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Resumo

Este artigo analisa as contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Freire para a
construcéo do conhecimento na escola, discutindo como se da essa construgao
na visdo desses autores e qual o papel do professor nesse processo. Sao
também apontadas algumas diferencas entre o ensino tradicional e o ensino
construtivista, estabelecidos alguns contrapontos entre aprendizagem critico-
construtivista e ensino critico-construtivista e explorado o significado de uma
construgédo critica do conhecimento.
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PIAGET, VYGOTSKY, FREIRE AND THE CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE
IN SCHOOL

Abstract

This paper analyzes the contributions of Piaget, Vygotsky and Freire to the
construction of knowledge in school, by discussing how this construction is
presented from the point of view of these authors and what the role of the
teacher is in this process. Some differences are also pointed out between
traditional and constructivist teaching. The significance is explored of a critical
construction of knowledge and some counterpoints are set out between critical-
constructivist learning and critical-constructivist teaching.
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Introducéo

As concepcdes sobre aspectos do mundo natural e o social sédo
construidas num complexo processo de feedback no qual mode-
los tedricos e impulsos sensoriais sao assimilados e acomodados em

! Trabalho apresentado originalmente na mesa-redonda “Os Construtivismos e o
Ensino de Ciéncias: no VI Congresso de Iniciagédo Cientifica da UFRPE dentro da
programacéo do simposio sobre Construtivismo e Educagéo: 100 anos de Piaget
e Vygotsky, Recife, dezembro de 1996.

2 Professora do Departamento de Educacgéo da Unicap e Professora Associada da
UFRPE.
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uma sequéncia automodificante de predicdes e testagens (Arib e Hesse,
1986). Essa € uma perspectiva que vé o conhecimento organizado por
estruturas explanatérias que sé@o construidas e, por sua vez, servem
como lentes interpretativas para a compreensao dos fenbmenos e das
experiéncias (Watzlawick, 1984).

Como um amplo principio, o construtivismo pressupde que o co-
nhecimento é construido ativamente pelo aluno via interacdo com o0s
objetos — de acordo com algumas interpretaces do trabalho de Piaget
— e através da interacao social (Vygotsky, 1988). E minha intenc&o, aqui,
argumentar sobre o importante papel que o professor desempenha nes-
sa construcéo.

1. Como se d4d aconstrucao do conhecimento?

Apesar de Piaget e Vygotsky partilharem algumas crencas — por
exemplo, que o desenvolvimento é um processo dialético e que as cri-
ancas sdo cognitivamente ativas no processo de imitar modelos em seu
mundo social (Tudge e Winterhoff, 1993) — eles divergem na énfase
sobre outros aspectos. Eu gostaria de apontar e analisar trés desses
aspectos divergentes e mostrar como eles fundamentam minha propos-
ta:

e desenvolvimento versus aprendizagem

» interacdo social versus interacdo com 0s objetos

e interacdo horizontal versus interagao vertical.

No primeiro aspecto, temos, por um lado, a convic¢éo de Piaget
de que o desenvolvimento precede a aprendizagem e, por outro, a afir-
macao de Vygotsky de que a aprendizagem pode (e deve) anteceder o
desenvolvimento. Um primeiro exame dos estudos Vygotskianos nos
mostra que os problemas relacionados com o processo ensino-aprendi-
zagem nao podem ser resolvidos sem uma analise da relacéo aprendi-
zagem-desenvolvimento (Rogoff e Wertsch, 1984). Vlygotsky (1988) diz
que, da mesma forma que algumas aprendizagens podem contribuir
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para a transformacao ou organizacdo de outras areas de pensamento,
podem, também, tanto seguir o processo de maturagdo como precedé-
lo e mesmo acelerar seu progresso. Essa idéia revolucionou a nogéo de
que os processos de aprendizagem séo limitados pelo desenvolvimento
biolégico que, por sua vez, depende do processo maturacional individu-
al e ndo pode ser acelerado. Mais ainda, considera que o desenvolvi-
mento bioldgico, pode ser decisivamente influenciado pelo ambiente, no
caso, a escola e o ensino.

A conviccdo de Piaget de que as criancas sao como cientistas,
trabalhando nos materiais de seu mundo fisico e l6gico-matematico para
dar sentido a realidade, de forma alguma nega sua preocupag¢ao com o
papel exercido pelo meio social. Existe aqui, em minha opinido, apenas
uma questdo de énfase. Enquanto Piaget enfatiza a interacdo com 0s
objetos, Vygotsky enfatiza a interacdo social.

A idade mental da crianca é tradicionalmente definida pelas tare-
fas que elas sédo capazes de desempenhar de forma independente.
Vygotsky chama essa capacidade de zona de desenvolvimento real.
Estendendo esse conceito Vygotsky afirma que, mesmo que as crian-
¢cas nao possam ainda desempenhar tais tarefas sozinhas algumas
dessas podem ser realizadas com a ajuda de outras pessoas. Isso iden-
tificasuazonade desenvolvimento potencial. Finalmente, ele sugere
que entre a zona de desenvolvimento real (funcées dominadas ou
amadurecidas) e a zona de desenvolvimento potencial (fun¢cdes em pro-
cesso de maturacdo) existe uma outra que ele chama de zona de de-
senvolvimento proximal. Desenvolvendo sua teoria, Vygotsky demons-
tra a efetividade da interacdo social no desenvolvimento de altas fun-
¢Bes mentais tais como: meméria voluntaria, atencéo seletiva e pensa-
mento légico. Sugere, também, que a escola atue na estimulacdo da
zona de desenvolvimento proximal, pondo em movimento processos de
desenvolvimento interno que seriam desencadeados pela interacédo da
crianca com outras pessoas de seu meio. Uma vez internalizados, es-
ses atos se incorporariam ao processo de desenvolvimento da crianca.
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Seguindo essa linha de raciocinio, o aspecto mais relevante da aprendi-
zagem escolar parece ser o fato de criar zonas de desenvolvimento
proximal.

Inagaki e Hatano (1983) sugerem um modelo que tenta sintetizar
as contribuicdes de Vygotsky e Piaget, analisando o papel das interacdes
sociais entre os alunos (interacdes horizontais) no processo de apren-
dizagem. Eles consideram que a integracdo do conhecimento é mais
forte quando as criancas séo instigadas a defender seu ponto de vista.
Isto acontece mais naturalmente quando elas tentam convencer seus
colegas. Elas também tendem a ser mais criticas quando discutindo
com seus pares que com os professores, por aceitarem mais passiva-
mente a opinido dos adultos.

Esse estudo propde a aquisicdo de conhecimento integrado atra-
vés da discussao em sala de aula e tenta ampliar a participacdo do
adulto em mais do que simplesmente organizar condi¢des para o traba-
lho dos alunos. E sugerido que os professores deveriam adotar, quando
necessario, o papel de um colega mais experiente, ajudando os alunos
a superar impasses que surgem durante as discussdes, dando exem-
plos (ou contra-exemplos) que estimulem o pensamento.

Hatano ataca a rigida divisdo entre construcgao individual e social
do conhecimento ao enfatizar as vantagens da adocdo de uma postura
mais flexivel:

Arglir que o conhecimento é individualmente
construido ndo é ignorar o papel das outras pes-
soas no processo de construgdo. Similarmente,
enfatizar o papel das interagdes sociais e/ou com
0s objetos na construgdo do conhecimento, ndo
desmerece a crucial importancia da orientagdo a
ser dada pelo professor (Hatano, 1993: 163).

Dessa forma, reforca a importancia do papel do professor e do
contexto social na constru¢do do conhecimento pelo aluno. No trabalho
de Vygotsky, a dialética da mudanca é clara: as atividades na sala de
aula sado influenciadas pela sociedade, mas, ao mesmo tempo, podem,
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também, influencia-la. Como conclusdo Hatano escreve:

Se nés queremos estabelecer uma concepgéo ou
teoria de aquisicdo de conhecimento geralmente
aceita, deveriamos estimular o dialogo (ou o
“polialogo”) entre as teorias ou programas de pes-
quisa. Esta pratica pode nos conduzir ao fortaleci-
mento de uma teoria pela incorporagéo de insights
de uma outra o que pode algumas vezes ser con-
siderado problematico. (Hatano, 1993: 163-164).

Esse problema pode, no entanto, ser contornado, se aqueles
insights forem harmoniosamente integrados dentro da teoria Vygotskiana.

Em seguida, eu gostaria de ir mais além, incluir a pedagogia criti-
ca de Paulo Freire nesta discusséo e mostrar suas caracteristicas com-
plementares aos enfoques Piagetiano e Vygotskiano na formulacdo de
um ensino critico-construtivista.

A compreenséo do papel da educacédo no desenvolvimento dos
seres humanos, partilhada por Vygotsky e Freire, é baseada na preocu-
pacao de ambos com o desenvolvimento integral das pessoas, na filo-
sofia marxista, no enfoque construtivista, na importancia do contexto
social e na firme crenca na natureza dos seres humanos.

Tudge (1990: 157) — um forte Vygotskiano escreve:

A colaboragao com outras pessoas seja um adulto
ou um colega mais adiantado, dentro da zona de
desenvolvimento proximal, conduz ao desenvolvi-
mento dentro de parametros culturalmente apro-
priados. Esta concepgéo nao é teleoldgica no sen-
tido de algum ponto final universal de desenvolvi-
mento, mas pode ser, em um sentido mais relati-
vo, que 0 mundo social preexistente, internalizado
no adulto ou no colega mais adiantado, é o objeti-
vo para o qual o desenvolvimento conduz.

A citacdo acima mostra como eu vejo a convergéncia das idéias
de Freire e Vygotsky acerca de direcdo. Ambos rejeitam a idéia de néo-
diretividade no ensino. Para eles, o processo de aprendizagem deve ser
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conduzido pelo professor visando a atingir os alvos desejados. Em am-
bos os casos, os alvos devem convergir para o desenvolvimento inte-
gral da pessoa, seja num contexto de opressao — adultos analfabetos —
ou num contexto de deficiéncia — criancas surdas. Quando o educador
assume que os alunos ndo podem aprender algum topico ou habilidade,
seja porque ndo estdo completamente maduros para essa aprendiza-
gem ou porque sao deficientes, a tendéncia pode ser negligenciar es-
ses alunos. Isso foi observado por Schneider (1974), ao estudar o aluno
excepcional ou atrasados especiais, por Cunha (1989), quando sugere
que a deficiéncia pode ser produzida ou reforcada pela escola, e por
Tudge (1990: 157-158).

Vygotsky (1988:100) menciona que quando crian¢cas mentalmen-
te retardadas ndo sao expostas ao raciocinio abstrato durante sua
escolarizagéo (porque se supde que séo capazes apenas de raciocinar
concretamente), o resultado pode ser a supresséo dos rudimentos de
qualquer capacidade de abstracédo que tal crianca por ventura possua.

2.Como pode o professor facilitar aconstrucéo do conhecimento?

Dentro de um enfoque construtivista € dever do professor asse-
gurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer e refle-
tir sobre suas proprias idéias; aceitar que outras pessoas expressem
pontos de vista diferentes dos seus, mas igualmente validos e possam
avaliar a utilidade dessas idéias em comparacao com as teorias apre-
sentadas pelo professor. De fato, desenvolver o respeito pelos outros e
a capacidade de dialogar é um dos aspectos fundamentais do pensa-
mento Freireano (Taylor, 1993). Assim, € importante para as criancas
discutir idéias em todas as licdes. Pensar sobre as proprias idéias ajuda
os alunos a se tornarem conscientes de suas concepgdes alternativas
(Driver et al., 1994) ou idéias informais (Black e Lucas, 1993).

Nesse enfoque, os professores deveriam também estimular os
alunos a refletirem sobre suas proprias idéias — encorajando-os a com-
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pararem-nas com o conhecimento cientificamente aceito — e procura-
rem estabelecer um elo entre esses dois conhecimentos. Essa compa-
racdo é importante por propiciar um conflito cognitivo e, assim, ajudar
os alunos a reestruturarem suas idéias o que pode representar um salto
qualitativo na sua compreensao. Essa comparacédo também pode aju-
dar o aluno a desenvolver sua capacidade de analise. Em outras pala-
vras, espera-se que 0 novo conhecimento nao seja aprendido mecani-
camente mas ativamente construido pelo aluno, que deve assumir-se
como o sujeito do ato de aprender. Eu gostaria também de sugerir que o
professor provocasse nos seus alunos o desenvolvimento de uma atitu-
de critica que transcendesse os muros da escola e refletisse na sua
atuacdo na sociedade.

Estar consciente dos conceitos prévios dos alunos — que estejam
em desacordo com o conhecimento cientifico — capacita os professores
a planejar estratégias para reconstrui-los, utilizando contra-exemplos
ou situacdes-problema, para confronta-los. Esse confronto pode causar
uma ruptura no conhecimento dos alunos, provocando desequilibrios
(ou conflitos cognitivos) que podem impulsiona-los para a frente na ten-
tativa de recuperar o equilibrio. Entretanto, existe também a possibilida-
de de que o processo de identificacdo das concepcdes espontaneas
possa, ao invés de remové-las, funcionar como um refor¢co. Solomon
(1993) apresenta um exemplo que ilustra como o conhecimento social-
mente construido pode também contribuir, embora temporariamente,
para reforcar tais conceitos espontaneos uma vez que as criancas ten-
dem a buscar o consenso e podem facilmente tender para a opinido da
maioria. Nesses casos, a orientagédo do professor € crucial.

Em resumo, para tornar a aprendizagem mais efetiva, os profes-
sores deveriam planejar suas licdes levando em consideracao tanto a
forma como os alunos aprendem como 0s conceitos prévios que tra-
zem. Os estudos de Piaget sao de fundamental importancia ao apontar
as diferencas entre o raciocinio da crianca, em seus varios estagios, e o
raciocinio de um adulto que atingiu o nivel das operagdes formais. Mui-
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tos professores, ndo compreendendo esses diferentes niveis de desen-
volvimento mental, podem empregar estratégias de ensino totalmente
inadequadas que, ao invés de facilitar a progresséo para um nivel mais
elevado de conhecimento, leve 0 aluno a superpor o conceito esponta-
neo com o cientificamente aceito, apenas para atender as exigéncias
formais dos testes escolares. Na vida diaria, no entanto, a crianca con-
tinuara a utilizar os conceitos espontaneos por melhor traduzirem sua
visdo de mundo.

Considerando que a responsabilidade final pela prépria aprendi-
zagem pertence a cada aluno, a tarefa do professor é encoraja-los a
verbalizarem suas idéias, ajuda-los a tornarem-se conscientes de seu
préprio processo de aprendizagem e a relacionarem suas experiéncias
prévias as situacdes sob estudo. Uma construcéo critica do conheci-
mento esta intimamente associada com questionamentos: seja para en-
tender o pensamento do aluno, seja para promover uma aprendizagem
conceitual.

3. Diferencas entre 0 ensino tradicional e o ensino construtivista

Algumas virtudes, de grande importancia para os educadores,
estdo presentes numa pratica de ensino tradicional. Entretanto, existem
outros aspectos a serem considerados num enfoque construtivista de
ensino. Um deles é a énfase atribuida aos conhecimentos prévios dos
alunos na busca de entender seus significados e dar-lhes voz. Por co-
nhecimentos prévios eu ndo me refiro ao conhecimento aprendido em
licbes anteriores, mas as idéias espontaneas trazidas pelos alunos que
sdo frutos de suas vivéncias e que, muitas vezes, diferem dos conceitos
cientificos. Essas idéias deveriam ser utilizadas como um ponto de par-
tida para a constru¢éo de um novo conhecimento na sala de aula. Natu-
ralmente, todos nds trazemos uma bagagem de experiéncias vividas e
ninguém pode ser considerado um recipiente vazio. Por esse motivo, 0s
professores deveriam estar atentos aos conhecimentos prévios dos alu-
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nos, visando a ajuda-los a tornar claras para eles préprios (e também
para o professor) as crengas que trazem e a forma como interpretam o
mundo. Seria também Util se os professores se dispusessem a apren-
der com as questdes colocadas pelos alunos. Isso nao significa que
professor e aluno tenham o mesmo conhecimento cientifico, mas os
professores deveriam ser capazes de aprender com o0s alunos como
eles podem aprender melhor. Essa atitude demanda humildade. Como
€ possivel aprender com os alunos se estou convencido de que sei 0
que é melhor para eles? Os alunos tém muito a nos ensinar se apenas
pararmos para ouvi-los. E, quanto mais distante, cultural ou afetivamente,
o professor estiver do seu aluno, mais provavel é que ele formule as
perguntas erradas (Paley, 1979:xiv). Seria bem melhor se a vaidade
permitisse aos professores fazer perguntas aos alunos e se procuras-
sem entender que, por estarmos aprendendo o tempo todo com 0s ou-
tros e com a vida, somos, todos, eternos aprendizes.

Eu estou consciente de que isso néo é facil. E também importan-
te que os professores ndo confundam construtivismo com falta de disci-
plina e de direcdo. O papel do professor €&, de fato, ajudar os alunos a
perceber as incongruéncias e vazios no seu entendimento. Para fazer
isso, os professores tém que respeitar os alunos e tal respeito tem que
ser mutuo. No entanto, respeito ndo é alguma coisa imposta de cima
para baixo. Preferivelmente, deveria ser alguma coisa construida e ofe-
recida ao professor, pelos alunos, que o consideram merecedor dessa
consideracéo. Assim, o papel de um ensino critico construtivista deveria
considerar que:

e 0 conhecimento prévio do aluno € importante e altamente rele-
vante para o processo de ensino;

» 0 papel do professor é ajudar o aluno a construir o seu proprio
conhecimento;

e as estratégias de ensino devem ser planejadas para ajudar o
aluno a adotar novas idéias ou integra-las com seus conceitos
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prévios;

« qualquer trabalho pratico é planejado para ajudar a constru-
¢do do conhecimento através da experiéncia do mundo real e
da interacédo social capacitando a a¢éao;

« o trabalho pratico envolve a constru¢édo de elos com os con-
ceitos prévios num processo de geracdo, checagem e
restruturacao de idéias;

e a aprendizagem envolve nao s6 a aquisicdo e extensdo de
novos conceitos mas também sua reorganizacao e analise cri-
tica;

» aresponsabilidade final com a aprendizagem € dos proprios
alunos.

Outra importante caracteristica que eu sugiro para um ensino
construtivista € a empatia. Por empatia eu me refiro a capacidade de ser
sensivel as necessidades dos alunos ou, em outras palavras, ser dis-
ponivel. E também a capacidade de escutar e entender as mensagens
dos alunos. Para fazer isso o professor deve aprender a ler entre as
linhas e decodificar mensagens que ndo sao percebidas sequer pelos
proprios alunos. Isso eqlivale a tentar devolver aos alunos, de forma
estruturada, as informacfes que vém deles de forma desestruturada.
Frequentemente, uma resposta deixa de ser dada néo porque os alunos
ndo sabem a resposta mas porque eles ndo entenderam nem mesmo a
pergunta. Em tais casos, o professor deve ser suficientemente sensivel
para perceber isso, e aberto (disponivel), para aprender com os alunos
a fazer perguntas que sejam entendidas por todos e n&o so pelos “me-
Ihores” alunos . O professor deve também ser flexivel e estar pronto
para mudar quando necessario. Comumente a falta de interesse pelas
aulas origina-se do fato de que os topicos ndo sédo conectados. Os alu-
nos nao conseguem entender a razéo para determinadas questdes; nao
conseguem perceber as relacdes desses tépicos com suas proprias ex-
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periéncias nem como poderéo utilizar o novo conhecimento em seu pro-
prio beneficio. Ensinar ndo € apenas transmitir o conhecimento acumu-
lado pela humanidade, mas fazé-lo significante para os alunos.

Tendo abertura para aprender com os alunos, sendo reflexivo e
pronto para mudar, o professor pode vir a conhecer o suficiente sobre o
aluno de forma a favorecer uma aprendizagem significativa.

4. O que é uma construcao critica do conhecimento?

Minha preocupacao, no entanto, vai além de um ensino
construtivista e, naturalmente, de um ensino tradicional. O tipo de ensi-
no que eu tenho em mente deve ser também critico. Por uma constru-
¢do critica do conhecimento eu me refiro a um ensino cuja preocupacao
transcenda a transmissao de um contetdo especifico. Sua preocupa-
cdo deve ser também com o pensamento critico do aluno, sua compre-
ensédo de que toda pessoa merece dignidade e felicidade e que, final-
mente, é dever de todos lutar para atingir esses objetivos. Assim, uma
construcdao critica do conhecimento implica um compromisso com o pen-
samento independente e o bem-estar comum. Tais compromissos de-
vem estar coerentemente presentes na conduta do professor para apoi-
ar sua analise do contexto da sala de aula e sua capacidade de tomar
decisdes coerentes. Como Freire (1977) diz, n6s deveriamos nao im-
portar idéias, mas recria-las. Dessa forma, um ensino construtivista cri-
tico ndo poderia ser entendido como receitas prontas a serem seguidas,
mas como sugestdes a serem examinadas pelos professores. Tal
criticismo é crucial em todos os niveis de educacéo e deve estar pre-
sente, particularmente, durante programas de formacao de professores
devido ao seu efeito multiplicador. Um exemplo de sua utilidade é evitar
0s “especialismos estreitos” freqlentemente observados entre experts,
que, ao se aprofundarem num determinado aspecto, perdem a visao do
todo e, muitas vezes, ndo percebem as implicacées éticas de suas deci-
sOes.
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Em resumo, num ensino para uma construcao critica do conheci-

mento, devem estar presentes atitudes como:

e estar consciente do que esta acontecendo ao redor (comuni-
dade, sociedade, mundo) e revelar como a dominacéo e a
opressao sao produzidas dentro da escola;

e estimular o pensamento critico dos alunos;

« introduzir o dialogo critico entre os participantes;

» buscar respostas para os problemas colocados;

e colocar novas questdes para serem respondidas, melhorando
assim a pratica;

e tornar a aprendizagem significante, critica, emancipatéria e
comprometida com as mudancas na direcdo do bem-estar
coletivo; e

» estar consciente de que todos temos uma parte a cumprir em
prol de uma sociedade mais justa.

5. Aprendizagem critico-construtivista versus ensino critico-
construtivista

De acordo com Matthews (1992), o construtivismo é, ao mesmo
tempo, uma teoria da ciéncia e uma teoria da aprendizagem e ensino
humanos. Mas, enquanto o construtivismo tem deixado a sua marca
com respeito a aprendizagem em muitas areas (Driver e Bell, 1986;
Fensham, Gunstone e White, 1994, etc.), pouco tem sido feito, até ago-
ra, com relacdo ao ensino e a formacao de professores. No entanto,
ambos (aprendizagem e ensino construtivistas) sdo profundamente in-
terligados e o Ultimo deveria preparar terreno para o primeiro.

O que entendo por um ensino critico-construtivista € um ensino
voltado para a contextualizacdo das construcdes conceituais dos alu-
nos. Eu associo esse ensino critico-construtivista com uma postura de
respeito pelos alunos. Tal postura implica, além do que foi apresentado
anteriormente, o seguinte:
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ser receptivo para ouvir e entender a forma como os alunos
constroem, articulam e expressam seu conhecimento;

apoiar o0s alunos na expressao de seus conceitos, na tomada
de consciéncia desse processo e na valorizacao do proprio
conhecimento e o dos colegas;

nunca depreciar a informacao trazida pelos alunos;
contextualizar o ensino apresentando problemas relacionados
a aspectos-chave da experiéncia dos alunos, de forma que
esses possam reconhecer seus préprios pensamento e lin-
guagem no estudo;

mostrar que o ato de conhecer exige um sujeito ativo que ques-
tiona e transforma e que aprender “é recriar 0s caminhos com
gue nos enxergamos a nads proprios, nossa educacao e nossa
sociedade” (McLaren e Leonard 1993: 26);

encorajar 0s alunos a colocar problemas e questdes;
apresentar o assunto nao como “exposigdes tedricas ou como
fatos a serem memorizados, mas como problemas colocados
dentro da experiéncia e linguagem dos alunos para serem tra-
balhados por eles” (McLaren e Leonard, 1993:31);

conduzir a classe dentro de um processo democratico de apren-
dizagem e de criticidade. “Os professores devem afirmar-se
sem, por outro lado, desafirmar os alunos” (Freire e Faundez,
1989:34).

Essas atitudes ndo implicam passividade por parte do professor.

Eles tém o dever de mostrar as contradi¢cdes, 0s vazios e inconsisténci-

as no pensamento dos alunos e desafia-los a supera-los. Para realizar

essa tarefa os professores devem ser, antes de tudo, competentes no

contetido que tém a responsabilidade de ensinar. Ensinar, nessa abor-

dagem, significa planejar todo o processo para facilitar a compreensao

do novo conteddo pelos alunos. Como comentado anteriormente (Watts,

Jofili e Bezerra, 1997), a dificuldade para a maioria dos professores é

que é deles a responsabilidade de fazer cumprir as determinacdes que
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vém de fora da escola. Os imperativos sociais e o curriculo pretendido
sédo dominantes dentro do sistema educacional em todo o mundo. Exis-
tem momentos em que os professores devem, forcosamente, dizer aos
alunos o que fazer para atingir determinados objetivos. As exigéncias
séo claras: o professor deve saber o que fazer. Para professores
construtivistas, entretanto, € uma questdo de equilibrio: as estratégias e
técnicas de ensino devem variar dentro de um amplo espectro, que vai
de uma completa liberdade para permitir a livre expresséo das concep-
cOes espontaneas trazidas pelos alunos até uma rigorosa disciplina que
caracteriza o trabalho intelectual.
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