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Resumo

Com base em renomados autores da area de educagdo cientifica, este trabalho procura mostrar que o ideario
construtivista ndo ¢ uma unanimidade no ensino de Ciéncias Naturais, nos ambitos epistemoldgico e ontologico.
Assim sendo, definiu-se como problema a ser investigado a seguinte questio: as criticas feitas pelos autores de
educacdo cientifica aos pressupostos epistemologicos e ontoldgicos construtivistas, ¢ as suas conseqiiéncias
pedagogicas, seria um indicador de que o conhecimento para o ensino de ciéncias naturais esta propenso a ser
oriundo ndo apenas de estratégias centradas no aluno, mas, sim, de um pluralismo metodologico? No sentido de dar
uma resposta ao problema, tragaram-se os seguintes objetivos: 1) levantar, analisar e complementar as objecoes feitas
por varios autores ao construtivismo em educagdo cientifica, no campo da epistemologia, ontologia ¢ pedagogia e,
2) de posse dessas criticas, e como conseqiiéncia delas, propor o “pluralismo metodoldgico” para o ensino das
ciéncias, tomando por base aspectos do “anarquismo epistemologico” de Paul Feyerabend. O procedimento
metodologico do trabalho consistiu em: realizar uma busca dos documentos disponiveis na literatura, principalmente
livros e artigos cientificos ¢ de posse desses materiais, fazer uma reflexdo tedrica a fim de alcangar os objetivos
propostos. Como resultado fica a recomendagdo de uma educagio cientifica e, principalmente, dos métodos de
ensino a ela associados, ndo-fixos a sistemas rigidos e limitados, mas que estejam abertos a critica e a todas as novas
descobertas e experiéncias inovadoras da area.
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Abstract

Based on renowned authors of the Science Education area, this work intends to show that the constructivist
background is not a unanimity in Natural Sciences teaching, both in the epistemological and ontological scopes.
Thus, the following question was defined as the problem to be investigated: Would the Science Education authors’
criticism against the epistemological and ontological presuppositions and their pedagogical consequences, indicate
that the knowledge for natural sciences teaching is supposed to be originated not only from strategies centered on
the student, but also from a methodological pluralism? In order to answer this question, the following objectives were
delineated: 1) to survey, analyze and complement several authors’ objections to constructivism in Science Education
in the epistemological, ontological and pedagogical fields; 2) in possession of these criticism, and as a consequence
of them, to propose Paul Feyerabend’s “methodological pluralism”. The methodological procedure of this work
consisted of an exhaustive search for documents in the available literature, mainly books and scientific papers, and
in the possession of these material, to carry out a theoretical reflection with the purpose of reaching the proposed
goals. As a result, a science education is recommended along with its associated teaching methods, not connected
to rigid and limited systems but ones that are open to criticism as well as to all new discoveries and innovative
experiences in this area.

Key words: Science Education. Constructivism. Methodological Pluralism. Teachers Formation.
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Introducio

Tomando por base a maxima construtivista,
segundo a qual o aprendiz, por meio de um ativo
envolvimento, ¢ o construtor, o arquiteto do seu proprio
conhecimento, veremos nas se¢des subseqiientes que
este pressuposto, de estatuto epistemoldgico, nao se
distancia do empirismo, € ontologicamente, conduz o
conhecimento para o idealismo e também para o
relativismo. Isso seria conseqiiéncia de uma parcial
leitura construtivista que da importancia a uma
exaustiva utilizacao de estratégias de ensino centradas
unicamente no aluno ou a disseminada idéia de
negociacao.

Deparamo-nos com um nimero significativo de
renomados autores da area de educacao cientifica,
cujas idéias demonstraram nao haver unanimidade
em relacdo aos preceitos construtivistas. Desse
modo, o problema de pesquisa que suscitou essa
investigacdo foi o seguinte: as criticas dos autores
de educacdo cientifica aos pressupostos
epistemologicos e ontoldgicos construtivistas, e as
suas conseqiiéncias pedagogicas, seriam um indicador
de que o conhecimento para o ensino de ciéncias
naturais esta propenso a ser oriundo nao apenas de
estratégias centradas no aluno, mas, sim, de um
pluralismo metodologico?

No intuito de dar uma resposta a este problema,
os objetivos definidos para este trabalho foram:

1) levantar, analisar e complementar as objec¢oes
feitas por varios autores ao construtivismo em
educacao cientifica, no campo da epistemologia,
ontologia e pedagogia e,

2) de posse dessas criticas, e como conseqliéncia
delas, propor o “pluralismo metodolégico” para o
ensino das ciéncias, tomando por base aspectos
do “anarquismo epistemologico” de Feyerabend

(1989).

O trabalho estd estruturado em trés segdes. A
primeira explicita as bases epistemologicas e
ontologicas do construtivismo radical e as criticas
feitas por autores de educacdo cientifica a essas

bases. A segunda mostra as implicagdes pedagogicas
dessas mesmas bases no ensino de Ciéncias
Naturais. Na terceira, com base na epistemologia
feyerabendiana e nas criticas das se¢des anteriores,
estaremos propondo um “pluralismo metodolégico”
para o ensino de Ciéncias Naturais. Finalizaremos o
trabalho apresentando as conclusdes a que chegamos
com este estudo.

Levantamento das bases epistemologicas e
ontologicas e das implicagdes filosoficas do
construtivismo radical e social no ensino de Ciéncias
Naturais

O foco do nosso levantamento e das conseqiientes
reflexdes serd o construtivismo radical, representado
nas idéias de Von Glasersfeld (1989), um de seus
principais proponentes (NOLA, 1997; GEELAN,
1997; MATTHEWS, 1994; IRZIK, 2000; NIAZ et.al.,
2003). Contudo, as bases e as criticas que se seguem
reportar-se-ao0, igualmente, sempre que pertinentes,
ao construtivismo social.

O construtivismo radical caracteriza-se,
fundamentalmente, pelo pressuposto de que o mundo
natural preexistente tem um pequeno ou nenhum
papel na constru¢do do conhecimento cientifico, ou
seja, o reino natural toma forma exclusivamente por
processos individuais (GLASERSFELD, 1989;
PHILLIPS, 1997; IRZIK, 2000) ou sociais, para o
caso da dissidente vertente social construtivista. Em
face disso, o construtivismo radical assume a postura
ontoldgica idealista e epistémica empirista que
destaca que nods nao podemos conhecer qualquer
realidade além da experiéncia. Portanto, a verdade
torna-se relativa as estruturas conceituais que cada
um de nos constréi, tendo cada pessoa acesso apenas
as suas proprias experiéncias.

Tal proposi¢do vem de encontro a ontologia
defendida pelos realistas, para os quais a realidade
refere-se a um mundo independente, com entidades
autobnomas das atividades mentais do sujeito ou, em
outras palavras, as verdades residem fora do sujeito
e o conhecimento deve ser uma representacdo da
realidade.
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Airasian e Walsh (1997) dizem que, em geral, os
construtivistas comparam uma “velha” visdo do
conhecimento com uma “nova” visdo construtivista.
Na “velha” visdo, tanto o conhecimento quanto as
“verdades” residem fora do conhecedor. Neste
contexto, o conhecimento seria uma acumulagdo de
verdades, portanto, quanto mais verdades sdo
adquiridas, mais conhecimento se possui. Para a
“nova” visao construtivista, esta noc¢ao ¢ totalmente
rejeitada. Para ela, todo conhecimento é construido
e consiste das crengas e experiéncias dos individuos.
Portanto, o conhecimento ¢ uma tentativa subjetiva
e pessoal.

Tal ponto de vista subjetivista do conhecimento
explica a maxima construtivista de que o aprendiz,
por meio de um ativo envolvimento, é o construtor, o
arquiteto do seu proprio conhecimento, edificador de
representacdes mentais do mundo em torno de si,
das quais se utiliza para interpretar novas situacoes
e guiar acoes (DRIVER, 1989).
Conseqlientemente, o construtivismo radical
por
instrumentalista, e representar uma forma de
pragmatismo, e relativista. Instrumentalista, por ndo

suas

caracteriza-se ser essencialmente

atribuir nenhum valor de verdade as teorias cientificas,
e relativista, por vincular a verdade ao contexto social
ou psicoldgico do sujeito. Historicamente, essa base
construtivista radical fundamenta-se na idéia de Von
Glasersfeld (1989), segundo a qual “Deus ¢ o artifice
da natureza, o homem ¢ o deus dos artefatos.
Somente Deus pode conhecer o mundo real, porque
ele o criou, porém, o conhecimento humano pode
somente conhecer o que o conhecimento humano
tem construido”.

Por sua vez e em oposigdo a vertente radical, o
construtivismo social nega que o conhecimento possa
ser gerado individualmente e independente do seu
contexto social. Ele defende que o conhecimento
comumente aceito € aquele endossado coletivamente.

No entanto, tanto o construtivismo radical quanto
o0 construtivismo social assumem que o conhecimento
¢ dependente da cognicdo individual ou coletiva de
quem o produz e, assim, defendem o subjetivismo do

conhecimento, o que leva ambas para o
instrumentalismo e, consequentemente, para o
relativismo.

Assim, o construtivismo como um todo falha,
epistemologicamente, ao defender a idéia de que, para
a constru¢do da realidade, bastam as crencas e/ou
as experiéncias dos aprendizes. O perigo de tal atitude
esta no fato de que, ao priorizar-se o pessoal ou o
social, em relacdo ao mundo natural, deixa-se de
distinguir entre objetos teoricos ¢ reais. Para a
perspectiva individualista, Matthews (1994) afirma:
“[...] o construtivismo ¢ o velho lobo empirista vestido
de ovelha contemporanea” ou entdo [...]” o
construtivismo € o velho vinho empirista servido em
garrafas novas”, pois, ao admitir que o conhecimento
possa ser oriundo da contemplagao de um objeto e,
também, ao ndo fazer distingdo entre objetos teodricos,
que sdo aqueles idealizados pelo sujeito, dos objetos
reais, que sdo regidos exclusivamente pelo mundo
fisico, este ideario conserva o paradigma aristotélico-
empirista, to criticado pelos proprios construtivistas
sociais.

A postura construtivista ¢ preocupante, a medida
que se faz necessario observar que nao podemos ter
a pretensdo de inventar o mundo de qualquer maneira.
Como lembra Lawson (2000), o mundo fisico acaba
por limitar nossos saltos especulativos, pois, diante
das nossas elucubragdes oriundas da observagao,
sejam elas individual ou coletivamente construidas, o
mundo fisico ¢ o tltimo arbitro.

Obviamente, ndo se estd a defender um realismo
representativo, ou seja, nao se postula que as teorias
cientificas sao uma representacdo fiel da realidade
e, portanto, possam ser consideradas como
verdadeiras. Defendemos o que Chalmers (1999)
chama de “realismo ndo-representativo” e que, em
sintese, defende que o objetivo da ciéncia ndo mais
seria a busca pela verdade absoluta, mas, sim, que o
mundo fisico € tal, que nossas teorias atuais sdo
aplicaveis a ele em certo grau, e, em geral, num grau
que exceda teorias predecessoras por poder ser
aplicada numa variedade mais ampla de
circunstancias.
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As reflexdes antecedentes permitem-nos
compreender que o construtivismo, ao ignorar a
existéncia de teorias com maior poder explicativo,
inegavelmente conduz o conhecimento em direg@o
as bases descritas linhas acima.

Bases construtivistas e suas implicacoes
educacionais

A partir dos enunciados da ultima segdo,
pretendemos concentrar-nos, neste instante, nas
criticas que estdo sendo feitas as posicdes
construtivistas anteriores. Recordemos que estas
criticas deverdo, ndo so passar pelas questoes gerais
epistemologicas e ontoldgicas levantadas, mas,
igualmente, votar-se-do para as conseqiientes
implicagdes pedagogicas.

Por influéncia das teorias piagetianas, o
construtivismo radical admite que o conhecimento ¢
construido na intera¢ao do sujeito com o objeto do
conhecimento (PIAGET, 1977), de modo que,
cognitivamente falando, a aprendizagem se da de uma
maneira solitaria. Quanto ao papel do professor, este
se limita a fomentar e organizar o meio onde o aluno
esteja inserido. Portanto, iniciaremos nossa analise
pelo subjetivismo proporcionado por esta teoria.

Sob a ontologia subjetivista, foram propostas pela
pedagogia construtivista radical estratégias de ensino
que privilegiavam o conflito cognitivo. Supunha-se
que elas promoveriam a substituigdo das idéias prévias
pelos conceitos cientificos. No entanto, segundo
Rowell (1983), os resultados obtidos nao foram os
esperados, pois os alunos evitam das mais variadas
maneiras os conflitos. Isso também pode ser
facilmente verificado em alguns trabalhos, como, por
exemplo, Labura, Arruda e Nardi (1998); Laburu
(1996); Chinn e Brewer (1993); Rowell (1989) e
Karmiloff Smith e Inhelder (1974).

Tomando como referencial as criticas a essas
estratégias, construtivistas sociais Howe (1996),
Driver et al. (1994), Edwards e Mercer (1987),
Newman, Griffin e Cole (1989), entre muitos outros,

ponderam que o ensino nao pode ser visto como um
simples mecanismo de reequilibragdo. O ensino deve
levar em consideracdo a dimensdo soécio-
interacionista na analise do processo de ensino, em
que o processo de negociacgdo social, os significados
e a linguagem do professor vao sendo incorporados
pelos alunos, e disso resulta num conhecimento
compartilhado.

No entanto, ha construtivistas sociais que também
ndo se desvencilharam da mesma problematica dos
construtivistas radicais. Apesar da interacao social,
¢ da eminente experiéncia individual desses
aprendizes com as outras pessoas que eles criam
afirmagdes e significados proprios. Agora, porém,
trata-se de um subjetivismo coletivo ou do endosso
coletivo do conhecimento (IRZIK, 2000).

Nessa dire¢cdo, Osborne (1996, p. 62). critica
autores que dao tons pedagodgicos socio-
construtivistas, quando procuram ilustrar a natureza
discursiva do conhecimento cientifico, a partir das
representacdes personalistas e subjetivistas das
criancas. Ele afirma, ainda, que a atuagdo da
linguagem e do discurso ¢ limitada, ndo pela
imaginacdo ou pelas condi¢des culturais, mas pela
propria evidéncia que os cientistas vdo juntando. E o
mundo que impde restrigdes ao pensamento humano
e ndo o contrario, ou como enfatiza esse autor
podemos pensar no que quisermos, mas nao podemos
fazer o que quisermos; a natureza sempre limita o
nosso discurso’]...].

Como conseqiiéncia, outros problemas podem ser
citados. Um deles refere-se a “negociagdo”,
extensivamente empregada e que denota a idéia da
interacdo do “expert” (professor ou pares) com o
aluno. Chama ateng¢@o, nos textos que compartilham
teoricamente esta vertente construtivista, a
existéncia, por detras do termo “negociagdo”, de uma
implicita proibi¢ao do professor em poder dar direta
e claramente a explicagdo ou em dizer abertamente
a resposta correta. Irzik (2000) e Jenkins (2000)
compartilham mesma visdo, ao comentarem que
professores com certa interpretagdo construtivista
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sao relutantes em fornecer a explicagdo correta para
os alunos e¢ deixam a impressdo de que
desconsideram que cabe a eles desfazer os conceitos
equivocados dos alunos.

Negociar, portanto, parece subentender uma
imposi¢do pedagogica construtivista na qual o aprendiz
deve alcangar o conhecimento de maneira

\

independente, chegando a conclusdo sempre e

exclusivamente por si proprio.

Neste momento faz-se necessario incluir uma
imprescindivel variavel pedagogica, que € a linguagem,
sem duvida um instrumento pedagdgico imprescindivel
por parte do professor. Para os construtivistas
radicais, os elementos da linguagem, como as idéias,
os conceitos ¢ a palavra ndo podem ser transferidos
de um usuario para o outro. Esta postura também
pode ser encontrada explicitamente em certos
destacados construtivistas sociais, quando os vemos
afirmar que “O compromisso central da posi¢ao
construtivista ¢ de que o conhecimento nido ¢
transmitido diretamente de um conhecedor a outro,
mas ¢ ativamente construido pelo aprendiz [...]”
(DRIVER, et al., 1994), ou, “o ensino direto de
conceitos ¢ impossivel e infrutifero. Um professor
que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticao
de palavras pela crianga, semelhante a de um
papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas que na realidade oculta um
vacuo”. Em outras palavras o individuo atribui um
significado subjetivo a uma estrutura conceitual,
elaborando através da linguagem um discurso préprio.
Mas isso seria contestar as evidéncias, visto que
professores, em contetidos das mais variadas areas
do conhecimento, com certo grau de complexidade,
instruem seus alunos, como fazem os pais com seus
filhos nos mais diversos assuntos, inclusive durante
as tarefas escolares.

Todo o conhecimento cientifico, hoje disponivel,
ndo ¢ inventado por cada geracdo, mas, sim,
transmitido pela fala e a escrita. Portanto, ¢ ser
otimista demais assumir que jovens estudantes
possam construir explicagdes cientificas que

evoluiram tardiamente na histéria da humanidade,
simplesmente observando fendomenos, gerando e
testando hipodteses (JENKINS, 2000).

Tomando o devido cuidado, até mesmo para nao
cometermos qualquer tipo de injustica, é necessario
salientar que as reflexdes precedentes nao sao
generalizaveis a todo o espectro dos sdcio-
construtivistas. Por exemplo, em suas analises a
respeito do processo discursivo entre professor e
alunos, vemos Mortimer (2000) ou Mortimer e
Machado (2000) ponderando sobre a importancia de
se observar a ocorréncia da alternancia entre dois
diferentes tipos de discursos, denominados de
persuasdo e de autoridade, que estdo presentes
em sala de aula, em maior ou menor grau. O primeiro
tipo tem funcao dialogica, ¢ aberto, visto que se espera
dele a contribui¢do do aluno e de “varias vozes”. O
segundo tipo, que explicita o nosso ponto de vista,
tem funcdo univoca, é fechado. Nele é fundamental
a transmissdo, a consolidacdo e o refor¢co de
significados de forma inequivoca, onde as
enunciagoes e significados cientificos sdo impostos
como fixos, ndo sendo passiveis de serem
modificados, e onde demanda uma incondicional
fidelidade (MORTIMER; MACHADO, 2000).

Bailin (2002), ao estudar o desenvolvimento do
pensamento critico em alunos em educacao cientifica,
¢ categorica em afirmar que tal pensamento nao ¢é
uma prerrogativa de qualquer que seja o ideario
pedagodgico pois, para que tal pensamento seja
alcangado inimeras variaveis estdo envolvidas, como,
por exemplo, concepgdes prévias, contexto no qual
os alunos estdo inseridos e a propria motivagao dos
alunos. Indo mais além, a autora diz: “Pesquisas
mostram que a capacidade de transferéncia, por
parte dos alunos, da sua criticidade, ¢ limitada.
Conceitos de Biologia dificilmente sdo transferidos
autonomamente para outras disciplinas ou demais
situagdes” (p. 367). A importancia do professor
nesse processo deve ser ressaltada, pois cabe a ele
apresentar o contetido aos alunos e discutir suas
interfaces com as diferentes areas do saber e suas
possiveis implica¢des cotidianas.
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O ponto que sera alvo da nossa analise, a partir
de agora, ¢ justamente o modo particularizado de
aprender de cada aluno, o que acaba indo de encontro
a utilizac@o excessiva, por parte da pedagogia
construtivista, de estratégias de ensino centradas nos
alunos, como, por exemplo, discussdes em grupo.

Trabalhos disponiveis na literatura (expostos na
seqiiéncia do trabalho) demonstram que a forma pela
qual os alunos aprendem o conteudo desejado ocorre
de varias maneiras e isso, estaria relacionado com a
pluralidade cultural e diversificada experiéncia
individual que cada aluno traz para dentro da sala de
aula. Portanto, achar que, de uma interagao individual
ou coletiva com um determinado objeto ou fendmeno,
o aluno ou todos eles serdo capazes de construir um
conhecimento, que ¢ advindo do empirico, permeado
de crencas e até mesmo de equivocos grosseiros, ¢
tao ilusorio quanto supor que todos os alunos virdo a
aprender o contetido desejado por uma via
exclusivamente expositiva. Apenas para ilustrar esse
ponto de vista, Laburt, Carvalho e Batista (2001)
observou que os individuos possuem preferéncias
quanto ao estilo de aprendizagem. Uns estudantes
obedecem a um estilo holista, preferindo formar uma
visdo mais global quando da resolugo de problemas.
Costumam trabalhar com varias hipoéteses,
simultaneamente, tendo por habito adotar uma postura
individualista de aprendizagem. Outros sdo serialistas,
pois preferem integrar, passo a passo, topicos
separados daquele que esta sendo aprendido e
examinar, progressivamente, uma hipdtese por vez.
Enquanto os primeiros tém preferéncia em construir
uma descri¢do geral do que é conhecido, os segundos
tém uma postura mais operacional, procurando
dominar detalhes dos processos e dos procedimentos.

O que dizer, entdo, quando a esses contextos sao,
adicionalmente, incorporadas questdes étnicas. Shade
(1982), Swisher e Deyhle (1987) e Huber ¢
Powewardy (1990) enfatizam que grupos de minorias
étnicas e lingiiisticas tém sua aprendizagem
prejudicada nas situagdes em que o estilo do grupo
dominante ¢é valorizado.

Portanto, a adogdo de uma tUnica estratégia de
ensino, seja ela qual for, certamente compromete o
desempenho de uma parcela de alunos por nao
respeitar as suas diferencas individuais, quanto a sua
maneira de aprender. Por conseguinte, ¢ questionavel
um esquema educacional baseado numa unica
perspectiva, que s6 daria conta das necessidades de
um tipo particular de aluno ou alunos e ndo de outros.

Um outro ponto que também merece atengdo se
refere ao que Jenkins (2000, p.603) chama de
“eliciting students ideas”, ou seja, levantar as idéias
dos alunos. Na sua opinido, tal estratégia esta longe
de se tornar clara. Ela seria utilizada para orientar as
atitudes do professor ou para auxiliar os alunos a
clarificar suas idéias. Ele nos lembra que, quanto a
alguns conceitos como forga, energia, poténcia,
gravidade ou massa, por fazerem parte das
experiéncias e linguagem diarias dos alunos, nao ¢
dificil que estes os tenham, pelo contrario, é esperado
que tenham alguma nog¢ao ou idéia de alguns deles.
No entanto, quanto a outros conceitos como ion,
radiacdo eletromagnética, oxidagdo, energia livre ou
equilibrio quimico, que se encontram longe da
experiéncia didria, torna-se mais dificil que seja
adotado o procedimento de levantamento das idéias
dos alunos, se ndo impossivel.

Talvez o maior proposito dessa estratégia esteja
na possibilidade de fazer com que os alunos tragam
para o nivel do consciente conceitos que até entdo
eram aplicados de uma maneira meramente intuitiva,
e, com isso, procuram escapar de seu poder de
comando.

Em
construtivistas, que procuram, encontrar exclusivos

suma, as estratégias instrucionais
caminhos, tendo por base o vagar através de uma
exploragdo intelectual autbnoma, ou mesmo coletiva,
sdo questionaveis quanto 4 sua efetividade. Da
mesma forma que o ensino tradicional objetivista-
empirista, ao advogar a exclusividade das prescri¢oes
de um ensino mecanico, ritualista ou apenas de
observagao e de audi¢do, centrado exclusivamente

no professor, falha em reconhecer o papel ativo do
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aprendiz, falham também, fundamentalmente, as
concepcdes pedagogicas dos construtivistas radicais,
ao nao admitir que essa abordagem pode levar auma
postura indutivista da aprendizagem

Considerando essas criticas, estaremos, na
proxima secdo, defendendo uma estratégia pluralista
para o construtivismo, no ensino de ciéncias naturais.

Estratégia Pluralista
Pluralismo didatico

Paul Feyerabend (1924 — 1994), foi um pensador
e filésofo austriaco que, indiscutivelmente, tem seu
lugar de destaque na epistemologia contemporanea,
por defender uma postura epistémica contraria a tdo
difundida praxis cientifica racionalista. Em
contrapartida, ele propde, na sua mais conhecida obra
“Contra o Método” (1989), o “Anarquismo
Epistemologico”, que se traduz numa renovada e
ousada praxis cientifica denominada de “Pluralismo
Metodologico™.

Aproveitando-nos desta leitura feyerabendiana,
estaremos, a partir de agora, analisando as
potencialidades de uma proposta pedagogica
pluralista para o ensino de Ciéncias Naturais.

Assim como Feyerabend (1989), o significado
geral de pluralismo que pretendemos empregar ¢ mais
o de oposigdo a um principio Gnico, absoluto e imutavel
de ordem, do que uma oposicao a tudo e a qualquer
organizacdo (REGNER, 1996). Na sua tradu¢do em
estratagemas de ensino, a pratica pluralista ndo revela,
portanto, ser contra todo e qualquer procedimento
metodologico, mas contra a instituicao de um conjunto
unico, frio, restrito, de regras que se pretenda serem
universalmente aceitas e principalmente validas e
verdadeiras para toda e qualquer situagdo de aluno,
professor, sala de aula, faixa etaria, escola, etnia
cultural, lingliistica, material, conceito, etc.

Feyerabend (apud REGNER, 1996), faz a
seguinte afirmac¢ao “todas as metodologias, mesmo
as mais Obvias, tém limitagdes”. Obviamente que se
trata de uma afirmativa inserida numa discussao

epistemoldgica, mas qualquer modelo pedagogico tem,
na sua proposta metodoldgica, algumas limitagdes.
Uma delas seria, justamente, a que foi discutida na
sec¢do anterior, ou seja, as diferencas individuais dos
alunos quanto ao seu estilo ¢ motivagao de aprender.
Outro fator limitador, como nos lembra Gadotti (1993),
deve-se ao fato de a evolucao das idéias se encontrar
ligada a evolucdo da propria humanidade, ficando,
portanto, temporalmente circunstanciada.

Todavia, levando-se em conta que o contexto
escolar € permeado por inumeras variaveis como as
que salientamos, isso lhe confere um carater de
grande complexidade. A sala de aula impde
impedimentos aplicagdes pedagogicas
fundamentadas em exclusivas entidades tedricas e
objetivas, redutoras da totalidade da realidade
humana. Por essa razdo, seria mais prudente
vislumbrar as praticas pedagdgicas dentro de uma
rede de interagdes, cujos limites seriam dificilmente
demarcaveis. Portanto, uma postura pedagogica nao
deveria ser entendida como definitiva e de carater
geral, principalmente porque, no campo pedagogico,
as verdades sdo discutiveis, ndo sendo aplicaveis a
todo e qualquer individuo. Como conseqiiéncia desse
argumento pluralista, ¢ interessante que o professor,
necessariamente, seja um inconformado ou, como
escreve Feyerabend (1989) “o ensino ha de basear-
se na curiosidade e ndo em exigéncias, e o professor
deveria estimular essa curiosidade, sem recorrer a
qualquer método consagrado”. Esta falta de
conformidade deve ser uma prerrogativa ja na
formacao inicial destes profissionais, para que eles
se sintam estimulados a ultrapassar a concepgao de
uma verdade pedagdgica autoritaria, como féormula
universal. Assim, um mestre pluralista ndo se recusa

as

a experimentar uma outra proposta, pois a sua meta
e 0 seu compromisso ¢ com a aprendizagem dos
alunos e nao com uma fidelidade pedagogica
(DAVIS, 2003).

Mas a grande questdo é: de que forma a mudancga
de professores “ordeiros” para “pluralistas” poder-
se-ia dar? Acreditamos que a resposta esteja na
mudanca de postura, ja que a ado¢ao de uma pratica
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pluralista, parte do principio primordial de que
prescrever comportamento Unico na sala de aula,
freqiientemente tem a possibilidade de vir a esbarrar
numa perigosa simplificacdo. No entanto, se
centrarmos nossa aten¢do nos cursos de formagao
inicial de professores, vemos que, na sua grande
maioria, esses cursos incorrem no erro de disseminar
entre os futuros professores receitas de ensino ou,
em outras palavras, modismos pedagogicos baseados
em alguns eufemismos. Fosnot (1998), uma
respeitavel defensora do ideario construtivista, faz o
seguinte alerta: com muita freqiiéncia, no passado,
reformas teoricamente bem fundamentadas, ao serem
colocadas em pratica, tornaram-se o livro de receitas
da moda. Portanto, para que o mesmo ndo aconteca
com o construtivismo, os educadores terdo que
entender criticamente a teoria que esta por tras da
pratica, para que consigam ir além de uma simples
postura pedagogica, evitando, assim, uma reforma
superficial e baseada em aforismos, perigosamente
distorcidos.

Mencionamos algumas estratégias que podem
contribuir, de uma forma ou de outra, para a nossa
proposta pluralista em sala de aula. Entre elas,
podemos citar: favorecer leituras, investigagdes,
questionamentos, gerar conflitos cognitivos, utilizando
contradi¢des empiricas e conceituais em nivel
individual ou, na esfera coletiva, controvérsias entre
oposicdes discrepantes ou antagdnicas; incentivar o
enfrentamento de problemas, a discussao, os debates
de idéias polarizadas ¢ em conjunc¢do com a
elaboragdo de argumentos e justificacdes de si
mesmas; propiciar o levantamento e o teste de
hipoteses, a analise e a sintese, fazer uso do recurso
de analogias, mapas ou redes conceituais,
experimentos mentais, estudo em grupo; estabelecer
momentos para que sejam transmitidas informacdes
que precisam ser memorizadas, ordenadas,
estruturadas e organizadas através de aulas
expositivas, de videos, de textos; favorecer atividades
manipulativas, de exploracdo de observagdo; estar
atento ao nivel l6gico e cognitivo do aprendiz, levando
em consideracdo as suas representacdes; etc.

Resgatando Pozo (2002), ser-nos-ia factivel
separar essas estratégias ilustradas em duas
categorias basicas de aprendizagem: por associagdo
e por reestruturag¢do. Enquanto a primeira, com
caracteristica mecaniscista, ¢ tal que o sujeito adquire
uma copia ou reprodugdo mais ou menos elaborada
da realidade, e esta relacionada com estratégias que
incrementam a possibilidade de recordar literalmente
a informacdo, sem introduzir alteragdes na mesma,
a segunda, por outro lado, é voltada a idéia de
aprender estruturando a realidade a partir dos proprios
conhecimentos, e reestruturando estes a partir da
realidade. Apesar da conveniéncia dessa divisdo,
pensamos que, do ponto de vista da aprendizagem
em si ndo ha separacdo dessas estratégias, pois as
duas categorias se tornam solidarias e indistintas.

Comentarios finais e conclusoes

Uma das principais contribui¢cdes construtivistas
para a educagdo ¢ o fato de que os professores
passem a dar o devido valor as concepgoes dos seus
alunos, pois um professor que nao leve em
consideragdo tal coisa pode muito bem estar
transmitindo uma idéia e os seus alunos entendendo
outra. Com efeito, ao estabelecer o seu universo de
discurso, o mestre deve estar consciente de que o
aluno apropria esse discurso, ndo como uma copia,
mas a partir das suas representagdes ¢ da sua
“ecologia conceitual” (POSNER et al., 1982).

No que tange especificamente a vertente social
construtivista, suas contribui¢oes também devem ser
mencionadas.Uma delas é a que da a linguagem e
ao significado um decisivo papel para o
desenvolvimento do pensamento, pois este nasce da
palavra, que inclui a fala interior (HOWE, 1996).
Outra contribuig@o consiste em que, ao se resgatar o
conceito de zona de desenvolvimento proximal de
Vygotsky, ha um nitido afastamento do construtivismo
radical, no que diz respeito ao fundamental papel do
professor. A este ¢ atribuida a figura de mediador,
por meio do seu falar, do seu mostrar, dos momentos
em que ele organiza os conceitos, os pensamentos
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ou as informagdes soltas que muitas vezes,
preenchem lacunas relevantes dos alunos, ou as
reestruturam para o entendimento de um determinado
assunto. A grande maioria dos aprendizes ficara
estacionada em obstaculos intransponiveis, se nao
puderem contar com um professor que medeie a
transmissao da cultura e a analise critica da mesma,
e compartilhe com os alunos os avangos do
conhecimento individual. De forma semelhante,

\

atribui-se a palavra “negociar” o sentido de
investimento nos mais variados métodos, que vao
além da simples aula expositiva, com alunos passivos,
e procurem fazer com que o aprendiz se aproprie,
significativamente, dos conceitos cientificos, através
do jogo da argumentacdo convincente, em dire¢ao
ao conhecimento cientifico. Cabe ao professor utilizar
os mais variados mecanismos para convencer o
aluno de que a explicacdo cientifica tem maior
abrangéncia empirica e € superior, neste sentido, do
que outras possiveis alternativas. E esta a orientagio
de “negociar” (e ndo com a de barganhar
significados), para que se possa chegar a um
denominador comum arbitrario entre professor-aluno.
Dessa forma, entendemos que o construtivismo social
demonstra um importante papel no processo de
ensino e aprendizagem.

Mas, mesmo sendo o construtivismo social a
melhor opgao entre os modelos que o precedem,
devemos lembrar que 0 mesmo, a principio, € limitado,
como o0 s30 as outras teorias as quais o construtivismo
procura se opor. Talvez o perigo maior numa proposta
pedagogica, esteja em assumi-la como um unico
pensamento gerador das melhores estratégias de
ensino ¢ aprendizagem para todos os aprendizes,
indiscriminadamente. No caso, a forga do
construtivismo social talvez esteja, justamente, em
poder ofertar uma alternativa aos professores que
se dedicam exclusivamente ao estilo de transmissao
ou a didatica convencional. Como diz Oliveira (1993),
¢ importante que o educador saiba que essa idéia de
escolha entre teorias é muito arriscada. Isso pode
levar a um consumo superficial da teoria tida como a

melhor num determinado momento e a

desconsideragdo de outras abordagens que poderiam
ser igualmente enriquecedoras. Muitas vezes, em
razdo de um modismo, uma teoria, quando passa a
ser a melhor referéncia, pode levar também a uma
utiliza¢do simplificadora de principios mal-
compreendidos e, afinal, ao abandono total
desnecessario da antiga referéncia. Assim, a atitude
mais fecunda seria o estudo de muitas perspectivas
diferentes, para o aprimoramento tedrico do
profissional e, portanto, para uma elabora¢ao mais
refinada da pratica educativa, a luz das diversas
abordagens estudadas.

Ao final deste trabalho, possivelmente, o leitor
poderia achar que, ao defendermos uma proposta
pedagogica
descaracterizamos a teoria construtivista. No entanto,
ndo foi isso o que pretendemos. Almejar, porém, um
ensino critico e significativo, em que se insira o
aprendiz num processo de conversagdo, o qual faca

pluralista, simplesmente

com que ele justifique argumentos, estimule e
incentive os debates e o trabalho coletivo, a sintese,
a andlise, respeite e compare as idéias opostas as
suas, resolva problemas, construa livremente idéias
e argumentos, promova o pensamento critico, o
crescimento intelectual autdnomo, € uma pauta que
esta longe de ser uma prerrogativa exclusivamente
construtivista, como concordam muitos outros autores
(MATTHEWS, 2000; AIRASIAN; WALSH, 1997;
IRZIK, 2000). Na nossa analise, mesmo sendo o
construtivismo social a melhor opgao entre os modelos
que o precedem, devemos lembrar que o mesmo, a
principio, ¢ limitado, como sdo as outras teorias as
quais o construtivismo procura se opor.
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