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ichard Evans: Nos Estados Unidos, seus trabalhos atraem

cada vez mais a atencio dos educadores, sobretudo dos que

se ocupam da educagdo primaria. Em varias obras recentes,
tentou-se aplicar seus trabalhos aos problemas com os quais os pro-
fessores se deparam. [...] O senhor considera que essa orientacio é
desejével? Sua obra pode ser aplicada a uma situacio concreta, na sala
de aula, por exemplo?

Jean Piaget: Estou convencido de que os nossos trabalhos podem
prestar servicos a educagio, na medida em que vio além de uma teo-
ria do aprendizado e permitem vislumbrar outros métodos de aqui-
si¢do dos conhecimentos. Isso é essencial. Mas como nio sou peda-
g0go, ndo posso dar nenhum conselho aos educadores. A (inica coisa
que posso fazer é fornecer fatos. Além do mais, considero que os
educadores estio em condi¢des de encontrar por si mesmos novos

métodos pedagdgicos.
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R. E.: Ndo Ihe preocupa o fato de ver que algumas pessoas que
ndo assimilaram bem suas idéias passaram a aplici-las demasiado
rapidamente!

J. P: Naturalmente, este é um grande perigo. Realmente tenho a
impressdo de que muito pouca gente me compreendeu.

(-]

R.E.: O senhor gostaria que o ensino, sobretudo no caso das crian-
¢as menores, permitisse mais que elas fossem professoras do seu pré-
prio comportamento e das suas experiéncias, incidissem nos progra-
mas, tivessem mais liberdade de desenvolvimento individual no seu
proprio nivel?

J. P: Sim, porém é importante que os professores proponham as
criangas materiais, situagdes e ocasides que lhes permitam progredir.
Nao se trata de deixar as criangas fazerem tudo o que quiserem.Trata-
se de coloca-las diante de situagdes que coloquem novos problemas
e de encadear essas situagdes umas as outras. E preciso saber dirigi-
las deixando-as livres ao mesmo tempo (Piaget, 19773).

Sem ddvida existem muitas formas de pensamento piagetiano,
porém me parece que é possivel tragar uma linha de demarcagio bas-
tante clara entre os trabalhos sobre o ensino situados em uma concep-
¢do “aplicacionista” da psicologia genética (ou mais em geral, hoje, da
psicologia cognitiva) e os que utilizam estas ciéncias de referéncia —
sobretudo os seus métodos — inserindo-as em uma problemitica e
em um conjunto de questdes que exigern um corpo tedrico original, como

ocorre no caso da Diditica da Matemdtica (Brun, 1994).

vVVvVVyVVyVYVYYVYY

i
i
&
2
1]
i
‘
{

O ENSINO E O APRENDIZADO ESCOLAR:... 89

Uma moda esta percorrendo alguns ambitos educativos:
opor — considerando-os antagénicos — o enfoque didatico
“piagetiano” e o enfoque didatico “vygotskiano”. A oposicio é
colocada aproximadamente nos seguintes termos: os “piage-
tianos” colocam em primeiro plano o desenvolvimento opera-
tério ou o funcionamento cognitivo geral, enquanto os
“vygotskianos” centram-se na transmissao dos conteiidos
escolares, isto €, dos saberes culturais; enquanto os primei-
ros enfatizam a producédo individual do conhecimento, os
segundos atribuem grande importancia & construcao social;
os primeiros minimizam a intervencao docente, enquanto os
segundos consideram que essa intervencao é fundamental
para a aprendizagem.

Néao conseguimos reconhecer-nos no retrato dos educado-
res “piagetianos” resultante desta contraposicdo. E impossi-
vel reconhecer nessa imagem deformada o reflexo das expe-
riéncias e pesquisas didaticas realizadas no campo do ensino
da leitura e da escrita a partir do momento em que os traba-
lhos de Ferreiro e seus colaboradores revelaram a psicogéne-
se do sistema de escrita (Ferreiro & Teberosky, 1979), expe-
riéncias que nao levaram em consideragao apenas estas con-
tribui¢des mas também outras mais gerais da epistemologia
genética, essenciais para o trabalho didatico!.

Tentarei mostrar entao que, no plano didatico, é possivel
ser “piagetiano” e ao mesmo tempo tomar como eixo a comu-
nicacao dos saberes culturais, colocar em primeiro plano a
construcao social do conhecimento e atribuir um papel funda-
mental & intervencdo do professor nessa construcao.

Ao abordar a primeira questio — o lugar atribuido aos
saberes culturais que se constituiram em contetidos escola-
res —, sera preciso esclarecer, em primeiro lugar, a nossa con-
cepgao da vinculacio entre psicologia e didatica, pois essa
concepcao determina quais sio as questdes tomadas como
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eixo do processo didatico. As consideracoes que nesse senti-
do faremos aqui estdo baseadas no aporte realizado pela
Didatica da Matematica para esclarecer as relacdes entre
didatica e psicologia.

Quanto ao segundo ponto, as consideracdes de Piaget no
tocante aos fatores sociais do desenvolvimento intelectual, os
trabalhos realizados em Psicologia Social Genética e nossas pro-
prias experiéncias em didatica da leitura e da escrita serao sufi-
cientes para mostrar que a construcao social do conhecimento &
um dos pilares do modelo didatico que tentamos por em prética.

Finalmente, analisaremos a especificidade da situacéo dida-
tica — incorporando a contribuicdo fundamental da Didatica
da Matematica em tal sentido —, explicitaremos nossa con-
cepgao do ensino e refletiremos sobre a historia da conceitua-
lizacao da intervencao docente no marco dos nossos traba-
lhos, para mostrar o lugar fundamental, dificil e irrenunciavel
que a didatica construtivista atribui ao professor.

aaa
A COMUNICACAO DOS SABERES CULTURAIS

(ou autonomia da didatica versus “aplicacionismo”)

Como se passa de um estado de menor conhecimento a um
estado de maior conhecimento? Pergunta epistemoldgica fun-
damental, que deu origem a Psicologia Genética.

Como fazer com que os alunos passem de um estado de
menor conhecimento a um estado de maior conhecimento
com relacdo a cada um dos contelidos ensinados na escola?
Pergunta-chave, situada no centro das preocupagoes da di-
dética construtivista.

As duas perguntas sao parecidas: ambas estao vinculadas a
producao do conhecimento. No entanto, sao diferentes: a pri-
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meira esta orientada para a compreensao do desenvolvimen-
to cognitivo, a segunda, para a anélise do aprendizado siste-
maético; a primeira dirige a indagagao para o sujeito cognos-
cente que interage com o meio fisico e social, a segunda faz
entrar em cena o aluno, essa crianca que — ao estar “sujeita”
3 ordem da instituicio escolar (Chevallard, 1992) — converte-
se em sujeito didatico.

Como se trata de questoes diferentes, as respostas cons-
truidas por Piaget e seus colaboradores em face de uma inter-
rogacao epistemoldgica nao sao diretamente aplicaveis a pro-
blematica didatica. Essa impossibilidade de aplicagéo direta €
sustentada pelo proprio Piaget (1969) que, depois de apontar
a grande complexidade dos problemas pedagoégicos e de alu-
dir as limitacdes da psicologia e da sociologia para contribuir
para resolvé-los, ressalta:

Por isso, ha décadas, sob o nome de “pedagogia experimen-
tal”, foi constituida uma disciplina especializada no estudo
de tais problemas. A pedagogia experimental ocupa-se ape-
nas do desenvolvimento e dos resultados de processos pro-
priamente pedagégicos, o que nao significa, como veremos,
que a psicologia ndo constitui uma referéncia necessdria, mas
que os problemas levantados sdo outros e referem-se menos
aos caracteres gerais e espontaneos da crianga e da sua inteli-
géncia que d sua modificacdo pelo processo em questdo. [...]
Dai resulta que os progressos da pedagogia experimental,
enquanto ciéncia independente pelo seu objeto, estao ligados,
como em todas as ciéncias, a pesquisas interdisciplinares
(grifo nosso).

Essas idéias reaparecem em outras obras. Em El criterio
moral en el nifio (1974a), Piaget frisa que “a pedagogia dista
muito de ser uma simples aplicacdo do saber psicolégico” e
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ilustra essa afirmacdo com um exemplo concreto: ter compro-
vado, através da pesquisa psicogenética, que a cooperacdo no
jogo ou na vida social espontanea das criangas provoca deter-
minados efeitos na construcao da moral nao é suficiente para
estabelecer que a cooperacao pode ser generalizada como
procedimento educativo. “Sobre este tltimo ponto, acrescen-
ta, apenas a pedagogia experimental &€ competente.”

Entretanto, algumas interpretacdes educativas da teoria
piagetiana tém considerado possivel deduzir da Psicologia
Genética conseqgiiéncias imediatas para a pratica na sala de
aula. Isso & o que sucede, por exemplo, quando o desenvolvi-
mento operatério &€ proposto como objetivo (€ mesmo como
contetdo) da educagao:

A conceitualizac@o piagetiana da experiéncia e da abstracao
fornece pautas para o professor tomar decisdes imediatas na
sala de aula, destinadas a desenvolver a inteligéncia infantil.
[...] A linguagem e a importéncia de incentivar as criangas a
dizerem exatamente o que pensam assumem um lugar rele-
vante. Porque, a menos que elas nos. digam o que pensam,
nao podemos perceber os dados que sao essenciais para um
ensino baseado no diagndstico do desenvolvimento infantil

(Kamii, 1981a, grifo nosso).

Por outro lado, esta autora pressupde que 0 desenvolvi-
mento operatério permite por si mesmo aceder a qualquer
dominio do saber, mesmo quando ndo tenham sido elabora-
dos conhecimentos prévios especificos nesse campo:

Se a crianca possui uma rede cognoscitiva mais elaborada,
pode aplicdla a quase todos os problemas concebiveis em
matérias tao diversas quanto [isica, quimica, historia e geo-
metria. Quando possui estruturas cognoscitivas bem elabo-
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radas, a crianca pode chegar & resposta correta para uma
variedade de perguntas por uma 6bvia necessidade logica
(Kamii, 1981b).

Brun (1994) ressalta que a posigao “aplicacionista” também
tornou-se presente nos trabalhos piagetianos posteriores a
década de 1970: passa-se a dar maior énfase ao estudo do fun-
cionamento cognitivo, comecam a aparecer transferéncias des-
tes trabalhos para o ensino deixando de lado os aspectos estru-
turais e centrando-se “no ‘aprendizado’ dos proprios mecanis-
mos operacionais (conflito cognitivo, abstragao reflexiva, equili-
bracio) independentemente de todo conteiido especifico™.

Pois bem, o menosprezo pelos contetidos escolares dista
muito de ser compartilhado por todas as concepgdes didati-
cas vinculadas a teoria psicogenética. Muito pelo contrério,
outros autores — além dos representantes da Didatica da
Matemitica francesa e de nés mesmos — consideram que os
contetidos constituem o eixo da atividade da escola. Pérez
Gomez (1982), por exemplo, ressalta:

Nem na realidade nem na mente existem conteddos sem
estrutura, nem estruturas vazias de contetido. Como afirma
Piaget, as estruturas sdo construidas mediante a estrutura-
c¢do do real. Portanto, para ser significativa e provocar
desenvolvimento, a aprendizagem requer que se trabalhe
com conteidos relevantes [...]. Em um modelo didatico que
propde a pesquisa como método de aprendizagem, confor-
me as contribui¢gdes piagetianas, os conteidos desempe-
nham um papel importante, porém dentro de uma orienta-
cio particular. Nado sdo apenas conjuntos de informacao
sobre a realidade fisica, bioldgica ou psicossocial que se acu-
mulam na meméria, sdo sistemas tedricos de interpretagio,
explicacao e predig¢dao que possuem uma ldgica interna com
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diversos graus de complexidade e que nio podem ser assi-
milados sem a apreensao da sua légica, do modelo de rela-
¢oes que configura a estrutura de qualquer disciplinaZ.

Pelo seu lado, Piaget (1974) estava tao convencido de que a
missao da escola & comunicar o saber cientifico e os produtos
culturais em geral, que lamentava nao poder contribuir com
dados psicolégicos tteis para o ensino dos diferentes saberes
especificos, incitando a avancar nesse sentido:

Por outro lado, embora tenhamos comecado a conhecer os
niveis de formacao das operagdes légico-matematicas ou
da causalidade no espirito dos alunos nas suas manifesta-
¢oOes parcialmente espontaneas, nao dispomos ou ainda
nao dispomos de conhecimentos comparaveis quanto aos
mecanismos constitutivos que geram as estruturas lingiiis-
ticas ou que dominam a compreensao dos fatos histéricos.
Portanto, do ponto de vista da pesquisa psicopedagogica,
existe aqui uma série de problemas que continuam em
aberto [...].

Assim, nao é de se estranhar que mais tarde tenham sido
realizadas pesquisas psicogenéticas que — como as de
Ferreiro sobre o processo de apropriagao do sistema de escri-
ta (a partir de 1979) e as de Vergnaud (1983 e 1991) sobre a
reconstrucdo das estruturas aditivas e multiplicativas — se
referem especificamente a saberes tradicionalmente selecio-
nados como conteiidos escolares.

Por outro lado, as posturas didaticas “aplicacionistas”, que
convertem o desenvolvimento das estruturas intelectuais ou
o funcionamento cognitivo em objetivos ou contetidos da edu-
cacio, tém sido reiteradamente criticadas a partir do préprio
seio da concepgao piagetiana (Brun, 1979; Kuhn, 1981;
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Duckworth, 1981; Coll, 1983; Brun, 1994), tanto porque desvir-
tuam o sentido das pesquisas psicogenéticas quanto porque
desconhecem a natureza da instituicao escolar.

Brun frisa — no primeiro artigo mencionado — que, ao
deduzir os objetivos educacionais da psicologia, esquecemo-
nos que a escola esta inserida em uma sociedade e que as fina-
lidades da educacao s6 podem emanar da realidade social.

A instituicao escolar foi criada para desempenhar uma fun-
cao: a de comunicar ds novas geracoes 0s saberes socialmen-
te produzidos, aqueles que sao considerados, em um determi-
nado momento historico, validos e relevantes. A comunicagao
dos conteiidos escolares — desses aspectos do saber que
foram selecionados como “saber a ser ensinado” — origina a
relacao didatica, essa relacao ternaria que se estabelece entre
o professor, os alunos e o saber.

Assim, o conhecimento didatico nao pode ser deduzido
diretamente das contribuicdes da psicologia. Ao estudar a
situacao didéatica, &€ preciso levar em consideracao, além da
natureza do processo cognitivo da crianga, a natureza do,
saber que se tenta comunicar e a acio exercida pelo professor
para garantir a comunicacao desse saber, para cumprir a fun-
cao social a ele atribuida e que o torna responsavel pelé
aprendizado dos seus alunos.

Por outro lado, a anélise didatica ndo pode se limitar a con-
siderar separadamente o aluno, o professor e o saber, devern-
do abranger o conjunto das interacdes entre eles.

Quando ingressam na relacao didatica, os trés termos que
a constituem modificam-se: a crianca transforma-se em aluno,
o saber cientificamente produzido transforma-se em “saber a ser
ensinado” e depois em “saber ensinado” (Chevallard, 1985), e o
adulto transforma-se em professor. As relagdes que professor
e aluno mantém com o saber estao institucionalmente marca-
das. O contrato didatico (Brousseau, 1986) — um contrato
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implicito que s6 € percebido quando transgredido, que pree-
xiste aos contratantes, que é especifico para cada contetdo,
que esta sujeito a renegociagdes e reelaboracdes — regula as
relacoes que professor e aluno mantém com o saber, estabele-
ce os direitos e obrigacOes de uns e outros em relacao com
cada contetido. Nesse sentido, o que se sabe sobre o sujeito
cognoscente nem sempre € aplicavel de forma direta as acoes
ou respostas do aluno, ja que em muitos casos as mesmas sé
podem ser explicadas recorrendo as pautas do contrato dida-
tico (Chevallard, s.d. e 1992).

Ao justificar a existéncia da Didatica da Mateméatica como
ciéncia auténoma, com um objeto de estudo préprio — a
comunicacdo do saber matematico e das modificacdes que
essa comunicacao produz nos participantes e no préprio
saber —, Brousseau (1986) ressalta:

Esta posigdao opera uma inversdo com respeito a tendéncia
classica, que consiste em estudar independentemente os
subsistemas do sistema didéatico (o sujeito que aprende, o
professor, o saber) e depois tentar derivar comportamentos
educativos desses estudos. O enfoque classico consiste
entio em extrair conseqiiéncias para o ensino a partir des-
ses saberes prévios (da Psicologia, da Matemética, da
Epistemologia) e essas conseqiiéncias sio extraidas direta-
mente, baseando-se apenas em reflexdes “ingénuas”.

Brousseau afirma depois que a partir dos problemas colo-
cados pela comunicagio do saber — os problemas didaticos
— & que se torna possivel articular os conhecimentos prove-
nientes de outras ciéncias, acrescentando:

Uma segunda hip6tese, mais forte, consiste em afirmar que
o estudo primario das situa¢des (didaticas) deveria permitir
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construir os conceitos necessdrios ou modificar os que
atualmente sio importados de outros campos cientificos.

Nesse mesmo sentido, Schubauer Leoni (1986) salienta que
o risco do enfoque “aplicacionista” consiste em que a proble-
matica da pesquisa define-se no interior (e conforme os fins)
da disciplina considerada “de base” — a psicologia ou a cién-
cia que estuda o objeto em questdao —, o que resulta ineficaz
do ponto de vista didatico porque leva a reduzir a problema-
tica educacional as preocupacgdes das ciéncias de referéncia.
Por outro lado, critica a concepc¢ao tradicional que reserva a
pesquisa fundamental para resolver problemas tedricos,
enquanto os problemas praticos sdo abordados apenas atra-
vés de pesquisas “aplicadas”. O resultado desse enfoque é a
auséncia de pesquisa fundamental sobre as praticas sociais,
isto €, sobre os problemas mais complexos. Afirma entdo a
necessidade de que a pesquisa educacional abranja — como
ja ocorre em Didética da Matematica — duas grandes catego-
rias de trabalhos que devem articular-se dialeticamente: os
que pretendem uma compreensdo fundamental da préatica do
ensino e dos processos educacionais em seu conjunto e os
que estao pensados em termos de “engenharia didatica”, isto
€, como estudos de projetos de ensino, como solucdes — par-
ticulares e provisorias — para os problemas levantados pelo
ensino. “Este duplo movimento de pesquisa parece permitir
— afirma a autora — uma articulacdo mais frutifera entre os
diferentes trabalhos no campo escolar do que a inspirada na
dicotomia fundamental-aplicada.”

A pesquisa fundamental sobre a préatica do ensino, a analise
rigorosa do desenvolvimento dos projetos de ensino e a articu-
lagao dos conhecimentos provenientes de ambas as fontes pos-
sibilitarao a configuracio de um corpo de conhecimentos dida-
ticos especificos para cada ramo do saber. Assim ser4 construi-
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da a teoria didatica, este elo perdido que deve ser incluido na
relacéo entre a teoria psicologica e a pratica do ensino.

-Efetivamente, quando se fala da relacao entre teoria e préa-
tica, com freqiiéncia se estd pensando na “teoria psicoldgi-
ca” e na “prética didatica”. Naturalmente, & impossivel pas-
sar diretamente de uma para a outra. A teoria psicoldgica ali-
menta a pratica psicolégica e também se nutre dela. A prati-
ca didatica s6 pode sustentar uma relacdo dialética desse
tipo com a teoria didatica, os problemas colocados pelo
ensino de cada contetido particular3 s6 podem ser resolvi-
dos através de pesquisas didaticas.

Ora, embora tenhamos insistido até aqui na diferenciacéo
que deve ser estabelecida entre psicologia e didatica, nio deve-
mos esquecer que a didatica nao pode prescindir da psicologia,
pois esta lhe fornece conhecimentos fundamentais sobre o
sujeito que aprende. Tampouco podemos esquecer que entre
as duas perguntas que formulamos no inicio deste ponto nio
existem apenas diferencas, mas também uma semelhanca fun-
damental: ambas referem-se a producio do conhecimento.

Nesse sentido, Brun (1994) salienta que as interpretacdes
“aplicacionistas” provavelmente nido se produziram apenas
porque os representantes desta posicdo ndo se perguntaram
sobre as diferencas entre o objeto de estudo da didéticae o da
psicologia, mas também “devido a proximidade das preocupa-
coes referentes a transformacao dos conhecimentos em um
sujeito e em um aluno”. A didatica também & — Brun o ressal-
ta em relacao a Didatica da Matematica, mas nos parece que a
afirmacao é igualmente valida para a didética da leitura e da
escrita — uma tentativa de responder perguntas relativas a
transformacgao dos conhecimentos, porém neste caso se trata
de uma transformacao que tende a aquisi¢cao de saberes espe-
cificos que foram produzidos culturalmente e cuja comunica-
¢ao é responsabilidade da instituicao escolar.
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Qao
A CONSTRUCAO SOCIAL DO CONHECIMENTO

Foi grande a nossa surpresa ao encontrar em um excelente
livro de César Coll (1990) frases como a seguinte:

Assim, na maioria das aplicacoes pedagdgicas de base pia-
getiana, o aluno é percebido como um ser socialmente iso-
lado que deve descobrir por si mesmo as propriedades dos
objetos e inclusive das suas proprias agdes, vendo-se priva-
do de toda ajuda ou apoio originado em outros seres huma-
nos. A centracdao quase exclusiva nas interacoes entre o
aluno e um meio essencialmente fisico provoca menospre-
zo pelas interagdes do aluno com seu meio social e, natu-
ralmente, pelos possiveis efeitos destas tltimas sobre a
aquisicado do conhecimento.

Essa afirmacao contrasta fortemente com as formuladas no
marco das experiéncias didaticas construtivistas que vém
sendo desenvolvidas ha cerca de quinze anos no ambito da
lingua escrita. Efetivamente, nessas experiéncias é atribuido
um papel primordial & interagado social, papel evidenciado
desde os primeiros trabalhos publicados.

Assim, Ana Teberosky (1982) — em um artigo cujo proprio
titulo mostra a importancia outorgada a construcéo social da
escrita — afirma:

Como ja ressaltamos (Ferreiro & Teberosky, 1979), os conhe-
cimentos infantis respondem a uma dupla origem, determi-
nada pelas possibilidades de assimilacao do sujeito e pelas
informagdes especificas providas pelo meio. Podemos levan-
tar a hipétese de que, em um contexto de socializacao,
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ambos os fatores seréo favorecidos. No primeiro caso, pela
possibilidade de enfrentar com os outros as préprias concei-
tualizagdes, e no segundo porque as préprias criancas
podem desempenhar o papel de informantes sobre os aspec-
tos convencionais do sistema. Essa interacdo constitui uma
fonte de conlflitos, pois as criangas utilizam suas préprias
hipéteses para assimilar a informacao do meio e as testam
confrontando-as com as hipoteses de outras, nem sempre
idénticas as suas.

Também frisa que as informacdes intercambiadas em clas-
se, em alguns casos, referem-se a propriedades observaveis
no proprio objeto e, em outros, a propriedades que — como a
direcao da escrita — ndo aparecem no objeto e s6 podem tor-
nar-se presentes gracas a mediacao do professor.

As experiéncias didaticas realizadas a partir dessa pers-
pectiva, na América Latina, desde o inicio também outorga-
ram um lugar central a elaboracao cooperativa do conheci-
mento sobre a lingua escrita. Desse modo, postula-se como
um principio pedagégico fundamental “propiciar permanen-
temente a cooperagdo entre as criancas, dado que a con-
frontacao entre distintas hipoteses e conhecimentos especi-
ficos desempenha um papel preponderante no desenvolvi-
mento do processo” (Lerner et alii, 1982) e salienta-se a
fecundidade dos intercambios produzidos entre os alunos,
sobretudo quando trabalham em pequenos grupos
(Kaufman et alii, 1982).

Ora, a prioridade atribuida a interagédo social na atividade
escolar nao é exclusiva dos nossos trabalhos. Pelo contrario,
estes fazem parte de uma tradigédo originada no préprio Piaget.
Ao reler as obras em que alude a educacéo, constata-se que
pregava o trabalho em grupo na escola. Efetivamente, Piaget
(1969) afirma que a cooperagéo entre as criangas € tao impor-
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tante para o progresso do conhecimento como a agao dos
adultos e que as situacoes de discussao entre pares, por per-
mitir um verdadeiro intercimbio de pontos de vista, sao
insubstituiveis como meio de incentivar a formagéo do espiri-
to critico e de um pensamento cada vez mais objetivo. Essas
mesmas razoes levam-no a frisar em outra obra (1974a):

Portanto, se tivéssemos que escolher entre o conjunto de
sistemas pedag6gicos atuais aqueles que correspondessem
melhor aos nossos resultados psicolégicos, tentariamos
orientar o nosso método aquilo que foi denominado “o tra-
balho em grupos” [...] [Na] escola tradicional, [...] a classe
escuta em conjunto, porém cada escolar escuta suas ligoes
para si mesmo. Esse procedimento [...] &€ contrario as exi-
géncias mais claras do desenvolvimento intelectual e moral.
0 método de trabalho em grupo reage contra esse estado de
coisas: a cooperacgao eleva-se a categoria de fator essencial
do progresso intelectual.

A construcao social do conhecimento também ocupa um
lugar relevante na proposta de H. Aebli (1965), que insiste na
necessidade de instaurar o trabalho cooperativo desde os pri-
meiros anos de escolaridade. Dessa maneira, seria possivel
evitar os defeitos que ele considera caracteristicos da escola
tradicional, pois ao se verem constantemente obrigados a
levar em consideracdo pontos de vista diferentes do seu, os
alunos teriam poucas possibilidades de formar habitos inte-
lectuais rigidos e estereotipados. E acrescenta o autor:

E se apesar de tudo estes héabitos tendessem a formar-se em
alguns alunos, é facil imaginar como esses marcos rigidos
seriam quebrados pelo choque com o pensamento de
outros. Se a cooperacao social € um dos principais agentes
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formadores na génese espontanea do pensamento infantil, o
ensino moderno precisa imperativamente tirar partido
desse fato atribuindo um lugar importante as atividades
socializadas nos programas escolares,

Embora nao neguemos que existam interpretacdes pedag6-
gicas “individualistas” da teoria piagetiana, sem davida essas
interpretacoes nao estao entre as que tiveram maior peso no
nosso meio.

Mesmo C. Kamii (1981a), que afirma reiteradamente que “o
conhecimento contrdi-se desde dentro” — ja que as vezes
esquece o lugar central da interacdo sujeito-objeto na teoria
psicogenética — e nao costuma proporcionar exemplos de
colaboracao intelectual entre criancas no decorrer das ativi-
dades que propde, ndo deixa de referir-se & cooperacdo como
um dos principios basicos da sua proposta:

Um segundo principio essencial sugere a importancia das
interacoes sociais entre escolares. Piaget estava profunda-
mente convencido de que a cooperagdo entre as criangas é
tao importante para o desenvolvimento intelectual quanto a
cooperacao da crianga com o adulto.

A importancia outorgada a elaboracdo cooperativa do
conhecimento no ambito escolar nao é casual. Pelo contrério,
é consistente com o papel atribuido pela teoria piagetiana aos
fatores sociais que incidem no desenvolvimento cognitivo e
est4 vinculada — pelo menos no nosso caso — aos estudos de
Psicologia Social Genética, que permitiram compreender
melhor a a¢do desses fatores na constru¢ao do conhecimento.

Ao referir-se 4 anilise de pesquisas comparativas realiza-
das em meios socioculturais muito diferentes, Piaget enuncia,
junto aos fatores bioldgicos e aos de equilibragao das agoes,

© ENSINO E O APRENDIZADO ESCOLAR:... Sk

fatores sociais de dois tipos: os de coordenacéo interindivi-
dual — gerais para todas as sociedades — e 0s de transmissao
educativa e cultural, proprios de cada sociedade. Quanto aos
fatores de coordenagao interindividual, Piaget (1975) ressalta
que em qualquer meio social os individuos trocam informa-
¢oes, discutem suas idéias, chegam (ou nao) a acordos, € que
este processo de colaboragao intelectual intervém durante
todo o desenvolvimento. O autor conclui:

Por isso, mesmo se chegéssemos a encontrar nossos esta-
gios e nossos resultados em toda sociedade estudada, nem
assim ficaria provado que 0s desenvolvimentos conver-
gentes sao de natureza estritamente individual: como €
evidente que em toda parte a crianga se beneficia com con-
tatos sociais desde a mais tenra idade, isso também
demonstraria que existem certos processos comuns de
socializa¢do que interagem com 0S Processos de equilibrio

examinados anteriormente.

Ao analisar os resultados obtidos no Ira — onde se registra
uma defasagem sistematica de dois a trés anos nos testes ope-
racionais entre camponeses e citadinos, porém aproximada-
mente as mesmas idades em Teera e na Europa, onde a defa-
sagem entre citadinos e camponeses € mais consideréavel para
outros testes referentes a questdes mais especificas —, Piaget
assinala (1972) que eles indicam “uma dualidade para o fun-
cionamento da inteligéncia e das aquisicdes muito especiais
relacionadas com os problemas particulares” e sugerem a
necessidade de agrupar os dois tipos de fatores vinculados as
coordenacdes gerais das acdes (individuais e interindivi-
duais) e isola-los do fator de transmissao cultural e educacio-
nal. Dessa maneira, “os testes operacionais dariam melhores
resultados porque se encontram ligados a coordenag:éeé
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necessarias para toda inteligéncia — necessarias por serem
produto de uma equilibragao progressiva e nio tanto das con-
di¢des biologicas prévias —, enquanto os proprios testes
manifestariam um atraso em funcao de fatores culturais mais
especificos”. A aquisicio de saberes especificos esti entdo
muito ligada & influéncia diferencial dos diversos meios
sociais, enquanto a construgdo das estruturas intelectuais
mais gerais corresponde sobretudo a coordenacao interindivi-
dual que caracteriza todas as sociedades humanas.

No entanto, os fatores educacionais também influem na
construcao das estruturas:

A hipétese de uma acao formadora da educacio pelo adulto
certamente contém uma parte de verdade, porque mesmo
na perspectiva das coordenagdes gerais das acdes, materiais
ou interiorizadas em operagdes, o adulto, que estd mais
avancado que a crianga, pode ajuda-la e acelerar sua evolu-
cdo no decorrer dos processos educativos familiares ou
escolares. Mas a questao é saber se esse fator desempenha
um papel exclusivo [...] (Piaget, 1972).

Pois bem, a influéncia do meio social nao se reflete no pen-
samento infantil como em um espelho, porque também essa
influéncia é assimilada ativamente pelo sujeito. Referindo-se
ao periodo pré-operatorio, Piaget (1977b) ressalta:

Ao conversar com seus familiares, a crianga percebera a
cada instante que seus pensamentos sao aprovados ou dis-
cutidos e descobrird um imenso mundo de pensamentos
que lhe sao exteriores, que a instruirao ou impressionarao
de diversas manelras. [...] Apesar da sua dependéncia das
influéncias intelectuais do meio, o pequeno as assimila do
seu jeito. Ele as reduz ao seu ponto de vista e consegiiente-
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mente as deforma sem saber, pelo tinico fato de que ainda nao
distingue esse ponto de vista do dos outros, por falta de coor-
denacao ou de “agrupamento” dos préprios pontos de vista.

Piaget considera entao que a socializagao do pensamento é
progressiva e que uma cooperagéo verdadeira s6 € possivel a
partir do periodo operatério concreto, isto & a partir do
momento em que as operagdes logicas agrupam-se em siste-
mas de conjunto.

No entanto, a relacio entre operacao e cooperagdo nao €
unilateral, é uma relacio de interdependéncia. Ao perguntar-
se se o agrupamento (operatorio) & causa ou efeito da coope-
racdo, Piaget responde:

Uma pergunta de tal natureza deve certamente ter duas res-
postas diferentes e complementares. Uma é que, sem inter-
cdmbio de pensamento e cooperagdo com os demais, o indivi-
duo ndo chegaria a agrupar suas operagdes em um todo coe-
rente: nesse sentido, o agrupamento operatorio pressupde a
vida social. Mas, por outro lado, [...] cooperar é coordenar
operacgdes. Assim, o agrupamento é uma forma de equilibrio
das agdes interindividuais, como das acodes individuais, e
assim encontra sua autonomia no proprio seio da vida social.

Portanto ndo ha divida — as citagdes precedentes
demonstram-no claramente — de que Piaget atribuia uma
importancia consideravel aos fatores sociais que incidem no
desenvolvimento. Entretanto, seus estudos e os dos seus
colaboradores imediatos centraram-se sobretudo na equili-
bragdo das estruturas cognoscitivas, e a agao dos fatores so-
ciais s0 comecou a ser explorada experimentalmente da pers-
pectiva construtivista a partir do surgimento da Psicologia
Social Genética.
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Gragas a essas Gltimas Pesquisas, ocorre um importante
avango na explicacao dos mecanismos através dos quais os

fatores sociais favorecem Progressos cognoscitivos. Nesse
sentido, Perret Clermont (1984) ressalta:

Piaget perguntava-se ge “as operacdes intelectuais eram
um produto da vida em sociedade [...] ou o resultado da
atividade nervosa ou organica utilizada pelo individuo para
a coordenacio das suas acdes” (Piaget, 1966). E respondia:
“a sociedade é, como toda organizacao, um sistema de inte-
ragdes nas quais cada individuo constitui um pequeno
setor, biolégico e social ao mesmo tempo. O desenvolvi-
mento da crianca é levado a cabo mediante interacées con-
tinuas, sendo excessivamente simples ver em tal desenvol-
vimento um simples reflexo da acao educadora dos pais ou
dos professores. Nisto, como em tudo, ocorre uma constru-
cdo dialética: a crianga assimila o alimento social na medi-
da em que se encontra ativa — e nao passiva ou puramente
receptiva — e imersa em interagoes reais”. Queremos ser
mais explicitos e, utilizando precisamente os mesmos ter-
mos que o mestre de Genebra, queremos insistir na impor-
tancia do papel desempenhado pelo fator social, que além
de agir proporcionando um alimento social a ser assimilado,
também exige do sujeito uma acomodacdo que por sj
mesma € criadora de novidade e fator causal no dinamismo
da evolugao mental.

Como é que a novidade se produz? Quais sao as caracteris-

.ticas mais concretas da interagao que se constituem em fonte

de progresso? Ao partilhar a elaboragido com outros sujeitos,
ocorrem conflitos sociocognitivos, conflitos que nao sio mais
apenas intra-individuais — como os que se produzem entre
diferentes esquemas de um mesmo sujeito ou entre um esque-
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ma do sujeito e os dados proporcionados pelo objeto
(Inhelder; Bovet; Sinclair, 1974) —, mas que se colocam en_tre
sujeitos diferentes que realizaram centralizagdes ou agoes
opostas, que tém pontos de vista contraditorios sobre o tema
cm discussao. _

Tal como Piaget (1977b) parecia suspeitar quando afir-
mava “em primeiro lugar é diante de outros que a crianca
tenta evitar a contradicao”, quando ocorre um confito entre
um sujeito e os demais torna-se muito dificil — ao contré-
rio do que sucede quando se trata de um conflito intra-indi-
vidual — ignoréa-lo ou centrar-se em um ponto de vista dei-
xando de lado os outros. Como as respostas contraditérias
apresentam-se simultaneamente — encarnadas em indivi-
duos diferentes —, cada sujeito vé-se obrigado a levar de
alguma maneira em consideragdo as a¢des ou posigoes dos
colegas e a tentar coordena-las com as proprias. A partir
desses esforgos, torna-se possivel reorganizar as idéias pre-
sentes no grupo e empreender o caminho para a superacio
do conflito levantado.

O conilito sociocognitivo é produtivo para o progresso do
conhecimento mesmo quando nenhum dos participantes da
situacado possua a resposta correta. E tao benéfico — confor-
me Perret Clermont (1984) demonstrou no tocante ao desen-
volvimento operatério — o conflito que se estabelece com um
ponto de vista superior ao préprio quanto o que se produz
com um ponto de vista menos avangado ou do mesmo nivel,
mas que representa a centragao oposta. Com efeito, em certos
momentos do desenvolvimento, os esforcos para resolver a
situacao conflitiva e chegar a um acordo levam todos os par-
ticipantes a construirem novas coordenacdes entre as diver-
sas centragdes em jogo.

Esses resultados mostram que a gama de situa¢des de cola-
boragao interindividual que contribuem para o progresso do
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conhecimento € mais ampla do que Vygotsky (1979) suspeita-
va quando — ao definir a zona de desenvolvimento proximal
— propunha determinar o nivel de desenvolvimento potencial
“através da resolucao de um problema sob a direcao de um
adulto ou em colaboragdo com outro colega mais capaz”.

A fecundidade dos conflitos sociocognitivos para o progres-
so do conhecimento explica-se por razdes que nao se limitam
a interacao do sujeito com outros que estejam mais adianta-
dos ou possuam conhecimentos mais amplos sobre a questao
que estao tentando aprender. Esses conlflitos sao produtivos
para o avanc¢o cognitivo porque — como ressalta Blaye (1989)
— facilitam a tomada de consciéncia da crianca sobre as res-
postas diferentes da sua, obrigando-a a descentrar-se da sua
resposta inicial, porque a resposta diferente do colega é por-
tadora de informacéo e atrai a atencdo do sujeito para outros
aspectos pertinentes da tarefa que ela nao tinha considerado
e porque a necessidade de chegar a um acordo incita a incre-
mentar a atividade intelectual.

Gilly (1989) frisa — ao resenhar aspectos fundamentais dos
trabalhos de Doise e Mugny — que o conflito sociocognitivo
pressupde um duplo desequilibrio: desequilibrio interindivi-
dual, devido as diferentes respostas dos sujeitos, e desequili-
brio intra-individual, porque cada um toma consciéncia da
existéncia de outra resposta possivel, fomentando a duavida
sobre a propria. O autor acrescenta:

O problema a ser resolvido nao é redutivel a um problema
cognitivo individual. Justamente por ser social € que as
criancas sao levadas a coordenar os seus pontos de vista
em um novo sistema que permita um acordo entre eles. A
busca de uma superacao do desequilibrio cognitivo interin-
dividual provoca entio uma superagio do desequilfbrio
cognitivo intra-individual.
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Ora, o conflito sociocognitivo dista muito de ser uma vari-
nha de condio que permita produzir automaticamente pro-
gressos no conhecimento infantil.

Por um lado, para uma divergéncia resultar efetivamente
conflitiva, o sujeito tem de possuir os instrumentos intelec-
tuais que possam torna-lo sensivel ao conflito, tem de ser
capaz de efetuar a acomodacao requerida para a elaboracao
de novas coordenacoes.

Por outro lado, existem interagdes muito mais produtivas
que outras. As mais produtivas sao as realizadas entre sujei-
tos que estdo em niveis diferentes porém proximos de
desenvolvimento. Quando a diferenca de nivel entre 0s sujei-
tos que interagem & muito grande, o sujeito menos avancado
pode ignorar o conflito ou nao compreender onde o0 mesmo
esta localizado.

Entao, as possibilidades cognoscitivas dos sujeitos que inte-
ragem coincidem decisivamente no aparecimento (ou nao) do
conflito sociocognitivo e nos efeitos derivados do mesmo.

Ressaltar o papel dos fatores sociais no desenvolvimento
nao significa esquecer o lugar central da assimilacao. Perret
Clermont afirma:

Articular o coletivo e o individual ndo nos obriga de forma
alguma a admitir uma simples projecao de uma dessas ins-
tancias sobre a outra nem a considerar a génese cognitiva
como uma apropriacao passiva feita pelo individuo de uma
“heranga social” ou como uma evolugéo marcada por regula-
mentacdes impostas do exterior. O nosso modo de ver as
coisas é interacionista e construtivista: em determinados
momentos, que dependem do conjunto do desenvolvimento
anterior, certas interagdes sociais, nas quais o individuo
coordena suas agoes sobre a realidade com as dos outros,

agem como indutoras, permitindo assim a elaboracao de
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novas organizagdes cognitivas, A coordenacgao das acoes
entre individuos precede a coordenagao cognitiva indivi-
dual, baseando-se ao mesmo tempo em compet@ncias que,
para estar presentes, foram elaboradas anteriormente ou
foram recebidas por heranca; a coordenacao das acoes entre
individuos participa da dinamica do crescimento mental
sem ser o seu Unico fator explicativo: os alicerces do desen-
volvimento psicolégico do individuo estao assentados nas
condi¢cdes de vida — no sentido biolégico do termo — de um
Organismo que nasce em um contexto ao mesma tempo fisi-

co e social e que tenta ir dominando progressivamente suas
interacdes com tal contexto.

Construir conhecimento novo no marco de uma teoria cien-
tifica € algo muito diferente de aplicar um dogma, é realizar
um trabalho critico permanente para detectar lacunas ou con-
tradi¢des, € apoiar-se no saber ja elaborado para penetrar em
dominios inexplorados.

Assim o entenderam aqueles que, ao empreenderem a ana-
lise do fator social do desenvolvimento cognitivo, nio sé res-
saltaram — como vimos — mecanismos que ainda nao tinham
sido revelados, mas também questionaram algumas propos-
tas prévias e abriram o caminho para a sua superacao.

Dessa forma, por exemplo, os estudos realizados com crian-
cas de quatro a sete anos (Perret Clermont, 1984) — entrevis-
tadas de duas em duas para analisar o papel da interacao
social no desenvolvimento operatério — evidenciaram que o
papel da coordenacao interindividual é fundamental ainda
mais cedo do que Piaget supunha, que a cooperacao & antece-
dida por uma interacdo ndo menos fecunda para o desenvol-
vimento do pensamento?.

Pesquisas posteriores — nao mais referentes ao papel da
construcao social no desenvolvimento operatdrio mas ao seu
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papel em situacdes de resolugao de problemas, realizadas em
geral com crian¢as mais velhas — (Gilly; Fraisse; Roux, 1988 e
Gilly, 1989) permitiram precisar melhor as condigcoes nas
quais a interagao social & mais produtiva, ao mostrar que 0
conflito sociocognitivo & gerador de progresso sobretudo
quando os participantes da situagao fornecem argumentos em
defesa das suas respectivas posi¢oes e quando a oposicao de
centralizacdes ou pontos de vista provoca uma dinamica inte-
rativa de busca de acordo, de coordenacao das diferencas no
marco de um enfoque superador.

Esses trabalhos também evidenciaram que a co-elaboracao
pode produzir avan¢os no conhecimento embora nao tenha
um carater explicitamente conflitivo: foram detectadas dina-
micas interativas nas quais nao se evidencia desacordo entre
os sujeitos participantes, mas que de qualquer maneira resul-
tam perturbadoras para eles. O que parece imprescindivel —
com ou sem conflito social explicito — é que a co-elaboracao
seja capaz de desestabilizar os funcionamentos individuais. No
entanto, a desestabilizacdo pode aparecer — e adquirir um
sentido mais claro — no marco de uma estrutura interativa
onde se combina com outras funcdes desempenhadas por
cada participante em relacdo com os demais: estimulag¢ao para
elaborar novas estratégias, corroboracao das idéias do outro,
intercontrole das acdes, abertura de novas possibilidades.

Finalmente, o aparecimento de uma dinamica interativa efi-
caz para incrementar o conhecimento dos participantes
depende — conforme esses Gltimos estudos revelaram — da
natureza da situacao-problema colocada e do fato de os sujei-
tos assumirem um compromisso ativo no funcionamento da
colaboracao cognitiva.

Estd na hora de retornar ao nosso terreno: a aprendizagem
escolar. Como mostramos na se¢ao anterior, os resultados da
pesquisa psicolégica nio podem ser diretamente aplicados a
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situacao didatica. Isso também é valido, naturalmente, para os
achados da Psicologia Social Genética: no caso dos primeiros
trabalhos analisados, est4 claro que o objeto da interacao &
diferente do que esta em jogo na escola, pois estio centrados
no desenvolvimento operatério e nio na elaboracio de con-
teddos especificos, de saberes culturalmente produzidos; no
caso dos tltimos estudos mencionados, o objeto da constru-
¢ao — a resolucao de problemas — esta mais perto do que
esta em jogo na escola, porém também se trata de resultados
obtidos em situagdes “de laboratério” (quantidade muito
reduzida de criangas, selegao estrita dos sujeitos, etc.) que
sao muito diferentes da situacio da sala de aula e que foram
criadas para cumprir um objetivo que também é diferente do
que orienta as situacdes escolares: para conhecer melhor a
dinamica interativa, nao para lograr que as criangas se apro-
priem de determinados saberes.

A utilizacao das contribui¢des resenhadas sé é legitima
quando as mesmas sdo consideradas um dos fundamentos
que incidem na formulagao de hipoteses sobre o ensino e a
aprendizagem escolar e quando sio reelaboradas no marco de
pesquisas didaticas referentes a comunicagio de saberes ou
praticas especificas. Isso é o que ocorre no caso da Didatica
da Matematica (Alibert et alii, 1986; Laborde, 1986; Perrin
Glorian, s.d.; Schubauer Leoni, 1989; Alibert, 1991); também é
0 que acontece com 0s nossos proprios trabalhos — que
foram mencionados no inicio desta secdo e serdo retomados
na préxima — desenvolvidos no terreno da lingua escrita.

Esperamos ter mostrado que os educadores “piagetianos”
estamos “autorizados” pela teoria psicogenética a elaborar
hipéteses didaticas que colocam em primeiro plano nio sé a
interacéo entre o sujeito cognoscente e o objeto a ser conhe-
cido, mas também a interagio de cada sujeito com os outros
que estdo conhecendo esse objeto junto com ele.

e s i e € i

i e A S P o o A5 i i i e

e ——

113

O ENSINO E O APRENDIZADO ESCOLAR:...

Além disso, no nosso caso esta particularmente claro que ?
objeto com o qual se interage nao pertence ao mundo IisEco, e
um produto cultural. Para as criancas reconstruirem a hngu.’i\
escrita, para chegarem a ser leitoras e produtoras de textos, €
imprescindivel a intervengao ativa de usuarios competentes .da
leitura e da escrita. Grande parte desse processo de apropria-
cao desenvolve-se — ou deveria desenvolver-se — no ambito
escolar, e o papel desempenhado pelo professor —ou o que ele
deveria desempenhar — nessa aquisi¢ao € insubstituivel.

Qoa
O PROFESSOR, O ENSINO E O APRENDIZADO

Um meio sem intencdes didaticas evidentemente é insufi-
ciente para lograr que o aluno se aproprie de todos os

conhecimentos culturais que se deseja que adquira
(Brousseau, 1986).

Qual & o lugar reservado ao professor em um modelo
didatico que concebe o aluno como produtor do conheci-
mento e nao como mero consumidor de saberes pré-elabo-
rados? Deve evitar toda intervencao? Tem de assumir um
papel passivo para dar lugar a atividade intelectual do
aluno? Esta condenado a “esperar” que o sujeito construa
por si mesmo o conhecimento? Deve renunciar — como afir-
maram algumas interpretagdes “limitacionistas” — a ensi-
nar tudo aquilo que o aluno ainda néo estiver em condicoes
de compreender perfeitamente?

Segundo César Coll (1990),

Piaget contribuiu indiretamente para popularizar um tipo de
analise da relacdo professor-aluno que prevé que a autorida-
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de do primeiro conduzirad quase inevitavelmente o segundo
a adotar quase mecanicamente suas explicacées sem a
mediacao de qualquer construcao intelectual.

Piaget afirmava — e talvez isto constitua a sua “contribuigao
indireta” a interpretacao mencionada por Coll — que uma coo-
peracao auténtica s6 € possivel entre pares, porque o poder do
adulto age como coativo, exerce coercao sobre o pensamento
infantil. Essa afirmacao limita-se a descrever a modalidade
geralmente adotada pela relacdo intelectual entre criancas e
adultos, sobretudo no marco escolar, onde a palavra do profes-
sor representa o saber social e esta investida de uma autorida-
de institucional.

Da nossa perspectiva didatica, a constatacdo anterior
transforma-se em um problema: como fazer para que a autori-
dade do professor seja utilizada nao para impor suas idéias,
mas para propor situagdes problematicas que tornem neces-
saria a elaboracdo de novos conhecimentos pelas criangas,
para conduzir o processo de aprendizado & reconstrucdo do
conhecimento vilido, para legitimar o direito dos alunos a ree-
laborar o conhecimento pondo em ac¢ao suas proprias concei-
tualizagdes — mesmo que sejam erroneas — e confrontando-
as com as dos seus colegas, para promover um intercambio
efetivo de informacéo e para que o mesmo funcione como
fonte de informagdes que resultem significativas porque cons-
tituem respostés a interrogacodes surgidas no processo de ela-
boracdo, para estender pontes entre os conhecimentos pro-
duzidos pelas criangas e o saber social?

Na didatica da matemaética, os resultados de pesquisas
levaram a aprofundar a reflexao sobre as dificuldades gera-
das ao pretender-se restituir aos alunos o direito de reelabo-
rar o conhecimento. Dado que o contrato didéatico em vigor
geralmente atribui ao professor a responsabilidade de trans-
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mitir diretamente o conhecimento novo, nao é facil renegociar

esse contrato implicito e transferir para o aluno a cota de res-

ponsabilidade que necessariamente tem de assumir no marco

de um modelo que o concebe como produtor do conhecimento.
Brousseau (1994) ressalta:

[...] portanto o trabalho do professor consiste em propor ao
aluno uma situacdo de aprendizado para que produza seus
conhecimentos como resposta pessoal a uma pergunta,
fazendo-os funcionar ou modificando-os como resposta as
exigéncias do meio e nao a um desejo do professor. [...] Para
uma crianga ler uma situacao como uma necessidade inde-
pendente da vontade do professor, faz falta uma construcéo
epistemolégica intencional. A resolu¢do do problema torna-
se entdo responsabilidade do aluno, que deve encarregar-se
de obter um certo resultado. Nao € tao facil. O aluno deve ter
um projeto e aceitar sua responsabilidade.

Estamos muito longe da nao-intervencao do professor. A
primeira intervenc¢ao imprescindivel — que ndo é a Gnica,
como veremos a seguir — é delegar aos alunos uma parte
da responsabilidade, é fazer devolucao5 explicita da situa-
cao problematica a partir da qual sera possivel construir o
conhecimento.

Entao coincidimos totalmente com Coll (1990) quando
ressalta:

[...] Embora a atividade auto-estruturante esteja na basc o
processo de construcao do conhecimento e efetivamenle
tenha leis préprias que devem ser respeitadas, isso nio
implica em absoluto que seja impermeavel a influéncia o
professor e da intervencao pedagégica. Além do mais, exis-
tem razdes para conjeturar que esta influéncia é que fuz com
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que a atividade do aluno seja ou ndo auto-estruturante e
tenha, em definitivo, maior ou menor impacto sobre o apren-

dizado escolar (grifo nosso).

Os esclarecimentos anteriores ja evidenciam o nosso total
desacordo com as posi¢cdes que condenam o professor a espe-
rar passivamente que a crianca construa o conhecimento —
posicdes com as quais fomos vinculados equivocadamente —
ou que lhe proibem tratar certos conteiidos em determinadas
etapas da escolaridade.

As interpretacdes pedagoégicas que utilizaram as contri-
buicdes de Piaget para “proibir” o trabalho sobre aqueles
aspectos do conhecimento cuja construcao nao tenha termi-
nado em um determinado momento do desenvolvimento ou
da apropriacao de um saber especifico — “como as criancas
de tal idade ainda nao adquiriram a noc¢io de volume, entido
nao se deve trabalhar nada que estiver vinculado a esta
nocao” ou, para aludir ao nosso objeto de conhecimento,

“como estas criangas estao no nivel silabico s6 € possivel
trabalhar com palavras, ainda nao com textos” — ja foram
suficientemente criticadas.

Duckworth (1981) mostrou claramente até que ponto & falso
o suposto dilema de “aplicar Piaget” em um artigo cujo célebre
titulo diz praticamente tudo: “Ou lhes ensinamos cedo demais
e nao podem aprendé-lo ou tarde demais e ja sabem...”

Ferreiro (1985) considera a interpretacdo limitacionista
uma das “quatro tentacdes” que obstaculizam a utilizacao
educativa da teoria de Piaget e afirma:

Embora esta posi¢cao reconheca a realidade da atividade
estruturante do sujeito, ignora, por um lado, a relatividade
das idades de acesso aos diferentes estagios [...] e, por
outro, ignora as dificuldades inerentes a prépria reestrutura-
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cdo. Nao se chega as operagdes concretas aos seis anos ou
na primeira séric. Chega-se depois de miltiplos conflitos, de
compensacdes parciais, de tentativas falhas de resolver pro-
blemas. Nao se chega por um miraculoso processo de matu-
racdo que nos levaria tranqgiliilamente de um estagio para o
seguinte. No processo de reestruturacao, a interagao com o
mundo externo desempenha um papel primordial.
Reconhecer os niveis de estruturacao esquecendo 0s pro-
cessos estruturantes leva a uma visao parcial - e, portanto,

deformada - do progresso cognitivo.

Finalmente, Kaufman, Castedo e outros (1989) alertam con-
tra as repercussoes dessa “tentacdo” no caso particular da
aprendizagem escolar do sistema de escrita.

Limitemo-nos entéo a frisar que a interpretagao pedagégica
que comentamos € contraria a propria idéia de construcao. Se
propusermos que as criancas cheguem a construir as concei-
tualizagdes mais proximas ao objeto de conhecimento e as
estratégias mais adequadas para operar com ele, é imprescin-
divel oferecer-lhes oportunidades de atuar sobre esse objeto.
Ocultando-o, ndo lograremos que os alunos o reelaborem.

Por outro lado, a postura denominada laissez-faire ou
“pedagogia da espera”, que condena o professor a permane-
cer passivo enquanto a crianca tenta construir o conhecimen-
to, € — como ja ressaltamos (Lerner & Pizani, 1992) — incom-
pativel com um modelo didatico que leva em consideracao os
aportes da teoria psicogenética. Se afirmarmos — como lem-
bramos na sec¢ao anterior — que o conhecimento é construi-
do em interagdo niao sé6 com o objeto a ser conhecido mas
também com os outros seres humanos que atuam sobre esse
objeto, tornar-se -ia francamente contraditério excluir dessa
interacao precisamente o professor, precisamente esse
“outro” responsavel pela concretizagao do aprendizado.
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No entanto, com relacdao a essa questdo tém aparecido
alguns mal-entendidos6 e também algumas criticas cuja reite-
racio nao deixa de nos surpreender. Nossa proposta didatica
tem sido acusada (Braslavsky, 1985) de propiciar uma “inter-
vencao minima do educador”, de ter declarado “guerra total
aos métodos e também a educacio, pelo menos formal, e a
pedagogia”, de sustentar uma posi¢do que coincide com as
que promovem a desescolarizacgio.

Curiosamente, no mesmo niimero dessa mesma publicacéo,
nés (Lerner, 1985) -aludiamos & fungao insubstituivel da esco-
la como formadora de leitores competentes ao ressaltar que
“o sistema educacional deve abordar o problema da com-
preensao da leitura desde o nivel pré-escolar — fundamental-
mente através da leitura realizada pelo adulto e da conversa-
¢ao sobre o que foi lido —” e que “as situagcdes de aprendiza-
gem da leitura no primeiro grau devem estar sempre centra-
das na construcao do significado pela crianga”.

Com relacio a intervencao do professor, em vez de conside-
rar que devia ser “minima”, frisavamos:

E central ajudar a desenvolver essas estratégias (de leitura)
favorecendo a antecipagao, quando a crianga nao se atreve a
formular hip6teses — porque um método centrado na decifra-
¢do proibe que ela se engane -, incitando a verificagao das
hip6teses quando a crianga se evade do problema limitando-se
a “adivinhar” o sentido do texto.

Também colocdvamos a necessidade de ajudar as criancgas
a progredirem nas suas possibilidades de compreender o que
léem e enfatizdvamos a importancia da discussao em grupo e
das intervencdes do professor no marco dessa discussao:

A discussido entre as criangas é fundamental, porque obriga
cada uma a justificar sua interpretacdo em frente das
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demais, e, nessa busca de justificacio, torna-se possivel
tomar consciéncia de aspectos contraditérios ou incoeren-
tes que coexistem na prépria interpretacdo, porque atraveés
da discussio cada crianca fica conhecendo as interpreta-
cdes feitas pelos colegas sobre o mesmo texto e torna-se
possivel a sua comparagdo, a coordenagao dos pontos de
vista e voltar ao texto com novas perguntas, o que provoca-
ra a construcédo de novas respostas, isto €, uma aproximacao
cada vez maior do significado que o autor quis transmitir. O
professor coordena esses intercambios, evidencia contradi-
¢des que as criancas nao levaram em consideracéo, formula
perguntas que colocam novos problemas, chama a atencao
sobre aspectos do texto que podem por em davida algumas
interpretagoes ou que podem contribuir para superar os
conflitos levantados.

Sempre consideramos imprescindivel a intervencao do pro-
fessor. Nessa época, a expressao “acao pedagdgica” nos parecia
mais confidvel para aludir a ela do que o termo “ensino”, por-
que este ultimo ainda estava “muito tingido por uma concepcao
do aprendizado que ndo partilhdvamos”. Hoje — e desde varios
anos atras —, recuperamos a palavra “ensino”, nao s6 porque
tentamos evitar mal-entendidos mas também porque o nosso
trabalho esté suficientemente difundido para que essa palavra
tenha podido adquirir outro sentido, muito diferente daquele
que a concep¢ao comportamental lhe atribuia.

Qual é esse novo sentido? Como ensinar o que deve ser
construido? Esta pergunta — que tomo emprestada de um

-subtitulo de César Coll (1993) — evidencia uma contradigdo

que € apenas aparente: como sustentar simultaneamente
que as criancas constroem o seu préoprio conhecimento e
que o professor é o responsavel pelo ensino? Como susten-
tar ao mesmo tempo que a crianca é protagonista do aprendi-
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zado e que o professor é que deve planejar as atividades, con-
trolar que efetivamente sejam orientadas para os objetivos
propostos, zelar para que a natureza dos conhecimentos que
se esta tentando comunicar nao seja desvirtuada, prever quais
serao as reagoes das criancas em face dos problemas levanta-
dos para poder antecipar suas proprias intervencées, avaliar o
que estd sucedendo e retificar sua acio se for necessario?
Aceitar que as criangas sao intelectualmente ativas nao signi-
fica de forma alguma supor que o professor é passivo. Pelo con-
trario, significa assumir modalidades de trabalho que levem em
consideracdo os mecanismos de constru¢ao do conhecimento.
Como definir entdo o ensino a partir de uma perspectiva
construtivista? Seus tracos essenciais poderiam ser enuncia-
dos da seguinte maneira: ensinar é colocar problemas a partir
dos quais seja possivel reelaborar os contetidos escolares e
também é fornecer toda a informacao necessaria para as crian-
¢as poderem avancar na reconstrugdo desses contefdos.
Ensinar & promover a discuss@o sobre os problemas coloca-
dos, é oferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos
de vista, é orientar para a resolugao cooperativa das situacoes
problemiticas. Ensinar € incentivar a formulacao de conceitua-
lizacdes necessérias para o progresso no dominio do objeto de
conhecimento, é propiciar redefinicdes sucessivas até atingir
um conhecimento préximo ao saber socialmente estabelecido.
Ensinar & — finalmente — fazer com que as criangas coloquem
novos problemas que nao teriam levantado fora da escola.
Analisemos mais detalhadamente cada uma destas afirmacoes:

a. Ensinar é colocar problemas a partir dos quais seja possivel
reelaborar os conteilidos escolares

Que condig¢des uma situagao deve reunir para constituir-se
em uma situacido problemética? Duas condigbes sdo essen-
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ciais: deve ter sentido no campo de conhecimento dos alunos,
porém nio deve ser resolvel s6 a partir dos conhecimentos
que as criangas ja possuem. Em oytras palavras, uma situagao
problematica tem de permitir que os alunos ponham em pra-
tica os esquemas de assimilagdo que ja construiram e inter-

pretem-na a partir dos mesmos, porém estes conhecimentos

prévios nao devem ser suficientes para resolvé-la: a situagao
deve exigir a construcdo de novos conhecimentos ou de
novas relacdes entre os ja elaborados. Também & convenien-
te que o problema seja rico e aberto, que coloque os alunos
diante da necessidade de tomar decisdes, que lhes permita
escolher procedimentos ou caminhos diferentes (Douady,
1986; Inhelder, 1992).

Como colocar problemas quando o contetdo sobre o qual
se esta trabalhando & a lingua escrita? A resposta é simples:
usando a lingua escrita, lendo e escrevendo.

E um problema explorar um texto para procurar uma infor-
macao necessaria quando ainda nao se sabe ler um artigo que
nao foi escrito especialmente para criancas sobre o tema do
projeto que estd sendo desenvolvido, € um problema desco-
brir as caracteristicas do estilo de um escritor quando se trata
de escrever “do jeito” desse autor, € um problema escrever
uma noticia ou um conto de ficcao cientifica respeitando as
caracteristicas do tipo de texto em questio...

Quais sdo as condicdes para que a proposta de escrever
— por exemplo — uma noticia a ser publicada no jornal
escolar constitua um problema para os alunos?
Naturalmente sera necessario que as criancas tenham lido
previamente muitas noticias, porque do contrario a orienta-
¢ao nao teria sentido em seu campo de conhecimentos, mas
certamente nao serd preciso explicar quais sio as suas
caracteristicas textuais, nem qual é o seu léxico, nem qual é
a organizacao sintatica propria desse tipo de texto.
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Precisamente porque tém de escrever uma noticia é que as
Criancas comecarao a perguntar as caracteristicas da
mesma e recorrerao — durante a producao — ao material
jornalistico disponivel, ja nio para buscar o conteiido da
informacgao, mas para encontrar respostas para estas novas
perguntas geradas pela escrita.

Assim, a producao de noticias cumpre as duas condi¢des
fundamentais que enunciamos, pois requer tanto a utilizacdo
de conhecimentos ja adquiridos pela criang¢a em sua qualida-
de de leitor desse tipo de textos como a elaboracao de novos
conhecimentos. Estes conhecimentos sio gerados como res-
posta a perguntas que raramente aparecem enquanto nos
comportamos como leitores — a leitura coloca outras interro-
gacoes —, mas que em compensagao se impdem quando nos
envolvenos com a producio do texto.

Ao centrar as atividades didaticas no uso da lingua escri-
ta — colocando situagdes que se assemelhem na medida do
possivel aquelas que leitores e escritores vivem fora do
ambito escolar —, torna-se possivel colocar desafios ao
conhecimento infantil.

Restitui-se assim aos alunos o direito de levantar proble-
mas, e, portanto, o conhecimento & elaborado como res-
posta a esses problemas (em vez de aparecer como um con-
junto de dados fornecidos antes de criar interrogacoes e
que estao descontextualizados porque nao respondem a
nenhuma pergunta que o sujeito tenha tido oportunidade
de formular).

Os problemas aparecem assim em toda a sua complexida-
de, sdo o ponto de partida para a elaboracdo de novos
conhecimentos.

Ora, isso nao significa que as criancas estejam sozinhas
diante dessa elaboracéo: devolver o problema nao é sinénimo
de retirar a informacao.
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b. Ensinar € fornecer toda a informagdo necessdria
para que as criangcas possam avangar na reconstrug¢do
do contelido sobre o qual estdo trabalhando

A informac¢ao — como ressaltamos em outro lugar (Lerner &
Pizani, 1992) — as vezes €& oferecida diretamente e outras vezes
recorrendo a material escrito; em alguns casos, pode assumir a
forma de uma pergunta e, em outros, adota a de um contra-
exemplo destinado a questionar um excesso de generalizacao.

Dessa maneira, em face de uma producao infantil que pre-
tende ser uma noticia porém omite o titulo, o professor
pode frisar “temos que colocar um titulo porque todas as
noticias o possuem”, ou pode sugerir “olhe como comecam
as noticias que lemos estes dias e compare com o comeco
da sua”; uma pergunta como “qual é a relacdo entre este
paragrafo e o seguinte?” — por exemplo — nio é apenas
uma pergunta sobre o texto especifico que a crianca esta
produzindo, mas também uma maneira de informar sobre a
necessidade de existir alguma relacéo entre dois paréagrafos
consecutivos; se, ao trabalhar sobre a ortografia de pala-
vras da mesma familia léxica, as criancas apressam-se a con-
cluir — isso aconteceu conosco — que “entao fodas escre-
vem-se como a mae”, sera preciso mostrar-lhes exemplos de
“familias de palavras” — como ovo, 6vulo, oval... — que
contradigam essa conclusio.

Do nosso ponto de vista, & indubitavel — como mostram os
exemplos anteriores — que a funcao do professor é oferecer a
informacao necesséria para as criangas avancarem na constru-
¢ao do conhecimento. A Gnica informacéo que o professor nao
dard — precisamente porque se trata de os alunos construirem
o conhecimento — é a que corre o risco de obstaculizar o pro-
cesso construtivo, de impedir que as criancas elaborem suas
proprias estratégias para resolver o problema colocado.



lauueaswe) Aq psuueds

124

DELIA LERNER

O professor & um informante fundamental. Embora nio seja
a Gnica fonte de informacio na sala de aula — porque os por-
tadores de texto também a fornecem e porque cada crianca
pode fazer contribui¢des aos seus colegas —, sua palavra é a
mais autorizada: a informacao fornecida pelo professor & con-
siderada veraz e segura pelos alunos, pois ele é o representan-
te do saber socialmente aceito como valido na sala de aula.

c. Ensinar € favorecer a discussdo sobre os problemas
formulados, é oferecer a oportunidade de coordenar
diferentes pontos de vista, é orientar para a resolugdo
dos problemas colocados

Ja falamos muito — na secao anterior — sobre a interacao
entre pares. Ressaltaremos aqui algumas particularidades
que essa interacao assume na situacao de classe, o lugar do
professor na discussao e outras interacdes do professor com
os alunos.

Em nosso trabalho didatico, tornou-se evidente a impor-
tancia que tém, para a formacao de usuérios competentes da
lingua escrita, as diferentes situacdoes que o trabalho de
grupo pde em jogo: nao se trata apenas da confrontacao
entre diferentes hipoteses sobre a natureza do sistema de
escrita, mas também das discussées vinculadas as distintas
interpretacdes dos textos lidos, do intercambio de informa-
¢coes sobre diversos aspectos do sistema de escrita e da lin-
guagem escrita, das conversacdes que levam a planejar o
que sera escrito, da co-producao de textos, da revisdao con-
junta dos textos produzidos, do trabalho conjunto para com-
preender textos dificeis...

Entao a interacao em classe possibilita a colocagao de con-
flitos sociocognitivos, a coordenacao progressiva dos diferen-

tes pontos de vista, a construgao de um saber comum. Para os
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conflitos contribuirem com o progresso do conhecimento,
para levarem ao surgimento de acordos superadores, € preci-
50 que eles ocorram em um marco de cooperacao.

Pois bem, no ambito escolar — devemos reconhecé-lo —,
existem dificuldades para gerar auténticas discussoes.
“Quando os alunos interagem sob o olhar do adulto — ressal-
ta Schubauer Leoni (1989) —, este ultimo desempenha um
papel inevitavel nas decisdes sociais e cognitivas da crianca.
Toda resposta de sua parte adquire um valor no mercado do
intercambio escolar.” As regras que regem o funcionamento da
classe — e neste caso sobretudo a func¢édo de avaliacdo do pro-
fessor — levam permanentemente os alunos a buscarem indi-
cios de aprovacdo ou desaprovacgdo na atitude do professor,
limitando assim as possibilidades de uma discussao genuina.

Para favorecer a colaboracao intelectual entre as criancas,
uma condi¢do fundamental que deve ser cumprida — como
foi demonstrado pelo nosso trabalho em leitura e escrita — &
que o professor nao convalide logo no inicio o que é correto.
Nao se trata apenas de sancionar o erro, trata-se também de
evitar algumas intervencdes que as vezes nos escapam e que
as criancas logo percebem: perguntar “por que” somente
aqueles que deram uma resposta incorreta, chamar a atencao
do grupo sobre o que uma crianca disse s6 quando ela deu a
resposta correta, dar a palavra exclusivamente aquelas que
estdo “mais perto da verdade”... Essas sio algumas das inter-
vencoes que impedem aprofundar o conhecimento do conteii-
do que esta sendo trabalhado porque as criancas, experientes
no oficio de alunos, sabem interpretar muito bem o significa-
do das intervencoes do professor e reagem em conseqiiéncia
das mesmas: as que detectaram que o professor considera
incorreta sua resposta inibem-se de participar ou adotam a
resposta dos outros, as que tiveram seu ponto de vista respal-
dado pelo professor sentem-se mais seguras e insistem em
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seus argumentos. Assim & mais facil chegar ao correto, mas
trata-se apenas de uma aparéncia: como a discussio nio foi
aprofundada, em todos — também nos que “acertaram” —
poderdo coexistir idéias erréneas com a conclusio superfi-
cialmente correta a qual se tera chegado.

Quando o professor adota — provisoriamente, como vere-
mos a seguir — uma atitude de neutralidade em face das posi-
¢Oes dos alunos, quando nao estabelece explicita nem implicita-
mente sua avaliacdo do que as criancas dizem ou fazem, estas
sao obrigadas a argumentar em defesa das suas hipoteses, das
suas interpretacdes ou das suas estratégias. Dessa maneira, a
discussao se aprofunda e contribui efetivamente para o progres-
so do conhecimento.

Naturalmente, neutralidade nao significa inatividade: o pro-
fessor facilita a comunicagao, incita a explicitacio dos diferen-
tes pontos de vista, salienta as coincidéncias e as discrepancias,
decide em que ordem elas serdo discutidas, pde em evidéncia a
suficiéncia ou insuficiéncia da informacdo disponivel, ajuda a
definir conclusdes, recorda dados ou conclusdes prévias perti-
nentes a discussdo, coloca contra-exemplos, faz com que as nor-
mas estabelecidas para a discussao sejam respeitadas...

Quando a classe se organiza em pequenos grupos, é preci-
so levar em consideragao que o trabalho em grupo nem sem-
pre é sinénimo da construgdo social do conhecimento. Pode o-
correr que alguém assuma um papel de lideranca e os demais se
subordinem as suas propostas — copiando, imitando sem con-
vicgdo —, pode ocorrer que alguém permaneca totalmente a
margem da interagao ou se limite a apoiar o que os outros fazem.

Quais séo entéo as condigdes que favorecem uma interagao
produtiva nos subgrupos? Embora muito ainda tenha de ser
pesquisado nesse sentido, os estudos realizados até o
momento permitem estabelecer algumas condigbes que mos-
traram ser frutiferas:
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* Em geral, os grupos funcionam melhor quando sao sufi-

cientemente pequenos para que a responsabilidade nao se

dilua, para que cada um dos seus membros sinta-se muito

comprometido com o trabalho conjunto.

Portanto, o agrupamento das criangas em pares ocupa um

lugar importante na organizacao da classe. No entanto, essa

nao é a tinica modalidade utilizada, coexiste com outras por-

que as formas de organizacao variam em funcao da natureza

das atividades propostas e dos efeitos que se aspira obter.

e Se se concede as criangcas um tempo para pensar indivi-
dualmente no problema colocado antes de intercambiar com’
o§ colegas, torna-Se mais provavel conseguir que todas as
criangas (e nao apenas algumas) tenham algo para contri-
buir com a discussao.

e Quando as criancas estao apropriando-se do sistema de
escrita, os intercdmbios mais enriquecedores ocorrem entre
sujeitos que estdo em niveis diferentes porém préximos do
processo construtivo (Teberosky, 1982; Lerner et alii, 1982;
Kaufman et alii, 1982).

Sem duavida, essa conclusao & vélida para a primeira etapa
da alfabetizacdo e para as situacdes de escrita, porém nio
pode ser aplicada diretamente a outras etapas e situacoes.
Essa dificuldade obedece a diversas razodes: em primeiro
lugar, nao foram definidos “niveis de conceitualizacao” poste-
riores a apropriacao do sistema de escrita — talvez eles nio
existam, ou existam apenas em relacao a aspectos muito pon-
tuais como a construcéo da ortografia da palavra ou da pon-
tuagao, porém nao em relacao a questdes como a coeréncia e
a coesao do texto...; em segundo lugar, os passos dados pelas
criangas como produtoras enquanto estao apropriando-se do
carater alfabético do sistema sio muito melhor conhecidos
que os que dao como leitoras; por tltimo, a pesquisa didatica
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deve estudar mais rigorosamente quais sao as condicdes que
possibilitam a geracao de interagdes produtivas tanto nas
situacoes de escrita posteriores a apropriaciao do sistema
quanto nas situag¢des de leitura, de tal modo que seja possivel
formular conclusdes vélidas para as atividades de leitura e
escrita ao longo de toda a escolaridade.

Por enquanto s6 & possivel afirmar que as interacoes mais
fecundas ocorrem quando os integrantes do grupo possuem
suficientes conhecimentos em comum para entender-se e sufi-
cientes discrepancias ou diferencas de informacao para poder
comparar suas idéias e enriquecer-se mutuamente. Dado que
essa afirmacdo & demasiado geral para orientar efetivamente
a constituicdo dos grupos na sala de aula, parece prudente
formular a recomendacao que anunciamos a seguir,

» E conveniente que cada crianga tenha a oportunidade de
interagir com muitas outras, e que os subgrupos - em vez de
ficarem constituidos desde o primeiro dia para todo o ano
escolar — sejam varidveis e essa variacao permita determinar
quais sao as criancas que estdao em condicdes de cooperar
melhor em cada periodo e para cada atividade.

E preciso continuar explorando como trabalhar didaticamen-
te com a interacdo entre pares, sobretudo & preciso estudar
quais sdo as intervencdes que tornam possivel a constituicao
cada vez mais clara da diversidade como um fator positivo para
o avango de todos (e isso nao €& facil, pois o mito da homogenei-
dade esta profundamente arraigado na instituicao escolar).

Ora, atualmente estd muito claro que o professor desem-
penha um papel fundamental na interagio entre pares. Nao
s6 por torna-la possivel e coordenéa-la, mas porque sé ele
pode reconhecer quais sao as intera¢des que permitirdo
aproximar-se do saber, isto &, do conhecimento socialmente
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aceito como vdlido, e ir orientando o processo até aquilo que
as criangas devem construir.

Além de cumprir essa fungao e de atuar como informante
privilegiado, o professor interage com os alunos pelo menos
de outras duas maneiras: ensinando por participagao (como
0s artesaos) e propondo estratégias de trabalho.

O professor ensina por participacao quando & e escreve
junto das criancas e com as criancgas. Ndo se limita a intervir
em relacao aos textos produzidos por elas, ele também escre-
ve e compartilha com seus alunos os problemas que surgem
ao escrever, bem como a reflexao sobre as possiveis solugoes.
Quando I& um texto dificil com as criangas — além de ajuda-
las a descobrir tudo o que podem entender por si mesmas ou
conversando com os colegas e de orientar a busca daquilo
que ¢ essencial em fungdo do propésito perseguido ao ler o
texto —, partilha com elas as perguntas que ele mesmo se faz
com respeito ao texto, ressalta as relacdes que esti estabele-
cendo com outros textos que leu sobre a questao, fornece
conhecimentos que as criancas ainda nio possuem e que con-
tribuem para obter uma melhor compreensao de alguns
aspectos do material que esta sendo lido... Além do mais, o
professor age como um leitor que partilha inquietacdes com
outros leitores: recomenda-lhes livros que podem interessar-
lhes, comenta com eles artigos jornalisticos que considera
relevantes, Ié para eles algum fragmento especialmente signi-
ficativo de um poema, conto ou noticia que também podem
ser atraentes para as criancas...

Finalmente, o professor propoe estratégias de trabalho,
com um duplo propésito: em primeiro lugar, para as criancas
poderem elaborar determinados conhecimentos gracas a uti-
lizacao de cada estratégia e, em segundo, para que comecem
a apropriar-se dessas estratégias. Se o professor propuser
consistentemente certas estratégias, se — por exemplo —
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recomendar que as criangas recorram com freqiiéncia ao
material escrito para procurar certas informacdes necessa-
rias, se pedir as criangas — a todas e nao s6 as que erram —
que fundamentem suas afirmac¢des com respeito aos diferen-
tes aspectos da lingua escrita..., entao as criancas tornam
suas essas estratégias e comecam a utilizad-las autonomamen-
te (Lerner; Levy et alii, 1993).

Essa altima questao € fundamental porque a situacio dida-
tica € perecivel: os alunos — como diria C. Margolinas (1992)
— necessariamente converter-se-40 em ex-alunos, € o que
tiverem feito na escola tera sentido na medida em que efetiva-
mente eles possam utilizar nas situacdes sociais (nao didati-
cas) das quais participardo aquilo que aprenderam no marco
da situacao didatica. Por isso é tdo importante que a interacdo
do professor com o aluno esteja orientada a lograr que este
conquiste uma crescente autonomia no manejo da lingua
escrita — e dos objetos de conhecimento em geral.

d. Ensinar é incentivar a formulagdo de conceitualizagées
necessdrias para o progresso no dominio da lingua escrita,

é promover redefinigées sucessivas até atingir um conhecimento
proximo ao saber socialmente estabelecido

Em primeiro lugar, trata-se de sistematizar os conhecimen-
tos sobre os quais foi realizado um trabalho em diferentes
situacoes. Cada vez que um texto & produzido ou revisado,
por exemplo, discutem-se — entre muitas outras questdoes —
problemas referentes a ortografia literal, a acentuacao, a pon-
tuacgdo... Esses problemas, que apareceram com O Uso da lin-
gua escrita, originaram discussoes e levaram a tomada dg
decisdes especificas para questoes também especificas: em
certos casos, decidiu-se colocar um “ponto, na mesma linha”
e, em outros, uma virgula ou um “ponto e paragrafo”, porque
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isso era exigido pela relacao particular entre as idéias cxpos-
tas em uma determinada producao; em alguma situacao,
decidiu-se que “humanidade” fosse escrita com aga argu-
mentando que esse termo provém de “homem” ou que
“bimembre” &€ com bé& porque “esse ‘bi’ quer dizer ‘dois’, &
como ‘bicicleta’™...*

Para gerar progressos na conceitualizacdao desses diferen-
tes aspectos do sistema de escrita, sera preciso planejar ativi-
dades dirigidas a organizar e “passar a limpo” os conhecimen-
tos colocados em jogo durante as situacdes de producao.

Uma situacao de reflexdo sobre a pontuacao poderia con-
sistir, por exemplo, em sintetizar — a partir de uma discussao
orientada pelo professor e recorrendo em caso de necessida-
de aos textos produzidos pelas criancas, a textos de autor ou
a exemplos propostos no momento — o que o grupo sabe
sobre as diferencas existentes entre o uso do ponto e da vir-
gula, sobre as razdes que levam a optar por um ou por outro,
sobre os casos em que os dois sdo corretos porém veiculam
matizes diferentes... Algumas situactes de sistematizaciao
estarao direcionadas a refletir sobre os casos nos quais a orto-
grafia literal aparece vinculada ao significado das palavras, a
buscar outros exemplos dessa vinculacio, a descobrir que as
regularidades estabelecidas nao podem ser aplicadas a todos
0s Casos e que € preciso conhecer as excecdes, a ir elaboran-
do conclusoes.

Algumas conclusdes elaboradas pelas criangas sio corre-
tas, enquanto outras o sdo apenas parcialmente (ou sdo cor-
retas porém incompletas), outras sdo incorretas. Todas elas
aparecem, sao colocados novos problemas, sao revisadas as
conclusdes... Quando nao sio completamente corretas, as

* Este ultimo exemplo faz sentido na lingua espanhola (e nio na portuguesa),
na qual ha confusao possivel entre Be V. (N. T.)
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criancas devem saber que ndo sdo, podem anota-las como
“conclusdes provisérias” sujeitas a sucessivas revisoes.

O processo continua até chegar-se a uma coincidéncia
aproximada do saber estabelecido. Entdo & preciso reconhe-
cer a validade do conhecimento produzido pelas criangas, €
preciso colocar em funcionamento uma das fungoes essen-
ciais do professor: a institucionalizacao.

A institucionalizacdo possui um duplo objetivo: oficializar
(para o aluno) que o conhecimento elaborado coincide com o
saber social e oficializar (para o professor) o que os alunos
aprenderam e o que nao puderam aprender e sera preciso
ajuda-los a revisar.

Para nés, no campo da Didatica da Lingua, a necessidade de
sistematizar e convalidar o conhecimento elaborado pelos
alunos nas situa¢oes de aprendizado foi se tornando mais evi-
dente na medida em que nossa experiéncia avangava para 0s
graus superiores. Quando Brousseau (1994) relata como se
originou a nocgdo de institucionalizacio em Didatica da
Matematica, frisa o seguinte:

Os professores ndo queriam passar de uma situacao (de
aprendizado) para a seguinte, queriam deter-se para “revisar
o que tinham feito” antes de continuar. “Algumas criang¢as
estio perdidas. Precisamos fazer algo.” Foi preciso um certo
tempo para percebermos que eles realmente estavam obri-
gados a fazer algo, por razoes que tinhamos de explicar. [...]
Tinhamos situacoes de aprendizado no sentido dos psicélo-
gos, e podia-se pensar que tinhamos reduzido o ensino a
uma sucessado de aprendizagens. Mas vimo-nos obrigados a
perguntar-nos a que era devida a resisténcia dos professores
a redugido completa do aprendizado aos processos que
tinhamos concebido. Nao se tratava de julgar seus métodos,
mas de compreender o que eles legitimamente tinham de
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fazer. [...] Dessa maneira descobrimos () o que os professo-
res fazem todo o tempo. Algo que se tornara inconfessavel
no marco do nosso trabalho: eles devem documentar o que
os alunos fazem, descrever o que aconteceu e o que esta
relacionado com o conhecimento em questao, dar um status
aos acontecimentos da classe como resultado dos alunos e
do professor, assumir um objeto de ensino, identifica-lo,
aproximar essas producoes (culturais, ou do programa) do
conhecimento dos outros, indicar que elas podem ser reuti-
lizdveis. [...] Esta atividade é inevitavel: ndo se pode reduzir
o ensino @ organizagdo dos aprendizados.

Do ponto de vista dos alunos, a institucionalizacao também
permite resolver um paradoxo que Brousseau (1986) denomi-
nou “a negacao do saber”. Com efeito, quando as situacoes
didaticas das quais o aluno participa estdo direcionadas a
lograr que ele mesmo construa o conhecimento, nao é facil
tomar consciéncia de que aprendeu algo novo: para o produ-
tor, € dificil distinguir o conhecimento que acaba de produzir
como resposta a situacdo problemaética colocada do conheci-
mento que ja tinha e que lhe serviu para fazer uma interpreta-

¢ao do problema e imaginar uma primeira estratégia para
resolvé-lo. Brousseau afirma:

[...] 0 sujeito banaliza a pergunta cuja resposta conhece, na
medida em que tem os meios para saber se outros a coloca-
ram antes que ele, ou se ninguém soube respondé-la, ou se
outras perguntas estio vinculadas a essa... E necessario a
vinda de alguém de fora para categorizar suas atividades,
para identificar as que possuem um interesse, um status cul-
tural. Esta institucionalizagio [...], este trabalho cultural e
hist6rico € muito diferente do que deve ser deixado a cargo
do aluno e corresponde ao professor,
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Dessa maneira, o professor cumpre um aspecto fundamen-
tal da sua missao: ligar os processos de construcao dos alu-
nos com os significados coletivos organizados culturalmente
(Coll, 1993).

e. Ensinar é fazer com que as criancas coloquem
novos problemas que ndo tenham sido levantados fora da escola

Além de devolver as criangas a possibilidade de elaborar
respostas para os problemas colocados pelos outros, deve-
mos restituir-lhes o direito de formular novas perguntas.

As novas interrogacdes surgem ao longo do processo que
descrevemos nas secoes anteriores: ao tentar resolver o pro-
blema colocado pelo professor — escrever uma noticia, por
exemplo —, os alunos colocam-se subproblemas referentes a
aspectos especificos (escrevo o titulo antes ou depois do
resto? no corpo da noticia deve ser repetida a informagao
colocada na chamada?...) ou perguntam-se sobre a relacao
entre este tipo de texto e outros (estou olhando o editorial,
sera que isso servird? sera que as noticias e os editoriais sao
escritos da mesma maneira?...); as informagoes proporciona-
das pelo professor e as discussoes com 0S colegas também
originam o aparecimento de novos problemas; a sistematiza-
cao dos conhecimentos que foram sendo elaborados nas
situacoes de uso da lingua escrita, ao organizar o que se sabe
e diferencia-lo daquilo que ainda nao foi suficientemente com-
preendido, também constitui uma fonte de problemas, pern-li-
te interrogar-se sobre possiveis relagbes que antes nao
tinham sido percebidas.

Por outro lado, quando as perguntas dos alunos ocupam
um lugar na sala de aula, eles costumam surpreender-nos com
inquietagdes que abrem novos caminhos para a reconstrugao
dos conteidos que estao sendo trabalhados.
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Cabe ao professor decidir quais sdo as perguntas ou inquie-
tacdes que incluira no trabalho do grupo porque sao relevan-
tes para o tratamento do tema, quais & conveniente resolver
através de uma orientacao individual com o aluno que a for-
mulou e quais deverdo ser adiadas para outra oportunidade.

Delineamos assim os aspectos fundamentais da nossa con-
cepcao do ensino. Ensinar o que sera construido pressupoe —
é preciso explicitid-lo — encarregar-se do processo de assimila-
cdo dos alunos, isto é: conhecer suas conceitualizacdes, enten-
der o que existe atras dos argumentos que esgrimem a favor
ou contra uma decisdo (como escrever uma palavra, como
interpretar determinado trecho de um texto, como exprimir
uma idéia, onde colocar um ponto). Encarregar-se do processo
de assimilacdo também é prever quais sao as interagdes dos
membros do grupo — do professor com as criangas e destas
entre si — que serdo possiveis a partir das conceitualizacdes ja
elaboradas pelos alunos sobre o objeto de conhecimento, é
colocar situacdes que lhes permitam aproximar-se de hipéte-
ses mais avancadas, & oferecer a informacao necessaria para
tornar possiveis esses progressos...

Naturalmente que encarregar-se ou nao do processo de assi-
milacdo € uma decisao didatica. Se a opc¢ao for nio assumi-lo,
essa decisao nao sera suficiente para fazer desaparecer esse
processo. As conceitualizagcdes e procedimentos das criancas
estardo 14 de qualquer maneira, intervindo na forma em que
compreenderdo os contetidos. Mas nesse caso, as criancas
estardo sozinhas diante da tarefa de aproximar suas conceitua-
lizacoes dos contetidos que se pretende que aprendam.

Ora, encarregar-se do processo de reconstrucio do conhe-
cimento, aproximar o ensino da aprendizagem, tentar intervir
de dentro do processo em vez de colocar-se fora dele... Nada
disso nos leva a sustentar a “ilusao pedagogica” (Castorina,
1984) de que o aprendizado confundir-se-& com o ensino.
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Intervir conhecendo os processos das criangas aumenta as
possibilidades de lograr que elas aprendam algo bastante
semelhante aquilo que pretendemos ensinar-lhes, porém nao
garante o controle sobre o aprendizado. E preciso avaliar per-
manentemente quais sao os efeitos reais das atividades pro-
postas e das intervengodes do professor, quais sdo os aprendi-
zados que efetivamente ocorreram, para fazer os ajustes
necessarios nas situacodes didaticas.

Nesse sentido, parece-nos fundamental contribuir para tor-
nar realidade o desejo formulado por Vygotsky (1979) ao res-
saltar a necessidade de “descrever as relagoes internas dos
processos intelectuais que o aprendizado escolar poe em fun-
cionamento”, de realizar uma anélise “andloga ao uso dos
raios X" que permita descobrir “essa rede evolutiva subterra-
nea e interna das criancas em fase escolar”.

Qog
REFLEXOES FINAIS

A concepcgio do ensino sustentada por n0s pressupoe —
como afirmamos em outro lugar (Lerner & Sadovsky, 1994) —
uma profunda modificagao do paradigma ha séculos em vigor
na escola: “Passo a passo e definivamente” deve ser substitui-
do por “Complexa e provisoriamente”. “Complexamente” por
duas razdes: por um lado, porque o objeto de conhecimento
é complexo, e destrincha-lo significa falsifica-lo; por outro,
porque o processo cognitivo nao procede por adi¢do, mas
por reorganizacao do conhecimento. “Provisoriamente” por-
que nao é possivel chegar de imediato ao conhecimento cor-
reto — neste caso, ao conhecimento que se tem o objetivo de
ensinar —, s é possivel realizar sucessivas aproximagoes
que vao permitindo sua reconstrucao.
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A conceitualizacao da acao docente também & uma construcao.

Antes a nossa analise estava demasiadamente centrada
naquilo que as criancas faziam, e ndo percebiamos claramen-
te o que nos estivamos fazendo para elas poderem produzir o
que produziam. Agora conscientizamo-nos mais claramente
das nossas acoes, da intervencdo docente e dos efeitos gera-
dos pela mesma.

Antes acreditivamos que um ato de vontade do professor
era suficiente para devolver as criancas o direito de construir o
conhecimento também no marco escolar. Agora sabemos que
na sala de aula regem regras implicitas — independentes do
professor e das criancas presentes e muito anteriores a eles —
que estabelecem os direitos e as obrigacdes de professor e alu-
nos com relacao ao contetido, sabemos que ha uma representa-
¢ao social fortemente constituida — também as criangas parti-
cipam dela —, segundo a qual certas funcoes sao e devem ser
exercidas exclusivamente pelo professor. Certamente esta é
uma das razdes que torna tao dificil lograr que essas funcoes
— a corregao, por exemplo — deixem de ser privativas do pro-
fessor e passem a ser compartilhadas pelo professor e pelos
alunos. E imprescindivel aprofundar a analise desta questao
no campo da lingua escrita, é necessario gerar estratégias que
possibilitem que o professor restitua efetivamente aos alunos
os direitos que devem ser exercidos para apropriar-se de
determinados conhecimentos.

Construir e conceitualizar a acdo didatica pressupde tam-
bém caminhar “complexa e provisoriamente”. Nao & possivel
destrinchar o objeto de conhecimento para simplificar nossa
tarefa, temos de enfrenta-lo globalmente e abordar todos os
seus aspectos a0 mesmo tempo, sem evitar a complexidade.

No decorrer deste artigo, explicitamos trés questdes que,
no estado atual do saber, sao fundamentais a partir da pers-
pectiva didatica que assume como um dos seus pilares a teo-
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ria da equilibragao e, em particular, os estudos psicogenéti-
cos referentes a aspectos do saber que constituem contet-
dos escolares.

Talvez esta explicitacdo contribua para ressituar o debate
em outros termos, para superar a moda de contrapor sobre
bases falsas duas propostas que nao sao suficientemente
conhecidas, para promover — como sugere Castorina neste
mesmo livro — indagacdes que, a partir da definicao de pro-
blemas didaticos comuns, permitam esclarecer quais sao as
coincidéncias e quais os auténticos pontos de confrontacao.

Fica assim colocado o problema, fica aberto o debate. Este
debate deveria ser realizado — como certamente Piaget e
Vygotsky teriam querido — no marco de um trabatho coope-
rativo, orientado para a construcao do saber valido sobre o
processo de comunicacao do conhecimento, de um saber que
contribua para combater a discriminacao escolar, para criar
condi¢des didaticas que favorecam a apropriacao dos conteu-
dos socialmente relevantes por todas as criancas.

aQoa
NOTAS

1 Também sao de excepcional importancia para estas experiéncias 0s apor-
tes da Lingiistica que possibilitam compreender o objeto de conhecimen-
to com o qual trabalham professor e alunos, bem como as contribui¢des
da psicolingiiistica que permitiram redefinir a natureza dos atos de leitu-
ra e escrita. Dado o tema deste artigo, aqui aludiremos apenas as implica-
coes dos aportes vinculados a teoria psicogenética.

9 Curlosamente, em uma obra recente, Pérez Gomez (1992) parece ter
mudado de posigdo: afirma que uma das “derivagdes mais importantes
alimentadas pelas colocagdes piagetianas € que o ensino deve ser centra-
do no desenvolvimento de capacidades formais, operacionais, e nao na
transmissdo de conteiidos™ e supde que, para passar da “didatica opera-
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toria” para a “reconstrugio da cultura na sala de aula” deve-se passi i
teoria de Piaget para a teoria de Vygotsky.

No caso do ensino da leitura e da escrita, um exemplo deste tipo de pro
blemas que s6 podem ser resolvidos pela pesquisa didatica — ¢ nao pela
pesquisa psicolégica ou lingiiistica - seria o seguinte: mesmo quando o
efetuado um forte trabalho de produgao escrita no marco de autenticas
situacdes de comunicagio, e forem realizadas miltiplas intervengoues
direcionadas a valorizar a revisao dos textos produzidos, torna-se dificil
o0s alunos tomarem a iniciativa de revisar e corrigir suas producoces eseri
tas. Por que isto ocorre? Que relagio tem com o fato de que a corregio
seja tradicionalmente — no contrato didatico vinculado a escrila — uma
funcao exclusiva do professor? Que estratégias didéticas devem ser utili
zadas para que os alunos assumam de forma auténoma a correcao das

suas producoes?

Perret Clermont ressalta que esta idéia ja podia ser encontrada cim esla
do rudimentar em alguns trabalhos iniciais de Piaget, sobretudo nos
referentes a linguagem e ao julgamento moral. Por nossa parte, deseja
mos frisar que as pesquisas de H. Sinclair, M. Stamback ¢ sua cquipe
(1982 e 1983) contribuiram para esclarecer o papel da coordenacao inte
rindividual em uma etapa ainda mais precoce, ao mostrar a imporlancia
da comunicacdo anterior a linguagem em criancas de dezoilo meses i
trés anos.

A “devolucio” — explica Brousseau — era um ato pelo qual o rei abandona
va o poder que possuia por direito divino, delegando-o a uma cimara. A
devolugio significa “Nao se trata mais da minha vontade, mas daquilo ¢
vocés devem querer, porém eu lhes outorgo esse direito porque voces
nio podem assumi-lo por si mesmos”. Algo semelhante faz o professor
quando autoriza as criancas a assumirem o papel que lhes corresponde
na elaboragao do conhecimento.

Ja realizamos uma anélise desses mal-entendidos e um exame das snas
possiveis causas (Lerner & Pizani, 1992).
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