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“Atividade compulsiva e pregui¢a nio sdo opostas,
porém dois sintomas de uma mesma perturbagio... a
atividade compulsiva € o complemento da preguica;
o oposto de ambas é a produtividade” (p. 97, Fromm,
1974b).

A preocupagdo bédsica deste artigo ¢ promover uma reflexdo a
respeito da agdo docente, na sala de aula, sob a Gtica de critérios
piagetianos dos métodos ativos e atividade. Antes de introduzirmos a
discussdo do tema faz-se necessirio pontuar a posi¢gdo assumida. Na
nossa compreensio estes ndo se constituem simplesmente em proce-
dimentos técnicos por envolver o aluno em tarefas capazes de tornar
“apresentdvel” o ensino a que ele serd submetido. Compreendemos
Métodos Ativos e Atividades de Ensino como processo “de fazer
fluir” naturalmente o fmpeto, a energia préprios do desenvolvimento
mental e a vontade natural de aprender do aluno, direcionando-os a
aprendizagem escolar.

A obra em que Piaget se deteve mais sobre o assunto é no livro
Psicologia e Pedagogia (1980). Nesta, ele analisa os novos métodos
de ensino e anuncia a necessidade de métodos ativos acompanhados
de alguns indicativos. Como estes nfo se desenvolvem espontanea-
mente devido aos pressupostos te6ricos necessdrios, recorre-se entio
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as Metodologias Tradicionais de ensino devido 2 facilidade na apli-
cacdo e também por garantirem o seu cariter intuitivo e verbal
tradicionais. Tal fato ocorre principalmente quando o docente no
inicio da carreira ainda ndo recebeu ou, mesmo em um estdgio mais
avancado da carreira, nio construiu uma formacgio suficientemente
s6lida e avangada.

Os métodos ativos supdem uma sélida formagio tedrica, psico-
l6gica e pedagégica para conhecer claramente a natureza do ato
pedagdégico, para compreendé-lo como uma prética social que deman-
da fundamentos cientificos. Encaminhar os alunos em dire¢do a
construgdo ativa de conhecimentos pressupde que 0s préprios profes-
sores tenham praticado esta metodologia. Mas, ao professor ndo basta
apenas o saber te6rico-pritico de como ensinar, é preciso também
estar solidamente fundamentado nos contexidos a serem ensinados.

Focalizando aspectos psicocomportamentais, RATHS (1974) pro-
pde dois significados diferentes para atividade: um deles é o de
experiéncia, significando que penetra a vida do estudante e exige
participagdo ativa, outro, 0 combatido, chama aten¢io para os aspec-
tos mais autdmatos e mecanicos de tarefa obrigatéria, rotineira, ir-
refletida (p. 359). A experiéncia, aprendizagem que acentua o
pensamento, € uma coisa muito frigil e influenciada por emogdes,
pressdes, estado de saide do aluno, dindmica da classe, diferentes
experiéncias, diferentes graus de autoconfianga, atitudes docentes e
muitos outros fatores. Do educador comprometido com métodos
ativos de ensino (desejoso de promover o desenvolvimento mental de
seus alunos, dirfamos com Piaget), exige-se nio s a atengido destes
miiltiplos elementos externos, mas a coordena¢io simultinea deles
com as condi¢Oes internas para integrar numa totalidade o agir e o
pensar do aluno.

Piaget (1980), ao defender os métodos ativos de ensino, nega o
sentido de atividade simplesmente como a¢gdes concretas, desprovidas
de abstragdes (reflex@o da agdo), ou como a estruturacdo de imagens
do real, ou utilizagio de recursos audiovisuais ou de ensino progra-
mado. Para ele estes elementos constituem auxilios, apoios espiri-
tuais, mas, em esséncia, por si s6s, ndo constituem uma metodologia
ativa. Esta pressupde o uso da “cabega, ndo somente das mdos”. A
acdo produtiva, efetiva, deve sempre estar acompanhada da reflexdo.
Constitui na realidade uma continua reflexdo-acio-reflexdo, isto é, a
acdo decorre do pensamento antes de ser executada, deve partir de
dentro do individuo, como também analisada, refletida apés a sua
execugdo para desta extrair relagSes e coordenagdo das agdes execu-
tadas. Numa palavra, as a¢cGes ndo devem ser isoladas, separadas do
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pensamento, mas constituem uma unidade insepardvel na apren-
dizagem.

Auxiliados por BATTARO (1978), encontramos o significado dos
termos mais utilizados por Piaget ligados 2 a¢do como abstragio,
operaciio, descentragiio, coordenacio e formalizacdio. A¢lo é defini-
da nfo apenas como conduta, visando a um objeto do ponto de vista
do sujeito, e nem apenas a modificagdo imposta ao sujeito (na assimi-
lagdo de esquemas novos aos anteriores). Esta ndo € unidirecional,
sujeito >>> objeto, ou objeto >>> sujeito ou a sobreposi¢io de ambas,
mas constitui uma interagio ativa, indissocidvel (sujeito <<<- - - ->>>
objeto) entre os dois agentes do ato cognoscitivo. Assim, contraria-
mente aos Behavioristas, Piaget coloca que a percepg¢io € acrescida
das estruturas mentais de assimilagio/acomodac?o.

Abstracdio é o acrescentar relagSes ao dado perceptivel, ndo
apenas em extrair dele alguma coisa; é construir esquemas relativos
as acOes do sujeito tanto como as propriedades do objeto. Quando uma
abstracdo procede da reconstrucio de estruturas anteriores, superan-
do-as, temos entdo a abstragdo reflexionante, ela é de fundamental
importincia para a construgio das estruturas e desenvolvimento men-
tal. Esse refinamento das abstragGes operativas, obtidas por a¢Ges de
segunda ordem, caracteriza a formaliza¢@io, Aqui temos, outra vez
presente, o cardter indissocidvel e imanente da relacdo do individuo
com o meio fisico efou social.

A acidlo interiorizada, que envolve o0 aspecto ativo, atuante da
inteligéncia, chama-se operag¢iio no sentido de que a transformagdo é
reversivel de uma estrutura em outra ou dada a modificagio da forma
com a finalidade de construgfio de sistemas operativos. Cognitiva-
mente a mesma significa construir, transformar, incorporar, modificar
entre outros. As operacGes manifestam a inteligéncia atuando,
funcionando, desenvolvendo-se como uma totalidade resultante da
assimilac¢@o/acomodacfo. Saber que 4 x 5 = 20 pela tabuada no é o
mesmo que saber por meio de estruturas de compensagio, aditivas,
ou seria¢do. No primeiro caso o 20 € um sfmbolo que se imp&e ao
sujeito, no segundo é construido (por operagdes e transformagdes)
com o envolvimento do préprio ego. .

Do ponto de vista psicol6gico, FROMM (1974a, p. 86-97) apdia-se
nos critérios de produtividade, responsabilidade, interesse para defi-
nir atividade. Neste sentido pensamento ativo (= produtivo; atividade
reflexiva) € aquele em que o sujeito nio é indiferente ao objeto, mas
se importa (¢ ‘portado’ para o ‘in’, ‘coragdo’ do objeto), se interessa
e € afetado pelo objeto. A paix#o é um traco determinante da forma
como se relaciona com o ‘in’ do objeto. Quanto mais fntima esta
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relagdo, tanto mais frutffero serd o pensamento (= mais ativo). Ao
pensar produtivamente, o pensador € motivado pelo objeto (é o motivo
da agdo; é mover-se para); é afetado [é proe(para frente)vocado(cha-
mado, desafiado)] pelo objeto e a ele reage; ele se importa com o
objeto e a ele responde. O pensamento produtivo é também caracte-
rizado pela objetividade, pelo respeito que dedica ao seu objeto por
quem pensa, por sua capacidade de ver o objeto como é, ndo como
desejaria que fosse (descentragdo). Este pensamento busca uma visio
global de um fendmeno, seu questionamento e investigagdo. Por
isso,

“o raciocinio decorrente do pensamento ativo € sem-
pre novo e original... no sentido de que a pessoa que
pensou empregou ‘seu raciocinio’ como um instru-
mento para descobrir algo de novo no mundo exterior,
ndo no sentido de que outros ndo tenham pensado
assim anteriormente” (1974b, p. 157).

Tanto em Piaget como em Fromm encontramos concordincia ao
explicitarem a rela¢@o sujeito-objeto. Com eles podemos dizer que
esta é ativa quando ambos estdo unidos de maneira indissocidvel no
funcionamento e nas a¢des. O conhecimento nasce da interag¢do ativa
de ambos, nfo estd no sujeito nem no objeto, mas este se constréi em
processo relacional e continuo.

Conhecer um objeto é atuar sobre ele para o transformar e
transformar-se. E a partir destas transformagGes que nasce o co-
nhecimento. PIAGET, (1975, apud Skowronek) afirma:

“A experiéncia € sempre necessiria para o desenvol-
vimento intelectnal... Porém temo que sejamos viti-
mas da ilusdo de que basta que um sujeito se submeta
auma inica experiéncia para captar a estrutura impli-
cita.. Para isso se requer algo mais. O sujeito de se
comportar ativamente, deve transformar as coisas e
buscar a estrutura de sua prépria influéncia sobre as
coisas... SA0 necessdrios exercicios operativos contra
as precipitagdes abstrativas”.

A construc¢do do conhecimento acontece por meio de a¢Ges que
alimentam as estruturas mentais. Neste sentido, o ensino que propor-
cionar ag¢Oes, no sentido proposto por Piaget (e por nossa reflexio),
serd um alimento favordvel ao desenvolvimento mental e possibilitard
a construgdo ativa de conhecimentos. Caso contrdrio, se desfavordvel,
torna-se-4 um alimento “indigesto a provocar diarréias e vomitos”
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mentais (ndo € este, por acaso, o lugar comum do ensino memoristico
e livresco?). Desta forma, uma outra distor¢io é a psicologiza¢do em
excesso do ato pedagégico, aliada ao paternalismo, geradores do
infantilismo mental; na nossa comparacfo, é a “desnutri¢io intelec-
tual” motivada pela insuficiéncia de desafios.

Portanto, nfo é qualquer “alimento” (agdo pedagégica) que
possibilitard a construgée ativa de conhecimentos e o desenvolvimen-
to mental. Continuando, ainda, com a analogia do ensino e alimenta-
¢d0, pode-se afirmar que uma crianca comer4 bife, mas nfo antes da
mamadeira e da sopa (com carne passada no ligiiidificador). Esta
sabedoria fundamental de senso comum para o desenvolvimento e da
capacidade assimilativa do organismo muitas vezes passa longe das
salas de aula e muitos educadores continuam servindo mamadeiras,
papinhas intelectuais ou provocando indigestdo em seus alunos por
desconhecerem o processo do desenvolvimento intelectual e da cons-
tru¢do de conhecimentos. )

No processo fisiol6gico da alimentag@o temos a etapa em que 0
alimento transformado pela digestdo passa do tubo digestivo 2 cor-
rente sangiifnea. A acfo do organismo d4-se no sentido de tornar o
alimento conhecido e compativel com o préprio organismo. Da cor-
rente sangiifnea o alimento j4 transformado seré distribuido para todo
0 organismo e executard as funcGes bésicas da construgio de novas
estruturas orginicas ou da produgio de energia. A primeira etapa da
alimenta¢fo é fundamental para o desenvolvimento organico, como
também abre possibilidades do organismo diferenciar-se e tornar-se
mais apto a incorporar novos alimentos. Estas etapas sdo ao mesmo
tempo indissocidveis e interdependentes entre si, constituindo a As-
simila¢cdo/Acomodacio. Resumindo, temos uma etapa em que modi-
ficam-se os nutrientes, é a assimila¢io, e outra em que o organismo
modifica-se, € a acomodagio.

Na constru¢io de conhecimentos ou no desenvolvimento de
estruturas mentais os fatos sio compardveis. Assim, todo o co-
nhecimento € sempre a assimilagio/acomodac@o de novos esquemas
enraizados nos esquemas anteriores (fruto de experiéncias ou agGes
abstraidas), tanto para o conhecimento ligado a experiéncia com o
meio quanto para o l6gico-matemético.

Todas as formas de conhecimentos dependem direta ou in-
diretamente da experiéncia fisica ou de sua coordenagdo (como € o
caso do 16gico-matemadtico) em todas as formas com os objetos. As
informacgGes sdo retiradas de objetos e obtidas pela observagio e
experiéncia ou da coordenacio de ambas. Qualquer conhecimento da
aprendizagem, independente da sua natureza, € sempre conhecimento
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de um ou vdrios objetos (que podem ser materiais ou formalizados,
isto é, mentais), pois as agdes sdo sempre sobre um objeto (nio
existem acGes no vazio).

Nesta perspectiva a atividade ocorre quando o aluno com seu
referencial (experiéncia vivida, refletida) descentra-se para inquirir e
investigar o objeto de estudo. E o professor propicia atividade ao
descentrar-se (sair de si), penetra no mundo do aluno para desequili-
bré-lo, polarizar-lhe a aten¢do, o interesse (para dentro), reagindo e
responsabilizando-se pelo objeto em estudo. Assim, percebemos que
nem toda a a¢do sob este prisma € atividade e nem toda a manipulagio
(de material concreto),ou “experiéncia”, leva a construgdo do co-
nhecimento. ,

Na sala de aula o desenvolvimento mental no deve ser disso-
ciado do ensino normal, como algo especial, a parte, mas como o
resultado natural derivado das atividades préprias do Ensino-Apren-
dizagem. Para Piaget o desenvolvimento mental e a aprendizagem em
seu sentido amplo sdo coincidentes. O Ensino-Aprendizagem desen-
volvidos dentro dos principios dos métodos ativos fortalecem a mo-
tivagdo intrinseca para aprender e também tornam a aprendizagem
mais segura e auténoma a longo prazo.

RATHS (1977, p. 359-361) defende que as experiéncias verdadei-
1as no ensino sdo aquelas que desenvolvem o pensamento, contraria-
mente 3s atividades rotineiras, impostas (“inativas’”). As mesmas
influenciam a vida dos alunos pela participa¢ido pessoal, intencio e
orientaclo, interesse. Podem estimular profunda anilise intelectual.
Penetram a vida do estudante e exigem participagdo ativa; conferindo
sentido para suas vidas. O ensino sob tais circunstincias favorece a
alegria, felicidade, deslumbramento, realizacdo e inspira¢fio para pro-
jetos futuros, aproveitamento, progresso, compromisso ¢ coragem
para enfrentar situagSes desagraddveis e desafios. Todas as atividades
sdo importantes, desde que o individuo as realize por iniciativa pr6-
pria, intrinseca. Isso dito em termos piagetianos corresponde a uma
crescente autonomia, a construcio dos conhecimentos e desenvolvi-
mento mental.

Para avaliarmos a significincia das atividades que proporciona-
mos aos nossos alunos, Raths sugere algumas perguntas: “serd que o
que estd sendo ensinado pode despertar interesse e participagdo do
aluno, influenciar sua vida?” (359) Ou quando estamos realmente
preocupados em desenvolver o pensamento (produtivo, responsavel
e interessado) perguntar-nos: “estamos proporcionando atividades
(rotineiras) ou experiéncias? os alunos estdo passivos ou participam
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pessoalmente? estdo “aceitando” atividades ou freqiientemente tém
experiéncias que se tornam parte de suas vidas?” (p. 361).

Pelo exposto até aqui podemos dizer que o desenvolvimento de
métodos ativos de ensino ndo estd centrado na técnica em si ou nos
recursos de ensino, mas que depende em grande parte da postura do
professor e de sua qualificacdo. A forma como é interpretada a
relagio sujeito <> objeto e a intensidade desta intera¢io sio os
fatores principais e determinantes de como serd conduzido o processo
de ensino-aprendizagem. Raths, a0 comentar as aptidGes necessérias
para um professor ensinar a pensar, afirma:

“Quando os professores valorizam processos de pen-
samento, quando sdo equilibrados, ponderados, pa-
cientes, estimulantes, cuidadosos, quando ddo muitas
oportunidades,... (entdo) as classes se tornam locais
onde se pensa” (p. 329).

Contrariamente aos pressupostos defendidos nesta reflexdo, al-
guns métodos educativos, os verbais tradicionais, desestimulam o
pensamento original, criativo, que nasce na cabeg¢a do aluno; emtroca,
impdem-se idéias estereotipadas aos estudantes. Um modo de atuagdo
¢ fundamentado na crenga de que pela posse dos fatos chega-se ao
conhecimento da realidade. Para os métodos ndo-ativos o importante
¢ o produto do ensino, desprezando-se 0 seu processo, o que explica
o papel ativo do professor (falante), repassador de contetidos e o papel
passivo dos alunos que ouvem, anotam e devolvem nas provas.

Por ser uma obra mais de cardter metodoldgico e pragmitico,
RATHS (1974, p. 358-359) aponta algumas orientagSes para que as
atividades corriqueiras de ensino possam acentuar 0 pensamento e
conferir maior grau de autonomia e atividade para o aluno:

AUXILIOS OBSTACULOS
(fatores que podem estimular o (fatores podem dificultar o
pensamento) pensamento)
1. O aluno realiza a atividade. O professor realiza a atividade.

2. O professor aceita o aluno e seus | O professor rejeita o aluno e seus
esforcos de realizagéo. esforgos.

3. As atividades t8m um objetivo ou | As atividades sd3o quase sempre
um significado. insignificantes.




44  Ademir J. Rosso & José Emo Taglieber

4. Os alunos fazem as atividades de | S6 se permite uma forma de realizar
virias formas. as atividades.

5. Os alunos t&m oportunidades para | A discuss@o néo & permitida.
discutir o que fizeram.

6. Os alunos devem dizer se desejam | O professor de modo geral intimida
fazer qualquer modificagdo no | os alunos. As mudangas resultam de
trabalho realizado. O professor | pedidos do professor.
aceita a decisdo do aluno,
concorde ou ndo com ela.

7. As atividades abrangem diferentes | As atividades se restringem a um
assuntos e areas curriculares. assunto efou area curricular.

8.0 clima da classe é de respeito | A classe & governada despotica-
miituo, aceitagio e de troca de | mente.
idéias.

9. As atividades combinam vérias | OperagGes de pensamento exclusivas
operagdes de pensamento (por | e independentes.
- €X.: observar, comparar, resumir,
avaliar, ...)

A Escola, enquanto institui¢o social, possui um prop6sito pra-
tico, e, como resultado de sua ag#o, estd interessada na aprendizagem
de um saber sistemético do aluno (MACEDO, 1987). Ao professor se
delega o papel de ensinar. Isto vem direcionando sua formagfo no
sentido de que se torne o repassador de contetidos, um ‘técnico em
ensino’. Mas isto € insuficiente para o profissional comprometido
com a Educagio e métodos ativos de ensino. Ele se encontra diante
de pessoas em formac#o, que buscam permanentemente expandir suas
capacidades mentais. Como conciliar estes interesses (“antag6ni-
cos”)?

O professor, por outro lado, vive na angistia do seu “aqui e
agora” da sala de aula, “transpirando ensino”, aponta com dedo em
riste e desafia ao “te6rico da educacgfio”: —Chega de conversa! Chega
de rodeios! Diga-me logo o que devo fazer para ensinar. Chega de
teoria, queremos pratica!l... E possivel transformar este imediatismo
pedagégico, filho do pragmatismo, em atividade mediadora?

A postura de ensino como mediagfo exige do professor solidez
¢ clareza do contexido a ser ensinado, de sua metodologia e dos fatores
que promovem o desenvolvimento intelectual do aluno. E necess4rio
que o professor domine nio s6 os produtos do pensamento humano,
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mas que vivencie o seu processo de producfo. O aluno até pode nio
aprender na escola uma no¢do normalmente listada como “muito
importante” e vir a fazé-lo mais tarde, quando for necessério, mas
seria um prejuizo lastimédvel e irreversivel se, ao passar por nosso
ensino, nfo tivesse aprendido a pensar e a construir conhecimentos.

Aprender a pensar e a construir conhecimentos de forma autd-
noma é uma aprendizagem que passa a fazer parte do préprio in-
dividuo. Este tipo de conhecimento nio é destrunido pelo tempo, pois
ele é funcional e atual. Ele também n#o est4 sujeito A situaco espacial
por ser a prépria inteligéncia operante do individuo em qualquer lugar
ou situacdo do mundo.

Para ilustrar, vale o exemplo de um aluno que j4 no terceiro grau,
na disciplina de Fundamentos de Botinica apés ter “sofrido” para
fazer a descrigdo de uma flor minidscula, de uma erva, afirmou:
—“Pois é professor, eu sempre passava por estes “matinhos” mas
nunca imaginei que fossem vivos”. Este aluno ja tinha estadado
vegetais desde a alfabetizacfo, no entanto, a primeira caracterfstica,
que é de fundamental importincia, o fato dos vegetais serem vivos
ainda nio existia como “conceito visceral”, envolvendo sua persona-
lidade como um todo. Qual foi a utilidade dos cadernos de anotagtes
e das muitas horas de “ensino e estudo” de Botanica, se ele sequer
aprendeu a observar os vegetais?

Piaget descreve e caracteriza o desenvolvimento mental em
quatro estdgios. Através deles podemos saber qual seria o parimetro
intelectnal esperado do aluno que esti sentado na nossa frente e
também como se d4 a estruturago cognitiva desde o nivel intelectual
mais simples até o mais complexo. Com certeza o fazer pedagégico
ndo foi a preocupagio central em suas pesquisas. Mas este pode e deve
ser construido pelo estudo de sua obra. Aqui estd um desafio para os
educadores preocupados com o alvo principal do ensino, da educagéo:
os alunos (= pessoas concretas, em processo continuo de formag#o,
dos quais somos socialmente corresponsdveis).

Ensinar nfio ¢ somente enfocar os produtos do pensamento
humano, mas desenvolver suas capacidades mentais, fornecer uma
ferramenta que possibilite transformar o mundo e principalmente sua
vida: o processo de produgio ativa de conhecimentos. A qualidade e
a riqueza exigidas neste processo entre professor-aluno ndo pode ser
tecnicamente programada e nem facilitada por um manual, por melhor
que ele seja (cf. MACEDO, 1987).

Podemos afirmar, pela reflexdo desenvolvida até aqui, que a
atividade ou metodologia ativa a nivel metodol6gico, de sala de aula,
caracteriza-se pelas experiéncias favordveis marcadas pelo clima de
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pensamento original e criativo, fruto da interagdo ativa com o objeto
de estudo. Para marcar pela dltima vez o sentido da interagdo, é bom
lembrar que as a¢Ges ndo ocorrem no vicuo, apenas com palavras ou
imaginacgGes; 0s objetos, as representacGes ou sua problematiza¢io
devem estar presentes.

Como marcas caracteristicas da metodologia ativa acompanham
aprodutividade, a responsabilidade e a motivagio frutos do interesse.
Seus atos adquirem significado e s%o respostas as provocagdes (dese-
quilibragdes) ndo apenas como dadas, mas percebidas na relagio com
o meio fisico ou social.

A nivel epistemol6gico podemos dizer que uma metodologia é
ativa quando o individuo interage dinamicamente com o0s objetos
(fatos, dados, problemas, meio social) em experiéncias significativas
que Ihe posibilitem abstracGes, operagGes, descentracGes, coordena-
¢oes e formalizagBes.

Chegando ao final desta refleacio, € bom retomar mais uma
questdio: é possivel um fazer pedagégico coerente sem uma s6lida
fundamentacio teérica? A negacio dessa hipétese é, em parte, a
resposta 2 problemética que envolve os métodos ativos de ensino. Ao
evocarmos Piaget, o fizemos por acreditarmos que ele pode ser um
s6lido fundamento, quando estudado a partir do enfoque que lhe é
devido. Para Piaget tanto a inteligéncia como os conhecimentos ndo
sdo produtos dados, mas se constituem em constru¢des gradativas do
individuo. O aluno se constréi intelectualmente & medida que constréi
conhecimentos. :
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