
NUANCES - VOL. l - N° 1 - SETEMBRO DE 1995. 11 

0 PROFESSOR CONSTRUTIVIST A: 
DESAFIOS DE UM SUJEITO QUE APR EN DE 

Ana Archangelo Guimaraes 1 

RESUMO: Este trabalho procurou refletir sobre a experiemcia vivida coletivamente na APAE de 
Presidente Prudente - SP, de junho de 1993 a junho de 1994. 

Nesse processo de investiga9ao, criou-se um espa9o que, mais que verificar o que se 
explicitava e/ou ocultava nas falas e nas praticas de sala de aula pretensamente construtivistas, construiu uma 
metodologia de pesquisa capaz de estabelecer uma estrutura comunicativa, promover disposi96es a conhecer e 
agir, de discutir e analisar a realidade. Construiu, tambem, um campo de estudo e de reflexao sobre a propria 
pratica, num movimento de redescoberta da importancia da leitura e da teoriza9ao. 

Por fim, o estudo constatou que o maior desafio do professor que se pretende construtivista 
consiste na supera9ao do mascaramento do nao-saber, na busca de uma leitura do construtivismo realizada a 
partir de indaga96es pr6prias, introjetadas e significativas. 

PALAVRAS-CHAVE: Construtivismo; Construtivismo P6s-Piagetiano; Educa9ao Especial; 
Forma9ao do Professor; Leitura. 

INTRODUCAO 

Tem-se considerado, no ambito da 
Psicologia, Piaget como um dos precursores do que 
hoje chamamos "construtivismo". Ele afirma que o 
sujeito cognoscente participa ativamente na 
apreensao de um dado conhecimento, atraves, 
fundamentalmente, da intera9ao de seu processo 
interno de equilibra9ao com suas experiencias com o 
meio ffsico, e que este conhecimento, mesmo 
quando apreendido integralmente em sua forma 
primeira, existira na estrutura cognitiva do sujeito 
como algo originalmente construfdo. 

Atualmente, no entanto, o 
construtivismo vern sofrendo a influencia do 
referencial te6rico de Vygotsky que, se em primeira 
instancia, incorpora a importancia da participa9ao do 
sujeito na apreensao do conhecimento, nega-a como 
resultado da intera9ao proposta por Piaget. Para 
Vygotsky, a apreensao do conhecimento e resultado 
da internaliza9ao de um amplo processo de intera9ao 
social. 

Os estudos voltados a atividade 
construtivista se deram e ainda se dao considerando 
o sujeito cognoscente como aluno, buscando 
identificar ora os mecanismos de representa9ao do 
real a partir do nfvel da estrutura cognitiva (tomada 
aqui como um aparato bio-psicol6gico e 
determinante na forma desta representa9ao), ora os 
mecanismos de aprendizagem que se sustentam 
numa estrutura cognitiva constitufda pelo nfvel 
mental, pelas intera96es e pelos conteudos ja 
existentes no repert6rio do sujeito. 

Alem de Smolka (1989); 
Teberosky (1990); e Santos (1991 ), Magoon 
(1977, p. 672-5) elenca outros estudos gerais 
disponfveis sobre professores (Lortie, 1975; 
Berliner, 1976; Cazden, 1972; Tikunoff, 1975) que 
incidem basicamente sobre a possibilidade (ou 
impossibilidade) destes na condu9ao de um 
trabalho que preserve o aluno construtor. E nao 
poderia ser diferente, uma vez que cabe a eles, 
enquanto professores, tambem este papel, entre 
tantos. Nestes casos, poderia ser dito, conforme 
Coli (1992, p.435), que se pesquisa o "professor
andaime", que sustenta um processo de 
constru9ao. No entanto, tendo sido sujeito de uma 
hist6ria escolar e/ou buscando alternativas de 
trabalho em sala de aula, e o professor sujeito 
cognoscente tanto quanto os alunos que 
pretende formar. Sobre isto, Freire (1986, p.46) 
afirma: "A educar;ao libertadora e, 
fundamentalmente, uma situar;ao na qual tanto os 
professores como os alunos devem ser os que 
aprendem, devem ser os sujeitos cognitivos, 
apesar de serem diferentes". 

E desta perspectiva que o presente 
trabalho procurara identificar e explicitar o caminho 
que os professores percorrem na constru9ao dos 
conceitos sobre os quais ancoram suas praticas 
pedag6gicas. 

1 Urn Olhar lnevitavelmente Contextualizado 
1.1 0 recorte tematico e a escolha do conceito a 

ser investigado 
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A escolha de urn objeto de 
pesquisa nao esta livre de quem a faz; exceto em 
postur_as que o isolam de seu movimento, de suas 
agoes na tentativa de conhece-lo, sujeito e objeto 
sao vistos como mutuamente constitutivos. Portanto, 
delinear o caminho da escolha do conceito implica, 
necessariamente, revisitar uma hist6ria de 
aprendizado em que aquele sujeito se fez mais 
interessado em umas areas, menos em outras, mais 
competente nas primeiras que nas ultimas; sujeito 
antes de pesquisador. Como diz Bachelard {1971, 
p.27): "Para as cientistas, reclamamos o direito para 
desviar par urn instante a ci{mcia de seu trabalho 
positivo, de sua vontade de objetividade para 
descobrir o que hci de subjetivo nos metodos mais 
severos". 

E na perspectiva da relagao 
objetividade/subjetividade que se constr6i, dia a dia, 
urn objeto de pesquisa. E este nao foge a regra. 
Minha trajet6ria profissional fez e refez os rumos de 
minhas indagagoes: se ate urn determinado 
momento eu buscava conhecer o construtivismo 
com a intengao de bern ensinar as criangas, em 
outro, o professor passara a ser minha preocupagao 
central. 

Na verdade, fazia a opgao por 
interpretar se a significagao sobre o construtivismo 
elaborada pelo sujeito (no caso, o professor) era 
conceitual ou intuitiva, se o grupo de professores (e 
eu me inclufa neste coletivo) estava em processo de 
construgao de urn novo conceito capaz de superar as 
contradigoes, reduzir incertezas, ampliar o campo de 
agao, ou se permanecia paralisado frente a urn falso 
processo criativo e/ou, conforme afirma Braslavsky 
(1993, p. 26), a urn "modismo apresentado como 
infalfvel". 

Como urn professor que se auto 
intitula construtivista entende o construtivismo? Que 
significados se explicitam no momento em que o 
professor afirma "sou construtivista"? E quais se 
ocultam nesta verbalizagao? 

Outra preocupagao deste trabalho, 
talvez a mais importante delas foi a de tematizar, 
tendo como ponto de partida a discussao anterior, 
qual a import€mcia do professor, em sua pratica 
pedag6gica, perceber-se tambem como sujeito 
construtor de conhecimento. 

1.2 A necessidade da pesquisa empfrica 

Se e o objetivo desta pesquisa 
conhecer a trajet6ria do professor na construgao de 
urn conceito amplamente vinculado ao seu fazer 
pedag6gico, cabe a ela (pesquisa), obrigatoriamente, 
analisar dados obtidos no cotidiano deste professor; 
portanto, obtidos a partir da pesquisa empfrica. 

Este fato, aparentemente, nada 
apresenta de problematico; no entanto, e na forma 
de se entender o papel do empfrico na totalidade do 
trabalho que se configura a postura metodol6gica 
com a qual o pesquisador se compromete. Esta af a 
relevancia desta discussao. 

12 

Bachelard (1971 ), com uma 
abordagem claramente racionalista, afirma que os 
dados, para o racionalismo, sao resultados, uma vez 
que nao existem independentes de urn pensamento, 
seja ele reflexivo ou imaginativo. lsto significa que, 
ao olhar para este cotidiano, para o professor que 
ora se apresenta como objeto de pesquisa, nao 
enxergo "tudo" que se passa ao meu redor, mas 
prioritariamente aquilo com o que ja me comprometi 
teoricamente. Desta forma, devo retomar a questao 
que nos remete a necessidade do trabalho de 
campo: se as situagoes possfveis de merecer mais 
atengao sao aquelas que, de antemao, podem conter 
uma significagao imediata e corroborar as hip6teses 
ja formuladas, qual a real necessidade da pesquisa 
empfrica? 

0 que se impoe como exercfcio 
necessano e a reflexao permanente acerca das 
nogoes que orientam minhas observagoes: de onde 
elas vern? do senso comum? de conceituagoes 
pedag6gicas e sociol6gicas recebidas pela 
ordenagao formal do sistema escolar? que 
expectativas existiam previamente a respeito do dia a 
dia da escola e do professor? 

E na capacidade de refletir sobre o 
ja conhecido e esperado e de se surpreender com o 
desconhecido e/ou inesperado que reside a riqueza 
do trabalho de campo. 

A opgao por um estudo de caso, 
com orientagao preferencialmente qualitativa, vern 
da convicgao de que nao se pode perder de vista a 
especificidade humana da relagao pesquisador -
objeto de estudo. E na interagao entre estas duas 
instancias - assim colocadas circunstancialmente e 
nao como se possa pensar, ontologicamente - que 
se da a construgao do objeto de pesquisa. Como 
afirma Thiollent (1984, p.47): "Nunca devemos 
esquecer que as fatos au o real nao fa/am sozinhos. 
Sempre as interesses e as caracterfsticas s6cio
culturais de quem faz o discurso influem de a/guma 
maneira no que e dito e no que fica escondido". 

Atraves de uma metodologia plural 
que considere os riscos sutis de distorgao2

, o 
presente trabalho teve em vista a explicitagao e 
compreensao do processo vivido coletivamente. A 
constituigao mutua pesquisador - pesquisado nao 
pressupoe, no entanto, uma relagao simetrica e sem 
tensoes. Ao contrario, Campos {1984, p.63) assinala 
com propriedade que 

"essa liga9ao nem sempre e 
transparente e sem problemas. Nao s6 a 
possibilidade de se apropriar do 
conhecimento produzido e diferenciada ( .. .), 
como tambem a pressao para agir e sentida 
mais de perto par quem esta vita/mente 
ligado aque/a rea/idade". 

0 que fundamenta a pesquisa 
nestas bases metodol6gicas e 0 princfpio de que 0 

2 Segundo Thiollent (1984, p. 47), as disrotg6es mais sutis 
se dao nos desnfveis de comuncagao e interpretagao e nao 
podem ser eliminadas. 86 podem ser controladas atraves 
de recursos reflexives epistemol6gicos e metodol6gicos. 
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investimento que se faz de ambos os lados 
(pesquisador/pesquisado) vern da necessidade de se 
estabelecer uma estrutura comunicativa, ou seja, da 
necessidade de promover disposit;:6es a conhecer e 
agir, de discutir e analisar a realidade na qual se 
insere, ainda que assumindo a diferent;:a de papeis e 
as tensoes advindas do trajeto vivido. 

Neste sentido, pode-se considerar 
este trabalho de pesquisa algo que de antemao 
favorece a construt;:ao conceitual, se a entendermos 
como um processo que transcende o pensamento 
para aproximar cada sujeito do mundo real. 

1.3 0 trabalho de campo 

. Mas por que . 
pesqwsa na APAE? a reahzat;:ao da 

Porque a entidade se dispunha, 
naquele memento, a reformular sua at;:ao 
pedag6gica, tendo como horizonte a proposta 
construtivista. 

Esse contexte de at;:ao sugeriu-me 
uma maior adesao por parte dos sujeitos a esta 
pesquisa, em que pese a real disponibilidade do 
grupo de professores para um investimento em um 
processo interativo e para a discussao especffica 
que este trabalho se propunha a travar: sujeitos a 
procura de uma at;:ao coletiva orientada em funt;:ao 
da resolut;:ao de problemas e a procura de 
compreensao da situat;:ao vivida. Era o germe da 
opt;:ao pela pesquisa-at;:ao, uma vez que seu objetivo 
central consiste, segundo Thiollent (1992, p. 8), 

"em dar aos pesquisadores e grupos 
de participantes os meios de se tornarem 
capazes de responder com maior efich~ncia 
aos problemas da situar;ao em que vivem, 
em particular sob forma de diretrizes de ar;ao 
transformadora". 

Contudo, a construt;:ao de uma 
abordagem metodol6gica implica em indagat;:6es 
acerca de sua viabilidade cientffica. 

Que estatuto de ciencia encontraria 
eu numa abordagem de pesquisa-at;:ao? Que 
produt;:ao cientffica seria possfvel na articulat;:ao de 
interesses de todos os envolvidos? 

Primeiramente, vale reafirmar que o 
espfrito cientffico nao e abandonado quando se 
abandona o padrao convencional de observat;:ao 
onde observador, absolutamente separado do 
pesquisado, se imputa o direito da objetividade e, por 
que nao dizer, da neutralidade. Mais ainda: a 
situat;:ao experimental criada a luz do princfpio do 
controle de variaveis muitas vezes nos faz crer numa 
capacidade de conhecimento mais puro e cristalino 
dos fenomenos. No entanto, os fenomenos aqui 
estudados nao se dao (no real) isoladamente, ao 
contrario, sofrem determinat;:oes diversas, 
constituem-se nas interat;:6es ja estabelecidas e que 
podem vir a se estabelecer, interat;:6es com coloridos 
criados na subjetividade das motivat;:6es, dos 
desejos. lgnorar este processo e buscar uma 
objetividade forjada. 
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Pon3m, a tarefa de caminhar para a 
concept;:ao de um pesquisador capaz de inserir-se na 
pesquisa nao e facil. Graves riscos acompanham o 
trajeto: risco de encontrar um pesquisador que nao 
pesquisa, que nao busca o conhecimento a que se 
propos conhecer, que se mistura aos outros numa 
ilus6ria relat;:ao simetrica, que nao se percebe 
identificado, participante, porem diferenciado; risco, 
enfim, de encontrar um pesquisador prisioneiro de 
sua flexibil idade, um pesquisador que nao produz, 
que nao ve alem daquilo que a primeira vista ja viu. 

Guardadas as devidas cautelas, o 
pesquisador na pesquisa-at;:ao pode vir a investigar 
os fenomenos encontrando o que estes tern de mais 
profundo, uma vez que mergulha naquilo que e 
gerado pela mobilizat;:ao coletiva. 

"Quando as pessoas estao fazendo 
alguma coisa relacionada com a solur;ao de 
urn problema seu, ha condir;oes de estudar 
este problema num nfvel mais profunda e 
realista do que no nfvel opinativo ou 
representativo no qual se reproduzem 
apenas imagens individuais e 
estereotipadas". Thiollent {1992, p. 24) 

1.4 A APAE de Presidente Prudente e o projeto 
de pesquisa 

A APAE e uma sociedade civil de 
carater assistencial, reconhecida pelo Conselho 
Nacional de Servit;:o Social do Ministerio da 
Educat;:ao e Cultura. 

No setor pedag6gico, a APAE de 
Presidente Prudente trabalha com a seguinte 
estrutura: 

1) uma diretora geral, que tern o 
papel de coordenadora geral da equipe tecnica e de 
elo entre esta e a diretoria administrativa, formada 
por pais de criant;:as atendidas pela entidade e/ou 
pessoas da comunidade; 

2) duas equipes de profissionais 
das areas de Fisioterapia, Terapia Ocupacional, 
Fonoaudiologia, Servit;:o Social, Pedagogia e 
Psicologia que, no setor de Estimulat;:ao Precoce (0 a 
6 anos), atendem diretamente as criant;:as em 
esquema ambulatorial, enquanto no setor 
educacional (acima de 6 anos), acompanham e 
orientam o trabalho desenvolvido em sala de aula 
por professores; 

3) uma equipe de professores que 
desenvolvem os trabalhos educativos em sala de 
aula e em oficinas profissionalizantes. 

Apesar de alguns profissionais da 
equipe tecnica e professores das oficinas terem 
participado do processo de pesquisa, para efeito de 
analise, optei por restringir os dados ao grupo de 
professores de classe e a pedagoga responsavel 
pela introdut;:ao do "construtivismo" na entidade 
(atual diretora), mesmo consciente de que as 
interat;:6es com os tecnicos, ainda que inconstantes 
(ou ate por este motive), interferiram, ou melhor, 
constitufram tambem o desenvolvimento do trabalho. 
E certo que, no limite, poderia afirmar que todas as 

---

/ 
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interac;:oes vividas por urn sujeito o constituem; 
porem, devo lembrar-me constantemente dos 
objetivos aos quais me propus e conformar-me com 
o desafio de persegui-los em sua essencial e 
necessaria incompletude. 

2 0 Processo de Pesquisa: Dado e Significado 
2.1 Alguns limites inimaginados 

A pesquisa empfrica, realizada por 
urn perfodo de urn ano, pode ser resumida em quatro 
grandes mementos. No primeiro deles, o aspecto 
central diz respeito a explicitac;:ao de alguns limites 
enfrentados pelo grupo e por mim, pesquisadora. 

ldentifiquei, no infcio dos trabalhos, 
uma incapacidade do grupo em perceber as proprias 
dificuldades profissionais. As atividades me levaram 
a concluir que ela estava intimamente relacionada ao 
fato de as professoras assumirem uma enorme 
responsabilidade, se nao efetiva, simbolica, frente ao 
sucesso ou fracasso de seus alunos. Os 
depoimentos sobre as atribuic;:oes de cada urn na 
entidade sugeriam que o sujeito passa a existir a 
partir da intervenc;:ao de seus profissionais. Antes 
disso, a propria familia nao sabe quem e a crianc;:a, 
nao existe desenvolvimento, nao existe interac;:ao, 
nao existe participac;:ao na sociedade, nao existe 
felicidade. Frente a essa sobrecarga, torna-se 
compreensfvel o mecanisme que nega, no trabalho 
de cada professor, eventuais objetos de crftica. 

Outro aspecto que merece 
destaque entre os limites encontrados, refere-se a 
dificuldade de leitura existente entre os professores. 
A primeira experiencia proposta no grupo de 
pesquisa revelou que ele chegava a apresentar, 
como produto da leitura, exatamente o oposto 
daquilo que o autor defendia. No entanto, essa tao 
particular leitura foi elemento central de constituic;:ao 
do trabalho de estudo e pesquisa; por urn lado por se 
tornar objeto de preocupac;:ao coletiva, por outro, por 
explicitar os interesses e as compreens6es 
(equivocadas ou nao) existentes nos sujeitos ali 
presentes. 

Urn outro limite presente na 
pesquisa refere-se a presenc;:a de algumas "maximas 
construtivistas", tais como: conhecer a realidade da 
crianc;:a, partir dessa realidade para trabalhar com 
ela, construir o conceito atraves da ac;:ao do sujeito e 
partir do concreto. Em princfpio adequadas, tais 
afirmac;:oes traduziam-se em situac;:oes pobres de 
significado intelectual e ricas em "lic;:oes de vida". 

Exemplo disso esta no relato da 
pedagoga que, quando professora, safa muito com 
os alunos e numa dessas safdas urn deles falou que 
nao gostava do bar por onde estavam passando e 
ela lhe perguntara o porque. E a resposta teria sido: 
"Porque meu pai vern e bebe e depois bate na minha 
mae." Sobre esse episodic, a pedagoga cementa: 

"-Atraves de certas atividades voce 
chega onde esta o problema da crianc;:a, voce 
consegue descobrir as coisas que doem na crianc;:a 
( ... ). Voce trabalha com ela para ela saber o que esta 
certo e o que esta errado. 

-Voce estafazendo uma discussao 
da importancia da escola para o desenvolvimento de 
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comportamentos adequados, de valores. Agora, 
como isso interfere no aprendizado mesmo de 
conceitos cientfficos? ( ... ) 

- ( ... ) No dia eu trabalhei as maos 
( ... ), entao eu trabalhei o valor das maos, por que ter 
as maos ( ... ) coloquei que as maos tinham sido feitas 
para que? Para coisas boas, levei para eles urn 
conceito de mao que era para utilizar para coisas 
boas, nao para bater ( ... ) Af a mae veio me 
questionar o porque desse trabalho. E porque a 
crianc;:a conseguiu fazer a mae entender que a 
agressao nao seria urn modo adequado, ideal de 
estar educando aquele filho." 

2.2 A inser~ao de um pesquisador que ensina -
um campo de possibilidades 

Diante de urn processo de 
reconhecimento dos limites inerentes a pesquisa, fui 
me posicionando no sentido de criar espac;:os de 
aprendizagem mutua que proporcionassem a 
construc;:ao daquilo que o grupo e eu buscavamos: o 
conceito de construtivismo. 

Esses espac;:os garantiram novas 
atividades de leitura, tanto de textos escritos quanto 
de filmes, mfmicas e cartazes produzidos nas 
discuss6es. A diferenc;:a fundamental entre a leitura 
inicial e essas promovidas ao Iongo do ano era, alem 
da diversidade dos textos, a orientac;:ao dada por 
mim. Na verdade, ao acreditar na relevancia da 
presenc;:a de urn professor para a aprendizagem, 
assumia esse papel enquanto propunha e, em certa 
medida, direcionava as atividades. 

0 fato e que, apesar das 
dificuldades, as leituras comec;:aram a ter urn 
conteudo minimamente compartilhado e, por 
consequencia ou nao, as falas comec;:aram a se fazer 
presentes. 

2.3 0 estudo e a (re)descoberta da investiga~ao 
sabre o aluno 

Os estudos realizados no grupo 
abordaram, entre outros, o referencial teorico de 
Piaget e Ferreiro, uma vez que, alem de sua 
importancia para o que hoje leva o nome de 
construtivismo, havia, no interior do proprio grupo, a 
imagem de que esse se resumiria nesses dois 
auto res. 

A familiaridade com alguns termos 
utilizados por esses referenciais nao correspondia, 
no grupo, a familiaridade com o proprio referencial. 
Na verdade, os termos egocentrismo, inteligencia, 
desenvolvimento, entre outros, nunca tinham sido 
objeto de uma refexao mais profunda, nem serviam 
de instrumento para a compreensao mais rigorosa da 
clientela atendida pela entidade. Serviam, entretanto, 
como urn linguajar que determinava o ingresso das 
crianc;:as na entidade e evitava o questionamento dos 
laudos diagnosticos. 

Talvez por esse motivo o grupo 
tenha tido tanta dificuldade em se inserir no estudo 
de Piaget, apesar de seu enorme interesse. No 
entanto, enquanto realizava as leituras, percebia as 
proprias dificuldades de compreensao. E no 

I 
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enfrentamento das dificuldades, tomava o grupo de 
alunos como objeto de conhecimento. Ja era urn 
grupo que teorizava. 

2.4 0 estudo e a (re)descoberta da investiga~ao 
sobre si proprio 

Ao tomar nas maos seu objeto de 
COnhecimento, OS professores descobriam, a luz do 
referencial estudado, novos alunos. Levantavam 
perguntas, procuravam respostas sobre o que seria o 
processo de desenvolvimento de cada urn deles. No 
entanto, uma pergunta nao se fazia: Onde estaria o 
professor nesse processo marcado por 
determinagoes prioritariamente internas? Qual seria 
o seu papel? 

Para que essa pergunta pudesse 
ser analisada de uma perspectiva mais abrangente 
e, no meu entender, mais satisfatoria, propus ao 
grupo urn estudo inicial e preliminar dos referenciais 
de Vygotsky e Braslavsky. Acreditava que atraves 
deles poderfamos, o grupo e eu, resgatar o sentido 
de estarmos juntos; esperava apenas que o grupo 
identificasse a marcante participagao do "outro" 
nessas abordagens teoricas. 

A partir disso, o grupo pode 
recuperar a importancia de sua participagao no 
processo de aprendizagem do aluno e, 
consequentemente, de sua participagao na 
elaboragao dos objetivos da escola e nos 
planejamentos de ensino. 

Ao mesmo tempo em que o grupo 
construfa, atraves do estudo, a consciencia da 
relevancia de seu papel, construfa, tambem, uma 
atitude que o garantia. 

3 Os desafios do sujeito que aprende 
3.1 Da constru~ao da leitura ... 

A leitura e entendida hoje como 
produgao de significados. lsto equivale a dizer que 
ela nao se constitui em processo passive de 
recepgao integral de significados produzidos pelos 
autores. Ao contrario, e urn processo ativo e criativo, 
onde autor e leitor interagem na produgao de 
significados. Se significados sao produzidos por 
autor e leitor em interagao, estes ultimos, por sua 
vez, constituem-se atraves de uma historia social e 
individual que atribui a leitura urn determinado papel, 
confere a ela uma determinada importancia. 

E no processo de individualizagao, 
vivido por cada sujeito, que se da a socializagao e 
vice-versa. Ao se constituir enquanto indivfduo, o 
sujeito se apropria da formagao social em que esta 
inserido, aprendendo valores, procedimentos, 
julgamentos considerados verdadeiros na logica 
dessa formagao. Ou seja, o ato de ler implica urn 
mergulho na propria existencia - esta considerada 
como produto das determinagoes nao apenas 
internas, mas externas aos sujeitos - no resgate dos 
significados ja produzidos ao Iongo da vida e no 
confronto destes com a proposta feita pelo autor. No 
processo que se concretiza, o sujeito-leitor recupera 
seus conhecimentos e crengas, implementa seu 
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raciocfnio e se reorganiza internamente, marcado por 
uma nova interagao. 

Esses elementos trazem novos 
argumentos para a interpretagao das leituras 
realizadas pelo grupo. E verdade que o autor orienta 
seu texto para alguns objetivos que pretende atingir. 
No entanto, esses se confrontam com urn ambiente 
de crengas e expectativas proprio de cada leitor. 

A tentativa desse grupo era a de 
realizar urn trabalho pedagogico que fosse definido 
como construtivista. E o que ele apresentava 
enquanto referencia para isso? Os dados obtidos ao 
Iongo da pesquisa me autorizam a afirmar que 
nenhuma das professoras apresentava 
conhecimento consistente em relagao aos autores 
que elas proprias consideravam construtivistas, nem 
a outros. Entretanto, estavam sendo cobradas pela 
instituigao, atraves de sua pedagoga, a "utilizar a 
metodologia construtivista de Piaget e Emflia 
Ferreiro." 

Esses elementos explicam a 
utilizagao do texto realizada pelo grupo. Na leitura de 
urn fragmento onde Ribeiro (1993) descreve 
basicamente o trabalho de Emflia Ferreiro, o 
interesse se dispersa em dezenas de detalhes sobre 
a identidade dessa ultima. Na exigencia de se 
trabalhar com Emflia Ferreiro, nao e de surpreender 
o interesse em saber quem e ela, onde nasceu, 
onde trabalha, etc. 

A pratica da leitura, ao Iongo do 
ano em que acompanhei o grupo em seu esforgo de 
entender o construtivismo, se alterou de forma 
significativa. lsso nao evidencia, como em princfpio 
se poderia pensar, que este percurso tenha sido 
progressive e sem conflitos. Ao contrario, varios 
deles se explicitaram na tentativa de dialogo entre 
leitores e autores. Muitas foram as vezes em que 
falava mais alto o monologo do leitor, atraves de sua 
visao de mundo ja prestes a cristalizar; ao mesmo 
tempo, existiram situagoes em que a palavra do 
autor se convertia em lei, fosse ele qual fosse. No 
entanto, muitas transformagoes ocorreram como 
desdobramento desse exercfcio denso e conflituoso. 

A dificuldade de leitura foi urn 
marco fundamental para o enfrentamento de outras 
dificuldades, igualmente importantes, como as de 
escrever, ouvir e, principalmente, falar. Digo 
principalmente, porque as relagoes entre equipe 
tecnica e professores eram marcadas, segundo 
estas ultimas (e confirmado nos encontros de 
estudo), pela tala das tecnicas e pelo silencio 
obediente das professoras. Em decisoes diretamente 
relacionadas a sala de aula das quais estas se 
arriscavam a discordar, nao encontravam 
argumentos para manter a posigao tomada e 
acabavam por aceitar, como ultima palavra, a 
decisao da equipe tecnica. 

Os encontros do grupo resgataram 
a autenticidade e a apropriagao do proprio discurso. 
Esse processo, ainda que confuse, promoveu a 
possibilidade de enfrentamento, de discordancia e, 
inclusive, de auto-corregao. Ja nao era vergonhoso 
errar. 0 relato de uma das professoras exprime com 
clareza o que digo: 

-. 
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"- A gente ve que a gente tem um 
conhecimento, que a gente tem uma bagagem. 
Muitas vezes a gente chega aqui, principalmente na 
APAE que tem psic61oga, tem T.O. (terapeuta 
ocupacional), tem pedagoga, tem fono, tem nao sei o 
que, e voce fica assim: Ai, meu Deus, e meu 
trabalho, como e que fica? 0 papel dela e esse? ( ... ) 
A gente tava a merce deles (tecnicos). Muitas vezes 
a gente ia falar as coisas e: Ah, mas sera que e isso? 
E melhor eu ficar na minha. ( ... ) Hoje a gente tala 
mesmo, nao fica guardando nada e ta tentando 
resolver. ( ... ) Pode ate ta errando, mas chega a uma 
ou outra conclusao. A gente tem um espac;:o de falar, 
que a gente nao tinha." 

E necessaria enfatizar que os 
avanc;:os dos professores, embora fundamentais, nao 
representam uma conquista terminada. Em diversas 
circunstancias, a fragilidade intelectual se revelava 
na rapidez com que o grupo ainda cedia aos 
encantos daquilo que considerava "A Verdade". A 
isso, somam-se os resultados das observac;:oes das 
aulas, Iugar, por excelencia, do fazer do professor. E 
na forma de entender esse fazer que se abre a 
possibilidade de lorna-las o Iugar da aprendizagem 
do aluno e do professor. Era essa a diferenc;:a que 
percebia nas observac;:oes realizadas ao Iongo do 
tempo. As atividades, apesar de constantes e 
repetitivas para os alunos, ganhavam a cada dia 
novo significado para o professor. A cada novo 
encontro, as professoras de sala tinham mais a falar 
sobre a atividade planejada - ideias para as pr6ximas 
vezes, avaliac;:oes do tempo utilizado, adequac;:ao 
para as crianc;:as, etc - sobre os avanc;:os dos alunos -
transic;:oes no processo de alfabetizac;:ao, atitudes 
tomadas para a promoc;:ao desse processo, 
diferenc;:as individuais -, sobre a necessidade de 
criac;:ao de uma biblioteca na entidade, sobre a 
dificuldade de utilizac;:ao do caderno e da 
"metodologia" orientada pela entidade. 

Uma observac;:ao superficial nao 
resistiria ao impacto da rotina elevada ao infinite. 
Mas, alem da previsibilidade do dia-a-dia, fazia-se 
antever um grupo engajado, motivado pela 
indagac;:ao, como bem explica uma das professoras 
na ultima entrevista: 

"- Eu continuo trabalhando com as 
mesmas atividades anteriores. ( ... ) Mudar do incerto 
para outro incerto nao adianta. ( ... ) Mas agora eu 
estou vendo, vou ter que estudar como trabalhar com 
textos." 

Se pensada no conjunto do 
processo, a sala de aula nao ganhou a eficiencia 
prometida por mais um "modismo infalfvel". No nfvel 
do imediato, questiono, inclusive, se ganhou alguma 
coisa. Ganhou, na verdade, o professor que, ao 
inves de acuado pelo fantasma da falibilidade, !ira 
dela proveito: pergunta, duvida, observa, pesquisa, 
aprende, le, enfim. 

3.2 ... A leitura do construtivismo 

0 presente trabalho privilegiou 
algumas questoes te6ricas que contribuiriam para a 
construc;:ao do conceito de construtivismo e, como 
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parte desta, de uma pratica pedag6gica mais 
refletida. 

Assim, expresso claramente a ideia 
de conceito com a qual compactuo, ou seja, um 
pensamento que, ainda que partindo do imediato e 
perceptfvel, supere-o na busca do nao imediato e, 
sobretudo, enriquec;:a-se dia-a-dia. Nesta superac;:ao, 
entendida conforme afirma Lefebvre (1991 , p.230) 
enquanto um "aguc;:amento das diferenc;:as e 
aprofundamento dos problemas", estaria o sujeito se 
apropriando de mecanismos de aproximac;:ao do 
mundo real, isto e, estaria ele, ao realizar abstrac;:ao, 
ao teorizar, concretizando o conceito, unindo teoria e 
pratica. Desta forma, a separac;:ao conceito/ac;:ao 
constitui-se apenas em um momento a ser superado. 

Para aprofundar-me neste 
problema, explicitei no grupo alguns aspectos da 
teoria de Piaget, considerado pelos professores 
como construtivista, e desenvolvi alguns 
desdobramentos fundamentais para a pratica de sala 
de aula que, ao meu ver, foram sendo traduzidos ora 
em convicc;:oes ora em preocupac;:oes pelos 
professores, ainda que de forma desordenada e 
pouco rigorosa. Alem disso, expus, resumidamente, 
as ideias de Vygotsky que, mais que nortear minha 
pratica com esse grupo, constituiu-se em seu objeto 
de estudo, inclusive de comparac;:ao com Piaget. 

No entanto, seria necessano 
indagar que ideia geral congrega esses autores sob 
o termo construtivismo. 

Segundo Coli (1991 ), diversas sao 
as teorias psicol6gicas consideradas construtivistas, 
o que nao garante, no entanto, muita semelhanc;:a 
nem tampouco complementariedade entre elas. Na 
verdade, tais teorias convergem para um ponto 
comum a medida em que afirmam a participac;:ao 
ativa do sujeito da aprendizagem neste processo. Ou 
seja, partindo de rafzes filos6ficas divergentes e 
muitas vezes dando enfase a aspectos diferentes do 
sujeito, as teorias tangenciam-se mutuamente no 
memento em que consideram o sujeito como alguem 
que constr6i o proprio conhecimento. 

Apesar desta semelhanc;:a 
fundamental, as referidas teorias distanciam-se no 
exato momento em que se assemelham, tendo em 
vista que a descric;:ao desse processo de construc;:ao 
do conhecimento e suficiente para delimitar as 
concepc;:oes de desenvolvimento e de aprendizagem 
subjacentes a ele e os desdobramentos de natureza 
didatica e metodol6gica que dizem respeito a sala de 
aula e mais especificamente ao papel do professor. 

Para Piaget, o processo de 
desenvolvimento intelectual e, consequentemente, o 
de construc;:ao do conhecimento, explica-se, nao 
exclusiva, mas primordialmente, por leis internas, o 
que evidencia antecipadamente a tenue relevancia 
do processo de ensino e aprendizagem, para este 
autor. Na concepc;:ao s6cio-h ist6rica de Vygotsky, ao 
contrario, o desenvolvimento mental e resultado da 
aprendizagem. 

Ten do em vista o processo de 
pesquisa, como entender o conceito construtivismo 
que circula entre os professores? 

I 
I 
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Santos (1991) a firma que a 
formagao de conceitos e urn processo complexo de 
pensamento, base para a possibilidade de 
compreensao, de tomada de decisao, de pesquisa e 
resolugao de problemas e para o discurso oral. 
Entretanto, a conceitualizat;:ao pode apresentar-se 
em aspectos mais espontaneos e intuitivos ou mais 
racionais. Os mais espontaneos relacionam-se com 
os primeiros nfveis de conceitualizagao descritos por 
Bachelard (1971, 1984), onde o preponderante sao 
os atributos aparentes e imediatos, relacionados 
basicamente aos aspectos visfveis e de utilidade. 
Oeste ponto de vista, a formagao de conceitos 
estaria identificada com a vertente empirista e nao 
racionalista, como pretende Bachelard. 

Em nfveis superiores de 
conceitualizagao, os aspectos anteriores nao 
estariam descartados, porem nao OCUpariam OS 
lugares que ora ocupam; estariam articulados com 
urn pensamento capaz de estabelecer relagoes entre 
os atributos do proprio conceito e destes com os de 
outros, capaz de buscar os atributos que o 
caracterizam e o limitam, relativizando-o, enfim, 
capaz de util izar de forma consciente, produtiva e 
racional as estrategias de construt;:ao de conceitos. 

Na aproximat;:ao do processo vivido 
pelos professores, percebe-se que o conceito 
"construtivismo" ainda e formulado nos nfveis que 
recorrem ao visfvel e a utilidade; pouco se expressa 
que nao seja uma referencia a alteragoes no fazer de 
sala de aula. E que fique claro que isto nao implica 
necessariamente urn fazer elaborado a partir desta 
conceitualizagao; varias teorias sobre educagao 
convivem no espat;:o da escola, como bern descreve 
Saviani (1985, p. 43): 

"imbufdo de ideario escolanovista 
( .. .), 0 professor e obrigado a traba/har em 
condi96es tradicionais ( .. .), ao mesmo tempo 
que sofre, de urn /ado, a pressiio da 
pedagogia oficial ( .. .) e, de outro, a pressiio 
das analises s6cio-estruturais da educayiio". 

Alem disto, a teoria construtivista 
ainda esta sendo construfda e, segundo Coli (1992), 
nao apresenta respostas para uma serie de questoes 
sobre a educagao em geral e sobre a sala de aula. 

Considerando as limitagoes 
intrfnsecas a produgao teorica construtivista e as de 
socializagao desta produgao entre os professores, 
penso que a iniciativa do grupo de profissionais da 
APAE na busca de uma ajuda sistematica reflete urn 
movimento, ainda que precario, do pensar. 

Recorro a Lefebvre (1991) para 
compreender a dinamica que se estabelece entre o 
"acomodar-se" da satisfat;:ao e "debater-se" da 
dificuldade; ambos os polos, momentos de urn 
mesmo pensamento. 

E correto pensar que os 
professores que se encontram em dificuldades 
buscam na assessoria/pesquisa o polo da satisfat;:ao, 
da resposta verdadeira que rechaga a possibilidade 
do erro, como se o primeiro por si so garantisse a 
exclusao do segundo. 

Para Lefebvre (1991, p. 90), 
"essa pretensiio [a de encontrar 

uma verdade capaz de excluir o erro] foi 
sempre o tema preferido do dogmatismo 
metaffsico. Gada metaffsico apresenta seu 
"sistema" como uma reve!ayiio global, 
abarcando to do o saber .. . ", "... pretende 
verda des absolutas ( .. .) transcendentes com 
re/ayfiO as imperfeiyoes do pensamento 
humano, as suas aproxima96es e seus 
erros". 
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A pretensao inicial acima descrita 
criou no grupo exigencias e expectativas distorcidas, 
na medida em que a ele proprio se atribuiu o valor do 
erro e a assessoria o de verdade. No entanto, esta 
16gica em si insustentavel explicitou suas 
contradit;:6es no decorrer da pesquisa. Muitos foram 
os momentos, ao Iongo do ano, em que o grupo 
revelou a tentativa, por urn lado, de mascaramento 
do nao-saber e, por outro, de rebeliao contra uma 
16gica eminentemente formal que, se num primeiro 
momento liberta aquele que detem a verdade, num 
segundo, condena aquele que se incumbe do erro. 

Esse dilema em que se encontrou 
o grupo, no entanto, foi e e o germe da 
conscientizagao deste processo, processo continuo, 
ininterrupto, que se constitui em diversos ambitos: 
social, politico, e naquele que, neste trabalho, foi o 
foco central, o pedag6gico. 

Ao Iongo da pesquisa, identifiquei 
urn construtivismo alicergado em urn conjunto de 
atividades diferenciadas de alfabetizagao que me 
faziam indagar que relagao teoria e pratica convertia 
urn corpo te6rico em receituario de atividades. Ou, 
que professor seria esse formado sob a (falsa) ideia 
de que uma boa pratica se faz na medida da 
execut;:ao correta de atividades ja conhecidas e 
aprovadas. Perguntava, ainda, no que diferiria essa 
abordagem daquela denominada tecnicista se, em 
ultima analise, tudo se concretizaria enquanto urn 
grande rotei ro de passos a serem seguidos sem 
justificativa conhecida. As teorias estariam apenas a 
servigo de uma mera alternancia de nomenclaturas e 
atividades? 

Alem desse aspecto consumfvel, 
encontrei o que denominei de "construtivismo 
voyeur", onde o processo de ensino e aprendizagem 
cede Iugar as "ligoes de vida" carregadas de boas 
intent;:6es, de julgamento do sujeito e de sua familia, 
e de inculcagao de valores morais sancionados pelos 
c6digos convencionais. Cede Iugar, tambem, as 
construgoes das letras, nao como urn 
desenvolvimento conceitual, mas como uma 
manipulagao ffsica de formas. Atividades 
desprovidas de consistencia pedag6gica, porque 
pobres de significado intelectual, pobres de desafio, 
pobres de indagagao, de pesquisa e curiosidade 
cientffica, pobres, enfim, de construgao do 
conhecimento. 

0 "construtivismo voyeur" e 
preocupado com a sondagem psicol6gica nao como 
forma de pesquisar caminhos ou impulsionar o 
aprendizado, mas de se embrenhar no mais fntimo 
universo do sujeito para julga-lo "born ou mau", "bern 
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criado ou nao", "com futuro" ou "pobre diabo porter 
tido a ma sorte de nascer filho de um alco61atra". 
Nada que se aproxime da sala de aula, do professor, 
da cultura elaborada. Nenhuma busca do 
conhecimento do sujeito como estrategia de ensino 
mais consistente ou significative, mas uma busca 
especulativa, como a de quem olha o mundo pelo 
buraco da fechadura a espera da revelagao de uma 
macula desconhecida. 

Contra essa tendencia, o grupo 
caminhou no sentido de um conhecimento mais 
profunda das teorias psicol6gicas, contra ela passou 
a olhar o aluno como alguem que tem cognigao, 
agarrou-se as fases de desenvolvimento da escrita. 
0 grupo, nao sem recuos, avangou rumo as 
articulagoes entre teoria e pratica, tornando-se capaz 
de identificar aspectos fundamentais da relagao 
professor-aluno: confianga, exigencia/desafio, busca 
de autonomia. 

18 

E bem verdade que apenas ao final 
do processo o grupo se voltou para a necessidade 
de definigao dos conteudos adequados para as 
criangas. Ao meu ver, passou o ano construindo 
esse olhar a partir das pr6prias necessidades de 
conhecimento. 

Ao final desse processo, o grupo 
assumia, apesar da resistencia e de muitas 
dificuldades, um construtivismo capaz de resgatar a 
importancia do professor e sua possibilidade de 
estudo, erro e aprendizagem. Um referencial vivo, 
nao confundido com um bloco monolftico, mas 
identificado com o esforgo da reflexao. Um 
construtivismo plural tal qual os objetos do 
conhecimento e os sujeitos da aprendizagem. 
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