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1 INTRODUCAO

Ao adotarmos por principio que cidaddo € todo aquele ser que participa
plenamente da sociedade, tomando decisdes acertadas em fungdo de um projeto pessoal
que se articula a um projeto social mais amplo, depreende-se logicamente que a funcéo
principal da escola é extremamente complexa, ou seja, ultrapassa a mera transmissao de
informacdes ou ensino de habilidades. De acordo com Davis, Nunes e Nunes (2005, p.
207), “o cidaddo capaz de tomar decisdes adequadas precisa dispor de: informagGes
pertinentes a respeito do meio fisico e social, de si mesmo e dos outros; estratégias de
pensamento que lhe permitam operar sobre essas informagdes; valores que orientem a
sua agéo”.

Quanto a isso, Tishman, Perkins e Jay (1999, p. 15-17) explicam que o aluno ao
sair de uma realidade estritamente familiar, envolvendo-se com o ambiente escolar,
passa por um processo de enculturagdo que o fard modificar seu eu, resultando em um
individuo diferente do que era anteriormente. Este processo abrange apropriacdo de uma
cultura, que se da por meio de exposicdo a modelos aceitos (via imitacdo), explicagdes,
interacOes e feedbacks que fornecam informacd@es Uteis para a aprendizagem em curso.

Por isso, o0 modelo ideal de escola deve ser aquele em que haja um ambiente
propicio para o desenvolvimento da cultura para o bom pensar. Mas nem sempre essa
intencionalidade é atingida, pois varios sdo os fatores que influenciam no processo
ensino-aprendizagem dos alunos. Nesse trabalho, dentre os diversos outros pontos,
destacamos a crenga de que simplificando a linguagem a aprendizagem ¢é facilitada,
acessivel e atraente para as criancas. A evidéncia, contudo, mostra que tal pensamento
impede que os alunos recebam pistas linguisticas importantes e necessarias que
norteiem o seu proprio pensar, exercitando a reflexdo (TISHMAN, PERKINS e JAY,
1999).
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O favorecimento de padrdes de comportamento reflexivo é mediado pelo cultivo
constante das disposi¢des para o pensar que incluem um educador que motivem 0s
alunos a serem curiosos e questionadores, que pensem de modo amplo, que tenha idéias
novas, de buscar sempre ser preciso, meticuloso, estando permanentemente aberto para
possiveis erros, dedicando tempo e esfor¢o no ato de pensar. Essas atitudes devem ser
desenvolvidas ao longo do processo de trabalho educativo, de forma a favorecer um
“clima” de disposigdo proporcionando padrdes elevados de pensamento

Assim, este artigo pretende apresentar uma proposta de trabalho para a criagéo
de cultura de pensamento em sala de aula e o uso eficiente da linguagem, tendo
principalmente por base os estudos de Tishman, Perkins e Jay (1999), aplicados na
préatica em uma turma do ensino fundamental de uma escola da cidade de Salvador —
Bahia. A partir de uma solida fundamentagdo tedrica, foram elaborados procedimentos
praticos que conduziram a experimentos educacionais muito bem sucedidos
inicialmente na area de estudos matematicos, cujos reflexos, porém, puderam ser

estendidos para outras disciplinas.

2 PENSAMENTO E LINGUAGEM

Dentre todas as atividades humanas, PENSAR ¢é de longe a mais complexa.
Pensar é “a atividade psiquica que abarca os fendmenos cognitivos, distinguindo-se do
sentimento e da vontade” (FERREIRA, 1999). Nas palavras de Descartes (1996, p.
270): “gue é uma coisa que pensa? E uma coisa que duvida, que concebe, que afirma,
que nega, que quer, que ndo quer, que imagina também e que sente”.

Para pensar precisamos fazer uso de simbolos e signos para representar aspectos
do ambiente fisico e social, permitindo-nos ir além de nossa percepcdo usual. Conforme
Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 208):

Pensar leva a formagdo de conceitos abstratos tais como “igualdade,
liberdade e fraternidade”, que podem, como freqiientemente é o caso,
nem mesmo ter um referente concreto. Pode-se concluir, portanto, que
pensar liberta a acdo humana das restricbes de seu ambiente imediato.
Pensar envolve habilidades cognitivas tais como percepcdo, atengdo,
simbolizacdo, selecdo, memoria, transferéncia, avaliagcdo etc., cujo
produto chamamos pensamento.



Para fins didaticos, precisamos entender que os pensamentos sdo bem diferentes,
no entanto, sdo passiveis de se compreender quando os dispomos em um continuum que
vai desde o pensamento realista (relacionados a caracteristicas e exigéncias de uma
situacdo externa), ao pensamento criativo (aquele que ultrapassa o aparente e o imediato
chegando a uma nova forma de conceber velhos problemas). Na resolucdo de
problemas, o pensamento assume a forma de raciocinio, ou seja, existe todo um
processo pelo qual se procura, através de um esforco, chegar a conclusdes a partir de
principios e evidéncias, inferindo, com base no conhecido, novas possibilidades ou
avaliando os resultados obtidos (DAVIS, NUNES e NUNES, 2005).

Para a elaboracdo de pensamentos mais complexos, € necessario usar um
repertorio de linguagem préprio para esse fim. Nesse contexto, ndo podemos deixar
passar a importancia de um pleno conceito de linguagem para entender o processo do
pensamento. N&o obstante toda uma profusdo de defini¢cbes, apresentamos aqui as

palavras do dicionario Aurélio para entender o que seria linguagem:

[...] Todo sistema de signos que serve de meio de comunicagdo entre
individuos e pode ser percebido pelos diversos érgaos dos sentidos, o que
leva a distinguir-se uma linguagem visual, uma linguagem auditiva, uma
linguagem tatil, etc., ou, ainda, outras mais complexas, constituidas, ao
mesmo tempo, de elementos diversos (FERREIRA, 1999).

Assim, de uma forma mais ampla, poderiamos pensar na linguagem como um
sistema complexo e extenso que se organiza através de simbolos, cuja fungdo bésica € a
codificacdo, estruturagdo e consolidacéo dos dados relativos aos sentidos, agindo como
meio de transmissdo de sentido ou significado, fazendo com que o homem possa se
comunicar e transmitir os seus saberes, cambiando com seu proximo informacoes e
dados.

Para usar a linguagem do pensar na sala de aula é necesséario fornecer modelos,
ou seja, exemplos ou demonstragcfes do bom pensar na prética, explicar ao aluno de
forma direta o sentido da terminologia da linguagem do pensar, instruindo-o ao seu
emprego. Esse raciocinio apdia-se em Vigotsky, que nos leva a ser a favor da
aprendizagem pela interagdo. Para ele, “a relagdo do homem com o mundo ndo é uma
relacdo direta, mas sim uma relacdo mediada, sendo os sistemas simbdlicos os
elementos intermediérios entre o sujeito e 0 mundo” (VIGOTSKY, 1991, p. 34).

Vygotsky (1991) elabora trés conceitos fundamentais (dois niveis e uma zona)

para uma teoria que busca explanar a importancia do outro social no desenvolvimento



dos individuos, estabelecendo nogles vitais para se entender o aprendizado humano.
Trata-se dos Niveis de Desenvolvimento Real e Potencial e a Zona de Desenvolvimento
Proximal. Na teoria socio-histérico-cultural, o Nivel de Desenvolvimento Real é a
capacidade do individuo de realizar tarefas de forma independente, tendo por base as
estruturas de conhecimento que ele j& detém como suas, utilizando-as quando achar
necessario e da forma que lhe convier. No referente & Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), entendemos como a capacidade do individuo de desempenhar tarefas
com a ajuda de outras pessoas, na realidade mediadores, que véo facilitar o acesso do
ser aum conhecimento, devendo para isso percorrer um caminho a fim de torna-lo seu.

Assim, segundo Vigostsky, a distancia entre o nivel de desenvolvimento real é
determinado pela capacidade de resolver um problema sem ajuda, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinando através da resolugéo de um problema sob a
orientagdo de um adulto ou em colaboragédo com outro companheiro. Por isso, a Zona de
Desenvolvimento Proximal € um conceito de suma importancia, pois € nela que deve
acontecer a intervencdo pedagogica.

No contexto que estamos estudando, vale a pena considerar a linguagem na
teoria socio-histrico-cultural. Para Vygotsky, a linguagem ndo exerce apenas o papel
de instrumento de comunicagédo, pois ela permite ao homem formular conceitos e
abstrair e generalizar a realidade, através de atividades mentais complexas, ou seja, a
linguagem é uma atividade que envolve um conjunto de elementos ligados por um nexo.

Diz o estudioso:

A formacdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em
que todas as funcdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o
processo ndo pode ser reduzido a atengdo, a associagdo, a formacdo de
imagens, a inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas sédo
indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como
meio pelo qual conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos o
seu curso e as canalizamos em direcdo a solugdo do problema que
enfrentamos (VYGOTSKY, 1993, p. 50).

Em seu construto tedrico, Vygotsky afirma ser necessario entender que o
significado de cada palavra transforma-se & medida que o ser se desenvolve, ou seja,
enquanto ha acimulo e incorporacdo de novos sentidos e conotagdes, o significado da
palavra evolui para o proprio sujeito, visto que a linguagem, como instrumento do
pensamento, age na estrutura do pensamento, reestruturando diversas fungoes

psicoldgicas, como a memoria e a atencdo voluntdria. Logo, é necessario que 0S



conceitos estejam bem formulados na prética pedagdgica, pois tal atividade é a
ferramenta bésica para a construcdo de conhecimentos, introduzindo mudangas
qualitativas na forma de cognicdo, ocasionando o desenvolvimento das estruturas das
fungdes mentais superiores.

Mas em que as informagOes anteriores podem estar relacionadas com nosso
tema? Acontece que, no ato de ensinar, particularmente o ensino de matemética, quando
trabalhamos desde cedo com palavras como: adivinhar, levantar hipoteses, concluir,
investigar, confirmar, criticar, crer, propor, pesquisar, compreender, decidir,
demonstrar, opinar, justificar, raciocinar, refletir, verificar, evidenciar, perguntar,
implicar em, negar, duvidar, interpretar, estamos fazendo uso de expressdes que
descrevem varios modos de pensar e de se comunicar. No momento em que o professor
deixa claro o sentido por trds dos processos envolvidos em cada uma dessas
manifestacdes da linguagem, estimula-se o desenvolvimento do raciocinio e do modo de
como lidar com problemas (TISHMAN, PERKINS e JAY, 1999).

Por isso, o professor deve selecionar e empregar deliberadamente, no cotidiano
da sala de aula, um vocabulario que nomeie representativamente as diversas
modalidades de pensamento, a fim de se alcancar tal nivel mais elevado. Por isso, deve-
se fazer uso de palavras ou idéias que déem margem & curiosidade do aluno, que o faga
questionar o que é aquilo, o que significa, visando a uma explicagdo mais apurada sobre
0 que se passa durante a atividade intelectual.

Tishman, Perkins, Jay (1999) deixam claro que palavras tais como *“conclusdo”,
“hipoOteses”, “teorias”, “evidéncias” sdo bons exemplos a serem utilizados. Se o aluno
disser: “Eu acho isso a respeito daquilo”, cabe ao professor responder: — “Interessante
essa sua teoria”, indicando que o aluno pode representar seu pensamento, ou a forma
pela qual articulou diferentes idéias, com maior preciséo.

Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 210) complementam:

O objetivo é evitar palavras excessivamente vagas, como “achar”,
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“acreditar”, “sentir”, “encontrar”, substituindo-as por: “a minha hipétese

é...”, “a minha conclusdo é...”, “investigando o assunto...”, “esta idéia foi
confirmada pelas seguintes evidéncias...”, “eu interpreto estes dados...”,
“este fato implica...”, “essa no¢do ndo se confirmou por...”, e assim por

diante. Habituados a esse vocabulario do pensar, torna-se mais facil para
os alunos compartilhar tanto seu pensamento como as estratégias que
selecionaram para resolver um determinado problema. Um vocabulario
comum permite discutir esses aspectos com colegas e professores, sem a
ambigliidade que costuma marcar a linguagem cotidiana.



Entretanto, pesquisas tém demonstrado que, de modo geral, os alunos em
qualquer escola nem sempre sdo estimulados a seguir conscientemente um raciocinio e
tentar resolver problemas utilizando a logica e a coeréncia (MENDES, 2007). O
aprendente ndo tem sido estimulado a pensar, mas a copiar modelos e respostas prontas.
Por isso, cremos que 0s notaveis fracassos no ensino de matematica (e de outras
disciplinas) se devem & falta de estimulo para raciocinar, conduzindo ao insucesso
educacional e, particularmente, & futura preguica mental que acompanhara o discente

por toda a vida. Davis, Nunes e Nunes (2005, p. 209) explicam:

O problema da escola é que se tende a supor, nela, que os alunos ja sao
capazes de operar cognitivamente e, notadamente, de realizar raciocinios
dedutivos e indutivos. Com isso, os professores se sentem liberados da
tarefa de ensinar a pensar, preocupando-se, quase que exclusivamente, em
veicular e ensinar informacgdes e valores. Claro que se aprende a pensar
em muitos e diversificados lugares, mas s6 a escola pode fazé-lo de forma
intencional e sistemética.

Nesse momento, pode entrar em jogo 0 sentimento de incapacidade do aluno de
realizar tarefas, o qual evita trabalhar com os problemas propostos porque ndo tem
consciéncia dos passos necessarios para resolvé-los, ocasionado em especial por ndo se
sentir capaz de raciocinar. Muitos estudantes hoje com anos de escola dizem nem
saberem pensar, mostrando-se ignorantes quanto a sua propria capacidade, mas afinal,
se ndo pensam, como conseguem realizar as multiplas e complexas atividades do dia-a-
dia, as tomadas de decisdo rapidas que Ihe sdo apresentadas a todo momento, as quais
conseguem resolver sem ao menos pestanejar...? O aluno deixa de fazer as tarefas
escolares sob o pretexto de se sentir incapaz de fazé-las e comega a evitar os problemas,
perdendo, assim, a chance de aprender a resolvé-los; o mais preocupante: & medida que
passa 0 tempo, essa sensagdo de “incapacidade” acaba se tornando um hébito.

Entretanto, ndo podemos encarar esse problema como cronico, pois o aluno pode
e deve ser ensinado a aprender a pensar, a utilizar estratégias de resolucdo de
problemas, e é nesse momento que entra o conceito de metacognigao.

O termo “Metacognigdo” foi primeiramente utilizado por Flavell (1985, apud
DAVIS, NUNES e NUNES, 2005), sendo até hoje um conceito muito discutido.
Entretanto, adotamos a idéia de que, basicamente, se refere a “cognicdo sobre a
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cognicdo”, no qual “cognicdo” e mais 0 processo de conhecimento do que 0S



conhecimentos resultantes desse processo, ou seja, metacognicdo é a atividade mental

por meio da qual outros processos mentais se tornam alvo de reflexdo. Assim:

‘Metacognicdo refere-se ao conhecimento que se tem sobre os proprios
processos cognitivos, e produtos ou qualquer coisa relacionada a eles, isto
é, 0 aprendizado das propriedades relevantes da informacdo ou dos
dados’. Ou ainda (e na mesma pagina), ‘metacognicdo refere-se, entre
outras coisas, a0 monitoramento ativo e a conseqliente regulagdo e
orquestracdo desses processos em relacdo aos objetos cognitivos ou dados
sobre os quais eles incidem, usualmente a servigo de alguma meta ou
objetivo concreto’ (FLAVELL, 1976, p. 232, traducdo nossa). Fica claro,
portanto, que, ao fazer uso da metacognicdo, o sujeito torna- se um
espectador de seus proprios modos de pensar e das estratégias que
emprega para resolver problemas, buscando identificar como aprimora-
los (DAVIS, NUNES e NUNES, 2005, p. 211).

Logo, entendemos que uma atividade metacognitiva deve envolver um
monitoramento consciente e ativo dos processos de pensamento, regulando-os e
orquestrando-os para que se alcance um objetivo prévio. Para isso, o proprio sujeito
deve ser levado a conhecer suas proprias forcas e limitacdes, o que o conduz a resolver
problemas de vérios tipos ndo sé julgando, mas também efetuando uma explicacéo do
seu proprio processo cognitivo, levando-o a modificar ou prosseguir nas suas atividades
cognitivas.

A atividade de metacognicdo tem como estratégias basicas a busca de novas
conexdes de informacBes que visem a construir conhecimento, através da selegéo
deliberada de estratégias de pensamento e de planejamento, monitoramento e avaliacdo
dos processos de pensamento. O desenvolvimento de habilidades metacognitivas e de
auto-aprendizagem vem sendo utilizada nos ultimos anos com sucesso, objetivando o
“aprender a aprender” e “aprender a pensar”.

Para Toledo (2002, p. 1):

Uma pessoa “pensadora” é capaz de mudar 0 seu comportamento;
determinar quando € necessario usar estratégias metacognitivas;
selecionar estratégias para definir uma situacdo-problema e pesquisar
solucdes alternativas; medir sua busca por informagdes para limitar o
tempo e a energia despendidos; monitorar, controlar e julgar o
pensamento; e avaliar e decidir quando um problema é solucionado com
um grau satisfatrio.

Portanto, a caracteristica basica que o mediador do processo de metacognigao
(em nosso caso, o professor de ensino fundamental) deve ter em mente é incentivar o

sujeito a aprender a aprender, tendo consciéncia plena de todo 0 processo que seu



proprio pensamento faz para se chegar as conclusdes que ele mesmo tira. No entanto, ao
mesmo tempo, deve-se imaginar o pensar como uma atividade interior, mas vinculada
ao contexto social, esperando a agdo do outro ser que o acompanha na resolugdo do
problema, a fim de se chegar a uma interacdo benéfica e eficaz na construgdo do

pensamento.

3 METODOS E TECNICAS

Formar alunos reflexivos que pensam de forma critica exige acfes educativas
devidamente planejadas para esse fim de forma clara, mas ndo simplista, utilizando-se
de meios que possibilitem uma aprendizagem significativa, a qual exige que o
aprendente assimile, selecione, processe, interprete e relacione os contetdos que lhes
séo apresentados.

Para uma crianga utilizar a linguagem do pensar é necessario a realizacdo de
trabalho cognitivo, de analise e revisdo, de uma atividade auto-estruturante, que o
obrigue a revisar seus esquemas e estruturas prévias, de modo a avaliar seu proprio
pensar, a fim de proporcionar novos conhecimentos ou integra-los a conhecimentos ja
existentes, proporcionando assim um nivel de competéncia mais elevado.

Com base nessas consideragdes, realizei um trabalho com alunos da primeira
série do ensino fundamental de uma escola em Salvador — Bahia, nas aulas de
matematica *(grupo 7). Neste trabalho, foram elaboradas estratégias de metacognicéo
que conduziriam os proprios alunos a perceber o caminho trilhado por eles até o fim de
seu raciocinio, levando-se em consideracdo a necessidade de se criar uma cultura do
pensamento em sala de aula atraves da utilizagdo adequada da linguagem.

Num primeiro momento do trabalho, foram estabelecidos os padrdes de
pensamento mediado pela linguagem utilizada em sala com os alunos.

Em seguida, trabalhamos com o espirito estratégico, levando os alunos a
pensarem diversas estratégias para resolver um problema. Os alunos foram colocados
diante de um problema em que pensavam em estratégias para encontrar a solucéo, sendo
cada uma delas discutida em seus prés e contras até se chegar a escolha da mais
adequada para utilizagdo. Apos a escolha, os alunos avaliaram o seu pensar, fazendo um
exercicio de metacognicdo, justificando suas escolhas e respostas, explicando como
pensaram, na tentativa de descobrir como determinada estratégia criada por outras

criangas funcionava dentre as varias propostas existentes.



O objetivo dessa metodologia era de que criangas se vissem impelidas a reflexao
e, conseqlientemente, a possibilidade de reelaborar conhecimentos, adquirindo outros.
Esse tipo de trabalho viria a possibilitar as criancas obter flexibilidade de raciocinio
para a tomada de decisdes adequadas as diferentes situagbes que Se apresentassem e, ao
mesmo tempo, permitir a elas dispor de diversos recursos para fazé-lo, percebendo que
ha diversos caminhos para se chegar aonde se deseja de forma mais segura,

relacionando e utilizando esse aprendizado em diversos contextos em seu dia-a-dia.

4 ATIVIDADES E RESULTADOS

Em minha atividade como educadora, sempre tive a inten¢éo de utilizar na sala
de aula a linguagem da Cultura do Pensar (TISHMAN, PERKINS e JAY, 1999) como
forma de estimular nas criangas a capacidade de reconhecer seus proprios pensamentos
e chegar, elas mesmas, a conclusdes mais amadurecidas e ao autoconhecimento mental,
estando sempre imaginando qual a melhor forma de fazer isso. A partir de vérias
reflexdes, decidi utilizar as aulas de matematica para aplicar os conceitos tedricos que
tanto me inquietavam.

Como exemplo de atividade, em uma dessas aulas de aplicagéo, durante uma
atividade de reflexdo numérica, pedi ao grupo que fizesse a estimativa da quantidade de
carros de um estacionamento mostrando a gravura no livro de matematica. Ricardo®, um
aluno novato, perguntou 0 que era estimativa. Perguntei ao grupo quem poderia
responder ao colega o significado da palavra. Um outro aluno explicou o significado,
exemplificando. Com isso, aproveitei a situagdo e expliquei a turma que “estimativa”
era uma palavra da cultura do pensar e que muitas vezes usamos uma palavra que revela
um pensamento, ou termos que representam idéias importantes com as quais podemos
refletir. Disse-lhes: ““Ao usar a palavra estimativa, as mentes de vocés comegaram a
trabalhar, a fazer um tipo de célculo especifico. Essas palavras irdo nos ajudar a ter
um vocabuldrio mais rico, identificando com mais precisdo 0s nossos proprios modos
de pensar. Vocés lembram que na aula passada, discutimos as hipoteses sobre as
causas da desnutricao?”.

Uma das alunas lembrou nesse momento que a hipotese é o que eles pensam

sobre algo, mas sem nenhuma evidéncia. Eu concordei com a definicdo e sugeri ao

* Os nomes dos alunos foram trocados.



grupo que fizessem um cartaz para listar palavras da cultura do pensar, assim
poderiamos ampliar nossos conhecimentos. O grupo concordou e sugeriu comegar com
as duas palavras: estimativa e hipdtese. Assim iniciamos nosso cartaz, que foi utilizado

durante toda a experiéncia.

4.1 Outros Momentos

A partir dessa aula, as criancas estavam atentas as palavras desconhecidas e
sempre perguntavam o significado. Com isso, passamos a fazer uso do dicionario em
sala, de forma significativa. Assim, o cartaz da cultura do pensar foi sendo
consideravelmente ampliado.

Em uma aula de producdo textual, por exemplo, o grupo estava concentrado e 0
siléncio foi quebrado quando André perguntou se a palavra imaginagao fazia parte da
cultura do pensar. Eu devolvi a pergunta para o grupo e alguns ficaram indecisos. Entdo,
paramos por alguns minutos para discutirmos como identificar quando a palavra faz
parte da cultura do pensar e fiz com que analisassem a expresséo palavras da cultura do
pensamento. Aninha disse que a palavra cultura significava conhecimento, ou seja, é
conhecimento do pensamento, ela concluiu. Nesse momento, concordei com ela e
acrescentei que essas sdo palavras que descrevem um tipo de atividade mental. Ao
questionar o grupo se estavam compreendendo o que eu estava falando, responderam
que sim, que eu estava falando de uma agdo mental. Mas, para ter certeza que eles
compreenderam, escrevi no quadro palavras que ndo faziam parte da cultura do pensar e
outras que faziam parte. Solicitei que identificassem as palavras que faziam parte da
cultura do pensar e as que ndo faziam. Eles as identificaram adequadamente. Com isso,
a colecdo de palavras novas no cartaz ndo para de crescer. Abaixo, ilustro o cartaz

basico no qual as criangas escrevem palavras novas a medida que as aprendem:

Palavras da Cultura do Pensar
Argumentar — estimar
Hipotese — estratégia
Informagdes — penso
Planejar — inverter
Refletir — imaginar
Idéias — avaliar
Analisar

(.)




Em uma outra aula de matematica, versando sobre resolucdo de problema,
desenvolvi um planejamento estratégico para auxiliar nessa proposta, objetivando
utilizar as estratégias do Pensar. Entreguei um problema para ser resolvido em duplas, e
0s orientei a criar estratégias para sua resolucdo, seguindo 0s passos anotados no
quadro. Exortei-os a refletirem sobre cada decisdo. A historia apresentada ao grupo foi a

seguinte:

O MACACO ESPERTO

O Macaco Esperto viu uma fruta apetitosa pendurada no galho de uma éarvore. Ele estava com
muita fome e o primeiro pensamento que lhe ocorreu foi o de subir correndo na arvore e
devorar a fruta. Mas, ele percebeu que o galho onde a fruta estava presa era bem fininho. Ele
logo viu que seu peso faria o galho vergar de tal forma que ele acabaria por escorregar e cair
de cabeca antes de poder alcangar a fruta. O macaco ndo se chamava Esperto por acaso. Este
era bem o tipo de problema que ele gostava de resolver. Assim ele sentou-se ao pé da arvore e
tracou um plano. Primeiramente, tentaria pensar em vérias maneiras diferentes pelas quais
poderia alcangar a fruta. Depois escolheria a melhor idéia.

A primeira idéia que ocorreu ao macaco Esperto foi esperar que o amigo elefante passasse por
ali, de modo que ele pudesse subir-lhe as suas costas e assim atingir uma altura em que
pudesse apanhar a fruta. A segunda idéia foi sacudir a arvore com forca e esperar que a fruta
se desprendesse e caisse ao chdo. A terceira idéia foi a de pedir ajuda a amiga girafa: O
Macaco esperto poderia subir na arvore e vergar os galhos até o chéo e a amiga girafa poderia
alcancar a fruta e apanha-la suavemente com a boca.

Qual seria a melhor idéia? O Macaco Esperto ficou pensando. O problema com a idéia do
amigo elefante era que a fruta estava bem no alto da arvore e talvez ndo fosse alto o suficiente
para ajudar a apanhar a fruta. O problema com tentar fazer a fruta se desprender do galho
sacudindo a &rvore era que a fruta era delicada: se caisse, talvez se despedacasse toda e so as
formigas iriam saboreé-la, nada sobrando para o Macaco Esperto. O problema com a idéia de
pedir ajuda a amiga girafa era que ela certamente estaria com fome também e o Macaco
Esperto seria obrigado a dividir a fruta com a amiga.

O proximo passo da atividade foi incentivar as duplas a mostrarem suas
estratégias explicitando todos os passos, comentando como fizeram para saber se essa
estratégia € a melhor forma para a resolucdo do problema. O mais importante nesse
momento foi conhecer como se processou 0 pensamento dos alunos e ndo apenas a
resposta. Os passos utilizados pelos alunos foram anotados, deixando essas informagdes
no mural para uso dos alunos em outras atividades. A sequéncia de abordagem foi a
seguinte:

e Como pensaram?




e Quem pensou diferente?
e Quem pensou igual?
o Foidificil encontrar as diferentes formas de resolugdo? Explique.

e O ambiente da sala favoreceu o seu pensar?

Entre as intervengBes junto aos alunos, utilizei deliberadamente palavras de
nosso cartaz da Cultura do Pensar a fim de estimula-los, conforme exemplificacéo

abaixo:

Professora:

— Qual dessas alternativas vocés acham que ele escolheu?

— Eu usei uma palavra que ndo faz parte da linguagem do pensar e ninguém disse nada.
— O que vocés pensam sobre a escolha do Macaco Esperto?

— Fabiana acertou ! Foi essa a escolha do Macaco Esperto.

— Quais foram os passos que ele seguiu? 1° Ele tinha uma meta. Qual era a meta dele?

Fabio:
— Comer a fruta!

Adriano:
— Ele pensou bastante, teve muitas idéias.

Henrique:
— ldéias é uma palavra da cultura do pensar.

Professora:
— Isso, entdo vou escrever no cartaz essa palavra.

Cinara:
— Ele avaliou as idéias. Avaliar também é uma palavra da cultura do pensar.

Professora:
— Muito bem! VVou anotar também no cartaz.

Aline:
— Depois ele escolheu a melhor idéia.

Professora :
— Vou anotar no quadro todos 0s passos que Esperto usou como estratégias do pensar.

A professora anota da seguinte forma:

Estratégias do Pensar
1° Tenha uma meta. Deixe claro o que vocé deseja. Explicite o problema.
2° Faca uma tempestade de idéias. Pense em varias maneiras diferentes
para resolver o problema;

3° Avalie cada idéia. Analise os pros e contras;

4° Escolha a melhor idéia.




Em outra intervencdo utilizando a estratégia do pensar, foi entregue um
problema para que os alunos resolvessem em dupla, no qual foram orientados a fazer
como Macaco Esperto, utilizando as estratégias do pensar seguindo o0s passos que

estavam registrados no quadro. O problema abaixo foi entregue as criancas:

Atividade Diagnostica Inicial
Um veterinario estd acompanhando o desenvolvimento das tartarugas
marinhas. Ele tem dois tanques. Em cada tanque ele colocou duas
tartarugas. Para acompanhar seu desenvolvimento, ele precisara
colocar chips em suas patas.
Quantos chips ele precisara para colocar em todas as patas da
tartaruga?

Estratégias:

Como vocé pensou para resolver o problema?

Apos a leitura do problema para o grupo, uma crianga perguntou o significado
da palavra “chips”, tendo sido devidamente esclarecida. Todos iniciaram o trabalho
enquanto eu determinava o tempo para esse desempenho, observando o trabalho e
fazendo intervengdes constantes com diversas duplas. Terminado o tempo previsto,
mais uma vez foi solicitada a socializagéo dos trabalhos, sendo que algumas duplas se
colocaram a frente para sua apresentagao.

A primeira dupla a se apresentar escreveu a estratégia utilizada e a explicou
passo a passo. As demais também seguiram pelo mesmo caminho. Como havia muitas
duplas e o tempo era pouco, me ofereci como escriba enquanto eles expressavam para o
grupo tudo que registraram fazendo, dessa forma a atividade de metacognigdo.
Interessante € que uma dupla respondeu que usaram ndmeros na resolucdo e para ter
certeza se a resposta estava correta, elas desenharam o problema. Nesse dia, a aula

durou mais tempo do que o previsto, exigindo trabalho intenso das criangas.




5 CONCLUSOES

Apoés termos aplicados nossas atividades, das quais faco um pequeno recorte
exemplificador nesse artigo, cheguamos a conclusdo de que é infundada a crenga
normalmente difundida quanto & capacidade minima de entendimento das criangas, ou
seja, de que simplificando a linguagem a aprendizagem ¢ facilitada, acessivel e atraente
para as criancas. As evidéncias praticas deixam claro que se deve apresentar desde cedo
pistas linguisticas que permitam & crianca desenvolver uma cultura do pensar,
respeitando-se os limites de seu desenvolvimento cognitivo atual.

A aplicago prética nesta pesquisa levou-nos a conclusdo de que, sem duavidas,
ainda estamos aprendendo com meus alunos a aplicar a cultura do pensar na sala de
aula. S8o eles que nos dao indicios de quais caminhos devemos seguir, se devemos
avancar ou retroceder. O grande apoio do conteido encantador da obra de Tishman,
Perkins e Jay (1999), entre outros, conduziu-me inevitavelmente a querer ministrar
essas ideias, e muito alegria dar-nos perceber que os alunos estdo usando esse
conhecimento de forma natural e tranqila.

Ao refletir sobre a prética pessoal com a linguagem do pensar em sala de aula,
na educagdo fundamental, é possivel dizer com seguranca que se trata de uma
experiéncia extremamente gratificante. Iniciamos esse trabalho na area de matematica,
porém as proprias criangas levavam a linguagem do pensar para outros campos do
conhecimento, fazendo com que o trabalho pudesse abranger as demais éareas do
curriculo. O fato observavel de que as criancas analisavam as palavras que faziam parte
da cultura do pensar, bem como o envolvimento do grupo, serviu muitas vezes de
motivacdo para continuarmos buscando sempre, em qualquer oportunidade, trabalhar
com essa teoria, pois, por mais que se planejassem passo a passo todas as aulas, sempre
aparecem necessidades do grupo, e por isso as intervencOes deveriam ser ajustadas a
realidade das criangas.

No inicio da aula todos os alunos estavam atentos a histéria contada. Além disso,
a linguagem do pensar j& estava sendo utilizada em nosso ambiente de aprendizagem
por iniciativa das proprias criancas, fato que nos deixa muito satisfeitos com o
andamento do trabalho. Porém, a cultura do pensar ndo se resume somente ao uso da
linguagem apropriada, mas ao trabalho como um todo. As atividades descritas nesse
artigo foram apenas o primeiro passo para o desenvolvimento do Pensamento

Estratégico com o grupo. O resultado desse trabalho foi satisfatério porque pudemos



observar como as criangas se apropriaram do modelo fornecido para as disposi¢oes
quanto ao bom pensar, como buscaram seguir 0s passos estratégicos e resolver o
problema, mostrando as diversas formas de utilizar o pensamento. Durante o trabalho,
as duplas interagiam, explicitando seu raciocinio na discussdo com seus pares e
mostrando grande envolvimento. Ao fazer os registros, as criangas exteriorizavam
conhecimentos, revelando compreensbes do prdprio problema e do dominio que
possuiam dos contelldos matematicos que faziam parte da atividade. Além disso, eles
também fizeram uso da leitura e da escrita com muita autonomia.

Algo interessante a ser notado foi o0 uso do desenho por uma dupla como recurso
auxiliar para conferir a resposta & questdo apresentada. Duas alunas, por exemplo,
usaram a palavra multiplicagio, mostrando a relacdo desta operagdo com a adicdo de
parcelas iguais. Algumas formas diversificadas para a resolucdo do problema
apareceram, e os alunos mostraram certa facilidade na realizacdo da tarefa devido a
apropriacdo do modelo estratégico fornecido.

Entretanto, mesmo com 0s sucessos adquiridos, devemos ter consciéncia de que
é necessario alinhar o planejamento e ac¢@es curriculares para o uso da teoria aplicada
neste projeto. A reflexdo ponderada conduz, portanto, a deducdo de que é preciso
caminhar nesta dire¢do continuamente, procurando aplicar esse trabalho passo a passo,
visto que apenas quando os alunos se apropriarem de cada etapa trabalhada € que
passaremos para a proxima; afinal, é necessario avaliarmos o que ja foi feito, buscando
formas de aperfeicoamento. Logo, prossigo caminhando com a certeza de que o
conhecimento ocorre por aproximagdes sucessivas.

Refletimos também que os alunos receberam o modelo de um problema de
l6gica e estavam resolvendo um problema de estrutura numérica. Esse tipo de analise
seria dificil para eles nesse momento. Pensamos, porém, que devemos continuar a fazer
a pratica desse trabalho progressivamente passando de uma etapa para outra. A fim de
que seja utilizado todo o conhecimento necessario a cada passo dado para que no final
do trabalho eles estejam utilizando a cultura do pensar de forma apropriada e habil, em
diversos contextos do ambiente social além da escola.

Ao fazer a metacognicéo do trabalho com os alunos, fica evidente que algumas
intervencdes poderiam ser feitas, como, por exemplo, a avaliagdo do pensar do grupo,
levando-se em consideracdo as condi¢des do grupo no momento da atividade, o tempo
utilizado, as condigdes de compreensdo no momento e o foco. Nos exemplos

apresentados aqui, o foco era realmente que eles refletissem sobre as disposi¢des para o



bom pensar e arriscassem o0 pensamento estratégico. Assim, esperamos que em outro
momento seja possivel realizarmos um trabalho utilizando os mesmos passos, porém,
desta vez avancando para a avaliacdo de cada estratégia utilizada, analisando pros e

contras.
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