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A educação é um processo social, é desenvolvimento. 
Não é a preparação para a vida, é a própria vida. 


			(John Dewey, 1959)
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APRESENTAÇÃO


			Após a conclusão do mestrado em Educação em 2012, o primeiro sentimento foi de que não havia feito o suficiente pela educação de nosso país. Os resultados obtidos ao concluir a dissertação intitulada Usando o Scratch para potencializar o pensamento criativo em crianças do ensino fundamental mostraram que o caminho do estudo da criatividade com jovens era muito mais sedutor e complexo do que o imaginado.


			Ao dialogar, durante o mestrado, com grandes pensadores da educação como o filósofo John Dewey e o matemático Seymour Papert, um caminho construiu-se em busca da Escola Progressiva e Experimentalista, idealizada por Dewey e que passou a utilizar os computadores e a possibilidade de esse ser programado pelos jovens, conforme preconizado por Papert. Na banca de defesa da dissertação, surgiu a proposta para dialogar com um grande pensador da Psicologia Positiva, o psicólogo Húngaro Mihaly Csikszentmihalyi, que desenvolve vários trabalhos no tema da Criatividade, principalmente por meio da pesquisa sobre o estado de Flow.


			Os resultados da pesquisa do mestrado mostraram o potencial da programação para aproximar jovens da escola, por intermédio da potencialização da criatividade, com significativo aumento da motivação intrínseca e ressignificação da escola como espaço de experiência e pesquisa.


			Para o trabalho atual, foi retomado o tema da experiência proposto por Dewey, buscando, de forma mais profunda, compreender o pensamento reflexivo, que serve para construir procedimentos mentais de aprendizagem e validação de hipóteses, por meio do continuum experiencial.


			Além disso, foi realizada uma busca pela essência da Experiência de Flow de Mihaly Csikszentmihalyi, acreditando que, por meio desta, é possível potencializar a criatividade e a motivação dos jovens, criando uma experiência rica e recompensadora para os estudantes, capaz de estimular a busca pelo estudo e, consequentemente, o conhecimento.


			Com esse arranjo de pensadores, é possível delinear um modelo de escola voltado ao uso da experimentação e da significância dos conteúdos escolares de forma criativa e inventiva, focando em metodologias preocupadas com a apropriação dos conceitos de maneira prática e, por fim, com a materialização desses conceitos com o uso de Robótica Educacional.


			A Robótica Educacional tem sido utilizada como ferramenta pedagógica para motivação e aproximação dos jovens com os setores tecnológicos como as engenharias e a Tecnologia da Informação, de acordo com o projeto internacional Code.org1, como mostram algumas experiências em escolas por todo o mundo.


			No Brasil, a iniciativa da Olimpíada Brasileira de Robótica (OBR2) estimula o tema nas escolas, tanto públicas quanto privadas. A Robótica Educacional revela um grande potencial como ferramenta de aproximação dos jovens pela pesquisa científica, de maneira que esta é apoiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), que se utiliza da temática da robótica – tradicionalmente com grande aceitação por parte dos jovens – para estimular carreiras científico-tecnológicas, identificando jovens talentosos e promovendo debates e atualizações no processo de ensino-aprendizagem brasileiro.


			A Olimpíada Brasileira de Robótica tem duas modalidades, com o intuito de adequar-se ao público que nunca viu robótica e àquele de escolas que já vivenciam a Robótica Educacional. Anualmente, a OBR, uma iniciativa pública, gratuita e sem fins lucrativos, elabora e gere a aplicação de provas teóricas e práticas em todo o Brasil, utilizando essa temática para mobilizar o ensino fundamental, médio ou técnico em todo o território nacional. 


			Outras ações, como a Mostra Nacional de Robótica3 (MNR), aceitam trabalhos para publicação em modalidade presencial ou publicação nos Anais do evento, buscando valorizar o conhecimento interdisciplinar e integrado, estimulando a submissão de trabalhos na fronteira entre a Robótica e diversas outras áreas do conhecimento, tais como: Artes, Humanidades, Ensino, Ciências e Inovação, além das áreas tradicionais, como Elétrica, Mecânica e Computação.


			Além disso, internacionalmente, existem várias iniciativas como o Festival Internacional de Robótica First Lego League4, apoiado no Brasil pelo Serviço Social da Indústria (Sesi), e pela empresa Lego©, que mobiliza, anualmente, centenas de jovens entre 9 e 15 anos, objetivando estimular a criatividade, o raciocínio lógico, a capacidade de inovação e a liderança.


			O principal objetivo do uso da robótica como ferramenta é a criação de dispositivos e sensores dotados de recursos que permitem fazer leituras de sinais do nosso mundo, processar informações e interagir com respostas inteligentes, gerando interação do mundo real com o digital, despertando a curiosidade e o potencial criativo dos seus desenvolvedores e programadores, nesse caso, nossos jovens estudantes.


			A adoção da Robótica Educacional, além de servir como ferramenta didática para apropriação da lógica, desvenda um universo de possibilidades para os estudantes, inter-relacionando a Matemática, a Física e as demais ciências naturais na resolução prática de problemas reais, desenvolvendo a criatividade e a capacidade de resolução de problemas.


			Com vistas a uma experiência educacional rica de aprendizagem, significados e relevância, capaz de formar jovens capacitados a propor soluções criativas e inovadoras para os desafios de uma sociedade cada vez mais conectada e desafiadora, a proposta é pensar acerca da questão que segue: Qual o potencial da Robótica Educacional para provocar experiências de estado ótimo de Flow e potencializar a criatividade em estudantes, por meio de uma metodologia baseada na resolução de problemas?


			O texto procura ainda, expor dada compreensão da experiência e do mecanismo do pensamento reflexivo em John Dewey; elucidar a experiência de Flow e seu potencial para desenvolvimento da criatividade; identificar plataformas de Robótica Educacional adequadas ao propósito de servir de ferramenta para apoiar o desenvolvimento da criatividade por meio de estados de Flow.


			Como consequência, foi desenvolvida uma metodologia de uso de programação de computadores para jovens e plataforma de Robótica Educacional de baixo custo, para uso em atividades didáticas com estudantes nas escolas, visando a desenvolver seu potencial criativo por meio do aumento da motivação dos jovens para estudo e pesquisa.


			Essa metodologia deve valorizar tanto o pensamento reflexivo quanto a criatividade, características que, juntas, podem apoiar a solução de problemas complexos demandados pela sociedade atual. Dessa forma, é imperativo um sistema de acompanhamento do desenvolvimento dos jovens, por intermédio de condições observáveis ou até testes psicológicos padronizados. Traz-se ainda, em uma segunda e terceira seções, o conceito de continuum experiencial e de pensamento reflexivo para John Dewey, preceitos que, para o autor, podem levar a um pensamento estruturado, metódico e capaz de gerar soluções duradouras para os problemas, por meio de um fluxo ou correnteza de pensamento lógico.


			No quarto capítulo, aborda-se a evolução histórica e conceitual de criatividade, até demonstrar processos contemporâneos de criação de soluções criativas, e no quinto capítulo a Teoria do Flow, de Mihaly Csikszentmihalyi, apresentando os requisitos e as características do Flow, focando em seu estado ótimo: a experiência autotélica. No sexto capítulo é apresentada a metodologia PBL, como suporte para experiências de Flow.


			No oitavo e nono capítulos, aborda-se o conceito da Informática Educativa de Seymour Papert, desde o desenvolvimento da linguagem Logo até o uso de Robótica Educacional para materializar a Pedagogia de Projetos defendida por Csikszentmihalyi, e ainda serão apresentados trabalhos recentes sobre o uso da Robótica Educacional em diferentes aspectos e ambientes educacionais. No décimo capítulo, é apresentado o resultado de uma pesquisa por aplicativos e equipamentos atuais de Robótica Educacional, buscando identificar subsídios técnicos para a metodologia que será proposta.


			Já no décimo primeiro capítulo, é apresentada uma experiência anterior de Robótica Educacional que foi executada como pré-teste da metodologia e dos equipamentos propostos nesta pesquisa, evidenciando seus resultados e desdobramentos, além de toda a proposta metodológica que guiou a pesquisa que deu origem a este livro.


			No décimo segundo capítulo, são apresentadas as análises da pesquisa, sendo: a) análise individual por oficina, b) análise por sujeito, c) detalhamento dos quatro grupos focais, e d) detalhamento dos vídeos de uma oficina por dupla, contendo suas interações e inferências. 


			Por fim, o livro é concluído no capítulo décimo terceiro, com as considerações finais, uma análise sintética dos resultados encontrados e perspectivas para trabalhos futuros.


			Amilton Rodrigo de Quadros Martins


			 


			





PREFÁCIO


			O desafio de reconstruir a experiência


			Foi com imensa satisfação que aceitei o convite de prefaciar este livro do amigo Dr. Amilton Martins e do colega do PPGEdu Dr. Adriano Teixeira. Trata-se de um trabalho de fôlego, cuidadosamente construído e revisado durante o doutoramento no PPGEdu da Universidade de Passo Fundo e que contou, também, com uma experiência de doutorado sanduíche Capes realizado na Universidade de Roma Tre (Itália).


			Uma análise panorâmica e geral da obra indica-nos que estamos diante de um longo e cuidadoso trabalho de sistematização de “reconstrução da experiência”. Experiência é uma das categorias centrais da filosofia do grande filósofo e educador americano John Dewey, o qual constituiu um dos grandes pilares do referencial teórico do livro de Martins e Teixeira. Num sentido amplo, na perspectiva teorizada por Dewey (1959), experiência é toda relação que se estabelece entre um organismo vivo e o ambiente, na qual ambos saem modificados. É essa relação de multiplicidade de experiências que constituiu o universo e seu intenso movimento. No sentido restrito ao gênero humano, a experiência possui uma particularidade, pois o ser humano é o único organismo vivo que atribui significado às relações que realiza no transcurso de sua existência devido à capacidade de percepção, imaginação e pensamento. Graças a essa capacidade o ser humano consegue reconstruir as experiências do passado por meio de um processo reflexivo, produzir novas e intensas experiências que servirão de referências para as novas gerações. Essa capacidade de reconstrução possibilita reformular os significados diante da necessária adequação para resolver os problemas do presente, bem como projetar novos planos para orientar ações do futuro em vista da condução de uma vida inteligente. 


			O pensamento reflexivo se diferencia tanto do pensamento desordenado e desregrado quanto das crenças e dogmas instituídos. “A reflexão”, diz Dewey (1959, p. 14), “não é simplesmente uma sequência, mas uma consequência – uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu efeito natural e, ao mesmo tempo, apoia-se na antecessora ou a esta se refere”. Por isso o pensamento reflexivo constitui uma cadeia de ideias, possibilita pensar abstratamente, impulsiona chegar a uma conclusão, impele a inquirição e constitui a melhor maneira de pensar. 


			Para Dewey (1959, p. 18), a reflexão pressupõe uma lógica e tem em vista uma investigação, pois “o pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de todas as crenças ou espécie hipotética de conhecimentos, exame efetuado à luz dos argumentos que o apoiam e das conclusões a que chega”. É dessa forma que o pensamento pode ser compreendido como uma operação que, ao se defrontar com o estado de dúvida suscitado na experiência, procura 


			[...] reestabelecer outra conexão lógica com a realidade, mediante um ato de inquirição ou de pesquisa e de um método, que resolva a dúvida, sugira uma nova proposição, testando-a nessa relação com a realidade e validando junto à comunidade a qual se destina (PAGNI, 2011, p. 46).


			O fim da educação para Dewey deve perseguir os passos do procedimento científico da investigação e pesquisa, viabilizados pelo pensar reflexivo. Esse modo de pensar tornaria possível emanciparmo-nos das ações mecânicas impulsivas e rotineiras próprias do senso comum. O pensamento reflexivo, ressalta Dewey (1959, p. 26, grifos do autor), 


			[...] faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previsão e de planejar de acordo com fins em vista a propósitos de que somos conscientes; [...]. Converte uma ação meramente apetitiva, cega e impulsiva, em uma ação inteligente.


			Penso que a opção de Martins e Teixeira de tomarem Dewey como um dos grandes referenciais teóricos desta instigante, atual e provocativa investigação, cujo resultado o leitor tem em mãos neste livro, mostrou-se não só adequada, mas altamente sintonizada com os atuais desafios educacionais. A escolha do continuum experiencial de Dewey como conceito/categoria central para construir procedimentos mentais de aprendizagem e validação de hipóteses, associado à “experiência de Flow” de Mihaly Csikszentmaihalyi, como categoria para potencializar a criatividade e a motivação dos jovens na perspectiva de criar experiências ricas e recompensadoras capazes de estimular a busca pelo estudo e pelo conhecimento, possibilitou um referencial teórico de altíssima qualidade para uma pesquisa empírica realizada junto a um grupo de estudantes que desenvolveram uma Plataforma de Robótica Educacional de baixo custo com fins didáticos. Pensamento reflexivo e criatividade se tornaram os dois marcos referenciais para indicar metodologicamente um caminho promissor para pensar os atuais desafios educacionais tendo a Robótica Educacional como uma ferramenta promissora para motivar os jovens para a aprendizagem.


			Diante de um cenário complexo e dinâmico de transformações em que o aprendizado é um processo que se dá ao longo da vida, como sabiamente expressou Dewey, pensar reflexivamente sobre como possibilidades educativas alternativas podem se mostrar produtivas e instigantes para enfrentar os desafios de “reconstrução da experiência educativa”. É nesse sentido que o livro de Martins e Teixeira apresenta-se como um convite para pensar possiblidades educativas inovadoras na perspectiva do pensamento reflexivo e da criatividade associada à Robótica Educacional.


			O livro de Martins e Teixeira também tem uma imbricação direta e presta uma contribuição importante para implementar os desafios apontados pela Unesco para a Educação: do Século XXI. O famoso “Relatório para a Unesco da Comissão Internacional sobre Educação para o século XXI”, coordenado por Jacques Delors (1999, p. 89) e publicado no Brasil com o título Educação: um tesouro a descobrir, destaca que diante da “circulação e armazenamento de informações” a educação terá “uma dura obrigação”, não só de transmitir, “de forma maciça e eficaz, cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos”, mas, também, principalmente “[...] fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bússola que permita navegar através dele”. Mais importante que acumular saberes (bagagem escolar), cabe à educação fornecer condições para que cada estudante compreenda que o processo formativo se dá ao longo de toda a sua vida e, portanto, é “necessário estar à altura de aproveitar e explorar, do começo ao fim da vida, todas as ocasiões de atualizar, aprofundar e enriquecer esses primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudança”. É nesse contexto e diante desses desafios que o Relatório indica os “quatro pilares de educação” que são as “aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, servirão de algum modo para cada indivíduo, os pilares do conhecimento” (DELORS, 1999, p. 90).


			E quais seriam esses quatro pilares? Que conexões esses pilares tem com a investigação realizada por Martins e Teixeira e que agora o leitor tem em mãos nessa sistematização em forma de livro? O primeiro pilar é “aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensão”; o segundo é “aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente”; o terceiro é “aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas”; por fim, o quarto é “aprender a ser, via essencial que integra as três antecedentes” (DELORS, 1999, p. 90, grifos do original). Penso que em maior ou menor medida, os quatro pilares ou as quatro vias foram contempladas na experiência investigativa de Martins e Teixeira. O prazer de compreender, de conhecer, de descobrir; o pôr em prática as aprendizagens realizadas; o saber conviver com o diferente, com formas alternativas de pensar e fazer num relacionamento de cooperação; por fim, “o desenvolvimento total da pessoa – espírito e corpo, inteligência, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade”, com o propósito de constituir processos formativos “para elaborar pensamentos autônomos e críticos e para formular os seus próprios juízos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, como agir em diferentes circunstâncias da vida” (DELORS, 1999, p. 99) são elementos claramente identificados no percurso das páginas que seguem. 


			Desejo a todos uma boa leitura e uma proveitosa construção do conhecimento.


			Altair Alberto Fávero


			Coordenador do GEPES – UPF/RS e professor PPGEdu/UPF
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Dewey e a experiência na educação


			O filósofo John Dewey nasceu em 1859 em Burlington, uma pequena cidade agrícola do estado norte-americano de Vermont. Na escola, teve uma educação desinteressante e desestimulante, o que foi compensado pela formação que recebeu em casa. Ainda criança, via que sua mãe, para despertar nos filhos o senso de responsabilidade e de colaboração, confiava-lhes pequenas tarefas compatíveis à sua idade.


			Foi professor secundário por três anos antes, de cursar a Universidade John Hopkins, em Baltimore. Estudou artes e filosofia e tornou-se professor da Universidade de Minnesota. Escreveu sobre filosofia e educação, além de arte, religião, moral, teoria do conhecimento, psicologia e política.


			Seu interesse por pedagogia nasceu da observação de que a escola de seu tempo continuava, em grande parte, orientada por valores tradicionais e não havia incorporado as descobertas da psicologia, nem acompanhara os avanços políticos e sociais. Fiel à causa democrática, Dewey participou de vários movimentos sociais. Criou uma universidade exílio para acolher estudantes perseguidos em países de regime totalitário, tendo morrido em 1952, aos 93 anos (RAMALHO, 2015).


			Dewey foi o maior difusor da corrente filosófica que ficou conhecida como pragmatismo, embora fosse denominada por ele de “instrumentalismo”, pois, em sua percepção, as ideias somente têm importância desde que sirvam de instrumento para a resolução de problemas reais. No campo específico da pedagogia, a teoria de Dewey é conhecida como “educação progressiva”, sendo um de seus principais objetivos educar a criança como um todo, valorizando o crescimento físico, emocional e intelectual em detrimento de conhecimentos puramente técnicos, adquiridos com base na repetição, que, de forma incerta, poderão servir para o seu futuro (RAMALHO, 2015).


			Para Dewey, os alunos aprendem melhor realizando atividades práticas associadas aos conteúdos ensinados. Atividades manuais e criativas devem ganhar destaque no currículo, e as crianças precisam ser estimuladas a experimentar e pensar por si mesmas. Nesse contexto, a democracia ganha importância, por ser, em seu entendimento, a ordem política que permite o desenvolvimento mais pleno dos indivíduos, no papel de decidir, em conjunto, o destino do grupo a que pertencem, sendo coautores da sua realidade (RAMALHO, 2015).


			Dewey defendia, também, a democracia não só no campo institucional, mas, também, no interior das escolas, em que o objetivo deveria ser ensinar a criança a viver no mundo, preparando-a para a vida ao mesmo tempo em que ela vivencia sua realidade. Com os problemas reais apresentados, o aprendizado vai sendo construído de forma natural, respeitando a individualidade. A educação, na visão deweyana, é uma constante reconstrução da experiência, de forma a dar-lhe cada vez mais sentido e a habilitar as novas gerações a responder aos desafios da sociedade. Educar, portanto, é mais do que reproduzir conhecimentos, é incentivar o desejo de desenvolvimento contínuo, preparar pessoas para transformar algo (RAMALHO, 2015).


			A filosofia deweyana remete a uma prática docente baseada na liberdade do aluno para elaborar as suas próprias certezas, os seus próprios conhecimentos, as suas próprias regras morais, não reduzindo a relevância do currículo ou dos saberes do educador. Para Dewey, o professor deve apresentar os conteúdos escolares na forma de questões ou problemas e jamais antecipar as respostas ou soluções, deixando os aprendizes criarem seus próprios caminhos. Em lugar de começar com definições ou conceitos já elaborados, deve utilizar procedimentos que instiguem o aluno ao raciocínio e à elaboração de seus próprios conceitos e, por conseguinte, ao confronto com o conhecimento sistematizado.


			Esse modo contemporâneo de pensar educação com finalidade prática, associado a um modelo pragmático de ação, iniciou-se há quase 150 anos e, ainda hoje, conduz a uma séria reflexão sobre a forma como estamos ensinando nossos pequenos aprendizes. Aliás, em um mundo conectado e desterritorializado5 – onde as relações se dão também e, cada vez mais, por meios eletrônicos, independentemente de sua localização geográfica. Por um lado, estamos ignorando a existência de novas relações sociais e novos saberes tecnológicos e, por outro, subaproveitando o potencial criativo e construtivo de nossos jovens.


			Em sua obra Experiência e educação: textos fundantes de educação, Dewey (2010) faz uma ampla crítica às técnicas e aos pressupostos do modelo tradicional de escola, propondo uma nova forma de ver o processo de aprendizagem, que, segundo ele, está alinhado ao modelo natural de descoberta e conhecimento, por meio daquilo que denomina continuum experiencial.


			De acordo com Dewey (2010), a escola tradicional é baseada na reprodução do conhecimento registrado pelas gerações anteriores, que, por questões óbvias, está calcado naquele tempo e espaço, incluindo aí a dinâmica social da época em que foram projetados. A principal metodologia desse modelo é a utilização de um produto pronto e acabado para o processo de ensino-aprendizagem, de forma processual e dura, pois utiliza materiais didáticos já prontos, grades curriculares rígidas e avaliações padronizadas.


			O autor aponta, ainda, que todos os conteúdos e propostas metodológicas nesse modelo de escola são construídos por adultos, sem levar em conta as características e perfis do seu público-alvo – as crianças, e, exceto em raros casos, não consideram o que essas querem, mas o que aqueles, em sua maturidade, entendem como importante para o futuro dos mais jovens. No entanto, tal futuro, ao ser alcançado por esses, provavelmente estará profundamente alterado.


			Esse processo, em grande parte das vezes, desconsidera o instinto exploratório e investigativo das crianças, limitando-se a transferir a técnica do livro didático, que, por ter sido escrito com todo cuidado didático-pedagógico, é aceito e legitimado, ignorando a especificidade e riqueza de cada cidade, bairro ou escola (DEWEY, 2010).


			Em ponto algum John Dewey critica a escola tradicional como um modelo errado em sua totalidade, mesmo porque todos fomos, e estamos sendo, conduzidos por ele. Na visão do filósofo, essencialmente pragmatista e experiencial, as práticas da escola tradicional, por vezes, acidentalmente, criam ambientes ricos de experiência, pois muitos educadores, não raro, até sem intenção didática, por conta própria, buscando romper a inércia do modelo no qual estão inseridos, se aventuram em propostas ousadas, porém, não sistemáticas e não intencionais, mas ocasionais.


			Dewey defende que uma grande justificativa que fundamenta a antiga e recorrente repulsa que os jovens sentem pelo modelo de ensino do externo para o interno, em que um conhecedor transmite uma matéria para um não conhecedor, é o fato de existir nisso relações de autoridade, poder e controle. Essa relação, por si só, cria barreiras e impele os aprendizes a negar e desvalorizar o processo educativo, pressupondo uso de força bruta de quem transmite.


			Essa desvalorização por parte do aprendiz, muitas vezes velada, mas por vezes explícita, leva à sua evasão, ao desprezo pela escola e por seu modelo de ensino e, por consequência, à desmotivação dos professores, que sentem que o seu maior esforço é inútil nesse cenário de abandono. Da mesma forma, esse modelo que pesa nos ombros dos estudantes, para quem estudar parece muito mais um castigo do que um prêmio, resulta numa espécie de depressão intelectual, devido a essa imposição externa que limita o seu desenvolvimento intelectual e moral, gerando o efeito inverso ao prazer pelo aprender (DEWEY, 2010).


			Dewey defende que a principal proposta da escola progressiva se centra na perspectiva do cultivo e na contínua e intencional expressão da individualidade, que busca, ao mesmo tempo, ressaltar as características de aprendizagem do indivíduo, visando a favorecer as relações coletivas de forma natural. Como cita: 


			[...] tais contatos podem ser estabelecidos sem violação do princípio da aprendizagem por meio da experiência pessoal. A solução desse problema requer uma filosofia bem elaborada dos fatores sociais que operam na constituição de experiência individual. (DEWEY, 2010, p. 9).


			Segundo Dewey, o modelo proposto utiliza a habilidade do aprendiz para que ele mesmo atinja suas necessidades diretas e vitais, sem treinos ou ensaios, aproveitando a oportunidade do agora, sem exagero de preocupação com o amplo preparo para o futuro, muito indefinido e altamente mutável para ser o principal objetivo da educação (DEWEY, 2010).


			A proposta experiencial de educação prima pela visão de que a experiência real tem mais valor do que a teoria fundamentada sem contextualização, pois não faz sentido para quem escuta. Busca-se, com isso, definir que o aprendizado pode ser mais bem fundamentado com simples práticas que conduzam o aprendiz à compreensão por si, pelos seus meios e técnicas intrínsecas do que por teorias que fazem muito sentido para quem é maduro no assunto, mas quase nenhum para quem está sendo apresentado a esse universo.


			Para Dewey, a experiência não é qualquer estímulo que o aprendiz pode receber, pois cita que existem experiências que não contribuem para o crescimento de novas experiências, produzindo “dureza, insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a possibilidade de futuras experiência mais ricas” (2010, p. 14).


			Em oposição à tradicional, a escola baseada em experiência ou projetos tem na experimentação um processo intencional e não ocasional, buscando qualificar o processo de aprendizagem como essencialmente inventivo, sedutor e conectado com a realidade e a necessidade vital de seus aprendizes, execrando o modelo maçante e enfadonho de ensino que condiciona os aprendizes a leituras rápidas de resumos, puramente cumpridoras de atividades que têm por objetivo principal a obtenção de boas notas escolares, que avaliam nada mais que o seu potencial de memória, obediência e condicionamento, além de conivência às regras e autoconvencimento (FILHO, 2002).


			Ainda, a experiência ocasional sem intenção pedagógica concreta, sem objetivos claros e retroalimentação constante acaba por gerar resultados frustrantes e dispersos, em um efeito centrífugo, pois não estabelece conexão com as próximas experiências, tornando-se pura distração ou entretenimento (DEWEY, 2010).


			Contrário à simples experiência educacional está o continuum experiencial, um plano intencional para gerar valor e conduzir a educação, devendo ter claro o “o que deve ser feito” e “o como deve ser feito”, respeitando sempre o “para que deve ser feito”. Sem essa preocupação intencional, sem a organização social da escola e sem recursos didáticos planejados, as ações são apenas sensações agradáveis, emocionáveis e apenas interessantes.


			Na visão de Dewey, que busca um ensino criativo, globalizado e acessível, não falta experiência na sala de aula: falta, sim, sair da sala de aula e ter experiências reais e conectadas na corrente da próxima experiência, formando o continuum experiencial. Essa carência de intenção pedagógica na experimentação gera falta de foco, dispersão e descontentamento pelo trajeto e chegada do ensino.


			Conforme Dewey (2010, p. 2), “toda experiência vive e se perpetua nas experiências que a sucedem”. Daí a visão de sucessão, conexão e, principalmente, um modelo democrático e de responsabilidades compartilhadas entre o aprendiz e o educador, baseando a escola progressiva em planejamento, em ideias, e não em um modelo estático institucionalizado (DEWEY, 2010).


			Dewey (2010) ainda descreve o ato da experiência por meio do que ele chama de “Princípios da Experiência Educativa”, que determinam algumas condições para que ocorra uma experiência rica e significativa para o aprendiz:


			

					
a.	Autoridade: a autoridade existe, sendo clara e baseada na liderança, com mínima autoridade pessoal, possuindo regras coletivas negociadas de forma democrática;


					
b.	Liberdade: como o autor define que o aprendiz deve ter liberdade física e moral, podendo fazer uso dos espaços, dentro de limites previamente negociados, e expressar sua opinião sempre que o momento permitir, premiando inclusive iniciativa e proatividade;


					
c.	Continuidade: chave para uma experiência rica, é requisito usar insumos da experiência anterior e usar os resultados como base para a próxima experiência, alimentando o continuum experiencial de forma intencional, fazendo uso da retroalimentação para significar e tornar relevante a aprendizagem;


					
d.	Interação: elemento mobilizador da experiência. A interação do criador com o meio, a criatura e outros criadores é fundamental, pois favorece o coletivo, criando um ambiente em que todos aprendem e ensinam mutuamente;


					
e.	Curiosidade: é o combustível de uma experiência relevante. A curiosidade pode ser apoiada na contextualização da experiência com propósitos pessoais, estimulando a eterna dúvida “e se?”, compreendendo a falha como natural, provocando o desejo de continuar a aprender.


					
f.	Imprevisibilidade: a não aceitação de respostas prontas, únicas e certas, relativizando o conhecimento e a própria verdade absoluta, mobiliza uma oposição à chamada “dieta de matérias”, com verdades prontas e acabadas, e ainda a proposição de desafios que permitam a apropriação de todos, tornam a experiência estimulante e motivadora dos aprendizes.


			


			Nessa linha de pensamento deweyana, a responsabilidade compartilhada e experimentação como processo de reconhecimento do mundo faz o indivíduo se reconhecer como criador de sua realidade e construidor de sua significância no mundo.


			Essas características da experiência serão aprofundadas pelo conceito de pensamento reflexivo, que é proposto por Dewey para tornar a experiência legítima e o ser pensante, autor de suas escolhas e decisões, como será abordado no capítulo a seguir.


			 


			 


			





Dewey e o pensamento reflexivo


			Na clássica obra Como Pensamos, Dewey (1959) categoriza o pensar como atividade inerente ao ser humano, distinguindo-o dos animais inferiores. Aponta o pensamento comum como desordenado e fantasioso, ao contrário do pensamento reflexivo, considerado uma cadeia mental e ordenada de ideias. Antes de descrever o pensamento reflexivo, é interessante refletir sobre o pensamento comum, com foco na polarização de suas características em relação ao primeiro.


			Com isso, sobre a categoria dos pensamentos, Dewey (1959) define: a) pensamento lógico ou reflexivo, como aquele que ao se deparar com um problema, pesa, compara e delibera, criando e testando hipóteses e concluindo com ordem e consecutividade, emancipando da ação impulsiva e rotineira; b) pensamento ilógico ou comum, como aquele que se move a esmo, acerta por acaso, acaba por fazer conclusão vazia e precipitada, não retrocedendo para examinar provas, por vezes, manifestando afirmações contraditórias, negando-se a perceber que o fez.


			Para Dewey, uma “corrente de consciência” nos faz ter pensamentos o tempo todo, inclusive nos colocando em situação de dificuldade quando desejamos não ter pensamento, ou parar de pensar, sendo esse um trabalho árduo. Para ele, “um pensamento ou ideia é a representação mental de algo não realmente presente, e pensar consiste na sucessão de tais representações” (1959, p. 15), sendo o pensar uma necessidade vital.


			Durante esse estado de “representação mental”, pensamos de tudo, desde construção de castelos no ar até as mais variadas fantasias e devaneios. Esse pensamento é chamado por ele de pensamento comum, ou seja, instintivo e não intencional. Nesse tipo de pensamento, existe um curso desordenado e desregrado de ideias, em que imagens vão e vem à mente de forma confusa e sem propósito.


			Para Dewey, o pensamento comum ainda pode existir mesmo quando uma pessoa vê uma nuvem preta e crê que vai chover, pois é tão óbvio que não exige nenhum tipo de exame hipotético e dedutivo, representando uma condição de relação direta de causa e efeito, sendo trivial e ordinário. Ainda, o pensamento comum inunda as mentes de pessoas que não têm propósitos ou objetivos claros, vivendo momentos desconexos e desordenados, com esperanças gratas, mas infundadas, apenas passando coisas pela cabeça.


			Por outro viés, quando existe um exame mental sério e consecutivo, formando uma cadeia de pensamentos, uma correnteza ou fluxo de ideias com objetivos convergentes, esse pensamento pode ser categorizado como pensamento reflexivo, como uma criança que conta uma história, que mesmo inventada, tem regras, ordem e conexão constante, gerando um fluxo de ideias, em que cada ideia tem consequências e cria uma espécie de depósito para construir uma estrutura organizada de pensamento.


			Geralmente, esse tipo de pensamento se constrói a partir de uma necessidade, problema ou desafio a ser resolvido, formando um “emaranhado a ser desfeito, algo obscuro a ser esclarecido mediante aplicação de um pensamento. Existe um alvo a ser atingido, que determina uma tarefa controladora as sequências de ideias” (DEWEY, 1959, p. 16) em uma lógica sequencial e conectada.


			Identificado e mobilizado o ser para resolver um problema, esse é compelido a construir hipóteses dedutivas de formas de resolução. Diferente do exemplo da nuvem que prenuncia uma chuva óbvia, encontrar-se em um cruzamento sem placas e ter de escolher um caminho com grande grau de incerteza gera um obstáculo perturbador, que exige o exame das causas, a investigação de valor individual dessas, e um certo grau de garantia e justificação real, baseadas nas crenças de provas anteriores já conhecidas. Para Dewey (1959, p. 18),


			O pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame de toda crença ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado à luz dos argumentos que a apoiam e das conclusões que chega [...] para firmar uma crença em sólida base de evidência e raciocínio, é necessário um esforço consciente e voluntário. 


			A estrutura básica do pensamento reflexivo para Dewey é a capacidade de gerar hipóteses de solução sob um problema, examinar as causas visíveis e deduzir as não conhecidas, desvelando a existência dessas por meio de apreciação detalhada de hipóteses, aceitando ou refutando-as, tomando por base um exame atual ou experiências anteriores. Nesse sentido, é importante superar a primeira solução não se limitando a essa por preguiça ou impaciência, aceitando o julgamento e postergando o veredito.


			Para ele, o problema é “tudo aquilo, por simples e trivial que seja, que põe o espírito em perplexidade, desafiando-o a tal ponto que a crença se faz incerteza” (DEWEY, 2011, p. 22). Dewey ressalta várias vezes a importância da incerteza, como um fator preponderante de um pensar reflexivo e dedutivo, e a investigação como meio de validar a dedução, reforçando ainda que “a necessidade da solução de uma dúvida é o fator básico e orientador em todo o mecanismo da reflexão” (DEWEY, 2011, p. 24). Nessa perspectiva, o autor aponta que:


			[...] a origem do pensamento é alguma perplexidade, confusão ou dúvida [...] para pensar verdadeiramente bem, cumpre-nos estar dispostos a manter e prolongar esse estado de dúvida, que é o estímulo para uma investigação perfeita, na qual nenhuma idéia se aceite, nenhuma crença se afirme positivamente, sem que se lhes tenham descoberto as razões justificativas (DEWEY, 1959, p. 25).


			Na mesma linha de raciocínio, Dewey ressaltada a importância do exame profundo e incrédulo das provas e informações antes do aceite de uma hipótese, buscando as causas mais profundas e relevantes, abandonando a superficialidade e a resposta rápida, em busca de uma solução duradoura e significante.


			Com isso, pode-se sintetizar o pensamento reflexivo em duas macroetapas: a) uma dúvida, incerteza, perplexidade ou dificuldade mental causa perturbação e consequente quebra do estado de equilíbrio; b) uma pesquisa por meio de hipóteses procura esclarecer a perplexidade e assentar a dúvida em uma experiência vivenciada, que quando ordenada e intencional, inclui os novos conceitos no arcabouço e tende a voltar ao estado de equilíbrio.


			Ainda, o autor aponta o uso constante e intencional do pensamento reflexivo como emancipador de uma ação impulsiva e rotineira, gerando uma desautomatização do cotidiano, construindo uma estrutura pessoal de exame de problemas e proposta de solução, e cita:


			[...] faz-nos capazes de dirigir nossas atividades com previsão e de planejar de acordo com fins em vista ou propósitos de que somos conscientes; de agir deliberada e intencionalmente a fim de atingir futuros objetos ou obter domínio sobre o que está, no momento, distante ou ausente. Trazendo à mente as consequências de diferentes modalidades e linhas de ação, o pensamento faz-nos saber a quantas andamos ao agir. Converte uma ação puramente apetitiva, cega e impulsiva, em ação inteligente (DEWEY, 1959, p. 26).


			Ao propor que o ato de pensar reflexivo desenvolve o preparo e a invenção sistemáticos, e promove o planejamento deliberado e intencional, propõe uma métrica de sucesso da evolução – hoje conhecida como feedback –, formando uma ação inteligente e não cega e impulsiva.


			Um ponto muito relevante do pensamento reflexivo em relação à aprendizagem é a necessidade de colocar sentido nas coisas por intermédio do pensar. Quando é citado que “para uma criança, as coisas são, a princípio, meras amostras de cor e luz, fontes de som; adquirem significado só quando se tornam sinal de experiências possíveis, mas ainda não presentes e reais” (DEWEY, 1959, p. 29), Dewey entra em um ponto chave da importância da experiência relevante e contextualizada na educação, tendo a experiência maior ou menor valor de acordo com a relação com as experiências anteriores.


			Nessa mesma linha, sendo a experiência uma ferramenta poderosa para libertação da submissão ao puro instinto e à rotina, acaba por promover, consequentemente, momentos de erro e engano prévios à luz e ao conhecimento, pois ele cita que “folheando a história do pensamento, parece às vezes, que os homens exauriram todas as formas erradas de crença antes de atinar com os conceitos certos” (DEWEY, 1959, p. 33). Com isso, fica clara a importância do erro em um processo hipotético e dedutivo de construção de conhecimento.


			Em relação à criação de um processo de pensamento reflexivo, Dewey destaca a importância da atitude combinada com um método proficiente, citando que, além dos conhecimentos de métodos de investigação, a atitude exerce papel fundamental. Ele cita as principais atitudes favoráveis e necessárias:


			

					
a.	Espírito aberto: como uma independência de preconceitos, é a abertura a novos problemas e a novas ideias, sendo um desejo intrínseco e ativo de escutar várias vozes de qualquer fonte e não uma só, reconhecendo, também, o erro em suas crenças mais arraigadas, deixando de lado os medos que modelos atitudes defensivas, cultivando uma “curiosidade vigilante, essa procura espontânea do que é novo, que constitui a essência do espírito aberto” (DEWEY, 1959, p. 39).


					
b.	De todo coração: interesse absoluto em determinada causa, sejam em questões práticas e morais, formando um foco pessoal e próprio no assunto, conhecido hoje como motivação intrínseca. Cita que “não há maior inimigo do pensamento eficiente que o interesse dividido” (DEWEY, 1959, p. 40), como é feita na escola, onde a atenção do estudante é de olhos e ouvidos, mas seu pensamento está longe, focado no seu interesse pessoal. Sua dedicação é meramente extrínseca, para passar num exame, agradar os pais ou professores. Ao contrário disso, “quando alguém está absorvido, o assunto o transporta. Perguntas espontâneas lhe ocorrem; uma torrente de sugestões o inunda; depara e segue outras pesquisas ou leituras; não precisando despender energia em prender o espírito ao assunto” (DEWEY, 1959, p. 40). Esse estado gera um entusiasmo genuíno, algo que nenhuma soma de métodos sistematizados poderá obter.



					
c.	Responsabilidade: sendo um traço moral, é uma atitude necessária para a conquista do entusiasmo e capacidade de absorção de uma matéria, consistindo em examinar as consequências de um passo em relação a experiências anteriores. Isso é a chave para um processo de educação contextualizada e relevante, conforme cita o autor:


			


			Quando os alunos estudam assuntos muito distantes de sua experiência, assuntos que não despertam curiosidade ativa alguma e que estão além do seu poder de compreensão [...] tendem a tornar-se intelectualmente irresponsáveis, não perguntam a significação do que aprendem, isto é, não perguntam qual a diferença trazida pelo novo conhecimento para as outras suas crenças e ações (DEWEY, 1959, p. 41).


			Ainda cita o autor que “menos matérias, menos fatos e mais responsabilidade em pensar detidamente no material de tais matérias e fatos, a fim de compreender o que está neles abrangido, daria melhores resultados” (DEWEY, 1959, p. 41), que faz referência direta aos currículos enormes e desconexos da educação formal, preocupada com o conteúdo em detrimento da experiência.


			Aprender é próprio do aluno: só ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O professor é um guia, um diretor; pilota a embarcação, mas a energia propulsora deve partir dos que aprendem. Quanto mais conhecer o professor as experiências passadas dos estudantes, suas esperanças, desejos, principais interesses, melhor compreenderá as forças em ação que lhe cabe dirigir e utilizar, para formar hábitos de reflexão (DEWEY, 1959, p. 44).


			Na citação anterior, Dewey faz uma menção à importância de se estabelecer um diálogo entre as experiências anteriores dos estudantes e o papel do professor, não de provedor, e, sim, de facilitador e partícipe do processo de aprendizagem.


			Com essa mesma visão, ele cita um conjunto de forças que age a favor do pensamento reflexivo, as quais, em grande parte, estão relacionadas às características da experiência já apresentadas, servindo de potencializador do processo de aprendizagem, conforme descrito a seguir:
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