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Uma abordagem que consideramos nos trabalhos de insercdao de saberes da

Texto 1 e atividade: O construtivismo contextual

comunidade (saberes culturais locais) nas aulas de ciéncias é a do construtivismo
contextual. O construtivismo é uma abordagem de pesquisa usada como referéncia
em educacgao, filosofia e epistemologia. No ensino de ciéncias passou a ser
considerado uma darea de pesquisa atraente a partir de duas publicacdes seminais: o
livro A theory of Education, de Joseph Novak, publicado pela Cornell University Press
em 1977, e o artigo Pupils and paradigms: a review of literature related to concept
development in adolescent science students, de Driver e Easley, publicado na revista
Studies in Science Education em 1978 (COBERN, 1993).
Os construtivistas usam a metafora da construgdo porque ela
resume com pertinéncia a visdo epistemolégica que o
conhecimento é construido pelos individuos. Desde Ausubel,
Novak e Henesian (1978), os tedricos tém argumentado que a
constru¢cdo de novos conhecimentos na ciéncia é
tremendamente influenciada pelo conhecimento prévio,
ou seja, as concepg¢des obtidas antes do momento da nova
aprendizagem. A aprendizagem por constru¢do implica, assim, em
uma mudang¢a do conhecimento prévio, onde a mudanca pode
significar substituicdo, adicdo, ou a modificagdo do conhecimento
existente. A aprendizagem por constru¢do envolvendo mudanga é
a base do modelo de mudanga conceitual de Posner, Strike,
Hewson e Gertzog (1982). Em esséncia, o construtivismo é um

modelo epistemoldgico de  aprendizagem e o ensino
construtivista é a mediagdo. (COBERN, 1993, traducdo do autor)

Ha uma grande variedade de abordagens e visdes na literatura sob o rétulo
do construtivismo. Geelan (1977 apud EI-HANI; BIZZO, 1999) realizou uma
classificacdo dos artigos na area segundo um modelo bidimensional que identifica
quatro focos diferenciados: 12) o construtivismo pessoal-objetivista, no qual o
conhecimento cientifico é considerado como um corpo de nog¢Ges dadas a ser
aprendido pelos alunos (aqui se inclui o modelo da ‘mudanga conceitual’); 22) o
construtivismo pessoal-relativista, que concede uma posicao central a cognicdo dos

alunos e adota uma visdo relativista da ciéncia; 39) o construtivismo



social-objetivista, que se baseia nas intera¢des sociais em sala de aula na dire¢ao do
conhecimento cientifico e 42) o construtivismo social-relativista, que enfatiza a
natureza social do conhecimento cientifico, relativizando-o (EI-HANI; BIZZO, 1999).
Ha pelo menos duas caracteristicas principais que parecem ser compartilhadas por
essas diferentes abordagens: a consideragao de que a aprendizagem ocorre através
de um envolvimento ativo dos alunos na construgdo do conhecimento e a percepgao
de que as suas ideias prévias e alternativas influenciam a aprendizagem (MORTIMER,

2000, p. 36).

O envolvimento ativo dos alunos é condicao essencial para a aprendizagem no
construtivismo porgue aumenta a probabilidade de haver sucesso no trabalho
intelectual de construgao de significados. Por outro lado, a metafora da construgao
do conhecimento implica que o novo conhecimento sé pode ser assentado sobre
uma fundacgao, um alicerce, uma base sobre a qual se apoiar. Para Cobern (1993) tal
fundacdo ndo se resume ao conhecimento prévio existente, mas envolve também as
estruturas que dao suporte “a obra”, tais como a natureza interativa da
aprendizagem e do curriculo (as acdes do professor e o livro didatico, por exemplo) e

os contextos culturais de onde os alunos vém e por onde transitam.

Em seus estagios iniciais, o construtivismo enfatizou a cognicao individual e foi
denominado “construtivismo pessoal” devido ao seu foco no aluno como o
construtor dos conhecimentos. Nesta 6tica, as concepgdes que o aluno tem foram
vistas como conjuntos complexos de referenciais e significados, cuja caracterizacdo é
fundamental para se compreender como ocorre a aprendizagem. Esta perspectiva
remeteu os pesquisadores a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel
(1963 apud COBERN, 1993), devido a sua énfase na relacdo entre as estruturas
conceituais pré-existentes e os novos conhecimentos, considerando que os alunos
sdo seres sabios que constroem conhecimentos pessoalmente significativos. COBERN
(1993) mencionou que o construtivismo pessoal teve consequéncias importantes
para a educacdo em ciéncias, levantando diferentes questdes de pesquisa sobre os
conteudos das concepgdes dos alunos. De um foco nos estagios de desenvolvimento

mental (pesquisa Piagetiana classica), os pesquisadores neo-Piagetianos passaram,



assim, a desenvolver metodologias de entrevista menos estruturadas em situagoes

especificas com a intengao de conhecer tais conteudos.

Os estudos sobre a natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico realizados
nas décadas de 1960 e 1970 também trouxeram contribuicdes para as pesquisas
construtivistas no ensino de ciéncias, em particular, porque permitiram comparar as
relacbes entre as concepg¢des de ciéncia dos professores e dos alunos e as
concepcdes dos modelos filoséficos. Mas o foco das pesquisas continuou a ser as
experiéncias pessoais dos alunos e as suas tentativas de fazer uso de concepcdes
cientificas especificas em suas vidas. Conceitos de interesse a educa¢cdo em ciéncias
foram enfocados nas pesquisas e as concep¢des dos alunos sobre conceitos
especificos foram comparadas as concepg¢les cientificas; quando ndo havia
correspondéncia, as concep¢des dos alunos foram chamadas de “alternativas” (ou

equivocadas).

A pesquisa das concepgOes alternativas é importante para os construtivistas
porque a aprendizagem passou a ser vista ndo mais como um processo de
assimilacdo e acomodacdo!, mas como um processo de desconstrucdo das
concepcOes alternativas e reconstrucao das concepg¢des cientificas no lugar, ou seja,
a aprendizagem implicaria em uma alteracdo dos conceitos ou em ‘mudanca
conceitual’ sempre que o aluno perceber que as concep¢des da ciéncia sdo mais

inteligiveis, plausiveis e frutiferas do que as anteriores:

Quando uma concepgado é inteligivel para um individuo, ele é capaz
de entender o que ela significa, encontrar uma maneira de
representd-la, compreender como a experiéncia pode ser
estruturada a partir dela e explorar suas possibilidades. A
inteligibilidade constitui a pedra basilar do status de uma
concepgao. Uma concepcdo inteligivel sera também plausivel para
o individuo, caso pareca ter a capacidade de resolver anomalias
com as quais se defronta uma concepg¢do anterior, mostrando-se,
além disso, consistente com as demais concepg¢des e adquirindo
significado a partir delas. O significado de uma concepcdo emerge,
entdo, de suas conexdes com os demais elementos da rede de
conceitos que constitui a ecologia conceitual do individuo. Nessa
situacdo, o individuo provavelmente afirmard que a concepcdo é
verdadeira. Uma concepcdo inteligivel sera também fértil, se o
individuo considerar que ela traz algo de valioso para ele,
resolvendo problemas que de outro modo lhe pareceriam



insoluveis, apresentando poder explicativo e sugerindo novas
possibilidades, direcdes, ideias etc. (EI-HANI; BIZZO, 1999).

Embora as pesquisas em concepgdes alternativas tenham desempenhado um
papel importante na area da educagao cientifica, alguns estudos mostraram a
existéncia de problemas no modelo de ‘mudanga conceitual’, destacando-se as
dificuldades manifestadas pelos alunos na compreensao de conceitos cientificos, a
dificuldade de desprendimento das concepgdes construidas em seus contextos de
vida-mundo e a desconsidera¢do dos fatores motivacionais e contextuais envolvidos
no ensino e na aprendizagem (alguns desses estudos sdo citados nos artigos de
COBERN, 1993; MORTIMER, 1995; EI-HANI; BIZZO, 1999). A esse respeito, Aikenhead

(1996) mencionou de modo mais veemente que

Quase todos os estudos em mudanga conceitual racional mostram
que os alunos resistem com sucesso a tal mudanca conceitual
(West e Pines, 1985). A maior parte dos alunos ndo se dispde ao
risco de alterar uma concep¢do de senso comum em favor de uma
abstracdo ensinada pelo professor ou pelo livro didatico (Cobern,
1994b; Hills, 1989). Os alunos podem nao ser educados, mas ndo
sdo estlpidos. (AIKENHEAD, 1996, p. 3, tradugdo do autor)

O trabalho de Joan Solomon (1987 apud COBERN, 1993) é considerado como
um exemplo de abordagem diferenciada de pesquisa conceitual. Solomon explorou
perspectivas socioldgicas em seus estudos e percebeu que os alunos ndo constroem
os seus conhecimentos através dos processos légicos da ciéncia, mas através do
‘senso comum’ associado a processos de intercambio de perspectivas e significados.
Essa nocdo de intercambio introduziu o elemento social na aprendizagem, que se

tornou o cerne de muitas pesquisas:

Na medida em que os alunos interagem uns com os outros, com os
professores... eles desenvolvem ideias que, por serem comuns,
criam um universo de discurso, um quadro de referéncia
comum no qual se dd a comunicacdo (SOLOMON, 1987 apud
COBERN, 1993, traducdo do autor).

A identificacdo do papel do senso comum e das interacbes sociais foram
fatores que distinguiram a pesquisa de Solomon daquelas do construtivismo
pessoal?. Para ela, um componente crucial na aprendizagem é o contexto, em

particular o contexto das interacBes sociais. Essa alteracdo na abordagem das



pesquisas construtivistas do nivel individual para o nivel social, no entanto, ndo

resolveu outro problema:

O que ndo mudou significativamente no curso da  teoria
neo-Piagetinana para o construtivismo pessoal e para o
construtivismo contextual nascente é a suposicao
I6gico-empiricista de que as ideias e  visbes dos
alunos devem fundamentalmente ser medidas em relacdo
as concepcbes cientificas. Na&o desejando que as ideias de

todos os alunos sejam elevadas ao nivel da
sacrossanticidade, os estudos culturais® mostram que os alunos
tém outros referenciais para avaliacdo de ideias. As

visdes dos  alunos “fornecem um recorte distinto da experiéncia
precisamente porque o conhecimento cientifico ndo é o Unico ou
mesmo o mais importante objetivo a que eles se subordinam”
(citagdo de HILLS & McANDREWS, 1987) (COBERN, 1993, tradugdo do
autor).

Tratando do contexto da aprendizagem, Cobern mencionou que este nao se
dd somente com base nas interag¢des sociais entre os alunos e o professor e requer

uma visdo mais ampla para incorporacao de elementos epistemolégicos e culturais:

Um aluno constréi conhecimento de modo que esse conhecimento
seja  significativo para a sua vida. Embora possa ser
adequado, ndo basta investigar as visdes dos alunos
como visbes  estritamente personalizadas, nem investigar
as visdes dos alunos tendo em vista as concepg¢des autorizadas
pela ciéncia. O construtivismo contextual levado a sua conclusdo
l6gica obriga a investigacdo das visdes do aluno dentro do
contexto cultural que atribui significado a  essas visGes.
No fraseado expressivo de Hills (1989), isso significa uma
mudanca do estudo de “assuntos domésticos” na educacdo em
ciéncias para o estudo de “assuntos externos” (COBERN, 1993,
tradugdo nossa).

A influéncia da cultura é considerada importante porque representa uma via

expressiva para a interpretacdo dos significados construidos pelos alunos em sala de

aula. Sendo a cultura uma “teia de significados” complexa (GEERTZ, 1973 apud
COBERN, 1993) que inclui, por exemplo, raca, linguagem, etnia, nivel social e
econdmico, educacdo, geografia, género, religido e filosofia, ela é, portanto,
constituida por “multiplos discursos”, os quais podem entrar em curso de interacgao,

mas também de conflito (OUTRAM, 1990 apud COBERN, 1993).



Devido a diversidade de experiéncias culturais vivenciadas pelos alunos,
Cobern considera haver considerdvel variacdao cultural entre eles. No trecho final da
citagdo acima vemos que para compreender a influéncia da cultura na aprendizagem
e nos desempenhos, atitudes e niveis de interesse dos alunos, é preciso deslocar a
atencdo para os aspectos de vida vivenciados “fora da escola”. E por esta razdo que
parte significativa das pesquisas de Cobern se baseiam em entrevistas estruturadas e
semiestruturadas realizadas fora da sala de aula, como, por exemplo, o estudo sobre
as visoes de mundo dos alunos tendo foco o tema Natureza (COBERN, 2000).
Segundo ele, os educadores das nacbGes ndo Ocidentais veem mais sentido na
investigacdo dos “assuntos externos” porque é visivel a diferenca entre a cultura
tradicional dos alunos e a cultura da ciéncia moderna Ocidental. A cultura tradicional
é repleta de modos de conhecer e de visGes da natureza e se refere a cultura

primaria dos alunos; ja a ciéncia moderna, é nitidamente uma segunda cultura ou

um outro mundo, mesmo para muitos alunos Ocidentais (COSTA, 1995).

Tradicionalmente, a cultura é objeto de estudo dos antropdélogos culturais,
mas nos ultimos anos pesquisadores e educadores em varias partes do mundo vém
realizando estudos culturais ou da cultura. No ensino de ciéncias, por exemplo, ver
os trabalhos de Aikenhead (1996, 1997, 1999, 2001), Cobern (1989, 1990, 1991,
1994, 1996, 2000a), Costa (1995), Jegede (1988; 1995; 1997), Jegede e Okebukola
(1991), George (1988, 1992, 1995, 1999), Ogunniyi (1988), Ogawa (1995), Snively
(1990) e Snively e Corsiglia (2001). Embora esses trabalhos sejam sobre o ensino de
ciéncias, muitos de seus referenciais tedricos vém da antropologia cultural.
Aikenhead e Costa, por exemplo, focalizaram os diferentes alunos presentes nas
salas de aula de ciéncias e as suas travessias de fronteiras na dire¢ao da ciéncia e da
ciéncia escolar tendo por base os estudos dos antropdlogos Phelan, Davidson, Cao e
Yu (1991, 1993). Cobern é conhecido por seus estudos envolvendo a aplicacdo da
teoria das visGes de mundo na pesquisa no ensino de ciéncias, tendo por base as
consideracdes do antropdlogo Michael Kearney. Nesses estudos, é a dimensdo
externa ou o impacto da cultura na aprendizagem e no ensino de ciéncias que a

teoria das visdes de mundo pretende explicar.



O propositor do construtivismo contextual mencionou ainda que os
antropdlogos culturais estudam visées de mundo para aprender mais sobre as
pessoas e suas culturas. Eles querem saber por que um grupo age e pensa de um
determinado modo enquanto outro grupo age de modo distinto. A principal
pergunta a se fazer no ambito do construtivismo contextual, portanto, é semelhante
a pergunta que os antropdlogos culturais fazem: no que uma pessoa acredita sobre o
mundo e por qué? A elucidacdo do “por que” é fundamental porque se trata de uma
guestdo associada a cultura. O construtivismo contextual proposto por Cobern
procura evidenciar a percepcao das concepcdes dos alunos do ponto de vista das
relacdes com as suas culturas. Por isso, € uma forma de construtivismo que pode ter
implicacGes importantes para os trabalhos educacionais. A partir do texto seguinte,
comegaremos um movimento na dire¢ao de construirmos significados para “visdao de
mundo”, mas antes, por favor responda as questdes do formuldrio abaixo e envie

suas respostas.

Notas:

1. Os processos de assimilagdo e adaptagdo sdo centrais na teoria da equilibragdo de Jean Piaget. A
“assimilacdo” é a “incorporacdo de um elemento externo (objeto, acontecimento, etc.) em um
esquema conceitual ou sensério-motor do sujeito” (PIAGET, 1977 apud MORTIMER e MACHADO,
2000, p. 432). J4 a acomodagdo se refere a considerar a especificidade dos elementos a serem
assimilados. Esses mecanismos operam juntos. Todo esquema de assimilacdo tende a alimentar a si
mesmo — ou seja, a incorporar elementos externos, que sdo compativeis com a sua natureza. Por
outro lado, todo esquema de assimilagdo é forcado a acomodar a si proprio aos elementos que
assimila, o que significa que ele deve se modificar em fun¢do das especificidades desses elementos. A
assimilagdo pode ocorrer independente da acomodag¢do, como, por exemplo, na compreensdo de
coisas ja conhecidas, mas a acomodacao depende de ocorrer a assimilagdo. Para Mortimer, a “relagdo
entre a assimilacdo e acomodagdo explica um dos principios basicos do paradigma de
ensino-aprendizagem construtivista [...]: as ideias prévias sdo fundamentais ao processo de
ensino-aprendizagem, ja que sé se aprende a partir do que ja se sabe. Numa perspectiva piagetiana,
isso seria 0 mesmo que dizer que a acomodag¢do de uma ideia nova envolve a modificacdo dos
esquemas de assimilagdo anteriores” do aluno (MORTIMER, 2000, p. 41, 42). A impressdo é que o
processo de construgdo do conhecimento se da de uma forma continua, ou seja, o aluno vai
adaptando ou reajustando os seus conhecimentos através de desequilibrios constantes a cada nova
condigdo, conflito ou conhecimento percebido por ele. Na visdo de Cobern (1993), o modelo da
‘mudancga conceitual’ implicaria em uma ruptura mais brusca entre o que se sabe e o novo, ou seja,
haveria uma desconstru¢do e uma reconstrucdo de conhecimentos, diferindo da assimilacdo e
acomodacado de conhecimentos.

2. Cobern também mencionou as contribui¢cdes de Sutton (1989 apud COBERN, 1993) e Millar (1989
apud COBERN, 1993) na direcdo de promover uma mudanca da perspectiva do construtivismo pessoal
para o construtivismo contextual nas pesquisas no ensino de ciéncias.

3. Segundo Cobern, a abordagem construtivista admite a existéncia de inter-relagdes entre
conhecimentos, uma nog¢do que tem sido explorada através de mapas conceituais. Essas



inter-relagdes, segundo ele, podem ser do tipo intra-conceitual, que foi o foco primario das pesquisas
construtivistas, ou inter-conceitual. Os estudos culturais, incluindo os estudos de sociologia da
ciéncia, colocam énfase nos aspectos inter-conceituais, ou seja, nas conexdes epistemoldgicas além
dos “assuntos internos” da ciéncia.

Por favor, responda as questoes a seguir:

1) Qual é o seu nome?

2) O que vocé entendeu da frase: “o construtivismo é um modelo epistemoldgico
de aprendizagem” e “o ensino construtivista é a mediacao”?

3) Faz sentido chamarmos as concepg¢des dos alunos de ‘alternativas’ ou
‘equivocadas’? Por que?

4) Qual é a sua opinidao sobre a afirmativa: O construtivismo contextual poe foco nas
visdes de mundo dos alunos porque sdo construgGes culturais que ocorrem
exclusivamente “fora da escola”.

O Concordo totalmente O Concordo O N3o sei dizer

O Discordo O Discordo totalmente




5) O que vocé entende por ‘visdo de mundo’?

6) O que esta influenciando o seu entendimento sobre ‘visdo de mundo’? (Por que

entende ‘visdo de mundo’ deste modo?)

7) Vocé autoriza a divulgacao de suas respostas para fins educacionais e de pesquisa,
com preservagao de sua identidade?

O Sim O N3o
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