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5 dez CrençAS SoBre o ConStrutiviSmo
 e SeuS equívoCoS
 Das afirmações falsas, mas consideradas verdadeiras pelos pro-fessores, selecionamos os equívocos mais frequentes, indicando, conforme o caso, se concordam ou não com o que consideram próprio do Construtivismo e discutindo o significado da afirmação e suas implicações. O quadro a seguir apresenta as frequências de equívocos encontradas em cada grupo (I e II Ciclos) nos enunciados falsos.
 Quadro 1 – Equívocos mais frequentes nas afirmações falsas
 Enunciados falsosFrequências de equívocos
 I Ciclo II Ciclo
 A aula construtivista sempre parte do concreto. 24 (80,0) 20 (66,7)
 Todo conhecimento que o aluno traz de casa deve ser aproveitado. 29 (96,7) 30 (100)
 Uma regra do Construtivismo é que não se deve dar nada pronto; tudo tem que ser produto dos alunos. 26 (86,7) 24 (80,0)
 O conteúdo não deve ser imposto ao aluno, segundo o Construtivismo. 20 (66,7) 24 (80,0)
 De acordo com o Construtivismo, não se deve usar cartilha para alfabetizar. 26 (86,7) 23 (76,7)
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56 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 O Construtivismo condena a tabuada, que só requer decoração. 18 (60,0) 24 (80,0)
 O papel do professor no Construtivismo é o de faci-litador da aprendizagem. 25 (83,3) 28 (93,3)
 No Construtivismo, o principal papel do professor é motivar, despertar o interesse do aluno. 25 (83,3) 30 (100)
 Ser construtivista é dar aulas diferentes. 21 (70,0) 21 (70,0)
 Em uma avaliação construtivista, o professor deve considerar tudo o que o aluno fizer. 25 (83,3) 25 (83,3)
 A aula construtivista sempre parte do concreto
 Esta afirmação foi considerada verdadeira por 73,3% dos profes-sores, sendo a maioria do I Ciclo, como mostra o Quadro 1.
 A maioria de professores dos dois grupos concorda que a aula deve partir do concreto e alguns argumentos predominam: fica mais simples, mais fácil; é palpável; a criança visualiza, manuseia; parte-se do conhecido, do cotidiano, da realidade do aluno; é próximo do aluno; melhora a compreensão.
 Para os julgamentos de que não se deve partir do concreto, os professores do I Ciclo alegam que há momentos de abstração, de perguntas, de opinião e que não dá para trabalhar só com o concreto. Os poucos professores de II Ciclo que emitem julgamento nega-tivo argumentam que é complicado e que assim o aluno não usa a imaginação.
 O enunciado tem a ver diretamente com a questão do desenvol-vimento intelectual, tema central estudado por Piaget e que interessa de perto à educação escolar.
 A certeza de que a criança se desenvolve nem sempre é acom-panhada pela segurança de como conceber este desenvolvimento e seus fatores e de como lidar com eles. Seria o desenvolvimento um “desabrochar”, como a manifestação de um potencial que apenas vai amadurecendo pela simples ação do tempo? Ou a experiência acumulada pelo indivíduo daria conta de explicá-lo? E o que dizer das influências do meio físico e social?
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A DESCONSTRUÇÃO DO CONSTRUTIVISMO NA EDUCAÇÃO 57
 Convém lembrar que o desenvolvimento, para Piaget, define--se como um processo contínuo de organização e reorganização das estruturas cognitivas, sempre sujeito à ação do tempo e não depen-dente de idades cronológicas fixas. É um processo que ocorre em uma sequência de etapas (estádios) em que cada qual é preparada pela anterior e se integra na seguinte. Uma dessas etapas, o cha-mado Período Operacional Concreto, que vai de 2 a 10 ou 11 anos, aproximadamente, subdividido em uma etapa de transição, prepa-ratória das operações (Subperíodo Pré-Operatório, que ocorre de 2 a 7/8 anos) e outra propriamente operatória (de 7/8 a 10/11 anos), apresenta a concreção como característica predominante. Nesse caso, a criança é capaz de representações (Pré-Operatório) ou operações (Operatório) sobre objetos familiares, pensáveis, passíveis de mani-pulação física ou mental. Desse modo, concreto não se refere apenas ao que se pode tocar materialmente. A imagem mental de algo, por exemplo, é igualmente de natureza concreta.
 Ainda a propósito do desenvolvimento da inteligência, Piaget (1973a; 1973b) salienta o papel necessário (mas não suficiente) da experiência, que se apresenta sob duas formas: a física e a lógico-matemática. A primeira consiste em agir sobre os objetos e descobrir propriedades que pertencem a esses objetos, como peso, forma ou cor, mediante abstração física; a segunda consiste em agir sobre os objetos e descobrir propriedades abstraídas não dos objetos, mas da própria ação sobre eles (por abstração lógico-matemática, e não mais física), como a descoberta de que a soma de objetos inde-pende da ordem em que são dispostos.
 Cabe alertar que a noção piagetiana de experiência não se con-funde com a de “vivência”, confusão que é comum entre professores, como constatou Becker (1993). Este autor descobriu em sua pesquisa que os professores concebem experiência como vivência, ou seja, como “submissão a um estímulo até o ponto em que este estímulo ‘cole’, adira na mente; o que se faz pela repetição. ‘Vivência’ signi-fica, portanto, submissão ao meio, ao mundo do objeto, ao estímulo, e não a sua transformação” (ibidem, p.332-3).
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58 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 Muitos professores intuitivamente “sabem” que a criança de certa idade aprende mais rápido quando lhe é oferecido material para manipular fisicamente (Massabni, 2005; Quim, 2004; Silva, 2005). Mas os professores sistematicamente reduzem a noção de concreto ao que é palpável ou à ação física. Segundo Piaget (1976, p.54),
 É preciso, pois, não confundir o concreto com a experiência física, que tira seus conhecimentos dos objetos e não das ações pró-prias ao sujeito, nem com as apresentações intuitivas no sentido de figurativas, porque estas operações são extraídas das ações e não das configurações perceptivas ou imagéticas.
 Ao tratar do valor dos estádios do desenvolvimento cognitivo na Pedagogia, analisando seus fatores, Piaget (ibidem, p.174) afirma que
 Do ponto de vista da escola, isto significa, de um lado, que é preciso reconhecer a existência de uma evolução mental; que qualquer alimento intelectual não é bom indiferentemente a todas as idades; que se deve considerar os interesses e as necessidades de cada período. Isso significa também, por outro lado, que o meio pode desempenhar um papel decisivo no desenvolvimento do espí-rito; que a sucessão de estágios não é determinada de uma vez por todas no que se refere às idades e aos conteúdos do pensamento; que métodos sãos podem, portanto, aumentar o rendimento dos alunos e mesmo acelerar seu crescimento espiritual sem prejudicar sua solidez.
 Todo conhecimento que o aluno traz de casa deve ser aproveitado
 Deve-se ou não aproveitar todo conhecimento do cotidiano que o aluno traz de casa? Diante da questão, professores dos dois ciclos julgam mais frequentemente (80%) que os conhecimentos que o aluno traz de seu cotidiano devem ser aproveitados em sala de aula;
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A DESCONSTRUÇÃO DO CONSTRUTIVISMO NA EDUCAÇÃO 59
 porém, os do I Ciclo consideram mais frequentemente que isso depende de alguns condicionantes.
 Ambos os grupos argumentam que partir do cotidiano facilita a compreensão, a realidade é o concreto, é mais próximo do aluno, são experiências que eles estão vivenciando; alguns aproveitam os conhe-cimentos que os alunos trazem em função do interesse do aluno. Mas professores do II Ciclo, em especial, afirmam que se deve ampliar, enriquecer o conhecimento a partir daí e que isso pode contribuir para a aula. E os do I Ciclo consideram que aquele aproveitamento depende do conteúdo, do objetivo.
 Analisando a afirmação, talvez sua inversa seja mais produtiva e a situação escolar deva funcionar como ocasião de ruptura com o cotidiano. Segundo entendemos, o professor poderia partir da experiência ou conhecimento prévio do aluno acerca do conteúdo abordado, mas sempre visando superá-lo.
 Exemplo perfeito dessa atitude é a experiência ao mesmo tempo didática e investigativa desenvolvida por Massabni (2009b) em sala de aula, com seus próprios alunos. Para que a classe entendesse o fenômeno físico da condensação, Massabni propôs uma simples pergunta – “Por que se formam gotículas de água em volta de um copo com água gelada?” – e, a partir das respostas e hipóteses emitidas pelos alunos, procurou “compreender o modo como pensavam e, ao mesmo tempo, dar subsídios para que questionassem as próprias concepções” (ibidem, p.106). Com sua estratégia de questionamento constante, lançando questões desafiadoras, a professora-pesqui-sadora não deixou que as crenças incipientes sobre a condensação fossem tomadas como verdades e conseguiu que a maioria dos alunos concordasse com a explicação correta do fenômeno, levantada por um colega. Além disso, em sua análise psicogenética das respostas dos alunos, percebeu que existem certos níveis de compreensão da noção de condensação.
 A questão da “bagagem” ou “conhecimentos prévios” que o aluno traz para a escola tem sido discutida de modo intenso tanto por teóricos da área da Psicologia como por educadores e professores.
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60 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 Como estamos falando de dentro do Construtivismo piagetiano e desde que Piaget não se referiu propriamente a conhecimentos prévios no sentido que tem sido tomada essa expressão,1 talvez pudéssemos aproximar a noção de conhecimentos prévios aos esquemas ou estruturas cognitivas de que o sujeito dispõe em dado momento e que, em certa medida, condicionam a aprendizagem que ele pode empreender dos conteúdos escolares.
 De fato, a teoria construtivista piagetiana, como vimos, con-cebe o conhecimento em termos de estrutura e função, mais que como conteúdo. Cada etapa do desenvolvimento cognitivo dispõe de uma forma própria de organizar os conteúdos oferecidos pelo meio. Além de poderem se constituir em “alimentos” que ativam e contextualizam as estruturas de conhecimento, os conteúdos ofe-recem, também, resistências, pressões e perturbações à assimilação pelo sujeito. Nesse caso, o conhecimento como conteúdo parece realmente secundário na teoria de Piaget, mas é justamente ele que pode pôr em funcionamento os esquemas ou estruturas cognitivas. E, sem funcionamento, a inteligência não se desenvolve.
 Desse modo, trabalhar “o que o aluno traz de casa” no âmbito escolar significaria respeitar os esquemas ou estruturas cognitivas de que o aluno dispõe naquele momento em que o professor trata de um conteúdo escolar específico, ou seja, considerar que os con-teúdos escolares não são assimilados exatamente como estão sendo transmitidos, mas que dependem das condições cognitivas do aluno em dado momento de seu desenvolvimento.
 Mas não é bem assim que pensam os professores: o conteúdo que o aluno traz de seu cotidiano é aquilo que ele recolhe de sua experiência imediata, de sua “vivência”.
 Por outro lado, cabe lembrar certa ideia corrente que contra-põe o conhecimento cotidiano (“o que o aluno traz de casa”) ao conhecimento escolar e/ou ao conhecimento científico. E às vezes pretende-se que não se diferenciam, ou se equivalem.
 1 Ver, por exemplo, Carretero, 1997; Carretero; Limón, 1998; Pozo, 1998.
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 Na verdade, trata-se de um embate entre teses que se opõem e que continuamente é revisitado. De um lado, há aqueles que defen-dem o valor do conhecimento cotidiano e a conveniência de seu aproveitamento na escola, sob o argumento de que se aprende mais facilmente aquilo que é familiar, que está próximo a nós; e, de outro, os que consideram necessária a ruptura que a escola deveria fazer entre conhecimento cotidiano e conhecimento escolar.
 Entre os primeiros, há quem considere, inclusive, igualmente válidos certos processos, ações ou procedimentos que têm por contextos a escola e a vida diária. Como exemplo, podemos citar a pesquisa realizada por Carraher, Carraher e Schliemann (1982), pesquisadores pernambucanos que defendem a ideia de que os processos de raciocínio matemático de crianças em um contexto de trabalho – crianças que vendem produtos em feiras ou na praia, por exemplo – em nada se diferenciam daqueles ensinados na escola. De modo semelhante, já escutamos de alguns professores a ideia de que o currículo de Ciências deveria incorporar as receitas da medicina popular (chás e remédios caseiros), que se revelam tão eficazes – e bem mais baratos – quanto os remédios vendidos nas farmácias.
 Já salientamos em outro lugar (Chakur, 2009, p.25) que “os saberes advindos do cotidiano e da tradição de um modo geral são válidos, na verdade, no e para o contexto em que se originaram”, mas não podem ser vistos como equivalentes aos saberes escolares, prin-cipalmente aqueles advindos das várias ciências. Ao se considerar que o procedimento de fazer conta “de cabeça” numa transação de compra e venda é tão válido quanto fazer a mesma conta utilizando os signos técnicos da Matemática, esquece-se de que os saberes transmitidos pela escola permitem que as pessoas não fiquem presas ao contexto. Mais que isso, os conhecimentos ensinados na escola não servem a fins imediatistas e utilitaristas. Ao invés, como já observamos (ibidem, p.25), são justamente esses conhecimentos “que nos permitem compreender e interpretar o mundo e a nossa experiência nesse mundo, superando o pragmatismo sempre pre-sente no cotidiano”.
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62 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 Vale lembrar aqui a diferença que Piaget (1933) levanta entre experiência imediata e experiência científica ou refletida. A primeira tem por fundamento o ouvir dizer e ver fazer e busca suprir a utili-dade, enquanto a segunda se apoia em procedimentos controlados e validados e busca a razão das coisas. Assim, os conhecimentos da vida diária provêm da experiência imediata e são úteis, geralmente, para a solução de problemas práticos. Os conhecimentos escolares, pelo menos boa parte deles, provêm da Ciência, que persegue a certeza e a veracidade das coisas.
 Devemos salientar, também, que a valorização indevida dos conhecimentos do cotidiano e sua transformação em conteúdos escolares podem resultar no esvaziamento destes últimos e na bana-lização da Ciência.
 Uma regra do Construtivismo é que não se deve dar nada pronto; tudo tem de ser produto dos alunos
 Afirmação quase idêntica foi obtida de modo espontâneo de um professor de Português por Silva (2005), em sua pesquisa:
 Como que o Construtivismo vê a aprendizagem do aluno? Você tem que levar em conta o que o aluno já sabe, nunca dar nada pronto para ele, fazer ele sempre ir descobrindo por si próprio e você estar lá para tirar as dúvidas.
 A grande maioria dos professores que entrevistamos (83,3%) considera que esta é uma afirmação válida para o Construtivismo. Quando perguntada a opinião sobre o enunciado, se concordavam ou não, a maioria, também, especialmente os de 5a a 8a séries, não concorda que o conteúdo deva ser “dado pronto”. Muitos argumen-tam que é para o aluno refletir, criar, descobrir, que o aluno deve se esforçar, produzir, pensar, raciocinar, conhecer e, desse modo, aproveita-se a construção do aluno. Uma porcentagem expressiva
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A DESCONSTRUÇÃO DO CONSTRUTIVISMO NA EDUCAÇÃO 63
 dos professores de I Ciclo contrapõe alguns condicionantes a essa prá-tica, afirmando que se deve dar pronto parte do conteúdo, ou quando necessário, ou que depende do conteúdo ou do objetivo.
 Ao que parece, a afirmação acima tem a ver com outra ideia: a de que a criança deve ser deixada livre para agir, afirmação endossada por 43,3% dos professores, com bem maior frequência entre os de II Ciclo.
 É certo que a criança deve ter liberdade em sua ação, mas não se deve confundir liberdade com permissividade. Além disso, é falsa a noção de que um clima de liberdade conduza automaticamente à autonomia, pois a heteronomia infantil é uma fase necessária para o alcance da autonomia (Piaget, 1994).
 Por outro lado, vale lembrar que, relacionada à afirmação anali-sada, é bastante divulgada a ideia de que “o aluno só aprende com a própria atividade”, o que parece já ter se tornado um slogan entre os professores. Tomando a frase ao pé da letra, não há do que discordar. Afinal, ninguém, pode aprender algo no meu lugar. A aprendizagem depende de uma atividade desenvolvida pelo próprio sujeito.
 Em diversas ocasiões, Piaget contrapõe o termo atividade ao verbalismo presente no ensino tradicional, afirmando, por exemplo, que “a verdadeira causa dos fracassos da educação formal decorre, pois, essencialmente do fato de se principiar pela linguagem (acom-panhada de desenhos, de ações fictícias ou narradas etc.) ao invés de fazê-lo pela ação real e material” (Piaget, 1977a, p.67).
 Uma interpretação mais atenta lembraria, nesse caso, que, segundo Piaget, existem distintos tipos e níveis de atividade, como há, também, a atividade solitária e a atividade em grupo.
 Ferreiro (2001, p.94) esclarece que, conforme o tipo de objeto com que o sujeito interage e conforme seu nível de desenvolvimento, “o termo ação pode remeter a interações sociais ou a ações interna-lizadas, assim como a ações materiais individuais”. Mas, de todo modo, a ação envolve uma transformação do objeto (seja física ou conceitual) e uma transformação do sujeito (ampliação do domínio de aplicação de seus esquemas ou modificação destes).
 Podemos afirmar, portanto, que o termo atividade dentro da teoria piagetiana diz respeito a uma categoria que cobre uma gama de
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64 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 ações de natureza variada – perceptiva, motora, representativa etc.; e comporta uma gênese cuja sequência vai da ação sensorial-motora dos primórdios da formação da inteligência à operação em seus dois níveis (concreto e formal).
 Enfim, tal como difundido nos enunciados de que “tudo tem de ser produto dos alunos” e “o professor deve deixar o aluno livre para agir”, corre-se o risco de confundir atividade como categoria teórica, tal como definida acima, e atividade escolar, que é realizada com finalidade específica na prática de sala de aula; e também se pode confundir atividade do professor e atividade do aluno, como se o aluno fosse o responsável por planejar e propor as atividades que devem ser realizadas em classe.
 Não se pode negar que o aluno está sempre ativo em sala de aula, por mais quieto que possa parecer externamente. Mas sua “ação subjetiva” pode não ter qualquer relação com a pretensão do professor, com o objetivo do ensino naquele momento. A atividade é, então, necessária à aprendizagem, mas deve revelar-se pedagogi-camente válida.
 Do mesmo modo, não se pode afirmar, simplesmente, que “o aluno só aprende com a própria atividade” sem que seja esclarecida de que atividade se trata. Oferecer objetos à criança para a mera manipulação, ou deixá-la apenas com a percepção de uma demons-tração feita pelo professor certamente não são as melhores formas de fazê-la “aprender com a própria atividade”. Como bem afirma Piaget (1976, p.44), “ao se fazer experiências diante da criança em vez de fazê-las ela própria, perde-se todo o valor de informação e formador que apresenta a ação como tal”. Desse modo, quando a criança age materialmente (em seu sentido propriamente opera-tivo) sobre objetos concretos, antes de manipulá-los mentalmente, a noção que deles adquire posteriormente “consiste de fato numa tomada de consciência dos esquemas ativos já familiares, e não como nos métodos ordinários, em um conceito verbal acompanhado de exercícios formais e sem interesse, sem subestrutura experimental anterior” (ibidem, p.166).
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 O conteúdo não deve ser imposto ao aluno, segundo o Construtivismo
 Esta afirmação foi considerada verdadeira por 73,3% dos profes-sores, com maior frequência no II Ciclo. Mas quando perguntado se concordavam ou não com a afirmação, as opiniões quanto à questão da imposição dos conteúdos escolares parece diferenciar-se do que os professores julgam ser verdadeiro para o Construtivismo; e os julga-mentos de professores dos dois ciclos também se diferenciam. No I Ciclo, as três categorias de julgamento (concorda, discorda, depende) apresentam frequências semelhantes, mas, no II Ciclo, 50% dos professores consideram que devem impor os conteúdos aos alunos.
 Quanto às razões que defendem a imposição do conteúdo, pro-fessores do I Ciclo dizem que há um currículo a cumprir e, portanto, o professor deve seguir o planejado; os do II Ciclo, por sua vez, afir-mam que, nessa imposição, deve-se mostrar o porquê, de onde vem, quais as utilidades do conteúdo, e salientam, apropriadamente, que essa imposição está ligada ao papel do professor e ao papel da escola e que os interesses dos alunos não surgem espontaneamente.
 Professores que defendem que não deve haver imposição do conteúdo argumentam que se deve respeitar o que o aluno traz, não impor para evitar rejeição, para motivar, que o conteúdo deve ser significativo; e há quem diga que os alunos devem desenvolver o conteúdo e o professor deve nortear, apontar opções.
 Duas ideias parecem implícitas no enunciado em questão: a de que o aluno é capaz de eleger conteúdos importantes, que lhe interessam e suprem suas necessidades, sendo desnecessário um planejamento curricular; e a de que, ao impor conteúdos, o professor estaria demonstrando autoritarismo, alguma forma de coação que “oprimiria” o aluno.
 O enunciado aqui examinado não apenas se revela falso, como também pernicioso, pois pode levar o professor a considerar inútil a própria disciplina que leciona, minimizando o papel da escola. Afi-nal, se o professor deve esperar que o aluno se manifeste para que os conteúdos sejam selecionados e explorados, que papel cabe à escola?
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 Piaget enfatizou que o meio escolar deve levar o indivíduo a ela-borar instrumentos lógicos e à construção de regras e sentimentos morais, ao comentar, por exemplo, que “toda pessoa tem direito à educação”, um dos artigos da Declaração Universal dos Direitos do Homem (Piaget, 1977a, p.35 e seguintes); mas o fato de fazer tal afirmação ou outras equivalentes não significa que tenha negado a importância do conteúdo escolar. Ele considera, por exemplo, que
 Afirmar o direito da pessoa humana à educação [...] significa, a rigor, garantir para toda criança o pleno desenvolvimento de suas funções mentais e a aquisição dos conhecimentos, bem como dos valores morais que correspondam ao exercício dessas funções, até a adaptação à vida social atual. (ibidem, p.40, grifos nossos)
 Deve-se salientar que o equívoco presente no enunciado em questão pode facilmente levar o professor à insegurança, como já comentado em artigo coletivo (Chakur; Silva; Massabni, 2004): se os conteúdos escolares não são importantes, de que deve tratar a aula? O que deve ser ensinado em classe? É possível desenvolver o raciocínio do aluno sem que se ofereça um conteúdo como seu objeto? Comentamos, igualmente (ibidem, p.12), que uma grave consequência de um “ensino sem conteúdo” seria o
 [...] enfraquecimento da escola como local onde transitam ideias e conhecimentos que possibilitam a continuidade da cultura humana. Diminui-se o acesso das novas gerações ao conhecimento produzido e às elaborações teóricas que permitem repensar a socie-dade em que vivemos.
 Talvez algumas distinções sejam necessárias para melhor analisar os equívocos implícitos no enunciado acima. Há que se distinguir o conhecimento como conteúdo e o conhecimento como estrutura; assim também, o conteúdo escolar não se reduz às noções operatórias estudadas por Piaget; e a aquisição de fatos ou informações é muito distinta da aquisição de raciocínio lógico-matemático.
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 Segundo Piaget (1973a; 1975), há sempre um esquema de assi-milação ou uma estrutura subjacente a todo ato inteligente, e é o que permite ao sujeito organizar o mundo e compreendê-lo. Na interação entre o indivíduo e seu ambiente, as formas de organiza-ção se modificam continuamente, mas permanecem invariáveis os mecanismos responsáveis pelo funcionamento intelectual (assimi-lação e acomodação). E para haver funcionamento, um esquema ou estrutura requer conteúdos provenientes do meio, ou seja, no ato de conhecimento, o sujeito assimila à estrutura propriedades desse conteúdo e acomoda a estrutura então ativada a essas propriedades. Como já comentado atrás, os conteúdos funcionam como “alimen-tos” para as estruturas. Mas uma estrutura presente em certa etapa pode constituir-se em conteúdo para uma etapa posterior.
 Por sua vez, o termo conteúdo tem outro significado quando se trata de educação escolar. A escola transmite certos conteúdos de forma organizada, sistematizada – os conhecimentos advindos das várias ciências, das artes e das letras, além de outros conteúdos próprios da cultura.
 Enquanto uma estrutura cognitiva, mesmo servindo de conteúdo para a que lhe segue na hierarquia, é sempre de natureza lógico--matemática (embora possa apresentar-se em nível concreto ou em nível formal), os conteúdos escolares são de naturezas variadas.
 Entre as tentativas de aproximação do Construtivismo piage-tiano à educação escolar, houve quem defendesse que certas noções operatórias estudadas por Piaget e sua equipe deveriam constar como conteúdos nos currículos das escolas elementares ou mesmo na pré-escola. Assim, noções como classificação, seriação, conser-vação de quantidades contínuas (substância, peso e volume, por exemplo) etc. seriam os objetos da aprendizagem escolar. Em texto que trata das tentativas de aplicação da teoria piagetiana à educação, Coll (1987) chama atenção para as inadequações dessas tentativas e salienta, de modo pertinente, que os conteúdos que a escola deve transmitir transcendem aqueles estudados por Piaget, pois têm uma especificidade própria. Assim sendo, não podem se reduzir às noções operatórias.
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 Não se pode esquecer, portanto, que a escola é responsável, igualmente, pela transmissão de fatos e informações cuja aquisição em nada se compara à de noções lógico-matemáticas. Se para apren-der os nomes das quatro estações do ano ou que Jango foi deposto em 1964 pela ditadura precisamos apenas repetir e memorizar, esses mecanismos não bastam para garantir a aquisição da noção de número ou dos conceitos de nação ou nacionalidade, de democracia ou ditadura. E essa distinção em nada tira o mérito de se aprender fatos e informações, fundamentais para a inserção do indivíduo em sua cultura e para a interpretação do mundo em que vive.
 O próprio Piaget reconhece essas diferenças e a pertinência e especificidade de cada conteúdo, quando afirma que
 [...] há matérias, como a história da França ou a ortografia, cujo conteúdo foi elaborado ou mesmo inventado pelo adulto e cuja transmissão implica apenas os problemas relacionados com a melhor ou a pior técnica de informação. Por outro lado, existem ramos onde o tipo de verdade que os caracteriza independe das ocorrências mais ou menos particulares resultantes de múltiplas decisões individuais, dependendo, entretanto, de pesquisas e des-cobertas no decorrer das quais a inteligência humana se afirma com suas propriedades de universalidade e autonomia. Neste caso, uma verdade matemática não promana das contingências da sociedade adulta, mas de uma construção racional acessível a toda inteligên-cia sã; uma verdade física elementar é verificável por um processo experimental que não depende das opiniões coletivas, mas de um procedimento racional, ao mesmo tempo indutivo e dedutivo, igualmente acessível a essa inteligência. (Piaget, 1976, p.34)
 Por outro lado, a imposição do conteúdo pode significar para os professores autoritarismo e coação, atitudes geralmente identifica-das com o ensino tradicional.
 Ao comentar a ideia de que não se deve reprimir a criança para poupá-la de uma neurose quando adulta, Macedo (1996, p.182) afirma que, “como consequência, temos produzido pequenos
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 ‘tiranos’”. Considera, ainda, que Piaget trouxe contribuições teó-ricas relevantes para a educação, ao mostrar a importância de se considerar a perspectiva infantil, mas o que se observa na prática é uma inversão de papéis, pois, atualmente, são os adultos que se subordinam aos desejos e necessidades da criança.
 Piaget (1977a, p.10-1) já chamava atenção para essa atitude há mais de cinquenta anos, ao comentar que,
 [...] por influência sobretudo da vulgarização da Psicanálise, a tendência dominante era a de evitar principalmente qualquer frus-tração para a criança em desenvolvimento, de onde, com efeito, um excesso de liberdade sem direção culminava em jogos generalizados sem resultado educativo.
 Ocorre que a resposta pedagógica a essa tendência oscilou entre os polos do condicionamento e o “apelo às atividades espontâneas” da criança, mas, muitas vezes, novamente, sem o devido critério, resultando em permissividade, o que se percebe hoje com frequência em nossas escolas.
 A liberdade na educação, para Piaget, está ligada à natureza das relações interpessoais que aí predominam – se de coação ou de cooperação. E a relação de cooperação é duplamente valiosa na edu-cação: permite a autonomia tanto intelectual como moral.
 O tipo de relação presente no ambiente escolar e educacional em geral – relação de coação ou de cooperação – tem também a ver com o tipo de respeito desenvolvido entre professor ou adulto e aluno e entre os alunos – respeito unilateral ou respeito mútuo. E aqui estamos no domínio da moralidade, indispensável à convivência social.
 Piaget (1998a, p.27) considera que o sentimento de dever resul-tante, predominantemente, da pressão do adulto sobre a criança, permanece essencialmente heterônomo, enquanto a moral resultante do respeito mútuo gera o sentimento do bem, “cujo ideal de recipro-cidade tende a tornar-se inteiramente autônomo” (ibidem, p.29).
 A isso se acrescenta o fato de que o desenvolvimento da mora-lidade na criança segue, naturalmente, a tendência da anomia
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 (ausência de regras) à autonomia, passando pela heteronomia (obe-diência acrítica às regras dadas) (Piaget, 1994). Isto significa que a criança pequena tende espontaneamente a obedecer às ordens do adulto e a considerar legítima e inquestionável a autoridade deste, mesmo aquela moralmente arbitrária.
 Ao comentar sobre essa concepção de Piaget, Macedo (1996, p.197-8) salienta que a “conclusão pedagógica” a que se chegou nos meios educacionais foi a de que
 [...] a heteronomia é condenável, porque fonte de injustiça e autori-tarismo; as regras escolares devem ser produto de um ‘combinado’ no qual as crianças participam e decidem tudo. [Assim], uma leitura não genética da teoria de Piaget sobre o julgamento moral fez com que se exaltasse o respeito mútuo e se execrasse o respeito unilateral [...] eliminemos, então, o respeito unilateral porque ele lembra autoritarismo, injustiça etc.
 Esquece-se, portanto, que a criança não tem condições (inte-lectuais e morais) para tomar certas decisões e que não é possível reduzir a relação pedagógica a uma troca entre iguais, como se não houvesse diferenças entre crianças e adultos.
 O próprio Piaget também não deixa de advertir que os procedi-mentos educacionais não podem prescindir da coação por parte do adulto e do respeito unilateral por parte da criança. Ele questiona, por exemplo, se o respeito unilateral não desempenha um papel necessário quando se revela, na verdade, espontâneo na criança:
 Quando se constata o tempo de que a humanidade necessitou simplesmente para dar lugar à livre cooperação ao lado da coação social, podemos nos perguntar se não é queimar etapas querer constituir na criança uma moral do respeito mútuo antes de toda moral unilateral. O puro dever não esgota a vida moral. Mas não é necessário conhecê-lo para compreender plenamente o valor deste livre ideal que é o Bem? [...] pensamos que durante os primeiros
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 anos um elemento de autoridade fatalmente se mescla às relações que unem crianças e adultos. (Piaget, 1998a, p.37)
 Desse modo, revelam-se falsas as ideias de que, originalmente, “o Construtivismo não controla a disciplina”, “leva à bagunça”, ou deixa o aluno à vontade para fazer o que deseja. Retomando uma ideia de Claparède, Piaget (1976) se refere ao fato de que dar liberdade para a ação não significa deixar a criança fazer tudo o que quer, mas sim que ela deve querer tudo o que faz. Eis aqui o papel propulsor da ação desempenhado pelo fator motivacional, central na prática pedagógica.
 De acordo com o Construtivismo, não se deve usar cartilha para alfabetizar
 Assim acreditam 81,7% dos professores entrevistados, a maioria do I Ciclo.
 Perguntando-se se concordam ou não com a exclusão da cartilha do processo de alfabetização, 40% são contra sua utilização e 35% se mostram a favor. Paradoxalmente, são os professores de 1a a 4a séries que mais frequentemente não concordam que se deva usar a cartilha na alfabetização, enquanto a maioria relativa dos professores de 5a a 8a considera que a cartilha deva ser usada ou interpõe alguma condição.
 A maior parte dos argumentos dos dois grupos a favor do uso da cartilha no processo de alfabetização considera que a cartilha ajuda, que não deve ser utilizada sozinha, mas como complementação, jun-tamente com outros recursos. Entre os argumentos contra a utilização da cartilha, geralmente em maior proporção no grupo do I Ciclo, a maioria vê a cartilha como sendo descontextualizada, repetitiva, não atual, não constrói a partir da realidade do aluno, deixa o aluno preso, deve-se usar outro recurso. Argumento parecido é utilizado por ambos os grupos que acham que essa utilização depende: a cartilha hoje está superada, hoje são outros métodos.
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 Piaget não chegou a se pronunciar a respeito do uso da cartilha. A ideia de que o Construtivismo condena a cartilha talvez seja fruto de uma compreensão equivocada por parte de intérpretes de uma autora construtivista que tratou especialmente da aquisição da lín-gua escrita: a pesquisadora argentina Emilia Ferreiro.
 Ferreiro, sozinha ou com a colaboração de Ana Teberosky, dedicou-se a pesquisar a escrita como objeto de conhecimento infantil, buscando as concepções iniciais que a criança apresenta sobre esse objeto. Para a autora, os códigos da fala e da escrita não mantêm entre si uma correspondência estreita, ou seja, as relações entre ambos os códigos não são homogêneas, pois a escrita não é o espelho da fala, como afirma Azenha (2001), ao comentar as des-cobertas de Emilia Ferreiro. Além disso, a linguagem escrita não constitui apenas a transcrição gráfica dos sons falados, mas tem um papel de representação simbólica da realidade. Um problema com o qual a criança se defronta é, justamente, o de compreender o que representam as marcas inscritas no papel (Ferreiro, 2001).
 Assim, Ferreiro dedicou-se a estudar o processo de construção da escrita que, segundo ela, nem sempre coincide com o que é ensi-nado. E esse processo muitas vezes se inicia bem antes da entrada da criança na escola. O conhecimento adquirido nas interações cotidia-nas da criança com leitores e textos escritos é, assim, desconsiderado pela escola (Ferreiro, 2003).
 As pesquisas de Ferreiro e Teberosky mostraram que as crianças recorrem a critérios bastante distintos daqueles empregados pelos adultos para decidir “o que se pode e o que não se pode ler”. Por exemplo, segundo o critério da quantidade mínima de letras, onde há três letras ou menos “não se pode ler”; e conforme o critério da variabilidade de caracteres, onde há letras iguais também “não serve para ler” (ibidem).
 Desses critérios, já se pode inferir certas dificuldades que a criança comumente apresenta na leitura de textos. Artigos, prono-mes e palavras curtas em geral podem não ter qualquer significado para ela; e também palavras que têm letras repetidas (como “bebe”, “coco” etc.); é possível, ainda, haver confusão com a quantidade de
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 caracteres, quando a escrita se faz com letra cursiva (em que o “m”, por exemplo, é tido como sendo constituído por três caracteres).
 Essas descobertas têm implicação direta na utilização de carti-lhas, como afirma Azenha (2001, p.48-9):
 Grande parte delas oferece lições iniciais destinadas à aprendi-zagem das vogais isoladas, seguida da combinação dessas letras em conjunto de duas letras. Pode-se inferir que dificilmente crianças em níveis iniciais de aquisição conseguirão interpretar este material como sendo adequado à leitura, considerando os critérios de legibi-lidade construídos por elas.
 As lições das cartilhas também trazem, em geral, muitas palavras compostas por sílabas repetidas, o que, mais uma vez, vem dificultar a interpretação do texto como legível, já que não obedece ao critério de variedade de caracteres, tão caro à criança.
 Apontar as falhas que as cartilhas apresentam não significa, con-tudo, que se deva abolir esse recurso para a aprendizagem da língua escrita. Ao contrário, o conhecimento de como a criança compreende a língua escrita, trazido pelas descobertas de Ferreiro e Teberosky, deve servir para que a cartilha tenha o papel que realmente lhe cabe: como um dos recursos (e não o único) da alfabetização, destinado, portanto, não a dificultar a aquisição da escrita, mas a auxiliá-la. Tais descobertas deveriam servir, igualmente, para aperfeiçoar as carti-lhas, que poderiam, por exemplo, oferecer textos que confrontem a criança com a inadequação de suas hipóteses elementares para que possa superá-las. Excluir a cartilha ou qualquer manual didático da situação de ensino-aprendizagem pode significar tirar a única oportunidade de contato do aluno com a escrita.
 Por outro lado, não se deve esquecer que a escola brasileira tende a incorporar de modo sistemático e generalizado os novos (?) recur-sos tecnológicos que veiculam textos e informações em geral. Como afirma Ferreiro (2001, p.81):
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 A escola, sempre depositária de mudanças que ocorrem fora dela, deve no mínimo ter consciência da defasagem entre o que ensina e o que se pratica fora de suas fronteiras. Não é possível que se continue privilegiando a cópia – ofício de monges medievais – como protótipo de escrita na época da Xerox & Co. Não é possível que se continue privilegiando a leitura em voz alta de textos desconhecidos (mera oralização com escassa compreensão) na era da leitura veloz e da necessidade de aprender a escolher a ‘informação’ pertinente dentro do fluxo de mensagens que chegam de forma desordenada, caótica e invasora.
 A autora chama atenção para o fato de que se exige mais leitura para a população que busca emprego, ao mesmo tempo em que a investigação mostra que aprender a ler não é uma simples questão técnica de se passar do registro audível para o visual, “convertendo a ordem sequencial oral em uma ordem visual linear”. Mas “aprender a ler e escrever é muito mais que isso: é construir um novo objeto conceitual (a língua escrita) e entrar em outro tipo de intercâmbios linguísticos e culturais” (ibidem, p.82).
 O Construtivismo condena a tabuada, que só requer decoração
 Esta afirmação também recebeu alta frequência de indicações como verdadeira: 70% dos professores assim se pronunciaram, sendo a maioria do II Ciclo.
 A ideia presente no enunciado parece ligada de perto a outra: o Cons-trutivismo condena a gramática, que também “só requer decoração”.
 A gramática é um dos conteúdos escolares que oferece, geral-mente, bastante dificuldade aos alunos, pois boa parte das normas gramaticais é fruto de convenções para as quais não há uma explica-ção plausível propriamente lógica. O erro é, pois, uma constante. E, como vimos, para seguir o que pensa ser uma “regra construtivista”, o professor abre mão da correção.
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 Outra dificuldade que se observa no ensino da gramática é que, às vezes, o professor não considera as variedades dialetais e, na ânsia de “corrigir”, pode chocar-se com uma “norma implícita” específica de determinada região. A tendência na escolarização é tratar a língua portuguesa como um corpo único, uniforme, homo-gêneo e não sujeito à mudança. Obviamente, isso torna difícil para alguns professores aceitar que a comunicação e a expressão possam obedecer a normas diferentes daquelas consideradas pela gramática normativa tradicional.
 Mas há o caso em que, inversamente, o professor considera correto tudo o que o aluno fala e escreve, simplesmente porque a mensagem que esse aluno passa é compreensível. E quanto ao ensino da gramática, propriamente dito, verifica-se a oscilação entre nada ensinar de gramática e transmitir normas rígidas que devem ser memorizadas ao pé da letra.
 Segundo Ferreiro (ibidem, p.82), a correção ortográfica não deve ser exigida de imediato do aluno que se inicia na escrita, pois o erro pode indicar ao professor em que nível de aquisição da escrita se situa a criança. Aluno e professor têm aí uma oportunidade de refle-tir sobre a falha cometida e avançar na aprendizagem. Acreditamos que o ensino da gramática torna-se necessário especialmente com a progressão da leitura e da escrita.
 Quanto à “condenação da tabuada” pelo Construtivismo, Piaget não chegou a focalizar a aprendizagem da tabuada em si, mas tratou de uma função cognitiva diretamente ligada a ela, qual seja, a memó-ria. E talvez seja isso que esteja em questão no enunciado acima, pois a tabuada, em especial, tem sido sistematicamente concebida como algo a ser meramente decorado.
 De fato, tradicionalmente, os professores exigiam dos alunos que repetissem numerosas vezes a “tabuada do 3”, “do 4”, “do 5” etc., até fazê-lo sem erros, o que constituía verdadeira tortura para alguns que, segundo certos professores, eram “fracos da memória”. Evidentemente, decorar que “três vezes cinco, quinze” não significa compreender essa operação e sua relação com a inversa “quinze por cinco são três”. Desacompanhada da compreensão, a tabuada
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 realmente perde o sentido. Mas afirmar que não se deve ensinar tabuada na escola é condenar a criança a depender constantemente, no futuro, de uma muleta: a calculadora.
 Por outro lado, a memória é uma das funções essenciais da inte-ligência. Sem memória não há conhecimento, não há aprendizagem, não há história. A memória, para Piaget, não se confunde com a “gravação” de impressões em uma tabula rasa. Também não signi-fica apenas conservação de informações ou de fatos e ocorrências; há conservação também das estruturas cognitivas. Adquirida a noção de classificação, por exemplo, é quase impossível o esquecimento de que a parte se inclui no todo ou de que o todo é igual à soma de suas partes.
 Piaget e Inhelder (1974, p.71) esclarecem que “nem toda con-servação do passado é memória, pois um esquema [...] se conserva pelo funcionamento mesmo, independente de qualquer ‘memória’: ou, se prefere, a memória de um esquema é o próprio esquema”. E o que comumente se chama de memória é o aspecto figurativo do esquema, sua “lembrança-imagem”.
 Tendo em vista que, muitas vezes, o professor lança mão da repetição quando expõe um conteúdo, deve-se salientar que, nem sempre, a criança é capaz de conservar na memória o conteúdo ensinado nesses moldes, pois ela só retém o que compreendeu e não o que viu ou ouviu.
 Assim, podemos concluir que aprender tabuada não tem sentido sem a compreensão das operações, mas automatismo e memorização de cálculos são mecanismos que asseguram certa independência em situações do cotidiano e não podem ser descartados da educação escolar.
 O papel do professor no Construtivismo é o de facilitador da aprendizagem
 Esta afirmação foi considerada verdadeira pela grande maioria dos entrevistados: 53 professores (88,3%) no total, sendo 93,3% do II Ciclo.
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 Por outro lado, quando perguntado se “o professor deve intervir ou deixar que o aluno descubra sozinho o conhecimento”, todos os professores do I Ciclo e a maior parte dos colegas do II Ciclo (80%) concordam que o professor deve, sim, interferir na aprendizagem do aluno. No entanto, os argumentos em geral atribuem ao professor os papéis de facilitador e orientador: ele deve intervir orientando, deve facilitar, ajudar no raciocínio, dar base, alicerce, norte, rumo, deve mostrar o caminho, o professor é mediador. Estas são afirmações recorrentes atestadas também por outras pesquisas (Garcia, 2003; Quim, 2004 e 2009; Silva, 2005 e 2009; Torres, 2004). Desse modo, o julgamento predominante de que o professor deve intervir é falseado pela argumentação de que seu papel é facilitar, orientar, ajudar.
 Uma caricatura desse enunciado diria, por exemplo, que, para o Construtivismo, o professor deve deixar os alunos fazerem o que quiserem, sob pena de interferir no desenvolvimento da autonomia ou, em termos psicanalíticos, de provocar um “trauma” insuperável, como já comentado.
 São muitos os papéis que o professor deve desempenhar, na escola e fora dela; e “facilitar” é tarefa bastante ambígua e não iden-tifica o que o professor realmente faz. Por outro lado, “deixar o aluno descobrir o conhecimento” às vezes toma um tempo desnecessário, no caso do conhecimento escolar.
 Na presente pesquisa, como em outras (Carraro; Andrade, 2009; Garcia, 2003; Massabni, 2005; Quim, 2004 e 2009; Silva, 2005 e 2009; Torres, 2004), é muito comum ouvir dos professores que sua tarefa é a de “mediador”, “orientador” ou algo assim, como se tivessem vergonha de afirmar sua função de instruir, transmitir e ensinar. Tal como levantamos em outro texto (Chakur, 2009, p.23),
 Quem, se não o professor, tem a tarefa de ensinar a ler e a escre-ver? E de ensinar a notação matemática? E de iniciar os alunos na cultura de seu país? E de ensinar sobre os fenômenos físicos, os fatos históricos, as funções biológicas? Se esses conteúdos não são aprendidos na escola, onde mais podem ser adquiridos?
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 Não podemos negar que, em alguns poucos parágrafos de suas obras dedicadas à educação, Piaget caracterizou o professor como “animador” (1977a), “colaborador mais velho” (1994), ou como “bibliotecário”, como nas frases seguintes:
 [Comentando sobre as condições de uma reforma educacional que podem favorecer as aptidões nos vários ramos das ciências]: Mas é evidente que o educador continua indispensável, a título de anima-dor, para criar as situações e armar os dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas úteis à criança, e para organizar, em seguida, contraexemplos que levem à reflexão e obriguem ao controle das soluções demasiado apressadas: o que se deseja é que o professor deixe de ser apenas um simples conferencista e que estimule a pesquisa e o esforço, ao invés de se contentar com a transmissão de soluções já prontas. (Piaget, 1977a, p.18)
 [Discutindo os benefícios para a disciplina escolar, trazidos pelas experiências que introduziram a democracia na escola]: Abste-nhamo-nos de fazer do professor da escola um ‘sacerdote’: é um colaborador mais velho e, se tem envergadura para isto, deve ser um simples companheiro para as crianças. Só então surgirá a ver-dadeira disciplina, consentida e desejada pelas próprias crianças. (Piaget, 1994, p.271)
 Mas, amenizando o comentário anterior, observa:
 Quando se pensa no número de séculos que foram necessários para que se chegasse à Matemática denominada ‘moderna’ e à Física contemporânea, mesmo a macroscópica, seria absurdo imaginar que, sem uma orientação voltada para a tomada de consciência das questões centrais, possa a criança chegar apenas por si a elaborá-las com clareza. (ibidem, p.271, grifos nossos)
 O que Piaget realmente condena, como vimos atrás, é o excesso de verbalismo na transmissão de conteúdos escolares, que podem
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 culminar na repetição sem compreensão, na atitude autoritária de alguns professores, que impede a troca entre alunos e/ou entre alunos e professor, no emprego de procedimentos que não deixam margem à pesquisa ou à ativação do pensamento dos alunos.
 Na introdução da obra Sobre a Pedagogia (Piaget, 1998), com-posta por textos de Piaget escritos em distintas épocas e compilados por Silvia Parrat-Dayan e Anastasia Tryphon, estas autoras comen-tam que a concepção de Piaget sobre o papel do professor sofreu algumas mudanças ao longo dos anos.
 De fato, em texto datado de 1933, ele observa que “Os aconte-cimentos superaram os homens e sucederam-se rápido demais para nossas mentes individuais ou coletivas [...] não compreendemos o estado atual do mundo, esse universo de relações complexas e soli-dárias”; e, em seguida, afirma:
 Parece-me que a primeira tarefa do educador, considerando-se essa carência, é adaptar a criança, é construir no espírito da criança um instrumento espiritual – não digo um novo hábito, nem mesmo uma nova crença, mas um método ou uma ferramenta novos que lhe permitam compreender e agir. (Piaget, 1998c, p.99-100)
 O instrumento de que fala Piaget fundamenta-se na reci-procidade e na cooperação, que permitem à criança superar o egocentrismo.
 Parrat-Dayan e Tryphon (1998) observam que, ao final dos anos 1940, o papel do professor para Piaget passa a ser o de favorecer a tomada de consciência pela criança e o de estimulá-la a colocar-se questões e a experimentar, empregando material adequado, como se pode constatar nas afirmações seguintes:
 Porém, no próprio terreno da experimentação concreta, ainda existem duas maneiras de conceber a relação do professor com a criança e desta com os objetos sobre os quais incide sua ação. Uma é preparar tudo, de tal modo que a experiência consiste numa espécie de leitura compulsória e totalmente regulada de antemão. A outra
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 é provocar no aluno uma invenção das próprias experiências, limi-tando-nos a fazer com que tome plena consciência dos problemas, que em parte ele mesmo já se coloca, e a ativar a descoberta de novos problemas, até fazer dele um experimentador ativo que procura e acha as soluções [...] [Tendo em vista que a experimentação se completa pela discussão conjunta e pela cooperação intelectual]: É aqui que o papel do professor volta a ser central, enquanto animador das discussões, depois de ter sido o instigador, junto a cada criança, da apropriação desse admirável poder de construção intelectual que toda atividade real manifesta. (Piaget, 1998f, p.179-80)
 E nos anos 1970, Piaget considera que o professor deve ser também um pesquisador, o que o ajudará “a conhecer as etapas de desenvolvimento e a provocar na criança a necessidade de obser-vação” (Parrat-Dayan; Tryphon, 1998, p.22), tal como se nota na afirmação seguinte:
 Em algumas palavras, é na pesquisa e através dela que a profissão de professor deixa de ser uma simples profissão e ultrapassa mesmo o nível de uma vocação efetiva para adquirir a dignidade de toda profissão ligada ao mesmo tempo à arte e à ciência, pois a ciência da criança e a da sua formação constituem mais do que nunca domínios inesgotáveis. (Piaget, 1976, p.136)
 Evidentemente, ao professor cabe favorecer a tomada de cons-ciência da criança para questões importantes, estimulá-la e buscar compreendê-la nas fases pelas quais passa. Mas, segundo pensamos, não são essas atribuições que fazem de uma pessoa um professor. Muito menos seu papel é meramente de facilitador. O professor tem um programa a cumprir, dentro de um currículo específico, para uma escola e uma série específicas. Sua profissão é institu-cionalmente regulada, submetida a certas normas e condicionada por certa formação. Sua prática se distingue da prática de qualquer outro agente educativo – como a família, um adulto qualquer, uma organização ou entidade. Ele deve passar às futuras gerações os
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 elementos culturalmente valorizados. Ele próprio é um represen-tante da cultura, mas um representante que tem um papel específico: transmitir essa cultura de modo a introduzir crianças e jovens no mundo onde vivem. O problema psicoeducacional está, justamente, nesse “modo”, no como fazer essa introdução. E, nesse terreno, os princípios do Construtivismo piagetiano podem ajudar...
 No Construtivismo, o principal papel do professor é motivar, despertar o interesse do aluno
 Esta crença também é bastante generalizada. Cinquenta e cinco dos sessenta professores assim se pronunciaram, sendo 100% do II Ciclo.
 Outra crença complementa esta primeira: uma aula construti-vista deve sempre partir do interesse do aluno – indicada por 61,7% dos entrevistados, a maioria do II Ciclo.
 “Partir do interesse do aluno” é algo recorrente na fala dos pro-fessores, confirmado também por outras pesquisas (Quim, 2004 e 2009; Torres, 2004; Silva, 2005 e 2009). Mas o que se nota é que o interesse geralmente é pensado em termos individuais e momentâ-neos, aqueles que aparecem de repente e não têm, às vezes, relação com o que o professor está ensinando ou com aquilo que o aluno deve aprender.
 Evidentemente, a falta de interesse do aluno é um dos fatores responsáveis pelo fracasso escolar, pela não aprendizagem. Afinal, é o interesse que guia a atenção e fornece o dinamismo à ação. Tal como afirma Piaget (2002, p.36), “em toda conduta, as motivações e o dinamismo energético provêm da afetividade, enquanto que as técnicas e o ajustamento dos meios empregados constituem o aspecto cognitivo (senso-motor ou racional)”.
 Piaget (ibidem, p.22) considera que o “paralelismo” entre a vida afetiva e a intelectual é constante e contínuo durante o curso do desenvolvimento, pois “toda conduta implica também modificações e valores finais (o valor dos fins): são os sentimentos. Afetividade e
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 inteligência são, assim, indissociáveis e constituem os dois aspectos complementares de toda conduta humana”.
 Afirma ainda que, quando há interesse, o trabalho parece fácil e a fadiga diminui. Por isso mesmo, o professor que consegue fazer que sua classe se interesse pelos conteúdos que expõe é considerado um “bom professor” pelos alunos e por seus próprios colegas. E a queixa perpétua de que há certos alunos que “não prestam atenção na aula” seguramente tem a ver com a desmotivação desses alunos.
 O que será, então, que motiva a criança em sala de aula? Será o mesmo que motiva o adolescente? O que motiva não teria relação também com o como motivar?
 É certo que há interesses próprios a cada etapa. O que motiva uma criança pequena não despertará interesse no adolescente. Pode--se falar aqui de motivação intrínseca. O exemplo mais claro são os tipos de jogo a que se dedicam sujeitos de diferentes fases de desen-volvimento: jogos de exercício na fase do bebê, jogos simbólicos na infância, jogos de regras na pré-adolescência e adolescência.
 No entanto, pode-se dizer que muitos interesses podem ser criados “de fora” (motivação extrínseca), empregando-se objetos ou procedimentos adequados. Lançar mão de recursos que mobilizem os alunos para a ação (material ou mental) deve ser característica inerente ao ensino, já que, diferentemente do desenvolvimento, a aprendizagem escolar está sujeita a normas institucionais. Essas normas ditam que o ensino é uma atividade planejada de intervenção deliberada nas condições de aprendizagem do aluno, caso em que não é válida para a escola qualquer aprendizagem, mas sim aquela relacionada ao conteúdo ensinado. De qualquer maneira, o professor que esteja em busca de como motivar seus alunos – ou seja, quando recorre à chamada motivação extrínseca – seguramente vai ter de lidar com os interesses que são próprios de cada etapa de desenvolvi-mento, pois o recurso utilizado para este fim só terá êxito se o aluno for sensibilizado por ele.
 Desse modo, dizer que o professor deve “despertar” ou “partir do interesse do aluno” não apenas é demasiado vago como tam-bém inviável, e pode mesmo significar uma descaracterização da
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 profissão docente quando se afirma que este é “o principal papel do professor”.
 Ser construtivista é dar aulas diferentes
 Afirmação apontada como verdadeira por 42 professores (70%), com igual porcentagem nos dois ciclos escolares.
 É mais que provável que, quando os professores falam em “aulas diferentes”, estejam querendo dizer que as aulas são dife-rentes daquelas próprias do que eles consideram que seja o ensino tradicional.
 Lembremos que o modelo tradicional de ensino, tal como defi-nido classicamente, é aquele que propõe uma educação centrada no professor, na “transmissão de conhecimentos”, e que tem por finalidade que o aluno entre em contato com as grandes realizações da humanidade. Cabe ao professor decidir sobre o conteúdo, o pro-cedimento de ensino, os recursos didáticos, a avaliação. O professor é considerado como aquele que detém o saber e é ele o responsável por avaliar se houve retenção do conteúdo tal como transmitido. Nesse caso, a avaliação assenta-se em um mecanismo extremamente simples: cabe ao aluno reproduzir o que o professor lhe ensinou.
 As aulas são expositivas, planejadas em uma sequência fixa, predominando o conteúdo enciclopédico e valorizando-se os conhecimentos acumulados. Os conteúdos a serem transmitidos são decompostos em elementos e sua organização segue a ordem do simples ao complexo, de modo a facilitar sua memorização. Assim, entre as capacidades reforçadas, predominam a memorização e a repetição. Exige-se de todos os alunos o mesmo ritmo de trabalho; que estudem nos mesmos manuais; que façam as mesmas atividades e adquiram os mesmos conhecimentos.
 O paradigma da Pedagogia Tradicional geralmente é atribuído a Johann Friedrich Herbart (1776-1841), filósofo alemão que propõe uma teoria da aprendizagem pautada em cinco passos formais de instrução: preparação, em que os tópicos dados previamente seriam
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 recordados; apresentação, em que o professor deveria apresentar o novo conteúdo; associação, quando conteúdos novos e antigos seriam comparados; generalização, em que conceitos abstratos seriam formados; e aplicação, passo em que o professor deveria propor exercícios para avaliar a aprendizagem e treinar os alunos no conteúdo em questão.
 Em texto que trata de várias abordagens educacionais, Mizukami (1986, p.14-5) assim retrata a abordagem tradicional de ensino:
 [...] ao professor compete informar e conduzir seus alunos em direção a objetivos que lhes são externos, por serem escolhidos pela escola e/ou pela sociedade em que vive e não pelos sujeitos do processo [...] o papel do professor está intimamente ligado à trans-missão de certo conteúdo que é predefinido e constitui o próprio fim da existência escolar.
 Já apresentamos atrás algumas características do ensino tradicio-nal, com as devidas críticas feitas por Piaget. Na atualidade, não nos parece que os passos definidos por Herbart sejam encontrados nas escolas, mas, seguramente, muitos dos traços criticados por Piaget e classicamente atribuídos à abordagem tradicional ainda se encon-tram em nosso ensino. Massabni (2005), por exemplo, em pesquisa que empregou questionário, entrevista e observação de aulas de professores de Ciências de 5a a 8a séries, relata que certas aulas obser-vadas “foram bem próximas ao que se espera do ensino tradicional”. Do mesmo modo, Quim (2004) comenta que, em depoimentos colhidos em entrevista com professoras alfabetizadoras, notou “uma ligação muito forte com uma visão tradicional do ensino”.
 No entanto, não podemos afirmar que os professores seguem a Pedagogia Tradicional em suas práticas. Eles próprios dizem fazer uma mescla quando perguntados se seguem ou não a aborda-gem construtivista. Na pesquisa aqui relatada, mais da metade do número de professores entrevistados (63,3%) disseram “mesclar”, quando questionados se consideravam-se ou não um professor construtivista. O mesmo termo – mescla – foi encontrado, nas
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 pesquisas de Garcia (2003), Massabni (2005), Silva (2005) e Torres (2004). Seguramente, os professores estavam pensando no ensino tradicional, quando se referiram a uma “mescla” com o Construti-vismo. Como disse uma professora entrevistada por Silva (2005), eu procuro mesclar. Ele [Construtivismo] puro e simplesmente, eu não sei trabalhar, eu acho que em algumas aulas eu até acho que sou muito construtivista, outras eu sou bem tradicional, outras eu misturo.
 Essa indiferenciação ou imprecisão de perspectiva teórica a guiar a prática pedagógica do professor também foi notada por Dias-da-Silva (1997). Ao realizar uma pesquisa etnográfica em classes de 5a série, a autora relata que não observou nenhuma aula inteiramente expositiva, organizada, que mostrasse erudição, o que a levou a identificar como heterogeneidade didática a variação observada nos procedimentos dos professores. Segundo Dias-da--Silva (ibidem, p.49), “ao longo do tempo, ficava evidente que os professores, em sua maioria, mesclam atividades ditas ‘tradicio-nais’ com outras alternativas, até pelas próprias características do livro que adotam”.
 Desse modo, não é rara a identificação que os próprios profes-sores fazem entre “aula construtivista” e “aula diferente”, como também é comum a consideração de que nenhum dos elementos que, supostamente, fariam parte de uma aula tradicional pode figurar em uma aula construtivista. Assim, por exemplo, o conteúdo não pode ser “dado pronto” em uma aula construtivista, já que o aluno é quem deve “construir o conhecimento”; nesse caso, deve-se também abolir a aula expositiva, que é característica do ensino tradicional;2 assim também, deixar de recorrer ao “concreto”, expondo conceitos abstratos, é um traço do ensino tradicional e, como tal, vai contra os princípios de um ensino construtivista. Como afirmou uma das professoras entrevistadas por Silva (2005), tem certas matérias que você não consegue colocar o construtivismo. Se eu tiver ensinando ele a
 2 Deve-se salientar, no entanto, que Piaget considera que a transmissão verbal é eficiente se os alunos já dispuserem dos instrumentos intelectuais adequados para assimilar o conteúdo da exposição, o que ocorre geralmente na adolescência.
 A_descontrucao_do_Construtivismo_(MIOLO)_Graf-2.indd 85 06/03/2015 19:54:16

Page 33
                        
                        

86 CILENE RIBEIRO DE SÁ LEITE CHAKUR
 resolver um problema, como é que eu vou jogar isso tudo num concreto para ele? Não é só a laranja que eu posso somar, né?
 Na pesquisa de Massabni (2005) com professores de Ciências, a grande maioria dos professores que responderam a um questionário disse tentar dar aulas “mais ativas” e a maioria também confundiu aula ativa com “aula diferenciada”, com sair da rotina, tal como usar material diversificado, dar aula de laboratório, solicitar atividades a serem realizadas extraclasse etc. A autora conclui que, para esses professores, “o conceito de aula ativa é o de uma aula diferente, dinâmica”.
 Não duvidamos que uma aula que segue princípios construti-vistas seja “diferente” de uma aula tradicional; mas, seguramente, esta não é a característica que faz uma aula ser de natureza cons-trutivista. Se fosse possível, por exemplo, inverter em uma aula os passos preconizados por Herbart, partindo da aplicação e chegando à preparação, teríamos certamente uma aula “diferente”, mas não necessariamente “construtivista”.
 De todo modo, não acreditamos na possibilidade de uma aula construtivista bem delineada e estruturada, mas sim de procedimen-tos que seguem algum ou alguns princípios do Construtivismo. E um deles, que consideramos fundamental, é respeitar o aluno, seus limites e possibilidades, apelando a seu esforço, a seu interesse e a sua ação.
 Em uma avaliação construtivista, o professor deve considerar tudo o que o aluno fizer
 Esta afirmação foi considerada verdadeira por cinquenta profes-sores (83,3% do total), tendo igual porcentagem em ambos os ciclos escolares.
 Mas, outra ideia parece estar implícita na afirmação, embora não tenha tido tão altas frequências entre os professores: não se deve corrigir os erros dos alunos foi indicada como verdadeira por 43,3% dos entrevistados, sendo bem mais frequente entre os do II Ciclo (60%) do que entre os do I Ciclo (26,7%).
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 Nesta última questão, a opinião dos professores – se eles próprios consideram que se deve ou não corrigir os erros dos alunos – não acompanhou seu julgamento inicial sobre uma avaliação constru-tivista: a grande maioria (90%) dos professores de ambos os ciclos afirma que se deve corrigir, sim, os erros dos alunos.
 São várias as justificativas que os professores dão para a prática que se deve ter de corrigir os erros dos alunos: para orientar o aluno, mostrar o caminho, a forma correta; sinalizar, dar um norte; mostrar o erro para não se repetir e outras parecidas.
 Segundo pensamos, a correção de um erro deve ser justificada e tornar-se ocasião para a aprendizagem e não para a punição.
 O erro na aprendizagem de certos conteúdos escolares pode ser explicado recorrendo-se à noção de desenvolvimento para Piaget. Segundo ele,
 Para chegar – através da combinação entre o raciocínio dedutivo e os dados da experiência – à compreensão de certos fenômenos ele-mentares, a criança necessita passar por um certo número de fases caracterizadas por ideias que adiante irá considerar erradas, mas que parecem necessárias para o encaminhamento às soluções finais corretas. (Piaget, 1977a, p.21)
 E, logo em seguida, Piaget se pergunta se a criança deve ser “desenganada” sobre seu fracasso ou se o espírito do método ativo deve “conduzir ao respeito pela sucessão de tais aproximações, com seus defeitos e seu valor formador?”.
 Respostas imprecisas ou inadequadas dadas pelos alunos são consideradas erradas pelos professores, mas muitas vezes refletem o estádio de desenvolvimento da criança em determinada noção.
 Ferreiro (2001, p.110-1) dá um bom exemplo quando afirma que a passagem da conduta pré-operatória de não conservação para a operatória de conservação “não se trata da passagem de uma ideia ‘absurda’ para outra ‘lógica’”. E complementa:
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 É, na verdade, muito possível que ambas as ideias – contradi-tórias entre si, mas que se apresentam sucessivamente na gênese, excluindo-se mutuamente – sejam igualmente necessárias para a criança, tão ‘lógica’ uma quanto a outra, porque derivam de sistemas diferentes de pensamento. De tal maneira que não basta dizer que a criança de 4 ou 5 anos ‘se engana’, ‘pensa mal’ ou ‘comete erros’. Quando os ‘erros’ são sistemáticos, quando os ‘enganos’ são todos do mesmo tipo, essa coerência nos ‘erros’, esse ‘engano’ sistemático deve ser explicado.
 Desse modo, o erro não pode ser considerado erro no absoluto. Há que ser analisado. Como afirma La Taille (1997, p.36),
 [...] um erro pode ser mais profícuo que um êxito precoce [...] Vale dizer que o erro pode levar o sujeito a modificar seus esquemas, enriquecendo-os. Em uma palavra, o erro pode ser fonte de tomada de consciência [...] de vilão absoluto, pode tornar-se valioso aliado da pedagogia.
 La Taille (1997) descreve com clareza as funções e o valor do erro na situação de ensino-aprendizagem. Salienta que, “de pecado capi-tal da aprendizagem, o erro ganhou certa nobreza”. E justamente porque se notou sua importância, certas interpretações pedagógicas atuais do Construtivismo piagetiano acabaram por “sacralizar” o erro, tornando-o “intocável” e, consequentemente, “deram à sua prevenção (os modelos) e à sua correção – por parte do adulto, pai ou professor – um ar de profanação” (La Taille, 1997, p.25).
 Mas, como afirma o autor, há que se distinguir os tipos de erro que as crianças cometem e um deles é próprio do desenvolvimento; ou seja, para atingir o conceito que os adultos apresentam, a criança necessariamente deve passar por certas concepções que dependem da fase em que se encontra. Assim, o pensamento infantil é rea-lista, animista e artificialista, entre outras características (Piaget, s.d.). A criança de certa fase confere realidade ao que é imaterial, acreditando, por exemplo, que o sonho sai de nossa cabeça e que o
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 pensamento pode ser tocado (realismo); acredita que o vento sabe que sopra e que os astros nos seguem (animismo); e que a Lua é cortada para virar meia-lua, ou que a chuva vem de uma torneira que existe no céu (artificialismo). Estes são “erros” espontâneos, próprios do desenvolvimento. A criança não os ouviu do adulto.
 Conforme, ainda, La Taille (1997, p.28), as representações infantis do mundo “são mais uma demonstração de que, em vez de simplesmente ‘copiar’ o que vê ou ouve, a inteligência assimila, confere sentido segundo o nível de organização de que é dotada”. Isso significa que a inteligência infantil trata de forma especial as informações recolhidas do meio. E essa forma especial não se deve à mera ignorância a respeito das “respostas certas”; portanto, é uma forma que “não se explica pela falta de uma educação apropriada” (ibidem, p.29). Mais que isso, essas concepções, que mais tarde serão abandonadas, “são a prova de que a criança constrói teorias sobre o mundo, pensa esse mundo”, não se mantém passiva, enfim.
 Por outro lado, nem todos os erros são próprios do desen-volvimento: “há erros que provêm do esquecimento, outros de dificuldade de manuseio da linguagem, outros ainda ligados à simples ignorância a respeito de determinado tema” (ibidem, p.31).
 Outro problema é ligado diretamente à atuação do professor. Em uma das poucas ocasiões em que trata da questão das diferen-ças individuais e declara sua dúvida sobre a existência de aptidões para certas matérias, Piaget (1977a) adverte que, muitas vezes, o erro está associado mais à questão do método de ensino e ao estilo do professor ensinar do que propriamente à aptidão do aluno para a matéria. Exemplificando os fracassos em Matemática ou Física (tão frequentes hoje também em nossas escolas), afirma que as supostas aptidões dos “bons alunos” nessas disciplinas podem consistir na capacidade de adaptação desses alunos ao tipo de ensino oferecido:
 Os ‘maus alunos’ nessas matérias, que, entretanto, são bem--sucedidos em outras, estão na realidade perfeitamente aptos a dominar os assuntos que parecem não compreender, contanto que
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 estes lhes cheguem através de outros caminhos: são as ‘lições’ ofereci-das que lhes escapam à compreensão, e não a matéria. (ibidem, p.17)
 Não devemos esquecer que os próprios críticos de Piaget também contribuem com falsas ideias sobre o poder da educação em geral. Um exemplo é a ideia de que todo aprendizado depende do ensino ou de uma intervenção exterior, em geral do adulto e, em especial, do professor. Como explicar, então, que a criança dispõe de certos critérios para distinguir o que pode ser lido daquilo que não é legível, recorrendo ao ensino intencional? Como a criança que ainda não é leitora “sabe” que, para que um material seja “algo que se pode ler”, deve haver uma quantidade mínima de letras (geralmente, três) e certa variedade entre os caracteres (um agrupamento de letras iguais “não serve para ler”)? Com quem ela aprendeu que a Lua nos segue, que os rios foram feitos pelos homens ou que a chuva vem de uma torneira no céu e que se pensa com a boca? Quem ensinou essas coisas a crianças das mais diversas origens sociais e de diferentes nacionalidades, embora de uma mesma faixa de idade?
 Mas o que fazer com essas informações? Por não haver ainda um método de ensino propriamente construtivista, só podemos pensar que o conhecimento de que existem fatos (regularidades, “leis”) do desenvolvimento interferindo na aprendizagem escolar dá ao pro-fessor meios de lidar com o erro da criança sem interpretá-lo como sendo sempre patológico. Inversamente, da compreensão de certas falhas na aprendizagem como sendo naturais, isto é, próprias de certa fase de desenvolvimento, pode resultar formas de intervenção educativa mais precisas e frutíferas, ou seja, medidas que podem dirigir a aprendizagem para a rota desejável e, inclusive, acelerar o processo.
 Tem razão La Taille (1997, p.38), quando afirma que o objetivo é o acerto e que as tentativas dos alunos para acharem as respostas, teorias e procedimentos corretos devem ser encorajadas, o que não significa que o professor deva aceitar passivamente o erro, pois, “do contrário, iludimos os alunos, ou passamos a ideia relativista de que todas as ideias têm o mesmo valor”.
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