas de
adicdo e subtracédo e pediu que eles resolvessem. Ela leu problema por problema,
deu um tempo para que eles fizessem e depois fez a corre¢cdo na lousa, chamando

alguns alunos para resolverem os problemas.

Nas aulas de Ciéncias, a professora passou um texto na lousa sobre “Zona
Urbana e Zona Rural”. Os alunos copiaram o texto, ela explicou e eles fizeram um

desenho sobre o tema.

Pude perceber que a continuidade de trabalho que acontece na primeira e na
segunda séries, ndo ocorre na terceira série. As atividades foram muito mecanicas,

os alunos nao participaram, ndo se envolveram, ndo teceram comentarios. O



siléencio pareceu imperar na sala de aula! Os alunos ndo abriram a boca para

absolutamente nada.

Acredito que trabalhar em forma de rodizio com criancas dessa faixa etaria é
algo que traz perdas para os alunos, pois o tempo acaba sendo mais corrido, eles
perdem a identificagdo com o professor e, consequentemente, o professor ndo tem

como conhecer mais profundamente o seu aluno.

Sei que observei apenas um dia de atividades, mas pelo que percebi, a rotina
€ essa mesma: o professor entra, passa a matéria, os alunos registram e ja esta na

hora da outra aula.

Notei também que as professoras tém uma postura diferente em relagdo as
professoras de primeira e segunda séries. Elas ndo abrem espaco para que o aluno
se expresse, nao criam situacdes para que eles se posicionem, exponham suas

ideias, compartilhem conhecimentos, interajam com 0s outros colegas.

42 série

Assim como a terceira série, a quarta série também trabalha em forma de

rodizio.

Observei duas aulas de Lingua Portuguesa, duas de Matematica e uma de
Geografia.

Nas duas aulas de Lingua Portuguesa, a professora pediu que os alunos
fizessem exercicios do livro. Ela deu um tempo para que eles fizessem e depois

corrigiu o caderno de cada um.



Nas duas aulas de Matematica a professora também deu exercicios do livro,
s6 que fez a correcdo deles na lousa, tirando as duvidas e pedindo que os alunos

fossem a lousa.

Na aula de Geografia, a professora aplicou uma avaliagcdo na turma, entéo,

ndo deu para eu ter uma nog¢éo precisa de como € o seu trabalho.

O que eu observei na 42 série se aproximou bastante daquilo que eu observei
na 32 série: os alunos ndo participaram devido a falta de abertura das proprias

professoras.

Sintese interpretativa
Diante de tais observacgdes, chegamos a algumas conclusdes:

12) Quanto menor € a idade do aluno, maior € a atencdo dada pela
professora. E como se alunos maiores n&o precisassem de atencio e até mesmo de

afeto.

2%) As professoras das primeiras e segundas séries tém mais horas de HTPC
(Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo), o que permite que elas passem mais
tempo planejando e organizando as atividades em equipe. Em contrapartida, as
demais séries se reunem apenas por duas horas na semana, sendo que grande
parte desse tempo é destinado a recados e informagdes dados pela diretora ou

coordenadora pedagdgica.

3%) O foco do Governo do Estado de Sdo Paulo nas escolas publicas de
ensino fundamental |, é a alfabetizacéo; por isso, tem investido no Programa Ler e
Escrever. Este programa fornece um material bastante rico para que os professores
de primeiras e segundas séries possam trabalhar com as suas turmas. As horas

adicionais que esses professores tém de HTPC, sdo destinadas para que eles



possam aprender mais sobre a proposta do Programa, fazendo trocas e buscando
atividades diversificadas para que os alunos entrem em contato com a leitura e a

escrita. O mesmo nao acontece com as terceiras e quartas series.

43) Na escola observada, as professoras das terceiras e quartas séries, sédo
as mais antigas de escola e também de profissdo. E notério que elas sdo mais
tradicionais do que aquelas que trabalham com as duas primeiras séries do ensino
fundamental I. Antigamente dar aula era sinbnimo de passar a matéria na lousa,
fazer exercicios de fixacdo, memorizar as informacdes, etc.. Acredito que muitas
continuam dando aula como h& vinte, trinta anos atrds, ndo se atualizam, nao

conseguem conectar os contetudos a serem trabalhados a realidade dos alunos.

5%) Tem uma cobranca muito forte da direcdo da escola em relacdo ao
SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento do Estado de Sao Paulo), sobretudo
para a quarta série, ja que € ela quem determina o IDESP (indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo) da escola, aquele nimero
que vai determinar o indice da escola no ano e, consequentemente, o bonus que
sera recebido. Com tanta cobranca, as professoras tém que dar conta de uma série
de conteudos, tém que aplicar durante todo o ano avaliagBes parecidas com a do
SARESP, pois acredita-se que assim 0s alunos atingirdo a meta.

De acordo com o que foi observado nas salas, é possivel notar que ha duas
escolas em uma. De um lado, uma escola com professoras que valorizam a
participacdo dos alunos, preparam atividades que estimulam a criatividade e o
pensamento critico. Do outro lado, uma escola com professoras que nao valorizam a
curiosidade dos alunos, transmitindo os conteidos muitas vezes de forma mecéanica,
nao provocando reflexdes e nem permitindo que eles sejam mais reais para 0s
proprios alunos. Seria relevante que esta hipétese pudesse ser testada por estudos

futuros (mestrado, doutorado).

No préximo capitulo, levantamos exemplos de algumas atividades simples que

podem contribuir para que o pensamento seja aprimorado e refletimos, a partir do



gue observado neste capitulo, sobre a importancia do professor para que o pensar
bem seja inserido na rotina da sala de aula.



4 O BEM PENSAR EM SALA DE AULA: RESSIGNIFICACAO DE ATIVIDADES
USUAIS

Em muitas salas de aula, 0 pensamento € visto como algo corriqueiro, que
simplesmente acontece. Ndo se pensa em como a crianga pensa e em como 0 seu
pensamento pode ser aprimorado. As coisas vao sendo “jogadas”, simplesmente
transmitidas, como se a crianca nao tivesse condi¢des de estabelecer relacées com

aguilo que lhe esta sendo apresentado.

Uma educacdo que priorize o aperfeicoamento do pensamento é capaz de
gerar uma mudanca global, a qual, por sua vez, possibilitara uma postura mais

critica em relagdo a realidade. Lipman (1994, p. 53) afirma que

As criancas necessitam de globalidade e de um senso de perspectiva, mas
s6 podem desenvolvé-los se o préprio processo educacional desafiar sua
imaginacdo e der liberdade de acdo para seus processos intelectuais, ao
mesmo tempo que lhes fornece as linhas pelas quais as diversas disciplinas
podem ser integradas entre si.

As criangas devem ser incentivadas a questionar e a investigar, o que pode
ser feito através de diversas atividades que ja estdo presentes no cotidiano da
escola e que, portanto, ndo exigem grandes esforcos do professor para cria-las. De
fato, ajudar a crianca a refletir ndo requer estratégias rebuscadas e de dificil alcance,
mas implica, isto sim, na presenca efetiva do professor em sala de aula e em uma
atitude de curiosidade por parte dele em relacdo ao processo de pensar de seus
alunos. Se por um lado néo requer sistematizacéo, utilizagdo de muitos instrumentos
ou materiais, por outro, requer um modo de pensar bem do professor para criar

situacdes que envolvam seus alunos e os ajudem a refletir. Refletir bem!

Citamos, a seguir, algumas atividades que ja estdo presentes no cotidiano
escolar e que, se desenvolvidas com total comprometimento, podem contribuir para
que os alunos tenham a sua capacidade de pensar aprimorada. S&o atividades

comuns, mas que guardam, em si, a possibilidade de despertar a reflexao.



Leitura e interpretacao

Ao ler ou ouvir uma histéria, a crianga observa a sequéncia dos fatos, imagina
as personagens e o0 ambiente descrito, ou seja, vai aprendendo uma légica de
pensamento, o que nao descarta a oportunidade dela dar diferentes desfechos para
as histérias, criando situa¢gfes que possibilitem uma discussdo acerca dos valores
sociais implicitos. STEFANI (2000, p. 36) diz que a leitura

[...] precisa ganhar o espaco do imaginario, do lidico, do prazeroso, da
beleza, da grandeza de alma! Tal qual a personagem Sherazade, que seduz
com suas histérias e assim salva-se do marido que matava suas mulheres.
Precisa urgentemente encantar o coracdo dos mestres e alunos, tomar
posse do espaco que lhe é devido. Como uma boa provedora de boas
energias, ela pode penetrar nos vaos mais estreitos e escuros das salas de
aula iluminando seus cantos, com contos e encantos... As bruxarias e
magias pulardo das paginas dos livros e transformardo a dura realidade
educacional numa deliciosa casa de “v6”, num emocionante castelo
assombrado, ou alegre parque de diversfes. O percurso da literatura nesse
ambiente escolar tracard com certeza novos caminhos, abrira trilhas para
todos, levara ao desconhecido, revelard as potencialidades, desenvolvera
capacidades, tornara reais as mais ficticias aventuras.

As interpretacOes de diversos tipos de texto fazem com que a crianga preste
atencdo ao que esta escrito e no que esta sendo pedido, a coloca em contato com

diferentes estilos de escrita e faz com que ela aprenda a inferir, retirando

informacdes implicitas ou explicitas do texto.

Os exercicios de interpretacdo de texto podem ser feitos oralmente ou de
forma escrita, mas é importante que as perguntas ndo sejam Obvias e que
possibilitem aos alunos a oportunidade de criar suas proprias respostas. Os textos
devem fornecer informagfes que ajudem o aluno a fazer inferéncias, ou seja, tirar
suas proéprias conclusdes, pois é neste processo de fazer inferéncias que o seu
pensamento esta sendo trabalhado. Mais uma vez, ressaltamos a importancia do
professor como mediador, pois é ele quem vai ajudar o aluno a obter um significado

pessoal acerca da atividade realizada.



Resolugdo de problemas matematicos

Muitos alunos detestam aprender Matematica, mas isso, na realidade, é
reflexo do proprio despreparo do professor em relacdo a esta disciplina. Algumas
pessoas simpatizam mais com a disciplina do que outras, mas € de se estranhar o
fato de que um grande numero de pessoas nao goste dela. Nao é raro ouvirmos
adultos que quando se deparam com uma nova forma de aprender um determinado
conteudo, dizendo o seguinte: “Desse jeito é bem mais facil. Na minha época era

mais complicado.”

A Matematica é sim uma ciéncia exata, mas nao é porque ela é exata que nos
devemos nos esquecer que ela estd a favor dos seres humanos. Cada vez mais
vimos o0 surgimento de novas alternativas para trabalharmos os conteudos mais

elementares.

Ensinar e aprender Matematica deve ocorrer da mesma forma das outras
disciplinas: sem fragmenté-la, sem dividi-la em topicos ou temas, mas articulando-a

com a proépria vida da criancga, pois ela ja esta presente em sua vida.

Estamos aqui dando especial atencdo a resolucdo de problemas, mas
lembramos que h& diversas maneiras de trabalhar a Matematica no cotidiano da

crianga.

Resolvendo problemas, a crianga raciocina, representa, procura solucdes
para resolvé-los, formula hipoteses e até mesmo usa a sua criatividade para
construir outros problemas. Segundo SAINT- ONGE (1999, p. 173):

Para levar os alunos a utilizar, na vida cotidiana ou em diversas situacfes
de aprendizagem, os conhecimentos adquiridos na escola, é preciso, por
fim, que a propria aprendizagem seja organizada como um processo de
resolucao de problemas. Para que isso tenha efeito, € necessario que os
alunos percebam que os conhecimentos abordados permitem compreender
e influenciar situacbes que eles consideram efetivamente como um
problema para eles. De modo demasiado frequente, os alunos sé sao
postos diante de exercicios repetitivos. Eles devem ter de resolver
problemas.



O pensamento do aluno ndo é aprimorado, o seu raciocinio ndo é
desenvolvido quando o professor explica uma determinada operacdo e enche a
lousa de problemas que seguem o mesmo estilo daquele que ele deu como
exemplo. Na mesma obra, SAINT- ONGE (1999, p. 171,172) explica que isso nao é
resolucdo de problemas, mas sim exercicios. Antes de o aluno fazer os exercicios,
ele precisa conhecer o processo de resolucdo de um tipo de problema. Vejamos o

que ele nos diz:

Uma vez conhecido o processo de resolugdo de um tipo de problema, é
necessario aplica-lo a um namero de exemplos suficientemente grande para
gue se crie certa rotina. Eis o papel dos exercicios. O que importa é que
estes Ultimos contenham indicios analogos aos apresentados quando do
ensino do assunto, que remetam a conhecimentos ja integrados, que exijam
estratégias conhecidas.

N&o se resolve problemas mecanicamente, apenas sabendo a técnica e sem
entender o processo. Um problema tem que gerar conflito, tem que fazer o aluno
buscar formas de soluciona-lo, mesmo que para isto o professor lhe dé pistas. Ao se
deparar com problemas que gerem conflitos, que fujam das situacdes 6bvias, o

aluno esta pensando bem.

Producéo de texto

Através da producdo de texto, o aluno tem a oportunidade de criar a sua
propria historia, as suas proprias personagens. As producdes devem ter temas

variados para que a crianca se depare com diferentes situacoes.

Na sala de aula, a producdo de texto deve estar associada a participacdo em
leituras compartilhadas (realizadas diariamente pelo professor) de diversos géneros
textuais, criando assim, habitos de leitura e permitindo um acesso ao mundo da

escrita.



Quando o professor solicita que os seus alunos produzam textos, ele deve ter
em mente que esta € uma atividade que deve considerar também as leituras
realizadas. Cabe ao professor apresentar os diferentes tipos de texto ao aluno e

incentiva-lo a produzir textos baseados em diferentes estilos.

Autores como LEAL e MELO (2006, p. 21) defendem que

[...] aprendemos muito através da interagdo com diferentes materiais
graficos, quando participamos de situacdes em que a escrita adquire
significacado. Isso nos leva a conceder grande importancia a leitura de textos
diversos para a insercdo dos alunos em praticas sociais em que a escrita
esta presente, para o seu préprio desenvolvimento pessoal e para o
desenvolvimento das capacidades de producéo de textos.

Para alguns alunos a producdo de texto, assim como a resolucdo de
problemas, € uma situacdo que gera insegurancga, por isso, o professor tem que
deixar bem claro o que ele quer ao solicitar uma producao de texto. O aluno precisa
saber se produzira um texto com tema livre ou direcionado, em qual pessoa deve

escrever, o que deve abordar, a razdo pela qual esta escrevendo o texto etc..

O professor deve proporcionar ao aluno a oportunidade de ser colocado em
contato com a linguagem escrita em diversas situagdes comunicativas, pois escrever
também € uma forma de pensar e temos a escrita como um importante meio de nos

posicionarmos criativamente e criticamente.

Pesquisas

E importante que as criancas aprendam a investigar. Ao investigar elas
aprendem a selecionar as melhores fontes, a confrontar as ideias e conferir a

veracidade dos dados encontrados.



O aluno que pesquisa ganha subsidios para poder contribuir nas relacdes que
fazem parte do meio em que esta inserido. Ao pesquisar, ele conhece, reflete, se

posiciona e mergulha na busca por diversos saberes.

Cabe ao professor inserir a investigacdo na sala de aula, pois esta € uma
pratica que o ser humano faz durante toda a sua vida. As pesquisas solicitadas
devem ter significado para o aluno, pois ndo é o0 pesquisar por pesquisar que
estamos defendendo aqui, mas sim um pesquisar que mostre ao aluno que ele tem
autonomia para ir em busca de um conhecimento e mais do que iSso: mostrar que
ele pode produzir conhecimento, fazendo inferéncias acerca daquilo que foi

pesquisado.

Freire (2001, p. 32), afirma que

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar
ou anunciar a novidade.

7

Pesquisar ndo é uma atitude unilateral, pois assim como espera-se que 0
educando seja pesquisador, espera-se que o educador também seja. A curiosidade
deve estar presente nas duas relacdes, pois a pesquisa se revela através dela,

instigando-nos a buscar o que desejamos saber.

Jogos e brincadeiras

O brincar nédo pode ser abandonado no ensino fundamental. Na educacao
infantil, notamos que a brincadeira € bastante valorizada, no entanto, fica esquecida

no ensino fundamental.



Vigotsky (2007, p. 124) da muita importancia ao brincar e nés compartilhamos
de suas ideias, acreditando que na rotina escolar deve haver espa¢cos e momentos

para que as crianc¢as brinquem.

Sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criacdo de uma situacao
imaginaria pode ser considerada como um meio para desenvolver o
pensamento abstrato. O desenvolvimento correspondente de regras conduz
a acles, com base nas quais se torna possivel a divisdo entre trabalho e
brinquedo, divisdo esta encontrada na idade escolar como um fato
fundamental.

Através da brincadeira a crianca imagina, cria situacbes e assume papeéis

sociais — 0 que nao deixa de ser uma forma de pensar bem.

Roda de conversa

E o momento em que educador e alunos compartiiham e constroem
conhecimentos. Ela se configura como momento de planejamento das atividades do
dia e como espaco de reflexdo, discussao e estudo. Na roda de conversa € possivel,
ainda, contar as novidades do dia, levar para a roda noticias que receberam
destaque, confrontar as informacdes, dialogar sobre os conteudos que serdo
trabalhados, fortalecer os lacos afetivos e promover maior interacédo entre os alunos,
aprimorar a oralidade, estabelecer relagbes importantes entre direitos, deveres e

respeito a liberdade de expressao.

O momento da roda de conversa possibilita ao aluno a oportunidade de
conhecer a riqueza e o valor do seu pensamento. Apresenta-se como uma
metodologia capaz de acabar com tudo aquilo que é superficial, mecanico e
monotono. O dinamismo € a sua principal caracteristica, posto que ela sempre

carrega a beleza do inesperado e a expectativa da novidade.

A roda de conversa é uma metodologia bastante utilizada nas escolas de

educacao infantil, mas totalmente fora de uso nas escolas de ensino fundamental.



Sabemos das dificuldades encontradas nas salas de aula para organiza-la,
sobretudo nas escolas da rede publica, que contam com um espaco fisico reduzido
e uma média de quarenta alunos por sala. Mesmo com tais dificuldades, é possivel
ter um momento na rotina escolar em que o dialogo receba especial atencéo, pois
ele é o principal objetivo da roda. WARSCHAUER (2002, p. 47) afirma que a roda
“constitui-se num momento de diadlogo, por exceléncia, em que ocorre a interacdo
entre os participantes do grupo, sob a organizacdo do coordenador, o professor, por

exemplo.”
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A roda de conversa € capaz de promover a construcdo de diversos
conhecimentos, mas a sua principal tarefa é reforcar o didlogo e a afetividade que
deve haver entre o professor e o aluno. A roda aproxima, conecta e faz com que o

professor construa uma relacao de parceria com o seu aluno.

Freire (2001, p. 159,160) nos diz algo muito interessante sobre a afetividade:

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo
me acho tomado por este outro saber, o de que preciso estar aberto ao
gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos educandos e
a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura ao querer bem
nao significa, na verdade, que, porque professor, me obrigo a querer bem a
todos os alunos de maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo
me assusta, que nao tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao
guerer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano.
Na verdade, preciso descartar como falsa a separacdo radical entre
seriedade docente e afetividade. N&o é certo, sobretudo do ponto de vista
democratico, que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio,
mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas relagées com os alunos, no
trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar. A afetividade nédo se acha
excluida da cognoscibilidade.

A partir do ensino fundamental |, a afetividade fica um pouco esquecida, pois
o foco passa a ser os préprios contetdos que devem ser dados. Falta tempo para
conhecer melhor o aluno e ouvi-lo. A roda de conversa, mesmo que nao seja feita
em roda e que ganhe outro nome, pode reverter este quadro, mostrando que a

relacdo existente entre professor e aluno vai além da mera transmissdo de

conteudos e que tem sim um carater altamente afetivo.



Dialogar e trocar ideias também sado formas de resgatar a afetividade perdida.
Quando trocamos ideias, fazemos questionamentos, ainda que sejam internamente,
e aprendemos a ouvir o outro. Quando eu ouco o outro, eu mostro que me importo

com ele, que me importo com o que ele pensa e sente.

Nota-se que ao expor suas ideias, a crianga aprende a se comunicar, esforca-
se para que 0 seu pensamento seja organizado e tem como ganho afetivo a
aprendizagem de que a sua palavra tem valor, de que é ouvida e que, por isto,

precisa pensar no que fala.

Muitos autores falam a respeito da importancia do didlogo na sala de aula,
mas citaremos aqui uma analise profunda feita por Freire (2001, p. 66):

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosoédia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza,
gue manda que “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de
seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de
ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia.

Ora, a sala de aula ndo € uma prisdo e sim o espaco onde o aluno pode
sentir-se livre para expor e compartilhar suas ideias, pois ao fazer isso ele também
estd aprendendo. Parece-nos, no entanto, que os alunos realmente se sentem
presos, ou melhor, suas ideias estdo presas, devido a falta de abertura para que
elas invadam o espaco escolar. Durante muitos anos os conhecimentos foram sendo
transferidos. Os alunos os receberam passivamente e quando é proposto que eles
falem, se expressem, infelizmente, ndo sabem como fazer isso. A mudanca é
urgente e requer um comprometimento do professor, pois é ele o mediador, aquele

capaz de provocar o seu aluno, mostrando o quao valorizado € o seu pensamento.

Citamos aqui apenas algumas atividades que sdo desenvolvidas na sala de

aula. O principal objetivo em explanar um pouco sobre esse assunto, € o fato de que



seja qual for a atividade desenvolvida, deve-se haver consciéncia acerca de dois
fatos:

1. A sala de aula é um lugar riquissimo em que o pensamento da crianca

pode ser aprimorado.

2. O professor precisa assumir o seu papel de mediador.

N&o h& aprendizagem sem a interagcdo do outro e sem a mediacdo do
professor. Temos que partir do pressuposto de que o aluno € um sujeito histérico,
social e cultural e que a mera transmissao de conhecimentos nao garantira uma

aprendizagem efetiva.

SOUZA e KRAMER (1999, p. 79) afirmam que “para Vigotsky, o
desenvolvimento do pensamento é um processo essencialmente dialético, em que o

sujeito transforma e é transformado pela realidade fisica, social e cultural.”

O professor precisa ter inculcado em sua mente que o aluno é um ser que
transforma e é transformado, adquire conhecimentos e produz, aprende e ensina,
sendo capaz de se mostrar como um sujeito que atenda as necessidades da
realidade e ndo como alguém passivo, capaz apenas de absorver o que esta sendo

imposto.

A seguir, apresentamos algumas consideracbes a respeito do processo de
elaboracao desta monografia.



CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos autores que lemos e estudamos e daquilo que foi observado,
chegamos a conclusdo de que introduzir o bem pensar na rotina escolar requer,
antes de tudo, o reconhecimento de que é necessario criar estratégias que
aprimorem o pensamento e, consequentemente, requer uma reflexdo de que nem
sempre utilizamos as situacdes mais corriqueiras da sala de aula para promover

esse bem pensar.

Como Lipman tdo bem colocou e conforme jA& mencionado neste trabalho,
promover o bem pensar ndo é uma tarefa que pode ser desenvolvida apenas por
filésofos, mas sim por educadores engajados na luta pela qualidade do pensamento,
pelo desenvolvimento de um pensamento critico e criativo em seus alunos. Diante
disso, o professor deve assumir o seu papel de mediador, ndo se eximindo da
responsabilidade de aproximar os contetudos da realidade do aluno, estabelecendo
relacbes entre eles e abrindo espaco na rotina escolar para que os alunos se
posicionem, seja diante do que esta sendo trabalhado na sala de aula ou diante de

gualguer questionamento que possa surgir na sua vida.

A relacdo professor e aluno em uma proposta de educacéo para 0 pensar,
torna-se mais proxima. O professor ndo é apenas aquele que sistematiza o
conhecimento, mas sim aquele que olha o aluno, o ouve e compartilha uma

variedade de coisas com ele.

E importante ressaltar que, seja em alunos menores ou em alunos maiores, a
curiosidade deve ser valorizada, ndo pode ser apagada por interminaveis conteudos,
falta de tempo em ouvir 0 aluno ou até mesmo por uma postura muito rigida do
professor. O aluno que tem a sua curiosidade apagada, se fecha, se cala e talvez
nao se torne um sujeito critico, questionador, posto que foi podado, aprendeu que

“aluno bom é aluno calado”.



A postura do professor diante do seu aluno deve, portanto, ser mudada, pois
0o educador tem a responsabilidade de estimular, criar estratégias e situacdes
favoraveis para que as habilidades do pensamento sejam desenvolvidas na sala de

aula.

O professor poder4d ou ndo promover o bem pensar de seu aluno, tudo
dependera da forma com que ele conduzira as atividades. Como vimos, educar para
0 pensar ndo requer a elaboracdo de atividades muito complexas, pois a partir de
atividades que ja fazem parte da rotina escolar, é possivel ajudar o aluno a pensar
de maneira autbnoma, reflexiva, critica, rigorosa, radical, abrangente e criativa —

caracteristicas elencadas por Lorieri para que o pensar bem seja desenvolvido.

Percebemos que as professoras da primeira e da segunda séries da escola
observada, contribuem para que os seus alunos aperfeicoem o pensamento nas
atividades mais usuais desenvolvidas na sala de aula. Embora talvez ndo conhecam
as habilidades do pensamento e as caracteristicas de uma educacao para o pensar,
elas tém consciéncia de seus papéis de mediadoras do processo de ensino-
aprendizagem e preocupam-se em trabalhar todos os aspectos de seus alunos,
considerando tanto a parte cognitiva quanto a afetiva. O mesmo nao ocorre com as
professoras da terceira e da quarta séries, as quais tém uma postura que muitas
vezes parece privilegiar apenas a transmissdo de conteddos, esquecendo que
alunos de nove, dez anos continuam sendo criangas, tém curiosidades e precisam

da mesma atencéao e afeto que os alunos de seis, sete ou oito anos.

A educacdo para o pensar requer, portanto, uma profunda reflexdo do
professor acerca do seu trabalho e uma consequente mudanca do seu proprio modo
de fazer educacado, o que para muitos pode ser trabalhoso, sendo preferivel “deixar
como esta”. Requer, também, uma mudanca para os proprios alunos, pois muitos
deles talvez ndo estejam acostumados a serem ouvidos, a expressarem 0 que
pensam e sentem; talvez sintam-se perdidos com tanta liberdade de expresséo.

Mas, mesmo assim, € uma mudanca necessaria de ser iniciada no ambito escolar,



pois as relagcdes que a crianga estabelece na escola respaldardo grande parte das
relagdes que ela vivenciara fora da escola.

Incentivando o habito de pensar de maneira critica na sala de aula, os alunos
aprendem a respeitar os diferentes pontos de vista, as regras combinadas, a
semelhanca entre todas as pessoas e 0 respeito as suas particularidades. Tais

aprendizados, automaticamente, acabam se estendendo a outros ambientes.

E preciso inserir o pensar em um projeto educativo que tenha como objetivo a
importancia da sua acado em relacdo ao desenvolvimento e a aprendizagem do
educando. O bem pensar deve, urgentemente, se tornar parte da rotina escolar, pois
ele possibilita que os alunos pensem de forma qualitativa e, assim, deixem de
enxergar a sociedade como uma prisdo de comportamentos, atitudes e

pensamentos padronizados.

Educar para o pensar ndo € apenas priorizar 0 aspecto cognitivo da crianca.
Educar para o pensar significa cultivar a razoabilidade, ou seja, interligar razao e
sensibilidade a fim de tornar as a¢cdes humanas mais criticas, criativas e autbnomas.
Educar para o pensar é enxergar a crianca em sua totalidade, ndo esquecendo de

nenhum aspecto que a compoe.

Com fito, introduzir o bem pensar no ensino fundamental I, significa
possibilitar ao aluno a oportunidade dele oferecer contribuicdo pessoal
enriqguecedora em todas as relacfes que fazem parte do meio em que esté inserido,
auxiliando-o, dando subsidios e fazendo com que ele descubra que € capaz de

pensar de forma critica e criativa.
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