O CaMINHO DIDATICO

Quando se vé que a defini¢io dos objetivos nio
basta para a elaboracio de um procedimento
didatico, mas que este requer a elucidacio

da atividade mental a ser solicitada e a
instalacao de situa¢des-problema

“Se ‘pensar’ significa ‘operar’, o problema didatico consiste em conce-
ber uma situagdo que venba exercitar a atividade mental do aluno.”

J. Berbaum,
Apprentissage et formation,
PUF, Paris, 1984, p. 81

Quando se estabelece a necessidade de definir e classificar
seus objetivos

Num certo colégio (12 ciclo do ensino secundirio), os professores adotaram
um “projeto de estabelecimento”. Apés uma sondagem junto os alunos, um
acordo com os pais, varias reunides, decidiram empenhar todos os seus
esforcos na “aquisicdo do espirito critico”. Haviam constatado, com efeito,
a grande credulidade de seus alunos e sua admirag¢io injustificada por cer-
tos programas de televisdo, seu fascinio diante da publicidade, sua ausén-
cia de distincia em relagio aos slogansmais simplificadores... e a satisfaciio
tranqiila com a qual entregavam trabalhos que o menor espirito critico
teria permitido melhorar consideravelmente. Como bons profissionais, cons-
cientes de sua especificidade, foi alids contra esse dltimo ponto que decidi-
ram lutar mais particularmente; nio por renunciarem a influir nas ativida-
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des extra-escolares, mas por decidirem legitimamente que através das ativida-
des que organizam € que podem dominar permitirio aquisi¢coes que pode-
rdo, sem davida, mais tarde, ser repercutidas em outro lugar. Sabem que,
para serem eficientes nas dreas que nio sio as suas, € preferivel que, parado-
xalmente, ndo toquem nelas e que fagam, por outro lado, o melhor possivel
naquilo para o que sio competentes. Estio conscientes de que se forem
bons didatas, rigorosos em seus objetivos e em seus métodos, tém alguma
chance de conseguir algum impacto sobre outra coisa que ndo seja as aprendi-
zagens propriamente escolares; sabem que, ao contrario, assumindo desastro-
samente o papel de “animador”, de assistente social ou de psicoterapeuta —
profissdes para as quais ndo dispdem nem de uma formagao, nem de con-
dicoes de exercicio —, entregam-se 2s tentativas, ou até mesmo aos erros, da
incompeténcia e perdem toda esperanca de agir de maneira vilida... Em
outras palavras, sabem traduzir uma finalidade em fim, ou seja, assimila-la
no dominio de competéncia que € seu, percebem perfeitamente que essa
“traduciio”, apesar das aparéncias, estd longe de ser um empobrecimento
de sua finalidade, mas representa a garantia de sua realizagdo; o “retraimen-
to” que realizam lhes confere efetivamente o estatuto de atores sociais.

Em todo o caso, se o fim é objeto de um consenso, nem por isso
fornece os meios de sua realizacio e bem se sabe que € necessario ir ainda
mais longe na precisdo; é por isso que os professores desse colégio, reuni-
dos antes da volta as aulas, decidiram agir sobre o trabalho em rascunho e
sobre a releitura atenta dos deveres pelos alunos. Haviam observado, fazia
muito tempo, a incapacidade destes, apesar de sua injun¢do, para retomar
seriamente, criticar e corrigir o que haviam escrito; haviam observado ainda
que alguns alunos, tendo que justificar que tinham feito um rascunho, o
rabiscavam posteriormente, como quando se encerra uma tarefa enfado-
nha, e, as vezes, levavam o escripulo ao ponto de introduzir minuciosamente
no trabalho algumas falsas rasuras. Viam nisso, com muita razio, uma falta
de “espirito critico” e a oportunidade de concretizar seu fim formulando-o
em termos mais precisos: “cada aluno do primeiro ano do primeiro ciclo
secundirio, decidiram os professores, devera, ao final do ano letivo, e para
cada disciplina, ser capaz de adiar a execugio definitiva de um dever e de
realiza-la distinguindo nitidamente trés tempos: um tempo de pesquisa, um
tempo de elaborac¢io e um tempo de retomada critica. O resultado de cada
uma destas fases deverd poder ser identificado.” Tinham ai, certamente, um
objetivo geral capaz de uni-los, de manifestar uma exigéncia comum aos
olhos dos alunos e de mobilizd-los de maneira eficaz. Alids, o objetivo seria
claramente comunicado a estes Gltimos e eles seriam convidados regularmen-
te a questionar-se quanto a sua progressio nesse dominio.

A partir desse dia, em cada disciplina, os professores reuniram-se re-
gularmente para por em a¢io sua resolugido. Como tinham tido uma forma-
cio em “pedagogia por objetivos”, tentaram formular objetivos operacionais
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de acordo com a especificidade de sua matéria e devidamente classificados
do menor a0 maior. Assim, tiveram que entrar em acordo quanto 2s exigén-
cias que todos fariam para a entrega de trabalhos escritos, o que lhes permitiu
construir, de maneira muito eficaz, uma grade de releitura contendo os
diferentes pontos a serem verificados pelo aluno. Construiram também uma
progressio rigorosa que, a cada més, atingia um dominio determinado e, a
cada semana, um objetivo preciso de releitura. Cabia a cada um, em suas
proprias aulas, estar atento 2 introdugio e a verificagdo do objetivo defini-
do em conjunto. Essa férmula permitiu-lhes identificar os alunos atrasados
neste ou naquele ponto e agrupi-los assiduamente em seqiiéncias que
estavam reservadas a eles. Quando isso foi possivel, os alunos foram até
mesmo misturados entre diversas salas de aula para constituirem “grupos
de necessidade™. :

Um tal método €, em muitos sentidos, exemplar: os professores percor-
reram a cadeia que vai das finalidades aos objetivos operacionais formula-
dos, para cada disciplina, em termos univocos de comportamento observa-
vel?. Quando chegou a hora do balango, puderam avaliar o interesse desta
exigéncia: sempre anunciar aos alunos, da forma mais precisa possivel, o
resultado esperado levava-os, por sua vez, ao rigor diditico, a0 mesmo
tempo em que isso suprimia toda uma série de equivocos que, até entiio,
pesavam muito sobre sua eficicia. Por explicarem-se incansavelmente, eram
levados a ver com maior clareza o que se passava, a0 mesmo tempo que
esclareciam suas expectativas para outrem. Além disso, haviam adotado um
precioso instrumento que lhes permitia discutir em conjunto e fazer do
conselho de classe um lugar em que podiam identificar precisamente as
dificuldades dos alunos e propor a eles os recursos adaptados... Inclusive,
compreendiam enfim alguns insucessos ao identificar os pré-requisitos fa-
lhos. Mas, sobretudo, puderam adotar modos de gestio diferenciados, divi-
dir os alunos segundo suas necessidades e observar com eles, em casos
especificos, a eficacia do método utilizado... Na verdade, este &, de fato, o
principal interesse da “anilise por objetivos”: ela fornece um referencial e
ao mesmo tempo um referente, um instrumento para a gestio de uma
pedagogia diferenciada e um suporte para a negociagao de uma pedagogia
contratual. Somente a definicio prévia dos objetivos permite de fato, em
qualquer curso de formacio, dividir os individuos em func¢io de suas aquisi-
¢des anteriores e evitar provocar tédio naqueles que ja sabem ou precipita-
¢do naqueles que ainda ignoram. Apenas o antncio dos objetivos permite
referir o didlogo educador/educando a outra coisa que nio seja a vagas
impressdes ou 2 “vivéncia” afetiva de um ou de outro; ele concretiza e
explicita, na relagio pedagdgica, a mediagdo pelo saber cuja importincia
vimos... De onde vem entio o fato de que, nesse colégio como em muitos
outros, ap6s um ano de trabalho consideravel, tenha-se o sentimento difuso
de ter deixado escapar algo?
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Quando se mostra que o que gera um dispositivo didatico ndo
é a defini¢io de um objetivo, mas a hipotese sobre uma
operacio mental que € preciso realizar para atingi-lo

Retomemos um instante o objetivo geral fixado. pelos professores; tratava-
se, lembramo-nos disso, de ensinar os alunos a “relerem seus deveres”, ou
seja, a fazerem uma retomada critica desses deveres que lhes permitisse
melhorar seus desempenhos. Para traduzir um tal objetivo de maneira ope-
racional, em uma disciplina determinada, pode-se, e isso € o que aqui foi
feito, decompor a nog¢do de “retomada critica” identificando tudo aquilo a
que ¢ preciso estar atento durante a releitura: ter-se-4 entiio, segundo as
matérias, diferentes critérios que poderio ser tanto a precisio do vocabuli-
rio técnico, o acerto dos cilculos, a exatidio das datas, a precisio dos
esquemas, quanto, de maneira mais precisa, o emprego ou a interdicio
desta ou daquela expressio, a presenca desta ou daquela palavra, até a
existéncia das maidsculas no inicio das frases. E pode-se efetivamente elabo-
rar, para cada tipo de dever, uma lista precisa das exigéncias consideradas...
Isso encontra, no entanto, duas dificuldades graves: em primeiro lugar, a
especificaciio estabelecida, se for levada a seu limite natural, devera chegar
as exigéncias aferentes a cada dever especifico e, ainda, no limite extremo,
a lista dos critérios de sucesso arrisca confundir-se com a grade de respos-
tas do dever. Enunciar exatamente tudo o que € necessario ter feito é quase
o mesmo que fazer o dever em seus minimos detalhes, e cada professor
podera redescobrir isso se tentar, para um trabalho determinado, fazer a
lista exaustiva de tudo o que devera verificar e se pensar em comunici-la a
seus alunos... Mas, dirdo vocés, tudo estd no “quase” que surgiu subrepti-
ciamente na frase anterior, pois sabemos — e esta é a segunda dificuldade —
que um aluno pode dispor de uma lista muito exaustiva de exigéncias e de
critérios sem, no entanto, saber fazer o trabalho pedido. Ele pode executar
mecanicamente instru¢des de releitura sem “reler-se” verdadeiramente... Ei-
nos, portanto, diante de um impasse: ou os objetivos sdo divididos até totalizar
o trabalbo exigido que acaba se confundindo com eles; ou esse trabalbo é
indtil, ja que, por mais adiante que o levemos, deve-se admitir que o essen-
cial estd fora dele.

E verdade que o professor de francés, por exemplo, que quer estabele-
cer uma grade de releitura de uma dissertagdo corre o risco de comecar
tranqiiilamente explicando que é preciso corrigir a ortografia, verificar as
repeticdes, suprimir as aproximagoes e as mas construgdes... antes de encon-
trar-se perdido quando tiver que detalhar o que entende por “mi constru-
¢do” e tentar estabelecer sua lista... antes mesmo de perceber que aquilo
que € erro de construgdo num dever pode nio sé-lo num outro e que estd
envolvido em uma tarefa totalmente louca. Deve, diante disso, renunciar a
esse tipo de inventdrios? Certamente ndo! Com a condicio de saber inter-
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rompe-los, sdo particularmente preciosos e acreditamos té-lo mostrado®.
Entretanto, todas as atividades que descrevem nio podem dar conta da
operagdo mental da qual sdo apenas, no maximo, manifestacdes externas.
Na verdade, o que é importante em uma “releitura” é evidentémente ter
critérios, mas &, sobretudo, estar em condi¢io de fazer uso desses critérios,
ou seja, estar em projeto critico em relagio a si mesmo. “Reler-se” significa
adotar para si o ponto de vista do outro, interiorizar a socialidade ou ainda,
segundo a expressio de J. Piaget, “descentrar-se™. E, portanto, em torno
desse projeto, e apenas em torno dele, que todo o resto, todas as tarefas
que deverio sem duvida continuar sendo inventariadas, ordenam-se e adqui-
rem sentido. Portanto, esse € o projeto que € preciso tornar possivel ao
criar a situagdo apropriada... O aluno s6 reler-se-a de fato, s6 utilizari as
grades que eu colocar a sua disposiciio, se assumir imaginariamente a posi-
¢do de um terceiro e questionar seu trabalho desse ponto de vista. Assim,
dizia-me recentemente um aluno do tltimo ano do primeiro ciclo secundi-
rio com quem trabalhamos sobre essa questio, eu sei que, para melhorar
minha dissertagio, devo relé-la sucessivamente como se eu fosse meu it-
mao pequeno de seis anos e que nido conhece nada disso, em seguida,
como se eu fosse um contraditor sistematico que quer provar o contrario do
que digo e, enfim, como se eu fosse um corretor sidico que procura incansa-
velmente encontrar meu erro! E por identificar-me com esses personagens,
por antecipar suas reagdes e por prever suas objecdes que melhoro meu
trabalho... e universitdrios de D.E.A." a quem relatei essas observacdes confia-
ram-me, pouco depois, todo o proveito que delas tiraram para a redacio de
sua dissertacio de conclusio.

Toda aprendizagem ¢é assim: o que a constitui é irredutivel s descri-
¢des comportamentais que dela podem ser feitas. Podem-se acumular os
objetivos operacionais sem neles encontrar o menor vestigio da intenciona-
lidade capaz de uni-los em uma dinimica mental. “Retomando a célebre
férmula de Sartre, poder-se-ia dizer que é tdo impossivel atingir a operacio
mental que rege uma aprendizagem pelo empilhamento dos objetivos quanto
chegar a unidade pelo acréscimo indefinido dos nimeros 2 direita de 0,99”5.
Entre os comportamentos observaveis e o gesto mental que os sustenta, ha
uma ruptura, um salto qualitativo: nfo se esta falando da mesma coisa, nio
se estd no mesmo dominio. Eis a grande licio da fenomenologia: “Nio
haveria pensamento e verdade, explica M. Merleau-Ponty, sem um ato pelo
qual eu venca a dispersdo temporal das fases do pensamento e a simples
existéncia de fato de meus acontecimentos psiquicos™. Um ato, um gesto,
uma certa modalidade de nossa apreensio sobre o mundo e as coisas, uma
operagio mental através da qual tentamos nos ligar ao saber, uma estruturaciio
fugaz e que desaparece sem divida com o movimento que a institui, mas

" D.E.A: Diploma de Estudos Aprofundados, segundo ciclo dos estudos universitirios na Franga.
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que, num instante, nos coloca em correspondéncia com as coisas € nos
permite compreendé-las.

Assim, chegar ao teorema de Pitidgoras ou a técnica do resumo de
texto s6 é possivel se realizarmos uma operacio mental que dara sentido e
organizard todas as atividades escolares que poderdo, por outro lado, ser

- efetuadas: posso “saber de cor” esse teorema, efetuar mecanicamente todas

as tarefas propostas para fazer um resumo, sem ter verdadeiramente aprendi-
do um e outro. Repetirei uma férmula, aplicarei técnicas; poderei, por ve-
zes, obter alguns sucessos, por acaso ou porque o teste que me Serd proposto
ndo solicitard realmente a compreensiio, mas nio terei construido mentalmen-
te a significacfio da primeira, tampouco terei meio de julgar a pertinéncia
das segundas. Da mesma forma, poderei tentar utilizar grades de correcio,
manifestar externamente todos os sinais que indicam que “me releio”, sem
estar efetivamente descentrado em relagio ao meu texto, ou seja, sem ser o
S€U autor € a0 mesmo tempo o seu leitor critico. Na verdade, a atitude de
d'escentragem requer, para ser posta em pratica, uma formacao cujos princi-
PI0s ndo posso encontrar em alguns comportamentos externos — que vari-
am, alids, como veremos, com os sujeitos — mas que devo construir pela
anilise do gesto mental a ser efetuado e pela instalacio de uma situagio
onde este seja possivel e a0 mesmo tempo exigido’. Sera entdo necessario
questionar a nogiio de descentragem, compreender o que pode querer di-
zer “integrar o julgamento de outrem em si mesmo sem, com iSso, renunci-
ara ser vocé mesmo”, perceber que isso significa “colocar-se do ponto de
Vista das conseqiiéncias em relacio a seus préprios atos” e imaginar disposi-
livos em que o sujeito possa efetivamente ser colocado dentro dessa situa-
¢40: isso poderd ser, por exemplo, pequenos grupos de corre¢io coletiva
que, apos cada um ter realizado o mesmo trabalho, passam a rota¢do sistema-
tica das tarefas de expositor e de interlocutor critico, garantindo, pela recipro-
cidade das expectativas e pela reversibilidade do processo, a integracio
progressiva da socialidade... poder-se-a ainda aprimorar o dispositivo e,
conservando o principio da rotagiio, especificar diferentes fungdes criticas.
Assim, o aluno, que foi sucessivamente “o critico que sabe tudo”, “aquele
que ndo conhece nada”, “aquele que nio estd de acordo”, mas que teve
também que sofrer, sobre o seu préprio trabalho, as investidas de seus
colegas, ser4 levado progressivamente a unificar os pontos de vista, gracas
40 suporte da tarefa comum na qual se exprimem: sendo outrem para ou-
trem por ocasiio de um trabalho que ele mesmo realizou, ouvindo outrem
sobre ele mesmo, ainda por ocasiio deste mesmo trabalho, tornar-se-4 ou-
em para ele mesmo... Tera sido estabelecida uma dialética do eu e do
Outro que € a prépria dindmica da “releitura”; é essa dinimica que permiti-
14, em seguida, utilizar com proveito grades de releitura, antes que, evidente-
mente, esta operagio possa se efetuar s6 e sem suporte.

Perdoem-nos pela extensio desse exemplo, mas querfamos mostrar
€omo podem ser elaborados dispositivos didaticos: nio em uma especificaciio
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dos objetivos operacionais, que é legitima por ser razoavel em seu procedi-
mento, modesta e reviséria em suas aplicagdes, mas na definicio de um
objetivo geral, isto €, que possa se prestar a uma analise da opera¢do men-
tal a realizar e possibilitar a constru¢io de uma situagiio que solicite sua
aplicagio®. g

Quando se propdem uma tipologia simples das operacdes
mentais solicitadas nas aprendizagens bem como
dispositivos correspondentes

Na literatura pedagogica, dispomos de numerosissimas taxionomias®; algu-
mas, como a de Bloom, sio de uso bastante simples por serem muito
comportamentalistas, outras, como as de Guilford ou as de Hainaut', pare-
cem de uso mais complexo em fun¢io de seu cariter muito detalhado, mas
introduzem oportunamente a dimensio mentalista questionando-se sobre
as atividades que o “ensinado” deve efetuar para chegar.a um certo tipo de
objetivo e sobre as situagdes nas quais essas atividades podem ser exercidas.
E dessa forma que Hainaut coloca, de maneira muito oportuna, no centro
de seu modelo geral da aprendizagem, “o ato intelectual” e mostra que é
em torno deste, e por encaixes sucessivos, que se podem construir a situa-
cdo didatica e a situagdo pedagogica' A pesquisa assim apresentada é de
interesse consideravel, mas, apds a tentativa de utiliza-la com varios grupos
de educadores, ela nos parece finalmente pouco operacional: o trabalho
nela aparece essencialmente absorvido por tarefas de divisio e classifica-
cdo e, se ai estd claramente “uma ocasido modesta e salubre de um simples
exercicio da Razio”®, ai estd também um desvio considerdvel da energia
diditica que, por abandonar a questio dos métodos para investir na dos
objetivos, acaba tomando os objetivos pelo método.

Por isso, pareceu-nos util propor uma tipologia das operacdes mentais
solicitadas nas aprendizagens que respondesse a trés condi¢des. Em primeiro
lugar, a0 nosso ver, essa tipologia devia ser bastante simples para assegurar
sua utilizacio pelos praticos; estamos convencidos, de fato, de que qual-
quer mudanca nas priticas de ensino s6 tem chance de implantar-se dura-
velmente se aparecer como um meijo de resolver problemas que ocorrem
a0 invés de criar outros novos; € claro que € preciso evitar qualquer demago-
gia e nio acreditar na existéncia de solu¢des que poderiam ser miraculosas
e nido exigir nenhum esforco, mas a busca de solugées nio mobiliza a
energia dos atores, a menos que estejam convencidos de que sio de fato
solucdes e de que estas sdo acessiveis a eles. E por isso que acreditamos ser
tAo importante recentrar as praticas de ensino dos professores em torno dos
métodos de resolugio de problema, identificando as dificuldades profissio-
nais com as quais se deparam, ajudando-os a identificar as causas, a isolar
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aquelas que podem domi'nar, a partir em busca de solugdes realistas'. Ora,
se a questdo do tipo de dispositivo a ser elaborado para alcancar um objeti-
vo de maneira eficaz € discutida com acuidade na Escola, nfio seria realista,
com certeza, colocar os professores, para cada um deles, em um trabalho
de pesquisa descomedido: a amplitude da tarefa fascinaria alguns que acaba-
riam se comprazendo na elabora¢io de edificacdes conceituais de vocacio
essencialmente estética, enquanto que desencorajaria outros... Em todos os
casos, as praticas nao estariam muito modificadas. Uma tipologia suficiente-
mente simples para poder ser utilizada seria, portanto, necessiria... Mas
nio deveria, contudo, ignorar os aportes fundamentais da psicologia gené-
tica, e esta é precisamente nossa segunda condi¢io, pois uma defini¢io das
operagdes mentais que ndo levasse em conta o que sabemos sobre essas
operagdes e que ndo fosse coerente com os principios fundamentais da
aprendizagem seria uma contradi¢io nos termos. Enfim, e esta € a nossa
terceira condicdo, nossa tipologia deveria ser operacionalizavel, isto €, ca-
paz de ser traduzida em termos de dispositivos didaticos: com efeito, qual
seria, para o professor, o interesse em dispor de informacdes que ele fosse
incapaz de tratar € que nio lhe fornecessem nenhuma indicagio para me-
lhor gerir a sua atividade? Trés condi¢des portanto: simplicidade de utiliza-
cdo, conformidade com os aportes tedricos, fecundidade para a pritica.
Trés condigbes que se devem regular reciproca e permanentemente: de
fato, a simplicidade s6 é tolerdvel se nio estiver em contradicio com os
aportes da pesquisa fundamental e se.gerar praticas eficazes; as aquisi¢oes
tedricas, por sua vez, s6 podem ser levadas em conta na medida em que
sdo suficientemente formaliziveis e tém dominio sobre o real; a preocupa-
¢do com a eficacia, enfim, s6 tem chance de dar certo se as hipéteses de
acdo formuladas estiverem de acordo com o que ja se sabe sobre a realida-
de e suficientemente claras e pouco numerosas para que a reflexio estratégica
nio impega a a¢do... Nesta perspectiva, nossa tipologia nio pode pretender
nem ser universal, nem ser definitiva; € bem mais um instrumento provisé-
rio e, em muitos sentidos, parcial. Traga uma direcio e di exemplos; cabe
a cada um, em sua disciplina, modifici-la ao adoti-la.

Distinguimos quatro grandes tipos de operagdes mentais; cada um
deles pode se prestar a subdivisdes diversas, mas cada um se caracteriza
também por uma unidade em seu “projeto sobre as coisas” e, portanto, no
dispositivo que pode instauri-lo®.

* O primeiro tipo de opera¢des mentais é a deducdo: é o ato intelec-
tual através do qual o sujeito é levado a inferir uma conseqiiéncia de um
fato, de um principio ou de uma lei. De uma forma mais geral, deduzir é
colocar-se do ponto de vista das conseqiiéncias de um ato ou de uma
afirmacio; € perguntar-se, como na légica formal, “se isto é verdadeiro, o
que isto implica?” ou interrogar-se, como na interacio social, “se eu fizer
isto, o que vou produzir como rea¢des em outrem?”, ou ainda, preocupar-
se, como no ato de releitura pessoal que desenvolvemos longamente, com
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objecdes possiveis ao que se escreve € com melhoras desejiveis que po-
dem ser feitas. Uma tal operacio é amplamente solicitada nos raciocinios
l6gicos e matematicos, € claro, mas também, € claro, a cada vez que, em um
exercicio escolar, falamos em “aplica¢ido” e, na realidade, como verificagdo
e oportunidade de ajuste na quase maioria das aquisicdes. A deducio, na
verdade, nada mais é que a prova dos fatos ou, mais precisamente, “a prova
do efeito”, o que J. Piaget chama de descentragem e mostra como ela é um
“grande processo de conjunto” da estruturagdo da inteligéncia'® intervindo
em todos os niveis cognitivos. O que significa dizer que o ensino da dedu-
¢do é absolutamente essencial e que as aprendizagens que a ela recorrem
nio podem se contentar com a suposi¢io de que ela se dara espontaneamen-
te; deve-se, ao contrario, procurar estruturar uma situacao de forma a torna-
la possivel, isto €, organizar a mudanca sistematica de pontos de vista: é .
preciso deslocar o sujeito mantendo, a0 mesmo tempo, seu investimento
no mesmo objeto ou, em termos mais exatos, forma-lo para o método
hipotético-dedutivo. O dispositivo a ser estabelecido devera, portanto, carac-
terizar-se pelo fato de assumir o “se..., entdo”, ora através da experiéncia
ensaiada na qual o sujeito observa os efeitos concretos de seus atos, ora
através da interacio social que lhe permite examinar seus comportamentos
ou suas propostas pela imagem que deles lhe envia outrem. Em ambos os
casos, a situagio concretiza o “se..., entdo” e s6 adquire sua eficicia plena
através da reversibilidade, ou seja, porque o sujeito volta da conseqiéncia
2 origem, estabiliza ou modifica seu comportamento inicial. No dispositivo,
essa reversibilidade deve traduzir-se pela retroa¢io ou pelo contra-exem-
plo na experiéncia ensaiada, pela rotagdo das tarefas na interagio social: a
retroacido ou o contra-exemplo permitem verificar o funcionamento da ca-
deia dedutiva, a rotacio das tarefas permite garantir a interiorizag¢io progres-
siva do ponto de vista de outrem.

Observa-se ai, portanto, até que ponto a Escola pode, de maneira
eficaz, formar a inteligéncia organizando sistematicamente “a experimenta-
¢do das conseqiiéncias”. Isso se deve sobretudo ao fato de que, praticamente,
é s6 na escola que essa experimentagio é “sem conseqiiéncias”, ou melhor,
sem perigo para o sujeito. Mais tarde, em sua vida profissional ou, ao lado,
em sua vida pessoal, a experimentacio das conseqiiéncias poderia ser feita
2 sua custa... entdo, na sala de aula, o papel do professor € organizar experién-
cias materiais e sociais que sejam oportunidades de progresso, mas que
garantam a impunidade. Na escola, deve-se experimentar 0 maximo e o
mais freqlientemente possivel, tentar modificar o que se faz ou diz em
funcio dos efeitos que se produzem, porque, fora da escola, € melhor agir
“com seguranga”. )

e Mas a deduc¢io nio é a Unica operacio mental a ser formada no
aluno e, ainda que, através dos “métodos ativos”, tenha sido valorizada de
forma muito ampla, nio se deve esquecer que acabaria aniquilada no culto
estéril de um empirismo radical, se nio fosse completada por outros atos
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intelectuais e, sobretudo, pela indugio. Ora, a indugio faz parte dos procedi-
mentos que s40 solicitados a todo o instante pelo professor e cujo procedi-
mento, no entanto, ele explicita muito raramente: considera assim “muito
natural” a passagem dos exemplos as nogdes, dos fatos 2 lei, da observagio
20 conceito... Mas a continuidade, na realidade, -aparece, na maioria das
vezes, apenas para aquele que ja domina as nog¢des, as leis e os conceitos
e que nio tem dificuldade para encontrar no real o que ele mesmo ai
colocou. O aluno, por sua vez, tem dificuldades para induzir e, freqiiente-
mente, vé no conceito apenas um fato a mais que enunciari inconsciente
de seu estatuto particular.

E claro que a indugdo pode funcionar em diferentes niveis e ir do
simples agrupamento de objetos de uma caracteristica comum 2 mais rigo-
rosa conceituacio, do estigio sensério-motor — para retomar a terminologia
piagetiana — ao estigio das operagdes concretas, ou melhor, das operagdes
formais. Mas, de todas as formas, o processo é o mesmo, 2 mesma opera-
¢io mental que é solicitada e que consiste em fazer hipéteses, por combi-
nacgoes sucessivas de atributos, sobre aquilo que constitui seu “ponto co-
mum” e em alcancar uma formalizacio aceitavel, procedendo por uma al-
ternincia de redugoes e extensdes. Como no caso da deducio, hd também
formulacio de hipéteses, mas estas nfo tém aqui o mesmo estatuto: na
deducio, a hipdtese é posta a prova do que produz, sua agio é, portanto,
final de certa forma; na indugio, a hipétese é posta 2 prova dos fatos que
apresenta, sua acio € inicial. A dedugdo passa do tnico ao multiplo, a
induciio, do multiplo 20 Gnico. Se quisermos solicitar esta tltima, serd en-
tA0 necessirio passar a uma distribuicio de materiais diversos, garantir uma
apropriagdo minima dos mesmos — que necessariamente serd insatisfatéria
num primeiro momento — € impor o confronto dos materiais, até que apare-
¢a o que possa ligd-los e fundar, em troca, uma apropria¢io mais completa.
De acordo com o método elaborado por B.M. Barth, segundo os principios
elaborados por J. Bruner”, a tarefa do professor sera assim escolher mate-
riais onde o conceito possa ser identificado, fazer com que seja descrito e
reformulado aquilo que € visto, lido ou entendido até que aparecam simi-
laridades, introduzir intrusos para fazer com que sejam percebidas as origi-
nalidades e fazer com que novos exemplos sejam buscados para de fato
chegar a especificidade. Ao contririo do dispositivo dedutivo que descre-
vemos, a experiéncia do aluno € neste caso muito mais dirigida, pelo me-
nos no sentido em que € “dirigida para”, pois veremos que, no que diz
respeito ao “dirigido por”, o nivel de orientacio deve ser modulado de
acordo com os individuos™. Por outro lado, o mesmo procedimento indutivo
pode ser realizado individualmente ou explorando a riqueza da interagio
social: neste dltimo caso, cada individuo se apropria apenas de uma parte
dos materiais e é estabelecido um modo de funcionamento do grupo que
impde o confronto e assume de certa forma a elaboracio do conceito. Em
todos esses casos, uma formalizacio individual seri evidentemente solicitada.
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e Concebida e aplicada dessa forma, a induciio, como se vé, € uma
operagido essencial, na medida em que permite alcancar a abstracio e, portan-
to, vencer a opacidade do mundo e a “dispersio do sensivel”, como dizia
Platdo. Gragas aos conceitos, os objetos tornam-se parceiros possiveis: pos-
so discuti-los, toma-los, agir sobre eles, compreender que resistem 2 mim...
Mas um conceito isolado nio tem muito sentido; pelo menos ele é conce-
bivel? Na realidade, j4 que a pertinéncia de um conceito é medida por sua
capacidade para discriminar, organizar e entio compreender as experién-
cias, ndo é possivel chegar a um deles sem situi-lo em relaciio a outros,
sem observar a que outro ele se opde. E por isso que, se a inducido é
essencial como movimento vertical, deve ser completada pelo estabelecimen-
to de uma rela¢io dos conceitos entre si que, por sua vez, se di no plano
horizontal. Este trabalho sobre as idéias que permite chegar a um sistema e
construir modelos, nés o denominamos, na fidelidade ao uso platénico do
termo, dialética®. Sabe-se que Platdo utilizava, para isso, o didlogo e que
era particularmente adepto de um uso rigoroso da interrogacio. E verdade,
inclusive, que o didlogo permite efetivamente o confronto, a percepcio das
contradicdes e dos posicionamentos reciprocos... sobretudo, quando se
utilizam, como Sdcrates nas obras de Platio, a reformulacio sistemitica
(“se o compreendo bem, parece-me que vocé quer dizer...”), o apelo a
aquisi¢des anteriores (“vocé se lembra que foi dito ha pouco...”), a énfase
dos paradoxos (“como vocé pode dizer isto, se acaba de afirmar que...”), a
insisténcia nas oposi¢cdes (observe que se trata ai da posi¢do inversa...”) e a
elaboracio sistematica de tipologias (“é preciso distinguir virios tipos de
... Mas nem todo o mundo tem a chance de ter um interlocutor tio eficaz
quanto Socrates, e o simples didlogo entre alunos, ainda que preparado por
trabalhos individuais anteriores, corre o risco de terminar em bate-papo ou
em -desentendimento. :

O que € entdo necessirio para que um sujeito efetue uma operagio
mental dialética, isto €, para que chegue 2 compreensio de um sistema
complexo — lingiiistico, econdmico, ecolégico, matemitico... — no qual é
preciso levar em conta as interagdes de virios elementos ou utilizar diferen-
tes varidveis em sentidos diferentes? E preciso estabelecer um dispositivo
onde as questdes de Socrates paregam estruturalmente necessarias, ou seja,
um dispositivo onde o confronto aprofundado de diferentes conceitos e
relacionados entre si seja necessario para a realizagio da tarefa solicitada; o
sujeito deve poder ocupar sucessivamente a posi¢io de cada elemento a
fim de interiorizar suas interagcdes... A situa¢do comum mais préxima dessa
exigéncia €, sem duvida, o jogo, tio pouco utilizado pela Escola, apesar de
todas as possibilidades que ele oferece: dramatizacdes na disciplina de
histéria onde cada aluno representa, por sua vez, um personagem ou uma
forca social ou politica; jogos de tarefas no francés onde cada um se encon-
tra investido por um tipo de discurso na construgio de um texto; jogos de
oposicdo na filosofia onde se deve descobrir, na classe, a posi¢ao contraria
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2 sua; jogos de estruturas na matematica onde se devem posicionar cotreta-
mente diferentes regras ou teoremas; jogos econdmicos que, como bem
mostra J.-M. Albertini, “ndo apenas revelam a existéncia dos conflitos, mas
também sio capazes de fazer com que se compreenda a natureza dos mes-
mos de maneira concreta, ja que permitem, de certa forma, viver diretamen-
te situacdes muito andlogas”®... Todos os jogos aqui s3o concebiveis, na
medida em que sdo uma espécie de “teatralizacio” de um sistema conceitual
e permitem, pela rotagdo das posi¢oes, chegar 2 apreensio do mesmo?'.

e E preciso, enfim, evocar uma operacio mental que é pouco solicita-
da por ser tio freqiientemente considerada como natural e relegada ao
plano dos dons: a criatividade. Sem davida, assim formulada, ela surge
como a mais intima expressio da pessoa, o que coloca em jogo sua
afetividade e seu imagindrio, o que seria insuportivel ver reduzido a uma
série de procedimentos, a fortiori didaticos. No entanto, na concep¢io de
J.-P. Guilford, amplamente retomada pelos trabalhos de A. Beaudot?, a
criatividade aparece condicionada por uma operac¢io mental muito precisa:
a divergéncia. Trata-se de relacionar elementos habitualmente considera-
dos dispares, pertencentes a campos ou a registros diferentes e cuja descober-
ta traz a novidade. E claro que nem toda divergéncia é um traco de génio e
é preciso que esteja associada a deducdo para n3o se perder no culto da
originalidade a qualquer preco. Mas, segundo as préprias palavras de Piaget,
esse pensamento sincrético é um “excelente instrumento de invenc¢io”?;
permite explorar novas explicacdes, estabelecer relacdes surpreendentes
mas que poderio ser fecundas, relacionar palavras, coisas, fendmenos, até
que se esbocem uma nova idéia, um novo modo de explica¢io, uma solu-
¢cido inédita.

Se quisermos traduzir essa opera¢io em termos de dispositivo, deve-
mos admitir que, ao contririo do que se pensa, o que suscita a imaginac¢io
n3o € a liberdade mas a restricéio, a obriga¢io na qual o sujeito se encontra
de levar em conta elementos que até entio lhe fugiam e de relacioni-los
com aquilo que ja conhecia. O dispositivo deverd, portanto, programar o
inesperado, organizar a contingéncia, impor o encontro entre materiais he-
terogéneos e multiplos que provém de diversas fontes. E necessirio, assim,
fornecer ao aluno esses materiais e leva-lo a encontrar o meio para integri-
los em sua atividade habitual: estes poderio ser palavras em uma histéria,
teoremas em uma demonstracio, dados econdmicos em uma analise litera-
ria, ou literdrios em uma abordagem geogrifica, etc. O exercicio assumird
sempre a forma de uma “relagio a ser estabelecida” e levar o sujeito a2 uma
operag¢dio mental que s6 poderd conduzi-lo a maior autonomia e
inventividade... De fato, novamente aqui, tanto para a divergéncia quanto
para as outras operagGes mentais, acreditamos que o dispositivo pode pre-
parar para disposi¢des, sobretudo se sua instalagiio for articulada a pontos
de apoio precisamente identificados.
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Quando se recentra a reflexdo sobre um principio essencial

Para muitos leitores, nossa tipologia terd parecido consideravelmente sim-
plificadora ou, até mesmo, redutora. E é verdade que, na maioria das ativida-
des escolares, as operacdes mentais exigidas sio estreitamente imbricadas
e dificilmente isolaveis. E claro que se pode, as vezes, proceder a uma
andlise e verificar a maneira como se articulam duas ou trés delas. .. Assim,
por exemplo, ver-se-4 que um procedimento de antecipagio compreende
uma fase divergente no decorrer da qual o sujeito prevé uma variedade de
possibilidades, seguida por uma fase de dedugio através da qual avalia as
conseqliéncias de cada uma delas para fazer uma escolha. Se quisermos
preparar para a antecipac¢do e para a tomada de decisio, teremos entio
interesse em isolar as duas fases e criar um dispositivo correspondente a
cada uma delas. Mas as coisas podem ser menos claras e pode ser dificil
levar a atividade mental solicitada a uma combinag¢ao qualquer das quatro
operagbes propostas. Neste caso, o mais simples é identificar a operacio
mental dominante e organizar o dispositivo diditico em funcio dela, mes-
mo que isso pareg¢a, em muitos sentidos, arbitririo; estaremos simplesmen-
te atentos as dificuldades que poderao surgir, tomando cuidado para introdu-
zir 0S recursos necessarios. '

Na verdade, mais do que a elaboragdo de instrumentos, o que para
nés importa aqui € o procedimento didatico que tentamos promover, aque-
le que consiste nao simplesmente em proclamar o que queremos que o
aluno saiba, mas sim em questionar a respeito do que deve “se passar em
sua cabega” para que chegue aonde queremos e criar, a partir daf, o disposi-
tivo que da corpo e vida a operagio mental identificada. O que importa é a
capacidade do professor para traduzir “os contetidos de aprendizagem” em
“procedimentos de aprendizagem”, isto é, em uma seqiiéncia de operagoes
mentais que ele procure compreender e instituir na sala de aula. O que
importa é fazer de um objetivo programitico um dispositivo didatico, e isso
SO € possivel através da andlise da atividade intelectual a ser desenvolvida
e através da busca das condi¢Oes que garantem seu éxito.

Mas, até agora, para ilustrar a no¢io de operacio mental, trabalhamos
sobre objetivos transdisciplinares que podem ter parecido muito gerais em
relagio as aquisi¢des escolares habituais. E claro que raros serdo aqueles
que negardo sua importincia, mas muitos verdo neles apenas uma forma
de suplemento metodolégico, algo que viria melhorar, aperfeicoar ou facili-
tar o uso de aprendizagens fundamentais que continuariam a ser buscadas
com os métodos tradicionais baseados na “transmissdo” pela palavra e pela
escuta. Ora, uma tal concep¢io é perigosa pelo menos em dois sentidos:
por um lado, pode marginalizar as aprendizagens metodolégicas e, isolan-
do-as, comprometer a possibilidade de sua transferéncia; por outro, ignora
que as aquisi¢coes de “contetdos”, aferentes a cada disciplina, sio sempre
efetuadas também gragas a uma operagio mental que as torna possiveis e
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que o fato de esta ser invisivel nao deve levar a concluir sua inexisténcia:
uma tal simplificagdo teria como conseqiiéncia o fato de que apenas os
alunos que soubessem identificar a operag¢do solicitada e que dispusessem
das instrucoes necessdrias para realizi-la poderiam ter €xito... Somente aque-
les que pudessem tratar o contetido seriam capazes de alcangi-la.

Na verdade, um contetido nada mais € que um conjunto de materiais
elaborados mentalmente, evocados e estruturados pelo sujeito, como o
explica A. de La Garanderie*. Nenhum contetdo existe fora do ato que
permite pensi-lo, da mesma forma que nenhuma operag¢io mental pode
funcionar no vazio... mesmo que fosse grande a tentacio de acreditar que
ela funcionaria melhor sem conteido, porque teve que ser isolada
metodologicamente para melhor ser compreendida: “A leve pomba que,
em seu voo livre, rompe o ar cuja resisténcia ela sente, poderia imaginar-se
voando bem melhor ainda no vicuo”®. Uma aprendizagem é sempre uma
operacio mental e conteddos; requer o que os psicélogos que trabalham
em termos de “andlise da tarefa” chamam “as instrugdes” e “os objetos”?;
exige a0 mesmo tempo instrugdes € materiais cuja interagdo cria o que ja
denominamos varias vezes uma situa¢ao-problema?.

Quando se propoe um esquema geral para a elaboracao
didatica '

Para o professor ou o educador, o ponto de partida — seria ilusério negé-lo
— é indubitavelmente o programa. Mas os programas, na maioria dos casos,
apresentam-se apenas como uma seqiiéncia de nogoes e exemplos, de conhe-
cimentos periféricos e conceitos essenciais, misturados em um acimulo em
que mal se distingue o importante do acessério. Como explica de forma tio
precisa J.-P Astolfi, o primeiro trabalho € estreitar esse conjunto, abdicar de
tudo aquilo que se teria vontade de dizer em uma légica expositiva para
identificar as nog¢des-nicles que representam um progresso decisivo na
progressio do aluno®. E preciso, em primeiro lugar, simplificar, concentrar-
se em um numero limjtado de aquisi¢cdes conceituais fundamentais s quais
o aluno podera ligar de maneira pertinente, posteriormente, toda uma série
de informacdes que passario a ter sentido para ele. E, se observarmos bem,
essas aquisi¢oes essenciais, que podemos dizer que representam um avan-
"¢o determinante para o aluno, nio sio tio numerosas quanto parecem;
mas, articuladas uma a outra, constituem um itinerario conceitual bem mais
importante e determinante para o seu éxito escolar do que o acimulo de
detalhes rapidamente esquecidos: assim, para um ano letivo, deverfamos
poder isolar dez ou doze objetivos-nucleo... Estes serdo, por exemplo, no
francés, a unidade semintica da frase, as no¢des de natureza e funcio, de
subordinacio e de coordenagio, de grupo funcional, de nivel de lingua, de
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discurso descritivo, narrativo e argumentativo; na histéria, as nogdes de
regime politico, de constitui¢io, de colonizagio; na biologia, as de respira-
¢do ou de reprodugio etc. Mas, se o tratamento dessas nogdes é imposto
pelo programa que esta recentrado apenas em torno delas, o nivel de formu-
lagdo de cada uma deve ser determinado, por sua vez, a partir do nivel de
representacio dos alunos: a no¢ao-nucleo sera entio introduzida de maneira
a permitir que os alunos ultrapassem uma certa concep¢io do mundo, das
coisas, do saber, para chegarem a um estagio superior de compreensio.
Assim, ndo basta dizer que queremos nos concentrar na aquisi¢io do esque-
ma narrativo ou na da nog¢io de proporcionalidade, devemos ainda nos
perguntar em que nivel de complexidade e de abstracdo essas aquisicdes
devem ser apresentadas para serem acessiveis e constituirem, mesmo as-
sim, uma progressao decisiva... Em resumo, o primeiro tempo do procedi-
mento didatico consiste em inventariar um ndmero limitado de nocdes
essenciais e em determinar seu registro de formulagido que corresponda a
um nivel de compreensio naqueles alunos com os quais trabalhamos.
Uma vez efetuado o estreitamento, convém especificar a no¢do-niicleo,
até que ela se torne um objetivo geral que possa ser analisado em termos de
operagdes mentais e materiais a serem mobilizados: que atividade mental o
aluno deve desenvolver, e em que conjunto instrumental, para conseguir
apropriar-se da nog¢iao? Ou, em termos ainda mais operacionais, que instru-
¢coes devo dar a ele e que documentos, objetos, instrumentos devo fornecer-
lhe? O importante aqui, para que a situagio seja mobilizadora, € que ela seja
global e finalizada, isto €, que o aluno perceba o seu sentido, que possa
enfrenti-la em sua complexidade e nio seja levado a vé-la diluir-se em uma
quantidade de pequenos exercicios justapostos. Isso significa que as instru-
¢des devem ser bastante precisas quanto a sua formula¢io, mas bastante
gerais quanto 2 sua execugio para nio atomizar a situa¢io-problema. Com
efeito, o quanto pode ser mobilizador para os alunos o fato de terem uma
instrugio para reconstituir um texto cujas partes, sob forma de quebra-cabe-
¢a, foram divididas entre eles; o quanto € incentivador para alguém poder
aplicar aos fatos uma série de hipoteses para ver qual é a mais pertinente; o
quanto é interessante procurar, na sala de aula, aquele ou aquela que podera
lhe trazer a contradi¢do... o quanto tudo isso se tornaria enfadonho se estes
exercicios fossem privados de seus objetivos ou se estivessem de certa forma
encobertos por uma quantidade de instru¢bes intermedidrias cujo sentido
nem sempre apareceria aos participantes. De fato, bem se sabe que exigir a
leitura completa e a observancia rigorosa das instrugdes sempre acaba afastando
o sujeito do objeto que essas atividades supostamente tornariam acessivel
para ele... ninguém estuda detalhadamente o manual de instru¢des antes de
tocar no eletrodoméstico que acaba de comprar; o que tem sentido, o que
mobiliza é o objeto, sua prépria finalidade e € isso que me faz agir apoiando-
me em um minimo de instrugdes, naquelas que tém um poder determinante.
Alias, a maioria dos fabricantes de aparelhos compreenderam isso muito bem
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e fornecem as instru¢des minimas, por vezes, no proprio aparelho e com
c6digos muito simples, tendo o cuidado, por outro lado, para compor um
quadro preciso de recursos ao qual o usudrio recorrerd em caso de dificulda-
de... o professor, sem duvida, terd que seguir esse caminho; mas, antes de
explicar isso, vamos resumir o que caracteriza o segundo tempo do procedi-
menito diddtico: trata-se de transformar uma nogdo-niicleo em situagdo-proble-
ma e, para isso, fornecer aos alunos um conjunto de materiais a serem trata-
dos a partir de uma instrugdo-alvo® que descreva o resultado esperado da
atividade.

Se o excesso de instrugdes, no inicio de uma atividade, pode ser de-
sencorajador, é evidente que a auséncia de instrucdes, durante uma ativida-
de, pode interromper a tarefa e comprometer gravemente sua eficicia. E
por isso que é importante construir, para uma situacio-problema determinada,
um quadro de recursos que preveja, na medida do possivel, as questdes
que podem surgir € o0 meio para encontrat, construir ou obter as respostas.
De uma forma mais ampla e.a fim de facilitar o percurso sem tirar o gosto
de fazé-lo, é particularmente 1til propor aos alunos um leque de atividades
dentre as quais possam fazer sua escolha e que possam utilizar como quise-
rem em func¢io de seu projeto, na ordem em que desejarem. Ora, é novamen-
te aqui que a anilise por objetivo pode prestar eminentes servicos: permitindo
identificar precisamente os pré-requisitos, os dominios de objetivos (cogni-
tivos, sécio-cognitivos, sensério-motores), permitindo compreender por que
ndo se consegue fazer isto ou aquilo e remetendo 2 aquisi¢io necessaria,
possibilita, sem prejudicar o dinamismo da situagcio-problema, nela inserir
toda uma série de aquisi¢des significativas. Colocar-se-a assim, 2 disposicio
do aluno um “quadro de sugestdes e recursos” onde ele encontrara, de
uma forma ou de outra, férmulas do tipo: “se vocé nio conseguir, tente...”
ou ainda “se vocé ndo consegue assim, deve passar por...” E este € exatamente
o terceiro tempo do procedimento diditico: trata-se de elaborar instrumen-
tos que permitam inserir na dindmica da situagdo-problema as aquisicoes
necessdrias em fungdo da dificuldade encontrada®.

O interesse de uma situa¢io problema, como se viu, estd no fato de
permitir a implicagdo do sujeito: € uma riqueza consideravel, mas também
um de seus limites. Ela torna possivel o acesso a conceitos e 2 compreen-
sdo das nogdes, mas corre-se o risco de permanecer tributirio do grande
investimento que foi solicitado. E preciso, portanto, fazer com que “a etapa
da acio material ou materializada™' seja seguida de uma “etapa verbal”
onde o aluno explica o que fez e adquiriu na presenca, mas 2 distancia, dos
materiais que tornaram possivel sua a¢io, chegando a uma “etapa mental”
para onde a aggo foi realmente transferida, pode se aplicar a outros supor-
tes e até mesmo se exercer independente de qualquer suporte. Para isso,
alguns procedimentos podem ser particularmente interessantes: trata-se do
esquema que permite organizar a aquisi¢io sob forma grafica a fim de fazer
com que sua estrutura apareca, ou da reformulacio sistemitica questionada
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pelo professor para que ela separe progressivamente o essencial do acessé-
rio. Em ambos os casos, dever-se-a sem dtvida respeitar as etapas intermedia-
rias e mentalizar, primeiro em um prazo muito curto, na presenca dos tragos
que lembram a atividade material efetuada, chegando-se a uma mentalizacio
a longo prazo, todas as coisas estando ausentes. Observa-se que encontra-
mos ai a mediagdo necessiria da avaliagdo pela descontextualizacio/recon-
textualizacdo das aquisi¢coes, pela formalizacio individual da operacio efetua-
da e de seu resultado. Isso nos d4 o quarto tempo do procedimento didAti-
co: deve-se romper com a situagdo estabelecida e identificar as aquisicoes
através da reformulacio, da transposicio e da avaliacio. ;

Este € o caminho diditico, um caminho que nio devemos deixar de
percorrer, mas que, como ja teremos percebido, nio pode ser concebido
em termos de sentido Unico e de passagem obrigatéria com vocacio univer- -
sal: cada uma de suas fases, com efeito, requer que o aluno seja levado em
conta... para definir a nogio-nicleo, devemos conhecer as representacdes
do aluno; para construir a situagio-problema, devemos certificar-nos de
que ele pode dominar os materiais e compreender as instrugdes; para elaborar
um “quadro de sugestdes e de recursos”, devemos estar atentos a suas
aquisi¢bes anteriores, suas lacunas possiveis, sua maneira de pilotar sua
aprendizagem; para formalizar suas aquisi¢des, devemos oferecer a ele o
meio que permita a mais eficaz mentaliza¢do... O sonho com uma diditica
que fosse simplesmente deduzida dos contetidos de conhecimento estd
definitivamente longe. Talvez, alguns continuario a tentar dividir de manei-
ra sabia toda aprendizagem em minisculas etapas que se engrenariam racio-
nalmente uma na outra. Elaborar-se-do ainda sibias taxionomias que, des-
de a primeira entrada na piscina até o “crawl” de competicio, programario
todo o aprendizado da nata¢io... mas essas belas edifica¢cdes serdo sempre
mal sucedidas, porque individuos, contra qualquer decéncia diditica, se
jogario dentro da piscina sem pedir opinido.

APRENDER
FERRAMENTA N° 5 — OPERACIONALIZACAO

Esta ferramenta pode permitir conceber um dispositivo did4tico para alcangar
um objetivo determinado segundo um método de aprendizagem identificado.
Propde-se entlo, através do modo de funcionamento do dispositivo, levar o
sujeito a desenvolver esquemas mentais especificos que lhe permitam, ao mesmo
tempo, adquirir conhecimentos. Aconselha-se utiliza-la procedendo assim:

e estabelecer um objetivo de aquisi¢io;

° questionar-se sobre a opera¢io mental ou a série de operacdes mentais que
permitiriam.sua apropriagdo;

e formalizar entio o plano geral do método de aprendizagem articulando os
dispositivos correspondentes.
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Serﬁ conve :
letando 05 materi
ta S

adaptar €52 7
em dos sujeitos
vos propos
o 2 situagdo FOl
e 2 Simagﬁo lﬂd
e 4 situaga ;
podem igud

etiva dialogada,
ividualizada programada,

o interativa em pequenos grupos.
Imente utilizar diversos tipos de materiais e de ferramentas...

niente, em seguida, elaborar mais precisamente a situagio-problema co-
ais e codificando suas instrugdes (ver ferramenta n°G6). Enfim, restara
ituacio e regular sua utilizacio em fungio das estratégias de aprendiza-
(ver as ferramentas n°7 e 8). Mas notemos, desde ji, que os dispositi-
tos aqui podem todos ser tratados em trés tipos de situages:

Inseridos, dessa forma, em uma situagido e com ferramentas, o dispositivo torna-se
i}

um métOdO.

— solicitando a busca de novos concei-
tos a partir da compreensio do sistema
(verificagdo pela deducio).

4. Divergir... quer dizer:

— relacionar elementos que pertencem a
dominios diferentes,

— buscar novas associacdes, relacées ori-
ginais entre as coisas, as palavras, as no-
¢0es, os registros de explicacio
(pensamento sincrético).

O professor deve organizar o encontro
com o inesperado:

— impondo relagdes nio habituais,

— permitindo avaliar a pertinéncia das
mesmas (verificagiio pela deducio).

Que operagio mental o su!'cito
deve realizar para chegar 2
aquisi¢ao proposta?

Que tipo de dispositivo
€ preciso criar?

1. Deduzif... quer dizer:
colocar-se do ponto de vista das conse-

qiiéncias de um ato ou de um principio,
_ colocar estes 2 prova de seus efeitos,
_ estabilizar ou modificar em Seglm‘ja &
roposta inicial (descentragem, 16gica
hipotéﬁco-dedumva).

O professor deve organizar a
experimentacio das conseqii€ncias,
desde que esta nio seja perigosa para o
sujeito: ;

— seja pela experiéncia tateada, seguida
de um trabalho ou a introducio de con-
tra-exemplos,

— seja pela interacio social, certificando-
se de que cada um realizou o mesmo

_trabalho e de que ha rotacdo das tarefas.

APRENDER

FERRAMENTA Ne 6 - PLANIFICACAO

Esta ferramenta constitui um plano-guia para construir uma sequéncia didatica;
pode ser utilizado na formacio inicial ou continua. Seu uso dever, em todos os
casos, ser modulado em fun¢do dos alunos aos quais se destina (ver as ferramentas

n°7 e 8).

2. Induzit... quer dizer: 1
confrontar elementos (exemplos, fatos,

observagdes) para fazer emergir seu ponto
comum (nogio, lei, conce1t9), :

_ alternar as fases de redugio € extensio
para verificar a validade do procedimento
(operagdes sensério-motoras e concretas).

O professor deve organizar o confronto
dos materiais:

— escolhendo os materiais de maneira
que o ponto comum seja suficiente-
mente evidente,

— fazendo emergir as similaridades,

— introduzindo um ou mais intrusos para
descobrir a originalidade do ponto
comum,

— pedindo ao aluno para descobrir um
novo material para que chegue 2 espe-
cificidade do ponto comum (verificacio
pela deducao).

1. Defini¢cio da nogao-niicleo e do nivel de formulacio no qual convém intro-

duzi-la...

A

e

® 3 partir de uma anilise do programa
de ensino e da identificacio das nogoes-
chaves, dos conceitos organizadores em
torno dos quais podem se desenvolver
diversos conhecimentos.

—_—

® 2 partir do nivel de representacio
que os alunos podem ter e buscando o
nivel de formula¢io que representard um
progresso decisivo, um nivel de compre-
ensido no sistema de representacdes do
aluno. i

3. Dialetizar... quet dizer.: §
colocar em interacdo leis, no¢des, con-

ceitos,
_ fazer evolul

diferentes, L y
chegar A compreensao de um sistema

(operagdes formais, abstracdes reflexivas).

ir varidveis em sentidos

O professor deve organizar a intera¢io
entre elementos:

— utilizando as formas de “jogo” adap-
tadas,

—tendo a preocupagio de que a “regra
do jogo” encarne o movimento das no-
¢oes ou das varidveis,

— impondo a rotagio sistemitica dos
papéis,

2. Formaliza¢io da situagio-problema finalizada...

A

;T

® busca do conjunto instrumental
(textos, documentos, exemplos, experi-
éncias, observacdes...) que deverd ser
tratado pelo aluno.

—_

® claboragio das “instrugdes-alvo” que
serdo capazes de orientar a atividade do
aluno e de permitir que ele tenha uma
representacio precisa das expectativas do
professor.




124  puilippe Meirieu

3. Elaborag¢io de um quadro de sugestoes e recursos...

e —A ~——
e proposta de atividades a serem ® proposta de recursos que permitem
efetuadas para conseguir resolver o pro- a0 aluno, em fungio das dificuldades que
blema; estas atividades serdo miiltiplas, encontra, realizar atividades especificas
utilizardo diversas situagdes e diversas e introduzir novas aquisi¢des 2 dindmica
ferramentas; serdo utilizadas pelo aluno da situacio-problema.

segundo suas necessidades e suas estra-
tégias.

4. Mentalizacao e avaliaczo.

NS
e ——

e verbalizagiio da operacio mental efe- | © mentalizagdo completa por descon-

tuada e identificagio pelo aluno de sua | textualizagio/recontextualizagio: evoca-

aquisicdo, a curto prazo € na presenca | ¢do a longo prazo e na auséncia dos ele-

dos tracos de sua atividade. mentos materiais que serviram 2 aquisi-
¢io.

Notas

1. Cf. P. Meirieu, L’Ecole mode d’emploi, ESF, Paris, 1985, p. 149 a 154.

2. Cf. D. Hameline, Les objectifs pédagogiques, ESF-Entreprise Moderne d’Edition, Paris, 1979,
p- 95 a 105.

3. Encontrar-se-do exemplos notiveis deste tipo de instrumento, razoavelmente negociados,
na obra de J.-L. Phelut, Apprendre a écrire le frangais au collége, Chronique sociale, Lyon,
1983.

4. Cf. em particular, J. Piaget e B. Inhelder, La psychologie de I’enfance, PUF, Paris, 1978, p.
101 e seguintes. )

5. J.-P. Sartre, Esquisse d’une théorie des émotions, Hermann, Paris, 1965, p. 8.
6. M. Merleau-Ponty, Phénoménologie de la perception, Gallimard, Paris, 1945, p. 441.

7. Assim, explica ainda M. Merleau-Ponty, “ha sentido para nés quando uma de nossas
intencdes é satisfeita ou, ao contririo, quando uma variedade de fatos e de sinais se presta
para nds a uma retomada que os compreende” (ibid., p. 490). A tarefa do professor poderia
ser compreendida, nesta perspectiva, como a instalagio de fatos e de sinais que o sujeito
possa tratar e cujo tratamento seja criador de sentido para ele.

8. £ o que sugere M. Barlow em sua obra Formuler et évaluer ses objectifs en formation
(Chronique Sociale, Lyon, 1987), quando explica que a escolha da “anilise por objetivos”
nio dispensa uma escolha de método (p. 64) que ele relaciona mais com os objetivos gerais.
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9. Encontraremos quadros recapitulativos, de ficil acesso, na obra de C. Birzea, Rendre
opérationnels les objectifs pédagogigues, PUF, Paris, 1979, p. 200 a 209.

10. Cf. Des fins aux objectifs de | ‘éducation, Labor et Nathan, Bruxelas-Paris, 1977.
11. Ibid., p. 134.

12. Ibid,, p. 372.

13. D. Hameline, Les objectifs pédagogiques, op. cit., p. 190,

14’. Cf. P. Meirieu, “Une méthode pour la résolution de problémes en établissement”, Cabiers
pédagogiques, n° 251, fevereiro de 1987, p3Zieisst

15. Ja tivemos a oportunidade de apresentar essa tipologia ao examinarmos as maneiras
correspondentes de organizar o trabalho em grupos em Outils pour apprendre en groupe —
Apprendre en groupe? 2, Chronique sociale, Lyon, 1984 (p. 35 a 72). Esse trabalho foi reto-
mado e completado de forma muito judiciosa por J.-P. Astolfi em Compétences méthodologi-
ques en sciences experimentales, INRP, Paris, 1986, p. 99 a 110. Este ltimo, a partir de seus
trabalhos em diditica de Ciéncias, prop&e acrescentar uma quinta operac¢io mental: a ana-
logia; mostra com isso o interesse de uma reflexio em “didatica geral” e, 20 mesmo tempo,
a necessidade de completi-la 2 luz das abordagens disciplinares. 4

16. J. Piaget e B. Inhelder, La psychologie de I'enfance, PUF, Paris, 1978, p. 101.
17. L'apprentissage des concepts, Dossié do CEPEC, n° 10, Lyon, dezembro de 1981.
18. Este ponto serd explicado no capitulo seguinte.

19. A dialética € definida por Platio como a arte de confrontar e de organizar os conceitos
(La République [A Repuiblical), 533 e a 534b.

20. J.-M. Albertini e M. Pariset, Jeux et initiation économigue, CNRS (Centro National de
pesquisa cientifica), Lyon, 1980, p. 46.

21. Encontramo-nos aqui a nivel daquilo que J. Piaget chama “as operagées formais abstra-
tas” ou ainda “a abstracio reflexiva”.

22. A. Beaudot, La créativité a I'école, PUF, Paris, 1980.

23. ]. Piaget, Le language et la pensée chez l'enfant, Delachaux et Niestlé, Neuchitel e Paris,
1972, p- 153"

24. Cf. em particular, “Les processus mentaux dans l'acte de compréhension” Bulletin Binet-
Simon, n° 160, janeiro de 1987, p. 3 a 29.

25. E. Kant, Critique de la raison pure, PUF, Paris, 1950, p. 36.

26. Cf. J. Leplat e J. Pailhous, “La description de la tiche: statut et rdle dans la résolution de
problémes”, Bulletin de psychologique, 1977, 332, XXXI, p. 149 a 156.

27. Cf. infra, primeira parte, cap. 2.

28. Cf. “Les 3 J de la pédagogie différenciée”, Cabiers pédagogiques, n° 251, fevereiro de
1987, p. 11 a 24.

29. O “fim” deve ser distinguido do objetivo de aquisi¢cio; o primeiro descreve um resultado
que é apenas a oportunidade de chegar ao segundo. Mas, na maioria dos casos, o “fim” é o
tnico a poder ser compreendido pelos alunos, a compreensio do objetivo ocorrendo apenas
no final da seqiiéncia da aprendizagem. A nogio de “instru¢iio-alvo” opde-se aqui a de “instru-
¢do-procedimento” (a mais utilizada na escola) que dirige a atividade ocultando sua finalidade.
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30. Esta idéia é proxima daquela do “cartio de estudo” que se presta hoje a pesquisas
pa.rticularmente interessantes (cf. Michel-Paul Vial, “Statut de la carte d’étude dans un dispositif
dévaluation-régulation”, Pratiques, n° 53, mar¢o de 1987, p. 59 a 73).

31, Tomamos aqui emprestado o vocabulario e as nogdes de Galperine: “Essai sur la formation
par étapes des actions et des concepts”, De l'enseignememt programmé a la programmation
des connaissances, Presses Universitaires de Lille, 1980, p. 166 a 183.

AS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAGEM

Quando se questiona sobre a maneira singular
como cada aluno se apropria dos saberes

“A estratégia supbe a aptiddo do sujeito para utilizar, para a acdo, os
determinismos e 0s acasos externos e pode ser definida como o método
de agdo proprio a um sujeito em situagdo de jogo (..). em que, para
alcangar seus fins, se esforca para sofrer o minimo e utilizar ao mdxi-
Mo as tensoes, as incertezas e os acasos desse jogo. Um programa é
Dpredeterminado em suas operagées e, neste sentido, é automadtico; a
estratégia é predeterminada em suas finalidades, mas ndo em todas as
suas operagoes...".

E. Morin, La Méthode 3
La Connaissance de la connaissance 1

Le Seuil, Paris, 1986, p. 62

Quando se abordam, por um breve exercicio, as no¢des
de competéncia, capacidade e estratégia

E convencional qualquer exercicio e o que segue nio foge 2 regra. Se ele
irrita o leitor, este passa entdo diretamente 4s conclusdes, admitindo a possi-
bilidade de retomi-lo mais tarde. Sendo, que tente entrar no jogo, em um
primeiro momento, sem procurar decodificar nossas expectativas, esforcan-
do-se simplesmente para colocar-se em situacio.

Suponhamos entdo que vocé participa de uma seqiiéncia de ensino
cujo objetivo é formulado de maneira pouco rigorosa, mas muito habitual
em termos de “conhecimento”: trata-se de “conhecer as caracteristicas essen-
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