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APRESENTACAO

A educagio brasileira tem convivido com o Construtivismo
piagetiano desde a década de 1970, momento em que sua dissemi-
nagdo comegou a intensificar-se entre nos. E, pela segunda vez, esta
tem sido a principal abordagem teérica eleita para fundamentar as
diretrizes e medidas oficiais na drea educacional.

De fato, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
que comegou a vigorar em 1971 (LDB 5692/71) em grande parte
assentava-se na teoria piagetiana dos estddios de desenvolvimento
intelectual, ao propor como categorias curriculares Atividades,
Aveas de Estudos e Disciplinas, destinadas, respectivamente, as séries
iniciais, as séries intermedidrias e as séries finais do antigo 1o grau
juntamente com o colegial. Desde essa época, no entanto, a tentativa
dos legisladores de “aplicar Piaget” na educacio revelava-se inade-
quada, desvirtuando, na verdade, as ideias piagetianas. Tais sdo os
casos, por exemplo, da categoria curricular Atividades, relacionada
erroneamente ao periodo Operacional Concreto; da confuséo entre
atividade e a¢do material; e da identificacdo dos conceitos intuitivo
e concreto.

Mais recentemente, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(Brasil, 2000), também expdem certas ideias pretensamente funda-
mentadas na teoria piagetiana (Carraro; Andrade, 2009; Carvalho,
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2001; Silva, 1998), formuladas expressamente para orientar o ensino
em nossas escolas.

Trabalhos produzidos sobre o tema do Construtivismo na edu-
cagdo ou sobre tentativas de “aplicacdo de Piaget” ndo sdo raros nem
recentes (Aebli, 1978; Banks Leite, 1993; Brooks; Brooks, 1997;
Coll, 1987; Fosnot, 1998; Furth, 1972). Assim também, estudos
voltados para a critica ao Construtivismo ou aquelas tentativas de
aplicacdo sdo frequentes (Carvalho, 2001; Duarte, 2000; Facci, 2004;
Silva, 1998; Vieira, 1998) e tém repercutido, inclusive, na midia
impressa (Bortoloti, 2010; Castro, 2010).

Mas as criticas ao Construtivismo nido estdo presentes apenas
na esfera educacional. Em artigo de 1996, Orlando Lourenco e
Armando Machado (1996, p.143-64), pesquisadores de distintas
universidades (de Lisboa e de Bloomington, Indiana, respectiva-
mente), saem em defesa da teoria de Piaget, rebatendo dez criticas
comumente feitas a essa teoria.

Resumidamente, as criticas sdo assim enunciadas:

1. A teoria de Piaget subestima a competéncia das criangas;

2. A teoria de Piaget estabelece normas de idade infirmadas
pelos dados;

3. Piaget caracteriza o desenvolvimento negativamente;

4. A teoria de Piaget é uma teoria de competéncia extrema;

5. A teoria de Piaget despreza o papel de fatores sociais no
desenvolvimento;

6. A teoria de Piaget prevé sincronias evolutivas nio corrobora-
das pelos dados;

7. A teoria de Piaget descreve, mas néo explica;

8. A teoria de Piaget é paradoxal, porque avalia o pensamento
por meio da linguagem;

9. A teoria de Piaget ignora o desenvolvimento pés-adolescéncia;

10. A teoria de Piaget recorre a modelos inadequados de logica.

Pretendendo chegar as razdes de ser conceituais e também ao
contetido empirico das criticas, afirmam esses autores que tais criticas
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podem soar convincentes quando formuladas do exterior da teoria,
mas “‘perdem muito de sua forca quando lidas do interior da teoria
plagetiana (1. e., quando consideramos os objetivos, métodos e con-
ceituacoes do proprio Piaget)” (Lourenco; Machado, 1996, p.143).
Estes autores acreditam que algumas dessas criticas derivam de
interpretagdes equivocadas da teoria; outras ignoram que muitas
questdes que tratam do desenvolvimento sio fundamentalmente
conceituais, antes que empiricas; outras ainda focalizam com seve-
ridade a auséncia de estatisticas rigorosas nos trabalhos de Piaget,
em contraposi¢io com a riqueza de suas teorizagdes.

Ao final, os autores se perguntam: “Por que a teoria de Piaget
¢ tdo frequentemente mal representada e injustamente criticada?”
Para eles, parte da resposta esta no grande volume de livros, artigos,
capitulos reunindo uma quantidade enorme de dados empiricos que
Piaget nos deixou e que, muitas vezes, mostrou alteracdes em seus
pressupostos ao longo do tempo. Por outro lado, a natureza clinica
da pesquisa de Piaget, seu estilo de analise ndo estatistica dos dados,
sua preocupacdo com constructos abstratos e com um trabalho de
natureza integrativa muitas vezes se chocam com as tendéncias
predominantes na Psicologia, o que favorece as distor¢des e com-
preensdes equivocadas de sua teoria. Além disso, a tendéncia por
parte de alguns de ver as mentes infantis em termos adultos, ou a de
ver a infAncia como um paraiso, também sdo fontes de distor¢do ou
de insatisfacdo com a teoria, segundo os autores.

Por ultimo, Lourengo e Machado (ibidem, p.158) lembram que

[...] a teoria de Piaget tem sido mal compreendida principal-
mente porque os evolucionistas tém se esquecido do principal
objetivo de Piaget, de investigar a emergéncia ontogenética de novas
formas de pensamento e a construgio do conhecimento necessario.
Eles continuam a pensar que a Psicologia do Desenvolvimento
interessam criancas, adolescentes e adultos em idades especificas,
ao invés de como eles se desenvolvem com o tempo; continuam a

estudar a verdade cognitiva, nio a necessidade logica.
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Os autores acreditam na importancia de compreender as con-
tribuictes da teoria a partir de seu interior, o que equivale a ter em
mente “os propésitos, questdes e conceitos que informaram o tra-
balho cientifico de Piaget”.

Com preocupac¢io semelhante a dos autores acima — defesa da
teoria de Piaget — e imitando seu prop6sito — o de apontar os desca-
minhos dessa teoria, mas agora no ambito educacional, e esclarecer
e rebater as principais criticas —, pretendo neste livro levantar e
discutir algumas ideias comumente encontradas ndo apenas em
textos educacionais ditos construtivistas e em artigos e obras de
seus criticos, mas também no discurso de professores, compilado
em pesquisa sobre suas crengas, indicando, conforme o caso, os
equivocos e/ou distor¢des ou a verdade presentes naquelas ideias.
Interessa-me, principalmente, mostrar como o Construtivismo tem
sido “desconstruido” na 4rea educacional e recolocar a teoria piage-
tiana em seus espacos proprios — os da Epistemologia e Psicologia.

Empregando a mesma estratégia de Lourengo e Machado
(ibidem), certas concepgdes que considero falsas ou simplesmente
desvirtuadas sobre o Construtivismo no dmbito educacional serdo
analisadas a partir do interior da teoria, ou seja, recorrendo a argu-
mentos que se apoiam nos ‘‘propositos, questdes e conceitos que
informaram o trabalho cientifico de Piaget”.

Para tanto, dividi o presente livro em trés partes. A primeira,
intitulada “Construtivismo, psicologia e educacdo” e subdividida
em trés capitulos, trata de elucidar os conceitos-chave da teoria
plagetiana, recordar como o Construtivismo veio a tornar-se uma
corrente hegemonica na Psicologia e qual sua trajetéria na educacio
brasileira.

A segunda parte compde-se de trés capitulos e intitula-se “Uma
pesquisa sobre os desvios do Construtivismo em professores do
ensino fundamental”. Traz dados quantitativos acerca desses “des-
vios”, os principais equivocos apresentados pelos professores e uma
tentativa de interpretar por que ocorre tal “assimila¢ido deformante”.

A terceira parte, que denominei “Piaget e seus intérpretes”, com
dois capitulos, é dedicada aos intérpretes de Piaget, incluindo seus
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criticos. O primeiro Capitulo aborda quais os “recados” enviados
aos professores por autores construtivistas e os “pecados” contidos
em certas 1deias que se transformaram, inclusive, em slogans; e o
Capitulo seguinte é dedicado aos criticos da teoria, juntamente com
questionamentos a mais um caso de “assimilagdo deformante”.

Cilene Chakur



PArTE |
CONSTRUTIVISMO, PSICOLOGIA E
EDUCACAO



1
CONSTRUTIVISMO E CONSTRUCAO:
CONCEITOS-CHAVE PARA COMPREENDER
PIAGET

Construtivismo e construcdo sao termos tdo exaustivamente
empregados na area educacional que, atualmente, estio quase
esvaziados de sentido. Legisladores, autores das mais variadas
tendéncias, professores e seus formadores, alunos de graduacéo e
pos-graduacdo, todos, em algum momento, falam em construgdo.
Sera que falam da mesma coisa?

Tolchinsky (1998, p.103) chega mesmo a gracejar quando afirma
que “ap6s mais de cinquenta anos de influéncia das ideias piagetia-
nas no mundo da psicologia evolutiva e educacional do Ocidente,
todos nds somos um pouco construtivistas”. E acrescenta:

A incidéncia das ideias piagetianas foi tdo forte que muitas ver-
tentes que pareciam se contrapor a estas ideias acabaram abrindo
filiais construtivistas. Misturando suas préprias contribuicdes, sur-
giram construtivismos socioculturais, construtivismos cognitivistas

e até construtivismos inatistas.

Coll (1998, p.136-7) também compartilha dessa opinido, quando
diz que, “pelo menos no ambito da educagio, é ilusério e falso falar
do construtivismo no singular”. Distingue, entdo, entre:
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[...] o construtivismo inspirado na teoria genética de Piaget e na
Escola de Genebra; o construtivismo baseado na aprendizagem
significativa, na teoria dos organizadores prévios e na teoria da
assimilacdo, iniciado com os trabalhos pioneiros de Ausubel [...];
o construtivismo inspirado na psicologia cognitiva e mais con-
cretamente nas teorias dos esquemas surgidas em decorréncia do
processamento humano da informacio; e, por ultimo, o constru-
tivismo derivado da teoria sociocultural do desenvolvimento e da

aprendizagem enunciada por Vigotsky e colaboradores [...]

Carretero e Limoén (1998, p.173), por sua vez, acreditam que
as diferentes posicdes que se consideram construtivistas tém em
comum a ideia de que o conhecimento humano é produto da
interacio entre fatores internos e externos e se constréi “mediante
atribui¢io de significado a informacéo enfrentada”.

H4, também, quem considere construtivistas ‘“todos os modelos
que atribuem um papel ativo ao sujeito na aquisi¢do e elabora-
¢do do conhecimento” (Lacasa, 1998, p.106); ou quem afirme a
coexisténcia de “vérias acepcdes” no interior do construtivismo,
salientando-se duas por sua importancia: “‘a acepcio moderada e a
acepgio radical” (Herndndez, A., 1998).

O que significa, enfim, “construtivismo”? De que se trata, afi-
nal, essa “‘construcdo” a que tantos autores e professores recorrem
quando instados a falar sobre o Construtivismo?

Cabe, entdo, explicitar de modo claro o que entendemos por
construgdo e construtivismo sob a perspectiva piagetiana. Para tanto,
recorreremos a algumas palavras-chave, comumente utilizadas por
autores construtivistas, levantando seus inconvenientes e tentando
complementar seu sentido. Isso nos servird para diferenciar o cons-
trutivismo piagetiano de outras posigdes que alguns autores tomam
como construtivistas.

Alguns se referem a construcdo como algo que tem a ver com
descoberta (Hernandez, P., 1998, por exemplo). Mas a descoberta
pode significar que o conhecimento estd 14 fora e que o sujeito ndo
tem papel nesse processo. Além disso, a descoberta pode se dar
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para alguns e ndo para outros, manifestando, portanto, seu cardter
aleatério e individual.

Diferentemente, o pensamento l6gico-matematico, préprio
da inteligéncia humana e objeto de estudo de Piaget, nada tem de
aleatério, mas é marcado essencialmente pelo carater de necessi-
dade. Chegar a uma conclusio logica partindo de certas premissas,
concluir que a quantidade de algo se conserva apesar da alteracdo
na forma ou que o todo é igual a soma de suas partes nio é casual;
cada conclusio se faz necesséria. Portanto, néo sdo experiéncias de
descoberta no sentido mencionado acima. Além disso, como lembra
Kesselring (1997, p.28) “o ‘construtor’ ndo é a pessoa singular, e
sim o sujeito epistémico”, o sujeito do conhecimento, aquele que é
ntcleo comum aos vérios sujeitos individuais.

H4 quem tome construgdo no sentido de novidade ou renova-
¢do. Kohlberg e Kramer (1969, p.98) afirmam, por exemplo, que
estudos sob a perspectiva “maturacional-biologica” da pesquisa
psicologica elegem como um dos critérios para diferenciar entre
desenvolvimento e mudanca comportamental a novidade ou dife-
renga qualitativa (nio repentina) que produz a emergéncia de uma
nova estrutura de resposta.

Este significado de construgdo tem sido intensamente disse-
minado na drea educacional. A “novidade do Construtivismo”
introduziu-se na educagio, em vdrios paises, nos momentos de
reforma, ou seja, na renovacio do sistema educativo. Nesse sentido,
Luque, Ortega e Cubero (1998) criticam o modo como vinha sendo
empregada a palavra construtivismo no momento em que se instau-
rava a reforma do sistema educacional espanhol (segunda metade
dos anos 1980). Afirmam que “a palavra ‘construtivismo’ associou-
-se ao discurso oficial que justifica e fundamenta a reforma” e, desse
modo, parte do professorado estava vivendo essa reforma ndo como
uma reorganizac¢io do sistema educativo, mas como uma tentativa
de substituir a cultura escolar vigente pela moda do construtivismo.
E acrescentam:
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Porque esse discurso tem tantas novidades conceituais, e
sobretudo terminolégicas, que a reforma pareceria exigir um modo
radicalmente novo de pensar o sistema educativo, estranho inclusive
a experiéncia dos movimentos de renovacdo pedagdgica. (Luque;
Ortega; Cubero, 1998, p.163)

A mesma ‘“‘novidade” foi disseminada oficialmente no Brasil,
como veremos, em meados de 1990.

Sera que toda novidade consiste em construgdo? Como se sus-
tenta essa novidade? Onde ela se apoia?

O novo pode ser pensado como algo que se manifesta subita-
mente diferente, uma aquisi¢do, uma estrutura que emerge sem
uma explicagio plausivel. O novo consistiria, assim, na realiza¢io de
uma virtualidade. Mas onde estariam suas raizes? De onde proviria
anovidade?

E se o novo fosse, simplesmente, a substituicdo do antigo? Se seu
aparecimento estivesse condicionado a destruicdo do antigo?

Em qualquer desses casos, ndo nos parece que haja ai uma cons-
trucéo, tal como a concebe Piaget. Como lembra Kesselring (1997,
p.27, grifo nosso), o desenvolvimento para Piaget consiste em ‘“‘um
processo pelo qual os contetidos do conhecimento decorrem — gracas
a abstracao reflexiva — das formas que a atividade do conhecimento
assumiu em degraus anteriores”. Assim, a novidade consiste, jus-
tamente, em uma derivagio do antigo, ao mesmo tempo que este
ultimo é em parte conservado. Como afirmam Piaget e Inhelder
(1974, p.124), “cada inovacio s6 se torna possivel em funcio da
precedente”.

H4 também os que concebem constru¢do como mudanga ou
movimento. Ao comentar a concepcido de estddio presente na tradi-
¢do “maturacional-biologica” da pesquisa psicolégica, Kohlberg e
Kramer (1969, p.98) recordam que um dos critérios utilizados pelos
estudos sob essa perspectiva para diferenciar entre desenvolvimento
psicolégico e mudanga comportamental em geral é a mudanga na
forma, no padrio ou na organiza¢io geral de resposta e ndo simples-
mente na frequéncia ou intensidade da emissio de uma resposta ja
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padronizada. A “mudanga qualitativa”, que envolve organizagio,
antes que quantidade de um comportamento ou capacidade, tam-
bém é invocada por Fischer e Silvern (1985) e Pérez Pereira (1995).

Na drea educacional, o exemplo mais contundente é o que
se refere a aprendizagem como mudanca conceitual, concepc¢io
encontrada predominantemente entre pesquisadores do ensino de
ciéncias e, geralmente, relacionada a ideia de conhecimentos prévios,
que comentaremos adiante. Tal como entende Pozo (1998, p.193),
“a ideia central do enfoque construtivista no ensino das ciéncias é
que aprender ciéncias significa mudar os conhecimentos prévios
dos alunos por conhecimentos cientificos”, caso em que “desem-
penha papel fundamental a tomada de consciéncia ou reflexdo
sobre o préprio conhecimento” (ibidem, p.196). Segundo Pozo, ha
mudancas conceituais “leves”’, como no acréscimo ou retirada de
uma caracteristica ou um traco secundério da definicdo, e outras de
cardter “radical”, mais complexas, como areorganizagio conceitual.

Sabemos que, para Piaget, o conhecimento tem sua raiz na agéo
e que esta acdo envolve transformacdo tanto do objeto quanto do
sujeito.

Sabemos também que os esquemas ou estruturas de conheci-
mento sofrem continuas modificacdes, mas essas modifica¢des,
como afirma Ferreiro (2001, p.94),

[...] ndo sdo o resultado de uma ‘tendéncia a mudanga’ ou de uma
maturacdo endégena, mas o resultado da interacdo com o mundo.
E 0 nio assimilavel que apresenta desafios cognitivos. (Tecnica-
mente: perturba¢des que provocam regulacdes cuja finalidade é
compensar a perturbacdo. A Unica compensa¢do maximizante
¢ aquela que integra completamente a perturbacdo, por rees-
truturacdo dos esquemas assimiladores, o que supde uma nova

construgio).

Além disso, ndo é demais salientar que a nocdo de desen-
volvimento é sui generis no Construtivismo piagetiano. Para
Piaget, desenvolvimento refere-se a um processo de organizagio
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e reorganizagio estrutural, e nio meramente de mudanca local ou
pontual; e esse processo é regulado por mecanismos adaptativos ou
funcionais (assimilagio e acomodagio) que ressaltam a importancia
da interacdo entre o individuo e seu ambiente (fisico, social). E um
processo que se manifesta em niveis qualitativamente distintos que
seguem uma ordem constante, cada um dos quais expressando uma
nova organizagio cognitiva.
Ferreiro (ibidem, p.93) assim define esse processo:

Em todos os niveis de desenvolvimento, do lactante ao adulto,
da crianga pré-escolar ao homem de ciéncia, os instrumentos de
aquisicdo de conhecimento — que garantem a continuidade funcio-
nal — sdo os mesmos [assimilacdo e acomodagdo] [...] A natureza
assimiladora—e ndo simplesmente ‘registradora’ —do conhecimento
carrega as seguintes consequéncias: o desenvolvimento cognitivo é
um processo interativo e construtivo. Ao caracteriza-lo como pro-
cesso interativo, opde-se ele aos processos maturativos e puramente
exogenos. Todo conhecimento implica sempre uma parte que é for-
necida pelo objeto (com suas propriedades fisicas, sociais e culturais)
e uma parte que é fornecida pelo sujeito (com a organizacdo de seus

esquemas de assimilacio).

Ha autores, ainda, que definem construgio como relagdo com
“idetas prévias” (ou “conhecimentos prévios”) (Carretero, 1997; Car-
retero; Limon, 1998; Tolchinsky, 1998).

Segundo Carretero (1997, p.67), uma das caracteristicas mais cla-
ras das ideias prévias “‘é seu carater espontaneo, isto ¢, o fato de ndo
serem produto de nenhuma instrucio especifica”. Diferentemente
de Carretero, Tolchinsky (1998, p.113) considera que os conheci-
mentos prévios podem ter sido aprendidos na escola ou fora dela e
nesta ultima condi¢do “costumam ser chamados de conhecimento
cotidiano”.

Ao que parece, essa nogdo de construgdo como relagio entre o
novo conhecimento e conhecimentos prévios, presente essencial-
mente na area de educacio, provém da teoria de Ausubel, para quem
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aaprendizagem deve ser uma atividade significativa para o aprendiz
e tal significacdo ocorre em funcio da existéncia de relacdes entre
o conhecimento novo e o que o aluno ja possui (Carretero, 1997,
p.16). De acordo com esta concepcéo, ao chegar a escola, a crianga
encontra um universo novo, bastante distinto do cotidiano com o
qual estava acostumada. A crianga ndo vem para a escola despojada
de conhecimentos. Mas os conhecimentos que traz as vezes se cho-
cam com aqueles transmitidos na escola. Alguns s3o incipientes,
estdo apenas esbogados; outros se mostram primitivos, desprovidos
de poder descritivo ou explicativo, por exemplo; outros ainda sdo
conhecimentos que ndo correspondem a verdade. Assim, para tornar
mais facil a aprendizagem escolar, ha que provocar a ligagdo entre
os conhecimentos transmitidos mediante ensino com aqueles pro-
prios da bagagem trazida pelo aluno. Essa ligacdo pode, inclusive,
ser de varios tipos e ha verdadeiras teorias a respeito de como se
comportam os conhecimentos prévios (também chamados “teorias
implicitas”, ou “ideias espontineas”, ou mesmo ‘‘misconceptions”
etc.) (ibidem).

O que nio se pode esquecer, no entanto, é que ideias ou conhe-
cimentos prévios podem ser tomados como conteidos ou como
esquemas/estruturas. E a ideia de construcédo para o Construtivismo
plagetiano se aplica especialmente aos segundos e ndo aos primeiros.

Ao comentar sobre a relacdo forma-contetido nos processos
iniciais de organizacgdo cognitiva, Garcia (2002, p.80) esclarece
que um esquema de acdo ja constituido tende a aplicar-se a novos
objetos, ou seja, tende a assimila-los e com isso o sujeito transfere a
nova situagdo ‘“‘uma maneira de coordenar suas proprias agoes e esta
coordenacio deve se desligar de seu contetdo primitivo para que seja
substituido por outro contetido”. Desse modo, o que é transferido é
uma forma sem contetdo.

Uma ultima concepgdo identifica construgdo com progresso, em
termos absolutos. Mas o progresso no Construtivismo piagetiano
nio se confunde com simples adi¢do cumulativa de conhecimentos,
nem pode ser pensado sem ter em conta o nivel alcancado anterior-
mente pelo sujeito em determinada esfera de conhecimento. Como
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afirma Ferreiro (2001, p.94), o progresso cognitivo é construtivo
no sentido de que as reorganiza¢des parciais conduzem, em certos
momentos, a reestruturagoes totais.

Essas novas estruturas sdo relativamente estaveis, dentro de
certos dominios e por certo tempo, até que novas crises cognitivas
obriguem a uma nova reestruturacao [...]. Uma das grandes desco-
bertas piagetianas foi demonstrar que o crescimento intelectual nio
consiste em uma adi¢do de conhecimentos, mas em grandes periodos
de reestruturagdo e, em muitos casos, reestruturacao das mesmas
informacdes anteriores, que mudam de natureza ao entrar em um

novo sistema de relagdes.

E interessante notar que o verbo construir tem origem latina na
expressao con struere, significando ordenar ou dar estrutura; e que
os primeiros proponentes de alguma forma de construtivismo vive-
ram ha muitos séculos, segundo relata Mahoney (2004): Lao Tzu
(séculoVIa.C.)e Buda(560a477a.C.) sao exemplos; e nas culturas
ocidentais, temos Giambattista Vico (1668-1744) e Immanuel Kant
(1724-1804), por exemplo.

Ao buscar esclarecer o Construtivismo piagetiano, Garcia (2002)
afirma que a epistemologia construtivista comeca questionando
as pressuposic¢des aprioristas e empiristas. De um lado, nogdes
aprioristas de conhecimento cientifico foram refutadas pela propria
ciéncia; de outro, o empirismo acabou por se contradizer quando
aceitou acriticamente a concepgido corrente, baseada no senso
comum, dos termos experiéncia, sensacdo, percepgdo, ‘‘sem julgar
necessario submeté-los a investigacdo empirica”’. Garcia lembra,
entdo, o comentdrio de Piaget: “Os empiristas nunca fundamentaram
empiricamente a validade de sua posi¢do”. E enfatiza que

A psicologia genética foi concebida e desenvolvida para res-
ponder, com dados empiricos, a esse tipo de questdo. No entanto,
as pesquisas psicogenéticas refutaram o empirismo: a noc¢do de
peso ndo é adquirida pela crianca pesando objetos, mas se constréi
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num longo processo de organiza¢io das interacdes com os objetos.
(ibidem, p.38)

E isso significa dizer que ndo é possivel a leitura “pura” da
experiéncia.

A 1deia de construgdo implica que ndo se tem um ponto de partida
absoluto para o conhecimento, ou seja, nio é possivel estabelecer um
momento preciso em que tem inicio a atividade cognitiva. Assim
também a ideia de construcdo segue um principio fundamental,
que é o da continuidade funcional dos processos construtivos (ibidem,
p.39), tais como os de abstragdo reflexiva e generalizagdo; e supde
que os mecanismos de aquisi¢do do conhecimento (assimilacio e
acomodacdo, diferenciacoes e integracdes) sejam comuns a todas as
etapas de desenvolvimento.

Assim esclarecida a nog¢do de construgio, veremos como ocorreu
ainserc¢io do Construtivismo na educagio brasileira.



2
A INFLUENCIA DA PsicoLoGiA
NA EDUCACAO E A RECEPCAO DO
CONSTRUTIVISMO NO BRASIL

Desde final do século XIX, com a constitui¢io da Psicologia
como disciplina cientifica, educadores e estudiosos da Educacéo
criaram a expectativa de que a Psicologia poderia fornecer a base
cientifica para a abordagem de questdes educacionais. Os progressos
da Psicologia, que se fizeram especialmente em trés ambitos —teorias
daaprendizagem, desenvolvimento infantil e medidas das diferengas
individuais —, apenas vieram reforgar a antiga promessa (Coll, 1987).

Os avangos, porém, ndo se mostraram uniformes e as relacoes
entre Psicologia e Educa¢do também ndo foram as mesmas nos
varios paises. A Psicologia diversificou-se em varias correntes teo-
ricas. Nao havia uma teoria global que pudesse integrar os dados de
pesquisa até entdo coletados. Algumas correntes ganharam hege-
monia em diferentes momentos, com repercussdo também no Brasil
(Lima, 1990). Tais sdo os casos do Funcionalismo e do Behavio-
rismo, nascidos nos EUA, e da corrente cognitivista em suas varias
vertentes, dominante inicialmente na Europa e logo disseminada
por outros paises.

No Brasil, sdo evidentes algumas tendéncias tomadas pela
relagdo entre a Psicologia e a Educacio e o predominio de certas
correntes em momentos histéricos distintos (Chakur, 2001b):
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1) Entre os anos 20 e 40 do século XX, dissemina-se 0 movi-
mento escolanovista e, com ele, a influéncia da Psicologia
Funcionalista sobre métodos de ensino e a énfase na atividade
e no interesse do aluno.

2) Duranteosanos 1950 e 1970, o tecnicismo invade a educagio
brasileira, com a influéncia do Behaviorismo. A chamada
Tecnologia Educacional entdo em voga defende a ideia de
que o ensino deve ser objetivo, operacionalizado e regido por
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade.

3) A partir dos anos 1970, o Construtivismo de Piaget e a abor-
dagem Sécio-Historica de Vigotski convivem com as criticas
sociologicas as pedagogias escolanovista e tecnicista e ao
“psicologismo” na educacio.

4) Por fim, nos dias atuais, pode-se afirmar que continua a ten-
déncia anterior, mas tomando o Construtivismo como uma
teoria pedagogica ndo diretivista, numa espécie de retorno ao
escolanovismo.

Importa, entdo, esclarecer como chegaram e foram recebidas e
trabalhadas no Brasil as ideias do Construtivismo piagetiano.

Vasconcelos (1997) é um dos autores que pretende tragar o
caminho da divulgacdo das ideias de Piaget no Brasil. Relata em seu
texto que a obra piagetiana comegou a tornar-se conhecida entre nos
desde o final dos anos 20 do século XX, época em que é divulgada
por pesquisadores e educadores estrangeiros em publicacdes em
seus paises de origem ou que vinham ao Brasil como convidados a
ministrar cursos e palestras. Entre os anos 1920 e 1940, aproxima-
damente, as ideias de Piaget sdo, entdo, incorporadas ao movimento
escolanovista, que enfatizava a atividade e o interesse do aluno e o
trabalho em equipe.

E verdade que Piaget produziu alguns textos sobre educacio,
publicados desde os anos 1930 e revistos mais de trinta anos depois
(Piaget, 1976; 1998), defendendo os chamados métodos ativos,
disseminados pelo movimento reformista da Escola Nova. Nesses
textos, os métodos ativos, que colocavam o aluno como centro do
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processo de ensino-aprendizagem e da institui¢do escolar, e o ensino
verbalista que entdo vigorava, centrado na figura do mestre, eram
com frequéncia e enfaticamente contrapostos.

Durante os anos 1950 e 1960, intensifica-se a divulgacdo da
obra de Piaget no Brasil com a criagdo das faculdades de Filosofia e
dos cursos de formacio pedagégica (Vasconcelos, 1997). E também
nessa época que comecam as tentativas de “aplicar Piaget” nas esco-
las brasileiras, tal como exemplifica a experiéncia do educador Lauro
de Oliveira Lima, responsavel pelo projeto educacional implemen-
tado em escolas secundarias do estado do Ceard. Ao que parece, foi
esse educador o fundador da primeira escola piagetiana no Brasil, a
Chave do Tamanho, situada no Rio de Janeiro.!

Durante as décadas de 1970 e 1980, verifica-se uma nova orienta-
¢do da influéncia do Construtivismo. Em consequéncia da criacdo de
cursos de pos-graduacio e também de grupos de estudos piagetianos
em varios estados brasileiros, o Construtivismo de Piaget deixa de
servir apenas a instrumentacdo da acio pedagdgica nas escolas e
passa, também, a fundamentar pesquisas nas areas de Psicologia e
Pedagogia. E nessa época, igualmente, que comeca a vigorar a Lei
5692/71, que se pretendeu fundamentada na teoria piagetiana, além
de conter elementos fortemente tecnicistas.

Por fim, para atender as demandas da Constitui¢do de 1988
com relacdo a defini¢do dos contettidos minimos para o ensino fun-
damental e também de conformidade com a reforma educacional
formalizada na LDBEN 9394/96, foram propostos os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) que, novamente, pretende basear
suas diretrizes no Construtivismo (Carvalho, 2001; Nutti; Reali,
2002; Silva, 1998), contendo interpretacdes nem sempre adequadas.

Desde que a selecdo de uma linha teérica especifica acaba por
definir ndo apenas as diretrizes educacionais, mas também a pratica
nas escolas, os professores, por vontade propria ou por imposicio de
dirigentes de ensino, comegam a buscar certos cursos ou outras fon-
tes capazes de introduzi-los na “nova perspectiva” pedagégica. No

1 Ver <www.centroeducacionaljeanpiaget.com.br>.
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entanto, nem sempre essas fontes se revelam confidveis e, por isso,
ndo é raro escutarmos de professores certas frases ou chavoes que se
aproximam de slogans, alguns dos quais compilamos em pesquisa
que apresentamos adiante.

Nas obras e artigos dedicados ao Construtivismo piagetiano que
muitas vezes chegam aos professores, encontramos, como ja dito,
autores que se debrugam especialmente em apontar as falhas/lacu-
nas/esquecimentos e outros que tais da teoria. Mas o que se nota é
que alguns criticos omitem com frequéncia o contexto em que foram
ditas certas afirmacdes de Piaget — que, alids, sdo tomadas como
“provas” do que estd sendo criticado —, as vezes o contexto imediato
em que determinado paragrafo se encontra no texto piagetiano e
quase sempre o contexto historico e/ou simplesmente cronolégico
onde se inserem as afirmacdes. Cabe, entdo, abordar algumas ideias
de Piaget sobre a Educacio e suas relagdes com a Psicologia, bem
como o contexto em que nasceram tais ideias.



3
CONTEXTUALIZANDO AS IDEIAS
PEDAGOGICAS DE PIAGET

Embora Piaget tenha dedicado seu esfor¢o intelectual quase que
exclusivamente a Epistemologia e a Psicologia, ndo podemos esque-
cer que ele trabalhou, inicialmente, numa institui¢do genebrina
voltada a educacio e a pesquisa psicoldgica e educacional (Instituto
Jean-Jacques Rousseau); e também, por quase quarenta anos (de
1929 a 1967), ele foi diretor do Bureau International d’Education,
entidade ligada a Unesco a partir de 1946, que funcionava como
um centro de educa¢io comparada. Foi no Bureau que Piaget teve
a oportunidade de acompanhar e comentar pesquisas e programas
educacionais de varios paises e de presidir sessdes e conferéncias
internacionais sobre educacéo, segundo informam Parrat-Dayan e
Tryphon (1998). Conforme essas autoras, Piaget “sempre pretendeu
situar-se fora da pedagogia”, mas a reflexdo pedagégica “sempre
existiu em Piaget e acompanhou sua reflexdo epistemologica”
(Parrat-Dayan e Tryphon, 1998, p.7-8). Os métodos de ensino ¢ as
relagdes entre a Psicologia e a Pedagogia situavam-se no centro de
suas preocupacdes pedagogicas, embora ndo fossem estas o nucleo
de seus interesses e de seus estudos.

Vale salientar que, no contexto educacional genebrino em que
se apoiava a reflexdo de Piaget sobre questdes educacionais, pre-
dominavam o movimento reformista e os ideais da Escola Nova.
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Desse modo, certos temas caros ao escolanovismo, tais como o0s
métodos ativos, a atividade e o interesse da crianca, o trabalho em
equipe e o autogoverno, eram apoiados por Piaget. Ele concordava,
igualmente, que a Pedagogia deveria assentar-se na Ciéncia e que a
educacio deveria libertar-se do excessivo verbalismo e da centracdo
na figura do mestre.

Nio ¢é demais salientar a enorme repercussio das descobertas
psicolégicas de Piaget na esfera da educagio, mas também néo con-
vém ocultar, como afirma Ferreiro (2001, p.27), que “as relacoes
entre a teoria de Piaget e a institui¢io escolar e/ou a pedagogia quase
sempre foram confusas (é o minimo que se pode dizer)”. Segundo
Ferreiro (ibidem),

Realmente, uma série de problemas foi mal colocada e pior anali-
sada quando se acreditou que a teoria de Piaget era a chave de todos
os problemas de aprendizagem na escola, que bastava inspirar-se nos
temas estudados por Piaget para decidir o curriculo escolar, ou que
era preciso considerar as idades médias do desenvolvimento cogni-
tivo para decidir em que momento ensinar este ou aquele conteudo.
[...] Houve ‘piagetianos’ que, com uma visio puramente ‘dedutiva’,
chegaram a conclusio de que era preciso esperar o periodo das
operagdes chamadas concretas para ter garantias de éxito na apren-

dizagem da lingua escrita na escola.

Castorina (2011) chama aplicactonismo essa atitude de tentar
relacionar uma teoria psicoldgica com a educac¢do, em uma ‘“‘uti-
lizagdo direta, sem mediagdes”. Afirma ter havido um “trabalho
de interpretacdo deformante dos textos originais por parte de
psicologos e educadores” (ibidem, p.188) e enfatiza que “o traco
principal do aplicacionismo é haver tratado como dbvias as relagdes
entre psicologia e didética, na suposicdo de que se poderiam extrair
diretamente consequéncias educativas de uma teoria psicolégica”
(ibidem, p.189).

Em decorréncia do aplicacionismo,
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[...] os contetidos curriculares perderam sua natureza politica e
social, tornaram-se secundérios na pratica educativa, desdenha-
ram-se as complexas relagdes sociais dos docentes e alunos na
comunica¢do de um saber socialmente constituido, particular-

mente nas chamadas pedagogias operatorias. (ibidem, p.190)

Revendo os comentarios que Piaget faz a educacéo e a situacdo
dos professores de sua época, em textos que datam de 1932 a 1965
(Piaget, 1976; 1994), percebe-se que permanecem admiravelmente
vélidos ainda hoje. Alguns trechos de uma de suas poucas obras
dedicadas a educacéo (Piaget, 1976) e de outra sobre o juizo moral
na crianga (Piaget, 1994) merecem ser reproduzidos, a comegar da
andlise que ele faz sobre os “trés principais acontecimentos que
caracterizam as situa¢oes novas da educagdo ou da instrugdo” e que
intervém na escolha de métodos de ensino:

Trés acontecimentos sdo: 0 aumento vertiginoso do nimero
de alunos, devido a um acesso muito mais geral as diversas for-
mas de ensino; a dificuldade quase correlativa de recrutamento
de um pessoal docente suficientemente formado; e o conjunto das
necessidades novas, sobretudo economicas, técnicas e cientificas,
das sociedades em que a instrucdo publica estd sendo organizada.
(Piaget, 1976, p.71)

Essa andlise de Piaget parece aplicar-se muito bem a situacdo
atual da educagio escolar brasileira, que sofre com a explosdo do
numero de alunos, resultante do processo de democratizacdo do
ensino nas ultimas décadas. E patente, no entanto, que esse aumento
do alunado nas escolas ndo se acompanha nem da expansio do corpo
docente nem da melhoria da qualidade de ensino.

Por sua vez, a formacio de pesquisadores em educacio, impres-
cindivel para que esta avance em qualidade, é questionada por Piaget
(ibidem, p.18) aquela época:
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O problema geral [na Pedagogia] consiste em compreender a
razdo por que a imensa coorte de educadores, que trabalham no
mundo inteiro com tanta dedicagio e, na maioria dos casos, com-
peténcia, ndo foi capaz de produzir uma elite de pesquisadores que
fizessem da pedagogia uma disciplina, ao mesmo tempo cientifica e
viva, como ocorre com todas as disciplinas aplicadas que participam

simultaneamente da arte e da ciéncia.

Piaget estd se referindo aqui a falta de pesquisadores-educadores,
ou seja, profissionais que se ocupam especialmente da educacdo em
suas pesquisas e que sdo também formados na drea educacional;
exemplifica com grandes nomes da educacdo que ndo tinham for-
magdo propriamente nessa area, como Comenius, que era te6logo
e filésofo; Rousseau, que era filosofo; Froebel, quimico e filésofo;
Herbart, psicologo e filésofo; Montessori, Decroly e Claparede, que
eram médicos (os dois ultimos também psicologos).

Em vérias ocasides, Piaget critica a situacdo dos professores,
vivendo ja aquela época (!) um processo de desprofissionalizagio
e depreciagdo. No Brasil, tal processo s6 vem se acirrando e tem
desdobramentos sérios ainda hoje, como a crise de identidade que
leva muitos professores a aceitarem tarefas estranhas a sua fun¢io
(Chakur, 2001a; Paganini-da-Silva, 2006). Vejamos o que diz Piaget
(1976, p.19):

Um fené6meno cuja gravidade ndo se pode evitar [...] € o da difi-
culdade de recrutamento de mestres primarios e secundarios. [...]
Como se sabe, trata-se inicialmente de um problema econémico, e
se pudesse oferecer aos mestres o tratamento que recebe o represen-
tante das outras carreiras liberais, entdo assistiriamos a acelera¢io do
recrutamento. Mas o problema é bem mais amplo e liga-se, de fato, a
posicdo do educador no conjunto da vida social. [...] A verdade é que
a profissio de educador, nas nossas sociedades, ndo atingiu ainda o

status normal a que tem direito na escala dos valores intelectuais.
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Observamos, também, que € nitido e vergonhoso o acirramento
da tendéncia a depreciacdo econdmica do trabalho do professor em
nossos dias, o que Piaget constatara hd mais de quarenta anos. Mas
ele nota algo mais:

A razdo geral de tal estado de coisas esta naturalmente em que
o mestre-escola ndo chega a ser considerado pelos outros — e, o que
é pior, nem por ele mesmo — como um especialista, quer do ponto

de vista das técnicas, quer do da criagio cientifica. (ibidem, p.20)

Ao lado da depreciagido econdmica, Piaget salienta, exatamente
como alguns dos pesquisadores atuais (Esteve, 1995; Gimeno
Sacristan, 1995; Imbernén, 1994; Lelis, 2008; No6voa, 1992, 1995,
2008; Tardif, 2002), a desvalorizacio social e mesmo intelectual da
profissdo docente. O professor é aquele profissional que se encarrega
de transmitir conhecimentos produzidos em outro ambiente que
ndo o escolar. Os saberes de que dispde a grande maioria de ordem
prética ndo tém validade cientifica. Além disso, deve seguir uma
programacio para sua disciplina e para a série em que leciona, de
cuja elaboracdo nio participou e de que, certamente, serd cobrada
a transmissdo ao final do periodo letivo. Assim, o professor é um
profissional cuja atividade deve submeter-se a dispositivos politico-
-administrativos que regulam o sistema de ensino e o posto de
trabalho.

Como ja mencionamos em outro lugar (Chakur, 2000, p.77),
sdo tendéncias particularmente visiveis do processo de desprofis-
sionalizagdo:

[...] a desvalorizacdo social e econdmica da atividade; os desvios de
funcdo, que anunciam falhas ou confusio de identidade; a parciali-
zacdo do trabalho, que se manifesta no dominio parcial da pratica;
a desqualificac¢io, responsavel pela diminui¢io ou cristalizacdo das
competéncias e saberes; e a heteronomia profissional, caracterizada
pela submissio a regras e decisdes externas e pela adesio acritica
aos manuais didéticos.
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Piaget (1977a, p.28) nota ainda que a preparacdo dos professores

[...] constitui realmente a questdo primordial de todas as reformas
pedagogicas em perspectiva, pois, enquanto nio for a mesma resol-
vida de forma satisfatoria, sera totalmente indtil organizar belos
programas ou construir belas teorias a respeito do que deveria ser

realizado.

Podemos ver que, embora nio em profundidade, a andlise
de Piaget chega a identificar algumas vicissitudes sofridas pelos
professores de sua época bastante semelhantes as que enfrentam
nossos professores na atualidade. E salienta, como muitos de nos
na atualidade, a necessidade de uma sélida formacdo docente e
adequado preparo dos professores para a viabilizag¢do de reformas
educacionais.

No que tange as relagoes entre a Psicologia e a Educagcdo (ou a
Pedagogia, a que ele se refere mais frequentemente), nio é verdade,
como apontam alguns autores (Carvalho, 2001; Silva, 1998), que
Piaget faz associacdes indevidas entre essas duas areas. Diferente-
mente do que sugere Carvalho (2001), por exemplo, Piaget (1976,
p.26) entende que “cabe a sociedade fixar os objetivos da educagio”
e que “‘a pedagogia estd longe de ser uma simples aplicacio do saber
psicoldgico” (Piaget, 1994, p.301). A ideia de que ndo cabe a Psicolo-
gia determinar os objetivos e os contetidos da educagio é explicitada
no seguinte trecho:

A pedagogia moderna nio saiu de forma alguma da psicologia da
crianca, da mesma maneira que os progressos da técnica industrial
surgiram, passo a passo, das descobertas das ciéncias exatas. Foram
muito mais o espirito geral das pesquisas psicoldgicas e, muitas
vezes também, os proprios métodos de observagio que, passando
do campo da ciéncia pura ao da experimentacio, vivificaram a peda-
gogia. (Piaget, 1976, p.148, grifo nosso)
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Devemos lembrar, mais uma vez, que o pensamento educacional
da época em que Piaget dedicou-se a esses escritos clamava por fazer
da Pedagogia uma ciéncia experimental. Embora ndo mais se fale
hoje em uma “Pedagogia experimental”” ou “Pedagogia cientifica”,
nio podemos deixar de pensar que muitas das pesquisas que faze-
mos atualmente na area de educacio poderiam perfeitamente ser
inseridas nessas rubricas...

Outro tema que foi objeto de comentérios e, no mais das vezes,
de criticas de Piaget em varios textos é o da escola tradicional, comu-
mente contraposta a escola ativa. As criticas de Piaget dirigem-se ora
as concepgoes inatistas que estavam na base do ensino tradicional,
como nos exemplos...

Estando o homem pré-formado ja na crianga, e consistindo o
desenvolvimento individual apenas em uma atualiza¢io de facul-
dades virtuais, o papel da educacio se reduz entdo a uma simples
instrugio; trata-se exclusivamente de enriquecer ou alimentar facul -
dades ja elaboradas, e ndo de forma-las. Basta, em suma, acumular
conhecimentos na memoria, ao invés de conceber a escola como um
centro de atividades reais (experimentais) desenvolvidas em comum,
tal como se elabora a inteligéncia légica em fung¢io da acio e das
trocas sociais. (Piaget, 1977a, p.37)

De fato, a escola tradicional sempre tratou a crianga como um
pequeno adulto, um ser que raciocina e pensa como nos, mas des-

provido simplesmente de conhecimentos e de experiéncias. (Piaget,
1976, p.163)

... ora aos procedimentos de ensino e a sua natureza empirista...

Sendo a crianga, assim, apenas um adulto ignorante, a tarefa
do educador néo era tanto a de formar o pensamento, mas sim de
equipé-lo; as matérias fornecidas de fora eram consideradas sufi-

cientes ao exercicio. (Piaget, 1976, p.163)
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O uso quase exclusivo que a educagio tradicional faz da lingua-
gem, na acdo que exerce sobre o aluno, implica em que a crianga
elabore seus conceitos da mesma maneira que nos, e que assim se
estabeleca uma correspondéncia termo a termo entre as nogdes do
professor e as do aluno. Ora, o verbalismo, essa triste realidade
escolar — proliferacdo de pseudonocdes presas a palavras sem signi-
ficaches reais —, mostra bem que esse mecanismo néo funciona sem
dificuldades e explica uma das reacdes fundamentais da escola ativa

contra a escola receptiva. (ibidem, p.168)
... ora a figura e atitudes do professor da escola tradicional:

Mas a escola tradicional ndo conhece outro relacionamento social
além daquele que liga um professor, espécie de soberano absoluto
detentor da verdade intelectual e moral, a cada aluno considerado
individualmente: a colaboracio entre alunos e mesmo a comunica-
c¢éo direta entre eles acham-se assim excluidas do trabalho da classe
e dos deveres de casa [...]. (Piaget, 1977a, p.70)

Diferentemente da escola tradicional, a escola ativa defendida
pelos reformadores da época era apoiada por Piaget, principalmente
por ter seus métodos voltados para a compreensio da matéria, antes
que para sua memoriza¢io pelo aluno, hébito bastante disseminado
na época e que perdura, inclusive, até nossos dias. Algumas carac-
teristicas da escola ativa sdo particularmente enfatizadas por Piaget
como adequadas aquele fim (compreensdo da matéria). Segundo
ele, a escola ativa enfatiza a atividade e o interesse do aluno, seu
“esforco espontaneo”, a “realizacdo de pesquisas livres” (ibidem,
p.62) e a “livre colaboragio dos individuos, isto é, dos préprios alu-
nos entre si, e ndo apenas entre professor e aluno” (ibidem, p.70).
E completa:

A escola ativa pressupde ao contrario uma comunidade de
trabalho, com alternancias entre o trabalho individual e o traba-

lho de grupo, porque a vida coletiva se revelou indispensavel ao
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desenvolvimento da personalidade, mesmo sob seus aspectos mais
intelectuais. (ibidem, p.70)

Piaget (1976, p.74) lembra, entretanto, que houve certa confusio
com o termo atividade e, nesse caso, a escola ativa as vezes se con-
fundiu com uma escola de trabalhos manuais, quando, na verdade,
a partir de certo nivel, a atividade pode manifestar-se igualmente no
plano da reflexdo, da abstragdo formal e das manipulagdes verbais.

Nosso autor salienta que uma das caracteristicas do ensino
tradicional que acaba por dificultar a compreenséo da crianga, prin-
cipalmente nos niveis operatorios iniciais, é o verbalismo:

Habituada por seus procedimentos egocéntricos de pensamento
aafirmar sem provas e a se contentar com interpretacdes subjetivas, a
crianca, que escuta o adulto sem ter adquirido por ela mesma a téc-
nica da discussdo e do controle logico, aceita sem dificuldade todas
as afirmagdes e maneja sem qualquer incomodo os termos abstratos
cujo sentido objetivo ela ndo compreende, mas aos quais atribui no
seu espirito significagdes vagas que a satisfazem sem muito custo.
(Piaget, 1998b, p.74)

E entre os métodos da escola ativa, Piaget (1998e, p.158) ressalta
especialmente o trabalho em equipe e o self-government. O primeiro
“consiste numa organizacdo de trabalhos em comum”, que se revela
produtiva tanto para os “fracos e os preguigosos”’, que sdo estimu-
lados e até obrigados pelo grupo, quanto para os “mais fortes”, que
“aprendem a explicar e a dirigir”. Segundo afirma, “além do bene-
ficio intelectual da critica muatua e da aprendizagem, da discussio
e da verificacdo, adquire-se assim um sentido de liberdade e de
responsabilidade conjunta, de autonomia na disciplina livremente
estabelecida” (ibidem).

Quanto ao self-government, consiste em atribuir aos alunos parte
da responsabilidade na disciplina escolar e traz contribui¢oes para o
desenvolvimento da personalidade do individuo, de seu espirito de
solidariedade e do respeito mutuo. Favorece o desenvolvimento da
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compreensio reciproca e da discussdo objetiva, ou seja, ‘“‘aquela que
consiste em se colocar do ponto de vista alheio para pesar os pros e os
contras das opinides contestadas” (Piaget, 1998d, p.127).

Piaget (1976, p.75) observa que os métodos ativos, em geral,
sdo mais dificeis de ser empregados, pois exigem trabalho ativo e
diferenciado por parte do professor, “enquanto dar ligdes é menos
fatigante e corresponde a uma tendéncia muito mais natural no
adulto em geral e no adulto pedagogo em particular”. Além disso,
requerem formacdo sélida, em que importam, segundo Piaget,
os contetidos da disciplina que o professor devera oferecer e os
da Psicologia, pois, sem conhecimentos psicolégicos “o mestre
compreende mal as condutas espontineas dos alunos e ndo chega
a aproveitar-se do que considera insignificante e simples perda de
tempo” (ibidem, p.75). E adverte: “os melhores métodos sdo os mais
dificeis: no se pode utilizar o método socratico sem ter adquirido,
previamente, algumas das qualidades de Socrates, a comegar por
certo respeito a inteligéncia em formacdo” (ibidem).

Talvez um dos temas mais recorrentes nos textos piagetianos
ligados a educacio seja a contraposicio entre dois tipos de relagoes
interindividuais —a coagdo e a cooperagdo — e a influéncia de cada um
na formagdo intelectual e moral do individuo.

Piaget costuma associar esses tipos de relagdes interindividuais
a dois tipos de respeito. Diz ele que, no processo de socializagdo, a
acdo da familia sobre a crianca constitui-se em coercdo social, certa
pressio espiritual e material dos grandes sobre os pequenos, pos-
sibilitada por um sentimento original que combina amor e medo,
simultaneamente, o sentimento de respeito unilateral.

Do ponto de vista moral, a crianga pequena tende, entéo, a con-
siderar obrigatorias as regras recebidas dos adultos e “qualquer
ordem proferida pelas pessoas respeitadas traduz-se, na cons-
ciéncia dos pequenos, sob a forma de uma obrigagdo imperativa.
Assim se explica o sucesso da autoridade” (Piaget, 1998d, p.117).
Acredita, também, que essa é uma forma heter6noma de morali-
dade, pois advém do exterior “‘e produz uma espécie de legalismo
ou de ‘realismo moral’, no qual os atos nédo sio avaliados em funcio
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das inteng¢des, mas de sua concordancia externa com a regra”
(ibidem).

Do ponto de vista intelectual, por sua vez, o respeito unilateral
permite que haja uma coer¢ido do adulto sobre o pensamento da
crianca e, desse modo, a crianca considera verdadeiro tudo o que
é proferido pelo adulto. Essa “verdade de autoridade” acaba por
tornar inutil a verificacdo racional e o esforgo pessoal.

Mas existe uma segunda forma em que a socializacdo pode ocor-
rer, em que a igualdade suplanta a autoridade na agdo dos individuos
uns sobre os outros. E na relacio de cooperagdo, portanto, que o
respeito se torna mituo. E, novamente, Piaget (ibidem) desdobra
essas ideias sob duas perspectivas: moral e intelectual.

Do ponto de vista moral, ao invés da simples obediéncia as regras
impostas, a cooperagdo conduz a uma “ética da solidariedade e da
reciprocidade” e a autonomia da consciéncia. E do ponto de vista
intelectual, a cooperagio “leva a uma critica muttua e a uma objetivi-
dade progressiva” (ibidem, p.118-9).

Em vérias ocasides, Piaget (1976; 1998) relaciona essas ideias
com a diferenciagio entre escola tradicional e escola ativa, como na
passagem seguinte:

Todos os progressos sociais que realizamos nos diferentes domi-
nios intelectuais e morais devem-se ao fato de que nos libertamos
do egocentrismo e da coercio intelectual e moral. Contudo, muito
ao contrario, imaginamos como algo natural que a coercio reine
na escola, imaginamos a crianca devendo ser submetida a todas as
coagdes contra as quais o adulto vem lutando ha séculos. A tnica
relacdo social que a escola tradicional conhece é a relacdo exclusiva
da crianga com o professor, ou seja, a relacdo entre um inferior que
obedece passivamente e um superior que encarna a verdade defi-
nitiva e a prépria lei moral [...]. Os novos métodos, os métodos da
atividade, insistem, ao contrario, na rela¢io das criangas entre si.
O trabalho em grupos, a pesquisa conjunta, o self-government etc.,
implicam na cooperacdo em todos os dominios intelectuais e morais.

Eis, portanto, onde estd a solucéo. (Piaget, 1998¢c, p.110-1)
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Embora os tragos de coagdo, autoritarismo e verbalismo sejam a
ténica das criticas de Piaget a escola tradicional, é necessario con-
textualizar quando falamos hoje de escola tradicional, que parece
recuperar algum prestigio, na medida em que apresenta certas
caracteristicas validas quando comparada a nossa escola atualmente
vigente. Nio devemos esquecer que a escola de hoje ainda conserva o
verbalismo, o autoritarismo e a coacdo, tracos que, paradoxalmente,
convivem lado alado com a permissividade e a heteronomia docente
e o desrespeito ao professor, como mostram algumas pesquisas
brasileiras (Chakur, 2001a; Ravagnani, 2001 e 2010: Silva, 2005 e
2009; Torres, 2004).

O que podemos concluir diante desse relato? Em primeiro lugar,
que Piaget realmente tinha alguma preocupacdo com a educacio, tal
como outros grandes nomes de sua época ou de antes, que raramente
eram pedagogos. Por estudar a inteligéncia humana e a infantil em
particular, em uma drea que sempre esteve proxima a educacio —a
Psicologia — fatalmente seria chamado a se pronunciar sobre ques-
tdes educacionais. S6 que, infeliz (para a Educacio) ou felizmente
(para a Psicologia), ndo se debrucou com profundidade sobre esta
drea tdo dificil e complexa como é a Educacio e ndo deixou estudos,
mesmo incipientes, mas claramente elaborados, que pudessem ter
continuidade. Os escritos de Piaget na drea educacional sdo, por-
tanto, periféricos e de menor importincia no conjunto de sua vasta
obra...

Em segundo lugar, Piaget esteve a frente de 6rgios diretamente
ligados & educagio, o que, uma vez mais, levava-o a se interessar
por esse campo. E ndo s6. Por exercer funcdo de direcdo em 6rgéo
internacional (Bureau), teve oportunidade de ter contato com os
avancos e problemas de educacio vividos pelos mais diferentes pai-
ses, podendo, inclusive, compara-los. E, ao que parece, a conclusdo
a que chegou concordava com a necessidade de uma mudanga edu-
cacional, inclusive mudanga de foco, que passou a incidir na crianga,
e ndo mais na figura do professor.

Em terceiro lugar, ndo é demais enfatizar que as ideias de
Piaget sdo fruto da época histérica em que vivia, fervilhando com
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movimentos de reforma educacional que, pela fun¢do administrativa
que ele exercia, requeriam sua opinido. Seria demasiado utépico
esperar que um epistemologo e psicologo, diante das demandas da
educacio da época, tirasse do bolso uma proposta revolucionaria de
reforma educacional ou uma nova teoria pedagogica que norteasse as
mudangcas desejadas. Assim, também, pensamos que é demais espe-
rar que seus escritos tenham ultrapassado (superado) as concepcoes
pedagogicas da época, ja que ndo era pedagogo. Apenas refletiram as
ideias educacionais produzidas por outros autores, mais envolvidos
com a educagio vigente e com seus problemas, apoiando as ideias
e diretrizes que realmente eram novas, tais como a valoriza¢do da
crianga e dos métodos ativos e a énfase na compreensdo da matéria,
antes que na repeti¢io sem sentido.



ParTE Il
UMA PESQUISA SOBRE OS DESVIOS DO
CONSTRUTIVISMO EM PROFESSORES DO
ENSINO FUNDAMENTAL



4
PESQUISANDO OS DESVIOS

Nossas experiéncias de participacdo em projetos com profes-
sores, bem como pesquisas empreendidas por nos e/ou por nossos
orientados (Chakur, 2001a e 2009; Chakur; Silva; Massabni, 2004;
Quim, 2004; Silva, 2005; Torres, 2004) atestam que as conceituacdes
e consideracdes de Piaget, ligadas direta ou indiretamente a educacio
escolar, tém chegado a escola e aos professores de forma descontex-
tualizada e com significados distintos dos originais. Sdo exemplos os
termos e expressdes “ser ativo”, ‘“pensamento concreto”, “respeitar
o interesse infantil”, “autonomia”, “génese/genético”, entre outros,
geralmente associados a certas condutas, concepgdes e praticas dis-
tantes dos significados conferidos pelo autor, tais como indisciplina
(quando se diz que “o construtivismo leva a bagunca”); emprego
de objetos materiais (“deve-se partir do concreto”); esperar que
apareca o interesse do aluno para intervir, aproveitar o cotidiano do
aluno (“‘partir de suarealidade”); ndo impor tarefas, deixar a crianca
decidir o que fazer; considerar que o conhecimento é inato e a inteli-
géncia é hereditaria e, portanto, imutavel (quando o professor deve
se deixar levar pelas “necessidades do aluno”); e outras mais. Na
medida em que o professor tenta “aplicar o construtivismo”’ em aula,
essas 1deias possivelmente vio formar um emaranhado sincrético
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com as crengas que ele elaborou até entdo e as quais recorre em suas
préticas diarias.

Pesquisas recentes que estudam o construtivismo na educagio
tém atestado certas praticas que se aproximam de caricaturas de
principios construtivistas. H4 professores, por exemplo, que defen-
dem (e assim o fazem) a flexibilidade do planejamento das aulas de
modo que possa ser alterado de acordo com as necessidades e curio-
sidades dos alunos; isto significa, entdo, que a qualquer momento
o professor pode interromper sua aula para atender ao conteudo
indicado pelo aluno (Quim, 2004 e 2009; Silva, 2005 ¢ 2009). E na
verdade muitos agem dessa maneira, com a justificativa de que é
necessario ‘‘atender aos interesses dos alunos”. Talvez essa pratica
tenha a ver com a ideia construtivista de que a crianca necessita
de experimentagdo, de “vivéncia” com objetos do mundo fisico e
humano.

Assim também, muitos professores consideram o Constru-
tivismo um método de ensino (Carraro; Andrade, 2009; Garcia,
2003; Quim, 2004; Torres, 2004) e, em particular, um método de
alfabetizacdo; hd quem o defina como um “conjunto de regras” ou
de técnicas que devem ser seguidas (por exemplo, recortar letras
para “construir” palavras; usar letra de forma maidscula; ndo usar
cartilha), enquanto outros acreditam que seguir o Construtivismo é
“deixar a crianca solta” (Garcia, 2003; Torres, 2004). Mas, muitas
vezes, a ideia de que o aluno é o “centro fundamental do processo
de aprendizagem”, tdo cara ao Construtivismo, acompanha-se da
afirmacdo de que ele deve ter, também, “o sofrimento de prestar
atencdo” (Quim, 2004).

As ideias tomadas como construtivistas pelos professores tém
como fontes a formagio inicial, os cursos de capacita¢io (PEC, por
exemplo), os projetos de educacdo continuada, livros de divulga-
¢do que aligeiram a teoria, artigos e resumos de obras enviados as
escolas pela Secretaria da Educacdo ou pela Diretoria de Ensino
local, orientacdes passadas aos professores pelos assistentes técnico-
-pedagogicos, as trocas mutuas de informacéo e as revistas dirigidas
aos professores, das quais a Nova Escola tem destaque (Silva, 2005).



ADESCONSTRUCAO DO CONSTRUTIVISMO NAEDUCACAO 49

Merece uma andlise mais detalhada textos de autores autodeno-
minados construtivistas que pretendem divulgar a visio de Piaget
sobre a educacio ou que apresentam uma proposta educacional
construtivista. Sdo esses textos que, cedo ou tarde, chegam aos
professores e a escola via projetos de educa¢io continuada ou docu-
mentos oficiais.

Antes, porém, de precisar onde os professores retiram as ideias
(pseudo)construtivistas, consideramos necessario levantar o “‘reper-
tério construtivista” dos professores do ensino fundamental, apos
todos esses anos de tentativas da politica educacional oficial de
“tornar a escola adequada a crianca”.

Como mencionado, pesquisas desenvolvidas por nés e/ou por
um grupo de pés-graduandos sob nossa orientagdo tém compilado
principios, ideias e préticas concebidos como construtivistas por
professores do ensino publico fundamental de distintas cidades
paulistas (principalmente), mediante entrevista, observacio e ques-
tionarios especialmente elaborados para este fim.

Quim (2004 ¢ 2009) e Torres (2004) pesquisaram concepcoes de
professoras do I Ciclo (12 a 42 séries) de cidades tdo distintas como
Alto Araguaia (MT) e Ribeirdo Preto (SP), empregando entrevista
semiestruturada, encontrando ideias bastante semelhantes sobre o
Construtivismo.

Investigando, também, a pretensa resisténcia dos professores
ao Construtivismo, Torres (ibidem) observou que as professoras
pesquisadas rejeitavam essa abordagem pela indisciplina entio
decorrente, pelo fato de ndo poder corrigir os erros dos alunos, pelo
cardter impositivo da reforma e a falta de informacédo responsavel
pelo sentimento de inseguranca entre os professores.

Quim (2004 e 2009), por sua vez, atestou que as professo-
ras pesquisadas mostravam preocupac¢do com a necessidade
de respeitar as fases de desenvolvimento infantil durante o
processo de ensino-aprendizagem, tal como recomendavam as
orientagdes construtivistas recebidas. Por outro lado, observou
“confusio, despreparo, deformagdes” nas concepg¢des construtivis-
tas das professoras.
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Empregando questiondrio, entrevista e observacdo, Massabni
(2005 e 2009) investigou concepgdes e praticas de professores de
Ciéncias de 52 a 82 séries de Araraquara— SP. As no¢des encontradas
do que os professores entendiam por Construtivismo incluiram:
“partir do aluno”, “nio dar nada pronto”, possibilitar o contato
do aluno com o “concreto”, relacionar os conteudos escolares ao
cotidiano e incentivar a participagdo do aluno nas aulas, entre outras
coisas. A maioria dos professores entrevistados por Massabni diz
“mesclar” sua pratica com o ensino tradicional e valorizar o préprio
papel e os contetdos escolares, em contraposigdo a certos slogans que
reduzem a figura do professor a de “facilitador da aprendizagem”,
ou que minimizam a importancia do contetido escolar, por exemplo,
como também a maioria afirma escutar nos meios escolares.

Silva (2005 e 2009) entrevistou professores de vérias disciplinas
de 52 a 82 séries da cidade de Brodowski (SP) e também os forma-
dores indicados por eles, buscando tragar o caminho seguido pelas
ideias construtivistas até as escolas. A pesquisa voltou-se especial-
mente para a compreensdo que professores e seus formadores tém
do Construtivismo, quais as possiveis distor¢cdes que apresentam
e quais as fontes de seu conhecimento sobre essa abordagem. Os
dados mostraram que as concepgdes construtivistas de professores e
formadores baseiam-se em slogans e muitas vezes distorcem as ideias
plagetianas originais.

Tendo em vista esses dados e considerando que sdo continuas as
tentativas das politicas educacionais de instaurar o Construtivismo
na educacio brasileira, realizamos uma pesquisa que pretendeu ava-
liar o resultado dessas tentativas, de modo a levantar o “repertério
construtivista” de professores do ensino fundamental.

Objetivos e participantes da pesquisa

O objetivo principal da pesquisa foi investigar como professores
dos chamados dois ciclos do ensino fundamental — as antigas 12
a 4 séries e 5% a 82 séries — tém assimilado diretrizes de natureza
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construtivista, que ndo tiveram origem no campo educacional,
transportando seus principios e ideias para a situacdo ensino-
-aprendizagem: haveria desvios, deformacdes, nessa transposi¢io?

Como objetivos especificos, pretendiamos, entre outras coisas:

1) investigar se os professores do ensino fundamental apre-
sentam concepgoes deformadas do Construtivismo quando
tentam transporta-lo para a situagio escolar;

2) em caso positivo, identificar quais os desvios relativos ao
Construtivismo mais frequentemente encontrados entre os
professores;

3) investigar se a caracterizac¢do que os professores fazem do
Construtivismo esta de acordo com as suas proprias convic-
¢bes pedagogicas.

Participaram da pesquisa sessenta professores de escolas publicas
paulistas do ensino fundamental, divididos em dois grupos, con-
forme o ciclo em que lecionavam (12 a 42 ou 52 a 82 séries), com trinta
professores em cada amostra.

No I Ciclo (1* a 4® séries), a pesquisa contou com 29 professoras e
1 professor com idades variando de 25 a 59 anos e tempo de servico
de um ano e meio a 29 anos. A maioria dos professores havia feito
graduacdo em Pedagogia. No II Ciclo (52 a 82 séries), havia 8 pro-
fessores e 22 professoras, com idades entre 25 e 54 anos e tempo de
servigo entre 1 e 28 anos. Todos tinham formacéo superior.

Instrumento e procedimentos

Como instrumento de pesquisa, foi utilizado um rol de quarenta
enunciados tendo o Construtivismo como nucleo, sendo vinte afir-
magdes ‘“‘verdadeiras” e vinte “falsas”. As afirmagdes verdadeiras
foram tomadas de ideias piagetianas originais (Piaget, 1973a; 1973b;
1975;1976; 1994; 1998). As afirmacdes falsas foram tomadas geral-
mente de slogans e chavées comumente ouvidos no meio escolar e
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que expressam ideias do Construtivismo de forma descontextuali-
zada e sem um significado preciso. Aproveitamos, também, dados
de pesquisas desenvolvidas anteriormente sobre o tema (Chakur,
Silva; Massabni, 2004; Massabni, 2005; Silva, 2005; Torres, 2004).

Do rol das afirmacdes verdadeiras constavam, por exemplo: A
avaliagdo é tdo importante no Construtivismo quanto no ensino tra-
dicional; Desenvolver o raciocinio é central no ensino construtivista;
e O professor construtivista impde limites ao aluno. Sdo exemplos de
enunciados falsos: A aula construtivista sempre parte do concreto; O
Construtivismo condena a tabuada, que sé requer decoragdo; O Cons-
trutivismo € um método de ensino; e Todo conhecimento que o aluno traz
de casa deve ser aproveitado.

O instrumento foi aplicado individualmente em 2003. A pes-
quisadora lia cada enunciado em voz alta e o professor deveria
considerar se a afirmacio era falsa ou verdadeira, tendo em vista sua
pertinéncia ao Construtivismo.

Em oito das quarenta afirmacdes, todas da categoria das falsas,
indagava-se sobre a opinido do professor, se concordava ou nio com
a questdo. Nessas questdes abertas, as respostas eram registradas em
folha a parte.

Seguia-se, ao final, uma pequena entrevista perguntando se o
professor se considerava construtivista e por qué, quais as fontes de
suas 1deias sobre o Construtivismo e outros comentérios e criticas
que gostaria de fazer.

Em uma analise quantitativa das questdes fechadas, buscamos
saber a frequéncia de indicacdes equivocadas que os professores
faziam. Assim, para cada grupo de participantes foram calculadas
frequéncias absolutas e porcentuais de respostas incorretas (cha-
madas equivocos ou desvios) dadas ao total e a cada conjunto de
enunciados, separadamente (os verdadeiros e os falsos). Para o total
de enunciados, a andlise dos equivocos foi realizada tomando-se o
intervalo de dez em dez enunciados, contando, portanto, com as
classesde “Até 10”, “11a20”, “21a 30" e “31 ou mais” enunciados
indicados incorretamente. Por sua vez, a andlise de cada conjunto de
enunciados tomado separadamente, foi estabelecido o intervalo de
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5em 5, resultando nas classes de “Até 5”7, “6a 10", “11a 15" e “16
ou mais” afirmacdes incorretamente indicadas.

As respostas as questdes abertas foram analisadas tendo em vista
a concordancia ou ndo com o enunciado, ou se a concordancia ou ndo
dependia de circunstancias (Sim, Ndo, Depende). Os argumentos
foram agrupados por semelhanca.

Trataremos aqui especialmente das questdes fechadas, que indi-
cam quais ideias os professores consideravam verdadeiras, mas que
sdo equivocadas, e comentaremos as opinides dos professores acerca
de sua concordancia ou ndo com relagdo a certos enunciados.

Os desvios e sua frequéncia

A'Tabela 1, abaixo, descreve as frequéncias de equivocos (erros),
em termos absolutos e em porcentagens, encontradas nas indicacoes
dos professores dos dois ciclos, considerando o total das quarenta
questdes (V+I). As Tabelas 2 e 3 mostram as frequéncias absolutas
e porcentuais de equivocos nas questdes verdadeiras e nas questdes
falsas, respectivamente.

Tabela 1 — Frequéncias de equivocos no conjunto das questdes (V+F)

N° de enunciados Até 10 11-20 21-30 31ou+ Total
I Ciclo 4(13,3) | 22(73,3) | 4(133) | o0 | 30(100)
11 Ciclo 133) |25833) | 40133 | 00 | 30(100)
Total 5(83) | 47(783) | 8(13,3) | 0(0) | 60(100)

Tabela 2 — Frequéncias de equivocos nas questdes verdadeiras

N° de enunciados Até 5 6-10 11-15 16 ou + Total
I Ciclo 22(73,3) | 8(26,7) | 0(0) 0(0) | 30(100)
11 Ciclo 26(86,7) | 4(13,3) | 0(0) 0(0) | 30(100)
Total 48(80,0) | 12(20,0) | 0(0) 0(0) | 60(100)
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Tabela 3 — Frequéncias de equivocos nas questdes falsas

N° de enunciados Até 5 5-10 11-15 16 ou + Total
I Ciclo 1(3,3) | 14(46,7) | 12(40,0) | 3(10,0) | 30(100)
11 Ciclo 1(3,3) | 4(13,3) | 19(63,3) | 6(20,0) | 30(100)
Total 2(3,3) | 18(30,0) | 31(51,7) | 9(15,0) | 60(100)

O exame da Tabela 1 mostra que ndo parece haver diferenca
entre os dois grupos de professores (I e II Ciclos) quando se trata do
conjunto das questdes (verdadeiras + falsas). Ambos apresentam a
maior frequéncia de equivocos no intervalo de 11 a 20 dos quarenta
enunciados, o que é uma propor¢do relativamente alta de “desvios”.

Mas os dois grupos parecem diferir nas Tabelas 2 e 3: embora
ambos os grupos mostrem maior frequéncia de equivocos no inter-
valo de Até 5 enunciados do conjunto dos verdadeiros, professores
do I Ciclo se equivocaram em um maior nimero (6 a 10 enunciados)
do que os do II Ciclo; e estes ultimos se equivocaram em um maior
numero de enunciados falsos (11 a 15 e 16 ou mais) do que seus
colegas do I Ciclo.

De todo modo, parece que foi mais dificil para os professores
reconhecerem quando uma questdo sobre o Construtivismo era
falsa do que quando era verdadeira. E entre as falsas, como mencio-
nado, encontram-se varios chavoes, slogans, que omitem o sentido
original da afirmagio. Isto pode significar que os professores sdo
facilmente enganados por esses slogans, quando os tomam por ver-
dades acabadas.

Nossa intencdo, enfim, era identificar mais precisamente o
“repertorio construtivista” presente em nossas escolas. Os dados
revelam sistematicamente que os professores tomam por verdadeiras
certas frases ou chavoes que se tornaram slogans, alguns dos quais
reproduzidos e comentados a seguir. Veremos, também, que nem
sempre os professores concordam com o que acreditam ser uma
afirmacéo verdadeira para o Construtivismo.



5
DEz cRENCAS SOBRE O CONSTRUTIVISMO
E SEUS EQUIVOCOS

Das afirmacoes falsas, mas consideradas verdadeiras pelos pro-
fessores, selecionamos os equivocos mais frequentes, indicando,
conforme o caso, se concordam ou n3o com o que consideram
préprio do Construtivismo e discutindo o significado da afirmagio
e suas implica¢des. O quadro a seguir apresenta as frequéncias de
equivocos encontradas em cada grupo (I e IT Ciclos) nos enunciados
falsos.

Quadro 1 — Equivocos mais frequentes nas afirmacdes falsas

Frequéncias de equivocos
[ Ciclo II Ciclo
A aula construtivista sempre parte do concreto. 24 (80,0) 20 (66,7)

Enunciados falsos

Todo conhecimento que o aluno traz de casa deve

ser aproveitado. 29(96,7) 30 (100)

Uma regra do Construtivismo é que néo se deve dar

nada pronto; tudo tem que ser produto dos alunos. 26(86,7) 24(80,0)

O contetdo ndo deve ser imposto ao aluno, segundo

o Construtivismo. 20 (66,7) 24(80,0)

De acordo com o Construtivismo, nao se deve usar

cartilha para alfabetizar. 26(86,7) 23(76,7)
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O Construtivismo condena a tabuada, que s6 requer
decoracdo.

18(60,0) | 24(80,0)

O papel do professor no Construtivismo é o de faci-

litador da aprendizagem. 25(83,3) 28(93,3)

No Construtivismo, o principal papel do professor é
motivar, despertar o interesse do aluno.

Ser construtivista ¢ dar aulas diferentes. 21(70,0) 21(70,0)

25(83,3) 30(100)

Em uma avaliagdo construtivista, o professor deve
considerar tudo o que o aluno fizer.

25(83,3) | 25(83,3)

A aula construtivista sempre parte do concreto

Esta afirmacéo foi considerada verdadeira por 73,3% dos profes-
sores, sendo a maioria do I Ciclo, como mostra o Quadro 1.

A maioria de professores dos dois grupos concorda que a aula
deve partir do concreto e alguns argumentos predominam: fica mais
simples, mais fdcil; é palpdvel; a crianca visualiza, manuseia; parte-se
do conhecido, do cotidiano, da realidade do aluno; é proximo do aluno;
melhora a compreensdo.

Para os julgamentos de que ndo se deve partir do concreto, os
professores do I Ciclo alegam que hd momentos de abstragao, de
perguntas, de opinido e que ndo dd para trabalhar sé com o concreto.
Os poucos professores de II Ciclo que emitem julgamento nega-
tivo argumentam que é complicado e que assim o aluno ndo usa a
imaginagao.

O enunciado tem a ver diretamente com a questdo do desenvol-
vimento intelectual, tema central estudado por Piaget e que interessa
de perto a educagio escolar.

A certeza de que a crianga se desenvolve nem sempre é acom-
panhada pela seguranca de como conceber este desenvolvimento e
seus fatores e de como lidar com eles. Seria o desenvolvimento um
“desabrochar”, como a manifestacdo de um potencial que apenas
vai amadurecendo pela simples acdo do tempo? Ou a experiéncia
acumulada pelo individuo daria conta de explicd-lo? E o que dizer
das influéncias do meio fisico e social?
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Convém lembrar que o desenvolvimento, para Piaget, define-
-se como um processo continuo de organizagéo e reorganizacgio das
estruturas cognitivas, sempre sujeito a acdo do tempo e ndo depen-
dente de idades cronolégicas fixas. E um processo que ocorre em
uma sequéncia de etapas (estddios) em que cada qual é preparada
pela anterior e se integra na seguinte. Uma dessas etapas, o cha-
mado Periodo Operacional Concreto, que vai de 2 a 10 ou 11 anos,
aproximadamente, subdividido em uma etapa de transi¢io, prepa-
ratoria das operacoes (Subperiodo Pré-Operatorio, que ocorre de 2
a 7/8 anos) e outra propriamente operatoria (de 7/8 a 10/11 anos),
apresenta a concregdo como caracteristica predominante. Nesse caso,
a crianga é capaz de representacdes (Pré-Operatorio) ou operagoes
(Operatério) sobre objetos familiares, pensaveis, passiveis de mani-
pulagio fisica ou mental. Desse modo, concreto nio se refere apenas
ao que se pode tocar materialmente. A imagem mental de algo, por
exemplo, é igualmente de natureza concreta.

Ainda a propésito do desenvolvimento da inteligéncia, Piaget
(1973a; 1973b) salienta o papel necessdrio (mas nio suficiente)
da experiéncia, que se apresenta sob duas formas: a fisica e a
logico-matematica. A primeira consiste em agir sobre os objetos e
descobrir propriedades que pertencem a esses objetos, como peso,
forma ou cor, mediante abstracdo fisica; a segunda consiste em agir
sobre os objetos e descobrir propriedades abstraidas nio dos objetos,
mas da propria agdo sobre eles (por abstragdo logico-matemdtica, e
ndo mais fisica), como a descoberta de que a soma de objetos inde-
pende da ordem em que sdo dispostos.

Cabe alertar que a nogdo piagetiana de experiéncia no se con-
funde com a de ““vivéncia”, confusio que é comum entre professores,
como constatou Becker (1993). Este autor descobriu em sua pesquisa
que os professores concebem experiéncia como vivéncia, ou seja,
como “‘submissdo a um estimulo até o ponto em que este estimulo
‘cole’, adira na mente; o que se faz pela repeticdo. ‘Vivéncia’ signi-
fica, portanto, submissdo ao meio, ao mundo do objeto, ao estimulo,

e ndo a sua transformacao” (ibidem, p.332-3).
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Muitos professores intuitivamente “sabem” que a crianca de
certaidade aprende mais rapido quando lhe é oferecido material para
manipular fisicamente (Massabni, 2005; Quim, 2004; Silva, 2005).
Mas os professores sistematicamente reduzem a nogao de concreto ao
que é palpavel ou a acdo fisica. Segundo Piaget (1976, p.54),

E preciso, pois, ndo confundir o concreto com a experiéncia
fisica, que tira seus conhecimentos dos objetos e ndo das agdes pré-
prias ao sujeito, nem com as apresentagdes intuitivas no sentido de
figurativas, porque estas operacdes sio extraidas das agdes e nao das

configuracdes perceptivas ou imagéticas.

Ao tratar do valor dos estddios do desenvolvimento cognitivo na
Pedagogia, analisando seus fatores, Piaget (ibidem, p.174) afirma que

Do ponto de vista da escola, isto significa, de um lado, que
¢ preciso reconhecer a existéncia de uma evolucdo mental; que
qualquer alimento intelectual ndo é bom indiferentemente a todas
as idades; que se deve considerar os interesses e as necessidades de
cada periodo. Isso significa também, por outro lado, que o meio
pode desempenhar um papel decisivo no desenvolvimento do espi-
rito; que a sucessdo de estagios ndo é determinada de uma vez por
todas no que se refere as idades e aos contetidos do pensamento;
que métodos sdos podem, portanto, aumentar o rendimento dos
alunos e mesmo acelerar seu crescimento espiritual sem prejudicar

sua solidez.

Todo conhecimento que o aluno traz de casa deve
ser aproveitado

Deve-se ou néo aproveitar todo conhecimento do cotidiano que
o aluno traz de casa? Diante da questdo, professores dos dois ciclos
julgam mais frequentemente (80%) que os conhecimentos que o
aluno traz de seu cotidiano devem ser aproveitados em sala de aula;
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porém, os do I Ciclo consideram mais frequentemente que isso
depende de alguns condicionantes.

Ambos os grupos argumentam que partir do cotidiano facilita a
compreensdo, a realidade é o concreto, é mais proximo do aluno, sdo
experiéncias que eles estdo vivenciando; alguns aproveitam os conhe-
cimentos que os alunos trazem em fungdo do interesse do aluno. Mas
professores do II Ciclo, em especial, afirmam que se deve ampliar,
enriquecer o conhecimento a partir dai e que isso pode contribuir para a
aula. E os do I Ciclo consideram que aquele aproveitamento depende
do contetido, do objetivo.

Analisando a afirmacio, talvez sua inversa seja mais produtiva
e a situacdo escolar deva funcionar como ocasido de ruptura com
o cotidiano. Segundo entendemos, o professor poderia partir da
experiéncia ou conhecimento prévio do aluno acerca do conteido
abordado, mas sempre visando superé-lo.

Exemplo perfeito dessa atitude é a experiéncia ao mesmo tempo
didatica e investigativa desenvolvida por Massabni (2009b) em sala
de aula, com seus préprios alunos. Para que a classe entendesse o
fenémeno fisico da condensac¢do, Massabni propds uma simples
pergunta — “Por que se formam goticulas de dgua em volta de um copo
com dgua gelada?” — e, a partir das respostas e hipdteses emitidas
pelos alunos, procurou “compreender o modo como pensavam e,
ao mesmo tempo, dar subsidios para que questionassem as proprias
concepeodes” (ibidem, p.106). Com sua estratégia de questionamento
constante, lancando questdes desafiadoras, a professora-pesqui-
sadora ndo deixou que as crengas incipientes sobre a condensacido
fossem tomadas como verdades e conseguiu que a maioria dos alunos
concordasse com a explica¢do correta do fendmeno, levantada por
um colega. Além disso, em sua andlise psicogenética das respostas
dos alunos, percebeu que existem certos niveis de compreensio da
nogio de condensagio.

A questdo da “bagagem” ou “conhecimentos prévios” que o
aluno traz para a escola tem sido discutida de modo intenso tanto por

teodricos da area da Psicologia como por educadores e professores.
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Como estamos falando de dentro do Construtivismo piagetiano e
desde que Piaget ndo se referiu propriamente a conhecimentos prévios
no sentido que tem sido tomada essa expressio,' talvez pudéssemos
aproximar a no¢do de conhecimentos prévios aos esquemas ou
estruturas cognitivas de que o sujeito dispde em dado momento e
que, em certa medida, condicionam a aprendizagem que ele pode
empreender dos contetidos escolares.

De fato, a teoria construtivista piagetiana, como vimos, con-
cebe o conhecimento em termos de estrutura e funcgéo, mais que
como contetdo. Cada etapa do desenvolvimento cognitivo dispde
de uma forma proépria de organizar os contetdos oferecidos pelo
meio. Além de poderem se constituir em “alimentos” que ativam
e contextualizam as estruturas de conhecimento, os conteudos ofe-
recem, também, resisténcias, pressdes e perturbacoes a assimilacdo
pelo sujeito. Nesse caso, o conhecimento como contetudo parece
realmente secunddrio na teoria de Piaget, mas ¢ justamente ele que
pode pdr em funcionamento os esquemas ou estruturas cognitivas.
E, sem funcionamento, a inteligéncia ndo se desenvolve.

Desse modo, trabalhar “o que o aluno traz de casa” no 4&mbito
escolar significaria respeitar os esquemas ou estruturas cognitivas
de que o aluno dispde naquele momento em que o professor trata
de um contetdo escolar especifico, ou seja, considerar que os con-
teddos escolares ndo sdo assimilados exatamente como estdo sendo
transmitidos, mas que dependem das condigdes cognitivas do aluno
em dado momento de seu desenvolvimento.

Mas nido é bem assim que pensam os professores: o conteudo
que o aluno traz de seu cotidiano é aquilo que ele recolhe de sua
experiéncia imediata, de sua “vivéncia”.

Por outro lado, cabe lembrar certa ideia corrente que contra-
pde o conhecimento cotidiano (“o que o aluno traz de casa”) ao
conhecimento escolar e/ou ao conhecimento cientifico. E as vezes
pretende-se que ndo se diferenciam, ou se equivalem.

1 Ver, por exemplo, Carretero, 1997; Carretero; Limén, 1998; Pozo, 1998.
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Na verdade, trata-se de um embate entre teses que se opdem e
que continuamente € revisitado. De um lado, ha aqueles que defen-
dem o valor do conhecimento cotidiano e a conveniéncia de seu
aproveitamento na escola, sob o argumento de que se aprende mais
facilmente aquilo que é familiar, que esta proximo a nés; e, de outro,
os que consideram necessaria a ruptura que a escola deveria fazer
entre conhecimento cotidiano e conhecimento escolar.

Entre os primeiros, ha quem considere, inclusive, igualmente
validos certos processos, agdes ou procedimentos que tém por
contextos a escola e a vida diaria. Como exemplo, podemos citar
a pesquisa realizada por Carraher, Carraher e Schliemann (1982),
pesquisadores pernambucanos que defendem a ideia de que os
processos de raciocinio matemdtico de criangcas em um contexto de
trabalho — criangas que vendem produtos em feiras ou na praia, por
exemplo — em nada se diferenciam daqueles ensinados na escola. De
modo semelhante, ja escutamos de alguns professores a ideia de que
o curriculo de Ciéncias deveria incorporar as receitas da medicina
popular (chés e remédios caseiros), que se revelam tdo eficazes — e
bem mais baratos — quanto os remédios vendidos nas farmaécias.

Ja salientamos em outro lugar (Chakur, 2009, p.25) que “os
saberes advindos do cotidiano e da tradi¢io de um modo geral séo
vélidos, na verdade, no e para o contexto em que se originaram”’, mas
ndo podem ser vistos como equivalentes aos saberes escolares, prin-
cipalmente aqueles advindos das varias ciéncias. Ao se considerar
que o procedimento de fazer conta “de cabe¢a” numa transagio de
compra e venda é tdo valido quanto fazer a mesma conta utilizando
os signos técnicos da Matematica, esquece-se de que os saberes
transmitidos pela escola permitem que as pessoas ndo fiquem
presas ao contexto. Mais que isso, os conhecimentos ensinados na
escola ndo servem a fins imediatistas e utilitaristas. Ao invés, como
ja observamos (ibidem, p.25), sdo justamente esses conhecimentos
“que nos permitem compreender e interpretar o mundo e a nossa
experiéncia nesse mundo, superando o pragmatismo sempre pre-

sente no cotidiano”.
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Vale lembrar aqui a diferenca que Piaget (1933) levanta entre
experiéncia imediata e experiéncia cientifica ou refletida. A primeira
tem por fundamento o ouvir dizer e ver fazer e busca suprir a utili-
dade, enquanto a segunda se apoia em procedimentos controlados
e validados e busca a razao das coisas. Assim, os conhecimentos da
vida didria provém da experiéncia imediata e sio Utels, geralmente,
para a solucdo de problemas praticos. Os conhecimentos escolares,
pelo menos boa parte deles, provém da Ciéncia, que persegue a
certeza e a veracidade das coisas.

Devemos salientar, também, que a valorizagdo indevida dos
conhecimentos do cotidiano e sua transformacdo em conteudos
escolares podem resultar no esvaziamento destes tltimos e na bana-
lizagdo da Ciéncia.

Uma regra do Construtivismo é que nao se deve
dar nada pronto; tudo tem de ser produto dos
alunos

Afirmacio quase idéntica foi obtida de modo espontaneo de um
professor de Portugués por Silva (2005), em sua pesquisa:

Como que o Construtivismo vé a aprendizagem do aluno? Vocé
tem que levar em conta o que o aluno ja sabe, nunca dar nada pronto
para ele, fazer ele sempre ir descobrindo por si préprio e vocé estar

14 para tirar as davidas.

A grande maioria dos professores que entrevistamos (83,3%)
considera que esta é uma afirmacéo vélida para o Construtivismo.
Quando perguntada a opinido sobre o enunciado, se concordavam
ou ndo, a maioria, também, especialmente os de 52 a 82 séries, ndo
concorda que o conteudo deva ser “dado pronto”. Muitos argumen-
tam que € para o aluno refletir, criar, descobrir, que o aluno deve
se esforcar, produzir, pensar, raciocinar, conhecer e, desse modo,
aproveita-se a construgdo do aluno. Uma porcentagem expressiva
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dos professores de [ Ciclo contrapde alguns condicionantes a essa pra-
tica, afirmando que se deve dar pronto parte do contetido, ou quando
necessdrio, ou que depende do contetido ou do objetivo.

Ao que parece, a afirmacio acima tem a ver com outra ideia: a de
que a crianca deve ser deixada livre para agir, afirmacio endossada por
43,3% dos professores, com bem maior frequéncia entre os de II Ciclo.

E certo que a crianca deve ter liberdade em sua acdo, mas nio se
deve confundir liberdade com permissividade. Além disso, ¢ falsa
a nogado de que um clima de liberdade conduza automaticamente a
autonomia, pois a heteronomia infantil é uma fase necessaria para o
alcance da autonomia (Piaget, 1994).

Por outro lado, vale lembrar que, relacionada a afirmacéo anali-
sada, é bastante divulgada a ideia de que “o0 aluno s6 aprende com a
prépria atividade”, o que parece ja ter se tornado um slogan entre os
professores. Tomando a frase ao pé da letra, nao hd do que discordar.
Afinal, ninguém, pode aprender algo no meu lugar. A aprendizagem
depende de uma atividade desenvolvida pelo préprio sujeito.

Em diversas ocasides, Piaget contrapde o termo atividade ao
verbalismo presente no ensino tradicional, afirmando, por exemplo,
que “a verdadeira causa dos fracassos da educacido formal decorre,
pois, essencialmente do fato de se principiar pela linguagem (acom-
panhada de desenhos, de agdes ficticias ou narradas etc.) ao invés de
fazé-lo pela a¢do real e material” (Piaget, 1977a, p.67).

Uma interpretacdo mais atenta lembraria, nesse caso, que,
segundo Piaget, existem distintos tipos e niveis de atividade, como
hé, também, a atividade solitaria e a atividade em grupo.

Ferreiro (2001, p.94) esclarece que, conforme o tipo de objeto
com que o sujeito interage e conforme seu nivel de desenvolvimento,
“o0 termo a¢do pode remeter a interagdes soclais ou a agdes interna-
lizadas, assim como a a¢des materiais individuais”. Mas, de todo
modo, a a¢do envolve uma transformacio do objeto (seja fisica ou
conceitual) e uma transformacio do sujeito (ampliacio do dominio
de aplica¢io de seus esquemas ou modificacdo destes).

Podemos afirmar, portanto, que o termo atividade dentro da
teoria piagetiana diz respeito a uma categoria que cobre uma gama de



64 CILENE RIBEIRO DE SA LEITE CHAKUR

acdes de natureza variada — perceptiva, motora, representativa etc.;
e comporta uma génese cuja sequéncia vai da acdo sensorial-motora
dos primérdios da formacao da inteligéncia a operagdo em seus dois
niveis (concreto e formal).

Enfim, tal como difundido nos enunciados de que “tudo tem
de ser produto dos alunos” e “o professor deve deixar o aluno livre
para agir”’, corre-se o risco de confundir atividade como categoria
tedrica, tal como definida acima, e atividade escolar, que é realizada
com finalidade especifica na prética de sala de aula; e também se
pode confundir atividade do professor e atividade do aluno, como se
o aluno fosse o responsavel por planejar e propor as atividades que
devem ser realizadas em classe.

Nio se pode negar que o aluno estd sempre ativo em sala de
aula, por mais quieto que possa parecer externamente. Mas sua
“acdo subjetiva” pode ndo ter qualquer relacdo com a pretensdo do
professor, com o objetivo do ensino naquele momento. A atividade
é, entdo, necessaria a aprendizagem, mas deve revelar-se pedagogi-
camente vdlida.

Do mesmo modo, nio se pode afirmar, simplesmente, que “o
aluno s6 aprende com a prépria atividade” sem que seja esclarecida
de que atividade se trata. Oferecer objetos a crianca para a mera
manipulacio, ou deixa-la apenas com a percep¢io de uma demons-
tragdo feita pelo professor certamente ndo sio as melhores formas
de fazé-la “aprender com a prépria atividade”. Como bem afirma
Piaget (1976, p.44), “ao se fazer experiéncias diante da crianga em
vez de fazé-las ela propria, perde-se todo o valor de informacio e
formador que apresenta a acdo como tal”. Desse modo, quando a
crianga age materialmente (em seu sentido propriamente opera-
tivo) sobre objetos concretos, antes de manipula-los mentalmente,
a nocdo que deles adquire posteriormente “consiste de fato numa
tomada de consciéncia dos esquemas ativos ja familiares, e ndo como
nos métodos ordindrios, em um conceito verbal acompanhado de
exercicios formais e sem interesse, sem subestrutura experimental
anterior” (ibidem, p.166).
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O contetdo nao deve ser imposto ao aluno,
segundo o Construtivismo

Esta afirmacéo foi considerada verdadeira por 73,3% dos profes-
sores, com maior frequéncia no II Ciclo. Mas quando perguntado se
concordavam ou ndo com a afirmacio, as opinides quanto a questao
da imposicdo dos contetidos escolares parece diferenciar-se do que os
professores julgam ser verdadeiro para o Construtivismo; e os julga-
mentos de professores dos dois ciclos também se diferenciam. No |
Ciclo, as trés categorias de julgamento (concorda, discorda, depende)
apresentam frequéncias semelhantes, mas, no II Ciclo, 50% dos
professores consideram que devem impor os conteudos aos alunos.

Quanto as razdes que defendem a imposi¢io do contetido, pro-
fessores do I Ciclo dizem que hd um curriculo a cumprir e, portanto,
o professor deve seguir o planejado; os do I1 Ciclo, por sua vez, afir-
mam que, nessa imposi¢io, deve-se mostrar o porqué, de onde vem,
quais as utilidades do contetido, e salientam, apropriadamente, que
essa imposicio estd ligada ao papel do professor e ao papel da escola e
que os interesses dos alunos ndo surgem espontaneamente.

Professores que defendem que ndo deve haver imposicdo do
conteudo argumentam que se deve respeitar o que o aluno traz,
ndo impor para evitar rejei¢do, para motivar, que o conteido deve
ser significativo; e hd quem diga que os alunos devem desenvolver o
conteudo e o professor deve nortear, apontar opgoes.

Duas ideias parecem implicitas no enunciado em questdo: a
de que o aluno é capaz de eleger contetidos importantes, que lhe
interessam e suprem suas necessidades, sendo desnecessario um
planejamento curricular; e a de que, ao impor contetdos, o professor
estaria demonstrando autoritarismo, alguma forma de coagido que
“oprimiria” o aluno.

O enunciado aqui examinado ndo apenas se revela falso, como
também pernicioso, pois pode levar o professor a considerar inttil a
propria disciplina que leciona, minimizando o papel da escola. Afi-
nal, se o professor deve esperar que o aluno se manifeste para que os
conteddos sejam selecionados e explorados, que papel cabe & escola?
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Piaget enfatizou que o meio escolar deve levar o individuo a ela-
borar instrumentos 16gicos e a construcdo de regras e sentimentos
morais, ao comentar, por exemplo, que “toda pessoa tem direito a
educacdo”, um dos artigos da Declaracdo Universal dos Direitos
do Homem (Piaget, 1977a, p.35 e seguintes); mas o fato de fazer tal
afirmacdo ou outras equivalentes néo significa que tenha negado a
importancia do conteudo escolar. Ele considera, por exemplo, que

Afirmar o direito da pessoa humana a educagio [...] significa, a
rigor, garantir para toda crianca o pleno desenvolvimento de suas
func¢des mentais e a aquisicdo dos conhecimentos, bem como dos
valores morais que correspondam ao exercicio dessas fungdes, até a
adaptacdo a vida social atual. (ibidem, p.40, grifos nossos)

Deve-se salientar que o equivoco presente no enunciado em
questdo pode facilmente levar o professor a inseguranga, como ja
comentado em artigo coletivo (Chakur; Silva; Massabni, 2004):
se os conteudos escolares ndo sdo importantes, de que deve tratar
a aula? O que deve ser ensinado em classe? E possivel desenvolver
o raciocinio do aluno sem que se ofereca um contetido como seu
objeto? Comentamos, igualmente (ibidem, p.12), que uma grave
consequéncia de um “ensino sem conteudo” seria o

[...] enfraquecimento da escola como local onde transitam ideias
e conhecimentos que possibilitam a continuidade da cultura
humana. Diminui-se o acesso das novas geracoes ao conhecimento
produzido e as elaboragdes tedricas que permitem repensar a socie-

dade em que vivemos.

Talvez algumas distin¢Oes sejam necessdrias para melhor analisar
os equivocos implicitos no enunciado acima. Ha que se distinguir
o conhecimento como contetido e o conhecimento como estrutura;
assim também, o contetido escolar nio se reduz as nogdes operatérias
estudadas por Piaget; e a aquisi¢io de fatos ou informagdes é muito
distinta da aquisi¢do de raciocinio l6gico-matematico.
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Segundo Piaget (1973a; 1975), hd sempre um esquema de assi-
milagdo ou uma estrutura subjacente a todo ato inteligente, e é o
que permite ao sujeito organizar o mundo e compreendé-lo. Na
interacdo entre o individuo e seu ambiente, as formas de organiza-
¢do se modificam continuamente, mas permanecem invariaveis os
mecanismos responsaveis pelo funcionamento intelectual (assimi-
lacdo e acomodagio). E para haver funcionamento, um esquema ou
estrutura requer contetidos provenientes do meio, ou seja, no ato
de conhecimento, o sujeito assimila & estrutura propriedades desse
contetido e acomoda a estrutura entdo ativada a essas propriedades.
Como ja comentado atrés, os conteidos funcionam como “alimen-
tos” para as estruturas. Mas uma estrutura presente em certa etapa
pode constituir-se em contetido para uma etapa posterior.

Por sua vez, o termo contetido tem outro significado quando
se trata de educacdo escolar. A escola transmite certos contetudos
de forma organizada, sistematizada — os conhecimentos advindos
das varias ciéncias, das artes e das letras, além de outros contetidos
préprios da cultura.

Enquanto uma estrutura cognitiva, mesmo servindo de conteudo
para a que lhe segue na hierarquia, é sempre de natureza logico-
-matematica (embora possa apresentar-se em nivel concreto ou em
nivel formal), os contetidos escolares sdo de naturezas variadas.

Entre as tentativas de aproximacio do Construtivismo piage-
tiano a educacdo escolar, houve quem defendesse que certas nogoes
operatérias estudadas por Piaget e sua equipe deveriam constar
como conteddos nos curriculos das escolas elementares ou mesmo
na pré-escola. Assim, nogoes como classificacio, seriacdo, conser-
vagdo de quantidades continuas (substincia, peso e volume, por
exemplo) etc. seriam os objetos da aprendizagem escolar. Em texto
que trata das tentativas de aplicacdo da teoria piagetiana a educacio,
Coll (1987) chama atencio para as inadequagdes dessas tentativas
e salienta, de modo pertinente, que os contetidos que a escola deve
transmitir transcendem aqueles estudados por Piaget, pois tém uma
especificidade propria. Assim sendo, ndo podem se reduzir as nogdes
operatorias.
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Nio se pode esquecer, portanto, que a escola é responsavel,
igualmente, pela transmissdo de fatos e informagdes cuja aquisicdo
em nada se compara a de no¢des l6gico-matemdticas. Se para apren-
der os nomes das quatro estacdes do ano ou que Jango foi deposto
em 1964 pela ditadura precisamos apenas repetir ¢ memorizar,
esses mecanismos nao bastam para garantir a aquisi¢do da nogéo de
numero ou dos conceitos de na¢do ou nacionalidade, de democracia
ou ditadura. E essa distingdo em nada tira o mérito de se aprender
fatos e informagoes, fundamentais para a inser¢ao do individuo em
sua cultura e para a interpretacio do mundo em que vive.

O préprio Piaget reconhece essas diferencas e a pertinéncia e
especificidade de cada conteudo, quando afirma que

[...] hd matérias, como a histéria da Franga ou a ortografia, cujo
conteudo foi elaborado ou mesmo inventado pelo adulto e cuja
transmissdo implica apenas os problemas relacionados com a
melhor ou a pior técnica de informagdo. Por outro lado, existem
ramos onde o tipo de verdade que os caracteriza independe das
ocorréncias mais ou menos particulares resultantes de multiplas
decisdes individuais, dependendo, entretanto, de pesquisas e des-
cobertas no decorrer das quais a inteligéncia humana se afirma com
suas propriedades de universalidade e autonomia. Neste caso, uma
verdade matematica ndo promana das contingéncias da sociedade
adulta, mas de uma construgéo racional acessivel a toda inteligén-
cia sd; uma verdade fisica elementar ¢ verificavel por um processo
experimental que nio depende das opinides coletivas, mas de um
procedimento racional, ao mesmo tempo indutivo e dedutivo,

igualmente acessivel a essa inteligéncia. (Piaget, 1976, p.34)

Por outro lado, a imposi¢do do contetdo pode significar para os
professores autoritarismo e coagdo, atitudes geralmente identifica-
das com o ensino tradicional.

Ao comentar a ideia de que néo se deve reprimir a crianca para
poupé-la de uma neurose quando adulta, Macedo (1996, p.182)
afirma que, “como consequéncia, temos produzido pequenos
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‘tiranos’”’. Considera, ainda, que Piaget trouxe contribui¢des te6-
ricas relevantes para a educagdo, ao mostrar a importancia de se
considerar a perspectiva infantil, mas o que se observa na pratica
¢ uma inversdo de papéis, pois, atualmente, sdo os adultos que se
subordinam aos desejos e necessidades da crianca.

Piaget (1977a, p.10-1) jd chamava atencéo para essa atitude ha
mais de cinquenta anos, ao comentar que,

[...] por influéncia sobretudo da vulgarizagio da Psicandlise, a
tendéncia dominante era a de evitar principalmente qualquer frus-
tragdo para a crianca em desenvolvimento, de onde, com efeito, um
excesso de liberdade sem direcdo culminava em jogos generalizados

sem resultado educativo.

Ocorre que a resposta pedagogica a essa tendéncia oscilou entre
os polos do condicionamento e o “apelo as atividades espontaneas”
da crianca, mas, muitas vezes, novamente, sem o devido critério,
resultando em permissividade, o que se percebe hoje com frequéncia
em nossas escolas.

A liberdade na educacio, para Piaget, esta ligada a natureza
das relacdes interpessoais que ai predominam — se de coagdo ou de
cooperacdo. E arelacdo de cooperacio é duplamente valiosa na edu-
cagdo: permite a autonomia tanto intelectual como moral.

O tipo de relagido presente no ambiente escolar e educacional em
geral — relacio de coagdo ou de cooperagdo — tem também a ver com
o tipo de respeito desenvolvido entre professor ou adulto e aluno e
entre os alunos — respeito unilateral ou respeito miituo. E aqui estamos
no dominio da moralidade, indispensével a convivéncia social.

Piaget (1998a, p.27) considera que o sentimento de dever resul-
tante, predominantemente, da pressido do adulto sobre a crianca,
permanece essencialmente heterdnomo, enquanto a moral resultante
do respeito muatuo gera o sentimento do bem, “cujo ideal de recipro-
cidade tende a tornar-se inteiramente autéonomo” (ibidem, p.29).

A 1sso se acrescenta o fato de que o desenvolvimento da mora-
lidade na crianca segue, naturalmente, a tendéncia da anomia
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(auséncia de regras) a autonomia, passando pela heteronomia (obe-
diéncia acritica as regras dadas) (Piaget, 1994). Isto significa que a
crianca pequena tende espontaneamente a obedecer as ordens do
adulto e a considerar legitima e inquestionével a autoridade deste,
mesmo aquela moralmente arbitraria.

Ao comentar sobre essa concepcdo de Piaget, Macedo (1996,
p.197-8) salienta que a ““conclusio pedagdgica” a que se chegou nos

meios educacionais foi a de que

[...] a heteronomia é condenavel, porque fonte de injustica e autori-
tarismo; as regras escolares devem ser produto de um ‘combinado’
no qual as criancas participam e decidem tudo. [Assim], uma
leitura ndo genética da teoria de Piaget sobre o julgamento moral
fez com que se exaltasse o respeito mutuo e se execrasse o respeito
unilateral [...] eliminemos, entdo, o respeito unilateral porque ele

lembra autoritarismo, injustica etc.

Esquece-se, portanto, que a crianca ndo tem condig¢oes (inte-
lectuais e morais) para tomar certas decisdes e que ndo é possivel
reduzir a relacdo pedagdgica a uma troca entre iguais, como se nao
houvesse diferencas entre criangas e adultos.

O proprio Piaget também néo deixa de advertir que os procedi-
mentos educacionais nio podem prescindir da coac¢do por parte do
adulto e do respeito unilateral por parte da crianca. Ele questiona,
por exemplo, se o respeito unilateral ndo desempenha um papel
necessario quando se revela, na verdade, espontineo na crianga:

Quando se constata o tempo de que a humanidade necessitou
simplesmente para dar lugar a livre cooperacio ao lado da coacio
social, podemos nos perguntar se ndo é queimar etapas querer
constituir na crianga uma moral do respeito muatuo antes de toda
moral unilateral. O puro dever néo esgota a vida moral. Mas nio é
necessario conhecé-lo para compreender plenamente o valor deste

livre ideal que é o Bem? [...] pensamos que durante os primeiros
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anos um elemento de autoridade fatalmente se mescla as relacdes
que unem criancas e adultos. (Piaget, 1998a, p.37)

Desse modo, revelam-se falsas as ideias de que, originalmente,
“o Construtivismo nédo controla a disciplina”, “leva a bagunca”,
ou deixa o aluno a vontade para fazer o que deseja. Retomando
uma ideia de Claparéde, Piaget (1976) se refere ao fato de que dar
liberdade para a acdo ndo significa deixar a crianca fazer tudo o que
quer, mas sim que ela deve querer tudo o que faz. Eis aqui o papel
propulsor da acdo desempenhado pelo fator motivacional, central
na pratica pedagdgica.

De acordo com o Construtivismo, nao se deve
usar cartilha para alfabetizar

Assim acreditam 81,7% dos professores entrevistados, a maioria
do I Ciclo.

Perguntando-se se concordam ou ndo com a exclusio da cartilha
do processo de alfabetizacdo, 40% sdo contra sua utilizacdo e 35%
se mostram a favor. Paradoxalmente, sdo os professores de 12 a 42
séries que mais frequentemente ndo concordam que se deva usar a
cartilha na alfabetizacdo, enquanto a maioria relativa dos professores
de 5%a 82 considera que a cartilha deva ser usada ou interpde alguma
condigdo.

A maior parte dos argumentos dos dois grupos a favor do uso da
cartilha no processo de alfabetizac¢io considera que a cartilha ajuda,
que nio deve ser utilizada sozinha, mas como complementagdo, jun-
tamente com outros recursos. Entre os argumentos contra a utilizacdo
da cartilha, geralmente em maior proporgio no grupo do I Ciclo,
a maioria vé a cartilha como sendo descontextualizada, repetitiva,
ndo atual, ndo constréi a partir da realidade do aluno, deixa o aluno
preso, deve-se usar outro recurso. Argumento parecido é utilizado por
ambos os grupos que acham que essa utilizacdo depende: a cartilha
hoje estd superada, hoje sdo outros métodos.
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Piaget ndo chegou a se pronunciar a respeito do uso da cartilha.
A ideia de que o Construtivismo condena a cartilha talvez seja fruto
de uma compreensio equivocada por parte de intérpretes de uma
autora construtivista que tratou especialmente da aquisi¢io da lin-
gua escrita: a pesquisadora argentina Emilia Ferreiro.

Ferreiro, sozinha ou com a colaboragiao de Ana Teberosky,
dedicou-se a pesquisar a escrita como objeto de conhecimento
infantil, buscando as concep¢des iniciais que a crianga apresenta
sobre esse objeto. Para a autora, os codigos da fala e da escrita néo
mantém entre si uma correspondéncia estreita, ou seja, as relacoes
entre ambos os c6digos ndo sdo homogéneas, pois a escrita ndo é o
espelho da fala, como afirma Azenha (2001), ao comentar as des-
cobertas de Emilia Ferreiro. Além disso, a linguagem escrita ndo
constitui apenas a transcricdo grafica dos sons falados, mas tem um
papel de representacio simboélica da realidade. Um problema com
o qual a crianca se defronta é, justamente, o de compreender o que
representam as marcas inscritas no papel (Ferreiro, 2001).

Assim, Ferreiro dedicou-se a estudar o processo de construcdo
da escrita que, segundo ela, nem sempre coincide com o que é ensi-
nado. E esse processo muitas vezes se inicia bem antes da entrada da
crianca na escola. O conhecimento adquirido nas intera¢des cotidia-
nas da crianga com leitores e textos escritos €, assim, desconsiderado
pela escola (Ferreiro, 2003).

As pesquisas de Ferreiro e Teberosky mostraram que as criangas
recorrem a critérios bastante distintos daqueles empregados pelos
adultos para decidir “o que se pode e o que nio se pode ler”. Por
exemplo, segundo o critério da quantidade minima de letras, onde
ha trés letras ou menos “néo se pode ler”; e conforme o critério da
variabilidade de caracteres, onde ha letras iguais também “nio serve
para ler” (ibidem).

Desses critérios, ja se pode inferir certas dificuldades que a
crianca comumente apresenta na leitura de textos. Artigos, prono-
mes e palavras curtas em geral podem néo ter qualquer significado
para ela; e também palavras que tém letras repetidas (como “bebe”,
“coco” etc.); é possivel, ainda, haver confusio com a quantidade de
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caracteres, quando a escrita se faz com letra cursiva (em que o “m”,
por exemplo, é tido como sendo constituido por trés caracteres).

Essas descobertas tém implicagido direta na utilizagio de carti-
lhas, como afirma Azenha (2001, p.48-9):

Grande parte delas oferece li¢des iniciais destinadas a aprendi-
zagem das vogais isoladas, seguida da combinacdo dessas letras em
conjunto de duas letras. Pode-se inferir que dificilmente criangas
em niveis iniciais de aquisi¢do conseguirdo interpretar este material
como sendo adequado a leitura, considerando os critérios de legibi-

lidade construidos por elas.

As licoes das cartilhas também trazem, em geral, muitas palavras
compostas por silabas repetidas, o que, mais uma vez, vem dificultar
ainterpretacdo do texto como legivel, j4 que ndo obedece ao critério
de variedade de caracteres, tdo caro a crianga.

Apontar as falhas que as cartilhas apresentam néo significa, con-
tudo, que se deva abolir esse recurso para a aprendizagem da lingua
escrita. Ao contrario, o conhecimento de como a crianga compreende
a lingua escrita, trazido pelas descobertas de Ferreiro e Teberosky,
deve servir para que a cartilha tenha o papel que realmente lhe cabe:
como um dos recursos (e ndo o unico) da alfabetizacdo, destinado,
portanto, ndo a dificultar a aquisi¢io da escrita, mas a auxilia-la. Tais
descobertas deveriam servir, igualmente, para aperfeigoar as carti-
lhas, que poderiam, por exemplo, oferecer textos que confrontem a
crianca com a inadequagio de suas hipoteses elementares para que
possa supera-las. Excluir a cartilha ou qualquer manual didético
da situa¢io de ensino-aprendizagem pode significar tirar a Unica
oportunidade de contato do aluno com a escrita.

Por outro lado, nio se deve esquecer que a escola brasileira tende
a incorporar de modo sistemético e generalizado os novos (?) recur-
sos tecnoldgicos que veiculam textos e informagdes em geral. Como
afirma Ferreiro (2001, p.81):
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A escola, sempre depositaria de mudancas que ocorrem fora
dela, deve no minimo ter consciéncia da defasagem entre o que
ensina e o que se pratica fora de suas fronteiras. Ndo é possivel que se
continue privilegiando a copia — oficio de monges medievais — como
protétipo de escrita na época da Xerox & Co. Nio é possivel que se
continue privilegiando a leitura em voz alta de textos desconhecidos
(mera oralizacdo com escassa compreenso) na era da leitura veloz
e da necessidade de aprender a escolher a ‘informacdo’ pertinente
dentro do fluxo de mensagens que chegam de forma desordenada,

cadtica e invasora.

A autora chama atencio para o fato de que se exige mais leitura
para a populagdo que busca emprego, a0 mesmo tempo em que a
investigacdo mostra que aprender a ler ndo é uma simples questdo
técnica de se passar do registro audivel para o visual, “convertendo a
ordem sequencial oral em uma ordem visual linear”. Mas “aprender
a ler e escrever é muito mais que isso: é construir um novo objeto
conceitual (a lingua escrita) e entrar em outro tipo de intercAmbios
linguisticos e culturais” (ibidem, p.82).

O Construtivismo condena a tabuada, que sé
requer decoragao

Esta afirmacdo também recebeu alta frequéncia de indicacdes
como verdadeira: 70% dos professores assim se pronunciaram, sendo
a maioria do IT Ciclo.

A ideia presente no enunciado parece ligada de perto a outra: o Cons-
trutivismo condena a gramatica, que também “s6 requer decoracdo”.

A gramatica é um dos conteddos escolares que oferece, geral-
mente, bastante dificuldade aos alunos, pois boa parte das normas
gramaticais é fruto de convencgdes para as quais ndo hd uma explica-
¢éo plausivel propriamente légica. O erro ¢, pois, uma constante. E,
Como vimos, para seguir o que pensa ser uma ‘‘regra construtivista”,
o professor abre méo da correcao.
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Outra dificuldade que se observa no ensino da gramatica é que,
as vezes, o professor nio considera as variedades dialetais e, na
ansia de “corrigir”’, pode chocar-se com uma “norma implicita”
especifica de determinada regido. A tendéncia na escolarizagio é
tratar a lingua portuguesa como um corpo unico, uniforme, homo-
géneo e ndo sujeito a mudanga. Obviamente, isso torna dificil para
alguns professores aceitar que a comunicacio e a expressio possam
obedecer a normas diferentes daquelas consideradas pela gramatica
normativa tradicional.

Mas hé o caso em que, inversamente, o professor considera
correto tudo o que o aluno fala e escreve, simplesmente porque a
mensagem que esse aluno passa é compreensivel. E quanto ao ensino
da gramatica, propriamente dito, verifica-se a oscila¢do entre nada
ensinar de gramadtica e transmitir normas rigidas que devem ser
memorizadas ao pé da letra.

Segundo Ferreiro (ibidem, p.82), a corregdo ortografica ndo deve
ser exigida de imediato do aluno que se inicia na escrita, pois o erro
pode indicar ao professor em que nivel de aquisi¢io da escrita se
situa a crianca. Aluno e professor tém ai uma oportunidade de refle-
tir sobre a falha cometida e avangar na aprendizagem. Acreditamos
que o ensino da gramatica torna-se necessario especialmente com a
progressio da leitura e da escrita.

Quanto a “condenagio da tabuada” pelo Construtivismo, Piaget
nio chegou a focalizar a aprendizagem da tabuada em si, mas tratou
de uma funcio cognitiva diretamente ligada a ela, qual seja, a memao-
ria. E talvez seja isso que esteja em questdo no enunciado acima, pois
a tabuada, em especial, tem sido sistematicamente concebida como
algo a ser meramente decorado.

De fato, tradicionalmente, os professores exigiam dos alunos
que repetissem numerosas vezes a ‘‘tabuada do 3”7, “do 4”, “do 5”
etc., até fazé-lo sem erros, o que constituia verdadeira tortura para
alguns que, segundo certos professores, eram “fracos da memoria”.
Evidentemente, decorar que “trés vezes cinco, quinze” ndo significa
compreender essa operacgdo e sua relacdo com a inversa “‘quinze
por cinco séo trés”. Desacompanhada da compreensio, a tabuada
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realmente perde o sentido. Mas afirmar que nio se deve ensinar
tabuada na escola é condenar a criancga a depender constantemente,
no futuro, de uma muleta: a calculadora.

Por outro lado, a meméria é uma das funcoes essenciais da inte-
ligéncia. Sem memoria ndo hd conhecimento, ndo hd aprendizagem,
ndo ha histéria. A memoéria, para Piaget, ndo se confunde com a
“gravacdo” de impressdes em uma tabula rasa. Também nio signi-
fica apenas conservac¢io de informacdes ou de fatos e ocorréncias; ha
conservacgdo também das estruturas cognitivas. Adquirida a nogdo
de classificacdo, por exemplo, é quase impossivel o esquecimento
de que a parte se inclui no todo ou de que o todo é igual a soma de
suas partes.

Piaget e Inhelder (1974, p.71) esclarecem que “nem toda con-
servacgdo do passado é memoria, pois um esquema |...] se conserva
pelo funcionamento mesmo, independente de qualquer ‘meméria’:
ou, se prefere, a memoria de um esquema é o proprio esquema’. E
0 que comumente se chama de meméria é o aspecto figurativo do
esquema, sua “lembranca-imagem”.

Tendo em vista que, muitas vezes, o professor lanca mio da
repeticdo quando expde um contetdo, deve-se salientar que, nem
sempre, a crianga é capaz de conservar na memoria o conteudo
ensinado nesses moldes, pois ela s6 retém o que compreendeu e nio
0 que viu ou ouviu.

Assim, podemos concluir que aprender tabuada nio tem sentido
sem a compreensio das operagdes, mas automatismo e memorizagao
de calculos sdo mecanismos que asseguram certa independéncia em
situagdes do cotidiano e ndo podem ser descartados da educacio
escolar.

O papel do professor no Construtivismo é o de
facilitador da aprendizagem

Esta afirmacio foi considerada verdadeira pela grande maioria dos
entrevistados: 53 professores (88,3%) no total, sendo 93,3% do II Ciclo.
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Por outro lado, quando perguntado se “o professor deve intervir
ou deixar que o aluno descubra sozinho o conhecimento”, todos os
professores do I Ciclo e a maior parte dos colegas do II Ciclo (80%)
concordam que o professor deve, sim, interferir na aprendizagem do
aluno. No entanto, os argumentos em geral atribuem ao professor
os papéis de facilitador e orientador: ele deve intervir orientando,
deve facilitar, ajudar no raciocinio, dar base, alicerce, norte, rumo,
deve mostrar o caminho, o professor é mediador. Estas sdo afirmacdes
recorrentes atestadas também por outras pesquisas (Garcia, 2003;
Quim, 2004 € 2009; Silva, 2005 € 2009; Torres, 2004). Desse modo, o
julgamento predominante de que o professor deve intervir é falseado
pela argumentacéo de que seu papel é facilitar, orientar, ajudar.

Uma caricatura desse enunciado diria, por exemplo, que, para
o Construtivismo, o professor deve deixar os alunos fazerem o que
quiserem, sob pena de interferir no desenvolvimento da autonomia
ou, em termos psicanaliticos, de provocar um “trauma” insuperavel,
como ja comentado.

Sdo muitos os papéis que o professor deve desempenhar, na
escola e fora dela; e “facilitar” é tarefa bastante ambigua e ndo iden-
tifica o que o professor realmente faz. Por outro lado, “deixar o aluno
descobrir o conhecimento” as vezes toma um tempo desnecessério,
no caso do conhecimento escolar.

Na presente pesquisa, como em outras (Carraro; Andrade, 2009;
Garcia, 2003; Massabni, 2005; Quim, 2004 e 2009; Silva, 2005
e 2009; Torres, 2004), é muito comum ouvir dos professores que
sua tarefa é a de “mediador”, “orientador” ou algo assim, como se
tivessem vergonha de afirmar sua funcéo de instruir, transmitir e
ensinar. Tal como levantamos em outro texto (Chakur, 2009, p.23),

Quem, se ndo o professor, tem a tarefa de ensinar a ler e a escre-
ver? E de ensinar a notacdo matematica? E de iniciar os alunos na
cultura de seu pais? E de ensinar sobre os fendmenos fisicos, os
fatos historicos, as fungdes bioldgicas? Se esses contetidos nio sdo

aprendidos na escola, onde mais podem ser adquiridos?
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Nio podemos negar que, em alguns poucos paragrafos de suas
obras dedicadas a educacio, Piaget caracterizou o professor como
“animador” (1977a), “colaborador mais velho” (1994), ou como
“bibliotecario”, como nas frases seguintes:

[Comentando sobre as condi¢des de uma reforma educacional que
podem favorecer as aptiddes nos varios ramos das ciéncias]: Mas é
evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de anima-
dor, para criar as situagdes e armar os dispositivos iniciais capazes
de suscitar problemas uteis a crianga, e para organizar, em seguida,
contraexemplos que levem a reflexdo e obriguem ao controle das
solucdes demasiado apressadas: o que se deseja é que o professor
deixe de ser apenas um simples conferencista e que estimule a
pesquisa e o esfor¢o, ao invés de se contentar com a transmissao de

solucdes ja prontas. (Piaget, 1977a, p.18)

[Discutindo os beneficios para a disciplina escolar, trazidos pelas
experiéncias que introduziram a democracia na escola]: Abste-
nhamo-nos de fazer do professor da escola um ‘sacerdote’: é um
colaborador mais velho e, se tem envergadura para isto, deve ser
um simples companheiro para as criangas. S6 entdo surgird a ver-
dadeira disciplina, consentida e desejada pelas proprias criangas.
(Piaget, 1994, p.271)

Mas, amenizando o comentario anterior, observa:

Quando se pensa no nimero de séculos que foram necessérios
para que se chegasse a8 Matematica denominada ‘moderna’ e a Fisica
contemporanea, mesmo a macroscopica, seria absurdo imaginar
que, sem uma orientacdo voltada para a tomada de consciéncia das
questoes centrais, possa a crianca chegar apenas por si a elabora-las

com clareza. (ibidem, p.271, grifos nossos)

O que Piaget realmente condena, como vimos atrds, € o excesso
de verbalismo na transmissdo de contetidos escolares, que podem
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culminar na repeti¢do sem compreensdo, na atitude autoritaria de
alguns professores, que impede a troca entre alunos e/ou entre
alunos e professor, no emprego de procedimentos que ndo deixam
margem a pesquisa ou a ativa¢do do pensamento dos alunos.

Na introduc¢io da obra Sobre a Pedagogia (Piaget, 1998), com-
posta por textos de Piaget escritos em distintas épocas e compilados
por Silvia Parrat-Dayan e Anastasia Tryphon, estas autoras comen-
tam que a concepcdo de Piaget sobre o papel do professor sofreu
algumas mudangas ao longo dos anos.

De fato, em texto datado de 1933, ele observa que “Os aconte-
cimentos superaram os homens e sucederam-se rapido demais para
nossas mentes individuais ou coletivas [...] ndo compreendemos o
estado atual do mundo, esse universo de relagdes complexas e soli-
dérias”; e, em seguida, afirma:

Parece-me que a primeira tarefa do educador, considerando-se
essa caréncia, ¢ adaptar a crianga, é construir no espirito da crianga
um instrumento espiritual — ndo digo um novo habito, nem mesmo
uma nova crenga, mas um método ou uma ferramenta novos que lhe

permitam compreender e agir. (Piaget, 1998c, p.99-100)

O instrumento de que fala Piaget fundamenta-se na reci-
procidade e na cooperacdo, que permitem a crianga superar o
egocentrismo.

Parrat-Dayan e Tryphon (1998) observam que, ao final dos anos
1940, o papel do professor para Piaget passa a ser o de favorecer a
tomada de consciéncia pela crianca e o de estimulé-la a colocar-se
questdes e a experimentar, empregando material adequado, como se
pode constatar nas afirmacdes seguintes:

Porém, no préprio terreno da experimentagio concreta, ainda
existem duas maneiras de conceber a relacio do professor com a
crianga e desta com os objetos sobre os quais incide sua agao. Uma é
preparar tudo, de tal modo que a experiéncia consiste numa espécie
de leitura compulsoéria e totalmente regulada de antemao. A outra
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€ provocar no aluno uma invengéo das proprias experiéncias, limi-
tando-nos a fazer com que tome plena consciéncia dos problemas,
que em parte ele mesmo jé se coloca, e a ativar a descoberta de novos
problemas, até fazer dele um experimentador ativo que procura
e acha as solucdes [...] [Tendo em vista que a experimentacdo se
completa pela discussdo conjunta e pela cooperacio intelectual]: E
aqui que o papel do professor volta a ser central, enquanto animador
das discussdes, depois de ter sido o instigador, junto a cada crianca,
da apropriagio desse admirdvel poder de construgio intelectual que
toda atividade real manifesta. (Piaget, 1998f, p.179-80)

E nos anos 1970, Piaget considera que o professor deve ser
também um pesquisador, o que o ajudara “a conhecer as etapas de
desenvolvimento e a provocar na crianca a necessidade de obser-
vacgdo” (Parrat-Dayan; Tryphon, 1998, p.22), tal como se nota na
afirmagio seguinte:

Em algumas palavras, é na pesquisa e através dela que a profissao
de professor deixa de ser uma simples profissdo e ultrapassa mesmo
o nivel de uma vocacéo efetiva para adquirir a dignidade de toda
profissio ligada ao mesmo tempo a arte e a ciéncia, pois a ciéncia da
crianca e a da sua formagdo constituem mais do que nunca dominios

inesgotaveis. (Piaget, 1976, p.136)

Evidentemente, ao professor cabe favorecer a tomada de cons-
ciéncia da crianga para questdes importantes, estimuld-la e buscar
compreendé-la nas fases pelas quais passa. Mas, segundo pensamos,
ndo sdo essas atribui¢des que fazem de uma pessoa um professor.
Muito menos seu papel é meramente de facilitador. O professor
tem um programa a cumprir, dentro de um curriculo especifico,
para uma escola e uma série especificas. Sua profissdo é institu-
cionalmente regulada, submetida a certas normas e condicionada
por certa formagdo. Sua pratica se distingue da prética de qualquer
outro agente educativo — como a familia, um adulto qualquer, uma
organizagio ou entidade. Ele deve passar as futuras geragdes os
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elementos culturalmente valorizados. Ele proprio é um represen-
tante da cultura, mas um representante que tem um papel especifico:
transmitir essa cultura de modo a introduzir criangas e jovens no
mundo onde vivem. O problema psicoeducacional estd, justamente,
nesse “modo”’, no como fazer essa introducdo. E, nesse terreno, os
principios do Construtivismo piagetiano podem ajudar...

No Construtivismo, o principal papel do professor
é motivar, despertar o interesse do aluno

Esta crenga também é bastante generalizada. Cinquenta e cinco
dos sessenta professores assim se pronunciaram, sendo 100% do II
Ciclo.

Outra crenga complementa esta primeira: uma aula construti-
vista deve sempre partir do interesse do aluno — indicada por 61,7%
dos entrevistados, a maioria do II Ciclo.

“Partir do interesse do aluno” é algo recorrente na fala dos pro-
fessores, confirmado também por outras pesquisas (Quim, 2004 e
2009; Torres, 2004; Silva, 2005 e 2009). Mas o que se nota é que o
interesse geralmente é pensado em termos individuais e momenta-
neos, aqueles que aparecem de repente e ndo tém, as vezes, relagio
com o que o professor estd ensinando ou com aquilo que o aluno
deve aprender.

Evidentemente, a falta de interesse do aluno é um dos fatores
responsaveis pelo fracasso escolar, pela ndo aprendizagem. Afinal,
¢ o interesse que guia a atencdo e fornece o dinamismo a acdo. Tal
como afirma Piaget (2002, p.36), “em toda conduta, as motivagdes
e o dinamismo energético provém da afetividade, enquanto que as
técnicas e o ajustamento dos meios empregados constituem o aspecto
cognitivo (senso-motor ou racional)”.

Piaget (ibidem, p.22) considera que o “paralelismo” entre a vida
afetiva e a intelectual é constante e continuo durante o curso do
desenvolvimento, pois “toda conduta implica também modificactes
e valores finais (o valor dos fins): sdo os sentimentos. Afetividade e
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inteligéncia sdo, assim, indissocidveis e constituem os dois aspectos
complementares de toda conduta humana”.

Afirma ainda que, quando ha interesse, o trabalho parece facil
e a fadiga diminui. Por isso mesmo, o professor que consegue fazer
que sua classe se interesse pelos contetidos que expde é considerado
um “bom professor” pelos alunos e por seus préprios colegas. E a
queixa perpétua de que hd certos alunos que “nio prestam atencio
na aula” seguramente tem a ver com a desmotivagdo desses alunos.

O que serd, entdo, que motiva a crianca em sala de aula? Serd o
mesmo que motiva o adolescente? O que motiva nio teria relacdo
também com o como motivar?

E certo que ha interesses proprios a cada etapa. O que motiva
uma crianca pequena nao despertara interesse no adolescente. Pode-
-se falar aqui de motivagdo intrinseca. O exemplo mais claro sdo os
tipos de jogo a que se dedicam sujeitos de diferentes fases de desen-
volvimento: jogos de exercicio na fase do bebé, jogos simbélicos na
infancia, jogos de regras na pré-adolescéncia e adolescéncia.

No entanto, pode-se dizer que muitos interesses podem ser
criados “de fora” (motivagao extrinseca), empregando-se objetos ou
procedimentos adequados. Langar méo de recursos que mobilizem
os alunos para a acdo (material ou mental) deve ser caracteristica
inerente ao ensino, ja que, diferentemente do desenvolvimento, a
aprendizagem escolar estd sujeita a normas institucionais. Essas
normas ditam que o ensino é uma atividade planejada de intervencéo
deliberada nas condi¢ées de aprendizagem do aluno, caso em que
nio é valida para a escola qualquer aprendizagem, mas sim aquela
relacionada ao conteudo ensinado. De qualquer maneira, o professor
que esteja em busca de como motivar seus alunos — ou seja, quando
recorre a chamada motivacio extrinseca — seguramente vai ter de
lidar com os interesses que sdo proprios de cada etapa de desenvolvi-
mento, pois o recurso utilizado para este fim so terd éxito se o aluno
for sensibilizado por ele.

Desse modo, dizer que o professor deve “despertar” ou “partir
do interesse do aluno” ndo apenas é demasiado vago como tam-
bém invidvel, e pode mesmo significar uma descaracterizagio da
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profissdo docente quando se afirma que este é “o principal papel
do professor”.

Ser construtivista é dar aulas diferentes

Afirmacio apontada como verdadeira por 42 professores (70%),
com igual porcentagem nos dois ciclos escolares.

E mais que provéavel que, quando os professores falam em
“aulas diferentes”, estejam querendo dizer que as aulas sdo dife-
rentes daquelas préprias do que eles consideram que seja o ensino
tradicional.

Lembremos que o modelo tradicional de ensino, tal como defi-
nido classicamente, é aquele que propde uma educa¢ido centrada
no professor, na “transmissdo de conhecimentos”, e que tem por
finalidade que o aluno entre em contato com as grandes realizacoes
da humanidade. Cabe ao professor decidir sobre o conteddo, o pro-
cedimento de ensino, os recursos didaticos, a avaliacdo. O professor
¢ considerado como aquele que detém o saber e € ele o responsavel
por avaliar se houve retenc¢do do conteudo tal como transmitido.
Nesse caso, a avaliagdo assenta-se em um mecanismo extremamente
simples: cabe ao aluno reproduzir o que o professor lhe ensinou.

As aulas sdo expositivas, planejadas em uma sequéncia fixa,
predominando o contetdo enciclopédico e valorizando-se os
conhecimentos acumulados. Os contetidos a serem transmitidos
sdo decompostos em elementos e sua organizagdo segue a ordem do
simples ao complexo, de modo a facilitar sua memorizacio. Assim,
entre as capacidades reforcadas, predominam a memorizagido e a
repeti¢do. Exige-se de todos os alunos o mesmo ritmo de trabalho;
que estudem nos mesmos manuais; que facam as mesmas atividades
e adquiram os mesmos conhecimentos.

O paradigma da Pedagogia Tradicional geralmente é atribuido a
Johann Friedrich Herbart (1776-1841), fil6sofo alemao que propde
uma teoria da aprendizagem pautada em cinco passos formais de
instrucdo: preparag¢do, em que os tépicos dados previamente seriam
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recordados; apresentacdo, em que o professor deveria apresentar
o novo contetdo; associa¢do, quando conteudos novos e antigos
seriam comparados; generaliza¢do, em que conceitos abstratos
seriam formados; e aplicagdo, passo em que o professor deveria
propor exercicios para avaliar a aprendizagem e treinar os alunos no
contetido em questio.

Em texto que trata de varias abordagens educacionais, Mizukami
(1986, p.14-5) assim retrata a abordagem tradicional de ensino:

[...] ao professor compete informar e conduzir seus alunos em
diregdo a objetivos que lhes sdo externos, por serem escolhidos
pela escola e/ou pela sociedade em que vive e ndo pelos sujeitos do
processo [...] o papel do professor estd intimamente ligado a trans-
missdo de certo contetido que é predefinido e constitui o proprio

fim da existéncia escolar.

Jé apresentamos atras algumas caracteristicas do ensino tradicio-
nal, com as devidas criticas feitas por Piaget. Na atualidade, ndo nos
parece que os passos definidos por Herbart sejam encontrados nas
escolas, mas, seguramente, muitos dos tracos criticados por Piaget
e classicamente atribuidos a abordagem tradicional ainda se encon-
tram em nosso ensino. Massabni (2005), por exemplo, em pesquisa
que empregou questiondrio, entrevista e observacdo de aulas de
professores de Ciéncias de 52 a 82 séries, relata que certas aulas obser-
vadas “foram bem proximas ao que se espera do ensino tradicional”.
Do mesmo modo, Quim (2004) comenta que, em depoimentos
colhidos em entrevista com professoras alfabetizadoras, notou “uma
ligacdo muito forte com uma visdo tradicional do ensino”.

No entanto, ndo podemos afirmar que os professores seguem
a Pedagogia Tradicional em suas praticas. Eles proprios dizem
fazer uma mescla quando perguntados se seguem ou néo a aborda-
gem construtivista. Na pesquisa aqui relatada, mais da metade do
numero de professores entrevistados (63,3%) disseram “mesclar”,
quando questionados se consideravam-se ou ndo um professor
construtivista. O mesmo termo — mescla — foi encontrado, nas
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pesquisas de Garcia (2003), Massabni (2005), Silva (2005) e Torres
(2004). Seguramente, os professores estavam pensando no ensino
tradicional, quando se referiram a uma “mescla” com o Construti-
vismo. Como disse uma professora entrevistada por Silva (2005), eu
procuro mesclar. Ele [Construtivismo] puro e simplesmente, eu ndo
sei trabalhar, eu acho que em algumas aulas eu até acho que sou muito
construtivista, outras eu sou bem tradicional, outras eu misturo.

Essa indiferenciacdo ou imprecisdo de perspectiva tedrica a
guiar a pratica pedagdgica do professor também foi notada por
Dias-da-Silva (1997). Ao realizar uma pesquisa etnografica em
classes de 5 série, a autora relata que ndo observou nenhuma aula
inteiramente expositiva, organizada, que mostrasse erudi¢io, o
que a levou a identificar como heterogeneidade diddtica a variagao
observada nos procedimentos dos professores. Segundo Dias-da-
-Silva (ibidem, p.49), “ao longo do tempo, ficava evidente que os
professores, em sua maioria, mesclam atividades ditas ‘tradicio-
nais’ com outras alternativas, até pelas proprias caracteristicas do
livro que adotam”.

Desse modo, néo ¢ rara a identificacio que os proprios profes-
sores fazem entre “aula construtivista” e “aula diferente”, como
também é comum a considerac¢do de que nenhum dos elementos que,
supostamente, fariam parte de uma aula tradicional pode figurar
em uma aula construtivista. Assim, por exemplo, o contetdo ndo
pode ser “dado pronto” em uma aula construtivista, ja que o aluno é
quem deve “construir o conhecimento”’; nesse caso, deve-se também
abolir a aula expositiva, que é caracteristica do ensino tradicional;?
assim também, deixar de recorrer ao “concreto”, expondo conceitos
abstratos, ¢ um traco do ensino tradicional e, como tal, vai contra
os principios de um ensino construtivista. Como afirmou uma das
professoras entrevistadas por Silva (2005), tem certas matérias que
vocé ndo consegue colocar o construtivismo. Se eu tiver ensinando ele a

2 Deve-se salientar, no entanto, que Piaget considera que a transmissdo
verbal ¢ eficiente se os alunos ja dispuserem dos instrumentos intelectuais
adequados para assimilar o conteido da exposi¢do, o que ocorre geralmente na
adolescéncia.
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resolver um problema, como é que eu vou jogar isso tudo num concreto
para ele? Ndo ¢ sé a laranja que eu posso somar, né?

Na pesquisa de Massabni (2005) com professores de Ciéncias, a
grande maioria dos professores que responderam a um questionario
disse tentar dar aulas “mais ativas” e a maioria também confundiu
aula ativa com “aula diferenciada”, com sair da rotina, tal como usar
material diversificado, dar aula de laboratério, solicitar atividades
a serem realizadas extraclasse etc. A autora conclui que, para esses
professores, “o conceito de aula ativa é o de uma aula diferente,
dindmica”.

Nio duvidamos que uma aula que segue principios construti-
vistas seja “diferente” de uma aula tradicional; mas, seguramente,
esta ndo € a caracteristica que faz uma aula ser de natureza cons-
trutivista. Se fosse possivel, por exemplo, inverter em uma aula os
passos preconizados por Herbart, partindo da aplicacio e chegando
a preparacio, terfamos certamente uma aula “diferente”’, mas nio
necessariamente ‘‘construtivista”.

De todo modo, ndo acreditamos na possibilidade de uma aula
construtivista bem delineada e estruturada, mas sim de procedimen-
tos que seguem algum ou alguns principios do Construtivismo. E um
deles, que consideramos fundamental, é respeitar o aluno, seus limites
e possibilidades, apelando a seu esforco, a seu interesse e a sua acio.

Em uma avaliacao construtivista, o professor deve
considerar tudo o que o aluno fizer

Esta afirmacéo foi considerada verdadeira por cinquenta profes-
sores (83,3% do total), tendo igual porcentagem em ambos os ciclos
escolares.

Mas, outra ideia parece estar implicita na afirmac¢io, embora
ndo tenha tido tdo altas frequéncias entre os professores: ndo se deve
corrigir os erros dos alunos foi indicada como verdadeira por 43,3%

dos entrevistados, sendo bem mais frequente entre os do II Ciclo
(60%) do que entre os do I Ciclo (26,7%).
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Nesta tltima questdo, a opinido dos professores — se eles proprios
consideram que se deve ou ndo corrigir os erros dos alunos — néo
acompanhou seu julgamento inicial sobre uma avaliagdo constru-
tivista: a grande maioria (90%) dos professores de ambos os ciclos
afirma que se deve corrigir, sim, os erros dos alunos.

Sdo varias as justificativas que os professores ddo para a pratica
que se deve ter de corrigir os erros dos alunos: para orientar o aluno,
mostrar o caminho, a forma correta; sinalizar, dar um norte; mostrar
0 erro para ndo se repetir e outras parecidas.

Segundo pensamos, a correcdo de um erro deve ser justificada e
tornar-se ocasido para a aprendizagem e ndo para a punicio.

O erro na aprendizagem de certos conteudos escolares pode ser
explicado recorrendo-se a no¢do de desenvolvimento para Piaget.
Segundo ele,

Para chegar — através da combinacéo entre o raciocinio dedutivo
e os dados da experiéncia —a compreensio de certos fenémenos ele-
mentares, a crianca necessita passar por um certo numero de fases
caracterizadas por ideias que adiante ira considerar erradas, mas
que parecem necessarias para o encaminhamento as solugdes finais
corretas. (Piaget, 1977a, p.21)

E, logo em seguida, Piaget se pergunta se a crianca deve ser
“desenganada” sobre seu fracasso ou se o espirito do método ativo
deve “conduzir ao respeito pela sucessdo de tais aproximacdes, com
seus defeitos e seu valor formador?”.

Respostas imprecisas ou inadequadas dadas pelos alunos sdo
consideradas erradas pelos professores, mas muitas vezes refletem
o estddio de desenvolvimento da crianca em determinada nogio.

Ferreiro (2001, p.110-1) d4 um bom exemplo quando afirma
que a passagem da conduta pré-operatéria de ndo conservagio para
a operatoria de conservagio “ndo se trata da passagem de uma ideia
‘absurda’ para outra ‘logica’”. E complementa:
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E, na verdade, muito possivel que ambas as ideias — contradi-
térias entre si, mas que se apresentam sucessivamente na génese,
excluindo-se mutuamente — sejam igualmente necessérias para a
crianga, tdo ‘légica’ uma quanto a outra, porque derivam de sistemas
diferentes de pensamento. De tal maneira que ndo basta dizer que
a crianca de 4 ou 5 anos ‘se engana’, ‘pensa mal’ ou ‘comete erros’.
Quando os ‘erros’ sdo sistemadticos, quando os ‘enganos’ sdo todos
do mesmo tipo, essa coeréncia nos ‘erros’, esse ‘engano’ sistematico

deve ser explicado.

Desse modo, o erro ndo pode ser considerado erro no absoluto.
Ha4 que ser analisado. Como afirma La Taille (1997, p.36),

[...] um erro pode ser mais proficuo que um éxito precoce |[...] Vale
dizer que o erro pode levar o sujeito a modificar seus esquemas,
enriquecendo-os. Em uma palavra, o erro pode ser fonte de tomada
de consciéncia [...] de vildo absoluto, pode tornar-se valioso aliado
da pedagogia.

LaTaille (1997) descreve com clareza as funcdes e o valor do erro
na situacio de ensino-aprendizagem. Salienta que, “‘de pecado capi-
tal da aprendizagem, o erro ganhou certa nobreza”. E justamente
porque se notou sua importancia, certas interpretactes pedagégicas
atuais do Construtivismo piagetiano acabaram por “sacralizar” o
erro, tornando-o “intocavel” e, consequentemente, ‘“deram a sua
prevencio (os modelos) e a sua corregdo — por parte do adulto, pai
ou professor — um ar de profanacdo” (La Taille, 1997, p.25).

Mas, como afirma o autor, ha que se distinguir os tipos de erro
que as criangas cometem e um deles é proprio do desenvolvimento;
ou seja, para atingir o conceito que os adultos apresentam, a crianga
necessariamente deve passar por certas concep¢des que dependem
da fase em que se encontra. Assim, o pensamento infantil é rea-
lista, animista e artificialista, entre outras caracteristicas (Piaget,
s.d.). A crianga de certa fase confere realidade ao que é imaterial,
acreditando, por exemplo, que o sonho sai de nossa cabeca e que o
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pensamento pode ser tocado (realismo); acredita que o vento sabe que
sopra e que os astros nos seguem (animismo); e que a Lua é cortada
para virar meia-lua, ou que a chuva vem de uma torneira que existe
no céu (artificialismo). Estes sdo “erros” espontaneos, proprios do
desenvolvimento. A crianca nao os ouviu do adulto.

Conforme, ainda, La Taille (1997, p.28), as representagdes
infantis do mundo “sdo mais uma demonstracio de que, em vez
de simplesmente ‘copiar’ o que vé ou ouve, a inteligéncia assimila,
confere sentido segundo o nivel de organizacio de que é dotada”.
Isso significa que a inteligéncia infantil trata de forma especial as
informagdes recolhidas do meio. E essa forma especial nio se deve
a mera ignorancia a respeito das ‘‘respostas certas”’; portanto, ¢ uma
forma que “ndo se explica pela falta de uma educacio apropriada”
(ibidem, p.29). Mais que isso, essas concep¢des, que mais tarde serdao
abandonadas, “‘sdo a prova de que a crianga constroi teorias sobre o
mundo, pensa esse mundo”’, ndo se mantém passiva, enfim.

Por outro lado, nem todos os erros sdo proprios do desen-
volvimento: “hé erros que provém do esquecimento, outros de
dificuldade de manuseio da linguagem, outros ainda ligados a
simples ignorancia a respeito de determinado tema” (ibidem, p.31).

Outro problema ¢ ligado diretamente a atuacdo do professor.
Em uma das poucas ocasides em que trata da questdo das diferen-
cas individuais e declara sua ddvida sobre a existéncia de aptiddes
para certas matérias, Piaget (1977a) adverte que, muitas vezes, o
erro estd associado mais a questdo do método de ensino e ao estilo
do professor ensinar do que propriamente a aptiddo do aluno para
a matéria. Exemplificando os fracassos em Matematica ou Fisica
(tao frequentes hoje também em nossas escolas), afirma que as
supostas aptiddes dos “bons alunos” nessas disciplinas podem
consistir na capacidade de adaptacdo desses alunos ao tipo de
ensino oferecido:

Os ‘maus alunos’ nessas matérias, que, entretanto, sio bem-
-sucedidos em outras, estdo na realidade perfeitamente aptos a

dominar os assuntos que parecem ndo compreender, contanto que
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estes lhes cheguem através de outros caminhos: sdo as ‘li¢des’ ofereci-

das que lhes escapam a compreensao, e ndo a matéria. (ibidem, p.17)

Nio devemos esquecer que os proprios criticos de Piaget também
contribuem com falsas ideias sobre o poder da educagio em geral.
Um exemplo ¢ a ideia de que todo aprendizado depende do ensino
ou de uma intervencio exterior, em geral do adulto e, em especial,
do professor. Como explicar, entdo, que a crianga dispde de certos
critérios para distinguir o que pode ser lido daquilo que néo é legivel,
recorrendo ao ensino intencional? Como a crianca que ainda nao é
leitora “sabe” que, para que um material seja “‘algo que se pode ler”,
deve haver uma quantidade minima de letras (geralmente, trés) e
certa variedade entre os caracteres (um agrupamento de letras iguais
“ndo serve paraler”)? Com quem ela aprendeu que a Lua nos segue,
que os rios foram feitos pelos homens ou que a chuva vem de uma
torneira no céu e que se pensa com a boca? Quem ensinou essas
coisas a criancas das mais diversas origens sociais e de diferentes
nacionalidades, embora de uma mesma faixa de idade?

Mas o que fazer com essas informagdes? Por ndo haver ainda um
método de ensino propriamente construtivista, s6 podemos pensar
que o conhecimento de que existem fatos (regularidades, “leis”) do
desenvolvimento interferindo na aprendizagem escolar dd ao pro-
fessor meios de lidar com o erro da crianca sem interpreta-lo como
sendo sempre patologico. Inversamente, da compreensio de certas
falhas na aprendizagem como sendo naturais, isto ¢, préprias de
certa fase de desenvolvimento, pode resultar formas de intervencio
educativa mais precisas e frutiferas, ou seja, medidas que podem
dirigir a aprendizagem para a rota desejavel e, inclusive, acelerar o
processo.

Tem razdo La Taille (1997, p.38), quando afirma que o objetivo
€ o acerto e que as tentativas dos alunos para acharem as respostas,
teorias e procedimentos corretos devem ser encorajadas, o que ndo
significa que o professor deva aceitar passivamente o erro, pois, “‘do
contrario, ludimos os alunos, ou passamos a ideia relativista de que
todas as ideias tém o mesmo valor”.



6
TENTATIVA DE INTERPRETAR A
" ASSIMILACAO DEFORMANTE" DOS
PROFESSORES

Em textos que abordam o desenvolvimento cognitivo (Piaget,
s.d.; 1975; 1977b), Piaget descreve um tipo de assimilagdo bastante
frequente em estadios iniciais do pensamento infantil. Em suas rela-
¢oes com o meio, quando o sujeito tenta assimilar novos objetos a
seus esquemas, ele pode se deparar com obstaculos a assimilacio, o que
provoca desajustes no esquema que estd em atividade. Se o obstdculo ao
equilibrio cognitivo atingido até entdo for demasiado perturbador, a
situacio é deformada de modo a assimild-la ao que é comum, familiar
ao sujeito. Nesse caso, temos o fenémeno da assimilagdo deformante. E
um tipo de assimila¢io que ndo respeita a especificidade dos objetos
assimilados, o que significa auséncia de acomodacdo complementar
que leve em conta caracteristicas dos dados da realidade.

Esse fendmeno parece encontrar-se também entre os professores
pesquisados, embora ndo de modo generalizado. Tentaremos, entio,
rever as “interpretacdes deformantes” que apontamos acima e ana-
lisaremos, a frente, as interpretacdes que alguns autores apresentam
das ideias piagetianas quando transpostas para o campo da educagéo.
Serd que os autores construtivistas estdo isentos do tipo deformante
de assimilacéo?

Independentemente do fato de que certos autores sdo mais conhe-
cidos que outros no Brasil e, especialmente, no meio educacional,
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nosso proposito € verificar se os equivocos encontrados no discurso
e na pratica dos professores tém ou ndo fundamento na bibliografia
dedicada ao Construtivismo e se a “assimilacio deformante” dos
professores pode advir dessa “transmissdo deformante”.

E preciso ficar claro, antes de tudo, que os desvios nas inter-
pretacdes do Construtivismo nédo sdo exclusivos dos professores,
nem tampouco sdo assim percebidos apenas por esta autora. Vérios
s3o os estudiosos que se referem a esses desvios, comentando as
falhas de interpretacdo encontradas na bibliografia pedagégica ou
psicolégica.’

Iniciaremos com algumas perguntas que temos ouvido bastante
de nossos colegas: O que diz a “teoria pedagdgica construtivista’?
Como ¢, afinal, esse “método construtivista”? Se alguns constru-
tivistas ndo aceitam certas ideias que estdo sendo divulgadas na
area da educacgdo, entdo existem varios Construtivismos? De que
Construtivismo estamos falando? Serd que os piagetianos nio estdo
se entendendo?

Na verdade, essas questdes estdo mal colocadas. Em primeiro
lugar, porque acreditamos ndo haver ainda uma “teoria pedagdgica
construtivista” sistematizada — convic¢do que partilhamos com
alguns autores notéveis e bastante conhecidos, como Becker (2001),
Coll (1998), Ferreiro (2001), Lajonquiere (1997) e Macedo (1996).
Nio esquecer que falamos aqui do Construtivismo piagetiano,
embora a ideia seja generalizavel.

Evidentemente, existem muitos estudos que buscam aproximar
ideias, conceitos e principios construtivistas a esfera educacional,
como também experiéncias pedagogicas que tentam seguir na
pratica essas 1delas e principios. No mais das vezes, esses estudos e
experiéncias posicionam-se com relacio a pedagogia tradicional ou a
alguns de seus tracos, ou relativamente as posi¢des epistemologicas
apriorista e empirista.

1 Ver, por exemplo, Becker, 2001; Castorina, 2011; Ferreiro, 2001; Lajonquiére,
1997; Macedo, 1996; Nogueira, 2011.
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E se ainda ndo existe uma teoria pedagdgica construtivista,
tampouco existe um “método construtivista”, a ndo ser no campo
da pesquisa. De fato, o método psicogenético (Piaget, 1967), também
chamado método clinico (Delval, 2002; Carraher, 1998; Vinh-Bang,
1970) ou de exploracdo critica (Inhelder, Bovet; Sinclair, 1977), é
amplamente empregado em pesquisas plagetianas que investigam
o desenvolvimento de nogdes l6gico-matemadticas, por exemplo. E
método de pesquisa estd bem distante de ser o mesmo que método de
ensino, embora tenha havido tentativas nesse sentido, ou seja, tenta-
tivas de utilizar o método clinico piagetiano em situacdes de ensino.>

Revendo o conjunto de dados obtidos com a pesquisa rela-
tada atrds — e tomando tanto os equivocos quanto os julgamentos
adequados —, reproduzimos aqui o resumo que fizemos em outro
lugar (Chakur, 2009) sobre a concepg¢ido predominante?® entre os
professores pesquisados do que seja o Construtivismo no ambito
educacional:

a) Quanto ao contetido: ndo cabe ao Construtivismo decidir o
que a escola deve ensinar, mas pode fundamentar proce-
dimentos de ensino. Assim, ndo ha conteudos especificos
proprios do ensino construtivista; desde que tenha valor
social, qualquer um pode ser ensinado. Mas o conteddo
nio deve ser imposto, pois um ambiente de coacido dificulta
a construcdo da autonomia do aluno. Deve-se evitar dar
tabuada, que s6 requer decora¢io. Em compensagio, deve-se
aproveitar o que o aluno traz de casa, mas que seja respeitada
a programacao escolar.

b) Quanto ao papel do professor: o papel principal do professor,
no Construtivismo, é motivar, despertar o interesse do aluno;

2 Ver, por exemplo, a experiéncia de Lima (conferir site da escola “A Chave do
Tamanho” em http://www.jeanpiaget.com.br, a defesa que faz Goulart, 2001
e Teles, 2001 do emprego do método clinico em educagio e o relato de Banks-
-Leite, 1993 e de Coll, 1987 sobre essas tentativas).

3 O predominio corresponde, quantitativamente, a mais de 50% na frequéncia
de indicagdes.
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o professor é um facilitador da aprendizagem. Mas faz parte
também de seu papel transmitir os contetidos escolares.
Quanto aos procedimentos diddticos: a aula construtivista sem-
pre parte do concreto e do interesse do aluno e o trabalho em
grupo é bastante valorizado, mas a aula expositiva também
é empregada no Construtivismo. Em um ensino construti-
vista, ndo se deve dar nada pronto em sala de aula; tudo tem
de ser produto dos alunos. Assim também nio se deve usar
cartilha para alfabetizar, embora nido haja recursos didaticos
especificos a uma aula construtivista.

Quanto a aprendizagem: para o Construtivismo, o aluno ja
vem com uma bagagem que a escola precisa aprimorar. A
aprendizagem depende do desenvolvimento e ndo vice-versa
e s6 ocorre quando o aluno estd em atividade, seja fisica ou
mental. E fundamental o desenvolvimento do raciocinio, mas
a memoriza¢io também tem seu papel.

Quanto a avaliagdo da aprendizagem: ela é tao importante no
ensino construtivista quanto no tradicional. Em uma avalia-
¢do construtivista, o professor deve considerar tudo o que o
aluno fizer.

A imagem do professor construtivista: o professor constru-
tivista é aquele que transmite e problematiza o conteudo e
respeita o ritmo de aprendizagem dos seus alunos. Ser cons-
trutivista € dar aulas diferentes.

Deve ser lembrado que as afirmagdes acima predominam nas

respostas dos professores tomados em conjunto. No grupo de 5*a 82

séries, sio também bastante frequentes as seguintes ideias:

O construtivismo é um método de ensino;

Nio se deve corrigir os erros dos alunos;

O professor construtivista é aquele que deixa os alunos livres
para agir em sala de aula e, portanto, ndo impde limites;
Aprendizagem ¢é o aluno descobrir sozinho se sua forma de
pensar estd certa ou errada;
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- Umasala de aula com alunos sentados um atras do outro ndo
é construtivista.

No entanto, vale salientar que os professores nem sempre
concordam com certos tragos que presumem ser proprios do Cons-
trutivismo. Assim, diferentemente de suas concep¢des sobre o que
é proprio do Construtivismo, muitos ndo concordam com as ideias
pretensamente construtivistas de que ndo se deve usar cartilha na
alfabetizagdo, que o contetido ndo deve ser imposto ao aluno, que ndo
se deve corrigir os erros da classe e que ndo se deve dar nada pronto,
sendo tudo produto dos alunos. Mas, por outro lado, os professores
comumente concordam com a propria crenca de que, no Construti-
vismo, todo conhecimento do cotidiano que o aluno traz de casa deve
ser aproveitado, que, ao avaliar o aluno, o professor deve considerar
tudo o que ele fizer e que a aula deve partir do concreto.

Como, entio, interpretar a “assimilacido deformante” que aco-
mete nossos professores? Por que sustentam tais equivocos? Qual
a sua fonte, enfim?

Os estudos que, de uma forma ou de outra, tratam da receptivi-
dade do Construtivismo pelo professor mostram que eles se sentem
despreparados para seguir principios construtivistas em suas aulas,
embora aqueles que simpatizam com a abordagem tentem emprega-
-los (Carraro; Andrade, 2009; Garcia, 2003; Massabni, 2005; Quim,
2004; Torres, 2004). Por que isso ocorre?

Ao tentar “capacitar” o professor em certas diretrizes integrantes
do “pacote educacional” que se quer executar, o governo recorre
a intermedidrios — os chamados Assistentes Técnico-Pedagégicos
(ATP) —, que tém exatamente a incumbéncia de passar aos profes-
sores de sua area (Historia, Artes, Ciéncias etc.) o que aprenderam
nos cursos de capacitagio oferecidos pela Secretaria de Educagio.*
Desse modo, s6 podemos pensar que a elei¢do de determinada teo-
ria para orientar a educagio no plano nacional ou estadual — elei¢io
essa que sempre faz parte de um programa de governo e, portanto,

4 Ver essa trajetoria em Silva, 2005.
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tem um tempo certo para “dar certo” —, tem consequéncias muitas
vezes nefastas. A urgéncia na execuc¢io da “inovacdo”, entre outros
fatores, leva agentes legisladores, divulgadores e capacitadores a
transmiti-la aos professores de forma aligeirada, da qual sobressaem
os chavoes e slogans, tidos como de mais facil assimilagio, mas que
perdem o significado ao mudar de contexto e desligar-se da matriz
teorica original.

No caso especifico da teoria de Piaget, as dificuldades na trans-
missdo-assimilagdo parecem se acirrar. Em primeiro lugar, porque
esta é uma teoria bastante complexa e, como tal, ndo é possivel
compreendé-la em sua extensdo em cursos de curta duragdo. Em
segundo lugar, porque néo é uma teoria pedagogica, mas sim de
natureza epistemologica e psicolégica, afora o parentesco de seus
constructos com aqueles proprios da Biologia. Por ultimo, mesmo
que certas descobertas de Piaget na drea da Psicologia tenham focali-
zado conceitos cientificos abordados nos curriculos escolares (como
os conceitos de conservagio numérica, conservagio de massa, peso,
volume, velocidade e outros), isso ndo habilita legisladores e educa-
dores a pensar o ensino com base na teoria construtivista piagetiana.
Mesmo porque ndo é possivel transplantar mecanicamente uma
teoria psicol6gica para um campo pratico como é o caso da Educacéo,
sem o intermediario de uma teoria pedagdgica.

Algumas dessas consideracdes ja foram apresentadas por Azanha
(2005) em texto de 2001, ao discorrer sobre pardmetros curriculares
e autonomia das escolas:

Praticas pedagdgicas sio instituicdes complexas que ndo podem
ser reduzidas a aplicacdo de uma teoria da aprendizagem e do
ensino [...]

Qualquer teoria do ensino, inclua-se ai portanto a teoria cons-
trutivista, é um esforco prescritivo, isto é, uma tentativa de elaborar
regras para a pratica de ensinar. Ora, nem todas as praticas sdo
exaustivamente regulaveis. [...] Sao essas condi¢cdes que nos levam
a pensar que pode ser uma temeridade, de efeitos até desastrosos,

fazer uma tentativa de induzir centenas de milhares de professores
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a alterar suas praticas a partir de uma teoria do ensino e da aprendi-
zagem que presumimos verdadeira. H4 ainda o seguinte agravante:
a ampla difusdo dessa teoria, que é muito complexa, podera trans-
formar-se numa difusdo de slogans e expressdes metaféricas que,
por si mesmas, s3o incapazes de ser operativas na situagdo de sala de
aula. O desastre serd se conseguirmos apenas criar inseguranga nos
professores com relacdo as préprias praticas a partir de um patru-
lhamento pretensamente fundado em verdades definitivas. Nesse
sentido, as diretrizes dos PCN poderio ser, eventualmente, um
desservigo a autonomia profissional de cada docente e a autonomia

pedagogica de cada escola.

Assim, é possivel que os equivocos referentes a teoria cons-
trutivista de Piaget jd estejam presentes na divulgagio do pacote
educacional que chega aos professores — por meio da formagio ini-
cial e continuada, de revistas, artigos etc. E, portanto, tém razao os
professores quando falam sobre o despreparo para colocar em prética
o0 que é transmitido teoricamente.

Se o discurso passado aos professores ja vem impregnado de
chavdes, frases de efeito e slogans descontextualizados, além de
demasiado genérico ou mesmo sem sentido, acaba, certamente, por
tornar-se de dificil compreenséo.

Mas isso ndo esgota as explicacdes. Pensamos que, em funcio
de sua formacdo e experiéncia, o professor chega a sala de aula ja
dispondo previamente de um conjunto de crencas pedagdbgicas (as
chamadas teorias implicitas) que regula e orienta a sua pratica e que,
muitas vezes, mostra-se apropriado para interpretar as situagdes
problemiticas e planejar e executar estratégias para sua solucéo.
Assim sendo, diante da imposi¢do do ‘“pacote educacional” divul-
gado por 6rgdos superiores, as diretrizes e principios para a pratica
que ai se encontram embutidos sdo incorporados ou combinados
com as crengas até entdo professadas pelos professores.

Nas tentativas de execugio de um “construtivismo educacional”
plagetiano, aquelas diretrizes e principios sdo retirados de uma
teoria psicolégica que ndo conta com a media¢do de uma teoria
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propriamente pedagogica, bem sistematizada e organizada, e de
recomendacdes precisas de um método de ensino a ser seguido. Em
consequéncia, dificilmente esses principios e diretrizes serdo ope-
racionalizados na pratica; mais que isso, tendem a ser distorcidos
quando o professor tenta assimild-los. Dai a assimilacdo deformante.

Por sua vez, a resisténcia a aceitar o Construtivismo por parte de
alguns professores (Carraro; Andrade, 2009; Frade, 1993; Garcia,
2003; Quim, 2004; Torres, 2004) pode estar ligada ao fato de que o
conteudo divulgado é incompativel com as crengas e experiéncias
prévias do professor, com seus “esquemas pedagogicos” adquiridos
até entdo e que se mostram validos em sua pratica. Mas, por outro
lado, alguns principios, conceitos e diretrizes que sdo macicamente
propagados e sofreram distor¢des terminam por fazer parte do sis-
tema de crencas pedagogicas de muitos professores.

Enfim, a seguida imposicdo de principios/diretrizes construti-
vistas retirados de teorias psicolégicas sem media¢io de uma teoria
pedagogica sistematizada, consistente e coerente, parece resultar
em dois “caminhos desviantes”: por um lado, a dificuldade de
operacionaliza-los na prética leva a assimilagdao deformante pelo
professor, que acaba por “traduzi-los” em sua pratica de modo a
compatibilizd-los com aqueles nos quais acredita; ou, entdo, certos
“desvios” que sdo mais disseminados nas escolas, geralmente na
forma de slogans, terminam por se integrar ao sistema de crencas
pedagogicas do professor, caso se mostrem compativeis com ele.

De todo modo e infelizmente, as crencas deformadas inculcadas/
elaboradas pelo professor sobre a teoria construtivista fatalmente
terdo repercussoes na pratica pedagbgica e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos.

Veremos, em seguida, outros equivocos — presentes, agora, em
textos de autores construtivistas que buscam transmitir a teoria
aos professores e sdo introduzidos nos cursos de formagio, quando
ndo nos documentos oficiais que pretendem orientar a educacdo no
estado/no pais.



ParTE Il
PIAGET E SEUS INTERPRETES



7
Os "PECcADOS" DOS "RECADOS
CONSTRUTIVISTAS” AOS PROFESSORES

Além da pesquisa que acabamos de relatar, outras investigacdes
mostram que as fontes dos desvios constatados com rela¢io as ideias
construtivistas sdo os cursos de formacio inicial (Magistério, Peda-
gogia, disciplinas pedagogicas de cursos de Licenciatura) e formacao
continuada (PEC, Profa, cursos de capacita¢do em geral etc.), mas tam-
bém leituras particulares de livros e revistas (Silva, 2005; Torres, 2004).
Torna-se, pois, importante saber como os intérpretes de Piaget e do
Construtivismo em geral, ai incluidos os responsaveis por orientacoes
oficiais, vém divulgando esta perspectiva em textos educacionais,
muitos dos quais destinados a professores e/ou a seus formadores.

Em um pequeno levantamento de textos nacionais e estrangei-
ros sobre o Construtivismo na educacio, destinados a professores,
notamos algumas impropriedades (“pecados”) no que diz respeito
tanto a propria concepcdo de construtivismo e/ou de nocdes do
Construtivismo piagetiano quanto a visdo de educagio, escola,
ensino, aprendizagem e temas afins. Demos a essas impropriedades
a forma de enunciados, com alguns exemplos de como sio tratadas
as pretensas ideias construtivistas na bibliografia educacional e
discutindo-as segundo o referencial piagetiano.
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O “professor construtivista” ndo tem papel
definido ou, se o tem, assemelha-se ou se
identifica com o de nao profissionais

(mae, pai, tio, tia)

Uma forma de escrever este enunciado é afirmar que “a escola é
aextensdo dacasadoaluno”... E éai, entdo, que nos deparamos com
a desprofissionalizac¢io do professor.

Eis um exemplo que confirma esse enunciado:

A principal caracteristica da professora de pré-escola é o dom (o
‘Jeito’) para lidar com criangas.

A professora que for meiga, carinhosa, alegre, serena, esponta-
nea, comunicativa, criativa, firme, metédica, organizada, que goste
realmente de cuidar de criangas, ajudard a crianca a passar com
tranquilidade pelo processo de transferéncia das relagdes afetivas
do lar para a escola. (Andrade, 2001, p.35)

Nesse exemplo, vemos a escola como a extensdo do lar. As carac-
teristicas da professora sdo, talvez, as mesmas pertinentes a mae da
crianca. Nada toca a profissionalidade da professora.

Delval (1998) é um autor que tem investido intensamente em
pesquisas sobre o desenvolvimento de nogdes sociais e que defende o
Construtivismo piagetiano na educa¢io. Considera que, “nesta nova
escola” (aquela que se contrapde a tradicional), ndo é o professor que
possui a sabedoria como patrimoénio, sendo ele apenas “aquele que
orienta e dirige o trabalho” e que é capaz de explorar e descobrir com
as criangas. Desse modo, o professor “deve ter consciéncia de que,
no sentido estrito, ndo pode ensinar, mas somente criar as condi¢des
para que seus alunos aprendam [...]” (ibidem, p.153-4).

Em texto mais recente, Delval (2006, p.150-2) reafirma e amplia
sua concep¢ao construtivista da fun¢io docente, quando considera
que
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[...] o professor tem de ter uma consciéncia clara de que nio ensina
diretamente, porque a rigor ¢ ilusdo achar que estamos ensinando.
Nos, professores, estabelecemos as condigoes para que nossos alunos
aprendam mediante sua propria atividade, pois sabemos que o
conhecimento tem de ser construido pelo proprio sujeito. O que o
professor tem de fazer entdo é facilitar, € criar as situagdes nas quais
o aluno aprenda partindo de sua propria pratica, de sua propria

atividade.

Vemos aqui a mesma ideia encontrada entre os professores de
nossa pesquisa, de que o professor é um facilitador da aprendizagem.

A indefini¢do do papel do professor é também observada quando
o autor acima identifica os varios papéis que o professor deve desem-
penhar: o de um “modelo racional e moral”, na medida em que é ele
quem mostra ao aluno como deve pensar e se comportar; o de um
“drbitro que aplica as normas ajudado pelos alunos”, pois, no decor-
rer do desenvolvimento do educando, o professor deve renunciar a
propria autoridade, transferindo-a para o grupo; o de um “animador
social”; na medida em que cria situacoes e estimula os alunos na
execucdo de atividades de aprendizagem (Delval, 2006, p.151). O
professor deve, pois, “saber renunciar ao papel principal”’, de modo
afomentar a autonomia dos alunos, deixando que tomem a iniciativa
e “s6 intervindo em caso de necessidade” (ibidem, p.152).

Outras ideias parecidas podem ser vistas em Burke (2003,
p.86-7), para quem “o papel do professor sera o de ‘catalisador’ do
processo, o de ‘auxiliar de aprendizagem’, jamais o de ‘agente de
aprendizagem’, exceto quando se tratar de sua prépria aprendiza-
gem, que deve ser permanente”.

Defensor do “construtivismo radical”, que tem Von Glasersfeld
como um dos mais importantes tedricos, Moretto (2006, p.103)
também segue a opinido de Burke:

O professor (P) ndo é apenas um transmissor de informacdes
por ele abstraidas e interpretadas, mas o elemento mediador (cata-

lisador) da interagio entre o aluno e o conhecimento socialmente
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construido. Ao professor, nesse contexto, é atribuida a fun¢io de

criar as condi¢des mais favoraveis a aprendizagem do aluno.

Comentando a respeito da relacdo entre atividade e compreensio,
ao mesmo tempo que critica o procedimento altamente frequente
entre professores de explicar a matéria, Lima (2000, p.87) parte
da ideia de que ““é a necessidade de agir que motiva a compreensdo,
levando o individuo ao esforco assimilativo”. Assim sendo, consi-
derauma “inversdo de valores” aideia de que, para agir, é necessario
compreender, tecendo criticas e sugerindo qual deve ser o papel do
professor nos moldes seguintes:

A luta milenar dos mestres para levar os alunos a se interessarem
por suas explicacdes demonstra, apenas, que os professores invertem
0 processo e que a natureza humana se recusa a aceitar essa deturpa-
¢do do psiquismo. [...] O papel, pois, do professor nio é explicar: é

propor atividades que levem o aluno & compreensio.

E mais adiante salienta: “O papel do professor é questionar
(dindmica de grupo) as interpretacdes dadas pelas criangas” (Lima,
2000, p.117), o que, a nosso ver, qualquer adulto, e ndo s6 o profes-
sor, deve fazer. Segundo Lima, o professor deveria se limitar a criar
situagdes de complexidade crescente e a prépria crianga resolveria
o problema segundo seu nivel de desenvolvimento. Lima (ibidem,
p.114) chega mesmo a afirmar que “exagerando-se, poder-se-ia
dizer que o ideal seria que os professores de criangas fossem mudos”.

Coll (2004, p.26-7) entende que o papel do professor em uma
perspectiva construtivista ndo se limita a organizacio de atividades
e situagdes de aprendizagem que possam favorecer uma atividade
mental construtiva dos alunos, mas se apresenta “mais complexo
e decisivo”: ele deve orientar e guiar essa atividade construtiva “na
direcdo assinalada pelos saberes e formas culturais selecionados
como contetidos de aprendizagem”.

Vasconcelos (2004, p.75), por sua vez, atribui varios papéis,
igualmente imprecisos, ao professor: “como tarefa fundamental,
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tem que ter uma definicéo sobre seu papel, saber para que ele deve
existir (ou ndo) [...] Devera agir como ‘facilitador das relacoes’ e
‘problematizador das situactes’”. Segundo ele,

[...] o papel do educador, dessa forma, nido seria apenas de ficar
passando informagdes, mas de provocar no outro a abertura para a
aprendizagem e de colocar meios que possibilitem e direcionem esta
aprendizagem. (ibidem, p.76)

O professor, de forma intencional, dispde certas condi¢cdes da
realidade para que o aluno construa seu conhecimento. (ibidem,
p.79)

[O educador] tem como funcio ser o articulador de todo o processo
de conhecimento em sala de aula. (ibidem, p.83)
[O professor deve] procurar estabelecer a contradi¢do em relagio as

representagdes mentais que o aluno traz. (ibidem, p.88)

O que se nota nessas afirmacdoes é que, tal como constatado em
depoimentos de professores (e a pesquisa relatada atrds assim o
atesta), parece que “ensinar” deixou de ser tarefa do professor.

Nio discordamos que o professor tenha atribui¢des variadas e
que seu papel na verdade seja multiplo, cobrindo, portanto, vérias
dimensdes do que se costuma chamar profissionalidade docente. J&
nos referimos a essa pluralidade de papéis em outro texto (Chakur,
2000), identificando-os como aqueles relacionados a competéncia
do professor em habilidades técnico-pedagdgicas, a sua competéncia
em habilidades psicopedagigicas para interagir em sala de aula, a
sua responsabilidade social, ao comprometimento politico que deve
orientar sua conduta, a seu engajamento na rotina institucional e ao
investimento na propria formagdo.

Mas, o que parece é que, atualmente, professores e autores de
textos educacionais se envergonham de dizer que ensinam, ou que
pesquisam, ou estudam, ou que tratam do ensino...

Por que hoje o professor ndo mais ensina, mas s6 ajuda, facilita,
orienta, guia? Ou serd que todos os alunos em uma sala de aula estio,
todo o tempo e ininterruptamente, “construindo conhecimento” e,
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portanto, ndo necessitam do ensino? Por que, entdo, precisam ir a
escola?

Os autores consultados usam, sim, os termos ensino e ensinar.
Resta saber o que significam.

Ensinar é ajudar o aluno a aprender

No mais das vezes, o papel do professor que aparece nos tex-
tos pesquisados além de impreciso, maldefinido, geralmente vem
associado a concepgdo de ensino como ajuda ao aluno em sua apren-
dizagem. Eis alguns exemplos:

A colocagdo da prética social como perspectiva para o processo
de conhecimento é importante para o professor ter consciéncia que
seu papel primeiro ndo é cumprir um programa, nio é dar deter-
minado rol de conteddos: antes de mais nada, seu papel é ajudar os
alunos a entenderem a realidade em que se encontram, tendo como
mediacdo para isto os contetidos. (Vasconcelos, 2004, p.41-2)

Ajudar alunos ou grupos de alunos a esclarecer por si mesmos
a natureza de suas proprias perguntas, colocar suas questdes em
termos que possam perseguir e interpretar os resultados a luz de
outros conhecimentos que eles mesmos geraram é a tarefa principal
do professor. (Brooks; Brooks, 1997, p.43)

[...] o construtivismo insiste em que a tarefa essencial da escola é
que o aluno tome consciéncia dos conhecimentos que ja tem, que
os ordene e os organize, enquanto o professor tente encontrar o
caminho id6neo para ajudar os alunos a compararem tais concep-
¢Oes alternativas com a ciéncia estabelecida ou com o conhecimento
social. (Lestegés, 2004, p.106)

Mas ha outros exemplos igualmente significativos. Segundo
Burke (2003, p.49), o professor “deve se lembrar de que na realidade
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ndo se ensina, ajuda-se o aluno a aprender”. E assim exorta o profes-
sor: ‘“Professor, em vez de expor e explicar, pergunte, problematize.
Concentre-se na interrogagio do aluno. Deixe a exclamagio por
conta dele. [...] Nunca diga: ‘estd errado’”

E acrescenta adiante: “ensinar deve passar a ser, antes e acima
de tudo, ajudar as pessoas ndo s6 a aprender novas coisas, mas,
principalmente, a desenvolver sua capacidade natural de aprender”
(ibidem, p.86).

Solé e Coll (1997, p.22-3, grifos nossos) tém visdo semelhante a
respeito do ensino e, portanto, do papel do professor na perspectiva
construtivista:

[...] um processo conjunto, compartilhado, no qual o aluno, gragas
a ajuda que recebe do professor, pode mostrar-se progressivamente
competente e autbnomo na resolucéo de tarefas, na utilizagdo de
conceitos, na pratica de determinadas atitudes e em numerosas ques-

tdes. [...] E uma ajuda porque é o aluno que realiza a construgdo [...].

E também Mauri (1997) expressa a mesma concep¢do, quando
afirma que o ensino ¢é entendido como um conjunto de ajudas aos
alunos no processo pessoal de constru¢io do conhecimento e que a
tarefa principal do professor é ajuda-los a esclarecer por si mesmos
a natureza de suas proprias perguntas.

Muito provavelmente, essa ideia de que, no Construtivismo,
ensinar é ajudar o aluno a aprender provém da teoria de Vigotski,
para quem existe um nivel de desenvolvimento real, que define a
capacidade que tem alguém de resolver sozinho um problema, e
um nivel de desenvolvimento potencial, que se refere a capacidade
de alguém resolver adequadamente um problema com ajuda de
um adulto ou companheiro mais experiente. Vigotski também
acreditava que o desenvolvimento dependia da aprendizagem,
valorizando especialmente a aprendizagem escolar. O professor,
portanto, desempenharia papel essencial ao proporcionar aquela

ajuda ao aluno.
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Nio discordamos que o professor muitas vezes ajuda o aluno
em sua aprendizagem. Mas essa ajuda é fundamental se o conteudo
em questdo é de natureza logico-matematica. Mas e se nio for este
o caso? Como ndo explicar ao aluno, por exemplo, que Sdo Paulo é
o nome de uma cidade e também o de capital de um estado? Como
nio expor as divisdes do corpo humano? E as fun¢des de seus varios
orgdos? Seria necessdrio esperar que o aluno se pronunciasse a
respeito desses contetidos para, entdo, ajudd-los? Que ajuda seria
necessaria, nesses casos, que nio a simples nomeacdo/exposi¢io/
descrigio/explicagdo?

A escola serve ao individuo

No discurso pedagogico que defende uma “educagio construti-
vista”, ndo é raro encontrarmos a ideia de que a escola esta a servico
do individuo, de suas necessidades, das exigéncias de seu desenvol-
vimento, esquecendo-se que a fun¢io da escola é eminentemente
social.

Goulart (2001a, p.18), por exemplo, ao comentar que “cada
estrutura cognitiva tem seu momento préprio de aparecer”, acredita
que “aobservagio atenta do professor constitui o inico recurso para
se oferecer a crianga o tipo de ensino do qual ela realmente necessita”
(ibidem, p.19).

Ha4 autores, como no exemplo a seguir, que toma, inclusive, o
individuo em sua natureza bioldgica, enquanto o processo escolar é
concebido como algo que “fere” o processo natural de crescimento
da crianca. Observamos que essa concepcio distancia-se bastante da
nocio de desenvolvimento para Piaget, que confere um valor fun-
damental a interacdo da crianca com seu meio fisico e social (Piaget,
1973a; 1973b; 1975; 1976).

Por que submeter as criancas a uma atividade tediosa (ouvir
aulas, decorar licdes, escrever textos etc.) que contraria essencial-

mente a forma de ser das criangas? Ora, a brincadeira (e 0 jogo) é o
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recurso que a natureza encontrou para promover o desenvolvimento
mental das criancas. O processo escolar [...] é uma violacdo da
maneira que a natureza criou para fazer as criangas crescerem [...].

(Lima, 2000, p.70)

Percebemos aqui que Lima defende uma educac¢do como pro-
longamento do desenvolvimento, o que confunde seu papel que é,
justamente, humanizar e tornar “civilizadas” as chamadas tendén-
cias naturais. O autor confunde, inclusive, a natureza do jogo e da
brincadeira, eminentemente social.

Em outro exemplo, Andrade (2001, p.36) afirma que o objetivo
da pré-escola é o “desenvolvimento das estruturas l6gicas necessé-
rias a aprendizagem de nivel operatério”.

As vezes, a critica a escola parece ser gratuita, pois a sugestdo para
sua melhoria focaliza apenas o individuo, apesar dos argumentos
aparentemente sociais:

Em resumo, a maior parte das escolas esta apenas conseguindo
desagradar a muita gente e ensinar muito pouca coisa realmente

relevante aos seus alunos. (Burke, 2003, p.14)

Em resumo, o tradicional e conservador sistema escolar vigente,
por ser ineficaz e ineficiente, por ndo atender as necessidades do
mundo em acelerado processo de mudanca, esta a precisar de uma
verdadeira revolucdo, ndo apenas de novas disciplinas, de novos

curriculos, mas em toda sua concep¢do pedagégica. (ibidem, p.17)

Em outras passagens, Burke (ibidem) continua com suas criticas
a escola atual, afirmando que “as escolas estdo preparando mal os
alunos para viverem no passado” e que “a escola que temos nio
ensina o que precisamos” (ibidem, p.22). A solu¢do vem a seguir: “O
ponto de partida para a necessaria revolu¢do pedagogica e institu-
cional do ensino s6 pode ser um: uma sélida compreensdo do processo
de aprendizagem” (ibidem, p.23). E completa adiante:
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A escola deveria estimular acima de tudo o desenvolvimento
da inteligéncia. Mais do que se preocupar em encher a cabeca das
pessoas com informagdes mal-assimiladas, ela deveria se constituir
num lugar onde os mecanismos operatérios da mente dos alunos e
professores se vissem sempre desafiados e estimulados a resolver

problemas, a descobrir, a inventar. (ibidem, p.54)

Algo semelhante é afirmado por Delval (1998, p.52), ao discorrer
sobre os objetivos da educacio escolar: “A educacdo deve basear-se
e contribuir para o desenvolvimento psicologico e social do aluno. |...]
para tornar o aluno um individuo auténomo, critico e capaz de se
relacionar positivamente com os outros, cooperando com eles”. Mais
adiante, considera que os conhecimentos propriamente escolares, de
que sdo exemplos “alei da inércia, ndo na pratica, mas sim como uma
teoria, os nomes dos reis godos ou das capitais da Europa”, nio sdo
relevantes para o desenvolvimento e, portanto, “os conhecimentos
que vamos transmitir devem estar subordinados a esse objetivo de
estimular o desenvolvimento, de favorecer a construgio das estru-
turas intelectuais do individuo” (ibidem, p.57).

Esta também é a opinido de Coll (2004, p.24), ao considerar que
““a concepgio construtivista [...] entende que a fungio prioritaria da
educagio escolar ¢, ou melhor, deveria ser, a promog¢io do desenvol-
vimento e do crescimento pessoal dos alunos”.

Eis, pois, o destino da escola, nas concepgdes construtivistas dos
autores pesquisados: servir ao individuo. Veremos adiante que essa
consideracdo provém, talvez, da confusio que se faz entre interesses
individuais e interesses sociais.

O saber escolar funde-se ao saber do cotidiano,
ou se confunde com ele

A valorizagdo do saber do cotidiano é bastante comum entre
autores construtivistas, que costumam, também, sugerir quea escola
deve “partir do cotidiano” do aluno, daquilo que esta préximo a ele;
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ou, entdo, deve tentar integrar o saber cotidiano de algum modo ao
contetdo escolar que estd sendo abordado. E como vimos, essa ideia
é bastante comum entre professores, tal como mostrou a pesquisa
relatada previamente.

Talvez essa énfase seja resultado da nocio construtivista de que
“o sujeito age sobre seu melo, sobre o que o cerca, sobre as coisas
que formam seu ambiente quotidiano”, como salienta Delval (1998,
p.152). Mas este autor completa afirmando que “o ensino deve partir
dos problemas do proprio sujeito e dos assuntos de seu meio, e ndo
tratar de lhe ensinar conhecimentos que néo o afetam de nenhuma
forma” (ibidem), o que corresponde, também, & ideia do enunciado
numero 3.

Assim também, Manuel e Grau (2004, p.173-4) consideram que
se deve

[...] partir do que os alunos ja sabem. Eles devem explicitar o seu
modelo intuitivo de pensamento [...]. As estratégias didaticas
devem ter como componente essencial a discussdo de problemas,
melhor ainda se conectam ciéncia e sociedade, isto é, problemas
derivados de contextos cotidianos, e proporcionem situagoes de
aplica¢do em casos relacionados com experiéncias vividas pelos

alunos e pelas alunas.

O cotidiano, as vezes, é tomado em termos de “vivéncia” ou
“experiéncia” do sujeito. E assim que se refere Canibal (1993,
p.187), ao apresentar sua “proposta didatica, dentro do construti-
vismo pos-piagetiano”’, que tem como um dos principios “‘trabalhar
com o que € significativo, conferindo uma funcéo social e cultural
a tudo o que se faz. Partir das vivéncias de cada sujeito, mas procu-
rando amplid-las [...]".

Arnay (1998, p.41), por sua vez, entende que

[...] o conhecimento escolar teria de abranger o conhecimento
cotidiano para que os(as) alunos(as) tivessem a oportunidade de
aprofundar seu pensamento de um conhecimento popular (em sua
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maior parte, formado por teorias implicitas) até transformé-lo em

um conhecimento escolar (formado por teorias explicitas).

Muitas vezes, o conhecimento cotidiano é comparado ao conhe-
cimento cientifico, e ndo s6 ao conhecimento escolar — trés formas
de conhecimento diferenciadas por alguns autores!. Como salienta
Goémez-Granell (1998, p.18-9), hd autores que defendem a ideia
de que os tipos cotidiano e cientifico de conhecimento constituem
formas qualitativamente distintas de pensamento e, portanto, ndo
se pode afirmar que o conhecimento cientifico seja superior ou
mais potente que o conhecimento cotidiano: “s3o tipos diferentes
de conhecimento porque respondem a diferentes finalidades e tipos
de atividade”. Mas a propria autora parece concordar com essa
proposi¢io, quando afirma, por exemplo, que, “em vez de falar da
superioridade de um sobre o outro, deveriamos incorporar a ideia
da coexisténcia de distintas formas de pensamento geradas para dar
resposta a necessidades e metas diferentes” (Gémez-Granell, 1998,
p.22). Entende, também, que “os limites entre ambos os tipos de
conhecimento s3o mais difusos do que parece”.

A discussdo a respeito da superioridade de uma ou outra forma
de conhecimento j4 foi retomada previamente, mas sempre cabe
lembrar que é temeroso atribuir 0 mesmo valor ao conhecimento
cotidiano e ao cientifico, ou ao conhecimento cotidiano e ao escolar.
Caso contrario, estariamos nivelando duas formas de conheci-
mento que, na verdade, dispdem de estruturas que se situam em
niveis distintos e estariamos confundindo o cardter funcional com
o carater estrutural de ambos os tipos de conhecimento. E isso
¢ bastante evidente no caso da comparagio entre conhecimento
cotidiano-conhecimento cientifico: ndo sdo apenas diferentes, nem
equivalentes, mas situam-se em niveis hierarquicamente distintos. E
o conhecimento cientifico que torna possivel analisar e compreender
o conhecimento cotidiano, e ndo vice-versa.

1 Ver, por exemplo, os dois volumes organizados por Rodrigo; Arnay, 1998a e
1998b.
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No que se refere a educacgio escolar, é necessario considerar que
o cotidiano das pessoas ja lhes é bastante familiar e conhecido. O
que caracteriza o cotidiano € justamente sua natureza pragmatica e
imediatista, o aqui e agora. Pensamos que o papel da escola, longe
de focalizar apenas o aqui e agora, é o de tentar ultrapassar esse
imediatismo e pragmatismo, presentes no contexto imediato que
aprisiona o significado das coisas em representacdes concretas.
O saber escolar, embebido dos conhecimentos fornecidos pelas
ciéncias, deve dar condicdes ao sujeito para interpretar de forma
racional as situa¢des do cotidiano, compreender o mundo que o
cerca e chegar a generalizagbes para situagdes possiveis. A contex-
tualiza¢do, o aqui e agora, poderia funcionar apenas como exemplo
do que trata o saber escolar.

O método pedagdgico ideal é nao ter método.
Ou: ha apenas um método de ensino valido: o
"construtivista”

Para alguns autores, o professor tem o mero papel de facilitar a
aprendizagem, caso em que o método de ensino € visto como des-
necessario; para outros que o valorizam, o Gnico método valido é o
“construtivista”’, cabendo nesse termo procedimentos variados ou
ndo identificados com preciséo.

Lima (2000, p.101), por exemplo, faz varias criticas aos procedi-
mentos de ensino correntes, criticando o predominio da linguagem,
“a comecar pela indefectivel cartilha que nio se tem conseguido
eliminar do processo pedagégico”. Afirma que “o papel, pois, do
professor néo é explicar: é propor atividades que levem o aluno a
compreensdo” (ibidem, p.87) e que “a primeira providéncia de
uma ‘educacio piagetiana’ é a reorganizacio do processo escolar em
forma de dindmica de grupo” (ibidem, p.111). Para o autor, “nio é
necessario ‘ensinar’ nada as criancas: elas precisam apenas de clima
estimulador que ‘pressione’ a estruturagio de seu comportamento”
(ibidem, p.112).
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Mais adiante, porém, Lima (ibidem, p.220) defende um método
construtivista que ele chama de psicogenético: “a acdo educativa
consiste simplesmente em estimular a psicogénese e a sociogénese,
ndo podendo ser sendo psicogenética”.

Vale lembrar que o método psicogenético é assim denominado por
Piaget ao abordar métodos de pesquisa.’

Segundo Goulart (2001a, p.16-7), 0o método clinico piagetiano

[...] pode sugerir uma atitude extensiva a pratica pedagoégica |[...].
O modo cléssico de intervencdo do professor consiste em expli-
car como fazer cada calculo, como resolver um dado problema
e também em dizer ‘esta certo’ ou ‘esta errado’ [procedimentos
que] contrariam uma tese da psicologia genética, que consiste em
atribuir um papel primordial a atividade do sujeito no processo de
construgio de seu proprio conhecimento.

Esse argumento tem a ver, portanto, com o enunciado comen-
tado a seguir, de que s6 0 aluno pode ser ativo. E ndo vemos por que
explicar e dizer o que esta certo ou errado impede a atividade do
aluno, a menos que se entenda por atividade a acdo motora, mani-
festa, visivel.

Burke (2003, p.47) também critica a énfase na linguagem ver-
bal em nossas escolas. Segundo ele, “quanto mais expositivo for o
método didético utilizado [...] tanto menor (ou pior) serd a apren-
dizagem. Os alunos gostam do mestre que explica, mas isso pode
ser muito ruim para eles”. Afirmacdes assim nos parecem gratuitas
e carecem de fundamentacdo. A aula expositiva é condenada, mas
nio hé indicios de comprovacdo quanto a suas (mas) consequéncias
para a aprendizagem.

Para Burke (ibidem, p.24), o termo construtivismo refere-se tanto
a uma “teoria cientifica” quanto a “métodos e técnicas didético-
-pedagdgicas baseados nessa teoria”. No entanto, embora considere
que exista um “método construtivista” (afirmacéo reiterada as

2 Ver, por exemplo, Piaget, 1967.
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paginas 75, 86 e 87), em nenhum momento o autor fornece uma
descricdo sistematizada de como ele é.

Grossi (2001a, p.44-5), por sua vez, identifica como construtivis-
tas algumas atividades destinadas a alfabetizagio, contrapondo-as
aos “métodos tradicionais”. Assim, enquanto nestes métodos “a
introducido das familias silabicas € linear e gradativa”, a proposta
construtivista preconiza que a crianga deve ter contato bem cedo
com todas as familias silabicas, contando com atividades tais como
“uso e trabalho com crachds, bingos de letras e palavras, tesouro,
textos, etc.”. Neste caso, a autora condena a “mescla” de procedi-
mentos de alfabetizacdo, afirmando que “mesclar esta introducéo
silabica, didaticamente equivocada, com atividades da proposta
construtivista [...] significa atrasar a experiéncia com as multiplas
unidades silabicas da lingua na forma linear usada nas propostas
tradicionais de alfabetizacdo”.

Em outro artigo da mesma obra que o referenciado acima, Grossi
(2001c, p.135) assim define o ensino construtivista:

O professor s6 pode ter os seus alunos efetivamente em aula,
com ele, para aprenderem, se seus desejos ai estiverem. Para que ai
estejam, deve haver uma falta. Do ponto de vista cognitivo, provoca-
-se esta falta, mediante um problema que toque realmente cada
aluno. Dai segue-se que ndo se ensina por exposi¢des ou explicagdes
dos contetdos logicamente j4 estruturados, para depois se propor
aplicacdes destes problemas. Ensina-se, isto sim, pela proposicao
inicial de resolucdo de problemas, pois eles sdo os Ginicos capazes de

provocar uma falta para a inteligéncia.

A autora considera, no entanto, que “um s6 problema néo atin-
gird todos os alunos de uma sala de aula”, pois o desejo é sempre
pessoal. Neste caso, argumenta que “‘as propostas didéticas s6 serdo
efetivas se contemplarem um espago de problemas” (ibidem, p.135).

A pergunta que fica é: como problematizar um contetido em que
o aluno, por exemplo, necessita, simplesmente, nomear as regioes
geograficas brasileiras ou apontéa-las em um mapa? E quanto a
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identificar os vérios tipos de tridngulo? E se é solicitado que defina
quais sdo as cores quentes e as frias?

Coll (2004), enfim, considera que néo existe uma metodologia
didatica construtivista. Para ele, “o que existe é uma estratégia
didatica geral de natureza construtivista que é regida pelo principio
de ajuste da ajuda pedagdgica e que pode ser concretizada em mul-
tiplas metodologias didaticas particulares de acordo com o caso”
(ibidem, p.31).

Sé o aluno é ativo

O aluno é um ser ativo é um chavio ja comentado anteriormente,
que estd presente na escola, entre os professores e outros agentes
escolares, nos documentos e propostas oficiais, nos livros e textos
que abordam o Construtivismo. E talvez inexistente a referéncia ao
professor no mesmo sentido, ou seja, o professor deve ser ativo. Por
que esse “siléncio” tdo ruidoso? Serd que s6 o aluno tem essa carac-
teristica, a de ser ativo? A atividade é um traco exclusivo do aluno?

Ao quer parece, essa crenga ocorre porque atividade vem asso-
ciada a aprendizagem, na maioria dos casos, o que pode ser atestado
na fala de varios autores.

Segundo Grossi (2001a, p.43, grifos nossos), inatismo e
empirismo nio deixam margem ao papel da acdo do sujeito no conhe-
cimento do mundo. Mas

[...] justamente o construtivismo inaugura a valorizagio do agir de
quem aprende como elemento central para se compreender algo. O
sentido deste agir vem se burilando gradualmente e hoje sabe-se
que a acdo que produz conhecimento ¢ a a¢do de resolver proble-
mas. Sabe-se, portanto, que para aprender se necessita possibilitar
que a inteligéncia do aprendente aja sobre o que se quer explicar, isto
¢, aaprendizagem resulta na interacdo entre as estruturas do pensa-

mento e o meio que necessita ser compreendido.
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Ao se referir ao processo de alfabetizagio, Lima (2000, p.108,
grifos nossos) deixa claro que

A atividade pedagdgica da alfabetizacdo tem que apoiar-se em
procedimentos deduzidos das pesquisas de Piaget. Basicamente,
a professora deve convencer-se de que ndo deve ‘dar aula’ [sic],
deixando a atividade [...] por conta da crianca (resolver situacdes-

-problema propostas).

Delval (1998, p.151) é da mesma opinido, quando afirma que “o
ponto de partida de qualquer aprendizagem ¢é a propria atividade
do sujeito e ndo a influéncia do ambiente, nem a atividade de outros
[...]"”; assim como também o faz Grossi (2001c, p.135), que atribui
ao professor “o papel metaforico de um catalisador para que as ‘rea-
¢oes quimicas’ das descobertas de seus alunos acontecam”.

Mediante questionamentos, Burke (2003, p.22) valoriza, igual-
mente, a atividade do aluno, enquanto faz criticas a educagio atual:

Sera possivel formar personalidades auténomas por meio de
técnicas que impliquem, nos diferentes graus, em constrangimento
intelectual e moral? Ou a formagdo da personalidade presume
uma atividade espontanea e livre, em um meio social alicercado
na reciprocidade e na colaboracdo e ndo na submissio? Se o aluno
é passivo, ndo conseguird ser livre, nem intelectualmente, nem
moralmente. O tradicional sistema escolar é claramente fundado
sobre o constrangimento.

Para Burke (ibidem, p.49), desde que a aprendizagem “é um pro-
cesso construtivo interno do aluno e ndo um processo depositario de
fora para dentro”, o professor “deve se lembrar de que na realidade
ndo se ensina, ajuda-se o aluno a aprender”, o que retira totalmente
a funcgio propria do profissional de ensino.

A nosso ver, o aluno deve, sim, ser ativo; e atividade é um prin-
cipio basico da teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo.
Sem atividade (e ha vérios tipos e niveis de atividade), a inteligéncia
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nio funciona, nio hi aprendizagem. Mas levantar a bandeira da
atividade como central no processo escolar nédo significa que deva
ser anulada a acdo/atuagdo/intervengao do professor.

Psicologia e Pedagogia nao sao areas distintas,
pois falam da mesma coisa

Os criticos do Construtivismo retratariam essa indistin¢io entre
Psicologia e Educagio como psicologizacdo da educacdo. Como
vimos no inicio deste trabalho, desde sua constitui¢do como ciéncia,
a Psicologia se viu enredada nos problemas da educacao, suscitando
grandes expectativas entre educadores e estudiosos quanto a sua efi-
ciéncia no trato e resoluc¢do desses problemas. Ao que parece, essas
expectativas ainda existem, tornando a relacdo entre as duas areas
ora de subordina¢io da educacio a Psicologia, ora de simbiose, em
que ndo ficam claras as diferencas entre ambas.

Goulart (2001a) é uma autora que parece defender a subordina-
¢do, pois, para ela, os professores deveriam adaptar o material escolar
“em funcdo do caminho intelectual do aluno”. Goulart (ibidem,
p.18) oferece, em seguida, uma sugestdo que nos soa bastante irreal:
o professor deve identificar “o0 momento do desenvolvimento que a
crianga estd vivendo”, a estrutura cognitiva do aprendiz, mediante
a utilizacdo das tarefas piagetianas, que “pode funcionar como son-
dagem das condi¢des do aluno para resolver um problema”.

Assim também, Moretto (2006, p.112) acredita que

Primeiramente ¢é preciso que o professor conheca as caracte-
risticas psicossociais e cognitivas de seus alunos. Ele precisa ter
sensibilidade e fundamentacio necessédrias para detectar o con-
texto de vivéncia de seus alunos e com isso saber ancorar os novos
conhecimentos propostos pela escola. Assim, o professor precisa
identificar, analisar e compreender as caracteristicas de desenvol-
vimento psicolégico e social de seus alunos para que seu ensino seja

eficiente e eficaz.
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Em obra de mais de trinta anos atrds que pretendia ser um “guia
para educadores”, Gorman (1976, p.94) ja recomendava que

[...] os professores devem ter um conhecimento geral das estruturas
adquiridas pelos alunos em diferentes estagios de desenvolvi-
mento — conhecer realmente as estruturas que seus alunos possuem
individualmente —, para que possam ajudé-los a incorporar os

novos conhecimentos as estruturas cognitivas ja formadas.

E saudavel e desejavel que os professores sejam bem formados
em teorias psicoldgicas, entre as quais a Psicologia Genética. E o
conhecimento do “contexto de vivéncia” dos alunos é sempre ttil
para a compreensdo de suas condi¢des e dificuldades de aprendi-
zagem na escola. Mas é conveniente “adaptar o material escolar”
ao desenvolvimento intelectual do aluno? Serd viavel identificar as
estruturas cognitivas de cada aluno individualmente? Serd que cabe
ao professor (mais) essa tarefa? Se as classes de ensino fundamental
de nossas escolas contam geralmente com trinta alunos ou mais, res-
taria algum tempo para desenvolver o conteudo escolar ao professor
que se dispusesse a fazer um diagnostico das condigdes cognitivas
de cada aluno diante de cada problema — jd que as tarefas piagetia-
nas ndo atestam “condicdes cognitivas gerais”, mas sim as fases de
desenvolvimento de determinadas nogdes? Nio haveria ai confusio
da funcéo do professor com a de psicélogo?

Em outra passagem, Goulart (2001a, p.20) afirma que o profes-
sor deve sondar o nivel de desenvolvimento da crianga (também)
antes de planejar o ensino, pois “uma aprendizagem compreensiva
requer que o professor conheca o processo de pensamento do apren-
diz, apresente problemas que lhe parecam interessantes e para os
quais ele possa oferecer resposta”.

Vemos aqui, novamente, uma proposta bastante irrealista e que
extrapola a fun¢io docente.

E quando Goulart sugere que o professor deve aceitar explicagdes
do aluno “adequadas ao seu nivel de desenvolvimento”, isso implica
que o professor precisaria ser um expert no diagnostico operatorio
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e também deveria renunciar ao proprio papel de corrigir e indicar
formas corretas ou socialmente aceitas, ou cientificamente validas,
de explicagio.

A segunda parte da obra de Goulart (ibidem) é voltada para a
descricdo de provas operatérias visando a “avaliacio do desenvol-
vimento légico” — tarefa que foge, mais uma vez, as atribuicoes
do professor, sendo proprias do profissional da Psicologia. Aqui a
autora confunde claramente as duas dreas — Psicologia e Pedagogia —,
pois, tal como identifica o titulo da obra, o contetido tratado mostra
“experiéncias basicas para utiliza¢io pelo professor”.

Lima (2000) é outro autor que traz algumas confusdes entre
Psicologia e Educagdo. Apés um ataque contundente a nogdo de
aprendizagem que apela para refor¢os externos e puni¢des —o que se
traduz em adestramento, segundo o autor —, prevé que o termo apren-
dizagem “brevemente sera eliminado da reflexdo dos educadores
que se dispuserem a examinar a intimidade do processo educativo”
(ibidem, p.82). Lima contrapde aprendizagem a reorganizagdo.
Como vimos, este ¢ um termo bastante usado por Piaget para iden-
tificar a mudanga estrutural. Nesse caso, o autor parece confundir
conteudo escolar e estrutura operatoria.

E, mais uma vez, o professor é confundido com psicélogo:

A partir de Piaget o educador, ao propor qualquer atividade
ao educando, tera obrigatoriamente de avaliar primeiro o nivel do
desenvolvimento do aprendiz e o nivel de complexidade operatoria
da atividade proposta ou as variaveis da compreensio do fenémeno

(causalidade). (ibidem, p.120)

Grossi (2001a), por sua vez, aproxima-se de Goulart quando
prescreve como tarefa docente a avalia¢do cognitiva dos alunos.
Segundo a autora, ha exigéncias bem claras e definidas para que pos-
samos afirmar que alguém esta adotando o Construtivismo e “uma
delas é o respeito a psicogénese que o caracteriza”. E se o dominio
de um tema passa por etapas crescentes de organizagdo, uma das
exigéncias para que um professor seja considerado construtivista
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¢ “caracterizar estas etapas e planejar as atividades em sala de aula
para que o aluno as ultrapasse” (ibidem, p.44).

Nada temos contra a ideia de se respeitar a psicogénese, contanto
que 1sso ndo signifique sonegar aos alunos, na situacio de ensino-
-aprendizagem, informacdes e conceitos social e culturalmente
relevantes. Mas, decididamente, néo é tarefa do professor fazer
avaliacdes cognitivas em sala de aula, passo essencial para se chegar a
caracterizacdo de etapas na aquisi¢cdo de no¢des —a menos que esteja
se propondo a pesquisar determinada nogao.

Parece que o respeito a psicogénese € uma das atitudes funda-
mentais do ensino que segue principios construtivistas — o que, na
verdade, nio se revela inadequado, pois imaginar que as aquisi¢des
(I6gico-matematicas, em particular) ndo sigam certo processo sub-
metido & agdo do tempo é uma visio hd muito ultrapassada. Mas
outra coisa é submeter uma dimenséo estritamente educacional e
institucional, como € o caso do curriculo escolar, a esfera pessoal.

As ideias de Brooks e Brooks (1997, p.81) também caminham
nesse sentido, quando formulam um dos “principios-guia do ensino
construtivista”:

[...] a necessidade dos professores de adaptar tarefas do curriculo
para atingir as hipéteses dos alunos. Se elas ndo sdo diretamente
atingidas, a maioria dos alunos achara as licdes despojadas de signi-
ficado, ndo importando quio carismatico seja o professor ou quio

atrativos os materials possam ser.

Em obra um pouco mais antiga de autora brasileira, que traz
varios temas de Psicologia da Educacéo, Coria-Sabini (1986, p.86-
9) expde quatro maneiras de “aplicacdo da teoria de Jean Piaget ao
ensino”: a utilizacdo de provas operatérias como “instrumento de
avaliacdo do desenvolvimento intelectual geral da crianga e de sua

s . . o .
prontidio para a aprendizagem”; a distribui¢do e sequéncia dos
contetdos escolares conforme o grau de escolaridade; o tratamento
didético desses contetidos; e “a interacdo com os companhei-

b2 M [ z M "
ros”. Notam-se aqui as formas “classicas” com que se pretendeu
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“aplicar Piaget” a educacio e que vém perdurando através do tempo,
como se essa aplicacdo tenha sido sempre ndo s6 possivel, como
bem-sucedida.

Aprendizagem (ou educacao) e desenvolvimento
sdo a mesma coisa. Consequentemente, avaliar a
aprendizagem significa avaliar o desenvolvimento
e vice-versa. Ou: nao se deve avaliar a
aprendizagem

Estas afirmagdes se ligam de perto ao enunciado anterior, que
aproxima Psicologia e Pedagogia.

Todo texto que trata do Construtivismo de Piaget se refere a sua
teoria do desenvolvimento cognitivo. E, em algumas ocasides, o pré-
prio Piaget (1973b; Piaget; Gréco, 1974) deixou clara a diferenciacio
entre desenvolvimento e aprendizagem. Entre outras caracteristicas,
enquanto o primeiro consiste em um processo “‘natural e esponta-
neo” de organizagio e reorganizagio de estruturas de conhecimento
(ou seja, um processo que obedece a uma sequéncia de estadios e
nio necessita de intervencio deliberada), a segunda se refere a uma
aquisi¢do que depende de intervenc¢io exterior e se subordina ao
primeiro, sem que se organize em estadios.

Mas nem sempre os autores construtivistas fazem essa distingdo.
Burke (2003, p.23-4), por exemplo, refere-se ao processo natural de
aprendizagem, afirmando que Piaget “dedicou toda sua longa vida a
desvendar os mecanismos pelos quais as pessoas aprendem”.

Gorman (1976, p.94) também apresenta certa indistingio entre
desenvolvimento e aprendizagem, ao afirmar que, “para ensinar
alguma coisa aos alunos das primeiras séries do primeiro grau, vocé
tem que relacionar o assunto as estruturas (l6gico-matematicas)
proprias ao seu estagio de pensamento: classificacio, relagdes etc.”.

Goulart (2001a, p.22), por sua vez, preconiza que
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[...] o ensino deve ser facilitador ao processo de desenvolvimento;
ndo um acelerador, nem um entrave. Deve-se conhecer o processo
de desenvolvimento para propor problemas que o individuo com-
preenda; resolvendo-os, o individuo atingira niveis gradualmente
mais elevados de desenvolvimento, que o habilitardo a aprendiza-
gens mais complexas. Assim se dd a interagdo entre os processos de

aprendizagem e de desenvolvimento.

Por outro lado, alguns autores que defendem uma pedagogia
construtivista consideram que avaliar a aprendizagem é o mesmo
que avaliar o desenvolvimento. Outros sdo contrarios a avalia-
¢do na escola, pelo menos ao tipo de avaliacdo que se acompanha
de um julgamento, ou ainda contrarios a correcdo dos “erros de
aprendizagem”.

Em obra de quase 40 anos, Richmond (1975, p.142) salientava que

[...] as situacdes experimentais de Piaget oferecem um meio pelo
qual os modos de pensamento de uma crianca em situacdes espe-
cificas podem ser medidos. O professor pode procurar a presenga
ou auséncia desses modos observando a crianga e falando com ela
enquanto cuida de suas tarefas cotidianas.

Gorman (1976, p.107) também afirmava a mesma coisa, ao
considerar que ‘o método clinico é a melhor medida para avaliar a
prontiddo para a aprendizagem” .

Na medida em que, em matéria de educagio, € dificil dissociar
aprendizagem de desenvolvimento, Goulart (2001a, p.18) propde
ser necessario

[...] identificar, através de observacio criteriosa, o0 momento do
desenvolvimento que a crianca esta vivendo. O diagndstico da
estrutura cognitiva do aprendiz, que pode ser obtido através do uso
das tarefas piagetianas, pode funcionar como sondagem das condi-
¢oes do aluno para resolver um problema.
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Entre os que consideram que ndo deve haver julgamento em uma
avaliacio da aprendizagem, Moll e Barbosa (1998, p.104-5) afirmam
que néo cabe ao educador “fazer julgamentos sobre o certo e o errado
para a crianga, pois ndo hd necessidade de fazer este tipo de classifi-
cagdo a partir de um tUnico e descontextualizado trabalho realizado
pela crianga” e também porque “estes conceitos sdo relativizados
frente ao processo de desenvolvimento”.

As vezes, ha discordincia nio apenas com relacio a avaliacio ou
ao julgamento, mas também quanto a corre¢io do que o professor
considera inadequado ou errado.

Segundo Costa (1997, p.50-1), dado que o sujeito constroi a inte-
ligéncia por meio de sua acéo, o professor ou o psicopedagogo que
segue os principios construtivistas é aquele que “fica atento as sur-
presas que podem surgir de sua intervenc¢io, ndo para ‘corrigi-las’,
mas para acompanha-las em sua particularidade, como manifestacao
de alternativas de construgio da inteligéncia e de elaboracio do
conhecimento historico socializado”.

Lima (2000, p.116-7) acredita que o professor faz correcoes inde-
vidas, como as ortogréficas, segundo uma “tola convengio com que
se torturam as criangas”’; o autor se pergunta: “‘qual a importancia de
o aluno escrever casa como kasa, se tudo ndo passa de uma conven-
¢do que pode ser mudada — reformas ortograficas — com um estalar
de dedos?”. Mas, para ele, essas correcdes sdo perdodveis: “Que
se corrija a maneira de sentar, de andar, de vestir. Que se ensinem
etiquetas. [...] O grave € corrigir as concepgdes infantis sobre o real
e os fendmenos! [...] Corrigir as criangas [...] € violar sua maneira de
interpretar a realidade” (ibidem, p.117).

Tendo em vista afirmacbes como essas, cabe indagar quanto
tempo a crianca levaria para chegar a concepgdes adultas sobre o
real e os fendmenos sem a intervengio do professor. Assim também,
deixar de corrigir falhas ortogréficas ndo seria uma omissao de nosso
papel de educadores? Nao seria privar a crianca de um direito — o de
adquirir a norma culta que lhe permite dispor de um instrumento
para a defesa de suas ideias e para uma argumentagio racional diante
dos que dominam aquela norma?
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Carretero (1997, p.92) observa com propriedade que “nem todas
as polémicas psicolégicas sobre o desenvolvimento cognitivo, ou
qualquer outro aspecto do desenvolvimento, tém sentido para a
educacio”; e entende que, mesmo se compartilham pressupostos
construtivistas semelhantes, um professor e um psicélogo do desen-
volvimento tém objetivos e preocupagdes muito diferentes. Além
disso, a insisténcia dos construtivistas em valorizar uma aprendi-
zagem que se assenta na reestruturacdo do conhecimento deixa de
fora, segundo o autor, outros tipos de aprendizagem importantes na
educacdo de uma crianga (a aprendizagem associativa, a memoris-

tica, ou o simples habito, por exemplo).

Interesses individuais (ou de grupos) sao os
interesses da sociedade

Relacionada aos enunciados de nimeros 3 (“A escola serve ao
individuo”) e 7 (“Psicologia e Pedagogia nio sdo areas distintas, pois
falam da mesma coisa”), aideia central aqui é que, para ser constru-
tivista, a educacdo, a escola, o ensino devem atender aos interesses
do individuo, a Gnica forma de garantir a aprendizagem. Segundo
pensamos, 1sso significa que a escola se volta, prioritariamente, ao
atendimento de interesses individuais que, somados, traduzem-se
nos interesses da sociedade.

Na opinido de Delval (1998, p.59), “uma escola baseada no
desenvolvimento é uma escola que tem que partir das necessidades
do sujeito a cada idade e facilitar a construgio a partir desse ponto”.
Assim sendo, “o ensino deve partir dos problemas do préprio sujeito
e dos assuntos de seu meio”. Se as condi¢des de vida determinam
qual o tipo de interesse da crianga, “falar de formacéo de geleiras a
criancas que vivem as margens do Mediterraneo despertara pouco
interesse” (ibidem, p.152). Desse modo, podemos inferir que tal
contetido devera estar ausente do curriculo escolar da clientela que

resida distante de locais onde se formam geleiras...
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Delval insiste em que a escola ndo satisfaz o interesse da crianca
pela aprendizagem — no que em parte concordamos — mas insinua
que isso se deve a que a escola “nio responde as suas motivagoes,
oferecendo-lhe coisas que ndo lhe interessam” (Delval, 1998, p.155).
Propde que a escola precisa “responder a essas preocupacdes e tomar
como base os interesses espontaneos da crianga para que ela desen-
volva suas estruturas intelectuais e elabore seus conhecimentos”
(ibidem).

Embora afirmando que “ndo existem receitas detalhadas para a
pratica de uma pedagogia construtivista e liberadora”, Burke (2003,
p.88) arrisca-se a sugerir algumas “regrinhas basicas”, entre as quais
“partir sempre dos interesses, necessidades, motivagdes e objetivos
do sujeito, de tal forma que o novo conhecimento, objeto da apren-
dizagem, apareca ao sujeito como uma resposta ou solucdo para um
problema ou desafio” (ibidem, p.89).

Grossi (2001c, p.135), por sua vez, introduz a esfera do desejo na
relacdo ensino-aprendizagem. Afirma que o professor s6 pode ter a
presenca efetiva de seus alunos, para aprenderem, “‘se seus desejos
ai estiverem” e, para tanto, € necessario que exista uma “falta”, um
problema “que toque realmente cada aluno”. Nesse caso, ensinar
equivale a proposic¢do de resolucdo de problemas, “os inicos capazes
de provocar uma falta para a inteligéncia”’; mas “sé cabem desafios
que levem em conta vivéncias e interesse dos alunos, o que exige do
professor a valorizacdo dos saberes de suas turmas”.

Assim também, para Andrade (2001, p.39), as atividades escola-
res “‘deverdo ser trabalhadas a partir de projetos, brotados da vivéncia
das criancas e de seus interesses e necessidades” .

Ao que parece, a no¢do de interesse ou necessidade, segundo
alguns autores, aplica-se ao ambito individual, sendo, portanto, de
natureza casual, circunstancial. Afasta-se, portanto, da no¢ao piage-
tiana de motivacio, relacionada a distintas fases de desenvolvimento.

De fato, como salientamos anteriormente, Piaget (2002) entende
que inteligéncia e afetividade sdo indissocidveis e complementares.
Desse modo, o interesse, integrante da dimensao afetiva, tem seu
lugar no desenvolvimento humano e relaciona-se com a dimensio
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cognitiva desse desenvolvimento. Para ele, o interesse tem um papel
de regulador e dinamizador da conduta, mas se inicia em um periodo
especifico do desenvolvimento — entre os periodos sensério-motor
e operatorio-concreto. Os interesses multiplicam-se e diferenciam-
-se com o desenvolvimento do pensamento intuitivo, mas a fun¢io
reguladora do interesse (no singular) é substituida pela fungio da
vontade, que se instala a partir do estddio operatério-concreto.
Em caso de conflito entre um “prazer tentador” e um “dever”, por
exemplo, a vontade intervém e consiste “néo em seguir a tendéncia
inferior e forte (ao contrario, fala-se, neste caso, de um fracasso da
vontade ou de uma ‘vontade fraca’), mas em reforcar a tendéncia
superior e fragil, fazendo-a triunfar” (Piaget, 2002, p.56).

Além de, muitas vezes, focalizar o que interessa ao aluno em
termos individuais e, portanto, casuais, a concepc¢do de que o
Construtivismo deve atender prioritariamente a esse interesse
desconsidera a funcéo social da escola e da educagdo em geral, cujo
interesse difere daquele proprio do individuo. Assim, embora a
aprendizagem escolar seja “tarefa” do individuo, seu significado
foge ao ambito individual e nédo serve ao individuo singular, pois
sua natureza prende-se a0 compromisso com o que a sociedade
considera importante transmitir e ser assimilado. Conceber o desejo,
a necessidade ou o interesse do individuo como ponto de partida,
fundamento, ou mesmo como conteddo para o ensino nas escolas
¢ confundir as dimensdes individual/particular, e social/coletiva.

Em sua analise, Carvalho (2001, p.100 e ss.) considera como
slogan um enunciado que, como vimos, é bastante afirmado pelos
professores: o de que “o professor deve trabalhar a partir dos inte-
resses da crianga”, slogan este que, segundo o autor, é “comum a
varias perspectivas educacionais da escola nova e também ligado as
teorias pedagdgicas de Piaget e de outros construtivistas”. Segundo
Carvalho, contrariamente a visio desse slogan, dever-se-ia ponderar
que uma parte relevante do trabalho do professor consiste em tentar
“despertar em seus alunos novos interesses e ndo necessariamente
vincular seu trabalho a interesses preexistentes e nem sempre com-
pativels com os objetivos das institui¢des escolares”. Nesse caso, o
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interesse do aluno néo seria um objetivo a atingir, e sim um elemento
da estratégia do professor para atingir a aprendizagem do aluno.

Professor e aluno nao se diferenciam e tém
atribuicoes semelhantes na situacdo ensino-
aprendizagem

Examinando as concepgdes de certos autores construtivistas,
as vezes parece que a figura do aluno é tio central que ele deve ter
participagdo em todas as decisdes tomadas no ambito da escola,
0 que equipara suas atribuicdes com aquelas que sfo proprias do
professor.

Andrade (2001, p.41) defende que a crianca deve participar
ativamente das tarefas que, comumente, cabe apenas ao professor
desenvolver. Assim, considera, por exemplo, que a crianca que
iniciou seu processo de escolarizacdo “participando de cada etapa
do ciclo docente (planejamento, execucdo, avaliacdo) cobrara de
seus futuros professores”, o que significa “respeito ao seu direito
de decidir e definir sobre o que e como quer ou precisa aprender”.

Em artigo que segue o de Andrade, Fonseca (2001, p.51-1), por
sua vez, contrapde a ideia de que “0 que néo é aceitdvel é a pretensio
de se propor as criangas discussdes e escolhas, em niveis onde ainda
ndo existem condi¢des efetivas de desenvolvimento para lidar com
tais dificuldades”. Evidentemente, criancas até certa idade nio sdo
capazes de entender, sequer, o que significam planejamento ou
avalia¢do; e mesmo que cheguem a compreender os requerimentos
formais de uma escola, como deve ser o caso na adolescéncia, ndo nos
parece que sua participacdo nesse ambito seja conveniente...

Salientando o didlogo e a visdo da sala de aula como uma “comu-
nidade discursiva engajada em atividade, reflexdo e conversac¢do”,
Fosnot (1998a, p.46-7) entende que os professores devem permitir
aos alunos que “coloquem suas proprias perguntas, gerem suas
proprias hipéteses e modelos como possibilidades e testem sua
validade”. Para ela, “os alunos (e néo o professor) sdo responsaveis
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pela defesa, prova, justificativa e comunicacdo de suas ideias para a
comunidade da sala de aula”.
Assim também, Gould (1998, p.111-2) acredita que

[...] os alunos devem desempenhar um papel ativo na selecdo e
defini¢do de atividades, que devem ser tanto desafiadoras como
intrinsecamente motivadoras, [enquanto o professor deve fornecer]
apoio [...] apropriado a medida que os alunos constroem concei-
tos, valores, esquemas e habilidades de resolucdo de problemas.
[Porém], ndo é facil ensinar desse modo, colaborando com os alu-

nos e negociando com eles o plano de ensino.

Poderiamos perguntar, nesse caso, o que resta ao professor fazer
em sala de aula...

Muitas vezes, a relacdo pedagogica é vista nos escritos de autores
construtivistas como uma relacdo entre iguais. Para Goulart (2001a,
p.63), “quem observa e quem ensina ndo se posiciona acima de quem
¢ observado ou de quem aprende”. Essa é, portanto, uma visdo peda-
goégica que “elimina a verticalidade de uma relacgio, substituindo-a
por uma igualdade”.

Mas, entendemos que, se assim fosse, ndo haveria necessidade de
professores nem de escolas, pois as criancas se ocupariam de ensinar
umas as outras, o que seria favorecido pela relagio igualitaria. Mais
grave ainda a visdo de uma relagio pedagogica de igualdade profes-
sor-aluno descaracteriza a fun¢ao docente e a posicao profissional do
professor, que ndo € necessariamente autoritaria, mas certamente é
sempre de autoridade.

Burke (2003) também “desprofissionaliza” o professor quando
lhe nega o papel de ensinar, de intervir deliberadamente na aprendi-
zagem do aluno. Diz ele que “o professor ndo ensina; ajuda o alunoa
aprender e aprende com ele. O professor ndo mostra; ajuda o aluno
a enxergar e descobre com ele” (ibidem, p.59). E também que “pro-
fessor e aluno devem se tornar parceiros, camplices na construcdo de
seus conhecimentos e de suas no¢des morais” (ibidem, p.87). Dai a
pergunta: para que professor, entio?
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A mesma ideia de parceria entre professor e aluno é encontrada
no texto de Moll e Barbosa (1998, p.107), ao comentar que a avalia-
¢do dentro de um processo pedagogico de linha construtivista busca
“romper as relacdes de poder construidas no cotidiano da sala de
aula, tornando alunos e professores sujeitos do processo educativo,
parceiros na pratica de avaliacio dos ‘fazeres pedagdgicos’ —aprendi-
zagem e ensino”. No entanto, as mesmas autoras atribuem a crenga
de que o Construtivismo “néo propde nota, nem prova” a “‘confuséo
causada por um certo ecletismo epistemoldgico, que exclui o profes-
sor da tarefa de acompanhar/avaliar a produg¢io dos alunos” (Moll;
Barbosa, 1998, p.107). As autoras acabam se esquecendo de que é
justamente aquela visdo de professor-aluno-parceiros que pode estar
contribuindo para a confusio que criticam.

Ideia semelhante é encontrada em Teles (2001, p.75), para quem
“pedagogicamente, o Construtivismo provoca um rompimento do
estereotipo ‘professor que ensina X aluno que aprende’. A pratica
pedagdgica passa a ser relacional. Professor e aluno sdo dois seres
que crescem juntos e instigam o desenvolvimento um do outro”.

A nosso ver, essa igualdade professor-aluno nas relacdes peda-
gogicas compromete a autoridade docente e seu papel profissional.
Tal como afirma La Taille (1999, p.9),

[...]fundar a autoridade sobre bases ilegitimas leva ao autoritarismo
eainjustica. Porém, negar a autoridade em nome de igualdades for-
cadas leva a hipocrisia nas relagdes humanas. [Desse modo], se a
escola negar que a relagéo professor/aluno ¢, por definigdo, assimé-
trica, uma vez que o primeiro sabe coisas que o segundo deseja ou
precisa conhecer, ela, em nome de um igualitarismo de bom tom,

paralisa-se e, por conseguinte, paralisa os jovens que a frequentam.

Mas essa visdo de que professor e aluno devem ser parceiros, de
que a relacdo pedagdgica é de “igual para igual”’, ou que o professor
também aprende com o aluno, ndo é nova e ja fazia parte do idedrio da
Escola Nova, no comego do século XX. Ja naquele momento em que
esse 1dedrio vigorava, algumas vozes se levantavam condenando-o.



ADESCONSTRUCAO DO CONSTRUTIVISMO NA EDUCACAO 131

Em texto voltado para a questdo da ruptura com a tradicdo
no mundo moderno e refletindo sobre a perda de autoridade nos
dominios ptblico e privado, Arendt (2005) faz extensa e dura cri-
tica a educacdo progressivista, centro da crise que, na época (anos
1950), movimentava os meios educacionais nos Estados Unidos da
América. Afirma que a crise educacional tornou-se tdo aguda nesse
pais em funcio de seu “temperamento politico”, que continuamente
tendia a “igualar ou apagar tanto quanto possivel as diferencas entre
jovens e velhos, entre dotados e pouco dotados, entre criangas e adultos
e, particularmente, entre alunos e professores”, nivelamento este que,
segundo a autora, comprometia a autoridade docente (ibidem, p.229).

Mas, para Arendt, paradoxalmente, por influéncia da “Psico-
logia moderna e dos principios do Pragmatismo”, a Pedagogia da
época tinha como um de seus pressupostos que existe, de modo
auténomo, um mundo infantil e uma sociedade formada entre
criangas, devendo-se permitir que elas governem, enquanto “os
adultos ai estdo apenas para auxiliar esse governo”. Assim sendo, sob
o pretexto de respeitar a independéncia infantil, exclui-se a crianga
do mundo dos adultos e extingue-se o relacionamento natural entre
adultos e criangas, um dos quais consiste em ensino e aprendizagem
(ibidem, p.233).

Segundo a autora, a crianga é inicialmente introduzida no mundo
por meio da escola, que deve se encarregar do desenvolvimento de
suas qualidades e talentos. Nesse caso,

[...] 0 educador estd aqui em relagdo ao jovem como representante
de um mundo pelo qual deve assumir a responsabilidade, embora
nio o tenha feito e ainda que secreta ou abertamente possa que-
rer que ele fosse diferente do que é. Essa responsabilidade nio é
imposta arbitrariamente aos educadores; ela estd implicita no fato
de que os jovens sao introduzidos por adultos em um mundo em

continua mudanga. (ibidem, p.239)

Essa responsabilidade do educador assume a forma de autoridade
que, na educagdo progressivista, segundo a autora, “foi recusada
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pelos adultos e isso somente pode significar uma coisa: que os adul-
tos se recusam a assumir a responsabilidade pelo mundo ao qual
trouxeram as criancas’ (ibidem, p.240).

Essa descricdo que Arendt faz da crise educacional dos anos
1950, bem como suas reflexdes contundentes a respeito da perda
de autoridade no ambito da educac¢do e no mundo moderno em
geral, podem muito bem ser transportadas para a época atual e para
a educacdo brasileira. Assim é que principios do Construtivismo
que muitos desejam ver “aplicados” a educagdo se confundem com
certas ideias escolanovistas, tals como: o aluno é o centro da escola e
esta deve se adaptar a ele; a escola deve respeitar suas necessidades e
interesses; deve-se fomentar a autonomia dos alunos e sua liberdade
para aprender; a relacdo pedagégica é uma relacio “entre iguais”.

Tal como analisa Carvalho (2001, p.66 e ss.), a relacdo professor-
-aluno ndo é uma relacdo qualquer entre um adulto e uma crianca
ou adolescente, pois a tarefa do professor se distingue da dos outros
adultos “pelo carater deliberado e intencional de seu ensino [...] é
exatamente o cardter sistemadtico e institucional dessa relacdo que o
constitui como professor, ao mesmo tempo que somente dentro desse
contexto particular a crianga se constitui como aluno”.

Mas nio é verdade que os professores convivam bem com essas
ideias. Tal como observa Ravagnani (2010, p.12) em sua pesquisa,
existe

[...] certo saudosismo nos depoimentos dos professores, que alme-
jam a volta da escola autoritéria, a escola de antigamente, como que
ansiando por uma volta ao antigo sistema. [...] Nio ¢, portanto, de
estranhar a angustia que os professores estdo sentindo, mais uma
vez, apés mais uma reforma. Alegam que, além da imposi¢do de
medidas que implicam em retirar-lhes a autoridade (e as vezes o
respeito), veem—se despojados, em parte, de sua funcio como pro-

fissionais e agentes nas decisdes que interessam a escola.



8
QUESTIONANDO ALGUMAS CRITICAS

Esta parte de nosso livro volta-se para as criticas que tém sido
feitas ao Construtivismo, algumas das quais com argumentacdes as
vezes pertinentes, mas que, de todo modo, merecem ser analisadas.

Uma das criticas mais contundentes feitas ao Construtivismo
plagetiano, tomado como abordagem, teoria ou referencial peda-
gogico, é o fato de que, nele, a escola é vista como algo a parte da
sociedade e a educagio como despojada de sua funcio social (Car-
valho, 2001; Duarte, 2001; Silva, 1998).

Nio é o caso de menosprezar estudos sociolégicos e filos6ficos
sobre a educacio, mas de salientar os resultados de observacdes e
analises empiricas que podem, em certos casos, trazer beneficios
a pratica do professor. Mas, por outro lado, caberia perguntar por
que privilegiar uma discussdo que elege as relagdes entre o “universo
ideoldgico da sociedade contemporanea” e a educagio, ou entre “pro-
cessos produtivos” ou “bases materiais da sociedade” e a educacéo,
ou algo parecido, quando o professor se depara, diariamente, com
uma turma de trinta, quarenta alunos em cada sala de aula, muitos
dos quais com dificuldade de assimilar os contetudos transmitidos?

Seria o caso, entdo, de considerar que aqueles estudos sociol6gi-
cos e filoséficos ndo chegam, na verdade, a contribuir em nada para
a melhoria da pratica docente...
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O estudo de Carvalho (2001) é paradigmatico. Parte de uma
critica generalizada as tentativas “de se derivar implica¢des e méxi-
mas pedagogicas a partir de grandes crengas fundadas em sistemas
filoséficos” (ibidem, p.18). Para o autor, passa-se de juizo sobre a
realidade a normas de a¢do, “como se se tratasse de uma deducdo em
um raciocinio”. Toda esta obra de Carvalho pretende negar que exis-
tam deducdes ou derivagdes para o campo educacional de principios
tomados de teorias/discursos filoséficos ou psicolégicos.

No caso da Psicologia, considera que as escolhas ligadas a tarefa
de educar exigem posicionamentos valorativos e programaticos e nao
se restringem ao julgamento da eficdcia para a obtencéo de apren-
dizagem do aluno. O autor aponta a Psicologia como a principal
“matriz conceitual dos discursos pedagogicos que pretendem ter
uma ‘base cientifica’” (ibidem, p.30).

O autor levanta criticas severas as relacdes dos discursos
pedagogicos com teorias e pesquisas na area da Psicologia do Desen-
volvimento; questiona, particularmente, “o tipo de apropriacdo que
os discursos pedagdgicos fazem dos resultados das investigacdes
cientificas”, com aplicacio em um campo distinto — o da educagio
escolar —, quando, em contraposicio, as pesquisas foram realizadas
em contextos ndo escolares (ibidem, p.34). Nesse caso, “‘as questdes
relativas aos processos de desenvolvimento cognitivo, a inteligéncia
e mesmo a aprendizagem sio colocadas em abstra¢do das institui¢des
escolares” (ibidem). Carvalho critica os discursos pedagdgicos cons-
trutivistas por compreenderem o aluno desconsiderando o contexto
social “em que ele, como crianca, se constitui como aluno, um novo
ser, com novas relacdes sociais”.

Tem razio em parte o autor, em suas criticas, mas deve ser lem-
brado que o contexto de uma instituicio social, como a escola, e o
papel de aluno ndo tornam o sujeito da educacédo estranho a carac-
terizagdo genérica de sujeito epistémico, ou seja, o contexto escolar e
o aluno como tal ndo tornam o sujeito menos ou mais pertencente
a categoria de sujeito cognoscente. Compreender a crianga como
aluno faz parte da compreenséo da crianga como sujeito epistémico;
colocar a crianga em certo contexto (escola ou outra institui¢do), em
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certa condicéo (aluno, aprendiz), ndo significa despoja-la de certas
capacidades, como a capacidade de conhecimento. Parece-nos ser
justamente a a¢do de contextualizacdo que leva a perda de certas
caracteristicas universais, essenciais para compreender a crian¢a
como aluno.

Carvalho salienta ainda que os objetivos das pesquisas psicoge-
néticas fogem dos objetivos e procedimentos do ensino escolar e,
nesse caso, ndo bastam para esclarecer ou orientar as préticas educa-
tivas escolares, embora haja “uma vasta producio teérica destinada
a aplicacdo escolar dessas pesquisas” (ibidem, p.43). Caracteriza o
discurso educacional construtivista como um esforgo de transposi-
¢do e aplicagdo no campo escolar de certos resultados de pesquisas
psicogenéticas piagetianas, em que s3o apresentadas consequéncias
ou 1mplicagdes educacionais de conceitos gerais extraidos dessas
pesquisas. Esses resultados, segundo Carvalho (ibidem, p.45), sdo
tomados, muitas vezes, como referenciais para a acio educativa,
“transformando-se em matrizes conceituais de um discurso educa-
cional — inclusive com funcdes prescritivas e programaticas alheias
ao discurso psicolégico do qual se originaram”. O autor chama de
transposigdo “‘as tentativas de ‘deducio’ de ‘consequéncias’ e ‘impli-
cagdes educacionais’”’

Carvalho novamente tem razio acerca das tentativas de
transposicdo e aplicacdo a educacdo dos resultados de pesquisas
psicogenéticas, pratica que ja criticamos neste livro. Mas hd alguns
“sendes” nas argumentagdes do autor.

A nosso ver, as relacdes entre dois discursos distintos (psicol6-
gico e educacional, no caso), como também as relacdes entre teoria
e pratica (por exemplo, entre uma teoria psicologica e uma pratica
pedagdgica) ndo precisam ser necessariamente de causalidade
(uma é consequéncia da outra), nem de natureza logica (deduz-se
logicamente uma da outra), mas podem ser de compatibilidade,
correspondéncia, fundamentac¢do. Ninguém negaria, por exemplo,
que a teoria psicoldgica behaviorista tem seu fundamento em uma
epistemologia empirista, mas ndo ¢ verdade que se deriva ou é conse-
quéncia desta. Assim também, a pratica do reforgamento (positivo/
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negativo) em sala de aula fundamenta-se nas pesquisas psicolégicas
da linha behaviorista, sem que haja deriva¢io direta.

Por outro lado, a educacgio ndo pode ser uma area independente,
impermedvel a influéncia das ciéncias, pois, se assim fosse, seria
impossivel o didlogo com as varias ciéncias e a propria educacdo
nio teria sentido. O que enriquece a educagio é, justamente, a
possibilidade de trocas com as ciéncias... Se a educacio ndo se apoia
nas ciéncias — entre as quais a Psicologia — em que vai fundamentar-
-se? E que mal hd para a educagio recorrer aos conceitos e teorias
da Psicologia? Evidentemente, ndo estamos defendendo que seja a
Psicologia a inica drea de conhecimento na qual a educacdo poderia
basear suas interpretagdes e suas praticas, mas sim que € grande sua
contribui¢io para interpretar e compreender, por exemplo, como
os alunos chegam a mudar suas concepc¢des em situacdes didéticas.

Concordamos em que a tarefa educacional tem suas especifici-
dades e também com a “insuficiéncia de uma concepgao de educagao
escolar fundada na ideia de desenvolvimento psicoldgico de capa-
cidades, nog¢des e estruturas cognitivas” (ibidem, p.60, grifos do
autor). E igualmente razoavel supor que o compromisso essencial
da escola é com a “difusdo e preservagdo de certas tradi¢des culturais
publicas e de certos modos de conhecimento e conduta” considerados
socialmente valiosos (ibidem, p.65). Mas nfo vemos aqui qualquer
incompatibilidade com a tarefa (entre muitas) atribuida ao professor
de contribuir para o desenvolvimento das capacidades do aluno,
principalmente se essas capacidades se relacionam com a compreen-
sdo da matéria escolar.

Por outro lado, é consensual hd algum tempo (e o proprio Piaget,
1977a, ja o afirmava) a ideia de que a Psicologia ndo da conta sozi-
nha das questdes e problemas da educacdo. Coll (1987) também ja
mostrou com bons argumentos as tentativas frustradas de aplicacdo
da Psicologia Genética a educacio escolar nos &mbitos de contetudos
curriculares, métodos de ensino, sele¢do de objetivos e avaliagio do
rendimento escolar, entre outros.

Consideramos demasiada a simplificagdo que Carvalho
(2001) faz das tentativas de elabora¢io de uma didatica fundada
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na Psicologia Genética, pois muitas dessas tentativas ndo tém o
pressuposto de que é possivel derivar técnicas, métodos ou manei-
ras de ensinar de uma teoria sobre as estruturas cognitivas do
individuo. E o autor atribui ao proprio Piaget essa tarefa (!). Mas,
diferentemente do que afirma Carvalho (ibidem, p.77), é altamente
improvavel que Piaget tenha excedido os limites dos propositos e
do contexto de suas investigagdes e extraido de suas conclusdes uma
“teoria didatica”.

Carvalho (ibidem, p.79) faz também acusagdes sérias, quando
afirma, por exemplo, que as descri¢des feitas por Piaget da escola
tradicional “ndo corresponde a qualquer observacdo empirica
minimamente sistematica que ele tenha feito, mas apenas refletem
algumas impressdes vagas e pouco consistentes”. Como sabe o
autor de onde Piaget retirou essas “impressoes”, feitas ha dezenas
de anos? E como sabe que as descri¢cdes do discurso construtivista
“apresentam uma caricatura das institui¢des escolares”, se ele pro-
prio nédo oferece dados empiricos que possam se contrapor a essa
imagem?

Em uma coisa Carvalho (ibidem) certamente tem toda razao: o
“discurso construtivista” é divulgado na drea educacional na forma
de slogans e metéaforas que terminam por esvaziar de sentido a teoria
original.

Esses slogans funcionam como elementos de persuasio, “sim-
bolos unificadores” que carregam consigo no¢des programaticas e
acarretam adesdes a opgdes pedagdgicas que se pretendem derivadas
de teorias do conhecimento e do desenvolvimento neles implicitas
(ibidem, p.96). Nesse caso, consideramos que slogans tais como a
crianga constrol seu proprio conhecimento, o aluno é um ser ativo e
outros semelhantes tém um papel fundamental no engajamento
dos professores no movimento que promoveu o Construtivismo na
educagio brasileira.

Outros autores repetem certas criticas, mas contextualizando-as
politicamente, aproximando o Construtivismo piagetiano as “poli-
ticas educacionais neoliberais e pés-modernas”, ou pretendendo
“desconstrui-lo” por ser, simplesmente, uma teoria da Psicologia.
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Esses sdo os casos, por um lado, de Arce (2000), Duarte (2000;
2001), Facci (2004), Miranda (1995; 2000) e Rossler (2000; 2003) e,
por outro, de Silva (1998).

Assim, Arce (2000, p.41) pretende, em seu artigo, apresentar
concepg¢des construtivistas voltadas para a formacao de professores,
“apontando para suas ligagdes com 0 movimento p6s-moderno e as
politicas neoliberais paraa educacio”. Chega a afirmar que Constru-
tivismo, neoliberalismo e pés-modernismo sdo “irmaos ideolégicos
a servico do capital” (ibidem, p.42).

Arce (ibidem, p.50) tem razdo quando diz que a teoria piage-
tiana é “o ponto de partida do construtivismo”, mas se equivoca
ao afirmar que “para o construtivismo a aprendizagem seria um
processo de construcdo individual do sujeito”, que “a interpre-
tagdo pessoal rege o processo de conhecer, o qual desenvolve seu
significado através da experiéncia” e que “o cotidiano do sujeito
e ele préoprio trazem os conteudos necessarios para que ocorra a
aprendizagem”.

Ja discorremos a respeito da importancia do cotidiano e da expe-
riéncia, mas ndo é demais lembrar que o cotidiano em si nada traz
ao sujeito, a nio ser a oportunidade do exercicio; e que a experiéncia
nem sempre ¢ intelectualmente proveitosa e se diferencia conforme
se trate de lidar com objetos e extrair deles as propriedades que
interessam (experiéncia de tipo fisico), ou de lidar com as pré-
prias acbes e coordenacdes de acdes do sujeito (experiéncia de tipo
logico-matematico).

Segundo Arce (2000, p.58), existe um processo de naturalizagdo
operado pelo construtivismo que se assemelha ao utilizado pelas
politicas neoliberais, na medida em que é desprezada a constitui¢do
histérica e social da profissdo docente e que se perpetua a “baixa
qualidade do ensino por falta de formacio teérica consistente do
professor, substituindo-a pelo construtivismo e a psicologizagido
dessa formacdo”. A autora considera que a formacio do “professor
construtivista” despreza o saber tedrico e privilegia aquele adqui-
rido na prética. Levado as ultimas consequéncias, segundo Arce
(ibidem), isto significaria “que a escola é um institui¢do dispensavel,
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poisa TV, a Internet, a familia, o clube realizariam a sua atual tarefa
de forma mais eficaz e barata”.

Em que pese o exagero a que chega, as vezes, a autora, sua visdo
do Construtivismo é certamente deformada (ideologicamente
viesada?), quando busca aproximar uma teoria epistemologica e
psicologica ao neoliberalismo politico e a filosofia pés-moderna.
Lembramos que nenhuma teoria estd isenta do mau uso que se faz
dela... Notamos, também, que ndo ha qualquer obra de Piaget nas
referéncias bibliogréficas do texto de Arce...

Facci (2004, p.105), por sua vez, bate na tecla de que, na teoria
de Piaget do desenvolvimento intelectual, “pouca énfase é dada aos
fatores politicos, historicos e sociais”, pois ‘“Piaget ndo analisa as
relagdes de determinacgio entre as relagdes sociais e o desenvolvi-
mento intelectual” e “ndo s6 afirma a auséncia do social na sua teoria
como ndo o incorpora na origem do desenvolvimento da individua-
lidade humana, na esséncia do desenvolvimento do psiquismo”
(ibidem, p.103). Ao que parece, a autora gostaria que Piaget fosse
socidlogo. Além disso, como é comum na maioria das criticas a Pia-
get, Facci se centra no que Piaget deixou de fazer e na verdade nio
critica o que ele realmente fez.

Notam-se, por vezes, certos equivocos no texto de Facci (ibi-
dem), também frequentes nos textos de outros criticos de Piaget.
Segundo ela, “Piaget compreende a aprendizagem como um pro-
cesso de constituicdo das estruturas operatérias do pensamento e o
desenvolvimento, na sua teoria, é privilegiado em detrimento da
aprendizagem” (ibidem, p.106; grifos nossos). A defini¢io salien-
tada em negrito na verdade é de desenvolvimento (ou aprendizagem
sensu lato), e ndo de aprendizagem (aprendizagem sensu stricto), tal
como identifica Piaget (Piaget; Gréco, 1974) — equivoco que se
repete a pagina 115. A aprendizagem no sentido estrito, segundo
Piaget, ndo produz “estruturas operatorias do pensamento e do
desenvolvimento”.

Facci recai, algumas vezes, em certas contradi¢cdes, quando
nio em incompreensdes, ao criticar, por exemplo, ora a concepgdo
“individualista” de Piaget, ora “um certo carater universal” que
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ele confere as estruturas cognitivas (Facci, 2004, p.107). Condena a
énfase dada por Piaget a atividade do sujeito, “o que ressalta sempre
aimportancia da individualiza¢io do ensino” — quando, na verdade,
Piaget recomenda com veeméncia o trabalho em equipe em varios
dos seus escritos (Piaget, 1998). Ao tratar da “escola e o professor
no Construtivismo”, a autora conclui que “a tnica coisa que os
professores ndo devem fazer, pode-se concluir, é transmitir os conhe-
cimentos” (Facci, 2004, p.116) — o0 que revela a extrema parcialidade
da autora e quase auséncia de conhecimento da teoria sob exame.

Talvez para amenizar as criticas feitas até entdo, Facci (ibidem,
p.121) considera, adequadamente, a existéncia de “apropria¢des
equivocadas sobre a epistemologia genética” e a “miscelanea de
teoria” que vem sendo “acoplada ao construtivismo”. Mas, ao final
do capitulo que trata do Construtivismo, ndo deixa de incorrer no
equivoco de que ele ndo aceita a existéncia de um conhecimento
objetivo e universal, enfatizando, ao invés, uma realidade construida
individualmente. Este equivoco leva-a a concluir que, segundo esta
teoria, ‘‘o conhecimento cientifico objetivado pelo homem nao pode
ser apropriado” (ibidem, p.126), tal como se nota também em Arce
(2000).

Outro autor quer faz criticas contundentes a Piaget é Duarte
(2001, 2008, 2010). Tal como Arce (2000), Facci (2004) e Rossler
(2000), este autor também acredita que Piaget retoma muitas das
ideias fundamentais da Escola Nova, mas nio identifica preci-
samente que ideias sdo estas (Duarte, 2001, p.32 e p.41). Como
vimos mais acima, Piaget apoiava os métodos ativos propostos pela
Escola Nova, principalmente porque eram métodos que valoriza-
vam a atividade do aluno. Na verdade, Piaget concordava apenas
com a énfase na atividade da crianga, no trabalho em equipe e no
desenvolvimento da autonomia. Assim sendo, o fato de defender os
métodos ativos ndo faz de Piaget um escolanovista; do mesmo modo
que a minha crenca na evolucio das espécies ndo me faz darwinista,
ou que a minha consciéncia da desigualdade social e do papel que
ai desempenham a apropriagdo dos meios de producio e as forgas
produtivas ndo me faz marxista.
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Vale ressaltar que a “afinag¢io” de Piaget com os métodos ativos
da Escola Nova néo significa que tivesse afinidade com as teorias e
concepgdes acerca da atividade da criancga defendidas por este movi-
mento. Sabemos que o termo atividade foi conceituado de vérias
formas na educagio. A “atividade construtiva” que Piaget defende
liga-se diretamente a nocao de construgdo que, como sugerimos atrds,
¢ distinta nas varias teorias que fundamentam a proposta educa-
cional brasileira (os PCN, por exemplo) e na propria concepcio de
César Coll, que pretende identificar um nicleo que integra essas
diferentes teorias (Coll, 1998).

Vale também salientar — o que Duarte (2001) negligencia — que a
Escola Nova constituiu-se em um movimento eminentemente edu-
cacional, bem diferente do Construtivismo piagetiano, cuja origem
¢ essencialmente epistemologica e em nada diz respeito a educagéo
em sua matriz de origem.

Outras aproximacdes feitas por Duarte (ibidem, p.76-9) nos
parecem sem sentido, quando este autor recai em certas ‘“‘misce-
laneas”, justamente por ndo compreender plenamente a teoria
plagetiana. Aparecem associagdes tais como Piaget + Glasersfeld
+ “aprender a aprender” + valorizagdo do “cotidiano alienado”; e
“troca de experiéncias” + liberalismo/p6s-modernismo. A asso-
ciagdo entre Construtivismo e pés-modernismo e neoliberalismo
aparece em diferentes escritos do autor (ver, por exemplo, Duarte,
2000; 2001; 2008).

O autor parece nio ter entendido a no¢do de conhecimento para
Piaget, pois se apegou a alguns termos familiares, inclusive, ao uso
comum, desprezando sua conceitua¢io em uma teoria cientifica.
Salienta que, no Construtivismo, “o processo de conhecimento tem
funcio adaptativa” e que o desenvolvimento da inteligéncia é “parte
do processo de adaptagio do individuo ao meio ambiente” (Duarte,
2001, p.91-2). Tal como abordados os conceitos, o autor confunde
adaptacio como mecanismo de construcdo de conhecimento com
adaptacio como mecanismo comportamental (ou mesmo biol6gico)

et M 1 A M
de “ajustamento social” em termos mecénicos.
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Essa mesma ideia é encontrada no texto de Miranda (1995,
p.331), quando afirma que a inteligéncia, para Piaget, “é pensada a
partir dos mecanismos adaptativos de uma inteligéncia individual,
empirica, naturalizada”.

Piaget fala, sim, em adaptacédo intelectual, mas o conceito de
adaptacio é o de um processo eminentemente transformador:
quando o individuo assimila propriedades do meio (que néo se trata
necessariamente de meio ambiente fisico, mas de meio do conheci-
mento, assim como o objeto € objeto de conhecimento), transforma-o
pela significa¢do que é conferida ao objeto assimilado; e quando
ajusta seus esquemas as exigéncias do meio, esses esquemas sofrem
também alteracdo em funcéo das propriedades do meio.

Em rapida apreciacio das criticas feitas por Duarte a Piaget e a
perspectiva construtivista, pode-se notar o quanto a parcialidade
guiou o julgamento deste autor. Por um lado, Duarte (2001, p.59)
critica a estratégia empregada na difusdo do Construtivismo no
Brasil, ao “apresentd-lo como o Unico caminho para pensar-se a
educacio de uma forma que considerasse o aluno e sua atividade
mental”’; mas, por outro, endossa a afirmacdo de Vigotski, igual-
mente parcial, de que “a psicologia marxista [é] a tnica psicologia
verdadeira como ciéncia; outra psicologia, afora ela, ndo pode exis-
tir” (ibidem, p.15).

Assim também Duarte (2001, p.81, 89, 127-128), tal como Arce
(2000) e Facci (2004), acusa o ideério neoliberal de apropriar-se
indevidamente das ideias de Vigotski, mas vé como “implicita” a
esse 1deario a epistemologia piagetiana, que estaria “infiltrada” no
pensamento pedagdgico contemporaneo. Pensamos que Piaget e
Vigotski, mesmo se ainda vivos, jamais poderiam ter controle sobre
os usos e abusos que sio feitos em nome de suas teorias respectivas,
como jamais souberam, quando vivos, da apropria¢io de suas teorias
para fins espurios.

Duarte (2010, p.8) pretende apresentar as caracteristicas comuns
as teorias pedagdbgicas atualmente em voga e tenta corroborar a
tese de que “‘essas pedagogias centram-se na cotidianidade alie-
nada da sociedade capitalista contemporanea”. Considera que o
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debate educacional das duas ultimas décadas caracteriza-se pela
“quase total hegemonia” das “pedagogias do aprender a aprender”,
quais sejam: construtivismo, pedagogia dos projetos, pedagogia
do professor reflexivo, pedagogia das competéncias e pedagogia
multiculturalista, sendo que o “construtivismo tem como refe-
réncia central a epistemologia genética de Jean Piaget” (ibidem,
p-39). Segundo ele, todas essas pedagogias sdo “negativas, pois o
que as define melhor é a negacdo das formas classicas de educagio
escolar” (ibidem, p.33). Assim também, sdo filiadas a0 movimento
escolanovista e estdo todas “‘em sintonia com o universo ideolégico
contemporaneo” (ibidem, p.34).

Duarte (2010, p.34-5) chega a enumerar o que considera aspec-
tos comuns as “pedagogias do aprender a aprender”: “auséncia da
perspectiva de superacdo da sociedade capitalista”’; o relativismo,
significando que “o conhecimento seria sempre dependente do
ponto de referéncia espacial e temporal a partir do qual o sujeito
procura compreender os fendmenos naturais e sociais”, e, portanto,
“estariam inevitavelmente comprometidas a universalidade e a
objetividade do conhecimento”.

Segundo nos parece, o autor faz uma nova misceldnea do que
chama de “pedagogias”, em seu afd de sustentar uma tese segu-
ramente infundada. E incompreensivel, e mesmo inconcebivel,
essa aproximacdo que Duarte faz entre as vérias “pedagogias”. Em
primeiro lugar, porque nos foge a compreensdo do que o autor quer
dizer por “pedagogia”’. No que diz respeito ao Construtivismo de
Piaget, ja insistimos que néo se trata de teoria educacional, nem de
pedagogia, nem de didética. Trata-se, isto sim, de uma teoria epis-
temologica e psicoldgica.

O autor salienta, também, que, para Piaget, “a génese e o desen-
volvimento do conhecimento humano séo promovidos pelo esforco
de adaptacio do organismo ao meio ambiente” (ibidem, p.39). Se a
adaptacio é um processo inerente a natureza humana, ndo vemos ai
qual o papel do “esfor¢o”. Além disso, como j4 mencionado, o con-

ceito de adaptacdo para o autor ndo é aquele postulado por Piaget.
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Duarte (ibidem, p.37) entende que, segundo o Construtivismo
piagetiano, “o cotidiano do aluno deve ser a referéncia central para as
atividades escolares” e que os conteudos significativos e relevantes
na educacio sdo os que tém alguma utilidade pratica para o aluno
em seu cotidiano. Nesse caso, “‘a pratica cotidiana determinaria a
validade epistemoldgica e pedagdgica dos contetidos escolares”.
Tal como discutimos anteriormente a respeito do que pensam os
professores acerca dos conhecimentos prévios dos alunos, adquiri-
dos em seu cotidiano, a teoria de Piaget ndo trata de conhecimentos
particulares, individuais, adquiridos na vida didria de cada um,
como também ndo trata do individuo particular, nem das diferencas
devidas aos diferentes cotidianos das pessoas. Na verdade, ndo trata
das diferencas. Sua preocupacido é com o sujeito universal e com a
génese e 0 avanco dos conhecimentos cientificos.

Por tltimo, cabe comentar a critica de Duarte (2001) ao “carater
nio dinamico da concep¢io de desenvolvimento de Piaget”, que ndo
considerou o desenvolvimento sob a influéncia da educacdo. Nao é
demais lembrar que investigar o resultado da intervencido educa-
tiva no desenvolvimento nio fazia parte do programa de pesquisa
de Piaget, assim como também fugia a esse programa investigar
a interferéncia do inconsciente afetivo, ou do cuidado familiar,
ou das emogdes, ou do lazer etc. nesse desenvolvimento. Cobrar,
novamente, de Piaget o que ele nio fez — porque ndo era objetivo de
seu programa de pesquisa, porque ndo era de seu interesse, porque fugia
as suas preocupagoes, ou algo mais — é atitude imatura, ingénua e
desprovida de consisténcia em um debate cientifico.

Ainda no que diz respeito a ndo consideracdo de Piaget quanto
a influéncia da educagdo no desenvolvimento, deve ser salientado,
mais uma vez, que a noc¢io de desenvolvimento (cognitivo) é
bastante especial na teoria piagetiana, quando toma o desenvol-
vimento em termos de estruturas cognitivas e de uma sequéncia
hierdrquica de estddios. Como define muito bem Ferreiro (2001),
o desenvolvimento cognitivo é um processo interativo e cons-
trutivo, o que significa que se opde aos processos maturacionais
e puramente exdgenos. Nesse caso, a educacdo nio é o fator
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principal para o avanco cognitivo, cabendo esse papel ao processo
de equilibracéo.

Por outro lado, uma citagdo de Piaget jd referenciada previamen-
te, confere certo valor ao papel da educacdo no desenvolvimento
cognitivo, quando afirma que “o0 meio pode desempenhar um pa-
pel decisivo no desenvolvimento do espirito” e que “métodos sdos
podem, portanto, aumentar o rendimento dos alunos e mesmo ace-
lerar seu crescimento espiritual sem prejudicar sua solidez” (Piaget,
1976, p.174).

Rossler (2000) é outro critico do Construtivismo e sua posi-
cdo é sui generis. Em seu texto, pretende “analisar a presenca de
processos de sedugdo e, portanto, de alienacdo” na propagacéo
do Construtivismo entre os educadores brasileiros (ibidem,
p.3). O autor concorda que o Construtivismo se compde de “um
conjunto de diferentes vertentes teéricas’, mas compartilhando
0s mesmos pressupostos, conceitos e principios teoricos, ja que
possuem um mesmo ‘‘nicleo de referéncia bésica”: a epistemologia
genética de Piaget.

Em sua tese de doutorado, Rossler (2003, p.22) amplia as ideias
anunciadas no texto acima, quando defende, entre outras coisas, que

1) o idedrio construtivista reproduz, de forma bastante retorica,
elementos pertencentes ao universo ideolégico do momento e pre-
sentes na vida cotidiana dos individuos; 2) a vulnerabilidade dos
educadores ao discurso sedutor construtivista seria determinada
por sua inserc¢do no cotidiano alienado de nossa sociedade [...]; 5)
hé uma relagio entre a alienagio da vida cotidiana e a ocorréncia
do fenémeno dos modismos educacionais, sendo que os processos
sociais e psicolégicos envolvidos no fendmeno da seducio estariam

presentes na determinagdo destes mesmos modismos.

Assim, a aproximacdo do Construtivismo a politica, a ideo-
logia e ao sistema econdmico e social vigente (o Capitalismo) é
claramente visivel para Rossler, que acredita ser o Construtivismo
um “modismo educacional” que ainda nio se extinguiu. Como ja
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mencionamos anteriormente, este ¢ um modismo que vem ocor-
rendo ha mais de 40 anos...

O autor acredita que o poder de sedu¢do do Construtivismo
“como teoria hegemonica na educacdo” se deve ao fato de que suas
ideias e valores estdo “‘enraizados nos processos materiais subterra-
neos da produgio capitalista”; a0 mesmo tempo, essa teoria reproduz
em seu discurso elementos valorativos proprios da ideologia social
contemporanea, elementos esses que, por sua vez, sdo “incorpora-
dos e vivenciados de forma alienada pelos individuos em sua vida
cotidiana”.

Rossler se esquece, ou desconhece, que ndo ha, propriamente,
uma teoria construtivista educacional, ou confunde Epistemologia
com Educagdo, o que é mais grave. O que ocorre, a nosso ver, é
que se tenta trazer para o discurso educacional termos associados
a conceitos e principios que sdo proprios de outra drea. Nesse caso,
as 1deias presentes no Construtivismo estdo “enraizadas” na Psico-
logia e na Epistemologia Genéticas, areas que ndo se confundem,
obviamente, com “producdo capitalista”, nem com ‘“ideologia da
sociedade contemporanea”.

Rossler (ibidem) levanta varios conceitos/temas/particularida-
des que, segundo ele, s3o elementos que atestam o “poder sedutor”
do ideario construtivista. Sdo exemplos desses elementos: “‘a suposta
[!] genialidade de Piaget”’; o “caréter cientifico” atribuido as pro-
posicdes construtivistas e suas articulagdes com outros autores e
teorias educacionais importantes que tornam o Construtivismo
““Uma teoria extremamente ‘simpética’ e ‘fascinante’” para os edu-
cadores; o fato de que a teoria de Piaget e seu desdobramento (o
“idedrio construtivista”) sejam considerados “como uma teoria do
individuo ou uma Teoria do Eu”, ja que € o individuo o “protago-
nista central dos fendmenos sociais, psicologicos e educacionais”.
Nesse caso, esta “énfase exacerbada” colocada no individuo “pode
vir a reforcar o proprio processo de centramento do individuo em
sua particularidade alienada” (ibidem, p.145); a defesa do principio
da autonomia, que diz que “o aluno deve ser livre, ter suficiente
autonomia, para refletir e agir sobre o mundo” (ibidem, p.129); a
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ideia de que “qualquer conhecimento a ser ensinado deve possuir
um valor funcional, pratico-utilitario, imediato”, o que significa que
deve possuir uma “aplica¢do direta e imediata” na vida extraescolar,
e “principalmente na realidade da qual o aluno advém” (ibidem,
p.154); o “componente hedénico” que permeia o idedrio constru-
tivista, significando que este sustenta “uma ideia utilitarista que
associa a educagdo, a aprendizagem, os conhecimentos ao prazer,
e este a felicidade da vida” (ibidem, p.180); sua “aproximacio aos
discursos mistico-esotéricos”, aparentados muitas vezes com um
“discurso semirreligioso, fortemente presente no clima ideolégico
do momento” (ibidem, p.188).

Nao podemos deixar de transcrever, enfim, a crenca de Rossler
(ibidem, p.190) de que “o psicologismo, o espontaneismo, o indivi-
dualismo liberalista e pés-moderno presente nessa teoria, bem como
a banalizacdo e o aligeiramento das ideias, presentes em sua difuséo,
abriram as portas da educacio ao esoterismo e a autoajuda”.

Ao que parece, o Construtivismo € o culpado ndo apenas por
todas as mazelas que ocorrem na educacdo, como também por todos
os males sociais...

Retomemos algumas das criticas acima e constatemos o quio
podem estar distorcendo, deformando seus objetos e/ou o quanto
sdo fruto da incompreensdo do autor e de sua apaixonada vontade de
“desconstruir” o Construtivismo e mesmo seu criador.

A comegar pela ironia bastante deselegante de Rossler acerca da
genialidade de Piaget, recorreremos aqui as afirmacées de Macedo
(1994, p.2), que nos parecem bastante significativas:

Minha crenca é que Piaget, por sua obra e pelo modo como a
produziu, merece pertencer a esse segmento especial de pessoas (os
génios) — amadas ou odiadas — a quem devemos muito do que pen-
samos, estudamos e ousamos transmitir aos nossos alunos; pessoas
que modelam modos de organizar, compreender e justificar nossas
vidas nem tanto geniais.

Atribuir a Piaget a qualificacdo de génio é interessante porque,

de imediato, coloca um problema crucial a sua teoria: em condigdes
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iguais, segundo ele, todos nés teriamos acesso a uma estrutura supe-

rior —a de um pensar hipotético dedutivo [...].

Duvidar que as proposi¢des da teoria de Piaget ndo tém um
“carater cientifico” chega, também, a ser conclusio de um pensa-
mento imaturo e preconceituoso. E o que seria “carater cientifico”
para o autor? Qual a sua concepgio de ciéncia?

A pecha de individualismo, ou de “teoria do Eu”, atribuida ao
Construtivismo mostra bem que Rossler ndo chegou a compreender
o Piaget epistemologo. Como ja dito, o Construtivismo piagetiano
ndo trata do individuo particular, mas do sujeito universal. Tal como
salienta Ramozzi-Chiarottino (1997, p.116), Piaget interessava-
-se, essencialmente, pelo que é “comum a todos os seres humanos,
independentemente do lugar e do tempo em que estejam [...]. Nao
lhe interessavam, portanto, as diferengas, mas sim os universais’”.
A autora traz um exemplo interessante que mostra bem esta ideia:
quando se trata de medicina ou biologia, ndo se cometem erros como
os encontrados em leituras de Piaget.

Quando se 1é num livro destes que as mulheres estdo aptas a
conceber num determinado tempo de suas vidas ndo se ouve nin-
guém dizer, ‘a biologia estd errada porque a Mariazinha é estéril... ou
porque a Benedita teve trés abortos e ja ndo pode ter filhos’. Nesse
caso, ndo se sabe por qué, todos entendem que as teorias falam do
sujeito universal e ndo das condigdes particulares que afetam os

desempenhos de individuos particulares. (ibidem, p.116-7)

Os criticos do Construtivismo também nio entendem a nogio
de génese, de construgdo. ‘O aluno deve ser livre” é uma questdo de
autonomia. E a autonomia nio se concede, nem se “possui” como
um haver desde o inicio, mas se submete a um processo. Nio se é
auténomo a priori; torna-se autbnomo ap6s um longo processo.

Interessante que a critica de Rossler (2003, p.154) ao valor uti-
litario e imediato que o Construtivismo supostamente atribui ao
conhecimento corresponde, segundo ele, “diretamente ao forte ideal
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imediatista, pragmatista e utilitarista presente na ideologia da nossa
sociedade, o qual valoriza mais a pratica, ou o saber-fazer, saber-usar
e saber-comunicar do que a teoria ou o saber conceitual tedrico-
-abstrato”. O autor realmente ndo leu nem tomou conhecimento de
duas obras muito importantes de Piaget, nas quais ele teoriza sobre
o fazer ou saber-fazer e a compreensdo e sobre a tomada de consciéncia,
com seus mecanismos que levam do fazer ao compreender (Piaget,
1977b; 1978a).

Quanto ao “hedonismo” que o autor atribui ao discurso
construtivista, bem como sua aproximagio aos “discursos mis-
tico-esotéricos”’, talvez tenham sua razdo de ser se Rossler esta
analisando o Construtivismo tal como interpretado e divulgado
em alguns textos e revistas destinados a professores, que aligeiram
a teoria e pretendem tornd-la “palatavel” e “atraente”, de modo
a socializar o leitor nos meandros de uma teoria intrinsecamente
dificil. Vieira (1998), por exemplo, analisou como se apresenta o
Construtivismo nas publicacdes da revista Nova Escola de 1986 a
1995 e percebeu que esta abordagem aparece como uma “metéfora
religiosa” manifesta na expressio “‘caminho construtivista”. Mas
observa, igualmente, que,

[...] embora o ‘construtivismo’ se apresente com tanta evidéncia
nas publicacdes da revista, constata-se a auséncia de uma con-
ceituacdo do tema. O que se encontra é uma série de termos para
defini-lo, como linha, proposta, concepgdo, pratica, filosofia, novo

método, nova visdo, pedagogia, novidade, etc. (ibidem, p.79)

Voltemo-nos, enfim, para as criticas de Silva (1993; 1998).
Tanto em artigo a respeito como em obra organizada por ele, este
autor pretende “desconstruir” o Construtivismo e sua influéncia na
educacio. Acredita ser o Construtivismo uma “teoria educacional e
pedagogica” e constata, logo no inicio de seu artigo (Silva, 1993), o
“predominio crescente” dessa teoria. Considera, também, esse pre-
dominio “uma regressio conservadora”, anexando os argumentos

seguintes.
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Em primeiro lugar, o predominio do Construtivismo na educa-
cdo “representa a volta do predominio da Psicologia na Educacio e
na Pedagogia”, o que, para o autor, significa “conhecer para melhor
controlar, para produzir subjetividades e identidades” (ibidem, p.5).
Nesse caso, como bem lembra Becker (1994) em resposta a Silva, o
autor néo identifica a qual Psicologia se refere. E ndo vemos por que
desautorizar a Psicologia como uma ciéncia da educacio, da mesma
forma que a Sociologia, a Antropologia etc.

Em segundo lugar, Silva (ibidem) afirma que o Construtivismo
busca se apresentar como “uma tendéncia progressista e democra-
tica, critica e radical”, como “um substituto de uma teoria social da
Educacdo”.

Silva (ibidem) chega a tomar a influéncia de Emilia Ferreiro na
esfera da alfabetizacio como um exemplo “desse processo de psi-
cologizacdo e consequente despolitizacdo”, porque, segundo ele,
Ferreiro reduz o problema do analfabetismo a um problema de
aquisi¢io e, nesse caso, o analfabetismo “deixa de ser uma questédo
social, politica e cultural, para se tornar um problema de aprendi-
zagem”. Desse modo, Silva critica Emilia Ferreiro nio por elaborar
uma teoria de aquisi¢do da lingua escrita, mas porque esta teoria teve
influéncia sobre o campo da alfabetizacdo (e ndo analfabetismo!).
Cabe lembrar, também, que o professor néo lida diretamente com as
causas sociais, politicas e culturais do analfabetismo em sala de aula,
mas sim com criancas reais que precisam ser alfabetizadas.

Outro argumento levantado por Silva (ibidem) é que o Constru-
tivismo apresenta uma tendéncia a biologizagio e a naturalizagio,
na medida em que concebe o conhecimento como processo biol6-
gico e natural, “isolado das fung¢des sociais e politicas da educagio
institucionalizada”.

Ao que parece, o que Silva entende por “naturalizacdo do pro-
cesso de conhecimento” tem a ver com o espago em que ocorre este
conhecimento, pois, em seu conceito de Epistemologia como uma
drea que “envolve o conhecimento — sobre 0 homem — construido
histérica e socialmente” (ibidem, p.7) pouco inclui “o conheci-
mento dentro do homem, como no construtivismo’. Consideramos
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que, neste caso, € valido o contra-argumento de Becker (1994, p.5),
para quem

[...] ndo h4 conhecimento fora do homem, sem conhecimento den-
tro do homem. Ou, melhorando a terminologia, o conhecimento
produz-se por trocas, realizadas pelo sujeito, entre o enddgeno e o
exogeno [lembrando, porém, que, sem as construcdes endégenas],
todo o poder das institui¢des ndo vale absolutamente nada em
termos de conhecimento. [...] A condicéo a priori de toda determi-
nacdo social sobre o individual é constituida por essas construgdes

enddgenas.

Silva (1993) conclui seu artigo apelando a necessidade de se
construir (verbo usado por ele!) um “projeto educacional progres-
sista” que deveria recuperar elementos de uma teorizacio critica em
educacio e aqueles “principios que, desde Marx, tém sido centrais a
um projeto socialista de educagio, como, por exemplo, a vinculagdo
entre educacéo e trabalho”. Nesse caso, perguntariamos, entdo: o
que fazer com este projeto, centrado no vinculo educacio-trabalho,
qual a sua relevincia e quais diretrizes e procedimentos aponta para
ensinar o alfabeto a uma crianca, por exemplo?

Criticas como essas — e existem muitas outras mais — podem
ser devidas, de um lado, ao viés ideoldgico presente nos 6culos do
critico e, de outro, a md interpretagdo de termos que sdo centrais a
teoria criticada. Podem ser, também, devidas a ambas as coisas e até
aum quarto fator: a leitura de intérpretes ou defensores da teoria do
autor criticado (no caso, Piaget), ao invés do estudo aprofundado
do préprio autor. E, como vimos, sobretudo na drea educacional, os
intérpretes construtivistas nem sempre sdo confidvels...

Os intérpretes de Piaget que se dizem construtivistas tém, por-
tanto, alguma responsabilidade pelas ideias em voga nas escolas,
como também alimentam as criticas que sdo feitas ao Construti-
vismo. Os “Dez Mandamentos da Escola Piagetiana”, de Lima,’

1 Disponivel em: <http://www.pedagogiaemfoco.pro.br/per10g.htm>.
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por exemplo, oferecem uma interpretacio que pode confundir o
professor e reforcar seu papel como aquele que apenas “estd ali”
diante do aluno e que nada pode ensinar:

1) Nio ensine: provoque a atividade da crianga (algo parecido com
a brincadeira tradicional de “adivinhaco”);

2) Leve as criancas a discutirem entre si a situacdo proposta e res-
peite suas conclusdes, mesmo que “erradas” (a solugdo dada pelas
criangas corresponde ao seu nivel mental);

3) Nio trabalhe na base da linguagem (sendo um produto social
assimilado por imitagdo, a linguagem nada diz sobre o verdadeiro
nivel de desenvolvimento da crianca);

4) Niao prestigie a memorizacdo: o melhor resultado é o que
demonstrar capacidade de inventar e descobrir (mesmo que, do
ponto de vista do professor, a solugio seja errada);

5) Comporte-se como técnico do time de futebol: estimule, sugira,
critique, mas nio jogue (0 jogo é das criangas);

6) Use como “material” o que existir no mundo da crianca (seja ela
de uma favela ou de um bairro gra-fino);

7) Sempre que a crianga superar um patamar, complexifique a
situacdo (sem isso, a crianca se “especializa”’ na solugdo obtida);

8) Na alfabetizacdo utilize as marcas e logotipos que estdo espa-
lhados pela cidade e sdo utilizados no dia a dia da familia (Nao se
prenda as cartilhas);

9) Organizar as criancas em grupos (pode até tomar como modelo
inicial o escotismo), deixando que elas criem as regras de convivén-
cia (educacdo moral e civica ¢ democracia);

10) Leve as criancas a compreender o que fizeram (“tomada de
consciéncia”), quer a atividade seja motora, verbal ou mental

(incluindo, ai, os atritos surgidos entre as criangas).

Ha solugéo para esses problemas de interpretacdo, muitas vezes
responsavels por criticas irresponséaveis, como as que apontamos?

Nio ¢ o caso de definir exatamente o que fazer, como em um
livro de receitas. Mas, seguramente, cabe ao intérprete que se diz
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construtivista ou que pretende “aplicar Piaget” na educa¢io pes-
quisar in loco as condi¢Ges para essa aplicacdo, ou seja, ir & escola,
conviver com alunos e professores, experimentar o cotidiano escolar,
inclusive a sala de aula, com seus problemas e sucessos, antes de for-
mular principios construtivistas propriamente pedagbgicos e vidveis
para orientar a educagio escolar.

E cabe ao critico do Construtivismo estudar, estudar e... estudar o
proprio autor — Piaget, no caso, e ndo os seus intérpretes — e procurar
entendé-lo de dentro da teoria — o que significa ndo cobrar o que o
autor nio fez ou ndo pretendeu fazer, nem desvirtuar suas ideias em
func¢io de um viés ideol6gico que lhe distorce a visdo.



CONCLUSAO

Gostariamos de levantar algumas questdes tedricas da Episte-
mologia e da Psicologia piagetianas que tém sido esquecidas ou mal
compreendidas quando se tenta “pedagogizar” Piaget. Sdo questdes
6bvias, mas que apresentam distor¢des nas tentativas de transposi-
cdo do Construtivismo para o campo da educacio.

Ja deve estar claro que a inteligéncia e os conhecimentos huma-
nos foram a principal preocupacio de Piaget, em sua longa lista de
pesquisas. E também que ele privilegiou o estudo da inteligéncia
logico-matematica, considerada a “esséncia’ da inteligéncia pro-
priamente humana. Foi nesse &mbito que ele formulou sua teoria
dos estddios de desenvolvimento. Segundo o proprio Piaget, em
nenhuma outra area encontramos um desenvolvimento tdo uni-
forme, completo, coerente, com uma tendéncia a formacio de
estruturas cada vez mais equilibradas, no sentido de um “melhor
equilibrio” (tendéncia chamada por Piaget, 1975, de equilibracdo
majorante).

Mas sabemos, por outro lado, que a inteligéncia humana nio se
reduz a l6gica, nem tem a compreensdo como sua Unica fungdo. Sdo
também funcdes intelectuais importantes a percepgdo, a memoria,
a representac¢do simbélica e a imitacdo, entre outras. No contexto
da educacdo escolar, é evidente (mas muitas vezes negligenciado,
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desconsiderado) que a crianga ndo vem a escola apenas com as
operacoes logicas (ou pré-logicas) que conseguiu desenvolver até
entdo, nem tampouco vem a escola apenas com sua inteligéncia.
Estdo igualmente presentes na crianga e devem ser consideradas
todas aquelas funcdes intelectuais mencionadas acima e também
as de outros dominios, como o da afetividade e o da sociabilidade.

O que precisa ficar claro, igualmente, é que a teoria de Piaget
trata da inteligéncia e de suas funcdes, mas considera que nem
todas as funcdes se desenvolvem no sentido de uma construcdo, mas
apenas o que chama de inteligéncia l6gico-matemadtica, e, portanto,
o0 aspecto operativo da inteligéncia.

Assim, embora o aspecto figurativo da inteligéncia (assegurado
pela percepcio, imita¢io, memoria e imagem mental) se subordine
ao operativo, ele ndo deixa de estar presente e de ter sua importancia
reconhecida pela escola.

E na escola, por sua vez, que a crianca pode adquirir diferentes
tipos de conteudo. Alguns, de natureza logico-matematica, nio
sdo adquiridos sendo com o concurso da compreensdo, enquanto
outros, de natureza nio logica, requerem outras fungdes, tais como
a percep¢do, a memoria, a imitagio etc. Sao exemplos desse segundo
caso o simples saber-fazer de que trata a aprendizagem de hébitos
(como saber pegar no lapis para escrever), a aquisi¢io de normas
convencionais (por exemplo, a aprendizagem de regras escolares de
convivéncia, ou as institucionalizadas, como a frequéncia as aulas e
a obediéncia a hordarios) e a aprendizagem de contetdos que devem
ser simplesmente memorizados (como certas partes da gramatica, a
ortografia e a tabuada). Seguramente, esses ndo sdo contetidos a serem
construidos, tal como Piaget concebe construcao, mas sio adquiridos
apenas na educacio escolar, o que torna extremamente importante
sua transmissdo pela escola.

E, portanto, necessario que os contetdos desse segundo tipo
(aqueles ndo sujeitos a construgdo) sejam abordados de modo sig-
nificativo para o aluno, sem que isso implique anular o esforco que
toda aprendizagem requer. Como afirma Becker (2001, p.98, grifos
do autor),
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O professor ndo deve se preocupar em liberar o aluno do trabalho
penoso; deve, sim, zelar para que as agdes sejam significativas |...].
Os alunos costumam rejeitar atividades diddtico-pedagdgicas ndao por

serem dificets, mas por serem desprovidas de significado.

Em suma, deixar, por exemplo, a criancga “descobrir” ou “cons-
truir por si mesma’ os conteudos, como ouvimos muitas vezes em
conversas informais ou em entrevistas com professores, nem sempre
¢ procedimento adequado, simplesmente porque existem conted-
dos importantes que a escola deve transmitir que ndo admitem um
processo de construcdo (no sentido piagetiano). Muitos conteudos
devem ser submetidos & repeti¢io e & memorizagio pelo aluno e,
nesse caso, talvez a exposi¢io verbal, pura e simples, pelo professor
seja o procedimento mais adequado.

Desse modo, podemos dizer que o Construtivismo piagetiano
estd longe de ser “aplicdvel” ao ensino e a aprendizagem escolar
em suas varias modalidades, contrariamente a visdo de certos
autores construtivistas, jJa que muitas aquisi¢des ocorrem sem que
haja construcdo. Mas, por outro lado, a teoria piagetiana pode sim
revelar-se como fonte de interpretacio e explicacdo das atividades
de aprendizagem e das exigéncias de ensino cuja promocio é de
responsabilidade da escola.

Essa fecundidade que antevemos da teoria piagetiana ndo signi-
fica, porém, que ela seja inteiramente compativel com os objetivos,
com os interesses e com a prépria natureza da educagio. Como
sugerimos mais acima, a proposta de um Construtivismo Educa-
cional é em parte inadequada, por varias razdes. Macedo (1994) ja
identificou algumas delas.

Piaget focalizava o sujeito epistémico e seu interesse era de natu-
reza epistemoldgica: tracar a génese de nogdes e conceitos cientificos,
enquanto a educacio lida com o sujeito individual e seu interesse é
de natureza social e pedagdgica: promover a socializacido e o desen-
volvimento da crianca.

Assim também, os objetivos de Piaget eram tedricos: descrever
e explicar como se desenvolvem os conhecimentos; ao estudar a
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inteligéncia infantil, sua inten¢do primordial era compreender o
conhecimento cientifico adulto. A educacio lida com objetivos
prdticos: transmitir a cultura organizada, formar o cidadio.

A concepg¢io piagetiana de inteligéncia supde desenvolvimento
espontdneo, em que se salientam as trocas com o meio. A educagio,
por sua vez, por intermédio da escola, supde intervengdo planejada
e sistematizada; trocas, objetivos e meios ndo sdo espontaneos, mas
deliberados.

Tudo isso, enfim, afasta a teoria piagetiana, tal como se encontra
elaborada, da proposta de um Construtivismo Educacional ou Peda-
gobgico a que muitos autores pretendem dar vida.

Quanto aos equivocos presentes nas crencas dos professores
sobre o Construtivismo, como também em textos de autores que
tratam da teoria, é preciso que os proprios autores que se dizem
construtivistas deem atencdo a leitura que fazem das teorias tidas
como tal, de modo a diferencia-las entre si, e que tenham o cuidado
de identificar e separar o que pertence propriamente a area educa-
cional e o que diz respeito a Psicologia, por exemplo. Tal como o
presente estudo buscou mostrar, entre outras coisas, muitos intér-
pretes do Construtivismo tentam “aplicar” diretamente uma teoria
psicolégica a prética educativa das escolas, como se tratasse de areas
1dénticas e sem considerar a especificidade da institui¢do escolar. Tal
pretensdo fatalmente traz repercussdes na formagio do professor e,
consequentemente, em sua pratica pedagogica.

Em consequéncia, o professor vé-se obrigado a conviver com
ideias oriundas de uma diversidade de fontes tedricas muitas vezes
divergentes que pouco orientam ou esclarecem seu trabalho. As
tentativas frustradas do professor que se sente pressionado a ser
construtivista, em funcido das instrucdes oficiais que recebe, geram
inseguranca e, muitas vezes, resisténcia até a propria denominacéo
“Construtivismo”’, como mostram algumas pesquisas (Frade, 1993;
Garcia, 2003; Massabni, 2005; Torres, 2004). Quando nio, convive
diariamente com a angustia de mesclar procedimentos que considera
“construtivistas” com aqueles ditos “tradicionais”, seguindo, para
tanto, o que lhe sugere a intuicio.
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Por outro lado, pensamos ser necessario que aqueles que se
propdem a fazer a critica da teoria — o que deveria ser produtivo —
nio se “armem” de antemio, nem se escondam por detrds de seus
escudos ideologicos, mas que busquem, inicialmente, apropriar-se
da teoria para poder critica-la “de dentro”, como recomendam
Lourenco e Machado (1996). E isso requer, primeiramente, além
de amadurecimento intelectual, o despojamento de pré-concepcoes
estereotipadas, desejo real de saber, estudo da teoria em sua fonte e,
s6 entdo, uma proposta para a superagio da mera transposi¢do, mas
que se volte para o espaco escolar. E nada disso é encontrado entre
os criticos estudados.

Julgamos demasiada insensatez fazer aproximagdes da teoria
plagetiana e/ou de suas ideias e conceitos com “a concepgio de
inteligéncia posta pela exigéncia de uma nova capacita¢io intelectual
e moral para o trabalho tecnificado na sociedade global” (Miranda,
1995, p.334); ou com “o movimento p6s-moderno e as politicas
neoliberais para a educag¢do” (Arce, 2000, p.41);! ou com “uma
ambiguidade entre, por um lado, uma tendéncia a um cientificismo
positivista e, por outro, uma tendéncia a um relativismo subjeti-
vista” (Duarte, 2000a, p.90); com o “individualismo do ensino”,
levantado por Facci (2004) e outros; com “discursos mistico-esoté-
ricos”, aparentados com um “discurso semirreligioso, fortemente
presente no clima ideol6gico do momento” (Rossler, 2003, p.188);
com um ‘‘forte ideal imediatista, pragmatista e utilitarista presente
na ideologia da nossa sociedade” (ibidem, p.154); ou, enfim, com
a necessidade de “conhecer para melhor controlar, para produzir
subjetividades e identidades” (Silva, 1993, p.5).

56 nos resta imaginar como fica a capacidade de ajuizamento dos
professores quando precisam avaliar as contribui¢oes do Construti-
vismo para a sua pratica diante de tantos desatinos...

1 Opinido cuja paternidade pertence a Duarte (2000a, p.87), orientador de tese
de Arce, quando diz que “o construtivismo e o pés-modernismo pertencem ao
mesmo universo ideol6gico e as interfaces entre ambos s3o tantas e em aspectos
tao fundamentais que, em muitos momentos, ndo faz diferenga caracterizar o
pensamento de um autor como construtivista ou como pés-moderno”.
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Concluindo, os professores tém razdo em nio aceitar orienta-
¢Oes de uma pretensa teoria construtivista que lhes nega o papel de
ensinar, transmitir, avaliar, corrigir. E tém razio ao “mesclar” proce-
dimentos, em fun¢io do contetido a ser transmitido e das condic¢oes
de assimilacdo do aluno.

Mas, para chegar a uma pratica coerente e consistente, nao basta
ter “intuigdes”. E preciso ir a teoria e a seu criador. E os formadores
devem orienta-los nesta tarefa.
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