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“O_Som do Siléncio” (The Sound Of Silence)

Ola, escuriddo, minha velha amiga (Hello, darkness, my old friend)
Vim conversar com vocé outra vez (/'ve come to talk with you again)
Porque uma vis&o surgiu mansamente (Because a vision softly creeping)
Deixou suas sementes enquanto eu dormia (Left its seeds while | was sleeping)
E a visédo que foi plantada em meu cérebro (And the vision that was planted in my brain)
Ainda permanece (Still remains)
Dentro do som do siléncio (Within the sound of silence)

Em sonhos atormentados, eu caminhei sozinho (/n restless dreams | walked alone)
Ruas estreitas de paralelepipedos (Narrow streets of cobblestone)
Sob a luz de um poste de rua (‘Neath the halo of a streetlamp)
Levantei minha gola contra o frio e a umidade (/ turned my collar to the cold and damp)
Quando meus olhos foram apunhalados pelo brilho de uma luz de neon (When my eyes
were stabbed by the flash of a neon light)
Que partiu a noite (That split the night)
E tocou o som do siléncio (And touched the sound of silence)

E na luz nua eu vi (And in the naked light | saw)
Dez mil pessoas, talvez mais (Ten thousand people, maybe more)
Pessoas falando sem dizer (People talking without speaking)
Pessoas ouvindo sem escutar (People hearing without listening)

Pessoas escrevendo cangbes que vozes jamais compartilharam (People writing songs that

voices never share)

E ninguém ousava (And no one dared)
Perturbar o som do siléncio (Disturb the sound of silence)

Tolos, eu disse, vocés ndo sabem? (Fools, said I, you do not know?)
O siléncio cresce como um cancer (Silence like a cancer grows)
Escutem-me, que talvez eu possa ensina-los (Hear my words, that | might teach you)

Peguem meus bragos, que talvez eu possa alcanga-los (Take my arms, that | might reac
you)
Mas minhas palavras cairam como gotas silenciosas de chuva (But my words like silent
raindrops fell)

E ecoaram nos pogos do siléncio (And echoed in the wells of silence)

E as pessoas se curvaram e rezaram (And the people bowed and prayed)
Para o deus de neon que elas criaram (To the neon God they made)
E a placa mostrou o seu aviso (And the sign flashed out its warning)
Nas palavras que formava (/In the words that it was forming)
E a placa dizia (And the sign said)
As palavras dos profetas estéo escritas nas paredes do metrd (The words of the prophets
are written on the subway walls)
E nos corredores dos corticos (And tenement halls)
E sdo sussurradas ao som do siléncio (And whisper'd in the sounds of silence)

Paul Simon e Art Garfunkel
1964



RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo apresentar a Teoria das Inteligéncias Multiplas
do psicoélogo americano Howard Gardner como uma alternativa benéfica ao sistema
educacional, em particular ao brasileiro, por permitir o desenvolvimento de nova uma
didatica que proporcionem aos alunos o aprimoramento de competéncias individuais
explorando as oito modalidades de inteligéncias, de acordo com o potencial individual
de cada aluno . A Teoria de Gardner, a principio, veio confrontar os tradicionais testes
de inteligéncia, os quais definiam o conceito de inteligéncia de forma limitada. No livro
Estruturas da Mente (1983) Gardner prop0s a existéncia de pelo menos sete
inteligéncias basicas e, mais tarde, acrescentaria uma oitava inteligéncia. Com isso
Gardner vem sugerir que a inteligéncia tem mais a ver com a capacidade de resolver
problemas e criar produtos em um ambiente permeado de detalhes naturais,
acrescentando a importancia da aplicagao de sua teoria na composi¢ao dos curriculos
escolares. Com isso a Teoria das Inteligéncias Multiplas vem confrontar o tradicional
ensino que privilegia as inteligéncias linguistica e légico-matematica. A
fundamentacdo tedrica também abordara cronologicamente as teorias da
aprendizagem desenvolvidas pelos estudiosos da educacéo. Destaca-se, dentro dos
estudiosos da educagdo mencionados neste trabalho a grande influéncia da Teoria do
psicologo e epistemologo suigco Jean Piaget no ensino da atualidade. No assunto
curriculo, a partir do conhecimento de sua origem e do seu desenvolvimento,
concebera ser ele uma ferramenta de cunho impositivo e direcionador dos sistemas
de ensino. Complementando o tema curriculo, apresentar-se-a alguns tdpicos das

legislagbes que regem o sistema brasileiro de ensino: LDB, PNE, PCN e BNCC.

Palavras-chave: inteligéncia, conhecimento, aprendizagem, curriculo.



ABSTRACT

The present work aims to present the Theory of Multiple Intelligences by the American
psychologist Howard Gardner as a beneficial alternative to the educational system,
particularly the Brazilian one, as it allows the development of new didactics that provide
students with the improvement of individual skills by exploring the eight types of
intelligence, according to the individual potential of each student. Gardner's Theory, at
first, came to confront traditional intelligence tests, which defined the concept of
intelligence in a limited way. In the book Structures of the Mind (1983), Gardner
proposed the existence of at least seven basic intelligences and, later, he would add
an eighth intelligence. With this, Gardner suggests that intelligence has more to do
with the ability to solve problems and create products in an environment permeated
with natural details, adding the importance of applying his theory in the composition of
school curricula. With this, the Theory of Multiple Intelligences confronts the traditional
teaching that privileges linguistic and logical-mathematical intelligences. The
theoretical foundation will also chronologically address the learning theories developed
by education scholars. Among the education scholars mentioned in this work, the great
influence of the Theory of the Swiss psychologist and epistemologist Jean Piaget on
current teaching stands out. In the subject of curriculum, based on knowledge of its
origin and development, it will be considered an authoritative and guiding tool for
education systems. Complementing the curriculum theme, some topics on the
legislation that govern the Brazilian education system will be presented: LDB, PNE,
PCN and BNCC.

Keywords: intelligence, knowledge, learning, curriculum
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CAPITULO 1. INTRODUGAO

1.1 Introdugao

O questionamento sobre a mente humana e os processos de aprendizagem
tornou-se um campo da ciéncia experimental destacando estudos meticulosos
iniciados no século XIX. As primeiras concepgdes acerca da mente foram idealizadas
pelos antigos gregos, porém eram demasiadamente simplistas. Esses conceitos
incipientes careceriam de um estudo anatémico e comportamental do ser humano.

No limiar do inicio do desenvolvimento das ciéncias muitos conceitos sobre o
mundo fisico foram concebidos baseados em trabalhos organizados e sistematizados
os quais derrubaram dogmas seculares. Porém o conceito de definicdo de inteligéncia
neste romper das ciéncias ndo seguiu 0S mesmos passos.

Os primeiros conceitos para concepcgao de inteligéncia e de aprendizagem
foram propostos por renomados fildsofos com René Descartes, John Locke etc. .

Porém, posteriormente, coube aos fisiologistas, mediante arduas observacdes
metodologicas baseadas nas ciéncias, as descobertas ndo s6 do modo pelo qual
funcionavam os 6rgaos dos sentidos, mas também da ocorréncia diversificada dos
fendmenos psiquicos. Com isso aparecem diversas areas das ciéncias para o estudo
e a abordagem do fendmeno inteligéncia e aprendizagem.

Neste trabalho procurar-se-a trazer o trabalho do famoso psicologo cognitivo e
educacional estadunidense Howard Gardner, o qual teoriza sobre a existéncia de
multiplas capacidades de inteligéncia contrapondo-se a teorias consolidadas que
preconizam somente a existéncia das inteligéncias l6gico-matematica e linguistica.

Tradicionalmente e majoritariamente as concepgcdes de inteligéncia e
aprendizagem s&o baseadas nos conceitos construtivistas propostos pelo suico
bidlogo, psicélogo e epistemdlogo Jean William Fritz Piaget.

Gardner inicialmente trabalhou com as ideias de Piaget, porém se aprofundou
mais em seus estudos propondo a “Teoria das Inteligéncias Multiplas”. Esse estudioso
publicou seus trabalhos propondo um rompimento com as abordagens atuais sobre
as inteligéncias, estendendo a capacidade humana de ter plenitude para desenvolver
outras potencialidades além daquelas propostas pelo ditante sistema de ensino

consolidado no mundo contemporaneo.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas insurge contra um sistema vigente de
educacdo. Dai a proposta de abrir os curriculos tradicionais para permitir que o
aprendiz possa desenvolver sua capacidade cognitiva além do que é proposto.

Nesta abordagem a definicdo e a elaboracdo dos curriculos tradicionais é
definida como algo acometido de interesses de uma classe dominante que,
predominantemente, generalizou a inteligéncia e a aprendizagem privilegiando as
inteligéncias légico e linguistica.

A abordagem acima passa pela exposicdo da “Teoria das Inteligéncias
Multiplas”, pela imposig¢ao de grades curriculares engessadas na BNCC e finaliza com
uma nova didatica de trabalho perante os curriculos previstos para que possibilitem
que a aprendizagem permita o desenvolvimento de todas as possiveis inteligéncias

multiplas.

1.2. Objetivos
1.2.1. Objetivo Geral

Propor a aplicacdo de uma nova didatica baseada na “Teoria das Inteligéncias

Multiplas” proposta por Howard Gardner perante as grades curriculares vigentes.
1.2.2. Objetivos Especificos

. Apresentar os curriculos tradicionais como ferramentas de propagacgao

predominantemente de inteligéncias légico e linguistica.

. Sugerir a aplicacédo Teoria das Inteligéncias Multiplas mediante
curriculos diversificados quebrando a dicotomia logico-linguistica impostas pelo

sistema vigente.
1.3. JUSTIFICATIVA

As finalidades do Ensino Basico brasileiro na contemporaneidade preconizam-
se na BNCC com a seguinte definicdo textual “Para atender as necessidades de

formacgdo geral, indispensaveis ao exercicio da cidadania e a insercdo no mundo do

trabalho, e responder a diversidade de expectativas dos jovens quanto a sua

formagédo”

Porém essa mesma BNCC esta refém de propostas curriculares extremante

presas as concepgdes de um conhecimento necessariamente |6gico-linguistico.
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Assim, a formacgao do estudante em seus primeiros ciclos de estudo necessita
transgredir de imposi¢cdes que cerceiam a possibilidade de se aprender, permitido

adentrar por talentos reprimidos pelo tradicional sistema de ensino.
1.4. DELIMITACAO DO TRABALHO

A pesquisa privilegiard buscas em publicagbes que abordem propostas
educacionais que apropriem do cotidiano, em especial na construgdo do

conhecimento.

Para isso ha a necessidade de se pesquisar diversas fontes confiaveis de
referéncias bibliograficas, podendo-se expandir no @mbito das redes mundiais de
computadores, a “internet”, dentro dos sites especializados, delimitando o objetivo
principal da pesquisa. Assim serdo selecionados trabalhos especificos, os quais
tragam a abordagem que satisfacam a pesquisa em questéo, e que contenham com
citagcbes aos tdépicos especificados na objetividade do tema abordado. Enfim o

trabalho tera a metodologia de revisao bibliografica.
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CAPITULO 2. FUNDAMENTAGAO TEORICA
2.1. Introdugao as teorias da aprendizagem

O conhecimento e a aprendizagem s&o questdes que se desenvolvem desde o
alvorecer das primeiras civilizagdes humanas. Tem-se como exemplo dos primoérdios
da producao de conhecimento a trigonometria dos egipcios, a hidraulica dos romanos,
a geometria dos gregos, a astronomia dos hindus, a matematica dos mugulmanos etc.;
onde todas essas formas de conhecimento eram de ordem estritamente praticas.
Porém a sistematizacdo filosofica do questionamento sobre a formagdo do
conhecimento coube aos gregos, os quais desenvolveram uma reflexdo com a
possibilidade de se gerar teorias individuais desvinculando-se o saber racional das
crencas miticas e dogmaticas (MATALLO JR, CARVALHO, 2011, p. 15).

As concepcgdes iniciais dos gregos sobre o conhecimento da mente eram
estritamente de carater especulativo. Segundo Platdo (Atenas - 427 a.C., 347 a.C.),
a Doutrina das Ideias afirma que a existéncia das “esséncias”, "formas” ou “ideias” sdo
modelos externos incorporeos e imutaveis existindo por si s6, e ndo sendo

representacdes mentais (PESSANHA,1992, p .50).

Ja Aristételes (Estagira - 385 a.C., Calcis - 322 a.C.) baseia-se na metafisica
caracterizando uma filosofia liberta do senso comum e o despertar da consciéncia
critica. O objeto da sabedoria é a procura das causas dos fendmenos. Na procura de
se explicar as substéncias dos entes sensiveis as investigacbes das realidades
extrapolam a experiéncia sensivel por meio da reflexdo a respeito da natureza
primordial do ser e de sua causalidade (FARIA,1992, p. 60).

As concepgdes dos antigos gregos sobre a mente eram demasiadamente
simples, pois se acreditavam que esse 6rgdo somente relacionava com as ideias
puras. Para Platdo ndo haveria de forma alguma uma ligacdo da mente com a
sensacgao, pois a sensacéo era fungao inferior do corpo e destituida de qualquer
atividade intelectual. Ja Aristoteles reconhecia que o corpo era governado por poderes
psiquicos tais como sensacao e movimento. Naquela época as no¢des de anatomia
eram precarias e muitas vezes se acreditava que a vida mental tinha sede no coragao.

Essa ideias iniciais, principalmente as concepg¢des de Platdo, influenciaram toda a
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Idade Média, sob o aval da Igreja Catdlica, pois se acreditava nessa época que a

alma pertencia a Deus e o corpo a Satanas (WILSON, 1966, p. 9).

Ao final da Idade Média o mundo passou por grandes transformacbes
mudando-se assim a visdo ocidental até aquele momento existente. Com o
surgimento das grandes navegacbes e de novas descobertas o0s europeus
redescobrem antigas doutrinas filosé6ficas e cientificas gregas as quais permitem
constituir novas sabedorias que vao se opor as concepg¢des estabelecidas pela ldade
Média. Essa nova efervescéncia conceitual de saberes acompanhados de mudancgas
econdmicas, técnicas, culturais e cientificas da-se no chamado periodo do

Renascimento (Colecgao Filésofos que fizeram historia - Descartes, s/d, p. 13).

Com o advento do Renascimento surgem duas correntes filoséficas distintas
sobre como é possivel o ser humano obter o conhecimento. Essas correntes
opositoras sdo o Racionalismo e o Empirismo. Trata-se de uma disputa do mundo
moderno onde o racionalismo & defendido por René Descartes (1596-1650), o qual é

considerado o pai da Filosofia Moderna.

Descartes buscou um revisionismo do conhecimento, influenciado pelas
correntes ceticistas da Grécia Classica, onde se deve duvidar de tudo, pois o que
advém dos sentidos e da experiéncia sensorial € duvidoso. Para ele o conhecimento
deve repousar em fundamentos sélidos e verossimeis. Para se apoiar na certeza, o
conhecimento deve comecar pela busca de principios totalmente seguros. Descartes
definiu o pensamento como um conjunto de processos mentais conscientes baseados
na razao, os quais procuram a verdade através das ciéncias seguindo-se uma ordem,
ou método. Estabelece-se assim o Método, que deve ser universal, inspirado no rigor

matematico e no encadeamento racional.(JAPIASSU,1992, p. 89).

Descartes defendia a teoria do inatismo, a qual afirmava existirem ideias inatas
na inteligéncia. Como colocado por ele, 0 homem nasceria com certos conhecimentos
primarios que aos poucos iriam se aflorando na consciéncia como verdades gerais e
universais. A partir dessa consciéncia geral poderia se entender os fendbmenos
particulares apresentados pelos sentidos. Assim os grandes conhecimentos gerais

independeriam dos sentidos fisicos, caracterizando um conhecimento estritamente
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intelectual. Baseava-se assim no principio racionalista inatista com o uso do processo

I6gico-dedutivo (Enciclopédia Novo Conhecer, Vol. VI, p. 1224, 1977).

Conforme Filho (1992) “O empirismo €, juntamente com o racionalismo, as
grandes correntes formadoras da filosofia moderna...”. Para Descartes o
conhecimento humano parte de ideias inatas do individuo que se originam em ultima
instancia de Deus. Ja os empiristas partem da explicagdo do conhecimento como

aquilo que é adquirido pela experiéncia.

Assim os empirista ndo compactuavam com a ideia de uma inteligéncia inata,
Em Mannion (2004) “Tabula rasa € uma expressdo em latim para ‘superficie’ em
branco. A teoria afirma que um bebé& nasce com um espago no cérebro e as
informagdes sdo impressas na mente vazia conforme a crianga € exposta a todas as
formas de experiéncias sensoriais”. Um dos grandes nomes dentro da epistemologia
empirica foi o inglés John Locke (1632-1704). Locke rejeitou todas as ideias
racionalistas de Descartes, este ultimo defendia que as ideias eram geradas pela

mente ou inspiradas na alma.

Ao curso da ldade Média pouco se fez acerca do conhecimento neuroloégico
nao ocorrendo nenhuma pesquisa fisiologica de relevancia. No Renascimento o
despertar pelos assuntos cientificos reacenderam os estudos sobre os mecanismos
mentais. Descartes tentou explicar sensacédo e movimentos com teorias de espiritos
animicos, que pouco contribuiram para a neurologia, porém a sua descri¢cdo acerca

da acgao reflexa vai influenciar pesquisas posteriores (WILSON, 1966, p. 33).

Por influéncia do Empirismo, as ciéncias aproximavam-se cada vez mais da
sensacao. Os estudiosos descobriam gradativamente o funcionamento dos érgéaos
dos sentidos e se aventuram em estudos dos fendmenos psiquicos. Assim os campos
da filosofia, fisiologia e psicologia amalgamaram-se. Com o filosofo alemao Gustav
Theodor Fechner (1801-1887) nascia a psicologia experimental. Fechner misturava
misticismo com ciéncia, porém contribuiu com uma lei estabelecendo relagdo entre
corpo e mente, com uma técnica de medir processos mentais mediante uma
quantidade de excitacdo tendo como resposta uma intensidade de sensagao.
Seguindo os mesmos passos de Fechner, o médico fisiologista alemé&o Wilheim Wundt

(1832-1920) fundou o primeiro laboratério de experimental de psicologia do mundo
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onde seu principal interesse era estudar as minucias da sensag¢ao, compactuando as
ideias de Descartes e Locke na tentativa de descrever as ideias da sensacao.
Concomitante a Wundt, aparece o filosofo norte americano Willian James (1842-
1910), um dos fundadores do pragmatismo, o qual pregava que estudo dos sentidos
nao deveria ser apenas obtido experimentalmente, porém deveria ser também oriundo
de desdobramentos praticos (WILSON,1966, p. 11 a 13).

Uma questdo levantada pelo empirista John Locke acerca de como
aprendemos levantou nesta época uma grande tentativa de responder a essa questao,
pois a humanidade passava, e ainda passa, por uma crescente aceleragao do mundo
fisico e cultural, criando uma enormidade de novos conhecimentos cientificos. Antes
de Locke se pensava que todos os seres humanos “a priori’ tinham todos os
conhecimentos do mundo que habitavam. O conceito de aprendizagem expande-se
além de uma aprendizagem “intelectual” para todos os processos basicos do ser
humano inserido em seu ambiente tais como habitos, habilidades, gostos,
preferéncias etc., (WILSON, John Rowan, Biblioteca Life - A Mente, 1966, p. 105).

Os psicologos procuravam explicar o fendmeno de aprendizagem gerando
varias respostas, muitas dessas sem uma fundamentagcdo adequada. Destas
tentativas duas vertentes surgem para examinar o problema da aprendizagem: a
corrente  “comportamentalista” e a corrente “cognitivista®. Os psicologos
comportamentalistas, ou behavioristas relacionavam basicamente o comportamento
como centro para a compreensao do processo de aprendizagem. Do outro lado tem
se 0s psicologos cognitivos, os quais acreditam que o ser humano é capaz de
desenvolver suas capacidades intelectuais na elaboragcdo da aprendizagem
(WILSON, John Rowan, Biblioteca Life - A Mente, 1966, p. 105).

A teoria psicologica comportamentalista (behaviorismo — do inglés behaviour,
que significa comportamento) nasce com o psicologo americano John Broadus
Watson (1878-1958), o qual excluia da psicologia o estudo da consciéncia e de todos
os fendmenos nao observaveis. Para ele, para garantir a objetividade, o psicologo
seria apenas um espectador do comportamento humano, atras somente de fatores
externos que estimulassem o comportamento nao importando as sensagdes
subjetivas. Essa corrente de pensamento teve a contribuigcdo dos estudos fisiol6gicos

realizados pelo cientista russo Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936) e do psicélogo
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norte-americano Edward Lee Thorndike (1874-1949). Pavlov, experimentalmente,
mostrou que os reflexos, principalmente os de origem fisiolégicas, poderiam ter
respostas inatas ou condicionadas. Resumidamente os reflexos inatos poderiam ser
desencadeados por estimulos que antes n&o o provocavam, estabelecendo-se assim
o reflexo condicionado como conexdo temporaria entre um fator do meio ambiente
com uma atividade bem determinada do organismo. Os estudos de Watson e Pavlov
foram associados pelo psicélogo behaviorista americano Burrhus Frederic Skinner
(1904-1990), criando-se assim o conceito de condicionamento operante, no qual o
organismo ao responder a um estimulo, opera ou atua nesse ambiente (Enciclopédia
Novo Conhecer, Vol. V, p. 1144 e 1145, 1977) .

ATeoria da Gestalt, trabalhando dentro do campo da cogni¢&o, contrapéem aos
behavioristas, pois acreditavam que a aprendizagem deveria ser estudada como um
todo, dai o termo Gestalt igual a “todo”, ndo podendo ser desmembrada em estudos
de apenas reflexos condicionados isolados. Assim os cognitivistas (Gestalt)
estudavam os processos psicoldgicos envolvidos diante de um estimulo e de qual
forma eles séo percebidos e interpretados pelo sujeito. A percepgédo de um objeto, ou
estimulo, ndo estd apenas em um detalhe, mas na configuracdo total. Um dos
pioneiros no estudo da psicologia cognitiva foi o psicélogo americano Jerome Bruner
(1915-2016). Bruner entendia que os processos da sensacdo e da percep¢ao séo
processos ativos e ndo apenas receptivos, dando-se a natureza da percepgao em trés
estagios: primeiramente uma hipdtese no que ha de vir, associado ou ndo a
experiéncia passada, seguindo-se a “percepgéo” que é o recebimento da informagao
e, finalmente a verificacdo, que resultara na confirmagéo da hipétese ou numa nova
hipétese. Com esse estudo, Bruner defendia a importancia de deixar as criangas
construirem cuidadosamente suas hipoteses, pois o0 mais importante da
aprendizagem é a excitacao da descoberta, onde se descobrindo regularidades entre
relagbes ja assimiladas e a as novas descobertas, estabelece se autoconfiangca na
capacidade de aprendizagem. Também, defendia Bruner, a maturagdo da crianga na
sua percepgao, havendo a existéncia de estagios durante o desenvolvimento cognitivo
(construtivismo) (WILSON, John Rowan, Biblioteca Life - A Mente, 1966, p. 110 a 112).

Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), psicélogo russo, foi pioneiro no
conceito de que o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre em fungédo das

interagdes sociais e condigdes de vida. Em sua obra, a partir de investigagbes sobre
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o processo da formacgao dos conceitos, onde um conceito € mais do que um simples
habito mental, € um ato real e complexo do pensamento que ndo pode ser ensinado
por meio de treinamento, s6 podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento
mental da crianga estiver atingido. O desenvolvimento dos conceitos, ou significados
das palavras pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: atencao
deliberada, memdria, abstragdo, capacidade de comparar e diferenciar. A experiéncia
pratica mostra também que o ensino direto de conceitos é infrutifero (VIGOTSKI L.S.,
2003, p 104).

No estudo dos processos de se adquirir o conhecimento, recentemente, uma
teoria teve grande aceitagdo pelos psicologos e comunidade cientifica em geral: o
paradigma piagetiano. Essa concepgdo cognitivista de cunho teorico-pratica
estabelece uma linha construtivista dentro da aprendizagem. Segundo Salvador
(1994), “Aconcepcao construtivista da aprendizagem escolar situa a atividade mental
construtiva do aluno ...constréi, modifica, diversifica e coordena os seus

esquemas...enriquecendo seu conhecimento do mundo fisico e social...”.
2.2. Desenvolvimento das visdes sobre os mecanismos mentais

Conforme Gardner (1994) “Pelo fato de a historia da psicologia pré-cientifica
estar emaranhada com a filosofia ao invés da medicina...houve pouco contato entre a
nova classe de psicologos e os individuos que estavam realizando experiéncias com
o cérebro humano”. Ressalta ainda que os psicélogos tinham interesses pelas
faculdades mentais de forma horizontal sem pensar em termos de conteudos mentais

especificos.

O fisiologista alemao Franz Joseph Gall (1758-1828), no final de século XVIII,
sem nenhum antecedente experimenta, cria a teoria chamada frenologia na qual,
através de andlises das protuberadncias do cérebro, poder-se-ia determinar as
caracteristicas da personalidade de um individuo. Essa ideia teve muita aceitacéo a
sua época, porem pela falta de um carater cientifico acabou por ser refutada. Segundo
Gardner (1994), “...0O século que se seguiu as proposi¢cdes de Gall testemunhou
repetidas oscilagdes entre uma crenca na localizacdo de fungdes e um ceticismo

sobre sua inteira linha de correlacionamentos cérebro comportamento...”.
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O cirurgiao e antropélogo francés Pierre-Paul Broca (1824-1880) foi o primeiro
estudioso que descobriu que uma lesdo em certa regiao do cérebro estava associada
a uma especifica debilidade cognitiva. Seu trabalho foi corroborado por um acumulo
de evidéncias. Com ele iniciam-se estudos que procuram mediante estudo de areas
lesionadas, ou estimulos, do cértex cerebral, descobrir respostas motoras, de

sensibilidade e cognitivas associadas a essa regido de estudo (WILSON, 1966, p. 32).

No caminho de estudos na linha da psicologia cientifica tem-se o matematico
Francis Galton (1822-1911), que muitas vezes tem seu trabalho interpretado como
posicbes racistas e preconceituosa por ser fundador da eugenia; porém ele
desenvolveu métodos estatisticos para compreender os mecanismos da transmissao
dos caracteres entre as geragdes, 0os quais poderiam comparar desempenhos de
grupo de pessoas (CONT, 2009).

Em questao de tempo os psicélogos comegaram a projetar testes com o intuito
de classificar os seres humanos de acordo com certas metodologias de avaliagao de
conhecimento. Destaca-se como principal mentor dessa forma de medicdo o
pedagogo e psicélogo francés Albert Binet (1857-1911). No inicio do século XX, Binet
e seu colega Theodore Simon (1872-1961) projetam os primeiros testes de
inteligéncia com intuito de selecionar criangas com atraso e direcionar as outras
restantes para uma série escolar correspondente. Estes teste ganharam entusiasmo
da comunidade cientifica tal qual a frenologia de Gall um século antes (GARDNER,
1994, p.12).

Com a morte de Binet, o psicélogo alemdo Wilhelm Stern (1871-1938)
aperfeicoou a forma de medigdo de Binet para a medida de quociente mental, que
posteriormente foi ajustado como a medida de Quociente de Inteligéncia (Ql), neste
caso tomando como QI normal o valor de 100. Os testes criados por Binet/Simon
foram aperfeicoados pelo professor americano Lewis Madison Terman (1877-1956),
da Universidade de Stanford, em 1916, estendendo a avaliagédo também para adultos,
criando-se assim o teste de QI Stanford/Binet que se tornaria uma avaliagdo
psicologica empregada em larga escala (WILSON, John Rowan, Biblioteca Life - A
Mente, 1966, p. 130 e 131).
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Segundo Flavell (1996), para Piaget a definicdo de inteligéncia e suas
caracteristicas deve-se calcar em processos ainda mais fundamentais de ordem de
natureza biologica, considerando a inteligéncia como extensdo de certas
caracteristicas presentes onde haja vida. Assim entende o funcionamento intelectual
uma forma especial de atividade biolégica. Para ele as percep¢des estdo submetidas
a um segmento selecionado da totalidade das percepc¢des possiveis. Neste caso ha
uma relagdo intima entre os fundamentos fisiolégicos, anatdbmicos e a inteligéncia.
Resumidamente, as estruturas neurolégicas e sensoriais que constituem uma
herangca especifica de cada espécie impedem, ou facilitam, o funcionamento
intelectual, porém ndo explicam o funcionamento em si. Para Piaget, herda-se um
modo de funcionamento intelectual onde as estruturas cognitivas passam a existir
apenas no decorrer do desenvolvimento. Assim a dotagdo biolégica realmente
importante consiste mais num conjunto de fun¢des do que somente num conjunto de

estruturas inatas.
2.3. ATeoria Epistemologia Genética de Piaget

Jean William Fritz Piaget (1896-1980), comumente conhecido como Jean
Piaget , bidlogo, psicologo, filbsofo das ciéncias, suico, iniciou sua carreia por volta de
1920 trabalhando no laboratério de Simon onde se tornou interessado
especificamente nos erros cometidos pelas criangas nesta testagem de avaliagao feita
no laboratorio. Para ele o importante nédo eram as respostas dadas pela crianga, mas
seu raciocinio para se obter essas respostas, num encadeamento de suposi¢des e
cadeias de raciocinio com os quais levavam a conclusdes equivocadas na expectativa
do sistema de avaliacdo. Piaget ndo contestava os testes de inteligéncia, mas suas

analises certamente indicavam falhas nestes testes (GARDNER, 1994, p. 14).

Para Piaget (1970), traduzido por Cabral (1990, p. 1 e 2):

“Aproveitei com prazer a oportunidade de escrever este
pequeno livro sobre Epistemologia Genética, de maneira insistir sobre
a ideia que é habitualmente muito pouco admitida, mas parece estar
confirmada pelos nossos trabalhos coletivos nesse dominio: o
conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem
nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construgdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes
do objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gragcas a mediacéo
necessaria dessas estruturas, e que estas, ao enquadra-las,
enriquecem-nas (quando mais n&o seja para situa-las no conjunto dos
possiveis). Em outras palavras, todo o conhecimento contém um
aspecto de elaboragédo nova, e o grande problema da epistemologia
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consiste em conciliar essa criagdo de novidades com o fato duplo de
que, no terreno formal, elas fazem-se acompanhar de necessidades
elaboradas, e de que, no plano real , permitem (e séo, de fato as Unicas
a permitir) a conquista da objetividade.

Esse problema de construgéo de estruturas ndo pré-formadas
é, de verdade, ja antigo, embora a maioria dos epistemologistas
permanegca ligada a hipoteses, seja aprioristas (até com certos retornos
atuais ao inatismo), seja empirista, as quais subordinam o
conhecimento a formas previamente situadas no sujeito ou no objeto.
Todas as correntes dialéticas insistem na ideia de novidades e
buscam-lhe o segredo em “ultrapassagens” que transcendem de modo
incessante das teses e antitese. No dominio da histéria do pensamento
cientifico, imp&em-se necessariamente o problema das mudancgas de
perspectivas e mesmo das “revolugdes” nos “paradigmas” (Kuhn), e L.
Brunschvicg extrai dai uma epistemologia do devir radical da razo.
Dentro da fronteiras mais especificamente psicoldgicas, J.M. Baldwin
forneceu, sob o nome de “logica genética”, ideias penetrantes acerca
da construgdo das estruturas cognitivas. Muitas outras tentativas
poderiam ser ainda citadas”.

Para Gardner (1994), Piaget desenvolveu uma visédo totalmente diferente e
extremamente poderosa da cognicdo humana. Essa nova concepg¢do sobre o
mecanismo do pensamento deve comecar afirmando que o individuo esta tentando
entender o mundo. O ser humano esta continuamente construindo argumentos para
entender a natureza dos objetos materiais do mundo, como eles interagem e como é
a natureza das pessoas que estdo em seu universo, suas motivacgdes, seus
comportamentos, tudo unido numa histéria sensata e relatada coerentemente acerca

do enlace dos mundos fisico e social.

Conforme supunha o empirismo tradicional, o sujeito estaria desde o inicio
munido de estruturas enddgenas, onde a sua formacdo cognitiva emanaria dos
objetos. As primeiras analises psicogenéticas vém fornecer respostas as questdes mal
resolvidas sobre 0s processos cognitivos iniciais que nao haviam sido explicados nos
primeiros estudos sobre o desenvolvimento do conhecimento. Na analise
psicogenética o conhecimento em suas origens nao procede de um sujeito consciente
de si mesmo, nem de objetos ja constituidos, mas sim resultaria de interagdes que se
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto e, que dependem dos dois ao mesmo
tempo. A percepc¢do nao é o instrumento de troca inicial, mas a prépria acéo. As
percepgdes sdo importantes, mas dependem em parte de certos mecanismos
perceptiveis que terminam por conferir significacdes relativas a acdo. Assim, se
distinguem dois periodos sucessivos: os das agbes sensoOrio-motoras anteriores a

toda linguagem ou toda conceituagao representativa; e o das agdes completadas das
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quais apresentam o problema da tomada de consciéncia dos resultados, intencdes e
mecanismo do ato (PIAGET, 1970, p. 7 e 8).

O desenvolvimento intelectual segundo Piaget se da por fases. Do nascimento
a adolescéncia a inteligéncia da crianga evolui em quatro fases: estagio sensorio-
motor (de 0 a 2 anos); nivel pré-operatorio (de 2 a 7 anos); periodo de operagbes
concretas (de 7 a 11 anos) e o estagio de operagdes formais (12 anos acima). No
periodo sensoério-motor a crianga vé, entende, toca, prova e reage por movimentos,
porém, responde de forma primaria por reflexos, numa tentativa de acerto e erro para
resolver problemas simples. Nesta primeira fase a evolugdo ocorre anterior a
linguagem ocorrendo comportamentos inatos, sensoriais e motores, que
correspondem as agdes instintivas (DELDIME, VERMEULEN, 1999, p 37 e 38).

O aparecimento da linguagem e da representagdo em geral amplia
enormemente o conhecimento do mundo, porém nao de forma imediata. A linguagem
e a representacao permitem distanciar-se de uma situagéo imediata e pensar a longo
prazo, prevendo o que pode ocorrer. No periodo pré-operatorio ocorre a aquisi¢ao
completa da linguagem e da representacdo, ou seja, a capacidade de utilizar um
elemento para representar outra coisa. Essa forma de representacédo amplia em muito
a capacidade de entender o mundo sem ter a necessidade de agir sobre as coisas. O
uso da linguagem e da representacao se prolongara até a fase adulta, onde as fases

posteriores serdao uma reconstrucdo desse periodo (DELVAL, 2005, p. 48).

No periodo de operagdes concretas as estruturas mentais admitem conjuntos
altamente coesos de operacdes de reversibilidade, com uma superestrutura cognitiva
capaz de organizar e de estabilizar o mundo de objetos e de acontecimentos,
passando do pensamento real para o potencial. Ja no ultimo estagio, o das operacgdes
formais, o adolescente ao examinar um problema com que se defronta tenta imaginar
todas as relagbes possiveis que seriam validas das informagdes em questao,
seguindo-se através de combinagdes de procedimentos e experimentagbes e de
analise logica, verificando-se quais dessas relagdes séo verdadeiras, concebendo-se
assim uma realidade dentro de um subconjunto especial da totalidade de dados
admitindo uma hipoétese (FLAVELL, 1996, p.208).
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O homem distingue dos animais pela sua complexidade de comportamentos e
de sua maior plasticidade. Muitos animais ja nascem com comportamentos instintivos,
ou o adquirem limitadamente. Ja o ser humano, no curso de seu desenvolvimento,
possui uma enorme variabilidade de comportamentos, com significativa influéncia do
meio externo. Dai a grande importancia do aprendizado. Mesmo com essa
complexidade de comportamentos, este ndo deixa de ser uma adaptagcdo ao meio.
Conclui-se que a inteligéncia humana associada aos conhecimentos produzidos serve
ao processo de adaptacao. Distingue-se dois aspectos da adaptacao: assimilacao e
acomodacao. Assimilagéo € a incorporacao de algo exterior ao organismo, implicando
uma modificacdo do meio. J& acomodacdo consiste numa propria mudanga do
organismo, incorporando algo exterior e o modificando como a si mesmo (DELVAL,
2005, p. 16).

2.4. ATeoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner

Em Alves (2003) “Apartando-se da correnteza académica, cujo eixo € a
inteligéncia cognitiva, aferida pelo quociente de inteligéncia (Ql), Howard Gardner
chamou a atencgao...para o fato de que a inteligéncia ndo € um filme preto e branco,
mas um arco-iris”. A Teoria das Inteligéncia Multiplas deve ser mais que uma teoria,

devendo ser traduzida para diferentes contextos e necessidades.

Howard Gardner (1943- ) € um psicélogo americano ligado a Universidade de
Harvard, que na década de 1980 opls-se a tradicionais métodos de testagem de
inteligéncia afirmando que nossa cultura estava definindo o conceito de inteligéncia
de forma limitada e, desta forma, mediante a publicagcéo do livro Estruturas da Mente
(Gardner, 1983) prop6s a existéncia de pelo menos sete inteligéncias basicas. Mais
recentemente ele acrescentou uma oitava inteligéncia. Assim Gardner tentou ampliar
o alcance do potencial humano para além do que os testes de Ql impunham. Sua
critica sobre os testes baseava-se que estes tiravam o individuo de seu meio
ambiente obrigando-o compulsoriamente a realizar tarefas que nao havia realizada e,
talvez, nunca pretendesse realizar. Gardner sugere que a inteligéncia tem mais a ver
com a capacidade de resolver problemas e criar produtos em um ambiente permeado
de detalhes naturais (ARMSTRONG, 2001, p. 13).

Segundo Gardner (1994):
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“A meu ver, para abarcar o adequadamente o campo da
cognigdo humana é necessario incluir um conjunto muito forte e mais
universal de competéncias do que comumente se considerou. E €
necessario permanecermos abertos a possibilidade de que muitas — se
ndo a maioria — destas competéncias ndo se prestam a medigao
através de métodos verbais padronizados, os quais baseiam-se
pesadamente numa combinagéo de habilidades l6gicos e linguisticas.

Com essas consideragcées em mente, formulei uma definicdo
do que chamo de uma ‘inteligéncia’. Uma inteligéncia é a capacidade
de resolver problemas ou de criar produtos que sejam valorizados
dentro de um ou mais cenarios culturais. Observe que nada se disse
aqui sobre as fontes destas habilidades ou sobre os meios adequados
para ‘testar estas capacidade. Baseando nesta definicdo e
especialmente em evidéncias biolégicas e antropolégicas introduzi,
entdo, oito critérios distintos para uma inteligéncia e propus sete
competéncias humanas que preenchem basicamente estes critério”.

Conforme Armstrong (2001) “Gardner, entdo defende a existéncia de oito

sistemas cerebrais relativamente autdbnomos — uma versdo mais sofisticada e

atualizada do modelo de aprendizagem de “cérebro-direito/cérebro-esquerdo

” o

Assim Gardner ofereceu um meio de mapear a extensao de capacidades dos seres

humanos em oito categorias ou “inteligéncias”, as quais ficam assim definidas:

Quadro 1. Mapa resumido da Teoria das Inteligéncias Multiplas.

matematica

capacidade de discernir,

computador (por

Inteligéncia | Componentes Centrais | Sistemas Estados finais
T Superiores
Simbdlicos

Linguistica | Sensibilidade aos sons, | Linguagens Escrito, orador (por
estrutura, significados e | fonéticas (por exemplo, Virginia
fungcbes das palavras e | exemplo inglés) | Woolf, Martin Luther
da linguagem King Jr)

Légico- Sensibilidade e/a Linguagens de | Cientistas,

matematicos (por

o0 mundo visuoespacial
e de realizar

transformacdes nas

(por exemplo,

chinés)

padrdes légicos ou exemplo exemplo, Madame
numeéricos; capacidade | Pascal) Curie, Blaise Pascal)
de lidar com longas
cadeias de raciocinio

Espacial Capacidade de Linguagens Artista, arquiteto (por
perceber com exatiddo | ideograficas, exemplo Frida Kahlo,

leoh Ming Pei)
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préprias percepgdes

iniciais

Corporal-

cenestésica

Capacidade de controlar
0s movimentos do
préprio corpo e de
manejar objetos

habilmente

Linguagem de

sinais , braile

Atleta, dancarino,
escultor (por
exemplo, Jesse
Owens, Martha
Graham, Auguste
Rodin)

Musical Capacidade de produzir | Sistemas Compositor, maestro
e apreciar ritmo, tom, notacionais ((por exemplo, Stevie
timbre; apreciagcdo das | musicais, Wonder, Midori)
formas de coédigo Morse
expressividade musical

Interpessoal | Capacidade de discernir | Sinais sociais Conselheiro, lider
e responder (por exemplo, politico, (por exemplo
adequadamente aos gestos e Carl Rogers, Nelson
estados de humor, expressoes Mandela)
temperamentos, faciais)
motivacgdes e desejos
das outras pessoas

Intrapessoal | Acesso a proépria vida Simbolo do self | Psicoterapeuta, lider
de sentimento e (exemplo, nos religioso (por
capacidade de discernir | sonhos e exemplo, Sigmund
as proéprias emogoes; trabalhos Freud, Buda)
conhecimento das artisticos)
forcas e fraquezas
pessoais

Naturalista Pericia em distinguir Sistema de Naturalista, bi6logo,

entre membros de uma
espécie, em reconhecer
a existéncia de outras
especies proximas e em

mapear as relagoes,

classificagbes
de espécies
(por exemplo,
Lineu); mapas
de habitat

ativista animal (por
exemplo, Charles
Darwin, Edward
Osborne Wilson,

Jane Goodall)
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formalmente ou
informalmente, entre
varias espécies
Fonte: Armstrong (2001).

No desenvolvimento da Teoria das Inteligéncias Multiplas as evidéncias das

pesquisas acerca do cérebro, do desenvolvimento humano, da evolugdo e da
comparagdo entre culturas foram exaustivamente examinadas na procura de
inteligéncias candidatas, sendo somente homologada quando encontrada dentro dos
campos citados evidéncias plausiveis para a inclusdo de determinada inteligéncia.
Nenhuma inteligéncia destacada foi derivada de uma deciséo aleatoria. Pesquisas
repetidas sobre danos cerebrais demonstram rapidamente que determinada
faculdade mental pode ser perdida, enquanto outras poupadas. Assim demonstra uma
independéncia dessa faculdades mentais, significando que um alto nivel de uma
inteligéncia nao requer igualmente um alto nivel de outra inteligéncia (GARDNER,
1995, p. 29 e 30).

Quadro 2. Mapa da Teoria das Inteligéncias Multiplas por regido cerebral.

Inteligéncia | Sistemas Fatores Formas
. . . .| Valorizadas pela
Neurolégicos Desenvolvimentais
Cultura

(Areas de Base)

Linguistica | Lobos frontal e “‘Explode” na Histérias orais,
temporal esquerdo | infancia inicial, narracao de

(por exemplo areas | permanece vigorosa | historias, literatura,

de Broca/De até a velhice etc.
Werniecke)
Légico- Lobo parietal Tinge seu pico na Descobertas
matematica | esquerdo, adolescéncia e no cientificas, teorias
hemisfério direito inicio da idade matematicas,
adulta; as sistema de
introspecgdes contagem e de
matematicas classificagao, etc.

superiores declinam

depois dos 40 anos
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Espacial Regibes posteriores | O pensamento Trabalhos artisticos,
do hemisfério direito | topoldgico na sistemas de
infancia inicial da navegacao, projetos
lugar ao paradigma | arquiteténicos,
euclidiano por volta | invengdes, etc.
dos 9-10 anos; o
olho artistico
continua vigoroso
na velhice
Corporal- Cerebelo, ganglios | Variam dependendo | Artesanato,
cenestésica | basais, cortex motor | do componente desempenhos

(forca, flexibilidade,
etc.) ou do

dominio(ginastica,

atléticos, trabalhos
dramaticos, formas

de danca, escultura,

beisebol, mimica, etc.
etc.)
Musical Lobo temporal E a inteligéncia que | Composigées,
direito se desenvolve mais | execugdes,
precocemente; 0s gravagoes,
prodigios musicais, etc.
frequentemente
passam por uma
crise
desenvolvimental
Interpessoal | Lobos frontais, lobo | Apego/vinculagéo Documentos
temporal 0s primeiros trés politicos, instituicdes
(especialmente anos é critico sociais, etc.
hemisfério direito),
sistema limbico
Intrapessoal | Lobos frontais, Formacao da Sistemas religiosos,

lobos parietais,

sistema libico

fronteira entre o self

e o outro nos trés

teorias psicologicas,
ritos de passagem,

etc.
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primeiros anos €
critica
Naturalista | Areas lobo parietal | Surge Taxonomia raciais,

esquerdo sao dramaticamente em | conhecimento das
importantes para criangas bem ervas, rituais de
distinguir entre jovens; a caga, mitologias
seres “vivos” e escolarizagao ou sobre espiritos
‘inanimados” experiéncia animais

aumenta a pericia

formal ou informal

Fonte: Armstrong (2001).

Figura 1. Esquema cérebro humano

Cortex cerebral

Sulco Cingulado / \* (‘\

Corpo Caloso

Diencéfalo—— .
=
Comissura anterior

Lobo temporal

Mesencéfalo
Ponte de Varolio
Medula Cerebelo

(Fonte: 2024, https://www.infoescola.com/anatomia-humana/cerebro/)

Figura 2. Especializacao dos hemisférios.
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(Fonte: Roberto Lent, 2002, Apud 2024, hitps://www.infoescola.com/anatomia-
humana/cerebro/)

Em seus trabalhos, Gardner introduziu métodos investigativos pioneiros em
seu estudo das criangas aos tipos de competéncias no uso de simbolos. Dessa forma
criou-se trés principais linhas de investigacdo. Primeiramente realizou-se estudos
experimentais sobre capacidades especificas em grupos representativos (como
sensibilidade ao estilo ou competéncia metaférica) de modo a determinar a trajetéria
desenvolvimental “natural” destas importantes capacidades. Em segundo lugar
realizou-se estudos naturalisticos longitudinais sobre o desenvolvimento de varios
tipos de capacidade na utilizagdo de simbolos no inicio da infancia. Completando,
terceiro lugar, num contexto de um trabalho cientificamente orientado, investigou-se o
fracasso, nas condi¢bes de danos cerebrais, das exatas capacidades simbdlicas cuja

ontogénese estava sob investigacdo (GARDNER, 1995, p. 119).
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2.5. Curriculo: histérico e desenvolvimento teérico

Conforme Hamilton (1991) apud Saviani (1994) com respeito as origens do
termo “curriculo’ traz a ligacdo com a ideia de unidade, ordem e sequéncia dos
elementos de um curso com fim de imprimir maior rigor a organizagédo do ensino,
associando-se a ideia de formalizagdo envolvendo plano, método, controle.
Historicamente o seu surgimento associa-se a Reforma Protestante ao final do Século
XVI, precisamente com o Calvinismo, com termo sendo utilizado inicialmente em
1582, nas escrituragdes da Universidade de Leiden (Holanda), e, subsequente, em
um atestado de graduacéo outorgado a um mestre da Universidade de Glasgow
(Escécia) em 1663. Ambas as universidades tinham um propésito de formar
pregadores protestantes mediante uma reforma da agenda educativa medieval
visando novos propésitos sobre a eficiéncia da escolarizagdo, em particular, e a

eficiéncia da sociedade em geral.

Seguindo Hamilton (1991) apud Saviani (1994) o ensino passaria a seguir um
plano rigido com areas definidas de estudo, as quais teriam, cada uma, um professor
regente, com uma normatizacdo da conduta dos alunos, cuja evolugao a um nivel
superior dependeria do progresso nos estudos e cumprimento das normas
estabelecidas, tudo sob a supervisdo do professor das respectiva area do
conhecimento. Assim o “curriculo” representava todo esse conjunto, dando nome a
certificacdo de conclusdo do curso, com a avaliagdo dos resultados de cada
estudante. Posteriormente o termo curriculo deixava de ser apenas um registro da
vida do aluno (uso figurado da expressao latina “curriculum vitae”, que significa
“carreira”) para indicar o conjunto de “novos tragos ordenados e sequenciais” da

escola do Século XVI.

Para Shubert (1986) apud Gesser (2014) no Século XVI, antecedendo ao
lluminismo, os educadores a época ja entendiam que educar pelos classicos da
antiguidade ja& ndo era mais suficiente. Mesmo considerando os Classicos
importantes, os educadores argumentavam a necessidade de um curriculo centrados
na observagao da vida e da experiéncia e ndo meramente nos livros textos. Essa
colocacao foi o primeiro passo para a implantacao do lluminismo (ldade da Raz&o)
nos Séculos XVII e XVIIl. Com o advento do espirito cientifico, com as descobertas

de Galileo e Newton, pedagogos e pensadores como Bacon, Descartes, Locke,
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Rousseau, etc. comegaram e enfocar em metodologias cientificas decorrendo de um

revisionismo das convic¢des educacionais até entao baseada em principios religiosos.

Segundo o antropdélogo Jules Henry (1904-1969) apud Gardner (1994).

‘Ao longo de sua trajetéria, o Homo Sapiens foi um
“perseguidor de status”; e a maneira que ele teve que seguir, por
compulsao, foi a educagéo. Além disso, ele sempre teve que confiar
em seus superiores em conhecimento e status social para capacita-lo
a elevar seu proprio status... instruir os jovens nos costumes tribais é
tdo natural como respirar. [os adultos] tém interesse vital nas criangas
que eles ensinam e, ndo raro, parecem ter até mesmo um interesse
mais amplo na existéncia tribal como um todo.

Em Gardner (1994) com o surgimento da escola observa-se uma transicédo de
conhecimento tacito para forma explicitas de conhecimento, de rituais cerimoniais
para exigéncias técnicas, da preservacao oral de conhecimento para formas escritas
de comunicacdo, de uma orientacdo religiosa para uma posi¢cao secularizada e,
finalmente o surgimento de uma abordagem cientifica do conhecimento. Para ele sé&o
tendéncias tremendamente complexas, qualquer uma idéntica a nenhuma outra delas
suficientemente bem entendida. Mesmo assim continua a capacidade de se investigar
os desafios educacionais que confrontam grande parte da populacdo mundial, na
tentativa de entender a natureza da escolarizacdo em seus aspectos e maneiras

como emprega e desenvolve os diferentes potenciais intelectuais dos individuos.

Conforme Lopes e Macedo (2011), que na atualidade seja claro que o ensino
precisa ser planejado, envolvendo escolha de determinadas atividades, experiéncias
ou conteudos organizados ao longo do tempo de escolarizagéo; porém essa ideia nem
sempre foi tdo ébvia. Por exemplo, na metade do Século XIX aceitava-se que as
disciplinas em si possuiam conteudo ou atividades proprias capazes de desenvolver
certas faculdades mentais. Somente com a advento da industrializagao na virada dos
anos 1900 aparece uma nova concepc¢ao da necessidade de escolher o que ensinar,
nascendo-se assim os estudos curriculares, os quais tornaram-se temas de estudos

de diversos autores.

Segundo Japiassu (1991) :

“a) E considerado saber, hoje em dia, todo o conjunto de
conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou menos
sistematicamente organizados e susceptiveis de serem transmitidos
por um processo pedagogico de ensino. Neste sentido bastante lato, o
conceito de “saber” podera ser aplicado a aprendizagem de ordem
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pratica (saber fazer, saber técnico...) e, ao mesmo tempo, as
determinacdes de ordem propriamente intelectual e teérica. E neste
ultimo sentido que tomamos o termo “saber”.

b) Por ciéncia, no sentido atual do termo, deve ser considerado
o conjunto de aquisi¢des intelectuais de um lado, das matematicas, de
outro, das disciplinas de investigagdo do dado natural e empirico,
fazendo ou n&o o uso das matematicas, mas tendendo mais ou menos
a uma matematizacao...

Hoje em dia, podemos nos servir do termo “saber” para
designar uma série de disciplinas intelectuais mais ou menos
estabelecidas, mas que ndo podem ser consideradas como ciéncias,
no sentido atual do termo...”

c) Por epistemologia, no sentido bem amplo do termo,
podemos considerar o estudo metédico e reflexivo do saber, de sua
organizagédo, de sua formacdo, de seu desenvolvimento, de seu
funcionamento e de seus produtos intelectuais.”

John Dewey (1859-1952) foi um filésofo norte-americano que se
destacou nas areas das disciplinas humanas que surgiram a sua época, como a
sociologia, a psicologia, a pedagogia. Na area pedagogica transformou e renovou uma
série de conceitos, ganhando reconhecimento pelo seu trabalho. E considerado o
fundador da escola ativa onde propés a substituicdo do aluno passivo e da técnica
de memorizacgéo pelo fomento das iniciativas de integracéo da aprendizagem em um
processo ativo e cooperativo. As influéncias de Dewey explicam bem o carater
multidisciplinar de sua obra, adotando o monismo de Hegel (n&o ha a distingao entre
fendbmeno e numero, finito e infinito, ser e pensar), absorvendo as exigéncias de
multiplicar e diversificar os métodos do conhecimento, como proposto por James, a
fim de uma aplicacdo de uma ampla reforma. Toma também as nog¢des de evolugao e
adaptacao, de Darwin, e da razao instrumental, que nasce quando o sujeito do
conhecimento toma a decisdo de que conhecer é dominar e controlar a natureza e os
seres humanos (DICIONARIO UNIVERSAL DE BIOGRAFIAS, 2004, pag. 266, 267).

De acordo com Lopes e Macedo (2011), conforme colocado anteriormente sob
o advento da industrializacdo na virada dos anos 1900, esse momento & marcado
pelas necessidade de se resolver os problemas sociais gerados pelas mudancgas
econdmicas, onde, independente ou ndo dos campos do saber, os conteudos
aprendidos ou experiéncias vividas precisam ser uteis a nova ordem social.
Destacam-se dois movimentos, nos EUA, sobre a area curricular: o eficientismo social
e 0 progressismo, este ultimo trazido pela escola nova. Por influéncia do taylorismo, a
eficiéncia na escola teria como meta socializar a juventude segundo exigéncias da
sociedade industrial emergente, com participagdo na vida politica e econémica,

porém, apesar da necessidade de mudancas, ainda € marcado pela defesa de um
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curriculo cientifico. J& o movimento do progressismo, por influéncia de Dewey, as
atividades curriculares e os problemas sdo apresentados as criangas para que elas,

no mesmo processo, adquiram habilidade e estimulem sua criatividade.

Em Lima (1980) o pragmatismo profissionalizante foi até recentemente a
doutrina oficial da escola. Essa metodologia foi oriunda de comissbes norte-
americanas entre os 1963/1964, a qual definia educagdo como um processo de
preparagao para o trabalho. A educagdo deixa de ser a estimulagdo ao pleno
desenvolvimento das possibilidades do individuo para se constituir como uma agéncia
onde o sistema de produc¢ao vai buscar mao-de-obra. Como decorréncia deste radical
pragmatismo desenvolvimentista, as decisdes para o sistema escolar passaram para
a area dos economistas (investidores em educagéao), os quais tentaram expurgar dos
curriculos todas as abordagens que supostamente causassem perturbacbes as

ordens vigentes.

Almeida (2009) em seu texto “Perspectiva multicultural em educagdo: uma
aproximagdo”, expdéem que na atualidade vivemos no predominio da globalizacéo e
mundializac&o da cultura e que, neste contexto, encontram-se uma complexidade das
relagdes entre educacao e cultura. Essas relagdes ganham forga dentro dos debates
educacionais a nivel nacional e internacional, intensificando-se com isso a producéo
cientifica e cultural sobre o tema. Ha um grande desafio para as instituicdes formais
de ensino em redimensionar seus principios educacionais com diversidade cultural
aflorada. Em Candau (2000) apud Almeida a promogéo dessa nova tendéncia nos
meios educacionais deve afetar os curriculos explicitos, os curriculos ocultos e as

relagdes dos diferentes agentes do processo educativo.
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CAPITULO 3. RESULTADOS E DISCUSSOES
3.1. Teoria Cognitiva de Piaget: contribui¢des e criticas

Em Lima (1980) aborda-se que uma a crianga deixada livre em seu meio
sociocultural “rico”, ela espontaneamente empenha-se em uma intensa atividade
intelectual, verbal e motora (aquisicao de habitos e de conhecimentos); porém, na
escola s6 consegue sua participagao nas atividades mediante prémio e castigo (nota,
conceitos, destaques, privagdes e até punigdes). Questiona Lima: “ Nao sera que os
processos escolares contrariam a forma natural de a criangca desenvolver-se?”. Para
Lima enquanto a crianga adquire espontaneamente o dominio da linguagem
(inguagem materna), a pedagogia até hoje nao descobriu uma forma natural e

espontanea de ensinar linguas.

Para Lima (1980) Jean Piaget demostrou que a linguagem, sé tardia e
parcialmente, é instrumento de desenvolvimento mental (com importancia maior na
adolescéncia). Como todo processo escolar existente baseia-se na linguagem oral e
escrita, com a ideia de iniciar uma alfabetizacdo precoce (pais, sociedade, mestres),
indaga Lima: “Nao estara ai o erro fundamental da escola primaria e pré-primaria, erro
que leva a fracassos, reprovagbes, evasdes, sem contar os traumas resultantes
destes processos frustradores?”. Jean Piaget vem demonstrar que a vida mental e o
comportamento s&o uma construgdo, advertindo da irrelevéncia de conteudos
(informagdes, materiais, curriculos, programas) na educacdo infantil, sendo
fundamental a forma como a crianga “opera” os dados da realidade (classificar, seriar,
partir, deslocar, partir, deslocar, medir, contar, corresponder, comparar, inverter,

combinar, etc.). Assim:

“Estou persuadido que meus trabalhos podem prestar servico a
educagéo, na medida em que vao além de uma teoria da aprendizagem
e fazem entrever outros métodos de aquisi¢cdo dos conhecimentos.”
JEAN PIAGET

“E importante que os mestres proponham as criangas (diretivismo)

materiais, situagdes e ocasides que as fagam progredir.” JEAN PIAGET

Em Oliveira et al (2024) Piaget prega que o individuo desenvolve-se agindo
sobre 0 meio no qual estd inserido, com prioridade em fatores biol6gicos que

influenciam seu desenvolvimento mental. Da-se dessa forma um processo construtivo
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gracgas a interagéo do sujeito com seu meio fisico, marcadamente mediantes estagios
do desenvolvimento cognitivo. Com isso o conhecimento das etapas de
desenvolvimento e dos esquemas mentais envolvidos permitem um melhor
planejamento do ensino assegurando uma aprendizagem mais significativa para os

alunos.

Em Japiassu (1991) o grande mérito de Piaget, colocando seu trabalho na
histéria, é de ter criado um método de experimentacao proprio para uma reflexéo geral
em torno da natureza, etapas, construgcdo do conhecimento humano. Ele conseguiu
isolar problemas concernentes a articulagdo de base do crescimento dos
conhecimentos, e a formulagdo numa linguagem que se possibilitava um controle
experimental, extraindo disso uma teoria sdélida dentro da epistemologia: a
epistemologia genética. Assim, sua psicologia da inteligéncia, ou da crianga, é apenas

um aspecto derivado do seu trabalho dentro da epistemologia.

De acordo com Oliveira et al (2024) “Contudo, & possivel compreender que as
pesquisas de Piaget ndo visam conhecer melhor a crianca e aperfeicoar os métodos
pedagoégicos ou educativos, mas compreender o homem, a formagdo dos
mecanismos mentais para entender-se entdo como se estrutura o processo de

aquisicao de conhecimentos”.

Em Gardner (1995) o autor empreendeu seus estudos com a publicagéo
“Estrutura da Mente” com o objetivo de publicar seus resultados de pesquisa com
criangas com dano cerebral, entre outras linhas de investigagdo, com fim de chegar a
uma visdo do pensamento humano mais ampla e abrangente daquele aceita pelos
estudos cognitivos da época. Em particular o autor teve como alvo as Teorias de Jean
Piaget. Para Gardner, Piaget via todo o pensamento humano como uma luta pelo ideal
do pensamento cientifico, com a prevaléncia da concep¢ao que vincula a capacidade
de dar respostas breves, de modo rapido, a problemas que requerem habilidades
linguisticas e l6gicas. Gardner cita em seus trabalhos primeiramente as inteligéncia
linguisticas e logico-matematicas, porém nao as julga as mais importantes. Para ele,
em nossa sociedade, as inteligéncia linguisticas e l6gico-matematicas sao colocadas
figuradamente num grande pedestal. Continuando com a critica a Piaget, ele afirma
que esse grande psicologo desenvolvimentista acreditava que estava estudando

todas as inteligéncias o que a seu ver ndo aconteceu.
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O Construtivismo Péds-Piagetiano, apesar de uma certa limitagdo sobre
fundamentos sociolégicos, inclui em sua apresentagao a dimenséo social, a incluséo
do outro, a dimens&o dialégica, na propria construgdo do pensamento. Nao haveria
possibilidade da existéncia do conhecimento do mundo, da natureza e do mundo
social sem essa relagao dialégica com os outros, inclusive com as contradigdes, com
os conflitos que os outros nos impdem, com uma visdo de mundo diferente, com até
posicbes antagbnicas. Assim uma fundamentacdo sociolégica encerra a
superestimacéo do individuo iniciada no lluminismo: a onipoténcia do ser humano. O
ser humano, de fato, ndo € onipotente e sim limitado pelo social, submetendo ao seu
controle, e muitas vezes, sofre revés com essa interagdo. Mas o social é pré-requisito
para o desenvolvimento do ser, dialeticamente, para a sua proépria individualizagéo
(FREITAG, Barbara, org. GROSSI, Esther Pillar, BORDIN, Jussara, 1995, p. 31).

Em Vigotski (2003) o qual discute sobre os conceitos formados pela crianga
com ou sem ajuda do aprendizado sistematico. Explica Vigotski que Piaget
estabeleceu uma nitida fronteira entre as ideais da crianga acerca da realidade
mediante seus proprios esforgos e aqueles que foram decididamente influenciados
pelos adultos, denominado o primeiro de espontaneo e o segundo de ndo-espontaneo.
Para Vigotski havia erro no raciocinio de Piaget, por este tender somente na tese dos
conceitos espontaneos, presumindo-se que somente estes poderiam elucidar as
qualidades especiais do pensamento infantil, desprezando-se assim as interagdes dos
dois tipos de conceitos, que se unem num sistema total durante o desenvolvimento
intelectual da crianga. Para Vigotski os dois processos — o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos e nao-espontaneos — se relacionam e se influenciam

mutuamente.

As proposicdes de Piaget vém sendo estudadas recentemente por
pesquisadores experimentais, os quais analisaram detalhadamente as suas
proposicdes e encontraram inconstancias. Embora os amplos contornos do
desenvolvimento conforme esbocado por Piaget sdo validos, os contornos dos
estagios individuais sao atingidos de uma maneira muito mais continua e gradual do
que propOs Piaget. Por exemplo operacdes concretas podem ser resolvidas com
criangas em fase pré-operatéria, com o abandono do egocentrismo aos trés anos de
idade (GARDNER, 1995, p.16).
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3.2. Construgdes curriculares vigentes e a BNCC

Para Rocha (2014), seguindo um enfoque relacional e estrutural, procura se
associar a escola, o curriculo e as politicas que recaem sobre este. Para ele o sistema
educativo é servical de determinados interesses concretos e que tais interesses
refletem na elaboragédo dos curriculos, pois a construgdo social sempre representa
uma expresséo do equilibrio de interesses de forgas que interferem decisivamente
sobre a organizagao e o funcionamento do sistema educativo num dado momento. O
curriculo modela-se dentro de sistemas escolares concretos, ndo sendo, portanto uma
realidade abstrata. Consequentemente politicas curriculares assumem papel
fundamental no processo de regulamentacéo do curriculo. Assim se exerce o controle
sobre a pratica de ensino tornando-se o curriculo, apenas, em uma ferramenta

comprometida com metas impostas por um sistema dominante.

Em Lima, Zanlorenzi e Pinheiro (2012) a escola atual, no que se refere aos
aspectos econdmicos na organizagado curricular, trabalha os conteudos para um
determinado ser humano, que pode ser preparado para o mercado de trabalho ou ser
capaz de compreender a dimensao historica e ideoldégica dos conhecimentos
escolares. Assim curriculo, nesse contexto, € uma ponte entre a sociedade e a escola,
pois a instituicdo escola, por muitas vezes, acaba sendo um lugar de reproducao de
politicas vigentes quando se propbéem a desenvolver projetos sem nenhuma discursao

mais efetiva da comunidade escolar.

Conforme Rocha (2014) a reforma educacional brasileira da énfase a uma
ampla a reforma curricular. Aimplementacéao de Diretrizes Curriculares Nacionais bem
como Parametros Curriculares derivam de agendas acordadas entre o governo
brasileiro juntamente com organismos internacionais, através dos quais o governo
comprometeu-se a promover o conhecimento que se pretende ser alcancados pelas
escolas brasileiras. Conforme Rocha o que se vé € uma submissdo do sistema
educacional nacional as exigéncias de um imperativo da economia mundial. Assim
em termos de educagdo tém se uma politica curricular correspondente a um conjunto

de leis e regulamentacgdes, as quais exprimem o que deve ser ensinado na escola.

Desde dezembro de 1996, o Brasil passou a ter uma nova Lei de Diretrizes e

Bases da Educacéo (Lei n° 9.394/96 -LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
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Nacional) como instrumento legal para reger toda a estrutura e funcionamento da
educacéo formal brasileira, sendo incluido nessa lei a nova organizagdo do niveis
escolares. Em destaque de acordo com Art. 21°. A educacao escolar compde -se de:
| - educacéo basica, formada pela educagao infantil, ensino fundamental e ensino

médio.

Conforme Rocha (2014), comentando como essa nova lei ndo poderia deixar
de ter, a legislagao sobre curriculo foi objeto de profundas transformagdes a fim de
implantar uma politica curricular nacional, para transpassar uma politica do
conhecimento oficial, com bases legais impositivas. Compete destacar dentro na nova
LDB os Art 9°: A Unido incumbir-se-a de: | - elaborar o Plano Nacional de Educagao,
em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios; IV - estabelecer,
em colaborag¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e
diretrizes para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
nortearéo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacao
basica comum; Art. 14°. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao
democratica do ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: | - participagcdo dos profissionais

da educacéo na elaboragao do projeto pedagdgico da escola.

A LDB n° 9394/96 regulamentou uma gestdo democratica das escolas na
elaboracao dos Planos Pedagogicos onde em seu Art 12°. Os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de: | - elaborar e executar sua proposta pedagoégica. Essa lei impde que
as escolas elaborem e executem sua prépria proposta pedagogica. Aqui caberia um
pouco de ousadia dos membros da comunidade escolar, num dialogo da pluralidade
que abranja aspectos culturais e as diversidades. Porém, produzir um documento vivo
que especifica a pluralidade cultural abarcando todos seus atores deve passar por
construgbes e reconstru¢des, deixando de ser uma mera questdo burocratica
(MEDEL, 2008, p. 1 a 6).

No Plano Nacional de Educacao atual previsto pela Lei n°® 13.005, de 25 de
junho de 2014, com vigéncia para 10 anos estabelece 10 diretrizes que devem guiar
a educacao brasileira e 20 metas a serem cumpridas na vigéncia. Destacando-se Art.

2° Sao diretrizes do PNE: V - formagéao para o trabalho e para a cidadania, com énfase
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nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VII - promocgao

humanistica, cientifica, cultural e tecnologica do Pais.

Em Rampazzo (2020) a BNCC (Base Nacional Comum Curricular) exprime em
um documento de carater normativo que define o conjunto de aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas da
Educacédo Basica, da Educacgdo Infantil ao Ensino Médio. No texto da BNCC, a
definicdo de competéncia aparece como “a mobilizagdo de conceitos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”. E, portanto, a capacidade de mobilizar recursos,
conhecimentos ou vivéncias para resolver questdes da vida real, como pensamento
critico e empatia. Ja as habilidades indicam o que aprendemos a fazer e sdo sempre
associadas a verbos de acao, como identificar, classificar, descrever e planejar. No
contexto escolar, ler e interpretar um texto, apresentar um trabalho para os colegas e
realizar operagbes matematicas sdo exemplos de habilidades que os estudantes
desenvolvem ao longo da evolug&o escolar. As competéncias sé serdo alcangadas
plenamente se as habilidades forem sendo desenvolvidas em todos os anos, por todos
os componentes curriculares. “As competéncias s6 serao alcangadas plenamente se
as habilidades forem sendo desenvolvidas em todos os anos, por todos os
componentes curriculares. Vale dizer que muitas habilidades demoram muito tempo

para serem adquiridas”, ressalta Denise Rampazzo.

A Educacao Infantil foi incluida a partir da Constituicdo Federal de 1988, com
creches e pré-escolas no sistema de ensino, formando com o Ensino Fundamental e
o Ensino Médio a Escola Basica. Segundo Oliveira (2010) “...apesar de ja ter
provocado avancos na area de Educacao Infantil, como a elevagdo do nivel de
formacao dos seus educadores, necessita de instrumentos que articulem o trabalho
pedagogico realizado ao longo destas etapas, sem impor o modelo de uma etapa a

outra”. Na BNCC quanto a Educacao Infantil tem-se:

Nessa diregdo, e para potencializar as aprendizagens e o
desenvolvimento das criangas, a pratica do dialogo e o
compartilhamento de responsabilidades entre a instituicdo de
Educacéo Infantil e a familia sdo essenciais. Além disso, a instituicao
precisa conhecer e trabalhar com as culturas plurais, dialogando com
a riqueza/diversidade cultural das familias e da comunidade.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil
(DCNEI, Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009)27, em seu Artigo 4°, definem
a crianga como

- sujeito histérico e de direitos, que, nas interacdes,

- relagbes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,

- fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Ainda de acordo com as DCNEI, em seu Artigo 9°, os eixos
estruturantes das praticas pedagoégicas dessa etapa da Educacgéo
Basica sdo as interagbes e a brincadeira, experiéncias nas quais as
criangas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de
suas agdes e interagbes com seus pares e com os adultos, o que
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo. A interagéo
durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo
muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das
criangas. Ao observar as interagdes e a brincadeira entre as criangas e
delas com os adultos, é possivel identificar, por exemplo, a expresséo
dos afetos, a mediagdo das frustragdes, a resolugédo de conflitos e a
regulacdo das emocgdes. Tendo em vista os eixos estruturantes das
praticas pedagogicas e as competéncias gerais da Educagéo Basica
propostas pela BNCC, seis direitos de aprendizagem e
desenvolvimento asseguram, na Educacéo Infantil, as condi¢des para
que as criangas aprendam em situagbes nas quais possam
desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a
vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais
possam construir significados sobre si, os outros € o mundo social e
natural .(BRASIL, 2009).

Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educagao
infantil s&o: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se. Os campos de experiéncias constituem um arranjo
curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida
cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural: O eu, o outro e
0 nos; corpo, gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas;
escuta, fala, pensamento e imaginagdo e espagos, tempos,
quantidades, relagGes e transformacgdes.

A transicdo entre essas duas etapas da Educac¢do Basica requer
muita atencdo, para que haja equilibrio entre as mudancas
introduzidas, garantindo integracdo e continuidade dos processos de
aprendizagens das criancas, respeitando suas singularidades e as
diferentes relagbes que elas estabelecem com os conhecimentos,
assim como a natureza das mediagdes de cada etapa. Torna-se
necessario estabelecer estratégias de acolhimento e adaptagdo tanto
para as criangas quanto para os docentes, de modo que a nova etapa
se construa com base no que a crianca sabe e é capaz de fazer, em uma

perspectiva de continuidade de seu percurso educativo.

O Ensino Fundamental na BNCC esta organizado em cinco areas do
conhecimento. Essas areas, como bem aponta o Parecer CNE/CEB n° 11/2010,
“favorecem a comunicacdo entre os conhecimentos e saberes dos diferentes
componentes curriculares”. A cinco areas do conhecimento se intersectam na

formacédo dos alunos, porém “devem preservar as especificidades” e os saberes
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proprios construidos e sistematizados nos diversos componentes. Sdo assim
definidas as areas do conhecimento para o Ensino Fundamental: Linguagens (
Componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica, Lingua Inglesa
a partir do 6° ano); Matematica (Componentes curriculares: Matematica); Ciéncia da

Natureza (Componentes curriculares: Ciéncias); Ciéncias Humanas (Componentes

curriculares: Geografia, Historia); Ensino Religioso (Componentes curriculares:

Ensino Religioso). Cada area do conhecimento estabelece competéncias especificas
de area, cujo desenvolvimento deve ser promovido ao longo dos nove anos. Essas
competéncias explicitam como as dez competéncias gerais se expressam nessas
areas (BNCC, 2017).

O Ensino Médio é a etapa final da Educagao Basica, direito publico subjetivo
de todo cidadao brasileiro. Todavia, a realidade educacional do Pais tem mostrado
que essa etapa representa um gargalo na garantia do direito a educacéo. Para além
da necessidade de universalizar o atendimento, tem-se mostrado crucial garantir a
permanéncia e as aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas demandas e

aspiragdes presentes e futuras.

As finalidades do ensino médio na contemporaneidade (LDB, art. 35) s&o:

| — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos;

Il — a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condigbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores;

Il = o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos
dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no
ensino de cada disciplina.

Para isso, a escola que acolhe as juventudes no Ensino Médio precisa
se estruturar de maneira a:garantir a contextualizagdo dos conhecimentos, articulando
as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura; viabilizar o acesso
dos estudantes as bases cientificas e tecnoldgicas dos processos de produgéo do
mundo contemporaneo, relacionando teoria e pratica — ou o conhecimento teérico a
resolugcao de problemas da realidade social, cultural ou natural; revelar os contextos
nos quais as diferentes formas de producéo e de trabalho ocorrem, sua constante

modificagao e atualizagdo nas sociedades contemporaneas e, em especial, no Brasil;
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proporcionar uma cultura favoravel ao desenvolvimento de atitudes, capacidades e
valores que promovam o empreendedorismo (criatividade, inovagéo, organizagao,
planejamento, responsabilidade, lideranga, colaboracao, viséo de futuro, assungéo de
riscos, resiliéncia e curiosidade cientifica, entre outros), entendido como competéncia
essencial ao desenvolvimento pessoal, a cidadania ativa, a inclusdo social e a
empregabilidade; e prever o suporte aos jovens para que reconhegcam suas
potencialidades e vocacdes, identifiquem perspectivas e possibilidades, construam
aspiracdes e metas de formacéo e insercéo profissional presentes e/ou futuras, e
desenvolvam uma postura empreendedora, ética e responsavel para transitar no

mundo do trabalho e na sociedade em geral.

As aprendizagens essenciais definidas na BNCC do Ensino Médio estao
organizadas por areas do conhecimento (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica
e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas), conforme estabelecido no artigo 35-A da LDB. Dessa maneira, as
areas do conhecimento devem possibilitar aos estudantes ampliarem sua
compreensao sobre a vida, o nosso planeta e o universo, bem como sua capacidade
de refletir, argumentar, propor solugbes e enfrentar desafios pessoais e coletivos,
locais e globais. Com o Novo Ensino Médio foi acrescentado um quinto itinerario
formativo (4 areas de conhecimento mais 1 de formagdo Técnica e Profissional),
considerando todos eles estratégicos para a flexibilizagdo da organizagéo curricular
do Ensino Médio, pois possibilitam op¢des de escolha aos estudantes — podem ser
estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacao técnica e
profissional ou, também, na mobilizacdo de competéncias e habilidades de diferentes
areas, compondo itinerarios integrados. Resumidamente tem-se cinco itinerarios que
a escola pode ofertar — entre eles, o de formacao técnica e profissional — e os alunos
escolherao qual cursar de acordo com as areas de seu interesse e projetos de vida e

de carreira,

Primeiramente a BNCC visa que as aprendizagens essenciais previstas para
a Educacdo Basica ao longo de seu curso devem propiciar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito
pedagogico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Porém a BNCC ainda
mantém uma visdo fragmentada do conhecimento, por divisdo de areas do

conhecimento no Ensino Fundamental e Ensino Médio, com areas obrigatérias
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destacando o ensino de lingua portuguesa e de matematica obrigatorio nos trés anos
do ensino médio, de acordo com a Lei n® 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional e estabeleceu uma mudancga na estrutura do Ensino
Médio. Além disso o MEC compreende que o ENEM devera se adequar a BNCC.
Assim a expectativa da aquisicao de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
deixam de ser alcangadas, pois o intuito do ensino € que o aluno se prepare para o
ENEM ou se profissionalize para o mercado de trabalho. A critica de avalicbes de teor
linguistico e légico-matematica argumentadas por Gardner cristalizam-se

perfeitamente com o ensino oficial brasileiro.

3.3. Elaboracdo de procedimentos didaticos baseados na Teoria das Inteligéncias

Multiplas

Para Lima, Zanlorenzi e Pinheiro (2012), uma vez que o sistema de ensino
fundamenta na organizagcédo e nas finalidades contidas na estrutura curricular, e o
curriculo nos direciona a pensar o que ensinar; a construgdo do curriculo néo é
somente a reunido de areas do conhecimento formando um conjunto de disciplinas. A
construcao curricular deve envolver conhecimentos a serem construidos e adquiridos
pelos educandos e, também, os saberes e vivéncias destes. Assim a escola passa a
representar um espaco de troca de conhecimentos e experiéncias, de humanizacao e
de socializagdo dos individuos por meio da experiéncia pedagdgica, de uma
reestruturacao e reorganizacao das informacdes na vida cotidiana e problematizadas

em confronto com os conhecimentos ditos cientificos.

Trazendo uma visdo da mente radicalmente diferente das tradicionais
pedagogias educacionais, Gardner (1995) propéem um novo modelo de “escola”
baseada numa viséo pluralista da mente. Reconhece-se muitas facetas diferentes e
separadas da cogni¢cdo nos individuos os quais apresentam forgas cognitivas
diferentes e estilos contrastantes. Com isso introduz o conceito de escola centrada no
individuo, respeitando sua condi¢c&o peculiar de cogni¢ao e aprendizagem. Conforme
Gardner, a Teoria das Inteligéncias Multiplas demonstra que a competéncia cognitiva
humana é mais bem descrita em termos de um conjunto de capacidades, talentos ou
habilidades mentais classificadas como “inteligéncias”, onde essa teoria tem

importantes implica¢des educacionais, inclusive para desenvolvimento de curriculos.
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Em seu texto: Inteligéncia, conhecimento, competéncias, habilidades, e...
talento?, Lima (2009) expbem sobre a aparicdo no meio de comunicagdes de noticias
de gente famosa oriunda da camada popular, principalmente em atividades esportivas
e artes. Indaga ele a tendéncia normal de se achar que as atividades chamadas
cientificas demandam mais inteligéncia e conhecimento do que as artisticas e mais
ainda das esportistas. Enfim, ha uma auséncia de atengdo as inteligéncias, as
competéncia, e as habilidades nestas ultimas atividades. Para ele as atividades como
ser cirurgido, quimico, astrébnomo, etc. demandam de inteligéncia, conhecimento,
competéncia, habilidades tanto quanto saber jogar bola, representar num teatro, saber
compor musica. Cada individuo possui uma facilidade dentro de um campo, um
talento. Mas, decerto ndo ha uma relacao de talento e inteligéncia? Tomando como
exemplo de compositores de musica popular. Muito deles atingiram sucesso a partir
de producao cultural oriundo do préprio meio, como zonas rurais, bairros populares,
periferias, favelas, os quais muitas vezes tem pouca ou quase nenhuma escolaridade.
E o trabalhos deles ganham valor das classes eruditas. Assim, mesmo com uma
deficiéncia escolar, esses conhecimentos, competéncias e habilidades sé&o

construidas na prépria cultura popular.

Tomando um exemplo particular Gardner (1995) expéem uma apreciacao,
principalmente entre leigos, que as “artes” eram primariamente um dominio da
emocé&o, mistério, magia ou intuicdo. Havia a crenga que a cognigao estava associada
a ciéncias e a solucao de problemas e ndo necessariamente para produzir e apreciar
obras-primas artisticas. A pessoa que transita pela artes deve-se tornar capaz de “ler’
e “escrever”’ o sistema simbdlico personificado nas artes. Um exemplo € o “artista” ser
capaz de utilizar formas abstratas e cores para sugerir estados de espiritos, ou variar
as frases musicais para criar impressodes diversas. Hoje em dia, apesar de ressalvas,
Gardner afirma que a batalha foi vencida, pois os que insistem em questionar a

dimensao cognitiva das artes s&o uma minoria.

Com Antunes (2013), em seu livro: “Estimulo da inteligéncia Infantil. Na escola
e no lar’ encontra-se uma abordagem de atividades didaticas especificas para as
inteligéncias propostas por Gardner. Para Celso Antunes supondo cada inteligéncia
que apontou se multiplica por uma série de “competéncias” e que para cada uma dela
existem dezenas de atividades, jogos ou estimulos mecanicos, concluindo-se a

existéncia de uma imensa quantidades de propostas disponiveis. Em seu livro o autor
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menciona apenas alguns estimulos para cada uma das inteligéncias, porém indica
fontes para outras atividades. No quadro abaixo s&do dadas algumas competéncias
associando especificamente essas competéncias de acordo com a respectiva
inteligéncia. Na BNCC ha uma lista de competéncias generalizadas para todos os
alunos por areas do conhecimento especificas, sem haver uma individualizagéo da
aptidao.

Quadro 3. Inteligéncias e competéncias segundo a Teoria da Inteligéncias
Multiplas.

INTELIGENCIA ALGUMAS COMPETENCIAS AMPLIADAS ATRAVES
DE ESTIMULOS

Linguistica Raciocinio proeminente e grande fluéncia verbal, emprego
pertinente de vocabulario diversificado, capacidade de
rimar, memoéria verbal, facilidade de expressédo oral ou

escrita.

Logico-matematica Adigao, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, sistemas de
numeracao, medicdes, desafios légicos, raciocinio que
envolve pensamentos ldgicos, poder de abstragao relativo

a distancias espaciais e temporais.

Espacial Lateralidade, espacialidade, percepgao temporal, dominio
dos signos , sentido de orientacéo, percepc¢éo espacial, e

leitura de escalas.

Sonora ou musical Percepcédo auditiva, discriminacdo de ruidos, estrutura
ritmica, acuidade auditiva, compreenséo e expressao de
sonoridade, identificacdo da origem e dire¢do dos ruidos

diversos.

Sensorial e Motricidade, coordenacdo motora, sensibilidade tatil,
Cinestésico-corporal | percepcao de peso e tamanho, desenvolvimento do
paladar, facilidade de solucionar questées que evolvam o

corpo e movimento.
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Naturista ou Fascinio pelo mundo animal e vegetal, Consciéncia sobre
Ecolégica sustentabilidade e empreendedorismo na solugdo de
buscas de questdes ambientais. Apego e compreensao
das organizagbes e comunidades de insetos ou nichos

ecologicos.

Intrapessoal Compreenséo aguda de si mesmo, percepg¢ado corporal,
autoestima  acentuada, ética, autoconhecimento,
automotivacdo, e grande facilidade para integrar e

trabalhar em grupos.

Interpessoal Sentimento de acolhida do outro. Compaixdo em estado
emergente, empatia e grande facilidade de agregar e
liderar grupos humanos e empreender campanhas
sociais.

Fonte: Antunes (2013), adaptado.

Para Antunes (2013) os estimulos mais eficientes para o desenvolvimento das
inteligéncias humanas sao representados por desafios que invoquem uma busca de
reposta, colocando o cérebro fisiologicamente em acdo, adequadamente a sua
maturacgéao (idade). Os desafios podem ser de qualquer natureza, e para as criangas
sdo indicados jogos adequados (que nao encerrem desafios incongruentes e nem
negativos, que sejam saudaveis). Dessa forma a seleg¢ao de atividades é importante,
pois estimulam pensamentos operacionais e abrem campo para consolidagdo das
diferentes inteligéncias individuais. Outro aspecto importante da aplicacdo dos
desafios e jogos consiste na frequéncia deles, uma vez as atividades cerebrais
modificam pelo uso, pelo empenho, ao mesmo tempo repetitivo e progressivo.
Seguem alguns exemplos 0s quais tem em vista a apresentacdo em sala de aula para
o nivel das criangas:

Quadro 4. Atividades para estimulo das Inteligéncia Multiplas das criangas.

Inteligéncia Tarefa Materiais Nivel de Metas/Tarefa
formacgao e
idade
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Linguistica Mensagens Lapis ou Criancas que | Desenvolver a leitura, a
caneta e saibam ler e | escrita e a criatividade
papel para escrever, verbal.
cada independente | Cada aluno escolhe, na
participante mente da sequéncia, uma letra
idade do alfabeto (até dez
letras), anotando a
esquerda da lousa. A
partir dai em grupo ou
individualmente devera
ser escrito uma
mensagem estilo
telegrafico usando as
letras iniciais
escolhidas, dentro da
ordem.
Exercicio de atividades
Légico- Aprendendo | Dados que Alunos que mentais de soma.
matematica | com dados podem ser consigam A partir de pequenos
feitos em somar e .
grupos fornece dois
com papel- subtrair sem dados. Cada integrante
cartao, uso de lapise | .
joga o dado uma vez, e
caneta com papel, com .
ao final somam-se
tinta colorida. | idade acima
mentalmente os
de 5 anos.
pontos. Segue mesmo
trabalho grupo a grupo.
Vence o grupo que
atingir a maior
pontuacéo. No empate
segue rodadas de
desempate.
Estimular o gosto pela
Espacial Viagem para | Papel, Criangas com descoberta e pela
qualquer caneta ou idade superior .
pesquisa pessoal.
lugar lapis, trena a 6 anos

No patio da escola

determinar a distancia
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ou fita

métrica.

de 100 metros. Cada
aluno percorrera essa
distancia contando
suas passadas. Depois
em sala de aula
representar-se a
distancia de 100
metros por meio de
escalas. Esbogcar uma
mapa da escola numa

escala apropriada.

Sonora ou

musical

O cacgador de

bom ouvido

Venda para

olhos

Criangas com
idade superior

a 6 anos

Desenvolver a
sensibilidade auditiva
e sentido de direcao.
Um aluno escolhido é
vendado e, depois o0s
outros alunos mudam
de posigéo. A tarefa do
aluno vendado é
localizar os colegas,
que alternadamente, de
acordo com indicacao
do mediador, o

chamam.

Sensorial e
Cinestésico-

corporal

Percepcéao
tatil

Venda para
olhos e
materiais
diversos,
como cortica,
borracha,
metal, isopor,
papel, pedra,

etc. .

Criancas entre

7 e 8 anos.

Estimular a
sensibilidade e a
percepcéo tatil.

Com os olhos
vendados , as criangas
sentadas ao chao em
circulo, inicia-se
passando um
determinado objeto, e
ao terminar a roda as
criangas manifestam-se

sobre o objeto.
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Naturista ou | Um museu Folhas, Criancas com | Ajudar a compreenséao
Ecolégica “vivo” em galhos, idades acima e afixagédo de
cada sala de | flores, de 6 anos. conhecimento.
jantar ou pétalas e Dividida a turma em
quarto. outros grupos pequenos, sera
elementos pedido para eles
naturais, organizarem um Museu

de Ciéncias Naturais
da Comunidade,
definindo os conteldos,

materiais e local; todos

devidamente
etiquetados.
E essencial que toda crianca e adolescente pense muito, reflita sempre,
Intrapessoal o .
desenvolva conversas interiores, e se desejar, tenha sempre adultos
com os quais possa trocar ideias. Algumas interrogagdes podem
Interpessoal a P g gagoes p

estimular propostas criativas, representar desafios para instigar o pensar
no imponderavel e sensibilidade para transferir o aprendido em sala de
aula. Exemplos de interrogagoes:

- Vocé é capaz de associar essa menagem aos planos de seu futuro?

- Esse saber ajuda a compreender melhor as pessoas que ama?

- E capaz de trazer para sua vida algumas situagdes que aprendeu com

essa matéria?
Fonte: Antunes (2013), adaptado.

Segundo Gardner (1995) o desenvolvimento natural de uma inteligéncia
(trajetoria desenvolvimental), uma vez que todas as inteligéncias séo parte da heranca
da genética humana, em algum nivel basico cada inteligéncia se manifesta
universalmente independentemente da educagao ou apoio cultural. Todos os seres
humanos possuem certas capacidades essenciais em cada inteligéncia. A trajetoria
natural em cada inteligéncia comega com a capacidade de padronizar. A inteligéncia
‘pura” predomina no primeiro ano de vida. Em estagio seguinte a inteligéncia é
encontrada através de um sistema simbodlico de cada inteligéncia. Neste momento as
criancas demonstram suas capacidades nas varias inteligéncias por meio de sua

compreensao dos varios sistema simbdlicos. Na medida em que o desenvolvimento
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progride, cada inteligéncia, juntamente com seus correspondentes sistema simbalico,
€ representado num sistema notacional. A matematica, o planejamento de mapas e
plantas, a leitura, a notagdo musical, etc., sdo sistemas simbolicos de segunda ordem,
em que tracados no papel representam os simbolos. Os sistemas notacionais séo
tipicamente dominados num ambiente formal escolar. Concluindo, durante a
adolescéncia e a fase adulta as inteligéncias séo expressas através da variedade de

atividades profissionais e de passatempo.

Gardner, no prefacio do livro “Inteligéncias Mdultiplas na Sala de Aula” (2001),
de Thomas Armstrong, enuncia :

“Agora ele escreveu o livro que vocés tém nas maos, para
membros da Associagdo de Supervisdo e Desenvolvimento de
Curriculos (ASCD). ...este volume é um relato confiavel e claro do meu
trabalho, dirigido especialmente a professores, administradores e
outros educadores.

Conforme Armstrong salienta em sua introdugéo, eu nao
acredito que exista uma Unica via régia para implementacéo das ideias
de Inteligéncias Multiplas em sala de aula.”

As estratégias de Ensino com uso da Teoria das Inteligéncias Multiplas estdo bem
abordadas na publicagdo de Thomas Armstrong em “Inteligéncias Mdltiplas na Sala
de Aula”.

Armstrong (2001) argumenta que a Teoria das Inteligéncias Multiplas oferece
aos professores oportunidades de desenvolver estratégias de ensino inovadoras,
relativamente inéditas no cenario educacional. Como cada crianga tem inclinagdes
distintas dentre as oito inteligéncias, qualquer estratégia especifica sera muito bem
recebida para certo grupos de alunos e nao tdo bem para outro grupo. Por esse
espectro de inclinagdes, os professores devem usar ampla variedade de estratégias
de ensino. Em quadro seguinte encontra-se sugestdes de estratégias:

Quadro 5 . Estratégias de ensino aplicando a Teoria das Inteligéncia Multiplas

INTELIGENCIA ESTRATEGIA
LINGUISTICA NARRACAO DE HISTORIAS
EXPLOSAO DE IDEIAS
GRAVACAO DE VOZ
REDACAO EM UM DIARIO
PUBLICACOES
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LOGICO-
MATEMATICA

CALCULOS E QUANTIFICAGCOES
CLASSIFICAGCOES E CATEGORIZACOES
QUESTIONAMENTO SOCRATICO
HEURISTICA

PENSAMENTO CIENTIFICO

ESPACIAL

PISTA POR MEIO DA COR
METAFORAS POR MEIO DE IMAGENS
ESBOCO DE IDEIAS

SIMBOLOS GRAFICOS

CORPORAL-
CENESTESICA

RESPOSTAS CORPORAIS
O TEATRO DATURMA
CONCEITOS CINSTESICOS
MAPAS CORPORAIS

MUSICAL

RITMOS, CANCOES, RAPS E CANTICOS
DISCOGRAFIA

MUSICA PARA UMA SIPERMEMORIA
CONCEITOS MUSICAIS

MUSICA PARA CRIAR UM DETERMINADO CLIMA

INTERPESSOAL

COMPARTILHAR COM COLEGAS
ESCULTURAS COM PESSOAS
GRUPOS COPERATIVOS
JOGOS DE TABULEIRO

INTRAPESSOAL

PERIODOS DE REFLEXAO DE UM MINUTO
CONEXOES PESSOAIS

MOMENTO DE ESCOLHA

SESSOES DE ESTABELECIMENTO DE OBJETIVOS

NATURALISTA

CAMINHADAS PELA NAUREZA
JANELAS PARA APRENDIZAGEM

PLANTAS COMO ACESSORIOS

ANIMAIS DE ESTIMACAO NA SALA DE AULA
ECOESTUDO

Fonte: Armstrong (2001), adaptado.
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Adotando uma perspectiva mais ampla Armstrong (2001) na abordagem mais
cuidadosa aos problemas emocionais ou dificuldades comportamentais, entendendo
como a Teoria das Inteligéncias Multiplas é valiosa, porque da aos professores os
meios para escolher entre uma gama de variedades de estratégias comportamentais
e sistema de disciplinas, pois oferece ao lecionando orientagdo para selecionar um
numero grande de intervencdes a serem experimentadas, com base nas diferencas
individuais do aluno. Segue quadro de estratégias de acordo com comportamento de
acordo com Armstrong:

Quadro 6. Estratégias de Inteligéncias Multiplas para o Manejo de

Comportamentos Individuais.

Inteligéncia Aluno Agressivo | Aluno Retraido Aluno Hiperativo
LINGUISTICA Biblioterapia sobre | Debater, falar ou Livros sobre o tema
o tema de controle | contar histérias hiperatividade.
da raiva para a turma
LOGICO- Sistema de Rede de Quantificagéo do
MATEMATICA consequéncia computador tempo gasto em
l6gicas de Dreikus | interativa, clube de | cada tarefa
(estimular um xadrez, etc.
comportamento de
cooperagao sem
punicéo ou
recompensa)
ESPACIAL Visualizar formas Filmes sobre o Videogames que
de resolver tema da crianca ajudem a
conflitos retraida que desenvolver foco e
encontra um amigo | controle
CORPORAL- Dramatizar o Aproxima-lo de Relaxamento
CENESTESICA | comportamento uma pessoa de sua | progressivo, ioga,
agressivo e confianga para aprendizagem por
experimentar caminhadas, meio de
alternativas esporte, jogos experiéncias
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MUSICAL Musicas que Discografia que Estimulagéo
promovam estimule conexdes | musical
habilidades sociais | com os outros

INTERPESSOAL | Fazer aulas artes | Aconselhamento Papel de
marciais em grupo | em grupo lideranca em

grupo de
aprendizagem
cooperativa

INTRAPESSOAL | Intervalo, fazer um | Aconselhamento Exercicios
contato Psicoterapia tranquilos e

individual focalizadores

NATURALISTA Identificar-se com | Livro Tempo para
animal e depois introspectivo descarregar
aprender a sobre a energia na
“‘doma-lo” natureza natureza

envolvendo
amizade

Fonte: Armstrong (2001), adaptado.

Conforme Armstrong (2001) a Teoria das Inteligéncias Multiplas vai além das
salas de aula. Para ele a teoria defende uma mudanca fundamental na qual as escolas
estdo estruturadas. Ela passa aos educadores de todo o mundo que os alunos que
chegam a escola tém o direito de viver experiéncias que ativem e desenvolvam todas
as suas inteligéncias. As escolas devem desenvolver cursos, programas, projetos que
busquem desenvolver cada uma das inteligéncias e ndo somente as habilidades
verbais e loégicas. Muitas escolas tradicionais tendem a ignorar as inteligéncias
musical, espacial, corporal-cenestésica, naturalista interpessoal e intrapessoal
considerando-as supérfluas. Uma escola de inteligéncias multiplas ndo € aquela que
simplesmente oferece aos alunos uma ampla variedade de matérias curriculares, mas
as que trabalham matérias tradicionais de maneira n&o-tradicional. Armstrong associa
0s programas tradicionais com os fundamentando da Teoria das Inteligéncias

Multiplas no seguinte quadro:
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Quadro 7. Inteligéncias Multiplas nos Programas Escolares Tradicionais

Inteligéncia Matéria Programa Atividades
suplementar extracurriculares
LINGUISTICA Leitura Laboratério de Debates
Linguagem redagdo criativa Jornal da escola
Literatura Habilidades de Anuario
Portugués comunicagao Clubes de
Ciéncias Sociais linguagem
Histéria Sociedade
Lingua Estrangeira honorifica
Oratoéria
LOGICO- Ciéncias Habilidades de Clube de ciéncias
MATEMATICA Matematica pensamento Sociedade
Economia Programacéo de honorifica
computador
ESPACIAL Artes Laboratério de Clube de fotografia
Oficina pensamento visual | Equipe audiovisual
Projetos Arquitetura Clube de xadrez
CORPORAL- Educacao Fisica Jogos dramaticos Equipes esportivas
CENESTESICA Artes marciais Teatro
Jogos novos Torcidas
MUSICAL Musica Programas de Orff | Banda
Schulwerk Orquestra
(conceito Coral
pedagogico no
ensino da musica
para criancgas)
INTERPESSOAL | Nenhum (acontece | Habilidades sociais | Clube do coral

no recreio e antes

e depois da aula)

Unido de

estudantes
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Programas de

conscientizacéo de

AIDS/drogas/raca/
aconselhamento
INTRAPESSOAL | Nenhum Programagéao de Clubes de
desenvolvimento interesse
de autoestima especificos

Aconselhamento

NATURALISTA Biologia Consciéncia Associacao
Zoologia ecologica em outra | ecoldgica
Botanica matérias escolares | Clubes naturalistas
Ecologia (por exemplo
jardinagem,

observacéao de

passaros)

Fonte: Armstrong (2001), adaptado.

No livro “Trabalhando as Inteligéncias Mdltiplas em Sala de aula” de 2003, da
autora Solange Vitoria Alves, encontram-se abordagens pertinentes tais como: O
Novo Ensino Médio e a Teoria das Inteligéncia Multiplas, Um novo olhar a Educacao
considerando as inteligéncias multiplas dos alunos, Como identificar as inteligéncias
multiplas dos alunos? e Procedimentos didaticos na perspectiva da Teoria das
Inteligéncias Multiplas. A autora Alves (2003) em sua apresentacao de sua obra
enuncia “Pretendo demostrar ao leitor que o objeto do trabalho n&o se limita as
inteligéncias multiplas ou mesmo a reforma do Ensino Médio, mas, principalmente,

aos procedimentos didaticos para a construgcdo de competéncias basicas”.

Segundo Perrenoud (2000) “A nog¢do de competéncia designara aqui uma
capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situagbes”. Seguindo Perrenoud competéncias ndo s&o elas mesmas o proprio saber
ou a habilidade de obter éxito seguindo um comportamento maleavel, mas mobilizam,
integram e organizam tais recursos. A mobilizagdo s6 é pertinente em especifica
situagdo, sendo cada situagcdo singular, mesmo havendo situa¢des andalogas. A

aplicacao da competéncia passa por operag¢des mentais complexas, definidas como
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esquemas de pensamento, os quais permitem determinar consciente e rapidamente
realizagcbes, mais ou menos eficazes, adequadas frente a uma situagédo.
Complementa-se competéncia aos tipos de situagdes nas quais ha um certo dominio,
aos recursos mobilizados, aos conhecimentos tedricos ou metodologicos, aos
esquemas motores, aos esquemas de percepg¢éo, aos esquemas de avaliagdo, aos
esquemas de antecipagdo e aos esquemas de decisdo. Enfim, a natureza dos
esquemas de pensamento permite a solicitagdo, a mobilizacdo e organizagdo dos

recursos pertinentes em situagado complexa e em tempo real.

Conforme Alves (2003) sobre aplica¢des didaticas no Ensino Médio a Lei de
Diretrizes e Bases de Educacao Nacional — Lei n® 9.394/96 — considera que o curriculo
deve-se apoiar em competéncias basicas que contribuam para a formagao do
individuo, desenvolvendo sua capacidade de pesquisa, para buscar novas
informagdes, e estimular a criatividade formulacdo de conceitos, abolindo a
memorizacado e a formacgéo especifica, dando énfase a uma formacao geral num
cenario de contextualizagdo, na chamada “revolu¢do do conhecimento”. A
organizag&o curricular neste nivel de ensino por meio por area do conhecimento
expressa a interdiciplinidade a partir de uma abordagem relacional, articulando os
conhecimentos por meio de eixos interdisciplinares. A pratica interdisciplinar abrange
uma nova forma de pesquisar e analisar a educacgéo. Assim tanto a Teoria de Gardner
como na reforma do Ensino Médio, a “interdisciplinaridade” apresenta-se como

elemento comum e significativo de qualquer dinamica curricular.

Para Alves (2003) muitos educadores e estudiosos ainda ndo entraram em
concordancia acerca do conceito interdiciplinidade. Para ela na perspectiva da Teoria
das Inteligéncias Multiplas a natureza de um planejamento interdisciplinar requer um
dominio total do entendimento do que ¢ interdisciplinaridade. Aponta ainda que na
LDB, em seu art. 36, que fala sobre as diretrizes curriculares do Ensino Médio, &
demonstrado uma preocupacédo de se elaborar um planejamento e desenvolvimento
do curriculo de forma orgénica, extrapolando a organizagdo somente por disciplinas
fixas, com a articulagdo dos conhecimentos num processo permanente de
interdisciplinaridade e a implantagdo de novas alternativas na organizacao curricular.
A legislacao curricular do Ensino Médio ressalta a permissao de uma flexibilizagéo

com propostas alternativas, podendo ser adaptadas a nova estrutura.
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Alves (2003), a qual procura destacar diversos procedimentos destinados ao
atual Ensino Médio na perspectiva da Teoria das Inteligéncias Multiplas, enfatiza ela
a relacdo de determinadas técnicas com um historico das inteligéncias e sua
aplicabilidade. O professor devera focar na construgdo de competéncias que estejam
diretamente associadas as inteligéncias multiplas, preocupando-se com as areas do
conhecimento e os eixos interdisciplinares. Na organizagédo do Ensino Médio ha a
proposta de instrumentalizagdo, desde o que ensinar e o que fazer, demonstrando
uma ordenacao que referendam bloco de competéncias a cada area do conhecimento,
com conteudo e procedimentos, no sentido de angariar habilidades, para proporcionar

ao aluno aliar habilidades ao conhecimento adquirido.

Encerrando com por Alves (2003), na didatica proposta por ela a Inteligéncia
Linguistica conta com a mais antiga arte: a de contar histérias. Assim estratégias que
envolvam a arte de escutar, falar, ler e escrever tem grande relevancia, pois sdo 0s
elementos que dao sentido a experiéncia educacional e fazem a conexao entre as
disciplinas. O professor devera narrar estérias, apresentar contadores de estéria e
estimular essa pratica aos alunos com discussdo, entrevistas, escrita, etc.. Na
Inteligéncia ldgico-matematica, conforme Gardner, envolve a habilidade em
matematica, a ciéncia e a légica, No Brasil, pelo carater conteudista ndo ha a
preocupagao com o raciocinio légico. Dai a necessidade de implantar no conteudo
escolar o ensino de légica, pois o0 processo do raciocinio l6gico esta atrelado as novas
tecnologias, havendo a necessidade da aquisicao dessa habilidade (Légica dedutiva
e Ldgica Indutiva). Na Inteligéncia Cinestésica, além das atividades de educagéo
fisica, € importante refletir em sala de aula o conhecimento do corpo, da expressao
corporal, explorando a instrugéo e habilidades basicas do movimento. Musica, teatro,
mimica e dangca devem ser incorporadas, explorando-se, também, a confecg¢édo de

mascaras.

Continuando com Alves (2003), a Inteligéncia Espacial pode ser explorada
mais facilmente com filmes, televisdo, cartazes, mapas diversos (cartograficos,
conceituais, fluxogramas, etc.), cartum, grafites, perspectiva, estimulagdo e
manipulacéo de objetos. A habilidade espacial é subjacente a toda atividade humana,
por isso ndo podendo ser restringida. A Inteligéncia Musical na faixa etaria do Ensino
Médio tem vantagem, ja que o adolescente possui preferéncias ritmicas. A musica

podera ser usada para melhorar o ambiente em sala de aula estimulando a audicao,
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a interpretacao de letras, dentre outras atividades. Para a Inteligéncia Interpessoal
estabelece critérios como estabelecer valores, formagado de grupos cooperativos,
demonstragdo de habilidades sociais, o gerenciamento de conflitos e brincadeiras
saudaveis de pegadinha. Na Inteligéncia Intrapessoal orienta-se principalmente
exercicios de reflexdo. Finalizando com a Inteligéncia Naturalista, Gardner afirma que
os primeiros humanos desenvolveram essa inteligéncia pela necessidade de
sobrevivéncia, pois dependia do reconhecimento de espécies e das alteragbes
climaticas. Assim se utiliza a inteligéncia naturalista quando usa as habilidades na
identificagcdo e categorizagdo. Nesta inteligéncia encontra-se as atividades de
observacéo, classificacdo, e categorizacao, ficando muito proxima das Inteligéncias
Légico-Matematica. Enfim, as areas do conhecimento, com seus eixos
interdisciplinares, apresentam a integragéo das disciplinas que sugerem a capacidade
de observar, refletir, estabelecer conexdes, classificar, comunicar, perceber relagdes
do mundo natural e o homem, onde as novas ciéncias e profissdes promovem

Inteligéncia Naturalista por meio da exploracdo do ambiente humano e natural.
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4. CONCLUSAO

Refletindo concisamente acerca do que foi exposto, a Teoria das Inteligéncias
Multiplas foi traduzida para o contexto escolar com sugestdes de procedimentos
didaticos a serem aplicados aos niveis educacionais basicos correspondente na forma
oficial @ Educagéo Basica no Sistema Educacional Brasileiro; destacando-se os
seguintes educadores: Solange Vitdria Alves, Celso Antunes e Thomas Armstrong, os
quais tiveram parte de suas obras colocadas neste trabalho. Esses autores enfatizam
a necessidade de incluir varios instrumentos praticos que permitam respeitar as
diferencas das criangas em suas inteligéncias especificas, ampliando a aprendizagem
além somente das inteligéncias linguistica e logico-matematica para as outras
inteligéncias, de acordo com a Teoria das Inteligéncias Multiplas. Conforme apontado,
Howard Gardner identificou oito inteligéncias a saber: linguistica, l6gico-matematica,
espacial, musical, cinestésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista. No contexto do
trabalho foi mostrado a evolucao histérica da formagao da aprendizagem, culminando
finalmente na Teoria das Inteligéncias Multiplas, a qual teve sua base teorica
desenvolvida experimentalmente por Howard Gardner. Quanto a concepgédo de
curriculo, desde sua origem até a concepcéo atual, reflete os anseios de uma
sociedade na busca de potencializar o sistema educacional vigente, mediante
implantac&o impositiva de conteudos e praticas pedagdgicas para a formacado de um
cidaddao adequadas a sociedade momentanea. Mas a Teoria das Inteligéncias
Multiplas envolve uma flexibilizagdo das praticas educacionais vigentes, com respeito
a individualidade dos alunos, onde essa flexibilizacdo tem respaldo na atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Diante do apontado, pela possibilidade de
trabalhar concomitantemente o curriculo oficial da BNCC com propostas alternativas,
pode-se sugerir que os educadores apoderem das praticas propostas acerca da
Teoria das Inteligéncias Multiplas como uma didatica inovadora e, principalmente,

centrada no aluno.
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