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Resumo

Este artigo explora a Educag¢do Plena como uma concepc¢ao abrangente de educagdo que cria
pontes entre o impulso de gerar ideias, presente em todos os seres humanos, e sua realizacdao no
mundo. Por meio da nossa autoconsciéncia, do pensamento sistémico, e de nossas relacées com
trés dimensOes, com o mundo a nossa volta, com 0s outros, e Conosco mesmo, aprendemos a
encontrar os melhores caminhos para a realizacdo de nossas ideias.

Esta relacdo triplice é fundamentada em valores e ética, e estas trés dimensdes sdo muito bem
detalhadas nos trabalhos de Satish Kumar (Soil, Soul, Society), Daniel Goleman e Peter Senge
(The Triple Focus), e Gaston Pineau (a teoria tripolar da formacao), a que Patrick Paul
acrescenta um quarto polo, a ontoformacao (Formagdo do sujeito e transdisciplinaridade).

A Educagdo Plena integra praticas pedagogicas centradas no fazer, baseada no Construcionismo
de Seymour Papert. A neurociéncia ajuda a explicar como a emocao e a curiosidade modulam a
formacao de memodrias, e a pesquisa em psicologia cognitiva e em educacdao mostra por que
ambientes de aprendizagem ativa elevam o desempenho e favorecem a transferéncia para
problemas novos. Essa concepcdo apoia, de maneira pratica, a jornada dos estudantes rumo a
autorrealizacao e a realizacdo de ac¢des significativas, justas e boas para o mundo.

Introducao

No centro da existéncia humana estd o impulso inerente que temos de manifestar nossas ideias na
realidade. Este impulso criativo, que pode assumir a forma de pensamentos, falas ou agoes
tangiveis, esta profundamente ligado ao nosso senso de proposito e realizacao. No entanto, o
éxito desse processo é fortemente favorecido pela capacidade do individuo de engajar-se em um
dialogo interno reflexivo, baseado no conhecimento de si mesmo, de suas relagdes sociais e do
conhecimento do ambiente a sua volta.

A Educagdo Plena oferece uma estrutura sélida para fomentar a autorrealizagdo ao combinar
conceitos filoséficos e teorias educacionais, destacando a importancia das emocdes na formagao



de memorias, conforme descrito pela neurociéncia, e da construcao ativa do conhecimento,
conforme sustentado pela tradi¢cdo construcionista.

Este artigo integra esses elementos para mostrar como a Educagdo Plena fornece as ferramentas
e a base de valores de que o desenvolvimento da criatividade e a construcao do conhecimento
precisam. E como, ao fazé-lo, ela estimula cada um a agir com efetividade e com ética enquanto
busca realizar seu propdsito.

O Conceito de Educacao Plena

A Educacdo Plena é uma concepg¢ao abrangente de educacao que promove o desenvolvimento
humano em sua integralidade, nas dimensdes fisica, emocional, intelectual, social, cultural e
espiritual, considerando a relagcdo de cada sujeito consigo mesmo, com os outros e com o mundo.
Assentada em valores e ética, ela cria pontes entre o potencial humano de gerar ideias e sua
realizacao no mundo.

Ela parte de um impulso humano universal: todos n6s buscamos transformar nossas ideias em
realidade. As ideias podem ser pequenas como beber 4gua, ou maiores como construir uma casa,
escrever um livro ou desenvolver uma competéncia nova. O que elas sempre tém em comum &
que nos motivardo a criar algo para realiza-las, seja um pensamento, uma fala ou uma agao. A
partir dai elaboramos, com maior ou menor consciéncia, uma estratégia e um plano de acao para
torna-las realidade.

Nem toda tentativa realiza a ideia que a motivou, e é ai que a Educagdo Plena assume uma
posicdo. A tentativa que nao deu certo nao € residuo do percurso: é informacao sobre o mundo,
sobre os outros e sobre si mesmo, e é ela que torna a explicacdo necessdria e, por isso mesmo,
aproveitavel. Quando perguntaram a Thomas Edison se ndo era uma pena ndo ter obtido
resultado algum depois de mais de nove mil experimentos, ele respondeu que tinha resultados de
sobra: sabia varias milhares de coisas que ndo funcionavam®. Nao se trata de tolerar o erro e
seguir adiante, e sim de reconhecé-lo como etapa. O principio reaparece adiante em trés formas:
na pratica que antecede a instrucao, cujo valor ndo esta em acertar e sim em tornar visivel a
propria lacuna; no impasse socratico, que é ponto de partida e ndao falha do método; e no ciclo da
Aprendizagem Criativa, em que a reflexao vem depois da criagao.

' O episddio esta em Frank Lewis Dyer e Thomas Commerford Martin, Edison: His Life and
Inventions (Nova York e Londres: Harper & Brothers, 1910), vol. II, cap. XXV, e é relatado por
Walter S. Mallory, assistente de Edison. Depois de mais de nove mil experimentos com a bateria
de niquel e ferro, Mallory comentou ser uma pena tanto trabalho sem resultado nenhum, e
Edison respondeu: “Results! Why, man, I have gotten a lot of results! I know several thousand
things that won’t work”. Poucas linhas adiante, 0 mesmo texto registra que os experimentos
passariam de dez mil algumas semanas depois. Trés ressalvas. E fala reportada por terceiro e
publicada trinta anos ap6s o fato. O caso é o da bateria de armazenamento, e ndo o da lampada. E
a versao que circula popularmente, “ndo fracassei, apenas encontrei dez mil maneiras que nao
funcionam”, ndo tem registro em fonte contemporanea a Edison: o Oxford Dictionary of
Quotations a apresenta como versao comumente citada do episodio. A diferenca ndo é de estilo.
A forma popular nega o fracasso; a documentada o mantém e redefine o que conta como
resultado, que é o ponto que nos interessa.



Partindo-se desta concepc¢ao, a Educacao Plena propoe um olhar para trés dimensoes com as
quais nos relacionamos durante toda a nossa vida. As dimensdes sdo: o outro a nossa volta, o
mundo que nos cerca e finalmente o eu. A depender de como aprimoramos esta relacdo, teremos
maior ou menor chance de éxito na empreitada. Por isso, ao iniciarmos um processo de
realizacdo de ideias, iniciamos também uma reflexao, sempre assentada em valores e ética. Nela,
perguntamos como as nossas caracteristicas pessoais, o nosso conhecimento e as nossas
percepcdes se relacionam com estas trés dimensdes, e o que ai pode facilitar ou dificultar a
concretizacao.

O aprendizado através da Educacdo Plena é orientado por filosofias como o Construcionismo de
Seymour Papert, as ideias de John Dewey, Lev Vygotsky, Friedrich Frobel e Paulo Freire, entre
outros, COmMo veremos a seguir.

Fundamentos Teoricos da Educacao Plena

A Criatividade como Impulso Humano Fundamental

O conceito de que os seres humanos possuem uma vontade intrinseca de criar, seja na forma de
pensamentos, palavras ou artefatos fisicos, tem sido amplamente explorado por diversos
pensadores em diferentes disciplinas através dos tempos. J4 em sua Metdfisica, Arist6teles abre a
obra com a tese de que “todos os homens, por natureza, desejam conhecer”. O que ele afirma é o
desejo de conhecer, ndo o de criar; propomos aqui que um alimenta o outro, e que a curiosidade
que move o conhecer é a mesma que empurra a mao a fazer®. Esse impulso é frequentemente
associado a curiosidade, a liberdade e ao desejo humano de moldar o mundo ao seu redor. Além
disso, alguns estudiosos relacionam essa motivacao a profunda consciéncia da capacidade de
criar e a intensa alegria que essa experiéncia proporciona, como no discurso de Diotima, no
Banquete de Platdo®. A criatividade é, assim, a expressdo da vontade intrinseca de trazer ideias
ao mundo.

Para que este potencial criativo se manifeste plenamente é necessario um caminho de reflexao
sobre como essa ideia que quero realizar sera potencializada. No caso do “Eu”, seja percebendo e
trabalhando sobre caracteristicas que nos bloqueiam ou fortalecendo as que nos impulsionam, e
nos casos do “Outro” e do “Mundo”, aprendendo técnicas e construindo conhecimento para
formar um repertério que nos permita aumentar a chance de sucesso na nossa empreitada:

O Eu: devemos refletir e trabalhar sobre nossa autoconsciéncia e os tracos de nossa
personalidade, observando como eles influenciam a forma como abordamos os desafios que
enfrentamos. O modelo Big Five identifica cinco dimensdes estaveis de personalidade. Na

? Aristoteles, Metdfisica, I, 1, 980a21. E a frase de abertura da obra. A extensdo dessa tese ao
impulso de criar, e ndo apenas de conhecer, é proposta nossa: em Aristoteles, poiesis, o fazer, é
categoria distinta de theoria, o contemplar.

3 Platdo, O Banquete, 206e-212a. No discurso de Diotima, gerar no belo é o modo pelo qual o
mortal participa da imortalidade. Ela distingue os fecundos segundo o corpo, que buscam essa
continuidade em filhos, dos fecundos segundo a alma, que geram sabedoria, virtude, obras e leis,
e considera esta segunda forma superior, porque seus frutos nio perecem. E essa continuidade
entre gerar vida e gerar ideias que nos interessa.



operacionalizacdao mais usada, 0 NEO PI-R de Costa e McCrae, cada dimensao se desdobra em
seis facetas”:

* Abertura a experiéncia: imaginacao, sensibilidade estética, receptividade aos proprios
sentimentos, gosto por experiéncias novas, curiosidade intelectual e abertura a rever
valores. E a dimensdo mais associada a criatividade, embora ndo se confunda com ela.

* Conscienciosidade: competéncia, organizacao, senso de dever, busca de realizagao,
autodisciplina e ponderacao.

* Extroversao: afetuosidade, sociabilidade, assertividade, nivel de energia, busca de
estimulacdo e emocgoes positivas; o polo oposto desse continuo € a introversao.

* Amabilidade: confianca, franqueza, altruismo, cooperacao, modéstia e sensibilidade as
necessidades alheias, base disposicional da empatia.

* Neuroticismo: ansiedade, hostilidade, propensdo ao abatimento (depression, no original),
embaraco ou constrangimento social (self-consciousness, no original)®, impulsividade e
vulnerabilidade ao estresse.

Além desses tracos estaveis, é importante reconhecer e trabalhar também os estados afetivos
episodicos, que ocorrem em uma situacdo e nao descrevem a pessoa como um todo. Esses
estados ndo formam um conjunto homogéneo. O medo, a raiva e a tristeza sdo emocoes basicas,
com expressdo reconhecivel entre culturas®. A culpa, a vergonha, a inveja e o citime sdo emogdes
autoconscientes: dependem da capacidade de refletir sobre si mesmo e de avaliar a propria
conduta diante de padrdes, regras e metas, e por isso s6 emergem a partir do fim do segundo ano

* Costa e McCrae (1992), manual do NEO PI-R. Referéncia candnica das cinco dimensdes
OCEAN. A Abertura é, entre os cinco fatores, o traco mais consistentemente associado a
criatividade, embora a associacdo seja de magnitude moderada e a criatividade ndo seja uma de
suas facetas; a empatia tem base disposicional na Amabilidade, sem se reduzir a ela.

> A palavra autoconsciéncia aparece neste artigo em dois sentidos que ndo se confundem. No
Triple Focus de Goleman, é o foco interno, a atencdo aos proprios pensamentos, sentimentos e
impulsos, ou seja, autoconhecimento. Ja a faceta N4 do Big Five, self-consciousness, no dominio
Neuroticismo, ndo é autoconhecimento: seu nucleo sdao a vergonha e o embaraco, proximos da
timidez e da ansiedade social. Por isso a adaptacgdo brasileira do NEO PI-R, de Flores-Mendoza,
nomeia essa faceta embaraco, forma que adotamos aqui, glosando-a como embarago ou
constrangimento social, deixando autoconsciéncia reservada ao sentido de Goleman. A traducao
da edigdo portuguesa, auto-consciéncia, € o que costuma gerar a confusdo. Vale a mesma cautela
para a faceta N5: no NEO PI-R, impulsiveness designa a dificuldade de resistir a desejos e
impulsos, e ndo a impulsividade no sentido corrente de precipitagdo ou de tomada de risco.

® Ekman (1992). A lista de emog0es basicas com expressdo facial reconhecivel entre culturas
comporta raiva, medo, tristeza, alegria, nojo e surpresa, com o desprezo como forte candidata.
Ekman classifica o citime ndo como emocao, e sim como emotional plot, enredo emocional.
Registre-se que em Ekman (1999) a lista é ampliada por outros critérios, passando a incluir
constrangimento, culpa, vergonha e orgulho, que ndo tém expressao facial prépria; adotamos
aqui o recorte de 1992 e tratamos essas quatro na familia das autoconscientes. Para o ciiime
seguimos a taxonomia do desenvolvimento, que o inclui entre as autoconscientes.



de vida’. A soliddo ndo é nem uma nem outra: é a experiéncia desagradavel de perceber a propria
rede de relagdes como deficiente, seja em quantidade, seja em qualidade®. A frustragdo, por sua
vez, descreve o bloqueio de um objetivo, e é um dos gatilhos mais estudados da raiva, embora a
relacio ndo seja automatica®. E também o estado que acompanha a tentativa malsucedida, e por
isso 0 modo como a escola lida com ela decide se o erro vira etapa ou vira desisténcia.
Reconhecer essas diferengas importa na escola, porque cada familia de emog¢do pede um trabalho
pedagogico distinto, seja de trago estavel, seja de regulacdo do estado episodico™.

O Outro (sociedade): devemos sempre praticar um exercicio de empatia e ter em mente 0s
objetivos que queremos atingir. A partir disso devemos buscar a postura mais adequada que
iremos tomar em relacdo aos outros a nossa volta que nos levara mais diretamente a realizacao de
determinada ideia ou projeto.

O Mundo (ambiente a nossa volta): devemos cultivar o pensamento sistémico, percebendo
caracteristicas e relacoes dos elementos que nos rodeiam. Para isto é necessario dominar
ferramentas como as linguagens (incluindo aqui também a programacado) e a matematica, e
conhecer as ciéncias humanas e as ciéncias da natureza. Somam-se a elas o aprendizado de
técnicas para resolucdo de problemas (Design Thinking e outras), para elaboragao e
acompanhamento de projetos, e o uso ético da Inteligéncia Artificial. E esse repertério que
mobilizamos para manifestar e realizar nossas ideias, e dele depende, em boa medida, o sucesso
da empreitada.

A acdo criativa bem-sucedida exige que esta reflexdo seja fundamentada em valores, como o
acolhimento, o respeito, a inovagdo, a exceléncia e a seguranca'’, e principalmente pela ética.

Adotamos, com os estudantes, uma distingao simples e produtiva entre moral e ética, na
formulacdo de Yves de La Taille a partir de Paul Ricoeur: a moral responde a pergunta “como
devo agir?”, e a ética responde a pergunta “que vida eu quero viver?”'?, A moral estd no campo

7 Tracy e Robins (2004); Tangney e Dearing (2002); Lewis (2022). As emog¢des autoconscientes
exigem foco atencional sobre auto-representacdes e avaliacao da propria conduta.

8 Perlman e Peplau (1981); Cacioppo e Hawkley (2009). A soliddo é definida como discrepancia
percebida entre as relacdes desejadas e as existentes, e ndo € sinonimo de isolamento objetivo.

% Berkowitz (1989) reformula a hipétese classica de frustracdo e agressdo de Dollard e colegas
(1939): a frustracao produz raiva sobretudo na medida em que gera afeto negativo, e ndo de
forma automatica.

1 Gross (2015). Referéncia para a regulacdo emocional, isto é, para como identificamos,
selecionamos e implementamos estratégias de manejo dos estados afetivos. Nao é fonte de
taxonomia de emocg0es. A distin¢do entre estado e traco é classica na psicologia e tem
instrumento proprio no inventario de ansiedade estado-traco de Spielberger (1983).

"' No MundoMaker utilizamos o acronimo ARIES para designar estes cinco valores.

12 La Taille (2006). Na formulagdo do autor, a moral responde “como devo agir?”, no plano do
dever, e a ética responde “que vida eu quero viver?”, no plano da vida boa. Convém registrar que
essa distincdo ndo é consenso: boa parte da filosofia usa os dois termos como equivalentes, e



do dever, daquilo que é exigido de todos. A ética é o campo do sentido, da vida que vale a pena
ser vivida. Longe de se oporem, as duas se sustentam: age moralmente, de forma consistente,
quem enxerga nos principios morais um sentido existencial. Na féormula de Paul Ricoeur,
adotada por La Taille, a intencdo ética é a busca de uma vida boa, com e para outrem, em
instituicdes justas®.

Dessa distingcao decorre outra. Ha um piso, aquilo que é exigivel de qualquer pessoa e que a lei e
a moral cobram, e ha um horizonte, aquilo que ninguém pode nos obrigar a fazer, mas que
escolhemos fazer porque é justo e bom para todos. Adela Cortina chama o primeiro de minimos
de justica, exigiveis de qualquer ser racional, e o segundo de maximos de felicidade, que
aconselham e convidam, mas ndo podem exigir'®. A filosofia moral da nome a acdo que habita
esse horizonte: supererogacao, a classe dos atos que vao além do dever, moralmente bons ainda
que nao estritamente exigidos, bons de fazer mas ndo maus de deixar de fazer". Sao atos
tipicamente voltados ao outro e que envolvem algum custo para quem os pratica, o que é
precisamente a experiéncia de colocar o bem coletivo a frente do interesse imediato.

E neste sentido preciso que a Educaciio Plena entende a ética como a adesao livre ao que ndo é
obrigatdrio, mas € justo e bom para todos, e que coloca o bem coletivo acima do interesse
individual. Ndo se trata de obedecer a uma norma, porque nao ha norma que obrigue. Trata-se de
escolher. E é essa escolha, repetida até se tornar habito e carater, que Aristoteles descreve como
o caminho da virtude rumo a eudaimonia, a vida boa e realizada'®. A virtude, para ele, ndo se
aprende por explicacdo: aprende-se pela pratica repetida em situacdes que pedem a agdo e a
emocdo adequadas. E o habito que forma o carater. Essa é também a razdo filos6fica pela qual a
Educacdo Plena inverte a ordem entre pratica e teoria.

Para o trabalho em sala de aula, uma porta de entrada acessivel é a Regra de Ouro, presente em
varias tradi¢oes e formulada por Conficio na forma negativa, “ndo facas aos outros o que nao
queres que te facam a ti”"’. Ela funciona como primeiro exercicio de reciprocidade, desde que
acompanhada de sua propria critica, que é o melhor momento da atividade: o outro pode querer,

alguns autores invertem os polos. Adotamo-la como lente de trabalho, por seu rendimento
pedagogico, e ndo como definigdo estabelecida.

3 Ricoeur (1992), p. 172.

4 Cortina (1986). As éticas de minimos tratam dos deveres de justica exigiveis de qualquer ser
racional; as de maximos aconselham e convidam, mas ndo podem exigir.

> Urmson (1958); Heyd (1982). A etimologia é super-erogare, pagar mais do que se deve: o
verbo latino aparece na Vulgata, na parabola do Bom Samaritano (Lucas 10,35). Como termo
técnico, chega a filosofia moral pela teologia das opera supererogationis e a ética
contemporanea com Urmson (1958). A férmula bons de fazer mas ndo maus de deixar de fazer é
de Chisholm (1963). As condicGes do conceito sdo o valor moral proprio, o carater voltado ao
outro, algum custo para o agente e a plena opcionalidade.

16 Aristételes, Etica a Nicémaco, 11, 1, 1103a14-b25, na traducao de Anténio de Castro Caeiro. E
ali que a virtude ética é descrita como nascida do habito: tornamo-nos justos praticando atos
justos. Sobre a eudaimonia como atividade da alma segundo a virtude, ver I, 7, 1097b22-
1098a20.



sentir e valorizar coisas diferentes das minhas, e por isso a reciprocidade precisa da empatia e da
escuta, ndo apenas da projecao de mim mesmo sobre ele.

O Triangulo de Kumar e o Foco Triplo de Goleman e Senge

A estrutura Soil, Soul, Society de Satish Kumar'® enfatiza a interconexdo entre o bem-estar
pessoal (Soul), a sustentabilidade ecolégica (Soil) e a harmonia social (Society). Da mesma
forma, o modelo dos trés focos, formulado por Daniel Goleman e aplicado a educacdao em
parceria com Peter Senge', destaca que o desenvolvimento pessoal exige manter o foco interno,
o foco no outro e o foco externo, este dltimo definido por Goleman como a percepcao de padroes
amplos e sistemas complexos. Para tal, cultivamos trés competéncias:

Autoconsciéncia: prestar atencdo a nossos pensamentos, sentimentos e impulsos, o que nos
ajuda a sintonizar com nossas intuicoes.

Empatia e habilidades interpessoais: entender como 0s outros pensam e sentem, para construir
com eles conexdes significativas, harmonicas e compreensivas.

Pensamento Sistémico: entender sistemas complexos para agir com eficacia dentro deles,
compreendendo o impacto e as consequéncias de nossas acgoes.

Propomos aqui uma correspondéncia entre os dois modelos, que nenhum dos autores formula: o
crescimento interno responde ao Soul de Kumar e ao foco interno de Goleman e Senge; o
engajamento social, ao Society e ao foco no outro; e a consciéncia sistémica, a compreensao do
mundo que nos cerca e das interdependéncias que o organizam, responde ao Soil e ao foco
externo. A énfase de cada autor difere: em Kumar, essa terceira dimensdo é declaradamente
ecolégica, o Soil é a sustentabilidade da terra. E esse equilibrio entre as trés dimensdes que a
Educacdo Plena procura manter.

A Formacao do Sujeito: Pineau e Patrick Paul

A teoria tripolar da formacao, de Gaston Pineau, identifica trés dimensdes da formac¢dao humana,
as quais Patrick Paul, em Formacdo do sujeito e transdisciplinaridade, acrescenta uma quarta, a
ontoformagdo®:

7 Confucio, Analectos, XV, 23 na numeragdo de Legge, que corresponde a 15.24 nas edi¢des
correntes; cf. também XII, 2. Convém ndo exagerar a universalidade da Regra de Ouro: ela é
mais bem documentada em certas linhagens das tradi¢des judaico-crista e chinesa. A objecado
classica é a da autoprojecao, e é por isso que a maioria dos moralistas prefere a formulacao
negativa.

'8 Kumar (2013). A articulagdo entre o tridngulo de Kumar e o foco triplo de Goleman e Senge é
proposta nossa; nenhum dos autores a formula.

% Goleman (2013) formula o modelo dos trés focos, interno, no outro e em sistemas mais
amplos; Goleman e Senge (2014) o aplicam a educacao.

% A teoria tripolar da formagéo é de Gaston Pineau (1988; Pineau e Marie-Michéle, 1983).
Patrick Paul (2009) acrescenta o quarto polo, a ontoformacdo. Ver também Pineau e Paul (2005).



Ecoformacao: a dimensao formativa do meio ambiente material, mais discreta e silenciosa que
as demais, pela qual o mundo fisico que nos cerca nos forma.

Heteroformacao: o polo social da formacao, aquilo que aprendemos e nos tornamos por meio
das relacoes com o Outro, com outras culturas e outros saberes.

Autoformacao: a apropriacao, pelo sujeito, da sua propria formacao, o tornar-se autor do
proprio percurso.

Ontoformacao: o polo ontologico da formagao, a relacdo com o ser e com 0s niveis mais
profundos de realidade em si mesmo, que Paul acrescenta aos trés polos de Pineau.

Essas dimensdes nos guiam na integracao de perspectivas fisicas, sociais, individuais e
espirituais em nossos empreendimentos criativos e na nossa autorrealizacao.

Neurociéncia e Aprendizagem Ativa na Educacdo Plena

A Educacao Plena propde uma inversao da sequéncia mais comum em contextos educacionais,
que costuma apresentar a teoria antes da pratica. Aqui a experiéncia pratica vem primeiro e a
formalizacao tedrica vem depois, conduzida pelo professor a partir do que os estudantes
efetivamente produziram. Nao se trata de suprimir a explicacdo, e sim de posiciona-la no
momento em que ela encontra terreno preparado. A formalizacdo ndo é opcional: ela é a etapa
que converte a experiéncia em conhecimento.

Por exemplo, ao invés de explicarmos o conceito de polaridade e o funcionamento de uma
bateria, podemos oferecer uma célula de litio de 3 V do tipo moeda e um LED, e desafiar os
estudantes a fazerem o LED acender?'. E importante reforcar que para fazermos esta pratica é
necessario avaliar se a seguranga, o respeito e os valores acordados estdao sendo considerados em
relacdo as trés dimensoes: com o0s outros, com o mundo e consigo mesmo. Apds as tentativas e
muita vibragdo na sala de aula, provavelmente alguns terdo sucedido e outros, ndo. Aqueles que
conseguiram podem ajudar os que ainda ndo chegaram la e ambos podem elaborar e compartilhar
hipéteses sobre o que ocorreu. O professor conduz entdo a conversa introduzindo o conceito
tedrico por tras do fendomeno, e o faz retomando explicitamente as hip6teses e as tentativas que a
turma acabou de produzir, inclusive as que nao funcionaram.

Este tltimo ponto ndo é detalhe de estilo, é a condicao de eficacia. A revisao de Loibl, Roll e
Rummel mostra que a sequéncia de pratica antes de instrucao s6 produz ganho quando ao menos

1 A escolha da célula tipo moeda ndo é acessoria. Ligado direto a uma pilha comum ou a uma
bateria de 9 V, o LED queima, e a atividade ndo acontece. A célula de litio de 3 V, por ter
corrente de saida baixa, acende um LED comum sem resistor limitador, o que na pratica
funciona bem e é corriqueiro em espagos maker. Nao é, porém, um principio de engenharia: o
resultado varia com o tipo de LED, a temperatura e o estado de carga, e em qualquer montagem
de tensdo maior o resistor é obrigatorio. Duas cautelas de segurancga, que sao elas préprias
exercicio dos valores que a atividade discute: células tipo moeda engolidas causam lesdo interna
grave em poucas horas, de modo que devem ser contadas na entrega e no recolhimento, mantidas
fora do alcance de criangas pequenas e nunca usadas em turmas de educagao infantil.



um de dois elementos esta presente: a fase pratica oferece casos contrastantes, ou a fase de
instrucdo é construida sobre as solucdes geradas pelos estudantes®.

A evidéncia experimental é consistente. A meta-analise de Sinha e Kapur, com 53 estudos e 166
comparacgoes, encontrou vantagem moderada e significativa da sequéncia pratica antes de
instrucao, chegando a efeitos maiores quando o desenho segue com alta fidelidade os principios
do chamado fracasso produtivo®. O ganho aparece em compreensdo conceitual e em
transferéncia para problemas novos, sem prejuizo da fluéncia procedimental. Um dado revelador
dos experimentos de Kapur: praticamente nenhum estudante chega sozinho a solugdo candnica®.
O valor da fase pratica ndo esta em descobrir a resposta, e sim em gerar variacdo e tornar visivel
a propria lacuna. O trabalho pioneiro de Schwartz e Bransford ja demonstrava isso: estudantes
que analisaram casos contrastantes e depois assistiram a uma aula aplicaram os conceitos a
problemas novos muito melhor do que os que analisaram os casos duas vezes sem aula alguma?®.
Explorar sem a explicagdo que vem depois foi pior, ndo melhor.

Adotamos, por isso, a inversao como sequéncia preferencial e ndo como regra absoluta. A
objecdo mais citada a pedagogias centradas no fazer argumenta que a memoria de trabalho é
severamente limitada para informacdo nova e que a busca por solugdao consome essa capacidade
em detrimento da construgdo de esquemas®. Para quem € inteiramente novato, orientagdo forte
supera a descoberta. O desenho que propomos responde a ela. Primeiro, ndo se propoe instru¢ao
minima: a instrucao acontece sempre, e o que muda € a sua posicdo. Segundo, a fase pratica é
desenhada, ndo improvisada, com material estruturado, no espirito das dadivas e ocupagoes de
Frobel”. Terceiro, ela é colaborativa e mediada, o que a coloca dentro da zona de

22 Loibl, Roll e Rummel (2017).

# Sinha e Kapur (2021). Efeito de 0,36 no conjunto, chegando a 0,58 nos desenhos de alta
fidelidade aos principios do fracasso produtivo.

* Kapur (2014).

> Schwartz e Bransford (1998). Os percentuais de acerto em problema novo foram de 43,8%
para casos contrastantes seguidos de aula, 16,7% para casos analisados duas vezes sem aula, e
14,6% para resumo de texto seguido de aula.

% Kirschner, Sweller e Clark (2006). E o artigo mais citado contra pedagogias de orientacio
minima. Note-se que o proprio texto reconhece que a vantagem da orientacdo forte recua quando
o aprendiz ja tem conhecimento prévio suficiente para se orientar internamente.

7 As dadivas (Spielgaben) sdo a série graduada de materiais de Frobel, que parte dos sélidos
inteiros, a bola, depois esfera, cilindro e cubo, e avanga pelas divisdes sucessivas do cubo. As
ocupacoes (Beschdftigungen) fazem o caminho inverso, por sintese, do ponto de volta ao solido:
perfurar, tecer, bordar, dobrar e recortar papel, modelar, além de varetas, anéis e tabuinhas de
montar. Na tradicdo alema as Spielgaben sdo seis, e os materiais de ponto, linha e superficie
contam como Beschdiftigungen, ao passo que a série de dez dadivas consolidou-se na tradi¢ao
anglo-americana posterior, ja presente em Wiebé (1869) e difundida por Wiggin e Smith (1895).
As duas séries estdo documentadas em Frébel (1826; 1862-1874). Em ambas, o principio é o
impulso de atividade da propria crianca (Beschdiftigungstrieb, palavra de Frobel, que dd nome a
casa que fundou em Blankenburg em 1837, precursora do Kindergarten, e que viria a editar os



desenvolvimento proximal descrita por Vygotsky, em que a pessoa realiza com apoio de um
adulto ou de um par mais capaz aquilo que ainda ndo realiza sozinha®. Quarto, a propria
formulacdo da objecdo reconhece que a vantagem da orientacdo intensa recua conforme o
estudante acumula conhecimento prévio.

Os limites sdo conhecidos e os assumimos. O efeito é mais robusto do final do ensino
fundamental em diante, e nos anos iniciais a evidéncia é mista, por vezes favorecendo a instrucao
primeiro®. Ele é mais bem documentado em ciéncias e matematica do que em habilidades gerais.
E desaparece quando a fase pratica ndo produz exploracao real, ou quando a instrucdo seguinte
ndo se apoia nas solucdes que a turma de fato gerou.

Um alerta operacional para o professor: em ensaio com alunos randomizados e contetido idéntico
entre as condicoes, estudantes em salas ativas aprenderam mais e a0 mesmo tempo sentiram que

aprenderam menos, porque interpretam o esforco cognitivo elevado como sinal de que ndo estao

entendendo®. E til dizer isso a turma de antemao: a sensacéo de confusdo durante a fase pratica
é esperada e faz parte do processo.

Os cinco autores que embasam nosso referencial pedagogico nos autorizam a utilizar essa
inversdo, porém nao a sustentam do mesmo modo. Ela encontra apoio direto em Frébel e em
Papert, ja Dewey, Vygotsky e Freire a sustentam com outro olhar™.

Emocdo, Memoria e Aprendizagem

As pesquisas em neurociéncia sugerem que a aprendizagem é um processo social e interativo®.
Assim, ao fomentar a reflexdo, a criatividade e a experimentacao, a Educacao Plena cria
condic¢des para um aprendizado mais profundo e significativo, respeitando os ritmos individuais
e promovendo o desenvolvimento integral dos estudantes.

Mutter- und Koselieder em 1844): o material propde, a crianga constroi, e o adulto intervém o
minimo possivel.

* Vygotsky (1978, p. 86) define a zona de desenvolvimento proximal como a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, medido pelo que a crianca resolve sozinha, e o nivel de
desenvolvimento potencial, medido pelo que ela resolve sob orientacdao de um adulto ou em
colaboracdo com pares mais capazes. E a faixa do que ainda néo se faz sozinho, mas jé se faz
acompanhado, e é nela que o ensino rende.

» Mazziotti e colegas (2019) ndo encontraram suporte para a sequéncia em alunos de quinto ano.
% Deslauriers e colegas (2019).

3! Dewey (1938) adverte que nem toda experiéncia é educativa, e que existem experiéncias
deseducativas: a experiéncia precisa ser organizada e continuada pelo educador. Vygotsky
defende que a boa instrucdo se adianta ao desenvolvimento. Freire (1970, cap. 3) recusa os dois
extremos, a palavra esvaziada de acdo vira verbalismo e a acdo esvaziada de reflexdo vira
ativismo. Tomados em conjunto com Frobel e Papert, os cinco autorizam a formulacdo que
adotamos, mas ndo a de que a pratica bastaria por si so.

32 Cosenza e Guerra (2011); Vygotsky (1978); Redcay e Warnell (2018).



A neurociéncia mostra que as emocoes e a curiosidade cumprem papel critico na aprendizagem
ao facilitar a formacdo de memdrias, o que ressoa com a énfase de Papert no envolvimento
afetivo do aprendiz®, e o fazem por vias neuroquimicas distintas. Na excitacdo emocional forte,
a via central ndo é a dopamina. A experiéncia dispara hormonios de estresse no corpo, e como a
adrenalina praticamente nao atravessa a barreira do cérebro, o sinal chega por via neural, pelo
nervo vago até o tronco encefalico, liberando noradrenalina no complexo basolateral da
amigdala. A ativacdo de receptores beta-adrenérgicos ali é o que fortalece a consolidacao. Os
glicocorticoides, ao contrario da adrenalina, atravessam facilmente a barreira e agem diretamente
no cérebro, mas seu efeito sobre a consolidacdo depende dessa mesma ativacdo noradrenérgica
na amigdala®. A amigdala ndo é o depésito da memoria: ela modula a intensidade com que o que
vivemos fica registrado em outras regioes, como o hipocampo, o estriado e o neocortex.

Ja a curiosidade, a novidade e a recompensa mobilizam a dopamina. Estados de curiosidade
ligam o sistema dopaminérgico do cérebro, que em alga com o hipocampo favorece a
consolida¢do®. No estudo de Gruber, Gelman e Ranganath, respostas aprendidas sob alta
curiosidade foram mais lembradas: 71% contra 54% num teste imediato e 46% contra 28% um
dia depois. Em experimento paralelo com ressonancia, os estados de alta curiosidade vieram
acompanhados de maior atividade no mesencéfalo dopaminérgico e no hipocampo™®. Portanto, a
formulacdo correta distingue duas vias que atuam juntas: a curiosidade mobiliza a dopamina, e a
emocao intensa mobiliza a amigdala com noradrenalina, e ambas ajudam a fixar o que foi
aprendido”. E por essas vias que experiéncias marcantes, de alegria, de curiosidade ou de
desafio, ficam mais bem registradas. Dai ndo decorre, porém, que produzam por si reflexao ou
pensamento critico: isso depende de conhecimento de dominio e de ensino explicito.

3 Papert (1980). A intuigdo é dele, mas ndo a precedéncia: a neurociéncia da modulagdo da
consolidacao por hormonios de estresse é anterior a Mindstorms, com trabalhos de McGaugh
desde os anos 1960 e de Gold e van Buskirk em 1975.

3 McGaugh (2004); Cahill e McGaugh (1998). A adrenalina liberada na periferia praticamente
ndo atravessa a barreira hematoencefalica, e o sinal chega ao cérebro por via neural, pelo nervo
vago até o tronco encefalico. A evidéncia causal em humanos vem do bloqueio com propranolol,
que suprime a vantagem de memoria do material emocional sem afetar o material neutro (Cahill,
Prins, Weber e McGaugh, 1994).

% Lisman e Grace (2005); Shohamy e Adcock (2010). A evidéncia humana mais direta dessa
alca vem de Adcock e colegas (2006): sinais que anunciavam recompensa alta ativaram a area
tegmental ventral, o niicleo accumbens e o hipocampo antes da apresentacdao do material, e foi
essa ativacdo antecipatoria que previu o que seria lembrado 24 horas depois. A manipulacao ali é
de recompensa monetdria, e ndo de curiosidade; o estudo estabelece a alca, ndo sua ativacao pela
curiosidade.

% Gruber, Gelman e Ranganath (2014). Convém a ressalva de que o beneficio da curiosidade
favorece sobretudo a meméria daquilo que é objeto da curiosidade, e ndo se estende
automaticamente a todo contedido aprendido por perto.

¥ Tyng e colegas (2017).



Aprendizagem Ativa

A aprendizagem ativa cria um ambiente que reforca as habilidades de pensamento de ordem
superior e fomenta a exploracdo. Nele, os estudantes contam com andaimes (scaffolding)® para
lidar tanto com as situagdes problema criadas pelo professor quanto com os problemas reais que
eles proprios trazem. Esse ambiente exige que participem ativa e continuamente do préprio
aprendizado, e é isso que lhes da a oportunidade de construir conhecimento enquanto interagem
entre si.

Atividades de aprendizagem praticas e significativas produzem melhor desempenho e maior
transferéncia do que a escuta passiva. Em uma sintese de 225 estudos, a aprendizagem ativa
elevou o desempenho em provas em cerca de meio desvio-padrao e reduziu a taxa de reprovacao
de 33,8% para 21,8%%. O que sustenta esse ganho sdo varios mecanismos cognitivos robustos, e
a emocao é um deles, ndo o unico. Os mais fortes sdo: recuperar da memoria o que se estudou,
em vez de reler, que é o efeito de teste®’; gerar a propria resposta em vez de recebé-la pronta, que
é o efeito de geracdo*'; e executar fisicamente a tarefa, que produz um efeito de memoria grande,
de 1,23*. A curiosidade e o interesse também contribuem, sobretudo aumentando atencdo,
esforco e persisténcia, e a emocao intensa contribui pela via da amigdala descrita acima. A
cadeia que faz da emocgdo o motor Unico da retengdo, porém, ndo esta estabelecida na literatura: o
mediador que os dados mostram é sobretudo o interesse e o esforco.

O beneficio também ndo vem de colocar a mdo na massa sem propésito. Atividade sem
orientacdo chega a ser pior que o ensino explicito; o ganho vem da descoberta guiada e

% O termo scaffolding é de Wood, Bruner e Ross (1976), e designa o apoio calibrado que o
adulto oferece para que o aprendiz realize o que ainda ndo realiza sozinho, retirado
progressivamente a medida que ele ganha autonomia. E posterior a Vygotsky e a ele ndo deve ser
atribuido, ainda que opere naturalmente dentro da zona de desenvolvimento proximal.

¥ Freeman e colegas (2014). A razdo de chances de reprovar é de 1,95 a favor da aprendizagem
ativa, o que os proprios autores traduzem como um risco 1,5 vez maior na aula expositiva. O
efeito de 0,47 desvio-padrdao no desempenho vem de um subconjunto de 158 estudos, e o dado de
reprovacao, de 67. Uma palavra sobre o vocabulario que reaparece daqui em diante. Tamanho de
efeito é a medida de quanto uma intervencdo muda um resultado, expressa em desvios-padrao e
escrita como d ou g; por convencao grosseira, 0,2 é pequeno, 0,5 é médio e 0,8 é grande. Meta-
andlise é o estudo que combina estatisticamente os resultados de muitos outros, e difere da
revisdo sistemdtica, que os reline e compara sem necessariamente soma-los. E grupo de controle
ativo é aquele em que os participantes fazem outra atividade estruturada, em vez de apenas
esperar: é o teste mais duro, porque desconta o efeito de simplesmente estar fazendo alguma
coisa.

“ Yang e colegas (2021), confirmado em salas de aula reais com quase cinquenta mil alunos.
4l Bertsch e colegas (2007).

2 Roberts, MacLeod e Fernandes (2022). A base é sobretudo laboratorial, com meméria de
frases de acdo, e a transferéncia para curriculo complexo é menos documentada.



estruturada®. Recuperar, gerar e executar dentro de uma atividade orientada e significativa fixa o
aprendizado melhor do que recebé-lo passivamente. Aqui o termo é preciso: o efeito de teste é
medido justamente em retencao retardada.

Ambientes de aprendizagem ativa, caracterizados por engajamento, colaboracao e
experimentacdo*, promovem:

Engajamento: mobilizando a curiosidade e a motivagao intrinseca.
Interacao Social: favorecendo a colaboracdo e o aprendizado conjunto.

Pratica Iterativa: consolidando o aprendizado pela recuperacgao repetida e pelo feedback
corretivo, pelo efeito de teste descrito acima.

Por exemplo, a aprendizagem centrada no fazer oferece oportunidades praticas para os
estudantes enfrentarem desafios do mundo real, com o propoésito de desenvolver criatividade e
pensamento critico enquanto constroem novos conhecimentos em contextos significativos.

A Mediacao e o Papel do Mediador

A palavra mediacdo ja apareceu algumas vezes até aqui e voltara a aparecer adiante: a fase
pratica é colaborativa e mediada; o estudante conta com andaimes; e, na aprendizagem por
projetos, o professor atua como mediador. Convém entdo dizer o que ela significa, porque
mediar ndo é sinonimo de ajudar.

Nossa inspiracdo é Reuven Feuerstein, que elaborou sua abordagem trabalhando com criancas
privadas nos campos de refugiados do pés-guerra e, depois de 1948, com criancas imigrantes e
refugiadas em Israel®.

“ Alfieri e colegas (2011), meta-analise de 164 estudos. A descoberta ndo assistida é pior que a
instrucdo explicita, com diferenca de 0,38 a favor desta (IC 95% de 0,31 a 0,44), a partir de 580
comparacoes; ja a descoberta guiada, com apoio, exemplos trabalhados, feedback e explicacoes
elicitadas, supera outras formas de instrugao por 0,30 (IC 95% de 0,23 a 0,36), a partir de 360
comparagoes. Ou seja, o ganho ndo esta em descobrir sozinho, e sim em descobrir com apoio.

* Convém ndo atribuir esse efeito a plasticidade cerebral, como se costuma fazer. A plasticidade
é real, mas ndo € exclusiva das metodologias ativas: ela € o substrato de toda aprendizagem,
inclusive da aula expositiva mais tediosa. Invoca-la para explicar por que a aprendizagem ativa
funciona acrescenta autoridade aparente sem acrescentar explicagao.

* Reuven Feuerstein (1921-2014), nascido em Botosani, na Roménia. Foi professor e orientador
de jovens nas aldeias da Aliyah Juvenil e diretor dos servigos psicolégicos da organizacao na
Europa; estudou em Genebra entre 1950 e 1954, com Jean Piaget; fundou em Jerusalém, no
inicio dos anos 1960, o Hadassah-WIZO-Canada Research Institute e, em 1989, o Centro
Internacional para o Desenvolvimento do Potencial de Aprendizagem, hoje Feuerstein Institute.
A formulagdo corrente de que teria trabalhado com criancas sobreviventes do Holocausto é mais
estreita do que as fontes autorizam: elas falam de criangas privadas nos campos de refugiados do
pos-guerra e, em Israel, de imigrantes, refugiados e outros grupos em desvantagem.



Sua distin¢do fundamental opde dois modos de aprender. Num deles, o organismo é exposto
diretamente aos estimulos do ambiente, no esquema estimulo, organismo e resposta que ele
associa a tradicao piagetiana. No outro, um mediador humano se interpde dos dois lados:
seleciona e transforma os estimulos segundo propoésitos e objetivos, antes que cheguem ao
aprendiz, e depois seleciona e molda as respostas que o aprendiz produz*. Os dois modos nido
sdo alternativas: é a mediacio que torna a exposicéo direta produtiva. E exatamente o que
descrevemos acima ao dizer que a formalizacdo é conduzida pelo professor a partir do que a
turma acabou de produzir.

O que distingue mediar de apenas estar presente sdo critérios. Feuerstein e Feuerstein enumeram
doze, dos quais trés sdo tidos como universais e, tomados em conjunto, necessarios e suficientes
para que uma interacdo se qualifique como mediada®:

* Intencionalidade e reciprocidade: o mediador tem uma intencao, torna-a explicita, e o
aprendiz responde a ela. Nao ha mediacao onde o adulto apenas acompanha.

* Significado: o mediador comunica o porqué e o para qué, o valor e a razdo daquilo que
se faz, e ndo apenas o que fazer.

* Transcendéncia: o mediador se recusa a limitar a interagcdo a necessidade que a originou,
ampliando seu alcance para objetivos mais remotos e principios que sobrevivem ao aqui e
agora.

“ Feuerstein contrapde a experiéncia de aprendizagem mediada a exposicdo direta, que ele
identifica ao esquema estimulo-organismo-resposta da tradicdo piagetiana. A descricdo do
mediador que atua dos dois lados esta em capitulo que ele assina com Mogens Jensen: o
mediador seleciona os estimulos do ambiente, transformando-os segundo propositos e objetivos
antes que cheguem ao aprendiz, e seleciona as respostas produzidas pelo aprendiz, moldando-as;
apods a mediacdo, o aprendiz torna-se capaz de interagir com o ambiente sem ela (Jensen e
Feuerstein, 1987). Duas precisdes. A féormula de cinco termos que circula na literatura didatica
sobre Feuerstein ndo aparece em seus proprios textos nem nos materiais do instituto, que grafam
apenas o esquema de trés termos; por isso descrevemos o modelo em vez de reproduzir a
férmula. E a relagdo com Vygotsky é de convergéncia, ndo de filiacdo nem de ignorancia mutua:
Presseisen e Kozulin (1992) observam que ambos partiram de uma insatisfacdo com aspectos da
abordagem piagetiana, definem a zona de desenvolvimento proximal como a diferenca entre o
desempenho assistido e o0 ndo assistido, e apresentam a aprendizagem mediada como a descri¢ao
do processo pelo qual a internalizacdo de que fala Vygotsky de fato ocorre. Ler a zona como
medida de distancia e a mediagdo como caracterizacao do processo que a preenche é sintese
nossa a partir dessas duas passagens.

* Feuerstein e Feuerstein (1991). Os trés primeiros critérios sdo considerados universais,
presentes em todas as culturas e independentes do conteido mediado, e sao tratados como
necessarios e suficientes para caracterizar uma interacdo como mediada; os demais sdo
situacionais, variaveis conforme a cultura, a tarefa e as caracteristicas do mediador e do aprendiz
(Tzuriel, 2018). Duas observacdes de exatiddo. O nimero oscila entre dez e doze na literatura
porque o proprio Feuerstein apresentou a lista como ndo exaustiva, uma primeira selecao de
qualidades que podem, mas ndo precisam, aparecer em cada interagdo. E a ordem dos trés
universais varia entre as fontes, sem que exista uma sequéncia canbnica; a que adotamos aqui
nao pretende ser a dele.



A transcendéncia € o critério que mais nos interessa, porque nele reencontramos, com outro
nome, um teste que ja adotamos. Quando Papert afirma que o produto final é instrumental, um
modo de exercitar uma ideia poderosa, e quando Blikstein descreve a sindrome do chaveiro, o
que esta em jogo € se a atividade transcende a si mesma. O chaveiro falha no critério da
transcendéncia. A convergéncia € leitura nossa: as duas tradi¢des sao independentes e nenhuma
delas cita a outra.

A mesma cautela vale para a relagdo com o andaime. Wood, Bruner e Ross o definem como
dependente da tarefa e do tutorando, e observam que a func¢do tutorial vai definhando a medida
que o aprendiz ganha autonomia. A mediacdo, tal como a entendemos, tem outra ambicao:
mudanca que atravesse a tarefa e sobreviva a ela. Registre-se, porém, que a literatura ndo
costuma tragar essa oposicdo, e que ha quem trate os dois conceitos como aparentados®.

Sob esses critérios esta uma premissa que é ética antes de ser técnica: a Modificabilidade
Cognitiva Estrutural, a tese de que o ser humano tem a propensdo singular de modificar a
estrutura do proprio funcionamento cognitivo diante das demandas da vida®. O titulo de um dos
livros de Feuerstein resume a posicao melhor do que qualquer parafrase: Ndo me aceite como
sou. E a mesma recusa do diagndstico como sentenca que sustenta, em vocabulario
contemporaneo, a mentalidade de crescimento.

Sobre a evidéncia, é preciso separar duas coisas. A Educacao Plena ndo adota o Programa de
Enriquecimento Instrumental, o curriculo de catorze instrumentos que Feuerstein desenhou para
trezentas a trezentas e cinquenta horas de aplicacdo ao longo de dois a trés anos. Adota a
mediacdo como postura e 0s trés critérios como grade para examinar a prépria pratica. A
distincdo importa, porque a evidéncia sobre o programa € estreita e antiga, e ndo sustenta
promessa de mudanca cognitiva mensuravel®’.

“ Wood, Bruner e Ross (1976) definem o andaime como um apoio “dependente da tarefa e do
tutorando” e descrevem a fungdo tutorial como algo que vai definhando. A oposicdo entre esse
apoio, preso a tarefa, e a mediacdo, que visa efeito que a transcenda, é leitura nossa: a literatura
em geral trata os dois conceitos como aparentados, e Tzuriel (2018) explicitamente aproxima a
aprendizagem mediada da zona de desenvolvimento proximal e do andaime. Vale ainda a
precisdo ja registrada acima: o andaime é posterior a Vygotsky e a ele ndo deve ser atribuido.

* A tese da Modificabilidade Cognitiva Estrutural sustenta que o ser humano tem a propensao
singular de mudar, ou de ser modificado, na estrutura do seu funcionamento cognitivo, a medida
que responde as demandas mutaveis das situagoes da vida. A mudanca é considerada estrutural
quando satisfaz trés condicdes, sistematizadas por Tzuriel (2018): permanéncia, isto &,
durabilidade no tempo; penetrabilidade, quando a mudanga numa parte do sistema afeta as
demais; e centralidade, quando a mudanca se torna autoperpetuante, autbnoma e autorregulada.
Convém notar que centralidade nao significa, como a intuicao sugeriria, atingir fungdes centrais
ou importantes. O livro é Feuerstein, Rand e Rynders (1988); as aspas do titulo original em torno
da palavra que designa a deficiéncia intelectual sdo dos autores.

% O Programa de Enriquecimento Instrumental, na versdo padrdo, retine catorze instrumentos e
foi desenhado para trezentas a trezentas e cinquenta horas ao longo de dois a trés anos (Savell,
Twohig e Rachford, 1986). A meta-analise mais citada especificamente dedicada a ele é a de
Romney e Samuels (2001), que reuniu quarenta estudos controlados em quarenta e sete amostras



Na Educacéo Plena, portanto, a mediacio ndo é mais uma ferramenta ao lado das outras. E a
postura que atravessa todas elas: quem propoe o desafio, quem conduz a formalizacdo depois da
pratica, quem faz a pergunta que instala o impasse e quem devolve a turma a tentativa que nao
funcionou como material de trabalho esta, em cada um desses gestos, mediando.

Ferramentas e Abordagens Educacionais na Educacao Plena

Construcionismo e Aprendizagem Criativa

O Construcionismo de Seymour Papert parte do construtivismo de Piaget e lhe acrescenta que a
aprendizagem é especialmente favorecida quando se constréi algo que seja, ao mesmo tempo,
pessoalmente significativo e compartilhavel, algo que exista fora da cabeca de quem o fez e
possa ser mostrado, discutido e criticado por outros. Tomamos as duas como condigoes; elas sao
de Papert, mas vém de textos diferentes, e a férmula que as retine é posterior a ele".

e encontrou efeitos significativos porém modestos em desempenho, capacidade e
comportamento, com o maior ganho no dominio da capacidade; o efeito de 0,43 em raciocinio
que se costuma citar dessa meta-analise chega até nos por Higgins e colegas (2005, p. 3), ja que
o original é de acesso fechado. Esses mesmos autores, na meta-analise de intervengdes em
habilidades de pensamento, reportam para o programa efeito de 0,58, com intervalo de confianca
de 95% entre 0,28 e 0,88, a partir de sete estudos, e de 0,52 em testes de raciocinio, a partir de
quatro. O problema ndo esta na magnitude, e sim em onde ela aparece: a revisao de cerca de
trinta e cinco relatos empiricos feita por Savell e colegas, sem agregacao estatistica, concluiu que
os efeitos se concentram em medidas ndo verbais de inteligéncia, sobretudo de processamento de
informacao figurativa e espacial, ao passo que em autoconceito, comportamento em sala,
impulsividade e desempenho académico eles foram ausentes, inconsistentes ou de dificil
interpretacdo, com poucas demonstracoes de efeito em situacGes da vida real. Some-se que
predominam grupos de comparacao em curriculo habitual, com excec6es de comparador ativo, e
que ndo localizamos meta-analise que desagregue os efeitos por tipo de controle. O programa
nao figura entre os que tém ficha propria no What Works Clearinghouse, no Evidence for ESSA
ou no Teaching and Learning Toolkit da Education Endowment Foundation, consultados em
agosto de 2026; o Toolkit recomenda, alias, que estratégias metacognitivas sejam ensinadas
dentro dos contetidos curriculares, e ndao em aulas apartadas de habilidades de pensamento.
Ensaios de larga escala de programas afins deram resultado nulo: o Let’s Think Secondary
Science, de aceleracao cognitiva, ficou em -0,02, com intervalo de confianca de 95% entre -0,09
e 0,04 (Hanley e colegas, 2016), e o ensaio de efetividade do Philosophy for Children é o
registrado acima. O outro legado de Feuerstein, a avaliacdo dinamica, resiste melhor ao
escrutinio, mas em termos modestos: medidas dinamicas e estaticas predizem o desempenho
futuro de modo semelhante, e o contributo da dindmica é sobretudo incremental (Caffrey, Fuchs
e Fuchs, 2008); no dominio especifico da leitura, revisao sisteméatica de dezoito estudos
encontrou mediana de aproximadamente 5% de variancia explicada além dos preditores estaticos
(Dixon e colegas, 2023). Adotamos, por tudo isso, os critérios de mediagdo como orientacdo de
postura e como grade de analise da pratica, e ndo como promessa de mudancga cognitiva
mensuravel.

>l A definicdo mais citada é a de Papert e Harel (1991), e nela a condicdo enunciada é apenas a
de que o aprendiz esteja “conscientemente empenhado em construir uma entidade publica, seja



Cada uma faz um trabalho distinto. O significado pessoal é o que ancora o conhecimento no
aprendiz. Papert pede que ele seja apropridvel, continuo com aquilo que a pessoa ja sabe e
valoriza, e capaz de lhe dar poder para realizar “projetos pessoalmente significativos que nao
poderiam ser feitos sem ele”; e descreve o circulo tracado com a Tartaruga do Logo como
egossintonico, coerente com o senso que a crianga tem de si mesma, como alguém com
intengdes, objetivos, desejos, gostos e aversdes (likes and dislikes, no original)>*. Ja o carater
compartilhdvel é o que separa construir de apenas fazer, porque expoe o que se fez a critica. O
termo de Papert é public entity, e a escolha de entidade, e ndo objeto, é deliberada: “seja um
castelo de areia na praia ou uma teoria do universo”. Uma teoria também conta, e reduzir o
construcionismo a trabalho manual é a primeira maneira de perdé-lo.

Nenhuma das duas basta sozinha. Uma criagdo compartilhavel que ndo significa nada para quem
a fez é mais uma tarefa escolar. E o significado pessoal, isolado, também nao sustenta, como se
vera adiante.

Papert abre Mindstorms com uma memoria de infancia: apaixonou-se pelas engrenagens de um
automavel antes de entender qualquer coisa de mecanica, e foi por elas que mais tarde
compreendeu equagdes. Dai vem a nogao de objetos-para-pensar-com, materiais que dao corpo a
ideias abstratas e permitem manipula-las antes de formaliza-las. E dai vem também a insisténcia
de que o afeto ndo é acessorio da aprendizagem: o vinculo com o objeto é parte do que faz a
ideia vingar>.

um castelo de areia na praia ou uma teoria do universo”. A expressao “pessoalmente
significativo” ndo ocorre naquele texto. Ela é anterior, e esta em Mindstorms (1980), sob duas
nogoes: a de apropriabilidade, isto é, o quanto um conhecimento pode ser tomado como préprio
pelo aprendiz, e a de sintonicidade, o quanto ele esta em acordo com o corpo e com 0 senso de si
de quem aprende. A férmula corrente, que funde as duas condicdes, é de Resnick (1996), que
reescreve a frase de 1991 trocando “entidade publica” por “produtos pessoalmente
significativos” e mantendo até o castelo de areia; Resnick (2014) a atribui a Papert e Harel
(1991), e dai vem a atribui¢do equivocada que circula na literatura. Registre-se ainda que o termo
construcionismo é anterior a 1991: aparece pela primeira vez na proposta de Papert a National
Science Foundation, de 1986.

>2 Papert (1980). O principio do poder é um dos trés critérios que, para Papert, tornam um
conhecimento apropriavel, ao lado da continuidade com o que a pessoa ja sabe e da ressonancia
cultural; esta no cap. 2. Na p. 63 ele descreve o tracado da Tartaruga como body syntonic,
sintdnico com o corpo, e ego syntonic, sintonico com o senso de si. O segundo termo €é
empréstimo deliberado a psicanalise, onde egossintonico qualifica o que o eu reconhece como
seu, em oposicdo a egodistonico; Papert o desloca para qualificar um conhecimento coerente
com o senso de si do aprendiz. As tradugoes das passagens de Mindstorms sao nossas. Optamos
por aversbes porque, em portugues, desgosto nomeia magoa ou pesar, e nao aquilo de que nao se
gosta. Na p. 74: “no ambiente Logo, ideias novas sao frequentemente adquiridas como meio de
satisfazer uma necessidade pessoal de fazer algo que antes nao se podia fazer”.

>3 Papert (1980), prefacio “The Gears of My Childhood”: “apaixonei-me pelas engrenagens. Isso
é algo que ndo se pode reduzir a termos puramente cognitivos™.



O que se constroi, porém, é meio. O subtitulo de Mindstorms é Children, Computers, and
Powerful Ideas, e a frase que organiza o livro é que “a ideia mais poderosa de todas € a ideia de
ideias poderosas”. Papert chegaria a inverter explicitamente a relacao corrente entre objeto e
conceito: o produto final é que é instrumental, um modo de exercitar uma ideia®. E esse o
critério que distingue um espaco maker de uma oficina de artesanato. Nao o equipamento, mas se
ha alguma ideia poderosa em jogo.

Desse principio decorre um critério pratico para escolher materiais e atividades, formulado no
ambiente do Logo e hoje corrente: piso baixo, para que qualquer um comece sem treinamento
prévio; teto alto, para que o avancado continue encontrando desafio; e paredes largas, acréscimo
de Mitchel Resnick e Brian Silverman, para que caminhos muito diferentes sejam possiveis a
partir do mesmo material®. O terceiro é o mais negligenciado e o mais revelador: se os trabalhos
de uma turma inteira saem parecidos entre si, algo deu errado. A diversidade dos resultados é
medida de sucesso, ndo de falta de padrao.

A Aprendizagem Criativa de Resnick organiza esse fazer num ciclo: imaginar, criar, brincar,
compartilhar, refletir e, a partir da reflexdo, imaginar de novo®. A ordem importa para nos,
porque é a mesma inversao que defendemos acima: a reflexao vem depois da criacdo, ndo antes.
E o ciclo é sustentado pelos Quatro P’s, projetos, paixdo, pares e pensar brincando®’, que dizem,
respectivamente, que se aprende trabalhando em algo significativo, que o interesse proprio
sustenta o esforco diante da dificuldade, que a aprendizagem floresce como atividade social, e
que a experimentacao ltidica é forma séria de investigacao. Resnick faz questdo de filiar tudo
isso ao jardim de infancia de Frobel, que ele data de 1837, e as suas dadivas, objetos desenhados
para que a crianga fizesse os proprios desenhos®®.

Convém, por fim, dizer o que a evidéncia sustenta e o que ndo sustenta. As promessas iniciais de
que aprender a programar em Logo desenvolveria habilidades gerais de pensamento nao se
confirmaram: estudos longitudinais com grupo de controle ndo encontraram ganho em

> Papert (1980), p. 76, para a formulagdo sobre ideias poderosas. A inversio entre objeto e ideia
é desenvolvida em Papert (2000).

>> Resnick e Silverman (2005) introduzem as paredes largas e, no mesmo texto, desenfatizam o
teto alto; a triade completa s6 se consolida em Resnick e colegas (2009). A dupla piso baixo e
teto alto é atribuida a Papert por Resnick, seu orientando, mas ndo localizamos a formulagao
literal em obra de Papert. Atribuimo-la, portanto, ao ambiente do Logo, e ndo a uma pagina.

*% Resnick (2007; 2020). O proprio autor ressalva que as etapas ndo sio tdo distintas nem tdo
sequenciais quanto o diagrama sugere.

*” Resnick (2020). A ordem candnica no original em inglés é Projects, Passion, Peers, and Play;
a formulacdo de 2014 usa outra ordem.

*% Resnick (2020), cap. 1, do original de 2017. A filiacdo a Frobel é do argumento do capitulo;
Resnick ndo afirma que a espiral derive das dadivas. Registre-se que Resnick fala em vinte
dadivas, nimero que corresponde a enumeragdo anglo-americana posterior, a qual soma as
Gaben, as dadivas propriamente ditas, as Beschdftigungen, as ocupagoes; ver a nota sobre as
dadivas, acima.



planejamento®. Papert respondeu que a pergunta estava mal formulada, e cunhou a critica ao
tecnocentrismo: perguntar “qual o efeito do computador” é como perguntar se a madeira produz
boas casas, ignorando as pessoas e aquilo que so elas introduzem: habilidade, desenho, estética®.
A réplica dos pesquisadores foi que isso dispensava o construcionismo de prestar contas a
pesquisa empirica, e a controvérsia nunca se fechou®. Hoje ha dados melhores: meta-analise de
105 estudos encontra transferéncia moderada a partir do aprendizado de programacdo. Os
desfechos que menos se beneficiam sdo justamente o desempenho escolar e o letramento. E o
efeito é significativamente menor nos estudos com grupo de controle ativo, além de maior nos
estudos publicados do que na literatura cinzenta®. Para espagos maker, ndo localizamos meta-
analise de efeitos de aprendizagem; a base é de revisoes de poucos estudos, heterogéneos e
majoritariamente qualitativos®.

Assumimos esses limites, e um alerta a mais, de Paulo Blikstein: a sindrome do chaveiro, quando
o laboratorio vira fabrica de objetos vistosos e baratos de fazer, admirados de fora, sem
computacdo nem desafio construtivo, e a turma se instala nesse minimo local. Os chaveiros eram
pessoalmente significativos, e ainda assim pedagogicamente pobres*. E a prova de que a
primeira condicdo, sozinha, ndo basta, e é para isso que serve o critério das ideias poderosas.

* Pea e Kurland (1984a), relatério técnico n° 16 do Bank Street College: dois estudos
longitudinais de um ano, 32 criangas cada, numa escola particular de Manhattan. Conclusao dos
autores: “ndo parece haver melhora automatica de habilidades de planejamento a partir de
aprender a programar em Logo”. A revisdo critica que acompanha o argumento é Pea e Kurland
(1984b), que questiona o pressuposto de transferéncia espontanea de habilidades cognitivas
superiores a partir de aprender a programar.

% Papert (1987). O tecnocentrismo €, para ele, o analogo do egocentrismo que Piaget descreve na
crianga pequena, a dificuldade de entender qualquer coisa independentemente de si; aqui, a
dificuldade de pensar a educagao independentemente do objeto técnico, atribuindo a ele a
centralidade causal, ignorando as pessoas e aquilo que so6 elas introduzem, “habilidade, desenho,
estética”.

¢ Pea (1987). Convém registrar que a base empirica publicada e revisada por pares favoravel ao
construcionismo é escassa e foi produzida sobretudo pelos préprios proponentes; o caso mais
forte é Harel e Papert (1990), com 51 alunos de quarta série numa tinica escola. E um quase-
experimento, isto €, compara turmas que ja existiam em vez de sortear quem fica em cada grupo,
e ndo teve replicacdo relatada. Os projetos-bandeira, Brookline e Project Headlight, produziram
principalmente documentacdo qualitativa em memorandos técnicos do MIT.

%2 Scherer, Siddiq e Sanchez Viveros (2019): 105 estudos e 539 tamanhos de efeito, com efeito
global g = 0,49. A transferéncia proxima (g = 0,75) e a distante (g = 0,47) tém intervalos de
confianga, isto é, as faixas em que o valor real provavelmente esta, que se sobrepdoem; a
superioridade da primeira, portanto, ndo esta estabelecida. Ver também Scherer e colegas (2020)
sobre abordagens instrucionais.

% Rouse e Gillespie Rouse (2022), revisdo sistematica de 22 estudos empiricos, sem sintese de
tamanho de efeito. Para programacdo em blocos, que é campo adjacente, ha meta-andlise: Hu,
Chen e Su (2021), 29 estudos, efeito entre 0,37 e 0,47, portanto pequeno a médio.



Na Educacao Plena, esse conjunto se distribui pelas trés dimensdes: o objeto-para-pensar-com e
o vinculo afetivo com ele respondem ao Eu; os pares e o compartilhamento respondem ao Outro;
e a criacdo que existe fora de quem a fez, e é julgada por isso, responde ao Mundo. A
correspondéncia é nossa, e ndo de Papert ou de Resnick.

Aprendizagem Investigativa e Pensamento Sistémico

A Aprendizagem Investigativa incentiva os estudantes a fazerem perguntas, testar hipdteses e
avaliar criticamente os resultados. Isso se alinha a ecoformacao, a heteroformacao, e a
autoformacao, promovendo tanto a reflexdo individual quanto a solucdo colaborativa de
problemas. O pensamento sistémico complementa essa abordagem ao ajudar os estudantes a
entenderem as interconexdes de suas ideias dentro de contextos do mundo e das relagoes sociais
mais amplos. Vale aqui a mesma condicdo estabelecida na se¢do sobre aprendizagem ativa, e
pelas mesmas razdes: a investigacao rende quando é guiada e estruturada, com a formalizacdo
conduzida pelo professor a partir do que a turma produziu.

Design Centrado no Ser Humano

A IDEO.org organiza o Design Centrado no Ser Humano em sete mentalidades: empatia,
otimismo, iteracdo, confianga criativa, o fazer, o acolhimento da ambiguidade e o aprendizado a
partir do erro®. Ao centrar a educacdo nas necessidades e aspiracoes dos estudantes e das
comunidades, essa abordagem favorece a coeréncia com os valores fundamentais da Educagdo
Plena.

Autoempatia

A autoempatia, termo consagrado por Marshall Rosenberg no ambito da Comunica¢do Nao
Violenta®, designa a pratica de dirigir a si mesmo a mesma aten¢do compassiva que se oferece
ao outro. Na Educacdo Plena, partimos dessa raiz e propomos um percurso proprio, de trés
tempos, voltado a acdo justa no mundo, tal como o formulamos a partir de nossa experiéncia.

Atencao aos estimulos: envolve desenvolver calma para perceber e sentir os estimulos recebidos
pelos sentidos fisicos, intelectuais e emocionais.

% Blikstein (2013), pp. 203-222. No original: “ha um retorno desproporcional em permanecer
num minimo local onde os projetos sao muito simples mas ao mesmo tempo muito admirados
por observadores externos”. Blikstein alerta ainda para a divisdo do trabalho em que o facilitador
opera as maquinas enquanto os estudantes abandonam cedo as ideias dificeis, e para as aulas de
cinquenta minutos, que sabotam projetos longos.

% IDEO.org (2015).

% Rosenberg (2006). Na Comunicagdo Ndo Violenta, os quatro componentes do processo,
observacao, sentimento, necessidade e pedido, sdo aplicados também para dentro, no que se
chama autoempatia. Registre-se que self-empathy tem uso independente e anterior em
psicoterapia, ao menos desde Jordan (1984). O percurso de trés tempos aqui apresentado é
construcao propria da Educacgao Plena, a partir de nossa experiéncia, e ndao uma versao da
estrutura de Rosenberg.



Reflexao e circulacao: trata-se de processar esses estimulos internamente, usando inteligéncia,
sensibilidade e conhecimento para formular respostas adequadas, desenvolvendo a criatividade,
inclusive quando o estimulo é o proprio fracasso de uma tentativa.

Atividade: consiste em agir de forma consciente e equilibrada, garantindo que as respostas
sejam coerentes com o0s valores e objetivos individuais, porém sempre considerando o que seja
bom e justo para todos, desenvolvendo o que se chama de a¢do justa®.

Esse percurso encontra convergéncia em formulacées de origens diversas, que chegaram a algo
semelhante por caminhos proprios. Do lado da pesquisa empirica, ele se aproxima do que Kristin
Neff define como autocompaixao, a combinacao de bondade consigo, senso de humanidade
compartilhada e atencdo plena aos proprios estados®. Do lado das competéncias
socioemocionais, corresponde a trés das cinco competéncias do CASEL, autoconsciéncia,
autogestdo e tomada de decisdo responsavel, esta tltima definida como a capacidade de fazer
escolhas cuidadosas e construtivas sobre o comportamento pessoal e as interagdes sociais®. No
curriculo brasileiro, essas capacidades estdo inscritas nas Competéncias Gerais 8 e 10 da BNCC.

A ideia de um intervalo cultivavel entre a percepcdo e a reacdo, por sua vez, é antiga. Epicteto
instruia seus alunos a interpelar a propria impressdo antes de aceita-la”. A tradicdo budista
Theravada chama de yoniso manasikara, atengdo sabia ou apropriada, a capacidade de dirigir a
atencdo a natureza dos fenémenos antes que o habito reativo se instale’. E o Zhuangzi chama de
jejum do coracdo-mente o refinamento progressivo da escuta, dos sentidos para a mente e da
mente para uma disposicdo vazia e receptiva’.

Essa abordagem reforca a necessidade de se desenvolver a autoconsciéncia e a empatia,
permitindo que os estudantes compreendam melhor suas reacdes e tomem decisdes mais
alinhadas com seus propositos e a ética. No contexto da Educagao Plena, a Autoempatia

%7 A expressdo “acdo justa” segue a linhagem francesa de tradugdo do budismo, em que samma-
kammanta é vertido como action juste, e que em portugués costuma aparecer cComo “acao
correta”. Usamos o termo no sentido préprio da Educagdo Plena, o de agir considerando o que é
bom e justo para todos, e ndo no sentido técnico do budismo, em que a acao correta é definida
por um conjunto de abstengdes.

% Neff (2003), com escala validada internacionalmente e adaptacdo brasileira em Souza e Hutz
(2016).

% CASEL (2020); Durlak e colegas (2011).

70 Epicteto, Discursos, II, 18, 24: “impressdo, espera um pouco por mim, deixa-me ver o que és e
0 que representas, deixa-me por-te a prova”.

7! Sabbasava Sutta (MN 2), em que a oposicdo entre yoniso e ayoniso manasikara é o eixo do
texto. Sobre o termo e sua traducao, ver Bodhi (2015), cap. III, que o verte como consideragao
sabia. Registre-se que, em MN 2, atengdo apropriada significa atender aos fendmenos nas
categorias corretas, e ndo pausar entre estimulo e reacdo; a leitura que fazemos aqui é uma
extensao nossa.

72 Zhuangzi, cap. 4.



contribui para o fortalecimento da inteligéncia emocional e para a construcao de ambientes de
aprendizado mais harmoniosos e reflexivos.

Método Socratico

O Método Socratico, atribuido ao filésofo grego Socrates, é uma forma de didlogo guiado por
perguntas abertas que estimula o pensamento critico e a reflexdao profunda. Em vez de
simplesmente transmitir informacdes, o professor atua como parteiro do pensamento, imagem
que o proprio Sécrates usa no Teeteto para descrever sua arte: ele ndo gera o saber no outro,
ajuda o outro a dar a luz o que ja traz consigo’. A demonstragdo mais conhecida desse
procedimento esta no Ménon, em que Sécrates conduz um escravo sem instru¢ao matematica a
construir o dobro de um quadrado apenas por meio de perguntas™. Através de uma série de
perguntas cuidadosamente elaboradas, o Método Socratico leva os estudantes a examinar suas
suposicoes e a identificar contradi¢des nas proprias crencas. Respostas incorretas ou hipoteses
ndo comprovadas sdo o ponto de partida para a investigagdo e a construgdo do conhecimento”.

A utilizagcdo do Método Socratico visa desenvolver habilidades essenciais pelos estudantes, como
0 pensamento critico, a argumentacao, a criatividade e a autonomia. Além disso, ele busca a
construcdo de um ambiente de aprendizagem mais engajador, colaborativo e significativo, na
medida em que promove discussoes em grupo e leva em consideragao as contribui¢coes vindas
dos préprios estudantes no processo de construc¢do do conhecimento’.

73 Platdo, Teeteto, 148e-151d.
74 Platdo, Ménon, 82b-85b. Ver também Vlastos (1991).

> Convém uma precisdo histérica. Nos primeiros didlogos socraticos, o élenchos — o exame de
uma ideia por perguntas e respostas — € aporético: termina em perplexidade e no
reconhecimento da ignorancia, e ndo numa tese, com o proprio SAcrates declarando ndo ter o
saber que investiga. A demonstracdo com o escravo esta no Ménon, que ja ndo pertence a esse
primeiro grupo, e ilustra a doutrina platonica da reminiscéncia: o menino nao constroi um saber
novo, recorda um saber que ja traria consigo. O que a Educacdo Plena adota ndo € a reproducao
desse modelo, e sim uma adaptagdo pedagdgica: o impasse é o ponto de partida, e a formalizagdo
vem depois, conduzida pelo professor. E, estruturalmente, o mesmo desenho de pratica antes da
instrugao descrito acima.

7® Cabe aqui a mesma cautela que aplicamos ao mindfulness. O ensaio de efetividade do
programa Philosophy for Children, conduzido pela Education Endowment Foundation no Reino
Unido com 198 escolas, ndo encontrou impacto em leitura nem em matematica, nem ganho em
habilidades de carater medidas por questionario dos alunos, ainda que 96% dos professores
relatassem que os estudantes passaram a respeitar mais as opinides alheias. O desfecho primario,
leitura ao final do ensino primario entre alunos em desvantagem socioecondmica, ficou em 0,02,
com intervalo de confianca de 95% entre -0,09 e 0,13, e o ensaio recebeu a classificacio maxima
de seguranca da EEF (Lord, Dirie, Kettlewell e Styles, 2021). O ensaio de eficacia anterior, com
48 escolas, havia registrado dois meses de progresso adicional em leitura e em matematica, com
os maiores ganhos justamente entre os alunos em desvantagem (Gorard, Siddiqui e See, 2015),
efeito que nao sobreviveu a escala. A instrucdo em pensamento critico funciona, mas quando é
explicita e combina didlogo, problemas auténticos e mentoria (Abrami e colegas, 2015).



Mindfulness

Mindfulness, frequentemente traduzido como “Atencdo Plena”, é um estado mental que envolve
focar a atengdo no momento presente, de forma intencional e sem julgamento”’, que visa o
desenvolvimento da consciéncia plena e a sabedoria. As tradi¢des contemplativas orientais
cultivam ha mais de dois milénios praticas de atencdo das quais o mindfulness secular deriva. A
forma hoje aplicada em satde e educagdo, porém, é recente: nasce do programa de reducdo de
estresse criado por Kabat-Zinn em 1979, e é dela que trata a evidéncia discutida a seguir.

Na Educacao Plena, o mindfulness é adotado como ferramenta de autoconhecimento e
autorregulacdo, e ndo como via para o desempenho académico. Ele treina a pessoa a perceber o
que se passa nela, e é essa percepcao que abre espaco para lidar com as barreiras internas que
travam a realizacdo das proprias ideias. Aprender uma matéria é apenas uma dessas realizagoes,
e nao a unica.

Essa é a definicdo operacional do préprio campo. Os quatro modelos de referéncia convergem na
autorregulacdo: os dois componentes de Bishop e colegas’, o reperceiving de Shapiro e
colegas’™, os quatro processos de Holzel e colegas® e o S-ART de Vago e Silbersweig?'.

Para estudantes, o que ja tem apoio empirico razoavel, do mais firme para o menos firme:

Reducdo da ruminacdo. E o achado mais consistente. Meta-analise de 61 ensaios randomizados
com 4.229 participantes encontrou efeito médio sobre pensamento ruminativo®. Em
adolescentes, estudo longitudinal com 599 estudantes de ensino médio mostrou que a faceta de
ndo julgamento prevé queda de ruminagdo, que por sua vez prevé queda de afeto negativo™.

Descentramento, isto é, tomar distancia do proprio pensamento. E treindvel em adolescentes e o
beneficio aparece mesmo contra grupo de controle ativo®.

Adotamos o método por razdes formativas, e ndo por promessa de ganho académico mensuravel.

77 Kabat-Zinn (1994). A formulacio can6nica é prestar atencdo de um modo particular: de
propdsito, no momento presente e sem julgamento.

78 Bishop e colegas (2004).
7 Shapiro e colegas (2006).

8 Holzel e colegas (2011). Os autores concluem que os componentes convergem para um
processo de autorregulacdo aumentada. Trata-se de revisdo tedrica, ndo de evidéncia de
mediacao.

8 Vago e Silbersweig (2012).
82 Mao e colegas (2023).
8 Tumminia e colegas (2020).

8 Knight e colegas (2026). Ensaio randomizado com 114 adolescentes em risco de depressdo,
recrutados em escolas, com ganhos de efeito médio em descentramento, sintomas depressivos e
bem-estar.



Consciéncia interoceptiva, ou seja, perceber o proprio corpo. Meta-analise de 29 ensaios
randomizados com 2.191 participantes encontrou efeito pequeno a médio sobre medidas
autorrelatadas®.

Flexibilidade psicologica, isto €, agir na direcdo do que importa mesmo na presenca de
desconforto. Em meta-analise de 27 ensaios randomizados com 2.860 adolescentes, a melhora
em flexibilidade psicoldgica previu a reducdo de depressdo e ansiedade entre grupos®.

Trés coisas ficam fora do que afirmamos, e é bom dizer por qué. A concentracgdo e a funcao
executiva: os ganhos desaparecem quando a comparagdo é com outra atividade estruturada®. O
desempenho académico ndo é desfecho dessa meta-andlise, e a revisdo que o mediu ndo
encontrou efeito®. O sono em adolescentes: ndo ha base meta-analitica na faixa etaria®. E a
empatia: na mesma meta-analise, os desfechos de comportamento social ndo sobrevivem a
comparagdo com controle ativo, e nada sustenta que a pratica a aumente por si so.

Para professores, a evidéncia é a mais consistente da area. A meta-analise de intervencdes com
educadores registra efeito médio sobre desfechos docentes®. Um ensaio randomizado recente
com 146 professores do ensino fundamental, 138 deles analisados, encontrou redugdo expressiva
de estresse, ganho de bem-estar, de autoeficacia e de qualidade do clima de sala de aula, efeitos
que se mantiveram trés meses depois®'. Trés fronteiras precisam ser respeitadas. A primeira: os

% Treves e colegas (2025). A amostra é exclusivamente adulta, com idade média de 32,8 anos e
nenhum estudo com criangas ou adolescentes, e quando a medida deixa de ser autorrelato e passa
a ser objetiva, a associacdo cai bastante.

% Lopez-Pinar e colegas (2025). Convém explicitar a proveniéncia: trata-se de meta-analise de
ensaios de terapia de aceitacdo e compromisso, e nao de intervengdes baseadas em mindfulness;
a flexibilidade psicologica é o construto proprio daquele modelo. Todos os estudos incluidos
foram classificados como de alto risco de viés.

% Dunning e colegas (2019). Restringindo aos ensaios com controle ativo, sobrevivem apenas o0s
desfechos de mindfulness autorrelatado, depressao e ansiedade ou estresse.

8 Maynard e colegas (2017), citados pelos proprios Dunning e colegas: as intervengoes
melhoraram habilidades cognitivas e socioemocionais, com efeitos pequenos, mas nao desfechos
académicos nem comportamentais.

% Rusch e colegas (2019). Ndo existe meta-analise de mindfulness sobre sono na faixa etéria
adolescente.

% Klingbeil e Renshaw (2018). Efeito de 0,60 em 29 estudos com 1.493 professores, o maior
nimero consistente da literatura de mindfulness escolar.

9 Lensen e colegas (2024). Ensaio randomizado com 146 professores, 138 analisados. Efeitos
grandes sobre estresse percebido (d = 0,84) e sobre habilidades de mindfulness, autocompaixao,
regulacdo emocional e autoeficacia; efeito médio sobre clima de sala (d = 0,49); relacdo
professor-aluno nao significativa (d = 0,30, p = 0,15). Duas limitacdes declaradas pelos proprios
autores: o grupo de controle foi lista de espera, o que, nas palavras deles, ndo permite distinguir
efeitos especificos de inespecificos, e todos os desfechos sdo autorrelatados, sem medida de



ganhos aparecem no professor e no clima da sala, ndo em medidas de aprendizagem dos alunos.
A segunda: a base é sobretudo de desfechos autorrelatados pelo préprio professor, e é justamente
no que toca a sala de aula que o efeito enfraquece, com o dominio de clima e praticas sendo o
mais baixo de todos em Klingbeil e Renshaw, 0,314, e a qualidade da relagao professor-aluno
tendo sido o unico desfecho sem significancia em Lensen. A terceira, e a mais exigente: esse
ensaio usou lista de espera como grupo de controle, e ndo um controle ativo. Aplicamos aos
estudantes o critério do controle ativo com rigor, e a coeréncia manda reconhecer que a evidéncia
sobre professores ainda ndo o satisfaz.

Uma ressalva de implementacado, por fim. O maior ensaio escolar ja realizado ndo encontrou
vantagem do treino universal de mindfulness sobre o ensino habitual, e para estudantes que ja
apresentavam sintomas o resultado foi levemente pior®. A concluséo pratica ndo é abandona-lo,
e sim trata-lo pelo que ele é: um convite, que depende de dose e de qualidade de conducao, e nao
um curriculo uniforme obrigatério®.

Design Thinking

O Design Thinking é uma abordagem para a resolucdao de problemas que coloca o ser humano no
centro do processo. Sua raiz conceitual remonta a Herbert Simon, que definiu o projetar como a
atividade de transformar situagdes existentes em situa¢des preferidas®, e a Nigel Cross, que
identificou modos de conhecer proprios do design, distintos tanto das ciéncias quanto das
humanidades®. A pratica que hoje se chama design thinking foi formada em Stanford ao longo
de décadas e esta enraizada em teorias da psicologia humanista sobre criatividade e valores
humanos®. Ele tem sido cada vez mais aplicado em diversos contextos, incluindo a educacio,
devido ao seu potencial para transformar a forma como os estudantes aprendem e interagem com
o mundo ao seu redor.

Ao aplicar o Design Thinking, os estudantes sdo desafiados a identificar problemas reais e
relevantes para si, a pensar em maneiras possiveis para resolvé-los, a prototipar as solucoes
escolhidas e a testar seus resultados, aprendendo com seus erros e aprimorando suas solu¢des ao
longo do processo. Ele se baseia em um processo estruturado, formalizado pela d.school de

observador.

%2 Kuyken e colegas (2022), o ensaio MYRIAD, com 8.376 estudantes de 84 escolas do Reino
Unido. A analise de mecanismos do mesmo ensaio é o dado mais instrutivo: ganhos em
habilidades de mindfulness e em funcdo executiva de fato previram melhores desfechos um ano
depois, mas o programa ndo conseguiu produzir esses ganhos em magnitude relevante (Montero-
Marin e colegas, 2022).

% Farias e colegas (2020) registram, em revisdo de 83 estudos com 6.703 praticantes, prevaléncia
agregada de eventos adversos de 8,3%, sendo os mais comuns ansiedade, depressao e alteragoes
cognitivas.

% Simon (1969).
% Cross (1982; 2006).

% Auernhammer e Roth (2021).



Stanford”. Essas etapas ndo constituem uma sequéncia obrigatéria: sdo modos de trabalho que
podem ocorrer em paralelo e ser retomados quantas vezes o projeto exigir.

Empatia: os estudantes sdo incentivados a compreender as necessidades, os desejos e os
desafios das pessoas para as quais estdo projetando solucdes.

Definicao: os estudantes trabalham para definir com clareza o problema central que irdo abordar,
com base nas informagoes coletadas na etapa de empatia.

Ideacao: os estudantes sdao desafiados a gerar o maior nimero possivel de ideias criativas e
inovadoras para solucionar o problema definido.

Prototipagem: os estudantes transformam suas ideias em prot6tipos rapidos e de baixa
resolucao, feitos em pouco tempo e com poucos recursos. Protétipo ndo é apenas objeto: pode
ser um painel de post-its, uma maquete, um storyboard, uma dramatizacdao ou uma simulagao,
desde que o usudrio possa interagir com ele. A finalidade ndo é apresentar uma solugao pronta, e
sim construir para pensar, tornando a ideia testavel e criticavel enquanto ainda é barata de mudar.

Teste: os estudantes colocam os prototipos nas maos de usuarios reais e observam, mais do que
explicam. O objetivo ndo é descobrir se as pessoas gostaram da solucdo, e sim aprender sobre a
pessoa e sobre o problema. Um bom teste tanto refina a solugcdo quanto revela que o problema foi
mal formulado, devolvendo o grupo a etapa de definigao.

Ao lado desse mapa vale conhecer outro, o Duplo Diamante, do Design Council britanico, que
organiza o percurso em quatro fases, descobrir, definir, desenvolver e entregar. Sua contribuicdo
maior ndo sdo as fases, e sim o ritmo que ele torna visivel e que atravessa qualquer um desses
modelos: cada diamante alterna um movimento divergente, que amplia e explora, e um
movimento convergente, que foca e decide. Esse par acontece duas vezes, uma no espago do
problema e outra no espaco da solucdo®. E um ritmo ttil de nomear em sala, porque explica ao
estudante por que a turma primeiro precisa abrir muitas possibilidades e sé depois escolher, e por
que abrir e fechar ao mesmo tempo trava o trabalho®.

O Design Thinking é uma poderosa ferramenta para a inovacao e a resolucao de problemas,
capacitando os estudantes a desenvolverem habilidades essenciais para o século XXI, conhecidas
como os quatro Cs, criatividade, pensamento critico, colaboragdo e comunicagido'®, e a se
tornarem agentes de transformacdo em suas comunidades.

% Hasso Plattner Institute of Design at Stanford, Design Thinking Bootleg (2018).

% Design Council (2004). O modelo foi desenvolvido em 2003 e divulgado a partir de 2004. As
cinco etapas da d.school descrevem o mesmo ritmo com granularidade maior, e ndo sdao um
modelo concorrente: empatia e ideacdo divergem, definicdo e prototipagem convergem, e o teste
alterna os dois movimentos, pois abre informacdo nova sobre o problema ao mesmo tempo que
fecha decisdes sobre a solucao.

% A IDEOQ, por sua vez, descreve o percurso em trés fases, inspiragdo, ideacdo e implementagao,
e em cinco fases proprias no toolkit voltado a educadores: descoberta, interpretacao, ideacao,
experimentacao e evolugao.

19 Partnership for 21st Century Skills (2009).



Agency by Design e Rotinas de Pensamento

Agency by Design (AbD) é uma iniciativa de pesquisa do Project Zero da Harvard Graduate
School of Education, estabelecida em 2012, que se concentra na “aprendizagem centrada no
criador” (maker-centered learning). Seu objetivo é cultivar nos estudantes uma “sensibilidade ao
design”, capacitando-os a compreender e interagir com o mundo projetado ao seu redor. Isso
envolve aprender a observar de perto, a explorar as complexidades de como as coisas funcionam
e a identificar oportunidades de criacdo e redesenho.

Essencialmente, o AbD promove uma abordagem educacional que incentiva os individuos a irem
além do consumo passivo e se tornarem criadores e solucionadores de problemas ativos. O cerne
deste trabalho é ajudar os estudantes a construir o “empoderamento do criador”'",

Algumas ferramentas e praticas publicadas pelo Agency by Design incluem: Documentacao,
com modelos préprios de registro; Desmontagem (Take Apart); Desenho de observacao; Caga ao
design (Design Hunt); Mapeamento de sistemas; Exploracdo de materiais; Ciclo de investigacao;
e Voz e escolha. A énfase do AbD ndo esta no equipamento: a prototipagem e a desmontagem
podem ser feitas com materiais simples do cotidiano, e o uso de tecnologias digitais é opcional,
ndo constitutivo.

O Project Zero utiliza rotinas de pensamento para estruturar e aprofundar o processo de
aprendizagem. Essas rotinas sdao como “receitas” de pensamento, projetadas para tornar o
pensamento visivel e promover a reflexdo critica. Elas se organizam em dois grupos: rotinas do
Project Zero, nativas do Agency by Design ou do programa Visible Thinking; e estratégias de
aprendizagem cooperativa de outras origens, complementares ao AbD.

Ver, Pensar, Questionar (See, Think, Wonder), do programa Visible Thinking do Project
Zero'"%: esta rotina incentiva a observacdo atenta e a geragdo de perguntas. Os alunos comegam
observando um objeto ou situacdo, depois refletem sobre o que pensam sobre isso e, finalmente,

formulam perguntas que gostariam de explorar.

Partes, Propositos, Complexidades (Parts, Purposes, Complexities), rotina do Agency by
Design'®: esta rotina ajuda os alunos a analisar sistemas complexos, decompondo-os em suas
partes constituintes, identificando os propdsitos de cada parte e explorando as complexidades das

interacdes entre as partes.

Partes, Pessoas, Interacoes (Parts, People, Interactions): os alunos identificam as partes do
sistema, quem sdo as pessoas conectadas a ele, como interagem entre si e com as partes, e Como
uma mudanga em um elemento afeta o conjunto.

191 Clapp e colegas (2016). Os termos oficiais sdo maker empowerment e sensitivity to design,
organizados em trés capacidades: olhar de perto, explorar a complexidade e encontrar
oportunidade.

192 Ritchhart, Church e Morrison (2011). A rotina emergiu do programa Visible Thinking, e ndo
do Agency by Design.

103 A péagina oficial do Project Zero registra que a rotina emergiu dos projetos Agency by Design
e Artful Thinking, sendo associada pelo AbD a capacidade de olhar de perto.



Pensa, Sente, Se Importa (Think, Feel, Care): escolhe-se uma pessoa que participa do sistema e
pergunta-se como ela o compreende, como se sente em relacdo a sua posi¢ao nele, e com o que
ela se importa.

Imagine Se (Imagine If...): diante de um objeto ou sistema, os alunos exploram de que maneiras
ele poderia ser mais eficaz, mais eficiente, mais ético e mais belo.

Partes, Perspectivas, Eu (Parts, Perspectives, Me): os alunos identificam as partes do objeto, as
perspectivas de que ele pode ser olhado, e refletem sobre como eles préprios estdao envolvidos.

Refletir, Conectar, Projetar (Reflect, Connect, Project): rotina de fechamento. Os alunos
refletem sobre o que se destacou, conectam com o que aprendem fora daquela aula, e projetam
como usariam aquele movimento de criagdo no futuro'®.

Pensar-Reunir-Compartilhar (Think-Pair-Share), estratégia de aprendizagem cooperativa de
outra origem, complementar ao AbD'®: uma rotina simples, porém eficaz, que promove o
pensamento individual, a discussdao em pares e o compartilhamento de ideias com o grupo maior.

Essas rotinas de pensamento sao desenhadas para tornar o pensamento visivel e apoiar o
pensamento critico, a criatividade e a reflexdo, que sao essenciais para o aprendizado centrado no
criador.

Aprendizagem Baseada em Projetos ou Desafios

A aprendizagem Baseada em Projetos ou Desafios é uma abordagem pedagogica que coloca o
aluno no centro do processo de aprendizagem, incentivando-o a construir conhecimento de forma
ativa e significativa. Essa metodologia se baseia na resolucdao de problemas reais ou simulados,
que exigem pesquisa, colaboracdo e aplicacdo de conhecimentos diversos. A diferenca entre os
dois é que o Projeto vem dos estudantes e o Desafio, é uma proposta do professor.

A distin¢do ndo é de forma, é de propriedade do problema. No Desafio, quem o enuncia é o
professor, o que lhe permite garantir alcance curricular, viabilidade e seguranca, e lhe impde o
risco de que a proposta seja recebida como mais um exercicio. No Projeto, quem enuncia é o
estudante, o que resolve de saida a questao do significado pessoal e transfere ao professor duas
tarefas mais dificeis: sustentar o rigor quando a pergunta escolhida é fraca, e evitar que a turma
se instale no que ja sabe fazer, que é a sindrome do chaveiro outra vez, agora por outra porta. Na
pratica os dois se alternam, e é comum que o Desafio seja o que torna o Projeto possivel, porque
nele se constréi o repertério que o estudante vai querer usar quando a pergunta for dele.

Essa abordagem vai além da mera aquisicdo de informacdes, buscando desenvolver habilidades
como pensamento critico, criatividade, comunicagado e autonomia. O professor atua como um
mediador, guiando os estudantes na exploracdo dos desafios e na construcdo de solucdes, com
vistas a um aprendizado mais profundo. O termo mediador tem aqui o sentido preciso
estabelecido na secdao sobre mediacdo: ndo basta acompanhar.

194 As cinco rotinas acima, de Partes, Pessoas, Interacdes a Refletir, Conectar, Projetar, trazem,
na pagina oficial do Project Zero, a indicacdo de que emergiram do projeto Agency by Design.

15 Lyman (1981). A estratégia é anterior ao Agency by Design, de 2012, e independente dele,
embora o Project Zero a tenha incorporado ao seu repertdrio pelo programa Visible Thinking.



Normalmente essa proposta envolve as seguintes fases:

* Objetivo: o que se quer resolver ou fazer. Vale examinar a pergunta antes de adota-la: se
ela admite resposta, se exige algo que a turma ainda ndo sabe, e se havera como saber que
foi respondida. A escolha por preferéncia pessoal, sem esse exame, é uma das falhas mais

documentadas da abordagem'®.

* Justificativa: qual a motivacdo em fazer o projeto. Convém que ela diga para quem
aquilo serve e o que muda se der certo, e que se pergunte, além disso, qual € a ideia
poderosa em jogo. Sem ela, o significado pessoal sozinho nao impede o minimo local.

 Planejamento: como resolver. E a fase em que a orientacio entra, e ela é decisiva: cabe
ao professor verificar a viabilidade e, sobretudo, identificar o que o grupo ainda ndo sabe,
porque é isso que define a instrugdo que precisara ser dada'”.

* Recursos: mobilizacdao de recursos necessarios. Recurso aqui ndo é so6 material: o que
precisa ser aprendido entra na lista, e é neste ponto que a instrugao explicita é agendada.
Ha evidéncia de que uma preparagdo problematizada antes do projeto melhora a
qualidade dos planos que os grupos produzem'®. Aplica-se também aqui a verifica¢do de
seguranga e valores nas trés dimensoes.

* Execucado: implementacdo do projeto. Duas coisas a sustentar: papéis individuais
definidos e rotativos, para que o trabalho ndo se concentre em quem ja sabe; e pontos de

1% Thomas (2000) registra que os estudantes tendem a perseguir perguntas sem examinar o
mérito da pergunta, escolhendo-as por preferéncia pessoal e ndo pelo que o contetido justifica, e
que costumam apresentar dados e conclusdes sem descrever o vinculo entre uns e outras. Krajcik
e colegas (1998), num conjunto de oito estudos de caso com alunos que formularam e
conduziram as proprias investigacoes, documentam a mesma falha: dificuldade em focar
perguntas cientificamente produtivas e em coletar e analisar dados de forma sistematica. Vale
registrar a procedéncia dupla: sdo pesquisadores favoraveis a abordagem documentando os seus
modos de falhar, e a revisao de Thomas foi encomendada por uma fundagdo que a promove.

197 Lazonder e Harmsen (2016), meta-andlise de 72 estudos: a investigacdo guiada supera a ndo
guiada em 0,50, com intervalo de confianca de 95% entre 0,37 e 0,62, em desfechos de
aprendizagem. O achado fino é que o tipo de orientacdo ndo moderou significativamente esses
desfechos: o que a evidéncia sustenta é que haja orientagdo, e ndo que ela assuma uma forma
particular. Some-se o resultado ja citado na secdo sobre aprendizagem ativa, de que a descoberta
nao assistida perde para a instrucdo explicita.

1% Barron e colegas (1998). Num contraste controlado, grupos que fizeram uma atividade
problematizada antes do projeto produziram planos de melhor qualidade do que os que foram
direto ao projeto. Os mesmos autores relatam o caso que da nome ao problema: alunos da sexta
série construiram e lancaram foguetes e, questionados, ndo sabiam dizer o que tornava um
foguete melhor ou pior; perguntados sobre a finalidade da atividade, responderam que era
construi-los e ver a que altura chegam. Em outro caso, alunos executavam corretamente testes de
pH e de macroinvertebrados sem saber por que os faziam, e tinham formado a concepcao
invertida de que rios saudaveis ndao contém macroinvertebrados. A formulacdao dos autores é
precisa: o fazer toma a frente do fazer com compreensao. Eles registram ainda que, na maioria
dos projetos observados, nao havia avaliacao formativa explicita, o que deixava o professor sem
saber o que a turma de fato aprendera.



parada em que o professor interrompe para formalizar o que a experiéncia tornou
necessario.

* Avaliacdo: andlise dos resultados e melhorias. Avaliar o produto ndo é avaliar o
aprendizado: um grupo pode entregar um prototipo excelente sem que todos tenham
compreendido o que o faz funcionar. A avaliacdo precisa alcancar o que cada estudante
aprendeu, e ndo apenas o que o grupo entregou'®. E convém que ocorra durante o
percurso, com revisdo, e ndo apenas ao fim.

As seis fases acima, e a distin¢do entre Projeto e Desafio enunciada no inicio desta secdo, sdo
formulacdo nossa. Descrevem como organizamos o trabalho, e ndo um modelo estabelecido na
literatura, ao contrario do Duplo Diamante, do ciclo da Aprendizagem Criativa e das etapas da
d.school, referenciados nas secOes anteriores.

Sobre a evidéncia, cabe a mesma disciplina aplicada as demais abordagens. Ela é favoravel e é
volumosa, e é fragil justamente no ponto que mais importa: quase tudo o que se mediu comparou
o projeto com a aula convencional, e ndo com uma alternativa bem conduzida''’. Duas precisdes

1% Na sintese de 99 estudos de aprendizagem cooperativa com duragdo minima de quatro
semanas (Slavin, 1995), os métodos que atribuem recompensas de grupo com base na soma da
aprendizagem individual dos integrantes apresentam mediana de tamanho de efeito de 0,32; os
que usam objetivos de grupo baseados num tinico produto do grupo, ou ndo usam recompensa de
grupo, apresentam 0,07. Sdo medianas de tamanhos de efeito, e ndo estimativas meta-analiticas
com intervalo de confianga. O mecanismo apontado pelo autor é direto: quando a recompensa
recai sobre um unico produto, ha pouco incentivo para que os integrantes expliquem os conceitos
uns aos outros, e um ou dois podem acabar fazendo todo o trabalho.

19 A meta-analise mais recente que localizamos retine 66 estudos e 190 tamanhos de efeito e
estima 0,441, com intervalo de confianca de 95% entre 0,371 e 0,551 (Zhang e Ma, 2023); a
heterogeneidade € altissima, 12 de 87,4%, o teste de Begg dos proprios autores indica viés de
publicacdo, e a tabela de moderadores do artigo apresenta inconsisténcias internas que
desaconselham o uso dos subgrupos. A meta-analise mais citada da area reporta 0,71 a partir de
46 comparacoes em 30 estudos (Chen e Yang, 2019); ndo obtivemos acesso ao texto integral e
por isso ndo reportamos o intervalo de confianca. O limite comum a todas é o mesmo: o critério
de inclusdo é projeto contra ensino convencional, de modo que as comparacoes com alternativas
ativas ficam de fora ja na triagem. Quando alguém foi verificar os estudos primarios, o resultado
foi este: numa revisao sistemadtica de 11 estudos com alunos de 6 a 11 anos, nenhum deles seguia
um desenho experimental e apenas dois incluiam grupo de controle ativo (Ferrero, Vadillo e
Leon, 2021). Entre os ensaios individuais, os melhores resultados vém de estudos assinados ou
financiados por quem desenvolveu o curriculo: 0,28 em ciéncias nos anos iniciais, aprovado sem
ressalvas pelo What Works Clearinghouse, porém com o autor do curriculo como primeiro autor
da avaliacdo (Krajcik e colegas, 2023); e 0,264 em exames de nivel avancado no primeiro ano de
um ensaio randomizado por escolas, efeito que nao se sustentou no segundo ano (Saavedra e
colegas, 2022). Ja o ensaio independente conduzido pela Education Endowment Foundation, que
adotamos como referéncia de contraste pela mesma razao das se¢Oes anteriores, ndo encontrou
ganho: menos 0,13 em leitura, com intervalo de confianca de 95% entre menos 0,31 e 0,05, e
menos 0,24 entre alunos em desvantagem socioecondmica, com intervalo entre menos 0,41 e
menos 0,06 (Menzies e colegas, 2016). O proéprio relatério classifica a seguranga do achado



de nomenclatura, por fim: aprendizagem baseada em problemas designa outra tradicdo, com
literatura e resultados proprios', e a abordagem que a literatura internacional chama de
challenge-based learning ndo corresponde ao que aqui chamamos de Desafio'*?.

Educacao Plena na Pratica: Fomentando o desenvolvimento humano e a
Autorrealizacdo

Cultivar o Engajamento Emocional: projetar experiéncias de aprendizagem que levem em
consideracdo os estudantes e gerem vinculo. Experiéncias que tragam contexto ligado a vida
deles e, por isso mesmo, facam sentido. E desse sentido que nascem a curiosidade, a alegria e a
motivagdo intrinseca, e sdo elas que sustentam o engajamento e o esfor¢o sem os quais ndao ha
elaboracdo, nem integracdao ao que ja se sabe, nem aquele uso do aprendido em terreno novo que

chamamos de compreender'®.

como baixa, porque 47% dos alunos do grupo experimental ficaram fora da andlise final, e
adverte contra a leitura forte do resultado desfavoravel. Adotamos a abordagem, portanto, pelas
razdes formativas expostas acima e sob as condi¢des aqui descritas, e ndo por promessa de ganho
académico assegurado.

1 A expressdo aprendizagem baseada em problemas designa outra tradi¢do, nascida no ensino
médico e centrada em casos, ndo em produtos. Convém nao somar as duas literaturas, ainda que
a sigla em inglés seja a mesma. O padrao daquela tradicdo é instrutivo por contraste: na meta-
analise de Vernon e Blake (1993), os estudantes avaliam melhor o programa, com 0,55 e
intervalo de confianca de 95% entre 0,40 e 0,70, e tém melhor desempenho clinico, com 0,28 e
intervalo entre 0,16 e 0,40, ao passo que os testes de conhecimento factual e clinico ndo se
distinguem dos do ensino convencional, e o exame nacional de ciéncias basicas favorece o
ensino convencional, com menos 0,18.

12 Existe na literatura internacional uma abordagem chamada challenge-based learning, que ndo
corresponde ao que aqui chamamos de Desafio. E um método com estrutura prépria, cuja origem
a literatura situa em pesquisadores da Universidade Vanderbilt e do centro VaNTH, no inicio dos
anos 2000, e cuja formulagdo mais citada é a da Apple, de 2008. Registramos a distin¢do porque
a homonimia em portugués é previsivel. Quanto a evidéncia, ndo localizamos meta-analise nem
ensaio controlado aleatorizado dessa abordagem; o levantamento mais completo, produzido por
uma entidade que a promove, reconhece que a evidéncia primaria vem de estudos de caso ou de
pesquisas que medem a percepcdo dos participantes, sem instrumentos validados para medir
desfechos (Perna, Recke e Nichols, 2023).

'3 A distingdo importa e vale explicita-la. Reter um trago na memoria é uma coisa; integra-lo a
uma rede de significados que permita usa-lo em situacdo nova é outra, e a psicologia cognitiva as
mede por instrumentos distintos, testes de retencdo e testes de transferéncia (Mayer, 2002). Sobre
a memoria, o efeito documentado é o da curiosidade, e recai sobre aquilo que é objeto dela muito
mais do que sobre o que passa ao lado. Sobre a construcao do conhecimento, a via é outra e é
indireta: em meta-analise com mais de 220 mil estudantes, a motivacao intrinseca prediz
engajamento e esfor¢co com forca consideravel, entre 0,54 e 0,62, e prediz desempenho medido
com forca bem menor, 0,13 (Howard e colegas, 2021). E o engajamento que abre espaco para o
trabalho cognitivo que constr6i conhecimento, e o prazer de aprender aparece associado ao uso



Fundamentar em Etica e Valores: integrar ao curriculo a distincio entre o que é exigivel de
todos e o que é escolhido livremente. E exercitar a reflexdo a cada acdo realizada, com trés
perguntas simples: o que aqui € obrigatdrio, o que seria justo e bom para todos mesmo sem
obrigacdo, e que vida eu quero viver ao decidir isso.

Promover o Dialogo Reflexivo: incentivar os estudantes a explorarem seus tragos pessoais,
relacoes interpessoais e conhecimentos das ciéncias humanas e da natureza por meio de praticas
estruturadas de autorreflexdo e didlogo, usando para isto o método socratico.

Fomentar Projetos Colaboratives: usar espacos maker de aprendizagem e projetos
interdisciplinares para ajudar os estudantes a traduzirem suas ideias em acoes e projetos
significativos, navegando pelas complexidades do eu, da sociedade e do mundo.

Estimular a Aprendizagem ao Longo da Vida: cultivar uma mentalidade de crescimento' e

adaptabilidade, incentivando os estudantes para aprenderem com os erros, a aprenderem a
aprender e evoluirem continuamente em resposta a novos desafios e oportunidades.

Conclusao

A Educacgdo Plena oferece uma estrutura visiondria para o desenvolvimento humano, integrando
o autoconhecimento, a criatividade, valores e ética, fundamentada no construcionismo, na
tradicdo da formacao do sujeito e na pesquisa cognitiva sobre aprendizagem ativa, para promover
a autorrealizacdo e a realizacao de acOes significativas e justas no mundo. Ao alinhar ferramentas
de aprendizagem ativa aos principios de engajamento emocional, formacao de memorias e
pensamento critico, ela fomenta o desenvolvimento individual para que cada um busque seu
propésito e navegue em sua jornada criativa com integridade. Essa abordagem empodera os
estudantes a contribuirem de forma significativa para o mundo, enquanto buscam felicidade,
bem-estar pessoal e coletivo.

de estratégias de elaboracao numa magnitude apreciavel, 0,44 (Pekrun e colegas, 2002). Chi e
Wylie (2014) descrevem essa passagem como a diferenga entre armazenar informacao de forma
encapsulada e integra-la ao conhecimento prévio a ponto de gerar inferéncias novas. Duas
ressalvas: o interesse situacional se satisfaz e decai a medida que a lacuna se fecha (Rotgans e
Schmidt, 2014), e ha evidéncia longitudinal de que o sucesso alimenta a motivagdo com mais
forca do que a motivacdo alimenta o sucesso (Vu e colegas, 2024). Quanto ao pensamento
critico, ele ndo decorre desses estados: a curiosidade figura entre as disposi¢oes que definem o
bom pensador critico desde o consenso Delphi (Facione, 1990), mas o que o constroi é
conhecimento de dominio e ensino explicito (Willingham, 2007; Abrami e colegas, 2015).

114 A expressdo é de Carol Dweck (2006). Convém a ressalva, no mesmo espirito das anteriores:
as meta-analises de intervencdes em mentalidade de crescimento encontram efeitos médios
muito pequenos, entre 0,05 e 0,09 desvio-padrao, fortemente heterogéneos e concentrados em
estudantes em risco académico (Sisk e colegas, 2018; Macnamara e Burgoyne, 2023). Adotamo-
la como orientacdo de postura diante do erro, e ndo como intervencao de efeito garantido sobre
desempenho.
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