RESUMO

Este artigo tem como objetivo tecer algumas con-
sideragdes acerca de como as teorias do conheci-
mento estao implicita ou explicitamente presentes
nos processos de ensino e de aprendizagem. Des-
tacamos, para esse propdsito, as perspectivas ted-
ricas do empirismo, do racionalismo (inatista) e
do construtivismo e buscamos caracterizar alguns
dos momentos, discursos ou atividades onde essas
se manifestam como concepgoes acerca dos. proces-
sos de ensino e de aprendizagem. Deu-se maior
atengdo a perspectiva construtivista por ser essa
a fonte que alimenta a busca da superagdo do mo-
delo tradicinal de ensino.

ABSTRACT

This work aims at establishing some considerati-
ons on how theories of knowledge are implicitly or
explicitly present in the teaching and learning pro-
cesses. For this purpose, the theoretical perspecti-
ves of Empiricism, Rationalism (innate knowled-
ge) and Constructivism are remarked as well as
we try to point out some moments, speeches and
activities in which these conceptions about the tea-
ching and learning processes are expressed. The
major focus is placed on the constructivist pers-
pective once it has been the source to provide the
search for overcoming the traditional model of

teaching.
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Introducao

Toda prética educativa traz em si uma teoria do conheci-
mento. Esta é uma afirmacao incontestavel e mais incontestavel
ainda quando referida a pratica educativa escolar.

A questdo que as teorias do conhecimento colocam é: Como
tem origem e como evolui o conhecimento? As diferentes respos-
tas dadas a esta questo ao longo dos tempos, se fazem presentes
nas diferentes préticas educativas desenvolvidas no 4mbito esco-
lar. Situar estas diferentes concepgdes de conhecimento e conse-
qiientemente de ensino aprendizagem, visando a eleger aquela
que mais se aproxima de uma concepgio de Educacio Escolar,
voltada para o desenvolvimento Humano, é uma tarefa assumida
por intimeros educadores neste século. Incontestaveis s3o as con-
tribui¢des de filésofos, psicélogos, sociélogos, antropélogos,
cientistas e educadores nessa area, contudo no pretendemos aqui
fazer uma revisdo do conhecimento acumulado até agora, mas
antes recolocar alguns aspectos que consideramos relevantes frente
as respostas dadas a0 como tem origem e como evolui o conheci-
mento e suas implicagbes na pratica educativa escolar. E nosso
propoésito, ainda, refletir sobre a concepgio de conhecimento que,
ao influenciar uma nova concepgio de ensino e de aprendiza-
gem, mais se aproxime de uma educagio formadora de sujeitos
capazes de “problematizar o mundo em que vivem para superar as
contradigoes, comprometendo-se com esse mundo para recrid-lo cons-
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tantemente” (GADOTTI, 1984).

Nabusca da compreensio e explicagio sobre o modo como
alcancar o conhecimento, desenvolveram-se diferentes corren-
tes epistemolégicas. Destacaremos aqui trés delas: o empiris-
mo, o racionalismo e o interacionalismo de Piaget, pois, a nosso
ver, sio as correntes epistemolégicas que mais influenciam e
tém influenciado concepgdes sobre aprendizagem e, conseqien-
temente, concepgoes de ensino.

Concepcao Empirista

Ao examinar como se d o conhecimento no homem, os
empiristas (a exemplo de Locke e Hume) afirmavam que o co-
nhecimento vem primeiro duma informagao sensorial, transmi-
tida do exterior para o interior, através dos sentidos. Assim, para
os empiristas, “0 conhecimento tem sua fonte fora do individuo e que
ele é internalizado através dos sentidos” (KAMII, 1986). Considera-
vam os individuos como uma cera virgem sobre a qual se impri-
mem os conhecimentos, ou como uma lousa limpa onde, na
medida que o sujeito cresce, vai-se inscrevendo o conhecimento
trazido de fora e apreendido pelos sentidos.

Esta maneira de se conceber o conhecimento influen-
ciou amplamente teorias psicolégicas e pedagogicas que se
traduziram em concepgoes de ensino e aprendizagem tam-
bém empiristas.

Como decorréncia da corrente empirista, 0 processo ensi-
no-aprendizagem é centrado no professor que organiza as infor-
magoes do meio externo que deverdo ser internalizadas pelos alu-
nos, sendo estes apenas receptores de informagées e do seu ar-
mazenamento na meméria. O modelo de ensino é fechado, aca-
bado, livresco, no qual anoggo de conhecimento consiste no aca-
mulo de fatos e informagoes isoladas, imerso em simbolismos,
quadros cheios de calculos e formulas ou defini¢oes a serem me-
morizadas sem significado real, numa concepgao de memoria
associacionista/empirista, em que fatos sio armazenadose, quando
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necessario, recuperados.
Segundo KAMII (1988, p.15)

0 ponto de vista empirista conduz a que se ponha a tonica
sobre aquilo que € exterior a crianga. Os métodos peda-
gagicos refletem este ponto de vista e caracterizam-se por
manipulagoes exteriores da experiéncia sensorial da cri-
anga (por exemplo, a forma de wm quadrado: para lhe
dar aidéia de quatro) e sdo em geral tentativas de ‘impri-
mar’ diretamente a tal cera virgem.

Podemos encontrar, em vérias situacoes de sala de aula,
a confirmacao da crenga empirista sobre a aprendizagem: a
disciplina do siléncio, s6 o professor fala, o aluno tem que ouvir;
o professor mostra, o aluno tem que olhar. Ver e ouvir em si-
Iéncio, sem desviar os sentidos para que o conhecimento pos-
sa “entrar” no individuo. Outros exemplos seriam: —ler a ta-
buada em voz alta para ver e ouvir e assim decorar; — encher
as paredes da sala com palavras ou férmulas para, de tanto
olhar, decorar. Ha uma preocupacao excessiva em organizar o
ensino, pois ensinando bem o aluno aprende. Todo o conhe-
cimento esta fora do sujeito, portanto no professor e nos li-
vros, o aluno é um recipiente vazio onde é necessario “despe-

jar” o conhecimento.

A este tipo de aprendizagem denominamos aprendizagem
repetitiva, onde o aluno recebe os contetidos que deve aprender
em sua forma final, pronta e acabada, nao se faz necessaria a
compreensio ou a atribuigao de significado aos mesmos, bastan-
do que o aluno seja capaz de reproduzi-los quando solicitado.
MADRUGA (1990, p.83), ao abordar a aprendizagem repetitiva,
diz que esta se produz “quando os contetidos da tarefa sGo arbitrdrios
(...), quando o aluno carece dos conhecimentos necessdrios para que os
contexidos resultem significativos, ou se adote a atitude de assimild-los ao
pé da letra e de modo arbitrdrio”.

Pesquisas tém mostrado que esse é o modelo mais defi-
nido nas escolas onde encontramos praticas educacionais for-
temente cristalizadas, sendo esse o que recebe maior niimero
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de criticas e concentra um grande nimero de educadores e
pesquisadores empenhados em sua superagao.

A perspectiva empirista, segundo KAMII (1988), impreg-
na o pensamento de hoje porque a psicologia, como ciéncia,
desenvolveu-se a partir de uma tradigao empirista da filosofia.
Nesse sentido, podemos afirmar que a pedagogia desenvolveu-
se a partir desta mesma tradigao, ja que tem buscado suporte
na psicologia para compor seu corpo teérico, paraa compreen-
sdo de como se dd o conhecimento.

Corrente epistemolégica
racionalista (apriorismo)

Contrapondo-se a0 empirismo, desenvolve-se a corrente
racionalista, que rejeita a informagio sensorial como fonte fun-
damental da verdade, e defende que a razao pura é o melhor
meio de atingir a verdade. Segundo KAMII (1986, p-24),

racionalistas como Descartes, Spinoza e Kant nao ne-
garam a importancia da experiéncia sensorial, mas eles
insistem em dizer que a razdo é mais poderosa do que a
experiéncia sensorial, porque ela nos dd a capacidade
de saber com certeza muitas verdades que a observagdo
sensorial nunca poderd avaliar.

Afirmavam também os racionalistas que 0s nossos senti-
dos nos enganam através de ilusoes perceptivas, demonstran-
do desta maneira que nio é possivel se confiar nos sentidos
para nos dar um conhecimento seguro, verdadeiro. “0 rigox
precisdo e a certeza da matemdtica, uma disciplina puramente dedu-
tiva, permanecem como o primeiro exemplo dos racio-nalistas na
defesa do poder da razdo”. (KAMII, 1986).

Quando solicitadas aos racionalistas explicacoes sobre a
génese desta capacidade da razéo, eles afirmam que certos
conhecimentos ou conceitos sao inatos e que desabrocham em
funcio da maturidade. Segundo BECKER (1992), a concep-
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¢do racionalista de conhecimento acredita que “.. se conhece
porque jd se traz algo, ow inato ou programado, na bagagem heredi-
téria, para amadurecer mais tarde, em etapas previstas”. Estaidéia
é também conhecida por apriorismo.

Os aprioristas acreditam que o conhecimento acontece
em cada sujeito porque 0 mesmo j4 traz em seu sistema nervo-
so o programa ja definido que, com o passar do tempo, sera
atualizado. “O mundo das coisas ou dos objetos tem fungdo apenas
subsididria: abastece, com contetido, as formas existentes apriori (de-
terminadas previamente”, (BECKER, 1992).

Encontramos, como decorrente desta corrente, con-
cepgoes de aprendizagem e de ensino que indicam que cada
individuo j4 traz o programa pronto em seu sistema nervo-
50, isto significa que, ao nascermos, ja estd determinado
quem sera ou ndo inteligente. Assim, uns nasceram para
aprender, e aprendem facilmente; outros nao nasceram para
o estudo, se fracassam, o fracasso é s6 dele. Afirmacoes
como: — ninguém ensina, a pessoa aprende praticamente
por si; — conhecimento ¢é algo que tentamos despertar no
aluno; — ele nasceu para o estudo, ja seu irmao...; — mate-
matica, fisica ... isso ndo é para qualquer um; — quem nas-
ceu para a coisa (estudo), ndo precisa muita explicacao; —
ele é muito novo, com o tempo o conhecimento aparece;
sdo encontradas nas falas de professores, pais e, freqiiente-
mente, dos préprios alunos. Alguns professores afirmam dar
boas aulas, mas que é natural que nem todos aprendam e
que nem todos tenham condigoes para aprender: — “ele €
fraco”, isto significa que nasceu fraco, ndo que esteja por
alguns motivos, defasado.

BECKER (1992), a0 analisar falas de professores questio-
nados sobre o que é e como se da o conhecimento, chega a
conclusido de que raramente o professor consegue romper o
vaivém entre empirismo e apriorismo, “nota-se que se a explica-
¢do empirista ndo convence, langa mao de argumentos aprioristas.
E, na primeira oportunidade, volta ao empirismo, se 0 mesmo acon-
tece com explicagoes aprioristas.”
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Perspectiva Epistemolégica Interacionista

Aposigio de Piaget é uma sintese do empirismo e doracio-
nalismo. Para KAMII (1986), Piaget viu elementos verdadeiros e
nio verdadeiros nas duas correntes. E acrescenta: “Piaget achava
importante tanto a informagao sensorial como a razdo, mas sua postura
recai do lado racionalista”. Contudo, Piaget ndo concordava com
os racionalistas na suposi¢io de uma capacidade inata de raciodi-
nio que se impoe como resultado da maturagao. KAMII (1988).
diz que “Piaget é um interacionista relativista que cré na construgao
do conhecimento pela interacdo da experiéncia sensorial e da razao,
indissocidveis wma da outra”. Assim, o conhecimento nao nasce com
o individuo, nem é dado pelo meio social. O sujeito constréi o
conhecimento na interacio com o meio fisico e social, € esta cons-
trucio vai depender tanto das condigoes do individuo como das
condigbes do meio.

Segundo BECKER (1992), Piaget vai mostrar como o
homem, ao nascer, apesar de trazer uma fascinante bagagem
hereditaria, heranca de milhdes de anos de evolugdo, nao con-
segue, logo que nasce, emitir a mais simples operacao de pen-
. samento ou o mais elementar ato simbélico. E que o meio so-
cial, por mais que sintetize milhares de anos de civilizagao,
nio consegue ‘ensinar’ a esse recém-nascido o mais elementar
conhecimento objetivo. Isto &, o sujeito humano € um projeto
a ser construido. Sujeito e objeto ndo tém existéncia prévia, a
priori: eles se constituem mutuamente, na interacgao. Eles se
constroem.

i Como o sujeito e o objeto se constroem? Como o conhe-
cimento é construido? Segundo CARVALHO et al. (1992),
encontramos na Teoria da Equilibracdo Piagetiana (ou da auto-
regulagdo) uma estrutura capaz de abarcar os vérios aspectos
da questdo de saber como o individuo constréi conhecimen-
to. Para Piaget, o sistema cognitivo de todo o individuo funcio-
na por meio de um processo de adaptagio, o qual utiliza dois
elementos fundamentais para a construcio do conhecimen-
to: a assimilacio e a acomodacao.
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O sujeito age sobre o objeto assimilando-o ou incorpo-
rando o objeto de conhecimento a seus esquemas disponiveis,
esta agao assimiladora transforma o objeto. Quando o objeto a
ser assimilado resiste aos instrumentos de assimilagao, o sujei-
to reage modificando ou construindo novos instrumentos.
Estas transformagdes dos instrumentos de assimilacio consti-
tuem a agdo acomodadora.

Aassimilagao e aacomodagio estio em permanente equi-
librio. O sistema € perturbado e mecanismos de equilibracio
sao disparados no individuo, quando um conflito ou lacuna,
reconhecidos antecipadamente como tais, sio gerados frente
aum objeto ou evento.

A cada perturbacio ou desequilibrio, o sistema constréi
compensagdes que buscam o equilibrio superior. A esse processo
de equilibragao/desequilibragio continuo e progressivo, Piaget
chama de equilibragao majorante. “Nas equilibragoes sucessivas, o
conhecimento exdgeno é complementado por reconstrugies enddgenas
que sao incorporadas ao sistema do sujeito”. (CARVALHO et al. 1992).
Assim as estruturas cognitivas utilizaveis na abordagem de obje-
tos e fatos sdo entdo desenvolvidas, propiciando o progresso na
construcao do conhecimento.

Piaget p6e em xeque a idéia de conhecimento dado, seja
na bagagem hereditaria, ou no meio fisico ou social e cria a
idéia de conhecimento - construgéo. Piaget constréi uma teo-
ria construtivista do conhecimento: da sua génese e do seu
desenvolvimento.

Cabe ressaltar que Piaget ndo pretendeu construir uma
teoria pedagégica, mas uma teoria epistemolégica. Contudo,
o valor de sua obra para a educacio é incontest4vel e muitos
especialistas em Pedagogia tém buscado suas idéias para me-
lhor compreender como se d4 o processo de aprendizagem,
qual a natureza do conhecimento e os mecanismos de seu de-
senvolvimento.

Esta perspectiva é por nés também conhecida como cons-
trutivismo. Este, enquanto uma teoria geral, enquanto um
modo de ser do conhecimento que emerge do avanco das
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ciéncias, nos tltimos anos, nao poderia deixar de ser um novo
paradigma também para a educagio escolar.

Ao definir construtivismo, BECKER (1992) assim o faz:
“Construtivismo néo é uma prdtica, néo é um método, ndo é uma técni-
ca de ensino, ndo é uma forma de aprendizagem, néo é um projeto esco-
lar; mas wma teoria que permite reinterpretar todas estas coisas...” .

Reinterpretar a educagao escolar 2 luz do novo paradig-
ma, o construtivismo, ndo é tarefa ficil e nao pode ser empreen-
dido por um tnico individuo. Nesse sentido, educadores do
mundo todo vém, nos dltimos anos, somando esforcos e de-
brugando-se em um nimero ja gigantesco de pesquisas nesta
area, nos mais diversos campos de conhecimento, buscando
construirum novo modelo de ensino e de aprendizagem a par-
tir do novo paradigma. CARVALHO (1992) propde trés pres-
supostos que servem de base para o desenvolvimento do cons-
trutivismo no ensino: “1) o aluno é o construtor do seu préprio
conhecimento; 2) o conhecimento é um continuo, isto é, todo
o conhecimento € construido a partir do que j4 est4 construi-
do; 3) o conhecimento a ser ensinado deve partir do conheci-
mento que o aluno j4 traz para sala de aula”.

. Em seu artigo Construgio do conhecimento e ensino das
ciéncias, CARVALHO (1992) busca, 2 luz da teoria da equilibra-
¢do de Piaget, resolver o problema de como fazer para que alunos
construam o conhecimento que lhes queremos ensinar a partir
do conhecimento esponténeo trazido para a sala de aula. Ao pro-
por os trés pressupostos anteriormente citados, Carvalho contra-
poe-se aos modelos empiricistas e racionalistas de ensino e apren-
dizagem e busca construir um novo ensino de ciéncia a partir do
novo paradigma, o construtivismo.

Se a preocupagéo central da Educagio escolar era organi-
zar o ensino a partir dos paradigmas empiristas e racionalistas,
ela converte-se agora, apoiada no paradigma construtivista,
numa nova idéia que revolucionaré a educacio cujo foco cen-
tral ndo é mais o que nés fazemos ou ensinamos, mas como as
criangas se desenvolvem, ou como as criangas aprendem. As-
sim, a preocupagao passa a ser como organizar a aprendizagem.
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Aprendizagem, segundo COLL (1990), “ndo consiste em
uma mera copia, reflexo exato ou simples reprodugdo do conterido a
aprender; mas implica em processo de construgdo ou reconstrugdo em
que o que os alunos jd trazem de conhecimento tem um papel decisi-
v0”. Assim, a construgio do conhecimento na escola é um ver-
dadeiro processo de elaboragao, do qual o aluno é o sujeito,
construtor do préprio conhecimento.

O terceiro pressuposto de CARVALHO et al. (1992), o
conhecimento a ser ensinado deve partir do conhecimento que
oaluno ja traz para a sala de aula, é também considerado por
COLL (1990, p.443), um elemento decisivo da aprendizagem:

a distingdo entre aprendizagem significativa e aprendiza-
gem repetitiva remete a existéncia ou ndo de um vinculo
entre o material a aprender e os conhecimentos prévios: se
o sujeito consegue estabelecer relagoes “substantivas e néo
arbitrdrias” entre 0 novo material de aprendizagem e seus
conhecimentos prévios, ou seja, se o integra em sua estru-
tura cogmitiva, serd capaz de atribuir-lhe uns significados
de construir wuma representagdo ou modelo mental do mes-
mo e, em consequéncia, haverd levado a cabo uma apren-
dizagem significativa.

Aimportancia dos conhecimentos ja construidos ou idéias
prévias no ato de aprender é também estudada por DRIVER
(1988) que, ao discutir as perspectivas atuais sobre o processo
de aprendizagem, diz:

aqueles que aprendem nao absorvem simplesmente o que
lhes diz ou que léem. Nesta perspectiva, o processo de
aprender implica que quem aprende leva seus “esque-
mas”. (que s@o ativamente construidos por aquele que
aprende) ou maneiras de pensar existentes ao enfrentar-
se com uma situagdo tentando compreendé-la.

Defendendo o ponto de vista de que o conhecimento é
uma constru¢io que ocorre pela interagao entre os esquemas
mentais de quem aprende e as caracteristicas do meio fisico e
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social de aprendizagem e de que o sujeito € construtor, nao
mero receptor de conhecimentos, DRIVER (1988) acrescen-
ta: “Esta concepgdo construtivista da aprendizagem coloca assim o
que aprende no centro do processo de aprendizagem’”.

Outro ponto muito importante ¢ compreendermos como
os sujeitos constroem conhecimentos. Neste sentido, sera neces-
sario conhecer com maximo detalhe o caminho que o aluno se-
gue para a construgao destes conhecimentos, sera mesmo con-
veniente conhecer os procedimentos mediante os quais 0 aluno
vai se apropriando progressivamente destes contetidos, se dese-
jarmos interferir eficazmente em sua aquisigao.

A partir desse entendimento, iniimeras pesquisas foram
e estao sendo desenvolvidas nas diversas areas de conhecimen-
to. Sdo as chamadas pesquisas psicogenéticas dos conceitos,
que visam a verificar a evolugao de uma idéia, possibilitando
conhecer os mecanismos de passagem de um estdgio ao outro
na construcio desses conceitos. Tal conhecimento permite que
possamos interferir neste processo de construcio dos conhe-
cimentos no contexto escolar.

Destacamos ainda o segundo pressuposto levantado por
CARVALHO (1992): “O conhecimento é um continuo, isto ¢, todo
o conhecimento é construido a partir do que jd se conhece”. Este
pressuposto pode referir-se tanto ao conhecimento ja cons-
truido pelo individuo, como ao conhecimento produzido e
acumulado historicamente.

A prépria Histéria das ciéncias, nos mostra este continuo na
construgio dos conhecimentos e nos fornece ainda elementos de
compreensio sobre os obstéculos epistemolégicos superados pela
humanidade na construgao dos conhecimentos. Esse conhecimento
sobre a hist6ria, se torna importante para o planejamento do ensi-
no, apresentando-se como uma forma de associar os conhecimen-
tos cientificos com os problemas que originam sua construgao.
Segundo CARVALHO (1992), “E por meio da Histéria das ciéncias
que vamos conhecer quais foram as questaes, as perguntas, as dificuldades,
os obstdculos epistemoldgicos que os cientistas tiveram de superar ao cons-
truérem os conhecimentos que queremos ensinar em sala de aula”.
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O conhecimento da histéria das ciéncias pode também
nos dar a conhecer as questdes metodolégicas utilizadas na
construgio destas ciéncias e fornecer assim pistas para a orga-
nizagio do ensino e da aprendizagem .

O novo paradigma nos leva a considerar nao so o que foi
construido, mas também como o conhecimento foi construido.
" Este tltimo, assumindo ndo s6 o lugar de métodos, mas de con-
tetido préprio do conhecimento a ser construido na escola.

Como deveremos interpretar o papel do ensino a partir
deste novo paradigma, ou como devera atuar o professor para
que a aprendizagem desejada ocorra? Para respondermos a
esta questdo, lancamos mao do conceito de “desajuste opti-
mo” de COLL e MARTT (1990, p.137-138):

A interpretagao do desajuste éptimo poe o acento na na-
tureza interativa do processo de construgdo do conheci-
mento. A idéia essencial é que, se o contetido que o alu-
no tem que aprender estd excessivamente distante de suas
possibilidades de compreensao, ndo se produzird dese-
quilibrio algum em seus esquemas; ou se produzird um
desequilibrio tal que qualquer possibilidade de mudanga
ficard blogqueada. Em ambos os casos, a aprendizagem
serd nula ou puramente repetida. Mas se o contetido
que o aluno deverd aprender estd totalmente ajustado a
suas possibilidades de compreensdo, tampouco se produ-
zird desequilibrio algum e a aprendizagem real serd de
novo nula ouwmuito limitada. Entre ambos extremos existe
wuma zona na qual os contetidos ou as atividades de apren-
dizagem sao suceptiveis de provocar wm desajuste 6pti-
mo, ou seja, wm desequilibrio manejdvel pelas possibili-
dades de compreensio do aluno. E nesta zona onde deve
situar-se a agdo pedagogica.

Assim, o papel do professor deixa de ser o de um trans-

missor de conhecimento pronto e acabado para tornar-se agen-
te mediador entre o sujeito que aprende e o contetido a ser apren-
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dido. As intervengdes do professor no processo de aprendiza-
gem devem centrar-se em criar um ambiente rico em desafios
que leve o aluno a produzir e explorar idéias. Propor situagées
pedagdgicas capazes de provocar desequilibrio nos esquemas
prévios dos alunos, nao perdendo de vista a importancia dos
mecanismos do desenvolvimento cognitivo do aluno como o
conhecimento da estrutura da matéria a ser aprendida, e seu
percurso histérico de construgio.

Consideracdes Finais

Apesar do considerével acervo j4 disponivel de estudos
na perspectiva aqui abordada, sem divida, ainda muito resta
por construir tanto no que se refere ao conhecimento do cons-
trutivismo, bem como de suas implicagées no processo ensino-
aprendizagem. Conseqiientemente, muito resta por se construir
numa pritica pedagégica que se pretenda construtivista, nio
apenas como reflexo da teoria, mas antes como possibilidade de
construcao de uma teoria construtivista da e para a educacio.

BIBLIOGRAFIA

BECKER, F. A Epistemologia do Professor: o cotidiano da esco-
la. Petrépolis: Vozes, 1993.

- O que € construtivismo. Revista de Educacio. Metodo-
logia e Interdisciplinaridade. UFRGS. Porto Alegre. v. 21, n.
83 - abr/jun. 1992, p. 7-15.

CARVALHO, A. M. P. A Construgio do Conhecimento e Ensino
de Ciéncias. Em Aberto. v. 2, n. 55, jul./set. 1992, p. 9-16.

CARVALHO, A. M. P, GIL-PEREZ, D. Formacio de Professores
de Ciéncias: tendéncias e inovagées. Siao Paulo:Cortez, 1992,

CARVALHO, A. M. et al. Pressupostos Epistemolégicos para a
Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Cadernos de Pesquisa. Sio
Paulo, n. 82, ago./1992. p- 85-89.

20




UNICiéncias, v.3, 1999

COLL, C. S., MARTTI, E. Aprendizaje y Desarrollo: la concepcién
Genético-cognitiva del aprendizaje. In: COOL, C., PALACI-
0S, J., MARCHESI, A. Desarrollo Psicologico y Educacién,
II. Madrid: Alianza Editorial, 1990, p. 121-139.

COLL, C. S. Aprendizagem Escolar e Construgao do Conheci-
mento. Porto Alegre:Artes Médicas, 1994.

. Un Marco de Referencia Psicolégica para la Educacién Esco-
lar: La concepgio construtivista del aprendizage y de la ensefianza.
In: COLL, C., PALACIOS, J., MARCHESI, A. Desarrollo Psico-
lé6gico y Educacion, II. Madrid: Alianza Editorial, 1990, p. 438-
452,

DRIVER, R. Um Enfoque Construtivista para el Desarrollo del Cur-
riculo en Ciencias. In: Ensefanza de las ciencias, Barcelona,
v. 6, n. 2, p. 109-120, 1988.

GIL PERES, D. Histéria y Epistemologia de las Ciencias. En-
sefianza de las Ciencias, v. 11, n. 2, p. 197-212, 1993.

KAMII, C., CLARK, G. Reinventando a Aritmética: interpreta-
coes na teoria de Piaget. Campinas: Papirus, 1986.

KAMII, C., DEVRIES, R. A teoria de Piaget e a educacao pré-
escolar. Lisboa: Sociocultur, 1988.

MADRUGA, J. A. G. Aprendizaje por descubrimiento frente a apren-
dizaje por recepcién: La teoria del aprendizaje verbal significativo.
In: COLL, C., PALACIOS, J., MARCHES], A. Desarrollos Psico-
l6gicos y Educacién. Madrid: Alianza Editorial, 1990, p. 81-89.

PIAGET, J. A Epistemologia Genética. Rio de Janeiro: Vozes, 1971.

. Problemas da Psicologia Genética. Lisboa: Publicagoes
Dom Quixote, 1983.

. Psicologia da Inteligéncia. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar,
1983.

. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro: Forense, 1970.

21




