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JEAN PIAGET No sEcuro XXI

APRENDIZAGEM: REPRODUCAOQ,
DESTINO OU CONSTRUCAO

Fernando Becker

Todo conteddo s6 ¢é atingido pela mediagio de uma forma (PIGET &
GRECO, 1959, p. 38).

No sentido mais amplo, a aprendizagem ¢ um processo adaptativo se
desenvolvendo no tempo, em funcio das respostas dadas pelo sujeito a
um conjunto de estimulos anteriores e atuais (PIAGET & GRECO, 1959,
p. 40).

[...] é necessario, pois reservar o termo aprendizagem a uma aquisicio em
funcio da experiéncia, mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer mediata
e nio imediata como a percep¢io ou a compreensio instantinea [insight]
(PIAGET & GRECO, 1959, p. 53).

O problema da aprendizagem é um caso particular do problema biolégico
da variacdo adaptativa (no plano dos fenétipos). (PIAGET & GRECO,
1959, p. 60).

Para apresentar uma nog¢ao adequada de aprendizagem ¢é necessario explicar
primeiro como o sujeito consegue construir e inventar, e ndo apenas como
ele repete e copia (PIAGET, s.d., apud CARLMICHAEL, 1977, p. 88).

O desenvolvimento ¢ realmente uma formagdo que leva ao aparecimento
de caracteres que ndo “preexistem” (OTTAVI, 2001, p. 49).

Podemos reduzir o trabalho de sala de aula a duas formas pedagdgicas

basicas. A primeira caracteriza-se por reproduzir o modelo. Essa forma é suportada

por duas crengas: de que o conhecimento ou estd pronto no meio social (empirismo)

ou estd pronto, como capacidade definitiva, no genoma (apriotismo ou inatismo);

uma sina, um destino que nio pode ser modificado. A segunda forma pedagdogica

caracteriza-se, ao contrario do que propdem essas duas crengas, por trabalhar com

a atividade do sujeito, do aluno, desafiando-o a pensamentos e comportamentos

progressivamente autbnomos e inventivos.
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Para seguir a primeira, ndo é necessario munir-se de concepgio tedrica, com
fundamentacio cientifica. Basta seguir os costumes escolares, reproduzir o senso
comum que acredita que tudo se resolve na pratica, que basta conhecer o contetudo,
ter bom senso e seguir a prépria intuigdo: (a) ensinar, e exigir a repeticio do ensinado
ou (b) deixar que o aluno aprenda por si mesmo se ele for, presumivelmente, bem
dotado, predestinado por sua heranca genética. O recurso indispensavel para isso
¢ a disciplina, isto ¢, o controle do comportamento do aluno, de forma explicita
(diretivismo) ou de forma velada (ndo diretivismo). Para dar conta da segunda
(interatividade ou construtividade), € necessario, ao contrario, progredir na construcao
de uma concepcdo tedrica, com fundamentacio multidisciplinar: psicologica,
sociolbgica, epistemoldgica; partir do caos na diregdo da organizacdo. Essa forma
implica interdisciplinaridade, organizacio metodologica e disciplina intelectual, pois
envolve atividades de sujeitos em busca da cooperagio.

E dispensavel dizer que seguir a primeira modalidade é simples e facil. A
segunda, ao contrario, ¢ muito trabalhosa, pois considera a complexidade das agoes
humanas buscando continuamente coordena-las.

Embora a primeira modalidade constitua a forma incontestavelmente
hegemonica de trabalho escolar (BECKER, 2009), as limitacoes que ela apresenta,
enquanto minimiza a criatividade, impede a invencdo, esbanja energia docente
com a disciplina, desperdica energia discente com atividades repetitivas, sio
também incontestaveis. Nao sdo poucos os defensores de tal escola que brandem o
conteudismo como bandeira e até elogiam o fazer cego. “Pelas mesmas razdes que
no € necessario ser engenheiro automobilistico para ver quem chegou em primeiro
numa corrida, podemos medir qual método alfabetiza melhor sem entender suas
teorias.” (CASTRO, 2008, p. 20).

Essa interpretacdo obscurantista da atividade docente caracteriza-se por uma
visdo antitedrica e anticientifica do trabalho escolar. Entende que a educacio ¢é area
de dominio do senso comum para a qual ndo se precisa de ciéncia — o engenheiro
pode ensinar Resisténcia dos materiais ou Eletromagnetismo, o bacharel em
matematica pode ensinar Calculo diferencial e integral, o jurista pode ensinar Direito
internacional, o literato pode ensinar Literatura contemporinea sem nenhuma
fundamentacdo tedrica em epistemologia, didatica ou pedagogia. Entrega-se ao
empirismo o que deveria contar com o melhor que as ciéncias tém produzido no
ambito de metodologias epistemologicamente criticas. Entrega-se ao apriorismo
vulgar ou ao inatismo o que deveria aparecer como resultado das construgdes
humanas enquanto progridem na dire¢do da autonomia.
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A pedagogia ¢ como a medicina: uma arte, mas que se apdia — ou deveria se apoiar
— sobre conhecimentos cientificos precisos. As aptidées de um bom médico (o
senso clinico, a rapidez do exame visual, o contato com os doentes) sio sem
duvida individuais e quase inatas: nio se aprendem e sdo, no maximo, passiveis
de desenvolvimento. Mas de nada serviria a um clinico possui-las se ndo tivesse
se iniciado, durante anos, na anatomia e na fisiologia, na patologia e na clinica.
(PIAGET, 1998, p. 181).

E comum encontrarmos professores completamente alinhados ao senso
comum, empirista ou apriorista (BECKER, 2009), que sequer suspeitam das relagdes
entre suas concepgOes epistemoldgicas e suas praticas didaticas.

A compreensio do processo de aprendizagem implica situa-lo no interior
do processo que lhe di sustentagdo, isto é, situa-lo no ambito do processo
de desenvolvimento do conhecimento humano. A aprendizagem sé pode ser
compreendida em sua relacio de dependéncia do processo de desenvolvimento
ou constru¢ao do conhecimento. Conhecimento entendido principalmente como
estrutura, forma ou capacidade e ndo apenas como conteido.

APRENDIZAGEM E COTIDIANO ESCOLAR

A docéncia costuma pensar o conhecimento, de forma quase totalmente
inconsciente, como uma capacidade inata de armazenamento ou de acumulacdo
de informacdes originarias do meio externo ao sujeito. Essa capacidade teria maior
ou menor competéncia de armazenamento na medida em que seria suscetivel a
estimula¢do. Tudo muito simples: maior estimulagio produziria maior aprendizagem;
menor estimulagdo, menor aprendizagem — aprendizagem entendida como conexio
ou associagdo estimulo-resposta, isto é, resposta que surge como mérito do estimulo
e ndo da atividade do sujeito. De qualquer forma seria uma capacidade que nio se
modificaria no percurso da vida dos individuos; modificar-se-ia apenas a quantidade
de informacGes estocadas ou a quantidade de conhecimentos armazenados. Assim,
quem nasceu com uma boa capacidade de aprender ou com uma respeitavel
competéncia para responder a estimulos transitatia pela vida dando conta facilmente
dos desafios que iriam surgindo. Quem, entretanto, nasceu com essa capacidade
restrita ou comprometida, passaria a vida enfrentando problemas insolaveis e
demonstrando uma baixa capacidade de processar informacdes.

Por isso, a forma mais recorrente da escola pensar o conhecimento é o
conteddo. Para a escola, conhecimento equivale a conhecimento-conteido que,
como tal, é arrolado na grade curricular. E, como convém ao modelo positivista,
cuja base epistemolégica é fornecida pelo empirismo, o conhecimento contemplado
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pelo curriculo é composto de micro unidades que sio ensinadas, uma a uma, em
pretensa ordem crescente de complexidade. “Pretensa” porque a dificuldade de
compreender um objeto reside na complexidade do sujeito pelo menos tanto quanto
na complexidade do objeto. Essa divisaio do conteddo em unidades minimas, em
ordem crescente de complexidade, caracteriza a Instrucdo Programada, de Holland
e Skinner (1972), que prop&e o acréscimo do reforco a cada unidade abordada pelo

aluno.

Quero dizer com isso que conhecimento ¢ tanto capacidade (estrutura
ou forma) quanto conteudo. E que, para encaminhar devidamente o processo de
aprendizagem, devem-se contemplar as duas dimensdes, e ndo apenas uma, como o
faz a escola na medida em que tenta dar conta do contetido sem prestar atengdo nas
estruturas ou capacidades.

Na pratica escolar, raramente a concep¢ao empirista vem pura, assentada sobre
a tabula rasa. A concepc¢do empirista funciona, na escola, como se a aprendizagem
dependesse totalmente do ensino; como se a aprendizagem fosse fun¢io exclusiva do
ensino. Quando, em nossas pesquisas (BECKER,1999), desautorizamos, na dinamica
da entrevista, o modelo empirista, o professor mostra que ele admite uma espécie de
“nucleo fixo herdado” (expressao usada no debate Piaget e Chomsky, [PIATELLI-
PALMARINI, 1979]), uma capacidade de aprender que existe pelo menos desde o
nascimento e que nio se modificou até agora nem se modificard no decorrer da vida;
ndo se modificara, portanto, em funcdo de novas aprendizagens ou das construcoes
manifestadas nos estadios do desenvolvimento.

Porém, essa concepgio do “nucleo fixo inato” aparece, as vezes, como
o segredo de toda aprendizagem. Terfamos, entio, ndo um empirismo, mas um
apriorismo no qual a estimulacio, o exercicio e a experiéncia adquirida perderiam
quase totalmente seu significado. Situam-se aqui as crengas no talento, no dom, na
capacidade inteligente inata. Quem nasceu com talento sempre sera talentoso; piof,
tera obrigacdo de ser sempre talentoso. Quem nasceu sem ele sera sempre deficitario
apesar do esforco eventualmente investido e das condi¢bes disponiveis. Dois
professores universitarios de matematica, entrevistados para uma pesquisa, assim se
expressam a respeito:
1) [...] o aluno de Ensino Fundamental [...] se ele tem um grande talento ele vai mais
rapido que o normal. (BECKER, 2010, p. 140).
2) Realmente fazer matematica é raciocinar logicamente, é tu conhecer alguns fatos,
alguns resultados simples, bem estabelecidos e saber usar esses fatos com imaginagio

para construir outros. Isso af ¢ uma coisa... tem um pouco de tudo, é uma arte, é
principalmente talento da pessoa de colocar essas coisas [...]. BECKER, 2010, p. 60).
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Entretanto, a compreensio de que a aprendizagem se resolve administrando
estimulos, que remonta a um modelo epistemolégico empirista, e como tal se
fundaria na hipétese da fabula rasa, é parcialmente desmentida quando analisamos
as convicgles epistemologicas docentes (BECKER, 2009), nas quais elas aparecem
predominantes. Os professores que manifestam, nas suas falas, convicgdes empiristas
acreditam que existe um “nucleo fixo inato”, uma espécie de soffware basico ou HD
(Hard Dise, disco 11jo) — numa metafora mais antiga, um almoxarifado, um arquivo
morto — onde se depositam os conhecimentos. Um HD teria maior capacidade de
membdria, de retengio de informacSes, enquanto outro, uma capacidade menor e, no
limite, quase nula. Seria esta a explicacdo da docéncia para aprendizagens precarias ou
para nio aprendizagens. Os professores acham que o ensino niao é responsavel por
isso. O docente expressa-se assim: fiz de tudo, ensinei vatias vezes, passel exercicios,
mandei eles repetir... e eles ndo aprenderam; fiz tudo que estava a meu alcance, nada
mais me resta a fazer. Como eles forneceram os estimulos, que achavam ser suficientes
para produzir a aprendizagem esperada, ndo sabem mais o que fazer quando ela nio
acontece. Sua concepgao epistemoldgica é incapaz de vislumbrar um novo horizonte
pedagogico. Piaget ([1959], 1974, p. 42) alerta:

[...] as respostas nada mais serdo do que a atualizagdo dos esquemas conferindo suas
significagdes aos estimulos: n6s nos encontraremos assim [a uma] distincia notavel da
interpretacdo empirista, pois, desde o comeco da relagdo entre o estimulo ¢ a resposta,
o conhecimento adquirido por aprendizagem nio podera mais ser considerado como

devido a uma agdo com um unico sentido do objeto sobre o sujeito, mas como uma
interagdo no seio da qual o sujeito introduz adjun¢des [conexdes| especificas.

Para ilustrar isso, apresento a resposta de um professor universitario a pergunta:

“Tu achas que o aluno aprende melhor exercitando algoritmos ou resolvendo
problemasr?”. Afirma ele:

[...] ha trés maneiras de se aprender matematica, cada uma melhor do que a outra.

Uma, seria fazer exercicios, muitos exercicios, tentar resolver problemas. A segunda

maneira, melhor ainda, seria fazer bastantes exercicios, bem mais; e a terceira

maneira, que seria bem melhor ainda, se matar de fazer exercicios, fazer muito
exercicio, até se estrebuchar no chio (BECKER, 2010, p. 311).

Os docentes acreditam que o ensino escolar tem que se adequar a essa
diversidade de capacidades. Como? Excluindo. O professor ensina para os alunos
que conseguem aprender, deixando que os demais venham atras na medida de suas
frageis competéncias. Assim o professor valorizaria sua docéncia nio desperdicando
seu saber com quem ndo conseguird dar retorno. Sob esse ponto de vista, a evasio,
o fracasso, a ndo aprendizagem serlam eventos inevitaveis; seria o 6nus inevitavel
dessa “mania” de querer ensinar para todo mundo. Um professor universitario de
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matematica afirma, a respeito, o seguinte: ““|...] querer formar muitos matematicos de
boa qualidade simplesmente achando que a questdo ¢ ensinat, para muitas pessoas,
matematica [...] nao é uma boa politica realmente ndo da, ndo adianta muito.” (apud
BECKER, 2010, p. 60).

Para quem pensa que basta estimular, mediante ensino, para se aprender, deve-
se responder com um alerta: sem esquemas, previamente construidos, capazes de
assimilar o conteido ensinado, ndo se aprende.

E possivel, com efeito, que os estimulos s6 sejam apreendidos em funcio de
esquemas cuja atualizagio constituird precisamente as respostas, a relacdo entre o

estimulo e a resposta consistindo entdo numa assimilagdo do primeiro ao esquema
da segunda [...] (PIAGET, [1959], 1974, p. 40).

Como vimos, Piaget desloca a explicagdo da aprendizagem do estimulo para a
acdo do sujeito, conectando-a assim ao desenvolvimento da capacidade cognitiva; ao
mesmo tempo, desloca-a da heranca genética fixa, ou do “nucleo fixo herdado”, para
as construcoes proprias da atividade do sujeito.

CRITICA DAS CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM ESCOLARES

Miramos, pois, criticamente duas posi¢oes epistemologicas, aparentemente
opostas, que fundamentam concep¢oes de aprendizagem também aparentemente
opostas entre si; aparentemente, porque ambas tem em comum a anulacio da
atividade do sujeito. Primeira, aquela que propde uma estrutura (ou capacidade)
sem génese; aquela que explica toda aprendizagem por uma capacidade herdada ou
“nucleo fixo herdado”.

Considero como exemplo classico dessa postura a concepgiao da teoria da
Gestalt. O aptriorismo proposto por essa teoria concebe o desenvolvimento e, na
extensdo deste, a aprendizagem, como um fenémeno restrito ao zxsight.

[Autores] falam de uma “aprendizagem por zusigh?’ como se a teoria gestaltista
da compreensio imediata fosse uma teoria da aprendizagem: pensamos pelo
contrario que a compreensio imediata ndo ¢ uma forma de aprendizagem, mas que

a questdo se coloca em saber se ela resulta ou ndo de uma aprendizagem preliminar.

(PIAGET, [1959], 1974, p. 52).

Os mentores dessa concepgdo entendem que a estrutura cognitiva é dada
a priori, isto €, o bebé ja nasce com ela. Conhecer consiste no estabelecimento de
relagbes meios-fins (#nsigh?) ou, o que da no mesmo, no fechamento de estrutura
perceptiva, cujo repertério constituird a “experiéncia passada”. Essa experiéncia nio
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tem poder de modificagdo ou transformacao da estrutura herdada; por for¢a dela nao
aparecerd uma estrutura transformada para melhor e, muito menos, nova estrutura.
Dai a expressdo estrutura sem génese. Diz Piaget ([1969], 1976) que sequer se pode
falar em teoria de aprendizagem por Znsight, pois este depende apenas da percepgao;
no se pode incluir a percepcio imediata como aprendizagem, embora a percepcao
seja necessaria a aprendizagem. “Por oposicdo a percepgao e a compreensao imediata,
¢ necessario pois reservar o termo aprendizagem a uma aquisicdo em funcio da
experiéncia, mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer mediata e nio imediata
como a percepcao ou a compreensio instantanea.” (PIAGET, [1959], 1974, p. 53).

No oposto dessa, encontramos a posi¢io que propoe a génese sem estrutura.

Uma nova resposta, originaria de uma associacdo estimulo-resposta, no sentido

classico, ou de um reforcamento operante, no sentido do neobehaviorismo, pode ser

extinta; no existe estrutura para sustenta-la como uma memoria de longa duragio.

Essa resposta s6 se sustenta pela renovacdo da estimulagdo ou do refor¢o — ha

estratégias que devem ser seguidas para maximizar um condicionamento operante;

de modo geral, os refor¢adores intermitentes sdo mais eficientes que os continuos.

Nessa compreensao, o desenvolvimento nio passa de um somato6rio ou a acumulagao

de certa quantidade de associagOes, isto ¢, de aprendizagens (sensu strictv) enquanto
perdurar o esquema de reforcamento.

[...] considero que o desenvolvimento explica a aprendizagem, e esta opinido é contraria

a opinido amplamente sustentada de que o desenvolvimento é uma soma de unidades

de experiéncias de aprendizagem. [...] o desenvolvimento é o processo essencial e

cada elemento da aprendizagem ocorre como uma funcio do desenvolvimento total,
em lugar de ser um elemento que explica o desenvolvimento. (PIAGET, 1972, p. 1).

No primeiro caso, o processo de desenvolvimento ¢ inviabilizado e, no
segundo, reduzido ao somatério das aprendizagens por associagio estimulo-resposta
(ou resposta-estimulo) devido a uma combinagio de reforgos positivos e negativos
e controle das punicoes. Esses modelos, diga-se de passagem, impregnam o senso
comum. Além disso, ndo se encontra no senso comum um modelo que seja capaz de
dialetizar desenvolvimento e aprendizagem, ja porque isso exigiria a diferenciagio prévia
desses termos. A dialetizacdo implica a transformacido prévia dos termos em opostos
complementares. Entendo como “opostos complementares” aqueles termos que se
opOem entre sie, a0 mesmo tempo, realizam seu significado no significado do seu oposto.
Por exemplo, a acomodacio realiza seu significado na medida em que vai negando a
assimila¢do, sem a qual ndo existe; e na exata medida em que se realiza vai desembocando
na assimilagdo. Outro exemplo, nao ¢ possivel compreender aprendizagem, em Piaget,
sem compreender desenvolvimento, e vice-versa. O desenvolvimento abre caminhos
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para novas aprendizagens enquanto que a aprendizagem amplia as estruturas do
desenvolvimento — entre desenvolvimento e aprendizagem hd uma relacio dialética,
pois se comportam como opostos complementares.

Piaget (1972) afirma que desenvolvimento e aprendizagem constituem dois
problemas muito diferentes. O processo de desenvolvimento é espontineo e manifesta
o processo global da embriogénese que, por sua vez, diz respeito ao desenvolvimento
do corpo, do sistema nervoso e das funcSes mentais; “[...] é um processo que se
relaciona com a totalidade de estruturas do conhecimento.” (PIAGET, 1972, p. 1). Ja
o processo de aprendizagem ndo é espontineo, mas provocado pot situagdes, como
um experimento “aplicado” por um psicélogo ou um recurso didatico “aplicado”
por um professor. Em qualquer caso refere-se a um problema simples ou a uma
estrutura simples. Uma aprendizagem pode ser realizada em poucas horas ou, até,
em minutos e ter longa duragdo enquanto que uma estrutura, gerada pelo processo
de desenvolvimento, demorara anos para ser construida; e, uma vez construida, fara
parte da vida do organismo, do individuo ou do suyjeito.

Para compreender o processo de desenvolvimento, Piaget pensa no sujeito
ativo. Pensa na acdo que por forca de suas coordenagdes vai-se interiorizando,
transformando-se em operagao. Ao emergir das coordenagoes das agOes, a
operacdao vem munida de qualidades inferenciais novas que as agoes nao possuiam.
A reversibilidade ¢, possivelmente, a mais importante dessas qualidades. Ela da ao
pensamento agilidade e alcance que as a¢oes niao possuiam. Como tal, a operacao
afronta a nogdo de conhecimento como, apenas, copia mental ou imagem. Para
conhecer um objeto — material, simbolico ou conceitual — é necessario agir sobre ele,
modifica-lo, transforma-lo e, por forca de agGes reiteradas, apreender os mecanismos
dessa transformacio, isto ¢, o modo como o objeto foi construido. E desse processo
que emerge, para além do conhecimento-conteudo, o conhecimento-estrutura ou
capacidade — capacidade fundamentalmente inferencial. Daf a pergunta: como ¢
possivel compreender o processo de aprendizagem sem compreender o processo de
desenvolvimento que lhe da sustentagio?

A operagio € a esséncia do conhecimento na medida em que, operando,
o sujeito transforma o objeto de conhecimento (assimilagdo) e, mediante essa
transformagio, transforma a si mesmo (acomodacio), podendo operar num nivel de
maior complexidade. Uma operacdo ndo é apenas a interiotizacdo das a¢les, mas a
composicio de agdes reversiveis. O sujeito pode constituir uma classe e desfazé-la,
organizar uma série e reordena-la em sentido oposto, afirmar uma proposi¢iao e em
seguida nega-la, somar e, em seguida, subtrair, multiplicar e, logo adiante, dividit, etc.,
sem precisar agir materialmente. Exemplo, o ser humano é capaz de construir uma casa
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segundo um projeto previamente pensado e planejado; passado algum tempo, podera
planejar uma casa diferente para ser construida no mesmo lugar, antes de demolir a
primeira casa. Isso é inconcebivel para a inteligéncia dos mamiferos superiores nio
humanos e, a fortior, para todos os demais animais. Le Moigne (1994, p. 81) afirma a
respeito: “Se ndo se situam na natureza, os sistemas situam-se no espirito do homem;
ele sabe concebé-los, desenha-los, ‘construi-los na sua cabeca antes de construi-los na
sua colméia: a superioridade do arquiteto mais mediocre sobre a mais eximia abelha’ (K.
Marx).” Nao ¢é qualquer agdo que constroi estruturas logicas.

Uma operag¢io nio existe isoladamente. Ela é sempre expressao de totalidades
estruturais. Uma classe somente existe numa estrutura de classificagio. Uma relagio
assimétrica s6 existe numa estrutura de seriagdo. Um nimero s6 existe numa estrutura
numérica — ndmeros naturais, inteiros, ordinais, fracionarios, irracionais, etc. O trés s6
pode ser compreendido como uma classe, que poderia ser composta de # elementos,
e como uma série na medida em que ele é maior do que dois, etc. e menor do que
quatro, etc. Piaget afirma que a crianga s opera nimeros, isso ¢, consegue significar
a enumeracio de objetos, apOs sintetizar classificacdo e seriagdo numa estrutura Gnica
— a dos numeros naturais; isso nao acontece antes dos cinco anos, salvo rarissimas
excecOes. Antes disso, ainda ndo construiu a estrutura numérica; ela conta: um, dois,
trés, cinco, nove, dezesseis, onze, etc. sem dar-se conta da quebra de seqliéncia.
Em larga escala, os docentes pensam como o senso comum que se trata apenas
de uma memorizagio insuficiente da seqiiéncia numérica correta, que se obtém por
repeti¢io; pensam que € apenas um problema de aprendizagem (stricto sensu) e nao
de desenvolvimento (aprendizagem /ato sensu) (PIAGET, [1959], 1974). Pensam que
a “numeragdo correta” é um patrimoénio social, cultural que sera internalizado pela
crianca por forca da pressio do meio, como o ensino ([neo]behaviorismo), ou por
forca da atividade do sujeito com auxilio de um mediador (Vygotski).

Os estadios do desenvolvimento, do sensério-motor ao operatério formal,
da Epistemologia Genética, apresentam de certa forma a histéria de formagio,
organizacdo e funcionamento dessas estruturas operatérias. O que conhecemos
como estddios sao grandes estruturas que comportam muitas subestruturas; no
sensorio-motot, por exemplo, a estrutura do objeto permanente, a do espago, a das
sucesses temporais e a da relagdo causal; no pré-operatorio, a da funcdo simbolica;
no operatério concreto, a da seriagdo, da classificacdo, do nimero, do espago, do
tempo, etc.; no operatério formal, as estruturas logicas, as combinatérias; na vida
adulta, as metodologias cientificas, etc.

Deve-se a que fatores o desenvolvimento? Piaget (1972) apresenta quatro: a
maturacio, a experiéncia, a transmissao social e a equilibracio.
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FATORES DO DESENVOLVIMENTO

Sem a maturagdo ndo ha desenvolvimento, mas este ndo pode ser reduzido
aquela. Ela esta presente “[..] em cada transformacgdo que ocorre durante o
desenvolvimento da crianca” (PIAGET, 1972, p. 2). Se o desenvolvimento se
reduzisse a maturagdo, todas as aquisicbes deveriam ocorrer mais ou menos na
mesma idade em todas as pessoas. Entretanto, o que se constatou, com relagdo
a formacdo das estruturas de conhecimento, foi uma variabilidade expressiva em
funcio do meio social. Por exemplo, foram constatados atrasos sistematicos de dois
e, até, de quatro anos em populagdes interioranas com relacdo a grandes cidades,
ou de ilhas longinquas com relacdo a grandes centros cosmopolitas. A maturagio é,
pois, condi¢ao necessaria, mas nio suficiente para explicar o desenvolvimento das
estruturas cognitivas; “[...] chamamos entdo em geral “aprendizagem” a aquisi¢ao
assim distinta da matura¢io.” (PIAGET, [1959], 1974, p. 35).

[...] trata-se entdo de decidir se chamaremos ou nio ‘aprendizagem’ tudo o que,
no desenvolvimento, nio é determinado hereditatiamente (maturagio) ou se
distinguiremos a esse respeito diferentes campos. (p. 52).

O segundo fator, entendido como experiéncia fisica ou empirica, é fundamental,
mas nao explica, nas provas de conservacio, a génese das quantidades. Com anos
de experiéncia fisica a crianga ndo consegue afirmar a conservagio da substincia e,
depois, do peso e do volume. A crianga pode estimar com a percepgao o peso da bola
(de plastilina) ou o volume dela, mas ndo conseguira dar uma idéia da quantidade
de substancia. Além disso, a nogdo de experiéncia difere muito em compreensio
de um sistema teérico para outro. Por exemplo, para a teoria da Gestalt, experiéncia
tem um significado reduzido. Para o neobehaviorismo tem outro muito diferente,
mais abrangente, tudo ¢é experiéncia. Para a Epistemologia Genética, ainda outro; o
significado da experiéncia depende das estruturas (construidas) de assimilacdo. Para
esta, existem duas formas de experiéncia: a fisica ou empirica e a légico-matematica.

A experiéncia fisica ou empirica consiste em agir sobre os objetos e retirar deles
qualidades que lhes sdo préprias, ou que existem neles antes da agdo do sujeito. Ndo
poderemos saber a cot, o peso ou o volume de um objeto sem agir sobre ele — ou sem
que alguém que tenha agido sobre ele nos informe a respeito. Do mesmo modo, ndo
podemos saber da acdo de alguém, se ndo a observarmos e retirarmos dela qualidades
que lhe sdo préprias, sob o ponto de vista de sua materialidade: vejo alguém andando
de bicicleta, ougo um chamado, escuto a musica que alguém esta cantando, presencio
uma corrida e vejo que um dos corredores nio estd se sentindo bem, vejo as
manobras do motorista de 6nibus, observo a reclamacgio de um passageiro na fila de
embarque no aeroporto, vi o agricultor colhendo feijao ou semeando trigo, observei
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o professor dando aula, presenciei as agdes do arquedlogo retirando os residuos da
ossada que acabara de encontrar, tateei o teclado do piano, senti o odor do alimento
sendo preparado na cozinha, apalpei a pele aveludada do péssego, etc. Isso pertence
a experiéncia fisica se nos ativermos aos aspectos materiais dessas a¢oes. Entretanto,
elas s6 serdo possiveis no nivel da compreensio se fundadas por experiéncias l6gico-
matematicas prévias.

Entretanto, se colocarmos sementes numa fila reta, as contarmos e
encontrarmos dez; e, entdo, as espagarmos € contarmos novamente e, novamente,
encontrarmos dez; entdo, as colocarmos em circulo e contarmos e encontrarmos
de novo dez, nio estaremos descobrindo uma propriedade das sementes, mas da
acdo de ordenar. Descobrimos, entdo, uma propriedade da a¢do do sujeito e nio
uma propriedade da semente. “As sementes nio possuem ordem. Foi a sua agdo que
introduziu um ordenamento em fileira ou circular, ou algum outro tipo de ordem.
[...] A ordem era a acdo que ele [um matematico que relata um acontecimento de
sua infancia| introduzia entre as sementes” (PIAGET, 1972, p. 3). Pode-se objetar
que ¢ da natureza das sementes deixarem que se faca isso com elas. Piaget sugere,
entdo, retrucando, que se faca isso com gotas d’agua; “[...] duas gotas mais duas gotas
nao formam quatro gotas de agua, como se sabe muito bem” (Id., p. 4). A 4gua nio
deixa que se faca com ela o que se faz com a semente. Para além desse empecilho
empirico, quantificamos as gotas tal como quantificamos as sementes. A génese dessa
quantificagdo ndo pode ser atribuida a experiéncia empirica, embora ela ndo ocorra
sem essa experiéncia.

A logica, que define a natureza das estruturas cognitivas, nido extraida dos
objetos mediante observagio; nem da linguagem, onde se encontram formas logicas
complexas. “Creio que a légica ndo é um derivado da linguagem. A fonte da logica
¢ muito mais profunda.” (Id., p. 3). Muito antes do surgimento da fun¢io semidtica
(PIAGET, 1978), a crianga sensorio-motora apresenta um respeitavel sistema
logico que se manifesta como coordenagdo de suas agdes. Como sustentar a tese
neopositivista de que a légica provém da linguagem? Ela provém das coordena¢des
gerais das a¢oes; dito de outro modo, ela “E uma experiéncia das a¢oes do sujeito
e ndo uma experiéncia de objetos em si mesmos.” Id., p. 3). E isso que se chama de
experiéncia l6gico-matematica, conceito oposto-complementar de experiéncia fisica.

Contra a crenga no associacionismo estimulo-resposta, pode-se acrescentar que
o significado de experiéncia vai se intensificando no desenrolar do desenvolvimento;
na medida em que transita para fases mais complexas do sensério-motor, € para
estadios mais avancados, a crianga torna-se menos repetitiva e mais intencional;
aumenta sua consciéncia das novidades que o mundo ao redor apresenta.
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Nada prova, com efeito, que coordenar ag¢des com vistas a descobrir as leis
dessa coordenacio seja 0 mesmo que coordenar agdes com vistas a descobrir as
propriedades dos objetos: no primeiro caso a aprendizagem versard sobre uma
forma e no segundo sobre um contetido, mesmo se a descoberta de um conteudo
exija sempre o intermedidrio de uma forma; e pode acontecer que para esses dois
objetivos diferentes correspondam duas variedades distintas de processos de
aprendizagem. (PIAGET, [1977], 1995. p. 38).

A transmissdo social é o terceiro fator do desenvolvimento. Nao se pode
exagerar sua importancia, mas ela ndo ¢ suficiente para torna-lo exclusivo. A crianga
nao pode compreender conteudos linglifsticos, antes de possuit estruturas (funcio
simbodlica adaptada a linguagem) que a tornem capaz de assimilar tais conteudos.
Uma crianga pequena nio tem condi¢Ges de fazer analise sintatica ou gramatical de
um texto, escrever um romance, ler o globo terrestre ou o mapa mundi, interpretar
historicamente a Iliada, de Homero, interpretar a Critica da razido pura, de Kant,
ou compreender algebra, pois ndo construiu ainda estruturas para poder assimilar
tais contetdos — essa falta de capacidade nio é apenas falta de aprendizagem dos
pré-requisitos pertinentes. Novamente, ndo se trata de memorizar seqiiéncias de
conteddos tal como seus autores ou inventores nos relegaram. Embora a transmissao
social seja um fator indispensavel do desenvolvimento, e, a fortiori, da aprendizagem,
ela ¢ incapaz de transpor esses obstaculos.

A equilibracio é, para Piaget, o quarto e o mais fundamental fator — o dltimo a
ser mencionado, mas o primeiro em significado. Afirma ele: “[...| com os fatores inatos
(maturacdo) e de experiéncia (fisica ou social) se combina um fator mais geral [um
tertins], ndo podendo ser considerado nem como hereditario, nem como adquirido em
funcao da experiéncia, e que ¢ o fator de equilibragio.” (PIAGET, [1959], 1974, p. 35).

O sujeito ¢ ativo no ato de conhecer. Assim que ocorrer uma perturbagio
externa, o sujeito ira reagir para compensar o equilibrio perdido. Essa compensac¢io
leva a reversibilidade, caracteristica fundamental de uma operacdo. Reversibilidade
operatéria significa equilibrio, pois a transformacdo em um sentido que ela realiza é
compensada por uma transformac¢io em sentido contrario.

A equilibracio, como eu a entendo, é um processo ativo. E um processo de
auto-regulacdo. Acho que esta auto-regulacio ¢ um fator fundamental no
desenvolvimento. Uso este termo no sentido em que ele ¢ usado na cibernética,
isto ¢, no sentido de processos com retroalimentacdo (feedback e feedforward), de

processos que se regulam a si proprios mediante uma compensacio progressiva dos
sistemas. (PIAGET, 1972, p. 4).
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Piaget descreve o desenrolar da equilibracdo como probabilidade seqtiencial;
probabilidade que ndo é estabelecida @ priori. Ha uma seqiiéncia de niveis que nao
sao previamente estabelecidos; os estadios nao sdo uma conseqiiéncia inevitavel do
genoma. Os estadios podem ou ndo acontecer. Eles tém um componente histérico
essencial. Um novo nivel ndo é provavel desde o inicio; torna-se provavel assim que
um nivel anterior tiver sido atingido. Nas provas de conservagio, o mais provavel, no
primeiro nivel, ¢ a crianca pensar que a salsicha, comparada com a bola de plastilina,
possua somente uma dimensio (“E mais comprida, logo ha mais na salsicha); ela se
atém ao comprimento da salsicha, menosprezando a largura da bola. Se a salsicha for
alongada ainda mais, a crianca podera dizer: “Nao, agora estd muito fina, entdo tem
menos”; ela enxerga somente a largura da bola, mas nio o comprimento da salsicha.
Num terceiro nivel, mais provavel de acontecer do que no inicio, a crianga oscilara
entre a largura e o comprimento. Podera descobrir entdo que largura e comprimento
estdo relacionados. Alongando, fica mais fino; encurtando-se, fica mais grosso.

Talvez seja essa a maior dificuldade para o comum dos leitores de Piaget de
compreender que o desenvolvimento cognitivo ndo € inevitavel, ndo segue uma dire¢ao
inexoravel. Cada passo depende, simultaneamente, do sujeito e do meio. Se o sujeito
nao encarar o desafio e esforgar-se para realizar uma acomodacido (transformagio
nele mesmo) (PIAGET, [19306], 1978, Introducio), e o meio nao oferecer condi¢Ses
objetivas para isso acontecer, o desenvolvimento ndo avangara, ou avangara aquém ou
muito aquém das possibilidades. A no¢do de desenvolvimento cognitivo, em Piaget,
tem um forte componente histérico e social. Ignorar isso é desvirtuar o significado
essencial do conceito central da Epistemologia Genética: a interagdo.

A crianca comeca a pensar em termos de transformag¢do e ndo somente de
configuragio perceptiva ou Gestalt. Quando se faz a massa mais curta, ela fica mais
grossa ou quando mais comprida, torna-se mais fina; hd, pois, menos no comprimento
e mais na largura. Portanto, na bola e na salsicha tem a mesma coisa. A crianga
chega, entio, no quarto nivel, pois compensou a diminui¢do de uma dimensao com o
aumento da outra. “Em outras palavras, no curso desses desenvolvimentos encontra-
se sempre um processo de auto-regulacdo que chamo de equilibragdo e que me parece
o fator fundamental na aquisi¢io do conhecimento légico-matematico.” (Id., p. 4).

Como se vé, o desenvolvimento ¢é diferente da aprendizagem. Ele acontece
por forca da acdo do sujeito que conta com a maturagio, procede continuamente
a assimilacbes e acomodag¢des (equilibracdo), realizando experiéncias fisicas e
légico-matematicas, possibilitadas pelo meio social, que subsume o meio fisico, e
em intensa interacdo sujeito-meio. Talvez uma das diferencas mais marcantes entre
desenvolvimento e aprendizagem seja o tempo de génese. Uma nova aprendizagem
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pode acontecer numa hora aula. Uma nova estrutura, caracteristica de um estadio do
desenvolvimento, leva anos para ser construida. Mas as aprendizagens, em nimero
e qualidade, dependem estritamente dos estadios do desenvolvimento. Elas podem
incidir sobre o desenvolvimento se consistirem ndo apenas em assimilagdes, mas se se
prolongarem em acomodagdes. Acredito que, quando isso acontece, instaura-se uma
dialética (oposi¢ao complementar) entre esses dois processos: o desenvolvimento
abre caminhos para novas aprendizagens e as novas aprendizagens desafiam o
desenvolvimento a redimensionar suas estruturas.

A escola preocupa-se tradicionalmente com que o aluno assimile os conteudos
ensinados; ela nio se preocupa com que o aluno prolongue essas assimilagoes em
acomodacoes, aumentando assim, em quantidade e qualidade, sua capacidade de
aprender. Esse desdobramento, das assimila¢cGes em acomodagdes, exige uma visao
pedagodgica que supere o velho, e tio atual, reprodutivismo na direcio de uma
pedagogia ativa que proponha e promova, para além da repeticao, as mais diversas
atividades. Em vez de apenas repetir (o conteudo), abstrair, construir, cooperar,
compreender, criar, contradizer, descobrir, descentrat-se, fazer, generalizar, imaginar,
inventar, interagir, refletir, sentir, tomar consciéncia, ultrapassar, como propde Piaget;
em vez de apenas reproduzir, buscar, conscientizar-se, dialogar, dizer, escutar, falar,
indagar, intervir, mudar, ousar o novo, perguntar, pensar, refletir a pratica, transformar,
como propée Paulo Freire. Essas agdes, de carater muito geral, colhidas em obras
desses pensadores, ndo se reduzem a assimilagido de conteudos; elas desdobram-se
em cadeias de acomodag¢des, produzindo modificacGes profundas na capacidade
operatoria do sujeito, inclusive aumentando suas capacidades racionais e emocionais.

INA BUSCA DE UM NOVO CONCEITO DE APRENDIZAGEM

A aprendizagem define-se, pois, como um processo de acomodagio dos
esquemas, 0 que implica assimilacdo, mas ndo se reduz a esta; menos ainda como
mecanismos de associagdo ou de condicionamento estimulo-resposta; também nio
se define como zusight — conceito que reduz a aprendizagem a percepg¢ao imediata.

Para Piaget (1972, p. 4), o esquema estimulo-resposta, fundamento classico da
aprendizagem, “[...] é inteiramente incapaz de explicar a aprendizagem cognitiva.” O
problema esta em acreditar-se que o estimulo precede a resposta. Na verdade, para
que um estimulo elicie uma resposta, ele deve, primeiro, ser assimilado. O esquema
assimilador atribui um significado a uma coisa ou evento qualquer, constituindo-o
como estimulo; somente entdo, emitird a resposta. Se o esquema assimilador nio
atribuir significado ao evento ou a coisa, esse evento ou coisa ndo serd constituido
como estimulo. Portanto, o estimulo nio existe independente do sujeito; é o sujeito
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que o constitui. Ndo podera, pois, gozar da autonomia que o associacionismo classico
e o neobehaviorismo lhe atribuem.
De minha parte estou convencido de que a resposta estava 1a primeiro, se é que
posso me expressar assim. Um estimulo é um estimulo somente na medida em que é
significativo e ele se torna significativo somente na medida em que ha uma estrutura

que permite sua assimilacdo, uma estrutura que pode acolher este estimulo, mas que
a0 mesmo tempo produz a resposta. (PIAGET, 1972, p. 4).

Por isso, Piaget propde que o esquema E-R deve ser representado de outra
forma: E-[O]-R. O estimulo s6 ¢ estimulo quando assimilado pelo organismo (O),
pela estrutura desse organismo; essa estrutura ¢ que produz a resposta. Nao é contra-
senso, pois, afirmar-se que a resposta precede o estimulo. Vimos, ha pouco, como uma
estrutura se forma. Uma vez construida a estrutura, um estimulo eliciard uma resposta,
mas somente através dessa estrutura. “E possivel, com efeito, que os estimulos s6
sejam apreendidos em func¢do de esquemas cuja atualizagio constituira precisamente as
respostas, a relacdo entre o estimulo e a resposta consistindo entdo numa assimilagao
do primeiro ao esquema da segunda [...]” (PIAGET, [1959], 1974, p. 40).

Smedslund, a convite de Piaget, conforme narra o préprio Piaget (1972, p. 5),
trabalhou em Genebra para tentar demonstrar sua tese de que o desenvolvimento das
noc¢des de conservagao poderiam ser indefinidamente acelerado por aprendizagem
tipo estimulo-resposta. Ele trabalhou primeiro com a conservagdo do peso que é
suscetivel de receber reforcamento externo. Estudou, depois, a transitividade das
igualdades (se A é igual a B e B éigual a C, entdo A é igual a C) e das desigualdades
(se A é menor do que B e B é menor do que C, entdo A é menor do que C). Ele
teve €xito com a conservagdo do peso, com criancas de cinco e seis anos. Elas
afirmavam a conservag¢io do peso nio importando a forma na qual era transformada
a bolinha de plastilina. Porém, o mesmo método niao logrou éxito para o ensino da
transitividade. “As criangas resistiam a nog¢ao de transitividade. Uma crianca predizia
corretamente em certos casos, mas fazia suas predicbes como uma possibilidade ou
uma probabilidade e ndo como uma certeza. Nunca houve essa certeza generalizada
no caso de transitividade.” (PIAGET, 1972, p. 5). A conservacao do peso desenrola-
se mediante experiéncia fisica; a de transitividade, mediante experiéncia logico-
matematica; a estrutura légica ndo ¢ resultado da experiéncia fisica. “Ela nao pode
ser obtida por refor¢o externo. A estrutura légica é alcancada apenas através da
equilibracio interna, por auto-regulacio [...]” (Id., p. 5).

As estruturas de aprendizagem, segundo Piaget (1972), parecem obedecer as
mesmas leis que o desenvolvimento natural dessas estruturas. “Em outras palavras,
a aprendizagem estd subordinada ao desenvolvimento e ndo vice-versa [...]” (p. 0).
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Quando se afirma que alguns investigadores foram bem sucedidos no ensino de
estruturas operatérias, Piaget (p. 6) responde que tém trés perguntas a lhes fazer:

(a) Trata-se de uma aprendizagem duradoura ou ela ndo durara mais que duas
semanas ou um més? Uma estrutura que se desenvolve espontaneamente atravessa
toda a vida da crianga; ela é responsavel por aprendizagens duradouras.

(b) Quanta generalizagdo sera possivel?. Uma aprendizagem ¢ interessante na
medida em que abre a possibilidade de transferéncia, propria de uma generalizagio.
Trata-se de algo isolado na vida da crian¢a ou de uma “estrutura dindmica que pode
levar a generalizacdo™?

Mas admitir uma tendéncia primitiva a generalizacdo ndo significa conceber
antecipadamente a solugio do problema da aprendizagem, pelo contrario:
primeiramente porque essa generalizagdo nao é uma tendéncia primordial, mas
porque deriva de uma tendéncia mais primitiva do que ela (tendéncia a repetir
ativamente ou a reproduzir toda acio significativa), e em seguida porque generalizar
ndo ¢é aprender e porque a generalizagdo se opde mesmo, no inicio, as diferenciagdes
ou acomodagdes especificas. (PIAGET, [1959], 1974, p. 60).

(c) “Em caso de cada experiéncia de aprendizagem, qual foi o nivel operatério do
sujeito antes da experiéncia e que estruturas mais complexas pode esta aprendizagem
alcancar?” (PIAGET, 1972, p. 06).

Ora, desde essa etapa, precedendo a aprendizagem, pode ocorrer generalizacio,
mas a titulo de reacdo derivada, quer dizer de reagdo as perturba¢des do meio:
privado momentaneamente do seio, o bebé chupara seus dedos, ou objetos tocados
fortuitamente, ou chupard no vazio (assimilagio generalizadora); e ele distinguira
rapidamente dessas situacoes derivadas a suc¢io quando da mamada (assimilagio

recognitiva). A aprendizagem comeca quando uma dessas generaliza¢oes se fixa |...|
(Piaget, [1959], 1974, p. 60).

Com essa aprendizagem, alcangou-se um nivel operatério superior ao que
havia no inicio, ou tudo continuou como estava?

O desenvolvimento e, por conseqiiéncia, a aprendizagem caracteriza-se por
uma relagdo fundamental que ndo é a de associa¢do estimulo-resposta, mas a de
assimilacdo que anula as distancias entre sujeito e objeto — na associac¢do, sujeito e
objeto continuam a ser o que eram antes. A assimilacdo é entendida como “[...] a
integracdo de qualquer espécie de realidade em uma estrutura.” (Piaget, 1972, p. 6).
Essa relacdo fundamental estende-se para as aplicacGes pedagogicas e didaticas.

Todas as minhas afirmag&es de hoje representam a crianga e o sujeito da aprendizagem
como ativos. Uma opera¢do ¢ uma atividade. A aprendizagem ¢é possivel apenas

quando h4 uma assimilagio ativa. E essa atividade de parte do sujeito que me parece
omitida no esquema estimulo-resposta. A formulag¢do que proponho pde énfase
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na idéia de auto-regulacio, de assimilacdo. Toda énfase é colocada na atividade do
proprio sujeito, € penso que sem essa atividade ndo haverd didatica ou pedagogia
capaz de transformar significativamente o sujeito. (PIAGET, 1972, p. 6).

Reduzir a aprendizagem a um esquema associacionista estimulo-resposta
equivale a suprimir o papel do sujeito no processo de conhecimento e, por
conseqiiéncia, no processo de aprendizagem. Sob o ponto de vista da experiéncia
fisica, a aprendizagem limitar-se-ia a traduzir as propriedades fisicas do objeto e,
sob o ponto de vista das conexoes E-R, realizadas pelo sujeito, ela ndo apresentaria
os enriquecimentos cognitivos proprios da experiéncia légico-matematica ou da
abstracio reflexionantes, instancias construtoras de novidades. Por isso, afirmar que as
estruturas logicas se aprendem no sentido amplo — elas nao sdo aprendidas no sentido
estrito — equivale a afrontar o postulado empirista na explicacdo da aprendizagem. O
sujeito dissocia, na constituicdo dos conhecimentos, a parte que cabe ao objeto e as
contribuicdes dele mesmo. E necessario, pois, levar em consideragio a distingao “da
aprendizagem das formas de aprendizagem” da aprendizagem dos contetdos.

Somos assim levados a uma tabela de dupla entrada na qual teremos as quatro
categorias de aprendizagens s.sfr. ou s./af.: a) a das a¢des enquanto conteudos, quer
dizer as a¢oes ndo operatérias ou de sentido unico (hdbitos elementares); b) a das
acOes enquanto formas, quer dizer das estruturas operatorias e das formas de dedugio
que lhes sdo ligadas; ) a das sucessdes fisicas (regulares ou irregulares) enquanto

conteddos; d) finalmente a das formas aplicadas as sucessdes fisicas, quer dizer da
indugao enquanto deducio aplicada a experimentagio. (PIAGET, [1959], 1974, p. 57).

Realizando a tabela de dupla entrada, sugerida nessa citagdo, temos:

Tabela 1 - Aprendizagem das formas de aprendizagem.

Aprendizagem das a¢des enquanto | Aprendizagem das agSes enquanto

conteudos formas

Aprendizagem das acoes | a) acdes de sentido unico (ndo | b) estruturas operatérias e respecti-

do sujeito operatorias): habitos elementares | vas formas de dedugio

. ) d) formas aplicadas as sucessoes fi-
Aprendizagem das pro- | ¢) sucessdes fisicas (regulares ou | .
. . sicas (“indugdo enquanto dedugio
priedades do objeto nao) i . ) R
aplicada a experimentacéo)

Fonte - PIAGET, [1959], 1974, p. 57.

A aprendizagem consiste num processo que diferencia estruturas devidas ao
desenvolvimento, na medida em que o sujeito busca a exploracio de novidades. Trata-
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se, portanto, de um processo no qual o sujeito encara a pesquisa experimental na busca
de solucoes. Busca novas solugoes superando as antigas ou as impostas pelo meio.

Aprendizagem ndo é apenas assimilagdo, como a escola costuma entender;
¢ acomodacio dos esquemas de assimilagio. Ela prolonga, portanto, o processo de
desenvolvimento do qual depende. Assimilando novos dados ela, prolongando-se
em acomodacio, diferencia os esquemas. O processo de aprendizagem, mais do
que qualquer outro, aproxima capacidade estrutural ou inteligéncia de experiéncia,
pois ele ¢ transformagdao em funcdo da experiéncia, desenvolvendo-se no tempo;
lembrando sempre que experiéncia é a¢do e ndo apenas sensagao ou percepeao, Como
quer o empirismo. Tudo acontece como se O sujeito, a0 construir NOVo esquema
ou nova estrutura, dar-se-ia conta do novo poder que adquiriu e passa a aplica-lo
na investigagdo de novidades, antes inacessiveis. Se, por um lado, a aprendizagem
depende totalmente dos esquemas ou estruturas, construidos pelo processo de
desenvolvimento, por outro, esses esquemas ou estruturas nao passarao imunes pelo
processo de aprendizagem; ao contririo, serdo progressivamente transformados
na direcdo de adaptagdes em niveis mais elevados e complexos. Se a aprendizagem
prolonga o processo de desenvolvimento, ela também é criagio e invencio. F isso que
Piaget quer significar com aprendizagem /ato sensu, aprendizagem como expressio do
desenvolvimento ou do processo de equilibracio ou abstracio reflexionante.

Vemos o quanto essa concep¢do de aprendizagem distancia-se daquela que
reduz tudo a repeticio do contetdo ensinado; ou, ainda, avancando um pouco,
envolve a a¢do do syjeito, nao no sentido da inventividade proposta por Piaget, mas
no sentido de transformar um evento social num fenémeno psicolégico —uma versio
mais amena da epistemologia empirista. A imposi¢ao de repeti¢oes reduz o processo
de aprendizagem a assimilagbes que nao se prolongam em acomodagdes e, como
tais, ndo redundam em transformacGes positivas do sujeito; seu destino é acumular
conteddos — educagio bancaria, dira Paulo Freire — que um dia, talvez, serdo usados.

Conteudos assimilados e repetidos a exaustdo tornam-se depodsitos que
escravizam o sujeito, pois se transformaram em residuos inacessiveis a sua consciéncia.
O sujeito ndo consegue se apropriar desses depositos para transforma-los ou, se
necessario, descarta-los. Pela repeticio, eles foram depositados e transformados em
memoria de longa duragio a revelia da consciéncia do destinatario. Pior ainda, quando
tal repeticdo é imposta a conteddos ndo compreendidos. Como diz uma professora,
eu mando os alunos repetirem, um dia eles aprendem. Podemos dizer que, nesse
sentido, a pedagogia transforma-se numa religido na medida em que dita conteddos
incompreensiveis (dogmas) e os impSe aos individuos por exaustiva repeticdo. Se
o sujeito apesar de tudo conseguir desenvolver consciéncia suficiente para avaliar
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esses conteudos e, entdo, superd-los ou descarti-los, ndo conseguira apropriar-se
deles; tornou-se refém perpétuo deles. Dai uma orientacio pedagdgica fundamental:
a repeticio s deve ser utilizada para contetidos devidamente compreendidos.
Basta isso para virar de pernas para o ar a pedagogia predominante na escola atual.
Lembrando, entretanto, que, para conteudos devidamente compreendidos, como ja
lembrava a Gestalt, é desnecessaria muita repetigao.

Isso noslevaaolhar criticamente a escola, pois alunos capazes freqiientemente
ndo aprendem com nossas aulas — motivo suficiente para revermos os procedimentos.
Piagetlembra que os “bons alunos” aprendem com mais facilidade, Fisica ou Quimica,
por exemplo, nio por terem mais inteligéncia, mas por conseguirem adaptat-se
melhor a0 tipo de ensino ministrado.

[...] os “maus alunos” nessas matérias, que, entretanto sdo bem sucedidos em outras,
estdo na realidade perfeitamente aptos a dominar os assuntos que parecem nio
compreender, contanto que estes lhes cheguem através de outros caminhos: sao as

“licoes” oferecidas que lhes escapam a compreensio, e niao a matéria. (PIAGET,
1973, p. 17).

A docéncia escolar devera, para fazer justica ao conceito de aprendizagem que
nos traz a Epistemologia Genética, superar tradicionais praticas fixistas, reprodutivistas
da pedagogia da repeticdo, ainda amplamente presentes na escola, na dire¢do da
atividade criadora e inventiva prépria da aprendizagem enquanto acontecimento que
prolonga o desenvolvimento. Em lugar da pedagogia da transmissao, da reproducao
ou da repeticdo, devera apelar para a experiéncia ativa, construtiva e inventida do
aluno; a atitude investigativa, criativa e inventiva do sujeito da aprendizagem.

Assim a escola podera justificar seu discurso de cidadania plena porque instalara
um processo em que educandos poderio fazer perguntas, praticar escolhas, pensar com
liberdade, refletir com autonomia e, sobretudo, inventar tendo por limite o horizonte.
Numa palavra, onde poderdo viver seu processo de aprendizagem tal como o entendem
Inhelder, Bovet e Sinclair: “Aprender é proceder a uma sintese indefinidamente
renovada entre a continuidade e a novidade.” (INHELDER, BOVET, SINCLAIR.
[1974], 1977. p. 263). Ou como o compreende Piaget ([1959], 1974, p. 69):

Nio somente uma aprendizagem nio parte jamais de zero, quer dizer que a formagao
de um novo hdbito consiste sempre numa diferenciacio a partir de esquemas
anteriores; mas ainda, se essa diferenciacio ¢ funcdo de todo o passado desses
esquemas, isso significa que o conhecimento adquirido por aprendizagem ndo é

jamais nem puro registro, nem c6pia, mas o resultado de uma organizagio na qual
intervém em graus diversos o sistema total dos esquemas de que o sujeito dispoe.
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Numa palavra:

[...] 0 principio fundamental dos métodos ativos |...] assim pode ser expresso: compreender
¢ inventar, ou reconstruir através da reinvencao, e serd preciso curvar-se ante tais
necessidades se o que se pretende, para o futuro, ¢ moldar individuos capazes de
produzir ou de criar, e nio apenas de repetir. (PIAGET, [1948], 1974, p. 20).

A mudanga que aqui se propos, beneficiara ndo apenas o aluno. Ouso dizer que
o professor serd o principal beneficiario, pois descobrira o extraordinario significado
de sua funcdo. Conheco professores que ao transformar seu fazer dessa forma,
fizeram do encontro com os alunos, as aulas, tempos dentre os mais significativos de
suas vidas.
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