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Resumo

Este trabalho apresenta a analise e o desenvolvimento deadslo
computacional para um ambiente educacional construico guailiar a desenvolver o
pensamento critico. A intencao & disponibilizar umaidi@enta computacional medi-
adora, cujo uso estimule alunos e professores a se idergficadom uma nova dinamica
do processo ensino-aprendizagem, na qual eles estejatwidnge comprometidos com
um processo de aquisicao do conhecimento que se deseratodwés do dialogo, da
reflexao e da troca intelectual. O modelo computacionatmledvido deu origem ao
WebPensauma proposta de ferramenta mediadora da Tecnologia Cawipoal Educa-
tiva, e constitui apenas um dos resultados possiveis tl@seesse modelo, o qual foi
inspirado na metodologia de aprendizado definida por Matthpman e nas premissas

da Teoria da Atividade.



Abstract

This work presents the analysis and development of a commadel
for an education environment built to assist the develogroéa critical thought. The
intention is to share a mediating computational tool, whisk stimulates students and
teachers to identify themselves with a new dynamics of taettmg-learning process, in
which they are involved and committed to a knowledge actjaisiprocess that devel-
ops through the dialogue, of the reflection and the inteliotxchange. The developed
computational model gave to origin WebPensgaa proposal of mediating tool of the Ed-
ucative Computational Technology, and constitutes onby/afithe based possible results
in this model, which was inspired in the methodology of I&agndefined for Matthew

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



Introduc ao

As tecnologias computacionais aplicadas na educacauteen a produ-
cao de ferramentas que possibilitam o desenvolvimentadocinio reflexivo. Este tipo
de raciocinio & qualitativamente diferente do objetigertivo e metamagénico de muitos
softwares educacionais que trabalham com a abordagem dhate&aciocinio instru-
cional”. Nao que o raciocinio instrucional nao seja rafle, mas diversas aplicacdes no
contexto da tecnologia educacional usados como suporsgpgito tem feito os soft-
wares instrucionistas atuar simplismente como artefatosodtrole e nao de mediacao

do aprendizado.

O presente trabalho tem como proposta investigar como altega e
a computacao podem auxiliar a desenvolver o pensaméititmciA meta & desenvolver
um modelo computacional que permita a implementacgaotdfatrs computacionais me-
diadores, inspirado na metodologia de aprendizado defiradedagogia do Julgamento
de Matthew Lipman[Lipman 1995]. O uso destes artefatos f@e@stimular o inicio de
uma mudanca de atitude de alunos e de professores no guersearéorma com que se

desenvolve o processo de ensino-aprendizagem na salaade aul

O pensamento critico tem sido objeto de um crescente minegresqui-
sas da tematica da informatica educacional, principatengorque tomou-se consciéncia
de sua importancia e da dificuldade de desenvolver prapestncontrar resultados e
subsidios bibliograficos sobre essa tematica [Seidr@@d]qKreber 2004]. Varias pro-
postas que objetivam demonstrar casos, mensurar € degamgopensamento critico
a partir de ambientes computacionais tem sido apresenéadasiunidade académica.

Em [Newman, Webb e Cochrane 1995] [Newman 1996] [Newman &98I6] verifica-
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se os resultados da proposta para se avaliar e mensuraatjueinento o desenvolvi-
mento do pensamento critico comparando abordagens diranatin seminarios real-
izados presencialmente e em um ambiente de conferénciasenaet. Igualmente, em
[Medina e Filho 2004] observamos a preocupac¢ao em olrseswao o uso de um ambi-
ente computacional baseado na aprendizagem colaboraigaifcativa poderia favore-
cer o desenvolvimento do pensamento critico.

No sentido de contribuir com a realizacao de uma transdgé&o do
cenario educacional a partir da utilizacao das TecnatoGomputacionais Educacionais,
foi associado ao desenvolvimento do modelo computaciagigsto, assim como em
[Bellamy 1996] os principios que derivam das premissasojisjicas da Teoria da Ativi-
dade, uma vez que esta trouxe um suporte conceitual fundalrpara que se pudesse es-
tabelecer uma sinergia dinamica entre a Pedagogia donjeige e a atividade de Critica

do Conhecimento [Komosinski 2000].

Justificativa

A Pedagogia do Julgamento de Lipman defende a inclusadaizofa
no curriculo escolar, e o uso do discurso filosofico (enswaratico) como ferramenta
para desenvolver as habilidades do pensamento. A partulganpento, o objetivo é
atingir o que o autor chama de ypensar excelente

Os péssimos resultados apresentados pelos estudargésitos no
Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (P[BEP 2002] [INEP 2003]
divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisigdeionais Anisio Teix-
eira (INEP) reforcam a necessidade da busca por alteasafjue consigam reverter o
problema da qualidade do ensino nacional. Esses resultegosnderam os debates so-
bre o aprendizado fragmentad®|,[da urgéncia em melhorar a preparacao intelectual
e cultural dos estudantes brasileiros, e da necessidadealzacao do modelo educa-
cional e dos profissionais da educacao [Aranha 1996]. @&se com muita perplexi-
dade, em todos os niveis escolares, o0 declinio quabtdtg capacidades criticas, criati-

vas e motivacionais dos estudantes. Impressionam-se fesgoces a falta de iniciativa
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e a incapacidade de interpretar, de abstrair e de acomparbgica e a dinamica da
maioria das disciplinas?]. Atualmente, novas propostas tencionam esclarecer s rea
objetivos e expectativas do uso das ferramentas da tecaa@dgcacional, deixando-as
cumprir o papel que Ihes cabe no processo ensino-apreedizagytefato de mediacao
[Reynoldes, Treharne e Tripp 2003]. Basta que acrediterngotencial da tecnologia
como artefato de mediacao, ao se explorar diretivas pmdades de aprendizagem re-
flexiva, e desde que a tecnologia seja aplicada como suparte@ntexto educacional
renovado P].

Softwares educacionais tem na educacao a definicaowdarinio.
Isto implica que os requisitos de um software educacionatmeser consistentes com
uma teoria de aprendizagem escolhidpriori. A modelagem, no entanto, nao & uma
atividade trivial. Diversos softwares educacionais sesgmtam identificados como fer-
ramentas baseadas em prerrogativas de uma teoria e, ntoesizars implementacdes
deixam claro as influéncias das premissas de outras temapletamente diferentes
[Valente 1993] [Santos 1999].

Uma vez que toda proposta de software necessita em seuopdejet
premissas que norteiam aspectos de sua modelagem, a cosgwele desses elementos
de modelagem nas ferramentas da Tecnologia Educaciorahdepo entendimento das
premissas educacionais que elas implementam. Alguns gestas relativos a mode-
lagem do software educacional se baseiam em conceitos caahelode aprendizagem,
cognicao, cooperacao e tantos outros que sofrem a&mdladas diversas teorias de edu-
cacionais que foram postas em praticas em nossas escolas.

A excessao do inatismo, gue pouco influéncia exerceu caemigsa
para a modelagem de produtos da Tecnologia Educacionaindeado geral & bastante
interessante verificar os contrastes entre as teorias ctanpentalista e interacionistas e
suas derivagdes, que até hoje sao as praticas padagdgais comuns nas salas de aula

e as grandes influéncias para a modelagem dos softwarestigda¢Santos 1999]:

e Os softwares educacionais do tipo Tutoriais, Exerciciaé¢a drill-and-practice,

0S jogos e softwares de simulagcdes que abusam de atigideatgais de repeticao e
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memorizac¢ao para que o usuario avance em suas etapabmdagens claramente

influenciadas pela teoria de Skinner [Valente 2002];

e Os ambientes de hipermidias inteligentes que aliam asrogdss de hipertextos e
hipermidias com as prerrogativas da Inteligéncia Artifias chamadas hipermidia
de navegacao ou apresentacao adaptativa, frequantemgplementam as premis-

sas da “Hierarquia de Aprendizagem” proposto por Gagngifié2001];

e A linguagem LOGO e as ferramentas de aprendizam baseadasseiugdo de
problemas sao resultantes das influéncias do constisgiorde Papert que por sua

vez se influciou pelo construtivismo de Piaget [Valente 1996

e As ferramentas de aprendizagem significativa, como os ntpesnceitos, se ref-
erem a influéncia exercida pela teoria de Ausubel [Ausi@lak e Hanesian 1980],
engquanto as ferramentas que se baseiam na aprendizageesspobertas em am-
bientes de hipermidias educacionais, em grandes baseslds @ na Internet tem

influéncia do cognitivismo de Bruner [Bruner 1997];

e Os ambientes distribuidos que se valem da aprendizagepei@iva se baseiam

nas premissas socio-interacionistas de Vygotsky;

De fato, a partir do comportamentalismo, diversas teodas&cionais
se desenvolveram e se alternaram na definicao dos moldeaneda Escola Tradicional
e dos primeiros produtos da Tecnologia Educacional. Comangvda informatica, as
mesmas praticas de sala de aula passaram a ser adotadapreomssas para a mode-
lagem e producao de softwares educacionais [Santos.1889gntanto, assim como a
praxizeducacional tradicional tem necessitado e executadameafacdes nas premissas
que vinham até entdo sendo aplicadas, também as abosddgesoftware tém sofrido
as influéncias das praticas baseadas em novas abordagenad, no que se refere ao
conceito de aprendizagem e como ela se desenvolve [Bell@86][2]EDLA).

Essas abordagens vém definindo premissas que tém sidadds como
bases para propostas de metodologias e de ferramentasiedata Tais propostas

levam em consideracao a pratica de atividades que fe@ore compromisso, a cooperacao
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e a colaboracao dos estudantes na internalizacao desesgMorin 2002]. Isto sugere
uma revisao das posi¢oes tanto de professores como mesalcomprometidos com um
processo ensino-aprendizagem no qual se desenvolva uiegqoga de producao de con-
hecimento efetiva. Entretanto, & notoria a dificuldad@a pamper as barreiras mentais e
comportamentais fundamentadas pela exposi¢cao deraasimddicional pedagogia pas-

siva de retransmissao de informacao [Freire 1996] [HaR€00] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

A modelagem de um ambiente a partir da proposta pedagogicgé
man oferece excelente oportunidade para que novas abasdagendas do avango nas
pesquisas e teorias psicolégicas sejam também expkoradesse sentido, a Teoria da
Atividade foi um importante instrumento de suporte pigado para auxiliar na definicao
dos requisitos de interacao entre os usuarios do anebeeatatividade em desenvolvi-

mento.

Objetivos

O objetivo da presente pesquisa &€ desenvolver um modelputam
cional que represente com as simplificacoes inerentegedips de processo em Tec-
nologia Educacional, a analise da metodologia propodtaedagogia do Julgamento
de Matthew Lipman [Lipman 1995] e dos pressupostos tedniiaoTeoria da Atividade
[Kaptelinin e Nardi 1997] através dos quais o suporte pedag sera estruturada sob
uma atividade de aprendizagem. Essa atividade de aprgedizsera a Critica do Con-

hecimento descrita em [Komosinski 2000], como demonstpatifigura 1.

Dessa maneira, 0s objetivos especificos dessa pesquisiateon na
definicao de uma modelagem computacional para a implag@nide um ambiente ed-
ucacional para desenvolver a atividade de aprendizagemitiea@o Conhecimento a
partir da metodologia de aprendizagem da “Pedagogia damdhgto” e das premissas da
Teoria da Atividade. A partir do modelo desenvolvido sesé&givel construir o prototipo

de um ambiente Web para teste.



Dominio de
Aplicacéo

Critica do

Fundamentag io Conhecimento
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MModelo
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Imple mentac o Impleme ntac do
A B
WebPensa

Figura 1. Esquema que representa o processo de modelagem proposto

Metodologia

O trabalho realizado baseou-se na seguinte metodologiastpiiga e

desenvolvimento:

1. Compreender a metolologia de aprendizagem de Matthenvdnpdescrita em sua

obra “O pensar na Educacao”;

2. Estudar a Teoria da Atividade e suas aplicacOes paraendelvimento de soft-

wares educacionais;

3. Analisar as pesquisas, 0s softwares e os ambientes ezhaiaairecionados ao

desenvolvimento do pensamento critico;

4. Estruturar a partir das prerrogativas da Pedagogia dmdwnto e da Teoria da

Atividade um modelo computacional para o dominio de apioebaseado na ativi-



dade de aprendizagem Critica do Conhecimento, conformgueasa demonstrado

pela figura 1;

5. Efetuar uma implementacao de um prot6tipo de ambeshieacional Web a partir

do modelo computacional desenvolvido;

Estrutura da Dissertacao

Esta dissertacao esta organizada em cinco capituloSagtulo Um
aborda uma discussao necessaria para compreensaocedwntls da fundamentacao
tebrica e do dominio de desenvolvimento de uma apl@agiucacional, levando em
consideracao a relacao da producao de softwareabdog e suas aplicacdes até o mo-
mento.

Essa discussao levanta pontos ainda sem consenso no aiersean
real papel da tecnologia computacional para a educagaexectativas alimentadas no
passado, as frustracdes, os beneficios, os malefmi@s vantagens, desvantagens até
entdo relatadas e, as novas perspectivas relacionadabéifaé abordado nesse capitulo
um levantamento das principais teorias de aprendizagenmfjuenciaram o desenvolvi-
mento dos softwares educacionais, alem das premissadqusoas da Teoria da Ativi-
dade.

O Capitulo Dois apresenta uma analise da metodologiar@@digado
de Matthew Lipman, a Pedagogia do Julgamento, realizadgiageobra “O Pensar na
Educacao”.

O Capitulo Trés descreve o processo de concepc¢ao de aielormm-
putacional baseado na integracao de elementos da Peaalgodulgamento e da Teoria
da Atividade, objetivo principal desta dissertacao, stautura desse modelo a partir da
atividade de aprendizagem Critica do Conhecimento.

O Capitulo Quatro demonstra o desenvolvimento de um artgbibs
aprendizagem Web, denominatidebPensao qual foi baseado no modelo obtido no

capitulo Trés. Essa implementacao permite a demadsira analise das possibilidades
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do modelo para aplicacbes potenciais para auxiliar omebgmento do pensamento
critico.
Finalmente, sao apresentadas as conclusoes obtidasreatizacao da

presente pesquisa, bem como sugestdes para trabalhas fuéssa tematica.



Capitulo 1

Software Educacional e a Educago

1.1 Introducao

Atualmente, o contexto que envolve as diversas propostaftieares e
ambientes educacionais tem se concentrado justamentesestigenatizar o objetivo das
ferramentas em produc¢ao pela tecnologia computaciqhiabaa a educagédE preciso
rever modelos de producao, estratégias para intearldas tecnologias nas salas de aula,
e 0s niveis de expectativas e impactos da “Sociedade darla¢do”. Isto &, esclarecer
desenvolvedores e educadores quanto as novas perspes/aofwares educacionais e
deixa-los cumprir o papel que Ihes cabe no processo eagirendizagem: artefato de

mediacao, pois que tecnologia constitui para o procedsocaeional meio e nao fim.

Em face das frustras¢Oes e excessos de expectativadegrarte dos
professores tem receio de se envolvereem atividades eagj@osl experimentais no uso
de softwares educacionais. Isso tem relacao direta castegegancia entre os resultados
esperados e o0s obtidos até o momento [Niskier 1993] [Nsckel995] [Sancho 1998].
Particularmente, os docentes da area tecnologica, it@mtgrande nimero dentre os
receosos, nao pela desinformacao ou desconhecimentismznibilidade dessas ferra-
mentas, mas pela incredulidade na eficacia da maior pastprd@ostas e softwares.
Entre esses ha os que reconhecem a necessidade e a iripodds ferramentas pro-

postas, entretanto, evitam arriscar a credibilidade de disgiplinas utilizando praticas
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pedagogicas fora dos padrdoes normalmente praticado®delmeducacional tradicional
[Komosinski 2000] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].

Dai a necessidade de uma discussao aprofundada do dodeirmde-
senvolvimento de uma aplicacao educacional. Essa di&ousvanta pontos ainda sem
consenso tanto entre educadores quanto entre desenvelsedajue se refere a definicao
das novas perspectivas relacionadas dos difisvares educativos O que nos remete a
discussao e esclarecimento sobre as principais teoriapréadizagem que influenciam

o0 desenvolvimento desses softwares.

1.2 Tecnologia Computacional e Educaip

Softwares educacionais tem na educagao a definigaouddasrinio.
Isto implica que os requisitos de um software educacionatreser consistentes com
uma teoria de aprendizagem escolhidpriori. A modelagem, no entanto, nao & uma
atividade trivial. Diversos softwares educacionais sesgmtam identificados como fer-
ramentas baseadas em prerrogativas de uma teoria e, ntoesizas implementacdes
deixam claro as influéncias das premissas de outras temimapletamente diferentes
[Valente 1993] [Santos 1999].

Entao, para discutir Tecnologia Educacional &, antesidie, relevante
compreender que muitos dos projetos de softwares eduedsiegjam, em diversos as-
pectos, reflexos da teoria de aprendizagem que esteja spinchla nas escolas. Muito
embora, nem sempre o projeto do software e sua modelagganestndo influenciados
pela mesma teoria. Assim, a discussao so € possivelggésentar e esclarecer diversos
conceitos relativos a influéncia exercida pelas teoriagpdendizagem na construcao de
ferramentas computacionais voltadas para a educacao.

Uma vez que toda proposta de software necessita em seuopdejet
premissas que norteiam aspectos de sua modelagem, a coswrele desses elementos
de modelagem nas ferramentas da Tecnologia Educaciorahdepo entendimento das
premissas educacionais que elas implementam. Alguns gestas relativos a essa mod-

elagem se baseiam em conceitos como modelo de aprendizeggnigdo, cooperacao



11

e tantos outros que sofrem a influéncia das diversas tedei@slucacionais que foram
postas em praticas em nossas escolas.

A partir do comportamentalismo, diversas teorias educaisose de-
senvolveram e se alternaram na definicao dos moldes daadaaBscola Tradicional
e dos primeiros produtos da Tecnologia Educacional. Comangavda informatica,
as mesmas praticas de sala de aula passaram a ser adotasapremissas para a
modelagem e producao de softwares educacionais [Sa@®8.1 No entanto, assim
como apraxiz educacional tradicional tem necessitado e executadomafacdes nas
premissas que vinham até entao sendo aplicadas, tamb&inoadagens de software
tém sofrido as influéncias das praticas baseadas em abeadagens teoricas, no que
se refere ao conceito de aprendizagem e como ela se desefVave Magro 1993]
[Engestrom, Miettinen e Punamaki 1999].

Essas abordagens vém definindo premissas que tém sidadds como
bases para propostas de metodologias e de ferramentagiedaca Tais propostas
levam em consideracao a pratica de atividades que feeare compromisso, a cooperagao
e a colaboragao dos estudantes na internalizacao desesgMorin 2002]. Isto sugere
uma revisao das posi¢oes tanto de professores como mesalcomprometidos com um
processo ensino-aprendizagem no qual se desenvolva uiegqoga de producao de con-
hecimento efetiva. Entretanto, &€ notoria a dificuldada pamper as barreiras mentais e
comportamentais fundamentadas pela exposicao demaasimddicional pedagogia pas-
siva de retransmissao de informacao [Freire 1996] [Ha2€00] [Bazzo, vonLinsigen e Pereira 2003].
As propostas reinvidicam uma modificacado do cenario adiooal atual, e tém como

principais objetivos:

e Substituir a pedagogia da memorizacao;

e Desenvolver as capacidades e habilidades cognitivas deapwmto (raciocinio,

lbgica, abstracao, criatividade, reflexao);

e Reestruturar a apresentacao do contetdo dos cusiaydartir de contextualizacao

e de atividades de aprendizagem como recursos didaticos;
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e Resgatar os aspectos da formacao humanistica dododiyvalores éticos, civicos

e morais) como uma das atribui¢cdes do educador, €;

¢ Implementar melhoras na qualidade do relacionament@iessoal em sala de aula,
tornando-a um ambiente colaborativo e cooperativo, e n@is nompetitivo, no

qual o respeito mituo entre professores e estudantesiménte se desenvolva.

Contudo, essas modificagdes nao serao simples de sengdas. Para
o professor avaliar sua pratica pedagogica nao tem sidexercicio facil de efetuar, as-
sim como tem sido dificil fazer o estudante se respongabiliela construcao do seu
conhecimento [Aranha 1996] [Valente 2002] [Carvalho 200640 explicaria, por exem-
plo, a razao pela qual muitos estudantes e professorasjgaimente nas universidades,
tém demostrado resisténcia em envolver-se espontanéameomprometer-se com ativi-
dades que se distanciam da pratica habitual em sala deesta pratica, o professor
€ visto como o elemento ativo do processo e detentor de uer abboluto e, ao aluno,
reserva-se a comoda posicao de receptor passivo deadglimensoes desse saber.

Despertar para agoes inovadoras e multidisciplinaresawiculos, de-
senvolver o potencial criativo, motivar a aquisicao doleecimento e incentivar o apren-
dizado reflexivo sao comportamentos que foram em grande gasestimulados pelas
praticas pedagogicas baseadas na transmissao e magaorde contedos [Lipman 1995].
Essas praticas ainda perssistem, nao apenas nas salag,deoano também como in-
fluéncias para os diversos softwares educacionais atosme mercado. Resgatar a
pratica reflexiva tem sido o objetivo de um crescente norderpesquisadores, de difer-
entes areas do conhecimento, em todos os niveis eduaggida ensino fundamental ao

universitario.

1.3 Teorias Educacionais de Aprendizagem

As teorias Educacionais de Aprendizagem, ou simplesmeuatieak de
Aprendizagem, decorrem da analise de diversas correafgsrtsamento e entendimento

da realidade, da concep¢cao do homem e do conhecimentcon§o da histoéria evolu-
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tiva da humanidade e também da ciéncia, diversos foramoasnpelos quais tanto as
filosofias da antigliidade e do oriente quanto o cientificieno empirismo do ocidente
efetuaram suas observacdes e seus experimentos solwreaampreender tanto o homem
quanto a natureza e seus fendmenos. Todos esses conhesimnéoenciaram e trans-
formaram a forma como foram conduzidos os estudos e as dgta®Ilsobre a psiqué
humana [Capra 1982].

A partir de suas observacdes sobre 0 homem e a naturezi@srest
tudiosos e cientistas puderam teorizar formas com as geag [gssivel compreender
tanto a definicdo quanto o delinear de condutas relacaasd praticas daprender e
deensinar. A grande maioria das correntes educacionais foram delseata® a partir do
reflexdo do pensamento filosofico entre os séculos XVII #X¥ dos métodos com que
as abordagens cientificas desenvolveram as pesquisagee @tinica da psicologia a
partir do século XIX e inicio do século XX [Capra 1982] fjRas 1996)].

O esquema apresentado na figura 1.1 traca um perfil esqueneat
genérico das principais correntes educacionais que derigem e influenciaram o mod-
elo educacional dito tradicional e, consequentementeftgases educaciondisEsse es-
guema demonstra o elemento essencial no qual as perspeas/teorias educacionais se
diferenciam: o elemento humano e sua relacao com o meiazeralg habita [Ramos 1996].

Num extremo temos o comportamentalismo (behavorismo) guesla
itava que a possibilidade de aprender estava associadssaonvdl/imento de compor-
tamentos ensinados a um elemento humano, completamentedeazontetido. Seus
conhecimentos seriam adquiridos em um processo de apagedizno qual este ele-
mento humano deveria ser submisso. O modelo da escolaitrzali@ dos internatos
adotaram por muito tempo a perspectiva comportamentahigtdas vezes associando a
ela praticas punitivas, a exemplo dos castigos corporaticpdos desde a idade média
nos seminarios, ateneus e nas missdes jesuiticas [Ad896]. O modelo da perspectiva

comportamentalista sera melhor descrito na se¢ao.1.3.1

!Referente ao material eletrdnico da disciplina de Intgddua Informatica Educacional (INE 671100)
do periodo 01/2003 do CPGCC/UFSC, em http://wwweditist.br:1998/reflexao/esqTeor.html
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Figura 1.1: Esquema das principais perspectivas educacionais e ddizagam, conforme apre-

sentado em [Ramos 2003a]

No outro extremo ha o inatismo, que acredita que a infl@édciam-
biente & completamente desprezivel, uma vez que a positj§p para o aprendizado ja
estaria determinada na genética do elemento humano. @digado seria um processo
de conceder ao elemento humano condi¢des para que possaavaados por ele as
potencialidades e os talentos de que se faz portador. Umpéxeta influéncia do pen-
samento inatista no ensino esta presente no modo comocgdidas de educacao fisica
estiveram por muito tempo estruturadas, de maneira queoaypacao do professor nao
era exatamente ensinar algum esporte, mas em conseguificéeentre os alunos aque-

PN

les que seriam “naturalmente aptos” a pratica de detetaimodalidade.

A principal vertente do movimento inatista desenvolveusglaterra
e nos EUA. No Brasil o nome muitas vezes associado a essaiofoeo de Carl Roger
com o seu “Aprendizado Experimental”’ [Rogers 1972] [Rod&&8]. A teoria rogeriana

teve como base um modelo de ensino orientado a pessoa, gespoezado como pratica
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pedagogica efetiva por ser considerado utopico. Confiedo primeiro movimento que
confrontou as premissas do comportamentalismo, iniciasabscussoes sobre os aspec-
tos interacionais e de afetividade no ambiente escolar.

No meio termo desses extremos esta a perspectiva inteistai@ suas
diversas variantes (Cognitivismo, Humanismo, Soécie+iationismo). A relacao entre o
elemento humano e o0 seu meio assume um contexto mais elaboral@mento humano
nao se constitui de um receptaculo vazio, pois que eletmagigo estruturas e habilidades
cognitivas que influenciam e sao influenciadas pelo meidg@béa. Com os avancos na
area da Psicologia e da pesquisa cognitiva estabeleadosgo do século XX, a Peda-
gogia foi influenciada por essas descobertas que fizeraimn abhogdagens que divergiram
tanto do comportamentalismo quanto do inatismo no que seerafaprendizagem. Para
o interacionismo, o conhecimento € o resultado de um psoa&s qual atributos tanto do
elemento humano quanto do meio estao conjugados e sinadms.A esse processo de
aquisicao de conhecimento da-se o nomagplendizagem

Tanto as perspectivas comportamentalista quanto a matistam gran-
de influéncia no cenario educacional atual, particulatae comportamentalismo. En-
tretanto, ha muito, ambas influéncias foram substitifgidas diversas perspectivas in-
teracionistas. Todavia, no que diz respeito a Tecnologimlitacional Educacional, o
comportamentalismo e as teorias interacionistas saoeasgis influéncias téem exercido

na modelagem e implementacao de softwares educativos.

1.3.1 Aspectos Essenciais do Comportamentalismo

O comportamentalismo, também conhecido por behavioridoioco
apice do mecanicismo aplicado a Psicologia. Concentfiisimdogia humana o estudo
do comportamento, reduzindo todos os seres vivos, indusivomem, ao mesmo nivel
[Capra 1982]. Ignorando um conexao psiquica entre o ‘sex@u “meio ambiente”, 0s
behavioristas chegam a negar a existéncia da mente, defimma “psicologia sem alma”
onde o comportamento humano se resume a processos fisings.

O comportamentalismo foi a escola que mais se influencicasgeb-
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rias de aprendizagem como as de Pavlov, Vladimir Bekht&as Hull e B. F. Skinner
[Moreira et al. 1987], o mais célebre de todos. Para os caiapentalistas a aprendiza-
gem & um fendbmeno complexo ep@ori, pode ser reduzida a combinacdes de estimulos
e respostas simples. Essa logica levou os psicologosataums fendmenos fora dos
individuos.

O comportamentalismo passou a ser conhecidao copsacalogia da
aprendizageme, embora originalmente nao apregoasse 0 condicionanestécse trans-
formou no seu principal método e sua filosofia de aprendmg@éoreira et al. 1987].
Para a terapia behaviorista os disturbios psicologiadsamais eram que uma concepgcao
desajustada da realidade extravasada pelo individuoiadpaobre a 6tica baconiana e
pela obsessao do controle aos disturbios psicologicasnportamentalismo preconizava
que o individuo necessitava de modificacao de condutalahtravés da submissao deste
a técnicas de condicionamento.

Skinner foi o mais radical de todos os comportamentaliskzsa ele
sb a concepgcao mecanicista a cerca dos organismos vi@asuficientemente séria e
cientifica, isto &, nao existia um “ser individuo” e sim humano condicionado a compor-
tar-se da melhor forma para ele e para a sociedade. Mentea@gqgar outros fendmenos
relativos a algum nivel de consciéncia eram inexisten@smo o comportamento nao
era desenvolvido e sim submetido ao individuo, pela riegag existéncia do “ser in-
dividuo”, entre outros atributos que Skinner tambémuxalie sua teoria, encontram-se
0s elementos que participam de seu desenvolvimento como@oauia, pois que nao se
pode reconhecer construgao autbnoma em um comportardergubmissao e controle
externo [Ramos 1996].

Assim como a autonomia, outros aspectos relativos adelantre in-
dividuos, como a cooperacao e a inteligéncia, foramsemte negligenciados pela teoria
behaviorista e desconsiderados na teoria de aprendizaggenwblvida por Skinner. A

figura 1.2 traca um perfil do modelo de aprendizagem progmst&kinner.

2Referente ao material eletrdnico da disciplina de Intgddua Informatica Educacional (INE 671100)
do periodo 01/2003 do CPGCC/UFSC, consultado em httpw/@dit.inf.ufsc.br:1998/Lages/Skinner.html
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Figura 1.2: Modelo de aprendizagem de Skinner, conforme material emm{lRé2003b]

Fica claro que a aprendizagem, na visao de Skinner, colstima
mudanc¢a de uma tendéncia comportamental, resultantendeptatica reforcada, onde
esse reforco poderia ser positivo ou negativo [Moreird.eit387] [Capra 1982]. Isto
€, quando o comportamento demonstrado pelo “aprendiz’co&espondia ao resulta-
dos dele esperados, era caracterizada a presergaodolsso evidenciava que houvera
falha no processo de aprendizagem em curso, sendo necegdimar ao “aprendiz’pela
unidade de controle do processo, no caso o professor, ungoaiegativo. Em muitas
interpretacdes, o conceito de reforco negativo egenala aplicacao de uma punicao,
gue em alguns casos poderia ser inclusive fisica [Mor¢iah 987][Aranha 1996].

Essa abordagem deixa explicito qual o papel do professpratesso
de aprendizagem, pois que ensinar se resume ao arranjo ejaptemto de reforcos,
cabendo a ele a responsabilidade de planejar e deseneodistema de aprendizagem
e controlar todo esse processo.

O instrumento de verificacao da qualidade e abrangéngiaatesso de
aprendizagem mais importante awliagdo. Na visao skinneriana, a avaliacao visa con-
statar se o0 aluno atingiu os objetivos propostos pelo psofesu seja, demonstrar o com-
portamento que é esperado no planejamento idealizadaetmaninado contetido. Ela é

composta pelo que Skinner chamamdementos casos de pré-avaliagao no decorrer do
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processo, e uma avaliagao global do inicio ao seu finat¢Mm et al. 1987][Ramos 1996].
O erro durante os procedimentos avaliativos tem impéioagiportante na aplicacao dos
reforcos, sejam eles positivos ou negativos, uma vez qes@Eosta errada é utilizada

como indicador de que o nivel de aprendizagem nao essdesatio.

O nivel satisfatorio de aprendizagem, na otica skiramexj corresponde
necessariamente ao melhor nivel de corretude aceitaeetg possa obter nos procedi-
mentos avaliativos. Entretanto, diversos autores tendasn@ordar que o modelo avalia-
tivo de Skinner & questionavel, e em diversos aspectas;opefetivo [Ramos 1996]
[Moreira et al. 1987], pois que enfatiza 0 “saber’apresgmtaa emissao de respostas
corretas durante os procedimentos avaliativos pré-elstgidos. Responder corretamente
em determinada situa¢cao, como em um exame curriculame@essariamente quer dizer
que o aprendiz tenha aprendido alguma coisa, ou ainda,arantg que o aprendiz apre-
sente 0 mesmo nivel de corretude quando realizado um goastento fora dos padroes

avaliativos com os quais ele esteja habituado.

Muitas das criticas ao modelo condicionado se fundamentefato de
gue ele permite um alto grau de acertos petanorizacdo de questdes e respostas, o que
nao & uma garantia de aprendizado, ja que as respostaspiEo ter significado algum

para agquele que as emitiu.

A teoria de Skinner ficou na contra-mao em praticamente tqu@mdo
comparada com as idéias e teorias psicologicas e de apmgedh desenvolvidas apbs
0s anos 50. Mesmo para 0s neo-comportamenlistas, comae@agghé 2001] e Guil-
ford [Oliveira 1980], e inclusive para os profissionais qdetam as técnicas da neurol-
ingUistica, que tém raizes nas mesmas premissas daoc@amentalismo, mas na qual se
enxergam os inegaveis e complexos processos mentai®$SEIA9]. Todos baseiam-se
na visao skinneriana de reformulagao do comportamentogtanto, nao mais entendem o

“aprendiz” como algo tao proximo a “tabula rasa” preg@dr John Locke [Capra 1982].
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1.3.2 Aspectos Essenciais do Interacionismo

O reconhecimento de que aprendizagem nao se resumia &@oecan-
portamento fizeram diversos estudiosos, modernos e coatanmgos, reformularem suas
concepcoes e o entendimento da psiqué humana. Assingrizaaao do individuo e a
concepcgao de correlacao com seu contexto socioraliiparecem como a principal base
para desenvolvimento de suas teorias de aprendizagem,cquanii conhecidos como

teorias interacionistas [Ramos 1996].

1.3.2.1 O Construtivismo

O construtivismo de Piaget priorizou as atividades do sugesua rela-
¢cao com o seu ambiente, mas sua abordagem foi considevadarngemporaneos como
Vygotsky como deveras limitida. Ele admitiu a existénaautina consciéncia e de seus
processos cognitivos e considera o sujeito inserido nurtegtinsocial e outros diversos
elementos importantes que influenciam o processo de apegai, tais como: tipos de
conhecimentos a serem adquiridos, fatores biologicogderyolvimento do aprendiz, o
conceito de inteligéncia, afetividade e moralidade [Waaith 1996] [Ramos 1996].

Para Piaget, aprender & assimilar um objeto dentro de msguBaentais
pré-estruturados. A sua “Teoria de Equilibracao” die gumundo deve ser reinventado
pelo sujeito, baseado no ensaio, na pesquisa, na investigec resolucao dos problemas
e, principalmente, na descobertaef@o para Piaget constitui elemento fundamental para
iniciar o estado de desequilibrio e proporcionar ao apremdnotivacao necessaria para
a descoberta. A partir das tentativas de erros e acert@sampelido a novas praticas
qgue colocara a prova o seu conhecimento atual e o capaeitalisicao de novos con-
hecimentos até chegar novamente ao estado de equilWadsworth 1996], no qual a
assimilacao e nao a memorizagao farao ampliar néoagpsuas estruturas mentais, bem
como estas serdo desenvolvidas em conformidade com saeidaqe psico-biologica

(Epistemologia Genétichdescritos na figura 1.3 e conectadas com a realidade do in-

3Referente ao material eletrdnico da disciplina de Intgddua Informatica Educacional (INE 671100)
do periodo 01/2003 do CPGCC/UFSC, consultado em httpu/egdit.inf.ufsc.br:1998/Lages/piaget.html
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dividuo [Dolle 1987].

Periodos Sensério Motor | Pré-operatério | Operatério Operatério
Concreto Formal
0-2 anos 2 - 67 anos T - 1112 anos apds oz 12 anos
Aspectos Inteligéneia pratica Fungio simbdlica | Pensamento Pensamento
destacados (aparelhos reflexos, | (lingnagerm, reversivel légico
pouca socializagio pensamento (necessita {operagdes
-relacio social de egocéntrico, referencial abstratas)
coacdo) socializagio concreto, trocas
efetiva) mtelectuais)
Conhecimento Conhecinento fisico | Conhecimento Conhecimento Conhecimento
predominante fisico fisico légico-matematico
Conhecimento Conhecimento
légico-matematico | soctal

Figura 1.3: Estagios de Desenvolvimento Cognitivo (Epistemologian&iea de Piaget), con-

forme apresentado em [Ramos 2003c]

Diferente de Skinner, onde o erro implicava em um reforgoessari-
amente negativo, para Piaget o erro especifica uma novauomate de se chegar ao
acerto, procurando internalizar todos 0s aspectos posigé\negativos que o envolvem e
gue possam nortear o aprendiz na direcao da solucaoatibepra a que se propds. A
todo esse processo de falhas e descobertas ele da o n@peddizagem

A crenca no individuo que se constroi e que evolui a mediga se
expde as experimentacdes do ambiente, deixa claro posigdo ao preceitos de Skin-
ner e a relevancia que os elementos cognitivos, como a@uiare a consciéncia, tém
na estrutura do individuo. Pelo construtivismo de Piaggtrendiz é retirado da atmos-
fera letargica de agente passivo no processo de aprerdizagresentando-se como um
agente mais pro-ativo, no qual o controle ou acao ativardoesso exercida pelo pro-
fessor ganha um novo foco, mais colaborativo [Dolle 1987]pr@fessor deixa de ser
um agente totalmente externo, um controlador do processiumegao do seu conheci-
mento do conteldo, e passa a ser ativo no sentido de criduasd®s problema, provo-
car desequilibrios e propor desafios, propiciando c@medionde possam se estabelecer

reciprocidade intelectual e cooperacao ao mesmo tempal eoacional.
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1.3.2.2 O %cio-Interacionismo

Contemporaneo de Piaget, Vygotsky , compartilha em grauaoiee
as mesmas concepcdes do conceito de individuo e os dlesnargnitivos que o con-
stituiram o construtivismo [Moll 1996] [Rego 1999]. A caincia, por exemplo, &
vista como um sistema altamente complexo baseado nasr@ebes entre todas as
funcdes mentais, as quais incluem tanto funcdes del mierior, como a memoria,

qguanto funcdes de nivel superior como o raciocinio, &vagao e o afeto [Rego 1999].

No interacionismo o desenvolvimento cognitivo & prodazieélo pro-
cesso de internalizacao da interacao social com nagdarnecidos pela cultura, sendo
gue esse processo se constroi também de fora para dengio, apenas de dentro para
fora, ponto no qual Vygotsky classifica como limitada a abgein de Piaget [Moll 1996].
Destaca-se aqui uma alusao a importancia dada por Vygatskontexto socio-cultural,
mais precisamente a realidade social em que o individaarestrido, pois a aprendiza-
gem se daria pela experimentacao e exposicao do aprasdiituacdes propostas pelo
ambiente, sendo fundamental ao desenvolvimento dos p@xegernos a interacao com
outras pessoas que compde o ambiente, suas crencas srgncanduta e hierarquia

social.

Vygotsky diferenciou os conceitos @prendizageme dedesenvolvi-
mento. A aprendizagem interage com o desenvolvimento, prodoaberturas nas areas
de conhecimento dos individuos, que ele chamou de Zonasskniolvimento Proximal
(ZPD). A ZPD é a medida da distancia entre aquilo que unviddp sabe fazer sozinho
e 0 aquilo que ele sb sera capaz de fazer com a intervelec&im individuo mais expe-
riente [Moll 1996] [Ramos 1996] [Rego 1999]. Poder-se-izedique Vygotsky definiu a
concepcao da “potencialidade para aprender”, e estaeréga mesma para todas as pes-
soas, pois que seria independente nao apenas da mathralf@ica proposta por Piaget.
A distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o mdakmas quais as interacdes
sociais estao centradas, e ambos o0s processos, apreamieagesenvolvimento, estao
efetivamente inter-relacionados [Rego 1999]. Isto queerdque um contetdo que se

pretenda transmitir, dependendo de seu grau de complexideaglier dos individuos um
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certo grau de experiéncia anterior.

A ZPD & uma construcao teorica que deixa claro qual o lppero-
fessor no processo de aprendizagem [Moll 1996][Rego 1999professor tem o papel
explicito de interferir no processo de aprendizagem. Eddiana aprendizagem e o seu
proposito € ajudar os alunos a expandir 0 que eles ja sabeonstruir o que podem fazer,
a identificacao das necessidades e interesses pela agapantre experiéncias novas e
antigas em conjuntoé seu papel provocar avancos nos alunos e isso se tornagloss’
com sua interferéncia na zona proximal destes, isto &; contextos para a descoberta e
estabelecer meios para a comunicacao e cooperac&wmsrarticipantes, pois os alunos

sao capazes de aprender de maneira mais facil o que pa@relevante e funcional.

Observa-se também a importancia do professor em val@igarspec-
tiva do aprendiz, o que diferencia claramente os papéisatkator e de interventor que
o professor pode exercer durante o processo de aprendiBggm 1999]. Na mediacao
nao se impde uma inibicao da criatividade do aprendigue autenticamente traz a
motivacao necessaria para estabelecer o aprendizadooperacao entre individuos e
o mediador faz emergir um sem numero de constru¢cdes deecimento que sao iner-
entes do aprendiz. Valorizar esse aspecto e conjuga-lo@aotexto pertinente & fomen-
tar um processo continuo deedbackretro-alimentacao), uma vez que a criatividade e
as influéncias sociais interagem até coincidirem com dneoimento estabelecido pelas

convencoes sociais .

Para Vygostsky [Moll 1996] [Rego 1999], assim como para&tiggdo
0 que aprendemos envolve imperfeicao e erro, a medidawplei®os no aprendizado
de algum saber. Os erros e os testes de hipotese sao eagshamados artefatos, que
apoiam o processo de mediacao, porguanto o individucse em direcao ao equilibrio
entre o criativo e o convencional e, seus erros refletem oregugsso na assimilacao de

determinado conhecimento.
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1.3.2.3 O Construtivismo Radical

Uma das idéias mais modernas que integram as teoriasaiostistas &
0 que pode-se chamar de “Construtivismo Radical” [Ramo$[L¥uas idéias sao prin-
cipalmente representadas por Humberto Maturana e Franéasela, no qual o conceito
de individuo vai muito além do proprio individuo. Matuma teoriza em suas obras o que
chama de€'Redes de Vida” [Maturana e Rezepka 2000]. O individuo nao é individual,
ele ndo € Unico, uma vez que constitui uma unidade em uatespfinitamente maior de
individuos, que como ele, nao se concebem uns sem os celiss® constitui uma “rede
viva”. Cada um é parte integrante de um todo maior, senda eadlade entendida como
um todo particular e, toda essa estrutura se repete reaonsite ligando tudo a todos. A
sua visao tem ganhado adeptos de diversas areas do aoehé&xie conseguido convergir

com as idéias de pensadores contemporaneos [Capra C3prp[2002].

(a) (b)

Figura 1.4: Diferencas da visao Parte-Todo (relacdo entre objetosforme o pensamento
mecanicista de Descartes (a) e o pensamento sistémiaodiidepor Maturana em
(b)[Capra 1997]

Diferente da filosofia mecanicista e atomistica que ia didid os seres
até chegar a seus pontos mais elementares, a filosofia deelMi@atem uma visao mais que
holistica dos seres vivos, baseado no pensamento sist@mi oposicao ao pensamento
mecanicista, no qual ndo apenas os objetos (ou individ&osimportancia (conforme
ilustra a figura 1.4 (a)), mas também as rela¢des queedstam entre si sao fundamen-

tais, uma vez que o proprio objeto constitui também uma i conexdes (conforme
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mostrado na figura 1.4(b)) [Capra 1997]. Para Maturana aévidaa teia de inUmeras in-
terconexdes, onde cada conexao &€ composta de um indigick € todo e parte a0 mesmo
tempo: todo, uma vez que ele mesmo & composto por uma redielirad de conexodes, e
parte, porque a rede so se mantém porque ele esta prasemtedo maior. Essa perspec-
tiva pode ser observada na forma com que Maturana apressimacancepcao da relacao
entre os individuos que compde 0 processo ensino-ap@ei [Vaz e Magro 1993],

conforme figura 1.5.

Ser wi 1 l:,/-(-\\ — ! -
(1) \___/) 7 k w{:::n :
[ I

Figura 1.5: Concepcao de Maturana sobre a relagao dos individuogpecesso de ensino-

aprendizagem em [Vaz e Magro 1993]

Essa visao de mundo traz consideracdes intrigantes spectas até
aqui avaliados. Para Maturana, independente do contexttaeinal, o ser humano so
€ humano porque possui uma consciéncia social que ofidanmaturalmente como um
ser cooperativo e autbnomo. As interconexdes associaseuimumano ao outro e todos
eles ao meio-ambiente em que vivem. Nessa rede, as intefmenplicam num grau
de interdependéncia de tal forma que & quase impossietemdimento de um sem o
outro e, por isso, a percepcao e equilibracao com o ifaitopoiesisfRamos 1996]
[Capra 1997] é tao natural quanto o comportamento cotpeyainda que este Ultimo
tenha sido sufocado ou quase suprimido da consciéncialdtivoodentro da rotina do
mundo contemporaneo.

Do ponto de vista educacional, Maturana nao explicita gl&as ac-

erca da aprendizagem, identificando ou definindo concemto® © papel do professor ou
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do erro, contudo deixa claro suas convic¢oes sobre antian® consciéncia. Diferente
da abordagem adotada por Skinner, Piaget e Vygotsky, Mauras faz acreditar que a
educacao € a base para a manutencao da teia de videeqaezadita ser a evolu¢ao natu-
ral de uma consciéncia humana coletiva que estara camtruma nova sociedade com
novos valores e perspectivas mais solidarias [Matura@8]1Zapra 2002]. A formacao
dos organismos que compde essa sociedade ja comecouessagamente vai passar
pela reformulacao de sua identidade, sua integridadeastonomia e sua responsabili-
dade consigo e com 0s outros componentes da teia.

A educacao se constitui de um processo continuo dedesdag inter-
relacdes de convivéncia entre 0s organismos, e 0 canataba por se transformar de
maneira progressiva, reciproca e espontanea huma cagiigude comunidade direta-
mente relacionada a esses organismos. Essa perspectiacde@o a transforma em um
processo conservador. O processo em si nao é imutavelsews efeitos a longo prazo
sao, pois que os adultos que promoverao a evolucao tiiaifarao desse futuro algo
positivo ou ndo, conforme a caracteristica do processoaibnal com que estiveram
em contato. A educacao & um processo de transformac@onvivéncia e essa € a maior
dificuldade da tarefa educacional atualmente, que elewbseb dois aspectos distintos:
a formacao humana e a capacitacao [Maturana e Rezepka 20

Essa dualidade em grande parte € motivada pela supresséenti-
mento em favor da evolugao de competéncias técnicasrelagdes educacionais de
aprendizagem sao permeadas por exigéncias mercackdogue desvalorizam os as-
pectos emocionais e morais primordiais, a edificacao dituo como ser humano
[Maturana 1998] [Maturana e Rezepka 2000]. Valores comupeisse ética acabam por
nao serem bem elaborados em curriculos que esvaziam aé&ocia humana em favor
da urgéncia na construcao de seres Uteis a uma socigdadeao valoriza a emotivi-
dade positivamente. O senso de utilidade bem como todosi@smalores de formacao
humana devem advir naturalmente do organismo, nao pelasigim destes na sala de
aula, mas pela sua consciéncia social em desenvolvimgrglaeonvivéncia diaria com
arede. Por outro lado, a capacitacao, requer o envoltoveea reflexao livre sobr@que

se sabee 0 que se fazzom esse saber. Em outras palavras & a capacidade de-agiatar
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qualquer dominio do conhecer intelectual, isto €, o skzer alguma coisa.

Embora Maturana nao deixe muito claro, pode-se entendeaaggipro-
fessores cabe atarefa de corrigir o fazer e nao interviendsaprendiz [Maturana 1998].
Uma vez que professor e aprendiz estejam conscientes dutoesituo a que se devem,
o professor aceitaria a legitimidade e a autonomia de sanssk nao faria do controle
uma forma de imposicao e modificacao do seu aprendiz [stsua vez sera gradual-
mente forjado na sua concepcao humana, nao estritarmengala de aula, mas princi-
palmente pelas experiéncias de vivéncia que leva paralagdes que mantém junto as

comunidades que participa: escola, familia e sociedade.

Da mesma maneira, pouco explicita, Maturana deixa enteq® o0
erro € um elemento que agiria como regulador dos parametre regem as relacdes de
convivéncia entre 0os organismos da teia viva. A coo@aa’legitimidade, o respeito
e a autonomia seriam construidos com bases nas expagé&hiconvivio e, a cada de-
sequilibrio, que podemos entender aqui como uma espéaierd, se seguiria todo um
processo de mudanca cultural na dinamica de conserdicBumano. Esse desequilibrio
ocorre a todo o instante e sua corregcao implica num proass®ceitacao que comeca
internamente em cada organismo e, pela interconexao @gaeismos, se propaga por

toda a teia.

Os resultados desse processo podem levar geracdes paramena-
mente incorporados na consciéncia social e, &€ nesseceqnte a evolucao dos organ-
ismos pela educacao traz uma evolucao historica fadjem e cultura que vao carac-
terizar uma determinada geracao [Maturana e Rezepkd p@@€@urana 1998]. Sua pro-
posta educacional & justamente a aplicacadBi@logia do Amor” dentro e fora da
escola, ela & que se encarrega dessa transformacaaededan que a aceitacao ocorra
como um processo natural e que se viva plenamente esse navogoale consciéncia
[Vaz e Magro 1993].
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1.3.3 Uma Perspectiva da Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade (TA) &€ uma das teorias psicologicas qtual-
mente influenciam as propostas educacionais mais modé2aasjho 2000] através da,
reestruturacao do modelo educacional atual a partir deragtodologia no qual diversos
elementos individuais e coletivos fazem parte e contribpam que o processo ensino-
aprendizado se concretize. A Teoria da Atividade se desewe@m um contexto e
concepcao historica, que se iniciou nos anos 1920 e tasraizes fundamentadas tanto
na filosofia quanto na psicologia soviética [Kaptelinin edla997].

Tendo como ponto de partida a concepcao russa do cognitivide
Vigostky, contou ao longo de seu desenvolvimento com a iboamggo e aperfeicoamento
do trabalho de diversos autores como Rubinshtein, Leqgritieva [Luria 1987] e, mais
recentemente, esta nas pesquisas de Michael Cole [C@estEom e Vasques 1997] e de
Yrjo Engestrom [Engestrom, Miettinen e Punamaki 1999]

De modo geral a Teoria da Atividade estabelece um sistenteitoal
no qual a unidade entre os conceitosocdmscencia e deatividade estabelecem com
clareza a primazia do conceito de mente humana [Engeshigettinen e Punamaki 1999].
A perfeita integracao entre a totalidade das funcogsaitiwas (consciéncia) e a interacao
do individuo com a realidade a qual pertence (atividade$titniem seu principio funda-
mental. Alem deste, o sistema conceitual da Teoria dadetde se estrutura na integracao

com 0s cinco principios que seguem [Kaptelinin e Nardi 1997

1. Estrutura Hier arquica da Atividade: O elemento de analise dateoria da atividade
se concentra em uma atividade que esta direcionada a uto,abgual motivou a
atividade, dando a ela um sentido. Essa atividade consttulke acdes conscientes
e direcionadas ao objeto motivador de forma que a meta dealizacao é atingir o
objeto. As acdes constituintes de uma atividade obedacgadinamica em funcao
das circunstancias em que sao executadas e sao realaguatir de operacdes
automaticas. O conceito de operacao e atividade dimerye sentido de que as

operacdes nao tem um objetivo proprio;

2. Orientacao a um Objeto: Por esse principio compreendemos que 0s seres hu-
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manos coexistem e vivem em um contexto realistico no quabprip sentido de
viver tem um objetivo em si. Isto €, o contexto que define éidade se consti-
tui de propriedades que extrapolam os objetivos impostlas @&gncias naturais,
sendo constituida também a partir de propriedades quefseih em funcao dos

Impositivos sociais e culturais;

. Internalizacao/Externalizagdo: O conceito de atividade apresentado no item 1 se
diferencia em dois tipos, atividades externas e atividademas, as quais nao po-
dem ser analisadas senao em conjunto, pois que elas saenaidloemutuamente.
Cada um dos tipos especifica os processos de externaligaiciernalizacao re-
spectivamente. O primeiro tipo caracteriza a transfomalg atividades externas
em atividades internas e o0 segundo tipo carateriza esseotipsnde transformacao,
s6 que em sentido oposto. A internalizacao constitui ueionmo qual as pes-
soas se permitem tentar uma interacao potencial com mladal sem contudo
a necessidade de executarem uma manipulagcao sobresoigats (por exemplo
simulagdes mentais). Ja a externalizacao constiha atividade frequentemente
necessaria quando uma ac¢ao internalizada precisapa@ada, ou ainda, quando
a coordenacao de atividades externas para a colalboeat@ diversas pessoas for

necessaria;

. Mediacao: A teoria da atividade enfatiza que toda atividade humana@iada
por ferramentas, isto €, as ferramentas sao criadas ersgfdrmam a medida
gue as atividades se desenvolvem e, carregam consigo utaeaqoérticular, re-
manescéncias histérica de seu proprio desenvolvimebB@sse modo 0 uso de
ferramentas constituiu um processo que influencia a nauwezomportamento
externo e mesmo o funcionamento da mente humana. As fertasnespecificam

o0 acumulo e transmissao do conhecimento social;

. Desenvolvimento:Para a teoria da atividade este principio constitui umadudo-
gia geral de pesquisa e, nao somente um objeto de estud@t@donde pesquisa

adotado pela Teoria da Atividade nao se concentra nosiexgraos de laboratorio



29

tradicional, mas na experiéncia formativa que combinigipacao ativa com a
monitoramento das mudancas apresentadas pelos partespdo estudo em de-

senvolvimento.

A partir de Vigotsky, a Teoria da Atividade ganhou adeptosaugu
em diversos aspectos até chegar a concepc¢ao dos pafui apresentados. A inter-
conexao e interacao desses principios levam-nos asrasque para que se compreenda
uma atividade em sua totalidade & necessario compreendes um artefato media a
atividade dentro do contexto cultural na qual ela estéaddu Leont'ev, Cole e En-
gestrom [Engestrom, Miettinen e Punamaki 1999][Bellailf96] idealizaram um mod-
elo sistematico de uma atividade e dos elementos que aceamp”™

O esquema ilustrado na figura 1.6 demonstra o conjunto deioek
mentos entre mediagao, ferramentas, regras e divisiialidho que se influenciam mu-
tuamente e afetam o processo mental no qual o individasestésenvolvendo. A analise
desse esquema e das relacdes entre os componentes devittadetlemonstra como em
uma atividade, artefatos, ferramentas e sistemas de kisthaem a mediacao entre o in-
dividuo e o proposito do individuo (o objeto da atividade

Pela analise do esquema € possivel observar que em widiadd um
individuo nao esta isolado, mas faz parte de uma comdajdaqual exerce influéncia
e afeta o individuo na medida que os integrantes da comimi@abém o influenciam.

Essas relacdes de influéncia se expressam a partir derglesrmediadores, nas quais:

e (A) A relacao entre o sujeito e a comunidade & mediado pajgaseue regem a

comunidade e pelo seu conjunto de ferramentas;

e (B) A relagao entre a comunidade e o objeto da atividade éadeditravés da

divisao de trabalho entre os membros componentes da cdauei

e (C) A relacao entre o sujeito e objeto da atividade se faz sécesem funcao da
necessidade de que a comunidade atinja um objetivo comura. gBa isso seja

possivel & necessario que as atividades de cada conip@stejam organizadas e



30

gue os canais de comunicacao estejam sintonizados pafjargos a comunidade

possa elaborar o conjunto de a¢des que Ihe permitiragdca objetivo comum;

Arteflato de Mediacio
L} Trabalho de Vygotsky, Lira, Leont’iev, etc;
- Congressos eJornais de Educacio

Sujeito Objeto Resulta
Grupo escolar Objetivo Movas ferramentas
([SCRAT) principal da mteltzctws e
Teoria da padries de
Atividade colaboracdo

Regras Comunidade Diviso de Trabalho
Convengfies de Colegas inspirados Compantilhamento
colaboragio pela Teoria da haseado em disciplinas,
cientifica (ISCRAT) Atividade universal nacionalidades, linguas,

escolas

Figura 1.6: Esquema que representa o relacionamento entre o indigidsgomponentes de uma

atividade, adaptado de [Engestrom, Miettinen e Punad@®@] e [Bellamy 1996]

Por essa analise temos que na perspectiva de um parteipditidual

e suas acoes direcionadas ao objeto de uma atividade meteafetadas por trés fatores:

1. Ferramentas utilizadas (instrumentos, simbolosylgem, etc);

2. A comunidade ao qual o individuo pertence em funcao egsas acordadas pela

comunidade (leis, praticas aceitas, normas de condathc¢iies, etc);

3. Divisao do trabalho na comunidade (cargos, processordeamicacao, hierarquias,

etc);
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1.4 Tecnologia Computacional e Pensamento @rco no

Ensino

Uma forma de se conseguir efetivar uma reforma no modeloaeduc
cional, no que se refere ao pensamento critico, seja retomatual modelo de ensino-
aprendizagem praticas pedagobgicas que auxiliem a reagfueda acao reflexiva do es-
tudante sobre os contetdos apresentados em sala de auhe{BB76] [Freire 1996].
Muitas vezes a sensacao de apatia observada nos estugiantgustamente do uso
de niveis muito altos de abstracdo, o que resulta nurardietmento da aplicacao do
contetdo na realidade pratica do aluno. Esse distaecitmpoderia ser minimizado em
se adotando praticas de contextualizacao ou de expsag# do tema estudado, como

se faria em uma investigacao [Lipman 1995].

Desde que essa investigacao impligue em demonstrabesavidentes
entre o contetido tedrico com o real contexto social, call&iecondmico em que o estu-
dante esteja inserido [Lipman 1995] [Morin 2002][Bazzonkimsigen e Pereira 2003].
E muito mais facil conseguir motivar a busca por inforoesé a construcao de argumen-
tacOes validas para um debate de idéias, quando o tengaiestio esta proximo da re-
alidade do estudante. A falta de contextualizacao, aa#i excessiva, a desarticulacao
entre os contetdos das diversas disciplinas do curri@adolar e a falta de uma visao
clara da aplicabilidade desses contetdos na praticaddacatidiana do estudante con-
stituem fatores que favorecem o desinteresse da maioridgte@rminadas, senao todas,

disciplinas de um programa escolar [Ivanissevich 2003].

Muitas sao as propostas que procuram apresentar ao oaotidsco-
lar formas que tornem evidente a aplicacdo de determioante(do a realidade pratica
dos alunos e que possibilitem gerar uma aproximacao cm als fontes das disciplinas,
tornando-o tanto mais fluente quanto capacitando-o a eswgleduzir e criticar aspec-
tos relativos ao conhecimento que as disciplinas tentamnslelver. Como exemplos
dos resultados dessas pesquisas ha os softwares edsicdéiseicos, como as ferra-

mentas para gerar Mapas Cognitivos ou Mapas Conceituaigai\20D03] baseados na
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teoria do “Aprendizado Significativo” [Ausubel, Novak e Hgmn 1980], a linguagem
LOGO baseado no aprendizado construcionista [Valente] 19&8ss e Cruz 2001], e a
metodologia dos WebQuest's desenvolvida por Bernie Dodg@amos 90 [Dodge 1997].
Essas ferramentas foram e continuam sendo muito utilizzaaslucagao infantil, tendo
sido aplicadas com sucesso em diversas propostas edugiagi@ma o ensino médio e

superior.

Alguns projetos trabalham mais precisamente como efetiyaeparo
dos professores, do ambiente escolar e dos alunos paraduic@io da informatica como
ferramenta pedagogica [Valente 1993] [Junior 1999] @ @003], enquanto outros es-
tudos apresentam experiéncias e resultados de grupossdeiges na implementacao
de modelos de desenvolvimento para a construcao de sefiwaambientes educativos
[Bellamy 1996] [Trebien 2003]. As ferramentas computaaisrmais atuais procuram
trazer novas perspectivas de interacao para as saladajeaalestimularem os alunos
no envolvimento expontaneo e a construcao de argsip@ssoais e coletivas a partir de
exercicios, de simulagdes, de pesquisas e de debatesleientes eletronicos e virtuais
[Ramos 1996] [Komosinski 2000] [Ponte e Oliveira 2001].

De maneira analoga, estudiosos diversos tem se esfopadobem
identificar os impactos, as perspectivas, as conseqgrcas limitacdes da sociedade
tecnologica [Assmann 2001] [Lévy 1999][Silveira 2004[ente 2002] e do uso das tec-
nologias e da informatica em diversos contextos educaisaracionais e internacionais
[Nickerson 1995] [Setzer 2001] [Pais 2002] [Reynoldesh@ree e Tripp 2003]. Inclu-
sive no que diz respeito especificamente ao pensametitm cdeja em estudos sobre
praticas para o seu desenvolvimento [Newman 1996] [Newehah 1996] no processo
educacional e na sociedade da informacao [Jones 1996} [1998], seja em propostas
para desenvolver ferramentas para desenvolvimento elowetie analise qualitativas para

mensura-lo [Newman, Webb e Cochrane 1995] [Medina e Fi0t#P
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1.5 Conclusio

No atual momento, onde o estabelecimento de uma sociedaitle da
formacao esta cada vez mais evidente, seria utbpicar agre a influéncia das tecnolo-
gias de informacao nao modificasse tantos os agentesogosprocessos do sistemas
(econdmico, social, politico e educacional) em escaladial. Uma visao do resultado
dessa influéncia pode ser bem percebida em se avaliandoaticis propostos nos con-
tos “Nove Amanhas” de Issac Assimov [Assimov 1971] e “Adi@wel Mundo Novo” de
Aldus Huxley [Huxley 1969]. Ainda que as abordagens trateroaharios da evolucao da
sociedade num futuro ficticio, se levarmos em consi@eragpoca em estes contos foram
publicadas os temas continuam essencialmente atuaisidtiera analise, demonstram o
quao preocupante € nao dar a essa influéncia a deviugBate o suporte necessario para
sua assimilacao soécio-econdmica-cultural. Prirloneate no que diz respeito a formacao
dos novos educadores, preparando-0s para as novas dspsctaerca das motivagoes e
necessidades dos novos educandos.

Considerando o inatismo, que pouco influéncia exerceu greraissa
para a modelagem de produtos da Tecnologia Educacionaimadeado geral & bastante
interessante verificar os contrastes entre as teorias ctanpentalista e interacionistas e
suas derivagdes, que até hoje sao as praticas padagdgais comuns nas salas de aula

e as grandes influéncias para a modelagem dos softwarestigda¢Santos 1999]:

e Os softwares educacionais do tipo Tutoriais, Exerciciaé¢a drill-and-practice),
0s jogos e softwares de simulacdes que abusam de atigidesigais de repeticao e
memorizag¢ao para que o usuario avance em suas etapabmdagens claramente

influenciadas pela teoria de Skinner [Valente 2002];

e Os ambientes de hipermidias inteligentes que aliam asgrogdss de hipertextos e
hipermidias com as prerrogativas da Inteligéncia Aréifias chamadas hipermidia
de navegacao ou apresentacao adaptativa, frequemteimglementam as premis-

sas da “Hierarquia de Aprendizagem” proposto por Gagngrfé2001];

e A linguagem LOGO e as ferramentas de aprendizam baseadasseingdo de
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problemas sao resultantes das influéncias do constisgiorde Papert que por sua

vez se influciou pelo construtivismo de Piaget [Valente 1996

e As ferramentas de aprendizagem significativa, como os nupeasnceitos, se ref-
erem a influéncia exercida pela teoria de Ausubel [Ausi@lak e Hanesian 1980],
enquanto as ferramentas que se baseiam na aprendizageesspobertas em am-
bientes de hipermidias educacionais, em grandes baseslds € na Internet tem

influéncia do cognitivismo de Bruner [Bruner 1997];

e Os ambientes distribuidos que se valem da aprendizageper@iva se baseiam

nas premissas socio-interacionistas de Vygotsky;

Tanto no comportamentalismo como no interacionismo, oscsp ob-
servados a respeito da pratica pedagogica nao podeptaenénte encarados como uma
evolucao da visao filosofica de uma teoria para a outra.algoms casos, podemos en-
tendé-las como padrdes que evoluiram e convergiramgéremacao e entendimento
ampliado de conceitos comuns. Muito embora alguns corscpitesam ser claramente
entendidos como construgdes melhoradas de uma ida&aa@ntomo, por exemplo, o
caso das abordagens dadas aos conceitos de conscién@atem@mia dentro da visao
de Piaget e Vygotsky. Todavia, as perspectivas relativaaep¢ao cognitiva tanto do
individuo (professor ou aluno) quanto a dinamica do @sso de enisno-aprendizagem
sao, em todas as teorias, bastante diferenciadas.

Isso fica bem evidente quando observamos o enfoque dado ab pap
do professor nessas teorias. Em cada uma delas o professcai&do de forma bem
diferente, no entanto, o professor € também um ser hund@nmmposicao fisiolbgica e
psicologica igual a qualquer outro individuo de uma coitiade. Entretanto, nas abor-
dagens do processo ensino-aprendizagem apresentaddsseepenha um papel muito
especifico, tendo uma relacao deveras importante eedderda ao lidar com os outros
individuos envolvidos nesse processo.

O conceito de professor e sua funcao no ambiente escoiarerre

extremos. Num extremo, 0 comportamentalista, ele & caengido como o agente ativo
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e 0 estudante & entendido como 0 agente passivo do probessse contexto o professor
se apresenta como o detentor absoluto do conhecimento, prgssupde 0 exercicio
do controle, sem qualguer envolvimento afetivo com o agpassivo, “a tabula rasa”.
Num meio termo, inatista, poderiamos entedé-lo como ypeardor, muitas vezes um
observador nao tao frio quanto o comportamentalistas aiada assim, um observador na
expectativa de conseguir identificar entre seus tutelasitaentos latentes que estes sao
portadores. No outro extremo, o interacionista, o profiegassa a constituir um agente
corretor, mediador, colaborador e, tal qual o estudanteneasana medida que este, parte
integrande do processo.

E importante verificar, no que diz respeito ao processo dedg@o do
professor, tanto no comportamentalismo quanto no inteméno, que este enquanto
aluno & também entendido como um agente alheio a essesgmdsto €, nao se observa
o aluno-professor como um elemento que também esteva,tars@o, sendo compreen-
dido como agente passivo do mesmo processo de ensino-eage para o qual ele
é treinado a reproduzir a mesma pratica pedagogica aajseitbmetido. A formacao
dos futuros docentes se desenvolve no mesmo cenario ésheldague deveria, mas nao
esta, continuamente em evolucao, atualizando-os ersaando-os com as revolucdes
propostas pelas novas praticas que eles deveriam est@abptefissionalmente.

E fato de que a evolucao tecnologica de um modo geral daeor, e
muitas vezes facilitou, a implementacao de produtosdshxenas técnicas de aprendiza-
gem ligadas ao modelo educacional da memorizacao e mowdstreforco-recompensa.
Foram produzidas inUmeras ferramentas que concretizzramuitos sentidos a “maquina
de ensinar” concebida por Skinner [Moreira et al. 1987] & poderiam mesmo levar a
concretizacao das sociedades propostas por Assimov leyHiEntretanto, € importante
lembrar que, mesmo elas tem em sua concepc¢ao uma aptiedeilpotencial, que pode
ser bem aproveitada em alguns contextos de aprendizagexengple dos ambientes
corporativos de simulacao e treinamento [Santos 19%8gpte 2002].

Todavia, também & fato que a tecnologia educacional st&ageou,

e tem evoluido acompanhando os modelos educacionaispgparado na construcao

de suas ferramentas as concepg¢Oes renovadas pelo®sdarsgcmodelos pedagogicos.



36

Substituindo o exercicio do controle rigido e o consumsspa@ de informagodes, ori-
undos do comportamentalismo, pelas influéncias cogstifigiatravés da interatividade, a
contextualizacao e a inclusao de componentes afetivpsogesso de aprendizagem. Pre-
missas que trazem para a concepcao das ferramentas iedacaelementos que privi-
legiam o desenvolvimento do raciocinio levando em comag® aspectos individuais
dos usuarios, que estimulam a criatividade, a cooperagécolaboracao entre individuos
tanto no espaco da sala de aula quanto no convivio dos atebiartuais.

Todas essas caracteristicas sao exemplos que demougteatanto &
desejavel quanto & possivel, que a tecnologia educddeja parceira dos professores no
desenvolvimento de ferramentas autenticamente em santom os objetivos destes. A
tecnologia educacional pode, com certeza, ser compreeendido um elemento que em-
preendera um grande efeito na tdo esperada mudancaatiocetucacional. Entretanto,
€ preciso que se esclareca que nao é a tecnologia emssp pracesso educacional ao
qual ela sera aplicada que necessita de mudancas [B€1296).

Para modificar e melhorar a educa¢ao, &€ preciso mais qu&rao
ferramentas que implementem os mesmos aspectos do ataaloceducacional. Para
melhor educar o aluno & preciso, antes de tudo, investirpracesso de formacao que
edugue o professor para o exercicio de educador [Freir@] {Gfrvalho 2000], dando a
devida atencao para o fato de que a transformacao do alusera atingida quando se
concretizar a transformacgao do educador [Aranha 1996]r@& 1997] [Valente 2002].
E nesse sentido que as premissas psicologicas da Teorisividgade podem e devem
auxiliar a renovagcao do modelo educacional, transfodoanem uma responsabilidade
universalmente inclusiva. Isto &, sao responsaveizanigarte desse processo toda a so-
ciedade: pais, alunos, professores, a comunidade localjesmp, a comunidade global e
as ferramentas de aprendizado.

Atualmente as ferramentas e os ambientes da Tecnologia @amp
cional Educativa tendem a se desenvolverem num contexte orabmputador & ape-
nas um dos componentes [Nickerson 1995] do novo cenariomamidade educacional,
tendo nos técnicos, professores, estudantes, admdustsmescolares e pais 0s princi-

pais elementos que formam essa comunidade, e que irao ypeomdransformacao da
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educacao. Em havendo uma maior interacao entre ddsedeoes e educadores, se ma-
tivermos claros os niveis de espectativas e consciengepatsiveis consequéncias, as
ferramentas produzidas a partir desse modelo sinégicalgua educacao a tecnologia
seriam qualitativamente melhores. E facilitariam a tramsficao do processo educa-
cional em um periodo de vivéncia e de convivéncia sigatifia e motivadora no desen-
volvimento intelectual, cultural e social dos componedi@somunidade.

Esse modelo da Tecnologia Computacional Educativa tem oréal@éa
Atividade uma de suas atuais e principais inspiracbesa isiluéncia no desenvolvi-
mento de ferramentas computacionais [Martins e DaltriBR] 9em especificado requi-
sitos de software que devem contemplar trés aspectos tampes para atividade edu-
cacional modificada: permitir a colaboracao entre os efeos da comunidade educa-
cional, possibilitar a construcao de artefatos de médiae estar baseada em atividades
auténticas do contexto real da comunidade educaciondafBg 1996]. Estes aspectos
salientam, ainda, que a principal transformacao queggr@silcancar com a evolucao da

Tecnologia Educacional se concentra em atingir dois oojeti

e Concretizar a derrubada das barreiras psicologicas dfisgionais da educagao na

reformulacao da sua pratica pedagogica e no uso das temaologias,e;

e Prover um suporte, tecnoldgico e institucional, que fagara introdu¢éo sem trau-

mas e 0 uso inteligente dos recursos das tecnologias edoa&acnas salas de aula.



Capitulo 2

A Pedagogia do Julgamento de

Matthew Lipman

2.1 Introducao

Matthew Lipman esta entre os teéricos educacionais aaress mais
destacados na atualidade e suas idéias tecem discusgimsaintes para o cenario da
pesquisa académica sobre as esséncias dos problemasiedars. Suas idéias sugerem
alternativas que tém motivado muitas transformactegpréicas de ensino e aprendiza-
gem, que facam o processo educacional formal se tornarageaslavel e eficiente do

ponto de vista da formacgao de individuos racionaistecos.

A obra“O Pensar na Educa@o” que foi utilizada como base para
definicao das premissas da modelagem proposta por esééhiveé dividida em quatro
partes, nas quais Lipman apresenta suas caracterizatgmsas sobre o desenvolvimento
do pensamento a partir do discurso filoséfico. Sobretudmaipdefende a modificacao
da atitude dos professores, de forma que eles se comprometampapel de educadores,
e do ambiente da sala de aula como agodes inevitaveis para gscola cumpra mais
eficientemente com sua obrigacao social no desenvolvontEnindividuos educados em
conhecimento, em cultura e em condi¢Oes de exercer aandade maneira criativa e

critica desde a infancia até a universidade.
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2.2 Educar Para Pensar

Os modelos institucionais que constituem os pilares deggealso-
ciedade sao a familia, o Estado e a escola. De todos, aadgstolconvivido com um
dilema secular de estar sob o controle ou influéncia de usautaas duas instituigcdes.
Isto porque a vivéncia escolar € a forja da sociedade, wnauwe ela deve representar e
repassar as geracoes, de maneira coerente e coesayres dafendidos tanto pela familia
quanto pelo Estado, e que em muitos aspectos sao conflimnetuamente exclusivos.

Se por um lado, a escola, deve transmitir conciliadoramentealores
familiares e estatais, por outro lado a escola também ¢epioder de estabelecer valores
proprios na sociedade democratica que ajuda a consbartudo, a natureza dos valores
institucionais que ela deve representar estao alem dei@u&-la no cenario social de
maneira efetivamente legitima e imparcial. Essa d@dése justifica, em grande parte,
pelo temor que antecede toda e qualquer possibilidade dangagbotencial nas normas
que regem o modelo institucional escolar. Essa perspemtiveervadora transformou a
escola com tamanha rigidez, que acabou por justificar nosegtefinidos pela familia
e pelo Estado, as razdes pela qual a escola resiste a paddetitransformacao de seus
parcos valores institucionais. Isso explicaria, entrgasutoisas, 0 porqué da grande
maioria de diretores e professores nao terem plena coaframmodelo educacional que
empregam, e no qual foram, eles proprios, preparados.

Em defesa de sua legitimidade a escola recorre ao criteéadarmal-
mente a diferencia dos valores defendidos pela familiale fpgtado: a racionalidade.
Desse modo o principio da organizacao escolar estadpaiobre a racionalidade, en-
tretanto, Lipman deixa claro que o conceito de racionaédader empregado segue na
direcao do que ele chamou de “ser razoavel” [Lipman 198%) &€, aquele que faz uso da
racionalidade temperada pelo julgaméntéssa perspectiva da racionalidade o permitiu
responder de maneira bem diferente 0 mesmo dilema que Kaehgyu ao questionar
a possibilidade de que a educacao paraceonalidade nao esta dissociada da educacao

para opensar. A resposta de Lipman a esse questionamento esta no consgmde

LVerificar texto na p. 33.
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fazer as pessoas pensarem por si, através de uma eduggeecde desenvolvesse no que
ele chamou de “Comunidade de Investigacao”. Uma propngtao objetivo esta muito
longe da “subserviéncia voluntaria a principios urseés” advogados por Kant.

Essa educacao para o pensar a que Lipman se refere, nde/endda
mais & do que recuperar o0 comportamento ativo, criativq@sitivo presente nas criancas
muito antes destas serem submetidas ao processo formalicacad, estimula-lo e pre-
serva-lo durante todas as etapas escolares. Antes dmjdedinfancia, as criancas ja
desenvolveram os elementos essenciais de uma comunidenkestgacao, pois que seu
aprendizado é constante, iniciado na convivéncia famglina descoberta do universo que
a cerca. O processo educacional formal e seu ambient® &diikrarquicamente estru-
turado vai, pouco a pouco, se ocupando de inibir todas eapasidades naturais. Esse
processo vai continuamente transformando as criancagentes passivos de um sistema
educacional que, senao fosse o0 aspecto social, coratiseirapenas de uma provagao
penosa e tediosa para sua formagao enquanto cidadao.

A critica de Lipman nao esta especificamente direcioradaprofes-
sores, pois eles fazem na sala de aula aquilo para o qual fostraidos a fazer. A
critica é especialmente dirigida ao modelo utilizadcapaipreparacao do professor. A
desvalorizacao de uma analise do processo de formdgamnduta académica, seria
talvez o ponto no qual as transformacdes sejam necasgiia que se concretizéam-
sinar a pensar. Isso equivaleria ao principio expresso por Lipfiao que se refere ao
pensamento de John Dewey que apobia a transformacao uoutas escolares, de forma
que eles permitam o desenvolvimentoetodose habitos para o pensamento reflexivo,
estabelecancondigdesde motivacao e orientacao da curiosidade dos alunos) adi
promoverem unfluxo de suposi@ese acabem por favoreceremcadeamentodgicona
sucessao de idéias. Prover um sentido de sequéncigyase desenvolvam os modelos
de racionalidade, organizacao e crescimento que o egeidacessita para progredir no
desenvolvimento da qualidade do seu pensar.

O principio de Dewey expde a necessidade de Lipman enedif&r

2grifo nosso.
3Lipman Apud John Dewey, iRlow We Thinkem [Lipman 1995], p. 24.
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as praticas acadéemicas estabelecidas como praticenatioe a pratica “critica”, assim
como estabelece a necessidade de diferenciar o seu enéeadlientre os conceitos de
“pratica” e “método”. Uma vez que a pratica implica em uag@o metbdica, mas nao
essencialmente reflexiva, a exemplo das tradi¢cdes emestaulturais. Isto posto, a Otica
da pratica normal tem sido a base para o que pedagogicaainemb@mos de pratica tradi-
cional e, embora uma infinidade de elementos individuaism\pm o comportamento e
0 exercicio do educador, a pratica do ensino € esseragdntradicionalista. Mesmo que
a pratica tradicional seja reconhecidamente inadeqaau#a assim ela sera mantida, ou
porque nao se tenham alternativas conhecidas, ou aindpjeessas tenham sido con-
sideradas inviaveis aos contextos educacionais locais.

De fato, Lipman se reporta a muitas pesquisas que foranoptappara
justificar e consolidar praticas educacionais tradidmn@éo trazendo como resultados
quaisquer beneficios a pratica educacional efetiva, entrario também é verdade. Foi
o que Lipma#, citando Veblen, chamou d@ncapacidade treinada”®, referindo-se ao
fato de que os professores reproduzem em suas salas os tamgaos a que foram
expostos durante os cursos de formacao. Adicionalm¥atblen destaca o isolamento
e a ilusoria solidariedade praticada entre os professprasto a inovagao sua pratica
pedagogica e a de seus colegas. A inovacao quanto egp&tiagogica de um ou outro
professor € bem aceita, desde que ela seja limitada e @ijlidssie de que esta venha
a afetar a pratica dos demais seja remota. A pratica toadicja foi delineada pelos
curriculos escolares e pelos editores didafic&ntretanto, estes Gltimos se baseiam ou
em sumidades académicas da pratica normal com limitastgieio efetivo da pratica, ou
em praticos normais autdnomos de conhecimento teéetbazido.

Todas essas limitacOes e exclusdes de perspectivaslaarsobre os
curriculos escolares acabam por dificultar a viabilidadeddelos alternativos, reforcando

0 que Lipman definiu como pratica normal. Considerandoga$ses fatores, ele final-

4LipmanApudThorstein Veblen, in The Higher Learning in América em [iign 1995], pg. 26.
5Grifo nosso.
6Seria 0 que no Brasil foi desenvolvido pelas instancias daigtério da Educacio na elaboracio e

avaliacao de material didatico, orientacdo de cutds e nas delibera¢cdes da LDB durante a reforma do

ensino infantil e fundamental.
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mente delineia um processo com o qual seria possivel tnanaf a pratica normal em

pratica critica, a partir dos seguintes passos [Lipm&5b][9

A critica a pratica dos colegas, que requer analise geflsobre a pratica do outro
que podera, quase sempre, se traduzir em grandes esuokanéus sobre as razdes

e consisténcias da pratica corrente;

Autocritica, pois a reflexao da pratica alheia traz a tuestionamentos que podem

facilmente serem aplicados a sua propria pratica;

Correcao da Pratica dos Colegas, e finalmente;

Autocorrecao, que sem dlvida € a etapa que requer nfarg@para ser atingida.

A transformacao da pratica normal em pratica criticgpsta por Lip-
man o levou a reconhecer a veracidade da conviccao de Dgweyodo o modelo ed-
ucacional tradicional se distanciou do “ensinar a pengarfa e simplesmente por nao
considerar o processo educacional como um processo mataabi, valorizando o con-
hecimento ao invés do processo de aquisi¢cao do conhetmim& motivacao para o pensar
do aluno nao esta no resultado do problema, mas em todgesfecessario no processo
de resolucao dos problemas. Para Dewey a monotonia teeterprocesso educacional
tradicional s6 sera solucionada quando a sala de aular segwodelo de investigacao
cientifica. Esse modelo seria a “comunidade de investiijag; que Lipman se refere.

E importante ressaltar que desde ha muito tempo o ambiergald de
aula e a propria instituicao escolar tem se transformal@scola tem continuamente
incorporado os preceitos democraticos sem prejuizaagyanizacao hierarquica, e in-
troduzido elementos afetivos para humanizar aprendizagfweximar alunos e profes-
sores. Apesar de todas essas renovacoes, 0 modelo dsovlestado longe do ideal de
comunidade de investigacao proposto por Lipman.

Essa comunidade que ele propde se constitui na transfauzcsala

de aula no laboratério de processos de aquisicao de cioméeto defendido por Dewey.

"Verificar contetido das ps. 27-30
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Neste, professores e alunos tém liberdade e autonomissearaestionarem, se desafi-
arem, e encontram estimulos para sugerir, pesquisaramppefletir e corrigir uns aos
outros e a eles mesmos, com respeito mutuo.

A atmosfera da investigacao, objetiva introduzir um agizado que se
efetive a partir da troca de idéias e dos relacionamentmsgepientes do dialogo aluno-
aluno e professor-aluno, harmonizando-os até atingitatodo l6gico. Dessa forma a
atencao em sala € legitimada nao pelas limitacOegigbdias propostas pelas disciplinas
curriculares, mas estimulada pelos relacionamentosagies no movimento do pensatr,
constituindo a motivacao necessaria aos alunos paraisigip do conhecimento e ex-
ercicio da racionalidade.

Nesse momento & importante ressaltar que a comunidadesd#igacao
€ baseada no aprendizado através do dialogo e do perssdisnglinas, através da qual
0 aluno nao aceite nenhum “conhecimento-produto” senomadizar sobre o “processo”
que gerou esse “conhecimento-produto”. Isto faz com queimoagéfetue uma analise,
autdonoma e reflexiva, das provas logicas necessarias tpyem a um julgamento com
critérios adequadamente relevantes. Por isso & nemess&ncionar as caracterizacoes

gue Lipman faz a cerca dos seguintes conceitos:

“ Julgamentossao o estabelecimento ou determinacao daquilo que agtsviamente nao estabelecido, indeter-
minado ou, de uma maneira ou outra, problematico. Poderfiosar que oquestionamente ojulgamentoestao

de maneira genérica relacionados um com o outro enquargogsso e produto, mas a ligagdo que tém nao é ex-
clusiva; (...) No que diz respeito aos bons julgamentosatens, com freqiiéncia, explicar estes como uma mistura
feliz de julgamentos criticos e criativos. (...).Pensary processo de descobrir ou fazer associagdes e disgmc”
(...) O termo genérico para associagdes e disjungdeddcionamentos Considerando que o significado de um
complexo esta no relacionamentos que tem com outros crospleada relacionamento, quando descoberto ou
inventado, & um significado, e grandes ordens ou sistemasat@onamentos constituem grandes corpos de sig-
nificados.” [Lipman 1995], pg. 33.

Essa perspectiva do pensamento, faz Lipman definir clanenggem® o
pensamento esta para o julgamento assim como a aci#a @$ta para a acao criativa.
Isto posto, faz-se necessario descrever como Lipmanfatassdesenvolvimento do pen-
samento em niveis qualitativos, descritos na figura 2.1.

Podemos entao concluir que para Lipman, o ensinar parapesta

apoiado sobre uma pedagogia da emissao de julgamentoseqaea forma inicial do
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desenvolvimento de todo e qualquer tipo de pensamentooSeaith de julgar o compor-
tamento capaz de identificar e elaborar relacionamentdsodé®@ um contexto, a partir

de critérios significativos desse contexto e de provasdggelevantes.

+ Bageado em critérios, que so razfes altamente
Critico | confldveis & aceitos por serem o5 elementos que
predominatm o lgamento.

Julgamento # Oz valores também sio  importantes  pois
{riativo | constiuem o componente afetivo que influenciard o
pensamento.

+ Nio existe sem um minimo de julzamento
criativa;

Critico | ® Envolve raciocitia & julzamento eitico,

+ Tltiliza algoritmos para reduzit 2 necessidade de
julgatnento criativa,

Pensar

+ Mo existe sem um minimo de julgamento critico;
s + Bnvolve habilidade, talento e julzamento criativo,
Criativo |s 1tiliza heuristicas pata tedugir a necessidade de
julzatmento ctitico;

+ Ccotre sob a égide da verdade ¢ do significada;

» E afusho dos pensamentos critico e criative,

o B o conteto no oqual se desenvolvem as
Pensamento de Ordem Superior |papitidades cogritivas;

+ O contexto social apropriado para seu surgimetito
¢ o didlogo dentro da comunidade de investigagio

+ E o pensamento que estd ciente das proprias
guposighes, implicacties e razies gque sustettam a
conclusdo de seu emissor,

+ Pogsui metodologly, procedimentos, perspectivas
g potito de vista proprios,

+ Reconthece os fatores reponsdvels pelas suas
tendéncias, preconceitos & auto-llusdes,

 Inclyi o pensar em  seus  procedimentos
juntaments com o pensar sobre o fema,

Pensamento Complexo

+ Inelui o pensamento metddico (procedimenta), o
pensamento substantivo (cottedda) & o pensamento
complexo;

Pensamento Excelente

Figura 2.1: Niveis qualitativos de desenvolvimento do pensamentggjuento critico e criativo,
pensar critico e criativo, pensamento de ordem supegonptexo e excelente) se-

gundo Lipman, adaptado de [Lipman 1995], ps.37-41.

Isso demonstra o que Lipman chama“dodelo Educacional Re-

flexivo”®, que tem no desenvolver do pensamento complexo o seu abjeticuja a

8Grifo nosso.
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diferenca do modelo-padrao esta na capacidade de adgenea autonomia do pensar
do aluno. Nao se trata da autonomia de pensamento no Zhsantido do individual-
ismo académico, pois o modelo reflexivo proposto & corapiente solidario e comu-
nitario. Isto determina que o sentido de autonomia, coméoLipman, trabalha sob a
resolucao e a articulacao dos atritos referentes fasedites argumentacdes em pauta,
qgue permitem delinear uma visao amplamente compredrgiveontexto, apoiando as
melhores deliberagcdes e julgamentos mais objetivosiedxios durante o processo de

aprendizado, conforme ilustrado pela figura 2.2.

Pensar relacionado Pensar
ao procedimento substantivo

Conteido

conteindo meétodo

Figura 2.2: Esquema da composi¢cao do pensamento complexo, adaptddipehan 1995], pg.
42.

Dessa forma, 0 ensinar para pensar envolve 0 processo de torn
educacao mais critica, mais criativa e mais avaliativarelacao aos proprios procedi-
mentos de aprendizagem que emprega, objetivando o degiemento do pensamento
de ordem superior nos alunos. Isto significa que o processtaenbnal & responsavel
pelo desenvolvimento qualitativo e gradual da capacidadeedsar do individuo, e esse
deve ser seu objetivo principal. Desde que se disponilbkizestimulos e as ferramen-
tas necessarias ao desenvolvimento de seu nivel iniziadgja: o julgamento critico e

criativo. A partir disso, o desenvolvimento qualitativo pensar incorpora habilidades
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através do exercicio continuo e progressivo da cridnke e da racionalidade. Isto equiv-
aleria dizer que, a partir do aprimoramento das capacidsgggamento, desenvolve-se
0 pensar critico, o pensar criativo e o pensar complexsteeean ordem mais elevada se

qualifica na direcao do pensamento excelente conformeiafidy3.

Carecleristics do pensar cormpkoe ¢ de ordem superior

Pensar critico Pensar criative Pensar complexo
Govetnado pot critérios Sensivel a0s ctitétiog Considera  ambosg 03
(especidlmente bindrios) aspectos substantive e de
procedimentos
Objetiva o julzamento Objetiva o julzatmento Objetiva 2 resolugdo  de

situagies problemdticas

Autoeotretivo Autotranscendente Ietacognitivo (itrvestizagdo
dentro  da  investigagdo),
Objetiva 0 apetfeigoamento
da pritica.

Sensivel ao contexto Crovertiado pelo contexto Sensivel a0 contexto

Figura 2.3: Caracteristicas dos niveis gqualitativos de pensameadaptado de [Lipman, 1995, p.
43]

Este seria um processo continuo que tem inicio, nao sacasente
no ambiente escolar formal, mas para o qual a escola é dermsdamental para que
ele evolua, e apo6s iniciado ele se concretize, na medida quecesso educacional se
desenvolve do nivel fundamental até, presumivelmertejersitario.

Contudo, nao existe uma férmula que faga esse modelcaeunal
emergir sem que haja mudancas significativas nos objdégasmos que caracterizam a
escola e, sem que haja um dnus no papel conflitante de vatstggcionais que ela tem
responsabilidade de apresentar e concilauma situacao dificil da qual nao ha saida
facil, mas para a qual Lipman sugere alternativas viaeeigie deveriam ser seriamente

analisadas pela comunidade académica responsavebpalagio dos educadores:
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e Investir na reformulacao dos curriculos das escolangias e secundarias pela
inclusao da filosofia, tornando as disciplinas mais fleézieeapropriadas para o

desenvolvimento do pensar de qualidade;

¢ Incentivar a periodicidade de examinar atenta e detalhed@dla pratica pedagogica,
pois areflexao continua pode aperfeicoar a praticantere estimular o surgimento

de melhores praticas;

Essas diretrizes apontadas por Lipman ja constituiarstiquementos
dentro da comunidade académica desde o final dos anos &DgtanLipmaf relembra
que em 1976 o fildsofo inglés Gilbert Ryle ja professavaue g grande maioria dos
educadores também ja admitiam: que a modificacao debgsips na direcao do ensinar
a pensar era necessaria e urgente. Estava muito claro gaevdéser nos alunos um
pensar de qualidade estava diretamente relacionado cdiorauéacao dos curriculos e
das pedagogias escolares correntes, uma vez que estes tibjetivos completamente
diferentes no que se refere ao desenvolvimento do pensar.

A principal atribuicao do processo educativo, a aqasiga linguagem,
€ parte integrante e motivadora do desenvolvimento docauo. Isto significa dizer que
para atingir o pensar melhor €, antes de tudo, necesséaiceglaptado de maneira perfeita
com as estruturas da linguagem da comunidade que proparamom nivel de interacao
propicio ao desenvolvimento do raciocinio. Deste moditgsofia seria a disciplina onde
todas esses requisitos podem ser ricamente trabalhadoatpayir o pensar excelente.

Entretanto, o conceito de raciocinio a que tanto LipmamuuRyle se
referiam estava longe do conceito de raciocinio que viehd®desenvolvido nas escolas.
Esse conceito estava relacionado com o desenvolvimeriialdiédades do pensamento
que pudessem ser expressas na forma de discurso, produnindlivel de sensibilidade
aos aspectos logicos desse discurso que fossem alem aupaeao do aprendizado
puro e simples da linguagem. Esse aspecto do aprendizadgydadem comeca muito

antes da crianca ser submetida ao processo escolar forpal sso mesmo, quando a

SLipman Apud Gilbert Ryle, inCollected Papersll vols. e Symposium on Gilbert Rylem
[Lipman 1995] , p. 45.
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aquisicao da linguagem & inicialmente acompanhadasindelvimento dakabilidades
fundamentais do pensamentpcom experiéncias de aprendizado desde o ambiente fa-
miliar, o exercicio das habilidades de raciocinio & umasequéncia natural. De forma
analoga, quando as deficiéncias de linguagens nao saogemente identificadas e cor-
rigidas acabam por ocasionar um desenvolvimento predasdabilidades fundamentais
de raciocinio, prejudicando a aquisicao de novas ltulks cognitivas.

A relacao da qualidade com que ocorre o desenvolvimergddhil-
idades de raciocinio & diretamente proporcional aosisistle desempenho escolar ap-
resentado pelos alunos. Por isso Lipman considera ralzafinmar que a inclusao da
filosofia nos curriculos escolares das séries iniciaisgficavel. Filosofia &€ a disciplina
gue ensina o pensamento, assim como a literatura & a disaiple possibilita o exercicio
da leitura e da escrita. Guardando as devidas proporgdasweis de complexidade, a
interacao entre as duas disciplinas pode ser entendida ama estratégia para atingir o
pensamento excelente, objetivado por Lipman.

Uma vez que pela filosofia podem-se desenvolver as habiSddee
raciocinio de tal forma que, prevenimos a irracionalidasiimulamos o uso social-
mente correto das habilidades de raciocinio e facilitammosntextualizacao das disci-
plinas em termos da realidade do estudante. Se esse desmevdb do raciocinio puder
ser realizado na mesma medida em que a aquisi¢ao da leguagealizada, através do
exercicio da leitura e da escrita possibilitado peladiigna, estaremos nao apenas auxil-
iando o desenvolvimento do raciocinio ou da linguagem,famendo o pensar através da
linguagem.

Essa abordagem do ensinar a pensar através da linguagersgod
melhor vislumbrada em se analisando a descricao de LiffntanModelo do Desen-
volvimento Pré-lingiistico proposto por Bruner [Brud®76], no qual as categorias da
aquisicao da linguagem, tanto sintatica quanto sewemgnte, se relacionam com a

lbgica do pensamento formal, conforme demonstrado naafigdr.

0Referente ao livrehild’s Talk citado em [Lipman 1995], pgs. 51-52.
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Categorias Pré-Lingiiisticas de Bruner Compeié neias Libgicas

1. Comportamento Direcionado a Objetivos Encadeamento  ldgico, relagles transitivas,
meios-fim, processo-produto.

Hahilidades coghitivas (sittetrias,

2, Atividade de Eevezamento comparaghes, analogias, tradugbes)

Classificar, julgar, generalizar, exemplificar,
3. Organizagio Jistemdtica formar conceitos e teconhecer relagdo todo-
patte;

Fazer definigdes, wsar critérios, empregat
opostos e validar inferdncias;

4. Fazer Distinges Abstratas

Figura 2.4: Relacao entre o modelo pré-linguistico de Bruner eoagpeténcias lbgicas do mod-

elo do ensinar a pensar de Lipman, adaptado de [Lipman 1895], e 52.

Embora nem mesmo Bruner tenha vislumbrado categoricanueme
relacao entre o processo da aquisicao da linguagem semdavimento de competéncias
l6gicas, € interessante observar como Lipman pdde delsen um modelo relacional a
partir da tese de Bruner. Nesse modelo existe uma releé@@d@mpmenas de equivaléncia
como também de complementariedade entre o pensamento @gquisicao da lin-
guagem. Pois que a fala & a matriz formadora do pensamentogedma forma que a
fala organizada & a matriz do pensamento organizadag,isto raciocinio logico.

No entanto, a abordagem do pensar através da linguageda qire
seja possivel, tem em contrapartida um grande obstaardoque possa ser implementada
de maneira pratica e eficiente. Se o desenvolvimento dakdaales de raciocinio esta,
direta e qualitativamente, relacionada com o desenvohiongo processo de aquisicao
da linguagem, como em tese a relacao entre raciocinfmadgem nao esta explicita, as
deficiencias de linguagem afetariam sobremaneira o delsemento das habilidades de
raciocinio.

Os cursos de formacao de educadores tém focado o prepsnoro-
fessores para o diagnostico e correcao de problemastdea)egnorando a necessidade
de se sensibilizarem para reconhecer as deficiéncias ideirac pertinentes, tais como

as incoeréncias e as auto-contradigbes. Essas defas@ambém devem ser diagnosti-
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cadas e corrigidas a fim de que influencia matua nao pigjedd desenvolvimento das
habilidades cognitivas intrinsecas da relacao raciodinguagem.

A transicao entre a linguagem familiar, a qual a criargta dabituada,
para o formalismo da lingiiistica de sala de aula deve stmaxa a partir da construcao
das habilidades cognitivas basicas. Isto &, atravésntke série de contextualizacoes,
descontextualizacdes e recontextualizacOes, aat@scdrporacao de niveis mais eleva-
dos de cognicao, necessarias as disciplinas académida mesma medida, deve ser
disponibilizado ao estudante os passos para que essg@@ssja facilitada pelo uso de
contextualizacdes sucessivas. Isso equivaleria dizerog cursos de formacao de pro-
fessores deveriam estar mais focados na construcao thecaorento e no exercicio de
técnicas de fomento ao dialogo e ao pensamento reflexivqudma administracao do
ensino e da sala de aula. A atencao ao estimulo do di@qgonordial, pois este € o

elemento agregador da comunidade de investigacao.

2.2.1 Diferenca Entre Raciomio e Habilidades

Nesse momento Lipman faz considera¢cdes importantesqoi gos-
samos reconhecer as caracteristicas que diferencidmabéglades cognitivasdasha-
bilidades basicas de raciomio '. Por exemplo, ele lista as habilidades de ler, escrever,
calcular e ouvir. Estas sao definidas como megahabilida@gisas de nivel complexo
e sofisticado, resultado do desenvolvimento de habilidadd#es mentais anteriormente
desenvolvidos. O raciocinio nao constitui uma habilelddsica mas & necessario ao
desenvolvimento das habilidades cognitivas.

Com isso ele esclarece 0 equivoco comumente aceito de geasioa-
bilidades de raciocinio aumentam em quantidade e melhenamualidade com a idade.
Na realidade todos possuimos um precario repertoricatidithades de raciocinio e atos
mentais sob 0s quais agem as operacdes de pensamentofiséisaslas. Porém se nao
forem dadas condicdes para que sejam estimuladas, gestor® se limitara as habili-

dades basicas. Entre as habilidades cognitivas que Lifistandestacam-se as chamadas

11Grifo nosso.
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habilidades de ordem superior, que se constituem das @esrde comparacao, analogia,
inferéncia e suposicao.

O sequénciamento entre as habilidades de ordem supsmiam curri-
culo eficiente, poderia fazer com que os alunos compreeamlassprendizado como um
processo no qual as habilidades cognitivas possam ser gada® de forma que se de-
senvolvam e se reforcem umas as outras. Com isso Lipman daraa inter-relacao
entre 0 processo de aquisicao da linguaguem e o desemenito das competéncias do
raciocinio 16gico, uma vez que no processo da fala, o iddiv desenvolve a capacidade
para expressar e adquirir significados, isto &, fazer mégdaos logicos. A curiosidade
inerente do ser humano incentivara a aquisicao de ngnffisados e motivara o desen-
volvimento qualitativo dos processos de leitura e esccdano formas de aumentar a
capacidade de expressarmos os significados adquiridos.

Entretanto, & preciso nao confundir habilidades Iriasacom as habili-
dades de raciocinio e investigacao, conforme elucidguadi2.5. Embora toda habilidade
envolva a acao do pensamento, as habilidades litedaimaulas de linguas nao teriam a
mesma importancia para a aquisicao do significado ncegeucde leitura/escrita, pois a
violacao das operacdes de raciocinio trazem, negassante, perda de sentido, 0 que nao
necessariamente ocorre com 0s erros sintaticos ou aftogg? “a primazia do signifi-
cado na motivago destaca aquelas atividades elementares mais diretaneenblvidas
com a aquisigo do significado e aquelas quameséo.” [Lipman 1995], p. 60.

Essa distingao entre essas categorias de habilidadéamosmpreen-
der melhor o que Lipman conceitua e diferencia como os “euesviolam o significado”
dos “erros que nao o violam”, assim como faz reconhecenmgisr entre as operacdes
gue “preservam a verdade” daquelas que “preservam o saphific*a interpretacdo de
textos fundamenta-se nas habilidades formais de ratiodnferencial e dedutivo e nas
habilidades de racidoio ardlogo.” [Lipman 1995], pg. 63. A inferéncia, uma habili-
dade cognitiva de ordem superior, constitui o processoqueb preservamos a verdade,
enquanto a tradugao, uma habilidade de raciocinio dlitéiaria, constitui 0 processo
pelo qual o significado & preservado.

Lipman acredita que o desenvolvimento das habilidades deciaio
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Figura 2.5: Esquema representativo da relacao entre habilidadessigoginio para a definicao

do conceito de pensamento superior segundo Lipman [Lipra8s]1p. 40.

fariam com que houvesse uma melhora qualitativa no desemaitto das habilidades
literarias, isto porque essas habilidades estao diegttarigadas a aquisicao dos signifi-
cados e motivam eficientemente o desenvolvimento da |lestdeainterpretacao literaria.
Para justificar essa afirmacao Lipmafaz uma relaco entre outras quatro habilidades
de pensamento (memoria, interpretacao, reuniao desdadlassificagao) com os tipos
de pensamento propostos nas pesquisas de John U. Miclpaelsa(nento critico, pensa-
mento criativo, tomada de decisao e solucao de problermagstigacao). Tanto na visao
de Lipman quanto na de Michaelis a correlacao entre téagithades de pensamento im-
plicam em responsabilidades maiores para o educador nd@relle sua pratica, e sao

ajustes necessarios a serem feitos na formacao dospooés e na elaboracao de material

2| ijpman ApudMichaelis inStuedies for Childrede sua autoria & Compreensive Framework of Ob-

jectivesem co-autoria com Larry B. Hannah, citados em [Lipman 199554;
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didatico, quando se objetive a tao almejada educag@oqpensar.

No entanto, Lipman reconhece que a maioria dos professaossstaria
capacitada para operacionalizar o desenvolvimento daglaales de raciocinio. Nao por
uma incapacidade nata, mas em revolta contra os esfor¢cadgsoja empregados para
acomodar alteracdes em seus planos de ensino, tendduletambém acdes para o for-
talecimento de habilidades cognitivas que os estudaatsveriam trazer desenvolvidas
para as salas de aulas. Ingenuamente, criar novas taxanpanéahabilidades cognitivas
nao implica em melhora na qualidade e desempenho dos atonoseficiéncias claras
no conjunto de habilidades cognitivas superiores. Assimac@ualmente, € ingénuo
acreditar que a postura oposicionista a praticas paraensgielvimento dessas habilidades
farao com que os alunos sozinhos as desenvolvam, aprendpemsem qualitativamente

melhor.

Nesse contexto Lipman se adiantou em apresentar sua ceiagie
das quatro variedades de habilidades cognitivas relevgat® objetivo educacional do

modelo “aprender a pensar” conforme demonstrado na fig@ra 2.

Habilidades Cognitivas Caracterizagio
Investigagio Pritica autocorretiva, que produz os julgamentos qualitativos,
Conhecimento ampliado sem a necessidade de recotter a
Raciocinio expetidneias adicionais (inferéneiag)

Coordenat/ordeniar a descoberta durante a investigagio;

EficiBricia coghitiva tepresentada pot grupos concettuas:
» Sentenga: cottexto bdsico, ordem, questionamerto;
* Coneeito; agropaments segundo semelhangas,

Organizagio das Informagies N
TR e egclarecendo e removendo ambigiidades;
* Esguema; estruturagio tipo parte-todo;
* Processos Organizacionas: narativa e deserigio
Forma de petsamento no gual o processo de mudanga
Tradugio preserva o significado da sertenca, diferente do raciocinio

gue também ¢ uma forma de pensamento noooqual um
nrocesso de mudanga preserva a verdade da sentenca,

Figura 2.6: Caracterizacao das Habilidades Cognitivas importadtegponto 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 inclusao da filosofia comaigisna
regular dos curriculos do ensino fundamental e médiottansma das modificacdes
gue devem ser compreendidas pelos educadores que objétrasformarem suas salas
de aula em comunidades de investigacao. Sua defesa daaela pensar critico com o
pensar criativo esta apoiada sobre suas crenca na nmiliunicia entre os conceitos de
relacionamento e julgamento, habilidades cognitivas guepdem o pensamento de or-
dem superior. Assim como acredita na relacao intringsetee o desenvolvimento das
competéncias logicas e a aquisicao da linguagem. HEd8&s se apoiam nas idéias
de diversos outros autores, dos quais Liptatestacando e citando como exemplos:
a abordagem hierarquica das habilidades cognitivas den3lea comparacao entre in-
terpretacdes sociais do pensamento critico realizadaMissimer, Newmann, Sarason
e Mannheim e, principalmente nas teorias do pensamentadeffis como Karl Marx,
Maquiavel e Socrates.

Todas elas serviram de base para que Lipman delineassecest@se
do que ele chamou de “Pedagogia do Julgamento”. Este nonustifeeq por toda sua
conceituacao acerca dos niveis qualitativos do pens@mmeos quais se destaca: o de-
senvolvimento do pensamento de ordem superior na dirgggmensamento excelente,
apoiado na idéia de que o bom julgamento esta contido eté pedpria do pensar de
ordem superior. Isto &€, o melhor julgamento € o “julgaroeaquilibrado” que se baseia
numa combina¢ao harmdnica entre pensamento criativiieog pois que o ato de jul-
gar esta baseado em fazer julgamentos entre relacionasnenas relacdes € que dao a
orientacao, o sentido, e mais precisamente, o signifie@dgulgamentos. Baseado na

teoria de Gregory Bateson, Lipman descreve na figura 2.pos gienéricos de relacdes

BLipmanApudBenjamin S. Bloom et al. iTaxonomy of Educational Objectivesl I: Cognitive Do-
main; Connie Missimer iriWhy Two Heads Are Better Than One: Philosophial and Pedaggddmpli-
cations of a Social View of Critical ThinkingFred M. Newmann irfHigher Order Thinking in the High
School Curriculum? Seymour B. Sarason ifihe Culture of the School and the Problem of Chaage in
Schooling in Ararica: Scapegoat and Salvatipal Mannhein inldeolgy and Utopia: An Introduction to

the Sociology of Knowledgem [Lipman 1995], p. 77-94.
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que precisariam ser incorporadas aos curriculos esegtara que o pensamento de or-
dem superior conseguisse ser desenvolvido dentro da salalale Caso contréario, 0s
prejuizos advindos do desenvolvimento mental preca@racsirremediavelmente acentu-
ados, na medida que os contetidos das disciplinas se agaofuzio longo do processo

educacional formal.

Relac ies Genéricas Exemplos
Simbdlicas RelagBes ingiisticas, lgicas & matemadticas.
20 Acuelaz gue ocotretn entre  sistemias o termos
Referenciais

sittbidlicos e o muando a que se referem

Existencisis & gsoriactes entre coigas no mundo

Figura 2.7: Relacdes Genéricas destacadas por Gregory Batesqraddale [Lipman 1995], p.
95.

Dai a afirmacao de Lipman de que a educacao escolargquaium
processo de aquisicao de conhecimentos, e so seranedisee puder tornar os alunos ca-
pazes para a emissao de julgamentos, que & a matriz dowpemtsaede ordem superior. O
julgamento & o ato mental que estara em desenvolvimentesemte em todos 0s niveis
escolares, do ensino fundamental ao universitario, oéei@o aos alunos uma experiéncia
educacional significativa e repleta de oportunidades paceihir relagdes, formar val-
ores e, finalmente, os estimular para que conscientememiereendam que pensar por
si mesmo & o objetivo individual de cada aluno e do procedscaeional.

Sua pedagogia do julgamento faz da formulacao de julgtvaeon-
textos que levam ao desenvolvimento qualitativo de nigeisompreensao, através da
deliberacao de idéias criticas e criativas acerca ab@ctimento em pauta. O processo
deliberativo em sala de aula & uma forma democratica ddwppar a internalizacao e
a compreensao bem fundamentada de contetdos para aehissbons julgamentos”,
sejam individuais ou coletivospois que a deliberago & um questionamento que ainda
nao chegou ao eégio de afirmago e, isto representa corréQ no pensamento e en-

volve o racio@nio.” [Lipman 1995], p. 97. Essa pedagogia & muito diferente ddeiwo
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pela qual os alunos passam desde a infancia, submetidos@uts engessados onde a
memorizacao de contetidos fazem do processo educacimaatxperiéncia enfadonha e
sem sentido.

A proposta pedagogica de Lipman exige, sobretudo a ofseiv de
procedimentos importantes e alguns impositivos educaisdn para que sua pratica
ocorra da maneira correta em sala de aula. Essa exigénbassem principalmente na
ciéncia de que a rigorosidade e a ousadia sao caraic@sisherentes tanto do pensar
critico quanto do pensar criativo. De forma que & impvevgue os estudantes cheguem
a bem pensar a partir de incontaveis praticas investagtiesprovidas de hipoteses bem
contextualizadas e bem orientadas. Embora essas prébic@nham claramente a fazer
parte do contexto educacional durante o periodo unigeisit, & dificil, inclusive para
o discente, o exercicio da liberdade investigativa queademia Ihe proporciona, depois
de anos de exposicao aos curriculos de limitacdetivarsae interpretacdes acriticas do
contetdo das disciplinas.

Pela definicao de pensamento de ordem superior dada poahipus-
trada na figura 2.8, a natureza de seus componentes (julgzsneritica e criatividade)
e a inclusao da filosofia constituem consideravel desafia gae os professores pos-
sam instaurar as comunidades de investigacao, espeai@morque o pensamento de
ordem superior em sala de aula se baseia num dialogo de sigerior. Uma vez que o
raciocinio € um componente do pensar critico, que poverage um componente do pen-
samento de ordem superior, pode-se compreender que oird@j@omo uma habilidade
que é composta tanto por operacdes simbolicas (a dpetagica da deducao) quanto
por movimentos cognitivos (a inferéncia) a partir dos guais operacdes sao efetuadas.

Todos esses aspectos trouxeram para Ligfranecessidade de buscar
subsidios em pesquisadores do pensamento como Resnidkag $@ra que pudesse

conseguir chegar nas seguintes caracterizacoes:

Y4ver mais detalhes no Anexo A deste trabalho
15Em se tratando do ensino brasileiro essa pratica so ckatraente a ser efetiva a partir dos cursos de

pos-graduacao
18| ijpman ApudLauren B. Resnick ifEducation and Learning to Think Francis Schrag itAre There

Levels of Thinking?” Teachers College Record 9@&rh [Lipman 1995], p. 105-115.
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JULGAMENTD CRITICO JULGAMENTO CRIATIVO

Figura 2.8: Desevolvimento do pensamento de ordem superior de [Lipra85]1p. 39.

“ Operagdes cognitivasao relagdes que podem ser descobertas e que fazem part@ohponentes dos sistemas
simbolicos. As premissas implicam em uma conclusaoaptwf a implicacdo logica € uma operagao cognitiva.
(...) Movimentos e desempenhos cognitiv&®o atos psicologicos onde certas operacdes cogsithém levadas a
cabo.As vezes, estes atos possuem nomes especificos, (...¢ppieguando um pensadoifere uma conclusao

a partir de um conjunto de premissas deduzuma diferenciagao ofaz um julgamento Um desempenho &, conse-
guentemente, um ato psicologico que corresponde a umaggecognitiva especifica; mas muitos dos nossos atos
mentais nao guardam uma correspondéncia com operagggacificas. (...As habilidades cognitivasepresen-
tam a capacidade para bem realizar movimentos e desempenbniivos.E verdade que os movimentos sao mais
improvisados que os desempenhos, e compreendem umaviidaeldi e uma criatividade maioftlipman 1995],

p. 117.

Essas caracterizacOes servem para esclarecer as gaemantre opera-
cao, movimento, desempenhos e habilidades cognitivaseguolvem muito mais que
raciocinio, incluindo a analise de padroes qualitatide execucao, contextos, bem como
a quantidade de julgamento necessario para que o indiAdance entre esses proces-
sos cognitivos. Movimentos, habilidades e oficios sgmacalades que se precedem e

gue podem ser adquiridos através do aprendizado, porfardem ser ensinados de um
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a outrem. Contudo, a medida que o individuo avanca raspextseqiiencialmente en-
tre essas capacidades ha um crescimento qualitativo dpas@nte julgamento, pois 0s
critérios envolvidos nao sao mais meramente estaloelegior tradicdes ou convencdes.
Isso traz ao julgamento uma logica desafiadora e um sigiifigae transcendem o pro-
duto do oficio, e o0 aproxima da concepc¢ao artistica &vitdal. Para Lipman o modelo
educacional deve usar o seqiienciamento contrario dextegso. E se Lipman justifica

da seguinte forma:

“O gue deve ser estabelecido em primeiro lugar & o ambienteano, a comunidade na qual cada ser pode ser
uma pessoa. O que deve ser estabelecido em seguida & ogurgeds qual o julgamento & cultivado, incluindo a
producdo e a apreciagao artisticas. Em tal clima osas podem aprender a associa¢éo entre os movimentos e as
habilidades deles esperadas, como também os significadogastariam de adquirir, com que a aprendizagem e o
pensamento efetivos podem ocorrétfpman 1995], p. 119.

Novamente Lipman enfatiza o estabelecimento da comunuaniwes-
tigacao como prioridade na transformagao do modelea&danal na dire¢cao do desen-
volvimento do pensar de ordem superior. A aplicacao d&Redagogia do Julgamento”
em sala de aula pela deliberacao de idéias em um ambienteatatico fariam crescer
0s niveis qualitativos do dialogo, da compreensao e ghifgiado de todo processo ed-
ucacional ao qual o aluno esta se submetendo. Porém, pAnacosgra um processo no
qual ele contara com a liberdade necessaria para dissebnie os julgamentos de valor e
fazer uso consciente de seu potencial imaginativo na pgdioege sua realidade de forma
critica. Isto €, o individuo estara consciente do sexcgsso de formacao de conduta
segundoas normas e dporqué das normas.

O desenvolvimento do pensar de ordem superior nas escelsde @
infancia, equivaleria dizer que estariamos desenvdlvéanto o pensar critico quanto o
pensar criativo, que sao suas égides. Entretanto, conmtaros compreendemos como
coisas totalmente diferentes, quando na realidade a digarentre eles & circunstancial,
na forma como emergem dentro do pensamento do individuobo&mse baseiam na
emissao de julgamentos e, a diferenciacao s6 passgarseptivel quando da transicao
do julgamento critico para o criativo e vice-versa. Esaagicao corresponderia a pas-

sagem da habilidade para a concepcao artistica, istop@assagem da orientacao das
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normas para uma orientacao essencialmente existenaialipois o julgamento criativo

é livre do ponto de vista que afirma haver momentos no quabasas e principios for-

mais nao o sao essencialmente necessarios. Contudia, sim, ele & um julgamento
responsavel o bastante para ser tomado como base parsijoigeonentod®,

Essa liberdade que pressupde o julgamento criativo tent aore o
conceito deespontaneidadeque compreende tanto a auséncia quanto a eliminacao dos
critérios que orientam e explicam o pensamento criticos@a, ha a necessidade da
instauracao do conceito intuitivo, tragcando um liameeshabilidade e criatividade. Es-
sas acercdes e conjecturas que Lipman faz sobre espioiatd@e os limites do julga-
mento criativo no pensamento de ordem superior se apoiamailsedas concepcdes
de intuicao, principios, justica, ética e estétieadilersos filbsofos racionalistas, existen-
cialistas e pos-modernos:

“Existem portanto, momentos em que (devemodazer julgamentos, e fazemos aquilo que acreditamos sebnos

dever, mesmo se tivermos esgotado nosso repertorio desazZste &€ 0 momento em que o julgamento critico

forcosamente se transforma em julgamento criatjigdman 1995], p. 128.

Dessa maneira € compreensivel admitir o esquema apopedalfigura
2.8, no qual em ambos os pensamentos, criativo e criti@sapa julgamentos orienta-
dos tanto pela racionalidade e determinados pelas normastaexistem componentes
de espontaneidade “intuitiva” respectivametfteonde o contexto de mudanca entre um
julgamento e outro & meramente circunstancial.

Entretanto, se por um lado Lipman admite a existéncia de eona
tinuidade entre o pensar critico e criativo, por outro elgtdca uma certa descontinuidade
do ponto de vista do processo cognitivo que envolve as dussfode pensar. Ele define
essa descontinuidade na medida que afirma que o pensamiatito & 16gico em menor

escala do que ser@aalogico. Isto €, o processo cognitivo da inventividade tem muitesma

ipmanApudJean-Paul Sartre eBExistentialismem [Lipman 1995], p. 124-125.
18Rreferindo-se a uma interpretacio de uma afirmacaoamfd Kant que “o motor dos julgamentos nao

sao0 as normas, mas os exemplos”, retirada da traducaerdp Emith da obr&ritique of Pure Reason de

Kantem [Lipman 1995], p. 125.
¥ ipman Apud Patrick Suppes, referindo-se ao reconhecimento do elen@nitivo no pensamento

cientifico emProbabilistic Metaphysicem [Lipman 1995], p. 131.
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em comum com o processo de investigacao baseado em cagdedo que baseado em
séries de testes infernciais, pois a qualidade do resuttaghrocesso investigativo estara
diretamente ligada a singularidade e individualidade tigrempregados durante o pro-
cesso e isso estara visivel no resultado [Lipman 19951 3@-134. Diferente do pensar
critico, no qual as afirmacdes sao justificadas a pagtira@ddes e provas, os julgamen-
tos criativos definem respostas. Inicialmente desencadeagartir da resposta de um
comentario baseado na experiéncia individual, e evaoiarespostas das respostas do
dialogo realizado entre individuos da comunidade, camdio a argumentacao em pauta.
A interpretacao dialdgica do pensamento criativo agresla por Lip-
man tem origem na analise da “Teoria dos Esquemas” de dwvexgores, e ele proprio
acaba por definir seu esquema cognitivo do pensamentovorid&sse seu esquema se-
ria como uma estrutura mental, matricial e dinamica, quepmta e se transforma in-
corporando os conhecimentos e os significados de um ingiviSua caracterizacao do
conceito de esquema cognitivo auxilia a compreender aerulo pensamento criativo,
porque oferece uma nova perspectiva de como o julgamentaré orientado pela
compreensao. Diversos esquemas cognitivos, tanto eshadusciente quanto em nivel
inconsciente, estao ocorrendo e mediando esquemas dEsposccognitivos, formando
desse modo uma comunidade de esquemas que possibilitapcdormo individuo um
cenario cognitivo e as ferramentas necessarias parasgugamentos possam emergir.
A teoria dos esquemas & particularmente importante pard.igman

consiga estabelecer um ambiente no qual o desenvolvimestbabilidades de pensa-
mento e do pensar de ordem superior, pela pedagogia do jefgansejam favorecidos
pela inclusao da filosofia no curriculo do ensino fundaadent

“Se tentarmos compreender termos como “pensamento” e tiidade” em uma perspectiva ampla, podemos

colocar a questdo da seguinte maneira: pensar & fazercisses e, pensar criativamente é fazer associagdes

novas e diferentes. (...) A comunidade de investigaq@o@ matriz social que gera relagdes sociais estabelezend
0 padrao para que uma variedade de matrizes cognitivasnger@vas relacdes cognitivafllipman 1995], p. 140.

Entdo, se o objetivo & estabelecer um modelo de processaadnal
no qual o pensamento de ordem superior esteja efetivammantdesenvolvimento, deve-

se admitir que sua estrutura interna & complexa na medigl@gjjulgamentos que dele
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emergem consistem de pontos resultantes do desempenhgudeaahabilidade, habili-
dades estas que tiveram origem em diveetos mentais 0 que Lipman caracteriza da

seguinte maneira:

“Cada ato mental & uma performance diminuta de variosgiptcompreendem algum grau de habilidade, pode ser
realizado bem ou mal, e resulta em um julgamento minimp (.contraste entre atos mentais e estados mentais &

em grande parte uma questao do grau de iniciativa cognigéimeolvida.” [Lipman 1995], p. 146-147.

A figura 2.9 demonstra o grau de iniciativa cognitiva que d@diro

contraste entre os atos e estados mentais, ao qual Lipmepaséar.

Sensagdes e Estados Estados Atos/ Atos
sentimentos / afetivos / cognitivos  estados cognitivos e
estados afetivos cognitivos cognitivos  metacognitivos
estar alegre atmar saber desejar supor
estar triste gostar duvidar adivinhar fazer hipdteses
estar ansioso temer compreender  associar rever
estar melancdlico  odiar petceber conceder conjecturar
ete.... itrvejar apteciar recusar escolher
ter esperangas  aceitar presumhir difereniciat
acteditar set cético lembrar decidir
se itmportar eto.... preferir desctitmitiar
respeitar et innfarir
gte... definir
guestionar
classificar
explicar
generalizar
exemplificar
ete.
Grau de iniciativa cognitiva

Figura 2.9: Diferengas de grau da iniciativa cognitiva entre atos adest mentais, no qual eles
mediam os extremos de uma escala de ordem que vai de sesgagéntimentos aos

atos cognitivos e metacognitivos, conforme [Lipman 1985[147.

A medida que as idéias sao desenvolvidas, estes atosimpatiem
convergir ou divergir entre si, pois as deliberacOessg@sultam unicamente das proprias
idéias, mas a partir de outras idéias, da competic@eictual ou da critica de outras
idéias. Diversas teorias foram utilizadas para que fosssipel a Lipman reuni-las e

identificar alguns fatores que orientassem a diferenci&gitre goensar de ordem supe-
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rior do pensar de ordem inferic®. Essa diferenciacéo & por ele apresentada a partir das

seguintes caracteristicas do pensar de ordem supenonfli 1995], p. 141-144:

1. Inclina-se para a complexidade, sente-se desafiado mple & dificil ou compli-

cado, evitando formulacdes e solu¢des simplistas;

2. Tende a demonstrar unidade, isto &, integridade e moeaséduscando maneiras de

reduzir a complexidade em ordens, grupos, tipos, fanglieasses;

3. Esta preparado para ser posto a prova, compreendendorthezimento das ne-

cessidades l6gicas ou causais menosprezadas pelo pemsdedh inferior;

4. Tende a buscar a inteligibilidade, que se por um lado suéusca por uniformi-

dade e previsibilidade, por outro lado sugere a busca pghifisado;

5. Tende ademonstrar uma intensidade qualitativa e, o qiere do pensar de ordem

inferior nao € a qualidade apresentada, mas a intensitesia;

6. Geralmente exige uma abrangéncia de objetivos, paksuima ampla escala de

aplicabilidade.

2.3 A Busca de Padoes para o Pensar em Sala de Aula

O movimento do pensar critico teve inicio na década deudhdo a
saturacao das influéncias piagetinianas comecavamsandas de crescente descontenta-
mento e, as idéias de Vigostky e Bruner atrairam a atedeanuitos educadores ameri-
canos, avidos por fatores que estimulassem uma rewhgdorma do ensinar contem-

poraneo.

2OElaborada a partir da analise dos critérios estéticddatmoe C. Beardsley (complexidade, unidade e
intensidade) erhesthetics: Problems in the Philosophy of Criticjghas categorias da experiéncia mental
de C.S. Pierce (qualidade, realidade crua e legitimidadéYae Principles of Phenomenology&m Justus
Buchler (ed.);The Philosophy of Pierce da teoria dos complexos de Justus Buchler (objetivosgpeéo

e alcance) enMetaphysics of Natural Complexem [Lipman 1995], p. 141-144.
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A crise educacional, do ponto de vista de parte dos educadar&poca,
centrava-se no descontentamento com a pratica pedagégiom os baixos resulta-
dos qualitativos que um numero cada vez maior de estudastagam apresentando.
Esses educadores estavam iniciando uma reflexao sobrprétiaas em sala de aula, e
comecaram a observar que o modelo educacional baseaddagogé de transmissao
pura e simples de conhecimentos obtinha resultados catardg e qualitativos minimos
na internalizacao de saberes por parte dos estudanteasststadoramente, estes se
mostravam cada vez mais desinteressados tanto pelo com@mciquanto pela aquisicao

deste:

“Nao vivemos mais em uma época onde a educacdo em soézaa. Seu valor atualmente, a maioria dos
alunos parece acreditar, & somente como o de um bilhete tdedanpara um mercado de trabalho com algumas
credenciais aceitaveis. Ela €, consequentemente, daseh como um copo de papel; algo que adquirimos en-
guanto necessario e que depois dispensamos. Os conhézsnogre adquirimos nas escolas, acreditam os alunos,
nao sao relevantes para a vida; sao relevantes somemgeqstestes que nos impedem ou permitem entrar na vida
adulta. Uma vez que fazemos um teste, os conhecimentosamzepara sua realizagdo podem ser abandonados

sem mais consideragdes que jogar fora um copo de pajidpinan 1995], p. 152.

A reacao apatica que os alunos apresentavam em redagamnteldos
das disciplinas, o que & notado até hoje, e a falta do empm@sciente do raciocinio e da
lbgica levaram esses educadores, incluindo Lipman, auséreen em conferéncidcom
0 objetivo especifico de analisar as praticas educac@da investigacao cientificas so-
bre as capacidades e habilidades do pensamento da épwaadteidentificar problemas
e solucdes que envolviam o processo de aprendizagemda, aitroca de experiéncias.
Através desse evento foi possivel identificar com maiareda o cenario da crise edu-
cacional que estava sendo vivenciado, e ela estava fundztaena falta do exercicio
reflexivo por parte dos estudantes.

A capacidade para aprender era entendida como uma cestctener-
ente ao ser humano. O ato de aprender é reforcado em cagl@exya da vida afetiva,

social e profissional dentro da realidade de um individussii, se 0 ser humano esta

2IReferindo-se a Conferéncia no Centro de Pesquisa e Ddsinento da Aprendizagem da Univer-
sidade de Pittsburgh, organizada pelo Instituto NacioeaEducacao que reuniu diversos tetricos da
educacao, pesquisadores da psicologia escolar e pgaHba cognicao entre 0s quais estava presente
Jerome Bruner, em [Lipman 1995], p. 153-154.
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a todo momento aprendendo, parecia redundante delegaolka esrealizacao de uma
tarefa que estamos todos naturalmente habilitados e hdb#wa executar. Era entao pre-
ciso repensar o papel da escola e do professor no que sa ge&rsinar a pensar e, apesar
da relutancia de muitos educadores e do siléncio que sgusag proprio instituto pro-
motor da conferéncia, o ensino das habilidades de pensarforompreendido como

a esséncia da atividade educativa. Nao que a escola sam@sse a pensar, mas deixava
a desejar quanto a qualidade do pensamento que efetivadessevolvia, de tal forma
que em pouco tempo o aprendizado direcionado para o penseo ¢oi reconhecido
tanto por editores quanto pela comunidade académicaat@aep

Lipman descreve que nao existe uma origem Unica para @ {@enmsar
critico. Até porque isso nao parecia fazer muita diferenca paura@dificacdes empre-
tadas pelos estudiosos para se atingir este tipo de pengajueto a comunidade de
pesquisa educacional. Entretanto, algumas explicagéesa origem do termo foram
associadas a obra de Max Bla€kitical Thinkingde 1952, em uma tentativa de tornar
a lbégica mais acessivel ao aprendizado dos alunos. Mulitiags obras didaticas com o
propo6sito de demonstrar o valor pratico do pensameigicddassim como os resultados
das pesquisas de diversas partes da comunidade ciemtiéoaacional foram publicados
desde entao, dos quais Lipman destaca as obras de MonragsBgae Josiah Royce.
Mas Lipman baseia boa parte de sua teoria sob a influéncimai@dhos filosoficos e no
pensamento educacional de Dewey e seus seguidores, geggmas) operacionalizar e
romper os referenciais comportamentalistas que aindagas@am o universo académico
no qual o pensar critico havia surgido [Lipman 1995], p.-164.

A transformacao desejada no setor educacional visasedaee a seus
professores oportunidades de substitiensinar a aprendepeloensinar a pensarPara
gue esse objetivo pudesse ser alcancado as influéncigsydéesky e Bruner foram ampli-
adas, e 0s conceitos eleitos para nortear a transfornfiagin: pensamento, habilidades
cognitivas e metacognigao.

Pensar, assim como aprender, constitui uma carateriscante aos
seres humanos. Ainda que aprender seja uma capacidadesgaespodesenvolvida pela

maioria dos animais, 0 exercicio consciente do racio¢ctha criatividade, do julgamento
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e da reflexao sao intrinsecos do elemento humano. E ptammbém & uma atividade
para a qual qualquer individuo esta naturalmente hatidita executar. Porém, quando
os educadores americanos propuseraenginar a pensar’ nao estavam se referindo a
qualquer tipo de pensamento, e simpamsar critico.

Lipman declara que as definicOes dadas ao conceito derpenga
critico sdo um tanto quanto limitadas, uma vez que os asitenfatizam mais as con-
sequéncias do pensar critico e se limitam a apreseniatas de problemas e a pre-
screver decisOes a serem tomadas. Eles deixam de espeifptigitamente as carac-
teristicas do pensamento critico, de tal forma que podeaiizer que qualquer tomada
de decisado ou qualquer solucao poderia sqmiari, classificada como pensar critico.
Contudo, o pensar critico no qual temos interesse € 0 mMEsOTBSSO que motivou a
busca da sabedoria pelos filbsofos da antigiiidade, deafgura Lipman caracterizdA
sabedoriaé explicada de modo geral: pesso@bms €10 as que praticam bom julga-
mentd [Lipman 1995], p. 171. Novamente Lipman levanta a questégulgamentos e,
ele completa® em qualquer situago onde conhecimentos e ex@ecias [®o A0 mera-
mente posddos masaplicados temos oportunidade parm@nstatarexemplos tidos de
julgamentos’[Lipman 1995], p. 171.

Mas a questao nao foi totalmente esclarecida, ja queatgans a um
outro questionamento: como diferenciar um bom julgameatard simples julgamento
ou, ainda, um julgamento excelente? A resposta para essBananento esta na otica
de Lipman ao tracar um paralelo claro entre sabedoria enjuégto, pois que o bom
julgamento esta para antiga nocao de sabedoria, assifm aqulgamento & o elemento
que caracteriza 0 pensamento critico.

Podemos entao afirmar que no cotidiano da educacaofmwanprofis-
sional e técnica para o0 pensar critico, envolve-se a toomento, muito mais com a
emissao de bons julgamentos do que simplesmente com @salagroblemas ou com
a tomada de decis0es, ja que um bom julgamento leva emdepagéo tudo que é rel-
evante, inclusive a si prbprio. Exatamente por isso, degeampliar a concepcao de
consequéncias e de caracteristicas que definem o petisar € demonstrar uma relacao

entre elas. Dessa forma Lipman oferece uma definicaodoatno quafo pensar ciitico
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€ 0 pensamento que (1) facilita o julgamento pois (2) se forestda em crérios, (3)é

autocorretivo, e (4¢ sengvel ao contexto.[Lipman 1995], pg. 172.

2.3.1 Critérios como Fundamentos do Pensamento @ico

Nesse momento devemos delinear o perfil do pensar criticota ga
analise da definicao funcional dada por Lipman e da camae;ao de seus atributos
explicitos e implicitos. Por fundamentar-se em crité® suas caracteriza¢oes, Lipman
traca uma conexao légica entre pensar critico, eogée julgamentos conforme figura

2.10:

Caracteristicas dos Criterios

E justificada uma vez que os critérios séo
Relagéio critérios-julgamentos | comumente definidos como notmas ou principios
utilizados para fazer julzamentos

S justifica porgue o pensar critico € o pensar que
tanto emprega ceitérios como pode emergir ao se
tecotrer aos critétios

Particularmerte, as do tipo confidvel (critérios
classificatdrios e avaliativos)

Relagdio pensar critico-
criiérios

Caracierizam razies

Fodem ser ow ndo alto para o piblico, mas tem wm
Nivel de aceitaco ato nivel de aceitagdo e respeito para a comunidade
de investigario.

Padries, leis, estatutos, tegras, costumes,
parimettos, especificacties, condigfes, convengies,
nottmas, principios, exigéneias, definigBes, ideas,
propositos,  metas, objetivos, insighf, provas
conctetas,  observacbes  ciertificas,  métodos,
politicas, procedimentos, testes, etc...

Tipos Especificos de Critério

Figura 2.10: Caracteristicas e consequéncias da definicdo deeriost” adaptado de

[Lipman 1995], p. 172-176.

As consideracdes que Lipman faz acerca dos critéeriobre seus tipos
especificos & para ressaltar que todos eles podem e devenilizados para realizar
julgamentos, sendo parte da racionalidade e, durante eggoade questionamento, sao
instrumentos manipulados de maneira dinamica pela mdéfiteverdadea priori, um

critério pode ser qualquer coisa e Lipman faz um resumo deeitns que comumente
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sao aceitas como critérios, como por exemplo valores ogmiatos, regras, padrdes,
entre outro$? aos quais as pessoas costumam recorrer constantememafLi®95], p.
194-201.

Independente do critério, se conseguirmos fazer com gakinss pos-
sam reconhecé-los e saibam emprega-los como razdesfpneldm suas argumentacoes
e hipoteses, estaremos contribuindo para o ganho de gdalab pensamento, que & um
aspecto essencial do ensino do pensar critico. Ao se wijetisala de aula como am-
biente de investigacao, & importante tomar ciénciaugne das consequéncias de desen-
volver o pensar critico implica ao professor em assumparsabilidades [Lipman 1995],

p. 175:

e Cognitiva isto &, assumir a responsabilidade de fornecer a coradaide inves-

tigacao os contextos e as raz0es para as declaracdlgamentos expressos;

e Intelectual isto &, convidar os alunos a se tornarem responsaveis pebprios

pensamentos e pela constru¢ao do proprio conhecimento;

Lipman aborda com bastante veeméncia a questao da regjilatesle
como motivo da urgéncia na transformacao de comporttorin professores e alunos.
Se a capacidade de emitir bons julgamentos esta sendwabgté primordial que enten-
damos, como individuos e cidadaos, a importancia e aemtuos fatores que orientam
avida em sociedade e que especificam direitos e deveresgiN&ar que os critérios sao
um desses fatores diretivos do pensar critico e o poder gjes ddvém & precioso para
prevenirmos o servilismo cognitivo e a vulnerabilidadeli@ttual tao presentes em sala
de aula [Lipman 1995], p.187.

A importancia dada por Lipman aos critérios tem relag#éeta com a
responsabilidade cognitiva como conseqiiéncia do perisiao em sala de aula, uma vez
gue usa-los & um procedimento eficaz para que se facaiee®sg senso de responsabil-
idade. Os critérios nao sao infaliveis nem insubsiéis, sendo produto da experiéncia,

e por ela podem ser derrubados e/ou substituidos. Aindaap&ituam autoridades

22conforme demostrado no Anexo B deste trabalho
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legitimas em relacao ao pensamento, nao se pode meaas@r importante influéncia
exercida pela experiéncia e seus aspectos qualitativqei@se refere a conferir valores
aos critérios [Lipman 1995], p. 232-233.

O pensar critico esta associado a atividade reflexivdarekrs atribu-
tos do pensar critico podemos destacar a acao invegtigairteada segundo critérios
e razoes bem fundamentadas, que irao produzir um conflenergumentos qualifica-
dos que sustentem os chamatiess julgamentgssto €, julgamentos suficientemente
fortes para exprimir um significado valido para um deteadmassunto em um contexto
relativo. Entretanto, por sermos seres reflexivos, tenisemindividuais que caracteri-
Zzam nossos atos e pensamentos e, analogamente, como pessaiticos temos Nossos
critérios, que se formam a partir de um conjunto de razaesdas. As razoes sob as
guais se fomentam o bom julgamento e, conseqientemeite determinadas como 0s
critérios desse julgamento, devem %erz 0es de impoéncia momerdnea em relago a
queséo imediata, ra@des que o, portanto, decisivas[Lipman 1995], p. 188.

Dessa forma € preciso proceder uma avaliacao para queazaatriv-
ial ndo seja considerada erroneamente como um critérigarofesso de analise para
a selecao das razdes que estabelecerao sua relegfgeianto critérios a acao inves-
tigativa testara o nivel de pertinéncia, confiabilided®rca dessas razdes candidatas e
determinara asaz0es adequadagsara o contexto em questao.

Quando & preciso proceder uma selecao entre crit@lgsns critérios
atendem melhor aos propositos desejados que outros eea @ggrios chamamos de
metacritérios, por exemplo, tomemos: pertinéncia, etilfdade, forca, valor, coeréncia
e consisténcia [Lipman 1995], p. 176. Quando se fala de&elentre critérios, tanto o0s
critérios quanto os principios devem satisfazer os migdaios que orientam a selecao.
A ordem e 0s metacritérios tipicos da pratica normaloel sao, nao Unica e exclusiva-

mente mas, principalmente os seguintes [Lipman 1995], @-1B2:

1. Pertinéncia um critério &€ considerado pertinente para uma detegmaminente
se € apropriado ao tema principal sob investigacao euadiecao contexto no qual

o julgamento deve ocorrer. Contudo, verificar explicitataem pertinéncia ou a
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nao-pertinéncia de um critério pode ser uma tarefa nadh f

2. Confiabilidade: Compreende mais que uma facilidade de calculo, por exempl
transformacao de grandezas meétricas, pois leva emdmsyagéo qualquer teste-

munho que a experiéncia humana tenha a oferecer;

3. Forca: Citando Aristoteles podemos entender que o conceito & festara as-
sociado a verificacao das seguintes condi¢cdes: a) aag#ia entre as forcas de
metacritérios alternativos e b) ao grau solicitado parentacao de um critério na
realizacdo de um julgamento em questao. As difereneagradacao podem ser

enormes e dependentes do contexto no qual o julgamentcesdizado;

Alem dos metacritérios, ha ainda os megacritérios, degira que pode-
mos identifica-los nas situacdes onde os critériosymasim nivel muito elevado de gen-
eralidade, a ponto de serem considerados pressupostogdastitérios sao instancias de
um critério muito maior, o significado. Tomemos como examigéias reguladoras como
verdade, certo, errado, justo, bom ou belo: todas saasdagie abrangem um alcance tao
vasto, que constituem portanto, megacritérios [Lipma¥bl, Q. 176.

Quando pensamos criticamente, nos esforcamos nao gparnaesnsar-
mos racionalmente mas, também imparcialmente, e duraséegpeocesso somos orienta-
dos por critérios e por valores, onde o conceito de valaasfere aquele defenido por
Spinoza e Dewey. Em se tratando desse processo, critérios e valores,atamstua-
mente exclusivos. Critérios se dividem em diversas cai@ge, valores podem corre-
sponder a valores reais e a valores idedisa o valor real do pensar ético e o valor
ideal da racionalidade; & o valor real do pensar criativo e o valor ideal da criatividie;

h& o valor real do julgamento e o valor ideal da sabedorif.ipman 1995], p. 231.

Assim como Lipman afirma ser impreciso distinguir entreécidts e

valores, na medida que ambos podem funcionar como meios @uérorientam os jul-

23Lipman Apud Spinoza, referindo-se ao conceito de valores dado por est&he Chief Works of
Benedict of Spinoza por Dewey enintelligence in the Modern World: John Dewey’s Philosom
[Lipman 1995], p. 230.
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gamentos, Lipman também se preocupa em esclarecer ogpadogwalores constituirem

complementos dos critérios na orienta¢ao dos julgansent

“Mas os critérios s@o para o pensador o que 0 compasso & pangenheiro e maquinas ou a trena para o constru-
tor. Sao instrumentos confiaveis independentes quelpiitasn a estes trabalhadores coordenar suas atividades de
maneira eficiente. Seu valor esta no modo como nos ajudamlarmentar nossos outros valorefllipman 1995],

p. 232.

2.3.2 O Pensamento dtico & Autocorretivo

Uma caracteristica que predomina na atividade de inaggt@é a sua
capacidade de buscar no desconhecido subsidios pararfantia o que ja & conhecido
e, essa busca também objetiva identificar incoerénciafas no conhecimento ja funda-
mentado. Isto €, a acao investigativa procura identiazorrigir as fraquezas da base de
conhecimento existente.

Entretanto, Lipman toma o cuidado de advertir que a metacagn
(pensar sobre o pensar) nao equivale necessariamentensar griticamente, pois que a
maior parte dos pensamentos se processam de maneireeactaindo pouca importancia
para os aspectos como verdade, validade ou erro que postamsegindo a partir de
cada associacao [Lipman 1995], p. 179. Isto posto, podadizer que 0 pensamento
critico, por estabelecer a acao investigativa como urseds atributos, € também auto-

corretivo.

2.3.3 O Pensamento dtico & Sensgvel ao Contexto

O pensamento critico & bem estruturado, validamenteragtado e
qualitativamente confiavel. A constru¢cao do pensameritizo € descrita formalmente
como a determinacao de um julgamento criterioso baseadatebutos que sao a per-
tinéncia, a confiabilidade e a forca. Esses metacrgé&@m a base para a definicao de
argumentos e razoes qualitativamente viaveis que pemméio raciocinio discernir so-
bre o que seja um bom julgamento para um assunto. Isto egu@awdizer que o pensa-
mento critico &, simultaneamente, sensivel ao contertoonhece as seguintes situacdes
[Lipman 1995], p. 180-182:
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[EEN

. Circunstancias excepcionais ou irregulares: o catiaima testemunha em um

tribunal;

2. Limitac¢Bes, contingéncias ou eventualidades eaecinde um raciocinio normal-
mente aceito pode ser proibido: a rejeicao de certosresela geometria Euclid-

iana;

3. Configuracdes globais: dependendo do contexto, unmaaaf&o pode ser consider-

ada como errada e em outro contexto como correta, ou vieaver

4. Apossibilidade de que uma evidéncia seja atipica: argeperalizacbes em amostra-

gens estatisticas homogéneas;

5. A possibilidade de que alguns significados nao possaineskizidos de uma area

Ou contexto para o outro.

2.3.4 O Pensamento dtico como Facilitador do Julgamento

Embora na primeira parte do livro Lipman se dedique bastaris-
cussao sobre o desenvolvimento da capacidade de julganessa segunda parte ele se
dedica, particularmente, a uma discussao e classibaagis aprofundada e minuciosa
sobre a formacao do julgamentos nos contextos educasidtasse sentido ele aponta a
capacidade de julgar como resultados do pensamento sebndée tipos de orientacao
[Lipman 1995], p. 235:

e Principios. Constituiriam os julgamentos que sao orientados pardesc critérios
e razdes. O ensinar do julgamento baseado por princgp@¥dtizado nas areas
tedricas, por exemplo, quando sao apresentadas as n@godedoras para a emis-

sao de julgamentos;

e Pratica: Constituiriam os julgamentos que sao orientados pgberéncia con-
tinua. As artes sao um exemplo de area na qual o ensinogimjginto esta baseado

na pratica, pois a capacidade de emitir julgamentos meshifoturamente pode ser
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aprimorada a medida que essa habilidade & exercitada enaksaado os julga-

mentos ja emitidos no passado.

Entretanto, para os contextos educacionais, e principaéngara as
areas de formacao tecnologica e profissional, a prafica a emissao de julgamentos deve
ser estimulada e desenvolvida com énfase nas duas abosdag@anan 1995], p. 235.
Isso porque a educacao para o pensar de ordem superigprdg@agcionar amplas opor-
tunidades para o desenvolvimento do pensamento no qualgmetanto a racionalidade
quanto a criatividade, ja que a logicidade e a dialogicids@b fatores respectivamente
preeminentes nesse desenvolvimento [Lipman 1995], p. 204.

Lipman retorna a essa discussao para ressaltar quetavedmente, a
escola & o espaco de desenvolvimento dos valores csltimglectuais e morais, com
responsabilidade analogas da familia, no que se re$ecer@sequiéncias do futuro da so-
ciedade. Uma vez que nao se pode garantir que o desenvobame pensar de ordem
superior seja a solucao para a constru¢cao de uma sdei@dais racional, pela melhora
advinda na qualidade dos julgamentos, analogamente, quaBdcola nega-se a desen-
volvé-lo nao podemos deixar de entender essa como uatacpE nao contribua para o
aumento da massa acritica, com implicacOes sériasgoaradelo social. Quanto a re-
sponsabilidade da Escola na transformacao dos valoremsmculturais, que implicam
em consequéncias para a manutencao da qualidade daogidtadi/iduos em sociedade,
Lipman se refere a Santayana, ao concluir‘joeos os julgamentos possuem uircteo
de raciodgnio e todos os racidaios possuem o julgamento como sua reabiwagatural.
Os julgamentos ¢ticos e criativos em conjunto nos possibilitam tomar édeas das
coisas.” [Lipman 1995], p.237.

Na realidade Lipman sugere que o pensamento de ordem superio
composto nao apenas de racionalidade, mas também deidadée, pois que o pen-
samento critico tende a solugao algoritmica e o peastoncriativo tende a solucao
heuristica. Levados ao extremos, algoritmos sugerenodiaid sem julgamento, na
mesma medida que heuristicas representam julgamentoasémainio. Entao a escola

deve reconhecer o mérito desses dois movimentos pedagdgse empenhar em opera-
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cionalizar estratégias para o desenvolvimento mutucadimcinio e da criatividade na

sala de aula.

“... 0 pensador critico busca respostas na forma de pergsingue indicardao o caminho para a eliminacao da
investigagdo. O pensador criativo busca perguntas nanforde respostas que conduzirdo a perpetuacdo da
investigacdo. Os professores que desejam fortalecefgarjuento devem estimular ambas as formas de pensa-

mento e a convergéncia destas duas formfsgman 1995], p. 239.

Nesse momento Lipman faz uma classificacao oferecendaiienan-
ciacao funcional do julgamento em trés categorias quesidera de fundamental im-
portancia para o fortalecimento do julgamento como gaatio ambito escolar, porém,
NAo sugere uma organizacao hierarquica nem uma eseaigadrtancia intrinseca entre

os tipos que descreve na figura 2.11 [Lipman 1995], p. 242-251

Categorias Tipos de Julgamentos
Julgamentos Genéricos Identidade, Diferenciais, Semelhatea.
Composigia, Inferéneia, Pertinéncia, Causais,

Agzoriacio, Analdgicos, Adeuagio, Walor,
Hipotéticos, Contrafatuais, Praticos, Fatos. Referencia,,
Medida, Traducdo, Instnimental e Divisda

BEticos, Sociais, Politicos, Estéticos, Profissionais e
Teenoldgicos.

Julzgamentos de Mediac o

Julgamentos de Culminincia

Figura 2.11: Conceituagao dos Tipos de Categorias de Julgamentotaadage [Lipman 1995],
p. 242-251.

Normalmente os julgamentos de culminancia sao compigesgelas
pessoas como tipos de julgamentos que podem ser mais dieslidneente aplicaveis as
situacdes da vida e, elas tendem a achar os julgamentés@enmuito abstratos e dis-
tantes das situacoes de suas vidas, assim como naompanto devido valor que os jul-
gamentos de mediacao desempenham quando da tomada deais@® @u da resolucao
de um problema.

Entretanto Lipman alega que € perfeitamente possivaigaf e melho-
rar a pratica dos julgamentos de culminancia quando degsores oferecem aos alunos

situagdes nos quais possam claramente exercitar agdiis julgamentos genéricos e de
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mediacao. Para tanto, & necessario fazer ajustes parasgcurriculos escolares possi-

bilitem o fortalecimento tanto do raciocinio quanto daamagade de julgamento.

A forma com que o ensino veio sendo fundamentado, e inclimasse
cenario o processo de formacao de professores nasaséa educacao, evidencia uma
importancia demasiada com o acumulo de informacaajalaruito pouca importancia a
processos que aperfeicoem e desenvolvam as habilidagesndamento e julgamentos.
Lipman afirma que os julgamentos, nas suas diversas catsgsiio o ponto de equilibrio
gue nos auxilia a manter nossa estabilidade cognitiva,g3@i® eles que recorremos em
todos os momentos em que nos encontramos em situacao fleocononforme demon-
strado pela figura 2.12: demandas entre corpo e mente, angagbes em 0posi¢ao ou

qguando ha controvérsia entre o pensar critico e o coifitipman 1995], p. 251.

Tem se tornado evidente, em todos 0s niveis educacionss) @cu-
mulo de conhecimentos nao necessariamente garante vdesaento de um pensador
critico. Na mesma medida, cresce o desgosto entre proésssspecialmente dos uni-
versitarios, ao constatarem que seus alunos nao sapesagalerem, interpretarem, com-
preenderem ou redigirem de maneira critica e reflexivanflap 1995], p. 183, por mais

que se esforcem em renovacodes de atividades e pratiesiticadas.

Entretanto, & particularmente injusto cobrar dos alunedgsenvolvam
de uma hora para outras estas habilidades cognitivas, gqudes sao submetidos a um
processo educacional no qual Ihes sdo negados os instasrediretrizes necessarias
para que atinjam esse objetiv& necessario proporcionar aos alunos, o quanto antes,
um ambiente no qual o desenvolvimento qualitativo de sensgmeentos estejam garan-
tidos. Ofertar-lhes critérios, idéias, razdes e um @sso onde naturalmente eles possam
desenvolver sua competéncia reflexiva, e fazer do exercomtinuo da formulacao de
julgamentos a forma com gue eles consigam se expressar ggranantdnoma, critica e

criativa.
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A RODA DO JULGAMENTO

ARD = JULGAMENTOS PRIMARIOS
RAIDS = JULGAMENTOS PROCESSUAIS OU DE MEDIACAD
EMXD = JULGAMENTOS FOCALS OU DE CULMINANCIA

Figura 2.12: Esquema de categorizacao dos julgamentos em [Lipmar],12250.

2.3.5 Na Dire@o do Pensamento Complexo

Quando Lipman definiu funcionalmente o pensamento criceus
atributos, se preocupou em deixar claro qual a proposta donmeato do“aprender
a pensar’, a partir da analise e reflexao sobre a experiéncia desdiseetdricos da
educacao, pesquisadores da cognicao e psicologias@dnais. Mas sua perspectiva
sobre o desenvolvimento das habilidades do pensameni@z&deasob a influéncia e
reflexao das teorias do pensamento de diversos filosofos.

Dessa forma, desenvolve e apresenta sua concep¢ao dedstorad-
ucacional que va alem do acimulo de conhecimentos. Symgta esta baseado num

panorama da educacao renovada pela diretriz do penseo clsto €, um modelo educa-
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cional onde seja ampliado o nUmeros das habilidades ozama serem desenvolvidas,
introduzindo os alunos as légicas da razao, da inféséndo julgamento, e conduzindo
um processo de aprendizado que valorize o significado e ansapilidade cognitiva da
aquisicao do conhecimento [Lipman 1995], p. 182-185.

Sua proposta aponta para a importancia de conduzir ossaskmaim
processo educativo que preserve as caracteristicatigatess (curiosidade, imaginacao,
criatividade) presentes na infancia e, estimule-os dasd&imeiras séries a praticar a
identificacao e utilizacao dos critérios, para podeser por eles orientados. Esse pro-
cesso deve ser capaz de Ihes oferecer condicdes nacg@aeaa aquisicao de informacao,
como também disponibilizar os instrumentos cognitivos praticas essenciais para de-
senvolver a racionalidade, a criatividade e o exercicitioao do julgamento. Tanto
os julgamentos de orientacao profissional, quantos agyalgamentos necessarios a
orienta¢ao do individuo na vida socio-cultural [LipmE995], p. 205-206.

Para elaborar as diretrizes desse processo educaciomalaitf recor-
reu aos estudos dos “processos do pensamento e racioggfiorglamentam a analise e a
investigacao” de Arnold B. Arons, outro nome importandepgsquisa educacional, para
0 qual a recomendacao do uso de critérios & primordia palistincao entre os chama-
dos conhecimentos assertivo e processual ou operante €lfapdya Arons o conceito do

pensar complexo € a combina¢ao entre os conhecimerserdias e o operante:
“O conhecimento assertivo consiste de fatos; o conhecimneperante implica na compreensao de onde vem o
conhecimento assertivo e 0 que esta subjacente ao mesnmh®aimento operante compreende também a “ca-
pacidade para utilizar, aplicar, transformar ou reconheeepertinéncia dos conhecimentos assertivo em situagde
novas'. (...) Desse modo as generalizagdes que fazerhos@spensamento critico, generalizagdes nos niveis ma

abrangentes, estao elas proprias alinhadas como osrawi’'que aceitamos e aos quais habitualmente recorremos.”
[Lipman 1995], p. 206-207.

Para Lipman, o que Arons descreve em seu conceito de pensar co
plexo tem uma distancia minima do que ele proprio defioim@ pensar de ordem su-
perior e pensar complexo na primeira parte de seu livro. hBipnentao, conclui que os

conhecimentos apontados por Arons como componentes defuoig@b 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 ogpemgico e o criativo,
respectivamente.

Assim como Lipman, Arons compartilha a opiniao de que se@ad
enfase no desenvolvimento do pensar critico, adotarmoro meta a ser alcancada desde
o ensino fundamental. Aléem de também recomendar queipstéé pensar seja ainda
mais reforcado na formacao universitaria. Essas egéwneias de objetivos e recomenda-
cOes, sao alternativas que Arons e Lipman apontam pa&ae&uompa um ciclo vicioso
e ilusorio, segundo o qual se vem perpetuando um model@edunal equivocadamente
centrado na aquisicao de conhecimento de forma acrificelusive, Arons faz duras
criticas, nao aos professores, mas principalmente dassdores dos cursos de formacgao

de professores:

“Arons condena a inseguranga que observou entre futurogegsores em relacdo ao raciocinio aritmético, sua
incapacidade para compreender os conceitos cientificas fuadamentais, assim como para lidar com o raciocinio
historico (...): ‘Desejo destacar com muito vigor que osfpssores cujas incapacidades descrevo nao sao culpados
por esta situagao. Os terminais de input para o feedbaakida metafora estao namssasnaos nas faculdades e
universidades. Somo®sque perpetuamos as incompatibilidades, ndao sendo caplezfssnecer uma alternativa
para as deficiéncias e o real destaque que o desenvolvintentaciocinio abstrato nas oportunidades pods
controladas. Fomos nos que fizemos os professores da mapgrsdo.” [Lipman 1995], p. 208.

Entres as diversas renovacgoes a serem aplicadas no nuzlekrola
tradicional, idealizados por Lipman para que esta venhaan@ar os objetivos propos-
tos, estao: o desenvolvimento das habilidades do pensanaemodificacao do processo
de formacao do educador com énfase na transformacgaldale aula em uma comu-
nidade de investigacao, na operalizacao da pedagogalgahmento e, principalmente,
na reformulagao dos curriculos do ensino fundamenta&@diorpela inclusao da filosofia.

Apesar de Lipman nao afirmar categoricamente que a filosefia a
solucao universal para estimular o pensar critico,lelgsaque uma possivel conseqgiiéncia
de se desenvolver o discurso filosofico desde as sérigggpoderia elevar, significativa-
mente, em quantidade e em qualidade o desenvolvimento Hdisihdes de pensamento
dos estudantes. A filosofia estaria suprindo as demais lilss€plo estimulo necessario
ao desenvolvimento do pensar complexo, através da alwidatica e da iniciativa cria-

tiva, que tornariam as conexdes entre os conhecimentosltigedos nas diversas dis-
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ciplinas do curriculo mais claras, intuitivas e apliaave realidade de cada estudante
conforme sua afirmacao:

“(...) afilosofia & uma matéria miscivel que permeia agasidisciplinas enriqguecendo-as. Isto deve ajudar-nos
a compreender como a filosofia e as outras disciplinas sepat@atram, sistematicamente, provocando o pensar
complexo e nao o pensar limitado e provinciano que naopazale fazer julgamentos sobre a vida humana. (...)
Qualquer disciplina que complemente o ensino do pensaesadurela disciplina com o ensino do pensar sobre (ou
metodologia) o pensamento naquela disciplina entra nanegéicao do tipo de pensar que chamei de complexo.
Mas enquanto & importante que uma disciplina seja abenta seus alunos em relagao a sua propria metodologia
(...) souinclinado a crer que este & somente o inicio de orimento na direcéo a filosofia. Precisamosatiebos

do pensar complexo em outras disciplinas e da filosofia ndaulo” [Lipman 1995], p. 209-210.

E sua defesa da filosofia decorre de varios motivos: em porhejar,
objetivaresponder ao questionamento que ele faz na pampaite do livro: “Para qué en-
sinar araciocinar?” [Lipman 1995], p. 74-76. E sua respestaaseia exatamente no fato
de que sob a Escola repousa a responsabilidade de prepandividuos que em breve
farao parte da sociedade de producao. Isto porque nceqedese ao ensino profissional,
é atualmente inconcebivel e inaceitavel a formacé8iduos tecnicamente qualificados
que nao saibam bem empregar sua capacidade de julgamentomt&yéncias da vida
profissional [Lipman 1995], p. 251-254.

Em segundo lugar, o desenvolvimento da capacidade de jalgam
e da aquisicao de juizo de valores (intelectuais, se@atulturais) se tornou uma re-
sponsabilidade que a Escola, historica e inevitavelmema dividido com a familia
[Lipman 1995], p. 236. E finalmente, em terceiro lugar, a éif@sconcentra uma série de
conceitos com os quais € particularmente facilitada aacidgde de bem desenvolver as
habilidades de julgamento. Muitos desses conceitos @mnelem a importantes valores
humanos como a verdade, o significado e 0 sentido de com@idsiduais precisam ser
analisados, discutidos, interpretados e esclarecidogrd®fa prevenir comportamentos
socialmente nocivos, como o radicalismo, a irracionakdadanatismo, a intolerancia e
a subserviéncia [Lipman 1995], p. 240-241.

“A filosofia na escola primaria fornece um espago que palsitas criancas refletirem sobre seus valores, assim
como sobre suas ac¢Oes. Gracgas a estas reflexdes, agasigrodem comecar a perceber maneiras de rejeitar
aqueles valores que nao estéo a altura dos seus padrdesgeardarem aqueles que estdo. A filosofia oferece um
espaco no qual os valores podem ser submetidos a crifista € talvez a principal razao para sua exclusao, até
agora, da sala de aula da escola primaria, e uma razao fumelatal para que seja agora, finalmente, incluida.”
[Lipman 1995], p. 241.



79

O senso de responsabilidade compartilhado entre LipmaorsAiobre
o papel da universidade nas condicdes atuais do modekxdtadradicional esta ligado,
principalmente, a critica aos cursos de formacao diegsores. Isto porque 0s estudantes
passam por um processo de tal forma desarticulado, que faeparacao dos professores
um curso no qual o objetivo tem sido formar administradoesalas de aula, meros
repetidores de informagao, sem comprometimento com endtel/imento das proprias

habilidades de raciocinio, quanto mais das habilidadegde futuros alunos.

2.4 O Ato de Pensar: A Forja do Significado

Nas duas primeiras partes de “O Pensar na Educacao” Limo@an
sidera ter dado pouca atencao a definicao do pensarogatvo, em face do dado ao
pensamento critico. A sua Pedagogia do Julgamento teas\ast desenvolvimento do
pensar de ordem superior, para o qual tanto o pensar ajii@oto o pensar criativo sao
de extrema importancia.

Esta terceira parte do livro &€ dedicada a conceituacBeeso pensa-
mento criativo, que € composto pelos mesmos componergestds para 0 pensamento
critico, todavia, a forma com que eles se organizam éatiter A diferenca esta no fato
de se estabelecer uma diferente relacao de prioridatieadss tanto aos critérios quanto
ao contexto, denunciada pelas expressgeasvel a’ e “orientado pelo”, conforme
demonstrado na figura 2.13.

Os objetivos dos dois tipos de pensamento sao 0s mesmaiselester
um campo para a formulacdo dos julgamentos, porém, etguapensar critico tem
interesse em buscar a verdade e evitar erros, 0 pensava@satpreocupa em ir alem de
si mesmo e, por ser sensivel aos critérios esta longer deasonal.

O pensar criativo define um processo de pensamento que pustswio,
mas, os resultados obtidos podem variar conforme a diagfsidas situacdes em que é
empregado. Por isso Lipman se p0Oe a esclarecer porquéeigidade deve ser compreen-
dida como uma forma de investigacao: enquanto o pengexocse orienta por critérios

para determinar o rumo do processo de investigacao, @periativo estara interessado
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na forma com que os significados dos conceitos envolvidassstonfigurando o cenario
em gue a investigacao esta se desenvolvendo, e dessaandeterminar qual caminho

0 processo investigativo deve seguir:

“(...)Podemos esperar que 0 pensar critico e o criativoasgjorientados pela qualidade universal da situacao
especifica da investigag&o e serem sensiveis ao pedihfigaracao daquela situagcdo. Mas o pensar criticcafar

isso buscando critérios e conceitos através dos quaisgosentar o rumo da investigagcao. O pensar criativo, por
outro lado, sera sensivel a maneira como a qualidade usaléncorpora valores e significados e estara nas maos

de poderosos esquemas que tentardo fazer com que o pegagrosiesta ou aquela dire¢ao[Lipman 1995], p.

280.
Pensar Critico Pensar Criative
Metacritério: verdade (um tipo de significado) | Metactitério: significado
Ohjetiva o julgamento Dhjetiva o julgamento
Orienfado pot critérios individuais Sensivels a critérios contrérios
Autocorretivo Autotranscendente
Sensivel ac contexto Cvienfado pelo cortexto Cholistico)

Figura 2.13: Caracterizacao e diferenciacao entre pensar crigipensar critico, adaptado de
[Lipman 1995], p. 279.

O pensar criativo, assim como 0 pensar critico, possui wtratara
conceitual que se define em relacdes dialéticas pama@dérelacaarit érios/contextos
pois que é afetado por fatores mais dinamicos, oriundagedenvolvimento da criativi-
dade (relacdes como assimilacao/manipulacao eoblesta/invencao).

Simplificando, o pensamento de ordem superior &€ desedwsdab dois
aspectos, que definem tipos de comportamentos mef{tajsuma parte dele orientado
por critérios e outra partee 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 orientacao do pensamento como racionalidadatiwidade, respectivamente.
Entao, o pensamento de ordem superior emerge a partiratprietacao e da interconexao
entre esses dois comportamentos mentais, que constitneadaliferentes, porém com-

plementares, de investigacao. A relacao entre ratdade e criatividade & multiplicativa
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e nao aditiva, de forma que podemos definir um esquema ¢oakeo pensar criativo a

partir da estrutura apresentada na figura 2.14:

Penso el Pensor
ﬁ‘-‘iirnilu;lm manipulative

|

13 -]

Pancor
estimulade
pelo contexto

Pensar

estimulodo «———>

pels eritério
|
e
hd
a3
= 3

Figura 2.14: Estrutura Conceitual do Pensar Criativo, [Lipman 199318B.

Por essa estrutura matricial & possivel verificar uma>@mentre o
racional e o criativo, como conceitos que co-existem nunmmoasixo, permitindo obter
uma variedade de combinacgdes entre si. Da mesma formassvpl especificar di-
mensoes dos dois conceitos no outro eixo da estrutura,anstittiem mais uma relacao
dialética do modelo conceitual do pensamento criativela;ioassimilativo/manipula-
tivo. Essas dimenso0es estabelecem, nada mais nada menos,ajasaata de gradacao
entre os niveis de racionalidade e criatividade que pogeesantar as diferentes combi-
nacodes possiveis. Isso permite claramente definir ggelantre racionalidade e criativi-
dade, assim como entre afetivo e cognitivo, através de nalagia com o simbolo do Tao
da cultura chinesa: cada um dos conceitos (racionalidaak®/cade, afetivo/cognitivo)
trazem em si uma semente do outro.

“A matriz resultante nos possibilita tramar uma variedade ebmbinacdes. Por exemplo, os nimeros 1 e 2 sao
exemplificados pela apreciagdo estética. O nimero tessmta o tipo de pensamento que temos quando vemos,
ouvimos ou lemos de maneira apreciativa, ao passo que omi{@ne o tipo de pensamento que temos quando

assimilamos 0 mundo da arte ou 0 mundo da natureza de manaisaritica. Os nimeros 3 e 4 representam

formas mais ativas, mais construtivas do pensamento. Regleempreender a relagdo entre os numeros 3 e 4 como
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exemplificada pela relacéo entre o pensar artistico ecatddgico. Ambos sdo construtivos, porém um & estidoula
pelo contexto (pela qualidade da situacdo) enquanto @oo@tmuito mais sensivel a critérios especificamente
identificaveis. (...) A distingdo entre as dimensao imalativa pode ser especialmente (til quando se trata de
descrever e analisar o pensamento criativo, pois nos pilissilser que a criatividade & umardeme que itens
podem ser dispostos nesta ordem conforme sejam mais ou rEsinElativos ou mais ou menos manipulativos.
Vale a pena observar, ao mesmo tempo, que tanto a raciomgidaanto a criatividade partilham de uma mesma
ordem, da qual os extremos s&o, por um lado, intensificarcéormlidade e diminuir a criatividade e, do outro
lado, intensificar a criatividade e diminuir a racionalidad No centro, & claro, esta a area de equilibrio, a da
racionalidade criativa. As diferencas, portanto, dentt@ ordem sao principalmente diferencas de grau. Ha um
germe de racionalidade em toda criatividade e um germe deicidade em toda racionalidade, assim como o
cognitivo sempre desempenha um papel naquilo que € predotemente afetivo, e o afetivo sempre desempenha

um papel naquilo que & predominantemente cognitifidpman 1995], p. 283-284.

Um outro eixo que compdem o pensar criativo & constitpiaiooutra
relacao dialética entre os conceitbsscoberta/inven@o. Tanto uma quanto outra nao
acontecem por acaso, embora a ocorréncia da descobejtastolvida com um certo
nivel de preparacao, e ambas possuam uma relacaa diet a criatividade.

A diferenca esta na forma com que cada um dos conceitossem-de
volvem: enquanto na descoberta existe uma meta que se dé&sajgar partindo de um
ideal conhecido, sem contudo excluir qualquer resultadeoeasg chegue; na invencao a
satisfacao gerada por uma descoberta faz-se estimd@pmescoberta de alguma apli-
cabilidade pratica. Nem toda descoberta chega ao statnsatecao, pois isso depende
do modo como se seguiram 0s preparativos para que a descchegasse a ocorrer,
entretanto, toda invencao pressupde uma descoberta.

A relacdo entre invencao e descoberta constituem el&mempor-
tantes no desenvolvimento da criatividade potencialyasrda imaginagao. No processo
de investigacao no ambito escolar, tanto a invencanoca descoberta sao acdes en-
contradas em todos os niveis escolat@dase inicial da investigago compreende (1) a
invencdoimaginativa; a fase subségnte compreende (2yavela@odaquilo que estava
sendo suposto ou desprezado, implicando, portanto, (8esaobertd [Lipman 1995],

p. 285-286.

O pensamento criativo, como dimensao e parte integranieedsa-

mento de ordem superior, possui uma conexao com a radadalidiferente do pensa-

mento critico. Essa conexao & também baseada em umaiske propor¢cdes, porém
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diferente do raciocinio analogico, sua proporcionalelanplica em se expressar através
de semelhancas entre relacoes e nao semelhancaseemtos. Utilizando as definicdes
de C. S. Pierce, Lipmai? associa o pensamento criativo ao raciocinio ampliativoen
samento metaforico, exemplificado pela deducao, nogusb de metaforas e a avaliacao
de analogias amplificam a capacidade de emitir julgamentos:

“O pensamento metaforico (na realidade, o discurso figivcaem geral) &€ ampliativo e ndo explicativo. Representa

uma mistura de categorias ou esquemas; uma mistura que, 1ot jol@ vista literal ou prosaico, parece ser de

um atrevimento total, mas a partir do qual surge uma conftiggnova e vigorosa do pensar incomparavelmente

mais rica do que os outros modos convencionais de pensar. n€apenetaforico €, portanto, uma sintese de

incompatibilidades que produz, como um bindculo, umaymifiade muito maior de viséo devido ao simples ato

da justaposicaoE aquele pensar que, da perspectiva de qualquer uma dasociEsgjue associa, esta fadado a

parecer falso; um “erro categorico’, do mesmo modo que aaeantre as disciplinas freqiientemente parece falso

segundo os padrdes existentes dentro das disciplifiegiman 1995], p. 288-289.

Estimular a criatividade e desenvolver o pensar criatixmle acima
de tudo esclarecer e incentivar os estudantes a preseevariginalidade e sua integri-
dade enquanto pensadores, dando a eles nao um modelo auitaramas proporcionan-
do-lhes as situacdes e os conflitos necessarios pardegisczinhos cheguem a refletir
e se posicionar. Essa deve ser a meta do professor que réaltheseja que seus alunos
pensem de forma criativa e independente. O aspecto dialdigi criatividade mais evi-
dente esta na relagao entre o individuo e a comunidaeeeestabelece e se fortalece

através do dialogo.

2.4.1 Criatividade, Imagina@o e Pensamento

A concepcao dialética do pensamento criativo traz a ¢othkebate entre
0s conceitos de criatividade e imaginacao. Embora pessaacebida uma relacao entre
0s dois conceitos, & também possivel compreendé-tos @os mentais independentes,
mas que freqiientemente ocorrem em conjunto.

A associa¢ao da criatividade com a concepc¢ao de iéamagitas vezes

mais intensa do que a associagao desta com a imaginEasso a compreensao do ato

2SLipmanApudJustus Bucher, referente aos conceitos de pensamentoagivolie raciocinio ampliativo

de“The Probalility of Infuction” (ed.) e enPhilosophical Writings of Peircem [Lipman 1995], p. 287.
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de brincar & particularmente Util para compreender areaéuda relacao entre criativi-
dade, imaginacao e concepcao de idéias. A brincagena ser tanto um ato imagina-
tivo, pela total espontaneidade com que algumas delas savid#em, ou ainda um ato
criativo, na expressao dos jogos que nao sao totalmesigalidos de regras e critérios.
De qualquer forma, a criatividade & um ato de imaginag@orporada, o qual & orientado
por regras e, por isso, para Lipman sua melhor definicaceemnos psicologicos seria a

abordagem da teoria dos esquemas:

“A imaginacao, pode ser concebida, entdo, como uma vastastria cognitiva, porém semidissociada, na qual
0s esquemas autdnomos fabricam e fazem um estoque deaisdtedginativos semelhantes a nossa experiéncia
consolidada. Na verdade, os conteldos de ambos estesiestsg misturam, se fundem e se interpenetram, de
maneira que ndo & somente nossa experiéncia consoligiaglantepara Nnossos NOVos pensamentos ou percepgoes,
mas também este superdeposito derivado tanto das noggasémcias passadas quanta da nossa continua ativi-
dade imaginativa.’[Lipman 1995], p. 292.

Assim como o racionalidade, a criatividade & um procesatimaoo de
desenvolvimento, tanto em quantidade quanto em qualid&®se processo, tem um
“start” inicial que & naturalmente inerente ao individuo, eatri, necessita de estimulos
adequados para que seja desenvolvido em todo o seu potéissalestimulo pode e deve
ser ofertado pelo professor nas mais variadas intensidaatgdade® a fim de que os
alunos venham a desenvolver suas habilidades cognitivasesblvam sua identidade
como pensadores legitimos. Um dos caminhos para que @spooés atinjam essa meta
é estabelecer uma ponte, e ndo uma muleta, que ligue o skecmento ao pensamento
em construcao de seus alunos. Essa ponte & o dialogoieditriduos e comunidades.

O esforgo de fazer com que os alunos pensem por si mesmosifaz c
gue, como professores, estimulemos nossos alunos a tnaesem sua capacidade de
dialogar para além do dialogo aluno-professor, atraleeseliberacdes e rejeicdes par-
ticulares e fazendo-os internalizar essas trocas em uogdiinterno. Esse € o mesmo
processo que adotamos quando nao estamos sendo ensp@daeesSMo que sejamos
instruidos a fazer algo, também no aprendizado encooanestimulo para o impulso
criativo e para o pensar individualizado, a partir do conmheato do pensamento daquele

gue nos esta ensinando:

26\fer lista de atividades recomenda por Ryle em [Lipman 1985293.
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“ Na verdade, me parece que esta €& precisamente a hipotes@rgcisa ser verificada, que o pensar criativo in-
dividual se assemelha ao intercambio dialogico entre amsshbprofessores e seus alunos (...) Pois onde quer que
aprendamos um oficio e de alguma maneira aprendamos a tmadecesta habilidade, encontramos estimulo para
pensarmos por nds mesmos. Aprender um oficio & aprenden outras pessoas pensam e ja pensaram; conheci-
mentos e habilidades que nao devemos desprezar. Adqoirgaber, portanto € entrar em dialogo com os outros,
defendendo seu pensamento aqui, desenvolvendo-o dtameie-o aqui, modificando-o |4, até descobrirmos nossa
propria maneira de fazer, expressar ou realizar, o queieajé a dizer que descobrimos nossa propria criatividade.
(...) Podemos afirmar, portanto, que a comunidade de iryasio talvez seja a metodologia mais promissora
para encorajarmos a fuséo do processo cognitivo criticcriativo conhecido como pensar de ordem superior”
[Lipman 1995], p. 295.

A criatividade constitui um dos aspectos do pensamenttwria nao
equivale a este em sua totalidade. Na relacao entre ipemestav/o e criatividade € dificil
delimitar onde comec¢a um e termina o outro, ou mesmo, sérexism limite que os
separe. O que se pode afirmar & que o0 pensar criativo é étpnarao processo de pro-
cessamento de dados, s6 que este tipo de pensamento salequupaessar elementos
vindos de nossas fontes de experiéncia. Assim como o famo@i buscar nos critérios
0 impulso necessario para se desenvolver enquanto pentsaangico, o impulso cria-
tivo vai buscar em nas fontes de experiéncias humanasarepjpara se desenvolver na

direcao do pensamento criativo.

2.4.2 Critérios e a Comunidade de Investigaio

Por ser composto dos mesmos elementos que o pensameioim orit
pensar criativo & sensivel, mas nao orientado, aric#é Como a criatividade € uma
dimensao do pensar criativo, &€ por sua vez, tambémwagiastriterios. A relacao entre a
criatividade e os critérios pode ser abordada de duas ragrastintas.

Na primeira, os critérios sao utilizados para identifeatassificar ins-
tancias de criatividade e, nesse caso, € preciso sabifichr 0 que sao instancias de
criatividade. A selecao dos critérios pertinentes atspecriativo, tanto como no pensar
critico, passa pela selecao de metacritérios (pErtia, forca e confiabilidade) para ori-
entar o trabalho de classificacao e categorizacao dtmicias de criatividade. InUmeros
criterios podem, a primeira vista, apresentar creden@aeitaveis e parecerem perti-

nentes: originalidade, novidade, generatividade, sargidde, capacidade de inovacao,
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imaginagao, inspiracao, inventividade, liberdademdptividade, vigor, capacidade de
sintese, etc [Lipman 1995], p. 296. Entretanto, & prgmisoeder uma selecao para iden-
tificar até que ponto cada um deles sao critérios para sgpamiativo € nao sindnimos
para 0 mesmo, assim como qual deles se aplica as causastos @éepensar criativo.
Nessa analise acaba-se por compreender que a eleic@ibedex pa-

drbes para o pensar criativo, analogo ao padrao de nitétaxs aplicado ao pensamento
critico, € um processo dinamico e que varia de contexta pantexto. Isto &, muitas
vezes em se considerando um determinado critério isokaat@npara algum episodio de
criatividade, descobrimos que a necessidade da negagiguhs candidatos exigira que
elejamos novos critérios e, naturalmente, sera preeilecisnarmos mais de um critério
que venha satisfazer a tarefa classificatoria. O padraoitdeios para o pensar criativo

mais aceito & composto pela trindade fluéncia, flexibdéla adequacao:

“Na realidade, muitos psicologos fazem uso da flexibilieladmo um dos seus critérios padrdes para o pensar
criativo, juntamente com dluéncia’ e a adequacgéo. Por ‘fluéncia’ querem dizer a riqueza e aacajade de
articulagdo do pensar em determinado contexto, em unratesi conceitual, lingua ou disciplina. Péflexibil-
idade’ querem dizer o movimento do pensamento de uma estrutur&itgaica outra, onde se alcangam maior
generalidade e compreensao. E padequacao’querem dizer a utilidade ou aplicabilidade do pensamergo, s
embasamento na evidencia em si, ou a probabilidade delexiey ém situagdes problematicaglipman 1995],

p. 297.

Essa trindade representa um padrao para o pensar criabvgual
podera existir a necessidade de um conjunto de crit&ziatem destes, adicionalmente
novos sejam eleitos para categorizar uma instancia dievadade e, no entanto, muitas
instancias nao precisam necessariamente satisfazes tsdcritérios do conjunto. Para
gue isso seja possivel empregamos 0 metacritério dasidtee para fazermos compara-
cOes entre critérios. Assim a intensidade com que algassritério do conjunto se apre-
sentam pode leva-los a serem considerados por uns conspeémgiaveis a classificacao,
da mesma forma como podem ser entendidos como completadigpdasaveis por out-
ros.

“A referéncia a intensidade nos faz lembrar a importéncios padrdes quando recorremos aos critérios. Os

padrdes representam, como lembrei anteriormente, o geinténsidade que um critério & satisfeito. Com re-
feréncia aos critérios idénticos, algumas pessoas poe um padrao alto de satisfacao e outras um padraodaix
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de satisfagao. Isto significa que um critério com um padmuito alto de satisfagao pode ser para algumas pes-
soas equivalente a varios critérios com um padrédo baigcsdtisfagdo. Frequentemente também empregamos o

metacritério da intensidade a fim de compararmos criteeatre si”’[Lipman 1995], p. 297-298.

Na segunda maneira de abordagem, se compreende a forma somo o
critérios sao utilizados por aqueles que trabalham coensgr criativo. Essa abordagem
compara as diferentes situacdes na qual os criteriosmpaxl nao sererampregados
no pensar criativo, e ainda, quais critérios através desse pensar criativo iglentifi-
cado. Tanto o pensar critico quanto o pensar criativo corredgpanas formas ideais de
pensamento, e por sofrerem, ainda que de forma diferen@aafuéncia dos critérios, &
preciso distinguir claramente como essa diferenca dedinia se processa. Lipman ad-
mite que a diferenca entre as duas formas de pensar nasagaenente tornam o pensar
critico e o criativo mutuamente exclusivos. A questaoaea a influéncia dos critérios

é exercida nos dois tipos de pensamento é definida da sefuima:

“Um critério no pensar critico € um conceito solitariaig pode ser realizado plena ou parcialmente, assim como
nao ser realizado.(...) Por outro lado, no pensar criatiwos critérios tendem a ser compostos pares dialeti-
camente relacionadosu conjuntos onde cada conceito & comparado com seu op@stdesa tensdo entre estes
conceitos ajuda a criar a tensdo magica que mantém uredagarias partes do trabalho criado[Lipman 1995],

p. 298.

Por essa definicao Lipman estabelece duas naturezastélgosri 0s
monolbgicos, mais diretamente relacionados ao pendaroce, os dialbgicos, mais di-
retamente relacionados ao pensar criativo. Embora a zatdees critérios implique em
alguma intensidade de maior ou menor proporcao reladeonas tipos de pensar critico
e criativo, Lipman nao afirma categoricamente que nadamiritérios dialdgicos no
pensar critico, ou que o pensar criativo seja desprovidoritierios monologicos. Ele
apenas destaca que os critéerios de cada natureza exercmflu@ncia maior nos tipos
de pensamentos a que estao associados. Dessa forma Ligpctere®e em quais sentidos

os critérios influenciam o pensar criativo:

“Para a pergunta, portanto, se os critérios sdo ou nao eegpdos no pensar criativo, acredito que a resposta
deve ser sim - primeiramente no sentido de conceitos opegnspares que justificam os julgamentos ou escolhas
tematicas. Um sentido secundario no qual os critérioBgsem ao pensar criativo & que ocasionalmente conceitos
monolbdgicos como intensidade (isto &€, uma escala debalted intensidade) desempenham um papel diretivo no
processo criativo. Ha ainda um terceiro sentido em que utér@ orienta a criatividade e este & o sentido no qual
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a qualidade terciaria, ou a qualidade total, da situagérativa orienta os movimentos seqilenciais que constitue
0 processo do pensar criativo. Neste pensar, a qualidadeewsal do processo transforma-se em expressao no

produto criado.” [Lipman 1995], p. 299.

Ao fazer mencgao a qualidade terciaria que orienta ag#a criativa,
Lipman recorre ao pensamento de Dewey [Lipman 1995], p. 80fyal destaca que
0 pensamento criativo consiste, assim como 0 pensameiitmcem uma forma de
investigacao. Como toda investigacao, implica em umeasao que & Unica e possui
qualidades proprias. A qualidade terciaria, no casoljicgaga dentro de uma situacao
criativa, & por assim dizer, um nivel qualitativo ou a gilede que orientara o processo de
investigacao. Sua importancia se da em virtude do chojde relacdes, isto €, o conjunto
de significados ao qual a qualidade total de uma situa¢acadsindamentada.

Toda situacao & estruturada em torno de um conjunto dedes, as
quais possuem cada uma seu significado e qualidades mof@z@ndo com que, por
sua vez, também a configuracao total possua uma qualeladesignificado muito es-
pecifico: O que Lipman conceituou corsignificados qualitativosou qualidades signi-
ficativas constituem o que entendemos patores[Lipman 1995], p. 301. Isto explica
porque o pensamento criativo nao & orientado por arg&como 0 pensamento critico,
e sim orientado por valores contextuais. As relacOewiddais que compdem a estru-
tura global da situacao criativa possui valores indigide, consegiientemente, a situacao
criativa @ compostas por valores de diversas magnitudesfjetem diretamente na qual-

idade do juizo que sera expresso:

“Entre estes valore microscopicos e macroscopicos texisaqueles de magnitude intermediario que possuem, nao
obstante, uma forga especial do controle do direcionamentjuizo. Esses valores poderosos sao freqilentemente o
produto de pares binarios de conceitos opostos ou compaoba. (...) Desse modo, 0s conceitos binarios possuem
uma influéncia preponderante conforme suas rela¢cdescigp orientam o curso em andamento da realizagao do

julgamento criativo.”[Lipman 1995], p. 301.

Podemos entao estabelecer um paralelo entre o conceitmienadade
de investigacao e a estrutura global da situacao idefinida por Lipman. Como uma
modalidade de investigacao, uma situacao criativalgavdiversas relacoes individuais

especificas, e tal como uma sociedade, & heterogérea, mtdemos compreender cada
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membro dessa comunidade como uma rela¢ao individual agportancia fundamen-
tal para a evolucao social. A convivéncia dentro da cddade esta apoiada sobre a
construcao e manutencao das relacdes entre seusroemis mecanismos utilizados
para definir as ligacdes entre eles & a comunicacao.

Existem varias modalidades de comunicacao a seremadds no esta-
belecimento das relagdes entre os membros da comuniglatdetanto, o que caracteriza
uma comunidade de investigacao € a instauracao de ocredade deliberativa compro-
metida com o desenvolvimento do pensar de ordem superior.

A comunica¢ao na comunidade de investigacao se baseiialogo
logicamente estruturado e disciplinado, todavia, naoneetnos como um dialogo in-
flexivel e nem tao rigidamente estruturado que nao pitissib desenvolvimento do po-
tencial e do desempenho criativo individual [Lipman 1995],302. Algumas modali-
dades de comunicag¢do, como a conferéncia, podem nacetar a instauracao da co-
munidade de investigacao realmente deliberativa. Nadaefue enfatiza o aprendizado
na aquisicao de erudicao e nao no estimulo por promuac situacdes para as quais é
possivel fazer emergir tanto o pensamento critico quartidativo dos membros da co-

munidade:

“Isto ndo quer dizer que a conferencia & um método pedagiinferior ou obsoleto; pode ser brilhante; (...)Mas na
medida que é fascinante e carismatica, transforma seintes/em admiradores passivos ao invés de questionadores
ativos. Muito frequientemente inibe a criatividade, nodugde estimula-la, e o mesmo € verdade em relagédo ao
pensar critico. Este apropria-se dos meios de produg@eléctual ao invés de devolvé-los aos alunos de modo a
capacita-los a ser tornarem eles proprios individuosdartivos. Isso nao & mais uma situagao toleravel; eo®
avancar em dire¢cao a uma economia académica migtagman 1995], p. 303.

Ao se referir a expressao “economia académica mistarhhaip chama
atencao para a problematica que envolve as relactes tesducao/criacao e entre
producao/trocacomo formas realistas de compreender como expressar apeniea Se
considerarmos a tradu¢ao como uma troca simboélica ep comexemplo desta, tomemos
o dialogo, & possivel entender que o pensamento criptigsui uma natureza dialogica,
transacional e traducional. Isto &, o que se pode cham&@rdblema da tradu¢ao”:
traduzir aquilo que se pensa para aquilo que se diz ou oatan&sta longe de ser igual

ao que é feito nas aulas de linguas. No aprendizado dealsrgtraducao de um texto de
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uma lingua para outra pode ser feita de maneira mecaicapd¢empo evoluimos de tal
forma que comecamos a pensar nas duas linguas ao mesnw t&stgpse parece muito
com o pensar criativo: chega a hora em que deixamos de teptastalir pontes sobre
abismos que separam as ordens naturais umas das outras anpass pensar nestas
ordens simultaneamentdLipman 1995], p. 304.

O aprendizado de linguas e a interpretacao de textoarite sao ex-
emplificados por Lipman como situacdes nas quais a fornthsdorso empregado, pode
ou nao, auxiliar no desenvolvimento do raciocinio e nacaade de julgamento em sala
de aula. Essa meta & dificil de ser alcancada sem querssjarpente disponibilizadas
condi¢cdes que favorecam a chegada a este objetivo. U0 djzer que, desenvolver
0 pensamento de ordem superior em sala de aula requer, ettas ooisas, tornar-se
atraente tanto o aprendizado de linguas quanto as aul@em¢ura, assim como qual-
quer outra disciplina que se pretenda trabalhar.

As condicdes favoraveis a que Lipman se refere sao umgmd passo
para transformar o aprendizado passivo em um processo dstigacao:“(1) ensino
competente, (2) curculo adequado e (3) a formag da comunidade de investigay’
[Lipman 1995], p. 307. Essas condi¢gdes nao sao totdkrirdependente umas das out-
ras, de forma que os avancos produzidos em qualquer umaidglica, consequente-
mente, em melhoras de todo o cenario educacional.

A primeira condicao esta diretamente relacionada aanalna quali-
dade da formagao dos educadores, aumentando o nivebfiesmnaliza¢do, que com-
preende nao apenas a expansao da base de conhecimentapacidade de administrar
uma sala de aula, mas se concentra principalmente no corepno@mto dos profission-
ais em desenvolverem suas proprias habilidades cognifpapacidade de raciocinar e
julgar) e lidar com situacdes complexas.

A segunda condicao esta relacionada com a forma com querdsulos
desarticulados tem transformado a passagem escolar emao®spo de aprendizado
pouco estimulante de conteldos pouco atrativos. O quaceitavel, em uma sociedade
repleta de informacao, no qual seus membros se identificaim prontamente com out-

ras formas de obtencao de conhecimentos muito mais &si@nees, como a televisao e
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a Internet. A Escola tem se tornado um espaco no qual se masgia energia em pro-

duzir uma erudicao sem que se chegue realmente a desenegiensamento de ordem
superior. Tomemos 0 caso da interpretacao de textos,qeonpdo, na maior parte das
vezes além de inibir as iniciativas da criatividade, retorpouco exige da racionalidade,
uma vez que reduz as possibilidades de questionamentosteslen face da autoridade

autor:

“Visto que o texto comum & uma sequéncia organizada dermabpré-mastigado que foi simplificado conceitual e
estilisticamente a fim de torna-lo aceitavel para leitomiciantes, ele compromete o interesse dos leitores @sinv
de estimula-los. Uma historia, por outro lado, pode traaéema a vida."[Lipman 1995], p. 310.

A forma do discurso academicamente didatico e apropréadala de
aula é a descricao, ao passo que, a narrativa constitifomma de discurso particular-
mente direcionada ao entretenimento. Se por um lado a espettagbgica recaia sobre a
prosa descritiva por sua sensatez e objetividade facataedercicio da mente, por outro
lado, a narrativa empregada nas historias e nos textoaidse se mostra excitante e sedu-
toramente atraente, simplesmente por excitar os sentidasiaginacao [Lipman 1995],
p. 312. Se o objetivo é fazer emergir o pensar de ordem supké que se desenvolver
uma estratégia, através de textos adequadamente sel@og) que possibilite estabelecer

o0 intercambio constante entre 0 pensar criativo e o oritic

“Para o pensar de ordem superior precisamos de textos querjflricam e portanto, modelam, tanto a racional-
idade quanto a criatividade. Ja identifiquei a racionakiacomo a que se torna presente pela voz da terceira
pessoa, enquanto que aquilo que se torna evidente na vozimei@ pessoa € a criatividade. E afirmei que a
criatividade tende a ser responsiva aquilo que ja exigtgo & verdadeiro mesmo quando a criatividade € universa
e ansiamos pela voz revigorante da racionalidade. Nestess;a racionalidade é sensivel e criativa.) O pensar
de ordem superior implica num constante vai-e-vém, naogid’ continuo entre a racionalidade e a criatividade”
[Lipman 1995], p. 313.

Considerando que o objetivo & desenvolver um curricuatgune possi-
vel atingir o pensar de ordem superior, almejamos entaal@edcao de um curriculo
racional. Isto &, devemos desenvolver as disciplinas emestrutura curricular logica-
mente sequencial tornando possivel o desenvolver dakdiaales cognitivas primitivas,
gradativamente dando seqiiéncia ao desenvolvimento atakdades mais avancadas.
Um curriculo dessa natureza, denominado coaroiculo cognitivo, é favoravel ao surg-

imento e amadurecimento do espirito critico do alungui@ permite que ele desenvolva
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sua capacidade de pensar independente, explorar akkeashata coragem para discordar
[Lipman 1995], p. 322.

Diversas abordagens alternativas para a implementagamumliculo
cognitivo podem ser utilizadas, tais como, a aprendizageperativa, 0 ensino reciproco
e a aprendizagem cognitiva. Essa (ltima tem sido apontadaipmar?’ e considerada
por Allan Collins, John Seely Brown e Susan E. Newman comdayproveitosa, tanto
para aplicacao em areas do ensino fundamental, quantuesos de pds-graduacao. A

terceira condicao sera melhor apresentada na proxeg#ns

2.5 A Natureza e os Usos da Comunidade de Investigatg

A principal preocupacgao de Lipman nesta Ultima parteido Indo é
definir o conceito de comunidade de investigacao, poisaqoesmo vem sendo apre-
sentado e explicitado ao longo das partes anteriores, nmasrdérar através de outros
aspectos nao comentados como reconhecer e diferenciacammanidade de uma co-
munidade de investigacao de fato. Uma vez que toda ay@stigativa pressupde uma
pratica de autocritica e, toda investigacao estejddorentada em uma comunidade, o
conceito de comunidade nao necessariamente esta funtitoaa investigacao. O con-
ceito de comunidade esta ligado as tradicOes e, issdmplica necessariamente em
pratica autocritica [Lipman 1995], p. 331.

Embora nao exista uma correspondéncia bivalente ente®itos de
comunidade e investigacao, a no¢cao de comunidade dstigacao esta pautada como
uma das propostas educacionais com caracteristicas dasnmaadoras. Essas carac-

teristicas Lipman descreve da seguinte forma:
e Eum processo que objetiva obter um produto;
e Tem uma direcao definida;

e Eum processo dialégico;

2'Referindo-se a metodologia das obi@sgnitive Apprenticeship: Teaching the Craft of Readigit-
ing and Mathematics” e “Thinking: The Journal of Philosoptay Children 8:1”
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e Implica em criatividade e racionalidade;

¢ Implica em formas de desenvolver tanto o0 pensamentoaijtianto o criativo.

Entre os principais aspectos que Lipman destaca sobreauiagsto
da comunidade de investigacao, podemos encontrar unoaypacao profunda com o
significado politico intrinsico de se desenvolver o persdico e de se estabelecer a
comunidade de investigacao na sala de aula [Lipman 199553-375. Na medida que
a comunidade de investigacao escolar se estabelecer paradigma educacional, os
reflexos dessas transformacoes acabarao por fomeatafdrmacoes que transcederao
as salas de aula.

Uma das consequéncias dessa pratica &€, com certetaeleser novos
parametros para o desenvolvimento socio-cultural, uetiazer a necessidade irremedia-

vel de mudancas no cenario politico-econdmico da sade global.

2.5.1 Toda Comunidade de Investigago tem uma Dire@o

Na medida que Mead e Pierce compreenderam que o conceitondie co
nidade e investigagcao se complementam em um ambienta@dnal, na mesma medida
gue Dewey entendeu o contexto da sala de aula como uma perapkeccontexto social,
do qual fazem parte o aluno e o professor, e no qual o processardndizagem &, sobre-
tudo, um processo de troca e intercambio de idéias. Essa $e desenvolve através do
dialogo.

O que nos faz reconhecer que a educacao & um processoummdé
investigacao que envolve cada membro da comunidade entomvarsacao, que evolui
a partir de uma série de questionamentos. Assim como naffdantiga, o pensamento
socratico era o motor das descobertas, a comunidade ddigagio nao anseia por re-
spostas, mas por ocasides para as quais seja possivat ehnaga nova conclusao para
antigos questionamentos, que por sua vez acabam por ingitapvo questionamento, e

assim por diante.
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2.5.2 Dalogoé Diferente de Conversa

Por ter como base a comunicacao, &€ primordial que se qlestas
diferencas conceituais entre as principais formas deidieqque podem estar presentes
em uma comunidade de investigacao: o dialogo e a conv®saim modo geral, Lip-
man apresenta caracteristicas de um e de outro conceifmogeenos resumir conforme

demonstrado na figura 2.15.

Diilogo Conversa
Processo no gqual 1dgica € acentuado mas a o| Processo no gqual o tom pessoal é acentuado
tom pessoal & ténue mas a ldgica é tére
Ohijetiva a resolugdo de uma situagio Ohijetiva prolongar uma situagio

Enfoca o desequilibrio: contra-argumentacio | Almeja o equilibrio: reciprocidade

Provoca um movimento progressivo continue | Movimento  descortinio gque induz a um
processo estédtico

Envolvimento colaborativo dos membros Enwolvimento cooperativo dos membros

Constitid um exame, wma investigacdo, wm|Estabelece wma  troca  de  sentimentos
guestionamento. pensamentos e informaches;

Figura 2.15: Caracteristicas de Dialogo e Conversa, adapatado definid995], p. 335-341.

A partir das analises de Lipm&nsobre os trabalhos de Paul Grice e
Ruth Saw, os quais propde um exame do conceito de convdrskpsoaspectos para que
se possa chegar a uma conclusao sobre o conceito de djalpgmn 1995], p. 335-340.
Grice interpreta sobre “as condi¢cdes que orientam umeersa’, discerne que a logica
do dialogo se difere da logica da conversa. Uma conversssamelha com a forma
com gue pensamos, isto &, de maneira pouco uniforme, déseancom suposicoes e
inferéncias. Ja o dialogo tem sua evolucao a partibdeed da conversa, na medida que
0 movimento progressivo e colaborativo substitui a estala cooperagao, fazendo com
gue passemos da conversacao ao dialogo.

Saw interpretou “as condi¢cbes que conduzem uma conveafigha

que apesar das tentativas e subterfgios de manipuls@apodemos controlar nem tam-

28LipmanApudGrice e Saw, emiLogic and Conversation”, em Studies in teh Way of Woed€onver-
sation and Communicationpalestra inaugural da Faculdade Birkbeck, 1962, repabdticemThinking:

The Journal of Philosophy for Childre5-64
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pouco conduzir uma conversa, pois que esta tem uma din@miipaa que se assemelha
ao principio artistico. Para Saw conversar € uma artelabngda pode ser manipulado ou
conduzido, a conversa € livre para seguir o curso gue aeleassario, se tentarmos impor
qualquer direcao o resultado final nao sera convarsagntretanto, Lipman considera a
visao dada por Saw sobre a conversa, considerando-a lmgaidao manipulativo, ex-
tremamente caricata e superficial.

O que Lipman consegue definir como dialogo, a partir daggreeacdes
de Grice e Saw, & que este constitui uma forma de investigage situa entre duas ex-
tremidades que sao a conversacao e a retorica. O diabmesta destituido por completo
de objetivos e argumentacdes que visam persuadir, n@emmotdco € nao intencional de
forma que nao possa ser conduzido, estando estruturadtralparganizacao desses el-
ementosE por isso que o dialogo quando disciplinado pela l6gigg&®a conversacao,
constitui a forma de discurso que define a comunicacacaeet uma comunidade de

investigacao [Lipman 1995], p. 342.

“Quando a sala de aula é transformada em uma comunidade \desfigacao, as acdes que sao feitas a fim de
gue se possa seguir o argumento para onde este conduz silbgios, e & por este motivo que Dewey identifica
corretamente a logica como a metodologia de investigagémedida que a comunidade de investigagcao prossegue
com suas deliberagBes, cada ato gera novas exigéncideséoberta de um fragmento de prova lanca luz sobre a
natureza da prova adicional, que passa a ser agora necissarconclusdo de uma afirmagao torna necessario
gue se descubram as razdes para aquela afirmagao. A aealizvde uma inferéncia estimula os participantes a
examinar aquilo que esta sendo suposto ou desprezado, egdazu a escolha daquela inferéncia especifica. A
controvérsia em relacao ao fato de que varias coisasesdgéncias diferentes faz com que seja levantada aapest”
de como & possivel diferencia-las. Cada movimento desera uma seqiiéncia de movimentos contrarios ou
confirmatorios. Na medida em que as questdes secundsi@meesolvidas, o sentido de direcdo da comunidade de
investigag&o é confirmado e esclarecido, e a investiggrossegue com vigor renovaddpbvio gue nao devemos
nos iludir quanto a estas determina¢des ocasionais.|&&s de pouso ou de descanso, ndo tém finalidade;(...) As
determinagdes nos fornecem fundamentos para sumssigarantias para afirmagodes; representarigamentos
provisoriose nao bases solidas para convicgdes absolutisgman 1995], p. 342-343.

A esse dialogo disciplinado pela légica, que se deseavelesta em
sinergia com a dinamica da comunidade de investigaghman classifica como dialogo
deliberativo. Um exemplo deste tipo de dialogo € o congmento de um jari popular
[Lipman 1995], p. 345-348. O modelo institucional do siséejuridico e a fé no sis-

tema democratico permitem compreender que apesar deéedefecigue elementos leigos
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aos conhecimentos e jargdes do direito possuem, contletopessuem a competéncia

necessaria para as deliberacdes de um veredicto.

2.5.3 Pensamento dtico, Pensamento Criativo, Racionalidade e Cria-

tividade

Se tomarmos um pais com toda sua sociedade, suas tradigfid-
turas como uma comunidade de investigacao e, se consitegue todo conhecimento
proposto por um curriculo constitui uma espécie de cajtantao nao tem sentido nao
compreendermos gque 0s mesmos atos mentais que regem o tamgao de um tur-
ista regem, a seu turno, o comportamento de um estudantse.oRpie motiva tanto a
racionalidade quanto a criatividade dos membros da coradaide investigagao escolar
a se envolverem com as disciplinas € o mesmo que impulsitinesta a se envolver com
a cultura que visita.

Para Lipman a relacao entre os pensamento critico jverjatriativi-
dade e racionalidade se complementam e se sobrepde natoadeuma auténtica co-
munidade de investigacao [Lipman 1995], p. 344. A mangue a logica implica no
método investigativo dessa comunidade, pressupde @muiln da racionalidade, bem
COmoO 0 processo cognitivo que emerge do exercicio comfiloupensamento critico nas
disciplinas. Analogamente, 0 processo cognitivo que erdameensamento criativo torna
evidente a influéncia e o estimulo da criatividade, quastatos mentais propostos pelas
atividades de leitura na disciplina de literatura, a meduwavao envolvendo o leitor na
dinamica da histéria.

Dessa forma compreendemos por que essas relacdes ficéigitaxp
guando observados no contexto da sala de aula: essa coaigiglanvestigacao € um
universo dentro de um universo maior que constitui o conjdetrelacdes que transcen-
dem as paredes da escola. O processo de aprendizagemucamstinovimento con-
tinuo de experiéncias compartilhadas e da descobertamadale se beneficiar disso. A
dinamica da comunidade de investigacao incorpora estppctiva no cotidiano escolar

e, embora os estudantes acreditem que a experiéncia dssgoofesteja acima da ex-
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periéncia de outros elementos da sociedade, & importantpreender que, na verdade,
o professor € um mediador que traduz tanto a experiéncgacdadade para o estudante

qguanto o contrario também €& verdadeiro [Lipman 1995848-349.

2.6 Concluso

A analise da obra “O Pensar na Educacao” debate temagtanpes
que continuam atuais a respeito do modelo-padrao edunzdcida reformulacao dos
curriculos do ensino fundamental e médio, das teoriasetisgmento e da formacao e
pratica do educador na direcao do ensinar os alunos amengle maneira racional,
moral e reflexiva. Suas idéias sao reflexdes fundamestadanalise de diversos tebricos
educacionais, pesquisadores da psicologia cognitivargjjpalmente, no pensamento de
diversos fildsofos.

A conclusao a que Lipman parece chegar & que a principahtudo
educador nao deve estar concentrada tanto no tipo de sapode ou nao ser ensinado,
uma vez que sua atencao deve se concentrar na sua peatagggica e na forma com que
a informacao a ser transmitida esta sendo realizadapdstjue existe uma distin¢ao entre
quais saberes podem ser realmente ensinados e quais s@#epEsiem. Assim como a
arte, as habilidades de pensamento, a racionalidade igidade, nao se constituem sim-
plesmente de idéias reguladoras. Dessa forma, a prirfaipgho do educador € aprender
a bem distinguir quais saberes que merecem e podem serdosiraquais nao podendo
ser ensinados, devem ser encorajados a serem desenv@lerdaeis alunos.

Tudo isso numa atmosfera onde reinem o0s impositivos de uatear
pedagobgica renovada pelos principios do ensino sooratida inclusao da filosofia no
curriculo. No contexto do ensinar a pensar proposto panhip a filosofia tem justifica-
tiva e deve ser trabalhada em cada disciplina como uma metpdae desenvolvimento.
Em funcao da necessidade académica que cada disciphinde ser autocritica e devida
a sua incrivel capacidade de estimular os alunos, indepéada série, a pensarem sobre
a disciplina e serem ao mesmo tempo criticos e criativos.

Para que se concretize 0 processo de desenvolvimento ecadliae
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pensar complexo e de ordem superior &€ preciso que as udaees sejam parceiras
das escolas, e se comprometam juntas a rever e reconstradeloreducacional. Em
outras palavras: comprometam-se a nao mais propagar waraadalho de transmissao
de conhecimento e empenhem-se em desenvolver um modeloateliaado reflexivo,
no qual eles proprios reconhecam a necessidade e a anpi@tde aprimorarem suas
habilidades de pensamento.

E necessario reformular as concepcdes e objetivos sobdecacao de
um modo geral, deixando de lamentar o ensino fundamentaldtone”de inaltecer o en-
sino superior, quando estes sao contextos e realidadeacdnais diferentes mas que se
influenciam mutuamente. O ensino universitario sofre exguee das mesmas mazelas
comportamentais que o ensino fundamental, e no entantajmoesuperior tem se man-
tido praticamente imutavel ao que se refere a refornaglay processo de formacao dos
profissionais que atuam no ensino fundamental.

Se uma mudanca que implemente o cultivo do pensar cetileséjada,

é primordial que se faca uma reflexao sobre quais mudat®aam ser implementadas
na educacao para que todos os niveis, do ensino fundalnaenénsino universitario, se-
jam parceiros e co-responsaveis pelo desenvolvimentdative de individuos criticos,

criativos, cultos e educados.



Capitulo 3

Um Modelo Computacional Baseado na

Pedagogia do Julgamento

3.1 Introducao

Na medida com a qual os avanc¢os nas pesquisas de tecn@dgizes
cionais impressionam pelas suas infinitas possibilidadegpticacao, ao mesmo tempo,
essas pesquisas sao algo imprecisas e rodeadas de cuestibos que precisam ser
bastante debatidos nas comunidades académicas, masmbatas [Pais 2002]. Por
ISs0, a adogao efetiva das abordagens e ferramentas/di$gas na escola atual e suas
implicacdes na escola do futuro envolvem uma analisearariteriosa e aprofundada
dos prbs e contras, sobre sua eficacia e eficiéncia cogacelamelhora qualitativa do

processo de ensino-aprendizagem.

Se por um lado ha os que defendem o uso da tecnologia no ambien
educacional como uma perspectiva instrucional modernmagyitoo, ha os que veém no
uso do computador uma influéncia perniciosa pelo estirdetmedido ao isolamento
social que ele ja promove no ambito social e que fatalmpotkeria ser também incor-
porado pelo ambiente escolar [Setzer 2001][Reynoldebafine e Tripp 2003]. As duas
correntes destacam, sem dlvida, aspectos importantesareeem consideravel atencao

durante a avaliacao dos beneficios que se deseja alcemm 0 emprego das tecnologias
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educacionais [Sancho 1998].

Contudo, as duas correntes sao unanimes ao destacandgaasée dos
beneficios do uso de artefatos computacionais repousea aatbnscientizacao de que o
impacto dos beneficios e/ou maleficios destas tecrasdogh sera realmente possivel de
ser avaliado apos muita pesquisa. Analogamente, taitades so poderao ser avali-
ados depois que as premissas do modelo educacional atal deyidamente revistas,
para que possam acomodar a tecnologia naturalmente a@ootascolar [Valente 1993]
[Lévy 1999] [Valente 2002].

Antes de mais nada & preciso reconhecer que ambas corapotgsm
para visOes diferentes das consequéncias da aploaddidas tecnologias educacionais
no modelo educacional atual. Nesse contexto &€ necegsadorar um ponto de equilibrio
que permita que os artefatos em produc¢ao possam estanemigicom as aspiracoes ed-
ucacionais renovadas em curso. Entretanto, esses estérgoencontrado dificuldades
para se realizarem a contento, pois & notorio a dist@xiséente entre as conviccoes ali-
mentadas tanto pelos profissionais das areas de ciéneitas €uanto pelos das ciéncias

humanas envolvidos nos projetos de producao de tecrodagicacional.

Isso nos remete a diferenciagao abordada por Lipman, aalgure-
speito a relacao entre as habilidades cognitivas quel\am apreserva@o do signifi-
cado daquelas qu@reservam a verdadé. Assim como Luria [Luria 1987], também
Lipman compreende uma relagao qualitativa direta entlesenvolvimento do pensa-
mento e a aquisicao da linguagem. Uma vez que o processguaecado da linguagem
tem um papel determinante na qualidade do desenvolvimastbabilidades cognitivas
e do raciocinio l6gico, podemos entender que o desemaelio do pensamento ocorre
no individuo de maneira intrinseca e simultanea duramecesso de aprendizagem da
lingua-mae. Isso demonstra que, de certa forma nao sjpana Luria mas também para
Lipman, a linguagem nao €& apenas a forma com que se exprgsEsasamento, uma
vez que o proprio pensamento & construido e estrutureglutvamente a partir das ex-

pressodes e do vocabulario do proprio individuo [Lu@87][Lipman 1995].

Lverificar sobre habilidades, significacao e verdade emrflan 1995], p. 59-65.
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Ou seja, 0 que Lipman chamou e problema da tradug&o” ? con-
sistiria na realidade em uma necessidade de se estabategdinguagem intermediaria,
que preserve tanto o significado quanto a verdade intdndas convic¢des individu-
ais, constituindo uma alternativa para superar uma dasipaiis barreiras na direcao da
construcao de uma tecnologia educacional realmentemtec{Komosinski 2000]. Isto
seria uma forma de aproximar e equacionar de forma balaacea@xpectativas dos
profissionais das areas de exatas e de humanas envolvigwedwcao de ferramentas

da tecnologia educacional.

Outro ponto que deve ser observado no que se refere a @mtjaalita-
tiva dos beneficios da aplicacao da tecnologia no ¢eeaucacional tem a ver com uma
controvérsia importante: como o processo de aquisiggcodhecimento deve ser? De
um modo geral, 0 senso comum estabeleceu entre a maioriatastes pedagogicas
que tanto metodologias de ensino quanto ferramentas @dnaacdevem, 0 maximo
qguanto possivel, estar comprometidas com a facilitatghprocesso de aprendizagem.
Esse raciocinio se estabeleceria como tatica para quensea manter e/ou elevar o in-
teresse dos estudantes nos conteidos em pratica. Btaretlyuns estudiosos alegam
gue a melhor forma de melhorar a aprendizagem e intensificéei@sse dos estudantes
pelo aprendizado esta em justamente lhes oferecer obstaclsto &, para esses estu-
diosos, quanto maior for o esfor¢o exigido do aluno parauasagfio do conhecimento,
mais estimulante se torna para este o periodo escolar éevamdés de aprendizagem
[Bachelard 1996].

Vale lembrar que nessa discussao € preciso esclareceoquee se
entende por obstaculo € justamente o oposto da idéiastieagho excessiva e descontex-
tualizacao. Na mesma medida que nao devemos entendacpibacao da aprendizagem
a concessao de conhecimentos “mastigados” ou o incerdiatividades que poderao ser
resultados de acdes do tipo copiar/colar [Lévy 1999] iM@002]. Essas sao questdes
da atualidade e decisivas, que devem ser avaliadas e lesadesnsideracao durante o

processo de producao de um software, que se pretendadsejacional.

2Verificar o conceito de traducao em [Lipman 1995], p.303-3
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3.2 O Modelo Proposto

O que foi apresentado até agora tem por finalidade esctateqeonto
de vista pedagogico o pensamento de Matthew Lipman aceraand problematica que
vem preocupando e sendo debatida, em dimensdes munaiaisy da area educacional
nos Gltimos anos: o processo educacional nao tem promevistimulado os estudantes
a pensar. Este tem sido um problema que tem demostrado cadsaigeclaramente que
a Escola nao tem cumprido a contento seu papel, falhandoeanaissao de preparar 0s
jovens para o convivio complexo que vem a ser o cotidiacmséultural e sua pratica
profissional futura. Particularmente alarmante no que feeer@ avaliagcdo da educacao

no Brasil [Ivanissevich 2003].

Ao longo de “O Pensar na Educacao”, Lipman se apresentdaoton
de que o0 modelo educacional, do modo como foi estruturadwstitol o principal mo-
tivador das falhas na construcao qualitativa do penstots estudantes. I1sso se deve
a falta do estimulo adequado ao desenvolvimento das tiatds cognitivas, na medida
gue esse objetivo foi sendo substituido pela excelérciamh pratica pedagogica resum-
ida a administracao de sala de aula, a retransmissamdaontante de contedos e ao
cumprimento de curriculos disciplinares desarticulaspsuco expressivos do ponto de
vista de sua aplicacao pratica no cotidiano do estudante

A critica que nao apenas Lipman tece sobre o que ele chafpeadiea
acactmica normal’se alicerca no fato de sua influéncia ter sido inadequactznaenpli-
ada nos Ultimos anos e seus efeitos tem atingido todosres@ducacionais, do ensino
infantil ao universitario. Transforma-la no que ele celoe comopratica aca@mica
critica’ requer, entre outras medidas, modificar a forma como osgzofes estao sendo
formados [Freire 1996]. Isto porque também eles, a sewtdonam alunos no mesmo
sistema educacional e tendem a repetir profissionalmeni®grpra que foram treina-
dos a fazer durante o periodo de sua formacao. Isto @ramsenissao de informacao
e a administracao da sala de aula, acdes que a pratinehdefiniu como as que um

educador deve executar.

A ‘Pedagogia do Julgamentoproposta por Lipman se baseia na analise
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e reflexdo dos trabalhos de diversos teoricos educasiopasquisadores da cognicao
e, principalmente, no discurso de diversas correntesofias. Assim como Morin
[Morin 2002], Lipman se mostra convicto de que uma poss$odlicao para o prob-
lema da qualidade do pensamento, que venha melhorar a dagaae tornar os estu-
dantes mais reflexivos, racionais, criticos e imparcs&sa alcancada mais prontamente
se as modificacdes do modelo educacional fossem readitadi® na estrutura curricular
guanto no ambiente de sala de aula.

Essa modificagao visa transformar os curriculos dis@pts em su-
portes claramente articulados para o desenvolvimentodiaciaio e aplicabilidade real
do conhecimento adquirido no cotidiano de cada aluno aodmeada etapa educacional,
e Nao apenas em um passe obrigatorio e sem significadméregrg escolares. A inclusao
da filosofia como disciplina regular desde as séries isiciaiensino fundamental seria a
primeira modificacao a ser implementada nesse sentid® e propiciaria o exercicio
continuo da reflexao e do debate de idéias, a exemplo delmsdcratico.

A segunda modificacao estaria relacionada com a pragdagbgica
em sala de aula, instituindo um ambiente no qual o clima destigacao, propicio aos
debates e dialogos amistosos, estimule a formulacamdasvariados questionamentos
sobre os contetdos e se utilize de maneira equilibrada aleladpens heuristicas e al-
goritmicas. Nessas modificacdes residem a base da teotippman, conjugando uma
diversidade de conceitos e caracterizagoes que selanticse influenciam e se conectam
mutuamente em diversos niveis, conforme a figura 3.1.

Entretanto seria muito dificil definir em tao pouco tempo modelo
computacional que contemplasse completamente todos@ssastos, todas suas inter-
conexoes e todas as formas de influéncia que exercem umsabutros, de forma que
se optou por um modelagem reduzida do conjunto de premigsagefinem a “Pedagogia
do Julgamento”. Assim, o0 modelo aqui proposto foi constiita partir de uma analise
e da reducao do escopo dos conceitos apresentados netoatderatica da “Pedagogia
do Julgamento”, e estes foram trabalhados segundo asatisstipontadas pela Teoria da

Atividade conforme demonstrado em 3.2.



104

Julgamento
Pensar Critico

Criativ:/_/_,_,_.
//_/—'

bl
Julgamento H.__b Froblema
Criativo J
v\Af"lfj;ritérius})%

FPensar
Critico Valores Comunidade
de
investigacio

Figura 3.1: Interconexao entre conceitos expressos pelo pensamematthew Lipman, adap-

tado de [Lipman 1995]
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Figura 3.2: Processo de Abstracdo para a construcao do Modelo Ganipoal Proposto ao do

Dominio da Aplicacao

A escolha da atividade de Critica do Conhecimento [Konsisi2000]
como dominio de aplicacao se deve ao fato de que ela prioparao processo de resolucao

de problemas momentos no qual o usuario pode exercitaremdasimento do seu pen-
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samento através da reflexao, alem de ter estreitaa@lamm os objetivos propostos pela

“Pedagogia do Julgamento”, em funcao de suas potenatiglpara predispor os alunos

ao exercicio do dialogo, da reflexao e do discurso orttigativo.

E importante esclarecer que o processo de abstracao fedivagio

do modelo computacional e, mesmo a indicacado dos cosceitmelados e apresenta-

dos na 3.2 representam uma visao, um recorte ou mesmo ungiedia teoria global

de Lipman. Assim, 0s conceitos eleitos constituem um escdepequisitos minimos

necessarios para o desenvolvimento de um modelo compota@ue permitisse uma

implementacao que disponibilizasse um ambiente progigratica da “Pedagogia do

Julgamento”. A representacao conceitual desse escdpmenstrada através da figura

3.3.
Entidade
Problema Individuo Critério
r 9 r 9 A I *
. L
Comlglmdade . ! ! | Tulgamento
c 1
Investigacio - 4 —mm - : A
I i I
: Individuo :
Aszociado-a-F—-—-—---— !
Julgamento

Figura 3.3: Modelo Computacional proposto.

A formade interacao proposta por Lipman deve estar baseadialogo

filos6fico como recurso para a resolucao de problemasptop pela atividade de apren-

dizagem e, dessa forma a critica do conhecimento podeaawxdprimoramento da ca-

pacidade do aluno de pensar critica e reflexivamente ndslados das disciplinas estu-
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dadas.

No contexto do modelo proposto, esta reflexdo pode se dar tkn
forma individual quanto de forma coletiva, dependendo delnde interacao entre os
usuarios. Outras habilidades cognitivas como a deduéciéeréncia, o questionamento e
a autocorrecao do conhecimento (impirico e ampliado)}aimbém favorecidas. A critica
do conhecimento permite ao usuario reconstruir e aprinm@@apenas suas significacdes
sobre o contexto do problema, como também oportuniza @iexeidos recursos da lin-
guagem e das habilidades de discurso no desenvolviment@magegumentagao.

Nao é possivel verificar, @riori, se 0 modelo desenvolvido seja o mais
adequado, ou mesmo que corresponda completamente aoeswgérida, contudo, 0s
conceitos eleitos foram aqueles considerados altamdet@ntes para se atingir o obje-
tivo proposto, isto &, desenvolver um modelo de impleng@atgpara um ambiente com-
putacional.

Os conceitos relativos a abstracao da metodologia gtapmor Lip-
man que configuram como entidades modeladas sao des@iassgiasses: julgamento,
critério, problema e comunidade de investigacdo. Assda entidade e individuo foram
modeladas em virtude da necessidade computacional deafaterconexao entre os con-
ceitos de Lipman entre si e estabelecer sua relacao cosudsios. A descricao dessas

classes é apresentada nas proximas sec¢oes.

3.2.1 Julgamento

Constitui a unidade cognitiva basica para o desenvolvimmamto do
pensar critico quanto do pensar criativo, de maneira gtecede a estes dois. Possui
uma ligagao direta com os critérios, uma vez que é basaadtes, além de sofrer a
influéncia dos valores que constituem, respectivamergkemento racional e o elemento
afetivo de sua composicao.

O julgamento possui ainda uma relacao com o exerciciocuéstpna-
mento de tal forma, que podemos entender essa relacamogaesento/julgamento como

analoga a relacao processo/produto, muito emborasegsaim tipo de ligacao nao ex-
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clusiva.

@ Judgment

o judgmentDescription; StringButfer
o judgmentSender; Individual

o judgmentinvestigationCommunity; InvestinationCorgmunity
o judgmentCriteria; List

o jndividualsAssociatedJudament: List

associatelnvidiviald
dizassociatelnvidivual

finalizef)

Judgment(

addCriterium)

removeCriteriumi)
getJudgmentCriteriaf)
getJudgmentDescriptiond)
getJudgmentSender)
getindividualzsAssociateddudgmentd)
getludgmentinvestination Cammunite
setludgmentCriterial)
setludgmentDescriptiond
setludgmentSender()
setindividualsAssociatedJudgment)
setJudgmentinvestigationCammunity)

e & 9 ¢ @ @ e d e 9@ e e

Figura 3.4: Modelo Computacional proposto para a classe “Julgamento”

Além dos critérios, o julgamento tem uma relacao eviedeom o con-
ceito de comunidade de investigacao, pois esta tem comlafae refina-lo até que seja
possivel a emissao do bom julgamento (individual e cad¢t, obviamente, com o con-
ceito de problema, o qual determina a necessidade dos apesientos. A figura 3.4

apresenta o modelo da entidade julgamento.

3.2.2 Critérios

Constituem as razdes com o mais alto grau de confiabilidagee-
sentando consideracoes decisivas e orientadoras dguguatntativa de classificacao ou

avaliacao de argumentacao, com as quais os membrosmiamatade de investigacao se
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identificam e reconhecem como fatores predominantes nameégto critico, conforme a

figura 3.5.

€3 Criterium

criteriummame: String
criteriumbDescription: StringBuffer
criteriumCammunity: InvestigationCarmim

& e 9 @ @8 8@ 9

Criterium)
getCriteriumDescriptions
getCriteriumiame
setCriteriumDescriptiong
Criteriumi)
setCriteriumBame
finalizer
getCriteriumCammunity
setCriteriumCammunityd

Figura 3.5:

Linity

Modelo Computacional proposto para a classe “Critério”

3.2.3 Comunidade de Investigaio

Compreende um ambiente no qual a dinamica da aprendizag€et s

senvolve como um processo investigativo, através de gimesntos que tém por obje-

tivo estimular e exercitar tanto a racionalidade quantoiaticidade dos participantes.

Constitui-se de membros envolvidos em atividades a sers@ndelvidas, de maneira

cooperativa e/ou colaborativa, a partir de acdes comotevdambio de idéias, question-

amentos, inferéncias,

deducdes e autocorregoes.

Todas essas acdes sao desenvolvidas a partir da #xedas compo-

nentes da comunidade através do dialogo filosoéfico e dx@eflindividual e/ou coletiva.

A figura 3.6 apresenta o modelo da entidade critério.
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(¢} InvestigationCommunity

o communitytarme: String

g communityDescription: String
o gommunityCreator: Individual
o communityFroblem: Prablem
o communityCriteria; List

o communityMembers: List

o gommunitvJudgments: List

InvestigationCarmmunity
InvestinationCormmunity
addhember)
removeMemberd
addCriterium)
removeCriteriump
addJudgment(
removeludgmentd
getCommunityMembers)
aetCommunittlame
getzommunityProblemn
setCommunityMembers)
setCommunityCriterial)
setCommunityblamed
setCommunityProblemn
getCommunityCreatord
et ommunityCriterial)
petCommunityDescriptiond
setCommunityCreatord)
setCommunityDescription
finalize(

@ 9 ¢ 8 0 9@ 6 @& 8B e e s e e

Figura 3.6: Modelo Computacional proposto para a classe “Comunidadievdstigacao”

3.2.4 Problema

O problema define o elemento que dara inicio a dinamicaPemld-
gogia do Julgamento” da proposta de Lipman, constituindensatica da atividade de
Critica do Conhecimento. Sera proposta pelo mediadomawsbros da comunidade de

investigacao, para que estes voltem sua atencao esfeunsos para sua resolucao a partir
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do dialogo (interior/coletivo).

Por ser o ponto de partida para efetivar a criagao de umaiiolisde,
é de extrema importancia que o mediador tenha bem elab@sdbjetivos que deseja
alcancar na descricao do problema. A figura 3.7 apresentadelo da entidade prob-

lema.

& Problem

o problemCriteria; Collectian
o problemMame: String

o problemContext: StrinogBuffer
o problemAssociatedCommunities: Collgetion

@ Problem
@ setProblemCriterial)
@ setProblemContext)
@ finalize)
@ Prohlem
a Froblem)
@ getProblemContex
@ getProblemMamen
@ setProblemMamen
@ getProblemCriteria)

Figura 3.7: Modelo Computacional proposto para a classe “Problema”

3.2.5 Individuo

Constitui uma abstracao para o conceito de usuariosaldatmodelo,
sendo que um individuo pode estar associado tanto a unaeséuglianto a um professor.
Tem relagao com os conceitos de comunidade de inveabgaproblema.

Pode desempenhar dois tipos de papéis, como componeniheadeod
munidade de investigacao ou responsavel por uma comdaide investigacao, quando
propde a constituicao de uma comunidade.

Nessa caso além de participante & responsavel por fazepasicao do
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problema a ser solucionado. A figura 3.8 apresenta o0 modedotaiade problema.

3 Individual

g name: String
o gmail: String
o login: String
o password: String
o individualCommunities: Collegtion
o jdindividualType: int

Individuald
Individuald
getEmaild
getldindividual Typed
getloging
gethlamef
getPassward(
setEmail]
setloging
sethlamed
setPassword(
setldindividual Typed
finalized

=0 O O R G

Figura 3.8: Modelo Computacional proposto para a classe “Individuo”

3.2.6 Entidade

Constitui a implementacao de uma classe abstrada quesp@jgesen-
tar como todo e qualquer um dos conceitos definidos antegitiende forma que possam
ser estabelecidas interconexdes entre eles.

Essa abstracao foi necessaria para que, apesar d@oeefietuada em
relacao ao modelo original dos componentes da “Pedagtmgiulgamento”, o modelo
computacional ainda assim permitisse que a configuragfmdia pela figura 3.1 pudesse

ser mantida. A figura 3.9 apresenta o modelo da entidadegmnabl
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& Entity

a id; String

@ Entity()
@ getldd
@ created
@ finalize
@ setldd

Figura 3.9: Modelo Computacional proposto para a classe “Entidade”

3.3 Concluso

O modelo proposto tem como objetivo agregar em sua coaogpg-
missas renovadoras que irao orientar a construcao deratdtipo de um ambiente ed-
ucacional. A “Pedagogia do Julgamento” de Lipman tem cometiob melhorar o de-
senvolvimento qualitativo continuo do pensamento doviddio ao longo do processo ed-
ucativo formal, partindo do desenvolvimento da capacidbpilgamento, um conceito
que Lipman definiu como primordial na classificacao higuaca dos niveis qualitativos
de pensamento [Lipman 199%] A capacidade de bem julgar esta na base do desen-
volvimento do mais alto nivel qualitativo das habilidadegnitivas, constituindo o que
podemos entender como uma unidade elementar do pensamentieve ser aprimorada
com vistas a que se alcance o pensamento excelente.

A Teoria da Atividade objetiva uma nova concepcao dagagedagogi-
ca, na qual diversos elementos [Engestrom, Miettinen afaki 1999], individuais e
coletivos, colaboram para que 0 processo ensino-apreyaiizaeja tomado como uma
experiéncia totalmente significativa. A pratica pedsgé inspirada nas premissas da
Teoria da Atividade da ao processo de aprendizagem uramitiatotalmente diferente,

definindo uma metodologia que torna importante tanto o jgsee aquisicao do con-

3Verificar contetido em [Lipman 1995] na p.33
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hecimento quanto o objeto de estudo, e mescla particypaipza dos componentes da
comunidade com espacos necessarios para monitorameftgrao e construcao do con-
hecimento.

A escolha da atividade de “Critica do Conhecimento” [Komsisi 2000]
se deve ao fato de que esta proporciona ao modelo de apreémdianentos no qual o
usuario pode exercitar o desenvolvimento do pensameraweéestda reflexao individual
e coletiva . A partir da deducao, da inferéncia, do qoestnento e da autocorrecao do
conhecimento impirico, este sera ampliado. O usuardepa reconstruir e aprimorar
nao apenas suas significacdes sobre o contexto do prapdemo também oportuniza o
exercicio dos recursos da linguagem no desenvolvimersaa@argumentagao.

O julgamento, como unidade elementar do desenvolvimenpedsa-
mento, tem disponibilizado no modelo desenvolvido retpssgue orientarao a imple-
mentacao de um ambiente para desenvolver e exercitaragidapge de seus usuarios a
emissao débons julgamentos’, segundo as orientacdes de Lipman. Isso so sera pbssiv
em funcao da construcao do modelo possibilitar: aradth a acao questionadora sobre
a resolucao de problemas; a identificacao e a selex@&atérios. Estes estao associados
aos valores individuais e relevantes ao contexto do prabkeser solucionado; e, final-
mente, a interacao e intercambio entre componentes decomunidade questionadora
em comum, a que ele chamou de “comunidade de investiga€a&lemento chave de
conexao e formacao do ambiente dinamico proposto gonan é o dialogo filosofico.

Como dito anteriormente, tanto Luria quanto Lipman aceasdiba ex-
isténcia de uma ligacao na qual o desenvolvimento dmcaub esta diretamente rela-
cionado com a aquisi¢cao da linguagem. De maneira ana@g@rge Wells [Wells 1999],
especifica que o dialogo &€ a forma mais completa com que dividuo desenvolve
sua capacidade critica (pensamento algoritmico) evaigiensamento heuristico) e ex-
pressa seu pensamento. Mais uma vez, a linguagem & maisvgiieu com o qual o
individuo se vale para exteriorizar seu pensamento, iftmdo que o pensamento, para
ganhar forma, se desenvolve em primeiro grau como um dialtgrior. Uma “fala”
doindividuopara o individuo, no qual ele ao mesmo tempo se questiona e GoBaas

argumentacodes na tentativa de se responder.
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Nao apenas a aquisicao da linguagem, mas a praticaglaalyem in-
clui, alem do dialogo e da reflexao, a leitura. Ler podisgbao individuo ampliar seus
conhecimentos nao so sobre o conhecimento, como lhe @iopa a oportunidade de
ampliar seu vocabulario e o exercicio de seu dialogoiorteenriquecendo o0 processo in-
dividual de estruturacao do pensamento, conforme saimpor Wells. Assim como Lip-
man e Wells, a leitura também configurou um dos principagiytados de Paulo Freire
[Freire 1996] como método para efetivar e melhorar o pseslucacional no Brasil.

Para Lipman, a filosofia & a disciplina considerada a mawfael e
estimulante ao desenvolvimento das capacidades de quasstie investigar e de argu-
mentar e, a0 mesmo tempo, oferece margem ao exerciciovitadiis de aprendizagem
que estimulam tanto a racionalidade quanto a criatividpdes, alem das discussoes, a
leitura é atividade fundamental dessa disciplina. Istofdosofia proporciona ferramen-
tas capazes de desenvolver as habilidades cognitivas gamaoc um dialogo qualita-
tivo [Morin 2002] com que se estabelece relagao entre a@igitluos na comunidade de
investigacao [Lipman 1995]. Neste caso particular, aditosofia em si, mas o discurso
filosofico, € o recurso de comunicacao que se utilizara pstabelecer o relacionamento

entre os membros da comunidadde de investigacao.



Capitulo 4

WebPensa: Uma Implementagao
Baseada no Modelo Computacional

Proposto

4.1 Introducao

A proposta deste trabalho se concentrou na definicao denuocie-
lagem da metodologia de aprendizagem de Lipman, dessa agedelfoi elaborada a
construcao de um prototipo funcional de um ambiente &iilkac computacional para
apoiar o desenvolvimento do pensamento critichyabPensacuja implementacao foi
efetuada através do modelo computacional descrito ntud@apnterior. ONebPensaao
€ a primeira ferramenta computacional a trabalhar com atgoelo pensamento critico
[Newman 1996] [Newman et al. 1996] [Medina e Filho 2004] [DauHusin 2004], tam-
bém nao sera a Unica que podera ser desenvolvida agrartietodologia de Lipman. No
entanto, mais que a tecnologia envolvida em sua concepgaaior relevancia deste tra-
balho envolveu as inspiracdes pedagogicas ligadas sendelvimento do pensamento
critico em que se baseia 0 modelo aqui proposto. AssilVebPensdoi projetado a
partir de uma simplificacao dos conceitos da teoria de MattLipman, nas premis-

sas da “Teoria da Atividade” e no exercicio da atividade @gtica do Conhecimento”
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[Komosinski 2000].

O WebPensdem a intencao de disponibilizar um ambiente através da
Web que permita estimular o desenvolvimento do pensameittoocatravés de dis-
cussdes sobre a resolucao de problemas propostos ritoatalcontetdo de qualquer
disciplina, seja do ensino fundamental, médio ou unit@isi. A priori, este ambiente
poderia ser adotado em todo e qualquer contexto educaciowgial a questaqustifique
sua resposta’’pudesse ser efetuada. De tal maneira que a resposta dadsspelante
Nao necessariamente deva estar associada a demoestds;provas matematicas for-
mais, uma vez que estas constituem fatos no qual a disa@adamplicaria obviamente
em erro. Questionamentos onde ha necessidade de emies®asnatureza podem, nao
necessariamente, estar associadas a julgamentos e aghégpor parte do aluno, uma
vez que podem ser resultado de um processo de memorizagirnstracdes obtidas

das bibliografias relativas ao contéudo ou problema efiesad.

4.2 Caractefisticas da Proposta do WebPensa

O protétipo construido tem como objetivo mediar, atsasé dialogo, o
relacionamento entre individuos que irao reunir-se ampa@g, formando as comunidades
de investigacao do modelo de Lipman, para interpretareimaaitirem sobre problemas,
critérios e julgamentos, propostos inclusive por eleppos. Um fator que pode com-
prometer o alcance dos objetivos propostos pEébPensarelaciona-se com aspectos
tecnolbgicos e comportamentais que constituem suastedsticas particulares.

Do ponto de vista tecnologico a arquitetura proposta panatrucao
deste ambiente, de forma distribuida pela Web, nao peropite 0 mesmo seja utilizado
em um computador que nao estivesse conectado a uma re@@¢lrou Internet).

Assim, cada um dos conceitos apresentados na se¢ao &2 moode-
lados de forma a corresponderem a uma entidade que podasa@®ar com quaisquer
outras entidades do ambiente, de forma que poderao setruidos diversos tipos de
associacoes. Dessa forma, a estrutura que melhor refleds associacdes entre as en-

tidades do ambiente tende a uma organizacao em grafopn@oié completamente des-



117

provida de um padrao conceitual de organizacao, madasje da estrutura rigidamente

hierarquizada de uma arvore, conforme demonstrado nafigr

Critério 3 .
Julgamento Individuo 3

? Frohlema 2 ‘ .

1 —

Problema

4/E;itérin 1 ;

ulgamento

* : Criteério 2
Cumunidadm‘ .‘/-Il/'l;l/ividuu 1 CﬂmudI:dade

Individuo
2

de
investigacio

(B)

mmvestigacio
Critério 4 (A)

Figura 4.1: Estrutura das rela¢des entre entidades do ambiente

Do ponto de vista comportamental, trés situacOes deeemalisadas.
A primeira diz respeito ao paradigma educacional ao quabalasoftwaredara suporte.
Por se basear em um tipo de pedagogia que privilegia a troickeids, o dialogo reflex-
ivo, 0 questionamento e a autocorrecao, & de extremariéagoia que ao ser aplicado
como suporte a uma disciplina, a metodologia do profesdejaede acordo com essas
perspectivas.

O professor deve estar ciente de que o us¥wdbPensab sera necessa-
rio até o momento em que a metodologia da Pedagogia do Jeiigaseja apreendida pe-
los estudantes como sua metodologia de aprendizagem pacidinla, momento no qual
a ferramenta efetivamente atingiu seu objetivo e se torngplEiamente desnecessaria.
Isto &, o professor deve querer e estar preparado parabtdan transformacao do com-
portamento dos estudantes para um posicionamento masgiarticipativo, o que deve
ser refletido no ambiente da sala de aula, visto que as alesddo ambiente tendem a

estimula-los nesse sentido.

O segundo fator importante sobre a questao comportanmsntafere
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as expectativas do professor quanto aos niveis de cag@meeacolaboracao que se deseja
atingir e o que realmente se consegue obter com o0 uso do amblamto a colaboracao
guanto a cooperacao sao comportamentos que seraalleston e esperados dentro do
ambiente, entretanto, devem ser apresentados de martairadnte expontanea pelos
usuarios do sistema. De certa forma esse aspecto podenstderado restritivo, pois
a finalidade € deixar os usuarios completamente a vortdistees para efetuarem suas
acdes no ambiente. Cooperacao e colaboracao ad pessiveis se os individuos es-
tiverem realmente dispostos a se envolverem nas disaissagvidades do ambiente.
Dessa forma, um esfor¢co maior deve ser empregada pelosposfgquando em uso da
ferramenta, concentrando sua atengao na concepcaiidades e nos enunciados dos
problemas, em niveis cada vez maiores de contextuaksaefitre teoria e pratica da

conteldo da disciplina na realidade do estudante.

Finalmente, uma perspectiva que deve ficar totalmenteresida € a
questao do conceito de comunidade. O ambiente da supmdegpe qualquer usuario,
professor ou aluno, possa criar sua comunidade de invedtig&ntretanto, pela apre-
sentacao do ambiente atraves da Web, & de extrema amp@tque fique claro que a
definicdo de comunidade de investigacdo nao é a mesmaamunidade virtual. Co-
munidades virtuais tem interesses e objetivos divers@spqgdem muitas vezes ser edu-
cacionais [Ponte e Oliveira 2001], entretanto, a comur@dklinvestigacao que estamos
implementando tem um objetivo especifico: solucionar uablema. Seu interesse €
especificamente educacional, e 0 comportamento especadpadticipantes da comu-
nidade & que estejam comprometidos com 0s objetivos eidneé a que se destina a

conversacao e interacao no ambiente.

Entretanto, & importante que as expectativas do professorelacao
ao protbtipo se mantenham em um patamares realistase jaaZqueste ambiente nao tem
a pretensao de transformar os alunos em pensadores<idicuma hora para a outra,

unica e exclusivamente pelo fato de sua utilizagao.
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4.3 Estrutura Computacional do WebPensa

O protoptipo doWebPensaé apenas, uma das muitas implementacoes
possiveis a partir do modelo proposto no capitulo 3 e carddoi demonstrado na figura
1. Essa proposta de implementacao foi embasada na gaidacpadrao de arquitetura
Model View Controlle(MVC) ao modelo desenvolvido, ilustrado na figura 4.2. O MVC
definiu a base para a estruturaWebPensadando o suporte ao modelo cliente/servidor

comum a grande maioria dos ambientes Web atualmente pduduzi

Modelo Computacional

. Julgamento

Problema
Comunidade % Individuo
Entidade

Figura 4.2: Arquitetura da Implementacao do Modelo Computacionakb®ensa

O prototico foi desenvolvido na linguagem de progransalZ/A e out-
ras linguagens (XML, JSP, CSS, HTML) utilizando o ApachaiStfApache 2004], um
framework para aplicacdes Web baseado na abordagem Rjadeiforme demonstrado
na figura4.3.

O Model2 & uma variacao padrao Model View Controller (@)Y que
sera melhor apresentado na proxima secao. A arquatetorambientéVebPensdoi
embasado na abordagem Model2, tendo sido dividido em geatradas, conforme

ilustrado na figura 4.4. A camadé&odelo apresenta a modelagem das entidades do pen-
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._%2

%

"""""""""""""""" Enberprise Servers/

Data Sources

Application Server

Figura 4.3: Exemplo da arquitetura MVC na Web utlizando JSP Model2,epsti&dri 1999]

samento critico oriundas da metodologia de Lipman. As dasa@eControle e Visao
sao as que interagem diretamente com o usuario do sis€aa. acao na camadlésao

é realizada pela camada @entrole que retorna o resultado das acdes a canvasko
gue apresentara as informacgdes para o usuario. A cadedeersisénciausa o padrao
DAO, guardando os estados dos objetos da carivlatielo no banco de dados, no caso

foi escolhido o MySql.

Cuntrule. Modelo
Rrowser —p | (Servelets, Actions) (Classes)
Visdo Camada de
¢ . e .
{(JSP, HTML) Persisténcia
. =

Figura 4.4: Arquitetura de Implementacédo em Camadas do WebPensa

A partir da modelagem desenvolvida e, considerando asgistrque



121

as premissas pedagogicas impusseram, foi necessarisfoirpaemaior para equacionar o
aumento da complexidade de implementac¢ao do protatgmaneira que 0s impositivos
pedagogicos nao fossem afetados pelas restricoesplenrantacao. Assim, durante a
implementacao, diversas versdes da relacao entr@rmpanentes do ambiente foram
produzidos.
Os atores do ambiente sao o Mediador, responsavel peldaugatao

e manutencao da comunidade de investigacao, e o Es¢gamticipante da resolucao
do problema proposto a comunidade de investigacao. @®sdlediador e Estudante
nao determinam uma personificacao do Mediador na figuprafessor, mas apenas uma
indicacao dos papéis e responsabilidades em que cadmeabore no ambiente. Tanto

alunos quanto professores podem e devem participar do ateliemo Mediador ou

Estudante, conforme demonstrado na figura 4.5.

ATORES ACOES E RESPONSABILIDADES
Cadastrar-se no ambiente;

Cadastrar Individuos em Comumidades;

Convidar membros para compot utna comunidade,
Crar Comunidade de Investigagio,

Mediador Criar Problema;

Assoctar Problema a Comunidade;

Iniciar uma conversa;

Atualizar f Aceszar o mural;

Atualizar f Acesszar o forum;

Cadastrar-se no ambiente;
Crar Critérios;

Patticipar de Comunidades;
Lzsociar Critérios ao Julgamento,
Emitir Tulgamentos;
Estudante Excluir JTulgamentos;
Eenunciar Tulgamentos;
Azsociar a Julgamentos,
Thiciar uma conversa;
Atualizar f Aceszar o mural;
Atualizar f Acesszar o férum;

Figura 4.5: Ac¢des 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 oa lbgic
negocios Model), da interface do usuarid/iew) e do fluxo da aplicacaaCpntroller)
[Inc 2004] [Spielman 2003]. Uma boa analogia para melhorpaencao do funciona-
mento da técnica MCV & apresentado no esquema da figuraat@yal temos assim

representado:

Figura 4.6: Esquema demonstrativo da técnica MVC, em [Rocha 2004b]

e Model O aparelho de video-cassete encapsula toda a l6gica dofiamento dos
circuitos que permitem ao usuario a visualizacao doetait de uma fita VHS sem
que este necessite saber nada mais do que operar o connol® Igue repassara

ao aparelho as instru¢des acionadas pelo usuario;

e Controller. O controle remoto intermediara a interacao do usu&rio o aparelho.
A partir de um conjunto de ac¢des realizaveis pelo apargile estardo disponiveis

a este como opc¢des no formato de botoes;
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e View O televisor constitui, em certo sentido, em conjunto conomimle remoto,
a interface entre o aparelho e o usuario, na qual este vaualresultado das

operacgOes acionadas pelo controle remoto e executalbaggen-cassete;

e User. Constitui o espectador ou usuario do sistema,;

O acesso a ferramenta a partir da Web permitira compatb#s carac-
teristicas tecnoldgicas e comportamentais inerenpes@osta do ambiente, viabilizando
a cooperacao e interacao entre os individuos quecmégpor uma comunidade de inves-

tigacao noNebPensatravés de recursos de comunicacao faceis e abrasgente

No modelo Cliente/Servidor, o desenvolvimento de apbeacWeb a
partir da utilizacao de tecnologias Java [Paes, Atail@éweira 2002] tém evoluido e
sido continuamente facilitada pelo uso de padroes como € M\de outros padrdes da
plataforma J2EE [Computacao 2004]. O mesmo tem ocorodoas tecnologias Java de
desenvolvimento ja estabelecidas, como os Servlets e&sESR4dri 1999] [Oliveira 2001],
o JDO [Monday 2002] e, mais atualmentefameworks constituindo em conjunto, o
referencial de plataforma de programacao da Comunidace para Web. A figura 4.7
ilustra um exemplo esquematico simplificado do funcionaimdo modelo de arquitetura

Cliente/Servidor a partir do padrao MVC e das tecnologias hele empregadas.

HTTP/1.1 200 OK ...

Maquina
Abre conexdo para www.xyz.com:80
=
%
Uma requisicao o
GET /index.html HTTP/1.1 ... =
’ B
Cliente &
HITTP i S
{browser) Uma resposta: g

<

Fecha conexdo

inchex it

Figura 4.7: Funcionamento do Modelo Cliente/Servidor em MVC, em [Ra2b@4a]
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Todas essas tecnologias foram analisadas para serendaplica im-
plementacao do prototipo d&ebPensao qual estara sendo executado em carater ex-
perimental em um computador localizado nas instalacaddrSC. Entre as funcdes a
serem disponibilizadas, o ambiente permitira além dawooacao dos usuarios, manter
registros e estatisticas de todas as acdes executadaggpacao de relatorios de acom-
panhamento dos usuarios no ambiente.

As principais vantagens da programacao para Web utdzanpadrao
MVC concentram-se, com certeza, na reducao de duplicde codigo, na rapidez de
producao, na portabilidade da aplicacao e, obviamemtgossibilidade de dar maior
tempo e esforco de concentragcao dos desenvolvedoratqueepresentacao do dominio
da aplicacao em desenvolvimento. Entretanto outraggens podem ser destacadas, tais

como [Menéndez e Nascimento 2005]:

Centralizacao de controle;

Torna a aplicacao robusta,

Favorece o acréscimo de fontes de dados e tipos de cleai@gacao;

Facilidade de manutencao;

Muitas dessas vantagens sao consequéncia da forma cqgadrao
MVC trata as rotinas de controle. Uma vez que as regras degyag&e da aplicacao
estao implementadas em rotinas situadas em arquimgdocalizados fora das paginas
jsp, facilitando a reutilizacao de componentes de interf&miciona-se a isto, o fato de
que, uma vez que as rotinas do mododmtroller estejam implementadas e testadas, a
reutilizacao pode ser ampliada, indo alem dos compeseté interface. Isto &, estas
mesmas rotinas podem ser reutilizadas na construcao toes aplicacdes, o que con-
seqguentemente, reduz consideravelmente o tempo de, amdeaovos projetos.

Apesar das vantagens, & importante lembrar que, a ytithizéo padrao
MVC implica necessariamente num aumento relativo de esfoacfase de analise e do

nivel de complexidade das aplicacdes, ja que envolersiys elementos tecnolbgicos e
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padroes internos que diferem as diversas ferramentasmlenmntacao baseadas neste
padrao. Essa € a principal desvantagem, uma vez que pode éanodulaontrollertao
especifico ao dominio de uma aplicagdao em desenvol¥onercom poucas chances de

sua reutilizagao [Spielman 2003].

4.3.2 Interface e Diramica de Utilizacao

Durante implementacao do prototipo diversas deciséeseam que ser
tomadas e, devido ao comprometimento com o modelo, ess@delemfluenciaram so-
bremaneira o resultado final obtido, inclusive na forma camaaparéncia dd¢/ebPensa
hoje esta definida conforme apresentado na figura 4.8. &si®a spresenta uma demon-
stracao dos recursos na interface atual, bem como a diaate utilizacao e as carac-

teristicas do ponto de vista pedagogicoebPensa

¥ WebPensa - Ambiente de Apoio ao Pensamento Critico - LAMLUFSC - Mozilla Firefox

Arquiva  Editr  Exibir Ir  Favorltos  Ferramentas  Ajuda (4]
i) [

@ .. & a 1:7l} | ) hitpsfilocahestia0snfwebpensaflogininicic. doTap=preparar =l ©r [

Yolkar Avangar Recarregar P Péagina inicial

‘Um Ambiente da Apoig a0 Pensamenta Critico

Login: |scheila Bem vindo a0 WebPensa
Senha; [

7} Ambiente de Apoio ao Desenvolvimento do Pensamento Critico

Esta & uma ferramenta experimental
% direcionada ao desenvolvimento do
& pensamento critico, Ela foi concebida
a partir de um modela computacional
reduzido da "Pedagogia da
lulgamento” proposta pelo  tedrico
educacional  Mathew  Lipman, O
modelo desenvolvido foi baseando em
8 uma andlise da teoria de Lipman
descrita em sua obra "0 Pensar na

MN3o esta cadastrado,
cadastra-se

Educagdo” sendo  resultado  do
trabalho de pesquisa em Informatica
e Educagdo do  Programa  de
Pds-Graduacin em  Ciéncia da
Computagdo (PPGCC) da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).

O objetivo & disponibilizar uma ferramenta computacional gue
permita a implementagdo do modelo pedagdgico do “Ensinar a
Pensar"  através do fortalecimento das  habilidades do
pensamento critico =] do pensamento
criativa, desenvolvimento capacidade de julgamento através da
atividade de aprendizagem Critica do Conhecimento e do
discursa filosdgico, resgatando a esséncia do  aprendizado
socrdtica.

0 presente ambiente encontra-se em fase de teste, e eventuais
problemas podem ocorrer durante seu uso, Para reporta-los

Conclufda ‘4 5 ‘ Partly Cloudy, 20°C || =)

Figura 4.8: Tela Principal do WebPensa
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A atividade de critica ao conhecimento é realizada noestotdas Co-
munidades de Investigacao onde a dinamica da aprerliizag desenvolve como um
processo investigativo, através de procedimentos qu@dembjetivo estimular e exerci-

tar tanto a racionalidade quanto a criatividade dos ppéitdes, conforme ilustrado pela

figura 4.9.
J Usudrio: Scheila Marting
Urn dmbiente da Apoio so Pensamento Critico
b .ﬂﬂﬂ Comunidade de Investigagdn: Liso de TIC na Escola
Comunidades
ﬁ Para discutir 0 uso da Tecnologla da Informatio @ Comunicacho (TIC) nas escolas. Que tipos de
: TIC usar & como utilizar
m Problemas B Mediador: Scheila Martins
5 I Entidades do Pensamento Critico dentro da © Idade
4 :ﬁ Comunidade : | usa de TIC na Escols
% g Problema : !?]i na Estala?
- Critérios: J.._'.,\
n Iulgamentos: | (0)
i Membros(individuos)y. |(1
B mediador; | Scheila Martin

Ferramentas de Colaboracao
Dotumentos
Links
Chat
:'_'I uwm

E-mail

Figura 4.9: Tela de uma Comunidade de Investigacao

A Comunidade de Investigacao constitui-se de membrosi@des em
discussodes educacionais a serem desenvolvidas, de meolkiporativa, a partir de agcdes
como: o intercambio de idéias, questionamentos, infeas, deducdes e auto-correcoes.
Todas essas acOes sao desenvolvidas a partir da #xedas componentes da comu-
nidade através do dialogo filosofico e da reflexao indialé/ou coletiva.

Cada Comunidade de Investigacao tem um problema esyedijdie
constitui a tematica da atividade de Critica do Conhentmeroposta aos membros da
comunidade, para que estes voltem sua atencao para sligcéesa partir do dialogo e
da reflexdo. Assim, a definicdo do problema & que inicisnamdica da Pedagogia do

Julgamento proposta por Lipman. As figuras 4.10 e 4.11 dosessa acao.
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Figura 4.10: Tela Propor Problema
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Problema : TIC na Escola
Descricdo O uso da Tecnologia da Informagdo e
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Figura 4.11: Tela Exibir Problema
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Na medida que o membro passa a pensar na resol¢cao do Paoctliem
pode emitir um julgamento baseado no seu conhecimentgigomio contexto tanto do
problema quanto da solu¢do. Essa poderia ser a primaitatite de interacao entre o
membro e o ambiente. A emissao de um julgamento pode seadarainda da discussao
prévia entre os membros. Tudo vai depender de que formafesgar ira conduzir sua
pratica pedagbgica e como o uso da ferramenta sera aocelgporada.

Com a evolucao das discussdes sobre o Problema, sejauatantro
do ambiente, a tarefa de emitir um Julgamento faz com que o¥nes da Comunidade
de Investigacao identifiquem primeiramente os Critedo Julgamento. Esses Critérios
servirao de base do mais alto grau de confiabilidade, patear@onsideracdes decisivas
e orientadoras de qualquer tentativa de classificacaeadiag@ao das argumentacdes, com
0s quais os membros da Comunidade de Investigacao séimkeram e reconheceriam
como fatores predominantes no julgamento critico.

No inicio das atividades de uma Comunidade de Invesimag medi-
ador da comunidade pode definir alguns critérios baselasivos ao Problema se assim
desejar, facilitanto as primeiras interacdes dos memboon a metodologia de apren-
dizado do ambiente. Dessa forma, os membros poderao esnjtitgamentos impiricos
a partir da selecao de critérios previamente definidofigéya 4.12 ilustra a selecao de
critérios.

A selecao de critérios & uma atividade que oportunizasa@rio mo-
mentos de reflexao sobre a relevancia dos critériosgatagdos pelos membros ou pelo
mediador da comunidade, pela avaliacao de todos ogiGstgresentes na Comunidade
de Investigacao, ou ainda, pela necessidade de apoiafusgamento sobre critérios
proprios. Conforme a discussao e interacao entre oshmense desenvolve, estes irao
naturalmente sentindo a necessidade de utilizar critgnoprios para dar suporte suas
argumentacoes e, assim poderao ir adicionando nouésics aos que ja existem no am-
biente. A figura 4.13 demonstra essa acao do usuario, iam@@ novos critérios ao

contexto da Comunidade de Investigagao.
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Indepente de ser um julgamento resultante de uma disdtistsn cada
membro da Comunidade de Investigacao pode emitir se@dh@gto, ou seja, exercer
a sua critica ao conhecimento, sobre o Problema em dazug3ira fundamentar sua
argumentacao, o membro deve embasa-la em um ou magsi@sitjue este indica como

relevantes para o seu Julgamento em emissao, associgiadaseu Julgamento conforme
ilustrado na figura 4.14.

Usuario: Scheila Martins
Um ambiente da Apaio ao Pensamenta Critico

s

4Jp Emitir Julgamento

> Nome Emissor: Scheila Martins
z Problema: TIC na Escola?
82]

>

>

y

Problemas versdo: 1

Descricdo: Acho valido toda = cqualoguer cnn\:rxbu:\.qéaj
de @ o

Selecione critérios para
associar ao julgamento :

Emitir Julgamenio | Cancel

Conclido [+ 2+ | Partly doudy, 20°¢ o | %

Figura 4.14: Tela Emitir Julgamento

O Julgamento possui uma relacao com o exercicio do questiento
de tal forma, que podemos entender essa relggastionamento/julgamenéméaloga a
relacaoprocesso/produtomuito embora essa seja um tipo de ligacao nao exclugiva.
medida que a dinamica do ambiente vai se desenvolvendeyada com o devido com-
prometimento e participacao dos alunos, teremos dibpaido aos membros da Co-
munidade de Investigacao uma série de Julgamentos @riGsitrelativos ao Problema,

nos quais seriam explicitados os mais variados tipos deregiacoes: da mais pueril e
inverossimel a mais coerente e analitica.

A partir da lista de julgamentos emitos pela Comunidadedeshigacao,
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cada membro pode avaliar e refletir sobre o julgamento de outmbro, e dessa forma
0s membros podem reavaliar seu proprio Julgamento. Os rosrplodem: discordar
da versao anterior do seu julgamento emitido e descomsideemitir um novo julga-
mento, reconsider os critérios usados nesse julgamantinda, se associar abertamente

ao julgamento de outros membros da comunidade, como mdsfaa 4.15.

¥) WebPensa - Associar ao Julgamenta na Comunidade de Investigagao - Mozilla Firefox

| hetpsf/127.0.0. 118080/ webpensafiulgamentasssodia ~| @ v [[GL

ensa - Critério Selecionado da Comur,.. =

usuario: augusto melo
U Ambiente da Apoio a0 Pensamento Critico

8 Comunidade :

AR Comunidades

2 ap Associar a Este Julgamento

Emitido por : Scheila Martins
Versdo : 1

Problemas -
Associado : augusto melo

Comentario :

R utilizagio de TIC =sem uma

F;LCV\/EVV

Selecione
critérios
associados ao
seu comentario :

Associar Cancelar

s

Concluida [+ 2 v | Partly cloudy, 200 o || &

Figura 4.15: Tela Associar Julgamento

Assim, 0 membro pode emitir novas versoes do seu julgamerdis
aprimoradas e refinadas em termos de argumentacOe®rostitA emissao de novas
versdes do julgamento possibilita fazer um acompanhanamtistérico de evolucao
da interacao entre os membros, do ponto de vista de cagknehto emitido por cada
membro dentro da Comunidade de Investigacao.

Alem disso, 0s usuarios nao precisam necessariametgeagir so-
mente com 0os membros de uma Unica comunidade. A qualqueentoram usuario
pode solicitar sua inclusdo como membro de outras Comdesgdde Investigagao pre-

sentes no sistema, com demonstra a figura 4.16.
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¥) WebPensa - Solicitaciies para Membros da Comunidade de Investigacdo - Mozilla Firefox

Arquiva  Editar Exibir Ir Favoritos Ferramentas  ajuda (=]
@ .. &8 O @ -

- Bp - o L} |._, http:p’p’lz?ﬂ.n.1:SDSDp'wEhpensafindividunsustar‘dnj @ w IG
valar fvancar  Recarregar  Parar  Pagina inicial

Usudrio: Scheila Martins
Um ambiente da Apoio ao Pensamento Critico

8 BEE Comunidade de Investigacdo:
fg comunidades

>

>

- a Solicitacées - Membros Pendentes
I3 Problemas . Fiefi = Tornar

. Individuo Data Solicitacdo Membro?

= augusto Wwed Dec 31 00:00:00

o melo GrMT-02:00 0002

http:/{127.0.0. 1:8080/webpensa/individuoConvidar . do?op—atenderfdogin=acmote=13 |< 3 - | Partly Cloudy, 20°C ” @ |

Figura 4.16: Tela Solicitagao de Usuario Para Ser Membro de Comugidad

Um aspecto importante foi implementar um nivel de libeedpara que
0s usuarios pudessem melhor desenvolver sua idensficigito com a metodologia
quanto pela atividade de aprendizagem proposta \MeloPensa Para isso & permitido
a qualquer usuario propor uma nova Comunidade de Inveatigandependente de ser
professor.

Nessa situacao o usuario sera o mediador da comunidatéendo re-
sponsavel pela configuracao do Problema, bem como pelmmanhamento das dis-
cussOesda, a geréncia e as atividades relativas a essmidade, ilustradas nas figuras
4.17 e 4.18, para que a dinamica da proposta do ambienteaeeohdo se perca dos

objetivos educacionais.
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WebPensa - Cadastrar Comur

Arquivo  Editar Exbr Ir Fayoritos  Ferramentas  Ajuda Q ix

@ . 5. & (] @' [ 1) htp:focaihost: 8080/ webpensafcomunidadeCadastrar.do 7| © = [ICL

voltar Avancer  Recaregar  Parar  Paginairicial

WebPensa

g Minha Informacdes
Al comunidades g cadastrar Comunidade de Investigacdo
> Acessar minhas comunidades

Nome
> Listar comunidades Comunidade ||<%2 de TIC na Escola

> Criar (Propar) comunidade

Q3 Problemas Descricdo da|[pora discutic o uso da

- Listar Problemas Comunidade: ||l 1. 01 gia e Tnformagio =

> Fropor Problema Comunicag&o (TIC) nas escolas.
‘@ Sobre o WebPensa Qus tipos de TIC usar & como

utilizar.

@ sair

Criador da
Comunidade:

Problema da
C idade:

Scheila Martins

ETIC na Escola?

Cadastrar Cancelar

Woltar

pm——— « v | Partly Cloudy, 20°C o [ gm

Figura 4.17: Tela Criar Comunidade

) WebPensa - Informagdo da Comunidade de Investigagao - Mozilla Firefox

arquvo  Editar Exbir  Ir  Favoritos Ferramentas  Ajuda

&= (] ) [T hepyriz7.0.0.1 dadesist

Woltar Avancar  Recaregar  Parar  Pégina inicial

WebPensa

& Minha Informacdes
g comunidades

> Acessar minhas comunidades
> Listar comunidades

> Criar (Propor) comunidade
[ Problemas

> Listar Problemas

g8g Comunidade de Investigagdo: Uso de TIC na Escola

Para discutir o uso da Tecnologia da Informag&o & Comunicac8o (TIC) nas escolss. Que tipos de
TIC usar e como utilizar,

Mediador: Scheila Marting

> Propor Problema Entidades do Critico dentro da C idad:
“@ Sobre o WebPensa 55 Comunidade : Usa de TIC na Escola
B sair 1 Problema : TIC na Escola?
. Critérios: () ver Critérios / Criar Critsrio
52 Julgamentos: (1) ver Julgamentos / Emitir Julgamento
£ Membrostindividuos): | (1) ' -1 SOl Membios pendentes [ Conion
Imembro da comunidade
[ | Mediador: Scheila Martins

Ferramentas de Colaboracao

Documentos
Links
Chat
Férum
E-mail
waltar
— —
REtpt[127.0.0.1:8080{webp: uasListar Lsa+de+TIC. I

[« 3+ [ partly Cloudy, 200 o [ &

Figura 4.18: Tela do Mediador de Uma Comunidade de Investigacao
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4.4 Concluso

O WebPensé& apenas uma, das muitas implementacdes possiveis, em s
aplicando a modelagem computacional proposta no ca@tdésignando uma abstracao

de um dominio de aplicacao educacional na qual foram cwadbs trés elementos tedricos:

¢ A metodologia de aprendizagem proposta pela “Pedagogialgardento”;
¢ Ainfluéncia das premissas da “Teoria da Atividade” e;

e A atividade de aprendizagem “Critica do Conhecimentoagampor a dinamica

da resolucao de problemas propostos.

Alem dos elementos educacionais que embasaram o0 modeto-des
volvido, a implementacao dd/ebPensdoi orientada para manter uma relacao de ade-
quacao das ferramentas de programacao para com o nmedatoo contrario. O compro-
Misso com as prerrogativas pedagogicas do modelo comgughéoi determinante para
que este prototipo ddvebPensae apresente como € atualmente. De fatd/ebPensa
poderia ser totalmente diferente do que &, devido a infiaéexercida pelas decisdes
tomadas durante a sua fase de implementacao.

Uma dos grandes desafios encontradas durante a impleaefaes-
tabelecer o equilibrio entre as premissas pedagogicasodielo e as restricdes das fer-
ramentas de implementacao utilizadas. De modo que, persdis vezes, foi preciso
decidir o quanto do esforco com a implementacao naorndima o comprometimento
com as prerrogativas educacionais do modelo. Mais de umdorercessario repensar
as estratégias de implementagao para que se preseovass@mo possivel dos aspectos
conceituais e pedagobgicos do modelo desenvolvido, setnaonntroduzir um aumento
excessivo da complexidade computacional para a conatatzdo prototipo.

Desde modo, considerando qué/ebPensaorresponde a um prototipo
funcional do modelo computacional desenvolvido por uma@sta da Tecnologia Ed-
ucativa, qualquer outra implementacao baseada nestelonpoderia ser completamente

diferente, em face das decisOes de implementacao gsend®madas. Embora o protétipo
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ja se encontre disponivel para teste, ainda se faz re@ss’inclusao de ferramen-
tas de colaboracao (chat,féorum,mural) na atual impteag&o para ampliar e facilitar
a interacao entre os elementos da comunidade de inveitiga

Outro ponto importante a ressaltar sobre o prototipo &ivel as ex-
pectativas dos professores sobre a influéncia da ferramnendesenvolvimento do pen-
samento critico. Ainda que o prot6tipo esteja dispdnivao foi feito ainda um teste
em cenario real para validacao da abordagem do modelpu@agional proposto a Ped-
agogia do Julgamento e implementadarebPensaO WebPens&em por objetivo aux-
iliar uma pratica pedagogica para desenvolver o pensaneeitico através da atividade
de Critica do Conhecimento, isto &, nao é seu objetiatiaava qualidade nem a quanti-
dade de pensamento critico que estara contida nos juigamemitidos pelos membros
das comunidades de investigacao durante o uso do ambkesge controle constitui um
acompanhamento e uma avaliacao que cabe ao professoakaos.

O objetivo doWebPens& disponibilizar através de um ambiente com-
putacional Web ferramentas para que se trabalhar a cagacéda qualidade argumen-
tativa, através do exercicio da racionalidade, da eititde e do discurso. Em outras
palavras, prover um ambiente para que essas habilidades desenvolvidas na medida
gue a dinamica do ambiente seja incorporada como a dimaeiaprendizado, tando do
aluno quanto do professor. O objetivo da ferramenéx@r para a sala de aula uma nova
proposta de conduzir o processo de ensino-aprendizad@o o contrario.

Por isso a preocupacao com a liberdade oferecida aosaspala pos-
sibilidade de exercerem os papéis de mediador e membroarasridades de Investiga-
cao, que implicam em responsabilidades distintas, maspoe isso, inferiores uma em
relacao a outra. A possibilidade de acesso ao julganestoutros membros também
pode ser compreendida como uma forma de aumentar o compmuenet dos usuarios
com a seriedade das atividades em andamento, possibalitaar e minimizar gradati-
vamente comportamentos dispersivos, indisciplinaresresiisténcia a nova pratica de

ensino.



Conclusao

Assim como acontece com qualquer metodologia de apreralizad
um contexto educacional, tem se constatado que o uso, ou@aona ferramenta com-
putacional mediadora nao traz garantias seguras de ntplabdade para as propostas de
produtos em desenvolvimento pela Tecnologia Computakacativa. A exceléncia
nos resultados dessas propostas dependera muito maismgoornetimento dos agentes
envolvidos, na elaboracao e execucao das atividades, metodologia de aplicacao no

uso feito da ferramenta, do que propriamente da ferramenta.

Isto &€, embora as ferramentas tecam uma infinidade de argagdes
em favor de sua utilizacao no cotidiano escolar, as ptapogeram uma série de ex-
pectativas que nem sempre chegam a ser satisfeitas em slidatte. Assim, avaliar e
identificar o aumento ou nao dos niveis qualitativos nedeslvimento da capacidade re-
flexiva e das taxas de colaboracao obtidas por ferrameataputacionais propostas, tais
como oWebPensapode tanto ser maior quanto menor, em nivel individual @etwo,
dependendo do quao comprometidos os alunos e profesgmestrem e, do quanto

cooperativo tenha sido ou nao as atividades realizadasbizate.

O pragmatismo que permeia os institutos de educacao e dgia,
principal e ironicamente nas universidades, tem visto cadac/ez mais perplexidade
e preocupacao o declinio qualitativo das capacidadésas, criativas e motivacionais
de seus estudantes. Professores de todas as areas daroentee de todos os niveis
escolares constatam que, a faléncia gradativa do ensidaritental e médio, se reflete em
dificuldades cada vez maiores para que se cumpram 0s pragdssugplinares dos cursos

de graduacao. A massa cada vez mais acritica e passigiudiaetes que ingressam no
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ensino superior tem surpreendido, de maneira negativaaestks, por sua total falta de
iniciativa e tamanha incapacidade de acompanhar a logacdigamica de grande parte
das disciplinas dos curriculos.

E fato que o uso de ferramentas computacionais n&o regolesmgraves
e inmeros problemas que assolam o cenario educacienatjse antes tanto a educacao
quanto os educadores de um modo geral, mais especificanemeasil, passem por
uma reforma. Reforma esta, que deve contemplar tanto osvolsjguanto as praticas
dos professores, transformando-os efetivamente em eolgsadEssa reforma tende a
uma revolugao em que se valorize e se priorize a qualida@msino e da formacgao dos
profissionais do ensincE chegada a hora de modificar a vis&o ultrapassada do analfa-
betismo funcional, na qual se debate a nacao, uma vez gemgermitido que inUmeros
jovens passem e avancem pelos diversos niveis do ensmalfato fundamental ao uni-
versitario, sem sequer desenvolver as proprias halléslde raciocinio.

Todavia, a espera pela tao necessaria reforma educhcianaignifica
gue nao se deva fazer uso da tecnologia computacional teduadisponivel. Desde
que o uso dos artefatos computacionais sejam incorpoesdm®postas pedagodgicas que
reconhecam racionalmente suas possibilidades e lig@tagara o atual contexto educa-
cional. O receio e o descrédito que varios estudioso) t#a area educacional quanto
da area tecnolbgica, dao a estas ferramentas, repolnsarsexcesso de expectativas e de
resultados frustrantes em torno do uso do computador nas dalaula. O fato & que a
grande maioria dos profissionais das duas areas, ignoranoda tecnologia educacional
constitui um meio e nao um fim em si. E para que ela possa mabédlguma melhora no
contexto educacional, & necessario esfor¢co e compnoe@io desses profissionais com
a renovacao das premissas educacionais, individuaieeves.

As expectativas em torno do uso de uma ferramenta compotdae-
vem ser tomadas pelos educadores como fonte de estimutogsima maneira que a
reformulacao da sua pratica em sala de aula, independestreacdes imediatas apre-
sentadas pelos estudantes. A tecnologia traz para asisadasas grandes possibilidades
de dinamizacgao e, pode mesmo, facilitar a apreensao denawa metodologia de apren-

dizagem, mas nao pode ser responsabilizada unicamentengin @sses objetivos, sem



138

que haja o concurso e o esforco efetivo dos outros elemeloigeocesso de ensino-
aprendizagem.

E condicao primeira, para um bom resultado do uso do caadpuem
sala, que o professor esteja consciente do seu compronusssua funcao de educador.
Isto &, faz parte de seu trabalho nao apenas a oriengagitemica do estudante. Seu
trabalho inclui, alem disso, que se preocupe tanto cormaeig@o cultural e moral, quanto
com a utilizacao de praticas que tirem o estudante dasdéreode passividade a qual ele
vem sendo submetido desde o ensino fundameaiatprescindivel transformar a sala de
aula em um ambiente de aprendizado dinamico, e nao maistpérla como um espaco
de aquisicao de erudi¢ao passiva, acritica, desamiia e sem significado.

Aos estudantes também cabem responsabilidades nesssgpomas
€ preciso orienta-los para que se desabituem do aprelodpzssivo e da memorizagao.
Eles também se sentem desrespeitados pela perpetuag@maehdizagem de retrans-
missao de informacao, e também gostariam que os anoke=t fossem mais interes-
santes. No entanto, o processo escolar desarticulado@goehfaé uma realidade e uma
pratica ciclica que ha anos se mantém inerte. Rompiegande de atitudes que foram
desestimuladas nos estudantes desde muito cedo.

O estudante deve ser incentivado a investigar, a pesqaigagstionar,

a desenvolver sua capacidade de bem julgar, de discordasteedar a consensos. Dessa
maneira ele podera conscientemente assumir a parte qualleeda responsabilidade
no processo de aprendizagem. Ele podera desenvolveridages para aceitar ou nao
idéias contrarias as suas, estando ciente que todosntesiidos curriculares, ainda que
nao despertem na mesma medida o seu interesse individoagusalmente importantes
e estao correlacionados entre si, sendo todos de tamarthépeia para sua formacao
académica, cultural e profissional. Sobretudo, os estegastarao mais do que con-
scientes de que se envolver nas atividades de todas adidesio curriculo tem relacao
direta, inclusive em propor¢ao qualitativa, com o preoede constru¢cao do seu conheci-
mento.

O movimento do pensar critico que Lipman descreve em seudista

preocupado justamente em desenvolver com qualidade orpgéosalunos atravées da
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reflexao, da identificacao de critérios e da sua perttigg da estruturacao de relacdes
e da capacidade autocorretiva. Todos esses sao atribugopegmeiam a conduta do
pensador critico, e por que nao, criativo. Quando os ethyea compreenderem seu
compromisso com o aprimoramento desses atributos, e ao sesenvolvidos em sala,
possibilitarao ao estudante trocar naturalmente a meag#o de contetidos pela reflexao
sobre o conhecimento, entdo, os estudantes terao aueeanfianca suficientes para
discernir a partir da construcao de justificativas e argutacoes proprias.

Todas essas sao premissas e expectativas alimentadaé pao Lip-
man, mas por diversos pesquisadores desde os anos 70, sepafienar que suas ex-
pectativas possibilitariam transformar a sociedade adiealma sociedade da informacao
em uma sociedade do conhecimento de fato. Sociedade na pr@iesso educacional,
em todos os niveis, resulte em individuos educados emecanknto, em cultura, em
civilidade e em condicdes de exercerem a cidadania deiraamg@tiva e critica. Porém,
essas premissas e expectativas formam um conjunto devoijgtie, em se observando
0s resultados apresentados nos exames de qualidade de @1SiA,ENEM), nao serao
alcancados nem facilmente e nem de uma hora para outra. uité tampo diversas
pesquisas e estudos foram propostas, metodologias désdaspferramentas produzi-
das, mas nada disso constitui garantias de se atingir osvolsjesperados.

A Tecnologia Computacional Educativa tem se desenvolvigarar
das evolucdes das premissas educacionais do momentoe elidponibilizar recursos
para que as ferramentas computacionais estejam em sigtumias aspiracdes dos ed-
ucadores. No entanto, elas nao garantem que os resulthtidesocorrespondam aos
objetivos idealizados, ou ainda, que todas as aspiragjas) plenamente satisfeitas.

O WebPensaonstitui um exemplo dessas pesquisas em Tecnologia Ed-
ucacional. Esse recurso constitui o resultado de uma prpotuida de novas premissas
pedagogicas e de uma nova metodologia de aprendizagerbjr@mdo-as na descricao
de um modelo computacional, que deu origem a um ambiente \Mebvistas a dar
sua contribuicao no desenvolvimento do pensamento@idbs estudantes. Mas assim
como tantas outras ferramentas, nao podemos asseguraomgiga efetivamente atin-

gir os objetivos propostos pela “Pedagogia do Julgamengoligman, sem que haja
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constribui¢cbes significativas dos estudantes e professdurante sua utilizagao. Até
porque oWebPens& apenas uma ferramenta de mediacao, idealizado ptalposite
como um elemento de motivacao, para que a metodologiardadipagem proposta por
Lipman seja incorporada ao cotidiano das disciplinas emegtega sendo utilizado. De
fato, s6 poderemos garantir qué\eebPensdenha atingido os objetivos a que se propds
quando, efetivamente, este for desnecessario enqugmgotagnotivacional. Ou seja,
quando a dinamica de investigacao e a reflexao na saldagaenham sido convertidas
na metodologia de aprendizado do estudante.

Porém, & preciso esclarecer que isso nao quer dizer qMeb&ensa
seja uma ferramenta que tenha determinado um esfor¢o delagedh e implementacao
computacional indtil. A modelagem do dominio implemeiatando foi uma atividade
trivial, uma vez que a eleicao dos elementos da “Pedaghygilulgamento” que fariam

PR IR

computacionalmente viavel e implementavel.

Trabalhos Futuros

Muito embora, conceitualmente a ferramenta indique possuiequi-
sitos necessarios a internalizagao pelos alunos dadwoleigia de aprendizado da “Ped-
agogia do Julgamento”, faz-se necessario avaliar o sengiat no cumprimento desse
objetivo a partir da realizacao de um teste em um cendrdoacional real.

Esse teste & extremamente importante para a verificac@alidade da
proposta do modelo computacional desenvolvido. A partarddise dos resultados de um
teste dessa categoria poderemos confirmar, ou nao, a @deqlemodelagem proposta.
Caso contrario, indicar as modificacdes necessariaa afetividade com relacao ao de-
senvolvimento das capacidades de pensar criticamentduiaetes, alem da avaliacao
qualitativa das caracteristicas do ambiente por partesig@rios, tanto professores quanto
alunos.

Esses sao aspectos que consistem em investigacdesedssenvolvi-

das em trabalhos futuros, assim como a analise das pdidadis de utilizacao da pro-
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posta doNMebPensgara o desenvolvimento de habilidades de discurso, comexaon-

plo, a retérica.
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Apéendice A

Tipos de Procedimentos e Impositivos Educacionais Paratic&ida

Pedagogia do Julgamento

eRedugdo de preconceitos A meta educacional deve ser o desenvolvimento de

individuos racionais;

ePratica confinua da classificag@o:A capacidade de raciocinio pressupde a instrucao

multicultural e diversidades;

ePraticas avaliativas Educar para o raciocinio produz o desenvolvimento dogrens

de ordem superior;

eldentificacao de critérios. Pensar critico esta relacionado diretamente com o ex-

ercicio do raciocinio e do julgamento;

eContextualizagdes Raciocinio &€ o pensamento determinado tanto por regras (

gamento) quanto por critérios;

ePratica do Raciodnio analogo e relacional Julgamentos sao determinacdes que
surgem durante o processo de inquisicao, NAo apenasgaisrmas por criterios

dependentes de contextualizac¢ao;

eAutocorrecao: O contexto do pensar criativo admite que quaisquer julganse

podem servir de bases para orientar julgamentos futuros;

eSensibilizago para as consegéncias Educadores para uso do raciocinio se ori-

entam pela propria racionalidade e criatividade;
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eAdaptacao dos meios aos finfflexibilidade) A racionalidade & o principio orien-

tado pelas regras e critérios (adaptacao autocorrddisaneios aos fins);

eAjuste das partes ao todqcoeencia) A criatividade & o principio orientado pelo

contexto (adaptacao inovadora dos partes ao todo);



Apéndice B

Sobre o0s conceitos mencionados no capitulo 2, aqui apaeses de
maneira mais esclarecida, sua argumentacao quanto aejaqne conceitos aceitos como

critérios para os julgamentos:

eValores Comuns Valores sao questdes importantes que temos em comumaiss g
recorremos para solucionar controvérsasmportante lembrar que quando julga-
mentos orientados por valores, os valores em questaoneseea dividir entre

valores ideais e valores reais;

ePrecedentes e Converags Poderia-se afirmar que tanto o precedente quanto a
convencao sao componentes de qualquer recurso agratimal , ou seja, que
as convencoOes servem de recursos aos precedentes gdenaooro trabalho hu-

mand.

eBases para Comparago. A identificacao de parametros, aspectos ou bases de
comparagao comuns Sao muitas vezes o Unico apoio p@ada julgamentos que

necessitamos.

eEXigéncias Sao especificacdes, que sao estipulados previamgrdeggem como
critérios que devem ser satisfeitos em diversas siegmgiromocdes, contratacdes,

aquisicao

!Lipman se refere a visdo de David Lewis sobre os concegsrecedentes e de convencdes, o qual
esse autor aborda em sua ob@otiventiofi (Cambridge, Massachusetts: Harvard University Pres89,19
pgs. 35-41 e 78-9) em [Lipman,1995, pgs195-196];
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ePerspectivas Uma perspectiva & uma area que possui um ponto de vistdeaim
de experiéncia distinto. Diferentes perspectivas coatiua emissao de diferentes

julgamentos.

ePrincipios: Sao formula¢des conceituais relativamente simplesodguntos rela-
tivamente complexos de relagdes existenciais, que @espimelhor compreensao
de como as coisas sao e devem estar associadas. Nao possuamma superiori-

dade intrinseca como 0s critérios.

eRegras Ser orientado por regras quando da emissao de um julgarsigmifica

utilizar o procedimento mais direto e nao o mais sutil digpel.

ePadroes Nossos padrdes sao os critérios que adotamos paratnaigrau em

esperamos que esses critérios sejam satisfeitos, comsitbesua pertinénda

eDefinicdes Sao Uteis na padronizacgao do discurso e na coordertcinvestigacao,
sendo o ponto de partida das investigacdes. Por sua patalssificatoria, fun-
cionam como critérios que auxiliam a decisao de quedieesclusao/exclusao,
aléem de serem sugistivas na indecisao Quanto a escolhalalegs adequadas a

determinados contextos.

eFatos Fatos sao freqiientemente pivos de eventos em cursdg&@rjento dependo
do fato. Esses critérios podem convergir e reforcarems®amente, assim como
se neutralizarem. Compatibilidade entre esses criteios necessariamente uma

obrigacao no curso dos eventos.

eResultado de TestesSao intervencdes que objetivam amostras de provaatiase
nas Quais os julgamentos podem ser feitos. Essas invgstgjaxperimentais
visam criar uma base de apoio a tomada de decisao, podendons@eradas in-

formativos, sugestivos e esclarecedores, ou definitivexesigos.

2Lipman se refere a abordagem dada por Stanley CavellGritetia and Judgmeritsobre o conceito
de padrao, que foi publicada em sua obfaé Claim of Reasdr(Nova York: Oxford University Press,
1979, pg.11) em [Lipman,1995, pg.198];
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o¢Objetivos: Sao fatores de orientacao em todas as situacoes yokvem organiza-
cao de conduta futura e, diferem dos motivos no sentidesgaecausas finais que
estimulam o seguir em frente. Servem nao apenas comaasitiem sao padroes

que determinam o grau de satisfacao que esperamos pasaasirios.



Apéndice C

Durante o levantamento bibliografico descobriu-se umauddade de
se encontrar literaturas que demonstrassem o “estadoad&abre 0 tema “Pensamento
Critico”, e que esta era uma situacao compartilhad& etinversos pesquisadores. Assim,
segue exemplo dessa necessidade através de relatossedea@mails realizadas durante
0 ano de 2004.



Apéndice D

Demonstracao das grades curriculares do curso de Béatharm Cién-
cia da Computacao do Departamento de Ciéncia da Confmu(B<C) da Universidade
Federal do Mato Grosso (UFMT). A partir do ano de 2001 a cowmd&o de curso ja
antecipava a execucao das sugestdes das Diretrizasulangs propostas pela SESu, no
que se refere a preocupacao com formacao humantkigcalunos através da disciplina
de“Filosofia da Ciéncia” no primeiro semestre letivo do curso.

Apbs o reconhecimento do curso, no ano de 2003, a coordemcame-
cou a efetivar novas alteragdes na grade curriculare ldagrade, em vigor a partir de
2004, mantém a preocupacao com a formacao humamadtevés da disciplif&ilosofia
da Ciéncia”, s6 que agora sendo apresentada aos alunos no quarto reeleidst do

Curso.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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