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Resumo

Este trabalho apresenta a análise e o desenvolvimento de ummodelo

computacional para um ambiente educacional construı́do para auxiliar a desenvolver o

pensamento crı́tico. A intenção é disponibilizar uma ferramenta computacional medi-

adora, cujo uso estimule alunos e professores a se identificarem com uma nova dinâmica

do processo ensino-aprendizagem, na qual eles estejam envolvidos e comprometidos com

um processo de aquisição do conhecimento que se desenvolva através do diálogo, da

reflexão e da troca intelectual. O modelo computacional desenvolvido deu origem ao

WebPensa, uma proposta de ferramenta mediadora da Tecnologia Computacional Educa-

tiva, e constitui apenas um dos resultados possı́veis baseados nesse modelo, o qual foi

inspirado na metodologia de aprendizado definida por Matthew Lipman e nas premissas

da Teoria da Atividade.



Abstract

This work presents the analysis and development of a computer model

for an education environment built to assist the development of a critical thought. The

intention is to share a mediating computational tool, whichuse stimulates students and

teachers to identify themselves with a new dynamics of the teaching-learning process, in

which they are involved and committed to a knowledge acquisition process that devel-

ops through the dialogue, of the reflection and the intellectual exchange. The developed

computational model gave to origin toWebPensa, a proposal of mediating tool of the Ed-

ucative Computational Technology, and constitutes only one of the based possible results

in this model, which was inspired in the methodology of learning defined for Matthew

Lipman and in the premises of the Theory of the Activity.



Introduç ão

As tecnologias computacionais aplicadas na educação permitem a produ-

ção de ferramentas que possibilitam o desenvolvimento doraciocı́nio reflexivo. Este tipo

de raciocı́nio é qualitativamente diferente do objetivo acertivo e metamagênico de muitos

softwares educacionais que trabalham com a abordagem chamada de“raciocı́nio instru-

cional”. Não que o raciocı́nio instrucional não seja reflexivo, mas diversas aplicações no

contexto da tecnologia educacional usados como suporte pedagógico tem feito os soft-

wares instrucionistas atuar simplismente como artefatos de controle e não de mediação

do aprendizado.

O presente trabalho tem como proposta investigar como a tecnologia e

a computação podem auxiliar a desenvolver o pensamento crı́tico. A meta é desenvolver

um modelo computacional que permita a implementação de artefatos computacionais me-

diadores, inspirado na metodologia de aprendizado definidana Pedagogia do Julgamento

de Matthew Lipman[Lipman 1995]. O uso destes artefatos poderia estimular o inı́cio de

uma mudança de atitude de alunos e de professores no que se refere a forma com que se

desenvolve o processo de ensino-aprendizagem na sala de aula.

O pensamento crı́tico tem sido objeto de um crescente número de pesqui-

sas da temática da informática educacional, principalmente porque tomou-se consciência

de sua importância e da dificuldade de desenvolver propostas e encontrar resultados e

subsı́dios bibliográficos sobre essa temática [Seidman 2004] [Kreber 2004]. Várias pro-

postas que objetivam demonstrar casos, mensurar e desenvolver o pensamento crı́tico

a partir de ambientes computacionais tem sido apresentadasà comunidade acadêmica.

Em [Newman, Webb e Cochrane 1995] [Newman 1996] [Newman et al. 1996] verifica-
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se os resultados da proposta para se avaliar e mensurar qualitativamento o desenvolvi-

mento do pensamento crı́tico comparando abordagens que utilizaram seminários real-

izados presencialmente e em um ambiente de conferências naInternet. Igualmente, em

[Medina e Filho 2004] observamos a preocupação em observar como o uso de um ambi-

ente computacional baseado na aprendizagem colaborativa esignificativa poderia favore-

cer o desenvolvimento do pensamento crı́tico.

No sentido de contribuir com a realização de uma transformação do

cenário educacional a partir da utilização das Tecnologias Computacionais Educacionais,

foi associado ao desenvolvimento do modelo computacional proposto, assim como em

[Bellamy 1996] os princı́pios que derivam das premissas psicológicas da Teoria da Ativi-

dade, uma vez que esta trouxe um suporte conceitual fundamental para que se pudesse es-

tabelecer uma sinergia dinâmica entre a Pedagogia do Julgamento e a atividade de Crı́tica

do Conhecimento [Komosinski 2000].

Justificativa

A Pedagogia do Julgamento de Lipman defende a inclusão da Filosofia

no currı́culo escolar, e o uso do discurso filosófico (ensinosocrático) como ferramenta

para desenvolver as habilidades do pensamento. A partir do julgamento, o objetivo é

atingir o que o autor chama de umpensar excelente.

Os péssimos resultados apresentados pelos estudantes brasileiros no

Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (PISA) [INEP 2002] [INEP 2003]

divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anı́sio Teix-

eira (INEP) reforçam a necessidade da busca por alternativas que consigam reverter o

problema da qualidade do ensino nacional. Esses resultadosreacenderam os debates so-

bre o aprendizado fragmentado [?], da urgência em melhorar a preparação intelectual

e cultural dos estudantes brasileiros, e da necessidade de atualização do modelo educa-

cional e dos profissionais da educação [Aranha 1996]. Observa-se com muita perplexi-

dade, em todos os nı́veis escolares, o declı́nio qualitativo das capacidades crı́ticas, criati-

vas e motivacionais dos estudantes. Impressionam-se os professores a falta de iniciativa
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e a incapacidade de interpretar, de abstrair e de acompanhara lógica e a dinâmica da

maioria das disciplinas [?]. Atualmente, novas propostas tencionam esclarecer os reais

objetivos e expectativas do uso das ferramentas da tecnologia educacional, deixando-as

cumprir o papel que lhes cabe no processo ensino-aprendizagem: artefato de mediação

[Reynoldes, Treharne e Tripp 2003]. Basta que acreditemos no potencial da tecnologia

como artefato de mediação, ao se explorar diretivas para atividades de aprendizagem re-

flexiva, e desde que a tecnologia seja aplicada como suporte aum contexto educacional

renovado [?].

Softwares educacionais tem na educação a definição do seu domı́nio.

Isto implica que os requisitos de um software educacional devem ser consistentes com

uma teoria de aprendizagem escolhidaa priori. A modelagem, no entanto, não é uma

atividade trivial. Diversos softwares educacionais se apresentam identificados como fer-

ramentas baseadas em prerrogativas de uma teoria e, no entanto, suas implementações

deixam claro as influências das premissas de outras teoriascompletamente diferentes

[Valente 1993] [Santos 1999].

Uma vez que toda proposta de software necessita em seu projeto de

premissas que norteiam aspectos de sua modelagem, a compreensão de desses elementos

de modelagem nas ferramentas da Tecnologia Educacional depende do entendimento das

premissas educacionais que elas implementam. Alguns dos aspectos relativos à mode-

lagem do software educacional se baseiam em conceitos como modelo de aprendizagem,

cognição, cooperação e tantos outros que sofrem a influˆencia das diversas teorias de edu-

cacionais que foram postas em práticas em nossas escolas.

À excessão do inatismo, que pouco influência exerceu como premissa

para a modelagem de produtos da Tecnologia Educacional, de um modo geral é bastante

interessante verificar os contrastes entre as teorias comportamentalista e interacionistas e

suas derivações, que até hoje são as práticas pedagógicas mais comuns nas salas de aula

e as grandes influências para a modelagem dos softwares educativos [Santos 1999]:

• Os softwares educacionais do tipo Tutoriais, Exercı́cio e Prática (drill-and-practice),

os jogos e softwares de simulações que abusam de atividades mentais de repetição e
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memorização para que o usuário avance em suas etapas, são abordagens claramente

influenciadas pela teoria de Skinner [Valente 2002];

• Os ambientes de hipermı́dias inteligentes que aliam as construções de hipertextos e

hipermı́dias com as prerrogativas da Inteligência Artificial, as chamadas hipermı́dia

de navegação ou apresentação adaptativa, frequentemente implementam as premis-

sas da “Hierarquia de Aprendizagem” proposto por Gagné [Gagné 2001];

• A linguagem LOGO e as ferramentas de aprendizam baseadas em resolução de

problemas são resultantes das influências do construcionismo de Papert que por sua

vez se influciou pelo construtivismo de Piaget [Valente 1996];

• As ferramentas de aprendizagem significativa, como os mapasde conceitos, se ref-

erem à influência exercida pela teoria de Ausubel [Ausubel, Novak e Hanesian 1980],

enquanto as ferramentas que se baseiam na aprendizagem por descobertas em am-

bientes de hipermı́dias educacionais, em grandes bases de dados e na Internet tem

influência do cognitivismo de Bruner [Bruner 1997];

• Os ambientes distribuı́dos que se valem da aprendizagem cooperativa se baseiam

nas premissas sócio-interacionistas de Vygotsky;

De fato, a partir do comportamentalismo, diversas teorias educacionais

se desenvolveram e se alternaram na definição dos moldes dachamada Escola Tradicional

e dos primeiros produtos da Tecnologia Educacional. Com o avanço da informática, as

mesmas práticas de sala de aula passaram a ser adotadas comopremissas para a mode-

lagem e produção de softwares educacionais [Santos 1999]. No entanto, assim como a

praxizeducacional tradicional tem necessitado e executado reformulações nas premissas

que vinham até então sendo aplicadas, também as abordagens de software têm sofrido

as influências das práticas baseadas em novas abordagens teóricas, no que se refere ao

conceito de aprendizagem e como ela se desenvolve [Bellamy 1996][?]EDLA).

Essas abordagens vêm definindo premissas que têm sido utilizadas como

bases para propostas de metodologias e de ferramentas educacionais. Tais propostas

levam em consideração a prática de atividades que favorecem o compromisso, a cooperação
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e a colaboração dos estudantes na internalização dos saberes [Morin 2002]. Isto sugere

uma revisão das posições tanto de professores como de alunos, comprometidos com um

processo ensino-aprendizagem no qual se desenvolva uma pedagogia de produção de con-

hecimento efetiva. Entretanto, é notória a dificuldade para romper as barreiras mentais e

comportamentais fundamentadas pela exposição demasiada à tradicional pedagogia pas-

siva de retransmissão de informação [Freire 1996] [Zanella 2000] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

A modelagem de um ambiente a partir da proposta pedagógica de Lip-

man oferece excelente oportunidade para que novas abordagens oriundas do avanço nas

pesquisas e teorias psicológicas sejam também exploradas. Nesse sentido, a Teoria da

Atividade foi um importante instrumento de suporte psicol´ogico para auxiliar na definição

dos requisitos de interação entre os usuários do ambiente e a atividade em desenvolvi-

mento.

Objetivos

O objetivo da presente pesquisa é desenvolver um modelo computa-

cional que represente com as simplificações inerentes a este tipo de processo em Tec-

nologia Educacional, a análise da metodologia proposta pela Pedagogia do Julgamento

de Matthew Lipman [Lipman 1995] e dos pressupostos teóricos da Teoria da Atividade

[Kaptelinin e Nardi 1997] através dos quais o suporte pedagógico será estruturada sob

uma atividade de aprendizagem. Essa atividade de aprendizagem será a Crı́tica do Con-

hecimento descrita em [Komosinski 2000], como demonstradopela figura 1.

Dessa maneira, os objetivos especı́ficos dessa pesquisa consistem na

definição de uma modelagem computacional para a implementação de um ambiente ed-

ucacional para desenvolver a atividade de aprendizagem de Crı́tica do Conhecimento a

partir da metodologia de aprendizagem da “Pedagogia do Julgamento” e das premissas da

Teoria da Atividade. A partir do modelo desenvolvido será possı́vel construir o protótipo

de um ambiente Web para teste.
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Figura 1: Esquema que representa o processo de modelagem proposto

Metodologia

O trabalho realizado baseou-se na seguinte metodologia de pesquisa e

desenvolvimento:

1. Compreender a metolologia de aprendizagem de Matthew Lipman, descrita em sua

obra “O pensar na Educação”;

2. Estudar a Teoria da Atividade e suas aplicações para o desenvolvimento de soft-

wares educacionais;

3. Analisar as pesquisas, os softwares e os ambientes educacionais direcionados ao

desenvolvimento do pensamento crı́tico;

4. Estruturar a partir das prerrogativas da Pedagogia do Julgamento e da Teoria da

Atividade um modelo computacional para o domı́nio de aplicação baseado na ativi-
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dade de aprendizagem Critica do Conhecimento, conforme o esquema demonstrado

pela figura 1;

5. Efetuar uma implementação de um protótipo de ambienteeducacional Web a partir

do modelo computacional desenvolvido;

Estrutura da Dissertação

Esta dissertação está organizada em cinco capı́tulos. OCapı́tulo Um

aborda uma discussão necessária para compreensão dos elementos da fundamentação

teórica e do domı́nio de desenvolvimento de uma aplicação educacional, levando em

consideração a relação da produção de softwares educativos e suas aplicações até o mo-

mento.

Essa discussão levanta pontos ainda sem consenso no que se refere ao

real papel da tecnologia computacional para a educação, as expectativas alimentadas no

passado, as frustrações, os benefı́cios, os malefı́cios, suas vantagens, desvantagens até

então relatadas e, as novas perspectivas relacionadas. Também é abordado nesse capı́tulo

um levantamento das principais teorias de aprendizagem queinfluenciaram o desenvolvi-

mento dos softwares educacionais, além das premissas psicológicas da Teoria da Ativi-

dade.

O Capı́tulo Dois apresenta uma análise da metodologia de aprendizado

de Matthew Lipman, a Pedagogia do Julgamento, realizada a partir da obra “O Pensar na

Educação”.

O Capı́tulo Três descreve o processo de concepção de um modelo com-

putacional baseado na integração de elementos da Pedagogia do Julgamento e da Teoria

da Atividade, objetivo principal desta dissertação, e a estrutura desse modelo a partir da

atividade de aprendizagem Crı́tica do Conhecimento.

O Capı́tulo Quatro demonstra o desenvolvimento de um ambiente de

aprendizagem Web, denominadoWebPensa, o qual foi baseado no modelo obtido no

capı́tulo Três. Essa implementação permite a demonstração e análise das possibilidades
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do modelo para aplicações potenciais para auxiliar o desenvolvimento do pensamento

crı́tico.

Finalmente, são apresentadas as conclusões obtidas com arealização da

presente pesquisa, bem como sugestões para trabalhos futuros nessa temática.



Caṕıtulo 1

Software Educacional e a Educaç̃ao

1.1 Introdução

Atualmente, o contexto que envolve as diversas propostas desoftwares e

ambientes educacionais tem se concentrado justamente em desestigmatizar o objetivo das

ferramentas em produção pela tecnologia computacional aplicada à educação.́E preciso

rever modelos de produção, estratégias para introduç˜ao das tecnologias nas salas de aula,

e os nı́veis de expectativas e impactos da “Sociedade da Informação”. Isto é, esclarecer

desenvolvedores e educadores quanto às novas perspectivas dos sofwares educacionais e

deixá-los cumprir o papel que lhes cabe no processo ensino-aprendizagem: artefato de

mediação, pois que tecnologia constitui para o processo educacional meio e não fim.

Em face das frustrasções e excessos de expectativas, grande parte dos

professores tem receio de se envolvereem atividades e abordagens experimentais no uso

de softwares educacionais. Isso tem relação direta com a discrepância entre os resultados

esperados e os obtidos até o momento [Niskier 1993] [Nickerson 1995] [Sancho 1998].

Particularmente, os docentes da área tecnológica, constituem grande número dentre os

receosos, não pela desinformação ou desconhecimento dadisponibilidade dessas ferra-

mentas, mas pela incredulidade na eficácia da maior parte das propostas e softwares.

Entre esses há os que reconhecem a necessidade e a importância das ferramentas pro-

postas, entretanto, evitam arriscar a credibilidade de suas disciplinas utilizando práticas
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pedagógicas fora dos padrões normalmente praticados no modelo educacional tradicional

[Komosinski 2000] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

Daı́ a necessidade de uma discussão aprofundada do domı́nio de de-

senvolvimento de uma aplicação educacional. Essa discussão levanta pontos ainda sem

consenso tanto entre educadores quanto entre desenvolvedores no que se refere à definição

das novas perspectivas relacionadas dos ditossoftwares educativos. O que nos remete à

discussão e esclarecimento sobre as principais teorias deaprendizagem que influenciam

o desenvolvimento desses softwares.

1.2 Tecnologia Computacional e Educaç̃ao

Softwares educacionais tem na educação a definição do seu domı́nio.

Isto implica que os requisitos de um software educacional devem ser consistentes com

uma teoria de aprendizagem escolhidaa priori. A modelagem, no entanto, não é uma

atividade trivial. Diversos softwares educacionais se apresentam identificados como fer-

ramentas baseadas em prerrogativas de uma teoria e, no entanto, suas implementações

deixam claro as influências das premissas de outras teoriascompletamente diferentes

[Valente 1993] [Santos 1999].

Então, para discutir Tecnologia Educacional é, antes de tudo, relevante

compreender que muitos dos projetos de softwares educacionais sejam, em diversos as-

pectos, reflexos da teoria de aprendizagem que esteja sendo aplicada nas escolas. Muito

embora, nem sempre o projeto do software e sua modelagem estejam sendo influenciados

pela mesma teoria. Assim, a discussão só é possı́vel após apresentar e esclarecer diversos

conceitos relativos a influência exercida pelas teorias deaprendizagem na construção de

ferramentas computacionais voltadas para a educação.

Uma vez que toda proposta de software necessita em seu projeto de

premissas que norteiam aspectos de sua modelagem, a compreensão de desses elementos

de modelagem nas ferramentas da Tecnologia Educacional depende do entendimento das

premissas educacionais que elas implementam. Alguns dos aspectos relativos a essa mod-

elagem se baseiam em conceitos como modelo de aprendizagem,cognição, cooperação
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e tantos outros que sofrem a influência das diversas teoriasde educacionais que foram

postas em práticas em nossas escolas.

A partir do comportamentalismo, diversas teorias educacionais se de-

senvolveram e se alternaram na definição dos moldes da chamada Escola Tradicional

e dos primeiros produtos da Tecnologia Educacional. Com o avanço da informática,

as mesmas práticas de sala de aula passaram a ser adotadas como premissas para a

modelagem e produção de softwares educacionais [Santos 1999]. No entanto, assim

como apraxiz educacional tradicional tem necessitado e executado reformulações nas

premissas que vinham até então sendo aplicadas, também as abordagens de software

têm sofrido as influências das práticas baseadas em novasabordagens teóricas, no que

se refere ao conceito de aprendizagem e como ela se desenvolve [Vaz e Magro 1993]

[Engeström, Miettinen e Punamäki 1999].

Essas abordagens vêm definindo premissas que têm sido utilizadas como

bases para propostas de metodologias e de ferramentas educacionais. Tais propostas

levam em consideração a prática de atividades que favorecem o compromisso, a cooperação

e a colaboração dos estudantes na internalização dos saberes [Morin 2002]. Isto sugere

uma revisão das posições tanto de professores como de alunos, comprometidos com um

processo ensino-aprendizagem no qual se desenvolva uma pedagogia de produção de con-

hecimento efetiva. Entretanto, é notória a dificuldade para romper as barreiras mentais e

comportamentais fundamentadas pela exposição demasiada à tradicional pedagogia pas-

siva de retransmissão de informação [Freire 1996] [Zanella 2000] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

As propostas reinvidicam uma modificação do cenário educacional atual, e têm como

principais objetivos:

• Substituir a pedagogia da memorização;

• Desenvolver as capacidades e habilidades cognitivas do pensamento (raciocı́nio,

lógica, abstração, criatividade, reflexão);

• Reestruturar a apresentação do conteúdo dos currı́culos a partir de contextualização

e de atividades de aprendizagem como recursos didáticos;
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• Resgatar os aspectos da formação humanı́stica do indivı́duo (valores éticos, cı́vicos

e morais) como uma das atribuições do educador, e;

• Implementar melhoras na qualidade do relacionamento interpessoal em sala de aula,

tornando-a um ambiente colaborativo e cooperativo, e não mais competitivo, no

qual o respeito mútuo entre professores e estudantes naturalmente se desenvolva.

Contudo, essas modificações não serão simples de serem atingidas. Para

o professor avaliar sua prática pedagógica não tem sido um exercı́cio fácil de efetuar, as-

sim como tem sido difı́cil fazer o estudante se responsabilizar pela construção do seu

conhecimento [Aranha 1996] [Valente 2002] [Carvalho 2000]. Isso explicaria, por exem-

plo, a razão pela qual muitos estudantes e professores, principalmente nas universidades,

têm demostrado resistência em envolver-se espontaneamente e comprometer-se com ativi-

dades que se distanciam da prática habitual em sala de aula.Nesta prática, o professor

é visto como o elemento ativo do processo e detentor de um saber absoluto e, ao aluno,

reserva-se a cômoda posição de receptor passivo de algumas dimensões desse saber.

Despertar para ações inovadoras e multidisciplinares nos currı́culos, de-

senvolver o potencial criativo, motivar a aquisição do conhecimento e incentivar o apren-

dizado reflexivo são comportamentos que foram em grande parte desestimulados pelas

práticas pedagógicas baseadas na transmissão e memorização de conteúdos [Lipman 1995].

Essas práticas ainda perssistem, não apenas nas salas de aula, como também como in-

fluências para os diversos softwares educacionais atualmente no mercado. Resgatar a

prática reflexiva tem sido o objetivo de um crescente número de pesquisadores, de difer-

entes áreas do conhecimento, em todos os nı́veis educacionais, do ensino fundamental ao

universitário.

1.3 Teorias Educacionais de Aprendizagem

As teorias Educacionais de Aprendizagem, ou simplesmente Teorias de

Aprendizagem, decorrem da análise de diversas correntes de pensamento e entendimento

da realidade, da concepção do homem e do conhecimento. Ao longo da história evolu-
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tiva da humanidade e também da ciência, diversos foram os modos pelos quais tanto as

filosofias da antigüidade e do oriente quanto o cientı́ficismo e o empirismo do ocidente

efetuaram suas observações e seus experimentos sobre como compreender tanto o homem

quanto a natureza e seus fenômenos. Todos esses conhecimentos influenciaram e trans-

formaram a forma como foram conduzidos os estudos e as descobertas sobre a psiquê

humana [Capra 1982].

A partir de suas observações sobre o homem e a natureza, muitos es-

tudiosos e cientistas puderam teorizar formas com as quais seria possı́vel compreender

tanto a definição quanto o delinear de condutas relacionadas às práticas deaprender e

deensinar. A grande maioria das correntes educacionais foram desenvolvidas a partir do

reflexão do pensamento filosófico entre os séculos XVII e XVIII, e dos métodos com que

as abordagens cientı́ficas desenvolveram as pesquisas de origem clı́nica da psicologia a

partir do século XIX e inı́cio do século XX [Capra 1982] [Ramos 1996].

O esquema apresentado na figura 1.1 traça um perfil esquemático e

genérico das principais correntes educacionais que deramorigem e influenciaram o mod-

elo educacional dito tradicional e, consequentemente os softwares educacionais1. Esse es-

quema demonstra o elemento essencial no qual as perspectivas das teorias educacionais se

diferenciam: o elemento humano e sua relação com o meio em que ele habita [Ramos 1996].

Num extremo temos o comportamentalismo (behavorismo) que acred-

itava que a possibilidade de aprender estava associada ao desenvolvimento de compor-

tamentos ensinados a um elemento humano, completamente vazio de conteúdo. Seus

conhecimentos seriam adquiridos em um processo de aprendizagem no qual este ele-

mento humano deveria ser submisso. O modelo da escola tradicional e dos internatos

adotaram por muito tempo a perspectiva comportamentalista, muitas vezes associando à

ela práticas punitivas, a exemplo dos castigos corporais praticados desde à idade média

nos seminários, ateneus e nas missões jesuı́ticas [Aranha 1996]. O modelo da perspectiva

comportamentalista será melhor descrito na seção 1.3.1.

1Referente ao material eletrônico da disciplina de Introdução a Informática Educacional (INE 671100)

do perı́odo 01/2003 do CPGCC/UFSC, em http://wwwedit.inf.ufsc.br:1998/reflexao/esqTeor.html
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Figura 1.1: Esquema das principais perspectivas educacionais e de prendizagem, conforme apre-

sentado em [Ramos 2003a]

No outro extremo há o inatismo, que acredita que a influência do am-

biente é completamente desprezı́vel, uma vez que a predisposição para o aprendizado já

estaria determinada na genética do elemento humano. O aprendizado seria um processo

de conceder ao elemento humano condições para que possam ser revelados por ele as

potencialidades e os talentos de que se faz portador. Um exemplo da influência do pen-

samento inatista no ensino está presente no modo como as disciplinas de educação fı́sica

estiveram por muito tempo estruturadas, de maneira que a preocupação do professor não

era exatamente ensinar algum esporte, mas em conseguir identificar entre os alunos aque-

les que seriam “naturalmente aptos” à prática de determinada modalidade.

A principal vertente do movimento inatista desenvolveu-sena Inglaterra

e nos EUA. No Brasil o nome muitas vezes associado a essa corrente foi o de Carl Roger

com o seu “Aprendizado Experimental” [Rogers 1972] [Rogers1988]. A teoria rogeriana

teve como base um modelo de ensino orientado à pessoa, que foi desprezado como prática
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pedagógica efetiva por ser considerado utópico. Contudo, foi o primeiro movimento que

confrontou as premissas do comportamentalismo, iniciandoas discussões sobre os aspec-

tos interacionais e de afetividade no ambiente escolar.

No meio termo desses extremos está a perspectiva interacionista e suas

diversas variantes (Cognitivismo, Humanismo, Sócio-Interacionismo). A relação entre o

elemento humano e o seu meio assume um contexto mais elaborado: o elemento humano

não se constitui de um receptáculo vazio, pois que ele trazconsigo estruturas e habilidades

cognitivas que influenciam e são influenciadas pelo meio quehabita. Com os avanços na

área da Psicologia e da pesquisa cognitiva estabelecidos ao longo do século XX, a Peda-

gogia foi influenciada por essas descobertas que fizeram surgir abordagens que divergiram

tanto do comportamentalismo quanto do inatismo no que se refere a aprendizagem. Para

o interacionismo, o conhecimento é o resultado de um processo no qual atributos tanto do

elemento humano quanto do meio estão conjugados e sincronizados.À esse processo de

aquisição de conhecimento dá-se o nome deaprendizagem.

Tanto as perspectivas comportamentalista quanto a inatista tiveram gran-

de influência no cenário educacional atual, particularmente o comportamentalismo. En-

tretanto, há muito, ambas influências foram substituı́das pelas diversas perspectivas in-

teracionistas. Todavia, no que diz respeito à Tecnologia Computacional Educacional, o

comportamentalismo e as teorias interacionistas são as que mais influências têm exercido

na modelagem e implementação de softwares educativos.

1.3.1 Aspectos Essenciais do Comportamentalismo

O comportamentalismo, também conhecido por behaviorismo, foi o

ápice do mecanicismo aplicado à Psicologia. Concentra nafisiologia humana o estudo

do comportamento, reduzindo todos os seres vivos, inclusive o homem, ao mesmo nı́vel

[Capra 1982]. Ignorando um conexão psı́quica entre o “ser”e seu “meio ambiente”, os

behavioristas chegam a negar a existência da mente, definindo uma “psicologia sem alma”

onde o comportamento humano se resume a processos fı́sico-quı́micos.

O comportamentalismo foi a escola que mais se influenciou pelas teo-
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rias de aprendizagem como as de Pavlov, Vladı́mir Bekhterev, Carl Hull e B. F. Skinner

[Moreira et al. 1987], o mais célebre de todos. Para os comportamentalistas a aprendiza-

gem é um fenômeno complexo e, apriori , pode ser reduzida a combinações de estı́mulos

e respostas simples. Essa lógica levou os psicólogos a buscarem fenômenos fora dos

indivı́duos.

O comportamentalismo passou a ser conhecidao como apsicologia da

aprendizageme, embora originalmente não apregoasse o condicionamento, este se trans-

formou no seu principal método e sua filosofia de aprendizagem [Moreira et al. 1987].

Para a terapia behaviorista os distúrbios psicológicos nada mais eram que uma concepção

desajustada da realidade extravasada pelo indivı́duo. Apoiado sobre a ótica baconiana e

pela obsessão do controle aos disturbios psicológicos, ocomportamentalismo preconizava

que o indivı́duo necessitava de modificação de conduta, obtida através da submissão deste

à técnicas de condicionamento.

Skinner foi o mais radical de todos os comportamentalistas.Para ele

só a concepção mecanicista a cerca dos organismos vivos era suficientemente séria e

cientı́fica, isto é, não existia um “ser indivı́duo” e sim um humano condicionado a compor-

tar-se da melhor forma para ele e para a sociedade. Mente ou quaisquer outros fenômenos

relativos a algum nı́vel de consciência eram inexistentes. Como o comportamento não

era desenvolvido e sim submetido ao indivı́duo, pela negação da existência do “ser in-

divı́duo”, entre outros atributos que Skinner também excluiu de sua teoria, encontram-se

os elementos que participam de seu desenvolvimento como a autonomia, pois que não se

pode reconhecer construção autônoma em um comportamento de submissão e controle

externo [Ramos 1996].

Assim como a autonomia, outros aspectos relativos à relação entre in-

divı́duos, como a cooperação e a inteligência, foram seriamente negligenciados pela teoria

behaviorista e desconsiderados na teoria de aprendizagem desenvolvida por Skinner. A

figura 1.2 traça um perfil do modelo de aprendizagem propostopor Skinner2.

2Referente ao material eletrônico da disciplina de Introdução a Informática Educacional (INE 671100)

do perı́odo 01/2003 do CPGCC/UFSC, consultado em http://wwwedit.inf.ufsc.br:1998/Lages/Skinner.html
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Figura 1.2: Modelo de aprendizagem de Skinner, conforme material em [Ramos 2003b]

Fica claro que a aprendizagem, na visão de Skinner, constituı́a uma

mudança de uma tendência comportamental, resultante de uma prática reforçada, onde

esse reforço poderia ser positivo ou negativo [Moreira et al. 1987] [Capra 1982]. Isto

é, quando o comportamento demonstrado pelo “aprendiz” não correspondia ao resulta-

dos dele esperados, era caracterizada a presença doerro. Isso evidenciava que houvera

falha no processo de aprendizagem em curso, sendo necessário aplicar ao “aprendiz”pela

unidade de controle do processo, no caso o professor, um reforço negativo. Em muitas

interpretações, o conceito de reforço negativo equivaleria a aplicação de uma punição,

que em alguns casos poderia ser inclusive fı́sica [Moreira et al. 1987][Aranha 1996].

Essa abordagem deixa explı́cito qual o papel do professor noprocesso

de aprendizagem, pois que ensinar se resume ao arranjo e planejamento de reforços,

cabendo à ele a responsabilidade de planejar e desenvolvero sistema de aprendizagem

e controlar todo esse processo.

O instrumento de verificação da qualidade e abrangência do processo de

aprendizagem mais importante é aavaliação. Na visão skinneriana, a avaliação visa con-

statar se o aluno atingiu os objetivos propostos pelo professor, ou seja, demonstrar o com-

portamento que é esperado no planejamento idealizado paradeterminado conteúdo. Ela é

composta pelo que Skinner chama demomentos: casos de pré-avaliação no decorrer do
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processo, e uma avaliação global do inı́cio ao seu final [Moreira et al. 1987][Ramos 1996].

O erro durante os procedimentos avaliativos tem implicaç˜ao importante na aplicação dos

reforços, sejam eles positivos ou negativos, uma vez que a resposta errada é utilizada

como indicador de que o nı́vel de aprendizagem não está satisfatório.

O nı́vel satisfatório de aprendizagem, na ótica skinneriana, corresponde

necessariamente ao melhor nı́vel de corretude aceitável que se possa obter nos procedi-

mentos avaliativos. Entretanto, diversos autores tendem aconcordar que o modelo avalia-

tivo de Skinner é questionável, e em diversos aspectos, pouco efetivo [Ramos 1996]

[Moreira et al. 1987], pois que enfatiza o “saber”apresentado na emissão de respostas

corretas durante os procedimentos avaliativos pré-estabelecidos. Responder corretamente

em determinada situação, como em um exame curricular, não necessariamente quer dizer

que o aprendiz tenha aprendido alguma coisa, ou ainda, não garante que o aprendiz apre-

sente o mesmo nı́vel de corretude quando realizado um questionamento fora dos padrões

avaliativos com os quais ele esteja habituado.

Muitas das crı́ticas ao modelo condicionado se fundamentamno fato de

que ele permite um alto grau de acertos pelamemorizaç̃aode questões e respostas, o que

não é uma garantia de aprendizado, já que as respostas podem não ter significado algum

para aquele que as emitiu.

A teoria de Skinner ficou na contra-mão em praticamente tudoquando

comparada com as idéias e teorias psicológicas e de aprendizagem desenvolvidas após

os anos 50. Mesmo para os neo-comportamenlistas, como Gagn´e [Gagné 2001] e Guil-

ford [Oliveira 1980], e inclusive para os profissionais que adotam as técnicas da neurol-

ingüı́stica, que têm raı́zes nas mesmas premissas do comportamentalismo, mas na qual se

enxergam os inegáveis e complexos processos mentais [Santos 1999]. Todos baseiam-se

na visão skinneriana de reformulação do comportamento,entretanto, não mais entendem o

“aprendiz” como algo tão próximo à “tábula rasa” pregada por John Locke [Capra 1982].
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1.3.2 Aspectos Essenciais do Interacionismo

O reconhecimento de que aprendizagem não se resumia apenasem com-

portamento fizeram diversos estudiosos, modernos e contemporâneos, reformularem suas

concepções e o entendimento da psiquê humana. Assim, a valorização do indivı́duo e a

concepção de correlação com seu contexto sócio-cultural aparecem como a principal base

para desenvolvimento de suas teorias de aprendizagem, que ficaram conhecidos como

teorias interacionistas [Ramos 1996].

1.3.2.1 O Construtivismo

O construtivismo de Piaget priorizou as atividades do sujeito e sua rela-

ção com o seu ambiente, mas sua abordagem foi considerada por contemporâneos como

Vygotsky como deveras limitida. Ele admitiu a existência de uma consciência e de seus

processos cognitivos e considera o sujeito inserido num contexto social e outros diversos

elementos importantes que influenciam o processo de aprendizagem, tais como: tipos de

conhecimentos a serem adquiridos, fatores biológicos de desenvolvimento do aprendiz, o

conceito de inteligência, afetividade e moralidade [Wadsworth 1996] [Ramos 1996].

Para Piaget, aprender é assimilar um objeto dentro de esquemas mentais

pré-estruturados. A sua “Teoria de Equilibração” diz que o mundo deve ser reinventado

pelo sujeito, baseado no ensaio, na pesquisa, na investigac¸ão, na resolução dos problemas

e, principalmente, na descoberta. Oerro para Piaget constitui elemento fundamental para

iniciar o estado de desequilı́brio e proporcionar ao aprendiz a motivação necessária para

a descoberta. A partir das tentativas de erros e acertos ele ´e compelido a novas práticas

que colocará a prova o seu conhecimento atual e o capacitar´a aquisição de novos con-

hecimentos até chegar novamente ao estado de equilı́brio [Wadsworth 1996], no qual a

assimilação e não a memorização farão ampliar não apenas suas estruturas mentais, bem

como estas serão desenvolvidas em conformidade com sua capacidade psico-biológica

(Epistemologia Genética)3 descritos na figura 1.3 e conectadas com a realidade do in-

3Referente ao material eletrônico da disciplina de Introdução a Informática Educacional (INE 671100)

do perı́odo 01/2003 do CPGCC/UFSC, consultado em http://wwwedit.inf.ufsc.br:1998/Lages/piaget.html
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divı́duo [Dolle 1987].

Figura 1.3: Estágios de Desenvolvimento Cognitivo (Epistemologia Genética de Piaget), con-

forme apresentado em [Ramos 2003c]

Diferente de Skinner, onde o erro implicava em um reforço necessari-

amente negativo, para Piaget o erro especifica uma nova oportunidade de se chegar ao

acerto, procurando internalizar todos os aspectos positivos e negativos que o envolvem e

que possam nortear o aprendiz na direção da solução do problema a que se propôs. A

todo esse processo de falhas e descobertas ele dá o nome deaprendizagem.

A crença no indivı́duo que se constrói e que evolui a medidaque se

expõe às experimentações do ambiente, deixa claro uma oposição ao preceitos de Skin-

ner e a relevância que os elementos cognitivos, como a autonomia e a consciência, têm

na estrutura do indivı́duo. Pelo construtivismo de Piaget oaprendiz é retirado da atmos-

fera letárgica de agente passivo no processo de aprendizagem, apresentando-se como um

agente mais pró-ativo, no qual o controle ou ação ativa doprocesso exercida pelo pro-

fessor ganha um novo foco, mais colaborativo [Dolle 1987]. Oprofessor deixa de ser

um agente totalmente externo, um controlador do processo emfunção do seu conheci-

mento do conteúdo, e passa a ser ativo no sentido de criar as situações problema, provo-

car desequilı́brios e propor desafios, propiciando condições onde possam se estabelecer

reciprocidade intelectual e cooperação ao mesmo tempo moral e racional.
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1.3.2.2 O Śocio-Interacionismo

Contemporâneo de Piaget, Vygotsky , compartilha em grandeparte

as mesmas concepções do conceito de indivı́duo e os elementos cognitivos que o con-

stituı́ram o construtivismo [Moll 1996] [Rego 1999]. A consciência, por exemplo, é

vista como um sistema altamente complexo baseado nas inter-relações entre todas as

funções mentais, as quais incluem tanto funções de nı́vel inferior, como a memória,

quanto funções de nı́vel superior como o raciocı́nio, a motivação e o afeto [Rego 1999].

No interacionismo o desenvolvimento cognitivo é produzido pelo pro-

cesso de internalização da interação social com materiais fornecidos pela cultura, sendo

que esse processo se constrói também de fora para dentro, enão apenas de dentro para

fora, ponto no qual Vygotsky classifica como limitada a abordagem de Piaget [Moll 1996].

Destaca-se aqui uma alusão a importância dada por Vygotsky ao contexto sócio-cultural,

mais precisamente a realidade social em que o indivı́duo está inserido, pois a aprendiza-

gem se daria pela experimentação e exposição do aprendiz às situações propostas pelo

ambiente, sendo fundamental ao desenvolvimento dos processos internos a interação com

outras pessoas que compõe o ambiente, suas crenças, normas de conduta e hierarquia

social.

Vygotsky diferenciou os conceitos deaprendizageme dedesenvolvi-

mento. A aprendizagem interage com o desenvolvimento, produzindo aberturas nas áreas

de conhecimento dos indivı́duos, que ele chamou de Zonas de Desenvolvimento Proximal

(ZPD). A ZPD é a medida da distância entre aquilo que um indivı́duo sabe fazer sozinho

e o aquilo que ele só será capaz de fazer com a intervençãode um indivı́duo mais expe-

riente [Moll 1996] [Ramos 1996] [Rego 1999]. Poder-se-ia dizer que Vygotsky definiu a

concepção da “potencialidade para aprender”, e esta nãoseria a mesma para todas as pes-

soas, pois que seria independente não apenas da maturação biológica proposta por Piaget.

A distância entre o nı́vel de desenvolvimento real e o potencial nas quais as interações

sociais estão centradas, e ambos os processos, aprendizagem e desenvolvimento, estão

efetivamente inter-relacionados [Rego 1999]. Isto quer dizer que um conteúdo que se

pretenda transmitir, dependendo de seu grau de complexidade, requer dos indivı́duos um
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certo grau de experiência anterior.

A ZPD é uma construção teórica que deixa claro qual o papel do pro-

fessor no processo de aprendizagem [Moll 1996][Rego 1999].O professor tem o papel

explı́cito de interferir no processo de aprendizagem. Ele media a aprendizagem e o seu

propósito é ajudar os alunos a expandir o que eles já sabem, a construir o que podem fazer,

a identificação das necessidades e interesses pela cooperação entre experiências novas e

antigas em conjunto.́E seu papel provocar avanços nos alunos e isso se torna poss´ıvel

com sua interferência na zona proximal destes, isto é, criar contextos para a descoberta e

estabelecer meios para a comunicação e cooperação entre os participantes, pois os alunos

são capazes de aprender de maneira mais fácil o que para eles é relevante e funcional.

Observa-se também a importância do professor em valorizar a perspec-

tiva do aprendiz, o que diferencia claramente os papéis de mediador e de interventor que

o professor pode exercer durante o processo de aprendizagem[Rego 1999]. Na mediação

não se impõe uma inibição da criatividade do aprendiz, oque autenticamente traz a

motivação necessária para estabelecer o aprendizado. Acooperação entre indivı́duos e

o mediador faz emergir um sem número de construções de conhecimento que são iner-

entes do aprendiz. Valorizar esse aspecto e conjugá-lo a umcontexto pertinente é fomen-

tar um processo continuo defeedback(retro-alimentação), uma vez que a criatividade e

as influências sociais interagem até coincidirem com o conhecimento estabelecido pelas

convenções sociais .

Para Vygostsky [Moll 1996] [Rego 1999], assim como para Piaget, tudo

o que aprendemos envolve imperfeição e erro, a medida que evoluı́mos no aprendizado

de algum saber. Os erros e os testes de hipótese são recursos, os chamados artefatos, que

apoiam o processo de mediação, porquanto o indivı́duo se move em direção ao equilı́brio

entre o criativo e o convencional e, seus erros refletem o seu progresso na assimilação de

determinado conhecimento.
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1.3.2.3 O Construtivismo Radical

Uma das idéias mais modernas que integram as teorias instrucionistas é

o que pode-se chamar de “Construtivismo Radical” [Ramos 1996]. Suas idéias são prin-

cipalmente representadas por Humberto Maturana e Francisco Varela, no qual o conceito

de indivı́duo vai muito além do próprio indivı́duo. Maturana teoriza em suas obras o que

chama de“Redes de Vida” [Maturana e Rezepka 2000]. O indivı́duo não é individual,

ele não é único, uma vez que constitui uma unidade em um espaço infinitamente maior de

indivı́duos, que como ele, não se concebem uns sem os outros, e isso constitui uma “rede

viva”. Cada um é parte integrante de um todo maior, sendo cada unidade entendida como

um todo particular e, toda essa estrutura se repete recursivamente ligando tudo a todos. A

sua visão tem ganhado adeptos de diversas áreas do conhecimento e conseguido convergir

com as idéias de pensadores contemporâneos [Capra 1997] [Capra 2002].

Figura 1.4: Diferenças da visão Parte-Todo (relação entre objetos) conforme o pensamento

mecanicista de Descartes (a) e o pensamento sistêmico defendido por Maturana em

(b)[Capra 1997]

Diferente da filosofia mecanicista e atomı́stica que ia dividindo os seres

até chegar a seus pontos mais elementares, a filosofia de Maturana tem uma visão mais que

holı́stica dos seres vivos, baseado no pensamento sistêmico em oposição ao pensamento

mecanicista, no qual não apenas os objetos (ou indivı́duos) têm importância (conforme

ilustra a figura 1.4 (a)), mas também as relações que estabelecem entre si são fundamen-

tais, uma vez que o próprio objeto constitui também uma rede de conexões (conforme
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mostrado na figura 1.4(b)) [Capra 1997]. Para Maturana a vidaé uma teia de inúmeras in-

terconexões, onde cada conexão é composta de um indivı́duo que é todo e parte ao mesmo

tempo: todo, uma vez que ele mesmo é composto por uma rede individual de conexões, e

parte, porque a rede só se mantêm porque ele está presentenum todo maior. Essa perspec-

tiva pode ser observada na forma com que Maturana apresenta asua concepção da relação

entre os indivı́duos que compõe o processo ensino-aprendizagem [Vaz e Magro 1993],

conforme figura 1.5.

Figura 1.5: Concepção de Maturana sobre a relação dos indivı́duos eo processo de ensino-

aprendizagem em [Vaz e Magro 1993]

Essa visão de mundo traz considerações intrigantes aos aspectos até

aqui avaliados. Para Maturana, independente do contexto educacional, o ser humano só

é humano porque possui uma consciência social que o identifica naturalmente como um

ser cooperativo e autônomo. As interconexões associam umser humano ao outro e todos

eles ao meio-ambiente em que vivem. Nessa rede, as interconexões implicam num grau

de interdependência de tal forma que é quase impossı́vel oentendimento de um sem o

outro e, por isso, a percepção e equilibração com o meio(autopoiesis)[Ramos 1996]

[Capra 1997] é tão natural quanto o comportamento cooperativo, ainda que este último

tenha sido sufocado ou quase suprimido da consciência do coletivo dentro da rotina do

mundo contemporâneo.

Do ponto de vista educacional, Maturana não explicita suasidéias ac-

erca da aprendizagem, identificando ou definindo conceitos como o papel do professor ou
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do erro, contudo deixa claro suas convicções sobre autonomia e consciência. Diferente

da abordagem adotada por Skinner, Piaget e Vygotsky, Maturana nos faz acreditar que a

educação é a base para a manutenção da teia de vida que ele acredita ser a evolução natu-

ral de uma consciência humana coletiva que estará construindo uma nova sociedade com

novos valores e perspectivas mais solidárias [Maturana 1998] [Capra 2002]. A formação

dos organismos que compõe essa sociedade já começou, e necessariamente vai passar

pela reformulação de sua identidade, sua integridade, sua autonomia e sua responsabili-

dade consigo e com os outros componentes da teia.

A educação se constitui de um processo contı́nuo de relações e inter-

relações de convivência entre os organismos, e o conviver acaba por se transformar de

maneira progressiva, recı́proca e espontânea numa configuração de comunidade direta-

mente relacionada a esses organismos. Essa perspectiva de educação a transforma em um

processo conservador. O processo em si não é imutável, mas seus efeitos a longo prazo

são, pois que os adultos que promoverão a evolução da história farão desse futuro algo

positivo ou não, conforme a caracterı́stica do processo educacional com que estiveram

em contato. A educação é um processo de transformação na convivência e essa é a maior

dificuldade da tarefa educacional atualmente, que ele observa sob dois aspectos distintos:

a formação humana e a capacitação [Maturana e Rezepka 2000].

Essa dualidade em grande parte é motivada pela supressão do senti-

mento em favor da evolução de competências técnicas. Asrelações educacionais de

aprendizagem são permeadas por exigências mercadológicas que desvalorizam os as-

pectos emocionais e morais primordiais, a edificação do indivı́duo como ser humano

[Maturana 1998] [Maturana e Rezepka 2000]. Valores como respeito e ética acabam por

não serem bem elaborados em currı́culos que esvaziam a convivência humana em favor

da urgência na construção de seres úteis a uma sociedadeque não valoriza a emotivi-

dade positivamente. O senso de utilidade bem como todos os outros valores de formação

humana devem advir naturalmente do organismo, não pela imposição destes na sala de

aula, mas pela sua consciência social em desenvolvimento epela convivência diária com

a rede. Por outro lado, a capacitação, requer o envolvimento e a reflexão livre sobreo que

se sabee o que se fazcom esse saber. Em outras palavras é a capacidade de ajustar-se a
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qualquer domı́nio do conhecer intelectual, isto é, o saberfazer alguma coisa.

Embora Maturana não deixe muito claro, pode-se entender que aos pro-

fessores cabe a tarefa de corrigir o fazer e não intervir no ser do aprendiz [Maturana 1998].

Uma vez que professor e aprendiz estejam conscientes do respeito mútuo a que se devem,

o professor aceitaria a legitimidade e a autonomia de seus alunos e não faria do controle

uma forma de imposição e modificação do seu aprendiz. Este por sua vez será gradual-

mente forjado na sua concepção humana, não estritamenteem sala de aula, mas princi-

palmente pelas experiências de vivência que leva para as relações que mantém junto as

comunidades que participa: escola, famı́lia e sociedade.

Da mesma maneira, pouco explı́cita, Maturana deixa entender que o

erro é um elemento que agiria como regulador dos parâmetros que regem as relações de

convivência entre os organismos da teia viva. A cooperaç˜ao, a legitimidade, o respeito

e a autonomia seriam construı́dos com bases nas experiências do convı́vio e, a cada de-

sequilı́brio, que podemos entender aqui como uma espécie de erro, se seguiria todo um

processo de mudança cultural na dinâmica de conservação do humano. Esse desequilı́brio

ocorre a todo o instante e sua correção implica num processo de aceitação que começa

internamente em cada organismo e, pela interconexão entreorganismos, se propaga por

toda a teia.

Os resultados desse processo podem levar gerações para serem plena-

mente incorporados na consciência social e, é nesse sentido que a evolução dos organ-

ismos pela educação traz uma evolução histórica na linhagem e cultura que vão carac-

terizar uma determinada geração [Maturana e Rezepka 2000] [Maturana 1998]. Sua pro-

posta educacional é justamente a aplicação da“Biologia do Amor” dentro e fora da

escola, ela é que se encarrega dessa transformação, de fazer com que a aceitação ocorra

como um processo natural e que se viva plenamente esse novo patamar de consciência

[Vaz e Magro 1993].
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1.3.3 Uma Perspectiva da Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade (TA) é uma das teorias psicológicas que atual-

mente influenciam as propostas educacionais mais modernas [Carvalho 2000] através da,

reestruturação do modelo educacional atual a partir de uma metodologia no qual diversos

elementos individuais e coletivos fazem parte e contribuempara que o processo ensino-

aprendizado se concretize. A Teoria da Atividade se desenvolveu em um contexto e

concepção histórica, que se iniciou nos anos 1920 e tem suas raı́zes fundamentadas tanto

na filosofia quanto na psicologia soviética [Kaptelinin e Nardi 1997].

Tendo como ponto de partida a concepção russa do cognitivismo de

Vigostky, contou ao longo de seu desenvolvimento com a contribuição e aperfeiçoamento

do trabalho de diversos autores como Rubinshtein, Leont’ev, Luria [Luria 1987] e, mais

recentemente, está nas pesquisas de Michael Cole [Cole, Engeström e Vasques 1997] e de

Yrjö Engeström [Engeström, Miettinen e Punamäki 1999].

De modo geral a Teoria da Atividade estabelece um sistema conceitual

no qual a unidade entre os conceitos deconscîencia e deatividade estabelecem com

clareza a primazia do conceito de mente humana [Engeström,Miettinen e Punamäki 1999].

A perfeita integração entre a totalidade das funções cognitivas (consciência) e a interação

do indivı́duo com a realidade a qual pertence (atividade) constituem seu princı́pio funda-

mental. Além deste, o sistema conceitual da Teoria da Atividade se estrutura na integração

com os cinco princı́pios que seguem [Kaptelinin e Nardi 1997]:

1. Estrutura Hier árquica da Atividade: O elemento de análise da teoria da atividade

se concentra em uma atividade que está direcionada a um objeto, o qual motivou a

atividade, dando a ela um sentido. Essa atividade constitue-se de ações conscientes

e direcionadas ao objeto motivador de forma que a meta de sua realização é atingir o

objeto. As ações constituintes de uma atividade obedecemuma dinâmica em função

das circunstâncias em que são executadas e são realizadas a partir de operações

automáticas. O conceito de operação e atividade divergem no sentido de que as

operações não tem um objetivo próprio;

2. Orientação a um Objeto: Por esse principio compreendemos que os seres hu-
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manos coexistem e vivem em um contexto realı́stico no qual o próprio sentido de

viver tem um objetivo em si. Isto é, o contexto que define a realidade se consti-

tui de propriedades que extrapolam os objetivos impostos pelas ciências naturais,

sendo constituı́da também a partir de propriedades que se definem em função dos

impositivos sociais e culturais;

3. Internalização/Externalizaç̃ao: O conceito de atividade apresentado no item 1 se

diferencia em dois tipos, atividades externas e atividadesinternas, as quais não po-

dem ser analisadas senão em conjunto, pois que elas se influenciam mutuamente.

Cada um dos tipos especifica os processos de externalização e internalização re-

spectivamente. O primeiro tipo caracteriza a transformação de atividades externas

em atividades internas e o segundo tipo carateriza esse mesmo tipo de transformação,

só que em sentido oposto. A internalização constitui um meio no qual as pes-

soas se permitem tentar uma interação potencial com a realidade sem contudo

a necessidade de executarem uma manipulação sobre objetos reais (por exemplo

simulações mentais). Já a externalização constitui uma atividade freqüentemente

necessária quando uma ação internalizada precisa ser reparada, ou ainda, quando

a coordenação de atividades externas para a colaboração entre diversas pessoas for

necessária;

4. Mediação: A teoria da atividade enfatiza que toda atividade humana é mediada

por ferramentas, isto é, as ferramentas são criadas e se transformam a medida

que as atividades se desenvolvem e, carregam consigo uma cultura particular, re-

manescências histórica de seu próprio desenvolvimento. Desse modo o uso de

ferramentas constituiu um processo que influencia a natureza do comportamento

externo e mesmo o funcionamento da mente humana. As ferramentas especificam

o acumulo e transmissão do conhecimento social;

5. Desenvolvimento:Para a teoria da atividade este princı́pio constitui uma metodolo-

gia geral de pesquisa e, não somente um objeto de estudo. O m´etodo de pesquisa

adotado pela Teoria da Atividade não se concentra nos experimentos de laboratório
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tradicional, mas na experiência formativa que combina participação ativa com a

monitoramento das mudanças apresentadas pelos participantes do estudo em de-

senvolvimento.

A partir de Vigotsky, a Teoria da Atividade ganhou adeptos e evoluiu

em diversos aspectos até chegar a concepção dos princı́pios aqui apresentados. A inter-

conexão e interação desses princı́pios levam-nos a considerar que para que se compreenda

uma atividade em sua totalidade é necessário compreendercomo um artefato media a

atividade dentro do contexto cultural na qual ela está situada. Leont’ev, Cole e En-

geström [Engeström, Miettinen e Punamäki 1999][Bellamy 1996] idealizaram um mod-

elo sistemático de uma atividade e dos elementos que a comp˜oe.

O esquema ilustrado na figura 1.6 demonstra o conjunto de relaciona-

mentos entre mediação, ferramentas, regras e divisão detrabalho que se influenciam mu-

tuamente e afetam o processo mental no qual o indivı́duo est´a se desenvolvendo. A análise

desse esquema e das relações entre os componentes de uma atividade demonstra como em

uma atividade, artefatos, ferramentas e sistemas de sı́mbolos fazem a mediação entre o in-

divı́duo e o propósito do indivı́duo (o objeto da atividade).

Pela análise do esquema é possı́vel observar que em uma atividade um

indivı́duo não está isolado, mas faz parte de uma comunidade, a qual exerce influência

e afeta o indivı́duo na medida que os integrantes da comunidade também o influenciam.

Essas relações de influência se expressam a partir de elementos mediadores, nas quais:

• (A) A relação entre o sujeito e a comunidade é mediado pelas regras que regem a

comunidade e pelo seu conjunto de ferramentas;

• (B) A relação entre a comunidade e o objeto da atividade é mediado através da

divisão de trabalho entre os membros componentes da comunidade;

• (C) A relação entre o sujeito e objeto da atividade se faz necessário em função da

necessidade de que a comunidade atinja um objetivo comum. Para que isso seja

possı́vel é necessário que as atividades de cada componente estejam organizadas e
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que os canais de comunicação estejam sintonizados para que juntos a comunidade

possa elaborar o conjunto de ações que lhe permitirá alcançar o objetivo comum;

Figura 1.6: Esquema que representa o relacionamento entre o indivı́duoe os componentes de uma

atividade, adaptado de [Engeström, Miettinen e Punamäki1999] e [Bellamy 1996]

Por essa análise temos que na perspectiva de um participante individual

e suas ações direcionadas ao objeto de uma atividade podemser afetadas por três fatores:

1. Ferramentas utilizadas (instrumentos, sı́mbolos, linguagem, etc);

2. A comunidade ao qual o individuo pertence em função das regras acordadas pela

comunidade (leis, práticas aceitas, normas de conduta, tradições, etc);

3. Divisão do trabalho na comunidade (cargos, processo de comunicação, hierarquias,

etc);
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1.4 Tecnologia Computacional e Pensamento Crı́tico no

Ensino

Uma forma de se conseguir efetivar uma reforma no modelo educa-

cional, no que se refere ao pensamento crı́tico, seja retomar no atual modelo de ensino-

aprendizagem práticas pedagógicas que auxiliem a recuperação da ação reflexiva do es-

tudante sobre os conteúdos apresentados em sala de aula [Bruner 1976] [Freire 1996].

Muitas vezes a sensação de apatia observada nos estudantes vem justamente do uso

de nı́veis muito altos de abstração, o que resulta num distânciamento da aplicação do

conteúdo na realidade prática do aluno. Esse distânciamento poderia ser minimizado em

se adotando práticas de contextualização ou de experimentação do tema estudado, como

se faria em uma investigação [Lipman 1995].

Desde que essa investigação implique em demonstrar relac¸ões evidentes

entre o conteúdo teórico com o real contexto social, cultural e econômico em que o estu-

dante esteja inserido [Lipman 1995] [Morin 2002][Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

É muito mais fácil conseguir motivar a busca por informaç˜oes e a construção de argumen-

tações válidas para um debate de idéias, quando o tema emquestão está próximo da re-

alidade do estudante. A falta de contextualização, a abstração excessiva, a desarticulação

entre os conteúdos das diversas disciplinas do curriculo escolar e a falta de uma visão

clara da aplicabilidade desses conteúdos na prática da vida cotidiana do estudante con-

stituem fatores que favorecem o desinteresse da maioria pordeterminadas, senão todas,

disciplinas de um programa escolar [Ivanissevich 2003].

Muitas são as propostas que procuram apresentar ao cotidiano esco-

lar formas que tornem evidente a aplicação de determinadoconteúdo à realidade prática

dos alunos e que possibilitem gerar uma aproximação do aluno às fontes das disciplinas,

tornando-o tanto mais fluente quanto capacitando-o a enunciar, deduzir e criticar aspec-

tos relativos ao conhecimento que as disciplinas tentam desenvolver. Como exemplos

dos resultados dessas pesquisas há os softwares educativos clássicos, como as ferra-

mentas para gerar Mapas Cognitivos ou Mapas Conceituais [Novak 2003] baseados na
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teoria do “Aprendizado Significativo” [Ausubel, Novak e Hanesian 1980], a linguagem

LOGO baseado no aprendizado construcionista [Valente 1996] [Weiss e Cruz 2001], e a

metodologia dos WebQuest´s desenvolvida por Bernie Dodge nos anos 90 [Dodge 1997].

Essas ferramentas foram e continuam sendo muito utilizadasna educação infantil, tendo

sido aplicadas com sucesso em diversas propostas educacionais para o ensino médio e

superior.

Alguns projetos trabalham mais precisamente como efetivaro preparo

dos professores, do ambiente escolar e dos alunos para a introdução da informática como

ferramenta pedagógica [Valente 1993] [Júnior 1999] [Tajra 2003], enquanto outros es-

tudos apresentam experiências e resultados de grupos de pesquisas na implementação

de modelos de desenvolvimento para a construção de softwares e ambientes educativos

[Bellamy 1996] [Trebien 2003]. As ferramentas computacionais mais atuais procuram

trazer novas perspectivas de interação para as salas de aula, ao estimularem os alunos

no envolvimento expontâneo e a construção de argüições pessoais e coletivas a partir de

exercı́cios, de simulações, de pesquisas e de debates em ambientes eletrônicos e virtuais

[Ramos 1996] [Komosinski 2000] [Ponte e Oliveira 2001].

De maneira analóga, estudiosos diversos tem se esforçadopara bem

identificar os impactos, as perspectivas, as conseqüências e as limitações da sociedade

tecnológica [Assmann 2001] [Lévy 1999][Silveira 2001][Valente 2002] e do uso das tec-

nologias e da informática em diversos contextos educacionais nacionais e internacionais

[Nickerson 1995] [Setzer 2001] [Pais 2002] [Reynoldes, Treharne e Tripp 2003]. Inclu-

sive no que diz respeito especı́ficamente ao pensamento crı́tico, seja em estudos sobre

práticas para o seu desenvolvimento [Newman 1996] [Newmanet al. 1996] no processo

educacional e na sociedade da informação [Jones 1996] [Huitt 1998], seja em propostas

para desenvolver ferramentas para desenvolvimento e métodos de análise qualitativas para

mensurá-lo [Newman, Webb e Cochrane 1995] [Medina e Filho 2004].
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1.5 Conclus̃ao

No atual momento, onde o estabelecimento de uma sociedade dain-

formação está cada vez mais evidente, seria utópico achar que a influência das tecnolo-

gias de informação não modificasse tantos os agentes quanto os processos do sistemas

(econômico, social, polı́tico e educacional) em escala mundial. Uma visão do resultado

dessa influência pode ser bem percebida em se avaliando as temáticas propostos nos con-

tos “Nove Amanhãs” de Issac Assimov [Assimov 1971] e “Adimirável Mundo Novo” de

Aldus Huxley [Huxley 1969]. Ainda que as abordagens tratem de cenários da evolução da

sociedade num futuro fictı́cio, se levarmos em consideraç˜ao a época em estes contos foram

publicadas os temas continuam essencialmente atuais e, em ´ultima análise, demonstram o

quão preocupante é não dar à essa influência a devida atenção e o suporte necessário para

sua assimilação sócio-econômica-cultural. Principalmente no que diz respeito a formação

dos novos educadores, preparando-os para as novas espectativas acerca das motivações e

necessidades dos novos educandos.

Considerando o inatismo, que pouco influência exerceu comopremissa

para a modelagem de produtos da Tecnologia Educacional, de um modo geral é bastante

interessante verificar os contrastes entre as teorias comportamentalista e interacionistas e

suas derivações, que até hoje são as práticas pedagógicas mais comuns nas salas de aula

e as grandes influências para a modelagem dos softwares educativos [Santos 1999]:

• Os softwares educacionais do tipo Tutoriais, Exercı́cio e Prática (drill-and-practice),

os jogos e softwares de simulações que abusam de atividades mentais de repetição e

memorização para que o usuário avance em suas etapas, são abordagens claramente

influenciadas pela teoria de Skinner [Valente 2002];

• Os ambientes de hipermı́dias inteligentes que aliam as construções de hipertextos e

hipermı́dias com as prerrogativas da Inteligência Artificial, as chamadas hipermı́dia

de navegação ou apresentação adaptativa, frequentemente implementam as premis-

sas da “Hierarquia de Aprendizagem” proposto por Gagné [Gagné 2001];

• A linguagem LOGO e as ferramentas de aprendizam baseadas em resolução de
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problemas são resultantes das influências do construcionismo de Papert que por sua

vez se influciou pelo construtivismo de Piaget [Valente 1996];

• As ferramentas de aprendizagem significativa, como os mapasde conceitos, se ref-

erem à influência exercida pela teoria de Ausubel [Ausubel, Novak e Hanesian 1980],

enquanto as ferramentas que se baseiam na aprendizagem por descobertas em am-

bientes de hipermı́dias educacionais, em grandes bases de dados e na Internet tem

influência do cognitivismo de Bruner [Bruner 1997];

• Os ambientes distribuı́dos que se valem da aprendizagem cooperativa se baseiam

nas premissas sócio-interacionistas de Vygotsky;

Tanto no comportamentalismo como no interacionismo, os aspectos ob-

servados a respeito da prática pedagógica não podem ser totalmente encarados como uma

evolução da visão filosófica de uma teoria para a outra. Emalguns casos, podemos en-

tendê-las como padrões que evoluı́ram e convergiram paraa formação e entendimento

ampliado de conceitos comuns. Muito embora alguns conceitos possam ser claramente

entendidos como construções melhoradas de uma idéia anterior como, por exemplo, o

caso das abordagens dadas aos conceitos de consciência e deautonomia dentro da visão

de Piaget e Vygotsky. Todavia, as perspectivas relativas àconcepção cognitiva tanto do

indivı́duo (professor ou aluno) quanto à dinâmica do processo de enisno-aprendizagem

são, em todas as teorias, bastante diferenciadas.

Isso fica bem evidente quando observamos o enfoque dado ao papel

do professor nessas teorias. Em cada uma delas o professor éencarado de forma bem

diferente, no entanto, o professor é também um ser humano,de composição fisiológica e

psicológica igual a qualquer outro indivı́duo de uma comunidade. Entretanto, nas abor-

dagens do processo ensino-aprendizagem apresentadas, eledesempenha um papel muito

especı́fico, tendo uma relação deveras importante e diferenciada ao lidar com os outros

indivı́duos envolvidos nesse processo.

O conceito de professor e sua função no ambiente escolar varia entre

extremos. Num extremo, o comportamentalista, ele é compreendido como o agente ativo
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e o estudante é entendido como o agente passivo do processo.Nesse contexto o professor

se apresenta como o detentor absoluto do conhecimento, o quepressupõe o exercı́cio

do controle, sem qualquer envolvimento afetivo com o agentepassivo, “a tábula rasa”.

Num meio termo, inatista, poderı́amos entedê-lo como um expectador, muitas vezes um

observador não tão frio quanto o comportamentalista, mais ainda assim, um observador na

expectativa de conseguir identificar entre seus tutelados os talentos latentes que estes são

portadores. No outro extremo, o interacionista, o professor passa a constituir um agente

corretor, mediador, colaborador e, tal qual o estudante e namesma medida que este, parte

integrande do processo.

É importante verificar, no que diz respeito ao processo de formação do

professor, tanto no comportamentalismo quanto no interacionismo, que este enquanto

aluno é também entendido como um agente alheio à esse processo. Isto é, não se observa

o aluno-professor como um elemento que também esteve, à seu tempo, sendo compreen-

dido como agente passivo do mesmo processo de ensino-aprendizagem para o qual ele

é treinado a reproduzir a mesma prática pedagógica a que foi submetido. A formação

dos futuros docentes se desenvolve no mesmo cenário educacional que deveria, mas não

está, continuamente em evolução, atualizando-os e sintonizando-os com as revoluções

propostas pelas novas práticas que eles deveriam estabelecer profissionalmente.

É fato de que a evolução tecnológica de um modo geral favoreceu, e

muitas vezes facilitou, a implementação de produtos baseados nas técnicas de aprendiza-

gem ligadas ao modelo educacional da memorização e no est´ımulo reforço-recompensa.

Foram produzidas inúmeras ferramentas que concretizaramem muitos sentidos a “máquina

de ensinar” concebida por Skinner [Moreira et al. 1987] e, que poderiam mesmo levar a

concretização das sociedades propostas por Assimov e Huxley. Entretanto, é importante

lembrar que, mesmo elas tem em sua concepção uma aplicabilidade potencial, que pode

ser bem aproveitada em alguns contextos de aprendizagem, a exemplo dos ambientes

corporativos de simulação e treinamento [Santos 1999] [Valente 2002].

Todavia, também é fato que a tecnologia educacional não estagnou,

e tem evoluı́do acompanhando os modelos educacionais, e incorporado na construção

de suas ferramentas as concepções renovadas pelos avanços dos modelos pedagógicos.
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Substituindo o exercı́cio do controle rı́gido e o consumo passivo de informações, ori-

undos do comportamentalismo, pelas influências cognitivistas através da interatividade, a

contextualização e a inclusão de componentes afetivos ao processo de aprendizagem. Pre-

missas que trazem para a concepção das ferramentas educacionais elementos que privi-

legiam o desenvolvimento do raciocı́nio levando em consideração aspectos individuais

dos usuários, que estimulam a criatividade, a cooperação e a colaboração entre indivı́duos

tanto no espaço da sala de aula quanto no convivı́o dos ambientes virtuais.

Todas essas caracterı́sticas são exemplos que demonstramque, tanto é

desejável quanto é possı́vel, que a tecnologia educacional seja parceira dos professores no

desenvolvimento de ferramentas autenticamente em sintonia com os objetivos destes. A

tecnologia educacional pode, com certeza, ser compreendida como um elemento que em-

preenderá um grande efeito na tão esperada mudança do cenário educacional. Entretanto,

é preciso que se esclareça que não é a tecnologia em si, mas o processo educacional ao

qual ela será aplicada que necessita de mudanças [Bellamy1996].

Para modificar e melhorar a educação, é preciso mais que construir

ferramentas que implementem os mesmos aspectos do atual cenário educacional. Para

melhor educar o aluno é preciso, antes de tudo, investir numprocesso de formação que

eduque o professor para o exercı́cio de educador [Freire 1996] [Carvalho 2000], dando a

devida atenção para o fato de que a transformação do aluno só será atingida quando se

concretizar a transformação do educador [Aranha 1996] [Bruner 1997] [Valente 2002].

É nesse sentido que as premissas psicológicas da Teoria da Atividade podem e devem

auxiliar a renovação do modelo educacional, transformando-o em uma responsabilidade

universalmente inclusiva. Isto é, são responsáveis e fazem parte desse processo toda a so-

ciedade: pais, alunos, professores, a comunidade local, o governo, a comunidade global e

as ferramentas de aprendizado.

Atualmente as ferramentas e os ambientes da Tecnologia Computa-

cional Educativa tendem a se desenvolverem num contexto onde o computador é ape-

nas um dos componentes [Nickerson 1995] do novo cenário da comunidade educacional,

tendo nos técnicos, professores, estudantes, administradores escolares e pais os princi-

pais elementos que formam essa comunidade, e que irão promover a transformação da
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educação. Em havendo uma maior interação entre desenvolvedores e educadores, se ma-

tivermos claros os nı́veis de espectativas e conscientes das possı́veis consequências, as

ferramentas produzidas a partir desse modelo sinégico quealia a educação à tecnologia

seriam qualitativamente melhores. E facilitariam a transformação do processo educa-

cional em um perı́odo de vivência e de convivência significativa e motivadora no desen-

volvimento intelectual, cultural e social dos componentesda comunidade.

Esse modelo da Tecnologia Computacional Educativa tem na Teoria da

Atividade uma de suas atuais e principais inspirações. Sua influência no desenvolvi-

mento de ferramentas computacionais [Martins e Daltrini 1999] tem especificado requi-

sitos de software que devem contemplar três aspectos importantes para atividade edu-

cacional modificada: permitir a colaboração entre os elementos da comunidade educa-

cional, possibilitar a construção de artefatos de mediac¸ão, e estar baseada em atividades

autênticas do contexto real da comunidade educacional [Bellamy 1996]. Estes aspectos

salientam, ainda, que a principal transformação que se espera alcançar com a evolução da

Tecnologia Educacional se concentra em atingir dois objetivos:

• Concretizar a derrubada das barreiras psicológicas dos profissionais da educação na

reformulação da sua prática pedagógica e no uso das novas tecnologias,e;

• Prover um suporte, tecnológico e institucional, que favoreça a introdução sem trau-

mas e o uso inteligente dos recursos das tecnologias educacionais nas salas de aula.



Caṕıtulo 2

A Pedagogia do Julgamento de

Matthew Lipman

2.1 Introdução

Matthew Lipman está entre os teóricos educacionais americanos mais

destacados na atualidade e suas idéias tecem discussões importantes para o cenário da

pesquisa acadêmica sobre as essências dos problemas educacionais. Suas idéias sugerem

alternativas que têm motivado muitas transformações nas práticas de ensino e aprendiza-

gem, que façam o processo educacional formal se tornar maisagradável e eficiente do

ponto de vista da formação de indivı́duos racionais e crı́ticos.

A obra “O Pensar na Educaç̃ao” que foi utilizada como base para

definição das premissas da modelagem proposta por este trabalho é dividida em quatro

partes, nas quais Lipman apresenta suas caracterizaçõese teorias sobre o desenvolvimento

do pensamento a partir do discurso filosófico. Sobretudo Lipman defende a modificação

da atitude dos professores, de forma que eles se comprometamcom o papel de educadores,

e do ambiente da sala de aula como ações inevitáveis para que a Escola cumpra mais

eficientemente com sua obrigação social no desenvolvimento de indivı́duos educados em

conhecimento, em cultura e em condições de exercer a cidadania de maneira criativa e

crı́tica desde a infância até a universidade.
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2.2 Educar Para Pensar

Os modelos institucionais que constituem os pilares de qualquer so-

ciedade são a famı́lia, o Estado e a escola. De todos, a escola tem convivido com um

dilema secular de estar sob o controle ou influência de uma das outras duas instituições.

Isto porque a vivência escolar é a forja da sociedade, uma vez que ela deve representar e

repassar às gerações, de maneira coerente e coesa, os valores defendidos tanto pela famı́lia

quanto pelo Estado, e que em muitos aspectos são conflitantes e mutuamente exclusivos.

Se por um lado, a escola, deve transmitir conciliadoramenteos valores

familiares e estatais, por outro lado à escola também teria o poder de estabelecer valores

próprios na sociedade democrática que ajuda a construir.Contudo, a natureza dos valores

institucionais que ela deve representar estão além de posicioná-la no cenário social de

maneira efetivamente legı́tima e imparcial. Essa dialética se justifica, em grande parte,

pelo temor que antecede toda e qualquer possibilidade de mudança potencial nas normas

que regem o modelo institucional escolar. Essa perspectivaconservadora transformou a

escola com tamanha rigidez, que acabou por justificar nos valores definidos pela famı́lia

e pelo Estado, as razões pela qual a escola resiste à todo tipo de transformação de seus

parcos valores institucionais. Isso explicaria, entre outras coisas, o porquê da grande

maioria de diretores e professores não terem plena confianc¸a no modelo educacional que

empregam, e no qual foram, eles próprios, preparados.

Em defesa de sua legitimidade a escola recorre ao critério que formal-

mente a diferencia dos valores defendidos pela famı́lia e pelo Estado: a racionalidade.

Desse modo o princı́pio da organização escolar está apoiado sobre a racionalidade, en-

tretanto, Lipman deixa claro que o conceito de racionalidade a ser empregado segue na

direção do que ele chamou de “ser razoável” [Lipman 1995]. Isto é, aquele que faz uso da

racionalidade temperada pelo julgamento1. Essa perspectiva da racionalidade o permitiu

responder de maneira bem diferente o mesmo dilema que Kant enfrentou ao questionar

a possibilidade de que a educação para aracionalidade não está dissociada da educação

para opensar. A resposta de Lipman à esse questionamento está no compromisso de

1Verificar texto na p. 33.
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fazer as pessoas pensarem por si, através de uma educaçãoque se desenvolvesse no que

ele chamou de “Comunidade de Investigação”. Uma propostacujo o objetivo está muito

longe da “subserviência voluntária a princı́pios universais” advogados por Kant.

Essa educação para o pensar a que Lipman se refere, na verdade, nada

mais é do que recuperar o comportamento ativo, criativo e inquisitivo presente nas crianças

muito antes destas serem submetidas ao processo formal da educação, estimulá-lo e pre-

servá-lo durante todas as etapas escolares. Antes do jardim de infância, as crianças já

desenvolveram os elementos essenciais de uma comunidade deinvestigação, pois que seu

aprendizado é constante, iniciado na convivência familiar e na descoberta do universo que

a cerca. O processo educacional formal e seu ambiente rı́gido e hierarquicamente estru-

turado vai, pouco a pouco, se ocupando de inibir todas essas capacidades naturais. Esse

processo vai contı́nuamente transformando as crianças emagentes passivos de um sistema

educacional que, senão fosse o aspecto social, constituiria-se apenas de uma provação

penosa e tediosa para sua formação enquanto cidadão.

A crı́tica de Lipman não está especificamente direcionadaaos profes-

sores, pois eles fazem na sala de aula aquilo para o qual foraminstruı́dos a fazer. A

crı́tica é especialmente dirigida ao modelo utilizado para a preparação do professor. A

desvalorização de uma análise do processo de formaçãoda conduta acadêmica, seria

talvez o ponto no qual as transformações sejam necessárias para que se concretize o“en-

sinar a pensar”2. Isso equivaleria ao princı́pio expresso por Lipman3 no que se refere ao

pensamento de John Dewey que apóia a transformação dos currı́culos escolares, de forma

que eles permitam o desenvolvimento demétodose hábitos para o pensamento reflexivo,

estabeleçamcondiçõesde motivação e orientação da curiosidade dos alunos, a fim de

promoverem umfluxo de suposiç̃oese acabem por favorecer oencadeamento ĺogicona

sucessão de idéias. Prover um sentido de seqüência paraque se desenvolvam os modelos

de racionalidade, organização e crescimento que o estudante necessita para progredir no

desenvolvimento da qualidade do seu pensar.

O princı́pio de Dewey expõe a necessidade de Lipman em diferenciar

2grifo nosso.
3Lipman Apud John Dewey, inHow We Thinkem [Lipman 1995], p. 24.
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as práticas acadêmicas estabelecidas como prática “normal” e a prática “crı́tica”, assim

como estabelece a necessidade de diferenciar o seu entendimento entre os conceitos de

“prática” e “método”. Uma vez que a prática implica em umaação metódica, mas não

essencialmente reflexiva, a exemplo das tradições e costumes culturais. Isto posto, a ótica

da prática normal tem sido a base para o que pedagogicamentechamamos de prática tradi-

cional e, embora uma infinidade de elementos individuais permeiam o comportamento e

o exercı́cio do educador, a prática do ensino é essencialmente tradicionalista. Mesmo que

a prática tradicional seja reconhecidamente inadequada,ainda assim ela será mantida, ou

porque não se tenham alternativas conhecidas, ou ainda, porque essas tenham sido con-

sideradas inviáveis aos contextos educacionais locais.

De fato, Lipman se reporta à muitas pesquisas que foram propostas para

justificar e consolidar práticas educacionais tradicionais, não trazendo como resultados

quaisquer benefı́cios a prática educacional efetiva, e o contrário também é verdade. Foi

o que Lipman4, citando Veblen, chamou de“incapacidade treinada”5, referindo-se ao

fato de que os professores reproduzem em suas salas os comportamentos a que foram

expostos durante os cursos de formação. Adicionalmente,Verblen destaca o isolamento

e a ilusória solidariedade praticada entre os professoresquanto a inovação sua prática

pedagógica e a de seus colegas. A inovação quanto a prática pedagógica de um ou outro

professor é bem aceita, desde que ela seja limitada e a possibilidade de que esta venha

a afetar a prática dos demais seja remota. A prática tradicional já foi delineada pelos

currı́culos escolares e pelos editores didáticos6. Entretanto, estes últimos se baseiam ou

em sumidades acadêmicas da prática normal com limitado exercı́cio efetivo da prática, ou

em práticos normais autônomos de conhecimento teórico reduzido.

Todas essas limitações e exclusões de perspectivas variadas sobre os

currı́culos escolares acabam por dificultar a viabilidade de modelos alternativos, reforçando

o que Lipman definiu como prática normal. Considerando todos esses fatores, ele final-

4LipmanApudThorstein Veblen, in The Higher Learning in América em [Lipman 1995], pg. 26.
5Grifo nosso.
6Seria o que no Brasil foi desenvolvido pelas instâncias do Ministério da Educação na elaboração e

avaliação de material didático, orientação de currı́culos e nas deliberações da LDB durante a reforma do

ensino infantil e fundamental.
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mente delineia um processo com o qual seria possı́vel transformar a prática normal em

prática crı́tica, a partir dos seguintes passos [Lipman 1995]7:

• A crı́tica a prática dos colegas, que requer análise e reflexão sobre a prática do outro

que poderá, quase sempre, se traduzir em grandes esclarecimentos sobre as razões

e consistências da prática corrente;

• Autocrı́tica, pois a reflexão da prática alheia traz a tonaquestionamentos que podem

facilmente serem aplicados a sua própria prática;

• Correção da Prática dos Colegas, e finalmente;

• Autocorreção, que sem dúvida é a etapa que requer mais esforço para ser atingida.

A transformação da prática normal em prática crı́tica proposta por Lip-

man o levou a reconhecer a veracidade da convicção de Dewey, que todo o modelo ed-

ucacional tradicional se distanciou do “ensinar a pensar”,pura e simplesmente por não

considerar o processo educacional como um processo investigativo, valorizando o con-

hecimento ao invés do processo de aquisição do conhecimento. A motivação para o pensar

do aluno não está no resultado do problema, mas em todo esforço necessário no processo

de resolução dos problemas. Para Dewey a monotonia inerente do processo educacional

tradicional só será solucionada quando a sala de aula seguir o modelo de investigação

cientı́fica. Esse modelo seria a “comunidade de investigação” a que Lipman se refere.

É importante ressaltar que desde há muito tempo o ambiente de sala de

aula e a própria instituição escolar tem se transformado. A escola tem continuamente

incorporado os preceitos democráticos sem prejuı́zo à sua organização hierárquica, e in-

troduzido elementos afetivos para humanizar aprendizado eaproximar alunos e profes-

sores. Apesar de todas essas renovações, o modelo escolartem estado longe do ideal de

comunidade de investigação proposto por Lipman.

Essa comunidade que ele propõe se constitui na transformac¸ão da sala

de aula no laboratório de processos de aquisição de conhecimento defendido por Dewey.

7Verificar conteúdo das ps. 27-30
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Neste, professores e alunos têm liberdade e autonomia parase questionarem, se desafi-

arem, e encontram estı́mulos para sugerir, pesquisar, opinar, refletir e corrigir uns aos

outros e a eles mesmos, com respeito mútuo.

A atmosfera da investigação, objetiva introduzir um aprendizado que se

efetive a partir da troca de idéias e dos relacionamentos provenientes do diálogo aluno-

aluno e professor-aluno, harmonizando-os até atingir o diálogo lógico. Dessa forma a

atenção em sala é legitimada não pelas limitações e divisórias propostas pelas disciplinas

curriculares, mas estimulada pelos relacionamentos iniciados no movimento do pensar,

constituindo a motivação necessária aos alunos para a aquisição do conhecimento e ex-

ercı́cio da racionalidade.

Nesse momento é importante ressaltar que a comunidade de investigação

é baseada no aprendizado através do diálogo e do pensar nas disciplinas, através da qual

o aluno não aceite nenhum “conhecimento-produto” sem racionalizar sobre o “processo”

que gerou esse “conhecimento-produto”. Isto faz com que o aluno efetue uma análise,

autônoma e reflexiva, das provas lógicas necessárias queo levem a um julgamento com

critérios adequadamente relevantes. Por isso é necessário mencionar as caracterizações

que Lipman faz a cerca dos seguintes conceitos:

“ Julgamentossão o estabelecimento ou determinação daquilo que estava previamente não estabelecido, indeter-

minado ou, de uma maneira ou outra, problemático. Podemos afirmar que oquestionamentoe o julgamentoestão

de maneira genérica relacionados um com o outro enquanto processo e produto, mas a ligação que têm não é ex-

clusiva; (...) No que diz respeito aos bons julgamentos, tentamos, com freqüência, explicar estes como uma mistura

feliz de julgamentos crı́ticos e criativos. (...).Pensar ´e o processo de descobrir ou fazer associações e disjunç˜oes.

(...) O termo genérico para associações e disjunções ´e relacionamentos. Considerando que o significado de um

complexo está no relacionamentos que tem com outros complexos, cada relacionamento, quando descoberto ou

inventado, é um significado, e grandes ordens ou sistemas derelacionamentos constituem grandes corpos de sig-

nificados.” [Lipman 1995], pg. 33.

Essa perspectiva do pensamento, faz Lipman definir claramente que o

pensamento está para o julgamento assim como a ação crı́tica está para a ação criativa.

Isto posto, faz-se necessário descrever como Lipman classifica o desenvolvimento do pen-

samento em nı́veis qualitativos, descritos na figura 2.1.

Podemos então concluir que para Lipman, o ensinar para pensar está

apoiado sobre uma pedagogia da emissão de julgamentos, queseria a forma inicial do
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desenvolvimento de todo e qualquer tipo de pensamento. Sendo o ato de julgar o compor-

tamento capaz de identificar e elaborar relacionamentos dentro de um contexto, a partir

de critérios significativos desse contexto e de provas lógicas relevantes.

Figura 2.1: Nı́veis qualitativos de desenvolvimento do pensamento (julgamento crı́tico e criativo,

pensar crı́tico e criativo, pensamento de ordem superior, complexo e excelente) se-

gundo Lipman, adaptado de [Lipman 1995], ps.37-41.

Isso demonstra o que Lipman chama de“Modelo Educacional Re-

flexivo” 8, que tem no desenvolver do pensamento complexo o seu objetivo, e cuja a

8Grifo nosso.
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diferença do modelo-padrão está na capacidade de desenvolver a autonomia do pensar

do aluno. Não se trata da autonomia de pensamento no “infeliz” sentido do individual-

ismo acadêmico, pois o modelo reflexivo proposto é completamente solidário e comu-

nitário. Isto determina que o sentido de autonomia, conforme Lipman, trabalha sob a

resolução e a articulação dos atritos referentes às diferentes argumentações em pauta,

que permitem delinear uma visão amplamente compreensı́vel do contexto, apoiando as

melhores deliberações e julgamentos mais objetivos alcançados durante o processo de

aprendizado, conforme ilustrado pela figura 2.2.

Figura 2.2: Esquema da composição do pensamento complexo, adaptado de [Lipman 1995], pg.

42.

Dessa forma, o ensinar para pensar envolve o processo de tornar a

educação mais crı́tica, mais criativa e mais avaliativa em relação aos próprios procedi-

mentos de aprendizagem que emprega, objetivando o desenvolvimento do pensamento

de ordem superior nos alunos. Isto significa que o processo educacional é responsável

pelo desenvolvimento qualitativo e gradual da capacidade de pensar do indivı́duo, e esse

deve ser seu objetivo principal. Desde que se disponibilizeos estı́mulos e as ferramen-

tas necessárias ao desenvolvimento de seu nı́vel inicial,ou seja: o julgamento crı́tico e

criativo. A partir disso, o desenvolvimento qualitativo dopensar incorpora habilidades
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através do exercı́cio contı́nuo e progressivo da criatividade e da racionalidade. Isto equiv-

aleria dizer que, a partir do aprimoramento das capacidadesde julgamento, desenvolve-se

o pensar crı́tico, o pensar criatı́vo e o pensar complexo, e este em ordem mais elevada se

qualifica na direção do pensamento excelente conforme a figura 2.3.

Figura 2.3: Caracterı́sticas dos nı́veis qualitativos de pensamento,adaptado de [Lipman, 1995, p.

43]

Este seria um processo contı́nuo que tem inı́cio, não necessariamente

no ambiente escolar formal, mas para o qual a escola é elemento fundamental para que

ele evolua, e após iniciado ele se concretize, na medida queo processo educacional se

desenvolve do nı́vel fundamental até, presumivelmente, ouniversitário.

Contudo, não existe uma fórmula que faça esse modelo educacional

emergir sem que haja mudanças significativas nos objetivoslegı́timos que caracterizam a

escola e, sem que haja um ônus no papel conflitante de valoresinstitucionais que ela tem

responsabilidade de apresentar e conciliar.É uma situação difı́cil da qual não há saı́da

fácil, mas para a qual Lipman sugere alternativas viáveis, e que deveriam ser seriamente

analisadas pela comunidade acadêmica responsável pela formação dos educadores:
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• Investir na reformulação dos currı́culos das escolas primárias e secundárias pela

inclusão da filosofia, tornando as disciplinas mais flexı́veis e apropriadas para o

desenvolvimento do pensar de qualidade;

• Incentivar a periodicidade de examinar atenta e detalhadamente da prática pedagógica,

pois a reflexão contı́nua pode aperfeiçoar a prática corrente e estimular o surgimento

de melhores práticas;

Essas diretrizes apontadas por Lipman já constituı́am questionamentos

dentro da comunidade acadêmica desde o final dos anos 60, tanto que Lipman9 relembra

que em 1976 o filósofo inglês Gilbert Ryle já professava o que a grande maioria dos

educadores também já admitiam: que a modificação deles próprios na direção do ensinar

a pensar era necessária e urgente. Estava muito claro que desenvolver nos alunos um

pensar de qualidade estava diretamente relacionado com a reformulação dos currı́culos e

das pedagogias escolares correntes, uma vez que estes tinham objetivos completamente

diferentes no que se refere ao desenvolvimento do pensar.

A principal atribuição do processo educativo, a aquisição da linguagem,

é parte integrante e motivadora do desenvolvimento do raciocı́nio. Isto significa dizer que

para atingir o pensar melhor é, antes de tudo, necessário estar adaptado de maneira perfeita

com as estruturas da linguagem da comunidade que proporcionarão um nı́vel de interação

propı́cio ao desenvolvimento do raciocı́nio. Deste modo, afilosofia seria a disciplina onde

todas esses requisitos podem ser ricamente trabalhados para atingir o pensar excelente.

Entretanto, o conceito de raciocı́nio a que tanto Lipman quanto Ryle se

referiam estava longe do conceito de raciocı́nio que vinha sendo desenvolvido nas escolas.

Esse conceito estava relacionado com o desenvolvimento dehabilidades do pensamento

que pudessem ser expressas na forma de discurso, produzindoum nı́vel de sensibilidade

aos aspectos lógicos desse discurso que fossem além da preocupação do aprendizado

puro e simples da linguagem. Esse aspecto do aprendizado da linguagem começa muito

antes da criança ser submetida ao processo escolar formal e, por isso mesmo, quando a

9Lipman Apud Gilbert Ryle, inCollected PapersII vols. e Symposium on Gilbert Ryleem

[Lipman 1995] , p. 45.
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aquisição da linguagem é inicialmente acompanhada do desenvolvimento dashabilidades

fundamentais do pensamento, com experiências de aprendizado desde o ambiente fa-

miliar, o exercı́cio das habilidades de raciocı́nio é uma conseqüência natural. De forma

análoga, quando as deficiências de linguagens não são precocemente identificadas e cor-

rigidas acabam por ocasionar um desenvolvimento precáriodas habilidades fundamentais

de raciocı́nio, prejudicando a aquisição de novas habilidades cognitivas.

A relação da qualidade com que ocorre o desenvolvimento das habil-

idades de raciocı́nio é diretamente proporcional aos nı́veis de desempenho escolar ap-

resentado pelos alunos. Por isso Lipman considera razoável afirmar que a inclusão da

filosofia nos currı́culos escolares das séries iniciais é justificável. Filosofia é a disciplina

que ensina o pensamento, assim como a literatura é a disciplina que possibilita o exercı́cio

da leitura e da escrita. Guardando as devidas proporções em nı́veis de complexidade, a

interação entre as duas disciplinas pode ser entendida como uma estratégia para atingir o

pensamento excelente, objetivado por Lipman.

Uma vez que pela filosofia podem-se desenvolver as habilidades de

raciocı́nio de tal forma que, prevenimos a irracionalidade, estimulamos o uso social-

mente correto das habilidades de raciocı́nio e facilitamosa contextualização das disci-

plinas em termos da realidade do estudante. Se esse desenvolvimento do raciocı́nio puder

ser realizado na mesma medida em que a aquisição da linguagem é realizada, através do

exercı́cio da leitura e da escrita possibilitado pela literatura, estaremos não apenas auxil-

iando o desenvolvimento do raciocı́nio ou da linguagem, masfazendo o pensar através da

linguagem.

Essa abordagem do ensinar a pensar através da linguagem pode ser

melhor vislumbrada em se analisando a descrição de Lipman10 do Modelo do Desen-

volvimento Pré-lingüı́stico proposto por Bruner [Bruner 1976], no qual as categorias da

aquisição da linguagem, tanto sintática quanto semanticamente, se relacionam com a

lógica do pensamento formal, conforme demonstrado na figura 2.4.

10Referente ao livroChild’s Talk, citado em [Lipman 1995], pgs. 51-52.
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Figura 2.4: Relação entre o modelo pré-lingüı́stico de Bruner e as competências lógicas do mod-

elo do ensinar a pensar de Lipman, adaptado de [Lipman 1995],p. 51 e 52.

Embora nem mesmo Bruner tenha vislumbrado categoricamenteuma

relação entre o processo da aquisição da linguagem e o desenvolvimento de competências

lógicas, é interessante observar como Lipman pôde desenvolver um modelo relacional a

partir da tese de Bruner. Nesse modelo existe uma relação não apenas de equivalência

como também de complementariedade entre o pensamento lógico e aquisição da lin-

guagem. Pois que a fala é a matriz formadora do pensamento, da mesma forma que a

fala organizada é a matriz do pensamento organizado, isto ´e, do raciocı́nio lógico.

No entanto, a abordagem do pensar através da linguagem, ainda que

seja possı́vel, tem em contrapartida um grande obstáculo para que possa ser implementada

de maneira prática e eficiente. Se o desenvolvimento das habilidades de raciocı́nio está,

direta e qualitativamente, relacionada com o desenvolvimento do processo de aquisição

da linguagem, como em tese a relação entre raciocı́nio e linguagem não está explı́cita, as

deficiências de linguagem afetariam sobremaneira o desenvolvimento das habilidades de

raciocı́nio.

Os cursos de formação de educadores têm focado o preparo dos pro-

fessores para o diagnóstico e correção de problemas de leitura, ignorando a necessidade

de se sensibilizarem para reconhecer as deficiências de raciocı́nio pertinentes, tais como

as incoerências e as auto-contradições. Essas deficiências também devem ser diagnosti-
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cadas e corrigidas a fim de que influência mútua não prejudique o desenvolvimento das

habilidades cognitivas intrı́nsecas da relação racioc´ınio-linguagem.

A transição entre a linguagem familiar, a qual a criança está habituada,

para o formalismo da lingüı́stica de sala de aula deve ser efetuada a partir da construção

das habilidades cognitivas básicas. Isto é, através de uma série de contextualizações,

descontextualizações e recontextualizações, antes da incorporação de nı́veis mais eleva-

dos de cognição, necessárias às disciplinas acadêmicas. Na mesma medida, deve ser

disponibilizado ao estudante os passos para que essa transição seja facilitada pelo uso de

contextualizações sucessivas. Isso equivaleria dizer que os cursos de formação de pro-

fessores deveriam estar mais focados na construção do conhecimento e no exercı́cio de

técnicas de fomento ao diálogo e ao pensamento reflexivo doque na administração do

ensino e da sala de aula. A atenção ao estı́mulo do diálogoé primordial, pois este é o

elemento agregador da comunidade de investigação.

2.2.1 Diferença Entre Racioćınio e Habilidades

Nesse momento Lipman faz considerações importantes paraque pos-

samos reconhecer as caracterı́sticas que diferenciam ashabilidades cognitivasdasha-

bilidades básicas de racioćınio 11. Por exemplo, ele lista as habilidades de ler, escrever,

calcular e ouvir. Estas são definidas como megahabilidadesbásicas de nı́vel complexo

e sofisticado, resultado do desenvolvimento de habilidadese atos mentais anteriormente

desenvolvidos. O raciocı́nio não constitui uma habilidade básica mas é necessário ao

desenvolvimento das habilidades cognitivas.

Com isso ele esclarece o equı́voco comumente aceito de que nossas ha-

bilidades de raciocı́nio aumentam em quantidade e melhoramem qualidade com a idade.

Na realidade todos possuı́mos um precário repertório de habilidades de raciocı́nio e atos

mentais sob os quais agem as operações de pensamento mais sofisticadas. Porém se não

forem dadas condições para que sejam estimuladas, esse repertório se limitará às habili-

dades básicas. Entre as habilidades cognitivas que Lipmanlista, destacam-se as chamadas

11Grifo nosso.
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habilidades de ordem superior, que se constituem das operac¸ões de comparação, analogia,

inferência e suposição.

O seqüênciamento entre as habilidades de ordem superior,em um currı́-

culo eficiente, poderia fazer com que os alunos compreendessem o aprendizado como um

processo no qual as habilidades cognitivas possam ser empregadas, de forma que se de-

senvolvam e se reforcem umas as outras. Com isso Lipman deixaclaro a inter-relação

entre o processo de aquisição da linguaguem e o desenvolvimento das competências do

raciocı́nio lógico, uma vez que no processo da fala, o indivı́duo desenvolve a capacidade

para expressar e adquirir significados, isto é, fazer julgamentos lógicos. A curiosidade

inerente do ser humano incentivará a aquisição de mais significados e motivará o desen-

volvimento qualitativo dos processos de leitura e escrita,como formas de aumentar a

capacidade de expressarmos os significados adquiridos.

Entretanto, é preciso não confundir habilidades literárias com as habili-

dades de raciocı́nio e investigação, conforme elucida a figura 2.5. Embora toda habilidade

envolva a ação do pensamento, as habilidades literáriasdas aulas de lı́nguas não teriam a

mesma importância para a aquisição do significado no processo de leitura/escrita, pois a

violação das operações de raciocı́nio trazem, necessariamente, perda de sentido, o que não

necessariamente ocorre com os erros sintáticos ou ortogr´aficos: “a primazia do signifi-

cado na motivaç̃ao destaca aquelas atividades elementares mais diretamente envolvidas

com a aquisiç̃ao do significado e aquelas que não est̃ao.” [Lipman 1995], p. 60.

Essa distinção entre essas categorias de habilidades nosfaz compreen-

der melhor o que Lipman conceitua e diferencia como os “errosque violam o significado”

dos “erros que não o violam”, assim como faz reconhecer e distinguir entre as operações

que “preservam a verdade” daquelas que “preservam o significado”: “a interpretação de

textos fundamenta-se nas habilidades formais de raciocı́nio inferencial e dedutivo e nas

habilidades de racioćınio ańalogo.” [Lipman 1995], pg. 63. A inferência, uma habili-

dade cognitiva de ordem superior, constitui o processo peloqual preservamos a verdade,

enquanto a tradução, uma habilidade de raciocı́nio e nãoliterária, constitui o processo

pelo qual o significado é preservado.

Lipman acredita que o desenvolvimento das habilidades de raciocı́nio
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Figura 2.5: Esquema representativo da relação entre habilidadesde eraciocı́nio para a definição

do conceito de pensamento superior segundo Lipman [Lipman 1995], p. 40.

fariam com que houvesse uma melhora qualitativa no desenvolvimento das habilidades

literárias, isto porque essas habilidades estão diretamente ligadas à aquisição dos signifi-

cados e motivam eficientemente o desenvolvimento da leiturae da interpretação literária.

Para justificar essa afirmação Lipman12 faz uma relação entre outras quatro habilidades

de pensamento (memória, interpretação, reunião de dados e classificação) com os tipos

de pensamento propostos nas pesquisas de John U. Michaelis (pensamento crı́tico, pensa-

mento criativo, tomada de decisão e solução de problemase investigação). Tanto na visão

de Lipman quanto na de Michaelis a correlação entre tais habilidades de pensamento im-

plicam em responsabilidades maiores para o educador no exercı́cio de sua prática, e são

ajustes necessários a serem feitos na formação dos professores e na elaboração de material

12LipmanApudMichaelis inStuedies for Childrende sua autoria eA Compreensive Framework of Ob-

jectivesem co-autoria com Larry B. Hannah, citados em [Lipman 1995],p. 64;
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didático, quando se objetive a tão almejada educação para o pensar.

No entanto, Lipman reconhece que a maioria dos professores não estaria

capacitada para operacionalizar o desenvolvimento das habilidades de raciocı́nio. Não por

uma incapacidade nata, mas em revolta contra os esforços por eles já empregados para

acomodar alterações em seus planos de ensino, tendo de incluir também ações para o for-

talecimento de habilidades cognitivas que os estudantes j´a deveriam trazer desenvolvidas

para as salas de aulas. Ingenuamente, criar novas taxonomias para habilidades cognitivas

não implica em melhora na qualidade e desempenho dos alunoscom deficiências claras

no conjunto de habilidades cognitivas superiores. Assim como igualmente, é ingênuo

acreditar que a postura oposicionista à práticas para o desenvolvimento dessas habilidades

farão com que os alunos sozinhos as desenvolvam, aprendam ou pensem qualitativamente

melhor.

Nesse contexto Lipman se adiantou em apresentar sua caracterização

das quatro variedades de habilidades cognitivas relevantes para objetivo educacional do

modelo “aprender a pensar” conforme demonstrado na figura 2.6.

Figura 2.6: Caracterização das Habilidades Cognitivas importantesdo ponto de vista educa-

cional, adaptado de [Lipman 1995], p. 65-73.
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2.2.2 A Pedagogia do Julgamento de Lipman

A justificativa de Lipman para a inclusão da filosofia como disciplina

regular dos currı́culos do ensino fundamental e médio constitui uma das modificações

que devem ser compreendidas pelos educadores que objetivamtransformarem suas salas

de aula em comunidades de investigação. Sua defesa da relação do pensar crı́tico com o

pensar criativo está apoiada sobre suas crença na mútua influência entre os conceitos de

relacionamento e julgamento, habilidades cognitivas que compõem o pensamento de or-

dem superior. Assim como acredita na relação intrı́nsecaentre o desenvolvimento das

competências lógicas e a aquisição da linguagem. Essasidéias se apoiam nas idéias

de diversos outros autores, dos quais Lipman13 destacando e citando como exemplos:

a abordagem hierárquica das habilidades cognitivas de Bloom, na comparação entre in-

terpretações sociais do pensamento crı́tico realizadaspor Missimer, Newmann, Sarason

e Mannheim e, principalmente nas teorias do pensamento de filósofos como Karl Marx,

Maquiavel e Sócrates.

Todas elas serviram de base para que Lipman delineasse os preceitos

do que ele chamou de “Pedagogia do Julgamento”. Este nome se justifica por toda sua

conceituação acerca dos nı́veis qualitativos do pensamento, nos quais se destaca: o de-

senvolvimento do pensamento de ordem superior na direçãodo pensamento excelente,

apoiado na idéia de que o bom julgamento está contido e é parte própria do pensar de

ordem superior. Isto é, o melhor julgamento é o “julgamento equilibrado” que se baseia

numa combinação harmônica entre pensamento criativo e crı́tico, pois que o ato de jul-

gar está baseado em fazer julgamentos entre relacionamentos e, as relações é que dão a

orientação, o sentido, e mais precisamente, o significadoaos julgamentos. Baseado na

teoria de Gregory Bateson, Lipman descreve na figura 2.7 os tipos genéricos de relações

13LipmanApudBenjamin S. Bloom et al. inTaxonomy of Educational Objectivesvol I: Cognitive Do-

main; Connie Missimer in“Why Two Heads Are Better Than One: Philosophial and Pedagogical Impli-

cations of a Social View of Critical Thinking”; Fred M. Newmann in“Higher Order Thinking in the High

School Curriculum”; Seymour B. Sarason inThe Culture of the School and the Problem of Changeand in

Schooling in Aḿerica: Scapegoat and Salvation; Kal Mannhein inIdeolgy and Utopia: An Introduction to

the Sociology of Knowledge, em [Lipman 1995], p. 77-94.
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que precisariam ser incorporadas aos currı́culos escolares para que o pensamento de or-

dem superior conseguisse ser desenvolvido dentro da sala deaula. Caso contrário, os

prejuı́zos advindos do desenvolvimento mental precário serão irremediavelmente acentu-

ados, na medida que os conteúdos das disciplinas se aprofundam ao longo do processo

educacional formal.

Figura 2.7: Relações Genéricas destacadas por Gregory Bateson, adaptado de [Lipman 1995], p.

95.

Daı́ a afirmação de Lipman de que a educação escolar é mais que um

processo de aquisição de conhecimentos, e só será eficiente se puder tornar os alunos ca-

pazes para a emissão de julgamentos, que é a matriz do pensamento de ordem superior. O

julgamento é o ato mental que estará em desenvolvimento e presente em todos os nı́veis

escolares, do ensino fundamental ao universitário, oferecendo aos alunos uma experiência

educacional significativa e repleta de oportunidades para discernir relações, formar val-

ores e, finalmente, os estimular para que conscientemente compreendam que pensar por

si mesmo é o objetivo individual de cada aluno e do processo educacional.

Sua pedagogia do julgamento faz da formulação de julgamentos con-

textos que levam ao desenvolvimento qualitativo de nı́veisde compreensão, através da

deliberação de idéias crı́ticas e criativas acerca do conhecimento em pauta. O processo

deliberativo em sala de aula é uma forma democrática de oportunizar a internalização e

a compreensão bem fundamentada de conteúdos para a emiss˜ao dos “bons julgamentos”,

sejam individuais ou coletivos:“pois que a deliberaç̃ao é um questionamento que ainda

não chegou ao estágio de afirmaç̃ao e, isto representa correção no pensamento e en-

volve o racioćınio.” [Lipman 1995], p. 97. Essa pedagogia é muito diferente do modelo
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pela qual os alunos passam desde a infância, submetidos a currı́culos engessados onde a

memorização de conteúdos fazem do processo educacionaluma experiência enfadonha e

sem sentido.

A proposta pedagógica de Lipman exige, sobretudo a observˆancia de

procedimentos importantes e alguns impositivos educacionais14, para que sua prática

ocorra da maneira correta em sala de aula. Essa exigência sebaseia principalmente na

ciência de que a rigorosidade e a ousadia são caracterı́sticas inerentes tanto do pensar

crı́tico quanto do pensar criativo. De forma que é improvável que os estudantes cheguem

a bem pensar a partir de incontáveis práticas investigativas desprovidas de hipóteses bem

contextualizadas e bem orientadas. Embora essas práticassó venham claramente a fazer

parte do contexto educacional durante o perı́odo universitário15, é difı́cil, inclusive para

o discente, o exercı́cio da liberdade investigativa que a academia lhe proporciona, depois

de anos de exposição aos currı́culos de limitações criativas e interpretações acrı́ticas do

conteúdo das disciplinas.

Pela definição de pensamento de ordem superior dada por Lipman ilus-

trada na figura 2.8, a natureza de seus componentes (julgamentos, crı́tica e criatividade)

e a inclusão da filosofia constituem considerável desafio para que os professores pos-

sam instaurar as comunidades de investigação, especialmente porque o pensamento de

ordem superior em sala de aula se baseia num diálogo de ordemsuperior. Uma vez que o

raciocı́nio é um componente do pensar crı́tico, que por suavez, é um componente do pen-

samento de ordem superior, pode-se compreender que o raciocı́nio, como uma habilidade

que é composta tanto por operações simbólicas (a operac¸ão lógica da dedução) quanto

por movimentos cognitivos (a inferência) a partir dos quais tais operações são efetuadas.

Todos esses aspectos trouxeram para Lipman16 a necessidade de buscar

subsı́dios em pesquisadores do pensamento como Resnick e Schrag para que pudesse

conseguir chegar nas seguintes caracterizações:

14Ver mais detalhes no Anexo A deste trabalho
15Em se tratando do ensino brasileiro essa prática só chega realmente a ser efetiva a partir dos cursos de

pós-graduação
16LipmanApudLauren B. Resnick inEducation and Learning to Thinke Francis Schrag in“Are There

Levels of Thinking?” Teachers College Record 90:4, em [Lipman 1995], p. 105-115.
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Figura 2.8: Desevolvimento do pensamento de ordem superior de [Lipman 1995], p. 39.

“ Operações cognitivassão relações que podem ser descobertas e que fazem parte dos componentes dos sistemas

simbólicos. As premissas implicam em uma conclusão; portanto, a implicação lógica é uma operação cognitiva.

(...) Movimentos e desempenhos cognitivossão atos psicológicos onde certas operações cognitivas são levadas a

cabo.Às vezes, estes atos possuem nomes especı́ficos, (...) por exemplo quando um pensadorinfere uma conclusão

a partir de um conjunto de premissas oudeduzuma diferenciação oufaz um julgamento. Um desempenho é, conse-

quentemente, um ato psicológico que corresponde a uma operação cognitiva especı́fica; mas muitos dos nossos atos

mentais não guardam uma correspondência com operaçõesespecı́ficas. (...)As habilidades cognitivasrepresen-

tam a capacidade para bem realizar movimentos e desempenhoscognitivos.É verdade que os movimentos são mais

improvisados que os desempenhos, e compreendem uma inventividade e uma criatividade maior.”[Lipman 1995],

p. 117.

Essas caracterizações servem para esclarecer as diferenças entre opera-

ção, movimento, desempenhos e habilidades cognitivas que envolvem muito mais que

raciocı́nio, incluindo a análise de padrões qualitativos de execução, contextos, bem como

a quantidade de julgamento necessário para que o indivı́duo avance entre esses proces-

sos cognitivos. Movimentos, habilidades e ofı́cios são capacidades que se precedem e

que podem ser adquiridos através do aprendizado, portanto, podem ser ensinados de um
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a outrem. Contudo, a medida que o indivı́duo avança respectiva e seqüencialmente en-

tre essas capacidades há um crescimento qualitativo do componente julgamento, pois os

critérios envolvidos não são mais meramente estabelecidos por tradições ou convenções.

Isso traz ao julgamento uma lógica desafiadora e um significado que transcendem o pro-

duto do ofı́cio, e o aproxima da concepção artı́stica e individual. Para Lipman o modelo

educacional deve usar o seqüenciamento contrário deste processo. E se Lipman justifica

da seguinte forma:

“O que deve ser estabelecido em primeiro lugar é o ambiente humano, a comunidade na qual cada ser pode ser

uma pessoa. O que deve ser estabelecido em seguida é o processo pelo qual o julgamento é cultivado, incluindo a

produção e a apreciação artı́sticas. Em tal clima os alunos podem aprender a associação entre os movimentos e as

habilidades deles esperadas, como também os significados que gostariam de adquirir, com que a aprendizagem e o

pensamento efetivos podem ocorrer.”[Lipman 1995], p. 119.

Novamente Lipman enfatiza o estabelecimento da comunidadede inves-

tigação como prioridade na transformação do modelo educacional na direção do desen-

volvimento do pensar de ordem superior. A aplicação da sua“Pedagogia do Julgamento”

em sala de aula pela deliberação de idéias em um ambiente democrático fariam crescer

os nı́veis qualitativos do diálogo, da compreensão e do significado de todo processo ed-

ucacional ao qual o aluno esta se submetendo. Porém, para o aluno será um processo no

qual ele contará com a liberdade necessária para discernir sobre os julgamentos de valor e

fazer uso consciente de seu potencial imaginativo na percepção de sua realidade de forma

crı́tica. Isto é, o indivı́duo estará consciente do seu processo de formação de conduta

segundoas normas e doporquê das normas.

O desenvolvimento do pensar de ordem superior nas escolas, desde a

infância, equivaleria dizer que estarı́amos desenvolvendo tanto o pensar crı́tico quanto o

pensar criativo, que são suas égides. Entretanto, comumente os compreendemos como

coisas totalmente diferentes, quando na realidade a diferença entre eles é circunstancial,

na forma como emergem dentro do pensamento do indivı́duo. Ambos se baseiam na

emissão de julgamentos e, a diferenciação só passa a serperceptı́vel quando da transição

do julgamento crı́tico para o criativo e vice-versa. Essa transição corresponderia a pas-

sagem da habilidade para a concepção artı́stica, isto é,a passagem da orientação das
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normas para uma orientação essencialmente existencialista17 , pois o julgamento criativo

é livre do ponto de vista que afirma haver momentos no qual as normas e princı́pios for-

mais não o são essencialmente necessários. Contudo, ainda sim, ele é um julgamento

responsável o bastante para ser tomado como base para outros julgamentos18.

Essa liberdade que pressupõe o julgamento criativo tem a ver com o

conceito deespontaneidadeque compreende tanto a ausência quanto a eliminação dos

critérios que orientam e explicam o pensamento crı́tico, ou seja, há a necessidade da

instauração do conceito intuitivo, traçando um liame entre habilidade e criatividade. Es-

sas acerções e conjecturas que Lipman faz sobre espontaneidade e os limites do julga-

mento criativo no pensamento de ordem superior se apoiam na análise das concepções

de intuição, princı́pios, justiça, ética e estética de diversos filósofos racionalistas, existen-

cialistas e pós-modernos:

“Existem portanto, momentos em que (...)devemosfazer julgamentos, e fazemos aquilo que acreditamos ser nosso

dever, mesmo se tivermos esgotado nosso repertório de raz˜oes. Este é o momento em que o julgamento crı́tico

forçosamente se transforma em julgamento criativo.”[Lipman 1995], p. 128.

Dessa maneira é compreensı́vel admitir o esquema apontadopela figura

2.8, no qual em ambos os pensamentos, criativo e crı́tico, passam julgamentos orienta-

dos tanto pela racionalidade e determinados pelas normas, quanto existem componentes

de espontaneidade “intuitiva” respectivamente19, onde o contexto de mudança entre um

julgamento e outro é meramente circunstancial.

Entretanto, se por um lado Lipman admite a existência de umacon-

tinuidade entre o pensar crı́tico e criativo, por outro ele destaca uma certa descontinuidade

do ponto de vista do processo cognitivo que envolve as duas formas de pensar. Ele define

essa descontinuidade na medida que afirma que o pensamento criativo é lógico em menor

escala do que seriadialógico. Isto é, o processo cognitivo da inventividade tem muito mais

17LipmanApudJean-Paul Sartre emExistentialismem [Lipman 1995], p. 124-125.
18Referindo-se a uma interpretação de uma afirmação do fil´osofo Kant que “o motor dos julgamentos não

são as normas, mas os exemplos”, retirada da tradução de Kemp Smith da obraCritique of Pure Reason de

Kant em [Lipman 1995], p. 125.
19Lipman ApudPatrick Suppes, referindo-se ao reconhecimento do elemento intuitivo no pensamento

cientı́fico emProbabilistic Metaphysicsem [Lipman 1995], p. 131.
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em comum com o processo de investigação baseado em conversação do que baseado em

séries de testes infernciais, pois a qualidade do resultado do processo investigativo estará

diretamente ligada a singularidade e individualidade cognitiva empregados durante o pro-

cesso e isso estará visı́vel no resultado [Lipman 1995], p.132-134. Diferente do pensar

crı́tico, no qual as afirmações são justificadas a partir de razões e provas, os julgamen-

tos criativos definem respostas. Inicialmente desencadeadas a partir da resposta de um

comentário baseado na experiência individual, e evolui como respostas das respostas do

diálogo realizado entre indivı́duos da comunidade, conduzindo a argumentação em pauta.

A interpretação dialógica do pensamento criativo apresentada por Lip-

man tem origem na análise da “Teoria dos Esquemas” de diversos autores, e ele próprio

acaba por definir seu esquema cognitivo do pensamento criativo. Esse seu esquema se-

ria como uma estrutura mental, matricial e dinâmica, que comporta e se transforma in-

corporando os conhecimentos e os significados de um indivı́duo. Sua caracterização do

conceito de esquema cognitivo auxilia a compreender a natureza do pensamento criativo,

porque oferece uma nova perspectiva de como o julgamento humano é orientado pela

compreensão. Diversos esquemas cognitivos, tanto em nı́vel consciente quanto em nı́vel

inconsciente, estão ocorrendo e mediando esquemas de processos cognitivos, formando

desse modo uma comunidade de esquemas que possibilitam fornecer ao indivı́duo um

cenário cognitivo e as ferramentas necessárias para que os julgamentos possam emergir.

A teoria dos esquemas é particularmente importante para que Lipman

consiga estabelecer um ambiente no qual o desenvolvimento das habilidades de pensa-

mento e do pensar de ordem superior, pela pedagogia do julgamento, sejam favorecidos

pela inclusão da filosofia no currı́culo do ensino fundamental:

“Se tentarmos compreender termos como “pensamento” e “criatividade” em uma perspectiva ampla, podemos

colocar a questão da seguinte maneira: pensar é fazer associações e, pensar criativamente é fazer associações

novas e diferentes. (...) A comunidade de investigação éuma matriz social que gera relações sociais estabelecendo

o padrão para que uma variedade de matrizes cognitivas gerem novas relações cognitivas.”[Lipman 1995], p. 140.

Então, se o objetivo é estabelecer um modelo de processo educacional

no qual o pensamento de ordem superior esteja efetivamente em desenvolvimento, deve-

se admitir que sua estrutura interna é complexa na medida que os julgamentos que dele
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emergem consistem de pontos resultantes do desempenho de alguma habilidade, habili-

dades estas que tiveram origem em diversosatos mentais, o que Lipman caracteriza da

seguinte maneira:

“Cada ato mental é uma performance diminuta de vários tipos: compreendem algum grau de habilidade, pode ser

realizado bem ou mal, e resulta em um julgamento mı́nimo. (...) O contraste entre atos mentais e estados mentais é

em grande parte uma questão do grau de iniciativa cognitivaenvolvida.” [Lipman 1995], p. 146-147.

A figura 2.9 demonstra o grau de iniciativa cognitiva que definiria o

contraste entre os atos e estados mentais, ao qual Lipman se reporta.

Figura 2.9: Diferenças de grau da iniciativa cognitiva entre atos e estados mentais, no qual eles

mediam os extremos de uma escala de ordem que vai de sensações e sentimentos aos

atos cognitivos e metacognitivos, conforme [Lipman 1995],p. 147.

A medida que as idéias são desenvolvidas, estes atos mentais podem

convergir ou divergir entre si, pois as deliberações nãose resultam unicamente das próprias

idéias, mas a partir de outras idéias, da competição intelectual ou da crı́tica de outras

idéias. Diversas teorias foram utilizadas para que fosse possı́vel a Lipman reuni-las e

identificar alguns fatores que orientassem a diferenciaç˜ao entre opensar de ordem supe-
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rior do pensar de ordem inferior20. Essa diferenciação é por ele apresentada a partir das

seguintes caracterı́sticas do pensar de ordem superior [Lipman 1995], p. 141-144:

1. Inclina-se para a complexidade, sente-se desafiado pelo oque é difı́cil ou compli-

cado, evitando formulações e soluções simplistas;

2. Tende a demonstrar unidade, isto é, integridade e coerência, buscando maneiras de

reduzir a complexidade em ordens, grupos, tipos, famı́liase classes;

3. Está preparado para ser posto a prova, compreendendo o reconhecimento das ne-

cessidades lógicas ou causais menosprezadas pelo pensar de ordem inferior;

4. Tende a buscar a inteligibilidade, que se por um lado sugere a busca por uniformi-

dade e previsibilidade, por outro lado sugere a busca pelo significado;

5. Tende a demonstrar uma intensidade qualitativa e, o que o difere do pensar de ordem

inferior não é a qualidade apresentada, mas a intensidadedesta;

6. Geralmente exige uma abrangência de objetivos, possuindo uma ampla escala de

aplicabilidade.

2.3 A Busca de Padr̃oes para o Pensar em Sala de Aula

O movimento do pensar crı́tico teve inı́cio na década de 70 quando a

saturação das influências piagetinianas começavam a dar sinais de crescente descontenta-

mento e, as idéias de Vigostky e Bruner atraı́ram a atenção de muitos educadores ameri-

canos, ávidos por fatores que estimulassem uma revolução na forma do ensinar contem-

porâneo.

20Elaborada a partir da análise dos critérios estéticos deMonroe C. Beardsley (complexidade, unidade e

intensidade) emAesthetics: Problems in the Philosophy of Criticism; das categorias da experiência mental

de C.S. Pierce (qualidade, realidade crua e legitimidade) em “The Principles of Phenomenology”, em Justus

Buchler (ed.),The Philosophy of Pierce; e da teoria dos complexos de Justus Buchler (objetivos, percepção

e alcance) emMetaphysics of Natural Complexesem [Lipman 1995], p. 141-144.
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A crise educacional, do ponto de vista de parte dos educadores da época,

centrava-se no descontentamento com a prática pedagógica e com os baixos resulta-

dos qualitativos que um número cada vez maior de estudantesestavam apresentando.

Esses educadores estavam iniciando uma reflexão sobre suaspráticas em sala de aula, e

começaram a observar que o modelo educacional baseado na pedagogia de transmissão

pura e simples de conhecimentos obtinha resultados quantitativos e qualitativos mı́nimos

na internalização de saberes por parte dos estudantes. E,assustadoramente, estes se

mostravam cada vez mais desinteressados tanto pelo conhecimento quanto pela aquisição

deste:

“Não vivemos mais em uma época onde a educação em si é valorizada. Seu valor atualmente, a maioria dos

alunos parece acreditar, é somente como o de um bilhete de entrada para um mercado de trabalho com algumas

credenciais aceitáveis. Ela é, consequentemente, descartável, como um copo de papel; algo que adquirimos en-

quanto necessário e que depois dispensamos. Os conhecimentos que adquirimos nas escolas, acreditam os alunos,

não são relevantes para a vida; são relevantes somente para os testes que nos impedem ou permitem entrar na vida

adulta. Uma vez que fazemos um teste, os conhecimentos necessários para sua realização podem ser abandonados

sem mais considerações que jogar fora um copo de papel.”[Lipman 1995], p. 152.

A reação apática que os alunos apresentavam em relaçãoaos conteúdos

das disciplinas, o que é notado até hoje, e a falta do emprego consciente do raciocı́nio e da

lógica levaram esses educadores, incluindo Lipman, a se reunirem em conferência21 com

o objetivo especı́fico de analisar as práticas educacionais e da investigação cientı́ficas so-

bre as capacidades e habilidades do pensamento da época, tentando identificar problemas

e soluções que envolviam o processo de aprendizagem e, ainda a troca de experiências.

Através desse evento foi possı́vel identificar com maior clareza o cenário da crise edu-

cacional que estava sendo vivenciado, e ela estava fundamentada na falta do exercı́cio

reflexivo por parte dos estudantes.

A capacidade para aprender era entendida como uma caracter´ıstica iner-

ente ao ser humano. O ato de aprender é reforçado em cada experiência da vida afetiva,

social e profissional dentro da realidade de um indivı́duo. Assim, se o ser humano está

21Referindo-se a Conferência no Centro de Pesquisa e Desenvolvimento da Aprendizagem da Univer-

sidade de Pittsburgh, organizada pelo Instituto Nacional de Educação que reuniu diversos teóricos da

educação, pesquisadores da psicologia escolar e psicólogos da cognição entre os quais estava presente

Jerome Bruner, em [Lipman 1995], p. 153-154.
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a todo momento aprendendo, parecia redundante delegar à escola a realização de uma

tarefa que estamos todos naturalmente habilitados e habituados a executar. Era então pre-

ciso repensar o papel da escola e do professor no que se referia a ensinar a pensar e, apesar

da relutância de muitos educadores e do silêncio que se seguiu do próprio instituto pro-

motor da conferência, o ensino das habilidades de pensamento foi compreendido como

a essência da atividade educativa. Não que a escola não ensinasse a pensar, mas deixava

a desejar quanto a qualidade do pensamento que efetivamentedesenvolvia, de tal forma

que em pouco tempo o aprendizado direcionado para o pensar crı́tico foi reconhecido

tanto por editores quanto pela comunidade acadêmica da época.

Lipman descreve que não existe uma origem única para o termo pensar

crı́tico. Até porque isso não parecia fazer muita diferença para as modificações empre-

tadas pelos estudiosos para se atingir este tipo de pensamento junto a comunidade de

pesquisa educacional. Entretanto, algumas explicaçõespara a origem do termo foram

associadas a obra de Max Black,Critical Thinkingde 1952, em uma tentativa de tornar

a lógica mais acessı́vel ao aprendizado dos alunos. Muitasoutras obras didáticas com o

propósito de demonstrar o valor prático do pensamento lógico, assim como os resultados

das pesquisas de diversas partes da comunidade cientı́fica internacional foram publicados

desde então, dos quais Lipman destaca as obras de Monroe Beardsley e Josiah Royce.

Mas Lipman baseia boa parte de sua teoria sob a influência nostrabalhos filosóficos e no

pensamento educacional de Dewey e seus seguidores, que conseguiram operacionalizar e

romper os referenciais comportamentalistas que ainda permeavam o universo acadêmico

no qual o pensar crı́tico havia surgido [Lipman 1995], p. 157-164.

A transformação desejada no setor educacional visava à escola e a seus

professores oportunidades de substituir oensinar a aprenderpeloensinar a pensar. Para

que esse objetivo pudesse ser alcançado as influências de Vygotsky e Bruner foram ampli-

adas, e os conceitos eleitos para nortear a transformaçãoforam: pensamento, habilidades

cognitivas e metacognição.

Pensar, assim como aprender, constitui uma caraterı́sticainerente aos

seres humanos. Ainda que aprender seja uma capacidade que possa ser desenvolvida pela

maioria dos animais, o exercı́cio consciente do raciocı́nio, da criatividade, do julgamento
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e da reflexão são intrı́nsecos do elemento humano. E pensartambém é uma atividade

para a qual qualquer indivı́duo está naturalmente habilitado a executar. Porém, quando

os educadores americanos propuseram o“ensinar a pensar” não estavam se referindo a

qualquer tipo de pensamento, e sim aopensar cŕıtico.

Lipman declara que as definições dadas ao conceito de pensamento

crı́tico são um tanto quanto limitadas, uma vez que os autores enfatizam mais as con-

seqüências do pensar crı́tico e se limitam a apresentar soluções de problemas e à pre-

screver decisões a serem tomadas. Eles deixam de especificar explicitamente as carac-

terı́sticas do pensamento crı́tico, de tal forma que podemos dizer que qualquer tomada

de decisão ou qualquer solução poderia ser, apriori , classificada como pensar crı́tico.

Contudo, o pensar crı́tico no qual temos interesse é o mesmoprocesso que motivou a

busca da sabedoria pelos filósofos da antigüidade, de forma que Lipman caracteriza:“A

sabedoriaé explicada de modo geral: pessoas sábias s̃ao as que praticam obom julga-

mento” [Lipman 1995], p. 171. Novamente Lipman levanta a questão dos julgamentos e,

ele completa:“ em qualquer situaç̃ao onde conhecimentos e experiências ñao s̃ao mera-

mente possuı́dos masaplicados, temos oportunidade paraconstatarexemplos ńıtidos de

julgamentos”[Lipman 1995], p. 171.

Mas a questão não foi totalmente esclarecida, já que dá margens a um

outro questionamento: como diferenciar um bom julgamento de um simples julgamento

ou, ainda, um julgamento excelente? A resposta para esse questionamento está na ótica

de Lipman ao traçar um paralelo claro entre sabedoria e julgamento, pois que o bom

julgamento está para antiga noção de sabedoria, assim como o julgamento é o elemento

que caracteriza o pensamento crı́tico.

Podemos então afirmar que no cotidiano da educação cient´ıfica, profis-

sional e técnica para o pensar crı́tico, envolve-se a todo momento, muito mais com a

emissão de bons julgamentos do que simplesmente com a soluc¸ão de problemas ou com

a tomada de decisões, já que um bom julgamento leva em consideração tudo que é rel-

evante, inclusive a si próprio. Exatamente por isso, devemos ampliar a concepção de

conseqüências e de caracterı́sticas que definem o pensar crı́tico e demonstrar uma relação

entre elas. Dessa forma Lipman oferece uma definição funcional no qual“o pensar cŕıtico
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é o pensamento que (1) facilita o julgamento pois (2) se fundamenta em crit́erios, (3)é

autocorretivo, e (4)́e senśıvel ao contexto.”[Lipman 1995], pg. 172.

2.3.1 Critérios como Fundamentos do Pensamento Crı́tico

Nesse momento devemos delinear o perfil do pensar crı́tico a partir da

análise da definição funcional dada por Lipman e da caracterização de seus atributos

explı́citos e implı́citos. Por fundamentar-se em critérios e suas caracterizações, Lipman

traça uma conexão lógica entre pensar crı́tico, critérios e julgamentos conforme figura

2.10:

Figura 2.10: Caracterı́sticas e conseqüências da definição de crit´erios, adaptado de

[Lipman 1995], p. 172-176.

As considerações que Lipman faz acerca dos critérios e sobre seus tipos

especı́ficos é para ressaltar que todos eles podem e devem ser utilizados para realizar

julgamentos, sendo parte da racionalidade e, durante o processo de questionamento, são

instrumentos manipulados de maneira dinâmica pela mente.Em verdade,a priori, um

critério pode ser qualquer coisa e Lipman faz um resumo de conceitos que comumente
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são aceitas como critérios, como por exemplo valores comuns, fatos, regras, padrões,

entre outros22 aos quais as pessoas costumam recorrer constantemente [Lipman 1995], p.

194-201.

Independente do critério, se conseguirmos fazer com que osalunos pos-

sam reconhecê-los e saibam empregá-los como razões que defendam suas argumentações

e hipóteses, estaremos contribuindo para o ganho de qualidade do pensamento, que é um

aspecto essencial do ensino do pensar crı́tico. Ao se objetivar a sala de aula como am-

biente de investigação, é importante tomar ciência queuma das conseqüências de desen-

volver o pensar crı́tico implica ao professor em assumir responsabilidades [Lipman 1995],

p. 175:

• Cognitiva, isto é, assumir a responsabilidade de fornecer à comunidade de inves-

tigação os contextos e as razões para as declarações e julgamentos expressos;

• Intelectual, isto é, convidar os alunos a se tornarem responsáveis pelos próprios

pensamentos e pela construção do próprio conhecimento;

Lipman aborda com bastante veemência a questão da responsabilidade

como motivo da urgência na transformação de comportamento de professores e alunos.

Se a capacidade de emitir bons julgamentos está sendo objetivada, é primordial que enten-

damos, como indivı́duos e cidadãos, a importância e a natureza dos fatores que orientam

a vida em sociedade e que especificam direitos e deveres. Nãoignorar que os critérios são

um desses fatores diretivos do pensar crı́tico e o poder que deles advém é precioso para

prevenirmos o servilismo cognitivo e a vulnerabilidade intelectual tão presentes em sala

de aula [Lipman 1995], p.187.

A importância dada por Lipman aos critérios tem relaçãodireta com a

responsabilidade cognitiva como conseqüência do pensarcrı́tico em sala de aula, uma vez

que usá-los é um procedimento eficaz para que se faça emergir esse senso de responsabil-

idade. Os critérios não são infalı́veis nem insubstitu´ıveis, sendo produto da experiência,

e por ela podem ser derrubados e/ou substituı́dos. Ainda queconstituam autoridades

22conforme demostrado no Anexo B deste trabalho
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legı́timas em relação ao pensamento, não se pode menosprezar a importante influência

exercida pela experiência e seus aspectos qualitativos noque se refere a conferir valores

aos critérios [Lipman 1995], p. 232-233.

O pensar crı́tico está associado à atividade reflexiva. Entre os atribu-

tos do pensar crı́tico podemos destacar a ação investigativa norteada segundo critérios

e razões bem fundamentadas, que irão produzir um conjuntode argumentos qualifica-

dos que sustentem os chamadosbons julgamentos, isto é, julgamentos suficientemente

fortes para exprimir um significado válido para um determinado assunto em um contexto

relativo. Entretanto, por sermos seres reflexivos, temos razões individuais que caracteri-

zam nossos atos e pensamentos e, analogamente, como pensadores crı́ticos temos nossos

critérios, que se formam a partir de um conjunto de razões variadas. As razões sob as

quais se fomentam o bom julgamento e, conseqüentemente serão determinadas como os

critérios desse julgamento, devem ser“raz ões de import̂ancia moment̂anea em relaç̃ao à

quest̃ao imediata, raz̃oes que s̃ao, portanto, decisivas.”[Lipman 1995], p. 188.

Dessa forma é preciso proceder uma avaliação para que umarazão triv-

ial não seja considerada erroneamente como um critério. Oprocesso de análise para

a seleção das razões que estabelecerão sua relevânciaenquanto critérios à ação inves-

tigativa testará o nı́vel de pertinência, confiabilidadee força dessas razões candidatas e

determinará asrazões adequadaspara o contexto em questão.

Quando é preciso proceder uma seleção entre critérios,alguns critérios

atendem melhor aos propósitos desejados que outros e, a esses critérios chamamos de

metacritérios, por exemplo, tomemos: pertinência, confiabilidade, força, valor, coerência

e consistência [Lipman 1995], p. 176. Quando se fala de seleção entre critérios, tanto os

critérios quanto os princı́pios devem satisfazer os metacritérios que orientam a seleção.

A ordem e os metacritérios tı́picos da prática normal racional são, não única e exclusiva-

mente mas, principalmente os seguintes [Lipman 1995], p. 190-192:

1. Pertinência: um critério é considerado pertinente para uma determinação eminente

se é apropriado ao tema principal sob investigação e adequado ao contexto no qual

o julgamento deve ocorrer. Contudo, verificar explicitamente a pertinência ou a
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não-pertinência de um critério pode ser uma tarefa nada fácil;

2. Confiabilidade: Compreende mais que uma facilidade de cálculo, por exemplo a

transformação de grandezas métricas, pois leva em consideração qualquer teste-

munho que a experiência humana tenha a oferecer;

3. Força: Citando Aristóteles podemos entender que o conceito de força estará as-

sociado a verificação das seguintes condições: a) comparação entre as forças de

metacritérios alternativos e b) ao grau solicitado para orientação de um critério na

realização de um julgamento em questão. As diferenças de gradação podem ser

enormes e dependentes do contexto no qual o julgamento serárealizado;

Além dos metacritérios, há ainda os megacritérios, de maneira que pode-

mos identificá-los nas situações onde os critérios possuem um nı́vel muito elevado de gen-

eralidade, a ponto de serem considerados pressupostos. Os megacritérios são instâncias de

um critério muito maior, o significado. Tomemos como exemplo idéias reguladoras como

verdade, certo, errado, justo, bom ou belo: todas são idéias que abrangem um alcance tão

vasto, que constituem portanto, megacritérios [Lipman 1995], p. 176.

Quando pensamos criticamente, nos esforçamos não apenaspor pensar-

mos racionalmente mas, também imparcialmente, e durante esse processo somos orienta-

dos por critérios e por valores, onde o conceito de valores se refere àquele defenido por

Spinoza e Dewey23. Em se tratando desse processo, critérios e valores, não são mutua-

mente exclusivos. Critérios se dividem em diversas categorias e, valores podem corre-

sponder a valores reais e a valores ideais:“h á o valor real do pensar crı́tico e o valor

ideal da racionalidade; h́a o valor real do pensar criativo e o valor ideal da criatividade;

há o valor real do julgamento e o valor ideal da sabedoria.”[Lipman 1995], p. 231.

Assim como Lipman afirma ser impreciso distinguir entre critérios e

valores, na medida que ambos podem funcionar como meios ou fimque orientam os jul-

23Lipman Apud Spinoza, referindo-se ao conceito de valores dado por este em The Chief Works of

Benedict of Spinozae por Dewey emIntelligence in the Modern World: John Dewey’s Philosophyem

[Lipman 1995], p. 230.
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gamentos, Lipman também se preocupa em esclarecer o porquˆe dos valores constituı́rem

complementos dos critérios na orientação dos julgamentos:

“Mas os critérios são para o pensador o que o compasso é para o engenheiro e máquinas ou a trena para o constru-

tor. São instrumentos confiáveis independentes que possibilitam a estes trabalhadores coordenar suas atividades de

maneira eficiente. Seu valor está no modo como nos ajudam a implementar nossos outros valores.”[Lipman 1995],

p. 232.

2.3.2 O Pensamento Cŕıtico é Autocorretivo

Uma caracterı́stica que predomina na atividade de investigação é a sua

capacidade de buscar no desconhecido subsı́dios para fundamentar o que já é conhecido

e, essa busca também objetiva identificar incoerências e falhas no conhecimento já funda-

mentado. Isto é, a ação investigativa procura identificar e corrigir as fraquezas da base de

conhecimento existente.

Entretanto, Lipman toma o cuidado de advertir que a metacognição

(pensar sobre o pensar) não eqüivale necessariamente em pensar criticamente, pois que a

maior parte dos pensamentos se processam de maneira acrı́tica, dando pouca importância

para os aspectos como verdade, validade ou erro que possam estar surgindo a partir de

cada associação [Lipman 1995], p. 179. Isto posto, podemos dizer que o pensamento

crı́tico, por estabelecer a ação investigativa como um deseus atributos, é também auto-

corretivo.

2.3.3 O Pensamento Cŕıtico é Senśıvel ao Contexto

O pensamento crı́tico é bem estruturado, validamente argumentado e

qualitativamente confiável. A construção do pensamentocrı́tico é descrita formalmente

como a determinação de um julgamento criterioso baseado em atributos que são a per-

tinência, a confiabilidade e a força. Esses metacritérios são a base para a definição de

argumentos e razões qualitativamente viáveis que permitem ao raciocı́nio discernir so-

bre o que seja um bom julgamento para um assunto. Isto equivale a dizer que o pensa-

mento crı́tico é, simultaneamente, sensı́vel ao contextoe reconhece as seguintes situações

[Lipman 1995], p. 180-182:
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1. Circunstâncias excepcionais ou irregulares: o caráter de uma testemunha em um

tribunal;

2. Limitações, contingências ou eventualidades especiais, onde um raciocı́nio normal-

mente aceito pode ser proibido: a rejeição de certos teoremas da geometria Euclid-

iana;

3. Configurações globais: dependendo do contexto, uma afirmação pode ser consider-

ada como errada e em outro contexto como correta, ou vice-versa;

4. A possibilidade de que uma evidência seja atı́pica: a supergeneralizações em amostra-

gens estatı́sticas homogêneas;

5. A possibilidade de que alguns significados não possam sertraduzidos de uma área

ou contexto para o outro.

2.3.4 O Pensamento Cŕıtico como Facilitador do Julgamento

Embora na primeira parte do livro Lipman se dedique bastantea dis-

cussão sobre o desenvolvimento da capacidade de julgamento, nessa segunda parte ele se

dedica, particularmente, a uma discussão e classificação mais aprofundada e minuciosa

sobre a formação do julgamentos nos contextos educacionais. Nesse sentido ele aponta a

capacidade de julgar como resultados do pensamento sob diferentes tipos de orientação

[Lipman 1995], p. 235:

• Princı́pios: Constituı́riam os julgamentos que são orientados por padrões, critérios

e razões. O ensinar do julgamento baseado por princı́pios ´e enfatizado nas áreas

teóricas, por exemplo, quando são apresentadas as normasreguladoras para a emis-

são de julgamentos;

• Prática: Constituı́riam os julgamentos que são orientados pela experiência con-

tinua. As artes são um exemplo de área na qual o ensino do julgamento está baseado

na prática, pois a capacidade de emitir julgamentos melhores futuramente pode ser
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aprimorada a medida que essa habilidade é exercitada em se analisando os julga-

mentos já emitidos no passado.

Entretanto, para os contextos educacionais, e principalmente para as

áreas de formação tecnológica e profissional, a prática para a emissão de julgamentos deve

ser estimulada e desenvolvida com ênfase nas duas abordagens [Lipman 1995], p. 235.

Isso porque a educação para o pensar de ordem superior deveproporcionar amplas opor-

tunidades para o desenvolvimento do pensamento no qual presidem tanto a racionalidade

quanto a criatividade, já que a logicidade e a dialogicidade são fatores respectivamente

preeminentes nesse desenvolvimento [Lipman 1995], p. 204.

Lipman retorna à essa discussão para ressaltar que, inevitavelmente, a

escola é o espaço de desenvolvimento dos valores culturais, intelectuais e morais, com

responsabilidade análogas da famı́lia, no que se refere às conseqüências do futuro da so-

ciedade. Uma vez que não se pode garantir que o desenvolvimento do pensar de ordem

superior seja a solução para a construção de uma sociedade mais racional, pela melhora

advinda na qualidade dos julgamentos, analogamente, quando a Escola nega-se a desen-

volvê-lo não podemos deixar de entender essa como uma aç˜ao que não contribua para o

aumento da massa acrı́tica, com implicações sérias parao modelo social. Quanto a re-

sponsabilidade da Escola na transformação dos valores morais e culturais, que implicam

em consequências para a manutenção da qualidade da vida dos indivı́duos em sociedade,

Lipman se refere a Santayana, ao concluir que“todos os julgamentos possuem um núcleo

de racioćınio e todos os raciocı́nios possuem o julgamento como sua realização natural.

Os julgamentos crı́ticos e criativos em conjunto nos possibilitam tomar as rédeas das

coisas.” [Lipman 1995], p.237.

Na realidade Lipman sugere que o pensamento de ordem superior é

composto não apenas de racionalidade, mas também de criatividade, pois que o pen-

samento crı́tico tende à solução algorı́tmica e o pensamento criativo tende à solução

heurı́stica. Levados ao extremos, algoritmos sugerem raciocı́nio sem julgamento, na

mesma medida que heurı́sticas representam julgamento sem raciocı́nio. Então a escola

deve reconhecer o mérito desses dois movimentos pedagógicos e se empenhar em opera-
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cionalizar estratégias para o desenvolvimento mútuo do raciocı́nio e da criatividade na

sala de aula.

“... o pensador crı́tico busca respostas na forma de perguntas, que indicarão o caminho para a eliminação da

investigação. O pensador criativo busca perguntas na forma de respostas que conduzirão à perpetuação da

investigação. Os professores que desejam fortalecer o julgamento devem estimular ambas as formas de pensa-

mento e a convergência destas duas formas.”[Lipman 1995], p. 239.

Nesse momento Lipman faz uma classificação oferecendo umadiferen-

ciação funcional do julgamento em três categorias que considera de fundamental im-

portância para o fortalecimento do julgamento como prática no âmbito escolar, porém,

não sugere uma organização hierárquica nem uma escala de importância intrı́nseca entre

os tipos que descreve na figura 2.11 [Lipman 1995], p. 242-251:

Figura 2.11: Conceituação dos Tipos de Categorias de Julgamento, adaptado de [Lipman 1995],

p. 242-251.

Normalmente os julgamentos de culminância são compreendidos pelas

pessoas como tipos de julgamentos que podem ser mais direta efacilmente aplicáveis às

situações da vida e, elas tendem a achar os julgamentos genéricos muito abstratos e dis-

tantes das situações de suas vidas, assim como não oportunizam o devido valor que os jul-

gamentos de mediação desempenham quando da tomada de uma decisão ou da resolução

de um problema.

Entretanto Lipman alega que é perfeitamente possı́vel reforçar e melho-

rar a prática dos julgamentos de culminância quando os professores oferecem aos alunos

situações nos quais possam claramente exercitar a prática dos julgamentos genéricos e de
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mediação. Para tanto, é necessário fazer ajustes para que os currı́culos escolares possi-

bilitem o fortalecimento tanto do raciocı́nio quanto da capacidade de julgamento.

A forma com que o ensino veio sendo fundamentado, e incluı́mos nesse

cenário o processo de formação de professores nas ciências da educação, evidencia uma

importância demasiada com o acúmulo de informação, dando muito pouca importância a

processos que aperfeiçoem e desenvolvam as habilidades depensamento e julgamentos.

Lipman afirma que os julgamentos, nas suas diversas categorias, são o ponto de equilı́brio

que nos auxilia a manter nossa estabilidade cognitiva, poissão a eles que recorremos em

todos os momentos em que nos encontramos em situação de conflito, conforme demon-

strado pela figura 2.12: demandas entre corpo e mente, argumentações em oposição ou

quando há controvérsia entre o pensar crı́tico e o criativo [Lipman 1995], p. 251.

Tem se tornado evidente, em todos os nı́veis educacionais, que o acu-

mulo de conhecimentos não necessariamente garante o desenvolvimento de um pensador

crı́tico. Na mesma medida, cresce o desgosto entre professores, especialmente dos uni-

versitários, ao constatarem que seus alunos não são capazes de lerem, interpretarem, com-

preenderem ou redigirem de maneira crı́tica e reflexiva [Lipman 1995], p. 183, por mais

que se esforcem em renovações de atividades e práticas diversificadas.

Entretanto, é particularmente injusto cobrar dos alunos que desenvolvam

de uma hora para outras estas habilidades cognitivas, quando eles são submetidos a um

processo educacional no qual lhes são negados os instrumentos e diretrizes necessárias

para que atinjam esse objetivo.É necessário proporcionar aos alunos, o quanto antes,

um ambiente no qual o desenvolvimento qualitativo de seus pensamentos estejam garan-

tidos. Ofertar-lhes critérios, idéias, razões e um processo onde naturalmente eles possam

desenvolver sua competência reflexiva, e fazer do exercı́cio contı́nuo da formulação de

julgamentos a forma com que eles consigam se expressar de maneira autônoma, crı́tica e

criativa.
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Figura 2.12: Esquema de categorização dos julgamentos em [Lipman 1995], p.250.

2.3.5 Na Direç̃ao do Pensamento Complexo

Quando Lipman definiu funcionalmente o pensamento crı́ticoe seus

atributos, se preocupou em deixar claro qual a proposta do movimento do“aprender

a pensar”, a partir da análise e reflexão sobre a experiência de diversos teóricos da

educação, pesquisadores da cognição e psicologias educacionais. Mas sua perspectiva

sobre o desenvolvimento das habilidades do pensamento é ralizada sob a influência e

reflexão das teorias do pensamento de diversos filósofos.

Dessa forma, desenvolve e apresenta sua concepção de um modelo ed-

ucacional que vá além do acúmulo de conhecimentos. Sua proposta está baseado num

panorâma da educação renovada pela diretriz do pensar crı́tico. Isto é, um modelo educa-
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cional onde seja ampliado o números das habilidades cognitivas a serem desenvolvidas,

introduzindo os alunos às lógicas da razão, da inferência e do julgamento, e conduzindo

um processo de aprendizado que valorize o significado e a responsabilidade cognitiva da

aquisição do conhecimento [Lipman 1995], p. 182-185.

Sua proposta aponta para a importância de conduzir os alunos em um

processo educativo que preserve as caracterı́sticas investigativas (curiosidade, imaginação,

criatividade) presentes na infância e, estimule-os desdeas primeiras séries a praticar a

identificação e utilização dos critérios, para poderem ser por eles orientados. Esse pro-

cesso deve ser capaz de lhes oferecer condições não apenas para a aquisição de informação,

como também disponibilizar os instrumentos cognitivos e as práticas essenciais para de-

senvolver a racionalidade, a criatividade e o exercı́cio contı́nuo do julgamento. Tanto

os julgamentos de orientação profissional, quantos aqueles julgamentos necessários a

orientação do indivı́duo na vida sócio-cultural [Lipman 1995], p. 205-206.

Para elaborar as diretrizes desse processo educacional, Lipman24 recor-

reu aos estudos dos “processos do pensamento e raciocı́nio que fundamentam a análise e a

investigação” de Arnold B. Arons, outro nome importante da pesquisa educacional, para

o qual a recomendação do uso de critérios é primordial para a distinção entre os chama-

dos conhecimentos assertivo e processual ou operante. Também para Arons o conceito do

pensar complexo é a combinação entre os conhecimentos assertivo e o operante:

“O conhecimento assertivo consiste de fatos; o conhecimento operante implica na compreensão de onde vem o

conhecimento assertivo e o que está subjacente ao mesmo. O conhecimento operante compreende também a ´ca-

pacidade para utilizar, aplicar, transformar ou reconhecer a pertinência dos conhecimentos assertivo em situações

novas’. (...) Desse modo as generalizações que fazemos sobre o pensamento crı́tico, generalizações nos nı́veis mais

abrangentes, estão elas próprias alinhadas como os crit´erios que aceitamos e aos quais habitualmente recorremos.”

[Lipman 1995], p. 206-207.

Para Lipman, o que Arons descreve em seu conceito de pensar com-

plexo tem uma distância mı́nima do que ele próprio definiu como pensar de ordem su-

perior e pensar complexo na primeira parte de seu livro. Lipman, então, conclui que os

conhecimentos apontados por Arons como componentes de sua definição do pensar com-

24LipmanApudArons em“ ‘Critical Thinking’ and the Baccalaureate Curriculum”, Liberal Education

71:2 (1985), p. 142 em [Lipman 1995], p. 206-208.
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plexo correspondem, de fato, ao que Lipman definiu como o pensar crı́tico e o criativo,

respectivamente.

Assim como Lipman, Arons compartilha a opinião de que seja dada

ênfase no desenvolvimento do pensar crı́tico, adotando-ocomo meta a ser alcançada desde

o ensino fundamental. Além de também recomendar que este tipo de pensar seja ainda

mais reforçado na formação universitária. Essas convergências de objetivos e recomenda-

ções, são alternativas que Arons e Lipman apontam para que se rompa um ciclo vicioso

e ilusório, segundo o qual se vem perpetuando um modelo educacional equivocadamente

centrado na aquisição de conhecimento de forma acrı́tica. Inclusive, Arons faz duras

crı́ticas, não aos professores, mas principalmente, aos educadores dos cursos de formação

de professores:

“Arons condena a insegurança que observou entre futuros professores em relação ao raciocı́nio aritmético, sua

incapacidade para compreender os conceitos cientı́ficos mais fundamentais, assim como para lidar com o raciocı́nio

histórico (...): ‘Desejo destacar com muito vigor que os professores cujas incapacidades descrevo não são culpados

por esta situação. Os terminais de input para o feedback daminha metáfora estão nasnossasmãos nas faculdades e

universidades. Somosnósque perpetuamos as incompatibilidades, não sendo capazesde fornecer uma alternativa

para as deficiências e o real destaque que o desenvolvimentodo raciocı́nio abstrato nas oportunidades pornós

controladas. Fomos nós que fizemos os professores da maneira que são.”’ [Lipman 1995], p. 208.

Entres as diversas renovações a serem aplicadas no modeloda escola

tradicional, idealizados por Lipman para que esta venha a alcançar os objetivos propos-

tos, estão: o desenvolvimento das habilidades do pensamento, a modificação do processo

de formação do educador com ênfase na transformação dasala de aula em uma comu-

nidade de investigação, na operalização da pedagogia do julgamento e, principalmente,

na reformulação dos currı́culos do ensino fundamental e médio pela inclusão da filosofia.

Apesar de Lipman não afirmar categoricamente que a filosofia seria a

solução universal para estimular o pensar crı́tico, ele alerta que uma possı́vel conseqüência

de se desenvolver o discurso filosófico desde as séries iniciais poderia elevar, significativa-

mente, em quantidade e em qualidade o desenvolvimento das habilidades de pensamento

dos estudantes. A filosofia estaria suprindo as demais disciplinas do estı́mulo necessário

ao desenvolvimento do pensar complexo, através da atividade crı́tica e da iniciativa cria-

tiva, que tornariam as conexões entre os conhecimentos trabalhados nas diversas dis-
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ciplinas do currı́culo mais claras, intuitivas e aplicáveis à realidade de cada estudante

conforme sua afirmação:

“(...) a filosofia é uma matéria miscı́vel que permeia as outras disciplinas enriquecendo-as. Isto deve ajudar-nos

a compreender como a filosofia e as outras disciplinas se interpenetram, sistematicamente, provocando o pensar

complexo e não o pensar limitado e provinciano que não é capaz de fazer julgamentos sobre a vida humana. (...)

Qualquer disciplina que complemente o ensino do pensar sobre aquela disciplina com o ensino do pensar sobre (ou

metodologia) o pensamento naquela disciplina entra na estimulação do tipo de pensar que chamei de complexo.

Mas enquanto é importante que uma disciplina seja aberta com seus alunos em relação a sua própria metodologia

(...) sou inclinado a crer que este é somente o inı́cio de um movimento na direção à filosofia. Precisamos deambos:

do pensar complexo em outras disciplinas e da filosofia no currı́culo.” [Lipman 1995], p. 209-210.

E sua defesa da filosofia decorre de vários motivos: em primeiro lugar,

objetiva responder ao questionamento que ele faz na primeira parte do livro: “Para quê en-

sinar a raciocinar?” [Lipman 1995], p. 74-76. E sua respostase baseia exatamente no fato

de que sob a Escola repousa a responsabilidade de preparar osindivı́duos que em breve

farão parte da sociedade de produção. Isto porque no que se refere ao ensino profissional,

é atualmente inconcebı́vel e inaceitável a formação indivı́duos tecnicamente qualificados

que não saibam bem empregar sua capacidade de julgamento nas contigências da vida

profissional [Lipman 1995], p. 251-254.

Em segundo lugar, o desenvolvimento da capacidade de julgamento

e da aquisição de juı́zo de valores (intelectuais, sociais e culturais) se tornou uma re-

sponsabilidade que a Escola, histórica e inevitavelmente, vem dividido com a famı́lia

[Lipman 1995], p. 236. E finalmente, em terceiro lugar, a filosofia concentra uma série de

conceitos com os quais é particularmente facilitada a capacidade de bem desenvolver as

habilidades de julgamento. Muitos desses conceitos correspondem à importantes valores

humanos como a verdade, o significado e o sentido de comunidade, os quais precisam ser

analisados, discutidos, interpretados e esclarecidos de forma a prevenir comportamentos

socialmente nocivos, como o radicalismo, a irracionalidade, o fanatismo, a intolerância e

a subserviência [Lipman 1995], p. 240-241.

“A filosofia na escola primária fornece um espaço que possibilita às crianças refletirem sobre seus valores, assim

como sobre suas ações. Graças a estas reflexões, as crianças podem começar a perceber maneiras de rejeitar

aqueles valores que não estão à altura dos seus padrões ede guardarem aqueles que estão. A filosofia oferece um

espaço no qual os valores podem ser submetidos à crı́tica.Esta é talvez a principal razão para sua exclusão, até

agora, da sala de aula da escola primária, e uma razão fundamental para que seja agora, finalmente, incluı́da.”

[Lipman 1995], p. 241.
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O senso de responsabilidade compartilhado entre Lipman e Arons sobre

o papel da universidade nas condições atuais do modelo da escola tradicional está ligado,

principalmente, à crı́tica aos cursos de formação de professores. Isto porque os estudantes

passam por um processo de tal forma desarticulado, que faz dapreparação dos professores

um curso no qual o objetivo tem sido formar administradores de salas de aula, meros

repetidores de informação, sem comprometimento com o desenvolvimento das próprias

habilidades de raciocı́nio, quanto mais das habilidades deseus futuros alunos.

2.4 O Ato de Pensar: A Forja do Significado

Nas duas primeiras partes de “O Pensar na Educação” Lipmancon-

sidera ter dado pouca atenção à definição do pensamentocriativo, em face do dado ao

pensamento crı́tico. A sua Pedagogia do Julgamento tem vistas ao desenvolvimento do

pensar de ordem superior, para o qual tanto o pensar crı́ticoquanto o pensar criativo são

de extrema importância.

Esta terceira parte do livro é dedicada a conceituação sobre o pensa-

mento criativo, que é composto pelos mesmos componentes descritos para o pensamento

crı́tico, todavia, a forma com que eles se organizam é diferente. A diferença está no fato

de se estabelecer uma diferente relação de prioridades aplicadas tanto aos critérios quanto

ao contexto, denunciada pelas expressões“senśıvel a” e “orientado pelo”, conforme

demonstrado na figura 2.13.

Os objetivos dos dois tipos de pensamento são os mesmos, estabelecer

um campo para a formulação dos julgamentos, porém, enquanto o pensar critico tem

interesse em buscar a verdade e evitar erros, o pensar criativo se preocupa em ir além de

si mesmo e, por ser sensı́vel aos critérios está longe de ser irracional.

O pensar criativo define um processo de pensamento que possuimétodo,

mas, os resultados obtidos podem variar conforme a diversidade das situações em que é

empregado. Por isso Lipman se põe a esclarecer porque a criatividade deve ser compreen-

dida como uma forma de investigação: enquanto o pensar cr´ıtico se orienta por critérios

para determinar o rumo do processo de investigação, o pensar criativo estará interessado
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na forma com que os significados dos conceitos envolvidos estarão configurando o cenário

em que a investigação está se desenvolvendo, e dessa maneira, determinar qual caminho

o processo investigativo deve seguir:

“(...)Podemos esperar que o pensar crı́tico e o criativo sejam orientados pela qualidade universal da situação

especı́fica da investigação e serem sensı́veis ao perfil e configuração daquela situação. Mas o pensar crı́tico fará

isso buscando critérios e conceitos através dos quais possa orientar o rumo da investigação. O pensar criativo, por

outro lado, será sensı́vel a maneira como a qualidade universal incorpora valores e significados e estará nas mãos

de poderosos esquemas que tentarão fazer com que o pensar siga por esta ou aquela direção.”[Lipman 1995], p.

280.

Figura 2.13: Caracterização e diferenciação entre pensar criativoe pensar crı́tico, adaptado de

[Lipman 1995], p. 279.

O pensar criativo, assim como o pensar crı́tico, possui uma estrutura

conceitual que se define em relações dialéticas para além da relaçãocrit érios/contextos,

pois que é afetado por fatores mais dinâmicos, oriundos dodesenvolvimento da criativi-

dade (relações como assimilação/manipulação e descoberta/invenção).

Simplificando, o pensamento de ordem superior é desenvolvido sob dois

aspectos, que definem tipos de comportamentos mentais:“(...) uma parte delée orientado

por critérios e outra partée orientada por valores que tomam conta de todo o contexto

no qual o pensamento ocorre.”[Lipman 1995], p. 282. Pode-se conceituar essas duas

formas de orientação do pensamento como racionalidade e criatividade, respectivamente.

Então, o pensamento de ordem superior emerge a partir da interpretação e da interconexão

entre esses dois comportamentos mentais, que constituem formas diferentes, porém com-

plementares, de investigação. A relação entre racionalidade e criatividade é multiplicativa
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e não aditiva, de forma que podemos definir um esquema conceitual do pensar criativo a

partir da estrutura apresentada na figura 2.14:

Figura 2.14: Estrutura Conceitual do Pensar Criativo, [Lipman 1995], p.283.

Por essa estrutura matricial é possı́vel verificar uma conexão entre o

racional e o criativo, como conceitos que co-existem num mesmo eixo, permitindo obter

uma variedade de combinações entre si. Da mesma forma, é possı́vel especificar di-

mensões dos dois conceitos no outro eixo da estrutura, que constituem mais uma relação

dialética do modelo conceitual do pensamento criativo, a relaçãoassimilativo/manipula-

tivo. Essas dimensões estabelecem, nada mais nada menos, que uma escala de gradação

entre os nı́veis de racionalidade e criatividade que podem apresentar as diferentes combi-

nações possı́veis. Isso permite claramente definir a relação entre racionalidade e criativi-

dade, assim como entre afetivo e cognitivo, através de uma analogia com o sı́mbolo do Tao

da cultura chinesa: cada um dos conceitos (racionalidade/criatividade, afetivo/cognitivo)

trazem em si uma semente do outro.

“A matriz resultante nos possibilita tramar uma variedade de combinações. Por exemplo, os números 1 e 2 são

exemplificados pela apreciação estética. O número 1 representa o tipo de pensamento que temos quando vemos,

ouvimos ou lemos de maneira apreciativa, ao passo que o número 2 é o tipo de pensamento que temos quando

assimilamos o mundo da arte ou o mundo da natureza de maneira mais crı́tica. Os números 3 e 4 representam

formas mais ativas, mais construtivas do pensamento. Podemos compreender a relação entre os números 3 e 4 como
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exemplificada pela relação entre o pensar artı́stico e o tecnológico. Ambos são construtivos, porém um é estimulado

pelo contexto (pela qualidade da situação) enquanto o outro é muito mais sensı́vel a critérios especificamente

identificáveis. (...) A distinção entre as dimensão manipulativa pode ser especialmente útil quando se trata de

descrever e analisar o pensamento criativo, pois nos possibilita ver que a criatividade é umaordeme que itens

podem ser dispostos nesta ordem conforme sejam mais ou menosassimilativos ou mais ou menos manipulativos.

Vale a pena observar, ao mesmo tempo, que tanto a racionalidade quanto a criatividade partilham de uma mesma

ordem, da qual os extremos são, por um lado, intensificar a racionalidade e diminuir a criatividade e, do outro

lado, intensificar a criatividade e diminuir a racionalidade. No centro, é claro, está a área de equiĺıbrio, a da

racionalidade criativa. As diferenças, portanto, dentroda ordem são principalmente diferenças de grau. Há um

germe de racionalidade em toda criatividade e um germe de criatividade em toda racionalidade, assim como o

cognitivo sempre desempenha um papel naquilo que é predominantemente afetivo, e o afetivo sempre desempenha

um papel naquilo que é predominantemente cognitivo.”[Lipman 1995], p. 283-284.

Um outro eixo que compõem o pensar criativo é constituı́dopor outra

relação dialética entre os conceitosdescoberta/invenç̃ao. Tanto uma quanto outra não

acontecem por acaso, embora a ocorrência da descoberta esteja envolvida com um certo

nı́vel de preparação, e ambas possuam uma relação direta com a criatividade.

A diferença está na forma com que cada um dos conceitos se desen-

volvem: enquanto na descoberta existe uma meta que se desejaalcançar partindo de um

ideal conhecido, sem contudo excluir qualquer resultado a que se chegue; na invenção a

satisfação gerada por uma descoberta faz-se estı́mulo para a descoberta de alguma apli-

cabilidade prática. Nem toda descoberta chega ao status deinvenção, pois isso depende

do modo como se seguiram os preparativos para que a descoberta chegasse a ocorrer,

entretanto, toda invenção pressupõe uma descoberta.

A relação entre invenção e descoberta constituem elementos impor-

tantes no desenvolvimento da criatividade potencial, através da imaginação. No processo

de investigação no âmbito escolar, tanto a invenção como a descoberta são ações en-

contradas em todos os nı́veis escolares:“A fase inicial da investigaç̃ao compreende (1) a

invenç̃ao imaginativa; a fase subseqüente compreende (2) arevelaç̃aodaquilo que estava

sendo suposto ou desprezado, implicando, portanto, (3) nadescoberta.” [Lipman 1995],

p. 285-286.

O pensamento criativo, como dimensão e parte integrante dopensa-

mento de ordem superior, possui uma conexão com a racionalidade diferente do pensa-

mento crı́tico. Essa conexão é também baseada em um sistema de proporções, porém
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diferente do raciocı́nio analógico, sua proporcionalidade implica em se expressar através

de semelhanças entre relações e não semelhanças entretermos. Utilizando as definições

de C. S. Pierce, Lipman25 associa o pensamento criativo ao raciocı́nio ampliativo oupen-

samento metafórico, exemplificado pela dedução, no qualo uso de metáforas e a avaliação

de analogias amplificam a capacidade de emitir julgamentos:

“O pensamento metafórico (na realidade, o discurso figurativo em geral) é ampliativo e não explicativo. Representa

uma mistura de categorias ou esquemas; uma mistura que, do ponto de vista literal ou prosaico, parece ser de

um atrevimento total, mas a partir do qual surge uma confluência nova e vigorosa do pensar incomparavelmente

mais rica do que os outros modos convencionais de pensar. O pensar metafórico é, portanto, uma sı́ntese de

incompatibilidades que produz, como um binóculo, uma profundidade muito maior de visão devido ao simples ato

da justaposição.É aquele pensar que, da perspectiva de qualquer uma das categorias que associa, está fadado a

parecer falso; um ´erro categórico’, do mesmo modo que o pensar entre as disciplinas freqüentemente parece falso

segundo os padrões existentes dentro das disciplinas.”[Lipman 1995], p. 288-289.

Estimular a criatividade e desenvolver o pensar criativo envolve acima

de tudo esclarecer e incentivar os estudantes a preservar sua originalidade e sua integri-

dade enquanto pensadores, dando a eles não um modelo ao qualimitar, mas proporcionan-

do-lhes as situações e os conflitos necessários para que eles sozinhos cheguem a refletir

e se posicionar. Essa deve ser a meta do professor que realmente deseja que seus alunos

pensem de forma criativa e independente. O aspecto dialógico da criatividade mais evi-

dente está na relação entre o indivı́duo e a comunidade que se estabelece e se fortalece

através do diálogo.

2.4.1 Criatividade, Imaginaç̃ao e Pensamento

A concepção dialética do pensamento criativo traz a tonao debate entre

os conceitos de criatividade e imaginação. Embora possa ser concebida uma relação entre

os dois conceitos, é também possı́vel compreendê-los como atos mentais independentes,

mas que freqüentemente ocorrem em conjunto.

A associação da criatividade com a concepção de idéiasé muitas vezes

mais intensa do que a associação desta com a imaginação,por isso a compreensão do ato

25LipmanApudJustus Bucher, referente aos conceitos de pensamento explicativo e raciocı́nio ampliativo

de“The Probalility of Infuction” (ed.) e emPhilosophical Writings of Peirceem [Lipman 1995], p. 287.
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de brincar é particularmente útil para compreender a natureza da relação entre criativi-

dade, imaginação e concepção de idéias. A brincadeirapode ser tanto um ato imagina-

tivo, pela total espontaneidade com que algumas delas se desenvolvem, ou ainda um ato

criativo, na expressão dos jogos que não são totalmente desprovidos de regras e critérios.

De qualquer forma, a criatividade é um ato de imaginação incorporada, o qual é orientado

por regras e, por isso, para Lipman sua melhor definição em termos psicológicos seria a

abordagem da teoria dos esquemas:

“A imaginação, pode ser concebida, então, como uma vastaindústria cognitiva, porém semidissociada, na qual

os esquemas autônomos fabricam e fazem um estoque de materiais imaginativos semelhantes à nossa experiência

consolidada. Na verdade, os conteúdos de ambos estes estoques se misturam, se fundem e se interpenetram, de

maneira que não é somente nossa experiência consolidadaque antepara nossos novos pensamentos ou percepções,

mas também este superdepósito derivado tanto das nossas experiências passadas quanta da nossa contı́nua ativi-

dade imaginativa.”[Lipman 1995], p. 292.

Assim como o racionalidade, a criatividade é um processo contı́nuo de

desenvolvimento, tanto em quantidade quanto em qualidade.Esse processo, tem um

“start” inicial que é naturalmente inerente ao indivı́duo, entretanto, necessita de estı́mulos

adequados para que seja desenvolvido em todo o seu potencial. Esse estı́mulo pode e deve

ser ofertado pelo professor nas mais variadas intensidadese atividades26 a fim de que os

alunos venham a desenvolver suas habilidades cognitivas e desenvolvam sua identidade

como pensadores legı́timos. Um dos caminhos para que os professores atinjam essa meta

é estabelecer uma ponte, e não uma muleta, que ligue o seu conhecimento ao pensamento

em construção de seus alunos. Essa ponte é o diálogo entre indivı́duos e comunidades.

O esforço de fazer com que os alunos pensem por si mesmos faz com

que, como professores, estimulemos nossos alunos a transcenderem sua capacidade de

dialogar para além do diálogo aluno-professor, atravésde deliberações e rejeições par-

ticulares e fazendo-os internalizar essas trocas em um diálogo interno. Esse é o mesmo

processo que adotamos quando não estamos sendo ensinados,pois mesmo que sejamos

instruı́dos a fazer algo, também no aprendizado encontramos o estı́mulo para o impulso

criativo e para o pensar individualizado, a partir do conhecimento do pensamento daquele

que nos está ensinando:

26Ver lista de atividades recomenda por Ryle em [Lipman 1995],p. 293.



85

“ Na verdade, me parece que esta é precisamente a hipótese que precisa ser verificada, que o pensar criativo in-

dividual se assemelha ao intercâmbio dialógico entre os bons professores e seus alunos (...) Pois onde quer que

aprendamos um oficio e de alguma maneira aprendamos a transcender esta habilidade, encontramos estı́mulo para

pensarmos por nós mesmos. Aprender um ofı́cio é aprender como outras pessoas pensam e já pensaram; conheci-

mentos e habilidades que não devemos desprezar. Adquirir um saber, portanto é entrar em diálogo com os outros,

defendendo seu pensamento aqui, desenvolvendo-o ali, rejeitando-o aqui, modificando-o lá, até descobrirmos nossa

própria maneira de fazer, expressar ou realizar, o que eqüivale a dizer que descobrimos nossa própria criatividade.

(...) Podemos afirmar, portanto, que a comunidade de investigação talvez seja a metodologia mais promissora

para encorajarmos a fusão do processo cognitivo crı́tico ecriativo conhecido como pensar de ordem superior.”

[Lipman 1995], p. 295.

A criatividade constitui um dos aspectos do pensamento criativo e não

equivale à este em sua totalidade. Na relação entre pensar criativo e criatividade é difı́cil

delimitar onde começa um e termina o outro, ou mesmo, se existiria um limite que os

separe. O que se pode afirmar é que o pensar criativo é algo análogo ao processo de pro-

cessamento de dados, só que este tipo de pensamento se ocupade processar elementos

vindos de nossas fontes de experiência. Assim como o raciocı́nio vai buscar nos critérios

o impulso necessário para se desenvolver enquanto pensamento crı́tico, o impulso cria-

tivo vai buscar em nas fontes de experiências humanas os pilares para se desenvolver na

direção do pensamento criativo.

2.4.2 Critérios e a Comunidade de Investigaç̃ao

Por ser composto dos mesmos elementos que o pensamento crı́tico, o

pensar criativo é sensı́vel, mas não orientado, à critérios. Como a criatividade é uma

dimensão do pensar criativo, é por sua vez, também sensı́vel à critérios. A relação entre a

criatividade e os critérios pode ser abordada de duas maneiras distintas.

Na primeira, os critérios são utilizados para identificare classificar ins-

tâncias de criatividade e, nesse caso, é preciso saber identificar o que são instâncias de

criatividade. A seleção dos critérios pertinentes ao pensar criativo, tanto como no pensar

crı́tico, passa pela seleção de metacritérios (pertinˆencia, força e confiabilidade) para ori-

entar o trabalho de classificação e categorização das instâncias de criatividade. Inúmeros

critérios podem, a primeira vista, apresentar credenciais aceitáveis e parecerem perti-

nentes: originalidade, novidade, generatividade, singularidade, capacidade de inovação,
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imaginação, inspiração, inventividade, liberdade, produtividade, vigor, capacidade de

sı́ntese, etc [Lipman 1995], p. 296. Entretanto, é precisoproceder uma seleção para iden-

tificar até que ponto cada um deles são critérios para o pensar criativo e não sinônimos

para o mesmo, assim como qual deles se aplica às causas ou efeitos do pensar criativo.

Nessa análise acaba-se por compreender que a eleição de critérios pa-

drões para o pensar criativo, análogo ao padrão de metacritérios aplicado ao pensamento

crı́tico, é um processo dinâmico e que varia de contexto para contexto. Isto é, muitas

vezes em se considerando um determinado critério isoladamente, para algum episódio de

criatividade, descobrimos que a necessidade da negação de alguns candidatos exigirá que

elejamos novos critérios e, naturalmente, será preciso selecionarmos mais de um critério

que venha satisfazer a tarefa classificatória. O padrão decritérios para o pensar criativo

mais aceito é composto pela trindade fluência, flexibilidade e adequação:

“Na realidade, muitos psicólogos fazem uso da flexibilidade como um dos seus critérios padrões para o pensar

criativo, juntamente com a‘fluência’ e a adequação. Por ‘fluência’ querem dizer a riqueza e a capacidade de

articulação do pensar em determinado contexto, em uma estrutura conceitual, ĺıngua ou disciplina. Por´flexibil-

idade’ querem dizer o movimento do pensamento de uma estrutura conceitual a outra, onde se alcançam maior

generalidade e compreensão. E por‘adequação’querem dizer a utilidade ou aplicabilidade do pensamento, seu

embasamento na evidencia em si, ou a probabilidade dele ter ˆexito em situações problemáticas.”[Lipman 1995],

p. 297.

Essa trindade representa um padrão para o pensar criativo,no qual

poderá existir a necessidade de um conjunto de critérios,e além destes, adicionalmente

novos sejam eleitos para categorizar uma instância de criatividade e, no entanto, muitas

instâncias não precisam necessariamente satisfazer todos os critérios do conjunto. Para

que isso seja possı́vel empregamos o metacritério da intensidade para fazermos compara-

ções entre critérios. Assim a intensidade com que algunsdos critério do conjunto se apre-

sentam pode levá-los a serem considerados por uns como indispensáveis à classificação,

da mesma forma como podem ser entendidos como completamentedispensáveis por out-

ros.

“A referência à intensidade nos faz lembrar a importância dos padrões quando recorremos aos critérios. Os

padrões representam, como lembrei anteriormente, o grau de intensidade que um critério é satisfeito. Com re-

ferência aos critérios idênticos, algumas pessoas podem ter um padrão alto de satisfação e outras um padrão baixo
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de satisfação. Isto significa que um critério com um padr˜ao muito alto de satisfação pode ser para algumas pes-

soas equivalente a vários critérios com um padrão baixo de satisfação. Frequentemente também empregamos o

metacritério da intensidade a fim de compararmos critérios entre si.” [Lipman 1995], p. 297-298.

Na segunda maneira de abordagem, se compreende a forma como os

critérios são utilizados por aqueles que trabalham com o pensar criativo. Essa abordagem

compara as diferentes situações na qual os critérios podem ou não seremempregados

no pensar criativo, e ainda, quais critérios através dos quais o pensar criativo éidentifi-

cado. Tanto o pensar crı́tico quanto o pensar criativo correspondem as formas ideais de

pensamento, e por sofrerem, ainda que de forma diferenciada, a influência dos critérios, é

preciso distinguir claramente como essa diferença de influência se processa. Lipman ad-

mite que a diferença entre as duas formas de pensar não necessariamente tornam o pensar

crı́tico e o criativo mutuamente exclusivos. A questão de como a influência dos critérios

é exercida nos dois tipos de pensamento é definida da seguinte forma:

“Um critério no pensar crı́tico é um conceito solitário que pode ser realizado plena ou parcialmente, assim como

não ser realizado.(...) Por outro lado, no pensar criativo, os critérios tendem a ser compostos porpares dialeti-

camente relacionadosou conjuntos onde cada conceito é comparado com seu oposto eonde a tensão entre estes

conceitos ajuda a criar a tensão mágica que mantém unidasas várias partes do trabalho criado.”[Lipman 1995],

p. 298.

Por essa definição Lipman estabelece duas naturezas de critérios: os

monológicos, mais diretamente relacionados ao pensar cr´ıtico e, os dialógicos, mais di-

retamente relacionados ao pensar criativo. Embora a natureza dos critérios implique em

alguma intensidade de maior ou menor proporção relacionada aos tipos de pensar crı́tico

e criativo, Lipman não afirma categoricamente que não existam critérios dialógicos no

pensar crı́tico, ou que o pensar criativo seja desprovido decritérios monológicos. Ele

apenas destaca que os critérios de cada natureza exercem uma influência maior nos tipos

de pensamentos a que estão associados. Dessa forma Lipman esclarece em quais sentidos

os critérios influenciam o pensar criativo:

“Para a pergunta, portanto, se os critérios são ou não empregados no pensar criativo, acredito que a resposta

deve ser sim - primeiramente no sentido de conceitos opostose em pares que justificam os julgamentos ou escolhas

temáticas. Um sentido secundário no qual os critérios seligam ao pensar criativo é que ocasionalmente conceitos

monológicos como intensidade (isto é, uma escala de alta/baixa intensidade) desempenham um papel diretivo no

processo criativo. Há ainda um terceiro sentido em que um critério orienta a criatividade e este é o sentido no qual
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a qualidade terciária, ou a qualidade total, da situaçãocriativa orienta os movimentos seqüenciais que constituem

o processo do pensar criativo. Neste pensar, a qualidade universal do processo transforma-se em expressão no

produto criado.” [Lipman 1995], p. 299.

Ao fazer menção à qualidade terciária que orienta a situação criativa,

Lipman recorre ao pensamento de Dewey [Lipman 1995], p. 300,o qual destaca que

o pensamento criativo consiste, assim como o pensamento cr´ıtico, em uma forma de

investigação. Como toda investigação, implica em uma situação que é única e possui

qualidades próprias. A qualidade terciária, no caso, implicada dentro de uma situação

criativa, é por assim dizer, um nı́vel qualitativo ou a qualidade que orientará o processo de

investigação. Sua importância se dá em virtude do conjunto de relações, isto é, o conjunto

de significados ao qual a qualidade total de uma situação estará fundamentada.

Toda situação é estruturada em torno de um conjunto de relações, as

quais possuem cada uma seu significado e qualidades próprias, fazendo com que, por

sua vez, também a configuração total possua uma qualidadee um significado muito es-

pecı́fico: O que Lipman conceituou comosignificados qualitativosouqualidades signi-

ficativas constituem o que entendemos porvalores [Lipman 1995], p. 301. Isto explica

porque o pensamento criativo não é orientado por critérios como o pensamento crı́tico,

e sim orientado por valores contextuais. As relações individuais que compõem a estru-

tura global da situação criativa possui valores individuais e, conseqüentemente, a situação

criativa é compostas por valores de diversas magnitudes que refletem diretamente na qual-

idade do juı́zo que será expresso:

“Entre estes valore microscópicos e macroscópicos, existem aqueles de magnitude intermediário que possuem, não

obstante, uma força especial do controle do direcionamento do juı́zo. Esses valores poderosos são freqüentemente o

produto de pares binários de conceitos opostos ou comprobatórios. (...) Desse modo, os conceitos binários possuem

uma influência preponderante conforme suas relações especiais orientam o curso em andamento da realização do

julgamento criativo.”[Lipman 1995], p. 301.

Podemos então estabelecer um paralelo entre o conceito de comunidade

de investigação e a estrutura global da situação criativa definida por Lipman. Como uma

modalidade de investigação, uma situação criativa envolve diversas relações individuais

especı́ficas, e tal como uma sociedade, é heterogênea, isto é, podemos compreender cada
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membro dessa comunidade como uma relação individual com importância fundamen-

tal para a evolução social. A convivência dentro da comunidade está apoiada sobre a

construção e manutenção das relações entre seus membros e os mecanismos utilizados

para definir as ligações entre eles é a comunicação.

Existem várias modalidades de comunicação a serem utilizados no esta-

belecimento das relações entre os membros da comunidade,entretanto, o que caracteriza

uma comunidade de investigação é a instauração de uma sociedade deliberativa compro-

metida com o desenvolvimento do pensar de ordem superior.

A comunicação na comunidade de investigação se baseia no diálogo

logicamente estruturado e disciplinado, todavia, não o tomemos como um diálogo in-

flexı́vel e nem tão rigidamente estruturado que não possibilite o desenvolvimento do po-

tencial e do desempenho criativo individual [Lipman 1995],p. 302. Algumas modali-

dades de comunicação, como a conferência, podem não favorecer a instauração da co-

munidade de investigação realmente deliberativa. Na medida que enfatiza o aprendizado

na aquisição de erudição e não no estı́mulo por proporcionar situações para as quais é

possı́vel fazer emergir tanto o pensamento crı́tico quantoo criativo dos membros da co-

munidade:

“Isto não quer dizer que a conferencia é um método pedagógico inferior ou obsoleto; pode ser brilhante; (...)Mas na

medida que é fascinante e carismática, transforma seu ouvintes em admiradores passivos ao invés de questionadores

ativos. Muito freqüentemente inibe a criatividade, no lugar de estimulá-la, e o mesmo é verdade em relação ao

pensar crı́tico. Este apropria-se dos meios de produção intelectual ao invés de devolvê-los aos alunos de modo a

capacitá-los a ser tornarem eles próprios indivı́duos produtivos. Isso não é mais uma situação tolerável; temos de

avançar em direção a uma economia acadêmica mista.”[Lipman 1995], p. 303.

Ao se referir à expressão “economia acadêmica mista” Lipman chama

atenção para a problemática que envolve as relações entre tradução/criação e entre

produção/trocacomo formas realistas de compreender como expressar o pensamento. Se

considerarmos a tradução como uma troca simbólica e, como um exemplo desta, tomemos

o diálogo, é possı́vel entender que o pensamento criativopossui uma natureza dialógica,

transacional e traducional. Isto é, o que se pode chamar de“problema da traduç ão”:

traduzir aquilo que se pensa para aquilo que se diz ou o contr´ario está longe de ser igual

ao que é feito nas aulas de lı́nguas. No aprendizado de lı́nguas a tradução de um texto de
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uma lı́ngua para outra pode ser feita de maneira mecânica, com o tempo evoluı́mos de tal

forma que começamos a pensar nas duas lı́nguas ao mesmo tempo: “Isto se parece muito

com o pensar criativo: chega a hora em que deixamos de tentar construir pontes sobre

abismos que separam as ordens naturais umas das outras e passamos a pensar nestas

ordens simultaneamente.”[Lipman 1995], p. 304.

O aprendizado de lı́nguas e a interpretação de textos literários são ex-

emplificados por Lipman como situações nas quais a forma dodiscurso empregado, pode

ou não, auxiliar no desenvolvimento do raciocı́nio e na capacidade de julgamento em sala

de aula. Essa meta é difı́cil de ser alcançada sem que seja previamente disponibilizadas

condições que favoreçam a chegada a este objetivo. Isto quer dizer que, desenvolver

o pensamento de ordem superior em sala de aula requer, entre outras coisas, tornar-se

atraente tanto o aprendizado de lı́nguas quanto as aulas de literatura, assim como qual-

quer outra disciplina que se pretenda trabalhar.

As condições favoráveis a que Lipman se refere são um primeiro passo

para transformar o aprendizado passivo em um processo de investigação:“(1) ensino

competente, (2) currı́culo adequado e (3) a formação da comunidade de investigação.”

[Lipman 1995], p. 307. Essas condições não são totalmente independente umas das out-

ras, de forma que os avanços produzidos em qualquer uma delas implica, consequente-

mente, em melhoras de todo o cenário educacional.

A primeira condição está diretamente relacionada à melhora na quali-

dade da formação dos educadores, aumentando o nı́vel de profissionalização, que com-

preende não apenas a expansão da base de conhecimentos e nacapacidade de administrar

uma sala de aula, mas se concentra principalmente no comprometimento dos profission-

ais em desenvolverem suas próprias habilidades cognitivas (capacidade de raciocinar e

julgar) e lidar com situações complexas.

A segunda condição está relacionada com a forma com que oscurrı́culos

desarticulados tem transformado a passagem escolar em um processo de aprendizado

pouco estimulante de conteúdos pouco atrativos. O que é inaceitável, em uma sociedade

repleta de informação, no qual seus membros se identificammais prontamente com out-

ras formas de obtenção de conhecimentos muito mais interessantes, como a televisão e
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a Internet. A Escola tem se tornado um espaço no qual se gastamuita energia em pro-

duzir uma erudição sem que se chegue realmente a desenvolver o pensamento de ordem

superior. Tomemos o caso da interpretação de textos, por exemplo, na maior parte das

vezes além de inibir as iniciativas da criatividade, não raro, pouco exige da racionalidade,

uma vez que reduz as possibilidades de questionamentos e debates em face da autoridade

autor:

“Visto que o texto comum é uma seqüência organizada de material pré-mastigado que foi simplificado conceitual e

estilisticamente a fim de torná-lo aceitável para leitores iniciantes, ele compromete o interesse dos leitores ao invés

de estimulá-los. Uma história, por outro lado, pode trazer o tema à vida.”[Lipman 1995], p. 310.

A forma do discurso academicamente didático e apropriado `a sala de

aula é a descrição, ao passo que, a narrativa constitui uma forma de discurso particular-

mente direcionada ao entretenimento. Se por um lado a escolha pedagógica recaia sobre a

prosa descritiva por sua sensatez e objetividade facultando o exercı́cio da mente, por outro

lado, a narrativa empregada nas histórias e nos textos literários se mostra excitante e sedu-

toramente atraente, simplesmente por excitar os sentidos ea imaginação [Lipman 1995],

p. 312. Se o objetivo é fazer emergir o pensar de ordem superior, há que se desenvolver

uma estratégia, através de textos adequadamente selecionados, que possibilite estabelecer

o intercâmbio constante entre o pensar criativo e o crı́tico:

“Para o pensar de ordem superior precisamos de textos que incorporam e portanto, modelam, tanto a racional-

idade quanto a criatividade. Já identifiquei a racionalidade como a que se torna presente pela voz da terceira

pessoa, enquanto que aquilo que se torna evidente na voz da primeira pessoa é a criatividade. E afirmei que a

criatividade tende a ser responsiva àquilo que já existe.(Isto é verdadeiro mesmo quando a criatividade é universal

e ansiamos pela voz revigorante da racionalidade. Nestes casos, a racionalidade é sensı́vel e criativa.) O pensar

de ordem superior implica num constante vai-e-vém, num di´alogo contı́nuo entre a racionalidade e a criatividade.”

[Lipman 1995], p. 313.

Considerando que o objetivo é desenvolver um currı́culo que torne possı́-

vel atingir o pensar de ordem superior, almejamos então a elaboração de um currı́culo

racional. Isto é, devemos desenvolver as disciplinas em uma estrutura curricular logica-

mente seqüencial tornando possı́vel o desenvolver das habilidades cognitivas primitivas,

gradativamente dando seqüência ao desenvolvimento das habilidades mais avançadas.

Um currı́culo dessa natureza, denominado comocurr ı́culo cognitivo, é favorável ao surg-

imento e amadurecimento do espı́rito crı́tico do aluno, jáque permite que ele desenvolva
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sua capacidade de pensar independente, explorar alternativas e a coragem para discordar

[Lipman 1995], p. 322.

Diversas abordagens alternativas para a implementação do currı́culo

cognitivo podem ser utilizadas, tais como, a aprendizagem cooperativa, o ensino recı́proco

e a aprendizagem cognitiva. Essa última tem sido apontada por Lipman27 e considerada

por Allan Collins, John Seely Brown e Susan E. Newman como muito proveitosa, tanto

para aplicação em áreas do ensino fundamental, quanto emcursos de pós-graduação. A

terceira condição será melhor apresentada na próxima seção.

2.5 A Natureza e os Usos da Comunidade de Investigação

A principal preocupação de Lipman nesta última parte do livro não é

definir o conceito de comunidade de investigação, pois queo mesmo vem sendo apre-

sentado e explicitado ao longo das partes anteriores, mas demonstrar através de outros

aspectos não comentados como reconhecer e diferenciar umacomunidade de uma co-

munidade de investigação de fato. Uma vez que toda ação investigativa pressupõe uma

prática de autocrı́tica e, toda investigação esteja fundamentada em uma comunidade, o

conceito de comunidade não necessariamente está fundamentado na investigação. O con-

ceito de comunidade esta ligado às tradições e, isso nãoimplica necessariamente em

prática autocrı́tica [Lipman 1995], p. 331.

Embora não exista uma correspondência bivalente entre osconceitos de

comunidade e investigação, a noção de comunidade de investigação está pautada como

uma das propostas educacionais com caracterı́sticas das mais inovadoras. Essas carac-

terı́sticas Lipman descreve da seguinte forma:

• É um processo que objetiva obter um produto;

• Tem uma direção definida;

• É um processo dialógico;

27Referindo-se a metodologia das obras“Cognitive Apprenticeship: Teaching the Craft of Reading,Writ-

ing and Mathematics” e “Thinking: The Journal of Philosophyfor Children 8:1”
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• Implica em criatividade e racionalidade;

• Implica em formas de desenvolver tanto o pensamento crı́tico quanto o criativo.

Entre os principais aspectos que Lipman destaca sobre a instauração

da comunidade de investigação, podemos encontrar uma preocupação profunda com o

significado polı́tico intrı́nsico de se desenvolver o pensar crı́tico e de se estabelecer a

comunidade de investigação na sala de aula [Lipman 1995],p. 353-375. Na medida que

a comunidade de investigação escolar se estabelecer comoparadigma educacional, os

reflexos dessas transformações acabarão por fomentar transformações que transcederão

as salas de aula.

Uma das conseqüências dessa prática é, com certeza, estabelecer novos

parâmetros para o desenvolvimento sócio-cultural, que irão trazer a necessidade irremediá-

vel de mudanças no cenário polı́tico-econômico da sociedade global.

2.5.1 Toda Comunidade de Investigaç̃ao tem uma Direç̃ao

Na medida que Mead e Pierce compreenderam que o conceito de comu-

nidade e investigação se complementam em um ambiente educacional, na mesma medida

que Dewey entendeu o contexto da sala de aula como uma perspectiva do contexto social,

do qual fazem parte o aluno e o professor, e no qual o processo de aprendizagem é, sobre-

tudo, um processo de troca e intercâmbio de idéias. Essa troca se desenvolve através do

diálogo.

O que nos faz reconhecer que a educação é um processo cont´ınuo de

investigação que envolve cada membro da comunidade em umaconversação, que evolui

a partir de uma série de questionamentos. Assim como na filosofia antiga, o pensamento

socrático era o motor das descobertas, a comunidade de investigação não anseia por re-

spostas, mas por ocasiões para as quais seja possı́vel chegar a uma nova conclusão para

antigos questionamentos, que por sua vez acabam por incitarum novo questionamento, e

assim por diante.
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2.5.2 Díalogoé Diferente de Conversa

Por ter como base a comunicação, é primordial que se destaque as

diferenças conceituais entre as principais formas de discurso que podem estar presentes

em uma comunidade de investigação: o diálogo e a conversa. De um modo geral, Lip-

man apresenta caracterı́sticas de um e de outro conceito quepodemos resumir conforme

demonstrado na figura 2.15.

Figura 2.15: Caracterı́sticas de Diálogo e Conversa, adapatado de [Lipman 1995], p. 335-341.

A partir das análises de Lipman28 sobre os trabalhos de Paul Grice e

Ruth Saw, os quais propõe um exame do conceito de conversa sob dois aspectos para que

se possa chegar a uma conclusão sobre o conceito de diálogo[Lipman 1995], p. 335-340.

Grice interpreta sobre “as condições que orientam uma conversa”, discerne que a lógica

do diálogo se difere da lógica da conversa. Uma conversa seassemelha com a forma

com que pensamos, isto é, de maneira pouco uniforme, descontı́nua, com suposições e

inferências. Já o diálogo tem sua evolução a partir da lógica da conversa, na medida que

o movimento progressivo e colaborativo substitui a estática da cooperação, fazendo com

que passemos da conversação ao diálogo.

Saw interpretou “as condições que conduzem uma conversa”, afirma

que apesar das tentativas e subterfúgios de manipulação, não podemos controlar nem tam-

28LipmanApudGrice e Saw, em“Logic and Conversation”, em Studies in teh Way of Wordse “Conver-

sation and Communication”, palestra inaugural da Faculdade Birkbeck, 1962, republicado emThinking:

The Journal of Philosophy for Children, 55-64
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pouco conduzir uma conversa, pois que esta tem uma dinâmicaprópria que se assemelha

ao princı́pio artı́stico. Para Saw conversar é uma arte na qual nada pode ser manipulado ou

conduzido, a conversa é livre para seguir o curso que achar necessário, se tentarmos impor

qualquer direção o resultado final não será conversaç˜ao. Entretanto, Lipman considera a

visão dada por Saw sobre a conversa, considerando-a um diálogo não manipulativo, ex-

tremamente caricata e superficial.

O que Lipman consegue definir como diálogo, a partir das interpretações

de Grice e Saw, é que este constitui uma forma de investigação e se situa entre duas ex-

tremidades que são a conversação e a retórica. O diálogo não está destituı́do por completo

de objetivos e argumentações que visam persuadir, nem tão pouco é não intencional de

forma que não possa ser conduzido, estando estruturado a partir da organização desses el-

ementos.É por isso que o diálogo quando disciplinado pela lógica, enão a conversação,

constitui a forma de discurso que define a comunicação dentro de uma comunidade de

investigação [Lipman 1995], p. 342.

“Quando a sala de aula é transformada em uma comunidade de investigação, as ações que são feitas a fim de

que se possa seguir o argumento para onde este conduz são atos lógicos, e é por este motivo que Dewey identifica

corretamente a lógica como a metodologia de investigação. A medida que a comunidade de investigação prossegue

com suas deliberações, cada ato gera novas exigências. Adescoberta de um fragmento de prova lança luz sobre a

natureza da prova adicional, que passa a ser agora necessária. A conclusão de uma afirmação torna necessário

que se descubram as razões para aquela afirmação. A realização de uma inferência estimula os participantes a

examinar aquilo que esta sendo suposto ou desprezado, e que conduziu à escolha daquela inferência especifica. A

controvérsia em relação ao fato de que várias coisas são exigências diferentes faz com que seja levantada a quest˜ao

de como é possı́vel diferenciá-las. Cada movimento desencadeia uma seqüência de movimentos contrários ou

confirmatórios. Na medida em que as questões secundáriassão resolvidas, o sentido de direção da comunidade de

investigação é confirmado e esclarecido, e a investigação prossegue com vigor renovado.É óbvio que não devemos

nos iludir quanto a estas determinações ocasionais. Sãolocais de pouso ou de descanso, não têm finalidade;(...) As

determinações nos fornecem fundamentos para suposições, garantias para afirmações; representamjulgamentos

provisóriose não bases sólidas para convicções absolutas.”[Lipman 1995], p. 342-343.

A esse diálogo disciplinado pela lógica, que se desenvolve e está em

sinergia com a dinâmica da comunidade de investigação, Lipman classifica como diálogo

deliberativo. Um exemplo deste tipo de diálogo é o comportamento de um júri popular

[Lipman 1995], p. 345-348. O modelo institucional do sistema jurı́dico e a fé no sis-

tema democrático permitem compreender que apesar da deficiência que elementos leigos
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aos conhecimentos e jargões do direito possuem, contudo, eles possuem a competência

necessária para as deliberações de um veredicto.

2.5.3 Pensamento Cŕıtico, Pensamento Criativo, Racionalidade e Cria-

tividade

Se tomarmos um paı́s com toda sua sociedade, suas tradições e cul-

turas como uma comunidade de investigação e, se considerarmos que todo conhecimento

proposto por um currı́culo constitui uma espécie de cultura, então não tem sentido não

compreendermos que os mesmos atos mentais que regem o comportamento de um tur-

ista regem, a seu turno, o comportamento de um estudante. Pois o que motiva tanto a

racionalidade quanto a criatividade dos membros da comunidade de investigação escolar

a se envolverem com as disciplinas é o mesmo que impulsiona oturista a se envolver com

a cultura que visita.

Para Lipman a relação entre os pensamento crı́tico, criativo, criativi-

dade e racionalidade se complementam e se sobrepõe no contexto de uma autêntica co-

munidade de investigação [Lipman 1995], p. 344. A maneiraque a lógica implica no

método investigativo dessa comunidade, pressupõe a influência da racionalidade, bem

como o processo cognitivo que emerge do exercı́cio contı́nuo do pensamento crı́tico nas

disciplinas. Analogamente, o processo cognitivo que emanado pensamento criativo torna

evidente a influência e o estı́mulo da criatividade, quantoos atos mentais propostos pelas

atividades de leitura na disciplina de literatura, a medidaque vão envolvendo o leitor na

dinâmica da história.

Dessa forma compreendemos por que essas relações ficam explı́citas

quando observados no contexto da sala de aula: essa comunidade de investigação é um

universo dentro de um universo maior que constitui o conjunto de relações que transcen-

dem as paredes da escola. O processo de aprendizagem constitui um movimento con-

tinuo de experiências compartilhadas e da descoberta de formas de se beneficiar disso. A

dinâmica da comunidade de investigação incorpora esta perspectiva no cotidiano escolar

e, embora os estudantes acreditem que a experiência do professor esteja acima da ex-
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periência de outros elementos da sociedade, é importantecompreender que, na verdade,

o professor é um mediador que traduz tanto a experiência dasociedade para o estudante

quanto o contrário também é verdadeiro [Lipman 1995], p.348-349.

2.6 Conclus̃ao

A análise da obra “O Pensar na Educação” debate temas importantes

que continuam atuais a respeito do modelo-padrão educacional, da reformulação dos

currı́culos do ensino fundamental e médio, das teorias do pensamento e da formação e

prática do educador na direção do ensinar os alunos a pensarem de maneira racional,

moral e reflexiva. Suas idéias são reflexões fundamentadas na análise de diversos teóricos

educacionais, pesquisadores da psicologia cognitiva e, principalmente, no pensamento de

diversos filósofos.

A conclusão a que Lipman parece chegar é que a principal função do

educador não deve estar concentrada tanto no tipo de saber que pode ou não ser ensinado,

uma vez que sua atenção deve se concentrar na sua prática pedagógica e na forma com que

a informação a ser transmitida está sendo realizada. Isto porque existe uma distinção entre

quais saberes podem ser realmente ensinados e quais saberesnão podem. Assim como a

arte, as habilidades de pensamento, a racionalidade e criatividade, não se constituem sim-

plesmente de idéias reguladoras. Dessa forma, a principalfunção do educador é aprender

a bem distinguir quais saberes que merecem e podem ser ensinados, e quais não podendo

ser ensinados, devem ser encorajados a serem desenvolvidospor seus alunos.

Tudo isso numa atmosfera onde reinem os impositivos de uma prática

pedagógica renovada pelos princı́pios do ensino socrático e da inclusão da filosofia no

currı́culo. No contexto do ensinar a pensar proposto por Lipman, a filosofia tem justifica-

tiva e deve ser trabalhada em cada disciplina como uma metodologia de desenvolvimento.

Em função da necessidade acadêmica que cada disciplina tem de ser autocrı́tica e devida

a sua incrı́vel capacidade de estimular os alunos, independente da série, a pensarem sobre

a disciplina e serem ao mesmo tempo crı́ticos e criativos.

Para que se concretize o processo de desenvolvimento em direção ao
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pensar complexo e de ordem superior é preciso que as universidades sejam parceiras

das escolas, e se comprometam juntas a rever e reconstruir o modelo educacional. Em

outras palavras: comprometam-se a não mais propagar um esquema falho de transmissão

de conhecimento e empenhem-se em desenvolver um modelo de aprendizado reflexivo,

no qual eles próprios reconheçam a necessidade e a importˆancia de aprimorarem suas

habilidades de pensamento.

É necessário reformular as concepções e objetivos sobrea educação de

um modo geral, deixando de lamentar o ensino fundamental e m´edio e de inaltecer o en-

sino superior, quando estes são contextos e realidades educacionais diferentes mas que se

influenciam mutuamente. O ensino universitário sofre e queixa-se das mesmas mazelas

comportamentais que o ensino fundamental, e no entanto, o ensino superior tem se man-

tido praticamente imutável ao que se refere a reformulaç˜ao do processo de formação dos

profissionais que atuam no ensino fundamental.

Se uma mudança que implemente o cultivo do pensar crı́tico ´e desejada,

é primordial que se faça uma reflexão sobre quais mudanças devam ser implementadas

na educação para que todos os nı́veis, do ensino fundamental ao ensino universitário, se-

jam parceiros e co-responsáveis pelo desenvolvimento qualitativo de indivı́duos crı́ticos,

criativos, cultos e educados.



Caṕıtulo 3

Um Modelo Computacional Baseado na

Pedagogia do Julgamento

3.1 Introdução

Na medida com a qual os avanços nas pesquisas de tecnologiaseduca-

cionais impressionam pelas suas infinitas possibilidades de aplicação, ao mesmo tempo,

essas pesquisas são algo imprecisas e rodeadas de questionamentos que precisam ser

bastante debatidos nas comunidades acadêmicas, mas não combatidas [Pais 2002]. Por

isso, a adoção efetiva das abordagens e ferramentas desenvolvidas na escola atual e suas

implicações na escola do futuro envolvem uma análise muito criteriosa e aprofundada

dos prós e contras, sobre sua eficácia e eficiência com relação a melhora qualitativa do

processo de ensino-aprendizagem.

Se por um lado há os que defendem o uso da tecnologia no ambiente

educacional como uma perspectiva instrucional moderna, por outro, há os que veêm no

uso do computador uma influência perniciosa pelo estı́mulodesmedido ao isolamento

social que ele já promove no âmbito social e que fatalmentepoderia ser também incor-

porado pelo ambiente escolar [Setzer 2001][Reynoldes, Treharne e Tripp 2003]. As duas

correntes destacam, sem dúvida, aspectos importantes quemerecem considerável atenção

durante a avaliação dos benefı́cios que se deseja alcançar com o emprego das tecnologias
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educacionais [Sancho 1998].

Contudo, as duas correntes são unânimes ao destacar que a extensão dos

benefı́cios do uso de artefatos computacionais repousa sobre a conscientização de que o

impacto dos benefı́cios e/ou malefı́cios destas tecnologias só será realmente possı́vel de

ser avaliado após muita pesquisa. Analogamente, tais resultados só poderão ser avali-

ados depois que as premissas do modelo educacional atual sejam devidamente revistas,

para que possam acomodar a tecnologia naturalmente ao cotidiano escolar [Valente 1993]

[Lévy 1999] [Valente 2002].

Antes de mais nada é preciso reconhecer que ambas correntesapontam

para visões diferentes das conseqüências da aplicabilidade das tecnologias educacionais

no modelo educacional atual. Nesse contexto é necessárioprocurar um ponto de equilı́brio

que permita que os artefatos em produção possam estar em sintonia com as aspirações ed-

ucacionais renovadas em curso. Entretanto, esses esforços têm encontrado dificuldades

para se realizarem a contento, pois é notório a distânciaexistente entre as convicções ali-

mentadas tanto pelos profissionais das áreas de ciências exatas quanto pelos das ciências

humanas envolvidos nos projetos de produção de tecnologia educacional.

Isso nos remete a diferenciação abordada por Lipman, no que diz re-

speito à relação entre as habilidades cognitivas que envolvem apreservaç̃ao do signifi-

cado daquelas quepreservam a verdade1. Assim como Luria [Luria 1987], também

Lipman compreende uma relação qualitativa direta entre odesenvolvimento do pensa-

mento e a aquisição da linguagem. Uma vez que o processo de aquisição da linguagem

tem um papel determinante na qualidade do desenvolvimento das habilidades cognitivas

e do raciocı́nio lógico, podemos entender que o desenvolvimento do pensamento ocorre

no indivı́duo de maneira intrı́nseca e simultânea duranteo processo de aprendizagem da

lı́ngua-mãe. Isso demonstra que, de certa forma não apenas para Luria mas também para

Lipman, a linguagem não é apenas a forma com que se expressao pensamento, uma

vez que o próprio pensamento é construı́do e estruturado cognitivamente a partir das ex-

pressões e do vocabulário do próprio indivı́duo [Luria 1987][Lipman 1995].

1Verificar sobre habilidades, significação e verdade em [Lipman 1995], p. 59-65.
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Ou seja, o que Lipman chamou de“o problema da tradução” 2 con-

sistiria na realidade em uma necessidade de se estabelecer uma linguagem intermediária,

que preserve tanto o significado quanto a verdade intrı́nseca das convicções individu-

ais, constituı́ndo uma alternativa para superar uma das principais barreiras na direção da

construção de uma tecnologia educacional realmente eficiente [Komosinski 2000]. Isto

seria uma forma de aproximar e equacionar de forma balanceada as expectativas dos

profissionais das áreas de exatas e de humanas envolvidos naprodução de ferramentas

da tecnologia educacional.

Outro ponto que deve ser observado no que se refere a avaliação qualita-

tiva dos benefı́cios da aplicação da tecnologia no cenário educacional tem a ver com uma

controvérsia importante: como o processo de aquisição do conhecimento deve ser? De

um modo geral, o senso comum estabeleceu entre a maioria das correntes pedagógicas

que tanto metodologias de ensino quanto ferramentas educacionais devem, o máximo

quanto possı́vel, estar comprometidas com a facilitaçãodo processo de aprendizagem.

Esse raciocı́nio se estabeleceria como tática para que se consiga manter e/ou elevar o in-

teresse dos estudantes nos conteúdos em prática. Entretanto, alguns estudiosos alegam

que a melhor forma de melhorar a aprendizagem e intensificar ointeresse dos estudantes

pelo aprendizado está em justamente lhes oferecer obstáculos. Isto é, para esses estu-

diosos, quanto maior for o esforço exigido do aluno para a aquisição do conhecimento,

mais estimulante se torna para este o perı́odo escolar e as atividades de aprendizagem

[Bachelard 1996].

Vale lembrar que nessa discussão é preciso esclarecer que, o que se

entende por obstáculo é justamente o oposto da idéia de abstração excessiva e descontex-

tualização. Na mesma medida que não devemos entender porfacilitação da aprendizagem

a concessão de conhecimentos “mastigados” ou o incentivo de atividades que poderão ser

resultados de ações do tipo copiar/colar [Lévy 1999] [Morin 2002]. Essas são questões

da atualidade e decisivas, que devem ser avaliadas e levadasem consideração durante o

processo de produção de um software, que se pretenda, sejaeducacional.

2Verificar o conceito de tradução em [Lipman 1995], p.303-304.
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3.2 O Modelo Proposto

O que foi apresentado até agora tem por finalidade esclarecer do ponto

de vista pedagógico o pensamento de Matthew Lipman acerca de uma problemática que

vem preocupando e sendo debatida, em dimensões mundiais, dentro da área educacional

nos últimos anos: o processo educacional não tem promovido e estimulado os estudantes

a pensar. Este tem sido um problema que tem demostrado cada vez mais claramente que

a Escola não tem cumprido a contento seu papel, falhando na sua missão de preparar os

jovens para o convı́vio complexo que vem a ser o cotidiano sócio-cultural e sua prática

profissional futura. Particularmente alarmante no que se refere a avaliação da educação

no Brasil [Ivanissevich 2003].

Ao longo de “O Pensar na Educação”, Lipman se apresenta convicto

de que o modelo educacional, do modo como foi estruturado, constitui o principal mo-

tivador das falhas na construção qualitativa do pensamento dos estudantes. Isso se deve

a falta do estı́mulo adequado ao desenvolvimento das habilidades cognitivas, na medida

que esse objetivo foi sendo substituı́do pela excelência de uma prática pedagógica resum-

ida à administração de sala de aula, à retransmissão deum montante de conteúdos e ao

cumprimento de currı́culos disciplinares desarticuladose pouco expressivos do ponto de

vista de sua aplicação prática no cotidiano do estudante.

A crı́tica que não apenas Lipman tece sobre o que ele chama de‘pr ática

acad̂emica normal’se alicerça no fato de sua influência ter sido inadequadamente ampli-

ada nos últimos anos e seus efeitos tem atingido todos os nı́veis educacionais, do ensino

infantil ao universitário. Transformá-la no que ele concebe como‘pr ática acad̂emica

crı́tica’ requer, entre outras medidas, modificar a forma como os professores estão sendo

formados [Freire 1996]. Isto porque também eles, a seu turno, foram alunos no mesmo

sistema educacional e tendem a repetir profissionalmente aquilo para que foram treina-

dos a fazer durante o perı́odo de sua formação. Isto é, a retransmissão de informação

e a administração da sala de aula, ações que a prática normal definiu como as que um

educador deve executar.

A ‘Pedagogia do Julgamento’proposta por Lipman se baseia na análise
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e reflexão dos trabalhos de diversos teóricos educacionais, pesquisadores da cognição

e, principalmente, no discurso de diversas correntes filos´oficas. Assim como Morin

[Morin 2002], Lipman se mostra convicto de que uma possı́velsolução para o prob-

lema da qualidade do pensamento, que venha melhorar a capacidade de tornar os estu-

dantes mais reflexivos, racionais, crı́ticos e imparciais,seria alcançada mais prontamente

se as modificações do modelo educacional fossem realizadas tanto na estrutura curricular

quanto no ambiente de sala de aula.

Essa modificação visa transformar os currı́culos disciplinares em su-

portes claramente articulados para o desenvolvimento do raciocı́nio e aplicabilidade real

do conhecimento adquirido no cotidiano de cada aluno ao finalde cada etapa educacional,

e não apenas em um passe obrigatório e sem significado entrenı́veis escolares. A inclusão

da filosofia como disciplina regular desde as séries iniciais do ensino fundamental seria a

primeira modificação a ser implementada nesse sentido, pois ela propiciaria o exercı́cio

contı́nuo da reflexão e do debate de idéias, a exemplo do modelo socrático.

A segunda modificação estaria relacionada com a prática pedagógica

em sala de aula, instituindo um ambiente no qual o clima de investigação, propı́cio aos

debates e diálogos amistosos, estimule a formulação dosmais variados questionamentos

sobre os conteúdos e se utilize de maneira equilibrada de abordagens heurı́sticas e al-

gorı́tmicas. Nessas modificações residem a base da teoriade Lipman, conjugando uma

diversidade de conceitos e caracterizações que se articulam, se influenciam e se conectam

mutuamente em diversos nı́veis, conforme a figura 3.1.

Entretanto seria muito difı́cil definir em tão pouco tempo um modelo

computacional que contemplasse completamente todos essesconceitos, todas suas inter-

conexões e todas as formas de influência que exercem uns sobre os outros, de forma que

se optou por um modelagem reduzida do conjunto de premissas que definem a “Pedagogia

do Julgamento”. Assim, o modelo aqui proposto foi constitu´ıdo a partir de uma análise

e da redução do escopo dos conceitos apresentados no contexto da prática da “Pedagogia

do Julgamento”, e estes foram trabalhados segundo as diretrizes apontadas pela Teoria da

Atividade conforme demonstrado em 3.2.
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Figura 3.1: Interconexão entre conceitos expressos pelo pensamento de Matthew Lipman, adap-

tado de [Lipman 1995]

Figura 3.2: Processo de Abstração para a construção do Modelo Computacional Proposto ao do

Domı́nio da Aplicação

A escolha da atividade de Crı́tica do Conhecimento [Komosinski 2000]

como domı́nio de aplicação se deve ao fato de que ela proporciona ao processo de resolução

de problemas momentos no qual o usuário pode exercitar o desenvolvimento do seu pen-



105

samento através da reflexão, além de ter estreita relaç˜ao com os objetivos propostos pela

“Pedagogia do Julgamento”, em função de suas potencialidades para predispor os alunos

ao exercı́cio do diálogo, da reflexão e do discurso crı́tico/criativo.

É importante esclarecer que o processo de abstração para efetivação

do modelo computacional e, mesmo a indicação dos conceitos modelados e apresenta-

dos na 3.2 representam uma visão, um recorte ou mesmo uma redução, da teoria global

de Lipman. Assim, os conceitos eleitos constituem um escopode requisitos mı́nimos

necessários para o desenvolvimento de um modelo computacional que permitisse uma

implementação que disponibilizasse um ambiente propı́cio à prática da “Pedagogia do

Julgamento”. A representação conceitual desse escopo édemonstrada atrávés da figura

3.3.

Figura 3.3: Modelo Computacional proposto.

A forma de interação proposta por Lipman deve estar baseada no diálogo

filosófico como recurso para a resolução de problemas propostos pela atividade de apren-

dizagem e, dessa forma a crı́tica do conhecimento pode auxilar o aprimoramento da ca-

pacidade do aluno de pensar crı́tica e reflexivamente nos conteúdos das disciplinas estu-
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dadas.

No contexto do modelo proposto, esta reflexão pode se dar tanto de

forma individual quanto de forma coletiva, dependendo do n´ıvel de interação entre os

usuários. Outras habilidades cognitivas como a dedução, a inferência, o questionamento e

a autocorreção do conhecimento (impı́rico e ampliado) s˜ao também favorecidas. A crı́tica

do conhecimento permite ao usuário reconstruir e aprimorar não apenas suas significações

sobre o contexto do problema, como também oportuniza o exercı́cio dos recursos da lin-

guagem e das habilidades de discurso no desenvolvimento de sua argumentação.

Não é possı́vel verificar, apriori , se o modelo desenvolvido seja o mais

adequado, ou mesmo que corresponda completamente a reduç˜ao sugerida, contudo, os

conceitos eleitos foram aqueles considerados altamente relevantes para se atingir o obje-

tivo proposto, isto é, desenvolver um modelo de implementação para um ambiente com-

putacional.

Os conceitos relativos à abstração da metodologia proposta por Lip-

man que configuram como entidades modeladas são descritos pelas classes: julgamento,

critério, problema e comunidade de investigação. As classes entidade e indivı́duo foram

modeladas em virtude da necessidade computacional de fazera interconexão entre os con-

ceitos de Lipman entre si e estabelecer sua relação com os usuários. A descrição dessas

classes é apresentada nas próximas seções.

3.2.1 Julgamento

Constitui a unidade cognitiva básica para o desenvolvimento tanto do

pensar crı́tico quanto do pensar criativo, de maneira que antecede a estes dois. Possui

uma ligação direta com os critérios, uma vez que é baseado nestes, além de sofrer a

influência dos valores que constituem, respectivamente, oelemento racional e o elemento

afetivo de sua composição.

O julgamento possui ainda uma relação com o exercı́cio do questiona-

mento de tal forma, que podemos entender essa relação questionamento/julgamento como

análoga à relação processo/produto, muito embora essaseja um tipo de ligação não ex-
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clusiva.

Figura 3.4: Modelo Computacional proposto para a classe “Julgamento”

Além dos critérios, o julgamento tem uma relação evidente com o con-

ceito de comunidade de investigação, pois esta tem como finalidade refiná-lo até que seja

possı́vel a emissão do bom julgamento (individual e coletivo) e, obviamente, com o con-

ceito de problema, o qual determina a necessidade dos questionamentos. A figura 3.4

apresenta o modelo da entidade julgamento.

3.2.2 Critérios

Constituem as razões com o mais alto grau de confiabilidade,repre-

sentando considerações decisivas e orientadoras de qualquer tentativa de classificação ou

avaliação de argumentação, com as quais os membros da comunidade de investigação se
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identificam e reconhecem como fatores predominantes no julgamento crı́tico, conforme a

figura 3.5.

Figura 3.5: Modelo Computacional proposto para a classe “Critério”

3.2.3 Comunidade de Investigaç̃ao

Compreende um ambiente no qual a dinâmica da aprendizagem se de-

senvolve como um processo investigativo, através de procedimentos que têm por obje-

tivo estimular e exercitar tanto a racionalidade quanto a criatividade dos participantes.

Constitui-se de membros envolvidos em atividades a serem desenvolvidas, de maneira

cooperativa e/ou colaborativa, a partir de ações como: o intercâmbio de idéias, question-

amentos, inferências, deduções e autocorreções.

Todas essas ações são desenvolvidas a partir da interação dos compo-

nentes da comunidade através do diálogo filosófico e da reflexão individual e/ou coletiva.

A figura 3.6 apresenta o modelo da entidade critério.
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Figura 3.6: Modelo Computacional proposto para a classe “Comunidade deInvestigação”

3.2.4 Problema

O problema define o elemento que dará inı́cio a dinâmica da “Peda-

gogia do Julgamento” da proposta de Lipman, constituindo a temática da atividade de

Crı́tica do Conhecimento. Será proposta pelo mediador aosmembros da comunidade de

investigação, para que estes voltem sua atenção e seus esforços para sua resolução a partir
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do diálogo (interior/coletivo).

Por ser o ponto de partida para efetivar a criação de uma comunidade,

é de extrema importância que o mediador tenha bem elaborado os objetivos que deseja

alcançar na descrição do problema. A figura 3.7 apresentao modelo da entidade prob-

lema.

Figura 3.7: Modelo Computacional proposto para a classe “Problema”

3.2.5 Indiv́ıduo

Constitui uma abstração para o conceito de usuários dentro do modelo,

sendo que um indivı́duo pode estar associado tanto a um estudante quanto a um professor.

Tem relação com os conceitos de comunidade de investigação e problema.

Pode desempenhar dois tipos de papéis, como componente de uma co-

munidade de investigação ou responsável por uma comunidade de investigação, quando

propõe a constituição de uma comunidade.

Nessa caso além de participante é responsável por fazer aproposição do
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problema a ser solucionado. A figura 3.8 apresenta o modelo daentidade problema.

Figura 3.8: Modelo Computacional proposto para a classe “Indivı́duo”

3.2.6 Entidade

Constitui a implementação de uma classe abstrada que podese apresen-

tar como todo e qualquer um dos conceitos definidos anteriormente, de forma que possam

ser estabelecidas interconexões entre eles.

Essa abstração foi necessária para que, apesar da redução efetuada em

relação ao modelo original dos componentes da “Pedagogiado Julgamento”, o modelo

computacional ainda assim permitisse que a configuração definida pela figura 3.1 pudesse

ser mantida. A figura 3.9 apresenta o modelo da entidade problema.
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Figura 3.9: Modelo Computacional proposto para a classe “Entidade”

3.3 Conclus̃ao

O modelo proposto tem como objetivo agregar em sua concepç˜ao pre-

missas renovadoras que irão orientar a construção de um protótipo de um ambiente ed-

ucacional. A “Pedagogia do Julgamento” de Lipman tem como objetivo melhorar o de-

senvolvimento qualitativo contı́nuo do pensamento do indivı́duo ao longo do processo ed-

ucativo formal, partindo do desenvolvimento da capacidadede julgamento, um conceito

que Lipman definiu como primordial na classificação hierárquica dos nı́veis qualitativos

de pensamento [Lipman 1995]3. A capacidade de bem julgar está na base do desen-

volvimento do mais alto nı́vel qualitativo das habilidadescognitivas, constituindo o que

podemos entender como uma unidade elementar do pensamento,que deve ser aprimorada

com vistas a que se alcance o pensamento excelente.

A Teoria da Atividade objetiva uma nova concepção da prática pedagógi-

ca, na qual diversos elementos [Engeström, Miettinen e Punamäki 1999], individuais e

coletivos, colaboram para que o processo ensino-aprendizagem seja tomado como uma

experiência totalmente significativa. A prática pedagógica inspirada nas premissas da

Teoria da Atividade dá ao processo de aprendizagem uma dinˆamica totalmente diferente,

definindo uma metodologia que torna importante tanto o processo de aquisição do con-

3Verificar conteúdo em [Lipman 1995] na p.33
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hecimento quanto o objeto de estudo, e mescla participação ativa dos componentes da

comunidade com espaços necessários para monitoramento,reflexão e construção do con-

hecimento.

A escolha da atividade de “Crı́tica do Conhecimento” [Komosinski 2000]

se deve ao fato de que esta proporciona ao modelo de aprendizado momentos no qual o

usuário pode exercitar o desenvolvimento do pensamento através da reflexão individual

e coletiva . A partir da dedução, da inferência, do questionamento e da autocorreção do

conhecimento impı́rico, este será ampliado. O usuário poderia reconstruir e aprimorar

não apenas suas significações sobre o contexto do problema, como também oportuniza o

exercı́cio dos recursos da linguagem no desenvolvimento desua argumentação.

O julgamento, como unidade elementar do desenvolvimento dopensa-

mento, tem disponibilizado no modelo desenvolvido requisitos que orientarão a imple-

mentação de um ambiente para desenvolver e exercitar a capacidade de seus usuários à

emissão de‘bons julgamentos’, segundo as orientações de Lipman. Isso só será possı́vel

em função da construção do modelo possibilitar: o estı́mulo à ação questionadora sobre

a resolução de problemas; a identificação e a seleção de critérios. Estes estão associados

aos valores individuais e relevantes ao contexto do problema a ser solucionado; e, final-

mente, a interação e intercâmbio entre componentes de uma comunidade questionadora

em comum, a que ele chamou de “comunidade de investigação”. O elemento chave de

conexão e formação do ambiente dinâmico proposto por Lipman é o diálogo filosófico.

Como dito anteriormente, tanto Luria quanto Lipman acreditam na ex-

istência de uma ligação na qual o desenvolvimento do raciocı́nio está diretamente rela-

cionado com a aquisição da linguagem. De maneira análoga, George Wells [Wells 1999],

especifica que o diálogo é a forma mais completa com que um indivı́duo desenvolve

sua capacidade crı́tica (pensamento algorı́tmico) e criativa (pensamento heurı́stico) e ex-

pressa seu pensamento. Mais uma vez, a linguagem é mais que oveı́culo com o qual o

indivı́duo se vale para exteriorizar seu pensamento, identificando que o pensamento, para

ganhar forma, se desenvolve em primeiro grau como um diálogo interior. Uma “fala”

do indivı́duopara o indivı́duo, no qual ele ao mesmo tempo se questiona e constrói suas

argumentações na tentativa de se responder.
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Não apenas a aquisição da linguagem, mas a prática da linguagem in-

clui, além do diálogo e da reflexão, a leitura. Ler possibilita ao indivı́duo ampliar seus

conhecimentos não só sobre o conhecimento, como lhe proporciona a oportunidade de

ampliar seu vocabulário e o exercı́cio de seu diálogo interior, enriquecendo o processo in-

dividual de estruturação do pensamento, conforme sugerido por Wells. Assim como Lip-

man e Wells, a leitura também configurou um dos principais postulados de Paulo Freire

[Freire 1996] como método para efetivar e melhorar o processo educacional no Brasil.

Para Lipman, a filosofia é a disciplina considerada a mais favorável e

estimulante ao desenvolvimento das capacidades de questionar, de investigar e de argu-

mentar e, ao mesmo tempo, oferece margem ao exercı́cio de atividades de aprendizagem

que estimulam tanto a racionalidade quanto a criatividade,pois além das discussões, a

leitura é atividade fundamental dessa disciplina. Isto é, a filosofia proporciona ferramen-

tas capazes de desenvolver as habilidades cognitivas para compor um diálogo qualita-

tivo [Morin 2002] com que se estabelece relação entre os indivı́duos na comunidade de

investigação [Lipman 1995]. Neste caso particular, nãoa filosofia em si, mas o discurso

filosófico, é o recurso de comunicação que se utilizará para estabelecer o relacionamento

entre os membros da comunidadde de investigação.



Caṕıtulo 4

WebPensa: Uma Implementaç̃ao

Baseada no Modelo Computacional

Proposto

4.1 Introdução

A proposta deste trabalho se concentrou na definição de umamode-

lagem da metodologia de aprendizagem de Lipman, dessa modelagem foi elaborada a

construção de um protótipo funcional de um ambiente educativo computacional para

apoiar o desenvolvimento do pensamento crı́tico, oWebPensa, cuja implementação foi

efetuada através do modelo computacional descrito no cap´ıtulo anterior. OWebPensanão

é a primeira ferramenta computacional a trabalhar com a questão do pensamento crı́tico

[Newman 1996] [Newman et al. 1996] [Medina e Filho 2004] [Daud e Husin 2004], tam-

bém não será a única que poderá ser desenvolvida a partir da metodologia de Lipman. No

entanto, mais que a tecnologia envolvida em sua concepção, a maior relevância deste tra-

balho envolveu as inspirações pedagógicas ligadas ao desenvolvimento do pensamento

crı́tico em que se baseia o modelo aqui proposto. Assim, oWebPensafoi projetado a

partir de uma simplificação dos conceitos da teoria de Matthew Lipman, nas premis-

sas da “Teoria da Atividade” e no exercı́cio da atividade de “Crı́tica do Conhecimento”
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[Komosinski 2000].

O WebPensatem a intenção de disponibilizar um ambiente através da

Web que permita estimular o desenvolvimento do pensamento crı́tico através de dis-

cussões sobre a resolução de problemas propostos no âmbito do conteúdo de qualquer

disciplina, seja do ensino fundamental, médio ou universitário. A priori, este ambiente

poderia ser adotado em todo e qualquer contexto educacionalno qual a questão‘justifique

sua resposta’ ṕudesse ser efetuada. De tal maneira que a resposta dada peloestudante

não necessariamente deva estar associada a demonstrações de provas matemáticas for-

mais, uma vez que estas constituem fatos no qual a discordância implicaria obviamente

em erro. Questionamentos onde há necessidade de emissõesdessa natureza podem, não

necessariamente, estar associadas a julgamentos e deliberações por parte do aluno, uma

vez que podem ser resultado de um processo de memorização de demonstrações obtidas

das bibliografias relativas ao contéudo ou problema especificado.

4.2 Caracteŕısticas da Proposta do WebPensa

O protótipo construı́do tem como objetivo mediar, através do diálogo, o

relacionamento entre indivı́duos que irão reunir-se em grupos, formando as comunidades

de investigação do modelo de Lipman, para interpretarem ediscutirem sobre problemas,

critérios e julgamentos, propostos inclusive por eles pr´oprios. Um fator que pode com-

prometer o alcance dos objetivos propostos peloWebPensa, relaciona-se com aspectos

tecnológicos e comportamentais que constituem suas caracterı́sticas particulares.

Do ponto de vista tecnológico a arquitetura proposta para aconstrução

deste ambiente, de forma distribuı́da pela Web, não permite, que o mesmo seja utilizado

em um computador que não estivesse conectado à uma rede (Intranet ou Internet).

Assim, cada um dos conceitos apresentados na seção 3.2 foram mode-

lados de forma a corresponderem a uma entidade que poderá seassociar com quaisquer

outras entidades do ambiente, de forma que poderão ser construı́dos diversos tipos de

associações. Dessa forma, a estrutura que melhor reflete essas associações entre as en-

tidades do ambiente tende a uma organização em grafo, poisnão é completamente des-
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provida de um padrão conceitual de organização, mas est´a longe da estrutura rigidamente

hierarquizada de uma árvore, conforme demonstrado na figura 4.1.

Figura 4.1: Estrutura das relações entre entidades do ambiente

Do ponto de vista comportamental, três situações devem ser analisadas.

A primeira diz respeito ao paradigma educacional ao qual o uso dosoftwaredará suporte.

Por se basear em um tipo de pedagogia que privilegia a troca deidéias, o diálogo reflex-

ivo, o questionamento e a autocorreção, é de extrema importântcia que ao ser aplicado

como suporte a uma disciplina, a metodologia do professor esteja de acordo com essas

perspectivas.

O professor deve estar ciente de que o uso doWebPensasó será necessá-

rio até o momento em que a metodologia da Pedagogia do Julgamento seja apreendida pe-

los estudantes como sua metodologia de aprendizagem para a disciplina, momento no qual

a ferramenta efetivamente atingiu seu objetivo e se torna completamente desnecessária.

Isto é, o professor deve querer e estar preparado para lidarcom a transformação do com-

portamento dos estudantes para um posicionamento mais ativo e participativo, o que deve

ser refletido no ambiente da sala de aula, visto que as atividades do ambiente tendem a

estimulá-los nesse sentido.

O segundo fator importante sobre a questão comportamentalse refere
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às expectativas do professor quanto aos nı́veis de cooperação e colaboração que se deseja

atingir e o que realmente se consegue obter com o uso do ambiente. Tanto a colaboração

quanto a cooperação são comportamentos que serão estimulados e esperados dentro do

ambiente, entretanto, devem ser apresentados de maneira totalmente expontânea pelos

usuários do sistema. De certa forma esse aspecto pode ser considerado restritivo, pois

a finalidade é deixar os usuários completamente à vontadee livres para efetuarem suas

ações no ambiente. Cooperação e colaboração só ser˜ao possı́veis se os indivı́duos es-

tiverem realmente dispostos a se envolverem nas discussões e atividades do ambiente.

Dessa forma, um esforço maior deve ser empregada pelo professor quando em uso da

ferramenta, concentrando sua atenção na concepção dasatividades e nos enunciados dos

problemas, em nı́veis cada vez maiores de contextualizaç˜oes entre teoria e prática da

conteúdo da disciplina na realidade do estudante.

Finalmente, uma perspectiva que deve ficar totalmente esclarecida é a

questão do conceito de comunidade. O ambiente dá suporte para que qualquer usuário,

professor ou aluno, possa criar sua comunidade de investigação. Entretanto, pela apre-

sentação do ambiente através da Web, é de extrema importância que fique claro que a

definição de comunidade de investigação não é a mesma que comunidade virtual. Co-

munidades virtuais tem interesses e objetivos diversos, que podem muitas vezes ser edu-

cacionais [Ponte e Oliveira 2001], entretanto, a comunidade de investigação que estamos

implementando tem um objetivo especı́fico: solucionar um problema. Seu interesse é

especı́ficamente educacional, e o comportamento esperado dos participantes da comu-

nidade é que estejam comprometidos com os objetivos educacionais à que se destina a

conversação e interação no ambiente.

Entretanto, é importante que as expectativas do professorcom relação

ao protótipo se mantenham em um patamares realistas, já que não este ambiente não tem

a pretensão de transformar os alunos em pensadores crı́ticos de uma hora para a outra,

unica e exclusivamente pelo fato de sua utilização.
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4.3 Estrutura Computacional do WebPensa

O protóptipo doWebPensa, é apenas, uma das muitas implementações

possı́veis a partir do modelo proposto no capı́tulo 3 e conforme foi demonstrado na figura

1. Essa proposta de implementação foi embasada na aplicac¸ão do padrão de arquitetura

Model View Controller(MVC) ao modelo desenvolvido, ilustrado na figura 4.2. O MVC

definiu a base para a estrutura doWebPensa, dando o suporte ao modelo cliente/servidor

comum a grande maioria dos ambientes Web atualmente produzidos.

Figura 4.2: Arquitetura da Implementação do Modelo Computacional - WebPensa

O protótico foi desenvolvido na linguagem de programação JAVA e out-

ras linguagens (XML, JSP, CSS, HTML) utilizando o Apache Struts [Apache 2004], um

framework para aplicações Web baseado na abordagem Model2, conforme demonstrado

na figura4.3.

O Model2 é uma variação padrão Model View Controller (MVC), que

será melhor apresentado na próxima seção. A arquitetura do ambienteWebPensafoi

embasado na abordagem Model2, tendo sido dividido em quatrocamadas, conforme

ilustrado na figura 4.4. A camadaModelo apresenta a modelagem das entidades do pen-
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Figura 4.3: Exemplo da arquitetura MVC na Web utlizando JSP Model2,em [Seshadri 1999]

samento crı́tico oriundas da metodologia de Lipman. As camadas deControle e Visão

são as que interagem diretamente com o usuário do sistema.Cada ação na camadaVisão

é realizada pela camada deControle que retorna o resultado das ações à camadaVisão

que apresentará as informações para o usuário. A camadadePersist̂enciausa o padrão

DAO, guardando os estados dos objetos da camadaModelo no banco de dados, no caso

foi escolhido o MySql.

Figura 4.4: Arquitetura de Implementação em Camadas do WebPensa

A partir da modelagem desenvolvida e, considerando as restrições que



121

as premissas pedagógicas impusseram, foi necessário um esforço maior para equacionar o

aumento da complexidade de implementação do protótipo,de maneira que os impositivos

pedagógicos não fossem afetados pelas restrições de implementação. Assim, durante a

implementação, diversas versões da relação entre os componentes do ambiente foram

produzidos.

Os atores do ambiente são o Mediador, responsável pela estruturação

e manutenção da comunidade de investigação, e o Estudante, participante da resolução

do problema proposto à comunidade de investigação. Os nomes Mediador e Estudante

não determinam uma personificação do Mediador na figura doprofessor, mas apenas uma

indicação dos papéis e responsabilidades em que cada ator incorre no ambiente. Tanto

alunos quanto professores podem e devem participar do ambiente como Mediador ou

Estudante, conforme demonstrado na figura 4.5.

Figura 4.5: Ações e Papéis dos Atores do WebPensa
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4.3.1 Arquitetura MVC

O MVC se baseia em uma técnica para separar os dados ou lógica de

negócios (Model), da interface do usuário (View) e do fluxo da aplicação (Controller)

[Inc 2004] [Spielman 2003]. Uma boa analogia para melhor compreenção do funciona-

mento da técnica MCV é apresentado no esquema da figura 4.6,no qual temos assim

representado:

Figura 4.6: Esquema demonstrativo da técnica MVC, em [Rocha 2004b]

• Model: O aparelho de video-cassete encapsula toda a lógica do funcionamento dos

circuitos que permitem ao usuário a visualização do conteúdo de uma fita VHS sem

que este necessite saber nada mais do que operar o controle remoto que repassará

ao aparelho as instruções acionadas pelo usuário;

• Controller: O controle remoto intermediará a interação do usuáriocom o aparelho.

A partir de um conjunto de ações realizáveis pelo aparelho que estarão disponı́veis

a este como opções no formato de botões;
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• View: O televisor constitui, em certo sentido, em conjunto com o controle remoto,

a interface entre o aparelho e o usuário, na qual este visualiza o resultado das

operações acionadas pelo controle remoto e executadas pelo video-cassete;

• User: Constitui o espectador ou usuário do sistema;

O acesso à ferramenta a partir da Web permitirá compatibilizar as carac-

terı́sticas tecnológicas e comportamentais inerentes àproposta do ambiente, viabilizando

a cooperação e interação entre os indivı́duos que irãocompor uma comunidade de inves-

tigação noWebPensaatravés de recursos de comunicação fáceis e abrangentes.

No modelo Cliente/Servidor, o desenvolvimento de aplicações Web a

partir da utilização de tecnologias Java [Paes, Ataı́de eOliveira 2002] têm evoluı́do e

sido continuamente facilitada pelo uso de padrões como o MVC e de outros padrões da

plataforma J2EE [Computação 2004]. O mesmo tem ocorrido com as tecnologias Java de

desenvolvimento já estabelecidas, como os Servlets e JSP [Seshadri 1999] [Oliveira 2001],

o JDO [Monday 2002] e, mais atualmente osframeworks, constituı́ndo em conjunto, o

referencial de plataforma de programação da Comunidade Java para Web. A figura 4.7

ilustra um exemplo esquemático simplificado do funcionamento do modelo de arquitetura

Cliente/Servidor a partir do padrão MVC e das tecnologias Java nele empregadas.

Figura 4.7: Funcionamento do Modelo Cliente/Servidor em MVC, em [Rocha2004a]
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Todas essas tecnologias foram analisadas para serem aplicadas na im-

plementação do protótipo doWebPensa, o qual estará sendo executado em caráter ex-

perimental em um computador localizado nas instalações da UFSC. Entre as funções a

serem disponibilizadas, o ambiente permitirá além da comunicação dos usuários, manter

registros e estatı́sticas de todas as ações executadas para geração de relatórios de acom-

panhamento dos usuários no ambiente.

As principais vantagens da programação para Web utilizando o padrão

MVC concentram-se, com certeza, na redução de duplicaç˜ao de código, na rapidez de

produção, na portabilidade da aplicação e, obviamente, a possibilidade de dar maior

tempo e esforço de concentração dos desenvolvedores quanto à representação do domı́nio

da aplicação em desenvolvimento. Entretanto outras vantagens podem ser destacadas, tais

como [Menéndez e Nascimento 2005]:

• Centralização de controle;

• Torna a aplicação robusta;

• Favorece o acréscimo de fontes de dados e tipos de clientes `a aplicação;

• Facilidade de manutenção;

Muitas dessas vantagens são conseqüência da forma como opadrão

MVC trata as rotinas de controle. Uma vez que as regras de navegação da aplicação

estão implementadas em rotinas situadas em arquivosxml, localizados fora das páginas

jsp, facilitando a reutilização de componentes de interface. Adiciona-se a isto, o fato de

que, uma vez que as rotinas do módulocontroller estejam implementadas e testadas, a

reutilização pode ser ampliada, indo além dos componentes de interface. Isto é, estas

mesmas rotinas podem ser reutilizadas na construção de outras aplicações, o que con-

seqüentemente, reduz consideravelmente o tempo de produc¸ão de novos projetos.

Apesar das vantagens, é importante lembrar que, a utilizac¸ão do padrão

MVC implica necessariamente num aumento relativo de esforc¸o na fase de análise e do

nı́vel de complexidade das aplicações, já que envolve diversos elementos tecnológicos e
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padrões internos que diferem as diversas ferramentas de implementação baseadas neste

padrão. Essa é a principal desvantagem, uma vez que pode tornar o módulocontroller tão

especı́fico ao domı́nio de uma aplicação em desenvolvimento, e com poucas chances de

sua reutilização [Spielman 2003].

4.3.2 Interface e Din̂amica de Utilizaç̃ao

Durante implementação do protótipo diversas decisõestiveram que ser

tomadas e, devido ao comprometimento com o modelo, essas decisões influenciaram so-

bremaneira o resultado final obtido, inclusive na forma com que a aparência doWebPensa

hoje está definida conforme apresentado na figura 4.8. Esta seção apresenta uma demon-

stração dos recursos na interface atual, bem como a dinâmica de utilização e as carac-

terı́sticas do ponto de vista pedagógico doWebPensa.

Figura 4.8: Tela Principal do WebPensa
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A atividade de crı́tica ao conhecimento é realizada no contexto das Co-

munidades de Investigação onde a dinâmica da aprendizagem se desenvolve como um

processo investigativo, através de procedimentos que tempor objetivo estimular e exerci-

tar tanto a racionalidade quanto a criatividade dos participantes, conforme ilustrado pela

figura 4.9.

Figura 4.9: Tela de uma Comunidade de Investigação

A Comunidade de Investigação constitui-se de membros envolvidos em

discussões educacionais a serem desenvolvidas, de maneira colaborativa, a partir de ações

como: o intercâmbio de idéias, questionamentos, inferências, deduções e auto-correções.

Todas essas ações são desenvolvidas a partir da interação dos componentes da comu-

nidade através do diálogo filosófico e da reflexão individual e/ou coletiva.

Cada Comunidade de Investigação tem um problema especı́fico que

constitui a temática da atividade de Crı́tica do Conhecimento proposta aos membros da

comunidade, para que estes voltem sua atenção para sua resolução a partir do diálogo e

da reflexão. Assim, a definição do problema é que inicia a dinâmica da Pedagogia do

Julgamento proposta por Lipman. As figuras 4.10 e 4.11 ilustram essa ação.
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Figura 4.10: Tela Propor Problema

Figura 4.11: Tela Exibir Problema
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Na medida que o membro passa a pensar na resolção do Problema ele

pode emitir um julgamento baseado no seu conhecimento impı́rico do contexto tanto do

problema quanto da solução. Essa poderia ser a primeira tentativa de interação entre o

membro e o ambiente. A emissão de um julgamento pode ser derivada ainda da discussão

prévia entre os membros. Tudo vai depender de que forma o professor irá conduzir sua

prática pedagógica e como o uso da ferramenta será à ela incorporada.

Com a evolução das discussões sobre o Problema, seja foraou dentro

do ambiente, a tarefa de emitir um Julgamento faz com que os membros da Comunidade

de Investigação identifiquem primeiramente os Critérios do Julgamento. Esses Critérios

servirão de base do mais alto grau de confiabilidade, para nortear considerações decisivas

e orientadoras de qualquer tentativa de classificação ou avaliação das argumentações, com

os quais os membros da Comunidade de Investigação se identificariam e reconheceriam

como fatores predominantes no julgamento crı́tico.

No inı́cio das atividades de uma Comunidade de Investigaç˜ao, o medi-

ador da comunidade pode definir alguns critérios básicos relativos ao Problema se assim

desejar, facilitanto as primeiras interações dos membros com a metodologia de apren-

dizado do ambiente. Dessa forma, os membros poderão emitiros julgamentos impı́ricos

a partir da seleção de critérios previamente definidos. Afigura 4.12 ilustra a seleção de

critérios.

A seleção de critérios é uma atividade que oportuniza aousuário mo-

mentos de reflexão sobre a relevância dos critérios já apontados pelos membros ou pelo

mediador da comunidade, pela avaliação de todos os Critérios presentes na Comunidade

de Investigação, ou ainda, pela necessidade de apoiar seuJulgamento sobre critérios

próprios. Conforme a discussão e interação entre os membros se desenvolve, estes irão

naturalmente sentindo a necessidade de utilizar critérios próprios para dar suporte suas

argumentações e, assim poderão ir adicionando novos critérios aos que já existem no am-

biente. A figura 4.13 demonstra essa ação do usuário, ao adicionar novos critérios ao

contexto da Comunidade de Investigação.
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Figura 4.12: Tela Listar Critérios

Figura 4.13: Tela Criar Critério
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Indepente de ser um julgamento resultante de uma discussãoEntão, cada

membro da Comunidade de Investigação pode emitir seu Julgamento, ou seja, exercer

a sua crı́tica ao conhecimento, sobre o Problema em discuss˜ao. Para fundamentar sua

argumentação, o membro deve embasá-la em um ou mais Crit´erios que este indica como

relevantes para o seu Julgamento em emissão, associando-os ao seu Julgamento conforme

ilustrado na figura 4.14.

Figura 4.14: Tela Emitir Julgamento

O Julgamento possui uma relação com o exercı́cio do questionamento

de tal forma, que podemos entender essa relaçãoquestionamento/julgamentoanáloga à

relaçãoprocesso/produto, muito embora essa seja um tipo de ligação não exclusiva.A

medida que a dinâmica do ambiente vai se desenvolvendo, se levada com o devido com-

prometimento e participação dos alunos, teremos disponibilizado aos membros da Co-

munidade de Investigação uma série de Julgamentos e Critérios relativos ao Problema,

nos quais seriam explicitados os mais variados tipos de argumentações: da mais pueril e

inverossı́mel à mais coerente e analı́tica.

A partir da lista de julgamentos emitos pela Comunidade de Investigação,
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cada membro pode avaliar e refletir sobre o julgamento de outro membro, e dessa forma

os membros podem reavaliar seu próprio Julgamento. Os membros podem: discordar

da versão anterior do seu julgamento emitido e desconsiderá-lo, emitir um novo julga-

mento, reconsider os critérios usados nesse julgamento, ou ainda, se associar abertamente

ao julgamento de outros membros da comunidade, como mostra afigura 4.15.

Figura 4.15: Tela Associar Julgamento

Assim, o membro pode emitir novas versões do seu julgamento, mais

aprimoradas e refinadas em termos de argumentações e crit´erios. A emissão de novas

versões do julgamento possibilita fazer um acompanhamento do histórico de evolução

da interação entre os membros, do ponto de vista de cada julgamento emitido por cada

membro dentro da Comunidade de Investigação.

Além disso, os usuários não precisam necessariamente interagir so-

mente com os membros de uma única comunidade. A qualquer momento um usuário

pode solicitar sua inclusão como membro de outras Comunidades de Investigação pre-

sentes no sistema, com demonstra a figura 4.16.
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Figura 4.16: Tela Solicitação de Usuário Para Ser Membro de Comunidade

Um aspecto importante foi implementar um nı́vel de liberdade para que

os usuários pudessem melhor desenvolver sua identificaç˜ao tanto com a metodologia

quanto pela atividade de aprendizagem proposta peloWebPensa. Para isso é permitido

a qualquer usuário propor uma nova Comunidade de Investigação, independente de ser

professor.

Nessa situação o usuário será o mediador da comunidade,estando re-

sponsável pela configuração do Problema, bem como pelo acompanhamento das dis-

cussõesda, a gerência e as atividades relativas à essa comunidade, ilustradas nas figuras

4.17 e 4.18, para que a dinâmica da proposta do ambiente evolua e não se perca dos

objetivos educacionais.
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Figura 4.17: Tela Criar Comunidade

Figura 4.18: Tela do Mediador de Uma Comunidade de Investigação
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4.4 Conclus̃ao

O WebPensáe apenas uma, das muitas implementações possı́veis, em se

aplicando a modelagem computacional proposta no capı́tulo3 designando uma abstração

de um domı́nio de aplicação educacional na qual foram combinados três elementos teóricos:

• A metodologia de aprendizagem proposta pela “Pedagogia do Julgamento”;

• A influência das premissas da “Teoria da Atividade” e;

• A atividade de aprendizagem “Crı́tica do Conhecimento” para compor a dinâmica

da resolução de problemas propostos.

Além dos elementos educacionais que embasaram o modelo desen-

volvido, a implementação doWebPensafoi orientada para manter uma relação de ade-

quação das ferramentas de programação para com o modeloe não o contrário. O compro-

misso com as prerrogativas pedagógicas do modelo computacional foi determinante para

que este protótipo doWebPensase apresente como é atualmente. De fato, oWebPensa

poderia ser totalmente diferente do que é, devido a influência exercida pelas decisões

tomadas durante a sua fase de implementação.

Uma dos grandes desafios encontradas durante a implementação foi es-

tabelecer o equilı́brio entre as premissas pedagógicas domodelo e as restrições das fer-

ramentas de implementação utilizadas. De modo que, por diversas vezes, foi preciso

decidir o quanto do esforço com a implementação não diminuiria o comprometimento

com as prerrogativas educacionais do modelo. Mais de uma vez, foi necessário repensar

as estratégias de implementação para que se preservasseo máximo possı́vel dos aspectos

conceituais e pedagógicos do modelo desenvolvido, sem contudo, introduzir um aumento

excessivo da complexidade computacional para a concretização do protótipo.

Desde modo, considerando que oWebPensacorresponde a um protótipo

funcional do modelo computacional desenvolvido por uma proposta da Tecnologia Ed-

ucativa, qualquer outra implementação baseada neste modelo poderia ser completamente

diferente, em face das decisões de implementação que fossem tomadas. Embora o protótipo
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já se encontre disponı́vel para teste, ainda se faz necess´aria a inclusão de ferramen-

tas de colaboração (chat,fórum,mural) na atual implementação para ampliar e facilitar

a interação entre os elementos da comunidade de investigação.

Outro ponto importante a ressaltar sobre o protótipo é relativo as ex-

pectativas dos professores sobre a influência da ferramenta no desenvolvimento do pen-

samento crı́tico. Ainda que o protótipo esteja disponı́vel, não foi feito ainda um teste

em cenário real para validação da abordagem do modelo computacional proposto à Ped-

agogia do Julgamento e implementada noWebPensa. O WebPensatem por objetivo aux-

iliar uma prática pedagógica para desenvolver o pensamento crı́tico através da atividade

de Crı́tica do Conhecimento, isto é, não é seu objetivo avaliar a qualidade nem a quanti-

dade de pensamento crı́tico que estará contida nos julgamentos emitidos pelos membros

das comunidades de investigação durante o uso do ambiente. Esse controle constitui um

acompanhamento e uma avaliação que cabe ao professor e aosalunos.

O objetivo doWebPensáe disponibilizar através de um ambiente com-

putacional Web ferramentas para que se trabalhar a capacidade e a qualidade argumen-

tativa, através do exercı́cio da racionalidade, da criatividade e do discurso. Em outras

palavras, prover um ambiente para que essas habilidades sejam desenvolvidas na medida

que a dinâmica do ambiente seja incorporada como a dinâmica de aprendizado, tando do

aluno quanto do professor. O objetivo da ferramenta élevar para a sala de aula uma nova

proposta de conduzir o processo de ensino-aprendizado, e não o contrário.

Por isso a preocupação com a liberdade oferecida aos usuários pela pos-

sibilidade de exercerem os papéis de mediador e membro das Comunidades de Investiga-

ção, que implicam em responsabilidades distintas, mas nem por isso, inferiores uma em

relação à outra. A possibilidade de acesso ao julgamentode outros membros também

pode ser compreendida como uma forma de aumentar o comprometimento dos usuários

com a seriedade das atividades em andamento, possibilitando coibir e minimizar gradati-

vamente comportamentos dispersivos, indisciplinares e deressistência à nova prática de

ensino.



Conclus̃ao

Assim como acontece com qualquer metodologia de aprendizado em

um contexto educacional, tem se constatado que o uso, ou não, de uma ferramenta com-

putacional mediadora não traz garantias seguras de melhorqualidade para as propostas de

produtos em desenvolvimento pela Tecnologia Computacional Educativa. A excelência

nos resultados dessas propostas dependerá muito mais do comprometimento dos agentes

envolvidos, na elaboração e execução das atividades, e, da metodologia de aplicação no

uso feito da ferramenta, do que propriamente da ferramenta.

Isto é, embora as ferramentas teçam uma infinidade de argumentações

em favor de sua utilização no cotidiano escolar, as propostas geram uma série de ex-

pectativas que nem sempre chegam a ser satisfeitas em sua totalidade. Assim, avaliar e

identificar o aumento ou não dos nı́veis qualitativos no desenvolvimento da capacidade re-

flexiva e das taxas de colaboração obtidas por ferramentascomputacionais propostas, tais

como oWebPensa, pode tanto ser maior quanto menor, em nı́vel individual ou coletivo,

dependendo do quão comprometidos os alunos e professores se mostrem e, do quanto

cooperativo tenha sido ou não as atividades realizadas no ambiente.

O pragmatismo que permeia os institutos de educação e de tecnologia,

principal e ironicamente nas universidades, tem visto com cada vez mais perplexidade

e preocupação o declı́nio qualitativo das capacidades crı́ticas, criativas e motivacionais

de seus estudantes. Professores de todas as áreas do conhecimento e de todos os nı́veis

escolares constatam que, a falência gradativa do ensino fundamental e médio, se reflete em

dificuldades cada vez maiores para que se cumpram os programas disciplinares dos cursos

de graduação. A massa cada vez mais acrı́tica e passiva de estudantes que ingressam no
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ensino superior tem surpreendido, de maneira negativa os docentes, por sua total falta de

iniciativa e tamanha incapacidade de acompanhar a lógica ea dinâmica de grande parte

das disciplinas dos currı́culos.

É fato que o uso de ferramentas computacionais não resolverão os graves

e inúmeros problemas que assolam o cenário educacional, sem que antes tanto a educação

quanto os educadores de um modo geral, mais especificamente no Brasil, passem por

uma reforma. Reforma esta, que deve contemplar tanto os objetivos quanto as práticas

dos professores, transformando-os efetivamente em educadores. Essa reforma tende a

uma revolução em que se valorize e se priorize a qualidade do ensino e da formação dos

profissionais do ensino.́E chegada a hora de modificar a visão ultrapassada do analfa-

betismo funcional, na qual se debate a nação, uma vez que setem permitido que inúmeros

jovens passem e avancem pelos diversos nı́veis do ensino formal, do fundamental ao uni-

versitário, sem sequer desenvolver as próprias habilidades de raciocı́nio.

Todavia, a espera pela tão necessária reforma educacional, não significa

que não se deva fazer uso da tecnologia computacional educativa já disponı́vel. Desde

que o uso dos artefatos computacionais sejam incorporados `as propostas pedagógicas que

reconheçam racionalmente suas possibilidades e limitações para o atual contexto educa-

cional. O receio e o descrédito que vários estudiosos, tanto da área educacional quanto

da área tecnológica, dão à estas ferramentas, repousa sob um excesso de expectativas e de

resultados frustrantes em torno do uso do computador nas salas de aula. O fato é que a

grande maioria dos profissionais das duas áreas, ignoram que toda tecnologia educacional

constitui um meio e não um fim em si. E para que ela possa viabilizar alguma melhora no

contexto educacional, é necessário esforço e comprometimento desses profissionais com

a renovação das premissas educacionais, individuais e coletivas.

As expectativas em torno do uso de uma ferramenta computacional de-

vem ser tomadas pelos educadores como fonte de estı́mulo, damesma maneira que a

reformulação da sua prática em sala de aula, independente das reações imediatas apre-

sentadas pelos estudantes. A tecnologia tráz para as salasde aulas grandes possibilidades

de dinamização e, pode mesmo, facilitar a apreensão de uma nova metodologia de apren-

dizagem, mas não pode ser responsabilizada unicamente em atingir esses objetivos, sem
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que haja o concurso e o esforço efetivo dos outros elementosdo processo de ensino-

aprendizagem.

É condição primeira, para um bom resultado do uso do computador em

sala, que o professor esteja consciente do seu compromisso eda sua função de educador.

Isto é, faz parte de seu trabalho não apenas a orientaçãoacadêmica do estudante. Seu

trabalho inclui, além disso, que se preocupe tanto com a formação cultural e moral, quanto

com a utilização de práticas que tirem o estudante da atmosfera de passividade a qual ele

vem sendo submetido desde o ensino fundamental.É imprescindı́vel transformar a sala de

aula em um ambiente de aprendizado dinâmico, e não mais perpetuá-la como um espaço

de aquisição de erudição passiva, acrı́tica, desmotivadora e sem significado.

Aos estudantes também cabem responsabilidades nesse processo, mas

é preciso orientá-los para que se desabituem do aprendizado passivo e da memorização.

Eles também se sentem desrespeitados pela perpetuação da aprendizagem de retrans-

missão de informação, e também gostariam que os anos escolares fossem mais interes-

santes. No entanto, o processo escolar desarticulado e enfadonho é uma realidade e uma

prática cı́clica que há anos se mantém inerte. Rompê-ladepende de atitudes que foram

desestimuladas nos estudantes desde muito cedo.

O estudante deve ser incentivado a investigar, a pesquisar,a questionar,

a desenvolver sua capacidade de bem julgar, de discordar e dechegar a consensos. Dessa

maneira ele poderá conscientemente assumir a parte que lhecabe da responsabilidade

no processo de aprendizagem. Ele poderá desenvolver capacidades para aceitar ou não

idéias contrárias às suas, estando ciente que todos os conteúdos curriculares, ainda que

não despertem na mesma medida o seu interesse individual, são igualmente importantes

e estão correlacionados entre si, sendo todos de tamanha pertinência para sua formação

acadêmica, cultural e profissional. Sobretudo, os estudantes estarão mais do que con-

scientes de que se envolver nas atividades de todas as disciplinas do currı́culo tem relação

direta, inclusive em proporção qualitativa, com o processo de construção do seu conheci-

mento.

O movimento do pensar crı́tico que Lipman descreve em seu livro está

preocupado justamente em desenvolver com qualidade o pensar dos alunos através da
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reflexão, da identificação de critérios e da sua pertinência, da estruturação de relações

e da capacidade autocorretiva. Todos esses são atributos que permeiam a conduta do

pensador crı́tico, e por que não, criativo. Quando os educadores compreenderem seu

compromisso com o aprimoramento desses atributos, e ao serem desenvolvidos em sala,

possibilitarão ao estudante trocar naturalmente a memorização de conteúdos pela reflexão

sobre o conhecimento, então, os estudantes terão autonomia e confiança suficientes para

discernir a partir da construção de justificativas e argumentações próprias.

Todas essas são premissas e expectativas alimentadas nãosó por Lip-

man, mas por diversos pesquisadores desde os anos 70, e pode-se afirmar que suas ex-

pectativas possibilitariam transformar a sociedade atual, de uma sociedade da informação

em uma sociedade do conhecimento de fato. Sociedade na qual oprocesso educacional,

em todos os nı́veis, resulte em indivı́duos educados em conhecimento, em cultura, em

civilidade e em condições de exercerem a cidadania de maneira criativa e crı́tica. Porém,

essas premissas e expectativas formam um conjunto de objetivos que, em se observando

os resultados apresentados nos exames de qualidade de ensino (PISA,ENEM), não serão

alcançados nem facilmente e nem de uma hora para outra. Há muito tempo diversas

pesquisas e estudos foram propostas, metodologias desenvolvidas, ferramentas produzi-

das, mas nada disso constitui garantias de se atingir os objetivos esperados.

A Tecnologia Computacional Educativa tem se desenvolvido apartir

das evoluções das premissas educacionais do momento, e deve disponibilizar recursos

para que as ferramentas computacionais estejam em sintoniacom as aspirações dos ed-

ucadores. No entanto, elas não garantem que os resultados obtidos correspondam aos

objetivos idealizados, ou ainda, que todas as aspiraçõessejam plenamente satisfeitas.

O WebPensaconstitui um exemplo dessas pesquisas em Tecnologia Ed-

ucacional. Esse recurso constitui o resultado de uma proposta embuı́da de novas premissas

pedagógicas e de uma nova metodologia de aprendizagem, combinando-as na descrição

de um modelo computacional, que deu origem a um ambiente Web com vistas a dar

sua contribuição no desenvolvimento do pensamento crı́tico dos estudantes. Mas assim

como tantas outras ferramentas, não podemos assegurar queconsiga efetivamente atin-

gir os objetivos propostos pela “Pedagogia do Julgamento” de Lipman, sem que haja
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constribuições significativas dos estudantes e professores durante sua utilização. Até

porque oWebPensáe apenas uma ferramenta de mediação, idealizado propositalmente

como um elemento de motivação, para que a metodologia de aprendizagem proposta por

Lipman seja incorporada ao cotidiano das disciplinas em queesteja sendo utilizado. De

fato, só poderemos garantir que oWebPensatenha atingido os objetivos a que se propôs

quando, efetivamente, este for desnecessário enquanto aspecto motivacional. Ou seja,

quando a dinâmica de investigação e a reflexão na sala de aula já tenham sido convertidas

na metodologia de aprendizado do estudante.

Porém, é preciso esclarecer que isso não quer dizer que oWebPensa

seja uma ferramenta que tenha determinado um esforço de modelagem e implementação

computacional inútil. A modelagem do domı́nio implementado não foi uma atividade

trivial, uma vez que a eleição dos elementos da “Pedagogiado Julgamento” que fariam

parte do modelo corresponderam a uma redução necessáriaà definição de um modelo

computacionalmente viável e implementável.

Trabalhos Futuros

Muito embora, conceitualmente a ferramenta indique possuir os requi-

sitos necessários à internalização pelos alunos da metodologia de aprendizado da “Ped-

agogia do Julgamento”, faz-se necessário avaliar o seu potencial no cumprimento desse

objetivo a partir da realização de um teste em um cenário educacional real.

Esse teste é extremamente importante para a verificação da validade da

proposta do modelo computacional desenvolvido. A partir daanálise dos resultados de um

teste dessa categoria poderemos confirmar, ou não, a adequação da modelagem proposta.

Caso contrário, indicar as modificações necessárias a sua efetividade com relação ao de-

senvolvimento das capacidades de pensar criticamente de estudantes, além da avaliação

qualitativa das caracterı́sticas do ambiente por parte dosusuários, tanto professores quanto

alunos.

Esses são aspectos que consistem em investigações a serem desenvolvi-

das em trabalhos futuros, assim como a análise das potencialidades de utilização da pro-
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posta doWebPensapara o desenvolvimento de habilidades de discurso, como porexem-

plo, a retórica.
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nológica Fundamentado na Inforḿatica como Artefato Mediador da Aprendizagem.

Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Santa Catarina -UFSC, Dezembro 2000.

Programa de Pós-Graduação em Engenharia de Produção eSistemas.

[Kreber 2004]KREBER, C.General educational goals/outcomes of higher education

[email]. june 2004. Mensagem pessoal recebida por leandro@inf.ufsc.br de car-

olin.kreber@ualberta.ca em 17/06/04 as 14:55:58.

[Lipman 1995]LIPMAN, M. O Pensar na Educação. 1nd. ed. [S.l.]: Ed. Vozes:
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(NIED/UNICAMP): Campinas, 1996.

[Valente 2002]VALENTE, J. A. (Ed.).O Computador na Sociedade do Conhecimento.
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Apêndice A

Tipos de Procedimentos e Impositivos Educacionais Para a Prática da

Pedagogia do Julgamento

•Reduç̃ao de preconceitos: A meta educacional deve ser o desenvolvimento de

indivı́duos racionais;

•Prática cont́ınua da classificaç̃ao:A capacidade de raciocı́nio pressupõe a instrução

multicultural e diversidades;

•Práticas avaliativas: Educar para o raciocı́nio produz o desenvolvimento do pensar

de ordem superior;

•Identificação de critérios: Pensar crı́tico está relacionado diretamente com o ex-

ercı́cio do raciocı́nio e do julgamento;

•Contextualizaç̃oes: Raciocı́nio é o pensamento determinado tanto por regras (jul-

gamento) quanto por critérios;

•Prática do Racioćınio análogo e relacional: Julgamentos são determinações que

surgem durante o processo de inquisição, não apenas por regras mas por critérios

dependentes de contextualização;

•Autocorreção: O contexto do pensar criativo admite que quaisquer julgamentos

podem servir de bases para orientar julgamentos futuros;

•Sensibilizaç̃ao para as conseq̈uências: Educadores para uso do raciocı́nio se ori-

entam pela própria racionalidade e criatividade;
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•Adaptação dos meios aos fins(flexibilidade): A racionalidade é o principio orien-

tado pelas regras e critérios (adaptação autocorretivados meios aos fins);

•Ajuste das partes ao todo(coer̂encia): A criatividade é o principio orientado pelo

contexto (adaptação inovadora dos partes ao todo);



Apêndice B

Sobre os conceitos mencionados no capı́tulo 2, aqui apresentamos de

maneira mais esclarecida, sua argumentação quanto ao quesejam conceitos aceitos como

critérios para os julgamentos:

•Valores Comuns: Valores são questões importantes que temos em comum, as quais

recorremos para solucionar controvérsias.É importante lembrar que quando julga-

mentos orientados por valores, os valores em questão tendem-se a dividir entre

valores ideais e valores reais;

•Precedentes e Convenç̃oes: Poderia-se afirmar que tanto o precedente quanto a

convenção são componentes de qualquer recurso à pratica normal , ou seja, que

as convenções servem de recursos aos precedentes que coordenam o trabalho hu-

mano1.

•Bases para Comparaç̃ao: A identificação de parâmetros, aspectos ou bases de

comparação comuns são muitas vezes o único apoio para fazer os julgamentos que

necessitamos.

•Exigências: São especificações, que são estipulados previamente,que agem como

critérios que devem ser satisfeitos em diversas situações: promoções, contratações,

aquisição

1Lipman se refere à visão de David Lewis sobre os conceitos de precedentes e de convenções, o qual

esse autor aborda em sua obra “Convention” (Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press, 1969,

pgs. 35-41 e 78-9) em [Lipman,1995, pgs195-196];
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•Perspectivas: Uma perspectiva é uma área que possui um ponto de vista e umfundo

de experiência distinto. Diferentes perspectivas conduzem a emissão de diferentes

julgamentos.

•Princı́pios: São formulações conceituais relativamente simples deconjuntos rela-

tivamente complexos de relações existenciais, que propiciam melhor compreensão

de como as coisas são e devem estar associadas. Não possuemnenhuma superiori-

dade intrı́nseca como os critérios.

•Regras: Ser orientado por regras quando da emissão de um julgamento significa

utilizar o procedimento mais direto e não o mais sutil disponı́vel.

•Padrões: Nossos padrões são os critérios que adotamos para indicar o grau em

esperamos que esses critérios sejam satisfeitos, considerando sua pertinência2.

•Definições: São úteis na padronização do discurso e na coordenaç˜ao da investigação,

sendo o ponto de partida das investigações. Por sua natureza classificatória, fun-

cionam como critérios que auxiliam a decisão de questõesde inclusão/exclusão,

além de serem sugistivas na indecisão Quanto a escolha de palavras adequadas a

determinados contextos.

•Fatos: Fatos são freqüentemente pivôs de eventos em curso. O julgamento dependo

do fato. Esses critérios podem convergir e reforçarem-semutuamente, assim como

se neutralizarem. Compatibilidade entre esses critériosnão é necessariamente uma

obrigação no curso dos eventos.

•Resultado de Testes: São intervenções que objetivam amostras de provas baseadas

nas Quais os julgamentos podem ser feitos. Essas investigac¸ões experimentais

visam criar uma base de apoio a tomada de decisão, podendo ser consideradas in-

formativos, sugestivos e esclarecedores, ou definitivos e decisivos.

2Lipman se refere a abordagem dada por Stanley Cavell em “Criteria and Judgment” sobre o conceito

de padrão, que foi publicada em sua obra “The Claim of Reason” (Nova York: Oxford University Press,

1979, pg.11) em [Lipman,1995, pg.198];
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•Objetivos: São fatores de orientação em todas as situações que envolvem organiza-

ção de conduta futura e, diferem dos motivos no sentido quesão causas finais que

estimulam o seguir em frente. Servem não apenas como critérios bem são padrões

que determinam o grau de satisfação que esperamos para estes critérios.



Apêndice C

Durante o levantamento bibliográfico descobriu-se uma dificuldade de

se encontrar literaturas que demonstrassem o “estado da arte” sobre o tema “Pensamento

Crı́tico”, e que esta era uma situação compartilhada entre diversos pesquisadores. Assim,

segue exemplo dessa necessidade através de relatos e trocas de emails realizadas durante

o ano de 2004.



Apêndice D

Demonstração das grades curriculares do curso de Bacharelado em Ciên-

cia da Computação do Departamento de Ciência da Computac¸ão (DCC) da Universidade

Federal do Mato Grosso (UFMT). A partir do ano de 2001 a coordenação de curso já

antecipava a execução das sugestões das Diretrizes Curriculares propostas pela SESu, no

que se refere à preocupação com formação humanı́sticados alunos através da disciplina

de“Filosofia da Ciência” no primeiro semestre letivo do curso.

Após o reconhecimento do curso, no ano de 2003, a coordenação come-

çou a efetivar novas alterações na grade curricular. Hoje a grade, em vigor a partir de

2004, mantém a preocupação com a formação humanı́stica através da disciplina“Filosofia

da Ciência”, só que agora sendo apresentada aos alunos no quarto semestre letivo do

curso.
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