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1. PROMOVER 0 SABOR DOS SABERES NA ESCOLA

Bernadette Feury (BF) — Teu dltimo livto chama-se
La saveur des savoirs, disciplines et le plaisir d’apprendre O sabor
dos saberes, as disciplinas e o sabor de aprender]. O que
entendes por “promover o sabor dos saberes na escola”?

Jean-Pierre Astolfi (JP) — Inicialmente é necessario
partir da etimologia e lembrar que “sabor” e “saber” sdo a
mesma palavra: do latim sapere. Mas, isto se perde um pouco
na escola porque os saberes para os alunos (e muitas vezes
mesmo para os professores) sao principalmente coisas tra-
balhosas, aborrecidas e obsoletas, para memorizar... E que
estdo longe de serem saborosas! O sabor muitas vezes desa-
parece quando o saber torna-se escolar.
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Uma das maneiras frequentes de tentar sanar esta questio — eu nio

digo que ela seja sem interesse — é procurar substitutos para o saber. E procurar
no campo das competéncias, no campo da interdisciplinatidade, no campo dos
objetivos. Durante muito tempo, se disse que os saberes eram dificeis e sempre
exigentes e que eles ndo comportavam em si mesmo o prazer de aprender.
Entio, era necessatio, de uma maneira um pouco superficial, a partir do extetiof,
dar-lhes um pouco de vida. De acordo com uma férmula que eu propus, a ques-
tdo ¢ saber se se trata de colocar flores no cemitério ou de ressuscitar os mortos!
Muito frequentemente se coloca flores no cemitério para tentar embelezar os
saberes aborrecidos, académicos..., quando o problema ¢ restituir aos saberes das
disciplinas o seu fundamento.
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Ora, todo saber, no seu fundamento, trouxe prazer, alegria, conheci-
mento novo, um desabrochar, um “heureca”, uma maneira nova de ver o mundo
e as coisas! Cada disciplina ¢, assim, uma maneira original de ver o mundo. E os
professores dos quais nés nos lembramos com alegria sdo justamente aqueles
que souberam nos comunicar este novo sabor através dos conteddos, dos capi-
tulos, das perguntas, das tarefas... Com os outros, isto se resumia a uma sucessao
de licGes... O sabor dos saberes ndo é um artificio (uma maneira exterior e arti-
ficial de reembelezar as coisas). E voltar a origem daquilo que é um saber. Os
saberes sdo ligados as disciplinas.

BF — Tu fazes, de fato, uma extraordinaria apologia das disciplinas. Tu
qualificas-as de “gigantes que nos carregam sobre seus ombros”.

JP —Pois ¢! Disciplinas... Nio se fala o suficiente... Em todo o caso, temos
a tendéncia de consideri-las como reducionismos, como maneira tacanha de ver as
coisas. Como se as disciplinas cortassem o mundo em fatias e impedissem de ver a
globalidade das coisas, seu aspecto sistémico... Existe toda uma literatura que tenta
dizer: “Saiamos das disciplinas!” Existe, claro, coisas extremamente interessantes na
interdisciplinaridade, mas com a condi¢io de ndo negar as préprias disciplinas!

A primeira tendéncia do pensamento — da construcio do pensamento
— é a tendéncia disciplinar. Por tras, pode haver outras tendéncias sejam elas inter
ou pluridisciplinates (porque o risco de reducionismo existe), mas a primeira ten-
déncia é a construcio das disciplinas. Por qué? O que é, no fundo, uma discipli-
na? As disciplinas — e podemos considera-las todas: disciplinas cientificas, disci-
plinas literarias, disciplinas artisticas — s2o construgdes humanas que renovam
consideravelmente a maneira segundo a qual, até determinado ponto, costuma-
vamos ver as coisas. B € por esta razio que eu retomei esta velha expressio da
Idade Média de Bernard de Chartres, do século XI1I, que diz: “INds somos andes ani-
nbados nos ombros de gigantes. Se nds vemos melbor e mais longe do que eles, nao ¢ pela melhor
gualidade de nossa visdo, mas em fungdo da sua altura gigantesca: ela ¢ gue renovou a nossa
maneira de perceber ¢ compreender as coisas”’

E uma das primeiras coisas, uma das coisas fundamentais, eu creio, do
nascimento e do desenvolvimento de cada disciplina, é a sua capacidade de dizer
“ndo” a tudo que se acreditava até entdo, de diger “nio” ao senso commum.
Geralmente se encara as disciplinas como conteudo de conhecimentos, como
conteddos académicos, memorizados, como série de teoremas, de regras (certa-
mente existem coisas como estas). Mas, em principio, uma disciplina é uma
transformacio do que se acreditava, pensava-se e se vislumbrava até entio. E o
que Bachelard chama de “filosofia do nao” — N.O.N.! [ndo] Niet! Para brincar
com as palavras, se pode dizer que aqueles que criaram as disciplinas e que dei-
xaram seu N.O.M. [nome] sdo aqueles que disseram N.O.N. [nio].

“O sol nasce, 0 sol se poe”, durante séculos e milénios se disse: “Sim, claro,
isto fala por si, é evidente...” Na Renascenca, o inicio da Astrofisica foi a renun-
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cia a esta certeza. “Nao!” Apesar de todas as aparéncias e do que se acreditava
saber desde sempre, ndo ¢ o sol que se levanta pela manha e se poe a noite, mas,
ao contrario, ¢ a Terra que gira em torno do sol. Mas, isto demorou muito, foi
muito dificill Foi necessario quase um século de combate de Kepler a Galileu,
passando por Tycho Brahe na Dinamarca e todos os seus inimigos, evidente-
mente... Foi um combate! Isto ndo foi aceito de saida e se sabe bem que o
Vaticano ameacava de excomunhio porque isto patecia contrariar a religiao. Foi
necessatio tempo para (como se diz hoje em dia) trocar o paradigma. Para tro-
car o modelo de interpretagdo, de compreensdo. Mas, o que eu disse para a
Astronomia, ¢ verdadeiro para a Fisica, verdadeiro para a Quimica... Para a Fisica
¢ principalmente Newton; para a Quimica ¢, sobretudo Lavoisier; para a Biologia
tém-se varias figuras como as de Mendel; para as Ciéncias Humanas, mais tarde,
com Freud... A teoria freudiana sobre a sexualidade de criancas pequenas na
cidade de Viena no fim do século XIX, o que foi sendo uma filosofia do nio,
uma recusa da maneira segundo a qual se tinha encarado as coisas até entio?

No inicio, existe como uma negagao e entao se criam novos conceitos. Isto
cria novas formas de ver, de compreender, de interpretar, de analisar... Que tet-
minam (se elas ganham) por se tornarem dominantes. E é entdo que um para-
digma substitui um outro paradigma.

O que ¢ dramitico na escola é que esta dimensdo dinamica, esta
dimensao de luta desaparece! E a gente acaba por pensar que foi sempre assim.
Desde que o novo paradigma se instala, quando se fazem manuais, dicionarios,
enciclopédias, as maneiras anteriores de pensar parecem ser erradas, parecem fal-
sas. Mas, era outra maneira de pensar que tinha seu interesse e seu valor, mas que
esgotou seu proposito de interpretar o mundo e que entdo foi necessario reno-
var para ir mais longe.

Esquecemos, por exemplo, na Biologia, que a nogdo de célula exigiu
uma luta muito longa... A palavra célula comecou a ser utilizada no século XVII.
As células vistas por Leeuwenhoek® (um grande sabio holandés) eram excecoes,
coisas um pouco particulares, estruturas. Nao eram a unidade, o tijolo unitario
geral de todos os seres vivos. A palavra existia, mas ndo o conceito. Foram neces-
sarios, digamos, duzentos anos, para chegar a instalar, no século XIX, a ideia de
célula como sendo a unidade de base anatémica e funcional do organismo. Até
o inicio do século XX, no que se refere ao sistema nervoso, o debate continua-
va. B a construcio disto que fez nascer a Biologia.

2. 0S CONCEITOS: FERRAMENTAS PARA 0 PENSAMENTO.

BF - Portanto, podetrfamos dizer, afinal, que quando tu lutas pela rein-
trodu¢io do sabor dos saberes na escola, tu queres promover as disciplinas nao
como conteldos quase mortos para memorizar, mas como um potencial de interpretagdo...
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JP - Sim, um potencial de nova interpretaciao, como uma maneira dis-
tinta de pensar as coisas!

Além disto — incluindo af também os alunos em dificuldade escolar —
os momentos de escolaridade dos quais eles se lembram sdo os momentos de
heureca: “Ah! mas é claro! Eu nunca tinha visto a coisa desta maneira!” E quan-
do um professor nos faz ver o mundo, as coisas e a disciplina de outro modo que
nao aquele com o qual estivamos acostumados e que nos haviam sempre repe-
tido, o saber torna-se uma alegrial Assim, o saber é uma ferramenta do pensa-
mento. B uma ferramenta, nio férmulas para repetir ou definicées para copiat!
Existem defini¢Ges, formulas, regras, teoremas, mas isto vem mais tarde e estes
elementos s6 adquirem todo o seu sentido se nés chegamos a compreender a
renovag¢do do pensamento que fol necessario para chegar até eles.

BF — Entao h4, de fato, uma espécie de empobrecimento do saber escolat.
JP - Sim!

BF — Ha uma frase, no teu livro, que é importante para nds na agricul-
tura, pois nés fazemos frequentemente observagdes de paisagem. Tu dizes:
“Frente a nma paisagem, quem ndo tem conceitos nao vé nada, mas aquele que os tem nem
sabe que os possui.”’

JP - Sim...

BF - De inicio, ele ndo pode nem mesmo desvela-los...

JP - Sim, este é o paradoxo!

BF - N6s dizemos aos alunos, por exemplo: “Observem!”

JP - B isto: “Observem!”... A observacio da paisagem... Mas se nio se
tem nog¢oes para apreender, ndo se vé nada! Claro que se pode escolher, pode-se
fazer observacoes geograficas, economicas, geologicas... Eu sou principalmente
gedlogo de formagao. Eu me lembro de lugares na Coérsega da minha infancia,
dos quais os gedlogos diziam que nio se conhecia nada, cada um tinha a sua teo-
ria; e hd lugares que eu fui, no tempo da faculdade, nos quais eu ficava frente a
frente com a diversidade de interpreta¢des nao estabilizadas (porque a geologia
da Cérsega é verdadeiramente muito complicada). Foi necessario bastante tempo
para que um paradigma emergisse (enquanto a tectonica de placas nio existia
nao se compreendia nada). E hoje, nesses locais, que eu conheco ha quarenta,
cinquenta anos, levam-se os estudantes, de 6nibus, para lhes mostrar as extru-
sOes submarinas tipicas: “Olhem, vocés raramente verdo outras tdo magnificas!”
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BF - Elas nao tinham sido vistas antes?

JP - Entio, vé-se com os olhos? Porque os gedlogos dos quais falei
eram bons conhecedores do terreno, trabalhavam no campo constantemente,
mas eles ndo viam. E por que eles ndo viam? Porque eles nido tinham os con-
ceitos! Nio era porque eles nio tinham as qualidades de observagio, é que cles
nio tinham os conceitos (a tectonica de placas). Eles ndo tinham o bom para-
digmal

BF - Para a andlise das praticas, tu dizes em algum lugar que “é a teo-
ria que cria os observaveis”.

JP — Mas ¢ claro! E ela que cria os observaveis!
BF - Tu evocas Latour que diz “Nao € a olho nu que se vé o mundo...”

JP - “E com o olho armado”, sim. E armado com o que? Com teo-
rias! E necessario que haja quadros de referéncia, conceitos. O paradoxo é que,
de um lado, se ndo se tem os conceitos, nao se vé nada ou somos atraidos por
coisas superficiais (pela beleza da paisagem, pelos detalhes das rochas, dos fos-
seis ou das plantas que estdo 13, mas que nao sdo coisas essenciais aos olhos do
especialista). De outro lado, frequentemente, aquele que se esforcou para adqui-
rir os conceitos, esquece de sua anterior ingenuidade de espirito, esquece tudo
que lhe custou para poder aceder ao novo estado e termina dizendo: “Vejam, isto
Ele incita os alunos a olhar, pois ele mesmo nao sabe

1>

esta claro, observem..
mais olhar de outra forma, sendo com os olhos do especialista que se torna uma
espécie de visio de seguranca. Vé-se com o cérebro e nio com a retina. E o cére-
bro que organiza a retina e nio a retina que leva ao cérebro.

BF - E entio...

JP - ...de repente...

BF e JP - “Ele nio compreende que os alunos...”

JP - E a mais célebre das frases de Bachelard, sem ddvida: “Os pro-
fessores ndo compreendem que os alunos ndo compreendam”. Nio tendo mais
consciéncia das suas antigas ferramentas de interpretacdo, ndo tendo mais cons-
ciéncia do que lhe custou construir estes conceitos e se afastar do senso comum,

os professores acabam por considerar as coisas como evidentes e se surpreen-
dem que os alunos continuem a se enganat.
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BF — O saber escolar estaria sofrendo por nio ser suficientemente te6tico?

JP - Sim, ¢ isto! Eu gosto de usat este paradoxo quando se diz com
gosto que ¢ necessario “tornar o saber mais concreto”, que é necessario “dar
exemplos”... i claro que é necessario tornar o saber concreto, que é necessario
dar exemplos, mas cuidado, pois ha um risco permanente de que o exemplo
esconda o conceito!

Com os trabalhos de Britt-Marie Barth, por exemplo, ja se havia mos-
trado, ha alguns anos, que os alunos veem o exemplo. Mas o exemplo é um
exemplo de que? E s6 perguntar aos alunos na saida de uma aula. Brincando, eu
digo sempre aos professores: “Tratem de nunca estar 14 quando os alunos que
saem da aula dizem para aqueles que entram o que foi estudado hoje (risos). E
algo para fazer vocé tomar tranquilizantes pelo resto de sua vida”... Os alunos
ndo sabem dizer o que estudaram! Eles vdo dizer sobre o que se falou, sobre o
exemplo trabalhado, se havia um material especifico, se havia microscépios, se
foi visto um filme, se havia documentos... Mas qual era a nogio que estava sendo
ensinada? O conceito que estava sendo ensinado através daquela aula, qual era?
A nogio, o conceito... o que vocé diz sobre isto? E que para muitos alunos a aula
nio ¢é suficientemente teérica. E porque, nos dias escolares, sucedem-se as disci-
plinas, onde os alunos fazem coisas, cada coisa seguinte apagando a anterior. E
quando acaba os alunos nio sabem o que fizeram... Por qué? Porque nio se iden-
tificou a pepita conceitual que existe em uma licio dada pelo professor. Existe
um jogo de questdes e resposta perfeitamente adaptado. E o que Philippe
Perrenoud chama de “profissiao de aluno”. Os alunos sabem perfeitamente exet-
cer sua profissao: fazer as boas perguntas permite chegar as boas respostas espe-
radas, no tempo adequado. Mas, no entanto, os alunos constroem conceitos? Os
alunos percebem o que é necessario aprender por tras disto? Alguns sim, mas a
maiortia, e principalmente os alunos com dificuldade, fica completamente a mar-
gem. Entlo, é necessario sim que o saber seja mais tedrico; sim, principalmente
para os alunos com dificuldade escolat!

BF — Isto vai ao encontro dos trabalhos da equipe ESCOL (Bautiet,
Chatlot e Rochex, 1992)%...

JP - Sim, isto se alinha de certa forma aos trabalhos da equipe ESCOL
sobre a questdo da relacdo com o saber.

BF — E, portanto, é importante para aqueles alunos gue naturalmente nio concei-
tualizam que os professores tenham como objetivo essencial equipd-los com os conceitos.

JP - E sim! E os alunos que nio conceitualizam espontaneamente sio
a maioria. Mas, a equipe ESCOL ¢é formada por socidlogos, eles falam de uma
relacdo com o saber de uma maneira mais geral e independentemente das disci-
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plinas. E eu, o que eu digo aproxima-se mais da ideia de relacdo disciplinar com
cada um dos saberes disciplinares.

3. ACOMPANHAR 0 NECESSARIO PROCESSO DE CONCEITUACAO

BF — A propésito, na nossa rede pedagdgica, na andlise das praticas
pedagogicas, nos utilizamos uma ferramenta muito reveladora que nés tomamos
da tua obra Lcle pour apprendre [Escola para aprender]: é o famoso “circulo de
conceitualizacdo”. Tu poderias comenti-lo? Explica-lo novamente?

Figura 1 - 0 circulo da conceitualizacao.

informagao mundo exterior mundo interior conhecimento

- exterior ao sujeito
- estocavel (memoria)
- colocada em forma, circulante

tratamento da informacao pelo
sujeito para integra-la nas suas

- resultado da experiéncia individual
- ndo transmissivel globalmente
- ndo diretamente inteligivel por outro

estruturas mentais que evoluem

saber
- construido pelo sujeiro com ajuda

de um quadro tedrico
- transmite uma parte do conhecimento do
sujeito gracas a uma linguagem apropriada
- permite propor novas questdes

etimologia: dar forma etimologia: nascer com

objetividade subjetividade

construcdo de sentidos por um

processo de distanciamento da

experiéncia (trabalho de luto,
abandono das certezas)

transformacao do processo em
um produto estabilizado, revisdo
continua dos saberes

etimologia: sabor

objetivacao

JP - Sim; se pode dizer que ¢ um triptico que engloba trés palavras
préximas que sio empregadas geralmente como sinénimos: #nformagao, conbeci-
mento e saber. Ora, estas trés palavras (e existem outras) eu também as utilizo tal
como o senso comum, indiferentemente. A questio nio ¢ policiar o vocabulario.
A questio é perceber os conceitos e as diferencgas conceituais que podem estar
por tras delas. Mas, se eu selecionei estas trés palavras (apoiando-me também em
outros autores — Legroux, Monteil), é porque sua etimologia é interessante:
informacio, conhecimento e saber. “Informacdo” vem do latim informare: colo-
car em determinada forma. E a disciplina, ¢ isto que ela faz. Ela coloca o saber
dentro de uma determinada forma.

Estamos atropelados pela informacio; estamos imersos em um uni-
verso de informacdes. E frequentemente o professor acredita dat conceitos,
nog¢oes, mas na realidade, o que faz é dar palavras as quais, para os alunos, ficam
em um plano léxico e informativo. Uma grande quantidade de informagbes des-
tiladas pela escola ndo chegam ao nivel de conceito.
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BF - Existe, entdo, uma trajetéria a acompanhat...

JP - Sim, hd uma trajetéria a acompanhat, porque além de tudo isto,
os alunos ja tém, em suas cabecas, conhecimentos préprios: certa forma de
conhecimento que é a sua explicacio do mundo (etimologia “connaissance”:
nascer com)*. Os conhecimentos sio sua representacio do mundo. Desde a
época da mamadeira as criancas tém ideias sobre a alimenta¢do. Desde que
jogam bola, desde que tomam banho, as criancas tém representagdes sobre lan-
car uma bola, sobtre o que flutua e o que escorte, e estas no¢des sdo tesistentes!
Laurence Viennot, na Fisica, mostrou isto ha muito tempo. Na escola fundamen-
tal, na Educacdo Infantil, mas também no Ensino Médio se vé (apesar de tudo
que lhes ¢ ensinado, apesar das horas e horas do aprendizado das disciplinas), a
manuten¢do das representacGes intocadas. André Giordan trabalhou muito
sobre estas questodes. Ele fez demonstracoes. Todos pode refazé-las quando qui-
serem, com seus préprios alunos, e chegario as mesmas constatagGes. Estas
representagoes filtram a informacao.

BF-Eo que se encontra, ao final, nos trabalhos dos alunos...

JP - Sim; encontram-se alguns elementos de informagoes dadas pelos
professores, mas que sdo recolocadas no molde das representagoes inalteradas.
E, assim, existe muito pouca aprendizagem de conceitos.

BF - Existe outra etapa, entio...

JP - Entdo existe a terceira etapa, que é justamente o trabalho de for-
magao de conceitos. O circulo de conceitualizagdo consiste em ultrapassar as
informagdes tomadas como coisas a aprender, como simples objetos a memori-
zaf, para transformar as concepgoes iniciais, as representacSes dos alunos (que
sao no fundo sua maneira de representar o mundo desde crianca) em saber (eti-
mologia sapere: sabor). A escola deve ser o local onde havera uma transformagao
das representacOes que permitirdo as informacgoes dadas significarem outra coisa
que nio palavras, transformarem-se em instrumentos intelectuais, em novas fer-
ramentas para O penisamento, tornarem-se conceifosl As coisas que se veem quan-
do se sobe nos ombros de gigantes (para retomar a imagem).

BF — Pode-se dizer que o erro ¢ uma ferramenta para ensinar?

JP - Sim... O erro é uma ferramenta para ensinar porque ele esti no
coragio (e af se volta a Bachelard) do processo de transformacio intelectual, da
renuncia custosa e dificil — causa, as vezes, até de ansiedade para alguns alunos —

porque é necessario abandonar o que ja se sabe (explicacdes simples nas quais se
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acreditava e que funcionavam bem). E é necessario substitui-las por explica¢oes
muito mais complicadas que nao se compreende facilmente. Entdo, nio ¢é nada,
nada simples! E o erro tende a persistir, a retornar... E a aprendizagem (diz
Bachelard), é um tecido de erros corrigidos, reformulados, que puderam ser reto-
mados e retrabalhados.

Como professor, deverfamos ter paixdo pelos erros dos alunos. E
mesmo, de vez em quando, provocar os erros (alguns fizeram isto em pesquisas
de didatica das Ciéncias). E com armadilhas que induzem ao erro! Que fazem os
alunos cair no erro, se ouso dizet! E que fazem os alunos reagir como cientistas
do passado que cometeram erros. Os alunos poderdo dizer: “Entlo, este erro,
nio ¢ uma besteira minha! E um erro do qual se tem tracos na histéria da
Ciéncia.” E todos os que saem na chuva se molham! O trabalho sobre o erro é
um trabalho fundamental, essencial mesmo para se chegar aos conceitos. Os
conceitos ndo sio coisas, mas mudanca de paradigma. J4 se disse, mudancas na
interpretacio do mundo... Assim, evidentemente, é algo mais exigente, se pode
dizer, também, que é mais elitista. E uma critica que me fizeram algumas vezes.
Este risco existe, é necessario ndo subestima-lo, porque nio sio poucos os alu-
nos que nao pedem tanto e que ja estdo satisfeitos (como nao poucos professo-
res também) se as horas passaram sem maiores problemas, se os professores
puderam chegar ao final da aula sem que os alunos fizessem bagunca, se os alu-
nos chegaram ao fim da aula sem terem tido que ir ao quadro... Nossal Todo
mundo fica contente! Volta-se a questdo da “profissio de aluno” da qual faldva-
mos ha pouco.

Mas, o que se esquece, afinal, é a questdo: o que ¢, de verdade, um
saber. E para muitos alunos, é necessario dizé-lo, que é somente quando chegam
a universidade — porque 14 eles entram no mundo do saber sabio e seus contex-
tos (com as escolas de pensamento, diferentes especialistas) que, de repente, os
alunos veem o que ¢ a sua propria disciplina. Mas nem todos vao a universida-
de! E todos os que pararam no nivel do diploma técnico ou do Ensino Médio
arriscam-se (sobretudo se suas familias nio tém condi¢des de custear uma volta
aos estudos) de nunca ter experimentado esta descoberta, esta alegria do saber,
do sabor dos saberes!

BF — Mas para os professotes, o grande problema, é estarem eles mes-
mos conscientes dos conceitos que ¢ necessario ensinarem. Damo-nos conta de que as
orientacOes curriculares sio escritas de modo que nio se acha facilmente os con-
ceitos. Existem mesmo um certo nimero [de conceitos| essenciais que nio sio
jamais explicitados. Tanto que, parte de nossa atividade de ensino e da atividade
de aprendizagem dos alunos passa ao lado do alvo, porque de fato ndo o mira-
mos.

JP - Pois é: ndés nio o miramos! Frequentemente nio ¢ falta de boa
vontade! E dificil! Portanto, eu ndo acuso ninguém!
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Jean-Pierre Astolfi
BF — E necessatio trabalhar em grupo para...

JP — ...Sim, é necessario trabalhar em grupo, refletir coletivamente em
estagios, em formagdes coletivas... Porque efetivamente este trabalho esta longe
de ser simples! Ja aconteceu, em cursos de formacdo em didatica das Ciéncias
que eu frequentemente organizei, de abordar um capitulo de um livro didatico e
pedir aos professores para identificar trés ou quatro conceitos que estio no
amago daquela ligao. Tal orientagdo desencadeia um tipo de guerra inacreditivel
entre os professores, que talvez estejam de acordo sobre o que serd necessatio
solicitar aos alunos para copiar em seus cadernos, mas que estio longe de estar
de acordo sobre o essencial das licdes que estao ali. Eles dizem: “Ah, nao! Eu
nunca vi isto desta forma...” Veem-se as vezes disputas — e daf tomadas de cons-
ciéncia salutares — porque talvez mesmo em nossa formacio de base universita-
ria, nés tivemos poucas ocasides de estar engalfinhados com o saber vivo, com
o saber renovador que transforma nossas representagdes. Claro que nés sabe-
mos coisas que se pode repetitr; que se pode retomar; que ndo sio inuteis, que
servem para fazer exercicios, para passar para anos seguintes, para passar nos
exames... Mas, quando nés interrogarmos estudantes bem sucedidos no Ensino
Médio e que estdo as portas dos institutos de formagio de professores, nos
admiramos em constatar a manutengio intocada das representagdes em Fisica,
em Biologia, etc.

4. 0S PROFESSORES E A REVOLUCAD CONSTRUTIVISTA

BF — Mas entio, pata se aceder justamente a estes conceitos, para che-
gar a identifica-los e coloca-los como objetivos, nao é preciso que nés professo-
res facamos — eu vou recorrer ao jargdo detestado pelos anti-pedagogia — ndo ¢é
necessario fazer a sua “revolucio construtivista’?

JP - Pois ¢; é isto! E necessario fazer a sua revolucio construtivista... E
s6 no francés que esta expressao é um palavrao (até um insulto). Eu circulei bas-
tante por diversos paises, e o que se vé ¢ que por todo lugar, na formagao dos pro-
fessores, mesmo nos confins da América Latina... Todos os professores sabem a
diferenca, em espanhol, por exemplo, entre “conductismo” e “constructivismo”.
E 56 na Franca que ninguém ouviu falar disto! Ou entio muito poucos...

Qual ¢ a diferenga? “Conductismo” é o que nés chamamos de beha-
viorismo, é a ideia de que se aprende por copia fiel, repetindo as coisas que ja
foram vistas (ingurgitando-as e regurgitando-as). E o construtivismo? Ele é tri-
plo, de certo modo. Eu nao sei como dizer... Tenho medo que seja muito com-
plexo... E necessdrio ser construtivista em trés nivess:

(1) Construtivista, “uma vez” (como dizem na Bélgica), de um ponto de
vista psicoldgico (C1): porque ¢é aquele que aprende que constrdi o conhecimento e
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ninguém pode fazé-lo em seu lugar. E é sempre um erro e uma ilusio pensar na
transmissao de conhecimentos. Os conhecimentos nio se “transmitem” eles se
reconstroem! B assim, entre todos os psicologos, de Piaget a Bruner, passando
por Vygotski (e Deus sabe que nio ha acordo de todos sobre as teorias psicolé-
gicas), nenhum deles é behavioristal Todos dirdo: “Existe uma a¢io ativa do
sujeito que aprende e é ele que deve fazer este processo”. A partir do fim do
behaviorismo em psicologia (digamos, na década de 1950) é na atividade mental
do sujeito que acontecem as coisas. Assim, isto € ser construtivista uma vez: ¢ o
sujeito que constréi e reconstrdi o saber. Evidentemente ndo a partir do nada,
mas a partir de atividades que lhe serdo sugeridas (mas isto sera o terceiro: C3).

(2) Existe um segundo construtivismo que eu ja evoquei: é um constru-
tivismo, sobretudo epistemolgico (C2) que enfatiza o carater construido das discipli-
nas. Cada disciplina é uma construgio afastada do senso comum; uma constru-
¢io dificil que levou ao abandono das representagdes para entrar em um outro
sistema de interpretaciao. Assim, o objeto do saber é construido (C2) e o sujeito
deve por si, reconstrui-lo ativamente (C1).

BF — Portanto, isto introduz um terceiro construtivismo...

JP - O tetceiro é pedagdgico (C3): sdo necessatios dispositivos cons-
trutivistas. Porque o construtivismo nio vai acontecer por si sé. E necessario que
o professor, ou o formador, crie dispositivos que permitirdo acontecer coisas
que nio aconteceriam se eles nao estivessem l4.

Frequentemente se houve falar: “Nao se deve ser diretivo, é necessario
que os alunos encontrem por eles mesmos!” Evidentemente, eu nio tenho nada
contra, mas a0 mesmo tempo eu penso: “Como os alunos vao descobrtir por si pro-
ptios o que justamente eles ignoram? Como eles vao descobrir por eles mesmos o
que foi tio dificil e demorado na histéria das disciplinas? Poderdo eles encontrar
isto, em uma hora, em um golpe de varinha magica...?”” Nao é possivel!

Existe, entdo, uma grande necessidade de construir (a didatica ainda
tem um longo caminho a sua frente) dispositivos didaticos construtivistas que
levarao os alunos e professores a trilhar o caminho do trabalho com obstaculos
e transformacdes do erro para, modestamente (como se pode e sem que haja
milagres), chegar a conhecimentos de um novo tipo.

E ai, existe uma felicidade, um prazer que George Snyders (que foi
professor de Educaciao na Sorbonne) descreveu ha muito tempo. Ele falou da
alegria na escola e eu creio que ele foi incompreendido neste ponto durante
muito tempo, porque isto aconteceu na época da “nio-diretividade” (anos 1968).
Nagquela época, pensava-se que os alunos iam descobrir tudo por eles mesmos,
na sua liberdade. Alguns alunos talvez possam, mas é necessario construir dispo-
sitivos.

Entao, construtivismo uma vez, de um ponto de vista psicoldgico, porque
¢ o aluno que constrdi o seu saber; construtivismo duas veges, porque a disciplina e
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Jean-Pierre Astolfi

cada uma das disciplinas s3o uma construcio dificil, para além do senso comum;
e construtivismo trés veges, porque € necessario construir dispositivos que conduzam
os sujeitos neste esforco permanente que €, no fim das contas, produtor da feli-
cidade do saber e do prazer de apreender através das disciplinas.

Quadro 1 - Os trés construtivismos.

CONSTRUTIVISMO EPISTEMOLGGICO CONSTRUTIVISMO PSICOLOGICO CONSTRUTIVISMO PEDAGOGICO
(C2) (C1) (C3)
Os saberes ndo sdo coisas que se 0 aluno néo é uma pagina em branco. 0 ensino ndo se faz por simples transmissao.
Os contetidos ndo enumeram fatos, mas A aprendizagem néo se da por cdpia, por adi- 0 ensino ndo projeta ou passa o filme do
propdem respostas a problemas tedricos. ¢do, nem por adestramento, mas requer ativi- conhecimento perante o aluno, mas exige
dade autdnoma do sujeito. dispositivos didaticos.
Os saberes resultam de um esforgo de Aprender necessita uma construgéo ativa por | Ensinar exige uma engenharia didatica coe-
construgdo epistémica social e cultural. parte do sujeito dentro de um contexto social. rente com os objetivos visados e com os
obstaculos a ultrapassar.
Aqui é o saber que é construido. Aqui é o aluno que deve construir o seu saber. Aqui é o professor que deve construir as
situacdes.
Antdnimos: empirismo e positivismo Antdnimos: empirismo e positivismo Antdnimo: dogmatismo

Fonte: J.-P. Astolfi. La saveur de savoirs, [Paris:] ESF, 2008.

BF — Estamos a tal ponto impregnados pelo behaviotismo — especial-
mente no ensino agricola, depois de uma quinzena de anos de intensiva pedago-
gia por objetivos — que ¢ dificil mudar de modelo. Existem tantas resisténcias...

JP — Foi Philippe Perrenoud quem escreveu um magnifico artigo que
intitulou “Vocé ¢é a favor ou contra a gravitacdo universal?”” e ele diz: “Imagine
um debate entre fisicos onde a questdo que lhes ¢é colocada seja: “Vocé ¢ a favor
ou contra a gravitagio universal?” Os fisicos debatem entre si, pertencem a esco-
las de pensamento diferentes, tém congressos, tém periédicos concorrentes,
concorrem pelos postos profissionais, etc., mas sdo todos a favor da gravitagio
universal porque é o paradigma mais aceito, mais bem demonstrado, o que expli-
ca melhor as coisas, e nunca mais se vai retornar ao século XVII e ainda menos
a Idade Medial

Mas em Educacio se pode! Se pode sempre negar e se pode dizer: “Eu
sou a favor da transmissdo. Eu sou um partidario da transmissao dos saberes!”
Mas a transmissdo dos saberes nao existe. Porém, cuidado: aqui também € pre-
ciso ser prudente e ndo set muito esquematico. Existe, de fato, uma transmissao,
mas é uma transmissao social, entre geragdes. Nos estamos na escola para trans-
mitir as novas geracdes conceitos de Fisica, de Quimica, de Histéria, de
Geografia, de filosofia... De todas as disciplinas. Assim, existe mesmo uma ideia
de transmissdo. Mas esta transmissdo entre geragdes ndo passa por um mecanis-
mo individual de transmissio, pela repeticio mecanica das coisas. F cada aluno
que deve percorrer o caminho de reconstruir, de reconquistar, para que no final
das contas aquela geragio adquira, por seu lado, este conhecimento e acabe por
esquecet que ela o adquitiu. Volta-se sempte a0 mesmo ponto... Para que isto se
torne uma maneira de pensar quase automatica...
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BF — Para ti, ndo ser construtivista no campo da Educac¢io é como
recusar a gravitacdo universal?

JP - E um pouco como recusar a gravitagio universal para um fisico!

Mas, evidentemente, a Educacio esta sempre ligada a debates que sdo
perfeitamente legitimos e compreensiveis! Porém, a cada inicio de ano letivo,
sabemos que surge uma literatura antipedagdgica que contribui para confortar
professotes, pais, politicos através de suas representacOes e suas concepcoes
sobre o que ¢ a aprendizagem. E ai também existem concepg¢des resistentes
sobre o ato de aprender que é confundido com o ato de ensinar.

5. A ANALISE DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

BF - E para terminar, posso pedit-te apenas alguns conselhos sobte a
analise das praticas pedagdgicas?

JP — Eu nio gosto muito de dar conselhos...
BF - Pontos cruciais que te patecem importantes?

JP - Eu tenho consciéncia que ¢ dificil e, mais uma vez, em tudo que
eu disse, ndo ha critica a ninguém e nio ha nenhuma desconfianca com relacao
aos professores, individual e coletivamente... Porque ¢ dificil e porque se é cons-
tantemente confrontado a obstaculos epistemolégicos sobre as concepcdes de
aprendizagem. Para responder a tua questdo, eu ja constatei: ¢ comum, mesmo
com os professores que estio convencidos, que pertencem a movimentos peda-
gbgicos..., muito frequentemente ao fazer analise das praticas, o saber desapare-
ce. Significa que durante a analise, ndo se vé com os olhos (dissemos isto ante-
riormente), vé-se através de conceitos, com categorias mentais que estao integra-
das em nds. Mas, o observador do fundo da classe vé frequentemente com os
olhos do ensino tradicional; ele esta essencialmente atento as interagdes, a parti-
cipagdo: sera que todos os alunos estao ativos? Todos os alunos falam? Existe
didlogo? O observador vé o que aparece: houve atividade intelectual, material?
Houve producio dos alunos? etc. Tudo isto estd muito bem, mas pode existir
tudo isto sem que o saber esteja no centro da atividade escolar! E ai, concorda-
mos novamente com a equipe ESCOL para dizer: “a relagdo com o saber estd
longe de ser simples; ela necessita ser retrabalhada” para que os alunos se deem
conta que nao existe somente saberes a adquirir, mas também uma relagdo com
o saber , e com cada um dos saberes disciplinares, a desenvolver e a trabalhar. E
¢ por isto que a escola ¢ dificil.
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BF — Para terminar, eu gostatia apenas de tranquilizar-te quando dizias
que n3o querias parecer estar fazendo criticas aos professores...

JP - Pois é... sim...

BF — Eu gostaria de dizet-te que em nosso percurso pedagdgico, os
teus livros nao nos pareceram nunca como criticas, mas, sobretudo como com-
panheiros no dificil caminho de nossa revolu¢io construtivista...

JP - Que bom, eu fico contente.
BF - Obrigada.

JP - Obrigado.

Traducéio do texto: Adriana Mohr com a colaboracéo de Fernando Dias de Avila Pires
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