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    INTRODUÇÃO




    A pesquisa que realizei junto ao Programa de Pós Graduação da Faculdade de Educação da USP, em nível de Mestrado, e cujos resultados apresento neste trabalho, teve origem nos anos 2020 e 2021, quando atuei como professora da Educação Infantil e do primeiro ciclo do Ensino Fundamental em uma escola da rede privada da cidade de São Paulo, e trabalhei com as rotinas de pensamento visível, elaboradas por um grupo de pesquisadores do Projeto Zero da Faculdade de Educação de Harvard1 entre os anos 2000 e 2005.




    Essas ferramentas pedagógicas, que constituem o meu principal objeto de análise nesse estudo, são definidas por Ron Ritchhart, um dos seus autores, como “estratégias simples para apoiar o pensamento dos estudantes no trabalho cotidiano dos professores” (Ritchhart, Church e Morrison, 2011, xiii), e, na prática, apresentam-se como sequências curtas de perguntas que os estudantes devem responder, ou de passos que devem seguir, enquanto abordam diferentes objetos de estudo, e que variam quanto ao seu objetivo: há rotinas de pensamento visível para descrever imagens e formular questões, para interpretar textos, para comparar elementos, para argumentar com base em evidências e para explorar diferentes pontos de vista, apenas para nomear alguns desses objetivos.




    As rotinas de pensamento visível podem ser consideradas o resultado de décadas de estudo dos pesquisadores do Projeto Zero sobre o pensamento e a sua relação com a inteligência e a cognição. No site do PZ Harvard2, essas três potencialidades humanas compõem, juntas, um mesmo tópico de pesquisa, que é assim apresentado por seus pesquisadores:




    Como são o pensamento e a aprendizagem e em que condições se desenvolvem? O que é a compreensão e como se desenvolve? Estas e outras questões semelhantes sobre a natureza da cognição humana têm animado as investigações do Projeto Zero ao longo de várias décadas, começando com os primeiros trabalhos sobre a natureza da criatividade e da inteligência, até aos trabalhos mais recentes que enfatizam uma visão performativa da compreensão, uma perspectiva disposicional do pensamento, um enfoque no “pensamento visível” e uma exploração das forças culturais que apoiam o bom pensamento. Ao longo dos anos, as iniciativas de investigação do Projeto Zero nestas áreas produziram uma variedade de estruturas e práticas que ajudam os educadores a compreender, conceber e documentar experiências de aprendizagem poderosas numa série de disciplinas e contextos. (PZ1, 2022).




    O meu primeiro contato com as rotinas de pensamento visível se deu no início de 2020 em um colégio particular bilíngue (inglês/português) da cidade de São Paulo, que atende a estudantes da Educação Infantil ao Ensino Médio provenientes de famílias de alto capital econômico e social, segundo a classificação de Bourdieu (1970). A escola, que ocupa o quarteirão de uma importante avenida da zona central da cidade de São Paulo, faz parte de um grande e renomado grupo educacional brasileiro, e nos dois anos em que trabalhei nela tive a oportunidade de acompanhar o trabalho cotidiano dos professores e das professoras de diferentes disciplinas com as rotinas de pensamento visível, além de utilizar essas ferramentas pedagógicas junto ao grupo de estudantes do quinto ano do Ensino Fundamental para quem lecionei em 2021.




    Descritas nos livros Making thinking visible: how to promote engagement, understanding and Independence for all learners (Ritchhart, Church e Morrison, 2011) e The power of making thinking visible: practices to engage and empower all learners (Ritchhart e Church, 2020), assim como no site do Projeto Zero, as rotinas de pensamento visível foram apresentadas à comunidade escolar da referida escola pela então diretora pedagógica, que havia trabalhado em escolas estadunidenses por muitos anos antes de retornar ao Brasil e integrar este importante grupo educacional.




    Vale destacar que, nos anos em que lá trabalhei como professora, os projetos de investigação interdisciplinares constituíam a base do trabalho pedagógico semestral de cada turma da Educação Infantil ao primeiro ciclo do Ensino Fundamental, e eram escolhidos pelos estudantes com vistas a atender às demandas de um dos 17 objetivos para o desenvolvimento sustentável (ODS) estabelecidos pela ONU como metas a serem alcançadas até o ano 2030. No site da Organização das Nações Unidas no Brasil3, esses objetivos, que foram adotados por seus países-membros em 2015, são definidos como um apelo global à ação com vistas a erradicar a pobreza, proteger o meio ambiente e o clima, e garantir que as pessoas, em todos os lugares, desfrutem da paz e da prosperidade (ONU, c. 2024).




    Figura 1 - Quadro com os 17 objetivos para o desenvolvimento sustentável que são metas da ONU e dos seus países membros para 2030.
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    Fonte: https://brasil.un.org/pt-br/sdgs




    Nessa instituição, os projetos eram assim concebidos: depois de escolherem um dos 17 objetivos para o desenvolvimento sustentável, os estudantes e professores de cada turma trabalhavam juntos na construção do problema de pesquisa (o que vamos investigar e para quê), na elaboração das primeiras etapas do projeto e na definição do produto final que, necessariamente, deveria contemplar uma ou mais soluções viáveis para os problemas do mundo evidenciados durante o exame dos ODS.




    Como exemplo, destaco o projeto que realizei com meu grupo de estudantes do quinto ano em 2021 intitulado “Direitos das crianças”, cujo ponto de partida foi a escolha do ODS número 10, Redução das desigualdades, e a questão norteadora de pesquisa foi: “como conhecer os nossos direitos pode nos ajudar a melhorar o mundo?”. O produto final desse projeto foi um vídeo informativo sobre os direitos das crianças, exibido para todos os estudantes da escola ao final do semestre letivo e, depois, compartilhado com todas as famílias da comunidade escolar.




    Foi, portanto, no contexto da aprendizagem por investigação e da aprendizagem baseada em projetos que trabalhei com as rotinas de pensamento visível pela primeira vez, logo, as considerações iniciais que fiz a seu respeito, na ocasião do trabalho com elas, relacionavam-se especialmente às suas implicações para a dimensão coletiva do trabalho dos estudantes. No ano de 2021, minha turma de quinto ano era composta por 28 estudantes com percursos de aprendizagem muito diversos: alguns vinham de escolas bilíngues (inglês/ português) e a maioria de escolas regulares; dois haviam morado em outros países e recebido instrução formal em inglês por alguns anos antes de retornarem ao Brasil no ano anterior, e havia também outros dois estudantes que cursavam o quinto ano pela segunda vez.




    Quanto ao seu engajamento com os projetos e com os conteúdos formais das disciplinas, os estudantes também apresentavam comportamentos muito diferentes entre si: alguns participavam ativamente das discussões em grupo com frequência, enquanto outros raramente falavam em situações coletivas, mesmo quando lhes era solicitado que compartilhassem seus pensamentos e contribuíssem com suas ideias. Tal cenário, contudo, não me pareceu absolutamente diferente de outras situações nas quais, atuando como professora do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, também identifiquei comportamentos muito variados dos meus estudantes em termos de engajamento e desempenho nas tarefas coletivas. A esse respeito, Maurice Tardif avalia que, como os alunos são heterogêneos e possuem diferentes capacidades pessoais e sociais, as suas possibilidades de ação variam na medida em que as suas capacidades de aprender e de se engajar em uma tarefa também são diferentes (2014, p. 129).




    Ocorre que, naquele ano, embora o contexto de heterogeneidade dos estudantes na sala de aula não fosse, para mim, novo, me vi pela primeira vez diante de uma ferramenta pedagógica cuja promessa era a de apoiá-los na organização e na comunicação do seu pensamento, e me interessei sobremaneira pela possibilidade de avaliar as mudanças que as rotinas de pensamento visível poderiam promover nos comportamentos dos meus alunos e na sua trajetória de formação intelectual. No mais, como eu costumava atribuir a falta de engajamento de alguns estudantes ao pouco tempo de que, de modo geral, dispunham para interagir com os conteúdos, ponderei que a dinâmica dessas rotinas poderia ampliar a participação coletiva, na medida em que pressupõe um tempo para se pensar individualmente e registrar os pensamentos, e um momento para todos compartilharem o que pensaram.




    Isso em conta, destaco que, no mesmo ano em que conheci e trabalhei com as rotinas de pensamento visível pela primeira vez, decidi elaborar um projeto de pesquisa (e apresentá-lo à Comissão de Pós-graduação da Faculdade de Educação da USP) cujo objetivo era examinar o protagonismo dos estudantes durante o trabalho com essas ferramentas pedagógicas, e avaliar o impacto da sua experiência individual na experiência coletiva.




    Para esse fim, considerei analisar as informações disponíveis sobre as rotinas de pensamento visível (a exemplo dos referenciais teóricos que embasaram a sua elaboração, da sua estrutura e objetivos específicos, e dos relatos de prática apresentados nos livros do PZ Harvard já referenciados nesse capítulo) à luz das concepções de educação progressista, mais especificamente do pensamento reflexivo, da experiência, do interesse, do esforço, da criatividade e da centralidade dos estudantes no processo de aprendizagem - temas recorrentes nos estudos de John Dewey (1859-1952), principal expoente da filosofia da educação que, com a publicação do manifesto intitulado Meu credo pedagógico em 1897 inaugurou uma vasta reflexão pedagógica questionadora dos princípios e das práticas da escola tradicional (Trindade, 2019, p. 116).




    Meu pressuposto inicial de pesquisa era de que as rotinas de pensamento visível poderiam representar uma alternativa viável ao que Roger Gilbert destacou como os elementos da escola tradicional mais criticados pelos defensores da escola nova, e, de modo geral, pela sociedade: a passividade dos estudantes, o ensino centrado no professor e a superficialidade das aprendizagens (1974, p. 96-7). Baseando-me nas primeiras observações que fiz na ocasião do trabalho com essas ferramentas pedagógicas, avaliei, inicialmente, que as rotinas de pensamento visível podem trazer os estudantes para o centro do seu processo educativo, além de terem enorme potencial para ampliar o impacto da sua ação na construção de uma sociedade democrática, tendo como ponto de partida a própria experiência democrática na escola, que se relaciona com as muitas maneiras de pertencer e de existir nesta instituição.




    Ressalvo, entretanto, que tais considerações, embora presentes em algumas discussões que proponho neste trabalho, deixaram de constituir a questão central da minha pesquisa pelas razões que exponho na sequência. Em primeiro lugar, não disponho de registros suficientes do trabalho que realizei com as rotinas de pensamento visível na referida escola para examinar os elementos até aqui considerados e, até o presente momento, há poucos trabalhos acadêmicos disponíveis para a realização de um estudo comparativo4, de modo que a análise das rotinas de pensamento visível apresentada nessa pesquisa foi realizada a partir do exame dos relatos de prática dos professores apresentados nos livros Making thinking visible: how to promote engagement, understanding and Independence for all learners (Ritchhart, Church e Morrison, 2011) e The power of making thinking visible: practices to engage and empower all learners (Ritchhart e Church, 2020), e não da minha experiência com essas ferramentas.




    A segunda razão pela qual o meu problema de pesquisa foi alterado tão logo comecei a examinar as publicações do Projeto Zero e, mais especificamente, as rotinas de pensamento visível, reside no fato de que, na condição de professora, eu também havia sido convencida pelos discursos dos meus pares e gestores, e pelos relatos de prática presentes nos livros que compilam as principais rotinas, de que essas ferramentas pedagógicas teriam grande potencial para desenvolver o pensamento estratégico de todos os estudantes, assim como para promover o engajamento de todos eles nas atividades propostas, fossem elas relacionadas a um projeto ou a outro estímulo. Ora, não seria a busca pela homogeneização dos processos e dos produtos da educação um dos preceitos da neuroeducação, à qual Bernard Charlot empreende sérias críticas no livro Educação ou barbárie: uma escolha para a sociedade contemporânea (2020)?




    Nessa importante obra, Charlot explica que a neuroeducação, também conhecida como as neurociências cognitivas da educação, visa à compreensão e à descrição dos processos psicológicos e mecanismos cerebrais subjacentes às aprendizagens escolares fundamentais (como ler, escrever, fazer cálculos, raciocinar e respeitar os outros) e utiliza como método a comparação do que acontece no cérebro e no comportamento dos estudantes antes e depois da aprendizagem (Berthier; Borst; Desnos; Guillerey, 2017, p. 28 apud Charlot, p. 85).




    Assim sendo, o autor avalia que as pesquisas neurocientíficas são legítimas e úteis especialmente quando colaboram com a tentativa de resolver dificuldades pedagógicas ligadas a lesões, deficiências ou perturbações cerebrais, embora reconheça que é igualmente importante entender o funcionamento do cérebro em condições normais, uma vez que a aprendizagem acontece com o suporte desse órgão. A crítica de Charlot às neurociências, no entanto, parte do seu entendimento de que elas representam mais uma tentativa de definir o homem cientificamente e, assim, fundamentar uma determinação também científica dos métodos pedagógicos, o que é inviável em sua concepção, já que os estudos neurocientíficos são realizados em situações experimentais, logo, não dão conta de abarcar toda a complexidade dos sujeitos e das relações presentes nos processos educativos.




    O filósofo Francis Wolff também denuncia o risco de se tomar como absoluto o modo como uma sociedade concebe o ser humano, quando destaca que cada uma dessas concepções gera novas crenças e expectativas, não necessariamente boas ou más, porém perigosas, na medida em que:




    [...]Trazem consigo promessas de desenvolvimento universalistas e, no entanto, também de riscos - risco de justificar a escravidão ou a dominação das mulheres em nome de um essencialismo naturalista; de justificar a redução de todas as espécies naturais à matéria bruta, em nome de um essencialismo dualista; de justificar a dominação dos sujeitos em nome da onipotência do saber sobre a ilusão; de justificar a assimilação do homem à máquina ou ao animal, em nome de um naturalismo igualitário. (2011, p. 295)




    Wolff ainda assinala que, na atualidade, as neurociências, as ciências cognitivas e a biologia da evolução contribuíram com o surgimento da figura do Homem Neuronal, sujeito ao peso da evolução das espécies, determinado pelos genes e dependente do desempenho do cérebro, mas afirma que essa nova figura é vaga, uma vez que o homem não tem limites definidos e é, portanto, indeterminável.




    Por fim, ainda a respeito dos limites da neuroeducação, sobretudo no que tange à relação entre a definição de homem e a elaboração de práticas pedagógicas, Maurice Tardif defende que as possibilidades de ação dos estudantes são variadas, dada a heterogeneidade das suas capacidades pessoais e sociais (2014). Assim, quando observei que boa parte das pesquisas do Projeto Zero que embasaram a elaboração das rotinas de pensamento visível na década de 2000 fundamentam-se em estudos neurocientíficos, pareceu-me relevante analisar essas ferramentas pedagógicas à luz desses referenciais, com vistas a identificar em que medida o que seus autores propõem reflete o olhar normativo e prescritivo da neuroeducação, tal qual apontado por Charlot.




    No mais, interessei-me por refletir sobre o impacto da concepção de homem das neurociências na elaboração de práticas pedagógicas, mais especificamente no contexto das pesquisas sobre o pensamento visível no Projeto Zero, de modo que defini como problema de pesquisa desse trabalho: quais são as evidências, encontradas nas publicações do PZ Harvard sobre as rotinas de pensamento visível, de que seus autores entendem ser possível desenvolver com sucesso as disposições de pensamento de todos os estudantes por meio desses instrumentos, a despeito de suas individualidades e contextos?




    Como objetivos específicos da minha pesquisa, destaco:




    1- Apresentar o histórico do Projeto Zero da Faculdade de Educação de Harvard, desde a sua fundação até os dias atuais, e descrever os principais projetos realizados por seus pesquisadores acerca da inteligência e do pensamento.




    2- Examinar as teorias que embasam as rotinas de pensamento visível e destacar nelas os elementos que comprovam a influência da Psicologia Cognitiva e da neuroeducação na elaboração dessas ferramentas pedagógicas.




    3- Examinar os objetivos gerais e específicos das rotinas de pensamento visível, apresentados no site do PZ Harvard e nos livros Making thinking visible: how to promote engagement, understanding and Independence for all learners (Ritchhart, Church e Morrison, 2011) e The power of making thinking visible: practices to engage and empower all learners (Ritchhart e Church, 2020), com vistas a descrever as expectativas dos seus autores em relação ao desenvolvimento das estratégias de pensamento dos estudantes.




    4- Examinar o contexto de elaboração dos preceitos da neurociência que tem contribuído com a elaboração de práticas em educação, especialmente aqueles que se pode observar no estudo do pensamento visível, às ideias de mudança educacional de Tardif, e Simons e Masschelein.




    5- Considerar os riscos para os estudantes e professores de a neurociência determinar condutas e expectativas em relação aos estudantes.




    Este trabalho é dividido da seguinte forma: no capítulo 1, apresento o histórico do Projeto Zero da Faculdade de Educação de Harvard, desde a sua fundação pelo filósofo Nelson Goodman até os dias de hoje, e os principais projetos realizados por seus pesquisadores em mais de cinco décadas de existência do Projeto, com destaque para aqueles que examinaram sob quais condições o pensamento e a aprendizagem acontecem (PZ 1, 2022)5.




    O capítulo 2 é dedicado ao exame dos referenciais teóricos que embasam o estudo do pensamento visível e da cultura de pensamento no PZ Harvard - a Taxonomia de Bloom, a distinção entre o ensino para a retenção e o ensino para a compreensão, as disposições de pensamento e as seis dimensões da cultura do pensamento - e à descrição dos pressupostos teóricos e dos objetivos gerais das rotinas de pensamento visível, à luz dos referenciais apresentados.




    No capítulo 3, discuto a relação entre a neurociência e a educação na atualidade a partir dos trabalhos do professor Bernard Charlot (2020) e do filósofo Francis Wolff (2023), e retomo e aprofundo essa discussão no capítulo 4, quando descrevo cinco rotinas de pensamento visível e assinalo seu percurso de elaboração com base nas teorias já examinadas.




    Por fim, no capítulo 5, analiso as rotinas de pensamento visível à luz dos pressupostos iniciais dessa pesquisa, dos referenciais teóricos examinados e das discussões realizadas nos capítulos anteriores. As considerações finais, por sua vez, contemplam uma breve avaliação do percurso dessa pesquisa e a comparação dos seus primeiros pressupostos com o que, de fato, se avaliou sobre essas ferramentas pedagógicas.




    




    

      

        	1 Funcionando há cinco décadas no campus da Faculdade de Educação de Harvard, o Projeto Zero (ou PZ Harvard, como normalmente seus pesquisadores referem-se a ele em suas publicações), é considerado um importante centro de pesquisas acerca de temas relacionados à educação, como pensamento, inteligência, cognição, criatividade, avaliação, vida digital, ética no trabalho, ensino para a compreensão e outros.





        	2 www.pzharvard.edu





        	3 https://brasil.un.org/pt-br/sdgs





        	4 Os trabalhos mais recentes que localizei foram a monografia “Experimentação de Aprendizagens Visíveis em sala de aula: fundamentos e efeitos percebidos por professores e estudantes”, de Cláudia Menezes, apresentado ao Instituto Singularidades (São Paulo), no ano de 2022; a monografia de Camila Roncoli e Juliana Gomes Gregolin, intitulada “Tornando o pensamento visível na prática de leitura de textos (e do mundo) no 1o ano do Ensino Fundamental”, apresentada à Universidade Mackenzie (São Paulo) no ano de 2021, e a monografia de Juliana De Aquino Nunes Lencastre, “Rotinas de pensamento: construindo uma cultura do pensar para o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral, apresentada à Faculdade de Educação da Universidade Estadual de Campinas em 2017.





        	5 Como grande parte do material que apresento neste trabalho está disponível no site do Projeto Zero, referirei-me a essas publicações como PZ seguido de numeração correspondente à ordem em que aparecem no texto.



      


    


  




  

    1. O PROJETO ZERO DA FACULDADE DE EDUCAÇÃO DE HARVARD




    No ano de 2017, um dos mais antigos centros de pesquisas da Universidade de Harvard, o Projeto Zero, completou 50 anos de existência. Fundado pelo filósofo Nelson Goodman e sediado na Faculdade de Educação de Harvard (HGSE), o PZ Harvard, como normalmente é referido, é considerado um importante centro de estudos sobre a natureza da criatividade, do pensamento, da ética e da inteligência, que busca conhecer e compreender os contextos e condições de desenvolvimento desses potenciais humanos, e examinar as práticas que o apoiam (PZ 2, 2022).




    A partir das conclusões resultantes das pesquisas de campo que seus pesquisadores realizam em escolas parceiras, localizadas em diferentes países, são elaborados instrumentos e ferramentas pedagógicas que visam à facilitação do desenvolvimento dos potenciais humanos investigados. Um exemplo dessas ferramentas são as rotinas de pensamento visível, elaboradas entre os anos 2000 e 2005 pelos pesquisadores do projeto Innovating with intelligence6, na Academia Lemshaga, Suécia, cuja função é oportunizar a explicitação dos procedimentos de pensamento dos estudantes para que esses possam melhor entendê-los e aperfeiçoá-los.




    Da sua fundação em 1967 até os dias atuais, o Projeto Zero já realizou cerca de 100 projetos em mais de 25 países, e tem contado majoritariamente com o apoio de instituições privadas para financiar as suas pesquisas de campo sobre tópicos variados em educação, a exemplo das artes, da estética, da documentação, do pensamento e da compreensão (PZ 3, 2022). O último Relatório Anual do Projeto Zero, publicado em 2019, destaca que, naquele ano, 27 projetos estavam em andamento7, e entre os anos 2018 e 2019 seus pesquisadores haviam publicado 78 trabalhos, dentre ensaios e artigos, e ministrado 10 cursos para professores e gestores escolares, alguns online, outros em sua sede e mais alguns na Faculdade de Educação de Harvard (Harvard, 2019).




    Anualmente, o site do Projeto Zero divulga a programação futura dos simpósios e congressos que seus pesquisadores organizam para compartilhar os resultados das suas pesquisas e divulgar novas ferramentas e práticas pedagógicas, assim como as datas em que oferecerão cursos e workshops de desenvolvimento profissional. A página do Projeto Zero na Internet também oportuniza o acesso às informações dos seus pesquisadores e ex-pesquisadores (biografia, publicações mais importantes) e dos projetos já realizados por eles, além de funcionar como uma importante fonte de pesquisa de referências bibliográficas referentes a cada um dos tópicos estudados no PZ Harvard.




    1.1 A HISTÓRIA DO PROJETO ZERO




    Uma das principais narrativas sobre a história do Projeto Zero nos é oferecida pelo psicólogo estadunidense Howard Gardner, pesquisador do Projeto Zero há mais de cinco décadas e dele diretor por 28 anos (de 1972 a 2000), em um ensaio intitulado Harvard Project Zero: a personal History8 (2013). Gardner é conhecido por ser o autor da teoria das inteligências múltiplas (1983), mais adiante examinada nesse capítulo pela importância que teve para o estudo do pensamento visível no Projeto Zero a partir da década de 1990.




    Com o propósito de situar o leitor no contexto da fundação do Projeto Zero na Faculdade de Educação de Harvard, Gardner descreve, já no início do seu ensaio, os principais fatos que vinham acontecendo política, econômica e culturalmente nos Estados Unidos desde o ano de 1957, quando os soviéticos lançaram ao espaço o foguete Sputnik. O pesquisador destaca que esse evento provocou grande temor dos estadunidenses de uma possível conquista do planeta pelos adversários, o que resultou no seu interesse de ampliar o investimento na educação dos jovens estudantes do país, especialmente nas áreas de Ciência, Engenharia e Tecnologia, e impactou fortemente o pensamento educacional norte-americano à época.




    Como parte do projeto de renovação em Educação que o medo da dominação pelos soviéticos provocou, foi realizada em 1959, em Woods Hole, Massachusetts, uma importante conferência reunindo cientistas, psicólogos e educadores para discutir e definir maneiras de melhorar o ensino de Ciências e Matemática nas escolas norte-americanas. Quem presidiu a conferência foi o psicólogo estadunidense Jerome Bruner, na ocasião professor do Departamento de Relações Sociais da Universidade de Harvard, e importante crítico do behaviorismo de Watson e Skinner, e das suas implicações para a educação.




    Os psicólogos John B. Watson e B. F. Skinner dedicaram-se à investigação da relação entre estímulo e resposta e chamaram de behaviorismo a recém-criada vertente da Psicologia que se dedicava a estudar o comportamento humano, no ano de 1913. De acordo com Henlaken e Carmo, os principais pressupostos da corrente behaviorista indicam que o comportamento humano está submetido às leis universais, podendo, portanto, ser decodificado, explicado e mediado, e que ele só existe a partir de uma recíproca relação: ao construir o mundo à sua volta, o comportamento também é construído pelo mundo (2018).




    Sobre o radicalismo do behaviorismo, Bock, Furtado e Teixeira criticam a defesa de Watson do caráter essencialmente funcionalista dos conhecimentos da mente humana, e no livro Psicologias: uma introdução ao estudo de Psicologia (2001), explicam que:




    Certos estímulos levam o organismo a dar determinadas respostas e isso ocorre porque os organismos se ajustam aos seus ambientes por meio de equipamentos hereditários e pela formação de hábitos. Watson buscava a construção de uma Psicologia sem alma e sem mente, livre de conceitos mentalistas e de métodos subjetivos, e que tivesse a capacidade de prever e controlar. (p. 45)




    Na década de 50, Jerome Bruner empreendeu a mesma crítica dos autores ao rigor e à objetividade do behaviorismo, e reivindicou o foco da atenção da Psicologia para as atividades simbólicas dos seres humanos quando propôs que se fizesse uma revolução “capaz de trazer a mente, que havia se tornado tabu, de volta às ciências humanas após um longo inverno de objetivismo” (Correia, 2003, p. 509). Por considerar que tanto a sensação quanto a percepção humanas são processos ativos, o psicólogo também defendeu ser necessário entender a mente e o sistema cognitivo humanos de modo integral e indissociado (holístico), em oposição ao estudo dos comportamentos isolados a partir de determinados estímulos.




    Durante a Conferência de Educação em Woods Hole, Massachusetts, no ano de 1959, Bruner apresentou sua oposição ao ensino tradicional que já era fortemente influenciado pela psicologia determinista e comportamental à época, e argumentou em favor de uma abordagem educacional enraizada no conhecimento dos processos cognitivos (Gardner, 2013, p 1-2).




    O resumo dessa importante conferência, que reuniu um grupo distinto de cientistas, psicólogos, educadores e pensadores, dentre eles Noam Chomsky, George Miller, Allen Newell e Herbert Simon (defensores de uma abordagem construtivista em Educação e voltada para a resolução de problemas) foi publicado em formato de livro no ano de 1961 pela Harvard University Press. A obra tornou-se um best-seller e se chama The process of education9.




    Gardner destaca que a influência de Jerome Bruner para a Universidade de Harvard se deu mesmo antes do início do Projeto Zero, mais especificamente quando em 1960, juntamente com o também psicólogo George Miller, ele fundou o Centro de Estudos Cognitivos da Faculdade de Psicologia da Universidade de Harvard. Durante a chamada revolução cognitiva que Bruner e Miller empreenderam, estudantes brilhantes de várias partes do mundo foram para Harvard com o objetivo de pesquisar e estudar com esses mestres, dentre eles Paul Kolers, pesquisador da percepção visual e da linguagem; Noam Chomsky, um então já reconhecido e importante linguista e Nelson Goodman, filósofo e professor da Faculdade de Educação de Harvard (Gardner, 2013, p. 2).




    A Conferência de Educação de 1959, durante a qual se discutiu a necessidade de repensar a finalidade dos currículos e a promoção da aplicabilidade das matérias científicas, assim como a fundação do Centro de Estudos Cognitivos em 1960, ocasião na qual a Universidade de Harvard recebeu importantes pesquisadores de várias regiões dos Estados Unidos e de outros países, foram fatores determinantes para a fundação do Projeto Zero na Faculdade de Educação de Harvard em 1967, pois representavam, ao mesmo tempo, o grande interesse contemporâneo pela mudança de paradigmas em educação e a possibilidade de contar com o apoio de renomados pesquisadores para tornar este feito possível.




    Outro fator que concorreu para a fundação do Projeto Zero em 1967 foi a chegada à Faculdade de Educação de Harvard do pedagogo norte-americano Ted Sizer, que assumiu a sua reitoria no ano de 1962 e começou a pensar em como a Arte e a Arte-educação poderiam ter mais centralidade nos estudos da HGSE. Alguns anos depois, Sizer e o filósofo Israel Scheffler (à época, professor da Faculdade de Educação e da Faculdade de Filosofia de Harvard) decidiram que o também filósofo Nelson Goodman poderia ser o líder de um projeto educacional que contemplasse o estudo das Artes na Faculdade de Educação. No outono de 1967, com o objetivo de explorar e entender a natureza do desenvolvimento artístico, o Projeto Zero foi inaugurado na Faculdade de Educação da Universidade de Harvard, sob a liderança de Nelson Goodman.




    Nascido e criado em Boston, Nelson Goodman (1906-1998) graduou-se em Artes pela Universidade de Harvard em 1928 e, anos mais tarde, doutorou-se em Filosofia pela mesma Universidade. Seu pai havia sido proprietário de uma galeria de arte em Boston e, durante os 13 anos que se passaram entre a sua graduação e o seu doutoramento em Filosofia, Goodman trabalhou para a sua família gerenciando a galeria que possuíam, pois, além do gosto pela Filosofia e pela Matemática, sempre manifestou interesse pelas Artes.




    Nos primeiros anos de funcionamento do Projeto Zero, com a presença de Goodman na sua liderança e de Ted Sizer na reitoria da HGSE, as pesquisas concentraram-se na aprendizagem das Artes e na aprendizagem por meio das Artes. Ademais, o Projeto Zero tem este nome pois, como afirmou seu fundador Nelson Goodman, em 1967:




    O estado do conhecimento geral transmissível sobre a educação artística é zero. Estamos a começar do zero, por isso somos o Projeto Zero (apud Wilson, 2017, p. 9).




    Goodman defendeu que não houvesse distinção entre a ciência e a arte no que diz respeito à cognição, e em sua obra mais importante, o livro Languages of Art: an Approach to a General Theory of Symbols10 (Harvard, 1968), reeditado em 1976, debruçou-se sobre a compreensão geral dos símbolos linguísticos e não linguísticos, propondo sua análise tanto nos contextos científicos quanto na vida cotidiana. Em sua conclusão, Goodman destacou que usamos símbolos para perceber, compreender e construir as nossas experiências, de modo que tanto as ciências quanto as artes poderiam contribuir, da mesma maneira, para a tentativa do sujeito de compreender o mundo




    Gardner conta em seu ensaio que, no ano em que o Projeto Zero foi inaugurado, ele, então doutorando em Psicologia pela Universidade de Harvard, e David Perkins, doutorando em Psicologia pelo Massachusetts Institute of Technology (MIT), foram convidados por Nelson Goodman para trabalhar voluntariamente no projeto. Dessa fase inicial participaram também alguns experientes professores da Universidade de Harvard, como o próprio Israel Scheffler e Paul Kollers (da Faculdade de Psicologia), além de alguns professores iniciantes como Barbara Leondar, do curso de Inglês, e Vernon Howard, da Faculdade de Filosofia.




    O grupo encontrava-se regularmente para discutir assuntos relacionados às Artes e à arte-educação, a exemplo do ritmo, da expressão, da metáfora e da natureza e significado do estilo. Segundo Gardner, esses temas sempre foram de grande interesse para Goodman, que já havia testado parte das suas hipóteses sobre eles em suas pesquisas individuais.




    A primeira fase do Projeto Zero foi marcada por palestras com estudiosos convidados por Goodman que aconteceram durante algumas reuniões do grupo de pesquisadores, e também pela série de doze encontros com artistas realizados na Faculdade de Educação de Harvard, nos quais estes convidaram a plateia a visitar a coxia, com o objetivo de fazê-los reconhecer a complexidade de pensamento necessária à produção artística de qualidade.




    No ano de 1971, quatro anos após a fundação do Projeto Zero, Nelson Goodman foi convidado a integrar o corpo docente da Faculdade de Filosofia de Harvard, deixando na direção do Projeto Zero o seu ex-estagiário David Perkins, na ocasião, professor da Faculdade de Psicologia de Harvard. Um ano depois, Howard Gardner, que havia se ausentado do Projeto Zero para se dedicar ao pós-doutorado, retornou à Harvard para se juntar à Perkins, e os dois permaneceram na direção do Projeto Zero por 28 anos. Embora nunca tenham trabalhado diretamente juntos na condução de algum projeto de pesquisa, Gardner relata que ele e Perkins sempre acompanharam de perto o trabalho um do outro. Durante a sua gestão compartilhada, o Projeto Zero contou com uma subdivisão, de modo a facilitar o trabalho dos seus pesquisadores: Perkins e sua equipe ocupavam-se das pesquisas em Psicologia Cognitiva, enquanto Gardner e seu grupo, realizavam as pesquisas em Psicologia do desenvolvimento.




    Em meia década de história, o Projeto Zero enfrentou alguns momentos de crise, a exemplo da ocasião na qual foi preciso recorrer ao governo para obter ajuda no custeio dos seus projetos - é importante lembrar que, desde a sua fundação até os dias atuais, os pesquisadores do Projeto Zero contam com apoio financeiro de instituições privadas para realizar as suas pesquisas. A saída de Ted Sizer da reitoria da Faculdade de Educação de Harvard em 1972 também desencadeou uma crise, pois Paul Ylvisaker, especialista em planejamento urbano e professor da Faculdade de Design de Harvard, não se agradou do Projeto Zero quando assumiu o lugar de Sizer na reitoria da HGSE, alegando não ver sentido em manter um projeto de investigação em artes liderado por dois jovens investigadores sem nomeação para o corpo docente de Harvard (2013, p. 11). Foi Israel Scheffler que, embora nunca tenha sido um membro ativo, impediu o fechamento do PZ Harvard, defendendo a importância das pesquisas realizadas por ele desde 1967.




    Em abril de 1983, outro importante evento impactou as pesquisas do Projeto Zero, dessa vez de forma positiva: a publicação do relatório federal A Nation at Risk11, que condensava as principais reflexões sobre a educação norte-americana daquela época, trouxe à tona a tentativa, em nível nacional, de promover modificações no currículo, na pedagogia e na avaliação dos estudantes. O documento explicava que, no ano de 1981, o Secretário da Educação T. H. Bell havia criado a Comissão Nacional para a Excelência na Educação, e solicitado que se dedicassem ao exame da qualidade da educação nos Estados Unidos pelo prazo de até 18 meses. Ao término desse período, a Comissão deveria apresentar à nação um relatório contendo o resultado da análise de cada uma das frentes de investigação12, assim como recomendações práticas para a melhoria da educação norte-americana.
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