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minimizar os esfor¢os do grupo quanto para facilitar uma performance de

alto nivel.

As andlises sobre as relacdes entre o tipo de tarefa proposto e
as estruturas de recompensa (cooperativas ou competitivas) realizadas
por algumas das pesquisas revistas, atribuem a maior ou menor eficéacia
dessas estruturas ao tipo de tarefa proposto no experimento. As
estruturas cooperativas se mostrariam superiores em promover o
desempenho quando a tarefa em pauta fosse do tipo interdependente
(isto €&, que requer coordenacdo); as estruturas competitivas e
individualistas seriam mais eficientes quando a tarefa em pauta fosse
do tipo independente (isto é, em que os sujeitos ndo dependem de outros

para executa-la).

Ao constatar resultados diversos em outras pesquisas, Slavin
lanca © argumento de que nao seria a natureza da tarefa e sim a
oportunidade de compartilhar informacgSes o que determina a maior ou

menor efetividade das estruturas de recompensa cooperativas.

Embora muitos dos estudos incluidos na revis3o tenham permitido a
ocorréncia de reforco baseado na performance individual entre os
membros do  grupo, poucos ofereceram oportunidades para o
compartilhamento de recursos entre os membros do grupo. Ademais, como
observa GSlavin, as situacBes de laboratério s8o extremamente pobres
quando comparadas &s de sala de aula. Nos experimentos os sujeitos
participantes eram estranhos entre si, os grupos cooperativos logo se

dissolviam com pouca oportunidade para o desenvolvimento de pressdes
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entre os membros. Desta forma, pondera o autor, seria totalmente

impréprio generalizar do laboratério para a sala de aula.

Slavin aposta nas pesquisas realizadas em sala de aula com
durac8o de tempo significativa, em nimero bem escasso até entdo.
Acredita que novas pesquisas sobre estruturas cooperativas com pequenos
grupos possam evidenciar ganhos no rendimento escolar advindos dessas
estruturas. Se n8o ha duvidas de que as estruturas cooperativas s&c as
que trazem maiores beneficios ao relacionamento entre os alunos, por
que entdo - pergunta Slavin - ndo langar mdo do uso simulténeo de
estruturas cooperativas e de estruturas competitivas e individualistas,
jd que essas Gltimas sdo consideradas mais efetivas para o rendimento
escolar? Michaels (1977) também chama atencdo para a propriedade da
combinagdo de estruturas individuais e de grupo a fim de dar aos
estudantes inicialmente menos capazes chances reais de serem

recompensados por seu esforco.

Sharan (1980) examinou, avaliou e comparou cinco métodos
propostos por varios autores para a condugd3c da aprendizagem em
pegquenos grupos cooperativos e os estudos experimentais realizados para
a avaliacdo de seus efeitos. Além do rendimento escolar, a revisdo de
Sharan analisou também a eficacia desses métodos na promocdo de
atitudes positivas em relacdo & escola e da integracdo étnicas em sala -

de aula multiraciais.

Quanto ao primeiro aspecto - o rendimento académico - os

resultados demonstram que o8 alunos organizados em pequenos grupos,
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quando comparados adqueles submetidos &as classes tradicionais,
apresentam aproveitamento superior embora esses ganhos n&o sejam
congistentes para todos 0s grupos e nem para todas as medidas. Todos os
métodos apresentam também efeitos positivos nas variaveis sécio-

afetivas e nas relagdes étnicas em sala de aula.

Da mesma forma, Slavin (1980) sintetizou os resultados de véarias
investigacBes de campo em que os métodos de aprendizagem cooperativa
830 implementados em sala de aula da escola elementar e secundéria.
Esta resenha confirma a utilidade dos métodos de aprendizagem
cooperativa no aumento do rendimento dos estudantes, na promog8o de
relacdes étnicas positivas em escolas onde ndo hé segregag3o, no

interesse mGituo e na auto-estima dos estudantes.

Michaels e Slavin demonstram que os estudos realizados concluem
pela superioridade das estruturas tradicionais no que concerne A&
promoc8o do rendimento escolar mas fazem notar que esta conclusdo esta
muito colada aos pressupostos tedricos e &8 condigdes metodolégicas no
encaminhamento dessas pesquisas. Por outro lado, D. W. Johnson e R. T.
Johnson s&o unénimes na constatagio da eficdcia das estruturas
cooperativas tanto sobre as competitivas quanto sobre as
individualistas em todos os aspectos inerentes & formac8o escolar.
Slavin aposta no uso simultdneo de estruturas cooperativas e
competitivas; Michaels, nas estruturas de grupo e individuais - ambos
autores preocupados em conjugar os beneficios de uma e outra
organizac8o em prol de um melhor rendimento para todos os estudantes.

Sharan, Slavin, e os Johnsons - além de outros autores e
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colaboradores ~ criaram métodos em que o8 estudantes trabalham em
pequenos grupos cooperativos. Sharan e Slavin avaliaram esses métodos
através de estudos experimentais e concluem que hd um saldo positivo em
relacdo a0 aproveitamento escolar e a outros aspectos envolvidos

igualmente relevantes.

Para aclarar as divergéncias e buscar um denominador comum acerca
da real eficdcia das varias estruturas por objetivo na promocdo do
rendimento e da produtividade, Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson e
Skon (1981) selecionaram cento e vinte e dois estudos que estd@o
incluidos em resenhas, muitas das quais acima relatadas7. Segundo
Coll (1984), tanto pelo tipo e volume das pesquisas revistas quanto
pela metodologia aplicada, este trabalho constitui um balancgo

atualizado sobre o tema®.

Trés polémicas principais surgem da andlise das resenhas:

a. se as situagdes cooperativas produzem um rendimento melhor do que
as situacgBes competitivas, ou o inverso;

b. se as situac®es cooperativas produzem um rendimento melhor do que
as situacgBes individualistas, ou o inverso;

c. se a competicZo intergrupos € necesséria para que a cooperacdo

seja eficaz.

7 As resenhas s8o: May & Doob, 1937; Murphy et al., 1937;
Miller & 1963; Johnson & Johnson, 1974, 1975; Hayes, 1976;
Michaels, 1977; Slavin, 1977; Sharan, 1980.

= De fato, n8o foi encontrado qualquer estudo téo
abrangente e com o mesmo propésito em data posterior.
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A metodologia utilizada para a anadlise das conclusGes dos cento e

vinte e dois estudos foi a meta—-anadlise que procura combinar os
resultados de experimentos independentes para realizar uma integrag@o.
No entender dos autores, a meta-andlise é especialmente aplicédvel a
pesquisa que relaciona estruturas por objetivo e rendimento uma vez que
ha um nOmero considerdvel de estudos sobre o tema que lancam m3o de

varidveis idénticas ou pelo menos conceitualmente similares.

Baseados no resultado da meta-andlise, o8 autores apresentam

quatro proposicBes teéricas:

1. ‘A cooperacdo é superior a8 compelticdo para promover rendimento e
produtividade.

B possivel lancar a hipdtese de que a superioridade
da cooperacdo aumenta quanto mais o8 sujeitos sdo
solicitados a @realizar um produto agrupal(tarefa
interdependente), a trabalhar em tarefas que ndo
sejam a8 decodificacdes e correcbes de rotina, a
encorajar a produtividade uns aos outros, a exercer
tutoria mitua, a exercitar cognitivamente a matéria a
ser aprendida, (...) A cooperacdo é superior &
competicdo Iinterpessocal para promover  rendimento
superior. Ksses resultados valem para qualquer
disciplina (linguagem, artes, leitura, matemdtica,
ciéncia, estudos soclials, psicologia e educacdo
fisica), para todos o8 grupos de idade (embora os
resultados sejam mals significativos para os pré-
universitdrios do que para o8 estudantes
universitdarios) para tarefas que envolvam formac8o de
conceitos, resolugdo de problemas verbais,
categorizac8o, resolucdo de problemas espaciais,
retencdo € memoria, desempenho motor, adivinhac¢des,
Julgamentos e prognésticos.” (Johnson et al., 1981,
p. 56)

Os resultados da comparacdo entre cooperac8o com competic8o

intergrupo e a competig¥o interpessoal s8o também francamente



60
favoraveis a cooperac¢do, principalmente quando os sujeitos sdo

s8olicitados a elaborar um produto grupal.

2. ‘A cooperagéo é superior aos esforgos individualistas na promog8o

do rendimento e da produtividade.” (p. 57)

Esta superioridade aumenta quando a tarefa nao € a de rotina,
quando a tutoria entre pares é encorajada e quando n&o ha divisdo de
trabalho. Esses resultados também abrangem todas as disciplinas
escolares e todos os grupos de idade.

A comparac8o entre a cooperacdo e competicdo intergrupo e as
situacles individualistas indica igualmente a superioridade da

cooperac8o em relacdo a estrutura por objetivo individualista.

3. "A cooperacdo sem competicd8o Intergrupo pramove rendimento e
produtividade superiores aos da cooperac8o com competicéo
intergrupo. " (p. 57)

Esta conclusdo é apenas tentativa uma vez que o nimero de estudos
que comparam diretamente as duas condi¢gles € ainda muito pequeno.
Baseia-se no fato de que a cooperac8c sem competiglo produziu
resultados mais convincentes quando da comparac8o entre a cooperacéo e
competicd3o interpessoal e as estruturas por objetivo individualistas.
A conclus8o vale principalmente experimentos de curta durac8o em que é

solicitado ao grupo um (nico produto.

4. “Ndo ha diferenca significativa entre a competic8o interpessoal e
as estruturas por objetivo Iindividualistas na promoc8o do
rendimento e da produtividade.” (p. 57)
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Os resultados n¥o demonstram uma tendéncia nitida. Quando as
tarefas devem ser cumpridas de modo independente e o contato e
interagdo entre os sujeitos ndo é permitido, a competicd8o pode se

mostrar superior &s situacdes individualistas.

2.4.2 Métodos cooperativos

A aprendizagem cooperativa, isto é, a nog8o de estudantes
trabalhando de forma cooperativa para fins de aprendizagem, é uma
antiga idéia em educac8o. De acordo com Buckholdt & Wodarki (1978),
Comenius acreditava que os estudantes poderiam se beneficiar tanto em
ensinar quanto em serem ensinados por seus pares; na Inglaterra tem-se
noticia do wuso de grupos estudantis cooperativos ja no século XVIII;
nos Estados Unidos, no século XIX. Slavin (1980) relata que na década
de 20 experimentava-se nos laboratdérios norte-americanos os efeitos da
cooperagcdo no rendimento e em outras varidveis. No entanto, e como
dissemos anteriormente, apenas nas Gltimas décadas a cooperacdo foi
introduzida de fato na sala de aula das escolas daquele pais e alguns

métodos surgiram envolvendo pequenos grupos e tutoria entre pares. S8o

estes:
a. o método Jigsaw, de Aronson (Aronson et al., 1978);
b. o método Teams-Games-Tournsments - TGT -de DeVries ( DeVries e

Slavin, 1978);

c. o método Student Teams Academic Divisions, de Slavin (Slavin,
1978);
d. a aprendizagem cooperativa desenvolvida por D. Johnson e R.

Johnson ( Johnson & Johnson, 1978, Slavin, 1980, Sharan, 1980);
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e. o método Small Group Teaching de Sharan, (Sharan, 1980)°.

0O método Jigsaw tem por objetivo criar a interdependéncia dos
alunos através da divis#3o entre eles das tarefas de aprendizagem e pela

estruturacdoc da interagdo em cada grupo.

S&o formados pequenos grupos heterogéneos, compostos de cinco a
seis membros, denominados times. O tépico a ser estudado é subdividido
em tantas partes quanto o numero de membros de cada time. Os alunos dos
varios times responsdveis pela mesma parte da matéria se retinem para
estudar em conjunto e voltam a seus times originais incumbidos de
ensinar a seus companheiros o que foi estudado. Ao final do processo,
todos os alunos devem dominar a totalidade do tépico para se submeterem
a um teste individual. A nota resultante serid entdo somada &s notas

individuais de cada aluno.

Com o método Jigsaw, os alunos aprendem que nenhum deles pode ter
éxito sem a ajuda de cada membro do time e que cada um tem uma
contribuic8o fundamental e exclusiva a dar. O papel do professor & o de
facilitar o processo acompanhando de perto a evoluc@io dos grupos
intervindo de vez em quando para aperfeicoar e intensificar as
interacdes construtivas nos grupos. Além disso, cabe ao professor a

selecdo dos temas curriculares.

Slavin (1980) faz notar que o método Jigsaw favorece a

8 Shlomo Sharan pertence & Escola de Educac8Bo da
Universidade de Tel-Aviv.
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interdependéncia da realizacic da tarefa mas ndo promove a
interdependéncia na distribuic3o da recompensa porque o grupo ndo é

premiado como tal.

No método TGT, os alunos formam time de quatro a cinco membros
cuja composicdo deve refletir as diferencas existentes na turma no que
diz respeito ac rendimento escolar, etnia e sexo. Cada time deve se
preparar através da tutoria entre os membros para um torneio a ser
realizar no dia seguinte, sobre um toépico selecionado pelo professor.
No torneio, varios grupos s83o formados, cada um por trés alunos de
nivel equivalente, representantes de diferentes times; esses alunos
competem entre si em jogos s8sobre o tema estudado anteriormente nos
times. Cada torneio dura cerca de quarenta minutos e se repete a cada
semana; o8 Jjogos consistem em perguntas com respostas curtas. Os
pontos obtidos por cada representante sdo somados aos escores de seus
times. As chances em obter o méximo de pontos para os times é
garantida pela homogeneidade no nivel de rendimento escolar entre os
participantes de cada gupo do torneio. O0s resultados s&ao divulgados
pelo professor com o reconhecimento dos times que alcancaram os pontos
mais altos. Os participantes de cada grupo nos torneios sempre variam
em funcd3o das performances individuais anteriores na mesma disciplina;
os times permanecem constantes por pelo menos seis semanas para que se

estabelecam lacos mais duradouros entre seus membros.

0 método TGT garante uma interdependéncia na distribuic#o de
recompensa: quanto mais os membros dos times se ajudam na aprendizagem

do tépico, maior a probabilidade de congquistarem pontos mais altos para
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o time.

Este método foi desenvolvido na Unviversidade Johns Hopkins, nos
Estados Unidos, a partir de 1970. Pesquisas efetuadas ao longo de cinco
anos comprovavam a eficacia do método em uma extensa gama de varidveis
dependentes: rendimento escolar, respeito mituo entre os estudantes,
relacBes étnicas positivas, normas entre pares propiciando melhor
rendimento escolar. O método introduzira importantes inovacdes como a
aprendizagem em times, os jogos instrucionais, a tutoria entre pares,
as oportunidades de recompensa para todos os estudantes independente do
nivel de performance, as recompensas semanais para os times. No
entanto, as pesquisas nd8o deixavam claro se o sucesso do método poderia
ser atribuido apenas & técnica de grupo ou a outros fatores presentes.
Em resposta a esta questdo foi construida uma técnica simplificada que
recebeu o nome de Student Teams - Achievement Divisions ou STAD. Ksta
simplificac@io poderia contribuir também de duas maneiras: servir de
alternativa para o método TGT Aqueles professores que hesitavam em usar
este método por sua complexidade; tornar concreta a possibilidade de
uma utilizacdo permanente das técnicas de times em lugar de um uso

meramente suplementar & instrucdo tradicional. (Slavin, 1978)

O método STAD, ao contrério do método TGT, dispensa os jogos e os
torneios embora também use times de quatro a cinco componentes,
estruturados nas mesmas bases que o8 do TGT. 08 participantes dos times
ajudam-se mutuamente na preparacdo para o8 testes individuais que se
realizam duas vezes por semana. As notas obtidas s8o transformadas em

pontos de acordo com um sistema de divisdo por rendimento e 86 entéo
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somados para formar o escore do time. O sistema de divis3o por
rendimento consiste em distribuir todos os alunos da turma em divisdes
de acordo com 0 rendimento anterior: os seis primeiros formam a Divisdo
1, o8 seis seguintes, a Divisdo 2 e assim por diante. Essas diviades
servem apenas para converter os resultados dos testes em pontos para os
times; o8 estudantes ndo interagem com outros de sua divisdo,
desconhecendo na verdade a composic8o de cada wuma. Em uma divisfio, o
estudante que obteve a melhor nota no teste individual recebe oito
pontos para seu time, o segundo melhor obtém seis pontos e assim
sucessivamente. Este sistema garante que a nota de cada estudante seja
comparada apenas com as notas de outros estudantes com o mesmo nivel de
rendimento, universalizando desta maneira a oportunidade em contribuir
para aumentar os escores dos times. Com a continuidade da aplicacdio do
método STAD, os estudantes vido "galgando” as varias divisfes, o que
mantém a igualdade da divis#o através do tempo; quando muito grande, a

primeira divis8o é subdividida em Divisdo 1 e Divis&o 1 A.

Outro ponto importante do método é o plano intensivo de
atividades instrucionais que a classe deve seguir: quarenta minutos de
aula expositiva dada pelo professor, quarenta de tutoria entre pares
nos times e vinte minutos para os testes individuais. Esse esquema é

repetido duas vezes por semana.

Os estudos sobre os métodos TGT e STAD fazem crer que nem a
tutoria entre pares e nem o sistema de escores s88o os pontos decisivos
para aumentar o rendimento escolar mas sim a estrutura de recompensa de

grupo € o plano incentivo de atividades instrucionais subjacente a cada
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De acordo com Slavin (1980), as pesquisas encetadas por D.
Johnson e R. Johnson usam técnicas cooperativas simplificadas em que os
estudantes, dispostos em pequenos grupos, s8%c convidados a executar as
tarefas escolares em sala de aula de modo cooperativo; a tarefa é a
mesma para todos os grupos; o professor comenta e elogia a atuacdo dos
grupos mas n3o 830 distribuidas recompensas grupais. No entender
daquele autor, essas pesquisas n8o s8o suficientes para se constituirem
uma avaliac#o pertinente das técnicas divulgadas no livro Learning
Together and Alone, de D. Johnson e R. Johnson, publicado em 1975.
Neste livro, além de descreverem as técnicas cooperativas, o8 autores
comentam os possiveis usos das estruturas por objetivo competitivas e
individualistas. Sharan (1980) afirma que, embora o método dos Johnsons
empregue a discuss8o em grupo, a producgdo coletiva pelos estudantes, a
abordagem de pergunta e pesquisa realizadas pelos estudantes - as
tarefas escolares empregadas nos estudos empiricos desenvolvidos sobre
o método requerem freqiientemente a retencdo da informac&o e habilidades

para aprendizagem ao invés da solugdo de problemas e da interpretacéo.

E possivel inferir as 1linhas principais do método idealizado
pelos Johnsons a partir do sumdrio sobre o papel do professor na
instruc8o cooperativa apresentado em um de 8seus artigos (Johnson &
Johnson, 1978, p. 12-3):

1. Especificar sempre que possivel os objetivos instrucionais;
2. Selecionar o tamanho do grupo de acordo com o tipo de tarefa

proposta; estudantes mais Jovens requerem grupos menores,
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estudantes com mais idade podem formar grupos maiores. O tamanho
ideal do grupo varia de acordo com os recursos necessérios para
completar a lic&%o ou o projeto (quanto maior o grupo, maior a
disponibilidade de recursos), as habilidades cooperativas dos
membros dos grupos (quanto menos habilitados forem os membros,
menor deverd ser o grupo) e a natureza da tarefa.

Indicar os membros dos grupos. A indicac8o aleatdéria geralmente
assegura uma boa combinacdo de meninos e meninas, falantes e
passivos, lideres e seguidores, aprendizes entusiastas e
relutantes. As vezes o professor pode desejar que os alunos facam
suas escolhas, outras vezes pode querer agrupar a turma de acordo
com seus interesses. Muitas vezes o professor indicaréd a
composicdo dos grupos de modo a garantir a presenca, em um mesmo
grupo, de estudantes com alta, baixa e média habilidade.

Arrumar a sala de aula. Os professores podem querer dispor os
grupos de modo que n8o haja interferéncia na aprendizagem um do
outro. Dentro de cada grupo, os estudantes devem ser capazes de
reconhecer os materiais relevantes, conversar uns com os outro,
trocar idéias e materiais. Geralmente, a disposicZo em circulo é
a mais indicada; as mesas compridas devem ser evitadas.

Fornecer o material adequado. Quando os estudantes est8o apenas
iniciando a aprender como cooperar, ou quando alguns estudantes
apresentam dificuldades em dar sua contribuic@o ao grupo, o
professor pode organizar o material como se fosse um quebra-
cabeca de pecas recortadas, distribuindo cada peca a um membro do
grupo. Para que o grupo possa completar a tarefa proposta sera

necessério que cada um fagca a sua parte e assegure & inclus8o



desta no trabalho grupal.

6. Explicar a tarefa e a estrutura por objetivo cooperativa. A
tarefa pode ser, por exemplo,completar com éxito um exercicio de
matematica ou de estudos sociais. Para explicar a estrutura por
objetivo cooperativa o professor deve deixar claro que o objetivo
deve ser alcancado em grupo, especificar o sistema de avaliac8o e
comunicar que cada membro serid recompensado de acordo com a
qualidade do trabalho do grupo.

7. Observar a interac8o entre alunos. Ndo basta pedir para que os
alunos cooperem. O professor deve observar os grupos para
verificar os problemas que surgem durante a cooperacdo.

8. Intervir como consultor para ajudar os grupos a resolverem seus
problemas quando estdoc trabalhando efetivamente juntos e ajudar
os membros dos grupos a aprender habilidades interpessoais e
grupais necessérias & cooperagso.

9. Avaliar o produto do grupo de acordo com o sistema de avaliacdo

por critério de referéncia.

0 método Small-Group Teaching € um plano geral de organizacdo em
sala de aula que inclui a discussdo, a pesquisa em grupo (&roup
Inquiry) e a coleta de dados pelos estudantes. EKstes selecionam
subtopicos especificos dentro de um tema geral - quase sempre indicado
pelo professor - e se organizam em pequenos grupos heterogéneos de dois
a seis membros. Cada grupo desenvolve o plano de aprendizagem
distribuindo o material entre seus membros para buscar informac¢¥es
dentro e fora da escola. Os dados coletados s&o analisados e avaliados

para que o grupo possa planejar a maneira como iré sintetiza-los de
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forma interessante para apresentacdo a0os colegas da turma. A

apresentacdo é avaliada por toda a classe e pelo professor.

HA um alto grau de interdependéncia nas tarefas e de autonomia
entre os estudantes mas pela indefinicdo na distribuicdo das

recompensas no grupo, a interdependéncia nessa dimensdo é baixa.

Resumindo as caracteristicas comentadas por Slavin (1880) a
tabela 1 apresenta o8 diferentes efeitos desses métodos sobre os
elementos constituintes da organizacdo em sala de aula das tarefas
escolares.

TABEIA 1

Caracteristicas das Técnicas de Aprendizages Cooperativa

Técnicas  Interdependéncia  Interdependéncia Responsabilidade Imposicdo da  Cospetigldo

na recoapensa na tarefa individual estrutura grupal
provessor

187 alta baixa alta alta sia
STAD aita baixa aita alta sis
Jigsaw baixa alta alta alta ndo
Seall- baixa alta baixa baixa ndo
Broup T
}gggéggs baixa baixa baixa baixa ndo

Adaptac¥o da tabela apresentada por Siavin, 1980,p. 323.

Sharan (1980) classificou o8 métodos cooperativos em dois
conjuntos principais:
a. o8 métodos de tutoria entre pares (Peer-Tutoring methods) que
incluem o Jigsaw, o TGT e o STAD;
b. O modelo de investigac¥o de grupo ( Group-Investigation model- GI)

que inclui o método desenvolvido por D. Johnson e R. Johnson e o método
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Small-Group Teaching.

Para marcar as diferencas entre os métodos, o autor listou onze
dimens®es que, submetidas a quatro juizes (todos familiarizados com a
aprendizagem em grupo), deveriam ser distribuidas por uma escala de um
a cinco. Essa escala ndoc compreendia um juizo de valor mas descreveria
a extensdo a que uma certa caracteristica definiria o funcionamento ou
procedimento de cada método. Os métodos de tutoria entre pares foram
alocados no lado esquerdo da escala, com os numeros 1 ou 2 e o8 métodos
GI no lado direito, com o8 nimeros 4 ou 5. Deata forma foi possivel

dicotomizar os dois conjuntos de métodos apresentados na tabela 2.

Longe de pretender uma validagdo para esta tabela, Sharan observa
que a comparac& tem apenas um valor heuristico e pratico podendo
servir de guia a0 professor na escolha do melhor método de acordo com

o8 objetivos a alcancar.

Todos esses métodos cooperativos pressupdem uma reorganizacdo da
sala de aula tradicional em pequenos grupos de alunos; entretanto,
destaca Sharan, os métodos de tutoria entre pares conservam algumas
caracteristicas das organizacdes tradicionais em que a instrucéo é dada
a4 turma como um todo: a énfase na aquisi¢®o de informacd@o basica e de
habilidades através da apresentagdo pelo professor do conteido da
aprendizagem com posterior recapitulagdo por parte do aluno; testagem
individual; pouca discuss@ic ou nenhuma discussdo em aberto das idéias
embora a tutoria aumente consideravelmente a comunicagcdo bilateral.

(p.264)
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TABELA 2

Critical Differences between Peer-tutoring and Group-investigation Methods of Cooperative Learning in
Teams

Peer-tutaring Group-Investigation

Source and Variety of Information and the Nature of the Learning Task

{1) Information is transmitted by the teacher (1) Inforsation is gathered by the pupiis

or a text
{2) Learning sources are limited to cards, a (2} Learning sourtes are varied in nusber
worksheet or lecture and kind
{3} Tasks esphasize inforsation and/or {3) Tasks stress probles-solving interpre-
skill acquisition tations, synthesis, and application of
inforaation
Interpersonal Relations and Cossunication
{4} Peer cossunication in teams is prisar- {4) Comsunication in teams is prisarily
ly unilateral or bilateral {dyadic) bilateral and sultilateral {discussion)
{3} Peer comsunication is for rehearsal of {3) Peer communication is for interpretation
teacher-taught materiais and exchange of ideas
{6) Peer interactions frequently ieply status  {b) Interactions are primarily based on
distinctians {*! teach, you listen.”} sutual exchange
{7) Pupils interact sporadically or in dyads (7} Group seabers coordinate activities on
a group-wide basis
Rcadeaic Product, Evaluation and Rewards
{8) Acadesic product is independent (i.e {8) Academic product is interdependent {i.e
there is cooperation in seans but not in there is cooperation in aeans and
goals) in goals
(%) Evaluation is primarily individual{ind- {9} Evaluation is both individual and group
vidual tests, scores) {group report or project as collective
product)
{10} Rewards are extrinsic (reinforcesent in (10} Rewards are prisarily intrinsic (seif-
the fors of personal praise} directed interest in topic)
Classroos Organization
{il1) The class functions as an agqgregate of (11) The class functions as a *group of
teans which are uncoordinated or groups" with between-group coordina-
engaged in a unifore task tion and division of labor and tasks

FONTE: Sharan, 1980, p. 2563-264,
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Decerto, a dicotomizac3o consolidada na classificac¢8o penaliza
alguns métodos de tutoria entre pares. Como reconhece Sharan, muitas
vezes tais métodos podem modificar a configuracdo organizacional na
sala de aula, no sentido de uma agrega¢do de individuos (o caso da
instrucdo para toda a turma) para uma agregacdo de times; no entanio
n3o ha por parte da classe um propésito académico coletivo pois tais
nélodoa ndo usam a cooperagdo como um objetivo de aprendizagem, mas
apenas uma interdependéncia em termos de recompensa. De modo oposto,
no modelo G-I o produto final se constitui como parte integrante do
processo de aprendizagem antes mesmo que a avaliac¥o se efetue.

(The G-I model) (...) concentrates on having pupils
gather information from a broad spectrum of
informational sources In collaboration with
classmates. Learning tasks are relatively complex,
involving high-level cognitive processes, Including
the selection and critical Iinterpretation of
Information, problem 8solving and producing a
collective synthesis of ideas (...). I employs
differentiated role assignments within groups and
between groups, so that individuals contribute unique
products for Integration in the agroup project, and
different teams can investigate different aspects of
a toplc, or different topics, as the case may be. In
this manner , neither Individuals nor groups need
duplicate each other's efforts unnecessarily.
Doubtlessly, Iimplementation of the G-I methodos
entails agreater investment 1in teacher training and
educational change than do the peer-tutoring
methods(...)" (Sharan, 1980, p. 265)

B importante notar que como idealizador do Small-Group Teaching -
e também devido & escassa especificac8o dos procedimentos no método
desenvolvido pelos Johnsons - Sharan define o modelo G-I pelo
aprimoramento de algumas etapas do préprio Small-Group Teaching.

Assim, a forma de avaliac¥o diversifica-se podendo incluir tanto o

Julgamento do trabalho individual quanto o do trabalho de grupo e
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inclusive de ambos, aumentando desta forma o grau de interdependéncia

das recompensas.

Sharan prevé usos complementares de um grupo ou outro de métodos
dependendo dos diferentes aspectos da aprendizagem em sala de aula e do
grau de complexidade da implementacdo do ponto de vista organizacional
e sbécio-interativo. A seu ver, os métodos de tutoria podem servir de
treinamento aos alunos no periodo que precede a um trabalho cooperativo

de pesquisa escolar.

2.4.3 - Os processos de interacdo e sua relaciio com a aprendizagea

0 corpo de pesquisas sobre as interagdes cooperativas verifica
que essas relagdes promovem de fato maior amizade e aceitac8o nos
grupos além de refletir de modo importante nos resultados de
aprendizagem. Resta, no entanto, 8saber quais o8 comportamentos
especificos da interacdo entre alunos que elevam o nivel do

aproveitamento da aprendizagem.

A resenha de Webb (1982) faz um levantamento de muitas pesquisas
sobre a experiéncia vivenciada pelos estudantes quando interagem em
pequenos grupos; examina as pesquisas sobre (a) a relacdo entre a

interac&o e o rendimento escola-r,

(b) o8 preditores da interac8c em pequenos grupos e (c) os mecanismos
que possam explicar como a interac8o grupal se relaciona com o

rendimento escolar.
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Segundo Cohen (1987), nesta revisdo, Webb
“(...) da Importante passo 4 frente ao focalizar os
proprios processos de Interagdo e suas relagfes com a
aprendizagem, em vez de seu relacionamento com a
Inovac8o especifica que alterou a estrutura de
tarefas da classe tradicional para a aprendizagem em

pequenos grupos.” (p.20)

Sobre a relac#o entre interac8o em grupo e rendimento escolar, as
pesquisas demonstram que tanto oferecer ajuda a quanto receber ajuda
880, de modo geral, acBes benéficas ao rendimento; j& os comportamentos

ndo orientados para a execucdo das tarefas e o comportamento passivo

relacionam-se negativamente com o rendimento.

Ao verificar inconsisténcias nos resultados de alguns estudos
sobre dar e receber ajuda, Webb faz notar que as observacgdes sobre o
comportamento de ajuda deveriam distinguir ajuda solicitada da n#o
solicitada, e ainda se a solicitagdo € ou n#o atendida, uma vez que,
segundo a 1légica instrucional o8 alunos necessitados de ajuda
(indicados por fazerem perguntas ou cometerem erros) aproveitariam mais
as explicac®es obtidas do que aqueles que n&o as necessitam (indicados
pela auséncia de perguntas e pelos acertos realizados). Outra
conclusdo da resenha € a de que a ajuda em processo - com explicac¢des
sobre o modo de se chegar & resposta correta - é mais proveitosa que a

ajuda “terminal”, isto é, a que apenas informa a resposta certa.

As medidas gerais de participacdo (como por exemplo o nimero de
verbalizagcBes) e as varidvels de ajuda ndo especificas (como por
exemplo a n8o distinc8o nas pesquisas entre ajuda solicitada e néo

solicitada) correlacionam-se apenas debilmente com o rendimento ou
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mostram rela¢les inconsistentes com o mesmo.

As relacdes entre dar explicagbes e receber explicagles e o
aproveitamento da aprendizagem tendem a ser positivas mas nem todos os
estudos revistos por Webb apresentam resultados significativos. A
autora atribui este fato a pelo menos dois fatores: a complexidade da
tarefa e a precisdo das explicac¢les. KExplicar aos outros pode ser mais
benéfico para quem explica quando o material em pauta é complexo
exigindo desta forma integrac8o e reorganizagdo, o que n8o ocorre
quando o material é simples e direto. Se as explicacdes forem
imprecisas, a tendéncia é a de nd3o haver relag8oc entre receber

explicagbes sobre a tarefa e o rendimento da aprendizagem.

Webb analisou também o que denominou de preditores da interagéo:
caracteristicas dos individuos, dos grupos e das estruturas de
recompensa grupal que possam ajudar a predizer a interac8o entre o8
membros do grupo. De todos o8 preditores examinadoa, tanto a
habilidade do estudante gquanto a estrutura de recompensa sd&o o8 que
mantém as relagdes mais consistentes com as interacdes entre alunos.
Assim, estudantes com um nivel maior de habilidade d&o melhores
explicacGes que o8 de nivel inferior; recompensar os estudantes pelo
rendimento do grupo como um todo promove de forma regular o
comportamento de ajuda. As instru¢cGes dadas aos alunos para que
trabalhem com o8 outros alunos nem sempre sf@o efetivas a menos que

acompanhadas de recompensas grupais.

Ao estudar os efeitos das estruturas de recompensa sobre a
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interag8v no grupo, Webb faz uma importante distincdo entre essas
estruturas e outros fatores, quais sejam: (a) a estrutura de interacdo
(se o8 estudantes sdo ou ndo estimulados a trabalhar como os outros),
(b) a ponderacdo dos pontos para se chegar ao escore global do
individuo ou do grupo e (¢) o grupo de comparacdo (se a performance do
individuo ou do grupo é avaliada de forma dependente ou independente
com relacdo 4 performance de outros individuos ou grupos da classe).
Na maioria das pesquisas, a estrutura de interacdo confunde-se com as
de recompensa ou se mantém constante. Na tabela 3, Webb descreve esses

fatores com detalhes.

Uma importante contribuic3o de Webb diz respeito & questdo da
produtividade do grupo. Geralmente os estudos sobre as estruturas de
recompensa focalizam a contribuic8oc do rendimento de cada individuo
para sua propria recompensa. De modo diverso, Deutsch, em trés estudos
analisados por Webb, comparou grupos cooperativos e competitivos em
func®o de sua produtividade. Como o8 outros estudos, Deutsch também
comprovou que os estudantes organizados em grupos cooperativos, mais do
gqgue o8 dispostos em grupos competitivos, tendem a trabalhar mais
juntos, s8o mais cooperativos e participam de forma mais equivalente.
No entanto, diferente dos outros estudos, os estudantes dos grupos
cooperativos tenderam mais que o8 grupos competitivos, a dividir o
trabalho a ser executado a fim de evitar a duplicagdo de esforcos.
Ainda que essa estratégia seja extremamente eficaz para a execucdo do
trabalho se complete, diz Webb, hd sempre o perigo do predominio da
especializac8o; um mesmo individuo se incumbindo sempre do mesmo

aspecto o que, do ponto de vista educacional é contraproducente. “Se
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TABELA 3

Factors varied in Stucdies Comparing Individual and Group Rewards Structure

Factor

Description

Reward Structure Individual group

Interaction Structure Individual

Broup

Weighting Scores

Unweighted Group Score

Keighted Group Score

Weighted Individual Score

Cosparasion Group Entire Class

Achievesent Divisions

Self

Students receive scores based on their own performance.
6roup’s score is based on the perforgance of all sesbers.
All meabers of the group receive the sase store.

Students work individually without interaction with others

Variation: Students are allowed, but not encouraged, to
to work with others.

Students are assigned to groups and are encouraged to
interact with each ather,

Group’s scare is unweighted average of sesberd’s scores.

Broup's score is weighted average mesber’s scores,
with lowest scores weighted sost

Individual‘s score is weighted combination of individuai's
score and group average {e, g., 33% individual, 671 group)

Individual or group’s perforsance is evaluated rejative
to performance of entire class

Performance is evaluated relative to homogeneous strata
within class.

Performance is evaluated relative to individuai's or
group’s previous perforaance.

Fonte: Webb 1982, ».435
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uma  estrutura de recompensa baseada no rendimento estimula a
participacdo de todos os membros do grupo em todos os aspectos da
tarefa, € de se esperar que a aprendizagem seja maior que a alcangada
com uma estrutura de recompensa baseada na gqualidade do produto do

&rupo. " (Webb, p.438,1982)

Os estudos sobre o modo como a participac#o em grupo pode ajudar
na aprendizagem proplSem a mediac8o de dois tipos de mecanismos: os que

afetam os processos cognitivos e as varidveis sécio-emocionais.

Entre as variaveis sécio-emocionais pesquisadas estdo a
motivac3o, ansiedade e a satisfag8o. Alguns autores revistos por Webb
afirmam que a motivagdic é uma forca importante, pelo menos nas
estruturas de recompensa grupal: na medida em que a ag8o de cada um
ird influenciar na recompensa de todos, o8 membros do grupo tendem a
auxiliar seus companheiros em seus esforgcos o que aumenta o esforcgo

individual.

Outras pesquisas sugerem (a) gque 08 alunos de aprendizagem lenta
preferem pedir &ajuda a seus companheiros do que ao professor, (b) ou
mesmo que esta preferéncia é geral entre os estudantes, (c) que os
alunos preferem grupos pequenos a outros tipos de situacCes. Além
disso, pelo menos dois artigos comprovam que os estudantes sentem mais
satisfacdo em participar de situacGes cooperativas do que de situacSes

competitivas.

Apesar de todos esses resultados, Webb chama atenc8o para o fato
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de que n3o tenham sido ainda desenvolvidas pesquisas que demonstren,
por exemplo, se a interagdo grupal por si 86 aumenta a motivag8o e a
satisfagdo contribuindo para reduzir a ansiedade. No entender da
autora, seria importante relacionar o nivel das varidveis sécio-
emocionais com a quantidade e 0 tipo de interac®o no grupo, como dar e

receber ajuda.

0Os mecanismos que afetam 08 processos cognitivos avaliados pelas
pesquisas levantadas por Webb s8o a verbalizac8o, os sinais verbais e

n8o verbais e a resoluc8o de conflito.

Alguns estudos de aprendizagem por discriminacdo afirmam que é
mais facil a lembranga de um estimulo verbalizado ido que a de um n3o
verbalizado; outros sugerem que a verbalizacdo também € 10til durante a
pratica de uma tarefa de resolugcdo de problema. Porém dois estudos
importantes pdem em duvida a hipotese de que a mera verbalizacdo do
material seja o mecanismo responsadvel pelo incremento da aprendizagem

de alunos que interagem em grupo nas tarefas escolares.

A intenc8o da verbalizacd8o é mais importante que o préprio ato de
verbalizar. B esta a conclusd@o sugerida por um estudo que comparou
diferentes situagles em que um estudante se preparava para transmitir
verbalmente a outrem um contelido especifico: (a) para um outro aluno
que também estudava o mesmo conteido,(b) para um colega que
supostamente deveria estar aprendendo o mesmo conteido e (c) para um
experimentador que supostamente dominaria o conteado. Se o simples

fato de verbalizar fosse essencial para promover o rendimento, as trés
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situacdes resultariam em ganhos equivalentes. Isto nd3o ocorreu: os
grupos que verbalizaram ou para os companheiros ou para outros alunos
foram mais eficientes do que os que verbalizaram para o experimentador.
A explicacdo dada pelos autores da pesquisa é a de que, neste tltimo
caso, o encarregado da verbalizag8o se colocava no papel de aluno e nos

outros dois casos, no de professor.

A pesquisa de Bargh e Schul (1980), comentada por Webb, sobre os
beneficios cognitivos do ato de ensinar vem corroborar tais achados.
Os autores compararam o rendimento de dois grupos que receberam o mesmo
material verbal para estudar: o primeiro para si mesmo e o segundo
para ensind-lo a outro estudante. O grupo que se preparou para ensinar
obteve escores significativamente maiores no teste aplicado ao final do
experimento. Para Bargh e Schul, a explicac8io mais provavel para esse
resultado é a de que o método de estudo utilizado pelos sujeitos que
esperavam ensinar o material a outro estudante resultou em uma
estruturacdo cognitiva altamente organizada, permitindo a apreenséo
tanto das relacgdes entre os fatos apresentados como dos préprios fatos.
Un segundo experimento neste mesmo estudo leva & hipétese de que mera
verbalizac8io n8o se demonstra eficaz para aumentar o rendimento da

aprendizagem.

Pesquisadores educacionais est8o igualmente atentos & importéncia
da reestruturac8io cognitiva no rendimento da aprendizegem realizada em
grupo. Webb destaca alguns resultados, com a ressalva de que pesquisas
mais sistemdticas poderiam modificar o cardter predominantemente

especulativo da maioria dos estudos entd@o disponiveis:
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a. o ‘feedback” do grupo e a oportunidade em compartilhar os recurso
disponiveis pelos membros do grupo (hipdtese proposta por Slavin,
1977, j4& mencionada anteriormente) permitem a reformulac8io de idéias e
a oportunidade para que novas informac¢@es sejam descobertas, o que
talvez ndo ocorresse casc 0 esforco fosse individual;
b. a recepcdo passiva da informacdo é insuficiente para permitir a
mudanca de atitudes e de opini8io; o individuo é um processador ativo da
informagcdo e a participacdo no grupo com ajuda mitua permite a
comparacdo entre as informacSes anteriores e as novas e a modificacéo

ou mesmo a substituicdo de conceitos quando necesséario.

Ao estudarem o8 sinais verbais e n#o verbais presentes na
interacdo, alguns autores levantam a hipétese de que as criancas
aprendem melhor quando interagem em grupo porque usam uma linguagem
compreensivel para todos. Outros estudiosos sugerem que as criancas
880 capazes de distinguir, com maior freqliéncia e exatiddo que os

adultos, os sinais ndo verbais emitidos por seus colegas.

0 terceiro mecanismo identificado por Webb - a resolucdo de
conflito - é objeto de estudo de Johnson e Johnson (1979) que destacam
a controvérsia entre os membros do grupo como uma estratégia para

tornar construtivo o conflito de idéias e opinides dos estudantes.

Excluir da sala de aula as situacles de conflito é uma das
discrepdncias mais usuais na pratica educacional corrente uma vez que
o conflito estd sempre presente nas situagBes de aprendizagem (a) seja

entre professor e aluno, (b) seja entre alunos e (c) seja ainda entre o
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que se sabe e o0 que se estd aprendendo. Evitar ou ignorar a presenca
do conflito pode significar uma perda de oportunidades para que se
intensifiquem a motivagdo, os insights criativos, o desenvolvimento

cognitivo e a prépria aprendizagem.

A partir da afirmac8o de Deutsch de que o conflito existe sempre
que ocorram atividades incompativeis, Johnson e Johnson definem
controvérsia como a incompatibilidade de idéias, de informac®es, de
conclusdes, de teorias ou opiniGes, e a vontade de se buscar acordo.
Uma uérie de hipéteses sobre como a controvérsia promove aprendizagem é
levantada: a controvérsia provoca uma conflito conceitual, isto é, a
presenca de idéias incompativeis que devem se reconciliar; o conflito
desperta a curiosidade espistémica, 1isto &, a busca ativa de mais
informag3o, de novas experiéncias e de uma perspectiva cognitiva e
raciocinio mais adequados para resolver o sentimento de incerteza
provocado pelo conflito conceitual. Essa modificacBio de perspectiva
geralmente s8e d4a através da compreensdo mais precisa da pespectiva
cognitiva e do processo de raciocinio dos outros. Finalmente, deste
movimento origina-se uma conclusf@io mais criativa e de melhor gqualidade,
construida a partir de um acordo entre os que estdo envolvidos na

controvérsia.

Os resultados de Iinimeras pesquisas encetadas pelos proéprios
autores com colaboradores e por diversos estudiosos da cognigdo
respaldam os resultados propostos na descricdo do processo da

controvérsia e os beneficios de sua utilizacdo para fins educacionais.
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Em relacd3o ao conflito conceitual e & curiosidade epistémica, ha
evidéncias de que o desacordo outra pessoa pode provocar tentativas de
exploracdo das idéias do outro, busca de novas informacBes e
reorganiza¢do do conhecimento anterior. O contexto da controvérsia
serd t8o mais competitivo quanto maior forem (a) o desacordo entre os
estudantes ou entre o professor e os estudantes, (b) a freqiéncia em
que ocorre o desacordo e (c) o numero de pessoas que discordem da
posicdo do estudante. Além disso, quanto mais afrontados se sentirem
os estudantes, mais intenso sera o conflito conceitual e o sentimento

de incerteza gerado por este. (Johnson e Johnson, 1979, p.54)

Para resolver uma controvérsia, o estudante necessita ser capaz
de se colocar na perspectiva cognitiva de seus opositores a fim de
entender como esses organizam e interpretam a informacHo. Uma
perspectiva cognitiva € uma organizacdo cognitiva usada para dar
significado ao conhecimento de uma pessoa e & estrutura de seu
raciocinio. A comparac8c entre pessoas que experienciaram ou n8o
situac®es de controvérsia demonstra que as primeiras sdo mais capazes
de compreender a perspectiva cognitiva do outro e de predizer qual a

linha de raciocinio escolhida por seu oponente em questdes futuras.

HA também evidéncia de que a controvérsia pode promover o
desenvolvimento cognitivo e moral para estadgios mais elevados. Johnson
e Johnson referem-se especificamente & teoria do desenvolvimento
cognitivo de Piaget, aos trabalhos de Kolberg sobre o desenvolvimento
moral e a inimeros experimentos que comprovam a ocorréncia de ganhos

cognitivos para individuos n8o-conservativos quando em contato com
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individuos conservativos na resoluc3o de tarefas propostas.

O processo da controvérsia, desde o conflito conceitual a
possivel transicdo para um estdgio cognitivo e moral superior,
contribui igualmente para a melhoria qualitativa das decisSes e da
resolucdo de problemas, com reflexos positivos na aprendizagem. 0
grande aporte de informacdes, a variedade dos fatos e a mudanca do
enfoque no conhecimento regqueridos no proceséo resultam em mudancas de
Julgamento que ird@o influir na qualidade das decisGes; além disso o
processo permite a seus participantes maior capacidade em generalizar

os principios apreendidos para a mais variadas situagdes.

Johnson e Johnson (1979) mencionam pesquisas que evidenciam a
importéncia em discordar, argumentar, debater, apresentar pontos de
vistas opostos, idéias e informacdes divergentes para os Insights
criativos. Comentando o8 resultados de estudos sobre o papel da
interacd3o interpessoal no incremento da quantidade e da qualidade das
idéias nos sentimentos de incentivos e prazer e na originalidade da
expressdo na solucdo de problemas, os autores afirmam:

“"These studies demonstrated that controversies can
encourage group members to dig into a problem, raise
issues, and settle them 1in ways that ashow the
benefits of a wide of ideas being used, as well as
resulting in a high range degree of emotional
involvement in and commitment to solving the problems
the group is working on."” (p.57)

A defesa da presenca do conflito em 8sala de aula n83o contradiz a

énfase que tais autores d8o &s estruturas por objetivo cooperativas:

ao distinguir as controvérsias construtivas das que podem reverter em
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prejuizo para o processo educativo, Johnson e Johnson pontuam que
somente tais estruturas favorecem a comunica¢3o entre o8 oponentes,
contribuem para que se estabeleca um clima de aceitacdo mGtua,
favorecem a convicgdo de que a controvérsia é construtiva, exigem o
lidar ndo apenas com idéias e informacOes mas também com sentimentos,
consolidam a definic&o de conflito como um problema a ser resolvido em
conjunto e ndo uma situac8o para se ganhar ou para se perder. Por fim,
ha evidéncias de que o contexto cooperativo conduza ac reconhecimento

de pontos de contato entre as diferentes posturas.

De modo complementar as estruturas por objetivo cooperativas,
outras condicdes necessirias para que a controvérsia se transforme em
importante estratégia educacional 83c (a) a diferenca entre seus
participantes em termos de personalidade, sexo, atitudes, experiéncia
anterior, <classe social, estratégias cognitivas de raciocinio,
perspectiva cognitiva, informac®es e habilidades; (b) a quantidade de
informac3o relevante disponivel entre os estudantes; (c) a habilidade
do estudante para se colocar no ponto de vista do outro (perspective-
taking-skills) e (d) a capacidade em discordar do outro sem que este

tome uma posic8o defensiva. (Johnson e Johnson 1979, p. 57-58)

Embora haja evidéncia de que a heterogeneidade do grupo amplie a
ocorréncia de controvérsia, os resultados s&@o contraditérios no que se
refere & eficacia na resoluc8io de problemas. Enquanto certos estudos
afirmam que os grupos heterogéneos s3o superiores aos homogéneos quanto
4 qualidade e a criatividade da soluc8o e & satisfac8o com a soluclo

encontrada pelos membros do grupo, outros estudos concluiram pela



86
equivaléncia dos dois grupos para gerar solugles de qualidade. Face a
esgses achados, Johnson e Johnson pressupde duas condi¢Bes para que a
heterogeneidade do grupo alcance plenamente suas possibilidades em
sobrepujar os grupos homogéneos: a disponibilidade de informac¢des
importantes para que o problema seja resolvido e a habilidade para se

trocar informac#o.

Quanto mais informac8o o grupo dispuser, mais chances terd para
resolver o problema colocado. Porém somente dispor de informacdo n3o
garante que esta seja utilizada: pesquisas demonstram que quando a
tarefa permite um rdapido reconhecimento da resposta, esta & aceita de
imediato; no caso contrario, a qualidade da discussdo em grupo pode
auxiliar na resolucdo do problema mesmo quando o nivel de competéncia
do grupo seja baixo. Mas, para os autores, a capacidade de se colocar
no ponto de vista do outro (perspectiva-taking skill) é provavelmente a
mais importante habilidade na troca de informacdes. Trata-se da
"habilidade para compreender como um problema ou uma sSituac8o sdo
experimentados cognitivamente e afetivamente por outra pessoa.”
(Johnson e Johnson, 1979, p. 60) Seu oposto, o egocentrismo, é o
limitar-se a sua propria perspectiva sem se dar conta da perapectiva do
outro e nem dos limites a que se estd restrito. B Jjustamente essa
capacidade de se por no lugar do outro que iria determinar o melhor
aproveitamento das informacBes disponiveis, a efetividade das trocas e

conducdo da controvérsia no sentido construtivo.

Por fim, ¢é importante, senfo imprescindivel, que a discordéncia

entre os participantes da controvérsia ocorra de modo a que a
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competéncia dos oponentes n3o seja posta em davida. Estudos que
comparam situa¢des de divergéncia comprovam que quando ha confirmac8o
da competéncia do oponente, este 8e torna mais receptivo, mais
interessado em ouvir as idéias do outro e desejosc de incorporar a

LY

informac3o e o raciocinio do outro a sua propria andlise do problema.

A resenha de Webb e os outros estudos aqui expostos revelam os
avancos alcancados no esforgo de reflex3o sobre o papel das interacdes
entre alunos e enriquecem o debate sobre o uso do trabalho em grupo na
sala de aula. Se o8 resultados reforcam o8 pontos positivos
levantados, pelos docentes brasileiros nas entrevistas comentadas no
final do primeiro capitulo, algumas conseqiiéncias apontadas como

restritivas podem agora ser reavaliadas:

a. a heterogeneidade do grupo como fator impeditivo para uma
avaliacBio mais precisa do desempenho individual;
A importéncia da heterogeneidade do grupo, t3oc bem defendida
pelos Johnsons, sobrepuja, a nosso ver, o temor pela dificuldade
em s8e realizar uma avaliac8ic individual dos alunos. Muitos dos
métodos acima descritos conciliam a avaliagdo do grupo e a
avaliagdo individual que podem ocorrer em momentos diferentes, de
acordo com os objetivos almejados, sem prejuizo de uma ou de

outra forma.

Falar de interac8o entre alunos, sobretudo quando s#c usados os
termos correlatos como Interacdo entre pares, interac8o entre

iguais, pode dar uma idéia de que a homogeneidade &€ o ponto de
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partida. No ensino regular (ao menos nos primeiros graus de
ensino) pressuple-se um certo nivelamento dos alunos por faixa
etaria, pela aprovac8o nas séries anteriores etc. No entanto, o
sentido da énfase na interacdo entre alunos estd4 na oposic8o
entre uma organizacdo em sala de aula que exclua esta interacdo,
e outra que coloque esta interac3o no centro da acBo educativa e
reconheca no professor o papel de organizador, condutor e
facilitador para que essas interacles fluam no sentido dos

objetivos educacionais.

a improdutividade do grupo e a nfo participacBo por preguica ou
dispersdo;

A produtividade " do grupo como objetivo educacional desejavel é
posta em questdo por Webb. Cabe & escola dar oportunidades aos
estudantes para que possam experimentar diferentes papéis e
exercitar diferentes atividades. Ora, o trabalho em pequenos
grupos € o veiculo por exceléncia para este propésito.

A idéia de trabalho em grupo esta muito ligada a de uma
organizac3o cooperativa em que o8 membros se reinam para cumprir
um objetivo comum. Mas essa participacd@o exige uma aprendizagem.
Johnson e Johnson (1974) falam de pré-requisitos cognitivos para
que o8 alunos atuem em uma estrutura por objetivo: estar ciente
da existéncia dos outros, identificar e responder as suas ag¢des,
perceber a natureza da interdependéncia e se dar conta das
implica¢Bes  decorrentes dessas interdependéncia para seu
comportamento e para o comportamento dos outros. Nas estruturas

cooperativas esse entendimento resulta em ajuda matua; nas
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estruturas competitivas, em tentativas para impedir que os outros
cumpram seus objetivos; nas estruturas individualistas, em
ignorar o comportamento do outro (p.216). Desta forma, para que o
trabalho em grupo possa evoluir no sentido de uma colaboracdo
efetiva, torna-se necessario que o0s membros tenham oportunidade
de vivenciar situac¢les cooperativas. Impossivel esperar que
alunos submetidos a estruturas competitivas ou individualistas
desenvolvam habilidades para cooperarem entre si. Do nosso
ponto de vista, a falta de engajamento por parte de um'aluno no
grupo € muito mais um indicio de que as interag¢des construtivas
devam ser fomentadas do que uma conseqiiéncia inelutéavel do uso

dessa organizac8o em sala de aula.

a socializac#o na escola elementar, o grupo e a aprendizagem
individual;

0 argumento de que a sociabilizacB8o das criancas nos primeiros
anos do ensino regular ndo deve ser objeto de preocupacio da
pratica pedagbgica estd muito relacionada a uma visdo de que o
desenvolvimento do raciocinio e a apreensdio dos conteudos
escolares dependem de um esforco individual que podera ser
afetado negativamente pela interferéncia dos outros estudantes
uma vez que haveria tendéncia A dispersdo (conversas paralelas
etc.) Na base desta argumentac8oc estdo pelo menos dois
pressupostos: 0 de que os alunos 86 se interessam por temas
alheios aos que est3o em pauta na sala de aula, e o de que o
raciocinio se desenvolve sem qualquer ligac8oc com o meio social

em que o sujeito estd inserido (e que por certo inclui seus
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pares).

Entendemos que a constataciiv da veracidade do primeiro
pressuposto deveria levar o bom senso a recomendar uma mudanca de
temas e ndo prescrever amarras para submeter os alunos. Além
disto, imaginar, como o segundo pressuposto, que cada aluno é
ameacado no desenvolvimento de seu modo de pensar e em sua
aprendizagem por 8eus colegas é admitir que o meio circundante
ndo tém relevancia para que o processo 8e realize ou que essa

relevédncia restringe-se, na sala de aula, a figura do professor.

0 encaminhamento dessas questles orienta-se necessariamente para
o exame das relacdes entre o meio social, o desenvolvimento cognitivo e
a aprendizagem. Neste ponto, a epistemologia genética de Jean Piaget,
por seus pressupostos interacionistas e construtivistas, torna-se de

vital importancia para um aprofundamento dessa discuss3o.

2.5 - 0 interacionismo na epistemologia genética de Jean Piaget

A teoria de Jean Piaget é uma teoria do conhecimento;
construtivista porque suplem que as estruturas cognitivas n#o se
encontram pré-formadas no sujeito nem 8do impostas a este pela
realidade exterior mas resultam de uma construcdoc progressiva;
interacionista porque propde uma interdependéncia entre o sujeito que
conhece e o objeto a ser conhecido. Assim, o conhecimento se constréi
na interag8o sujeito-objeto, interacdo andloga a que ocorre entre o
organismo e o meio. De fato, Piaget (1978), estabelece um paralelo

entre conhecimento e vida:
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(...) Ora, sendo o sujeito um aspecto do organismo e
o objeto um sector qualquer do meio, o problema do
conhecimento corresponde, deste ponto de vista, ao
problema das relacées entre o organismo e o meio,
questido que é dificil negar que se trata da questdo
mais geral da biologia e que se encontra a cada
passo, dando em cada caso solucdes miltiplas téo
diferentes entre si como as solugdes epistemoldgicas
ou psico-genéticas."” (p.58)

A histéria das solugBes oferecidas aos problemas mais gerais
dessas relagles permitiu a Piaget elaborar - a partir da distinc8o
entre as interpretagdes fixistas e as evolucionistas - um esquema
comparativo em torno de trés hip6teses acerca da adaptac3o, de cujo
cruzamento com as teorias biolégicas, epistemoiégicas e da psicologia
da inteligéncia, depreende-se os quadros 1 e 2.

Evolucionista, Piaget defende a proposta de um tertium que
consiste em uma 8intese dialética entre o0s8 polos lamarkista e
neodarwinista. Ha4 nesse tertium um interessante resgate da tese
lamarkista da herancga do adquirido, a partir do conceito do bidlogo
Waddington chamado de assimilag8o genética: a integracdo de um carater
surgido “inicialmente ligado a uma alteracdo do meio e que subsiste

.

hereditariamente mesmo depois de anulada essa alteracdo.”  (Piaget,
1973a, p. 128) Mas se hd confirmagdo do fato, a explicacdo é
divergente. Para Lamark, a acdo direta do meio seria suficiente para
introduzir ou eliminar caracteres hereditdrios. Waddington - a partir
dos resultados de experiéncias e das observag®es do préprio Piaget

sobre limneas lacustres - sustenta que o fenétipo tem também, ao lado

do gendétipo e do meio, significado evoluciondrio. Cada gendétipo
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TEORI4S B1oLdsicAs EPISTEMOLOBICAS  PSiCOLOGICAS
TEQRIAS CONTEMPORANEAS DA
INTELISENCIA
HIPGTESES
ACERCA DA
ADAPTAGAD
CRIACIGNISHO, REALISHO INTELIGENCIA VISTA
VITALISMO COMD FACULDADE

ATRIBUTDA 4 adaptacdo se deve A razdo é uma Conhecisento direto dos seres
A FATCORES 4 haraonia pré adequac¥o ina- fisicos e das idéias ldgicas
EXTERNOS AG estabelecida entre ta a foreas ou satesdticas mediante
ORGANISMD 0 organismo e o ou essgncias harmonia pré~estabelecida entre
seig eteraas o intelecto e a realidade
PREFORMISNO APRIORISMO INTELIGENCIA COMO ESPELHD
ESPELKO DA LOBICA
ATRIBUIDA A adaptagdo se deve Explica o A inteligfncia & detersinada
A FATORES a um preforaisac conhecisento gor estruturas externas gque
INTERNGS AD que peraite ao or- por estrutu- se explicitas no decorrer do
ORGANISHO ganiseo a reagir ras internas desenvoelvimento.
a qualquer situa- anteriores &
¢30 tornando reais experiéncia,
suds estruturas
visuais.
EMERGENCIA FENOMENOLOGIA TEORIA DA FORMA
CONTEMPORANEA {BESTALT)
ATRIBU{DA A adaptagdo se deve fnalisa apenas A totalidade & irredutivel aos
A UMA ao ‘surgisento’de as diversas formas eleaentos que a compbea, regida
INTERAGAD estruturas de con- de pensasento re- por leis prdprias de orga-
ENTRE junto, irredutiveis tusando-se ao nizag¥o ou de eguilibrio.
FATORES 2 seus elementos e sesao teapo a re-
EXTERNOS deterainadas simul- tird-las genetica-
E INTERNCS taneasente de den- sente umas das

tro e de fora.

gutras e a
dissaciar nelas

a parte do sujeito
e a dos objetos.

Fonte: Piaget, Jean, Psicologia da inteligéncia, Rio de Janeiro, lahar, 1977a, p. 21-27
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QUADRO 2

SE EVOLUYCIONISTA
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TEIRIAS BI0L0GICAS EPISTEMOLOBICAS PS1C0LIBICAS/
, TEORIAS CONTEMPORANEZS DA

HIPGTESE INTELIGENCIA
ACERCA DA
ADAPTAGAD

LAMARCKISNO EMPIRISHO EMPIRISMO ASSDCIASSCRISTA
ATRIBUIDA Explica as varia- Explica o conheci- Explica a inteligénczia pelo
A FATORES glies adaptativas sento pela pressdc  meig externo,
EXTERNOS AD pela pressdo do das coisas.
ORGANISMO do eeig.

MUTACIONISMO CONVENCIONALISMO  TENTATIVA E ERRO

PRAGMATISHO

ATRIBL{DA Explica as variagbes Atribues adequacdo Ex. a teecria do tateis de

A FATORES
INTERNDS A0

adaptativas pelas
autaglies enddgenas

do espirito ao
real a livre cria-

Claparede que explica a inte-
ligéncia pelas tentativas pu

ORGANISMO coa posterior ¢do de nogles sub-  hipoteses devidas & ativida-
selegio jetivas seleciona- do sujeito e a sua selegdo
das cos o teapo efetuada no decorrer 4o teape
segundo um princi- sob a pressdo da experifncia
pio de simples {erro ou fracasso).
cosodidade,
TEORIA DO TERTIUM  INTERACIONISMO/ TEORIA OPERATORIA
EPISTEMOLOGIA
GENETICA
ATRIBUIDO Explica as variagbes  Explica o comrhe-  As operaghes intelectuais cuja
A UMA adaptativas por uea cisento cosc ua farsa superior ¢ logica e sate-
INTERGAD interagdo progressiva produto de usa sdtica, constitues atividades
ENTRE dos fatores internos e colaboracio reais, sob o duplo aspecto de
FATORES externos. indissocidvel produgdo peculiar ao sujeito
EXTERNOS entre a expe- e de uma experigncia possivel
E INTERNOS rigncia e a da realidade.

dedugdo.

Fonte: Piaget, Jean, Psicologia da inteligéncia, Rin de Janeiro, Iahar, 1977a, p.2127
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admite potencialmente a produc8o de um certo nimerc de fenétipos
diferenciados que ir3oc se desenvolver ou n8o gracas Aas interacdes

reciprocas entre o organismo e o meio.

A descoberta da existéncia de genes reguladores é de fundamental
importédncia para a concepclio interacionista piagetiana porque permite
reformular a idéia, defendida pelo neodarwinismo classico, de que o
genoma estaria a salvo das influéncias exteriores. Se hé& atividade
reguladora, sua funcd@o serd certamente, diz Piaget, a de conservar o
sistema, informando-o dos obstdculos, dos bloqueios, dos desequilibrios
que possam interferir no curso da epigénese pela interac8o entre o
programa genético e as solicitagdes do meio. Mas ndo se trata, como no
entender de Lamark, de uma mensagem que se imprimird ao material
genético comandando as variacdes que dever8o ser adotadas mas de
informac3o sobre desequilibrios internos repercutindo retroativamente
até atingir os genes reguladores.

'Ainda que 08 gens reguladores das sinteses
epigenéticas ndo fossem exatamente o8 mesmos gque
dirigem as transmissdes hereditdrias 4s geracdes
seguintes, o genoma nce seu conjunto seria concebido
como uma totalidade. Por isso, aquela situac8o
perturbadora acabard transferindo-se aos &gens
responsdveis pela transmiss8o hereditdria. (Casévola
e Castorina, 1988, p.127)

R esta a assimilacdo genética de Waddington, a qual Piaget chamou
de fenocépia, uma reconstrucdo por selecdo imposta peloc meio interno
que, a diferenca do lamarkismo, "ndo implica uma fixac8c hereditdria do
fendtipo (...) e também nfo reduz a relacdo entre este e o gendtipo a

um fato fortuito em todos os casos (0 pressuposto de aleatoriedade do

neodarwinismo (Casévola e Castorina, 1988, p. 128)



95
A analogia perseguida por Piaget com relac8o aos problemas postos
pelas grandes teorias (biolégicas, epistemoldégicas e da psicologia da
inteligéncia) é transposta para sua concepcdc de conhecimento e o faz
desenvolver uma epistemologia genética cﬁja bagse é a idéia de auto-
regulacdo. O processo de organizac8o auto-reguladora esté presente na
evolugdo organica assim como na formag8o psicogenética; da mesma forma
que a fenocépia é uma reconstrucdio com selegcdo imposta pelo meio
interno de variacg®es inicialmente exdgenas, "toda transformacéo da
inteligéncia é vista como uma reconstrucdo endogena de dados fornecidos
pela experiéncia.” (Piaget, In: Bringuier, 1978, p.159). A
inteligéncia surge entd3o como adaptacdo mental, entendendo-se a
adaptacdo como o equilibrio entre a atividade que o sujeito exerce
sobre o objeto modificando-o (assimilag3o) e a atividade que o objeto
imp3e ao sujeito (a acomodacdo). Assimilacdo e acomodacdo - as duas
faces do mesmo processo interativo que tende, nessa dialética
construtivista, a ultrapassar os estados anteriores sempre com abertura
para novos possiveis, gracas a auto-regulacdo. Eis entdo a hipdtese
central da epistemologia genética:
"Os processos cognocitivos aparecem entéo
simultaneamente como a resultante da auto-regulagdo
orgdnica, da qual refletem os mecanismos essenciais,
e como 08 Org8os mais diferenciados dessa regulagéo
no d&mbito das interagcbes com o exterior, de tal

maneira que acabam, no homem, por estendé-las ao
universo inteiro.” (Piaget, 1973a, p.38)

A necessidade de nutric¢#o, procriac8o e preservacdo faz com que o
organismo se conduza de modo a estender o meio em que estd inserido.
KEssa extens@o - que na escala biolégica se acelera com o surgimento do

homem - garante as trocas com o exterior mas torna-se ao mesmo tempo
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uma ameaga porque amplia os riscos de n8o satisfacdo das necessidades.
O organismo - verdadeiro “sistema aberto” (termo de Bertalanffy
utilizado por Piaget) - busca ent3o um fechamento que, no entanto,
jamais é alcan¢ado. O aparecimento da regulagdoc perceptiva aumenta as
pogsibilidades de obteng8c dos recursos mas gera também incerteza uma
vez que a extens8o modifica as necessidades. Por outro lado, o poder
de autocorrecdo que caracteriza as regulacdes - chamado por Piaget de
“regulacbes de regulagfes” - amplia ad infinitum as possibilidades de
desenvolvimento. Piaget ilustra este fendémeno com o desenvolvimento
sens6rio motor no homem o qual, a partir dos reflexos iniciais, cresce
por uma sucessdo cada vez mais complexa de conduta através da
"diferenciagdo por acomodag¢do dos esquemas de assimilacdo."” (Piaget,

1973a, p.398)

A superag8o dos interesses iniciais do organismo faz com que a
extensdoc do meio abranja tanto o meio bioldégico quanto o meio
cognitivo. O8 mecanismos cognitivos surgem como o8 Orgdos
especializados que regulam as trocas com o exterior. 0 fechamento do
sistema se delineia com & representacdo ou pensamento pela acelerac&o
da distancia espago-temporal entre forma e conteido e que supdem e

conjunto das trocas interindividuais ou sociais, além das trocas caom o

meio individual.” (Piaget, 1973a, p.399)

E neste ponto que a importédncia do meio social na epistemologia
genética fica explicitado. O conhecimento humano tem natureza dupla:
coletiva e individual. Ao lado da transmiss3o hereditéria ha a

transmiss®o externa que permite a construcBo das civilizacgOes. A
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logica e a matematica sdo elabora¢des de um sujeito epistémico, ao
mesmo tempo individuo e coletividade mas descentrado de seu eu
particular e das imposig¢Bes de seu grupo. O individuo 86 inventa e
inova porque exprime as interacdes proporcionadas pelas organizacdes
societarias, assim como as trasmissles hereditadrias, 8do produtos da
vida e a 1l6gica, uma 86, qQue ‘'num itnico cérebro ou num sistema de

cooperagdes (...)" (Piaget, 1973a, p.416)

Apesar de a epistemologia genética se estruturar em bases
claramente interacionistas, o fato de Piaget n8o ter se aprofundado no
estudo das relacles sociais tem originado interpretagfes que pdem em

davida a real importancia do meio social em sua teoria.

No entender de Banks-Leite (1991), se o construtiviemo em Piaget
se encontra ‘“bem caracterizado”, o mesmo ndo ocorre com O
interacionismo. Ao mencionar Ducret, Banks-Leite lembra que a obra da
Escola de Genebra, tanto empirica quanto tedérica, se deteve apenas no
estudo do papel do sujeito “em detrimento de um estudo do papel do melo

na estruturacdo das condutas do sujeito.” (p.26)

Dois exemplos 830 o8 estudos 8sobre a imitacBo e s8sobre a
aprendizagem. No primeiro, n8o se encontra a andlise do modo como o
modelo contribul para a formac8io da conduta imitativa embora seja
ressaltado o predominio da acomodacdoc sobre a assimilac8o em sua
génese. No segundo, a énfase no papel do sujeito como construtor de
conhecimento atende A& necessidade na época de se oferecer uma

contraposicd% A& interpretagdo empirista mass ndo faz & andlise da
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contribuicdo do meio. Outra quest@o apontada por Banks Leite é o fato
de a epistemologia genética ater-se "4 tradicdo filoséfica cldssica que
estuda a relagdo sujeito-objeto fisico” (p. 27) dedicando-se pouco a
influéncia dos objetos sociais cuja contribuicdo é vista como
equivalente a do meio fisico nos primérdios da construcdo intelectual,

ou seja, no periodo sensério-motor.

Na tese de doutoramento em que propSe uma reformulacdo dessa
critica ao modelo piagetiano, Arendt (1987) lembra que o proprio
Piaget, em dado momento de sua trajetéria epistemolégica, prenunciava
uma nova fase em projetos futuros para ‘recome¢ar andlise do
desenvolvimento cognitivo mas situando-se do ponto de vista do objeto e
Jd ndo do sujeito (...)"'(Piaget, apud Arendt, 1987, p. 45). Essa
intenc3o é reafirmada por Piaget em seu 1livro escrito com R. Garcia
(1983), no qual o8 autores analisam as relacg@es entre ciéncia,
psicogénese e ideologia e sugerem que a histdoria das ciéncias é
exemplar quanto ao predominio do meio social no processo cognitivo.
Para Arendt tais anadlises revelam n8io apenas uma disposi¢8o de Piaget
em realizar uma descentracdo com a mudanca de perspectiva (do sujeito

para o objeto) mas, principalmente, em atingir um interacionismo plenoc.

Toda essa polémica far-se-ia inatil do ponto de vista do presente
trabalho, caso a epistemologia genética ndo oferecesse em seu arcabougo
teérico subsidios para um repensar a pratica educacional, em especial
no que tange a interacBio entre alunos na sala de aula. Ora, é o
préprio Piaget que, na critica ao sistema tradicional do ensino,

coloca-se por inteiro a favor do ‘método de trabalho em grupos', da
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besquisa em comim ou em equipes organizadas , enfim, da COOPGI‘&CEO

como ‘“fator essencial do progressec intelectual’. (Piaget, 1977b, p.351)

A proposta de Piaget de que os problemas biolégicos da adaptacBo
se relacionam com 03 problemas peicoldgicos e epistemoldgicos -~ a
hipétese de que hd uma continuidade entre os processos biolégicos e
cognitivos - tem como sustentadculo um programa experimental de vulto no
campo da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem. Por esse
programa cada nog¥o constitutiva do conhecimentoc €é pesquisada,
esbocando-se entdo a sucessdo de estadios de ordem constante,
caracterizado cada estddio por uma estrutura de conjunto que o define.
A construcdo da inteligéncia humana € universal e presidida por gquatro
fatores: (1) o crescimento orgénico, em especial a maturagdo dos
sistemas nervoso e enddécrino, (2) o exercicio e a experiéncia
adquirida, (3) as interagtes e as transmissdes sociais e finalmente (4)
a equilibracdo, o mecanismo interno auto-regulador de compensagdes que
se realizam de forma retroativa e antecipadora pela atividade do
sujeito como resposta as perturbacgdes exteriores. R a equilibracgdo (ou
auto-regulac8o) o fator fundamental de harmonizagc8o entre o8 outros
trés,  necessarios porém n8o suficientes para explicarem o
desenvolvimento mental; é a equilibracdo que permite a construcdo
seqilencial das estruturas no sentido progressivo de um equilibrio cada

vez mais estidvel. (Plaget e Inhelder, 1976)

Parte integrante do conjunto de pesquisas realizadas por Piaget e
colaboradores é o estudo sobre a génese do julgamento moral, publicado

em 1932 (Piaget, 1977b) no qual sfo relatades e analisadas as conversas
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com criancas sobre as regras, as prescrigles dos adultos e a idéia de
Justica. Neste e em outro texto escrito em 1945 (Piaget, 1973b), a
partir dos resultados obtidos, estd contida a teoria da moralidade da
epistemologia genética que consolida o paralelismo entre o
desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento social. A vida social,
diz Pilaget, constitui-se imprescindive]l para que o individuo tome
consciénecia do funcionamento da mente e transforme ‘“ew  normas
propriamente ditas. o8 simples equilibrios funcionais imanentes a toda
atividade mental ou mesmo vital” (Piaget, 1977b, p.347) R pelsa
descentrac3o, ou eliminacdo do egocentrismol®, que o sujeito abandona
os estados de alogismo e anomia iniciais para alcancar a autonomia de
idéias e de sentimentos. A formagdo do espirito critico nasce da
discussdo e esta 86 é possivel entre iguais. B no interior do grupo
que 880 elaboradas as nocgOes de igualdade, reciprocidade, respeito
mituo, formadoras da idéia de justica. Pela discussdo entre iguais
produz-se, do ponto de vista 1l6gico, a reflexdo e a verificacdo
objetiva; do ponto de vista moral, o Jjulgamento objetivo e a
interiorizacdo das regras. A cooperacdo € a fonte da autonomia

racional e moral, o apice da psicogénese.

Concordante com Durkheim de que a sociedade ndo equivale & soma
dos individuos, Piaget se propde a pensar o todo (a sociedade) como

constituido pelas interac¢des entre os individuos ao invés de coloca-lo

10 (O egocentrismo caracteriza-se pela a indissociac8io entre
o mundo exterior e o préprio eu. Para uma discuss8o sobre
este conceito e o estatuto do social em Piaget, wver Luci
Banke Leite O construtivismo em Revista: As interagdes
sBocials na perspectiva plagetiana. (mimeo)

SVBBRVA 0N13D OYOVaNns
wadlonsis
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4 margem das consciéncias individuais. Isso permite a Piaget pensar as
conseqiiéncias das relagBes de idade, especialmente entre adultos e
criancas e conceituar a coacdo e a cooperacdo como termos-limite da
escala de relagBes sociais. A coac8o induz & heteronomia pois implica
em autoridade e submissdo; a cooperacdo, baseada na igualdade de
direitos e na reciprocidade, implica em autonomia. E o respeito ao
adulto que faz com que a crianga siga as regras impostas e este fato
garante a continuidade entre as gerac¢des; no entanto, com o passar da
idade, as pressfes tornam-se colaterais e esse respeito transforma-se

em respeito mituo de par com o desenvolvimento das normas racionais.

0 estudo da construcdo do pensamento 1légico no individuo autoriza
Piaget a concluir que o desenvolvimento caminha progressivamente da
acic efetiva e irreversivel para a operac8o ou ac80 virtual e
reversivel. A 1légica é uma forma de equilibrio final das agdOes
coordenadas de modo a constituir um sistema de composicdes reversiveis.
Mas esse progresso se di4 passo a passo com a socializagdo intelectual
do individuo de modo que as acdes sociais 86 atingirdo um estado de
equilibrio caso constituam também um sistema composto e reversivel.
Este sistema que engendra tanto as operaces mentais como a cooperagdo
social é o ‘“agrupamento’, cujas leis de composicdo nd8o comportam a

contradicdo.

“(...) Ora,, estd claro que o pensamento em conum
favorece a n8o-contradicdo; é muito mais fdcil se
contradizer, quando pensamos por nés somente (o0
egocentrismo) do que quando os parceiros estlo 14
para lembrar o que dissemos anteriormente e as
proposi¢cBes que Jd admitimos.” (Piaget, 1973b, p.
181)
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0 egocentrismo impede que as condi¢Bes necessarias ao equilibrio
cooperativo se estabelegam. S3o estas: (a) a utilizacdo de um sistema
comum de comunicacdo, com palavras de mesmo sentido e conceitos
homogéneos, (b) a conservagdo suficiente das proposigdes anteriormente
admitidas e (c) o estabelecimento de proposi¢Bes reciprocas e
coordenaveis, quer sejam comuns, quer sejam distintas. A coacgdo, por
sua vez, ndo admite reciprocidade porque as obrigacfes fluem em um
unico sentido. Esta situac3o cria uwm “falso equilibrio” em que héa uma

linguagem comum mas falta estabilidade interna.

Para construir agrupamentos o individuo deve se socializar pois a
reversibilidade completa 86 se atinge com o simbolismo socializado, a
objetividade e a coeréncia. Ja a cooperacd3o 86 conduz & formacd3o de
agrupamentos pela linguagem e pela psicomotricidade individual pois as
operacfes sdo um sistema de a¢des. Em resumo, diz Piaget, (1873b) “as
fungbes Iindividuais e as fungdes coletivas se referem umas &s outras,

na explicac8o das condi¢des necessdrias ao equilibrio 1égico.” (p.196)

Se a coac8o repele o egocentrismo quando impOe uma norma exterior
a ser seguida, por outro lado consolida seus hédbitos quando ndo permite
o questionamento da imposic3o. Podemos entdo entender a importancia da
troca entre iguais, em que o8 individuos, livres da coacdo, podenm
discutir, comparar inten¢gBes, formular criticas. Nao surpreende pois
que Pisget se declarasse desde seus primeiros trabalhos sobre a génese

do pensamento infantil, adepto do "trabalbo em grupo” e do ‘“self-
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government” e que reconhecesse na figura do adulto muito mais um
colaborador que um mestre (Piaget, 1977b). Surpreendente, sim, é a
idéia, muito veiculada nos meios educacionais de hoje, segundo a qual
Piaget privilegiaria o individual em detrimento do social. Ao
especular sobre as possiveis causas dessa interpretacBio Coll (1984)
observa que, embora Piaget tenha formulado hipboteses sobre o papel da
cooperagdo no desenvolvimento cognitivo e se pronunciasse favorével a
métodos pedagdgicos que estimulasse a troca entre os alunos, “nem ele
nem a maior parte de sSeus seguidores deram prosseguimento a essas
hipéteses nem as submeteram & verificacdo experimental. " (p.124).
Além disso, as restricdes feitas por Piaget aoc caréter coercitivo da
relac3do professor-aluno nas escolas de métodos tradicionais, teriam
contribuido para que ‘muitos psicélogos da educacdo de orientacéo
genética se fixassem de maneira exclusiva e unilateral nas relacdes que

a crianca mantém com o meio fisico (...)" (p. 125)

As observacgdes de Coll merecem algumas consideracdes. De fato
Piaget formulou hip6teses 8sobre o papel da cooperacdo no
desenvolvimento mental ainda no inicio de suas investigag¢des. Se ndo
houve um aprofundamento acerca dos diversos modos pelos quais a relacdo
interativa possa se configurar, houve certamente a incorporacdo de tais
hip6teses & formulac3o central da teoria, situando-nas no &mago da
construgcdo da autonomia da razdo. No estudo em que confronta a obra
piagetiana com a teoria do conhecimento kantiano, Freitag (1990)
constata que, 8e em Kant, a raz3o tedrica (ou pensamento 16gico) e a
razdo pratica (ou razdo moral) se complementam por justaposicd@o, em

Piaget esta relacdio é essencialmente dialética. Para Kant, explica
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Freitag, a raz8o teérica limita-se ao mundo da natureza que é o mundo
da heteronomia, independente da vontade humana; a razdc pratica é o
mundo da liberdade. "A prelacdo entre um e outro aspecto da razéo
permanece externa.” (p. 61) Em Piaget, a autonomia da razdo depende da
instrumentalizac3o fornecida pelo pensamento 16gico (ou pensamento
hipotético- dedutivo).
“0O mundo da natureza ndo é um dado, regido por leis
heterénomas. O mundo da natureza é e deve 3ser
transformado, segundo a vontade do homem. Ora, o que
vale para a natureza vale também para a sociedade.
Se em Kant a raz8o tedrica estava proibida de pensar
a liberdade, o pensamento 1légico de Piaget adquire no
geu estagio hipotético-dedutivo a competéncia tedrica
de pensar essa liberdade, generalizando-a para o
mundo dos homens. " (Freitag, 1990,p.61)

E no interior do grupo, gracas ao confronto de pontos de vista
divergentes, ao intercambio de opiniles, &s confirmacBes ou ao abandono
de posicdes anteriormente assumidas, que as normas de procedimento se
estabelecem. Mas é também no interior do grupo que o pensamento formal

se constitui, com as caracteristicas de reversibilidade e coordenaclBio a

permitir a comunicabilidade do pensamento.

Poderiamos ent8o concluir que em Piaget, interacioniamo e
construtivismo estdio inalienavelmente implicados, que o interacionismo
se explica pelo construtivismo e que este esta implicito no
interacionismo. O fato de o prdoprio Piaget ter reconhecido, a certa
altura de seu trabalho, a necessidade de alterar a perspectiva inicial
para reconstruir a teoria do ponto de vista do objeto, apenas confirma
uma extraordinaria coeréncia, alcancando com esta intenc8o a plenitude

operatéria de reversibilidade e coordenacdo contida em sua express@o
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explicativa da evolug8o do conhecimento.

Em relacdo as aplicacdes educacionais da teoria genética,
gostariamos de ressaltar que, desde a primeira obra publicada -
Didatica Psicolégica, de Hans Aebli, em 1951 (Aebli, 1870) - a
cooperacdo entre alunos, o trabalho em equipes, a discussdo em comum,
tém surgido como elementos imprescindiveis da abordagem metodoldgica.
B bem verdade que o impacto maior tenha s8ido a descrig8o do
desenvolvimento infantil, com seus estdadios evolutivo e uma consequente
perspectiva de promoc¢do do desenvolvimento operatério. Mas é inegével
também que encontramos nas publicacBes referéncias claras (quanto a
origem, norte-americana, inglesas, francesas etc, quanto ao propdsito,
de carater introdutério A& teoria até os guias praticos para o
professor, passando por relatos e reflexSes aprofundadas sobre
experiéncias educacionais vividas) sobre a importéncia do trabalho em
grupo, o papel da cooperacdo na construcdo da objetividade do

pensamento e da personalidade autdnoma.

Quanto & afirmacdo de que o8 seguidores de Piaget ndo deram
prosseguimento a pesquisas que tematizassem os efeitos da cooperac8o, o
artigo de Coll fornece elementos que nos 1leva a uma interpretacdo
adversa. Com o propésito de relatar as descobertas mais recentes sobre
a influéncia da interacBo entre alunos na aprendizagem, o préprio Coll
refere-se a hipdtese do conflito sociocognitivo segundo o qual o
conflito cognitivo nasce do “confronto entre os esquemas de diferentes
sujeitos e (que) 8e produz no transcurso da interacdo social.” (Coll,

1984 p. 127) Ora, a hipétese do conflito sociocognitivo foi gerada no
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interior da Escola de Genebra, por psicélogos sociais e psicopedagogos
contemporéneos de Piaget, a partir da nog8o de conflito cognitivo,
nocdo esta origindria dos estudos genebrinos sobre aprendizagem e

desenvolvimento.

A hip6tese do conflito sociocognitivo prolonga o debate acerca do
estatuto do social nos trabalhos de Genebra. As primeiras pesquisas
realizadas pela equipe de W. Doise remontam 8 década de 70 e ja em 1976
Piaget publicava um artigo reafirmando a importancia das trocas
interindividuais com a ressalva de que - em uma critica direta aquelas
pesquisas - o mecanismo fundamental do conhecimento s8o as coordenacdes
das acOes auto-reguladas e que "o trabalho coletivo ndo funcionaria sem
Iindividuos dispondo de um sistema nervoso com regulacfes
biopsicolégicas.” (Moro, 1987, p.23) Em resposta, Doise (1983) ao
lembrar que a auto-regulagdo é tanto uma construgdo social quanto
individual, considera que o papel do psic6logo social é o de estudar as
condi¢gBes 8ociais de elaboragcdo e de atualizag8io das regulacGes
cognitivas.

"0 que nos parece fundamental no que diz respeito aos
resultados dessas pesquisas, é que os fatores sociais
ndo s8o preponderantes, nem atuam de forma iscolada.
As interacBes sociais ndo sdo em 81 mesmas geradoras
de novos sistemas ou formas de conhecimento, mas
podem suscitar certas situacBes de conflito que por
sua vez podem dar lugar & novas estruturacbes
cognitivas. E nesse sentido que as  interacoes
gsoclais, ndo 880 constitutivas em 81 meswas, mas
constitutivas do processo de equilibrac8o.” (Banks-
Leite, 1992, mimeo)

No decorrer do préximo capitulo, ao relatarmos a experiéncia que

mantivemos em uma escola municipal, teremos a oportunidade de explanar
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o8 pressupostos béasicos que norteiam essas pesquisas e as
possibilidades que abrem ©para que a interac8ip entre alunos na sala de
aula se configure como uma alternativa vdlida para a melhoria do ensino

fundamental.
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CAPITUIO 3

UMA EXPERIENCIA KM ACAO NO ESPACO DA SALA DE AUIA

A idéia de uma pesquisa que somasse em sua concepcdo um objetivo
de conhecimento e um objeto de ac8o € uma contribuicdo de Kurt lLewin.
Cunhada de pesquisa-ac@io (action research) ©pelo préprio Lewin,
desenvolveu-se orientada para promover mudancas de ordem psicossocial.
Trata-se, em nosso entender, de introduzir no movimento da pesquisa os

beneficios advindos do conhecimento gerado na dindmica do processo.

Certamente a intenc8o de se criar esse tipo de pesquisa nasce de
uma necessidade das ciéncias sociais em reformular o modo de
aproximagdo a seu objeto de estudo, questionando o posicionamento, mais
afeito A&s ciéncias naturais, de neutralidade, objetividade e

distanciamento por parte do pesquisador.

Definir a pesquisa-ac8o ou pela prioridade dada aqueles que tém
um problema a resolver ou pela énfase na ac3o em detrimento da
contribuic8o cientifica, sdo duas maneiras de fragilizar este método de
pesquisa. De acordo com Rapoport (1970)

“a pesquisa-ac8o pretende contribuir simultaneamente
para o alivio das preocupacdes de ordem prdtica das
pessoas que estlo em situagdes problemdticas e para
o8 objetivos das ciéncias soclais pela colaboragdo

conjunta no interior de um quadro ético mutuamente
aceltdvel”.(p.499)

No livro em que lanca as bases para wuma metodologia da pesquisa-
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acdo, Thiollent (1988) ressalta que essa estratégia de pesquisa social
se distingue das demais pesquisas alternativas (como por exemplo, a
pesquisa-participante) por sua forma de ac3o planejada que incorpora
objetivos praticos e tedricos. Como forma que é de experimentac3o em
uma situagcdo real, a pesquisa-acdo supde um papel ativo de seus
participantes na solucdo de problemas ou com vistas a uma
transformacdo.

“Sem diivida, a pesquisa -a¢do exige uma estrutura de
relagdo entre pesquisadores e pessoas da situagdo
Investigada que 3seja participativo. (...) Mas a
participaco do pesquisador nd8c qualifica a
especificidade da pesquisa-ac8o, que consiste em
organizar a investigacdo em torno da concepgdo, do

desenrolar e da avaliac8o de uma  acgéo
planejada’".(p.15)

Foi cco o intuito de introduzir em uma sala de aula um novo tipo
de organizac3o que priorizasse o trabalho em grupo que iniciamos a
procura de uma escola piblica de primeiro grau. Pablica, pela
preocupacdo com a questdo do fracasso escolar; nesse grau porque a
primeira série é o inicio oficial da escolarizag¢do, quando a avaliag@o
do desempenho do aluno pode ievar ou ndo a uma promo¢io para a série
seguinte. Se era este o0 nosso propdésito pratico, o objetivo de
conhecimento consistia em verificar a possibilidade da introduc@o dessa
proposta em uma sala de aula com aquelas caracteristicas e auferir os

resultados da ac8o relacionando-os com o rendimento escolar dos alunos.

Por se incluir na linha alternativa, a pesquisa-acZo implica em
formas de raciocinio bem mais flexiveis que as utilizadas na linha

convencional (a8 regras l6gico-formais e os critérios estatisticos).
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Nem por isso exclui as hip6éteses, as inferéncias, as comprovacdes;

porque lida com conhecimentos obtidos em situacBes comunicativas ou de

integracdo, a pesquisa-acdo incorpora a esses procedimentos a
argumentacdo.

“(...)A pesquisa-a¢d8o ndo perde a sua legitimidade

cientifica pelo fato dela estar em condigdo de

Incorporar raciocinios Iimprecisos, dialdgicos ou

argqumentativos acerca de problemas
relevantes”.(Thiollent, 1988, p. 28)

Desta forma, a pesquisa-acdo comporta hipdteses que, ao longo do
processo, 830 alteradas ou fortalecidas, em um  esquema
predominantemente qualitativo e argumentativo. S&o verdadeiras
diretrizes que organizam a pesquisa em torno de possiveis conexdes ou
implica¢Bes n#o necessariamente causais mas suficientemente precisas
para demonstrar que X tem algo a ver com Y na situacdo considerada’”
(p. 58). A verificagdo das hipdteses diretrizes se dd na pratica e por

critérios definidos pelos participantes da pesquisa.

Tinhamos por diretrizes iniciais as seguintes afirma¢des:

- a promocdo das interacles entre alunos na sala de aula em torno
da execugdo das tarefas escolares e através de pequenos grupos
propicia o desenvolvimento intelectual;

- o rendimento escolar, ao menos nos primeiros niveis de
escolarizacdo, estd estreitamente ligado ao desenvolvimento

intelectual.

S3o diretrizes ancoradas na teoria genética de Jean Piaget, que

concebe o desenvolvimento como um processo esponténeoc explicativo da
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aprendizagem; que pensa o conhecimento como resultante da ac3o do
sujeito sobre o objeto e n8o como uma cépia do real; e que aposta nas
trocas interindividuais na dinamizacd3o do processo educativo. Mas s3o
também diretrizes que querem levar em conta as contribuicdes dos
psicdlogos sociais e educadores acerca dos efeitos da interacdo,
principalmente em sua relac8o com o rendimento escolar, embora muitas
dessas pesquisas tenham se pautado em pressupostos estranhos a teoria

genética, o que, a nosso ver, ndo impede interpretacfes em novas bases.

Em relag8ic & segunda diretriz, uma explicacdo importante. No
primeiro capitulo desta dissertac8o referimo-nos ao impacto causado nos
meios educacionais pela teoria genética. Uma das tentativas da
aplicac8o da teoria é a que transforma o desenvolvimento operatério em
meta da educacZo. A proposta se concretiza com a repeticdo em sala de
aula das situagdes experimentais utilizadas por Piaget e colabéradores
para estudar a génese das estruturas operatérias. Na objecdo que faz a
este tipo de aplicagdo educacional da teoria genética Coll (1987)
lembra que se a competéncia operatoria é requisito para a aprendizagem
de certos conteudos, em nenhum caso se confunde com esta; "o problema
pedagogico consiste, entdo, em determinar qual o método mais eficaz
para que o aluno se aproprie de conhecimentos considerado seu nivel de
competéncia operatéria” (p. 181-182). Pensamos com Coll quando este
afirma que a escolha dos conteGidos escolares é atribuicdo da sociedade.
De fato, atrelar a educag8io a conhecimentos psicolégicos é esvazié-la
de sua funcdo social. No entanto, a sociedade estabeleceu - e muito
antes do advento da teoria genética - que no inicio da escolarizacd@o a

crianca aprende a ler, eascrever e contar. Ora, para ler, eacrever e
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contar (contar na acepcfio de realizar operacSes aritméticas) a crianca
passa por uma verdadeira revolucdo conceitual, desvendada justamente
pela teoria genética. ©Se a escola interpde como primeiro desafio a
seus iniciantes esses conteudos, atrela desta maneira a avaliagd3o do
rendimento escolar & transformagd@o das estruturas do pensamento. Nesse
sentido, a proposta de promoc3o automdtica da primeira & segunda série
do primeiro grau ndo subtrai a exigéncia; apenas estende o tempo para

que esta possa ser cumprida.

0 ponto de partida era, ent3o, escolher um campo de pesquisa no
qual a intervencdo pudesse se viabilizar. Esta escolha, intencional,
se faria por critérios qualitativos em func#o da relevancia que o grupo
apresentasse em relagdo aos propositos da acBo. Por se tratar de uma
situacdo muito especifica cujo universo é delimitado pela sala de aula,
a histéria do comprometimento das pessoas envolvidas com a busca da
transformac8io do real era um fator fundamental para se proceder a

escolha.

Convidadas a frequentar um grupo de estudos, chegamos & uma
escola municipal gque, na época, oferecia t83o somente turmas para
jardim-de-inféncia, Classes de Alfabetizac8o (C.A.), primeira e segunda
séries do primeiro grau. 0O convite partiu de uma professora
universitdaria que ali desenvolvia um projeto denominado Prevencéo aos
Problemas da Aprendizagem cujo intuito era o de divulgar as idéias da
psicogénese da lingua escrita. Iniciado em 1988, o projeto realizou
durante aquele ano um acompanhamento semanal das turmas de

alfabetizac3o na escola. No ano seguinte, formou-se um grupo de estudos



113
para aprofundamento da teoria e para permitir a troca de informag¢Geg
sobre experiéncias em sala de aula entre as professoras interessadas em
participar. KEsses encontros, quinzenais, se deram durante todo o ano de
19839, com ades3do parcial das professoras da escola e de outras,
provindas tanto de escolas municipais do mesmo DEC11 como de outros
municipios  préximos. Em semanas alternadas, o projeto dava
prosseguimento ao trabalho eém sala de aula com turmas de alfabetizagdo

e jardim-de-inféncia.

Sabedora de nosso interesse em acompanhar o dia-a-dia de uma
turma, a coordenadora do projeto nos apresentou a uma professora que,
na época, regia uma Classe de Alfabetizac3o e cuja pratica inspirava-se

nas propostas da psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro.

A existéncia desse projeto, por um lado, e a localizag®o e
caracteristicas da escola, por outro, apontavam para uma perspectiva de
viabilizac8%c de nosso trabalho. A escola, piblica e de primeiro grau
conforme os pré—requisitbs que haviamos estabelecido, localiza-se em um
bairro da zona sul da cidade do Rio de Janeiro. A zona sul é habitada
por classes média e média-alta, porém o quarteirdo onde a escola se
situa distingue-se por uma peculiaridade: a presenca de um conjunto
habitacional popular edificado para abrigar a populacdio de uma favela
antes ali existente e que fora destruida por um incéndio. Tdo singular

quanto a presenca de uma comunidade de baixa renda ocupando uma area

11 DEC - Distrito de Educacdo e Cultura. 0 municipio do
Rio de Janeiro tem vinte quatro DECs.
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plana dentro de um bairro nitidamente valorizado 12, é o fato de que
a referida populac¥o dé preferéncia a outras escolas municipais, ndo
tdo proximas, para matricular seus filhos. Pelo menos dois fatores
poderiam explicar essa rejeicdo: o primeiro liga-se a uma histéria de
fracasso e repeténcia que resulta em um estigma de “escola fraca”; o
segundo, por um motivo de ordem préatica, qual seja, a inexisténcia da
classes de terceira e quarta séries, o que obriga a transferéncia do

aluno para outra escola t#o logo conclua a segunda série.

0 wvinculo da escola com a comunidade se faz pela utilizac#@o de
alguns de seus espacos para atividades promovidas pela associac8o de
moradores e pelo bloco carnavalesco como bailes, jogos de futebol,
preparacdo para o carnaval. No passado, segundo alguns testemunhos, os
lacos entre escola e comunidade se faziam mais significativos pelo
oferecimento de cursos para mdes, oficina de eletricidade, etc. No
segundo semestre do ano de 1990, alguns membros da comunidade tentaram
intensificar essas relacdes, oferecendo-s8e para reorganizar a
biblioteca (entdo inativa por falta de um biliotecério) e iniciar um

gistema de empréstimo de livros aos alunos, o que de fato foi feito.

A construc8o de um CIEP13 préximo & escola criou um certo temor
de que esta s8e visse obrigada a encerrar suas atividades por uma

reduc8io significativa da clientela, atraida pelo novo sistema.

iz No Rio de Janeiro, quando ocorre essa proximidade em
geral é acompanhada de uma caracteristica marcante: ricos no
plano, pobres no morro.

138 Centro Integrado de Educac8o Publica.
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Surgiram, ent3o, idéias para a revitalizac8o das relagcdes entre escola
e comunidade, com a implantacdo de uma terceira série em 1991 e cursos

profissionalizantes para jovens.

Ainda na fase exploratéria da pesquisa e ja deascoberto o campo de
ac8o, todo cuidado volta-se para uma avaliac8o prospectiva em termos de
"detectar apoios e resisténcias, convergéncias e divergéncias, posi¢Bes
otimistas e céticas, etc.” (Thiollent,1988, p. 48). Importante também,
€ garantir um ambiente de aceitacB0o entre os participantes e n8o criar

expectativas que extrapolem as possibilidades da acg8do.

No ano de 1988 foi publicada pela Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro uma Proposta Curricular (Rio de Janeiro,
1988), como um documento preliminar para discuss8o, organizado em torno
de objetivos e contetdos distribuidos pelas varias séries - do Jardim-
de-infancia a 82 série - a partir de determinados conceitos-chave. N&o
é nossa intenc3o analisar o documento mas registrar o momento vivido
pelas escolas municipais e, em particular, o da escola que abria na
época suas portas para um projeto impregnado dos novos ares trazidos
pelo construtivismo e para professoras recém-chegadas e interessadas

nessas inovacdes.

Era esse o caso da professora com quem desenvolveriamos a
experiéncia. Formada pelo Curso de Formacdo de Professores, com
especializac8o em pré-escolar, em um dos colégios estaduais mais
conceituados do Rio de Janeiro, iniciou sua experiéncia profissional em

duas escolas particuiares com turmas de Jardim-de-inféncila. Sua
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atenco para a psicogénese da 1lingua escrita fora provocada pelas
similitudes entre as sugestdes sobre procedimentos pedagégicos
inferidos da teoria - e propagadas no grupo de estudos e nas visitas
que a coordenadora fazia &4s varias classes da escola - e as praticas do
método denominado natural, adotado por uma das escolas onde trabalhara

anteriormente.

Durante o segundo semestre de 1988 acompanhamos o trabalho desta
professora com sua turma de C.A. Este periodo que precedeu a
experiéncia propriamente dita (com uma turma de primeira série ¢ ao
longo de todo o ano escolar de 1990) foi de fundamental importancia,
quando pudemos praticar um verdadeiro "reconhecimento da 4drea’ e, por
outro lado, expor nossas idéias e intengles e nos expor para a

aceitacdo ou a rejeicdo pela comunidade escolar.

A participagdo em pesquisas que nos permitiram, em s8ituac¢Oes
anteriores, adentrar em salas de aula de eacolas de primeiro grau, além
da informacd3c advinda de relatos sobre observactes e experiéncias ali
desenvolvidas, delineiam um quadro em que a interacdo entre alunos,
quando existe, n3o é vista como um elemento propulsor na gerac#o de
conhecimento com reflexos no aproveitamento escolar. Pelo contrario, a
literatura especializada e ficcional sempre evidenciou a quase aversdo

da instituicBio escolar aquele relacionamento.

Outra caracteristica apreendida no convivio com as escolas em
geral é a grande diferenga de uma sala de pré-escolar para outra das

géries do ensino regular. Enquanto na primeira as paredes se enfeitam
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em quase todos os espacos (muitas vezes exibindo trabalhos dos alunos),
as mesas convidam & formac8c de grupos e as atividades se distribuem
por varias areas (cantinho da leitura, dos jogos etc.), Jja na primeira
gérie a sala se vé desnudada de qualquer apelo visual (quando muito, o
alfabeto com figuras ilustrativas), as carteiras (no mdximo para dois
alunos) enfileiradas de modo a dirigir o olhar para um unico foco onde
estd o professor e o quadro-negro. Caderno, léapis, quadro, giz. E a
meio caminho, neste desaparecimento do Iadico, a Classe de
Alfabetizac3do. Se é esta uma vis8o um tanto extremada, as observacgdes
na turma de C.A. de algum modo nos levaram & refletir sobre tais

diferencas.

Havia um intuito claro na professora de abrandar a passagem de
uma situac3o para outra, ao colocar as criancas em torno das carteiras
em grupos de quatro, ao ndo impor uma rigidez disciplinar permitindo a
conversa entre eles (embora as propostas de atividades fossem para a
execug8o individual), ao transcrever os textos trabalhados em papel
pardo para afixd-los nas paredes. Foi esse desejo de afastar uma
rotina empobrecedora, manifestado por esta e outres professoras da
eacola, que nos moveu a propor vArias atividades, envolvendo a formacdo

de grupos e a cooperac8o, como que em um ensaio para o ano vindouro.

Na pesquisa-ag&%o, a formulacdio do tema estd orientada para a
transformacdo de uma situacdoc gque se quer melhor. B, assim, uma
formulacdo de carater normativo pautada por um ideal, que envolve
negociagcdes entre seus participantes de modo a satisfazer ambas as

expectativas.
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"Muitos autores consideram que s8p apenas as
populagoes que determinam o tema. Qutros dizem que hd
sempre uma adequacdo a 3ser estabelecida entre as
expectativas da populacdo e as da equipe de
pesquisadores. A nosso ver, deve haver entendimento.
Um tema que ndo interessar 4 populacdo ndo poderd ser
tratado de modo participativo. Um tema que n&do
Interessar aos pesquisadores ndo serda levado a sério
e eles ndo desempenhardo um papel eficiente’.
(Thiollent, 1988, p.51)

Alijada & definic3io do tema e do objetivo da pesquisa estéa a
colocag3c clara dos problemas o8 quais se pretende resolver ou das
transformagles que se deseje operar.

“Na sua formulagdo, um problema desta natureza é€
colocado da seguinte forma: a) andlise e delimitac¢do
da situacdo 1Inicial; b) delineamento da situagdo
final, em fung8o de critérios de desejabilidade e de
factibilidade; c¢) Iidentificacdo de todos os problemas
a serem resolvidos para permitir a passagem de (a) a
(b); d) planejamento das ag¢des correspondentes; e)

execucdo e avaliacdo das acdes’”. (Thiollent, 1988, p.
53-54)

O tema de nosso estudo - a interacdo entre alunos na sala de aula
- formulado de modo normativo e inserido na tematica maior do fracasso
escolar, em particular a repeténcia e o baixo rendimento, coloca a
seguinte pergunta: como promover a interac8o entre alunos na sala de
aula de modo a elevar o rendimento e reduzir a repeténcia? A
instituic8o escolar né@o considera a interac¢do entre os alunos na sala
de aula como elemento capaz de contribuir para a melhoria do rendimento
escolar; assim, quando n#o proibida, a interagd@o ndo € direcionada

neste sentido.

A observaco e a participacdo na turma de C.A. permitiu a
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antecipagd3o de situacdes que poderiam se configurar no futuro:
- a concentragdo de esforcos na alfabetizacdo propriamente dita com
énfase quase exclusiva na linguagem natural em detrimento das

atividades que estimulassem o pensamento numérico;

- uma preocupac8o muito forte por parte da professora com o
desempenho futuro dos alunos na primeira série quando a promoc3o,
ao contrario do que ocorre no C.A., depende de um processo
avaliativo;

- a diferenciacdo feita pelas préprias criancas entre as atividades
com lapis e papel e outras denominadas ‘“brincadeiras”: jogos,

colagens, desenhos etc.

A situag8o inicial da experiéncia se prenunciava: a professora
compreendia a importédncia de uma nova estrutura organizacional na sala
de aula com o incentivo & interac8o entre o8 alunos mas esperava
sobretudo contribuig¢®es para responder a contento as exigéncias das
instdncias superiores gquanto a seu trabalho. De nossa parte, temiamos
que a énfase dada na alfabetizac¥o para a linguagem natural viesse a se
recrudescer impedindo a introduc8ic de atividades mais abrangentes e
mais variadas. As criancas, por sua vez, espelhando as expectativas da
familia, esperavam que a escola cumprisse o seu papel ensinando-os a

ler e a escrever.

Essa diversidade de expectativas apresentava-se como um desafio e
nfo como um empecilho para o desenvolvimento da experiéncla. Se era

imprescindivel que houvesse um entendimento sobre o que é relevante -
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um bom ensino e um bom aproveitamento - de modo algum esperavamos
congenso no caminhar. Afinal, o quadro teb6rico a que recorriamos
demonstrava que coopera¢doc e conflito s8o processos presentes e
indissociados na interac3o e que os obstdculos podem se transvestir em

poesibilidades de éxito.

No inicio do ano a turma estava composta por vinte e trés alunos.
Este nimero oscilou bastante ao 1longo do ano devido a varios motivos.
Alguns alunos nunca compareceram, outros foram transferidos para &
segunda série tanto pela idade quanto por ja& estarem lendo e escrevendo

com certa desenvoltura.

Além disto, novos alunos foram surgindo a cada més, o ultimo em
agdsto, transferido de uma escola de outro municipio. Desses

retardatarios, apenas dois concluiram o ano letivo na turma.

A maioria dos alunos tinha sete anos de idade em fevereiro, dois
com oito, dois com nove e duas meninas com .doze anos as quais logo
foram conduzidas para a segunda 8érie. As criancas que ingressaram
posteriormente s8e encaixavam nesta faixa etdria com excegcdo de um
menino com doze anos gque permaneceu por pouco tempo no grupo,

transferido para o turno da tarde.

0 levantamento das fichas informativas, preenchidas pelo
responsdvel quando da matricula do aluno, permitiu-nos o acesso a dados
sobre a realidade s6cio-econémica da turma. Dos vinte e seis alunos que

fizeram parte da turma seja durante todo o ano letivo, seja apenas por
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algum periodo, treze moravam em favelas, sete no conjunto habitacional
no interior do qual a escola se situa e seis em residéncias do bairro,
geralmente onde a m8e trabalhava como empregada doméstica ou o pai como
porteiro de edificio. Empregada doméstica era, alids, a profissdo
predominante entre as m3es; havia também balconistas e serventes.
Entre os pais, além de porteiros ou vigias de edificio, havia os que
trabalhavam como balconista, ajudante de cozinheiro, confeiteiro,
auxiliar de escritério. A religi3o mais declarada fora a catdélica com

trés excegfes, todas evangélicas.

A partir do segundo semestre, o0 nimero se estabiflizou em
dezenove criancas, dez meninos e nove meninas. Desse grupo de alunos,
seis estavam cursando a primeira série pela segunda vez, 08 quais com
excecdo de um, todos novos na escola. Onze cursaram a Classe de
Alfabetizac3o na prépria escola, wum ingressou em agosto transferido de
outra escola e finalmente uma menina, embora promovida para a segunda
série por uma escola de outro estado da federac8o, acompanhou a turma

por questdes de rendimento escolar.

Ao inicio do ano letivo estabelecemos algumas formas de controle
para tornar possivel uma futura comparac8o de certos aspectos do
desenvolvimento intelectual dos alunos nessa época e ao final do ano.
Procedemos ao exame das noc¢Oes cognitivas consideradas bédsicas para a
aprendizagem matemdtica através de provas operatérias, originadas dos
trabalhos de Piaget e OSzeminska (1975) sobre a conservacfo de

quantidades numéricas, de quantificac8o da inclus8o das classes e da
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seriacdol4.

Dissemos anteriormente que Piaget concebe o conhecimento como o
resultado da ac3o do sujeito sobre o objeto. Nesta acd3o o sujeito pode
retirar do objeto suas propriedades, e o faz por abstracdo simples.
Mas é capaz também de estabelecer relagdes nesta aclo por abstracdo
reflexiva (ou construtiva, como quer Kamii, 1988, pois este termo
indica melhor "gque esta abstracdo é uma construcdo feita pela mente, ao
invés de representar apenas o enfoque sobre algo Jja existente nos
objetos’p.17). A construcdo do numero 86 é possivel gracas a esse
conhecimento légico-matematico e nada mais é do que a sintese entre
dois tipos de relagBes: as de ordem (ou seriagdo) e as de inclusdo
hierarquica (ou inclus3o das classes). No inicio dessa génese a

crianca, mesmo jd sabendo contar, por n3o conservar a quantidade, pensa

que esta varia de acordo com a configuracdo espacial.

A primeira prova por nés utilizada estd descrita em Inhelder,
Bovet e Sinclair (1977, p. 165-166) com modificagBes sugeridas por
Carraher (19838) quanto ao material - ao invés de fichas, moedas - e
quanto ao significado emprestado ao material - moedas para comprar
balas. A prova de inclus3o das classes foi realizada utilizando-se
cartdes ilustrados com cachorros, gatos e outros animais, no lugar de
flores, como em Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p. 275-278). De
acordo com Piaget e Szeminska (1975) a prova para a conservacido da

quantidade revela tres niveis de desenvolvimento: (a) o ndo

14 A prova de seriac8o ndo fol realizada.
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conservativo, quando a crianca afirma que a quantidade varia de acordo
com a disposi¢c¥o espacial das fichas ou moedas, (b) o nivel
intermediario, quando a crianca hesita entre respostas nd3o-
conservativas e respostas de conservac8o, e neste caso ndo apresenta
justificativas explicitas e completas; (c) o de conservacdo, quandoc a
disposigdo espacial n8o impressiona mais a crianca e esta apresenta
argumentos s6lidos de identidade (n8o se tirou, néo se pds), de
reversibilidade (pode-se voltar & disposig8o anterior) e a de
compensa¢do (uma fileira é mais comprida mas hd um espaco maior entre
. a8 fichas ou moedas). Na prova de inclusdo das classes a crianca no
primeiro nivel ndo compara o nimero de elementos da subclasse com o
nimero da classe mais geral; no nivel intermediario hesita. No nivel de
conservac8o, a crianca entende que a classe mais geral tem mais

elementos que uma das subclasses.

Realizadas as provas ficou constatado que das 22 criancas
interrogadas, a maioria estava no primeiro nivel na prova de inclusdo
das classes e nos dois primeiros niveis na de conservagdo da

quantidade.

Ao longo do ano letivo a professora regente realizou sucessivas
avaliacBes do nivel de desenvolvimento da escrita e da leitura de
acordo com as descobertas da psicogénese da 1lingua escrita. As
pesquisas encetadas por Ferreiro e Teberosky (1985) revelaram a
existéncia de um processo construtivo e ordenado através do qual a
crianca

alcanca a compreens8o do sistema alfabético. Os niveis mais gerais
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desse desenvolvimento s8o:

a. nivel pré-sildbico, em que ndo hé& correspondéncia entre a grafia
e o0 som;
b. nivel sildbico, em que ha uma procura de correspondéncia entre a

grafia e a silaba culminando na representacd de uma silaba por
uma letra;

c. nivel sildbico-alfabético, periodo de transic8o, em que coexistem
formas de grafia de tipo silabico e de tipo alfabético;

d. nivel alfabético, em que a correspondéncia fonema-grafia €
alcancada com a descoberta dos elementos da silaba, sem ou com

valor sonoroilb,

Esses niveis abrangem categorias e subcategorias. A partir do
momento em que & crianca passa a distingliir o desenhar do escrever, o
problema que se coloca €& o de conciliar critérios, impostos por ela
propria, de cunho quantitativo (quantidade minima de letras que uma
palavra deve possuir para expressar algo - geralmente trés) e
qualitativo (letras iguais que se sucedem n8o podem ser 1lidas). Essa
construc8o de formas de diferenciagdo culmina com a fonetizac8o da
escrita: € o inicio do nivel silabico, quando a crianca se volta para
as propriedades sonoras do significante. As condi¢Oes anteriores sdo
contraditas pelas exigéncias impostas por caracteristicas desta nova

fase. O exemplo mais marcante é o da quantidade de letras para as

18 Sem valor sonoro convencional - quando a crianca atribui
qualquer fonema a qualguer letra ; com wvalor s8sonoro
convencional - gquando a crianca atribui as letras o valor
convencional de nosso sistema de escrita (Ferreiro, 1982, p.
30-31).
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palavras monossildbicas: pela interpretac8o silabica essas palavras
deveriam ter apenas uma letra mas isso vai de encontro & exigéncia de
quantidade minima. Por outro lado, a interpretagd@c sildbica passa a ser
posta em divida pelo confronto com a escrita dos adultos, sempre com
mais letras do que a hipotese silébica poderia aceitar. Confrontos
como estes geram progressivos desequilibrios que se estruturam em outro
nivel, o silébico-alfabético. Desde o nivel sildbico as letras podem
adquirir valores sonoros mais ou menos estaveis, fato que evolui até o
nivel alfabét{co. A descoberta de que a silaba n3o € uma unidade mas
que pode ser desmembrada em elementos menores marca a entrada no nivel
alfabético. Novos problemas se assomam, tanto de cunho quantitativo (a
falta de regularidade no namero de letras que compde a silaba) quanto
de cunho qualitativo (a identidade do som n3o corresponde & identidade

de letras e vice-versa, com as conseqiientes dificuldades ortograficas).

A avalia¢do do nivel de desenvolvimento da escrita consiste em um
ditado em que a crianca é levada a escrever palavras com variag¢®es na
quantidade de silabas (mono, di, tri e tetra silabicas) e uma oragd3o,
todas com o mesmo campo sem8ntico (Ferreiro e Palacio, Fasc.2, 1982, p.
24). A crianca ent8o € convidada a ler o que escreveu, ocasifo em que
pde em evidéncia as hipéteses que norteiam sua concepg8o de escrita na

época.

Na turma 102, os primeiros resultados demonstraram que apenas uma
crianca estava no nivel pré-sildbico, quatro no nivel silabico, cinco

no silébico-alfabético e as restantes no nivel alfabético.
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No estudo da relac8o entre o saber formal e o informal no ambito

da pesquisa-agao, Thiollent (1988) considera dois universos culturais:
(a) o dos especialistas em que inclui os técnicos e os pesquisadores e
(b) o dos interessados. No caso especifico da experiéncia em curso,
poderiamos dizer que tanto a pesquisadora quanto a professora incluiam-
se no rol dos especialistas; a pesquisadora como tal e a professora
como uma técnica tanto por sua experiéncia docente como por estar
cursando a graduac8o em Pedagogia. Além disso, pela histéria de seu
interesse na psicogénese da lingua escrita, a professora ja recorria,
deade o ano anterior, aos ditados avaliativos dos niveis,
identificando-os com certa facilidade. Este n8o era o caso da
pesquisadora, com experiéncia anterior t8Bo somente em  provas
operatérias. De certo modo, o fato de a professora ter incorporado &
sua rotina a avaliac3o do desenvolvimento da escrita e da leitura
explica-se por uma situacdo comentada no capitulo primeiro desta
dissertac8o. Diziamos entdo que a propagacdo da teoria de Ferreiro foi
mais rédpida e profunda que a de Piaget nos meios educacionais
brasileiros, mormente no meio daqueles que lidam com os alunos das
escolas piiblicas de primeiro grau. Se para a professora era importante
estar ciente ao longo do ano acerca dos niveis de desenvolvimento
implicados com a alfabetizag8o, n3o havia qualquer preocupacio quanto
ao desenvolvimento operatério, reflexo da énfase, a nosso ver

excessiva, que a escola di a alfabetizacd3o em sentido restrito.

Desta forma, os ditados 8se integravam ds atividades escolares,
porém as provas operatérias tiveram que ser realizadas em outra sala,

obrigando a auséncia tempordria da crianca da sala de aula e
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prejudicando o contato didrio da pesquisadora com a turma. Este fato,
acrescido das oscilacBes na freqiéncia das criancas (transferéncias,
faltas, etc.) prolongaram por demais o tempo antes previsto para as
provas, precipitando a decis3c de n8o mais nos estendermos, excluindo
entdo a prova de seriagédo. De fato ndo era nossa intencdo fazer um
diagndstico cognitivo das nog¢@es operatérias basicas para aprendizagem
da matemadtica. Almejévamos, t3o somente, instituir formas de controle
para que pudessemos estabelecer conexdes entre a agB8o proposta, o
desenvolvimento operatério em alguns de seus aspectos e o rendimento

escolar, observadas as pecularidades das linha metodolégica adotada.

Desde o inicio do ano letivo, participamos de modo intenso na
organizacdo de grupos para a leitura de histérias infantis e na
introducdo de jogos com cartas. A aceitac8o da presenca da pesquisadora
explicava-se. Da parte das criancas, porque muitas cursaram no ano
anterior a Classe de Alfabetizacd#oc com a mesma professora e estavam
familiarizadas com a pesquisadora em sala de aula ( a professora sempre
teve o cuidado de nos apresentar & turma e de explicar o trabalho que
pretendiamos desenvolver). Da parte da professors, porque essa turma
inicial apresentava uma diversidade extrema, desafiando a criac8o de

estratégias que envolvessem interesses t8o diversos.

Por iniciativa da professora e com a participacdo dos alunos,
foram estabelecidas as regras da turma. As criangas sugeriram a
primeira regra: Fazer siléncio e prestar atenc8o. "Quando?” perguntou a
professora. Respostas variadas: "Na segunda-feira...”, "“O tempo

todo...", "Tem que ficar em siléncio o tempo todo?” indaga ou a
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professora. A turma em unissono: "N#o!". "Entdo?..." retrucou a
professora esperando uma definic8o que ndo veio, o que a levou a

decidir: Fazer siléncio e prestar atencdo quando for preciso.

A medida em que as regras surgiam, a professora fazia o registro
em um cartaz de forma a que estas ficassem expostas na sala de aula.
Algumas criancas disseram: N&o fazer bagunca na aula. N3o chegar
atrasado na escola. Manter a sala limpa. Um aluno comentou que ndo se
deve jogar pdo no patio da escola. A profeassora elogiou a lembranca mas
observou que as ‘regras da turma valem para a sala de aula. Outras
regras: Ir ao banheiro e ir beber &dgua somente nas horas determinadas.
Ksperar a sua vez. Terminadas as sugestdes e concluido o cartaz, cada

crianca copiou o resultado em seu caderno.

0 estabelecimento de regras de convivéncia em sala de aula faz
parte das sugest@es dadas pela coordenadora do projeto Prevengdo aos
Problemas de Aprendizagem. Se o momento de criacdo é uma importante
tomada de consciéncia para a socializacdio do grupo, a manutencdc do
cumprimento das regras, poderia comprometer o estabelecido, dada a sua
generalidade e extens8o. Tornava-se necessério forjar situacles em que
a cobranca ndo resultasse em mera obediéncia de momento. Por outro
lado, urgia de nossa parte uma avaliagd8o do comportamento interativo

dos alunos quando da execucdo de uma tarefa estruturada para esse fim.

A tarefa consistiu em pedir & turma, agrupada em pares (oito
pares e um trio), a reproduc8o da primeira pidgina de um jornal - ou do

primeiro caderno ou de outros como, por exemplo, o caderno de esportes.
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Para incentivar a cooperac8o, foi distribuida apenas uma folha de papel
para cada dupla e s8olicitado o uso de apenas um lapis. Cada par
dispunha de um exemplar de Jjornal (escolhido entre varios) para
realizar a reproducdo; era possivel também fazer uma criacBo proépria
contanto que o produto apresentasse caracteristicas de primeira pdgina:
titulo, data, textos distribuidos em colunas (para facilitar os textos
poderiam ser representados por tracos horizontais), fotografias. O
trabalho final seria avaliado entre os pares de acordo com a presenca

ou n3o das caracteristicas exigidas.

Da observagcdo atenta das relagdes entre as duplasl® delineamos
de modo tentativo um modelo que parece representar as modalidades
interativas envolvidas na execuc8o de uma tarefa da qual deva resultar

um produto tmico. (Ver Quadro 1)

As modalidades de conflito, expressas na primeira coluns,
distinguem-se pelo desacordo entre os membros para a realizacdo da
tarefa. Duas situacgBes podem se configurar:

a. um 80 membro executa a tarefa devido & imposic@o que exerce
sobre o outro, tomando para si a tarefa que deveria ser realizada

a dois;

b. os dois membros executam a tarefa mas de forma
independente pois n#o héd acordo para a execucdo em conjunto. Cada

um age a seu modo, executando um trabalho que considera 86 seu.

i (QObservamos og modos interativos do trio e de sete das
oito duplas que participaram da atividade.
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QUADRO 1

MODALIDADES INTERATIVAS ENVOLVIDAS NA EXECUGAQ DE UMA TAREFA

Processo interativo -
CONFLITO COOPERACAO
NO de executores
da tarefa
Um Imposigdo Delegacdo
Dois Independéncia Interdependéncia

As modalidades de cooperagdo, indicadas na segunda coluna, destacam-
se pelo acordo entre os membros para a realizacdo da tarefa. Novamente
observam-se duas alternativas:

a. um 86 membro executa a tarefa gquando ha delegac@o por parte de um
dos pares para que o outro seja o executor;

b. os dois membros executam a tarefa de forma interdependente. Esta
pode ser considerada a modalidade de cooperac&o propriamente dita
uma vez que as decisBes e o produto final resultam de uma acdo
conjunta.

0 acordo ndo esta necessariamente atrelado a uma a¢8o conjunta; é
este o caso da delegag3c. Por sua vez o conflito pode admitir a acdo
dos dois membros mas sempre de modo independente, seja (1) em trabalhos

individuais seja (2) no mesmo trabalho mas em tempos sucessivos.
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A natureza da tarefa pode ser um fator decisivo a determinar o
executor em func¥o das habilidades disponiveis. No casc da delegacHo,
pelo reconhecimento no outro de maior capacidade para a acd3co; no caso
da imposicdo e da acdo independente, pelo n#o reconhecimento no outro

das habilidades requeridas.

Na. troca permanente que caracteriza a interdependéncia surgem
momentos de imposic8o, de delegacdo e de independéncia. No entanto,
essas formas n3o se estabilizam, absorvidas que 88o pelo movimento

integrativo que predomina na relacgédo.

Na turma 102, as modalidades interativas acima caracterizadas tomaram
a seguinte feicdo:
1 - Modalidades de conflito
a. Imposicdo - surgiu na disputa do material. Em um caso, o dono
do danico lapis disponivel ndo admitiu seu uso pelo parceiro e
tomou a si a tarefa; no outro caso, um dos membros também se
apossou do material (folha de papel e léapis) e executou toda a
tarefa. Nos dois casos, embora os membros excluidos reclamassem,

acabaram por aceitar a situac#o e n8o trabalharam.

b. Independéncia - ocorreu com a execugdio da tarefa pelos dois
membros em tempos sucessivos. De inicio houve a tentativa para o
trabalho conjunto, logo desfeita & medida em que o8 pares
reconheceram a impossibilidade de articularem seus esforcos. Ambos

acabaram por participar da elaborac&o mas em momentos distintos; o
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membro que primeiro teve o papel e o lapis em suas m3os executou
parte da tarefa desistindo de dar prosseguimento ante o protesto
do outro. Este, por sua vez, t3o logo se viu de posse do material

assumiu o trabalho até conclui-lo.

2 - Modalidades de cooperagdo

a. Delegac3o - sobreveio quando um parceiro reconheceu no outro
maiores habilidades especificas para a tarefa proposta (desenhar,
escrever, dividir o espaco em colunas etc.), abdicando de seu
direito de contribuir para a realizac¢8o do trabalho.

b. Interdependéncia - notada tanto no trio gquanto em duas duplas.
A semelhanca da delegac8o, houve momentos em que um membro
reconhecia no outro maior capacidade para uma ac3o especifica,
contudo, esse reconhecimento ndo implicou em desisténcia de
participacgdo. A semelhanca da imposic8o, registraram-se tentativas
de posse do material para a execugdo solitdria, no entanto,
rejeitadas pelo parceiro que ndo aceitou se submeter; a semelhanca
da independéncia, momentos de desacordo beiraram a desagregacdo do
par, porém - e é esta a singularidade da interdependéncia -
prevaleceu a intenc3o dos membros de executarem a tarefa em
respeito a&s regras estabelecidas (no caso, o limite do material e

a elaborac8o conjunta.)

A interdependéncia também poderia admitir um tipo de conjunc8o em
que 86 um executa e o outro assessora. Clarc estd que tudo dependera da
natureza da tarefa e das habilidades envolvidas. De todo modo, a

interdependéncia n¥o comporta a cisBo, caracteristica da independéncia
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e que traz como resutltado a realizacgd3io solitaria de cada membro em
momentos diferentes em um 86 produto ou mesmo mais de um produto final.
Como se tratava de uma acdo educativa, tanto a professora quanto a
pesquisadora prestaram orientagdic ao responderem as dividas e ao
tentarem contornar as dificuldades apresentadas pelas criangas,
sobretudo na distribuicdo dos textos e das fotografias no papel. A
condig3o de um grupo com maior nuamero de componentes fez com que a
professora desse uma atengd@o mais alongada ao trio. Em todo caso, tanto
com o trio quanto com as duplas houve cuidado para que a intervengdo
educativa ndo modificasse o rumo do processo interativo. Interessante
notar que na turma 102 n8o se registrou independéncia com producdo de
dois trabalhos, respeitada, portanto, a regra do limite de material: um
s6 lapis e um 36 papel. Além disso, cumpre enfatizar, n8o houve um 86

caso em que a tarefa ndo tenha sido concluida.

A avaliac3o do resultado feita pelos pares consistiu em comparar o
trabalho pronto com um exemplar de jornal e verificar a presenca ou n#o
dos itens estipulados (titulo, data, fotografias, distribuicdo do texto
em colunas, localizacdo das fotografias e das ilustrac¢Bes). Somente as
duplas (incluindo o trio) que trabalharam em interdependéncia
conseguiram cumprir as cinco metas propostas. A performance das outras
duplas oscilou entre o cumprimento de duas ou trés metas, com excecdo
da tnica dupla que trabalhou em independéncia ao alcangar quatro
metasl?,

Sabemos da importancia que a cooperac8o tem para a epistemologia

17 A dupla cuja modalidade interativa n3o foli observada,
alcancou duas metas.
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genética. Devemos ressaltar que em sua concepclo de cooperacdo Piaget
sempre incluiu o conflito scb a forma de discussdo em comum, confronto
de opinides. A cooperac8o - sistema de operactes efetuadas em comum - €
fonte de critica e a critica nasce da discuss3o; no plano do pensamento
cooperacd8o é discussdo e reflex8o, origem das deducdes (Piaget, 1977).

- O estudo sistematico realizado pelo.pesquisador Smedslund1® na década
de sessenta sobre os conceitos da teoria genética, originou a hipétese
de que a conservacd3o se desenvolve a partir de um estado de conflito
cognitivo que reorganiza as acdes intelectuais do sujeito (Flavell,
1871). Em 1974, os estudos sobre a aprendizagem publicados por
Inhelder, Bovet e Sinclair (1977) consolidaram a nocdo de conflito
cognitivo segundo a qual o sujeito é obrigado a remanejar o8 esquemas
previamente disponiveis rumo & construc8c de novos esquemas e,
portanto, a um novo patamar de equilibrio. E desta mesma época, como ja
mencionaramos, os primeiros estudos que conciliam a idéia de conflito
cognitivo com o papel da interagc3o social na construcBo da
inteligéncia, mas querendo estabelecer um lago causal entre interagdo
social e desenvolvimento cognitivo. De acordo com essa hipbétese, as
coordenacdes cognitivas individuais s8o precedidas e possibilitadas por

coordenagdes entre os individuos que ocorrem durante a interac8o social

(Doise e Mackie, 1981).

As pesquisas experimentais sobre a hipotese do conflito

sociocognitivo confirmam que a interac3oc social é ume fonte de

i8 Segundo Moro (1987) Smedslund foi um dos primeiros a
preconizar a ocorréncia desses conflitos na relac8o da
crianca com outro individuo como necessaria para a
descentrac8io intelectual(pag. 43).
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progresso cognitivo, porém, apenas nas situacBes em que o confronto de
opinides esteja presente. A crianga que participa de certas
coordenacdes sociais pode se tornar capaz de executar tais coordenactes
por 8i 86, o© que n3o ocorria em situagBes anteriores. Dependendo das
condicBes, essa capacidade pode s8e revestir de um carédter estével e se
estender para outras situagles e outros materiais. Certos instrumentos
cognitivos s3oc indispensdveis para que o conflito sociocognitivo
ocorra, como a capacidade para diferenciar as abordagens em jogo na

interacdo.

Esses postulados da hipotese do conflito sociocognitivo se coadunam
com as propostas de Johnson e Johnson sobre a organizagdo do trabalho
escolar em torno de estruturas por objetivo. No artigo de 1974, os
autores se referem a certos pré-requisitos cognitivos indispensaveis
para que o8 alunos participem efetivamente dessas estruturas:
~- estar consciente da existéncia dos outros;

- ser capaz de identificar e responder as a¢les dos outros individuos;

- estar ciente da natureza da estrutura por objetivo em pauta e
compreender quais as implicacBes que a estrutura adotada representa
tanto para o comportamento do préprio sujeito quanto para o dos outros

participantes. (Johnson & Johnson, 1874, p. 216)

Ora, s8se a condicdc da participacdo estd no desenvolvimento das
coordenacdes cognitivas que as possibilitem, € competéncia da escola,
ndo simplesmente esperar que essas coordenagles s8e consolidem, mas
criar um cendrio propicio para sua atualizagdo. Ao destacarem melhores

resultados cognitivos obtidos na troca conflituosa entre criancas
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comparados aos alcancados na troca entre crianca e adulto-modelo, as
pesquisas sobre a hipotese do conflito sociocognitivo corroboram, a
nosso ver, a instituig8o do trabalho em pequenos grupos em sala de
aula. Além disso, a andlise das modalidades interativas constituintes
do modelo acima proposto nos induz a pensar a interdependéncia como uma
situacdo educativa privilegiada a conter todos os outros modos
observados mas que, ao contrario dos tipos que encerra, permite em seu
movimento tanto a oposic8o quanto a conjuncdo das opiniGes em jogo.

Tais conclusdes, aliadas & necessidade de sistematizar a cobranca das
regras de sala de aula e o desejo de garantir a interac8o permanente
entre os alunos, ensejaram a implantac3 e o desenvolvimento de uma
forma de organizacdo que combinasse cooperag@o intragrupo com
competicdo intergrupal, em uma espécie de concurso denominado

"corrida’.

0 tema mais presente nos textos trabalhados em sala de aula na época
era o dos animais. Dai a "Corrida dos Animais” na qual concorreriam
pares, o menor grupo possivel, para facilitar ums almejada integrac#o

entre dois alunos em seu transcorrer. De acordo com Moro (1991), um

grupo de menor numero de componentes facilitaria “a ocorréncia da
descentracdo, por haver menor mimero de ac¢cdes do outro a serem
inferidas caomo diferentes ou opostas, pois estes outros s88oc ou um

sparceiro ou dois'.
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Por sugestd8o da professora, a escolha dos pares foi feita livremente
entre as criancas. Porque os ausentes do dia foram esquecidos, alguns
acertos foram necessérios nos dias subseqiientes para que todos fossem
incluidos. Confeccionadas uma “pista de corrida” (uma folha de
cartolina com tragos horizontais que demarcavam os valores a serem
galgados pelos pares) e a figura dos vArios animais que nomeavam as
duplas (Cachorro, Vagalume, Formiga, Galo, Bode, Gato, Pdnei, Sapo,
Caracol, Peixe, Pintinho), foram estabelecidas as seguintes regras:

a. os componentes de cada dupla deveriam se sentar sempre juntos;
haveria liberdade na escolha da mesa e da dupla com a qual se
dividiria a mesma mesa (as carteiras duplas foram agrupadas duas a
duas de modo a formar uma mesa retangular em torno da qual se
sentavam quatro criancas);

b. os pontos para cada dupla seriam obtidos de acordo com uma
avaliac3o realizada ao final do dia escolar, conforme o
cumprimento das regras da turma anteriormente estabelecidas.
Freqiiéncia e pontualidade seriam avaliadas separadamente. Cada
membro obtinha pontos que somados aocs de seu parceiro formavam o
escore diario da dupla;

c. as duplas que alcancassem 150 pontos seriam &as vencedoras da

corrida.

Se usada a terminologia de Michaels (1977), tratava-se de uma
estrutura contingencial de recompensa de grupo (ou cooperac3o pura) em
que a recompensa eram os pontos obtidos por cada grupo e em que o
desempenho era comparado, de modo independente, & um modelo pré-

estabelecido, no caso, o conjunto das regras definido em sala.
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Entre as inumeras dificuldades que surgiram ao longo desta pesquisa-
ac3o, a tentativa de empregar uma estrutura que, segundo Michaels,
estaria ligada & abordagem do reforco, poderia se constituir em um
impasse teéricol®., A andlise cuidadosa dos objetivos pretendidos, no
entanto, dava & proposta um carater mais abrangente que, a nosso ver,
Jjustificava sua adoc8o:

1. o estabelecimento de regras em sala de aula é indispensavel para
que o trabalho escolar se efetue. Tem, contudo, um sentido mais
profundo. Sabemos com Piaget que a pratica e a consciéncia das
regras s3o construcfes paulatinas que culminam na autonomia da
codificacdo e na obediéncia por consentimento matuo. Entendiamos -
na posicdo de pesquisadora - que as regras estabelecidas na turma
102 n3o se coadunavam com as idéias de incentivo & interac8o entre
alunos. Assim, como fazer siléncio e prestar atencdo se a intencéo
era de que o8 alunos interagissem entre s8i? Qual seria o
significado de fazer siléncio e prestar atencio quando for
preciso? Quem e como determinaria o momento propicio? Estaria
claro para o8 alunos o porqué de n3o fazer bagunca e como ou para

que esperar a sua vez?

A pesquisa-ag8o supOe interac8o permanente entre pesquisadores e

participantes da pesquisa. Se por um lado havia aceitacdo tanto

18 Para uma reflexBio sobre a relac8io entre os pressupostos
tedéricos que norteiam o professor e sua acdo na sala de aula
ver Luci Banks Leite, "“Consideragdes sobre as perspectivas
construtivista e interacionista em Pesicologia: o papel do
professor’”, no prelo.
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pela professora quanto pelos alunos da presenca e das sugestogg da

pesquisadora, deveria haver por parte desta uma compreensdo acerca
da interacd3o entre a professora e seus alunos e, sobretudo, da
historia dessas rela¢des naquele ambiente escolar. O reflexo dessa
histéria estava marcado naquelas regras da turma. As criancas eram
as primeiras a reconhecer que delas era esperado o siléncio, a

atengdo, o ""ndo fazer bagunca'. A professora achava natural essa
exigéncia mesmo engajada em uma proposta educacional mais aberta.
Desta forma nd3o caberia uma atitude de reprovacdo por parte da
pesquisadora. Ao contrario, a corrida poderia ser um instrumento
que tornasse aparente, pela evolugd3o dos aconiecimentos, es8s8as

contradigdles.

"Numa visdo reconstrutiva, a concepgdo das
atividades pedagdgicas e educacionais ndo é vista como

transmissdo ou aplicacdec de Informacdo. Tal
concepgdo possui uma dimensdo conscientizadora. Na
Investigacao associada ao processo de
reconstrugdo,elementos de  tomada de consciéncia sdo
levados em consideracdo nas proprias situacfes
Iinvestigadas em particular entre os professores e na
relacéo professores/alunos” (Thiollent,1988, p.
75-76)

Na revis3o apresentada no segundo capitulo dessa dissertac8o sobre
as formas de organizacdoc em sala de aula, duas men¢gdes foram
feitas quanto ao uso da cooperagdo intragrupo em conjunto com a
competicao intergrupo. Na primeira, esta organizag8o era
apresentada como uma solugdo alternativa para o impasse entre os
resultados que confrontam a relagdioc entre as estruturas e o

rendimento escolar. Na segunda, a mesma organizacdo era objeto de
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extensa avaliag3o realizada por Johnson et al. (1981) e que ndo
confirmava a superioridade dessa alternativa (comparada ao uso da
estrutura cooperativa sem cgmpeticao). Era no entanto apenas uma
conclusdo tentativa, face & precariedade de pesquisas disponiveis

que comparassem os efeitos dessas organizacoes.

Se concordamos com o©0s irm3os Johnson que as estruturas
competitivas possam ser perniciosas, sobretudo quando ndo
explicitadas, consideramos também que nem toda competicgdo
significa rivalidade no sentido de condicionar a vitéria & derrota
dos outros competidores. Admitir como vencedores todos os pares
que ultrapassassem o8 150 pontos era uma forma de banir a
rivalidade. Além disso, era nossa intenc8o promover outros
concursos, caso houvesse aceitagdo e resultados proveitosos, em

que a alteracdo dos pares abriria novas possibilidades de

vitérias.

Os pressupostos da teoria genética de Jean Piaget serviram para
nos impulsionar A& realizag3o desta pesquisa-ac80o; no entanto, os
desafios que se sucedem no desenrolar de uma ag3o requerem, muitas
vezes, tomadas de decisdo por caminhos em que a aplicacdo dos
fundamentos tedéricos n3o se fazem muito claros. O exemplo de maior
impacto foi o da adogdo de uma estrutura de recompensa. Mas seria
a corrida uma estrutura de recompensa nos moldes dos principios
que norteiam a teoria do reforco? Pensamos que n8o. Nosso intuito
foi o de dar um sentido lidico a uma forma de organizacdo que

tinha, do ponto de vista da pesquisadora, o objetivo de viabilizar
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a cobranca de regras na sala de aula mas ao mesmo tempo de trazer
4 tona a impropriedade de seu conteudo. Tratava-se na verdade de
um jogo, com vencedores e perdedores - é claro - cujos resultados,
entretanto, nd3o pretendiam marcar exceléncias ou predestinar

derrotas.

Ao compararmos as caracteristicas desta proposta com as delineadas na
tabela 1 de Slavin (1880), apresentada no segundo capitulo desta
dissertacdo, teremos uma idéia mais precisa de suas particularidades.
Como nos métodos TGT e STAD, hd alta interdependéncia na recompensa,
com a reunidio dos pontos de cada membro para formar o escore do par. Ja
que o propdsito era, a principio, regular o cumprimento das regras, nao
caberia a avaliac3o da interdependéncia na tarefa; contudo, a intencao
de ultrapassar a questdo disciplinar ou mesmo de transforma-la na
questdo vital do rendimento, propiciava momentos em que fossem
propostas tarefas com alto grau de interdependéncia, isto é tarefas que
requerem coordenacdo para serem executadas (Slavin, 1977). Nessas
ocagides a corrida se aproximaria dos métodos Jigsaw e Small Group
Teaching. Em tais métodos a medida da responsabilidade individual esta
na exigéncia de que cada membro contribua de modo Gnico e fundamental
para o éxito do grupo; na corrida, o cumprimento das regras dependeria
do comportamento de cada um, portanto, alfa responsabilidade como nos
métodos TGT, STAD e Jigsaw. Da mesma forma e como o TGT e o STAD, a
corrida seria caracterizada pela alta imposic8o da estrutura pela
professora, constituindo-se num periodo preparatdério para interacdes
mais intensas e conseqiientea. BSua prépria conformacdo - cooperacgéo

intragrupo com competic8io intergrupos -definiria a existéncia de
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competic3o de grupo, igualando-a novamente com os métodos TGT e STAD.

0 balanco desta comparacdo aproxima a corrida aos métodos TGT, STAD e
Jigsaw, classificados por Sharan (1980) como métodos de tutoria. De
fato, ao consultarmos a tabela 2 no segundo capitulo desta dissertacdo,
em que s83d30 relacionadas as diferencas entre tais métodos e o modelo G-
I, constatamos semelhancas pelo uso das diades, pela uniformidade da
tarefa quando proposta e mesmo pelo incentivo a momentos de tutoria.
Segundo o préprio Sharan, esses métodos mostram-se mais eficazes para a
iniciac8o as rela¢gdes cooperativas. Alguns principios do modelo G-I
estdo todavia presentes nos propésitos mais gerais que presidem a
corrida: a promocdo das trocas matuas, a discussdo entre as partes, a
avaliagdo ao mesmo tempo individual e grupal, enfim, as estruturas
cooperativas como objetivo de aprendizagem. Por outro lado, inimeras
sugestGes retiradas das 1linhas principais que norteiam as técnicas
utilizadas pelos Johnson est3o também presentes, desde o tamanho do
grupo de acordo com a idade, passando pela disposigdc das carteiras até

a postura do professor como dinamizador do processo.

A Corrida dos Animais transcorreu no més de abril. Neste periodo
dirigimos uma atenc3o especial para a relac8o entre cada aluno e a
professora. Observacdes anteriores denotavam que as criancas
estabeleciam um canal direto de comunicac8o com a professora levando a
ela seus deveres de casa ou de aula para correcdo, reclamando de outras
criancas, pedindo licenca para sair de sala, solicitando material ou

ajuda para escrever uma palavra e esclarecer davidas.
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E incontestavel que a autoridade do professor deva ser reconhecida em
sala de aula, mas é verdade também que essa relagc3o aluno-professor
quebra de certa forma o sentido de grupo e prejudica uma almejada
énfase na interagd3o entre todos20. Alguns estudos sobre a interacdo
entre pares demonstram que os professores muitas vezes se sentem
ameacados pela forca advinda dessas relaces e de seu potencial para
minar as normas organizacionais da escola. A quest3o do controle de
classe surge sempre guando as abordagens centradas no aluno estdo em
pauta. DiPardo e Freedman (1988) alertam que muitas vezes os adeptos da
aprendizagem através de pequenos grupos2l apontam entusiasticamente o
poder advindo da dindmica do grupo sem atentar para as inameras
pesquisas que tratam de como canalizar tal poder para fins educativos.
Eata lacuna faz com que os professores duvidem da praticidade dessas
abordagens face & necessidade real do manejo de classe e de normas
disciplinares. Segundo esses mesmos autores, o uso que o professor faz
dos pequenos grupos pode refletir uma mudanga conceitual profunda ou
contribuir apenas para o cumprimento de uma agenda centrada no
professor em uma classe fragmentada. O dilema estd em como dividir o

poder de modo produtivo entre professor e alunos.

Para além do problema disciplinar, mas ainda inserida nas relacdes
via (inica como as estabelecidas naquela sala de aula, estava também a

forma pela qual o conhecimento era concebido: algo a ser construido

20 Sobre este tema ver Claudia Davis et al., Papel e valor
das interac8es soclais em sala de aula, 1989.

21 O tema do artigo desses autores é a aprendizagem da
escrita através de grupos em que os estudantes respondem-se
uns aos outros por escrito.
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pelo sujeito na interacdo com seu meio fisico e social ou algo a ser
recebido pronto, no caso, daquela que estabelecia o que eatava certo ou
errado. N3o havia qualquer atitude prepotente por parte da professora
que, pelo contrdrio, preocupava-se em dar um atendimento individual,
com explicagBes atenciosas aos alunos sobre as correcdes. Ocorre que o
esquema ndo se sustentava uma vez que era impossivel atender ao mesmo

tempo um aluno de cada vez e a turma como um todo.

A leitura do apéndice do livro de Kamii (1988) sobre a autonomia como
objetivo da educag3o serviu como ponto de partida para um inicio de
mudanca nas vias de comunicacdo em sala de aula. Segundo Kamii - e a
luz da teoria de Piaget - a correcdo dos erros que as criancas cometem
sem uma sondagem acerca do modo como chegaram a um resultado pode
convencé-las de que "a verdade advém sSomente da cabegca do
professor’(p.11hH). Professora e pesquisadora haviam testemunhado
exemplos similares aos comentados por Kamii de criancas que apagam suas
respostas perante a simples pergunta de como havia chegado aquele
resultado; uma prova inconstestavel da inseguranca do aluno quanto a

seu proprio conhecimento.

O caminho era fazer com que as criancas compartilhassem suas tarefas
na execucBo e na corregdo das mesmas. Além de permitir que trocassem
idéias com seus pares, essa mudanga dava oportunidade para que
constatassem a possibilidade de haver mais de uma resposta considerada
correta em um exercicio. Desta forma, a correcdo do dever de casa
passou a ser realizada com a participacdo de todos e a utilizac#o do

quadro-negro, embora a profeassora ndo dispensasse, &ao final da
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atividade, um atendimento individual, percorrendo as mesas para

conferir as correces.

A principio havia uma divergéncia entre pesquisadora e professora
quanto a esse momento de atendimento individual. A teoria
construtivista nos ensina gque uma corre¢do ndo é garantia para a
reformulacdoc de um conhecimento. Aos poucos, pudemos entender que, se
de inicio tal atencdo era excessiva, seu desaparecimento era
injustificadvel: & imprescindivel que o professor conheca cada aluno,
suas peculiaridades pois se é ele um sujeito epistémico, estd presente
na sala por sua concretude. Lado a lado com a quest3o da distribuicdo
de poder entre professor e aluno este €, ao nosso ver, outro ponto
crucial da proposta de trabalho em pequenos grupos. R necessario uma

dosagem meticulosa da énfase no atendimento ao grupo e ao individuo.

NZo foi muito fdcil fazer com que os alunos mostrassem seus deveres
uns aos outros. A resisténcia se dava provavelmente pela incerteza
sobre as respostas e temor a criticas. Havia também outro motivo. 2B
interessante notar que, Jj& nesta idade, as criancas se preocupam em
esconder suas respostas dos colegas para que estes n#o as copiem. Foi-
nos possivel observar este comportamento em outra escola com criancas
de Classe de Alfabetizac3o. Certamente a competic@o velada de que nos
fala Johnson e Johnson (1974), presente nas salas de aula da maioria

das escolas, é elemento importante para a explicac83o dessa conduta.

A avaliac#o da corrida era feita ao final do dia escolar. Com os

nomes dos pares escritos no quadro-negro, a professora perguntava a
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cada aluno se havia chegado na hora e cumprido as regras. As proprias
criancgas avaliadas respondian; na discordancia, outros alunos
aparteavam e a professora opinava. Havia um nitido sentido de confianga
entre professora e alunos que ndo pareciam 8e ofender ou ressentir

quando contestados em suas afirmacdes.

No decorrer do processo, observamos que alguns pares resistiam em
permanecerem juntos. Esta era uma reacdo previsivel: embora a eascolha
tenha sido 1livre, alguns arranjos foram feitos a fim de se encaixar
ausentes e ndo escolhidos. Por outro lado observamos uma tendéncia de
certos pares em estarem sempre com outros na mesma mesa. Ora, se o
objetivo era ao mesmo tempo fortalecer a relacB8o entre membros de um
par e possibilitar um ntmero significativo de contato entre pares,
tornava-se necessdrio direcionar a experiéncia nesse sentido. Quanto
ao primeiro intento, foi criado um novo item na avaliacdo: se ficou com
o par; para garantir trocas mais variadas, a professora passou a
designar quais pares deveriam 8se sentar Jjuntos no dia. Foram
programadas também atividades que envolviam a cooperagdo entre os dois

pares da mesma mesa.

Um dos indicadores mais interessantes de gque alguma mudanca havia
ocorrido nas criancas foi o fato de uma das mdes comentar que seu filho
estava muito apreensivo por haver faltado aula e ndo ter obtido pontos
na corrida. Conforme comentario da professora, a freqiiéncia sempre

fora obrigatéria e até entd8o ndo havia sido motivo de preocupacso.

O incentivo 4as atitudes de ajuda eram constantes no transcorrer da
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experiéncia mas havia momentos especiais para que a cooperacd3o fosse
mais intensa - tarefas estruturadas de tal modo a que, de cada par,

resultasse num sé produto.

De uma conversa entre alunos e professora surgiu a idéia de que os
pares vencedores receberiam um pequeno trabalho como os que as criancas
tinham por habito oferecer & professora; um desenho, um bilhete, uma
dobradura de papel. Mas essa idéia n3o se concretizou. Embora trés
pares tenham ultrapassado os 150 pontos, a saber, Cachorro (153
pontog), Formiga (156 pontos) e Galo (159 pontos), apenas este ultimo,
com 0 maior escore, foi reconhecido como vencedor. No entender de
todos, uma proxima corrida seria a oportunidade para que o8 outros
pares vencessen. A principio, interpretamos esta situacdo como um
quadro de competic3o, reflexo das relacBes competitivas presentes na
sociedade. Concluimos que, 8e o espirito competitivo estava tao
presente a ponto de alterar uma intengdo inicial de minimiza-lo, ndo
caberia encobri-lo. No entanto, a consulta aos principios pedagdgicos
que nortearam a experiéncia relatada por Kamii e DeClark (1988) com
alunos de primeira série, apontavam para uma outra ordem de compreensfo
do que ocorrera. Nesta idade, afirmam as autoras, as criancas quando
jogam n8o estdo muito interessadas em saber quem venceu. Buscar
vitérias em futuras corridas poderia entdo traduzir o desejo de
participar novamente. Partir para uma segunda vez deveria significar
um aprimoramento da acg3o. Importante sim era n8o tornar o concurso uma
finalidade em 8i mas um caminho para a interagdo entre alunos. Embora
estivessem presentes os elementos extraidos das informacdes obtidas do

conjunto de pesquisas comentadas no segundo capitulo do presente
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trabalho, a primeira corrida foi de fato para nés - alunos, professora

e pesquisadora - uma proposta em gestacdo.

No periodo de tempo entre o final da primeira corrida € o inicio da
pr6xima, estivemos -~  professora e pesquisadora - ocupadas em
organizar um planejamento semanal das atividades. Nesta época ja
haviamos introduzido jogos em grupo que estimulassem o pensamento
numérico, de acordo com as sugestBes de Kamii e DeClark (1988) além de
experiéncias cientificas elaboradas para a introduc8o de conceitos tais
como flutuacdo, densidade, circuito elétrico, magnetismo, microscopia,

cores, etc.

0 planejamento ficou assim estabelecido: segunda-feira, uma
experiéncia cientifica; terca-feira, trabalho diversificado de leitura
e escrita; quarta-feira, jogos em grupo; quinta-feira, trabalho

diversificado de leitura e escrita; sexta-feira, dramatizacdo.

0 fato de ndo se haver ainda adotado um livro texto permitia que
fossem introduzidos temas, explorados durante um certo periodo de
tempo, cuja func8o era a de trazer para a sala de aula os conteiados
(principalmente de Ciéncias e Integrac3o Social) sugeridos pela

Proposta Curricular adotada pela Secretaria Municipal de Educacdo.

A adogdo de jogos em grupo como atividade para estimular o pensamento
numérico vinha ao encontro de nossos objetivos: Jjogos pressupdem
interagdo com situagdes de conflito e cooperacdo; exigem o

estabelecimento de regras e tomada de decis8o em conjunto. O trabalho
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diversificado de leitura e escrita foi uma exigéncia da professora face
aos resultados das avaliagBes do nivel de desenvolvimento da escrita e
da leitura. Na ocasido, o quadro incial havia se alterado com a
concentrac3do de alunos, salvo poucas excectes, no nivel silabico-
alfabético e no nivel alfabético.

0 trabalho diversificado, separando os dois grupos, dava
oportunidades para que cada um fosse atendido de acordo com seu nivel

de desenvolvimento.

As atividades de dramatizac3o previam a livre expressdo do pesto e da
fala. O fato de ocorrer em outro local da escola (em um saldc com
espelhos e barras para aulas de danca) e na sexta-feira refletia um

almejado momento de descontracdo.

A segunda corrida foi no més de maio e se chamou Corrida dos Meios de
Transportes (ou simplificadamente como de fato se usou, a Corrida dos
Transportes). Para a formac3o de pares, apenas uma exigéncia: n8o
escolher o par anterior. As criancas deveriam escrever em um pedaco de
papel seu nome e o do aluno escolhido. O clima foi de negociac®o:
combinavam-se parcerias, solicitava-se ajuda para escrever o nome do
colega, protestava-se ao se saber escolhido por alguém indesejado. Era
preciso explicar que esta era apenas uma verificac3o das preferéncias
para depois se chegar a um consenso. Novamente os ausentes foram
esquecidos o que ¢é compreensivel: afinal, n8o se negocia com quem n&o
esta presente. Reveladas as parcerias, foi possivel notar uma

tendéncia para a escolha de um par do mesmo sexo.
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Na primeira corrida, a escolha fora muito influenciada pelo modo como
o8 alunos se agrupavam no dia. Até ent3o os proprios alunos escolhiam
em que mesa se sentar: os primeiros a entrar selecionavam os lugares
considerados os melhorea, perto do quadro-negro e proximo & mesa da
professora. Ja naquela ocasi3o, verificou-se a tendéncia de escolha
pelo mesmo sexo, que veio a se confirmar na escolha para a segunda
corrida. De certo modo, essa caracteristica era um reflexo de uma
separagdo que ocorria na formacdo das filas para entradas e saidas da

sala, na divisdo dos banheiros e nas brincadeiras no patio.

Das dezoito eascolhas prévias, dez foram reciprocas originando cinco
pares do mesmo Sexo. Para a formacd3o dos sete pares restantes, a
professora tentou coordenar a inclusdc dos ausentes e a diversificac@o
dos pares segundo o sexo. De uma conversa sobre os meios de transporte
conhecidos pelos alunos e do subseqiiente trabalho de recorte e colagem
de figuras extraidas de revistas, surgiram os nomes dos pares:
Caminh3o, Camionete, Bicicleta, Trem, Onibus, Motocicleta, Navio,

Avido, Foguete, Helicéptero, Trator e Ambulancia.

A avaliac3o didria para a corrida se desenvolveu do mesmo modo, mas
houve alteracdo dos itens. 0 item freqiéncia se reduziu ao item
pontualidade pois chega na hora ou atrasado quem comparece. Convencida
da impossibilidade de avaliar todas as regras da turma, a professora
(para nosso contentamento) sugeriu apenas mais uma regra: atencdo.
Outros itens alternavam-se de acordo com a conveniéncia do dia: se
ficou com o par, se ajudou o colega (também chamada cooperacéo), se

trouxe o dever de casa, se completou o exercicio proposto em sala.



151

Para contornar as eventuais resisténcias em ficar com o par,
alternavam-se atividades individuais, de par, com o grupo da mesa (dois
pares juntos); experimentou-se também uma atividade com toda a turma em
cooperacdo: a construgcdo de uma maquete que representava a escola e
suas cercanias. Essa maquete foi exposta em local préximo A& sala da

diretoria para toda a comunidade escolar.

Se essa experiéncia n3o reproduziu de modo especifico os métodos
descritos no segundo capitulo, desta dissertag8o levou em conta seus
principios mais gerais e, principalmente, as conclusdes das pesquisas
que se debrucaram sobre as relagdes entre esses métodos e o rendimento
escolar. Segundo Slavin (1978), os estudos sobre os métodos TGT e STAD
apontaram o plano intensivo de atividades instrucionais como um dos
fatores decisivos para a influéncia desses métodos no  aproveitametno
dos alunos. Programar atividades constantes para os alunos foi um
objetivo perseguido duarante toda a experiéncia. S3o enormes as
dificuldades pelas quais passa uma professora de primeiro segmento em
uma escola pablica: faltam recursos materiais e principalmente tempo
para efetuar esse plano. A reproducdic de qualquer material escrito
criado quer pelos alunos quer pela professora era feita por ela prépria
em mimeégrafo. Durante a semana escolar, além da hora do recreio, a
professora dispunha somente de meia-hora sem a turma, quando duas
professoras vinham lecionar Cultura Religiosa. Naquela ocasido nao
havia professor de educacdo fisica nem de educagdo artistica. Por
outro lado, a professora cumpria um rigido horédrio de trabalho: pela
manh3, com a turma 102 de 7:30 as 12:00 horas; pela tarde com uma turma

de Classe de Alfabetizac80, de 12:30 &s 17 horas. As noites eram



152

dedicadas ao curso de graduacdo em Pedagogia. Essa rotina diaria da
professora da turma 102 provavelmente reproduzia a de inimeros outros

professores em todo o pais.

A intensificag8o das atividades oferecidas aos alunos tornou-se
possivel gracas a presenca da pesquisadora que compartilhava e dividia
com a professora as tarefas cotidianas: a pesquisa de temas, a
preparagdo de uma experiéncia cientifica, a reproducdo de exercicios e
textos em mimedgrafo, a orientacdo ao alunos nos Jjogos e nas tarefas

diversificadas.

No decorrer dessa segunda corrida, concentramo-nos, professora e
pesquisadora, em estimular nos pares aﬁitudes de ajuda incluindo o
empréstimo de material (lapis, borracha, régua). Essa era uma questdo
delicada. Em primeiro lugar, porque deveriamos levar em conta, antes
de mais nada, a condig8o sb6cio-econdmica daqueles alunos pois é muito
facil emprestar a outro o que se tem com facilidade e certamente nao
era este o caso. Em segundo, era preciso distinguir na resisténcia do
aluno o que era motivado pelo temor - diremos assim - de n#o mais
dispor do material e o que era devido a uma incompreensdoc da
necessidade de compartilhar o material para que uma tarefa pudesse ser

realizada.

Por certo, a disponibilidade financeira da familia era determinante
para a presenca ou n8o de um material mais diversificado - 1lépis de
cor, caneta hidrografica, estojo, mochila. No entanto, foi possivel

observar alguns casos interessantes em que alunos com dificuldades na
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escrita sempre se esqueciam de trazer lapis.

Nessa época registramos um indicio claro de mudanca nas criangas com
respeito & aceitac8o mitua e & atitude de ajuda. A professora havia
preparado um texto com exercicios em lacunas; a pedido da pesquisadora,
distribuiu apenas uma folha para cada par. Até entdo, essa pratica
ainda causava muita reclamagd3o por parte dos alunos: alegavam que o
companheiro se apossava da folha, que n3o podiam 1ler ou que ndo
desejavam trabalhar com seu par. Para nossa surpresa naguele momento
os pares, t&o logo receberam a folha, se dispuseram a ler o texto um
para o outro e, uma vez concluida a leitura, a preencher as lacunas,

alternando um e outro a escrita.

Esta nova configuracdo - na verdade forjada ja trés meses e meio de
experiéncia em curso - levantava uma questdo importante. Sabemos com
Webb (1982) que dar e receber ajuda s3o processos interativos benéficos
para o rendimento escolar. Por outro lado, a hip6tese do conflito
sociocognitivo afirma que

“a Interacdo social de pares ndo provoca por Si 86
qualquer progresso. Kla 86 serd mais propicia do que
uma situagdo em que o individuo executa isolado uma
tarefa, se provocar o conflito sociocognitivo."” (Moro,
1987 p.51)

No entanto, como garantir a presenca do conflito sociocognitivo no
decorrer da acd3o cooperativa? Esta também é uma pergunta de Perret-
Clermont (1978) nas paginas finais de seu livro:

"As nossas investigac8es puseram l1gualmente em

evidéncia o facto de que ndo basta, para que ela (a
colaboracdo) tenha um alcance educative, que uma dada
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tarefa retina crian¢as para a efetivaclp de uma acio
comun, se esta ndo as obriga a uma confrontagdo entre
038 seus diferentes pontos de vista. Todas as
actividades ditas de ‘“cooperacdo’” serdo realmente
aptas para provocar verdadeiras coordenacées
interindividuais que sejam fonte de conflitos sdcio-
cognitivoes?' (p.336)

A nosso ver o teor da tarefa a ser executada constitui, sem duvida,
um fator fundamental a ser considerado. Na revis8o das aplicacdes
educacionais da teoria genética, Coll (1987) analisa, entre outras, a
proposta interacionista do desajuste 6timo:

“(...) a intervenc8o pedagogica deve ser concebida em
termos de elaboracdo de situagdes que permitam um grau
dtimo de desequilibrio, isto €, que superem o nivel de
compreensdo do aluno mas que ndo o superem tanto que

nédo possam ser assimilados ou que torne impossivel
restabelecer o equilibrio."” (p.189)

De fato, para que haja conflito durante a interacdo é necessério que
os participantes da interagdo tenham instrumentos cognitivos
especificos. Doise (1983) chama atencdo para o fato de que os ganhos
cognitivos serdo nulos caso a diferenca entre as centracBes n&o seja

notada.

Em sala de aula o professor ndo pode observar e registrar todos os
acontecimentos, falas, agBes de seus alunos; seria entdo muito dificil
assegurar de que o8 alunos se beneficiem sempre das interagles no
sentido do progresso intelectual. A nosso ver, a estratégia que deve
ser adotada é a de diversificar ao maximo a qualidade dessas interac¢fes
tanto através do maior nimero de trocas possiveis entre os diferentes

alunos como por um programa intensivo de tarefas as mais variadas e que
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coloquem problemas a serem resolvidos.

Ao levarmos em conta as modalidades interativas destacadas no modelo
apresentado no Quadro 1 deste capitulo, podemos notar que as situac¢Bes
conflituosas de imposicBo0 e de independéncia, pela falta de acordo
entre as partes, nd3o permitem que os desafios advindos da execuc8o da
tarefa torne-se campo para o confronto de pontos de vista. Nesses
casos, o conflito estd na prépria relacdio, antes portanto que a
explicitac3o de uma possivel diferenca de idéias de como executar a
tarefa possibilite o surgimento do conflito sociocognitivo. Do mesmo
modo, quando hd delegacBio e um 86 membro tome a 8i a tarefa, o
desligamento do outro membro impede a troca e um possivel afloramento
deste conflito. ©Somente na situacdo de interdependéncia, em que estéa
presente a decisdo do como executar a tarefa a dois, o conflito
sociocognitivo poderd acontecer. Deste modo, a interdependéncia n8o
garante a presenca do conflito sociocognitivo mas certamente é a

condicdo prévia para sua ocorréncia.

A vista destas reflexﬁes,'os jogos em grupo com a finalidade de
aprendizagem quer da aritmética, quer da 1linguagem, quer de conteudos
informativos, se destacam como atividade particularmente rica ao
envolver ao mesmo tempo a colaborac8o e a competic8o, o estabelecimento

e o cumprimento de regras 22,

22 Sobre é importéncia dos Jjogos na interac8o social ver
Kamii e DeClark, 1988, p.171.
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foram introduzidos charadas, enigmas e jogos com palavras, muitos dos

quais criados e confeccionados pela professora.

A Corrida dos Transportes terminou com a vitdria da dupla Trem, Unica

que alcangou os 150 pontos. A diferenca desta para a Corrida dos
Animais ficou por conta da composicay do par vencedor, agora dois

meninos e anteriromente duas meninas.

No més de junho estivamos em plena Copa do Mundo de Futebol e o tema
vez por outra, era comentado pelos alunos em sala. Surgiu assim a
Corrida dos Paises da Copa, oportunidade para mostrar mapas, falar de
outros paises e, naturalmente, de futebol. As regras para a escolha

dos pares n3o diferiu das estabelecidas na corrida anterior.

A avaliac3o também seguiu o mesmo caminho: a pontualidade, atencdo,
se ficou com o par, se realizou a tarefa proposta. O planejamento de

atividades diferenciadas por dia da semana também foi mantido.

O primeiro impasse foi causado pela escolha dos nomes de cada par;
todos queriam ser a dupla Brasil. Compreendendo que deste modo seria
impossivel distingiiir um par de outro, o8 alunos escolheram os
seguintes paises: Iugoslavia, Bélgica, Itdlia, Costa Rica, Argentina,
Roménia, Alemanha, Holanda, Inglaterra, Camartes e Tchecoeslovaquia. O
entusiasmo pela corrida ficou prejudicado quando o time do Brasil
perdeu nas oitavas de final e saiu da Copa. Além disso, a necessidade
de se proceder a uma avaliacB80 do bimestre e a proximidade das férias

fizeram com que em dado momento se decidisse o término do concurso, com
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a vitdoria da dupla Costa-Rica, composta de uma menina e de um menino
que Jja haviam ganho respectivamente a Corrida dos Animais e a dos

Transportes.

Final do semestre, tempo de avaliagsic. No entender da professora, os
alunos deveriam passar pela experiéncia da prova individual. No
primeiro bimestre n#o houvera prova escrita; na época, a necessidade de
se registrar um conceito no boletim de cada aluno fez com que a
professora avaliasse o desempenho nas atividades de escrita, leitura,
aritmética ao longo do bimestre, além de considerar o comportamento
disciplinar. A medida de comparacgdo foi o desenvolvimento de cada um.
A adoc8o de conceitos ao invés de notas - pratica oficial nas escolas
municipais do Rio de Janeiro - permitiu que o critério adotado se
traduzisse de modo flexivel o bastante para retratar o momento de cada

aluno.

No segundo bimestre a professora elaborou duas provas escritas, uma
de lingua portuguesa e outra de aritmética. Embora a pesquisadora
desejasse qué o desmpenho nas corridas servisse de critério para o item
“comportamento”, este desempenho contribuiu apenas como uma referéncia.
Para a professora, as posicdes finais em cada corrida ndo expressavam a
realidade individual. A diferenca do primeiro bimestre, em que a
conduta do aluno no item ‘“comportamento” levava em conta somente o
respeito 4&s regras, neste segundo bimestre, por sugestdo da
pesquisadora, este item se transformou em "participac¢do/comportamento’”,

mais condizente com a énfase na interacé#o.
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0Os resultados das avaliac¢des do primeiro e segundo semestre s3o os
que se seguem, usados para a comparacdo apenas o8 conceitos dos vinte

alunos que cursaram todo o primeiro semestre:

Conceitos Namero de alunos
19Bimestre 20Bimestre

A 8 8

B 7 5

c 5 5

D - 2

E - -

A diferenca entre o segundo e o primeiro bimestre foi de certo modo
equilibrada: apenas um aluno teve o conceito rebaixado de A para C; 14
alunos obtiveram o mesmo conceito; dois ficaram abaixo do conceito

imediatamente inferior e trés alcancaram um conceito acimaZ23.

A prova de lingua portuguesa constou de duas partes: a primeira com
um texto e exercicios de interpretac83o, a segunda com exercicios de
gramatica. 0 texto, criado pela propria professora, chamava-se "A
turma 102" e relatava as varias atividades desenvolvidas no primeiro
semesstre; constituiu-se para nés pesquisadora, um indicio claro de que

a professora fora atingida pelo ‘"sentidodegrupo”. Decerto, a

23, Os conceitos abrangem as notas da seguinte escala:

de 80 a 100 A
de 70 a 89 B
de 50 a 69 C
de 30 a 49 D
de 0O a 49 E



159
intensificac3o organizada das interacdes entre alunos na sala de aula
tem reflexo imediato na qualidade das interacB8es entre o professor e
alunos e podem significar uma integrag¢do real, resguardados os papéis

de educador e educandos.

A avaliac3dc do rendimento escolar em uma proposta que quer se
inspirar nos pressupostos construtivistas esbarra sempre na discussdo
contetido escolar versus desenvolvimento cognitivo. No primeiro
bimestre, os alunos com conceito "A" foram (a) aqueles que mais
progrediram demonstrando terem alcancado niveis mais avang¢ados
(sobretudo na leitura e na escrita) e (b) os que, por ja saberem ler e
escrever, desempenhavam com mais facilidade as tarefas escolares. No
segundo bimestre, as provas escritas requeriam um certo dominio da
leitura e da escrita para que pudessem ser respondidas. A professora
teve o cuidado de ler para todos o conteddo das provas e repeti-lo
quando necessdrio para aqueles alunos com dificuldades na leitura.
Saber ler e escrever pode ser considerado um "conteido escolar” mas é,
antes de mais nada, como demonstrou Ferreiro, uma aprendizagem
conceitual, construg8io do sujeito que aprende. Era de s8se esperar
portanto, o que de fato ocorreu: as notas mais altas 24 da provas de
lingua portuguesa (interpretacdo e gramdtica) foram as dos alunos na

época do nivel alfabético com valor sonoro, as piores ou dos que recém

24 No primeiro bimestre foram dadas notas para leitura,
escrita, aritmética, comportamento. A média aritmética
desses quatro itens foi transformada em conceito. No
segundo bimestre, leitura, interpretac8ioc (primeira parte da
prova de lingua portuguesa), gramdtica (segunda parte da
mesma prova), aritmética {prova escrita) e
participacdo/comportamento. A média dos cinco itens foi
também transformada em conceito.
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haviam desenvolvido a hipétese alfabética ou dos que permaneciam em
outro niveis (uma aluna no nivel silédbico e dois alunos no nivel

sildbico-alfabético).

A correpondéncia verificada entre o nivel conceitual e o
aproveitamento escolar na leitura e na escrita n3o pdde ser verificada
com respeito a4 aprendizagem matemitica. Até entd3o as atividades de
matematica eram as seguintes:

- solugdo de problemas do dia-a-dia: votacdo, contagem, distribuicd@o de
material com antecipac3o de contagem, resto, numeracdo de paginas etc.
- jogos em grupo ( com cartas, com dados, bingo) sempre envolvendo
operagbes aritméticas, a principio de soma e posteriormente de
subtrac3o;

- no ultimo més do - semestre, a adoc83o de um livro de matematica por
decisdo da professora devido a dois motivos principais: (a) a
necessidade de uniformizar os conteidos veiculados nas turmas de

primeira série da escola e (b) a importancia dada pelas criangas e seus

familiares & adoc83o de um livro.

A prova de aritmética na época foi elaborada com base em alguns

conteudos trabalhados no livro adotado coincidentes com o8 que estavam
sendo avaliados na outra turma de primeira série do turno da manh&. De
modo geral, nossos alunos n8o tiveram dificuldades em responder é&s
questdes sobre pertenca, igualdade, maior ou menor, tipos de conjunto.
A relagdic entre o desenvolvimento cognitivo (melhor dizendo, o
desempenho nas duas provas operatdorias realizadas ao inicio do ano
letivo) e o desempenho nas atividades mateméticas evidenciava-se no

cotidiano, quando os alunos que se encontram no terceiro nivel se
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destacavam na solucdo dos problemas apresentados oralmente e nos jogos.

Em Moro (1987) encontramos um resumo da literatura sobre a relacdo
das noc¢Ses operatdrias-concretas e o rendimento escolar em matemdtica.
0 relato de dois trabalhos chama ateng¢3o por suas conclusSes. O de
Brun, realizado em 1975 condena exercicios escolares que se limitem a
certas noc¢des operatdras ou a transcricdo de provas operatérias porque
estas foram idealizadas para diagndéstico e ndo para a aprendizagem.

“Tal como se tem praticado o ensinoc moderno de
matemdtica, conclui Brun, centrado em determinadas
no¢Bes operatorias, ele desvirtua a natureza dos
contelidos matemdticos e artificializa a concretizacdo
pedagogica. Recomendou, entdo, que as criangas
reinventassem as nocées a partir de trocas
significativas com o "real"” escolar (professores e
colegas).” Moro, 1987, p.53)

Decerto, as atividades cotidianas e o8 Jjogos sugeridos por Kamii e
DeClark (1988) est8o muito longe de um simples exercitar das nocoes
operatérias; constituiriam, no nosso entender, uma forma de ativar as
“trocas significativas” referidas por Brun. Aliads, ndo seriam essas
trocas as propiciadas pela organizacdo em s8ala de aula promotora de
interacBes construtivas e que afetam, como pudemos constatar, tanto

alunos como professor?

O segundo relato é o da pesquisa de Perret-Clermont e colaboradores
de 1982. As conclus®es se aproximam da proposta de Vergnaud sobre a
definicdo de conceito, descrita no capitulo primeiro desta dissertacdo:

"(...) a dimensf8o operatéria que define um
concelito matemdtico € acompanhada, no aluno, de uma
dimens8o de cardter representativo, a representac8o
social que ele, aluno, faz de matemdtica na escola.
Isso ocorreria porque , no ensino, o08 objetos
matemidticos sofrem  descontextualizac&o dos mesmos
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objetos, num processo em que estes 38c transformados.
{(Moro, 1987, p.b54)

0 contexto social em que s8e da a aprendizagem da matematica e a
representacdo da crianca faz deste contexto afetariam a atividade

cognitiva do aluno, concluem os autores do estudo.

Em 1980, Perret-Clermont juntamente com Schubauer-lLeoni haviam
verificado a auséncia de relac8io entre a solugdoc de problemas aditivos

e a notac3do aritmética anteriormente aprendida 25.

Se o conceito for pensado a partir dos trés conjuntos definidores
como quer Vergnaud, pode-se entender que o contexto e a simbolizacdo
produzam uma transformac3o exigindo a elaborac8o de novos conceitos, o

que explicaria as dificuldades na aprendizagem da matematica.

Por outro lado, lembra Moro, os resultados da pesquisa de Carraher e
Schliemann sobre o fracasso escolar, comentados no primeiro capitulo
desta dissertagdo, apontam para a relacdo entre a aprendizagem da
matemdtica e o desenvolvimento cognitivo, independente da origem sécio-

econdmica do aluno.

A revis8o dessa literatura ressalta a importédncia do conflito

cognitivo na aprendizagem de nog¢®Ges operatdrio-concreta e,

especialmente, em situagdo de Interacdo com Seus pares ou mesmoO com

26 A descric8Bo desta pesquisa estd em A.A. Medeiros.
Influéncia da interacd8o social nas construc¢des cognitivas e
aquisicBes escolares, p.87-96, dez. 1988/jan.18990.
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adulto modelo.” (Moro, 1987, p.55) As controvérsias ficam por conta

de pelo menos trés pontos, assim relacionados por Moro:

a. a diferenca da énfase dada nesses estudos ao papel dos fatores da
inteligéncia;
b. a influéncia da tradicdo behaviorista no uso do reforcamento

(apresentagdic de respostas corretas) e na apresentacdo dos
resultados (andlise exclusivamente quantitativa) ‘o que leva a
diividas sobre a natureza e o valor dos progresscs obtidos com as
intervencBes como reveladores de construcbes operatérias no
gentido que lhes deu Piaget."” (Moro, 1987, p. 55 )

C. a apresentac8o das nogGes operatorio-concretas ora afirmadas, ora

negadas como preditoras do aproveitamento escolar.

Estamos de acordo com Moro de que é inadequado reduzir o ensino de
matematica ao aprendizado estrito de nogdes operatérias; nossa
experiéncia, repetimos, nem em seu todo, nem com relac3o & aprendizagem
matematica, preocupou-se em exercitar em sala tais nocgGes. A
observacdo livre dos alunos nos permitiu, repetimos ainda, registrar a
facilidade com a qual os alunos que haviam atingido os niveis mais
avancados das nocGes verificadas2® resolveram problemas matematicos
(nas situac®Ges do dia-a-dia, nos jogos em grupo ou mesmo quando 08
problemas eram colocados oralmente pela professora). N&o observamos,
no entanto, qualquer relacdoc entre essa facilidade para a resolugdo de

problemas matemdticos e o nivel de desenvolvimento da leitura e da

268 Evitamos usar o termo alunos operatérios uma vez que néo
realizamos um diagnéstico operatédrio dos alunos.
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escrita27. Na turma 102, encontramos as mais diversas combinac#es:
alunos alfabéticos ja no inicio do ano e ainda no primeiro nivel na
conservac3o da quantidade e na inclusdo de classe; alunos silabicos e
no terceiro nivel, seja somente na conservacdo da quantidade seja nas
duas nog¢Bes observadas; alunos alfabéticos e conservativos em ambas
nogcdes. Finalmente, foi também possivel observar que os alunos mais
desembaracados na resoluc3o dos problemas orais mas que ainda n8o
haviam se desenvolvido plenamente na leitura e na escrita, n3o
obtiveram rendimento equivalente ao oral na prova escrita de

matematica.

Nesse ponto, gostariamos de fazer um pequeno paralelo entre esta
pesquisa-ac8ic e a experéncia relatada por Kemii e DeClark no ja
mencionado livro Reinventando a aritmética: implicacdes da teoria de
Piaget (1988). Convencida de que é essencial para o pesquisador
trabalhar na sala de aula com professores porque estes possuem uma
experiéncia e uma perspectiva que aquele ndo tém, e no intuito de
eliminar a instruc3o tradicional de aritmética na primeira série, Kamiil
escolheu Georgia DeClark, mestranda do programa em educac3o infantil da
Universidade de Illinois, Chicago. Do mesmo modo, mobilizada pelo

desafio de enfrentar o fracasso da escola pablica no Brasil,

27 Embora n8o estejamos relacionando o nivel operatério do
pensamento e o nivel de conceitualizac8o em leitura e
escrita, cabe esclarecer que para Ferreiro e Palacio (1982)
"o nivel operatério facilita o acesso ao sistema alfabético
de escrita, mas n8o ¢é condic8o necessaria. Em outros
termos, as8 criangas pré-operatorias podem chegar a
compreender o sistema alfabético de escrita tanto como os
operatérios, mas estes compreenderdo com maior facilidade
(fasc.5,p.92)
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acreditamos como Kamii, e muito inspirada em seu exemplo, que a sala de
aula e o professor ndo podem estar alheados da construcdo de um saber
pedagogico que 8e quer transformador. Encontramos a professora da
turma 102, ainda graduanda face a sua pouca idade, pelas m3os de um
projeto liderado por uma educadora universitdria comprometida com a
mudanga. Nossa intervengdo ndo esteve circunscrita ao programa de
matematica: | de carater mais abrangente porque concentrado na
organizag8o das atividades escolares mas nem por isso pretencioso,
consciente que estavamos de nossas limitacdes. A maneira de Georgia
DeClark, a professora da turma 102 havia chegado "d condigcfo de reduzir
seu poder o tanto quanto possivel” (palavras de Kamii na p. 17)
proporcionando a seus alunos a necessaria autonomia de agdo para seu
desenvolvimento. Da mesma forma que Georgia DeClark, a professora da
turma 102, ainda que n8o t3o conhecedora dos pressupostos
construtivistas e interacionistas face a0 grau de ensino que
freqlientava, também portava davidas e incertezas quanto & sua

~

aplicac3o, sobretudo quanto & avaliac8o do rendimento escolar.

A proposta de Kamii era eliminar as folhas de exercicio (a) ao
introduzir o 1lidico através dos jogos em grupo e (b) ao retirar das
situacBes diédrias os elementos significativos para a prendizagem
matemdtica. Georgia DeClark s6 utilizou as folhas de exercicio ao
fazer quatro avaliacBes ao longo do ano para verificar como seus alunos
enfrentariam a representagdioc escrita das equacles aditivas. A
professora da turma 102 adotou o8 jogos em grupo e aproveitou as
situacBes do dia-a-dia para incentivar o pensamento matemético mas

preferiu n#o abandonar a representac8o da escrita matemética quando
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adotou o livro didatico. Sua adesdo ao incentivo permanente a
comunicacdo entre os alunos, & troca de idéias, a comparacao dos
resultados obtidos, com espagco livre para a resolugdao de possiveis
conflitos, no entanto, emprestou ao uso do 1livro um carater muito
diverso daquele normalmente empregado dentro de um esquema tradicional.
As diavidas e incertezas a que antes nos referimos gravitam em torno da
avaliagdo, de como fazer o registro nos boletins, de como fazer com que
o8 pais entendam o processo, de como conciliar a necessidade de
unificar objetivos educacionais para as turmas da mesma série e ao
mesmo tempo proceder com autonomia. A ades3o incondicional a um
programa desse tipo nd3o depende exclusivamente da convicgcdo de um
professor e de um pesquisador compromissados com todas as suas
conseqliiéncias. Passa também por outras instancias, dentro e fora da
comunidade escolar, além de necessitar, como reconhece Kamii, de “maior
experimentacdo e avaliacdo critica.” (p.303). Para Kamii, a leitura e
a escrita dos numerais s3o objetivos apropriados para a primeira série,
mas a escrita de equacdes é totalmente inadequada e deve ser evitada
pois as criancas ndo raciocinam do modo como as equagles se
apresentam28, A escola deve esperar que a crianca assimile a relagdo
kierdrquica entre os termos de uma equacdo para representa-la por
escrito. Bem entendido, dar este tempo ndo significa estar
imobilizada: a escola tem seu papel e neste ponto a contribuig@o do
livro de Kamii e DeClark é muito clara, com sugestdes de atividades que
substituem as tradicionais folhas de exercicio na aprendizagem da

matematica. O que Kamii estd dizendo é de fundamental importéncia para

28 ( capitulo 5 do livro de Kamil e DeClark (1988) discute
essa questéo.
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a educacdo escolar: estd solicitando & escola que proporcione ao
aprendiz o tempo que ele necessita (dando as condicdes as mais
propicias) para construir esse conhecimento e poder representa-lo.
Deste ponto de vista, a proposta de Kamii se aproxima & idéia da
promoc3o automética2® da primeira & segunda série. Comentaramos
anteriormente que quando a escola admite a promoc3o automdtica esta
apenas estendendo o prazo para que o aluno cumpra a exigéncia da
sociedade de que ele aprenda a ler, escrever e contar. Ma é fato
também que, se a exigéncia permanece, ha, por outro lado, maior

probabilidade de que o aluno possa cumpri-la em sua plenitude.

Ao elaborar um roteiro sugestivo para o planejamento de uma pesquisa-
acdo, Thiollent (1988) destaca o seminario, forum de exame, debate e
tomada de decisdo sobre o processo de investigacdo e do qual fazem
parte o0s pesquisadores e o8 membros significativos implicados na
pesquisa. A partir das informacdes obtidas, definem-se as diretrizes,
avaliam-se as ag¢Bes, divulgam-se os resultados (Thiollent, 1988, p. 58—

60).

Em nossa pesquisa poderiamos distinguir ao menos trés tempos de
semindrio de acordo com os participantes envolvidos:
- as trocas entre & turma 102 e a pesquisadora, quando sugestles
traduzidas por esta eram discutidas por todos;

- as trocas 1incessantes entre a professora e a pesquisadora, na busca

29 Esta idéia tem se traduzido na implanta¢c8o do bloco
tnico, que elimina a reprovac&8o nas séries inciais do 1@
grau e faz parte de um projeto da Secretaria Municipal de
Educac8o do Rio de Janerio a ser inciciado em 1993.
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cotidiana pela organizag3o do trabalho escolar;

- as reunies semanais entre o corpo docente e a administracdo da
escola quando era dedicado um tempo para o planejamento das atividades
semanais; neste tempo contavamos com a presenca da professora
universitaria coordenadora do projeto que trazia textos para serem
lidos e debatidos, solicitava o relato de uma atividade experimentada
pelas professoras da escola com o objetivo de realizar uma andlise da

acdo dentro da proposta construtivista.

Todos esses sdo momentos que contribuiram para o evoluir da pesquisa;
contudo as trocas entre professora e pesquisadora constituiram, sem
davida, o sustentaculo do processo. No depoimento em que descreve como
passou do ceticismo a convig3o, Georgia DeClark relata seu temor em
aceitar a mudanca de método e o motivo pelo qual decidiu ir avante: o
apoioc e a vontade da pesquisadora em trabalhar junto, respeitando sua
autonomia e poder de decisdp. Nés também como pesquisadora
comprendeendemos que estar diariamente disponivel para e na turma 102
era vital para o andamento da pesquisa. Além disso, todas as sugestses
partidas da pesquisadora passaram sempre pelo crivo da professora e com

esta ficava a palavra final.

A insercd3o de um pesquisador em um grupo que quer evoluir no sentido
da autonomia, resulta em um impasse original: se por um lado o
pesquisador é elemento integrante do grupo porque tem papel ativo no
contexto da pesquisa e faz parte do movimento rumo aos objetivos de

resolugc8io dos problemas inicialmente colocados, é, de outro modo,

elemento alienigena que deve, com o tempo, se retirar.
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Longe de ser o principal ator, lugar ocupado no entender de Thiollent

(1988) "por quem faz ou quem estd efetivamente Iinteressado na acdo"”

(p.70) o pesquisador tem papel auxiliar embora em alguns casos deva se

envolver mais intensamente. De qualquer modo, n8o héa neutralidade nem
por parte dele nem por parte dos atores:

"A conviccdo a que podem chegar acerca da necessidade
ou da Justeza de uma ac8o amadurece durante a
deliberacdo no seio do semindrio e dos outros gripos
participantes da pesquisa.” (Thiollent, 1988, p. 70)
Chegamos ent3oc ao segundo semestre, com a introducdo de um livro
texto de portugués e a prevaléncia de um periodo de observacdo para que

a avaliacdo das realizacdes passadas apontassem novas formas de

continuacdo futura.

Livres para escolherem seus companheiros a mesa, o8 alunos n8o
formavam grupos fixos mas notava-se uma tendéncia para se agruparem de

acordo com o sexo: grupos de meninos, grupos de meninas.

Um trabalho que empolgou as criancas neste periodo fol a preparacéo
para uma votacdo simulada de eleicd@o de governador do Estado do Rio de

Janeiro, conforme aconteceria no més de outubro em todo o pais.

A primeira atividade foi a confeqc&o de cartazes 1ilustrados com os
nomes dos candidatos reais e de seus respectivos partidos;
posteriormente foram preparadas as cédulas e encenada a votacdo com uma
urna para recolher os votos das criancas, da professora e da
pesquisadora, chamadas uma a uma para votar. A apurac8o dos votos, a

contagem dos votos vadlidos e nulos, o nimero de alunos ausentes, foram
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momentos para a ativac3o do pensamento aritmético.

0 trabalho de execugdo dos cartazes foi realizado por trés grupos de
quatro alunos e um de trés alunos. Esses grupos ampliados s8o de
dificil organizacdo porque as atividades (no caso, escolher as
ilustracdes, recortar, colar, escrever nomes e titulo, desenhar) devem
se ordenar cronologicamente e alguns membros, devido & limitac3o do
material disponivel (neste trabalho : uma folha de papel pardo, folhas
de jornal com fotografias dos candidatos, uma tesoura, um tubo de
cola)30 ficam temporariamente sem trabalho, o que pode originar
impaciéncia e desinteresse. Foram observados os modos interativos de
independéncia,delegacdo, imposic8io e interdependéncia mas o movimento
entre estes modos era bem mais intenso que nas diades porque a
sucessdo de atividades alternava as configuracdes, desfeitas t&8o logo

uma determinada tarefa cessasse.

0 uso de grupos ampliados -~ tentado alids em algumas tarefas
desenvolvidas no primeiro semestre -~ apesar dos incovenientes acima
apontados, podia representar um estimulante desafio para o
prosseguimento da intervenc83o. A avaliacBo do periodo precedente nos
indicava a seguinte situagdo quanto aos objetivos almejados;

- objetivo pratico - introduzir em uma sala de aula uma organizac3o
que priorizasse o trabalho em grupo - estava assegurado: se o trabalho

em grupo ndo era uma organizac8o permanente, acontecia com regularidade

80 A principio, cada grupo dispunha de apenas uma caneta de
cor; depois fol estimulada a negociac8o entre os grupos de
modo que cada um dispusesse de mais cores.
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e bem aceito pelos alunos e pela professora, tornando-se um fato na
turma 102;
- o objetivo de conhecimento - verificar a posssibilidade de introducdo
de uma proposta de interacdo entre alunos em uma sala de aula de escola
pablica de primeiro grau e auferir os resultados da ag¢do relacionando-
o8 com o rendimento escolar dos alunos - caminhava: constatada a
possibilidade da ac8o, os resultados da avaliagdo do primeiro semestre

conferiam um saldo positivo para a turma 102.

Sentiamos insatisfacdo quanto ao fato de a ‘'corrida” estar
prioritariamente voltada para a cobranca de regrias de comportamento
disciplinar embora tenha 8ido o veinulo para viabilizar os trabalhos
feitos em grupo. De fato, durante o8 trés concursos no primeiro
semestre, contdvamos com a permanéncia dos pares, com a disposicdo das
mesas de modo a possibilitar que diferentes pares se sentassem frente
a frente, mantinhamos vivo o sentimento ludico. Lembramos agqui a reacg#o
de muitos alunos face aos jogos, considerados "brincadeiras” e nado
atividades escolares. A curta duracdo que envolvia o interesse de
algumas crian¢as nessas atividades ou meamo o desinteresse que outras
manifestavam pelos jogos em geral foram uma das incégnitas que n&o
soubemos decifrar. A "corrida", s8e n8o atraia a todos o tempo todo,
sempre contou com a ades8ic de da turma. Estava claro contudo, que a

intenc3o inicial de que todos os alunos passassem pela experiéncia da
vitéria era remota e pisdvamos com inseguranca no terreno da

competicio.

Nesta ocasifo, uma das atividades de ciéncia foi a de plantar gréos
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de feij3o para acompanhar o crescimento das plantinhas. Incumbidas de
cuidar dessas e de outras plantas trazidas por elas mesmas, as criangas
tiveram a idéia de iniciar uma Corrida das Plantas. Na tentativa de
contornar as caracteristicas mais frageis das corridas anteriores,
propusemos a professora grupos maiores (de quatro alunos) e avaliacBes
para a contagem de pontos t&o somente de trabalhos em grupo em tarefas

interdependentes.

Os dezenove alunos, mimero estabilizado até o final do ano letivo,
deveriam fazer suas escolhas de modo a que cada grupo fosse constituido
de dois meninos e duas meninas. Esta exigéncia ia de encontro a
tendéncia de formac&o de grupos do mesmo sexo; um numero maior de
participantes em cada grupoc nd3o excluia, porém, a possibilidade de
pares de meninas e pares de meninos porque a forma da mesa - retangular
- obrigava a uma separacdo do grupo dois a dois. Por ndo ser divisivel
por quatro, o nimero de alunos da turma resultou em um grupo de quatro

e trés de cinco membros.

Ao comparar classes da escola elementar classificadas como abertas,
semi-abertas e tradicionais, Hallinam, citada por Cohen (1987)
encontrou nas classes abertas padrdes sociométricos muito diversos dos
observados nas classes tradicionais, concentrados estes nas chamadas
“estrelas” (alunos muito escolhidos) e nos isolados, alunos sem chances
de integracd3o pela pouca ou nenhuma escolha:

“(...) a pesquisadora encontrou (nas classes
abertas) uma distribuic8o menos hierarquizada de
escolhas, com um nimero menor de 1solados e de lideres

do ponto de vista sociométrico. Afora 1sso, diades
assimétricas (em que as escolhas por amizade n8o s8o
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reciprocas) a triades Iintransitivas ocorriam menos
fregiientemente na classes abertas que nas tradicionais

e se dissolviam mais rapidamente, dando lugar a
situagBes equilibradas”. (p. 15).

A escolha dos grupos pelas criancas, embora em situacd3o muito diversa
da idealizada para estabelecer os padrdes sociométricos vigentes em uma
sala de aula, apontou para um delineamento mais préximo ao encontrado
por Hallinam nas classes abertas. Solicitamos aos alunos que
escrevessem em uma folha de papel o nome de trés companheiros com os
quais gostaria de participar neste novo concurso. . 0s meninos
escolheriam duas meninas e um menino; as meﬁinas, dois meninos e uma
menina. Das negociacBes - intensas e temperadas pelo desafio de
escrever o nome dos colegas - resultou um quadro de escolhas bem
distribuidas para mais da metade da turma presente (os ausentes sempre
esquecidos). Houve um caso inédito de um aluno que se recusou a
participar; seu nome também n3oc foi incluido nas escolhas e atribuimos
este fato a uma provavel contrapartida da turma aquela negativa. Este
era um aluno muito agressivo que passava por uma fase dificil de
constante atrito com a turma. OQOutros trés alunos n3o foram escolhidos:
o primeiro era um aluno faltoso (o chamado aluno "turista” que
comparece um dia e falta dois ou trés) o que dificultava muito seu
engajamento na turma; o segundo, um aluno muito timido que pouco
falava, um dos mais novos e o de mais baixa estatura; o terceiro, muito
comunicativo e que nunca havia apresentado qualquer dificuldade em se
relacionar. De qualquer modo, t%o logo a professora escreveu no quadro-
negro as escolhas e abriu o debate para os acertos necesséarios, os

"igsolados” presentes foram logo admitidos por iniciativa da prépria
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turma. A formac3o definitiva dos grupos, no entanto, ficou para o dia
seguinte de modo que a inclusdo dos ausentes se desse com o©

consentimento de todos.

Os nomes dos grupos, dados pelos alunos, foram: Arvores, Flores,
Folhas e Frutos. Pelas novas regras, a disposig3o do grupo em torno da
mesa passaria a ser livre (alertamos as criangcas das vantagens de
poderem se sentar a cada dia com um membro diferente do grupo) e o
escore seria unico por grupo e ndo mais o somatdérioc dos pontos
individuais. Os itens avaliados seriam combinados previamente a
realizagdo de cada trabalho (de modo geral: a ajuda aos colegas, o

empréstimo de material, a adequacdo do produto & proposta inicial).

A vinculacgdo do concurso a uma tarefa interdependente com um produto

final Wnico aproximava-o do objetivo de conhecimento da intervencido

porque privilegiava a estrutura cooperativa propiciando o
estabelecimento dos modos interativos interdependentes. Mantinha-se
presente o cumprimento de regras - ndo mais as coercitivas,

disciplinares, mas as "'regras do jogo"', combinadas com antecedéncia.
As tarefas interdependentes s8%oc as que, de acordo com a classificac8o
de Miller e Hamblin c¢itados por Slavin (1977), ndo podem ser

desempenhadas por um 86 individuo pois exigem coordenac3o de esforcos.

Tanto os métodos Jigsaw quanto o Small-Group Teaching utilizam a
tarefa interdependente, subdividindo o tema geral em varias partes ou
por um dos alunos de cada time (no caso do Jigsaw) ou pelos diferentes

grupos (no caso do Small-Group Teaching) de modo que o tema geral seja
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conhecido por todos apenas se os alunos se coordenarem para
compartilhar a informacdo. No caso da turma 102, ao invés da
subdivisdo dos temas, idealizamos a interdependéncia da acd3o pela
limitac8o (ou escassez) do material disponivel devido ao tipo de tarefa
proposta, geralmente a concepcdo de cartazes ou de pequenas histodrias
com texto e ilustracdes. De acordo com Slavin (1980), a estrutura de
tarefa em uma sala de aula resume todas as atividades de um dia
escolar: a prelecdo do professor, o8 exercicios escritos, a discussdo
em grupo, etc. Essa estrutura pode também variar de acordo com o

sistema de grupo adotado: estudantes trabalhando em tarefas com

prescrig¢fes individuais, em pequenos grupos -  homogéneos ou
heterogéneos - em que o8 estudantes s3o ou ndo permitidos a ajudar uns
aos outros, com ou sem ajuda do professor, etc. Podemos inferir dease

critério de ©Slavin uma estreita relac8o entre a organizac@o da turma e
o tipo de tarefa adotado: dificilmente alcancariamos modos interativos
interdependentes propondo tarefas independentes, de execugdo

individual.

Tendo em vista a proposta interacionista do desajuste 6timo, os
desafios langados durante esta "Corrida das Plantas” ficaram por conta:
(a) da exigéncia de uma planificac@o espacial mais elaborada na
distribuicdo do texto e das ilustracGes e, (b) do predominio do texto
escrito sobre as ilustracles. Essa énfase na fluéncia da lingua
escrita justificava-se pois na época (més de setembro) a maioria da
turma ja& havia alcangado o nivel alfabético com wvalor sonoro

convencional.

A decisBo de contar pontos para a corrida somente quandc ocorriam as
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tarefas interdependentes com avaliac3o previamente combinada entre a
professora e os grupos impediu, ao contrario do que ocorrera nas outras
corridas, a contagem diaria dos escores. Notamos que a principio os
alunos protestaram: com o tempo porém pareciam perder pouco a pouco o
interesse pelo concurso. De fato, a contagem do escore era um momento
divertido, realizado muitas vezes no ultimo momento do dia escolar: o
nome dos pares e o8 itens a avaliar eram escritos no quadro-negro, a
professora anotava os pontos, as criancas faziam as somas. Conhecia-
se, ent8o, a posicao do dia, o grupo que avancou, o0 que retrocedeu, o

que ficou na mesma posicdo.

Pensamos ent3c em aproveitar algumas situacGes diarias para
recompensar o grupo com pontos toda vez que um de seus membros se
sobressaisse de alguma maneira (por dar solug3o a um problema, por dar
alguma sugestdo considerada interessante ou pela turma ou pela
professora). Além de manter vivo o interesse de todos pela corrida,
esta medida foi também a maneira que a pesquisadora achou para minorar
uma certa tendéncia da professora em usar a corrida como puni¢3o quando
o comportamento disciplinar tumultuava o trabalho escolar. De uma
conversa entre professora e pesquisadora (e depois da professora com os
alunos) ficou combinado que ao invés de perder pontos poder—-se-ia dar
relevo as pequenas conquistas pessocais, ou mesmo ao fato de um ou mais
grupos estarem completos quando os outros tivessem um de seus membros

ausentes.

Uma das consequéncias mais notaveis observadas a partir dessa decisdo

foi que em pouco tempo as préprias criancas, tdo logo davam alguma
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sugestdo considerada boa ou solucionavam um problema, passaram a
reivindicar pontos para seus grupos. Ndo seria essa pratica uma
oportunidade real para "dar voz as criancas', mesmo comprometida com a
dificil questdo da recompensa? Como era estimulante constatar a
transformacdoc daqueles individuos que sabiam ser a escola uma
instituicdo repressora, esperando deles o "bom comportamento”, sairem

de sua timidez e reclamarem seus direitos!

No més de outubro conseguimos nosg reunir com os pais. Até entdo o
contato com a familia tinha se dado nos mais diversos modos, a saber:
- na entrada quando a professora esperava a chegada da turma para se
dirigir & sala de aula;
- na propria sala de aula, ou por iniciativa do responsavel (os pais
tinham livre trénsito na escola) ou para atender a um chamado da
professora;
- na entrega dos boletins do primeiro semestre quando foi possivel
mostrar alguns trabalhos realizados em grupo e fazer comentdrios sobre
o aproveitamento dos alunos;
- nas reuniles promovidas pela escola para esclarecer alguma campanha
geralmente envolvendo questdes de saude. Foi justamente em uma delas
que o8 pais da turma 102 tiveram a oportunidade de ver a magquete
construida pelos alunos;
- na festa junina, quando conhecemos alguns pais que ndo fregqilientavam a

esacola.

Queriamos, no entanto, muito mais: ainda que tardiamente, gqueriamos

explicar nossos objetivos, o8 grupos, o8 Jjogos; queriamos ouvir as
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opinides, debater as falhas, pedir sugestdes. Ao comentar o que
representa uma inovagdo educacional (no caso, a troca entre iguais,
dispostos em pequenos grupos, acerca da producdo escrita em sala de
aula), DiPardo e Freedman (1988) afirmam:

“Because the classroom filled with student talk
represents a marked departure from what has long been
the american norm, it requires a revolution not only

in the teacher’s concept of language learning, but

also in the home and school communities that shape

students” ideas concerning what it means to be in
school” (p. 144).

Comentava-se muito na escola que o0s pais n¥%o tinham tempo para
freqiientar as reunides, que a maioria trabalhava fora de casa,e ndo
poderiam dispor mais do que o necessario para levar ou busacar seus
filhos. Nossa reunido, no entanto, ndo confirmou essa expectativa:
compareceram dez responsaveis dos dezenove alunos que frequentaram o
segundo semestre, sete m3es, uma avé e dois pais. A professora
explicou a proposta de interacdo entre alunos, mostrou os trabalhos
elaborados em grupo, falou sobre os jogos e em especial 8sobre a
corrida, distribuiu as provas do terceiro bimestre e teceu comentarios
sobre cada aluno. Os pais deram demonstracdes de gque estavam
satisfeitos com a ac3o desenvolvida. Sobre este encontro, gostariamos
de fazer algumas reflexdes:

- os pais admitem propostas educacionais diversas das que estd3o
habituados quando sentem confianga nas pessoas que lideram o trabalho;
- essa confianca é adquirida ao constatarem o empenho e a dedicacdo do

professor e, sobretudo, ao verificarem as modificages refletidas no
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comportamento de seus filhosS331;
- mesmo assim, persistem as duvidas sobre o desempenho futuro dos
alunos, agora submetidos a uma inovac3o educacional (na préxima série,

com outra professora, em outra escola)32,

A Corrida das Plantas, ao contrario dos outros concursos em que
alguns pares tomavam a dianteira e terminavam entre os primeiros
lugares, foi bem mais equilibrada: trés dos quatro grupos permaneceram
algum tempo na dianteira, o quarto conquistou ao final o segundo lugar.
Sabemos das dificuldades do trabalho em grupos ampliados: muitas vezes
as préprias criancas se organizavam em duplas ou trios, dentro de um
mesmoe grupo; outras vezes a professora antecipava a divis&o, mas

desfazendo associacBes habituais.

Observagdes realizadas no més de novembro de oito pares executando
uma tarefa interdependente (ordenac3o de uma histéria ilustrada em
quadrinhos com criacdc de texto, a exemplo de uma atividade
desenvolvida em sala de aula comentada por Smolka, 1988, p. 87-93),
registramos sete pares desenvolvendo modos cooperativos (dois por
delegac3o e cinco em interdependéncia) e um par em que se deu a disputa

pelo material disponivel para a realizagdo independente mas que

31 A reuni8io durou quarenta e cinco minutos, periodo no
qual n3o se registrou qualquer lamento por parte dos
responsaveis sobre a impossibilidade de permanecer.

32 Este é um leitmotiv nos relatos das inovag¢tes
educacionais. Pais das mais diversas camadas sociais temem
suas conseqliéncias quando o retorno ao método tradicional
for necessdrio. Ver por exemplo DeClark e Kamii. Para fAés
sempre soou estranho pensar o tradicional como garantia de
adequac8io e sucesso.
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resultou na produc33c de apenas um trabalho. Do ponto de vista
educacional, quando a delegacdo - um modo de interacdo cooperativo - se
faz pelo desinteresse de um dos parceiros (como esses de turma 102)
torna-se tdo indesejavel quanto a imposicdo pois nos dois casos, um 86
menmbro trabalha. Esta constatacd3c ndo significa que a independéncia
seja menos prejudicial pois garante a agdo dos dois membros mas afasta

as possibilidades de conjuncg3o.

0Os resultados da avaliac8o do terceiro bimestre comparados aos dos
anteriores, e limitado agora aos 18 alunos presentes desde o inicio

(dois alunos sairam da escola, um novo chegou somente em agosto) s&o os

seguintes:
Conceitos Nimero de alunos
10Bim. 20Bim. 39Bim.
A 7 8 5
B 6 5 9
C 5 5 1
D - 1 3
E

Os trés conceitos D confirmavam dificuldades que se evidenciavam &
medida em que o semestre ia avangando, sobretudo no terreno da leitura.
Embora as notas das provas (escritas e orais) n&io fossem ponderadas, o
nimero de provas de leitura e escrita (leitura e interpretacdio de

texto, ditado, gramatica) contra uma nota pela prova escrita de
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matemdtica e outra pelo item participacdo/comportamento, conferiam um
peso maior & aprendizagem da linguagem natural. Além disso, por ser
também através de prova escrita e dessa vez incluindo as equacOes
aditivas, a avaliagdo do pensamento matcmatico ficava comprometido pela
maior ou menor intimidade do aluno com a lingua escrita, quando n3o

pelo problema mais amplo levantado por Kamii.

A Corrida das Plantas terminou em meados de novembro; os grupos
alcancaram pontos muito pré6ximos mas a vitdoria do grupo Flores ficou
caracterizada, seguido dos grupos Arvores, Frutos e Folhas. Ao final
do ano letivo chegamos a ensaiar uma organizacdo de grupos de trés
alunos (duas meninas e um menino ou dois meninos e uma menina) sem
concurso, apenas para dar prosseguimento 38 atividades interativas.
Empenhada em chegar ao final dos livros adotados, a professora n3o mais
propds tarefas interdependentes; as interacBes se restringiram entdo a
comunica¢do entre o8 alunos na correcdo de um dever de casa ou de um
exercicio feito em sala. A elaboracdo individual de um calendario para
o ano seguinte, com ilustracBes desenhadas pelos préprios alunos,
serviu também para ativar as trocas. A disposicdo das mesas de modo a

reunir pequenos grupos permaneceu até o final do ano letivo.

0 répido avango do tempo levou & decis@io de n3o submeter os alunos a
um conjunto de provas escritas neste quarto bimestre. Dos dezenove

alunos, nove alcancaram conceitos A e B e foram aprovados ja no
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primeiro Conselho de Classe3S3,

Os8 dez alunos restantes permaneceram na escola em periodo de
recuperacdo mas apenas cinco geravam davidas quanto & sua aprovacdo.
Alguns acontecimentos anteciparam decisdes que angustiavam professora e
pesquisadora: o aluno faltoso ndo mais compareceu e assim ndo
participou do periodo de recuperagdo, tendo sido reprovado por
faltad34. Outro aluno de rendimento instavel foi considerado aprovado
porque a familia estava de mudanca para outro estado da federacH8o: a
aprovacdo foi acompanhada de wuma carta redigida pela professora
explicando o processo de alfabetizacd3o desenvolvido na turma 102, as
caracteristicas do aluno, as provaveis causas de seu rendimento
irregular e o8 motivos pelos quais entendia que o aluno poderia
frequentar a segunda série no ano vindouro. O rendimento nas provas
escritas de lingua portuguesa e matemdtica elaboradas especialmente
para o periodo de recuperagdo serviu de critério Ultimo (mas ndo

exclusivo) para aprovar um dos trés alunos e reprovar os outros dois.

33 Incluimos entre esses nove alunos, a menina que
participou da turma 102 durante todo o ano, obteve o8
conceitos A, B, B e B mas que estava matriculada na segunda
série por questdes de transferéncia. Consideramos a inclus8o
desta aluna em nossos resultados justificadvel por ela ter
participado de todo o processo da intervenc8io e de todas as
avaliacdes realizadas. De fato, ela 86 n8o pertenceu &
turma 102 do ponto de vista oficial.

34 Através de um contato entre a professora e o
responsdvel, tomamos conhecimento dos motivos das faltas. A
tentativa em transferir o aluno para o turno da tarde (ja
que o principal problema era a impossibilidade de acord&a-
lo a tempo de chegar &8 escola dentro do horédrio permitido)
resultou infrutifera. O fracasso no intento de equacionar
esse problema gque sabemos se repetir em outras escolas do
pais abre o debate sobre as relagdes entre a instituic8o
escolar e a comunidade a qual esta deve servir.
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Assim, dos dezenove alunos, trés foram reprovados (um por falta e dois
por rendimento) e dezesseis passaram para a segunda série do primeiro

grau.
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CAPITUIO 4

RESULTADOS, CONSIDERAGOES E SUGKSTOES

4.1 Consideracdes sobre a evolucdo dos alunos nas no¢Oes operatorias
observadas e no desenvolvimento da aquisicdo da leitura e da

escrita.

No decorrer do periodo da recuperacdo, tivemos a oportunidade de
repetir as provas operatdrias realizadas ao inicio de ano letivo. Da
mesma forma que anteriormente, as entrevistas foram gravadas e
registradas em protocolos. Apresentamos nos quadros 1 e 2 os
resultados dessas provas. Nomeamos cada aluno com uma letra do
alfabeto. Os algarismos entre parenteses logo apds a letra indicam a
idade do aluno na época da entrevista. Note-se que o8 primeiros
dezoito alunos (de a a 8) 830 os que acompanharam a turma durante todo
o ano letivo. O aluno identificado pela letra a n3o foi entrevistado
em dezembro por n3o ter mais comparecido as aulas. Os alunos de t e z
880 o8 que ndo frequentaram o segundo semestre. O aluno identificado

pelas letras oo é o que chegou em agosto.

As informacfes obtidas pelos ditados de palavras e frases seguidos de
leitura realizados a0 longo do ano para avaliar o nivel de
desenvolvimento da escrita e da leitura complem o quadro 3 no qual as
letras nomeiam os alunos e os algarismos em parenteses indicam suas

idades no més de fevereiro.



Comparagdo est-e os niveis observados ao inicio e ao final do ano letivo

QUADRO 1

NCZa0 DE GUANTIDADES NUMeRICAS:

DATA Mar/Abr/Maio/90 Dez 90
NTVEIS N{VEIS

ALUNGS 10 20 30 16 20 R{Y

a {%,8) X (10,411 S/R

b {7,1i} I (8,7)

c {7,4) H {8) X

¢ 7,10} X (8,5) X

e (7,5) X (8,1) X

£7,11 X (8,7) X

g {8,5! 1 {9,1) 1

h (7,10} X {8,4} X

i 9,7) X (10,2) X

37,3 X (8} X

1{7,4) (8,1} X

0 (9,11} X (10,7) X

n {8,1) (8,8} X

2 (5,1 X (2,7) X

0 (8,1) X (8,9) X

q (8,11} X (5,7) X

7 X (7,9) X

s 17,7 (8,3) X

t (7,6} H S/R

u {7,2} H S/R

v (7,8) 1 S/R

x {B,11} X S/R

z (7,6} 1 5/R

00 S/R {9,10} X

LESENDA: S/R = Sem registro
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QUADRO 2

NOGAD DE INCLUSAD DAS CLASSES:

Comparacdo entre os niveis observados ao 1n:icio e ao final do ano letivs

DATA Abril Maio/90 Dez 90
NfvETs N{VELS
ALUNCS @ 20 3 i@ 2o 3o

a (9,8 X (10,11} SR

b (B) X (8,7) X

c (7,4) X (8) X

d (7,100 1 (8,5) X

e (7,5) X (8,1} X

£ 17,11} X (8,7) X

g {8,3) X {3, 1

7,00 X i8,4) X

i 9,7 X (10,2} X

i (7,4 X (8) X

L (7,8) X (8,1} X

a (9,11} X {10,7) X

a (7,1 X (8,8 X

o {9} X {9,7) X

2 (8,1) X (8,9) X

g (%) X 9,7) X

r (7,1} X (7,9) X

s {7,8) X (8,3) X

t (7,6) X S/R

v (7,2) X S/R

v (7,8} X S/R

x {8,11) I S/R

2 {7,6) X SR

00 S/R {9,10) X

LEGENDA: S/R = Sem registro
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QUADRO 3

CESENVILVIMENTG DA =SCRITA € DA LEITURA RO LONBTD 0 AND LETIVE
ALUNES FEVEREIRO MARCD EBRIL JULHD CUTUERRD JEZTMBRE
3 13,46 alf, cos aif, ccoe
5 7,9} 5/R alf. cos alf, cos
c 17,2} sil.- alf. alf. sea alf. sem  aif. sem alf. cos
d 1,7 sil,- alf . sil.-alf. sil.- alf, alf. com alf. com
e (7,3 aif. coa alf, con alf, roa
+47,9) sil.- alft . sil.- alf, alf.com alf. com alf, coa
g 3.3 sildbico sildbico aif. con
AT, T pré-sil sil.- alf alt. cos alf, coae
i 19,3} S/R 5/R sii.- alf, aif. com aif. coa
;7,2 alf, com aif, com
bo{7,3) sildbico sildbice alf. ses alf, com  alf, com
s (9,10) sil.- alf. alf, cos alf. com
n {7,190} alf. con aif. con
g {8,%) 5/R alf, com alf, coe
p {7,11) aif. cos aif. cos
g (8,10} sil.- alf. sii.- alf. sil.- alt
ro{6,il) alf. cos alf. com
s (7,4} sil.- alf. sil.- alf. alf. sea  alf, com alf. cos
£ (7,3 S/R S/R alf. cos
u (6,10) 5/R S/R
v {7,5} S/R S/R
t {8,7) 5/R S/R altf. com
z (7,9} sildbico sildbico
oo (7,11) 5/R S/R 5/R alf.cos alf, cos

L EGENDA:

gré-sil; pré-sildbico alf.sem: altabético sem valor sonoro convencional

sil.-aif.:sildbice alfabético

S/R: sem registro

alf.com: alfabético com valor soncro convencional
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A observagc8o dos quadros 1, 2 e 3 aponta para um nitido avanco da
turma tanto nas no¢Ses operatérias enfocadas quanto no desenvolvimento

da aquisic3o da leitura e da escrita.

Em relac3o &s no¢des operatérias, a comparacdo entre a s8ituagdo ao
inicio e ao final do ano, restringida portanto aos 17 alunos, de b a

835, destaca os seguintes pontos:

a - segundo 4 alterac3o do nivel evolutivo

1 - nocdo de quantidades numéricas
Dos dezessete alunos considerados trés ja haviam atingido o nivel
de conservacdo ao inicio do ano 1letivo; entre o8 quatorze
restantes, onze alteraram de nivel evolutivo, o que confirma o
progresso da turma nesta noc3o considerado ademais o fato de que

nenhur aluno persistiu no primeiro nivel.

2 - nocgdo de inclusdo das classes
Nesta noc#o apenas um aluno apresentava respostas de conservagdo a
0 inicio do ano. Entre os dezesseis alunos entdo passiveis de
progresso, 10 evoluiram para niveis superiores, nimero que
expressa igualmente um avango considerdvel nessa noc8o, embora

trés alunos tenham persistido no primeiro nivel.

38 (Os alunos de b a B8 880 08 que foram entrevistadoes nos
dois momentos, o que permite a comparacdoc dos resultados.
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b - segundo a conservag3o da nogao

1 - nogd3o de quantidades numéricas
Treze alunos entre os dezessete considerados deram respostas de
conservacdo em dezembro, dez dos quais evoluiram para este
terceiro nivel durante o ano letivo. As argumentacdes
apresentadas foram as de igualdade, n3o se registrando argumentos

de compensac8o ou de reversibilidade.

2 - no¢3o de inclusdo das classes
Seis dos dezessete alunos encontravam-se em dezembro no terceiro

nivel entre os quais trés evoluiram durante o ano letivo.

0 quadro 4 permite a comparacgdo do progresso em uma e outra nocdo
estudada. Verificamos que se nos ativermos apenas ao nimero total de
alunos conservativos ao final do ano letivo, o avanco na nocdo de
quantidades numéricas é bem mais expreassivo do que na nocdc de inclusdo
de classes. Devemos, no entanto, considerar que o nimero de alunos
conservativos, i.e. no terceiro nivel, j& ao inicio do ano era menor na
nocdo de inclus8o das classes, expressando provavelmente uma
dificuldade mais acentuada no desenvolvimento desta nocdo. De fato, o
grande nimero de alunos ainda no primeiro nivel ao inicio do ano pode
ser outro indicador dessa dificuldade: se na noc%o das quantidades
numéricas apenas pouco mais de um terco da turma era ndo conservativa,
i.e. estava no primeiro nivel, na noc¢@io de inclusd@o das classes mais da

metade dos alunos situava-gse ainda neste nivel.
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BUADROD 4
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NE DE ALUNOS CONSERVATIVCS

3G OF ALUNDS NAG CONS.

NG DE ALUNOS GLE

ALTERASAM 0 NfVEL {38 nivel! 110 nivel)

EVOLUTIVD
NOGAD INCIG AND  FINAL DO ANO FINAL AND
OPERATIRIA LETIVO LETIVED LETIVO
N3GAD DE 11 {ea us total 3 {em um 13 {em um 5 {ea um 0 (em um
GUANTIDADE de 14} total de 17) total de i7) ]totai de 17) total de i7)

NUMERICA

13 {ea um J (ea um
total de 17) total de {7)

l{em um total éf(em ua total
de 17} de 17)

NO5AD DE INCLUSAD 19 {es us total
DAS CLASSES de 16

Podemos concluir que os avancos em uma e outra nocdo se equivalenm,
seja pela situagdo final comparada a do inicio do ano, ao levarmos em
conta os diferentes graus de dificuldade para a evolucdo em cada uma,
seja pelo niGmero de alunos que alteraram de nivel evolutivo, a maioria

nos dois casos.

Em relacZo ao desenvolvimento da aquisicdo da leitura e da escrita
(ver quadro 3), do total de dezessete alunos focalizados (de b a s8),
sete ja eram alfabéticos com valor sonoro convencional ao inicio do ano
(meses de fevereiro e marco). Em abril dois alunos alcancaram este
nivel; ao final do semestre (més de julho) a turma contava com quinze
alunos alfabéticos (entre os quais doze com valor sonoro convencional),
expressando um notavel progresso que evoluiu até abranger a quase
totalidade (dezesseis alunos alfabéticos entre os quais somente um sem

dar valor sonoro convencional &s letras) no més de outubro. E de se

ressaltar o rapido avango do aluno h, pré-sildbico em fevereiro e ja em

abril alfabético com valor sonoro convencional. Note—-se também que o
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aluno ¢ embora tenha permanecido quase todo o ano no nivel alfabético
sem valor sonoro convencional passou a dar valor sonoro &s letras no
periodo de recuperacdo (més de dezembro). O aluno q, unico que ndo
atingiu o nivel alfabético, apresentou um desenvolvimento de dificil

interpretac3o, ora parecendo avancar, ora parecendo retroceder.

4.2 - 0 rendimento escolar dos alunos: conceitos bimestrais e situacdo

final.

Os conceitos alcancados durante o ano letivo e a situacdo final de

cada aluno estdo descritos no quadro 5.

QUADRO 5

RENGIMENTO ESCOLAR: Conceitos e Situagdo Final

Conceitos
fiunos bisestrais recuperagda Situacdo Final -

Icy
12
[[~]
S
(1)

[y

reprovadc por falta
aprovado apés recuperacdo
reprovade apds recuperagic
aprovade apds recuperagdo
B aprovado direto

A aprovado direto

€ aprovado apés recuperacde
A apravado direto

aprovade apds recuperagdo
aprovado direto

C aprovado apos recuperacdc
aprovado direto

aprovado direto

aprovade direto

aprovado direto

] reprovado apds recuperagio
A aprovade direto

L aprovado apds recuperagdo
¢ aprovade apds recuperagic
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Através do qudro 5. podemos notar que todos os alunos que obtiveram
os conceitos A e/ou B (4 excec8o do aluno b) durante os trés primeiros
bimestres foram os alunos aprovados direto, i.e 0s que n3o entraram em
recuperacdo final. O aluno b passaria direto para a segunda série se
ndo houvesse faltado muito no ultimo bimestre, tornando imprescindivel
sua presenca no periodo de recuperacdo para uma avaliacdo mais

atualizada de seu aproveitamento escolar.

4.3 - Consideractes sobre possiveis conexbes entre o avanco conceitual

e o rendimento escolar.

Sabemos com Thiollent (1988) que a metodologia da pesquisa-a¢8o n3o
nos permite efetuar qualquer ligac8o causal entre os fatos observados.
Para precisar com mais clareza nossos objetivos na busca das relacgSes
entre o avango conceitual~e o rendimento escolar, reproduzimos a seguir
o paragrafo inteiro no qual Thiollent esclarece essa questSo,
paragrafo, alias, que contém frases ja& mencionadas no inicio do
capitulo terceiro desta dissertacdo, gquando da apresentacdo da
metodologia adotada:

“No contexto que nos interessa, a formulag8o da hipdtese ndo
é necessariamente de forma causal entre os elementos ou
varidvels considerados. Ndo se trata de querer mostrar que X
determina Y. Para fins descritivos, a hipdtese qualitativa é
utilizada para organizar a pesquisa em torno de possiveis
conex8es ou Iimplicacdes ndo-causais, mas suficientemente

precisas para se estabelecer que X tem algo a ver com Y na
situac8o considerada.” (p.56)

Para efeito de anadlise, diremos que existe conex3o entre o avango
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conceitual®® e o rendimento escolar quando os alunos que avangaram
nas nog¢les operatdrias observadas (ou entdo, os alunos que apresentaram
respostas de conservacd3o em dezembro)37 foram aprovados. Da mesma
forma, hd conex3o entre o avango conceitual e o rendimento quando os
alunos que ndo progrediram nas no¢Oes operatdrias observadas {ou entdo
os alunos que ndo apresentaram respostas de conservacdo em dezembro)
foram reprovados. De modo inverso, diremos que n3o ha conexdo entre o
avanco conceitual e o rendimento escolar quando os alunos que avangaram
(ou os alunos que apresentaram respostas de conservacdo em dezembro)
foram reprovados, e ainda quando o8 alunos que n3o avancaram (ou os
alunos que n3o apresentaram respostas de conservac8o em dezembro) foram

aprovados.

Da tentativa em comparar o avango conceitual ao rendimento escolar
representado pela situagd@o final de cada aluno, gostariamos de acentuar
os seguintes aspectos, referentes aos alunos de b a 8 nos quadros 6, 7

e 8:

1 - Quanto 3 noclo de quantidades mméricas
Em uma primeira andlise poderiamos afirmar que n3o ha qualquer
conexdo entre o avanco conceitual e a situacdo finalf De fato,
como podemos observar no quadro 6, os alunos b, p e r, embora ndo

tendo alterado de nivel conceitual, lograram aprovac3o ao final do

38 (Consideramos sob a denominac8o de avanco conceitual a
alterac8io do nivel evolutivo de acordo com a comparaca&o entre
as situacB®es ao inicio e ao final do ano letivo.

37 Incluimos neste grupo, portanto, os alunos Jja
conservativog ao inicio do ano letivo.
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que evoluiram de nivel.

alunos que apresentaram respostas de

(da e, f’ £, h’ i:

excecdo do aluno q (reprovado),

letivo. Além disto, os dois alunos

No entanto, se considerarmos os

J, 1, m, n,

segunda série do primeiro grau.

conservaciao

o, q, 8,),

BUADRD 6

COMPARAGAD D0 AVANGD CONCEITUAL NA NOGAD DE GUANTIDADES NUMERICAS COM A SITUAGRQ FINAL

Aluno fivango conceitual Situagdo final

b ndo aprovade apds recuperagdo
C sia reprovade

d 30 nivel t aprovado apés recuperagdo
e sin para o 39 nivel aprovade direto

f sie para o 30 nivel aprovado direto

g sim para o 38 nivel aprovado apds recuperagdc
h 32 nivel ¢ ansravade direto

i sis para o 30 nivel aprovado apds recuperagdo
] sim para o 3@ nivel aprovade direto

i sim para o 39 nivel aprovado apds recuperagdo
® sie para o 3@ nivel aprevado direto

n sin para o 32 nivel aprovado direts

o 38 nivel 8 aprovado direte

p nds aprovado direto

q sim para ¢ 30 nivel reprovado

r ndo aprovado direto

5 sim para o 30 nivel aprovade apds recuperacdo

Legenda: ¢ Alunos que ao inicio do ano letive jd eras conservativos nesta nogldo.
2 - quanto & noc3o de inclusdo das classes

Através do quadro 7, podemos constatar que entre os alunos

progrediram (g, i, 1, q,

r)

reprovados estdo entre os
treze
em dezembro
verificaremos que, a

todos foram promovidos para a

que nd3o

encontram-se as trés formas de situacdo

final, a saber, reprovagdo, aprovac8o apbs recuperac& e aprovacgso

direta. Porénm,

nocdo (b, ¢, d, e, f,

h’ J,

n,

n,

se consideramos os alunos que evoluirfam

5

nesta

8) e 08 que apresentaram
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respostas em dezembro (b, £, h, j, n, o), podemos detectar uma
conexdo entre o avanco conceitual e a situacdo final. Assim, entre
os onze alunos do primeiro grupo, a excecdo do aluno ¢ (reprovado),
todos foram aprovados para a série seguinte. Ja em relacdo aos
seis alunos do segundo grupo, a aprovagdo abrangeu a todos, sem

excecdo.

QUADRD 7

L)

OM A SITUAGAD FINAL

alun Avanco Conceitual Situagdo Final

b sim para 39 nivel aprovado apés recuperagac
< sis repraovado

g sis aprovado apbs recuperacio
e sim apraovado direto

f sim para 32 nivel aprovado direto

i ndo aprovade apds recuperagdo
A sim para 32 nivel aprovado direto

i ndo aprovado apés recuperagdo
] sim para 38 nivel aprovado direto

1 ndo aprovado apés recuperagio
) sia aprovado direto

n sim para o 32 nivel aprovade diretp

e 30 niveld aprovado direto

0 5is aprovado direto

g ndo reprovado

r ndo aprovado direto

5 sis aprovadc apés recuperagie

LEBENDA: ¥ Aluno que ao inicic do ano j4 era conservativo nesta nogao.

3 - quanto &s duas nocOes observadas

0 aluno r foi o unico que nd3o progrediu em ambas as nog¢les38

38

Embora o fator idade n8o sirva para Justificar a

rermanéncia do aluno r no nivel intermedidrio em ambas
noc¢Bes durante o decorrer do ano letivo, é de se ressalvar

que
era

, entre os dezessete alunos considerados nesta anédlise,
esse o0 aluno de menor idade, com sete anos ainda em

dezembro.
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tendo alcancado, no entanto, a aprovacd3po direta. Neste caso ndo ha
a conexdo procurada mas, se considerarmos os alunos que evoluiram
nas duas nocdes (c, e, £, j, m, n, 8), poderemos notar que, a
excec8o do aluno c¢ (reprovado) todos obtiveram aprovagdo para a
segunda série. Além disso, todos os alunos que apresentaram
respostas de conservac8o nas duas nocgdes em dezembro (f, h, j, n,

o) foram aprovados de forma direta.

Em resumo, as conex®es entre o desenvolvimento nas nocSes observadas
e o rendimento escolar n3o sdo claras. A comparagdo entre a situagdo
dos alunos ao inicio e ao final do ano letivo aponta para um avango
significativo nas duas nogdes. Podemos constatar que todds alunos
conservativos por ocasi¥o da primeira prova, em uma e outra nocdo,
foram aprovados. Por outro lado, o avanco conceitual ndo implicou
necessariamente em aprovacdo embora 0s casos em que consideramos haver
conexdo, sobretudo em ambas as nocgoOes, sejam mais expressivos

numericamente.

4 - guanto ao desenvolvimento da aquisicBo da leitura e da escrita.
Uma vez que o desenvolvimento na aquisicdo da leitura e da escrita
foi registrado ao longo de todo o ano letivo, faremos a andlise das
possiveis conexGes entre o avango conceitual e a situagdo final
levando em conta a época em que o8 alunos alcancaram o nivel mais
avancado, isto é, o alfabético com valor sonoro convencional.

Através do Quadro 8, podemos observar uma nitida correspondéncia



197

8UeDRO 8
CoMReRAGAD DT AVANGD CONCEITUAL A H@LT"*"& LEITURA £ Da ESCRITA
CON A SITUAGAD FINAL DE APROVAGAS Fﬁ é A 20 SERIE
aiune Avanco Conceitual B Situagdo finai
b aif.coe vajor sanore ¢ aprevado apds recuperagde
£ sim para alf.sem vaior sonoro {earco) reprovado
d sis para alt. com valor sonoro{out.) aprovado apés recuperacac
e alf.cos vaior soncro M aprovago direto
f sia para alf.com valor sonoro (abril) aprovado direto
q sim para alf.cos valor sonoro {julho) aprovado apbs recuperagac
A sia parz alf.com valor sonoro {abril} aprovado Zireto
i sis para alf. cos valor spnoro {julho) aprovado apds recuperagdo
] alf. cos valor sonaro 84 aprovado direto
1 sis para alf.cos valor sonoro {out.} aprovado apds recuperagdo
8 sim parz2 alf.com valor sonoro {margo} aprovade direto
n alf. com valor sonoro #f aprovado direto
8 aif. cos vaior soncro 13 aprovade direto
p alf, cos valor sonoro It aprovado diretc
q ndo reprovado
r alf, cos valor sonoro 81 aprovade direto
5 sia para alf. cos valor sonoro {out.) aprovado apos recuperagdo
LEBENDA: alf.sea valor sonoro = alfabetizag¥o ses valor sonoro cenvencional

alf.com valer sonoro = alfabetizagdo com valor sonoro convencional
¥ 0 contetdo dos parénteses refere-se a época ea que o aluno atingiu o nivel indicade
1 Aluros que ao initio do ano letivo ja eram alfabéticos coa valor sonors convencional
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entre 0 grupo de alunos que mais cedo alcancaram o nivel alfabético,
(incluidos os que Jja eram alfabéticos em fevereiro), e a aprovacdo de

forma direta. De fato, & excecdo do aluno b, todos 08 que ja em abril
estavam naquele nivel - e, £, h, j, m, n, o, p, r - passaram direto
para a segunda série. Quanto aos que alcancaram mais tarde (a partir
de julho) o nivel alfabético com valor sonoro convencional (d, g, i, 1,
8) é fato que foram aprovados mas todos somente apés o periodo, de
recuperacdo. Tanto o aluno que ndo evoluiu (q) quanto o que permaneceu
alfabético sem valor sonoro convencional (c¢) quase todo o ano letivo,

foram reprovados.

O resultado dessas comparacdes confirmam as relacBes tentativas que
lancamos ao comentar o8 conceitos obtidos pelos alunos durante o ano
letivo. De fato, pela énfase dada aos aspectos linguisticos na
primeira série do primeiro grau, sobretudo na escola piblica, saber ler

-

e escrever é a porta de entrada para o caminho que leva aprovac&o3®,.

Esta constatagdo vai ao encontro da segunda diretriz que norteou a
presente pesquisa-ac8io e que prevé uma estreita relacBo entre o

desenvolvimento intelectual e o rendimento escolar nas séries iniciais

3P Para uniformizar a amostra examinada a partir do inicio
da instrucd8o matemdtica, Carraher e Schliemann (1983a) foram
obrigadas a incluir criancas de séries diferentes pois no
Recife, ao menos naquela época, o ensino da matemdtica na
escola publica 86 se iniciava na segunda série do 12 Grau,
quando na escola privada se fazia na primeira.
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do ensino fundamental, se entendermos a aquisicdo da leitura e da
escrita como uma conquista conceitual e ndo uma habilidade para
odecodificar signos linguisticos. Claro estd que a conexdo se
concretizou por exigéncia da prépria escola mas que repercute o
pensamento da sociedade mais ampla. Estaria entBo a instituic8@o escolar
totalmente atrelada a sua condic3o, sem poder renovador? Acreditamos
que ndo. Quanto mais a escola procurar conhecer seu aluno,
reconhecendo-o um ser pensante que expressa em suas acles o contexto
s6cio-cultural interator na conatrucdo de seu todo, com mais
propriedade poderd reformular e ampliar os parémetros que norteiam sua
pratica avaliativa. O papel das interacBes entre alunos na sala de aula
e seu potencial inovador se impdem nessas considerac@es por motivos que

tentaremos explicitar no préximo tépico.

4.4 - Consideracles sobre as relacles entre o desenvolvimento
intelectual, o rendimento escolar e o papel das iﬁterucﬁes entre alunos
em uma pedagogia construtivista.

0 propbésito em relacionar o desenvolvimento intelectual ao rendimento
escolar esbarra no modo como se concebe o conhecimento. Avaliar o
rendimento com base em uma teoria que vé no individuo o artifice de seu
préprio saber pressuple substituir o foco na correc8o das respostas
para dirigi-lo ao processo pelo qual foram produzidas e para os

argumentos que a sustentam. Uma das contribuic¢fes mais revolucionérias
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da teoria psicogenética foi a de redefinir o estatuto do erro
( "entendido como raciocinios Incorretos da crian¢a diante de situacdes
problematicas” Casavola e al., 1988, p.33) na aquisicdo de
conhecimentos. Do ponto de vista das estruturas definidoras de uma
etapa de desenvolvimento, o erro &€ o indicio do que a crianga pode ou
n3o fazer; do ponto de vista dos mecanismos formadores que explicam a
passagem de uma estrutura para outra, o erro pode denotar a abertura do

pensamento para novos possiveis.

Piaget (1987) distingue dois mecanismos cognitivos de diferentes
significac®es: um que ‘visa campreender o conjunto de realidades
fisicas e logico-matematicas”, outro que ’“serve para ter éxito em todos
os dominios, desde as a¢des mais elementares até a solucdo de problemas
abstratos. "(p. 58). O real constitui-se pelo conjunto dos mecanismos de
compreensdo; a abertura para novos possiveis depende dos mecanismos que

se orientam para o éxito.

Perante um problema a resolver, a crianca organiza sua a¢8o passo a
passo com vista ao objetivo que pretende alcancar. Tais acdes
sequenciadas sofrem modificagcfSes & medida que se mostram ineficazes,
substituidas entdo por outras mais adequadas ao propdsito final. Ora,
muitas vezes o8 fracassos, ao contradizerem o sistema de interpretacdo
que guia a ac8o (as chamadas ‘“teorias em acdo”) irdo propiciar a tomada
de consciéncia de uma regularidade mais geral a englobar a

interpretac8o anterior. Piaget (1987) observa que

SIBLIGTECA
PORDPACAD GETULIO VARGA:
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“do ponto de vista da invencdo, um erro corrigide pode ser mais
fecundo que um éxito imediato, porque a comparacdo da hipotese

falsa e suas consequéncias proporciona novos conhecimentos e a
comparacdo entre erros dda lugar a novas idéias”. (p,61)

Do ponto de vista pedagdgico é necessirio portanto distinguir com
Davis e Esposito (1990) trés diferentes tipos de erro que podem ser
cometidos pela crianga em suas tarefas escolares, de acordo com as
seguintes situacBes:

- quando a crianga Jja disple dos esquemas necessdrios para apreensdo
do conhecimento mas erra por ignorar as formas consideradas
corretas. Muitos dos erros ortograficos cometidos v&3o por esta
linha, quando a crianca precisa de informacdo sobre gqual letra
utilizar para escrever determinada palavra (8 ou z, ¢ ou 8s etc.);

- quando a crianca ndo dispde dos esquemas necessarios e a tarefa
proposta torna-se muito distante, indo além de suas possibilidades
estruturais - trata-se aqui do erro sistemdtico;

- quando a crianca, a partir de um plano de ac3o organizado por
teorias em acfo comete erros construtivos, erros que na verdade
constituem um dos possiveis em pauta do processc criativo que

procura o éxito.

No primeiro caso cabe & escola instrumentalizar seu aluno no sentido
da busca e aprimoramento da informag¢d3o; no caso dos erros sistematicos,
evidenciam-se as possibilidades atuais do aluno e cabe & escola rever

sua proposta levantando desafios reconhecidos como tais pela crianca;
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finalmente no caso dos erros construtivos, cabe a escola distingui-los

e considera-los como possibilidades de avanco intelectual.

Resta o problema de tornar exequivel em sala de aula a atividade
docente que 8e quer construtivista, a oferecer contrapropostas,
problemas, a expor contradi¢Ges, a desequilibrar o aluno a fim de
estimular a elaboracdo de hipéteses mais abrangentes e o alcance de

estados de equilibrio mais avancados.

Retornamos neste ponto a nossa primeira diretriz que aponta a
interacdo entre alunos como elemento propulsor do desenvolvimento
intelectual. De fato, somente uma organizac3o em sala de aula que
estimula o didlogo, a troca de idéias, o debate, a contraproposta, a
variedade de solugBes (nd3o apenas entre professor e alunos mas
principalmente entre os proprios alunos pelo potencial de diversidade
que este tipo de interacBo encerra, poderd concretizar uma pedagogia
para o desenvolvimento. Em outras palavras, assim como a descoberta
dos niveis estruturais impde a4 intervengdo pedagégica limites de acordo
com as possibilidades de compreens8v do aluno, a aplicagcdo dos
pressupostos construtivos ndo pode prescindir da comunicac®o entre os

sujeitos que aprendem acerca do objeto a conhecer.
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4.5 - Consideracles finais e sugestSes

Ao final do primeiro capitulo, incluimos esse trabalho no grupo de
pesquisas participativas que, através da pratica e pela teoria, busca
novos rumos para a educacdo. A eleicdo da linha metodoldgica da
pesquisa-acdo idealizado por Thiollent (1988) traduz um desejo de ouvir
e de 8e fazer ouvir, de agir e deixar agir e, sobretudo, de aprofundar
e conhecer. Destacados por este autor, apresentaremos a seguir os
principais aspectos da metodologia acompanhados de comentarios sobre a

intervenc3o na turma 102:

a. "ha uma ampla e explicita Iinteracdo entre pesgquisadores e pessoas

implicadas na situacdo investigada; '(p. 16)

Esta interacdo ampla e explicita entre pesquisadora e a turma
consolidou-se pela duracd8io da intervencdo - longa o suficiente para
criar lacos de comprometimento parte a parte - e pela qualidade das
relaces - por vezes concordantes, por vezes conflituosas como quer
a realidade, mas afinal convergentes de modo a permitir o

prosseguimento da ac#o.

b. “desta interac8o resulta a ordem de prioridade dos problemas a
serem pesquisados e das solucdes a serem encaminhadas sob forma de

acd3o concreta;” (p. 16)
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No papel de pesquisadora tivemos a inten¢do de garantir a interacdo
entre os alunos em sala de aula. A gquestdo fundamental gque uniu a
professora (ensinar) e os alunos (aprender) encerrava dividas e
perplexidades que, no entender da pesquisadora, poderiam ser
redimencionadas pela intensificagdo das interacgSes entre os alunos.
(Lembramos a alteracd3o verificada na qualidade das interacgdes entre
a professora e seus alunos, enriguecidas por tal intensificacdo).
A conjuncdo desse objetivo mais abrangente com o atendimento a&s
prioridades configuradas no desenrolar da .acéo atendeu de modo

pleno, a nosso ver, esse aspecto metodolégico.

"0 objeto de investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim
pela situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas

encontrados nesta situacdo;” (p.16)

O objeto de nossa investigacdo foi a interacd@o entre alunos na sala
de aula e o8 beneficios resultantes desta interacado,
pressupostamente interligados com um melhor aproveitamento escolar.
O saldo positivo tanto no que diz respeito ao avanco intelectual
dos alunos quanto & aprovag8o para a segunda série é um indicio de
que uma organizacdo em sala de aula que privilegia a interagédo
entre  alunos, inserida em uma concepcdo construtivista e
interacionista do conhecimento, pode-se constituir como um caminho

importante para o enfrentamento do fracasso escolar.
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“o objetivo da pesquisa-acdo consiste em nresolver ou, pelo menos,

am esclarecer os problemas da situacdo observada” (p.16)

A organizacdo dos alunos em pegquenos grupos expde duas questdes de
fundamental importéncia que, curiosamente, dizem respeito mais a
interagdo entre o professor e seus alunos do que propriamente entre
estes. 5380 questdes que se ndo devidamente enfrentadas, podem por
em risco a énfase na interac8o. Trata-se da distribuic8o do poder
entre professores e alunos e do atendimento, individual ou
coletivo, prestadoc pelo professor. O0s problemas observados em sala
de aula demonstraram que, em ambos os casos, a busca de equilibrio
das forcas em Jjogo € & maneira mais sabia para a conducBo do
processo educativo. Muito poder para os alunos em sala de aula
pode resultar em perda de controle da turma pelo professor e em
consequéncia ou um retorno a praticas disciplinares que impecam a
livre comunicac#o entre os alunos ou a resultados débeis em termos
de aproveitamento escolar. Por outro lado, a organizacdio em
pequenos grupos ndo deve excluir uma atencdo individual do
professor a cada aluno mas sempre com 0 cuidado para que esta

a

interac3o ndo se sobreponha & énfase na troca entre iguais.

“hd durante o processo, um acompanhamento das decisBes, das acBes e
de toda a atividade intencional dos atores da situac8o:"(p,16)

As expectativas prenunciadas na época que precedeu & intervencdo na
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turma 102, norteou o desenvoi&imento da acdo e conferiu, assim
julgamos, legitimidade aos esforcos envidados para sua satisfacdo.
A preocupacdo em alargar o horizonte conceitual dos alunos deu
origem a um planejamento semanal gque contivesse uma multiplicidade
de experiéncias, garantindo o avangco na leitura e na escrita mas
explorando também o pensamento numérico e a imaginac3o. Uma das
consequénciags mais significativas do acompanhamento realizado
durante a pesquisa foil o modo pelo qual a avaliac3o do rendimento
escolar se processou: a teoria construtivista e interacionista do
conhecimento permitiu a admissdoc do avango conceitual como um
critério valido de rendimento lado a lado & concepgdo tradicional
que valoriza a correcdo nas respostas. Se a reprovac3o se pautou
mais pelas dificuldades apresentadas com a leitura e a escrita, é
verdade também que o desenvolvimento do pensamento numérico
(através dos jogos e de situagles didrias) e a participac@o nas
tarefas especialmente concebidas para ativar a interac8o cresceram

em significédncia para a professora, alunos e pais.

“a pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo):
pretende-se aumentar o conbhecimento dos pesquisadores e o
conhecimento ou o’nivel de consciénecia” das pessoas e grupos

considerados”. (p. 16)

A observac3o de pares de alunos executando tarefas escolares sob

determinadas condi¢fes, permitiuv-nos a concepco de um modelo
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conceitual em que 03 polos interativos de conflito e cooperacdo
explicitam-se em suas nuances, redefinidas do ponto de vista
educacional. A interdependéncia surge assim como a modalidade
interativa por exceléncia a possibilitar o conflito e a unido de
idéias. Ao distinguir as modalidades de conflito e de cooperacédo,
em termos de imposic3o, independéncia, delegacdo e
interdependéncia, o modelo supre a necessidade de se particularizar
e nomear cada relacdo. Esta distingdo permite o abandono de formas
ambiguas, encontradas em alguns estudos como, por exemplo,
“cooperacdo propriamente dita” usada para dar relevo aos aspectos
exclusivos da interdependéncia, ou mesmo que confundam interagdo
com cooperagdo (forma que, se admitida, excluiria o conflito da
interacdo entendida como processo social mais amplo a abranger os
dois polos, cooperacdo e conflito). Engendrado no decurso da ag8o
e consolidado apds seu término, o referido modelo abre espagco para
novas investigacBes. H& de se compreender melhor os motivos pelos
quais uma ou outra modalidade se instaura de modo a instrumenta-
lizar o professor em sua ac8o diretiva. Ha sobretudo de se
aprofundar sobre as implicacBes dos modos interativos com o
desenvolvimento cognitivo, em especial a hipétese, aqui lancada, de
que 0 modo interdependente seria condi¢3o necessaria embora n#o

suficiente para o afloramento do conflito sociocognitivo.

A interac#@o entre alunos na sala de aula traduzida pelo trabalho

escolar em pequenos grupos desponta como um recurso capaz de viabilizar
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as inovagdes trazidas pela proposta construtivista do conhecimento. Se
é veiculo, é também decorréncia de tais principios, incompativel com a
postura que 86 reconhece poder e saber no professor. Na sociedade
contemporanea a escola tem um papel fundamental pela oportunidade que
disple em multiplicar e enriquecer o8 contatos entre o8 alunos. Nesse
sentido pensamos que as contribuicSes da teoria de Jean Piaget vém se
somar as idéias dos educadores progressistas que reivindicam uma escola
democréatica. A escola para todos deve ser também a escola que abriga
as relagBes democriticas em seu interior e forma o cidaddo que 1luta

por esses valores.
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