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SITUANDO O CONSTRUTIVISMO NO
CONTEXTO DA
EDUCACAO CIENTIFICA

partir do final dos anos de 1970, o volume de
trabalhos em educagéo cientifica, tendo como
linha de investigacdo as concepgdes
espontineas dos estudantes, cresceu vertiginosamente,

. sendo o trabalho de Viennot (1979) um dos mais

importantes referenciais iniciais, e, como se pode
constatar, esse impeto ainda se mantém, embora em menor
medida (ver, por exemplo, LYNCH, 1996; SELLEY, 1996).
Muitos desses trabalhos tiveram como base tedrica deo
fundo a concepcdo construtivista segundo a qual o
aprendiz, através de um ativo envolvimento, é o construtor,
o arquiteto do seu préprio conhecimento, o edificador de
representagbes mentais do mundo em torno de si, das

quais se utiliza para interpretar novas situagoes e guiar as
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suas acdes (DRIVER, 1989). Como método de ensino, esse
movimento inovou no sentido de respeitar as idéias do
aprendiz, isto é, de estar compromissado com um ensino
significativo, capitalizando e utilizando o que o estudante
ja sabe, valorizando a aprendizagem em grupo, a
aprendizagem cooperativa, por perguntas ou por
investigacio, e identificando um importante papel
pedagégico para a histéria e a filosofia da ciéncia, etc.

Ao localizar o construtivismo no panorama da
educacdo cientifica, vemos que seu surgimento ocorreu
através de uma reagio contrdria a dois movimentos
dominantes da reforma do curriculo de ciéncias, entre
1960 e 1970. Um deles tinha como base uma epistemologia
empirista ingénua e o outro, um modelo de
desenvolvimento cognitivo por estdgios piagetianos, que
oferecia uma interpretacdo limitada as capacidades
intelectuais das criancas (OSBORNE, 1996).

No que se refere ao primeiro movimento, este se
opbs, historicamente, ao didatismo, &nfase curricular
alicercada nos conhecimentos especificos e nas
habilidades. Por detrds do didatismo estava a concepgéo

de que o aprendiz é uma “tdbula rasa” que nada sabe, e

€ »

que, ao se eliminarem possiveis “ruidos” durante a
transmissdo do saber, o aprendiz deveria necessariamente
apropriar-se dele. Por conseguinte, justificavam-se e
valorizavam-se métodos e habilidades didatico-técnicas,
cujo centro, no processo de ensino, era o professor, tendc
autoridade e autoritarismo indiscutiveis. O ensinar bem,
fundamentalmente, baseava-se na idéia de transmissido do
conhecimento de maneira légica, segundo a qual o saber
era doado através da prelecio do professor.
Conseqiientemente, o ouvido tornava-se exclusivamente
mais importante do que a fala do aluno e a aprendizagem
se dava pelo caminho memoristico-repetitivo-imitativo,
sustentada por uma psicologia mecanicista. Enquanto ao
professor era atribuido o centro do processo de ensino,
aos alunos conferia-se um papel periférico, sendo eles
considerados um agrupamento de individuos
indiferenciados, receptores passivos do saber. A matéria
era imposta, tendo um fim em si mesma, e o aluno era
avaliado pela quantidade de matéria retida (CINTRA, 1981,
p. 26, 27).

Reagindo a esse estado de coisas, um programs
pedagégico por questionamento-descoberta (NUTHALIL,
& SNOOK, 1973}, com base empirista, apresentou-se ¢omno
modelo de instrugdo. Como metodologia, empregava-so o
discussdo, o uso de laboratdrios investigativos, palostros
e debates, em que a iniciagdo dos estudantes ao ato do
inquirir ou investigar era essencialmente valorizada
(WELCH apud MATTHEWS, 1994, p. 146; CINTRA, 1981,
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p. 26, 27). Cabia ao professor dirigir a aprendizagem
servindo de modelo e de orientador; sugerindo as
perguntas; examinando os valores em discussao;
confrontando a ignorancia do aluno, encorajando o risco;
ouvindo e clarificando a resposta do estudante. O
professor também nédo deveria dizer os principios e
generalizagbes para os seus alunos, nem que estes
estivessem errados. A idéia de ensinar vinha a ser a de
ajudar o aluno, agora ativo, participante, dindmico, a
aprender autonomamente (NUTHALL & SNOOK, 1973).
O método de ensino passava de coercivo e 16gico para o
de responsabilidade na aceitagdo das regras sociais e
psicolégicas, em que cada individuo se diferenciava pela
sua experiéncia, personalidade e etapa no processo de
desenvolvimento. A atmosfera da sala de aula deveria ser
conduzida para o questionamento e para a andlise
meticulosa e cuidadosa, que consistiam em explorar e
perceber os objetos e eventos reais a serem vividos, dando-
se tempo suficiente para essas atividades, para a reflexio
e para a avaliagdo. Como seu maior objetivo, essa proposta
tinha a tarefa de treinar a crianga para a investigacéo e
para a formulagdo de hipéteses, a fim de testd-las verbal
ou experimentalmente e interpretar os resultados desses
testes, com o intuito de descobrir os fatores causais das
mudancas fisicas através das prdprias iniciativas e
controles. O conteiido era instrumento e meio para o
desenvolvimento do aluno. Em resumo, o programa, por

descoberta, objetivava tornar os estudantes sistematicos,
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empiricos e indutivos, ao abordarem os problemas
cientificos e, em 1ltima instancia, independentes, com
capacidade de criar explicagdes e interpretagdes sem a
ajuda do professor.

Em relagdo a escola de pensamento piagetiano, foi
de Driver & Easley (1978) um dos primeiros trabalhos a
iniciar, na educacdo cientifica, uma reacio nesse sentido.
Esses autores observaram que as realizacdes na
aprendizagem da ciéncia dependem mais de habilidades
especificas e de experiéncias prévias que de niveis gerais
do funcionamento cognitivo. Comega, entdo, o
amadurecimento de uma grande tradigéo construtivista.
Segundo Matthews (1994, p. 138), essa tradigdo
fundamenta-se no construtivismo psicoldgico? o qual
conserva, em enorme medida, o programa piagetiano.
Nela, aaprendizagem das criancas é um processo pessoal,
individual ou, como afirma Howe (1996), “solitario”, em
que a construgdo intelectual surge das interagdes do
individuo com o mundo, ou seja, a construgao é realizada
no interior do sujeito, portanto sé pode ser feita por ele
mesmo. Como veremos na préxima se¢éo, os fundamentos
mais radicais dessa tradigdo estdo mais bem representados
pelas idéias de Glasersfeld. A influéncia deixada por Piaget
dentro dessa tradigdo pode ser vista, por exemplo, em

O construtivismo psicologico originou-se no campo da ciéncia cognitiva,

, Na pesquisa séeio-



estratégias pedagdgicas baseadas no modelo de mudanca
conceitual que se apéiam na perspectiva do conflito
cognitivo (SCOTT, et al. 1991; ROWELL, 1989;
NUSSBAUM & NOVICK, 1982), um dos conceitos centrais
do programa piagetiano, indissociavelmente ligado ao

conceito de acomodacdo e a idéia de reequilibragdo

majorante (PIAGET, 1977). Paralelamente, influenciadas
pelos trabalhos de psicologia cognitiva de Ausubel (1961), -

desenvolvem-se estratégias que ddo menos destaque a
acomodacdo e acentuam apropriados esquemas de
intervencdo do professor. Essas estratégias preferem partir
das idéiasj4 existentes dos aprendizes, estendendo-as a novos
dominios através, por exemplo, do uso de analogias e
metéforas (CLEMENT et al., 1987; STAVY, 1991). Essas
comportar-se-iam como se fossem “andaimes” ou suportes,
os quais auxiliariam na construgio de novos conceitos
cientificos (SCOTT ET AL, 1991, p. 312, 316). Ainda dentro
dessa tradi¢do, hd uma bifurca¢io em oposigio denominada
construtivismo social ou sécio-construtivismo, de influéncia
vygotskiana (Matthews, 1994).

Reportando-nos especificamente a Vygotsky, no
intuito de desvelar o aspecto histérico do construtivismo
social por ele proposto, um novo caminho para a psicologia
foi construido, tendo por base o materialismo dialético e
histérico marxista, a partir do qual todos os fendmenos
deviam ser estudados como processos em movimento e
em mudan¢a e que nenhum sistema funciona

_soladamente, mas estd sempre integrado a um outro,
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constituindo com ele uma unidade. Para Freitas (1995),
Vygotsky, ao incorporar e adotar a idéia de Marx - segundo
a qual o trabalho é um processo pelo qual o homem,
mudando a natureza, transforma-se a si mesmo - afirmou
que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
se processa pela internalizagdo dos sistemas de signos
produzidos culturalmente.

Dessa forma, a mudanca individual ao longo do
desenvolvimento tem sua origem na sociedade e na
cultura, mediada pela linguagem, que constitui, assim, o
mecanismo fundamental de transformacdo do
desenvolvimento cognitivo. O construtivismo social
acredita que o conhecimento tem um componente social
e entende que esse conhecimento ndo pode ser gerado de
uma acdo individual, independente do contexto social.

Consegiientemente, reconhecer o social e suas
influéncias culturais na construgdo do conhecimento é,
agora, uma posigio primdria (AIRASIAN & WALSH, 1997,
p. 445b). No caso, enfatiza-se o grupo cultural e suas
construidas ferramentas psicolégicas, representadas pelos
signos compartilhados da cultura, tal qual a linguagem
comunitdria, como fatores determinantes da
aprendizagem e do desenvolvimento do individuo. Através
da mediacdo simbdlica e da interferéncia direta ou indireta
de outra pessoa, sdo oferecidas ao individuo formas de
perceber e organizar o real (OLIVEIRA, 1993, p. 36, 59).
Nota-se que esse tipo de construtivismo, ao dar maior
¢nfase & construgdo social do conhecimento, rejeita a
oricntagio individualista da teoria piagetiana.
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Como heuristicn podagdgicn, podemos dizer quo o
construtivismo, como um todo, foi bem sucedido ao
defender as seguintes posigdes: o aprendiz nio vem para
a sala de aula com uma mente vazia, desprovida de teoria,
mas dispde de uma rede conceitual. Por conseguinte, as
respostas ou as idéias erradas do aluno deixaram de ser
encaradas como uma questio destituida de um interesse
tedrico maior. O professor deixou de, ingenuamente,
concebé-las como falta de atencéo, de dedicagio ao estudo
ou como engano devido a um simples esquecimento. Elas
passaram a ser conceitualizadas como uma ‘toncepcéo
alternativa” que esta ontolGgica e epistemologicamente
articulada a uma forma de entender o mundo. Como
resultado pedagégico, saber o que o aprendiz jd conhece,
- encorajando-o a explicitar e a clarificar os seus
pensamentos, tornou-se primordial numa atividade dita
construtivista. O ensinar transformou-se num processo em
que o conhecimento e o entendimento jd ndo passam mais
pelo simples ato de transmitir, porquanto a palavra de
ordem primeira é a “negociagdo”, como uma atividade de
aprendizagem.

Uma lista que resumisse uma orientagdo geral
‘construtivista de atividades educacionais nio poderia
deixar de sugerir os seguintes pontos: por parte do
estudante, solicita-se que articule e exercite os seus

conhecimentos em atividades estruturadas que,
 freqiientemente, fazem uso de discussGes em grupo, que
oportunizam a construgio social dos significados. Ele deve

fevantar  questoes,  desonvolver  argumentos o
ajuizamentos, Tazer observagoes, realizar atividados
praticas, av passo que o professor deve cumprir o papol
mm facilitador, co-construtor, provedor de experiéncing o
socializador, no sentido de fazer que as ferramentas
culturais da ciéncia sejam acessiveis ao aprendiz. Sua
funcgdo é a de guia, servindo de intermedidrio e negociador
entre as concepgoes dos aprendizes e as cientificas.
Ainda, numa abordagem construtivista, segundo
Airasian & Walsh (1997, p. 448b), os professores podem
ter de aprender a guiar e ndo a dizer, criando ambientos
em que os estudantes possam produzir seus ﬁac_‘w:m
significados; devem aceitar a diversidade das nobmg.ccuz
dos alunos sem procurar por uma resposta “correta”; nio
devem fixar padrdes e critérios rigidos e, por final, ¢
necessario disponibilizarem um ambiente seguro ¢ livre
para encorajar os alunos a construirem, de modo a néo se

fecharem em um sistema de julgamentos.




