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Este trabalho procura contribuir com as criticas que vém sendo realizadas na educagdo cientifica
que tomam por base orientacoes instrucionais fundamentadas em pressupostos pedagdgicos cons-
trutivistas. Além de mostrar os argumentos atuais que se opoem a essas orientacoes e pressupostos,

procuramos amplid-los e apresentar novos.

This work tries to contribute with criticism that is being conducted in science education on the basis
of on instructional orientations grounded on constructivist pedagogical presuppositions. Besides
showing current arguments that oppose these orientations and presuppositions, we intend to extend

them and present new ones.

I Introducao

Em funcao da crescente pressido educacional contraria a
ineficicia de um tipo de instrucdo mecanica, sustentada
em rotinas, na memorizacao, na precariedade da apren-
dizagem de conteidos, em detrimento de competéncias
e habilidades intelectuais de maior ordem, a educacao
cientifica, hd mais de duas décadas, é extensamente in-
fluenciada pela teoria construtivista. Com a pretensao
de ser uma descricao da atividade humana de conhecer,
essa teoria procura especificar acoes do oficio de ensinar
e de aprender. Desde entao, o movimento construtivista
vem sendo a base para euféricas recomendacoes para a
préatica de sala de aula.

Para o caso especifico do ensino de ciéncias, o dis-
curso construtivista, ao defender determinadas con-
cepgoes epistemoldgicas e ontoldgicas (Laburd & Silva
2000), que estdo longe do consenso entre os pesquisado-
res da comunidade de educacao cientifica (ver por exem-
plo, Matthews 2000; Irzik 2000; Airasian & Walsh 1997;
Nola 1997; Philips 1997; Osborne 1996), tende a sus-
tentar uma determinada diretriz pedagdgica que, por
sua vez, é responsavel por nortear acoes metodoldgicas
para a sala de aula. Estas dltimas, igualmente, sao alvo
de contestacao dos mesmos pensadores da educacao ci-
entifica exemplificados.

Este trabalho pretende se concentrar no levanta-
mento dessas criticas as orientacoes instrucionais cons-
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trutivistas, procurando discuti-las, complementar algu-
mas e adicionar outras.

A titulo de esclarecimento, é importante ressal-
var que o exame que faremos as orientacdes instru-
cionais construtivistas ndo deve ser visto como uma
oposicao sistematica ao movimento construtivista, mas
é uma tentativa de mostrar que uma outra leitura pode
ser dada a essas orientacoes e, ainda assim, achar-se
abrigado pelos canones construtivistas no ensino de
ciéncias.

Adiantamos, também, que certas reflexdes realiza-
das em relacdo as estratégias construtivistas talvez ne-
cessite de uma melhor compreensao dos seus funda-
mentos epistemolégicos e ontoldgicos. No entanto, nao
pretendemos aprofundar a discussdo desses fundamen-
tos neste trabalho e passaremos & margem dos mes-
mos quando isto trouxer uma melhor compreensao do
nosso interesse principal. Um maior aprofundamento
das questoes epistemolégicas e ontoldgicas, no entanto,
pode vir a ser encontrado em outro trabalho de um de
nés (Laburi et al. 2001).

Entendemos que a importancia em situar aqui as
criticas educacionais enquadra-se, fundamentalmente,
na perspectiva de quao distante estdo certas orientacoes
construtivistas que argumentam a necessidade evidente
de uma mudanca pedagdgica e a efetiva evidéncia que
documenta a eficdcia dessa mudanca.
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IT Premissas construtivistas e
apontamentos pedagodgicos

De forma sintética, podemos dizer que a influéncia me-
todolégica construtivista no ensino de ciéncias se da,
inicialmente, através do chamado construtivismo ra-
dical, de inspiracdo piagetiana, tendo em Glasersfeld
(1989) um dos seus principais teéricos. Nos anos oi-
tenta, este movimento se frutifica e gera o modelo
pedagogico de mudanca conceitual, que absorve, em
termos tedricos, as pesquisas empiricas sobre as con-
cepgoes espontaneas dos aprendizes. Apds, aproxima-
damente, uma década de investigacdes nesse referencial
tedrico, desponta a dissidente vertente construtivista
social (Scott et al. 1991), que apresenta uma natureza
pedagdgica distinta, mantendo, contudo, similares fun-
damentos epistemolégicos e ontolégicos.

Antes de adentrarmos no foco principal da nossa
discussdo, permitimo-nos indicar alguns principais fun-
damentos construtivistas que norteiam, e devem auxi-
liar a compreender melhor, a leitura didatica que aqui
estaremos sujeitando a exame.

Sem divida que um pressuposto fundamental, lar-
gamente disseminado pelo movimento construtivista da
educacao cientifica, é o baseado na idéia do “aprendiz
construtor do seu prdéprio conhecimento” (Driver 1989),
que vem para a sala de aula com esquemas de pensa-
mento e crencas preexistentes. Lembremos que tal pres-
suposto toma, como suporte inspirativo epistemoldgico,
o ideal pés-positivista de que “toda observagao € reali-
zada @ luz de uma teoria” (Popper 1972: 61).

O aprendiz autoconstrutor subentende, na postura
construtivista radical, a elaboracao do conhecimento
como um processo eminentemente individual, compre-
endido que todo conhecimento é uma tentativa pessoal
e subjetiva. Essencialmente, este movimento construti-
vista assume que os estudantes elaboram conhecimen-
tos e crencas a partir dos seus conhecimentos preexis-
tentes, submetendo-os as novas idéias e situacoes que
eles encontram.

Esta posicao construtivista, tipificada por uma linha
cognitiva individual, é temperada pela divergente li-
nha cognitiva sociocultural, aqui designada de constru-
tivismo social ou sécio-construtivismo. Neste tltimo, o
conhecimento é visto como construido por um sujeito
(estudante) em interacdo com o seu meio social (escola
e cultura extra-escolar). O ponto importante é que os
construtivistas sociais acreditam que a construcdo do
conhecimento tem uma componente social e ndo pode
ser considerada gerada por um individuo, agindo in-
dependentemente do seu contexto social. Em razao
dos individuos ou contextos socioculturais diferirem,
uma, parte desses construtivistas inferem, portanto, que
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os significados que as pessoas fazem sdo Unicos a si
préprias ou relativas as suas culturas (Airasian & Walsh
1997). Isto resulta potencialmente em tantos significa-
dos quanto houver pessoas ou grupos culturais. Es-
sencialmente, entao, o conhecimento nunca pode ser
justificado como absoluto, verdadeiro ou mais verda-
deiro, de um lado (opus cit.), ou correto ou vélido, de
outro (Laburid & Silva 2000), pois tende a ser o pro-
duto de uma infinidade de significados, eqiiivalente ao
nimero de culturas ou de fatores contextuais existentes
(Airasian & Walsh 1997). A possibilidade de um signi-
ficado universal para o conteido cientifico, que nao re-
corra a nenhuma espécie de fator extracientifico social
ou politico, que traspasse o individuo ou o seu ambiente
social, ndo é enfatizado por esse referencial (Airasian &
Walsh 1997: 445¢; Chalmers 1994: 107).

Uma leitura ontolégica e epistemoldgica, nesse sen-
tido, que passa por uma interpretacdo doutrinéria ide-
alista e relativista! , legitima e acomoda apontamentos
instrucionais que podem ser encontrados em muitos es-
critos construtivistas e que resumimos, junto com Ai-
rasian & Walsh (1997), nas seguintes sentencas:

Impoe-se muita responsabilidade ao estudante na
construcao de significados e nas interpretacdes pesso-
ais (Airasian & Walsh 1997: 446).

O o6nus de criar e adquirir conhecimento é transfe-
rido do professor para o estudante, emancipando o pri-
meiro, num certo sentido, da responsabilidade da apren-
dizagem. Este ndo é mais um provedor de informacoes,
mas esta muito mais envolvido com o processo de apren-
dizagem, coordenando e provocando a construcao pes-
soal do estudante. Consequentemente, o professor tem
que aprender a guiar e ndo a dizer ou corrigir os alunos
(Airasian & Walsh 1997: 446, 448b). As palavras de
ordem sao: negociacao e mediacao.

O ensino, por transmissao verbal, tem por tras uma
concepc¢do de aluno “tdbula rasa” e de aluno passivo.
Tal ensino é um processo ineficiente e secundario de
construir conhecimento, portanto, invidvel pedagogica-
mente. “O compromisso central da posi¢do construti-
vista € de que o conhecimento nao é transmitido direta-
mente de quem conhece (Knower) a outro ...” (Driver
et al. 1994: 5a) ou “o ensino direto de conceitos € im-
possivel e infrutifero” (Vygotsky apud Rego 1994: 78).

Desde que o conhecimento consiste no que é cons-
truido pelo aprendiz e desde que alcancar a verdade
absoluta é impossivel, todo estudante pode aprender e,
portanto, construird o conhecimento (Airasian & Walsh
1997: 446b).

O que o estudante constréi é bom ou valido (ibid.).

A quantidade de tempo gasto com a aprendizagem
nao é importante (ibid.), pois cada aluno tem o seu
tempo.

INeste ponto vai uma primeira observacdo. Dizer que o aprendiz constréi o seu conhecimento individualmente néo elimina a hipétese
da existéncia de um mundo real. Ou seja, um certo pressuposto epistemolégico (construcio do conhecimento) nio implica necessaria-
mente um pressuposto ontoldgico (a ndo existéncia de um mundo real, ou seja, uma agenda idealista). Maiores detalhes ver Laburi et

al. (2001).
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A aprendizagem é significativa quando o aluno chega
a resposta ou a idéia de maneira independente.

O contetdo passa a ser secundario (ibid.).

A autonomia, a construcgdo e o interesse pessoal sdo
elementos desencadeadores da motivacdo, estando em
oposicao a eles a obediéncia, a instrucao e o reforco
externo, respectivamente. O professor é emancipado
da dificil tarefa de motivar, desde que se entende que
sdo proéprios do estudante os caminhos da aprendizagem
(ibid., p. 446).

Enfase nas discussdes em grupo ou coletiva.

Um processo discursivo coletivo, supostamente con-
quistado na esfera intermental da sala de aula, é apre-
endido intramentalmente pelos alunos.

E sempre possivel partir das idéias prévias dos
alunos e confrontd-las com novas experiéncias e
conhecimentos?. Logo, é importante extrair as idéias
prévias dos alunos.

IIT Critica aos
construtivistas

apontamentos

Tendo em conta o levantamento acima e os comentarios
que o precederam, podemos comecar por objetar a pro-
posicao individualista, suportada pelo construtivismo
radical, que imputa ao nivel do privado, do subjetivo, a
aquisicao das assercoes do conhecimento, no caso, cur-
ricular. Essa abordagem, ao considerar a construgdo do
conhecimento como sendo um processo eminentemente
individual entre o que o aprendiz ja conhece e as no-
vas experiéncias, mostrou-se insuficiente em dar conta
da complexidade das relagoes envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem. Dentro dessa visdo, o aprendiz é,
num sentido cognitivo, um ser solitdrio (Howe 1996) e o
professor é entendido, tdo somente, como um provoca-
dor, quando nao, praticamente, um mero provedor e um
organizador dos meios necessarios ao desenvolvimento
do aprendiz.

A valorizagdo inicial dessa proposicio (Rowell
1983a; Nussbaum & Novik 1982) leva ao surgimento
de estratégias de ensino centradas no conflito cogni-
tivo, em que as idéias prévias do aluno sdo expostas
e, em seguida, postas em conflito cognitivo. Imagina-se
que elas sao superadas e substituidas, a partir dai, por
conceitos cientificos mais coerentes. Investigacoes rea-
lizadas mostram que o conflito cognitivo, na seqiiéncia
precedente, ndo apresenta bons resultados pedagdgicos
(Rowell 1983), pois os alunos se protegem de varias ma-
neiras dos conflitos, (Laburd et al. 1998; Laburid 1996;
Chinn & Brewer 1993; Rowell 1989; Karmiloff-Smith
1974). Por detrds de tais atribuigdes instrucionais séo
identificadas posturas empiristas® (Jenkins 2000: 604;
Matthews 1992, 1994), pois a discrepancia empirica nao

é condicdo suficiente para que ela assim seja observada
como tal. Em termos gerais, a critica feita resume-se no
seguinte: didaticamente falando, nenhuma experiéncia
ou observacao individual pode, de todo, estabelecer ou
orientar a construcado de conceitos cientificos, que sio,
em ultima instancia, construgoes abstratas, idealizadas.

No entanto, diversos construtivistas radicais,
incluindo-se aqui muito mais os sociais, reconhecem que
ha um mundo piblico, simbdlico, criado pela ciéncia,
em que as criancas tém que ser introduzidas, e que
tal processo envolve a internalizacéo dos conceitos (por
exemplo, Howe 1996; Mortimer & Machado 1996; Dri-
ver et al. 1994; Edwards & Mercer 1987). Em particu-
lar, os construtivistas sociais, ao contrario dos indivi-
dualistas radicais, estao conscientes de que esse mundo
nao pode ser descoberto pelas criangas solitariamente,
através de um inquirir privado. Ao n&o negarem a com-
ponente social na aprendizagem, claramente identifi-
cam no social a parte indispensavel para um projeto
de aprendizagem (Hardy & Taylor 1997: 140; Airasian
& Walsh 1997). Na procura por uma saida para en-
frentar o construtivismo individual, reconhecem que o
conhecimento é um processo coletivo de “enculturagao”
nas idéias e modelos da ciéncia convencional (Driver et
al., 1994). Como conseqiiéncia dessa postura, ddo uma
justificacdo mais sustentada para que se proliferem ati-
vidades de ensino baseadas na discussdo em grupo e na
colaboracao social.

Todavia, é certo que a participacao, um tanto cons-
tante, do estilo discussao em grupo ou de discussao
em geral, parece se estender para além do circulo pe-
dagégico construtivista individual, alcancando também
a vertente social. Para estes ultimos, talvez, isto se
deva a uma leitura desvirtuada, ou, digamos melhor,
exagerada do trabalho de Vygotsky. Quando este autor
coloca que é no grupo cultural onde o individuo nasce
e se desenvolve, que lhe sdo fornecidas as formas cultu-
ralmente determinadas de perceber e organizar o real,
que os processos psicoldgicos do individuo sao internali-
zados a partir dos processos interpsicolégicos (Oliveira
1993: 37, 97), ndo devemos esquecer que também para
ele é fundamental que a alteracdo de desempenho de
uma, pessoa se dé por meio da interferéncia de outra.
Isto quer dizer que um individuo tem a capacidade de
se desenvolver e de se beneficiar de uma colaboracao de
outro individuo (opus cit.: 59). Tal proposicdo pode
vir a ser entendida sem a enfatica implicacdo e deter-
minacdo de que, em praticamente a todo momento, se
deva recorrer as discussdoes em grupo ou coletivas e,
por outro lado, ndo é contraditéria com a influéncia di-
reta da exposicao oral convencional, logo, assisténcia
explicita do professor.

Além disso, o modelo cognitivo de aprendizagem
dos construtivistas sociais, ao procurar se contrapor

20 que gera técnicas de conflito cognitivo (Scott et al. 1991, Rowell 1989, Nussbaum & Novick 1982) ou por analogias e metéforas

(Clement et al. 1987; Stavy 1991).
3As quais o ideal construtivista procura se opor.
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ao construtivismo individual, ndo se liberta, em geral,
dos problemas pedagogicos deste ultimo e, a0 mesmo
tempo, chega a enfrentar alguns novos. Um deles é ndo
proferir uma adequada explicacdo da forma como as
componentes sociocultural e pessoal da aprendizagem
interagem. Mais especificamente, fica a questdo: o que
se compreende, explicitamente, em termos didaticos,
com a maxima “negociacdo” extensivamente empre-
gada e que denota a idéia da interferéncia ou interagio
do “expert” (professor ou pares) com o novico, por essa
perspectiva construtivista? Por detrds dessa méaxima
parece haver o sentimento da existéncia de uma dis-
farcada proibicdo do “expert” (professor) poder dar di-
reta e claramente a explicacao ou dizer a resposta cor-
reta, ao novato. Os professores sob tal orientacio ficam
relutantes em fornecer a explicagdo correta para os seus
alunos e parecem desconsiderar que cabe a eles corri-
gir (Jenkins 2000: 602) os entendimentos errados dos
mesmos (Irzik 2000: 633, 634). Temos a oportunidade
de constatar essa inabilidade pedagégica mais especifi-
camente em Jenkins (2000), na medida em que se ob-
serva o caso de um professor primario que, preocupado
com as pressoes construtivistas, expressa a seguinte per-
gunta: (mas) “Quando eu devo dizer a resposta correta
(aos meus alunos)?” (p. 605). Esse mesmo autor co-
menta que ao procurarmos no construtivismo a melhor
conducgdo para essa questao, notamos que ele é um guia
que oferece pouco neste sentido (ibid.: 602).

Negociar, portanto, subentende uma imposicao pe-
dagégica de que o aprendiz deve alcancar o conheci-
mento de maneira independente, chegando & conclusao
sempre e exclusivamente por si préoprio. Ao “expert”
(professor) caberia oferecer pistas, sugestoes, caminhos
e os meios, evitando dar a resposta direta (Hollon et al.
1991: 148), ndo lhe cabendo suprir informacoes (Aira-
sian & Walsh 1997: 446¢). Isso é evidenciado quando
se observa a descricdo “ipsis verbis” de didlogo ocor-
rido entre alunos e professores, apresentados em certos
escritos construtivistas. Como se pode ver dos mes-
mos, praticamente toda a fala discorrida pelo profes-
sor é baseada em questionamentos ou em reforco a al-
guma informagdo ou nova idéia valida do aluno, toda-
via pretendida pelo professor. Provavelmente, tal for-
mato discursivo deve retratar com fidelidade, também,
outra maxima construtivista muito difundida, simbo-
lizada pela palavra chave “mediar”, onde argumentos
similares poder-lhe-iam ser aplicados.

Porém, como podemos lembrar, alguns desses en-
caminhamentos metodolégicos construtivistas nao sao
novos. O antigo modelo por descoberta jé enfatizava
que o professor ndo deveria dizer aos seus estudantes
o principio ou generalizacao ou regra que se esperasse
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que eles aprendessem (Bittinger: 1968). No fundo, o
que gostariamos de destacar é a critica de Friedlan-
der (1965) a esta orientagdo basica do modelo de des-
coberta, e que podemos estendé-la convenientemente
as “semelhantes” pretensoes construtivistas, na medida
em que ndo hd uma sélida evidéncia de que os “insights”
que um estudante desenvolve por si mesmo sdo melhor
lembrados que os “insights” aprendidos de outros.

Uma outra questdo mais geral, apesar de ser de
ambito epistemoldgico, mas com imediatas implicacbes
didéticas, refere-se ao subjetivismo inerente nas pre-
tensoes contrutivistas. Para o construtivismo radical,
isso fica explicitado no individualismo, como dissemos.
Contudo, tal postura é igualmente problemética para
o construtivismo social. Sé que, agora, a critica bésica
é direcionada a defesa do subjetivismo coletivo ou en-
dosso coletivo do conhecimento (Irzik 2000: 627) que,
em termos instrucionais, é condutora da importancia
das discussoes em grupo. Neste instante cabe, nova-
mente, um questionamento pedagdgico parecido aquele
feito aos construtivistas individualistas: qual grupo de
alunos ou num sentido mais geral, qual grupo social
estard julgando correto o seu conhecimento (Matthews
1994: 161)7 Ou, noutras palavras, partindo de tal ce-
ticismo radical, como podemos estar certos de que gru-
pos em sala de aula (ou num entendimento mais abran-
gente, na ciéncia), deixados independentes uns dos ou-
tros, formam um consenso entre si (Nola 1997: 74)? E,
adicionalmente, como a negociacao, de um lado, se tra-
duz numa linguagem comum dentro do grupo e entre os
grupos* ou, por outro lado, a mediacio, em relacdo &
coletividade da sala de aula? Poderiamos dizer que,
perigosamente, para certas leituras dos construtivis-
tas sociais, presenciam-se nocoes de um discurso pe-
dagdgico que os aproxima da mesma problematica dos
radicais privativos, pois, assim como estes, os primei-
ros, aparentemente, continuam sustentando que, apesar
da interacdo social, é da eminente experiéncia indivi-
dual que os aprendizes criam afirmacoes e significados
préprios, quando da apropriacado dos elementos socio-
culturais. Assim, as palavras de ordem desses cons-
trutivistas como negociar, facilitar, conduzir, orientar,
guiar, providenciar, mediar, entre outras, parecem de-
notar, semelhantemente a influéncia construtivista ra-
dical j4 mencionada, do sujeito autoconstrutor do seu
conhecimento, apenas que, neste caso, o conhecimento
é vivenciado a partir de uma evidéncia convencionada
em comunidade.

A objecao a posicao dos construtivistas sociais, que
legitimamente se encaixam num entendimento deste
tipo, portanto, é comparavel a critica subjetivista-
individualista feita aos construtivistas radicais, que se

4Uma outra linha de argumentacao poderia vir a perguntar o seguinte. Sera que o sujeito estd sempre & mercé do capricho do grupo?
A nossa resposta seria: nem sempre. No caso da sala de aula constata-se, quando se usa a técnica de estudo em grupo, que apesar de
existirem alunos lideres em idéias dentro de certos grupos, ao mesmo tempo presenciam-se alunos que ndo aceitam a posi¢do do lider
e defendem idéias independentes (Laburd 1993: 87). Na ciéncia, muitas vezes, reconhecem-se grandes avangos quando individuos se
atrevem a romper com conceitos admitidos pela coletividade cientifica.
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encontra difundida através da afirmacao pedagdgica de
cardter geral, que aponta a necessidade de haver um
mecanismo bem definido de ajuda ao individuo, afim
de que ele possa, por si s, desenvolver e gerar novas
idéias e conceitos para interpretar a experiéncia e trans-
cender o pensamento de senso comum. Dada esta asser-
tiva, poderiamos perguntar: que mecanismo, que tipo
especifico de intervencdo ou de providéncias sdo essas, e
de onde viriam as idéias para interpretar as percepcoes
sensoriais e os novos conceitos? Para melhor esclarecer
0 que queremos dizer, suponhamos, no caso das per-
cepcoes sensoriais, o exemplo de deixarmos um apren-
diz, ou um grupo de aprendizes solidérios, livremente a
observar o movimento browniano de particulas de pélen
com o auxilio de um microscépio. Nessa situacao o
aprendiz, ou aprendizes, neste caso, por intensa nego-
ciacdo consensual entre si, pode vir a inferir que o con-
texto no qual se d4 o movimento dessas particulas é o
bioldgico, em vez de localiza-lo no contexto fisico, isto
é, as particulas mover-se-iam, pois seriam pressupos-
tas como corptsculos vivos, logo, situa-as no contexto
biolégico e ndo no fisico. Por outro lado, poderia voltar
a sua atencdo para o microscdpio e ndo para 0 movi-
mento em si®.

Como essa exemplificacdo nos pode fazer ima-
ginar, uma observacido solitdria, ou soliddria, pode
encaminhar-se por varios caminhos e conduzir a di-
versas conclusdes que, muitas vezes, sao discrepantes
daquelas objetivadas pelo instrutor. Neste sentido, Di
Sessa (1982) e Irzik (2000: 634) apropriadamente nos
lembram, respectivamente, que muito poucos estudan-
tes, se é que existe algum, aprendem a fisica newto-
niana, tratando com o mundo didrio, e que é ingenui-
dade esperar que os estudantes descubram, por conta
prépria, as descobertas cientificas. A respeito disso,
Matthews (2000: 6) chama a atencdo para a seguinte si-
tuacdo: por exemplo, quando empurramos um objeto e
recebemos uma variedade de respostas sensoriais desta
acdo, isto ndo vai implicar que idéias de pressdo, elas-
ticidade, forca, esforco e tensao sejam derivadas antes
dessas palavras terem sido aprendidas e definidas. E
acrescenta, “Defini¢des (e significados) ndo sdo cons-
truidas (build up) pelo individuo, elas sao ‘aprendidas’
pelo individuo” (opus cit.).

Deste modo, as palavras de ordem anteriores sé se-
riam convincentes se a elas associdssemos outras pala-
vras de ordem basicamente centralizadas e dependentes
das acoes do professor, que poderiam ser, entre outras:
conduzir, no sentido de estabelecer previamente o que
vai ser estudado, dizendo o que é preciso ver; colocar,
explicar e expor os novos conceitos, explicitando e orga-
nizando as novas informagoes de maneira clara; mostrar
a (nova) forma de ver e o que precisa ser visto ou en-
tendido; advertir e corrigir os entendimentos errados de
cada aluno, sanando dificuldades; mostrar e comparar
a estrutura conceitual oficial com a do aluno.

A complementar estas idéias, uma andlise com
maior destaque precisa ser feita em relacdo a lingua-
gem, sem duvida um instrumento pedagégico impres-
cindivel por parte do professor. Para os construtivis-
tas radicais, e como também se pode constatar expli-
citamente em representantes da linha social (ver, por
exemplo, Driver et al., 1994: 5a; Vygotsky apud Rego
1994: 78), os elementos da linguagem, como as idéias,
os conceitos e a palavra nao podem ser transferidos de
um usudrio para outro. A linguagem, para eles, tem a
sua principal apreciagdo alicercada a partir do ponto de
vista do subjetivo e ndo fora deste, ou seja, do agente
transmissor. Porém, esta reacdo construtivista de que
os elementos da linguagem nao podem ser transferidos
é 6bvia, pois tais entidades sdo de natureza mental e
nao podem ser literalmente transferidas, como coloca
Matthews (1994). Também, ndo se quer discutir aqui a
inegavel declaracao de que elaborar uma linguagem re-
quer do aprendiz atencao e atividade intelectual. Ana-
logamente, é dificil polemizar que a referida atividade
é um processo essencialmente autéonomo, individual.
Contudo, isso nao implica que o individuo dé um sig-
nificado exclusivamente subjetivo a uma estrutura con-
ceitual, elaborando através da linguagem um discurso
proprio. O que se constata de fato, pela prépria possibi-
lidade de comunicacao inter-sujeitos, é que os significa-
dos individuais, através da instrucdo, vao ou deveriam
ir se aproximando isomorficamente dos cientificos (cf.
também Mortimer & Machado 2000). O exercicio do
processo educativo cientifico é o de aproximar melhor e
o mais eficientemente possivel, o discurso individual do
coletivo oficial. Neste sentido, Matthews (1994: 156)
chega a dizer que, na maior parte do tempo, o sujeito
aprende e ndo constréi os significados e completa ob-
servando que, caso se dé ao sentido da palavra “trans-
ferir”, acima, o de “poder ser ensinado”, de “poder ser
aprendido”, ou mesmo de “poder ser assistido” o seu
desenvolvimento, a assercdo que afirma que o conheci-
mento ndo pode ser transferido ou transmitido vai de
encontro ao bom senso; é incontestavel que os pais ins-
truem as criancas numa série enorme de assuntos e os
professores em matérias complexas como matematica,
ciéncias e histéria. Quem de nds nao assistiu, em video,
uma, palestra ou um debate, ou ainda, leu um bom li-
vro e constatou que aprendeu muito com as idéias no-
vas transmitidas pela linguagem escrita do autor ou, no
primeiro caso, assistidas através do video. Também é
facil verificar que quase a totalidade da comunicacao e
troca de informagcao inter-pessoal do dia a dia ou de um
grupo de cientistas, produtores do conhecimento, dé-se
via transmissdo verbal direta, sem que exista nenhuma
técnica construtivista especial por detrds. Além do
mais, sabemos que a maior parte da tradicdo cientifica
é passada de mao em mao e ndo reinventada por cada
geracdo. Como poderia qualquer aprendiz reinventar

5 Assim como o fizeram historicamente os cardeais criticos de Galileu, em relagfio & luneta astronémica (Feyerabend 1989).
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definigbes, conceitos e conhecimentos, se as melhores e
as mais privilegiadas cabecas da histéria levaram anos
ou séculos para elabora-los? Ou, nas palavras de Jen-
kins (2000: 602), é ser otimista demais assumir que jo-
vens estudantes possam construir explicacoes cientificas
que evoluiram tardiamente na histéria da humanidade,
simplesmente observando fen6menos, gerando e tes-
tando hipéteses. O legado metodoldgico construtivista,
indicando que a transferéncia de significado através da
linguagem nao implica que se possa aprender tudo o
que é ensinado e de que hd sempre uma incerteza nessa
aprendizagem, é inegdvel. Como o é a noc¢do de que
deve existir uma atividade mental intensa para apren-
der um significado de um conceito. Mas, ai em dizer
que significados ndo sdo passiveis de transferéncia, de
que eu nao posso fornecer as pessoas, numa audiéncia,
qualquer novo conceito, mas apenas estimulé-los a com-
binar, de diferentes maneiras, os conceitos com as pala-
vras que eu estou usando, é afrontar as evidéncias. Tal-
vez, a falha para os que interpretam o construtivismo
desta forma esteja em imaginar que em situagoes de ver-
balismos ou mesmo de atividades mecanicas ndo haja,
muitas vezes, a ocorréncia simultdnea e o disparo de
processos de internalizacdo de novos significados, e que
elas sejam sempre vazias ou estéreis, pedagogicamente
falando. Assim, esta tultima posicao, da superada tese
ambientalista® (Rego 1994: 93), ndo pode obscurecer
a legitima primeira posicdo, que, inclusive, é uma tese
central sécio-interacionista construtivista, pois entende
a interacao do individuo com o seu meio cultural como
definidora da constituicdo humana e, em particular, da
aprendizagem (opus cit.).

Outra questdo criticdvel, diz respeito & estratégia
usada para ensinar e ao modo particularizado de apren-
der de cada um. Também, nesta situacao, é dificil dar
crédito a radical reacao construtivista ao didatismo,
quando valoriza em demasia a pedagogia do estilo dis-
cussdo em grupo, estilo que é observado na medida em
que hda excessivo destaque das atividades desse tipo,
fundamentadas na promulgada colaboracio social para
a producdo do conhecimento. Como dissemos, “o fa-
lar”, “o mostrar”, tipicas atividades expositivas, tém
um papel ignorado nessa producao, ou é valida, ao que
se presume, somente para e entre os pares - como nas
discussoes em grupo -, pelo menos, é a impressao que
deixa a leitura de diversos trabalhos autodenominados
construtivistas.

Detendo-nos um pouco mais na questdo das dis-
cussoes em grupo ou discussbes coletivas, coloquemos
duas reflexbes. Antes, é preciso dizer que compre-
endemos que essas estratégias pedagégicas devam ter
um importante papel socializador, como vimos alguém
ja destacar em outro lugar. Ambas também sio res-
ponséveis pelo fundamental papel de estimulo cognitivo
dos aprendizes. Mas, e esse é o primeiro ponto de re-
flexdo, ao observarmos trabalhos construtivistas onde
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sdo ilustradas interagoes dialdgicas, pode-se passar a
questionar o quanto algumas poucas falas restritas de
um ou outro aluno de um grupo, ou de uma sala de
aula com algumas dezenas de estudantes, realmente re-
presentam as idéias dos alunos, se nao de todos, porém
de uma boa parte deles, ou mesmo daqueles explicita-
dos. A verdade é que, inferir uma aprendizagem mais
profunda, ou que houve uma generalidade da idéia ou
do conceito em foco, através da avaliacdo de um dis-
curso singular, é querer fazer uma antecipacdo deveras
arrojada, que pode, muitas vezes, nao estar realmente
demonstrada por outras formas de avaliagdo.

Um segundo ponto, que pensamos ser mais basico,
é que encontramos na literatura argumentos contrarios
ao destaque do uso de atividades em grupo ou de um
tipo Unico de atividade. De acordo com ela, vemos que,
enquanto o primeiro estilo é preferido e efetivo para al-
guns estudantes, isto nao acontece com outros. Vé-se
que a natureza da aprendizagem individual é particu-
larizada. Por exemplo, Pask (1976) observou que os
individuos tém preferéncias quanto ao estilo de apren-
dizagem. Uns estudantes obedecem a um estilo holista,
no sentido de que preferem formar uma visao mais glo-
bal quando da resolucio de problemas. Costumam tra-
balhar com véarias hipdteses, simultaneamente, tendo
por habito adotar uma postura individualista de apren-
dizagem. Outros sdo serialistas, pois preferem integrar,
passo a passo, tépicos separados daquele que estd sendo
aprendido e examinar, progressivamente, uma hipétese
por vez. Enquanto os primeiros tém uma preferéncia em
construir uma descri¢do geral do que é conhecido, os se-
gundos tém uma, postura mais operacional, procurando
dominar detalhes dos processos e dos procedimentos.
Da mesma forma, existem estudantes com personali-
dade competitiva que apreciam demonstrar sua capa-
cidade intelectual. Por outro lado, ha aqueles que sdo
pessimistas sobre suas habilidades, ou que sdo metodi-
camente estudiosos, gastando vérias horas de estudo.
Lawson (2000: 594) nos atenta para dois trabalhos que
mostram estudos detalhados indicando que pessoas cri-
ativas tendem a mostrar caracteristicas de pouca socia-
bilidade, sdo brigdes, hostis e em processo de grande es-
forco criativo, freqiientemente se encontram fisicamente
isolados de outros individuos. Kempa & Martin-Diaz
(1990a, b) chegam a dividir em quatro padrdes de mo-
tivagdo a preferéncia dos estudantes pelos modos de ins-
trucdo da ciéncia. Séo eles: 1) os executores, 2) os curi-
0s0s, 3) os cumpridores de tarefas, 4) os sociais. Estes
iltimos sdo os que mostram maior afinidade por ativi-
dades em grupo, enquanto os pentiltimos preferem um
ensino diddtico convencional, com experimentos susten-
tados por instrugdes. Os segundos acham melhor apren-
der a partir de livros, por descoberta, e fazer mais ati-
vidades praticas. Por final, no caso dos executores, nao
h& identificacdo de qualquer das preferéncias anteriores,

6Tese que afirma o predominio das pressées exclusivas do meio ou da aquisicio externa.
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parecendo que qualquer estilo lhes é indiferente.

Dentro ainda da questdao da diversidade e da com-
plexidade envolvida no ambiente de sala de aula e do
problema da defesa de um unico estilo de atividade com
os alunos, temos o trabalho de Villani & Barolli (2000).
De inspiracao psicanalitica, vemos que este trabalho
propoe um conjunto de sete patamares definidos a par-
tir das representagoes que os estudantes fazem acerca
do conhecimento, do professor, dos colegas, da escola,
etc.. Tais patamares fornecem indicios de uma relacao
mais ou menos estavel do individuo com o seu proprio
processo de aprendizagem (p.205). Sao eles: 1) Rejeicao
Direta; 2) Indecisdo; 3) Demanda Passiva; 4) Risco; 5)
Aprendizagem Ativa; 6) Avango; 7) Procura Criativa.
Esses patamares mostram uma variacao que vai desde
a rejeicao e o desprezo do conhecimento escolar pelo
estudante, em que o professor é considerado um ini-
migo, onde a escola e o conhecimento ndo representam
nenhum valor, traduzindo-se num comportamento do
aluno de desrespeito a ordem vigente, em que a mo-
tivacdo e o interesse estdo nas emocoes fortes fora da
escola, até uma caracterizacao de resolucao auténoma
de problemas pelo estudante, onde o professor passa
a ser mais um assessor e, talvez agora, um mediador
“strito sensu”, ajudando os alunos a localizar e avaliar
as informacoes, onde a producdo do conhecimento esté
orientada no sentido de busca da verdade e de ultrapas-
sar o conhecido (ibid.: 141).

Em outras obras ainda (Shade 1982; Swisher &
Deyhle 1987; Huber & Powewardy 1990), vé-se que as
caracteristicas cognitivas e de aprendizagem de grupos
de minorias étnicas e lingiiisticas sdo diferenciadas do
grupo social dominante, e que a melhoria da aprendiza-
gem dessas minorias é afetada quando somente o estilo
do grupo dominante é valorizado. Para finalizar, sem
querer esgotar o que foi colocado, é possivel mencionar
a influéncia devida a prépria institui¢do, quando cria
hébitos escolares que se mostram, mais tarde, nos graus
posteriores, impecilhos ao processo formativo. Nesse
sentido, um antigo trabalho de Schonell et al. (1962),
realizado na Austrélia, verificou que criancas proveni-
entes de escolas em que a énfase era a instrugdo formal,
achavam extremamente dificil ajustar-se as condigoes
universitarias mais abertas. Mais preocupante, é um
outro resultado mais recente encontrado por Baird &
Mitchell (1986) naquele mesmo pafs, mostrando alunos
pedindo a volta do ensino tradicional, por nao estarem
dispostos “a pensar”.

Em suma, todos os trabalhos mencionados indicam
que os estudantes variam em suas motivagoes e pre-
feréncias, no que se refere ao estilo ou ao modo de
aprender, e mesmo na sua relagdo com o conhecimento.
E isso, sem mencionar as suas habilidades mentais es-
pecificas, maturagéo légica (Piaget & Inhelder 1976),
ritmos de aprendizagem, nivel de motivacao e interesse
para uma determinada disciplina, persisténcia dedicada

7Ver também mais & frente.

a um problema, experiéncias vividas pelo grupo social
a que pertencem. Estes fatores certamente influenciam,
entre outros, na qualidade e na profundidade da apren-
dizagem. Por conseguinte, é questiondvel uma tnica
estratégia educacional, que sé daria conta das necessi-
dades de um tipo particular de aluno ou alunos e nao
de outros.

Outro ponto de apreciacdo a ser feito do nosso le-
vantamento refere-se & difundida orientacdo pedagogica
construtivista que incentiva a extracdo das idéias
prévias dos estudantes. Para Jenkins (2000: 602), o mo-
tivo deste procedimento esta longe de se tornar claro.
Ele questiona se a funcdo dessas idéias é a de subsi-
diar o professor no planejamento de acoes em resposta
a elas, ou o propésito é ajudar os estudantes a clarificar
os seus proprios pensamentos. Para ele, o entendimento
dos estudantes sobre os fené6menos naturais sao validos
e devem ser tratados com respeito7 e, em muitos ca-
sos, podem ser usados como ponto de partida para que
se alcance os objetivos propostos para a atividade sele-
cionada, podendo esta variar, desde atividades de dis-
cussao em sala de aula, até trabalhos experimentais em
laboratorio.

Mas, Jenkins (opus cit.) lembra, prontamente, que
alguns conceitos como forca, energia, poténcia, gravi-
dade ou massa, por fazerem parte das experiéncias e
linguagem diarias dos alunos, ndo é dificil que estes as
tenham, pelo contrario, é esperado que tenham alguma
nocao ou idéia de alguns desses conceitos. No entanto,
outros conceitos como ion, radiacao eletromagnética,
oxidacdo, energia livre ou equilibrio quimico, que se
encontram longe da experiéncia didria, torna-se mais
dificil que seja adotado o procedimento de levantamento
das idéias dos alunos, se nao impossivel (p. 603).

Somado ao que foi dito, estende-se um outro ponto
importante. Fishler & Lichtfeldt (1991) observam que
no estudo da mecanica quantica é importante nao par-
tir, como é comum se fazer, dos simplificados, intuitivos
e ilustrativos modelos da velha mecéanica quantica, que
sd0 mais préximos da experiéncia didria dos alunos. Os
autores concluem que quanto mais esses conceitos sao
reforcados em classe, mais impossivel fica a superacao
dos mesmos. Para eles, a solucao didatica conveniente
é apresentar diretamente aos alunos os conceitos anti-
intuitivos da mecanica quantica, o mais cedo possivel,
evitando assim o encorajamento de conceitos que con-
tradizem o seu entendimento (p.241).

Dentro disso ainda, adicionemos dois questionamen-
tos que podem ser incomodos para os entusiasmados
com um certo discurso construtivista mais doutrindrio.
Primeiro, ndo seria possivel ao professor, em muitas si-
tuagdes, aproveitar-se das pesquisas sobre as concepgoes
alternativas e simplesmente descrever para os alunos
como os mesmos em geral pensam, perguntando, em
seguida, as suas opinides a respeito disso, solicitando
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uma comparacdo critica dessa forma de pensar com a
do conhecimento estabelecido? Tal procedimento vio-
lentaria os principios construtivistas? Talvez esta fosse
uma potencial alternativa para o consumo de muito
tempo e do conseqiiente pouco contetido que caracte-
riza uma das criticas ao construtivismo (Airasian &
Walsh 1997: 448; Jenkins 2000: 605). Uma segunda
questao afronta, de certa forma, o fundamento subjeti-
vista construtivista radical. Recordemos que este fun-
damento afirma que “desde que os individuos produzem
o seu proprio conhecimento através de suas crencas e
experiéncias, todo conhecimento € uma tentativa, sub-
jetivo e pessoal” (Airasian & Walsh 1997: 445¢). Tendo
isso em consideracio, fica dificil entender a larga cons-
tatacdo das pesquisas em educacdo cientifica, segundo
a qual as concepcoes alternativas tém propensao a obe-
decer um padrao essencialmente comum que independe
do sujeito, da idade, da escolaridade, do contexto social
e que chega a atravessar periodos historicos, isto, pelos
menos, no que se refere a certos conteidos (Chi 1991).

Muito do que foi dito até o momento, conduz a
questao da aparente desconsideracdo de redagdes cons-
trutivistas em reconhecer a autoridade do professor na
disciplina que estd ministrando e de seu papel de con-
traposicao as idéias dos alunos. Na tentativa de jus-
tamente opor-se as antiquadas pedagogias autoritarias
centradas em quem ensina e, por outro lado, na idéia de
um aprendiz passivo, subordinado e calado, os ideais de
uma determinada leitura construtivista parecem igua-
lar o discente ao docente, o formador ao formando, o
aprendiz ao mestre. Certamente que, e isso se apro-
funda nos niveis de ensino e aprendizagem escolares
bésicos, hd ou deveria haver uma assimetria, compara-
tivamente, de quem detém o conhecimento com quem
nao o detém. O professor, considerado o ambito cur-
ricular da sua disciplina, sabe muito mais do que o
seu aluno; foi preparado para isso. Num sentido ge-
ral, quando nos encontramos numa situacdo de apren-
diz, confiamos “a priori” em quem nos ensina, ou seja,
confia-se no saber do mestre, imaginando que este é
detentor de uma formacio competente no paradigma
que nos estd introduzindo, sem que isso se configure
em autoritarismo. Muitas vezes, como aponta Villani
et al. (1997), essa confianga no professor por parte do
aluno pode ser fundamental para a aprendizagem. E,
ademais, quando se reconhece e chega-se mesmo a ad-
mirar a competéncia do profissional da disciplina que
se estd estudando, é bem provavel que se vé criado um
caminho mais efetivo, facil e direto para as mudancas
e construcoes conceituais. Referenciando-nos em Per-
renoud (2000: 118), acreditamos que exista uma dife-
renca conceitual entre respeitar a idéia do aluno e con-
siderd-la. Quando se da & palavra respeitar o sentido
de ndo intervir, ndo modificar, confunde-se respeitar
as pessoas com nao-intervencdo, pretendendo-se afas-
tar temores autoritdrios. H&, subjacente a essa idéia,
um sentido de situar no mesmo plano epistemoldgico as
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idéias dos alunos as cientificas, reiterando-se, com isso,
as bases relativistas da ideologia construtivista. Por
conseguinte, romper com o autoritarismo pedagdgico,
aspirando a defesa de um ensino significativo, ndo im-
plica em respeitar as idéias dos alunos, mas sim, consi-
deré-las, com a clara intencao pedagogica de controlar
e avaliar o desenvolvimento da aprendizagem.

Postas as colocagbes dos ultimos paragrafos, que-
remos enfatizar que a extracdo das idéias prévias dos
alunos, existentes ou nio, tem assegurada uma finali-
dade instrucional, traduzida nos dois pontos de Jenkins
anteriores: primeiro, na medida em que se perscruta os
pensamentos do aluno, permite-se saber o que este re-
almente “aprendeu” do que se queria que ele houvesse
aprendido, sugerindo planos de ac¢bes a partir disso; se-
gundo, na perspectiva de clarificar os préprios pensa-
mentos dos estudantes, a extracao de idéias tem como
maior objetivo e relevancia fazer com que o aprendiz
traga para o nivel do consciente conhecimentos intuiti-
vos, de modo a escapar-lhes do poder de comando.

Detenhamo-nos, agora, na questdo especifica do
conteudo e do tempo de aprendizagem a ele dedicado.
Nao é dificil verificar que varios escritos construtivis-
tas sobre a educacao escolar argumentem no sentido
da reducdo do contetido (Jenkins 2000: 605), pas-
sando o0 mesmo a ser secundario no processo de ensino-
aprendizagem. Para eles, o problema do conteudo é
resultado de uma disseminada idéia que releva a real
compreensao e a maior duracao, diante do que é pe-
jorativamente chamado de ensino superficial, frivolo e
de curta duragdo. Antes de mais nada, apontemos que
Jenkins (opus cit.) pde em divida esse tipo de enten-
dimento, dizendo que nao fica claro qual a evidéncia
empirica, se é que existe evidéncia de qualquer tipo que
substancie afirmagoes desse tipo (p. 605). Assim, o
método construtivista de ensino, por ser consumidor de
bastante tempo, acarreta uma cobertura relativamente
pequena de conteudos (Airasian & Walsh 1997: 448;
Jenkins 2000: 605). Este ndo compromisso maior com
o conteido e, consequentemente, com o cumprimento
do curriculo, talvez se justifique na medida em que uma
leitura construtivista, como dissemos, entende que nao
h& verdades ou que nao ha conhecimentos mais corretos
e que eles sao relativos ao contexto social e cultural.

Evidentemente, é razoavel a preocupacdo com um
ensino enciclopédico, abstrato, compartimentado, que
nao se vé compromissado com a vida, com a cidadania,
com a tecnologia, com os processos, pontos, principal-
mente este dltimo, de maior relevancia quando se trata
do nivel fundamental escolar e médio. Mas, deve-se
pensar numa ponderacao razoavel entre, de um lado, a
qualidade de aprendizagem do contetido e, de outro, a
quantidade de conteiido minimo a ser ministrado, sa-
bendo que isso é, para o ensino médio, sem falar do
ensino superior ou técnico, este com suas habilidades
manuais, muitas vezes, uma, preocupacao de maior inte-
resse. Assim, fica a preocupacao de se levar um ensino
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rigidamente baseado nos fundamentos de uma leitura
construtivista que, talvez, se adeqlie mais a um nivel
(Jenkins 2000: 607) ou, mesmo, a uma condicdo esco-
lar, do que a qualquer caso, indiscriminadamente.

Em suma, as estratégias instrucionais do construti-
vismo radical, que procuram encontrar exclusivos ca-
minhos, tendo por base um vagar através de uma
exploracao intelectual autonoma, sao questionaveis
quanto & sua efetividade. Da mesma forma que o en-
sino tradicional objetivista-empirista, ao advogar a ex-
clusividade das prescrigdoes de um ensino mecénico, ri-
tualista ou apenas de observacao e de audicao, cen-
trado exclusivamente no professor, falha em reconhe-
cer o papel ativo do aprendiz, também as concepcgoes
pedagogicas desses construtivistas, fundamentalmente,
falham ao ndo perceberem que essa abordagem pode
levar a uma postura indutivista da aprendizagem.

Algumas interpretacoes construtivistas parecem nao
reconhecer, igualmente, a possibilidade de existirem
alunos que nao se adaptam pedagogicamente a um de-
terminado estilo de ensino, deixando de desconside-
rar, na pratica, um principio central construtivista que
procura entender que os estudantes, em sala de aula,
partem de condicOes iniciais desiguais, pois tém tra-
jetorias de vida cognitiva, motivacional e emocional dis-
tintas. Os construtivistas que se encaixam nesta andlise
em particular, temem reconhecer explicitamente, por
exemplo, um papel efetivo para as exposicOes orais,
para as demonstracoes, para “o ver” e “o mostrar”,
como capazes de construir e orientar o conhecimento.
Nao admitem, ao menos abertamente, a possibilidade
do professor prover verbalmente o estudante com in-
formacoes prévias e diretas que lhe preencham lacunas®
e lhe ampliem as relagoes de significado, capacitando-o
a dar sentido as suas percepc¢oes que, de outra forma,
focariam elementos desnecessarios aos objetivos educa-
cionais (como o caso citado do movimento browniano).

O instrumental teérico do construtivismo radical,
particularmente, é falho ao ndo reconhecer que a des-
cricdo dos objetos reais passa por idealizagoes que, no
fundo, sdo processos de abstracdo nao acessiveis ao ex-
perimento sensério e que, no caso do construtivismo so-
cial, nao se chega a essas idealizagoes através de uma ne-
gociacdo coletiva, mas que, em sua grande maioria, pre-
cisam ser previamente “impostas” pelo professor, por
serem antiintuitivas. Poderiamos perguntar, que tipo
de experiéncia far-nos-ia imaginar e aprender os con-
ceitos de ponto material, referencial inercial, rotacional
de um campo, banda de valéncia, principio da incerteza,
etc.. Ou, ainda, que tipo de interacdo entre um grupo
de aprendizes leigos isolados dos “experts”, dos manu-
ais, poderia conduzir aos mesmos conceitos, ou como
um novico ou grupo de novigos construiriam esses con-
ceitos distantes do senso comum, por meio da simples
negociacdo, no sentido de barganha conceitual com um

“expert”. Assim, como critica Irzik (2000: 634), nio
dizer aos estudantes que conceitos construir ou como
construi-los nao é uma virtude, mas um vicio da teoria
construtivista.

Nao ha o que discutir da 6bvia nocao de que o co-
nhecimento é construido como um ato pessoal, mas nao
h& a menor divida de que o processo pedagogico para
essa construcao é altamente complexo, pouco entendido
e longe de ser trivial (Osborne 1996: 66). Vemos isso,
quando certos construtivistas como Posner et al.(1982)
e Hewson & Thorley (1989) chegam a imaginar uma
aproximacao epistemolodgica entre o aprender ciéncia e
o fazer ciéncia. Porém, advertem Osborne (1996: 67),
Ogborn (1997: 122) e Nola (1997: 79), entre outros,
que nao existe uma necessaria conexao funcional epis-
temoldgica entre fazer ciéncia e os métodos pelos quais
ela é aprendida e, principalmente, ensinada para os nao
cientistas. Em termos mais gerais, o ultimo autor co-
menta sobre a sua preocupacdo quando se procura es-
tabelecer uma falsa ligacao entre a filosofia relacionada
com a natureza do conhecimento cientifico, particular-
mente, e a educacdo cientifica, e avalia que precisa-
mos separar, principalmente no construtivismo, a in-
terpretacdo tedrica da formacgao das teorias cientificas,
da teoria de como os estudantes aprendem a ciéncia
(ibid.: 57, 78). Em dltima instancia, em relagao a isso, é
preciso reconhecer que nenhum compromisso, com uma
possivel visao parcial epistemolégica da ciéncia, é justi-
ficativa suficiente para exclusivamente nos orientarmos
na maneira de ensind-la. Osborne , por sua vez, assim
como Matthews (2000), num sentido mais geral, cha-
mam a atencao para o fato de que o construtivismo,
como uma visao de aprendizagem, é situado como uma
grande teoria, aplicadvel a todas as circunstancias, e
nao um simples referencial de valor parcial e limitado.
Numa linha diferente de critica, o primeiro autor, par-
ticularmente, observa o emprego generalizado da me-
tacognicao, como mecanismo para descrever o pensa-
mento gerado na aprendizagem e chega a perguntar
se o uso desse mecanismo traz beneficios para todos
os aprendizes, indiscriminadamente, assim como para
todas as idades (Osborne 1996). A pertinéncia dessa
critica pode ser verificada em Brown (1987), onde en-
contramos a indicacao de varios trabalhos mostrando
que, antes da adolescéncia, a metacognicdo tem pouca
eficdcia cognitiva.

IV  Conclusoes

Este trabalho procurou trazer para o debate algumas
proposicoes centrais de uma leitura da pedagogia cons-
trutivista e algumas de suas indicacoes instrucionais
para o ensino de ciéncias, buscando expdé-las a critica
ou, simplesmente, dar-lhes uma outra fundamentagao.

8 Aqui, a importancia durante a instrucio de se levar em conta o papel da memorizacio de informagcdes e da aquisicio de habilidades
profissionais especificas, ndo pode ser trivialmente desconsiderada, como ja tivemos a oportunidade de mencionar.
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Com isso, espera-se que afirmagoes e orientacdes que
estdo sendo disseminadas por um sedutor discurso cons-
trutivista deixem de se tornar aforismos imaturos ou in-
controlados, principalmente quando empregados pelos
que sao responsaveis pelo oficio de ensinar.

Sem duvida, o construtivismo deixa um legado pe-
dagdgico de consideracgdes importantes, que devem ser
apropriadas. Mas ai, em imaginar que estratégias ins-
trucionais complementares e variadas, que nao con-
fluem em direcdo aos canones de uma visdo construti-
vista particular, significa a conducio de uma aprendiza-
gem leviana, de pouca provocac¢ao cognitiva, parece ser
um certo exagero, como pretendemos mostrar. Mesmo
porque, como ja nos advertia Millar (1989) nao existe
uma conexao necessaria entre um modelo de aprendiza-
gem construtivista e um modelo especifico de instrucgao,
e sugere que qualquer sucesso sentido pelos professores
com o esquema de ensino construtivista, pode vir a es-
tar muito mais correlacionado com o método ativo de
aprendizagem usado, do que com o mapeamento do mo-
delo de aprendizagem baseado num modelo de instrucao
particular (p. 589).

Por conseguinte, procedimentos que estimulam a re-
flexdo, a tomada de decisoes, o questionamento, o de-
bate, etc., que certamente levam ao pensamento critico
e a uma educacdo cientifica significante, metas obri-
gatorias de todo ensino de qualidade nao sao exclusivi-
dade construtivista e, muito menos, precisam obrigato-
riamente prender-se ao monopdlio de uma interpretacio
construtivista unilateral. Neste caso, como ao igual-
mente superado ensino transmissivista puro, porém em
tom de critica para este, vale, por fim, a lei de Cla-
paréde, que afirma que quanto mais suavemente utili-
zamos uma relacdo em ag¢do, menos temos consciéncia
dessa relagdo; a consciéncia que tomamos do que esta-
mos fazendo varia na proporcao direta das dificuldades
para nos adaptarmos a uma situagao, e é dentro desse
contexto que os procedimentos citados, no fundo, se
inserem.
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