Discussbes sobre a epistemologia do trabalho docente — Fernando Becker

Discussions about teacher’s epistemological beliefs — Fernando Becker

Ricardo Fernandes Pataro *

O debate a respeito dos desafios da aprendizagem humana € especialmente
importante para a formacao docente e para se discutir a escola. Perguntas como “O
que significa aprender e como se aprende?” ajudaram a compor varias criticas a
concepgdes de aprendizagem baseadas em epistemologias empiristas e aprioristas,
que simplificam a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem. No
entanto, ainda € possivel encontrar escolas que desenvolvem praticas didatico-
pedagogicas baseadas nessas epistemologias. Por que isso ocorre? Em parte,
devido a dificuldade de se efetivar mudancas epistemoldgicas nas crencas docentes.

Essa é uma das constatacdes que servem de base para as propostas de
Fernando Becker, cujas pesquisas acerca da epistemologia do trabalho docente
merecem destaque. Docente da graduacdo e da pos-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Fernando Becker € graduado
em Filosofia (Faculdades Anchieta, Sado Paulo), mestre em Educacao (Universidade
Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS) e doutor em Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento Humano (Universidade de S&o Paulo - USP). E professor-visitante
na Universidad de la Frontera (Temuco, Chile), Universidad Metropolitana de
Ciencias da La Educacion (Santiago, Chile) e Pontificia Universidad Catolica del
Peru - PUCP (Lima, Peru). Além disso, € autor de mais de uma dezena de livros com
os resultados de suas pesquisas e publicou mais de 20 capitulos em obras coletivas.

Na entrevista concedida a Revista Educag¢do e Linguagens, o pesquisador
comenta suas recentes investigacoes e apresenta reflexdes sobre a importancia da
docéncia, a complexidade do processo de ensino-aprendizagem e a necessidade de
uma formagéo inicial que leve professores(as) a uma critica epistemologica
sistematica e aprofundada que ajude a superar, na pratica pedagdgica, a presenca

das concepcdes epistemoldgicas empiristas e aprioristas, como veremos a seguir.

Revista Educacgéo e Linguagens: Comente um pouco sobre o contetudo de seu
novo livro "Epistemologia do professor de matemaética"®.

Fernando Becker: Para comentar sobre meu novo livro vou retroceder um pouco

em meu trabalho como pesquisador. No final dos anos 80, desenvolvi um projeto de
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pesquisa intitulado Epistemologia subjacente ao trabalho docente. Desse projeto
surgiu outra pesquisa, chamada A epistemologia do professor - o cotidiano da
escola®. A hipétese dessa pesquisa era a de que o professor, ao ensinar,
professasse uma concepc¢ao epistemoldgica em desacordo com o conhecimento que
ensinava. Eu suspeitava que a docéncia professasse epistemologias do senso
comum ao ensinar conhecimento cientifico. Essa hipotese foi confirmada de forma
surpreendente pela sua generalidade — ndo apenas alguns e de vez em guando,
mas todos os docentes entrevistados, e quase sempre, demonstravam pensar de
acordo com tais epistemologias de senso comum. A contradicdo levantada com a
pesquisa pode ser assim formulada: ao ensinar conhecimento cientifico, o professor
— de todos os niveis — professa uma epistemologia empirista; porém, por mais
dominante que ela seja, ndo é exclusiva. Ela vem amparada, aqui e ali, por uma
epistemologia apriorista. Muito raramente, aparecem vislumbres de uma
epistemologia critica.

O conteudo de meu novo livro €, portanto, fruto de constatacbes de
investigacdes anteriores e nasceu como desdobramento do projeto da Epistemologia
subjacente... Surgiu da hipétese de que o ensino de matemética ndo apenas opera
com uma concepcao epistemoldgica propria do senso comum, mas o faz de uma
forma emblematica servindo, de certa forma, de paradigma (equivocado) para todo
ensino. Isto €, a pesquisa anterior incluia alguns professores de matematica, entre
os 38 sujeitos entrevistados. No desenrolar das andlises, 0 ensino nessa area ia se
destacando a ponto de gerar a convicgdo de que o n6 de todo ensino manifestava-se
ali, de forma privilegiada; se esse no fosse desvendado, desvendar-se-ia 0 n6 de
todo ensino. O que parecia ser pretensdo megalébmana veio a se confirmar durante a
pesquisa.

Os dados que compdem a pesquisa Epistemologia do professor de
matematica foram coletados mediante entrevista com 25 perguntas, frequentemente
desdobradas com novas perguntas, feitas a 34 docentes distribuidos por diversos
niveis de ensino, comecando pela terceira série do Ensino Fundamental e
estendendo-se até a pos-graduacao, mestrado e doutorado, na universidade. Essas
perguntas pretendem cercar a complexidade do tema por muitos lados: concepcao
de conhecimento matematico, processo que vai do mais simples ao mais complexo,
capacidades logico-matematicas ou de aprendizagem em diferentes idades,
dificuldades de aprendizagem, capacidade de aprendizagem de animal de
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laboratério, capacidade matematica em funcdo de meios ou classes sociais
diferentes, compreensdo da matematica em funcdo do conhecimento histérico dessa
disciplina, significado da matematica ensinada na escola para professores e para
alunos, funcdo do algoritmo ou da tabuada na aprendizagem de matematica,
adequacdo do curriculo e mudancas necessérias no ensino. Além disso, para
controle minimo, necessario numa pesquisa desse tipo, foi observada uma aula de
cada um dos 34 professores e entrevistado um aluno de cada docente. Essa
entrevista era composta de questdes que versavam sobre a serventia da matematica
ensinada na escola, seu uso fora da escola, como poderia ser melhorada a aula e
como o melhor professor de matematica, na opinido do aluno, ensinava o conteudo.

Essa pesquisa passou por muitos percalgos. Desisti varias vezes de continua-
la, pela sua complexidade e pelo tempo que demandava; retomei-a outras tantas
vezes. Até que a conviccao de que a denuncia contida nela deveria vir a publico foi
se impondo como um imperativo categorico. Tudo isso demorou bem mais de dez
anos... Hoje, o resultado de todo esse trabalho estd publicado no livro A
epistemologia do professor de matematica (Ed. Vozes, 2012).

Revista Educacdo e Linguagens: Suas pesquisas revelam que, ao ensinar
conhecimento cientifico, raramente os docentes professam uma epistemologia
critica, limitando-se frequentemente a epistemologias empiristas e aprioristas.
Poderia dar um exemplo de como essa epistemologia critica pode ocorrer na
préatica cotidiana do professor?

Fernando Becker: Para responder a essa pergunta, analisarei a fala de um professor

de escola técnica estadual de Ensino Médio.

[...] o aluno estd na segunda série, trabalhando com n objetos, com caixas de
papeldo, com bolas, [...] objetos que tém trés dimensdes. Ele esta trabalhando com
geometria espacial: [...]. Como ele pode vir a saber calcular o volume desta caixa?
Uma série de situacBes ao longo da vida dele, envolvendo esta caixa de papelédo e
outros objetos, devera estar a disposicdo desta crianca, deste adolescente, para
gue ele va construindo o conceito de volume. Se eu estou dentro do 6nibus, eu
tenho uma nocgéo exata se o dnibus esta lotado ou ndo, eu tenho o conceito de
volume. [...] Mas experimentos que vao sendo colocados a disposicéo, desafios
gue vao sendo colocados diante dessa crianca, adolescente ou adulto, é que
permitirdo que se passe de uma determinada estrutura até uma estrutura mais
elevada, mais complexa [...]. A gente pede para um adolescente: “Me calcula o
volume desta caixa, deste cubo”. E, depois, quando o cara [...] esta fazendo o seu
curso universitario e vai trabalhar com integrais, uma coisa mais elevada, talvez
nao tenha limite essa complexificacdo, do mais baixo para o mais complexo; quer
dizer, qual é o limite para o conceito de volume, até extrapolar os conceitos. [...] Eu
parto do principio [...] que a raiz [do processo de aprendizagem] é o desafio, o que
permitiria que as pessoas saissem de conhecimentos matematicos de um nivel e
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atingissem niveis superiores, ou complexos. Desafios adequados, [pois] ndo d&
para a gente estabelecer [que] a velocidade é tal para todo mundo; é isso que,
talvez, diferencie as pessoas, mas eu acho que esté relacionado diretamente com
a quantidade de desafios que te s&o apresentados®.

E flagrante a diferenca da concepcdo desse professor — que podemos
considerar como uma concepgao critica — se cotejada a concepcado epistemoldgica
daqueles docentes que acreditam que tudo se resolve com a metodologia da
exposicao/transmissao/copia/repeticdo. Mas, antes da analise, eu gostaria de fazer
duas “corregbes”. a) nao se trata apenas de apresentar desafios, mas de enfrentar
desafios — com isso, desloca-se o problema da exposi¢cao do professor para a acéo do
aluno; b) nocdes e conceitos ndo devem ser confundidos; para se passar de uma
nocdo a um conceito, faz-se necessario um longo processo de abstracdo
reflexionante®, seguido de numerosas tomadas de consciéncia (abstracdes refletidas).

No trecho citado anteriormente, vemos que a passagem da no¢ao ao conceito
de volume é vista pelo professor de Ensino Médio como resultante de um longo
processo de construcdo — ndo apenas por aprendizagem determinada pelo ensino.
“Uma série de situagdes ao longo da vida dele, envolvendo esta caixa de papeldo e
outros objetos, devera estar a disposi¢do desta crianca, deste adolescente, para que
ele va construindo o conceito de volume”. Se isso ndo acontecer, 0 ensino pouco tera a
fazer. Piaget® distingue o processo de desenvolvimento dos conhecimentos do
processo de aprendizagem. Se o processo de desenvolvimento ndo anda, ndo evolui,
a aprendizagem passara a rodar em circulos, incapaz de dar conta de contelidos mais
complexos e mais numerosos.

Ha claros avancos nas afirmacdes que esse docente faz no trecho citado acima
e tais avancos vao na direcdo de uma concepgao epistemoldgica construtivista. Por
exemplo, o docente atribui 0 surgimento do conceito a atividade do sujeito; em nosso
caso, do aluno. Essa atividade, porém, ndo aparece gratuitamente. Ela é fungdo dos
desafios — adequados — apresentados pelo professor; desafios que crescem em
dificuldade e cujas respostas pelo sujeito resultam em formacao de estruturas cada vez
mais complexas. O professor acredita que todos podem aprender desde que
respondam a desafios progressivamente complexos. Esta claro, pois, que esse
docente ndo acredita em aprendizagens produzidas pela transmissao, por estimulagéo
ou reforgco, nem em aprendizagens provindas da maturacdo de uma heranca genética;
mas, em aprendizagens possibilitadas pelos avangos no processo de desenvolvimento,

resultantes da acéo do sujeito que dialetiza heranca genética e contribuicbes do meio.
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Confrontemos a fala desse professor de Ensino Médio com a fala de outro
docente ao responder a pergunta: “A capacidade de aprender da crianca vem de

onde?”:

Desde que a gente nasce esta aprendendo; quer dizer, desde o momento que a
gente é treinada pelos nossos pais. Tu vés, a gente aprende uma can¢ao quando é
pequena, mas € um conhecimento que a gente tem, o conhecimento se da ja na
infancia, os pais vao treinando. E, a gente ndo nasce sabendo. “Poderias explicar
melhor esse treinamento de que falas?” Por exemplo, falar “pai”. Como é que tu
aprendes? Ele vai la, olha para ti e diz: “Pai!” [faz gestos imitando a atitude do pai];
entdo, isso é um treinamento. E 0 mesmo termo que a gente usa para animais. NOs
somos animais, ndo €? Treinamento é um termo usado na psicologia, ndo é? (p.
109)°.

No trecho acima é nitida a crenca docente de que o sujeito € o que aprende e
a aprendizagem provém da estimulacéo, do treinamento. A a¢do do sujeito nada tem
a ver com isso; isto €, ndo ha desenvolvimento. Como explicar a origem dos
conhecimentos cientificos pela estimulacdo ou treinamento? Como se a acdo do
cientista nada tivesse a ver com isso. O conhecimento cientifico nasce na mente do
cientista. Mas, sua mente é produzida por seu cérebro que reflete as vivéncias de
seu corpo. Seu corpo vive num meio, ao mesmo tempo fisico, biolégico e social. Seu
corpo (seu genoma) atua sobre o meio; seu cérebro elabora essas vivéncias
constituindo a mente que produz no¢des e conceitos com 0S quais pensa, raciocina.
Sem a atividade do sujeito (organismo que se constitui como ego psicolégico e
cognitivo) ndo havera aprendizagem, criacdo de novidades ou inventividade.

E assim que uma epistemologia de senso comum pode barrar o
desenvolvimento, tornando-o mediocre, enquanto uma epistemologia critica abre
caminhos para a novidade, a criatividade ou a inventividade. Assim que desviar o
olhar da heranca genética e dos estimulos ambientais para centrar a atengdo na
acdo do sujeito, o professor desafiara a intencionalidade da consciéncia do sujeito
tendo como resultado aprendizagens e novas constru¢gbes cognitivas que nunca
haviam sido produzidas. O sujeito salta da mera repeticdo ou reproducdo para a

construcdo do novo, a criacdo, a invencgao.

Revista Educacao e Linguagens: Como podemos pensar o conhecimento no
ambito da educacéao escolar?

Fernando Becker: O conhecimento deve ser pensado sempre em duas diregdes

complementares, como conteddo e como estrutura, capacidade ou competéncia. A
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escola costuma pensa-lo apenas como contedudo — que ela “transmite”, “passa” ou
“da” para o aluno (ideias que demonstram a concepgao empirista de ensino). Desse
empirismo surge um conceito de aprendizagem: o aluno assimila o que o professor
ensina — “se eu nao ensino nada, ele nao aprende nada”, diz uma professora; isto €,
0 ensino cabe ao professor e a aprendizagem cabe ao aluno. Significa que o
professor ndo aprende e o aluno nada tem a ensinar. A partir dessa visdo, a
aprendizagem perde sua dialeticidade em funcdo da concepcdo epistemoldgica
docente.

A educacdo precisa urgentemente criticar as concepcdes epistemoldgicas que
desdialetizam o processo de aprendizagem, e instaurar a concepcdo de
conhecimento-construcéo; isto €, de conhecimento que nasce e se desenvolve do
fazer humano, do conhecimento que ao conhecer se estrutura, da interacdo sujeito-
mundo. A estrutura cognitiva, diz Piaget, € ao mesmo tempo estruturada e
estruturante. Na medida em que se conhece algo novo, reestrutura-se a estrutura
cognitiva. Isso significa que toda vez que o sujeito (aluno, por exemplo) depara-se
com algo novo, que desafia sua capacidade cognitiva, e responde a essa novidade,
sua capacidade ou competéncia aumenta. Aumenta, por isso, sua capacidade de
aprendizagem, em dois sentidos: em quantidade e qualidade. O sujeito podera, dai
para diante, aprender conteddos em maior quantidade e ao mesmo tempo mais
complexos. Dessa maneira, o conhecimento passa a ser pensado nas duas direcbes

complementares que citei, como contetdo e também como estrutura.

Revista Educacéo e Linguagens: Como vocé vé os resultados de seu trabalho
sobre as concepcdes epistemoldgicas do professor?

Fernando Becker: A epistemologia do professor’ é um relatério de pesquisa que foi
transformado em livro, s6 com a mudanca de titulo. Em nome de qué um relatério de
pesquisa chega, em menos de 20 anos, a quinze edi¢bes? E se espalha por todo o
Pais? Na medida em que o livro mostra como muitos professores pensam o
conhecimento, sua precariedade epistemoldgica, 0s impasses colossais que essa
precariedade impde ao ensino e a aprendizagem, o professor sente-se inquirido, de
certa forma desestabilizado em suas certezas. No livro, tudo isso — e muito mais — &
demonstrado através de falas de professores; por isso o docente se identifica e
comega a refletir sobre algo que provavelmente nunca tinha feito antes. Como disse

um professor que eu nunca tinha visto e que me vira pela primeira vez, no final de
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uma palestra na qual eu expunha as concepc¢des epistemoldgicas docentes através
das falas de professores: “Professor, o senhor falou de mim o tempo todo; ndo sei se
eu me jogo debaixo da mesa ou se fago este comentario”.

Acredito que tudo o que os professores precisam € oportunidade para
refletirem sobre as concepg¢des epistemoldgicas de senso comum que trazem para
dentro da academia ou da escola. Se continuarem a pensar o conhecimento
cientifico com essas concepcdes, invariavelmente sentirdo um mal-estar. Esse mal-
estar vem das contradicdes que vivem. Se o conhecimento cientifico € construcao
dos seres humanos que fazem ciéncia, como pode um professor continuar a pensar
que a capacidade cognitiva € herdada (apriorismo) ou resultante da imposicao dos
estimulos do meio (empirismo), como o ensino? Essa critica ndo é facil de fazer, pois
nds conhecemos ativando nosso genoma pela assimilacdo de conteudos do meio.
Por isso, ha quem pense que essa critica pode ser feita atribuindo, ao genoma e ao
meio, juntos, nossa capacidade cognitiva, recaindo no mesmo erro. Essas
concepcles ingénuas precisam ser superadas na direcdo de um construtivismo
epistemoldgico. O conhecimento resulta de constru¢cdes do sujeito cujo genoma
comeca a assimilar o meio e ndo cessara mais de fazé-lo. Ao assimilar, deparar-se-a
com dificuldades de assimilagdo. Para melhor assimilar, modificara seus
instrumentos assimiladores. Transformara assim sua capacidade de assimilar. Esse
processo ndo tem fim... nem comeco absoluto, diria Piaget. Inicia com o nascimento,

pelo menos, e se prolonga por toda a vida.

Revista Educacdo e Linguagens: Retomando o episédio em que vocé foi

procurado por um professor ao final da palestra, ndo é dificil para um
professor descobrir que o que sabe (ou o que faz) esta errado? Ha
resisténcias? Como trabalhar com isso?

Fernando Becker: Notei, sim, que o caminho para uma mudanca profunda e
duradoura na atividade docente € a critica epistemologica. Ndo estou afirmando que
essa critica é suficiente; estou afirmando que ela é necesséaria. Enquanto néo se
produzirem mudancgas epistemoldgicas nas crencas docentes, ndo vejo possibilidade
de grandes avancos. Enquanto o professor acreditar em epistemologias do senso
comum, reduzindo a elas os conhecimentos cientificos que ensina, continuara
apostando no método da transmissdo, da repeticAo ou na rota de colisdo do
espontaneismo; um e outro método subestima a capacidade de aprendizagem do
aluno. Somente uma epistemologia critica podera mudar esse quadro. Dizia Piaget:
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“Sempre que se considera o desenvolvimento numa perspectiva epistemoldgica,
uma quantidade de problemas aparece com clareza, com tal evidéncia que ficamos
surpresos que ninguém os havia visto antes’.

E essa visdo epistemolégica que postula e fundamenta uma permanente
visdo interdisciplinar. A falta dessa visao reduziu, na escola, a contribuicdo
piagetiana a um arremedo de construtivismo; reduziu o construtivismo piagetiano a

“

um espontaneismo. Diz Piaget: “.. é importante que os mestres proponham as
criancas materiais, situacdes e ocasides que lhes permitam progredir. Nao se trata
de deixar as criancas fazerem tudo o que querem. Trata-se de coloca-las perante
situacdes que proponham problemas novos, concatenando-os uns aos outros. E
preciso saber dirigi-las, deixando-as livres®. Essa dificil arte (“saber dirigi-las
deixando-as livres”) psicoldgica, pedagdgica e didatica, foi descartada pela escola
muito antes de ser compreendida e aprendida. Foi reduzida a um espontaneismo.

O caminho para o qual acordei foi-me revelado pelo referido professor.
Acredito, inclusive, que ele formulou, sem querer ou ter consciéncia, o “charme” que
levou o livro Epistemologia do professor - o cotidiano da escola'® & décima quinta
edicdo, sendo apenas um relatério de pesquisa. “Apenas” porque nao foi escrito para
ser livro.

Retornando a pergunta, o professor, salvo raras excecdes, ndo se da conta do
descompasso entre suas concepcles epistemologicas e seus conhecimentos
cientificos. Professores universitarios, lecionando em mestrado e doutorado™ e
atuando em setores de ponta do conhecimento ou da tecnologia, mostram
dificuldades e resisténcias na critica epistemoldgica e ndo conseguem criticar
concepcdes epistemoldgicas de senso comum, subjacentes a seu ensino.

A formacdo do professor devera contemplar a critica epistemologica. As
vezes, ventilam-se algumas formas dessa critica, como ao falar-se de idealismo ou
positivismo ou ao referir Bachelard*? e seus obstaculos epistemolégicos. Mas, penso
gue isso devera ser algo muito mais sistematico e aprofundado. Um problema
estrutural € o do ensino em areas de conhecimento em que ndo se exige formacgéo
pedagogica. Por exemplo, na universidade, as engenharias, o direito, a
administracdo, a economia, a informatica, a arquitetura, a matematica (bacharelado).
Se a critica psicoldgica, pedagdgica ou didatica ndo for a fundo a ponto de atingir as
concepcoes epistemoldgicas que as sustentam, corre-se o perigo da superficialidade
da critica e de retornar, com roupagem nova, ao que era antes. Veja-se 0 retorno
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avassalador do espontaneismo, de fundamentacdo epistemoldgica apriorista ou
inatista, na pedagogia e na didatica — especialmente em cursos de pedagogia. Por
falta de critica epistemologica, reduziu-se o construtivismo a um espontaneismo que
proibe que se ensine ao futuro professor como proceder em sala de aula. Ou seja,
liquidou-se com a didatica. Vemos, hoje, na escola, o predominio da velha didética,
de fundamentacdo empirista, realizada pela exposi¢do/transmissdo, copia e
reproducdo, por um lado; e, por outro, um espontaneismo que, frequentemente, se
diz construtivista, proibindo qualquer planejamento da aula.

A formacdo docente precisa reverter esse processo, preparando a docéncia
com base numa critica epistemoldgica de fundamentacdo cientifica, superando as

fundamentacdes epistemoldgicas de senso comum.

Revista Educacdo e Linguagens: Com base em suas pesquisas, 0 que vocé
considera essencial na formacéo de professores e professoras para atuarem
na escola basica hoje?

Fernando Becker: Minha conviccdo, que sé se fortalece nesses ultimos 25 a 30
anos, € de que essa concepcao epistemologica segundo a qual o conhecimento
resulta de construcdes continuas do sujeito, que age e refaz suas ac6es modificando
para melhor suas capacidades, deve ser compreendida, construida, vivida em tempo
integral pela docéncia da educacédo basica. As pesquisas de TCC, mestrado ou
doutorado que venho orientando, desde meados dos anos oitenta, ou orientadas por
colegas, acumulam denuncias dos maleficios que uma formacéo docente, sem uma
critica radical aos modelos epistemolégicos advindos do senso comum, produz nas
criangas, adolescentes e, inclusive, em adultos.

Na medida em que se considera a crianga uma esponja, uma tabula rasa ou
um repositério de estimulos, e ndo um sujeito que assimila aquilo que necessita,
deseja ou o0 que o afeta, e na medida em que isso é feito por uma instituicdo que tem
poder absoluto sobre ela, estara destinada a amargar um mundo de conteddos sem
significado (quando deveriam ter!) e que s&o verdadeiras tralhas (se ndo tém
significado!) que s6 servem para obstruir seu desenvolvimento. O docente da
Educacdo Basica precisa urgentemente trabalhar em outro registro. Embarcar no
trem da atividade cognitiva da crianca. Pensar com ela. Sondar seu fazer e seu
pensar. Ativar ou desafiar esse fazer e pensar. Propor formas diferentes de atuar.
Docentes da Educacao Infantil ou de primeiras séries do Ensino Fundamental que

continuam a obstruir o brincar da crianga, sob o pretexto de que a brincadeira distrai
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das atividades “sérias”, ndo tém ideia do quanto prejudicam a crian¢ca, em nome da
educacéao.

Professores de Educacdo Basica iniciam as criancas na matematica. Mas,
eles ndo sabem a matematica que ensinam. Cometem, entdo, verdadeiros
desatinos. Isso levou Constance Kamii'® a chamar de estipidas as formas de se
ensinar matematica para as criangas. Essas formas sdo monstruosidades
inventadas pela docéncia, que afrontam as formas pelas quais as criancas pensam.
E ndo se trata de “deixar as criangas fazerem tudo o que querem”, mas de propor
fazeres significativos a partir da sondagem de como a crianga pensa; e propor
fazeres progressivamente complexos que desafiem o pensar da crianga — mas que,
ao mesmo tempo, respeitam até o limite seu pensar. Ndo poderd ser outro o

caminho para que ela conquiste a autonomia intelectual e moral.

Revista Educacdo e Linguagens: Quanto ao “deixar fazer” ou a “nao-
diretividade”, é comum que se confunda a abordagem construtivista com a
abordagem apriorista. O que vocé tem a dizer sobre isso?
Fernando Becker: Talvez essa seja uma das questdes mais dificeis de responder
porque precisa ser respondida epistemologicamente. Criticar, por exemplo, o
(neo)behaviorismo, epistemologicamente empirista, € facil; criticar uma concepc¢ao
inatista, epistemologicamente apriorista, € bem mais complicado.

A propria expressao “deixar aprender” ou “descobrir por si’, em Piaget, pode
ter um sentido primoroso. Mas essa mesma expressdo, no senso comum escolar,
pode ter um sentido desastroso, que deve ser criticado com radicalidade. Por

exemplo, vejamos, a seguir, o que Piaget diz:

Toda vez que ensinamos prematuramente a uma crianga alguma coisa que
poderia ter descoberto por si mesma, esta crianca foi impedida de inventar e
consequentemente de entender completamente. Isso obviamente ndo significa
que o professor deve deixar de inventar situacdes experimentais para facilitar a
invencao de seu aluno™.

Ele nem precisaria ter acrescentado a segunda frase, pois o que ela afirma
estd implicito na Epistemologia Genética. Isto é, um ensino que desconsidera o
desenvolvimento e, portanto, as condi¢cdes de aprendizagem da crianga e, por isso,
desrespeita seu fazer opOe-se a teoria genética que centraliza todo o
desenvolvimento na acéo do sujeito (da crianca, do aluno e, também, do professor).

“Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os mecanismos
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dessa transformagdo, vinculados as agées transformadoras™>.

O desenvolvimento acontece por for¢ca da acédo do sujeito. Acdo espontanea,
entendida, pois como ndo induzida por alguma instancia externa, mas originada do
interesse nascido das estruturas cognitivas atuais. Acreditar, porém, que essa acao
espontanea independe dos estimulos sociais nunca foi afirmado por Piaget. Ndo h&a
acdo que néo inicie por uma assimilagdo de algo que vem do meio, isto é, do mundo
do objeto. “Objeto”, no sentido epistemoldgico, significa meio fisico ou social.
Confundiu-se, portanto, espontdnea com espontaneista — ha& um abismo
epistemoldgico entre os dois significados.

Heidegger compreendeu bem isso, ao perguntar-se:

Por que é mais dificil ensinar do que aprender? [...] Ensinar € mais dificil que
aprender porque ensinar significa: deixar aprender. Mais ainda: o verdadeiro
mestre ndo deixa aprender nada mais que ‘o aprender’. [...] O mestre possui
como Unico privilégio com relagdo aos aprendizes, o de ter que aprender ainda
muito mais que eles, a saber: o deixar-aprender. ... O mestre estd muito menos
seguro [...] do que os aprendizes.”*.

O filésofo expressa com propriedade a concepc¢édo de Piaget — talvez sem
conhecer sua obra. Heidegger confirma isso ao dizer que o “privilégio” do professor,
com relacdo aos alunos, € “o de ter que aprender ainda muito mais que eles, a
saber: o deixar-aprender’. O “deixar-aprender” nao exonera o professor; ao
contrario, exige dele um compromisso muito maior, mas também de grande
profundidade epistemoldgica e de extraordinario sentido pedagdgico.

Em sintese, confundir ndo-diretividade ou espontaneismo com a interacdo da
Epistemologia Genética, como fez em larga escala varias escolas, € um desatino
que estd muito longe de ser in6cuo, pelos estragos que impbs as aprendizagens.
Isso ndo aconteceu apenas por ignorancia, mas também por motivos ideoldgicos. E
fundamental que a critica epistemoldgica deixe clara essa distingdo. Nao-diretividade
ou espontaneismo fundamentam-se num apriorismo epistemoldgico, amplamente
criticado por Piaget, enquanto o construtivismo fundamenta-se no conceito de
“‘interacdo” — acdo transformadora do sujeito sobre o meio (assimilacéo) e sobre si

proprio (acomodacao), ao mesmo tempo estruturada e estruturante.

Revista Educacdo e Linguagens: Ha mais alguma questdo que gostaria de
comentar?

Fernando Becker: A década de 1980, incluindo os anos iniciais da década de 1990,
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foi pautada, na educacéo, pelo ativismo marxista. Cada fala, cada palestra, cada
discurso pronunciava varias vezes o nome de Marx. Em nome desse marxismo
dogmatico (pois existem varios tipos), patrulharam-se muitas formas de pensar a
educacdo, como a proposta construtivista, impedindo a emergéncia de algumas de
suas contribuicdes. Como eu nao via incompatibilidade entre a tese fundamental de
Piaget, de que o sujeito constitui seu mundo e a si proprio pela sua acdo, com a de
Marx de que o homem constitui sua esséncia pelo trabalho, resolvi trabalhar em
siléncio, pois o patrulhamento era ostensivo no sentido de acusar a heranca
piagetiana de neoliberal, mentora de uma pedagogia burguesa, espontaneista, etc.,
etc.. — demonstracdo clara de que os acusadores ndo haviam lido uma péagina
sequer das aproximadamente 20.000 paginas (considerando apenas 0s escritos de
Piaget) da Epistemologia Genética. A presenca piagetiana na educacdo pelo
construtivismo foi execrada de forma apaixonada, nada racional ou analitica, e
frequentemente grotesca. Com isso, os defeitos da proposta nao foram corrigidos e
as qualidades foram abandonadas.

Com a queda do muro de Berlim, em 1993, alguns desses marxistas viraram
pos-modernistas, pos-estruturalistas, “pos-qualquer-coisa”, menos poés-marxistas.
Rarissimos os que continuavam, timidamente, apresentando-se como tais; alguns
desses, auto denominando-se marxianos — sem nunca explicar a diferenga entre
marxista e marxiano — nada de novo apresentaram. Outros, para opor-se a Piaget
(1896-1980), empunharam a bandeira da chamada pedagogia soécio-histérica,
apresentando um Vygotski (1896-1934) socialista que teria supostamente criticado
as obras de Piaget, numa clara demonstracdo do desconhecimento das biografias
desses dois pesquisadores. Tudo o que tais mentores da pedagogia sécio-histérica
tinham a apresentar € uma ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal que significa,
finalmente, que o desenvolvimento € determinado pelas aprendizagens (tese que,
posta dessa maneira, € familiar aos behavioristas). Traduzida essa zona em termos
didatico-pedagdgicos, o professor deveria ensinar, ensinar e ensinar para garantir a
aprendizagem e esta, entdo, promover o desenvolvimento. Reforcavam-se dessa
forma os procedimentos da velha escola de tal forma que, se vivo fosse, Vygotski
nela ndo se reconheceria.

O construtivismo na escola, pari passu com contribuicbes importantes e
fundamentais, cometeu um sem numero de contrassensos como o de reduzir 0s
estadios de desenvolvimento intelectual a estagios maturacionais (biolégicos) em
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idades fixas. Por outro lado, acusava-se Piaget de néo ter levado em conta o social
na explicacdo da génese e do desenvolvimento do conhecimento, numa clara
demonstracdo de que os acusadores desconheciam textos importantes e vitais e a
biografia do autor.

Felizmente, alguns autores sérios apresentavam e apresentam um Vygotski
mais palatavel: critico, ndo dogmaético, pesquisador sério e criativo que s6 nao foi
mais longe devido a sua morte prematura.

A falta de critica séria e a presenca de critica atravessada por ideologias
interesseiras comprometeram a oportunidade histérica de revisdo do construtivismo:
de correcdo de seus erros e de potencializacdo de sua proposta. A presenca da
Epistemologia Genética na escola atual ressente-se da falta dessa critica. E a escola
que perde com isso.

Felizmente, had centros de estudos sérios de Epistemologia Genética, em
varias universidades brasileiras. Além disso, dois eventos cientificos destacam-se
entre tantas iniciativas mais modestas, mas ndo menos importantes: a) o Coléquio
Internacional de Epistemologia e Psicologia Genéticas (realizado o I1° em 2009 e o II°
em 2011, na Unesp, de Marilia-SP; sua realizacao, em 2013, serd em Joao Pessoa -
Paraiba e, em 2015, em Lima - Peru); Inspirado nesse evento, o Departamento de
Filosofia da Universidade Federal de Rondénia realizou, em 2010, o I° CEGRA — I°
Congresso de Epistemologia Genética da Regido Amazodnica; e realizara, em
outubro préximo, o Il CEGRA. b) o Encontro Nacional de Professores do Proepre
que, gestado no Laboratério de Psicologia Genética da Unicamp, tem realizado os
eventos em Aguas de Lindoia; neste ano realizou 0 XXV — consagrando-se como o
anico evento com tdo expressiva continuidade. Esse evento retne brasileiros de
todo o Pais, além de convidados estrangeiros (neste ano: Espanha, Suica, Franca,
Chile, EEUU). Reside nesses eventos a esperanca de uma presenca critica que
podera fornecer o estatuto cientifico necessario para qualificar a presenca da

Epistemologia Genética na educacao escolar.

Porto Alegre, 22 de setembro de 2012.
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