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TRrES DIALETICAS E AMBIENTES SOCIAIS
TERAPEUTICOS DE APRENDIZAGEM!

Carrie Lobman

Eu tenho sido professora toda a minha vida e hoje eu gostaria de
compartilhar com vocés trés histérias da pratica que ilustram algumas das
descobertas-chave da terapéutica social, uma pritica do desenvolvimento
humano, aprendizagem e mudanca social influenciada por Vygotsky. Mas
primeiro eu quero proporcionar-lhes um contexto - como académicos e
estudantes sdcio-culturais, estamos cientes da importincia do contexto,
cultura e histéria de como néds vemos as coisas. Entio, eu quero dar-lhes
um sentido do contexto em que a terapéutica social emergiu ao longo dos
tltimos trinta anos.

O Instituto East Side é um centro de investigacio e formagao que
cresceu a partir dos movimentos sociais da década de 1960 nos Estados
Unidos. Como vocés provavelmente sabem, a década de 1960 foi uma
época de rdpida mudanga social e cultural em grande parte do mundo,
incluindo os EUA. Milhares, se nao milhoes de pessoas, foram se unindo
para tomar iniciativas e mudar o mundo — por meio de protestos publi-
cos certamente, mas também desafiando as formas pelas quais nds, seres
humanos, organizdvamos nossos relacionamentos, nossas comunidades,
nossas escolas.

"Traduzido por Stela Miller — Docente do Programa de Pés-Graduagio em Educagio e membro do Grupo de
Pesquisa “Implicagoes pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural” da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Unesp

— Campus de Marilia.
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As pessoas que acabaram por criar a terapia social e aquilo que
viemos a chamar de Comunidade de Desenvolvimento faziam parte desses
movimentos. O que foi um pouco incomum sobre esse agrupamento ¢é
que, quando os anos 60 terminaram e uma reagio conservadora tomou o
controle dos EUA, eles escolheram continuar. Eles tentaram muitas coisas
diferentes - uma unido de beneficidrios do bem estar social e uma pratica
de terapia radical e, com relacio a conversa de hoje, abordagens inovadoras
e fora do padrao a aprendizagem e ao desenvolvimento que tém sido pra-
ticadas tanto em escolas como fora delas, em ambientes de aprendizagem
informal. O que essas prdticas compartilham ¢ um foco sobre a relacio
entre o desenvolvimento pessoal e desenvolvimento da comunidade - que,
se vamos mudar o mundo, os seres humanos que estdo fazendo a mudanca
tém de desenvolver.

Cerca de dez anos dentro desse projeto, no final dos anos 1970,
descobrimos o trabalho de Lev Vygotsky, e, desde entao, seus escritos sobre
a aprendizagem e desenvolvimento, jogo, emogdes e arte tém nos ajudado
a entender melhor o que j4 estdvamos fazendo e nos ajudou a desenvolver
ainda mais e fazer crescer o trabalho. Embora haja muitos aspectos da obra
de Vygotsky que foram explorados por estudiosos desde que o seu trabalho
tornou-se disponivel em Inglés pela primeira vez, temos feito uso particu-
lar de Vygotsky como metodélogo e dialético. Entao, no restante da minha
palestra, eu quero compartilhar com vocés trés dialéticas de Vygotsky por
meio de histdrias sobre professores e estudantes que trabalham para criar
ambientes de aprendizagem e desenvolvimento.

APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Um grupo de sete adolescentes pobres e da classe trabalhadora
afro-americanos e latinos pisam o palco. Dois deles haviam se evadido da
escola; os outros frequentam algumas das escolas de menor sucesso em
Nova York. Eles se levantam e come¢am uma leitura encenada da pega
“O que ¢ estar morto?” do dramaturgo pés-moderno Fred Newman. A
peca, que foi escrita para atores e puiblicos adultos, envolve questoes de
morte, tempo, pds-modernismo, revolugio, existencialismo, e relagoes en-
tre negros e judeus nos Estados Unidos. Os jovens dramatizam o texto e,
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em seguida, sentam-se para uma conversa com o publico. O publico, na
sua maioria adultos brancos, faz muitas perguntas. “Como foi para vocé,
um menino afro-americano, atuar como um judeu russo no século 19 na
Rassia?” “Como vocé aprendeu seu texto?” Em algum momento alguém
pergunta a um dos jovens se ele sabia sobre o que o texto falava. Ramik res-
pondeu lenta e, deliberadamente, parando muitas vezes. Ele diz: “Eu nio
tenho certeza se a pega é sobre algo, mas parece-me que Fred estava brin-
cando com um monte de questdes existenciais, como, o que ¢ a morte? E
um final? E somos apenas uma pessoa, um verdadeiro eu?” Outro membro
da plateia pergunta se ele estudou filosofia na escola. Os jovens olham-se e
riem. Quando perguntados sobre o que acham engragado, eles descrevem
as escolas onde eles quase nao leem livros e muito menos tém conversas so-
bre filosofia, e onde as aulas se concentram em tentar compensar o que nio
tinha sido ensinado ao longo de todo o ensino fundamental. Ramik diz:
“Eu aprendi mais durante as trés semanas de preparacao para esta leitura
do que eu aprendi durante todo o ano na escola, ou do que talvez jamais
tenha aprendido. Quando comegamos a ler a peca, eu mal conseguia pro-
nunciar as palavras, mas depois eu comecei a me tornar realmente Issac,
e o texto comegou a fazer mais sentido. Dan [o diretor e dramaturgo do
teatro] contou-nos muito sobre a histdria dos judeus na Russia e o comu-
nismo e sobre a histéria dos judeus e negros trabalhando juntos. E entao eu
comecei a ler coisas na internet. E é realmente interessante”.

H4 muitas maneiras interessantes de ver esta histéria. Pode-
se olhar e medir a aprendizagem que ocorreu através desta atividade.
Claramente, Ramik tinha aprendido algumas coisas - agora sabia algu-
mas novas palavras do vocabulirio e ele poderia falar sobre a histéria da
Revolugao Russa etc. Mas eu quero que demos uma olhada ao como dessa
aprendizagem. Como um menino que nao concluiu o ensino médio e cujo
nivel oficial de leitura nio foi nem de perto o do nivel da peca consegue se
envolver em um didlogo sobre o comunismo e a morte?

Bem, eu acho que para entender isso, temos de olhar para a re-
la¢io entre aprendizagem e desenvolvimento. A Psicologia tem explorado
essa relagao por bem mais de um século, e hd vdrias maneiras diferentes de
ver isso, e todas elas tém implicagdes para a pratica educacional.
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Uma maneira de entender as relagoes [entre aprendizagem e de-
senvolvimento] é que eles sao a mesma coisa, ou que o desenvolvimento ¢
apenas a acumulagao de aprendizagem. Se aprendermos o suficiente, entao
vamos nos desenvolver. Isso é geralmente associado ao behaviorismo e a
educagdo especial. A partir desta perspectiva, é dificil entender o cresci-
mento de Ramik e de seus colegas artistas. Hd pouco espaco nessa teoria
para a magia de saltos de desenvolvimento.

A segunda maneira de compreender essa relacao é que o desen-
volvimento ¢ a plataforma na qual ocorre a aprendizagem. Nao podemos
aprender até que tenhamos atingido um determinado nivel de desenvol-
vimento. Esta compreensao é mais associada a Piaget. Escolas nos Estados
Unidos sdo, na maior parte, baseadas nessa crenca. As criangas sao obriga-
das a passar por uma sequéncia de aprendizagem de passos bastante fecha-
dos com base em sua idade e nivel de desenvolvimento presumido. E se
vocé ficar para trds, a expectativa é que vocé precisa de recuperacio, a fim
de “alcangar” o ponto onde vocé deveria estar. Infelizmente, para muitas
criangas, isso significa que elas estdo presas fazendo o trabalho que ji nao é
de nenhum interesse para elas. Nesta perspectiva, a pega era imprépria para
o nivel em que esses jovens estavam.

Mas Vygotsky, como sabemos, ofereceu um entendimento dife-
rente da relagao entre aprendizagem e desenvolvimento. Ele disse que a
aprendizagem conduz o desenvolvimento. Mas o que ele quer dizer com
conduz o desenvolvimento? Muitos educadores vygotskianos nos Estados
Unidos consideraram que isso quer dizer que ¢é a instrugdo ou a aprendi-
zagem que vem antes do desenvolvimento de uma forma temporal. Essa
instrucdo deveria ser concebida para ser orientada 2 “zona de desenvolvi-
mento proximal” do estudante que ¢ ela prépria definida como a atividade
cognitiva que uma crianga pode realizar com a ajuda de um adulto ou co-
lega mais qualificado. A énfase é sobre a aprendizagem que ocorre quando
vocé ensina a frente de onde a crianca estd em seu desenvolvimento. Eu
encontrei pela primeira vez esse entendimento, e, na verdade, Vygotsky,
quando visitei pré-escolas cubanas em 1987. Os centros estavam cheios
de criangas envolvidas em rico jogo dramdtico com versdes em miniatura
da casa e artefatos cubanos e de pequenos empreendimentos. Como uma
professora pré-escolar treinada em uma abordagem piagetiana americana
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centrada na crianca, eu adorei. Em seguida, no final de cada hora, as crian-
cas, desde as pequenas até as de cinco anos de idade, eram retiradas do
jogo para participar de exercicios diddticos de 10 minutos usando cartoes
e planilhas. Agora, como uma piagetiana, eu estava confusa. Parecia desen-
volvimentalmente inadequado. Quando perguntei sobre o que era aquilo,
o diretor explicou que era [um trabalho] baseado no conceito vigotskiano
de aprendizagem conduzindo o desenvolvimento. Que a instru¢ao estava
voltada para a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) das criangas, ¢ os
professores estavam fornecendo estas experiéncias visando dar-lhes apoio
para irem para o préximo nivel de aprendizagem.

Entdo, a partir dessa perspectiva, os adultos estavam instruindo
os jovens que atuavam na peca O que é estar morto? sobre as coisas que
estavam em sua ZDD, e esta aprendizagem / instrugao causou o desenvolvi-
mento que vimos no palco. Este entendimento vai mais longe para explicar
o que poderia ter produzido o que os jovens fizeram no palco, mas atribui
causalidade e linearidade, o que ainda nao parece exato. Nao houve apren-
dizagem / instru¢io que aconteceu antes (aos jovens nio foi ensinado algo
antes da criagao da peca), e o aprendizado que os jovens aparentemente
conseguiram parece insepardvel de seu desenvolvimento total.

Sob a lideranga pés-moderna de Newman e Holzman?, a tera-
péutica social libertou o desenvolvimento conduzido pela aprendizagem da
necessidade modernista de explicar tudo causalmente.

Para nos ajudar a ver o que isso poderia significar, vamos na reali-
dade voltar no tempo quando Ramik e seus companheiros artistas estavam
aprendendo a falar. Vygotsky descreve como a mae, ou os pais, ou irmaos
conversam com a crianca muito antes de o bebé saber falar. Eles se relacio-
nam com a crian¢a como um falante antes que ela seja também um falante.
O bebé diz, “ba guu da bi” e a mae diz: “E um dia bonito, nio é” O bebé
nio tem que aprender a falar (ou ser ensinado a falar) antes que possa
ser incluido na comunidade de falantes. E nesse meio, onde o bebé estd
co-criando com a mae (ou pai, ou irmaos), ele / ela se torna um falante.
Outra maneira de dizer isso é que o bebé ¢é referido nao sé6 como quem ele
¢ (um nao falante), mas como quem ele vird a ser (um falante).

*Fred Newman, criador da terapia social, e Lois Holzman, psicéloga do desenvolvimento, fundaram, em 1985,
o Instituto East Side — New York, que agora ¢ dirigido por Holzman. [Nota da tradutora.]
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Neste caso, a aprendizagem que conduz o desenvolvimento nao
¢ linear. A aprendizagem / instrugio nio estd nem antes nem depois do
desenvolvimento; estao em uma relagao dialética entre si e so insepardveis
da criagao do ambiente onde as pessoas podem fazer coisas antes que elas
saibam como fazé-las.

Entao vamos voltar para os jovens atores e filésofos do espetdcu-
lo O que é estar morto? O que podemos ver se olharmos através da lente
da dialética da aprendizagem e desenvolvimento? Parece claro que esses
jovens estavam sendo tratados como se estivessem a frente de onde eles
estavam. Eles estavam sendo incluidos em uma atividade que exigia que
eles fizessem coisas (e dissessem coisas) a respeito das quais sabiam pouco.
Realmente saber nao era um fator em absoluto. Nao houve teste sobre a
histéria da Russia, ou filosofia, ou mesmo habilidades de atuacio. Todo
mundo que queria participar podia. Também nao houve tentativa de diluir
o contetido da pega para torni-la mais adequada ou mais ficil de entender.
Pelo contrdrio, os adultos no programa trabalharam ao lado dos jovens
para ajudd-los a serem bem sucedidos com a peca tal como era. Eles foram
apoiados do mesmo modo que os bebés siao apoiados para falar sem saber
como; esses jovens participaram na cria¢io da produgio sem ter que saber
como. E, no processo, eles se reconectaram a experiéncia que todos nds
tivemos quando criangas - a experiéncia de que a aprendizagem ¢ algo que
as pessoas fazem e que somos um aprendiz. A aprendizagem que conduz
o desenvolvimento vista desta forma nio ¢ linear, é emergente e dialética.

Uma maneira de entender como é que Ramik e seus companhei-
ros artistas poderiam, ao que parece, rapidamente compreender tal mate-
rial complicado é que o que emergiu da experiéncia de fazer teatro foi a
necessidade e o desejo de aprender — foi no processo de criagdo em con-
junto que eles puderam descobrir o desejo de aprender mais. Outra forma
de dizer isso é que a aprendizagem ¢é emocional, bem como cognitiva, e a
relagao entre as duas é fundamental para criar ambientes onde os alunos
podem se desenvolver como aprendizes.
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EMOCOES E COGNICAO

Quando Vygotsky discutiu os processos psicolégicos mentais su-
periores, ele nao estava se referindo a cognigao separada da emogio. Pelo
contrdrio, ele acreditava que a separacio do intelecto e afeto foi “um dos
defeitos mais bdsicos de abordagens tradicionais para o estudo da psicolo-
gia’, e que aqueles que o fazem ficam com o pensamento “divorciado da
plena vitalidade da vida, dos motivos, interesses e inclinagées do individuo
pensante.” Em vez de isolar um do outro, propds Vygotsky, “existe um
sistema significativo diniAmico que constitui uma unidade de processos afe-

tivos e intelectuais” (VYGOTSKY, 1987, p. 50).

Instruido pelo nosso trabalho no consultério de terapia (onde as
emogoes s20 muito mais aceitas) a terapéutica social tem, ao longo dos anos,
tentado ajudar educadores a encontrar maneiras de se relacionar com o am-
biente emocional de sua sala de aula como insepardvel da aprendizagem /
instrucao.

Isto nao ¢ ficil, uma vez que na maioria dos ambientes escolares
consideram-se as emogdes e a cognicao (ou sentir e pensar) como coisas
distintas entre si, e cognicio ¢ o que é importante. Isto nao ¢ surpreen-
dente, dado que a psicologia tradicional tem historicamente separado as
emogdes e a cogni¢ao em diferentes campos de estudo ou, mais recente-
mente, tem-se centrado sobre as formas pelas quais as emogoes podem ser
controladas pela cognigao.

Isso ndo quer dizer que a maioria dos professores ignoram as
emogoes, mas, nas escolas, elas sao muitas vezes referidas como proble-
midticas ou mesmo patoldgicas, algo que pode atrapalhar o aprendizado.
Isto é certamente verdade em rela¢do as emogoes que sio geralmente ca-
racterizadas como negativas - raiva, tristeza, frustragio -, mas a questao
nao se limita a isso. Alegria, brincadeira, riso, tudo isso também pode ser
visto como uma ruptura de aprendizagem, ou, ainda mais provével, como
uma distra¢do ou uma perda de controle. Para a maior parte das tltimas
décadas nos EUA, as emocoes e o desenvolvimento emocional foram ig-
norados quase completamente nas escolas, mas, na tltima década, como
o bullying e os tiroteios nas escolas se tornaram uma epidemia nos EUA,
tem havido um reconhecimento da necessidade de cuidar da satde social e
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emocional das criancgas - e eu apoio isso -, mas, mesmo assim, as emogoes
ainda sdo tratadas como uma atividade separada, fora do curriculo regular,
como algo que vocé faz durante 20 minutos de manha, ou é considerada
como um atividade cognitiva - o que significa que vocé pode controlar suas
emogdes pensando sobre elas de novas maneiras. Assim, enquanto hd um
reconhecimento de que as emogdes impactam a aprendizagem, a relacio
entre elas permanece dualista e causal.

James é um professor do terceiro ano (criangas de 8 anos) que foi
treinado na terapéutica social. Na época desta histdria, ele estava na meta-
de de uma unidade de alfabetizagao que envolvia as criangas no trabalho de
leitura e escrita de roteiros para pecas de teatro. Ironicamente, essa unidade
era de escrever roteiros e fazia parte do que é chamado nos Estados Unidos
um curriculo roteirizado. James deveria seguir exatamente o roteiro de en-
sino que lhe foi dado pelas pessoas que escreveram o curriculo. Como ele
mesmo descreve, um dia ele estava trabalhando com um powerpoint que
explicitava a liao e dava exemplos de roteiros, e os estudantes deveriam
acompanhar lendo. Isso foi no meio do primeiro semestre, e James estava
cansado e entediado, e as criancas também. As criangas comecaram a ficar
inquietas, ¢ um menino, Michael, que era conhecido como um causador
de problemas, comegou a arrumar confusao na parte de trés da sala. Ele
estava zangado com o menino ao lado dele e estava de pé a sua frente em
uma postura intimidadora. O outro garoto estava quase chorando. James
estava com raiva e frustrado; nao era a primeira vez que Michael havia tido
problemas naquele dia. James sentiu que comecaria a gritar, mas entao ele
fez uma escolha diferente. Ele substituiu o powerpoint preparado por um
documento em branco projetado na parede, e escreveu:

Professor: Sente-se, Michael!
Michael:

Ele perguntou a classe: “O que Michael diz?” De repente, mios
comegaram a se levantar por toda a sala, inclusive a mao de Michael. James
escolheu uma aluna e ela disse: “Michael diz: Nao!” Entao ele escreveu a
resposta e perguntou o que seria a préxima linha para o professor. Maos
se levantaram por toda a sala, e eles disseram a James qual a préxima linha
para o professor. E assim continuou por mais algumas linhas, e era evi-
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dente que todos sabiam esse roteiro. Eles sabiam o que o professor diria e
eles sabiam o que Michael diria. Tornaram-se muito entusiasmados e co-
megaram a interlocugio escrevendo os didlogos. Depois de escrever a peca
juntos por alguns minutos, James tentou ver se ele poderia conseguir que
algumas criangas improvisassem algumas novas linhas para Michael. “Eu
pedi voluntirios. Eu escolhi um ‘bom garoto’ e eu experimentei algumas
novas falas do professor com ele, mas ele queria fazer o ‘garoto mau.” Eu
escolhi um par de outras criangas e consegui resultados semelhantes. Eles

2

estavam todos se divertindo repreendendo o professor e sendo ‘maus’.

Na maioria dos ambientes escolares esta cena seria caracterizada
como uma questdo de gestao. A partir desta perspectiva, emogoes sao refe-
ridas como quase sindnimo de comportamento que precisa ser gerenciado.
A raiva de Michael, que levou ao seu “mau” comportamento, seria algo
para ficar sob controle para que a ligao pudesse continuar.

Como alguém treinado na terapéutica social, James trabalha para
criar um ambiente em que ele e os alunos possam aceitar, brincar, e até
mesmo desenvolver suas respostas emocionais e relacionamentos, e fazer
isso como parte insepardvel da aprendizagem. Neste exemplo, embora ele
esteja irritado com o acesso de raiva, James escolhe ir além de apenas “ge-
renciar” a classe. As criangas tiveram a experiéncia de que, em vez de ser
um problema, as emog¢oes poderiam ser relevantes para a criagao continua
do ambiente de aprendizagem. Outra maneira de dizer isso é que James
escolheu criar com as emogoes que surgiram em sua classe, e fazer isso com
o objetivo de ensinar sobre o teatro, e ele também escolheu colocar a li¢io
sobre teatro a servico do desenvolvimento da emocionalidade da classe.

O INDIVIDUO E O GRUPO

Como a maioria de nés sabemos, uma das maiores contribuicoes
de Vygotsky para a teoria e a prética educacionais tem sido o reconhe-
cimento de que a aprendizagem e o desenvolvimento sio inerentemente
sociais - que o desenvolvimento nao é um desdobramento de estigios den-
tro da crianca, mas que todos os aspectos do desenvolvimento sio sociais
e aparecem em primeiro lugar entre as pessoas. Para nds, essa aceitacio da
sociabilidade da vida humana - incluindo a aprendizagem e o desenvolvi-
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mento -, requer o envolvimento de uma terceira dialética — aquela entre o
individuo e o grupo. Como parte de um desafio para a psicologia ocidental
tradicional e para a educagio, a terapéutica social coloca um desafio, filo-
soficamente e na prética, a primazia do individuo e ainda mais profunda-
mente para a dicotomia que poe o individuo e o grupo em desacordo um
com o outro. Dessa forma, a terapéutica social ¢ parte de uma mudanca
maior que ocorreu nas ultimas décadas 2 medida que o reconhecimento de
que os seres humanos sao relacionais tornou-se muito mais comum. A te-
rapéutica social é reconhecida como sendo parte desta mudanga no sentido
de um entendimento relacional da vida humana.

Enquanto a terapéutica social estd interessada na relacionalidade
de toda a vida humana, damos uma especial atengio 2 rela¢io entre o in-
dividuo e o grupo (e um grupo pode ser formado de duas pessoas ou de
toda a humanidade e tudo o que estiver entre esses dois grupos) e a relacao
entre as pessoas e seus ambientes. Deste ponto de vista, a nossa compre-
ensdo distorcida dessas relagoes tem um grande impacto em nossa capa-
cidade de avangar, pessoalmente e como espécie. Desenvolvimento nao ¢é
um desenrolar individual de processos internos. E criado socialmente por
agrupamentos de pessoas. E a forma como as pessoas criam desenvolvi-
mento é por meio da criagdo de ambientes de desenvolvimento. A cria¢io
do ambiente nio estd separada do desenvolvimento que ocorre.

A terapéutica social tem sido uma experiéncia de 30 anos para
ver se é possivel criar ambientes onde o grupo e o individuo estao em uma
relagao dialética e ndo em uma relagio competitiva entre si, e para desco-
brir se essa atividade é de valor na criagao de ambientes de aprendizagem e
desenvolvimento. Desse ponto de vista, o ponto de partida é que o grupo
¢ uma entidade em si mesma - nao ¢ apenas uma cole¢ao de individuos.
E ¢ uma entidade que ¢ criada pelo ativo trabalho criativo dos membros
do grupo. Os individuos do grupo, longe de estarem em desacordo com
o grupo, sao os criadores do grupo. Nio existe nenhum grupo sem o seu
trabalho criativo.

Se vocé comegar a ver os grupos e individuos dessa forma, muitas
novas possibilidades emergem. Vou compartilhar mais uma histéria, desta
vez do meu préprio ensino. Depois de eu ter lecionado na pré-escola por
vérios anos, eu tive um aluno na minha turma que era talentoso de muitas
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maneiras. Aos trés anos e meio ele tinha uma compreensao bem desenvol-
vida de numero (ele podia somar, subtrair e fazer a multiplicagao simples
em sua cabeca) e ele sabia jogar xadrez. Embora ele nao fosse o que vocé
chamaria de um prodigio, ele sabia jogar com algum nivel de sofisticagao.
Ele sabia como todas as pegas se moviam, podia jogar um jogo completo,
e tinha alguma compreensio da estratégia e de como ver todo o tablado.
Ele era, nio surpreendentemente, a tnica crianga da classe que sabia jogar
xadrez, e, embora nds soubéssemos como as diferentes pecas se moviam,
ele estava bem a frente do meu professor assistente e de mim.

Isso levantou uma questdo interessante para mim. No passado,
quando eu tinha uma crianga que era excepcionalmente boa em algo, eu ten-
dia a considerar o talento como localizado dentro da crianga e pertencente a
ela. A habilidade de Robert em matemdtica e xadrez foi o que o fez tnico, e
meu trabalho era encontrar a maneira adequada de ensinar-lhe consideran-
do quem ele era. Eu daria a Robert atividades especiais que o desafiassem a
ir mais longe na drea em que ele se sobressafa ou eu admiraria seu jogo de
xadrez como uma habilidade isolada e trabalharia ensinando a ele as coisas
em que ele era menos bom (neste caso, habilidades sociais). Eu fui treinada,
como professora, a olhar para esses pontos fortes individualmente - como
algo que era especial nessa criancga particular, mas isso nao tinha muito a ver
com o resto da classe ou com o ambiente de aprendizagem como um todo.

Uma das mudangas mais importantes que a minha formacio no
Instituto East Side trouxe ao meu oficio de ensinar foi que eu comecei a
ver a classe como um conjunto, € nao como uma colegio de individuos.
Enquanto a maioria dos professores de pré-escola estao preocupados em
ajudar as criangas a aprender a trabalhar e brincar juntas, na minha for-
magao eu comecei a entender essa tarefa de uma maneira particular. Era o
trabalho dos membros do grupo que criava o grupo, e aquilo que tinhamos
para criar, era o que os individuos tinham para dar. A medida que eu via
a classe como um conjunto, comecei a procurar pelas ofertas que as crian-
cas estavam fazendo e que poderiam ser Uteis para o desenvolvimento da
classe. Nesse contexto, o jogo de xadrez de Robert apareceu como uma
oportunidade. Eu decidi ver se poderia usar suas habilidades para apoiar o
desenvolvimento da classe como um todo e para criar um ambiente para
que todos pudessem se desenvolver, nio apenas como jogadores de xadrez,
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mas também como alunos e professores. Nesse contexto, eu estava menos
interessada em saber se as criangas aprendiam xadrez, e mais interessada em
fazer as criancgas participarem na criagao de um ambiente em que Robert
pudesse nos ensinar a jogar xadrez. O foco nio estava no produto final,
mas na relagdo entre jogar xadrez e brincar de ser alunos de xadrez.

Ao longo de vdrias conversas, perguntei a Robert se ele iria ajudar
a classe a aprender a jogar xadrez, e ele concordou. Sua mie mandou um
. << . . . b2l
jogo de “Xadrez para principiantes”, onde todas as pegas foram marcadas
com um diagrama que mostrava como as pegas se moviam. Robert criou
um centro de xadrez na “mesa de brinquedo”, mesa que estava no centro
da sala, e as criancas e os professores que queriam aprender poderiam pedir
que Robert reservasse um tempo para ensind-los.

Como em qualquer conjunto, os membros da classe trouxe-
ram diferentes habilidades ou experiéncias para o aprendizado de xadrez.
Algumas criangas, obviamente, nio estavam prontas para aprender qual-
quer coisa parecida com o xadrez tradicional. Robert e essas criangas tive-
ram que lidar com isso. Dentro de algumas semanas, um pequeno grupo
de meninos criou o que foi denominado de Super-heréi de Xadrez onde as
pecas poderiam “se transformar” em Power Rangers a qualquer momento.
Embora Robert achasse isso desconcertante, ele conseguiu acompanhar a
brincadeira e, com o tempo, ele realmente se tornou um fa deste tipo de
jogo. Sua mie ainda relatou que ele havia ensinado a seu av6 (que foi seu
primeiro professor de xadrez) esta nova versio e agora ambos gostavam
dele como uma alternativa para o jogo “mais sério”. Havia outras pesso-
as, inclusive eu, que estavam ansiosas para aprender 0 jogo mais padréo.
Robert, descobriu-se, era um professor muito paciente e até o final do ano
eu consegui, mesmo ocasionalmente, vencé-lo em um jogo.

Do ponto de vista da dialética entre o individuo e o grupo, Robert
contribuiu com suas habilidades no jogo de xadrez para o desenvolvimento
do grupo. Ele nio teve de sacrificar a sua individualidade para fazer isso;
em vez disso, ele foi capaz de dar sua contribuigao em beneficio do grupo.
Robert, as outras criangas e eu criamos um ambiente coletivo para o jogo
de xadrez e, nesse processo, Robert e as demais criangas aprendiam e se
desenvolviam.
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Os grupos existem porque as pessoas os criam, e a atividade de
criar o grupo transforma os individuos. Individuos e grupos estao dialeti-
camente vinculados. Eles nio sio a mesma coisa, mas nenhum deles tem
qualquer significado sem o outro. A terapéutica social poe para funcionar
essa afirmagio ontoldgica para o desenvolvimento humano e a aprendiza-
gem. Em ambientes de aprendizagem socioterapeuticamente influencia-
dos, o trabalho do grupo é construir o grupo.
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