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Erguendo os bragos para o céu distante

E apostrofando os deuses invisiveis

Os homens clamam: — “Deuses impassiveis,
A quem serve o destino triunfante,

Por que é que nos criastes?! Incessante
Corre o tempo e sé gera, inextinguiveis,
Dor, pecado, iluséo, lutas horriveis,
N’um turbilhdo cruel e delirante...

Pois ndo era melhor na paz clemente
Do nada e do que ainda ndo existe,
Ter ficado a dormir eternamente?

Por que é que para a dor nos evocastes?”

Mas os deuses, com voz inda mais triste,
Dizem: — “Homens, por que é que nos criastes?”

(Antero de Quental)
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Resumo

A partir da Epistemologia Genética, de Jean Piaget, e das Neurociéncias, de
Anténio Damasio, este trabalho apresenta e analisa explicacbes desses dois campos
distintos de conhecimento no que diz respeito a suas complementaridades sobre a
construcdo do sujeito cognoscente. Destaca, outrossim, a relevancia da interacéo entre
organismo ou sujeito e meio ou objeto como possibilitadora da construgdo dos
conhecimentos (como contetdos), tanto quanto do proprio sujeito cognoscente (como
forma, estrutura ou capacidade). Destaca também o papel da acdo do sujeito quando
dessas construcGes. Para tanto, vale-se, sobretudo, da compreenséo do ser humano como
um ser primeiramente bioldgico, cujas capacidades cognitivas sdo entendidas como
prolongamentos de capacidades organicas em patamares progressivamente complexos.
Por fim, analisa como a compreensao acerca do sujeito cognoscente pode influir nas

praticas educacionais escolarizadas.

Palavras-chave: Organismo, Sujeito cognoscente, Interacdo, Mudanca / Conservacéo,

Educacao.



Abstract

Starting out from explanations provided both by Jean Piaget’s Genetic
Epistemology, and by Anténio Damaésio's Neuroscience, this work attempts to underline
what is common between those two fields of knowledge in regards to the construction of
the learning subject. In doing so, it stresses the importance of the interaction between
organism or subject and environment or object as an enabler for the construction of
knowledges (or contents), as well as the construction of the learning subject itself (as
shape, structure or capacity). It also stresses the role of the subject's action inasmuch as
those constructions are concerned. For that, it makes use, mainly, of the understanding of
the human being as a first and foremost biological being, whose learning capacities are
understood as extensions of its organic capacities in ever more complex stages. Finally,
it analyses how the understanding of the learning subject may affect educational practices

at school.

Keywords: Organism, Learning subject, Interaction, Change / Conservation, Education.



Introducéo

Esta dissertagdo de mestrado em Educagédo caracteriza-se por ser um trabalho
tedrico fundamentado na Epistemologia Genética de Jean Piaget e nos trabalhos
neurocientificos de Antonio Damasio. Seu intento é o de relacionar essas duas areas
naquilo que lhes é complementar e no que concerne a questdo de como o organismo,
biologicamente constituido, se transforma em sujeito cognoscente.

As questdes moventes desta pesquisa sdo de ordem epistémica. Entretanto, a
busca por possiveis respostas para as inquietacdes advindas desta area de conhecimento,
ainda que sempre momentaneas e falsedveis, da-se aqui por meio da aproximacao entre
campos de estudo diversos — por um lado, a Filosofia, a Biologia, a Psicologia e a propria
Epistemologia, reunidas no escopo da Epistemologia Genética, e, por outro, as
Neurociéncias. Essa aproximacéo € feita com o proposito de compreender o modo pelo
qual o organismo é capaz de se tornar, em ultima instancia, um ser humano. Em suma:
como é possivel que o organismo se torne alguém capaz tanto de conhecer o mundo e a
si mesmo, quanto de elaborar teoricamente sobre o tema, €, a partir de suas elaboracoes
teoricas, modificar suas praticas no mundo.

A opcdo por desenvolvermos um trabalho de carater tedrico se da com base no
entendimento de que teoria e pratica ndo sdo coisas de todo isoladas. Entendemos que é
préprio de um trabalho tedrico estar permeado de acBes praticas, bem como ser
possibilitado por elas. A total distin¢éo entre teoria e pratica € aqui considerada algo quase
temerario. Entretanto, para fins de esclarecimentos iniciais, tornamos claro que o presente
trabalho ndo se colocard em contato direto com sujeitos particulares. Sua intencéo é lidar
com o sujeito de conhecimento compreendido como universal. Para tanto, toma-se por
centro da investigacdo aquilo que os sujeitos tém em comum, sem se desprezarem, em
nenhum momento, as particularidades que os compdem.

Entendemos que um problema de pesquisa ndo se da simplesmente como tal. O
sujeito-pesquisador o formula a partir de suas construcdes e daquilo que o meio lhe
oferece. No que concerne a oferta do meio, temos, por exemplo, as formulagdes do
problema, ou proximas ao problema, feitas anteriormente por outros pesquisadores.
Quanto as construgdes do sujeito-pesquisador, ajuizamos ser de alguma importancia um
breve relato da minha trajetoria académica e do modo como essa trajetoria influiu na
escolha do tema desta pesquisa, seu problema central, bem como sua fundamentacéo

tedrica.



No ano de 2009, iniciei minha trajetoria académica no curso de Filosofia, na
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, concluindo a licenciatura no ano de
2012. Durante o periodo de graduacéo, envolvi-me com o trabalho de ledora para uma
aluna com deficiéncia visual, sendo ela também aluna do curso de Filosofia da UFSC.
Isso me propiciou a constituicdo de uma espécie de curiosidade quanto aos processos de
aprendizagem, a partir de um olhar mais atento em relagdo as estruturas organicas do
sujeito nesse processo.

A opcdo pela habilitagdo em Licenciatura, conciliada com cadeiras do
Bacharelado, possibilitou a ampliacéo dos questionamentos que ja haviam se manifestado
durante a atividade de ledora. Entre eles: qual seria a importancia das estruturas organicas
nos processos de aprendizagem dos sujeitos? Isso se deu, sobretudo, em decorréncia da
atividade de estagio para obtencdo do grau de licenciada em Filosofia. O estagio
aconteceu em uma turma de primeiro ano do ensino médio de uma escola estadual,
localizada no bairro centro na cidade de Floriandpolis. Nessa turma, entre tantos alunos,
cada qual com suas particularidades, seis eram deficientes auditivos. Com o decorrer do
estagio e de reflexBes acerca de acontecimentos em sala de aula, a nocdo da relevancia
das estruturas organicas no processo de aprendizagem dos alunos e a estreita relagdo com
suas estruturas cognitivas foi se construindo cada vez mais forte. Ao mesmo tempo, sentia
a necessidade de aprofundar a questao no que diz respeito a uma teoria que auxiliasse na
compreensdo das questdes que surgiam do &mbito pratico. O contato com a Epistemologia
Genética veio a preencher essa lacuna teérica. E preciso salientar que essa constituic&o
do problema, como um problema, ndo se deu sem influéncia da trajetéria como aluna do
curso de Filosofia.

Muitos ja se propuseram pensar sobre a questdo do conhecimento. A Histdria da
Filosofia, e, mais recentemente, da Epistemologia como area do saber a parte, € permeada
por discussdes desse tipo. Para além do espaco da discussdo tedrica, entendimentos acerca
de como os sujeitos conhecem permeiam o espaco social e as relagdes nesse espaco. 1sso
acontece ainda que ndo se saiba que a formulagdo desses entendimentos esta no escopo
de uma area denominada Epistemologia.

A ideia de que os conhecimentos se encontram prontos no ser humano ou prontos
no meio Sao recorrentes, tanto entre sujeitos ndo vinculados ao espacgo académico quanto
entre aqueles que sdo parte desse espaco, seja como professores ou alunos. Dentro daquilo
que é externo ao espaco académico, diversas séo as falas comuns, bem como as a¢des nao

verbalizadas, escritas, etc., que permitem pensar as concepgdes epistemologicas que
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compdem seu pano de fundo. Por exemplo: “filho de peixe, peixinho ¢€”; “era para ser
assim”; “ndo adianta tentar lutar contra o destino”; “o que vale é a esséncia, ndo a
aparéncia”; “de nada vale um corpo bonito e uma alma feia”; “as pessoas ndo mudam,
revelam-se”. Existem tantas outras falas, de uso comum e enraizadas em nossa sociedade,
cujas concepces epistemologicas se manifestam ainda que o préprio pronunciador ndo o
saiba de modo consciente. Dentre as falas citadas acima, umas manifestam concepgoes
epistemoldgicas de fundo apriorista; outras, de fundo empirista. Essas concepg¢des, muito
mais do que dentro da academia, mas também nela, estdo no espaco social, e, assim, nas
praticas sociais. A Educacdo € uma préatica social, em sentido amplo e de modo
especializado como educacdo escolar. A pratica educativa é permeada por concepgdes
epistemoldgicas. Essas concepcdes epistemoldgicas envolvem, em dltima instancia,
concepcdes acerca de que é o ser humano.

Nesta dissertacdo se faz a opcao pela defesa de uma determinada concepgéo
epistemoldgica, portanto, por uma determinada concepc¢do de mundo e de ser humano.
Nossa proposta, junto da Epistemologia Genética e dos trabalhos neurocientificos de
Damasio, é a de que o sujeito capaz de conhecer ndo emerge simplesmente como tal, mas
constrdi-se na medida em que age no mundo, bem como na medida em que age sobre si
mesmo, apropriando-se de seu fazer. E, portanto, a defesa de que o ser humano se constrai
a partir de sua atividade no mundo e jamais de modo independente desse mesmo mundo.

Com esse horizonte, propomo-nos relacionar a proposta da Epistemologia
Genética para a questdo geral do conhecimento com as pesquisas neurocientificas de
Damaésio. Essa relagdo é feita com o intuito de responder a questdo: como se da a
construcdo do sujeito cognoscente (como forma, estrutura ou capacidade)? Parte-se, para
tanto, da ideia de que o sujeito cognoscente se constrdi como tal por meio de sua atividade
como organismo em interacdo com o meio externo. Com isso, pretendemos defender que,
de modo conjunto, essas areas do saber podem ampliar o debate acerca do sujeito
cognoscente. Ampliando esse debate, elas também ampliam o entendimento possivel
acerca do ser humano.

Em funcdo de uma espécie de popularizacdo do campo neurocientifico e de seus
usos 0s mais diversos surge, por vezes, a ideia de que as Neurociéncias sdo as detentoras
atuais de uma espécie de verdade incontestavel. Por conta disso, pensamos ser necessario
frisar j& de antemao que, assim como qualquer outro campo cientifico, as Neurociéncias
trabalham em termos de validade, isto é, sempre com a possibilidade de refutacfo. E nesse

sentido — como conhecimento valido — que fazemos uso de suas descobertas. Dentro do
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espaco de validade, tanto as Neurociéncias quanto a Epistemologia Genética possuem
arcaboucos proprios. Elas existem de modos separados e suficientes por si mesmas.
Entretanto, a discussdo em torno dos entendimentos de como o sujeito conhece s6 tem a
ganhar com a aproximacdo entre esses dois campos de estudo. Tal como Piaget,
defendemos que a interdisciplinaridade enriquece toda e qualquer discussdo. Estamos
cientes de que seria reducionismo em demasia pensar que a cogni¢do humana pode ser
explicada apenas em termos de neurdnios, moléculas e correntes elétricas. Porém,
qualquer que seja a explicacdo que tentemos dar para essa questdo, é importante que ela
leve em conta esses aspectos organicos.

A partir das teorias que nos auxiliam nesse percurso, fizemos certos recortes
dentro da Historia do pensamento ocidental naquilo que diz respeito a temaética
epistémica. Optamos por construir certo percurso de apresentacdo da discussao, dentre
outros possiveis. Nesse recorte, apresentamos as epistemologias que, embora com
reformulac@es diversas, constituiram-se de modo hegemonico na Histéria do pensamento
ocidental. Para tanto, no Capitulo 1 desta dissertacdo, apresentamos as formulagdes
tradicionais de Apriorismo e Empirismo, e suas defesas acerca de como o ser humano
conhece. Intercalada com alguma breve analise, essa apresentacdo foi feita a partir do
pensamento daqueles que se configuraram como seus tedéricos centrais: Platdo para o
Apriorismo e John Locke para o0 Empirismo.

O Capitulo 2 antecede aquilo que constitui propriamente a proposta para a
questdo-problema desta pesquisa. Nele, faz-se uma breve incursdo em parte das
influéncias filosoficas de Jean Piaget, a saber: parte do pensamento de Immanuel Kant e
de Friedrich Hegel. Essa incursdo se apresenta na intencdo de contribuir para o
entendimento da proposta em si. Kant e Hegel sdo pensadores fundamentais para a
compreensdo da proposta epistemoldgica piagetiana, a0 mesmo tempo em que foram
fundamentais para a possibilidade de Piaget té-la desenvolvido de tal modo.

O Capitulo 3 traz a proposta da Epistemologia Genética para o problema geral
do conhecimento. Tendo por norte o movimento de interagdo (assimilagdo-e-
acomodacéo), o capitulo é desenvolvido no sentido de apresentar como esse movimento
(dialético) permite que o0 organismo se torne sujeito cognoscente; em ultima instancia, um
ser consciente de si e de mundo.

O Capitulo 4 apresenta algumas contribui¢fes da area das Neurociéncias ao tema
da construcdo do sujeito cognoscente, a partir dos estudos de Damasio. Nele, busca-se

fazer relagdo entre os conhecimentos da area em questdo e a proposta epistemoldgica de
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Piaget. Em seguida, no Capitulo 5, propomo-nos a discutir a influéncia das concepcoes
epistemoldgicas sobre as praticas educacionais. Em outros termos, buscamos investigar
como a compreensdo acerca do sujeito cognoscente pode incidir sobre as préaticas
educativas vinculadas ao espaco escolar.

A partir da ideia de que as praticas educacionais contam com fundamentos
epistemoldgicos, objetivamos, ainda que ndo como ponto central da pesquisa, defender
que teoria e pratica ndo sdo coisas isoladas uma da outra. Teoria e pratica tém uma origem
comum: a acdo humana. Elas podem existir de modos independentes; porém, sua
existéncia conjunta potencializa-as e amplia suas possibilidades. Sem a teoria, a pratica
pode enveredar por caminhos pouco seguros. De mesmo modo, sem a pratica, a teoria
corre o risco de se distanciar em demasia do mundo real e perder sua razéo de ser para o
humano.

A Educacdo é uma pratica social ampla que nao se da apenas dentro do espaco
escolar. Porém, a existéncia de um espaco institucionalizado e especializado na prética
educativa requer atengé@o para pensar 0 modo como esses espagos entendem seus alunos.
A discussao dos pressupostos epistemologicos que fundamentam as préaticas educacionais
sO tem a contribuir para o entendimento dessas praticas, e, assim, para seu possivel
melhoramento. Compartilhamos do entendimento de que a compreens&o que se tem sobre
algo é a base norteadora das praticas em relacdo a esse algo. Ao mesmo tempo,
compartilhamos do entendimento de que tanto as préaticas quanto as compreensdes sobre
elas ndo sdo estanques, mas que estdo em constante transformacéo, assim como o mundo
humano — natural e social.

O problema epistemoldgico, ou o problema geral do conhecimento, apresenta-
se como um dos mais antigos na Histéria do pensamento ocidental. Muito antes de um
sistema de ensino organizado, tal como temos atualmente, a pergunta acerca do
conhecimento ja estava em pauta. Mesmo depois de passado tanto tempo e de tantas
possiveis respostas terem sido elaboradas, a temética jamais perde atualidade ou pode ser

dada como encerrada, desde que existam seres humanos.
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1 O problema geral do conhecimento: uma abordagem apriorista e empirista

1.1 O problema geral do conhecimento

A temaética epistemoldgica €, certamente, uma das mais discutidas dentro das
ciéncias naturais e humanas. Cada area faz essa discussdo conforme seus préprios modos
de investigacdo. A discussao epistemoldgica constitui a possibilidade primeira de todas
as outras discussdes, de cunho tedrico ou pratico, ou, ainda, como preferimos designar:
de cunho tedrico-prético.

Desde aquela que é denominada a pergunta inaugural, feita pelos primeiros
pensadores de que temos relatos na civilizagdo ocidental: ti eoti (i esti) — 0 que €?, até
os dias atuais, diversas foram as formulacGes acerca da questdo do conhecimento. O
problema da definicdo — o que é? — comp®&e uma das principais tarefas da Filosofia. Sendo
assim, frente a questdo do conhecimento de modo geral, sua questdo central €: O que é o
conhecimento? Com o desenvolvimento da propria Filosofia e sua posterior divisdo em
diversas ciéncias, as perguntas acerca do conhecimento foram multiplicadas e suas
formulagdes modificadas. Dentre essas questdes, entre tantas outras, faz-se necessario
elencar: Quem é capaz de conhecer? Quais os limites do conhecimento? O que eu conhe¢o
€ 0 mesmo que o outro conhece?

Assim como existem diferentes formulacbes frente ao problema geral do
conhecimento, existem diversas tentativas de solucdo da questdo. Algumas propostas,
todavia, como tudo dentro da Historia, e também dentro da Histéria do pensamento,
sobressairam-se mais do que outras. Dentro dos limites impostos pelo formato desta
dissertacdo, apresentaremos, brevemente, duas das propostas epistemologicas que foram
e, em certa medida, ainda sdo preponderantes em nossa sociedade ocidental. Para isso,
utilizaremos essas propostas em seu sentido estrito, ortodoxo. Essa opgdo é feita sem
ignorar a existéncia de seus usos variados em reformulagdes posteriores. Todavia, essas
reformulacGes conservam ainda o cerne das propostas epistemologicas dessas escolas de

pensamento, a saber: 0 Apriorismo e 0 Empirismo.
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1.2 O Apriorismo

No que concerne a tradigdo do pensamento ocidental desde a antiguidade, a
tematica epistemologica é posta em pauta. Muito antes da divisdo das ciéncias entre
naturais e humanas, a Filosofia guardava a posi¢do do inquietar-se sobre 0 mundo. A
partir dessa inquietacdo, ela punha-se na busca por modos possiveis de responder as
questdes que se apresentavam.

O inquietar-se em relacdo ao mundo levou ao inquietar-se frente ao modo como
0 mundo é conhecido, como o0s seres humanos conhecem e sdo conhecidos por outros
seres humanos. Essa inquietagdo fez com que se buscasse diversas maneiras de responder
satisfatoriamente a questdo. Nesse sentido, tratados foram desenvolvidos e sistemas de
pensamento elaborados.

Pelo menos desde Platdo (428/427a.C - 346/347a.C), a questdo das origens e da
natureza do conhecimento é desenvolvida de modo teérico. Dialogos platénicos como
Teeteto, Ménon e Republica tratam do tema e representam, de modo inicial, a
fundamentacdo tedrica de uma das correntes de pensamento mais difundidas e aceitas na
Histdria do pensamento ocidental: o Apriorismo.

O Apriorismo surge na intencdo de responder a determinadas questdes que se
constituiram como significativas no espaco de convivio social; entre elas, esta a questdo
do problema geral do conhecimento. Porquanto esteja, todavia, fortemente atrelado a
determinada visdo de mundo, cujo aspecto politico é, certamente, indissociavel, o
presente trabalho ird deter-se no que diz respeito ao seu aspecto epistémico, ainda que
permitindo-se algumas relages quando necessario.*

Platdo registrou seu pensamento em forma de dialogos. Os dialogos platdnicos
sdo comumente divididos em dialogos de (i) juventude ou socraticos, (ii) de transi¢do ou
intermediarios, (iii) e os de velhice ou maturidade. Deter-nos-emos, a seguir, na
apresentacdo e analise de parte de dois desses dialogos, naquilo que diz respeito de modo
mais direto e central ao problema geral do conhecimento. S&o eles: Ménon, considerado
um dialogo de transicdo, e Republica, um didlogo de maturidade. A escolha se da frente
ao fato de que, no Ménon, a tematica do conhecimento e sua possibilidade de ensino é

ponto de discusséo, ainda que seu inicio e entremeios se deem em torno da questdo da

1 Compartilnamos do pensamento que entende um sistema tedrico como comprometido com uma
determinada visdo de mundo e, portanto, comportando aspectos epistémicos, politicos, educacionais, entre
outros, que ndo podem ser retirados do conjunto, se a compreenséo pretendida é o todo.
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Virtude. Quanto a Republica, trata-se do dialogo que melhor condensa o pensamento
platdnico de um modo geral. E, pois, um tratado filosfico de mais alto grau: contém em
si questdes epistémicas, politicas, educacionais, éticas, estéticas, l6gicas, entre outras.

Platdo, munido do personagem Socrates — e sob influéncia do Sécrates historico
quanto ao método utilizado em seus dialogos — conduz o didlogo com seus interlocutores,
colocando-0s em aporia sempre que necessario. Utilizando tal método, dirige a conversa
no sentido de apresentar sua viséo de mundo e compreensao da questao posta como centro
do debate. No Ménon, os personagens discutem se a Virtude é coisa possivel de ser
ensinada. O decorrer da conversa conduz a importancia da definicdo — o que é Virtude?
A partir disso, o debate se direciona para a questao da possibilidade de ensino da Virtude;
e, consequentemente, para a questdo da possibilidade do ensino de maneira ampla e para
0 modo como conhecemos as coisas. O problema que se impde ao debate passa a ser,
entdo, a possibilidade da aquisicdo do conhecimento. Esse €, portanto, nosso ponto de
interesse quanto ao dialogo em questao.

Em 81b e ss,2 Platdo expOe uma de suas teses principais. Vejamos:

SO. [S6crates] Os que falam sdo todos aqueles entre os sacerdotes e
sacerdotisas a quem foi importante poder dar conta das coisas a que se
consagram. E também fala Pindaro e muitos outros, todos os que sdo
divinos entre os poetas. E as coisas de que falam sdo estas aqui.
Examina se te parece que falam a verdade. [Dirigindo-se a Ménon, seu
interlocutor.] Dizem eles pois que a alma do homem é imortal, e que
ora chega ao fim e eis ai 0 que se chama morrer, e ora nasce de
novo, mas que ela ndo é jamais aniquilada. [...] Sendo entdo a alma
imortal e tendo nascido muitas vezes, e tendo visto tanto as coisas
<que estdo> aqui quanto as <que estdo> no Hades, enfim todas as
coisas, ndo ha o que ndo tenha aprendido; de modo que nédo é nada
de admirar, tanto com respeito a virtude quanto aos demais, ser
possivel a ela rememorar aquelas coisas que ja antes conhecia. Pois,
sendo a natureza toda congénere e tendo a alma aprendido todas as
coisas, nada impede que, tendo <alguém> rememorado uma so6
coisa — fato esse precisamente que os homens chamam de
aprendizado —, essa pessoa descubra todas as outras coisas, se for
corajosa e ndo se cansar de procurar (2001, p. 51 e 53. Grifos
NOSS0S).

Nesse ponto, Platdo, j& ndo mais influenciado tdo somente por Socrates, mas
tambeém pelas filosofias orientais, afirma que aquilo que conhecemos é rememoracéo.

Defende que o conhecimento estd no ser humano desde seu nascimento, ou ainda antes

2 A numeragao remete a convencdo estabelecida por Henricus Stephanus (1528-1598), em 1578, quanto ao
modo de referenciar os textos platdnicos.
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desse momento, uma vez que o conhecimento esta contido na alma e a alma existe
anteriormente ao nascimento. Se o0 conhecimento ja esta posto na alma do ser humano, o
aprendizado consiste em apenas relembrar aquilo que j& é de seu conhecimento, mas que
ainda esta submerso. Aprender €, portanto, uma procura, uma espécie de caca ao tesouro
em que o desbravador apenas tera o esforco de encontra-lo, mas ndo de construi-lo.

A fim de demonstrar sua tese, 0 personagem Socrates pede que Ménon chame
um de seus escravos® e passa a interroga-lo sobre certo teorema da Matematica. Socrates
— personagem — vai inquirindo o escravo sobre as linhas e figuras geométricas que vai
desenhando e conduzindo, assim, 0 escravo as respostas. Acercando-se que 0 escravo ndo
tinha aprendido com nenhum outro ser humano sobre essas equacdes, Sécrates afirma que
0 escravo conseguiu responder as questdes porque ja sabia essas respostas. As respostas
ja estavam em sua alma; ele s6 precisou procura-las, rememora-las. No entendimento
platdnico, questionar, propor problemas e pbr o sujeito em desequilibrio adequado néo
constituem modos possibilitadores de novas construcdes. Essa atividade se impde apenas
como auxilio para a busca daquilo que ja se encontra no sujeito inquirido, ao contrario do
que veremos adiante ao abordar o problema geral do conhecimento do ponto de vista da
Epistemologia Genética.

Na Republica, Platdo desenvolve de modo mais aprofundado a no¢do de que os
seres humanos nascem com suas possibilidades de conhecer (e de ser), gravadas em sua
alma. Ele o faz a partir da defesa de que cada ser humano nasce com determinado tipo
de alma, e de que essas determinacdes incidem sobre aquilo que eles podem conhecer.
Platéo defende que cada ser humano, de acordo com suas possibilidades de conhecimento,
bem como de acordo com o seu tipo de alma, deve ocupar determinada fungéo dentro da
polis. Em suma, a funcdo social dos seres humanos € justificada de acordo com sua
natureza, isto €, com o tipo de alma. Em 421a-c Platdo, munido do personagem Sdcrates,

afirma:

Se, portanto, somos nds que formamos verdadeiros guardides,
absolutamente incapazes de prejudicar a cidade, quem 0s converte em
lavradores, e em felizes convivas de uma festa, fala de outra coisa, mas
ndo de uma cidade. E necessario, por conseguinte, examinar se,
estabelecendo nossos guardides, propomo-nos torné-los tdo felizes
quanto possivel, ou se visamos a felicidade da cidade inteira, caso em
que devemos coagir os auxiliares e os guardides a assegura-la, e
persuadi-los, bem como a todos os demais cidaddos, de que devem
desempenhar da melhor maneira as fungbes de que foram

3 A sociedade ateniense da época era uma sociedade escravocrata.
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incumbidos; e quando a cidade se tornar prospera e estiver bem
organizada, deixaremos cada classe participar da felicidade, segundo a
sua natureza (2006, p. 141. Grifos nossos).

E, portanto, a natureza de cada alma que determina a funcéo que cada cidad&o
deve exercer dentro da pdlis. Sua funcdo social estd diretamente relacionada a suas
possibilidades de conhecer, pois as almas, de acordo com sua origem, conhecem de
modos distintos. O artesdo, por natureza, ndo é capaz de conhecer a ciéncia que diz
respeito ao Bem, a Verdade, tal como é capaz, por natureza, aquele que nasce com a alma
de governante. Ele é capaz de conhecer a maneira pela qual uma mesa deve ser construida
para que cumpra sua funcdo de mesa, mas néo é capaz de discernir sobre o melhor modo
de governar uma cidade como um todo, em vista do bem comum. Assim, de acordo com
a origem de cada alma, seus modos de conhecer estdo determinados e, portanto, o
exercicio de seu papel social como parte de um todo. Acerca disso, temos em 428d a

seguinte explanacao:

[...] - Ha na cidade que acabamos de fundar uma ciéncia, residente em
certos cidadaos, pela qual esta cidade delibera, ndo sobre uma parte,
mas sobre o conjunto de si mesma, para conhecer a melhor maneira
possivel de se relacionar tanto consigo prépria como com as outras
cidades? — Seguramente ha. — Qual? — inquiri — E em quais cidadaos se
encontra ela? — E — redarguiu — a ciéncia dos guardides, e encontra-se
entre os chefes que ha pouco cognominamos de guardides perfeitos. —
E como chamas a cidade que possui esta ciéncia? — Chamo-a prudente
em suas deliberacOes e verdadeiramente sabia. — Mas — reatei — quais
sdo, em teu parecer, mais numerosos na cidade, os ferreiros ou 0s
verdadeiros guardides? — Os ferreiros, e de muito. — Por conseguinte, de
todos 0s corpos que tomam o seu nome da profissdo que exercem, o dos
guardides sera 0 menos numeroso? — De muito. — Assim, é devido a
classe, a sua parte menos numerosa € a ciéncia que reside nesta parte,
isto é, aqueles que se acham a sua testa e a governam, que uma cidade,
fundada segundo a natureza, deve ser sabia; e como parece, essa estirpe
é por natureza a menos numerosa, a qual convém participar dessa
ciéncia que é a Unica, dentre as demais ciéncias, a ser chamada
sabedoria (2006, p. 152. Grifos nossos).*

Para justificar a defesa de que cada ser humano deve exercer certo papel dentro
da polis, é feita distingdo entre eles. Essa distingdo é uma espécie de tipificagdo dos seres
humanos que se ampara no mito de que as almas migram de outro mundo ao encontro dos
corpos que nascem. Existem seres humanos cuja alma é de bronze, tanto quanto existem

aqueles cuja alma é de prata ou de ouro. Essa natureza humana, amparada na distin¢éo

4 Essa classe menos numerosa é a que ficara encarregada de legislar e, portanto, de direcionar os rumos da
educagdo na polis.
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dos tipos de alma, determina o que cada ser humano serd em termos epistémicos, bem
como em termos sociais.>

Em Platdo, a existéncia de outro mundo estd posta — um mundo distinto desse
que conhecemos por via de nossos sentidos, distinto do mundo propriamente humano. O
mundo que Platdo afirma como verdadeiramente real € possivel de ser alcancado apenas
por uns poucos escolhidos, cuja capacidade de conhecer € hierarquicamente superior aos
demais. Com essa cisdo entre mundos — mundo visivel e mundo inteligivel e, por
conseguinte, entre corpo e alma —, Platdo inaugura o denominado dualismo ontoldgico,
ou, o problema da dicotomia entre alma e corpo que perpassou boa parte da Histéria do
pensamento ocidental. Essa inauguracao se da quando Platdo desenvolve a nogdo de que
existem dois mundos e ndo apenas aquele que percebemos por meio de nossos sentidos e
no qual agimos diariamente como seres humanos. Na Republica, em 585b-d, por meio

dos personagens Sdcrates e Glauco, Platdo afirma:

[...] — O que se relaciona ao imutavel — respondeu ele — tem muito
mais realidade. [...] — Logo, em geral, as coisas que servem ao
sustento do corpo participam menos da verdade e da esséncia do
gue as que servem ao sustento da alma. — Muito menos. — E o préprio
corpo, comparado a alma, ndo estara neste caso? — Sim (2006, p. 362-
363. Grifos nossos).

Além desse mundo que percebemos, Platdo afirma existir um mundo que
denomina ideal e que €, segundo o autor, verdadeiramente real. A nocdo de que aquilo
que se apresenta por meio dos sentidos € menos verdadeiro, pde o corpo como sinénimo
de erro. O real, ou verdadeiro, é atribuido a algo que ndo nos é dado por meio dos sentidos.
O real é aquilo que participa da ideia da coisa e que estd no mundo inteligivel, em
oposicdo ao mundo visivel, que constitui o mundo do corpo. As coisas como se mostram
no mundo, em sua aparéncia, sdo fontes de engano. O corpo é fonte de enganos; a alma é
fonte de verdades, e, sendo fonte de verdades, ndo pode se misturar com a fonte de
enganos — 0 corpo. H4, assim, uma dissociagdo completa entre alma e corpo.

Platdo, ndo podemos esquecer, é herdeiro de uma determinada visdo de mundo,
anteriormente desenvolvida por Parménides de Eleia (530 a. C. - 460 a. C). De acordo

com Parménides, o mundo é entendido como se desencadeando de modo linear e tudo

® Platdo deixa claro no decorrer do didlogo que esse mito se enquadra naquilo que admite como a nobre
mentira, da qual apenas o governante pode fazer uso, pois tem em vista o bem geral da cidade, que consiste
em: cada um exercer sua funcdo conforme lhe compete, e ndo buscar subverter a ordem estabelecida de
acordo com os critérios de criacdo desta cidade idealizada (Cf. 414 b — 415 e).
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aquilo que ¢ passivel de modificagdo ndo pode ser considerado como verdadeiro.® O
verdadeiro é entendido como eterno, e aquilo que é eterno precisa ser imutavel. O corpo
e a realidade vivida pelos seres humanos sdo suscetiveis a mudangas. Para ndo cair em
contradi¢do com a nocao de que o verdadeiro é imutavel, a solucdo apresentada por Platdo
¢ a de que 0 mundo humano néo ¢ o que existe de mais verdadeiro. O que existe de mais
verdadeiro esta fora do mundo, e bem distante do corpo.

Para Platdo, o conhecimento verdadeiro alcanca o que € imutavel. Aquilo que
estd além da aparéncia. Em Platdo, quem conhece é a alma, ndo o corpo. O ser humano,
que conhece por meio de sua alma, tem-na pronta. A nocao de alma pronta encerra,
também, um ser humano pronto, em todas as suas possibilidades e impossibilidades de
conhecer (e de ser).

Com base no que foi dito acerca do Apriorismo, analisaremos adiante (Cap. 5)
as insuficiéncias de tal corrente de pensamento quanto as concepcdes epistemoldgicas e
suas implicagdes educacionais. Por ora, cabe-nos tratar da explicacdo e da analise, ainda
que breve, de outra corrente de pensamento que, junto do Apriorismo, constitui 0 grupo

das correntes epistemoldgicas hegemonicas, a saber: 0 Empirismo.

1.3 O Empirismo

Em resposta a essa nocdo de conhecimento como pronto no ser humano, sem
possibilidade de sofrer qualquer interferéncia externa que venha a altera-la, surge outra
corrente de pensamento: 0 Empirismo. Se no Apriorismo 0 meio externo tem como Unica
funcdo auxiliar nas rememoracfes, no Empirismo sua funcdo € determinante. As
possibilidades de conhecer do ser humano dependem daquilo que esta fora dele, isto é,
no meio.

Enquanto nas explicagdes aprioristas tudo esta determinado no ser humano em
sentido enddgeno, a explicacdo empirista propde o extremo contrario: tudo se forma nele
a partir do mundo exterior. O ser humano é, portanto, receptor de contetidos externos que
estdo prontos no meio.

O Empirismo teve nas obras de John Locke (1632-1704) sua principal

fundamentacéo tedrica, ainda que com variagfes anteriores e posteriores desenvolvidas

® VVeremos, mais adiante, que essa visdo de mundo como desencadeando-se linearmente néo é aceita por
Jean Piaget, que defende uma outra visdo de mundo, mais atrelada ao pensamento de Heréaclito de Efeso.
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por outros autores.” No presente trabalho, deter-nos-emos na apresentacéo e na analise do
Empirismo a partir de uma das obras de John Locke, Ensaio acerca do entendimento
humano (1690). Esse uso se justifica pelo fato de que essa obra concentra 0s pontos
principais da sua discussdao acerca da tematica do conhecimento. Nela, Locke intenta
investigar a origem e a extensdo do conhecimento humano, além de sua certeza. Sua
principal tarefa consiste em combater a nocdo, defendida pelo Apriorismo, de que os
conhecimentos sdo inatos nos seres humanos e propor a ideia contréria: os conhecimentos
sd0 impressos no ser humano por meio de suas experiéncias sensiveis.

No capitulo primeiro de seu Ensaio, Locke anuncia sua intencao frente ao modo
como alguns entendiam o conhecimento humano. Afirma que “[c]onsiste numa opinido
estabelecida entre alguns homens que o entendimento® comporta certos principios inatos,
[...] cuja alma os recebera em seu ser primordial e os transportara consigo ao mundo”
(1978, p. 145). Alega, quanto a esse modo de pensar, que a maneira pela qual adquirimos
qualquer conhecimento é prova suficiente de que os conhecimentos ndo sdo inatos.

Locke apresenta a nocdo de que os conhecimentos sdo adquiridos, isto é,
procedem de fora do ser humano e sdo por ele internalizados. E assim que o ser humano
passa a ter conhecimentos que ndo tinha anteriormente. O processo, todavia, da-se sem
que exista um sujeito ativo no comando, uma vez que 0s conhecimentos se impdem ao
ser humano por pressdo do entorno, por via de suas experiéncias sensiveis. “Penso que
ninguém jamais negou gque a mente seria capaz de conhecer varias verdades. Afirmo que
a capacidade é inata, mas o conhecimento adquirido” (Ibid., p. 146. Grifo nosso).

O filésofo faz distin¢do entre conhecimento como contetdo e como capacidade
de conhecer. Afirma que as capacidades de conhecer sdo inatas, isto €, 0s seres humanos
nascem com elas, e elas independem de toda e qualquer experiéncia. Por outro lado, 0s
conhecimentos, como conteddos, sdo totalmente dependentes da experiéncia. Também
Jean Piaget, séculos mais tarde, far4 essa diferenciacdo entre conhecimento como
capacidade e como conteudo. Porém, como veremos adiante, a diferenciagdo feita pelo

epistemologo genebrino vai além da proposta de Locke e a supera, em sentido hegeliano.

7 Aristételes (384-322) é um dos pensadores mais antigos a garantir importancia aos sentidos na constituicdo
do conhecimento. Ao contrario de Platdo, que afirma os sentidos como sindnimo de falsidade, ele acredita
que o ser humano s6 é capaz de conhecer o mundo por meio dos sentidos (do corpo). Na obra De Anima
(431a16-20), o pensador afirma que a alma nunca pensa sem uma imagem (entendendo “imagem” como
tudo aquilo que ¢é apreendido dos objetos pelo sujeito, por meio de seus sentidos).

8 Os termos “entendimento” e “conhecimento” eram utilizados como sindnimos.
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A experiéncia de que Locke fala € a experiéncia sensivel. Por meio dela é que os
conhecimentos sdo impressos nos seres humanos. Esses conhecimentos séo totalmente
determinados pelo meio ao qual cada ser humano pertence. Destarte, um ser humano que
vive em uma aldeia chinesa e um ser humano que vive na capital francesa terao,
certamente, conhecimentos muito distintos no que diz respeito as mais diversas areas de
suas experiéncias.®

Para Locke, as atividades prdprias de cada ser humano ndo conferem
participacdo enquanto modificadoras dos conhecimentos em seu processo de aquisicao,
pois esses conhecimentos ja estdo prontos no meio. Isso justifica, portanto, 0 emprego do
termo aquisigéo.

Conhecer é, para Locke, uma espécie de apossar-se de algo. Nesse sentido, 0 uso
da expressdo tabula rasa vem a calhar, pois, ao nascer, o ser humano é entendido como
um espaco vazio. Esse espacgo vazio sera preenchido conforme suas experiéncias. A partir
delas, o ser humano passa a ser uma tabua impressa, isto é, uma tdbua onde coisas antes

inexistentes passam a existir. Essas coisas sdo os conhecimentos.

Concordo que o conhecimento de algumas verdades aparece bem cedo
na mente, mas de modo tal que mostra que ndo sdo inatas. Pois, se
observarmos, descobriremos que isto continua também com as ideias
ndo-inatas, mas adquiridas, sendo aquelas primeiras impressas por
coisas externas, com as quais as criangas se deparam bem cedo,
ocasionando as mais frequentes impressfes em seus sentidos (lbid., p.
148. Grifos nossos).

As ideias, segundo Locke, chegam-nos por meio dos sentidos. Sdo eles que
possibilitam que os seres humanos conhegam. “[A]s ideias chegam as suas mentes e ndo
adquirem mais, nem outras, do que as fornecidas pela experiéncia e a observacdo das
coisas que aparecem em seu caminho [...]” (Ibid., p. 154). Assim, tudo aquilo que chega
a mente humana chega somente por intermédio dos sentidos, por intermédio da
experiéncia sensivel. Ainda que, segundo o proprio autor, as ideias possam derivar tanto
da sensacéo quanto da reflexdo, a experiéncia coloca-se como base em ambos 0s casos.

Vejamos, conforme suas palavras:

% “Os homens tém principios praticos opostos. Quem investigar cuidadosamente a historia da humanidade,
examinar por toda parte as varias tribos de homens e com indiferenca observar suas acOes, serd capaz de
convencer-se de que raramente ha principio de moralidade para ser designado, ou regra de virtude para ser
considerada (excetuando apenas as que sdo absolutamente necessarias para manter a sociedade unida, que
ordinariamente sdo também esquecidas entre sociedades distintas), que ndo seja, em alguma parte ou outra,
menosprezado e condenado pela moda geral de todas as sociedades de homens, governadas por opinides
préticas e regras de conduta bem contrarias umas as outras” (LOCKE, 1978, p. 151).
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Todas as ideias derivam da sensacdo ou reflexdo. Suponhamos, pois,
que a mente é, como dissemos, um papel branco, desprovida de todos
0s caracteres, sem quaisquer ideias; como ela seré suprida? De onde Ihe
provém este vasto estogue, que a ativa [...]? De onde apreende todos o0s
materiais da razéo e do conhecimento? A isso respondo numa palavra,
da experiéncia. Todo 0 nosso conhecimento esta nela fundado, e
dela deriva fundamentalmente o proprio conhecimento. Empregada
tanto nos objetos sensiveis externos como nas operacdes internas de
nossas mentes, que sao por nés mesmos percebidas e refletidas, nossa
observacdo supre nossos entendimentos com todos os materiais do
pensamento. Dessas duas fontes de conhecimento jorram todas as
nossas ideias, ou as que possivelmente teremos (Ibid., p. 159. Grifos
N0Ss0S).

Contrariando Platéo e seus herdeiros intelectuais, Locke propde a nogéo de que
0 corpo é capaz de dizer verdades, pois ndo ha nada na mente humana que nédo tenha
passado pelo corpo, pelos sentidos. Dessa maneira, se 0 corpo ndo for capaz de dizer
verdades, ndo ha verdade alguma no ser humano. Nao ha, portanto, possibilidade de
qualquer conhecimento verdadeiro. Locke afirma que existem conhecimentos
verdadeiros. Portanto, o corpo ganha posi¢cdo de destaque em tal epistemologia. Esse
mesmo corpo, que é entendido como o reino da matéria, ndo é mais entendido como algo
irrelevante ou fonte de ilusGes quanto a questdo de como conhecemos. Pelo contrério,
torna-se 0 meio pelo qual conhecemos, e sem o qual ndo poderiamos conhecer.

Tanto na explicacdo apriorista quanto na empirista, temos a afirmacéo e a defesa
de um conhecimento pronto, acabado. A diferenca entre uma e outra consiste,
basicamente, na ideia de que: (i) para a primeira, o conhecimento esta pronto e acabado
dentro do ser humano desde o nascimento, gravado em uma espécie de alma; ao passo
que, (ii) para a segunda, o conhecimento estd pronto e acabado no meio. Em outras
palavras, enquanto o Apriorismo pde no sujeito a origem de todo conhecimento, o
Empirismo a pde no objeto. Em ambos 0s casos, sujeito e objeto ndo conversam entre Si
no ato de conhecimento; atuam sempre de modo isolado. Sujeito é tudo que ha de comum
em todos os seres humanos, aquilo que pode ser generalizado a partir de cada ser humano
em particular. De acordo com Becker (2012),

“[s]ujeito é [um] centro ativo, operativo, de decisdo, de iniciativa,
cognitivo, de tomada de consciéncia, simultaneamente coordenador e
diferenciador, que é capaz de aumentar sua capacidade extraindo das
préprias acdes ou operac¢des novas possibilidades para suas dimensdes
ou capacidades. [...] E subjectum, isto &, emerge das profundezas de um
organismo, mas nédo se reduz a esse organismo, pois age sobre a cultura,
abstraindo — ndo s6 dessa cultura, mas, sobretudo, do resultado dessa
interacdo — os mecanismos de seu desenvolvimento. Emerge da
individualidade, mas ndo se reduz a ela; transborda-a. Revela-se na
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historicidade de uma pessoa, de um sujeito psicologico, mas ndo se
reduz a essa historicidade, ao passado dessa pessoa ou a tradicao.
Transforma-se continuamente, mas nunca deixa de ser, radicalmente, o
que era” (p. 44).

A origem da palavra sujeito esta em subjectum, que é o “[p]articipio passado do
verbo latino subjacere, que tem dois sentidos: (1) estar deitado debaixo, estar colocado
debaixo; (2) estar submetido ou subordinado a.” (Ibid.). Por outro lado, e, ainda de acordo
com Becker (2012), objeto é tudo aquilo que ndo é o sujeito, isto é, aquilo que o sujeito
tematiza como possivel de ser conhecido; no sentido estrito ou amplo do termo, uma vez
que um sujeito pode ser tematizado por um segundo sujeito, como objeto de seu
conhecimento. A origem da palavra objeto estd em objectum, “[p]articipio passado do
verbo latino objacere: jogar diante, langar diante, colocar diante, opor, impedir” (Ibid.).1°

Em suma, no tocante as posicGes classicas acerca da questdo geral do
conhecimento, temos: (i) de um lado, a no¢do de que o sujeito detém, desde seu
“nascimento”, todas as estruturas de conhecimento acabadas, e imporia essas estruturas
aos objetos do mundo; (ii) de outro lado, a nocéo de que toda informacao cognitiva emana
dos objetos, isto é, de que 0 meio externo imprime os conhecimentos no sujeito. Desse
modo, em ambos 0s casos, as condi¢cbes de possibilidade de conhecimento ja estdo
determinadas, interna ou externamente ao sujeito.

Essas escolas de pensamento constituem as epistemologias predominantes na
Historia do pensamento ocidental e encontram-se ainda hoje muito presentes, tanto em
ambientes académicos quanto no senso comum. Todavia, elas ndo sdo as Unicas que se
propuseram a discutir e a investigar a problematica do conhecimento. Mas, seja negando-
as ou afirmando-as, ou ainda, fazendo ambos a0 mesmo tempo, estdo sempre presentes
nos diversos modos de discutir a questdo do conhecimento.

Na defesa da insuficiéncia de ambas as correntes apresentadas, propomo-nos a

apresentar no Capitulo 3 uma espécie de terceira via em relacdo a essas duas correntes de

10 «“Objectum: o que ali esta, o que ali jaz, em oposicéo ao sujeito, como diferente, como outro. O objeto &,
pois, para a epistemologia, apenas isso: 0 ndo sujeito. ‘Apenas’ por modo de dizer, porque é precisamente
essa oposicdo que é capaz de revelar o que estd escondido, de trazer a consciéncia o que era pura acdo, de
fazer simbdlico o que era puro fazer. O objeto desafia o sujeito a constituir-se: é ao constituir o objeto que
0 sujeito constitui-se e é ao constituir-se que ele se revela. [...] Objeto é o meio fisico e social: é 0 mundo
dos objetos materiais e das relagdes sociais; das coisas materiais, mas também dos conceitos, das imagens
e das linguagens; o mundo da natureza, dos ecossistemas, das diferentes manifestacGes de vida; da
sociedade, da cultura, das artes, das ciéncias; das percepcbes, das sensacdes, das topologias, dos
movimentos; enfim, do que esta ai passivel de sofrer transformagdes pela atividade do sujeito e ser por ele
interrogado” (BECKER, 2012, p. 44-45).
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pensamento. Essa terceira via € representada pela Epistemologia Genética, desenvolvida
pelo bidlogo, psicélogo e epistemdlogo genebrino Jean Piaget (1896-1980), e por seus
colaboradores. Antes de entrarmos na apresentacdo dessa terceira via, 0 proximo capitulo
se insere no sentido de auxiliar na compreenséo da proposta da Epistemologia Genética
para a questdo geral do conhecimento. Ele o faz na medida em que apresenta parte das
influéncias filoséficas de Piaget que auxiliaram e permitiram a elaboragdo de sua

epistemologia.
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2 Algumas das influéncias filosoficas da Epistemologia Genética

De acordo com Jean Piaget, 0os seres humanos ndo constroem conhecimento de
modo isolado. O conhecimento € construido socialmente (1973).

Piaget ndo apenas trabalhou em colaboragdo com outros pesquisadores de sua
época, mas também foi influenciado por outros pensadores anteriores a ele. Dentre eles,
alguns séo pouco lembrados e considerados menores em termos de inovagdo no campo
do pensamento; outros, bastante lembrados e considerados grandes pensadores, tal como
é considerado o préprio Piaget. Esses pensadores pertenceram a diversas areas do
conhecimento, entre elas a Filosofia.

Essas influéncias ndo apenas contribuiram, mas possibilitaram o
desenvolvimento de uma teoria ampla como a proposta pelo epistemoélogo genebrino.
Antes de adentrarmos na proposta da Epistemologia Genética, pensamos ser relevante
desenvolver dois pontos que auxiliardo na compreensdo da proposta piagetiana para o
problema geral do conhecimento. Séo eles: (i) a proposta elaborada por Immanuel Kant
(1724-1804) de que o sujeito conhece 0 mundo e a si mesmo por meio de suas estruturas
cognitivas, e tdo somente por meio delas; (ii) a ideia de movimento dialético proposta por

Friedrich Hegel (1770-1831), comportando mudancgas e permanéncias.

2.1. A influéncia kantiana

Immanuel Kant foi um dos grandes pensadores que se dispds a investigar e a
desenvolver explicagdes para o problema geral do conhecimento. Empreendeu uma
verdadeira revolugdo nos rumos do pensamento ocidental quando da publicacdo de sua
Kritik der Reinen Vernunft [Critica da Razdo Pura] (1781).

Kant propds que fizéssemos o exercicio contrario ao que o costume indica. Sua
proposta € a de tentarmos compreender o mundo a partir da nogdo de que mesmo aquilo
gue pensamos estar extraindo do mundo esta, em ultima instancia, sendo colocado nesse
mundo por nos, isto &, por nosso intelecto.

O autor defende que conhecemos 0 mundo por meio daquilo que depositamos
nele. Ele defende que conhecemos o mundo por meio de nosso intelecto, que retira dos
objetos do mundo apenas aquilo que nds concedemos, a partir de nossas estruturas

intelectivas, como algo possivel de ser extraido deles. Dessa maneira, SOmos nos, seres
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humanos, e ndo o mundo de modo isolado, que possibilitamos ou impossibilitamos o

conhecimento.

Até hoje admitia-se que o nosso conhecimento se devia regular pelos
objetos; porém, todas as tentativas para descobrir a priori, mediante
conceitos, algo que ampliasse 0 nosso conhecimento, malogravam-se
com este pressuposto. Tentemos, pois, uma vez, experimentar se ndo
se resolverdo melhor as tarefas da metafisica, admitindo que os
objectos se deveriam regular pelo nosso conhecimento (KANT,
2010, p. 19-20. Grifo nosso).

A nocdo central desenvolvida no trecho supracitado € a de que o sujeito regula
0s objetos de conhecimento conforme as estruturas que lhe sdo proprias. Essa nogéao é
aquilo que Kant considera como “a mudanc¢a de método na maneira de pensar, a saber,
que s6 conhecemos a priori das coisas 0 que ndés mesmos nela pomos” (Ibid., p. 21.
Grifos nossos). O método consiste em procurar os elementos da razéo pura, isto é, o que
é proprio do sujeito, do seu intelecto, sem interferéncia do meio externo, naquilo que se
pode confirmar ou refutar por meio de experimentacao. A ideia ainda presente em Kant
— e superada por Piaget, como veremos adiante — € de que existem estruturas, modos de
conhecer 0 mundo, que sdo proprias do ser humano. Dito de outro modo: o ser humano
tem, a priori, estruturas que Ihe possibilitam conhecer 0 mundo. Em Piaget, esse ponto
sofre modificacbes consideraveis e constitui seu grande diferencial em relacdo ao
pensamento kantiano. Para o epistem6logo genebrino, como veremos adiante, as
estruturas de que o sujeito faz uso para conhecer o mundo ndo sdo dadas a priori. Elas
sdo construidas nas interacdes entre organismo e meio, e, posteriormente, entre sujeito e
objeto.

Com Kant, podemos dizer que nossa experiéncia de mundo € inevitavelmente
modelada por nosso aparelho cognitivo. Em outros termos, embora existam objetos reais
no mundo, s6 podemos conhecé-los por meio de nossas estruturas cognitivas. Em Kant,
ha a elevacdo de um sujeito passivo — seja sob uma perspectiva apriorista ou empirista —
para um sujeito condutor da acéo, isto é, um sujeito ativo.

De acordo com Zélia Ramozzi-Chiarottino, podemos entender “[...] a obra de
Jean Piaget como uma retomada da problematica kantiana que se resolvera a luz da
Biologia e da concepg¢ao do ser humano como um animal simboélico” (1988, p. 29). Piaget
utiliza da experimentacéo, no sentido cientificamente aceito, para fundamentar e defender
a ideia de que nossas estruturas cognitivas regulam o modo como compreendemos o

mundo. Ainda conforme Ramozzi-Chiarottino (1994, p. 29), segundo o préprio Piaget,
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seu pensamento tem inicio em uma espécie de biologismo ingénuo, e culmina em um
kantismo evolutivo. Assim, passa de uma compreensdo de mundo calcada em um
empirismo estrito para um patamar em que combina a inter-relacdo das estruturas que séo

préprias do organismo ou sujeito com as que sdo proprias do meio ou objeto.

A respeito da filosofia kantiana, Piaget diz que Kant, acordado por
Hume do seu sono dogmatico, ndo se satisfez, contudo, com sua
reducdo do sujeito epistémico em beneficio de um conhecimento
reduzido ao estado de (conferir) copia da realidade. O
acontecimento cientifico que Kant procura explicar estd muito longe de
poder ser interpretado como simples cépia: a doutrina newtoniana da
gravitacdo universal e sua extensdo a dominios de escalas diferentes
constituem eloquente testemunho do encontro da dedugdo légico-
matematica com a experiéncia. Essa conquista do ser humano provava
duas coisas: primeiro, que o sujeito epistémico existe e que suas
construgdes constituem o préprio estofo do entendimento; segundo, que
a experiéncia ndo consiste em simples colecdo aditiva de fatos,
registrados tal e qual. Era preciso, portanto, elaborar uma nogéo de
sujeito do conhecimento que satisfizesse a dupla fungéo:
capacidade de construcéo infinita e de estruturacéo da experiéncia,
gualquer que ela fosse. Dai a necessidade de uma nova epistemologia
que superasse a contradi¢cdo entre o Racionalismo, implicando um
construtivismo ainda principiante com a hipo6tese de aquisi¢do em
funcdo da experiéncia. Kant resolve o problema através do juizo
sintético a priori que justifica a nogdo de construgdo e, a0 mesmo
tempo, a anterioridade l6gica da razdo em relagéo a experiéncia. Mesmo
nos juizos sintéticos a posteriori a Raz&o ndo recebe tudo do meio como
na célebre “Tabula rasa in qua nihil est scripitum”, mas estrutura o real
através de formas a priori da sensibilidade e do entendimento (Ibid., p.
30. Grifos nossos).

No trecho acima citado, Ramozzi-Chiarottino trata da interpretacdo de Piaget,
que se alinha com a interpretacao corrente sobre a influéncia de David Hume (1711-1776)
na elaboracdo do pensamento kantiano. Essa influéncia consistiu na concordancia com o
pensamento humeano de que a experiéncia sensivel é necessaria para que o conhecimento
seja possivel. Quando Kant diz ter sido acordado por Hume de seu sono dogmatico,
refere-se justamente a essa compreensdo da relevancia da experiéncia sensivel no que diz
respeito a possibilidade dos conhecimentos. Hume o acordou do sono dogmatico em que
se encontrava enquanto pensava 0 mundo nos moldes cartesianos, isto é, conforme um
racionalismo estrito. Porém, Kant ultrapassa a posicdo defendida por Hume e ndo se
satisfaz com a defesa estritamente empirista. Esse acordar referido a Hume ndo o fez
abandonar totalmente o racionalismo cartesiano. Isso resultou na sintese entre
Racionalismo e Empirismo, em que consiste a proposta epistémica kantiana. Dessa

maneira, em Kant, tanto o sujeito, como sujeito epistémico e organizador de mundo,
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quanto o meio, como fornecedor de conteudos para esse sujeito, existem e sdo necessarios
para que o conhecimento seja possivel. Aqui, comegamos a vislumbrar o ponto alto da
influéncia de Kant sobre a proposta da Epistemologia Genética, conferidas, é certo, suas
respectivas diferencas — essas diferencas garantem identidade a cada proposta.

Na Introducdo da Critica da Razéo Pura, Kant afirma que

[nJéo resta duvida de que todo o0 nosso conhecimento comeca pela
experiéncia; efetivamente, que outra coisa poderia despertar e pér em
accdo a nossa capacidade de conhecer sendo os objectos que afectam os
sentidos e que, por um lado, originam por si mesmos as representacdes
e, por outro lado, pdem em movimento a nossa faculdade intelectual e
levam-na a comparé-las, liga-las ou separé-las, transformando assim a
matéria bruta das impressfes sensiveis num conhecimento que se
denomina experiéncia? Assim, na ordem do tempo, nenhum
conhecimento precede em nos a experiéncia e € com esta que todo o
conhecimento tem o seu inicio. Se, porém, o conhecimento se inicia
com a experiéncia isso ndo prova que todo ele derive da experiéncia
(2010, p. 36. Grifos nossos).

Kant aceita, portanto, que existem objetos que afetam nossos sentidos. Aceita a
existéncia do mundo fora do sujeito e a funcdo da experiéncia sensivel na mediacdo dessa
relacdo entre sujeito e objeto. Faz essa defesa conjuntamente com a de que existe um
sujeito, que por meio de suas faculdades intelectivas transforma as impressdes sensiveis
fornecidas por esses objetos. O sujeito coloca nos objetos do mundo aquilo que podera
retirar deles, isto é, o sujeito coloca nos objetos do mundo aquilo que podera abstrair
deles. O sujeito busca compreender os objetos do mundo. Para isso, ele precisa fazer com
que esses objetos do mundo se encaixem dentro de certas categorias. Essas categorias,
por sua vez, Kant defende-as como sendo a priori no ser humano. S&o as denominadas
categorias do entendimento. Essa defesa, todavia, ndo é no sentido de que essas
caracteristicas nao existam de algum modo nesses objetos, bem como os proprios objetos
e 0 mundo. O mundo existe para além da mente do sujeito, concorda Kant. Mas a maneira
pela qual o sujeito compreende esse mundo esta de acordo com sua capacidade de abstrair
essas caracteristicas dos objetos. Essa capacidade é orientada, por sua vez, pelas
categorias do entendimento, que sdo dadas de modo a priori nos seres humanos.

Frente a isso, fica nitida a importancia da proposta kantiana para a elaboracao do
pensamento de Piaget. Essa influéncia é sentida, sobretudo, no que diz respeito a ideia de
construcdo do conhecimento e a relacdo sujeito e objeto que, em Piaget, € traduzida em
interacdo entre sujeito e objeto. Todavia, Piaget supera o dualismo presente ainda tanto

em Kant quanto em todas as filosofias da consciéncia. Como veremos adiante, na
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Epistemologia Genética ndo existe a supervalorizacdo da posi¢cdo do sujeito sobre o
objeto, mas uma interdependéncia entre eles. Nela, sujeito e objeto constituem uma diade.
Eles séo dois lados de uma mesma moeda, dois polos de uma relacéo e, portanto, sdo
igualmente necessarios para a construcao do conhecimento, seja como conteddo ou como
forma, capacidade ou estrutura.

Piaget faz jus @ méxima de que o discipulo, em algum momento, ir& superar o
mestre. Na superacdo, todavia, ha muito de conservagdo. O mestre, ainda que superado,
constituird uma espécie de farol para o discipulo. A superacgéo, neste caso, € caracterizada
pelo passo a frente dado pelo discipulo em relagcdo ao pensamento do mestre. Entretanto,
iSso ndo acarreta a destruicdo do pensamento do mestre, mas tdo somente a constituicao
de identidade por parte do pensamento do discipulo como algo préprio. Enquanto Kant
defende a existéncia de uma faculdade intelectiva que ja estaria pronta no sujeito, Piaget
abole a nocdo de faculdade e propde a nocdo de uma razéo construida. Esse ponto sera
desenvolvido mais adiante neste trabalho (Cap. 3).

Por ora, a apresentacédo e a explicacdo de parte do pensamento kantiano, acima
expostas, ja sdo suficientes para o fim pretendido. Nossa tarefa a seguir consistira em
fazer trabalho parecido, porém com parte do pensamento de Friedrich Hegel, naquilo que

entendemos como sendo de maior relevancia para a compreenséo da proposta piagetiana.

2.2 A influéncia hegeliana

Friedrich Hegel é considerado o pai da dialética moderna. E, justamente, essa
dialética desenvolvida por Hegel que nos interessa como auxilio conceitual para a
compreensdo do pensamento piagetiano. Interessa-nos, sobretudo, a relacdo entre
dialética e desenvolvimento, bem como a sua relacdo com a questdo da construgdo do
conhecimento.

A origem do termo dialética remonta ao verbo grego dialegesthai, que significa,
em suma, “conversar”. A preposicdo did pode ser utilizada para compor palavras
modificando seus sentidos de diferentes modos. Seu uso, conforme o dicionario Liddell
e Scott (1996), pode dotar as palavras dos seguintes significados: “através de” (em sentido
espacial); “diferenciacdo”, “discordancia”; “relagdo mutua”; “completude da agdo”;
“mistura entre partes”. Inicialmente, dialética era entendida como a arte de dialogar e de

por meio da conversa chegar a algum tipo de concluséo, ou inconclusdo devida.
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Amparada, sobretudo, no pensamento de Parménides de Eleia, a tradicdo
ocidental defende, majoritariamente, que a contradi¢éo € sinénimo de erro. Entende que
a contradi¢do se origina do fato de termos acesso apenas a aparéncia do mundo, e nao
aquilo que o mundo realmente é, ou seja, ao que € verdadeiro. Essa defesa encontra-se
alinhada com a proposta platdnica, apresentada no Capitulo 1 deste trabalho. Hegel,
entretanto, entende a contradi¢do como essencial em todas as relagdes no mundo e como
essenciais ao proprio mundo. O ser humano é parte do mundo, de maneira que a
contradicdo também esta presente nele. Essa contradi¢do defendida por Hegel ndo implica
a falsidade das coisas, ou, a sua ndo verdade, mas tdo somente o seu carater de movimento,
de mudanca constante — embora exista permanéncia.

A nocdo central defendida por Hegel é a de movimento. Dialética é movimento.
Esse movimento é possibilitado pela existéncia da contradicao, isto €, pela existéncia de
coisas distintas que entram em conflito, justamente por serem distintas. Entre idénticos
ndo ha embate, pois eles podem incorporar-se facilmente. A partir desse conflito de
contrérios, surge algo distinto das duas partes que Ihe deram origem e, a0 mesmo tempo,
algo que ainda é cada uma dessas partes. Portanto, ha conservacdo na mudanca.

Hegel é herdeiro intelectual da nocdo de movimento defendida pelo filésofo pré-
socratico Heraclito de Efeso (circa 535 a.C. — 475 a.C.). Os historiadores modernos
consideram Heraclito o primeiro pensador dialético de que se tem noticia. Heraclito
defendia que tudo no mundo teria sido originado do fogo. Por que do fogo? A razdo disso
se encontra, inicialmente, no fato de que os primeiros filésofos utilizavam fenémenos
fisicos para explicar a origem do mundo e das coisas no mundo. Assim como alguns
outros disseram que a origem das coisas teria sido a agua, o ar, etc. A escolha de Heraclito
pelo fogo néo foi aleatdria. Ele propde o fogo como sindnimo de inquietacdo. Para isso,
basta pensarmos em uma labareda. O fogo é movimento manifesto. Por meio da figura
do fogo, Heréaclito explica a origem e o funcionamento do mundo, também no que diz
respeito aos seres humanos. O movimento é constituinte do mundo e dos seres humanos,
tanto quanto é seu mantenedor.

Todas as coisas sdo uma, afirmou Heréaclito, tanto quanto uma coisa contém em
si todas as demais. Nisso consiste a defesa heraclitiana por exceléncia. Consiste nisso,
também, a defesa hegeliana, desde que postas as devidas reservas e aplicacdes dentro de
seu sistema de pensamento. No fragmento 10, Heraclito afirma: “Conjungdes o todo e o
ndo todo, o convergente e o divergente [diapheirdmenon], o consonante e o dissonante

[dididon], e de todas as coisas um e de um todas as coisas” (1973, p. 86). Ha, segundo
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Heraclito, uma interdependéncia desses contrarios uns em relacdo aos outros. Essa
interdependéncia dos contrérios € o que garante a harmonia do todo. E, também, o que
garante a ndo anulacdo de um pelo outro, e a existéncia de cada contrario como
complementar e necessario a existéncia do outro.

Heraclito defende a nocdo de mudanca, de inconstancia. Tudo muda, afirma.
Nada € permanente no mundo. Porém, essa mudanca ndo acontece a revelia, mas ela tem
uma ordem. Essa ordem é o que garante um retorno invariavel das coisas a um
determinado estado que ndo o da pura mudanca e instabilidade. Entretanto, essa ordem
ndo deixa de garantir o constante devir das coisas, de maneira que 0 ser é um vir a ser.
Portanto, de acordo com o pensamento dialético, ndo podemos dizer que as coisas sao,
mas que elas estdo sendo. Conforme uma visdo de mundo dialética, o ser humano néo é,
mas esta sendo. Contudo, seu constante devir tem uma certa ordenacao que Ihe garante
ndo se esvair na pura mudanga.

Embora a mudanga seja ponto fundamental da defesa dialética, o que realmente
importa para Heréclito ndo € a mudancga em si, mas a estabilidade que persiste através
dela. O que de fato importa para ele é a medida que esta radicada de modo necessario
nessa mudanca. A mudanca é como a lava de um vulcdo sempre em erupcao, mas nessa
erupcéo ha aquilo que faz ser possivel a lava e seus atributos os mais diversos. Isso torna
possivel a existéncia de continuidade no mundo. O Logos!! é a medida, é a proporgdo
ordenadora e estabilizadora. A medida é o que rege a mudanca, fazendo com que ela
aconteca de modo ordenado, e ndo de modo cadtico, sem direcdo. No Capitulo 4 desta
dissertacdo, veremos que o neurocientista Antonio Damaésio defende algo bastante similar
ao tratar a questdo da mudanca como algo que estd sempre atrelada a necessidade de
continuidade do self, isto é, certos graus de permanéncia que garantem a continuidade.

Mudanca ndo poderia existir sem permanéncia, tampouco permanéncia poderia
existir sem mudanga. Ambos os contrarios, também dentro do movimento dialético em
si, S80 necessarios tanto para que exista harmonia no todo, quanto para que eles mesmos
possam existir em sua diferenciacdo e constituicdo de identidade.

Com isso, Heréclito inaugurou uma linha de pensamento que, séculos mais
tarde, em uma Europa conturbada por derrocadas politicas e grandes mudancas sociais,
foi retomada de modo bastante especifico por Hegel. Orientado pelas noc¢des heraclitianas

de mudanca e ao mesmo tempo ordenacdo por meio de algo que é permanente, Hegel

11 Logos é a palavra, o discurso. Para alguns filosofos, o termo também tem a acepgdo de razéo.
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desenvolveu seu sistema de pensamento. Dentro desse sistema, interessa-nos, de modo
especial, e para a finalidade do presente trabalho, fixar a atencdo no termo Aufhebung.
Esse termo, pertencente a lingua alema, constitui o cerne do pensamento hegeliano e de
sua dialética.

Aufhebung, de modo estrito, significa “suspender”. No entanto, na lingua alema,
ele comporta trés sentidos diferentes e comumente utilizados. Esses trés diferentes
sentidos estdo contidos na ideia de movimento dialético. O movimento dialético
hegeliano consiste na mudanca de um estado inicial de coisas, comportando superacoes,
mas também certo grau de conservacdes. Desse modo, conservacdo, mudanca e superacao
sdo caracteristicas complementares e necessarias para o fechamento, ainda que
momentaneo, desse movimento.

Como isso funciona? Existe 0 momento do acontecimento, espécie de algo que
se da, algo que esta sendo naquele momento. Esse momento é comumente denominado
como momento de afirmagdo. A partir desse momento inicial, e necessario, ha a
possibilidade do primeiro sentido conferido ao termo em questéo: o de negagéo de algo
que estava sendo até aquele momento. Essa negacao ndo ocorre no sentido de destruicdo
de tudo aquilo que caracteriza o algo que estava sendo. Porém, para que algo possa ser
negado por outro algo diferente de si € preciso, primeiramente, que ele exista como algo
anterior.

O segundo sentido de Aufhebung se relaciona, aproximadamente, a quando
erguemos algo para protegé-lo de qualquer outra coisa que seja uma ameaca. O primeiro
momento, podemos dizer, € erguido, para que de algum modo seja conservado naquilo
que importa. Aquilo que estava sendo no momento inicial €, em parte, conservado. Nisso
consiste o sentido de conservacdo do movimento dialético.

O terceiro sentido &, por fim, o de conduzir algo para um nivel superior. Em
suma, ele consiste na superacdo daquilo que estava sendo. Portanto, ha a elevacgdo do
momento primeiro em que estava sendo algo para outro momento em que aquele algo
passa a estar sendo outro algo, ainda que, em parte, seja ainda aquele algo primeiro.

A superacdo dialética (Aufhebung) comporta, portanto, trés momentos
simultaneos e necessarios. Primeiro, (i) a negacdo de uma determinada realidade, ou, de
um determinado estado, posto como tese. Essa negacao e proporcionada pela chegada de
algo que antes ndo estava presente, isto é, de uma antitese. Em seguida, (ii) a conservagéo
daquilo que havia de relevante na realidade que foi negada. Essa conservacao € o que

garante que exista continuidade, e ndo um rompimento total com aquilo que existia.
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Aquilo que € conservado € sempre necessario para 0 passo seguinte do movimento.
Finalmente, (iii) a elevacdo dessa realidade primeira, negada e conservada, a um nivel
superior daquele em que se encontrava, isto é, a constituicdo de uma sintese. A superagao
dialética é, desse modo, necessariamente, uma superacdo com algum nivel de
conservacéo.

A palavra Aufhebung, portanto, carrega em si momentos distintos, porém
necessarios uns aos outros. Esses momentos ndo existem independentes uns dos outros.
Ademais, em cada momento esta presente o anterior. Por exemplo, o segundo momento,
de suspensdo com conservacgdo, ndo € possivel sem a existéncia do momento de negacéo
que Ihe antecede. De mesmo modo, o terceiro momento, de superacdo, que caracteriza o
fechamento momentaneo do processo, ndo pode existir sem 0s seus precedentes. O
movimento dialético consiste em mudanca onde ha permanéncia, mudanca em que as
coisas ndo se perdem a esmo, uma vez que ela se da no sentido de aprimoramento e ndo
de completa ruptura.

Um rompimento total acarretaria a destrui¢do da continuidade que existe apesar
de todas as mudancas. No movimento dialético, mudanca e permanéncia sdo
indissociaveis e garantem a unidade do todo. Conforme veremos mais adiante, em Piaget,
isso garante os fechamentos dos estados de equilibrio, que sdo sempre transitérios, bem
como 0 movimento maior e sempre em aberto: o processo de equilibragéo e, portanto, de
adaptacao.

Hegel defende a ideia de processo que é, em suma, composto pelo movimento
dialético propriamente dito. Esse processo se da dentro da Histdria e ndo independente
dela. Hegel é o fil6sofo que conclama a Historia; aquele que defende que cada filosofia é
filha de seu tempo. O desenvolvimento do ser humano e o da razéo (ponto alto da filosofia
hegeliana) acontecem na Historia e estdo intrinsecamente vinculados a ela. Nesse sentido,
podemos entender outro ponto de influéncia sobre o0 pensamento piagetiano: para Piaget,
uma estrutura tem necessariamente uma génese, e nunca é independente dela. A génese €
a historia da estrutura. Piaget defende que o desenvolvimento dos seres humanos, bem
como suas construcdes, esta vinculado ao meio em que se encontram. Dito de outro modo,
0 epistemdlogo genebrino afirma que o desenvolvimento dos seres humanos esta
ancorado nas interagdes entre sujeito e objeto, como meio. Sem o meio ndo ha qualquer
interacdo possivel. O meio é o mundo humano, fisico e social; ele o é ndo apenas no
tempo presente, mas em sentido dialético — isto €, naquilo que o constituiu como aquilo

que ele estd sendo no momento. Esse mundo é a Historia conclamada por Hegel. O mundo
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com que nos relacionamos hoje ndo é apenas esse hoje; ele é o hoje junto com todos 0s
acontecimentos passados e suas resultantes, em termos individuais e coletivos.

As apresentacOes e explicacbes acerca de duas das grandes influéncias
filoséficas dentro do pensamento de Jean Piaget parecem-nos suficientes para o fim
pretendido. Tomaremos, todavia, a liberdade de retoma-las na continuidade deste trabalho

sempre que julgarmos necessario.
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3 Epistemologia Genética: a proposta do sujeito cognoscente como construcéo

A grande questdo a que Piaget se propOe responder com a elaboragdo da
Epistemologia Genética diz respeito a como a Ciéncia produz novos conhecimentos. Essa
questdo esta situada no ambito da ideia de progresso cientifico. Visto que a Ciéncia é feita
por seres humanos, 0 autor entende que precisa perguntar-se como 0s seres humanos
produzem novos conhecimentos. Para isso, ele precisa antes perguntar-se cComo 0s seres
humanos produzem conhecimento.

Observar seres humanos que ja produzem conhecimento cientifico e tentar
descobrir o processo por tras dessa capacidade ndo parece tarefa que logre efeito
facilmente. Sabendo disso, Piaget optou por estudar a crianga e seu desenvolvimento. A
observacao e a inquiricdo da crianca pequena € o que mais pode nos aproximar do inicio
e do desenrolar do desenvolvimento cognitivo humano; portanto, € o que mais pode
contribuir para o entendimento do processo constitutivo do conhecimento. Essa escolha
resultou na confusdo frequente de entender o epistemdlogo como pedagogo. Piaget
estudou a crianga para entender como o cientista, adulto, chega a ponto de produzir
conhecimento cientifico, isto €, como conhecimento universal e necessario. Nao o fez
com finalidade pedagogica, por mais que seus achados possam causar impacto nessa area.

O acompanhamento do desenvolvimento da crianca para fins de teorizacao e de
compreensdo do ser humano em sentido universal ja havia sido praticado por Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778) como criacdo literario-filosofica. Estamos nos referindo
ao Emilio ou Da educacéo (1762), obra marcante no que concerne ao acompanhamento
da crianca em seu processo de se tornar ser humano adulto. Para Rousseau, 0 pleno
desenvolvimento esta atrelado a ideia de que a razdo conduz a emogéo, o sentimento.*?
Ao fazer essa defesa, Rousseau delineia o percurso formativo de Emilio, e lanca méo
daquilo que, posteriormente, sera entendido como psicogénese. Piaget amplia e aprofunda
esse entendimento, ja ndo mais em termos de criacdo literario-filosofica, mas de

elaboracdo tedrica aliada & experimentac&o, isto €, com validacdo cientifica.

12 Rousseau nao fazia diferenciagdo entre os termos “emog¢do” e “sentimento”, tal como o faz Damasio
(2011), por exemplo.
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3.1 O problema: razdo estruturada e estruturante

Para responder a questdo de como o0s seres humanos produzem conhecimento,
Piaget estuda a razdo humana — sua génese e seu desenvolvimento. Na Historia das ideias,
a razio humana foi comumente entendida como faculdade: ‘“faculdade de raciocinar,
apreender, compreender, ponderar, julgar” (HOUAISS, 2002). Abbagnano (2007) faz um
breve histdrico do conceito de razdo no decorrer da Histdria da Filosofia e reforca a ideia
de que a razéo foi preponderantemente entendida como faculdade.

Sob essa perspectiva, a razdo, como faculdade, ndo possuiria uma génese, mas
seria algo pronto, acabado, e ndo algo em constante desenvolvimento. Ao acompanhar o
crescimento de criangas, Piaget observou que existe um claro desenvolvimento da razao.
Assim, a génese — ou sucessivas géneses — da razdo se torna o cerne da proposta
piagetiana. O autor propde a superacdo da ideia de razdo como faculdade, mas mantém a
ideia de que a razdo é estruturante do mundo e do proprio ser humano.

A ideia de que as estruturas cognitivas sdo estruturantes de mundo néo era
novidade no campo da Epistemologia e, desde muito antes de Piaget, era tese aceita. A
novidade trazida por Piaget consistiu em ampliar esse entendimento, em propor que as
estruturas cognitivas precisam ser antes estruturadas, e s6 entdo podem ser estruturantes.
Em outras palavras, ele propds a ideia de razao construida: uma razdo que passa a existir
pela construcdo ativa do sujeito, a partir de sua constituicdo biologica em interacdo com
0 meio, fisico e social; em interacdo com o objeto, na linguagem da Epistemologia. Cada
sujeito constréi suas ferramentas de estruturacdo do mundo e, a0 mesmo tempo,
ferramentas de estruturacdo de si mesmo. Dito de outro modo, cada sujeito constroi a
prépria razdo. Dai a denominacdo da teoria piagetiana como uma espécie de racionalismo
historico.

Em O estruturalismo (1979), Piaget ple-se marcadamente contrario aos
estruturalismos anti-historicos e antigenéticos que defendem as estruturas cognitivas
como intemporais, isto é, & semelhanca de uma faculdade. Em Biologia e Conhecimento

(1973), o autor j& assinalava essa posi¢do. Vejamos:

[... A] prépria razdo ndo constitui um invariante absoluto, mas se
elabora por uma série de construgdes operatdrias criadoras de novidades
e precedidas por uma série ininterrupta de construgdes pré-operatorias,
ligadas & coordenacdo das a¢des e remontando eventualmente até a
organizacdo morfogenética e biol6gica em geral (p. 96. Grifo nosso).
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A razéo ndo esta pronta e acabada em qualquer lugar, seja esse lugar o proprio
sujeito ou o objeto. Ela passa por um processo de construgdo de si a partir da sua
constituicdo bioldgica (do organismo), e nunca de modo independente do meio. Desse
modo, podemos dizer que a negacdo de Piaget ao Apriorismo e a0 Empirismo € uma
negacdo dialética. O autor defende que, do mesmo modo que existem estruturas
especializadas para exercer cada fungdo no organismo, existem estruturas especificas para
0 ato de conhecer, em sentido universal. Por universal, compreendemos tudo aquilo que
€ necessario, em oposi¢do ao particular, que € sempre contingente. A razao ndo € mais
entendida como faculdade humana, mas como algo que estd na possibilidade dos
humanos e na dependéncia de suas construgoes.

Se a razdo nao é apenas estruturante de mundo, mas é também estruturada, cabe
a questdo: como ocorrem esses processos de estruturacdo? Como se constroem as
estruturas que organizam o mundo como mundo do objeto para o sujeito? Em outras
palavras: como se da a génese das estruturas cognitivas? Neste capitulo, nosso esforco
vai no sentido de responder a essas questdes conforme a proposta piagetiana. Na medida
em que se responde como se da a construcdo das estruturas cognitivas, responde-se como

se da a construcdo do sujeito cognoscente.

3.2 Alguns esclarecimentos sobre organismo-meio e sujeito-objeto

Antes de adentrarmos a explicacdo de como se da a constru¢do do sujeito
cognoscente, faremos alguns esclarecimentos iniciais. Para fins didaticos, dividiremos
esses esclarecimentos em dois momentos. No primeiro momento, trataremos do uso dos
termos organismo e meio em Piaget, e do porqué desse uso. No segundo momento,
falaremos de sujeito e objeto, isto é, dos termos que competem a Epistemologia

propriamente — e que constituem o enfoque de nosso estudo.
Organismo e meio

Piaget era bidlogo por formacgéo. Ndo € de se surpreender que sua epistemologia
seja fortemente marcada pela Biologia. Sua defesa € pelo entendimento do ser humano

como um ser primeiramente biologico, e do conhecimento como algo totalmente

dependente dessa constituicdo. Mais do que isso, 0 conhecimento é entendido por ele
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como um prolongamento da organizacgéo bioldgica e a inteligéncia, com o pensamento,
como um caso particular de adaptacéo do organismo ao meio.

No que concerne a Epistemologia, bem como a Filosofia, o organismo (isto €, o
corpo) foi tradicionalmente entendido como algo incapaz de dizer verdades. 1sso conduzia
a defesa de que ele era incapaz de produzir conhecimento. O conhecimento foi
tradicionalmente entendido como o que é verdadeiro, e posto sempre em 0posi¢do a
opinido; por sua vez, a opinido era entendida como aquilo que pertence ao aparente, ao
mundo sensivel e préprio do corpo. Como vimos no Capitulo 1, sobretudo nas
epistemologias aprioristas, o corpo era entendido como parte do mundo sensivel, em
oposic¢do ao mundo suprassensivel, que seria 0 mundo verdadeiro e proprio da cognigéo.
A ideia de que a cognicdo participava do mundo suprassensivel estava ligada a defesa de
que o ser humano seria criacdo do divino, e que manteria com o criador algum nivel de
ligacdo. Com isso, podemos vislumbrar o quao distante da proposta piagetiana essa ideia
Sse encontra, uma vez que a proposta piagetiana traz o conhecimento para o ambito da
acdo humana, para o que é préprio do mundo humano. Sobre esse tema, nds nos
deteremos um pouco mais no Capitulo 4.

As epistemologias de cunho empirista, por sua vez, embora considerem o corpo
No processo cognitivo, ainda ndo o compreendem como tendo participacédo nele, tal como
o faz a Epistemologia Genética. Sua compreensdo é, ainda, de que a cogni¢do ndo tem
natureza organica. Conforme Ramozzi-Chiarottino (1997), “[...] o organismo, como tal,
quase nunca foi considerado no processo de aquisi¢cdo do conhecimento necessario e
universal” (p.111).

Sob influéncia de fildsofos e bidlogos, Piaget rompe com essa tradicao e constroi
uma epistemologia propria: para que a razdo ou 0 conhecimento sejam possiveis, 0
organismo é necessario — e ndo como mero suporte. E a partir do organismo e com o
organismo que o conhecimento se faz possivel.

Assim como 0 organismo € necessario para que 0s conhecimentos sejam
possiveis, também o meio 0 €. O meio constitui um dos polos do movimento de interacéo,
gue € o grande responsavel por fazer com que ndo s os conhecimentos sejam possiveis,
mas o proprio sujeito, como sujeito cognoscente, e 0 meio, como objeto de conhecimento.

O meio € um dos polos do movimento de interacdo, mas frequentemente surgem
criticas a epistemologia piagetiana, dizendo que ela ndo levou em conta o meio, entendido
como meio social. Segundo Ramozzi-Chiarottino (1997), para ndo cair na interpretagdo

parcial da obra piagetiana, é preciso ter em conta a diferenca entre forma e contedo que
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estd posta em toda a Epistemologia Genética. O interesse de Piaget € pela forma do
conhecimento, que é universal, e ndo por seu contedo, que é sempre contingente. No
entanto, como forma construida nas interacGes entre sujeito e objeto, o conhecimento
universal ndo esta posto separado do meio, pois ele é construido por sujeitos que estdo
sempre em um determinado tempo e espaco, fisico e social. O meio “[...] engloba
necessariamente a sociedade, a cultura, logo, a classe social, a familia, 0 ambiente de
maneira geral [...]” (Ibid., p. 116). Sem a participa¢do do meio o conhecimento ndo seria
possivel nos moldes do conhecimento cientifico, isto €, como conhecimento universal.
“Sem esse meio, sem as trocas simbolicas estabelecidas na vida social, as estruturas

mentais, as estruturas operatdrias conscientes nao poderiam ser construidas [...] 7 (1d.).

Sujeito e objeto

Ao longo de toda esta dissertagéo, ao discutirmos a questdo da construcdo do
sujeito cognoscente, sujeito e objeto séo os termos em jogo. Organismo e meio séo termos
da Biologia; sujeito e objeto, da Epistemologia. Sempre que utilizarmos o0s termos
organismo e meio sera no sentido de demarcar que 0 sujeito é sempre um organismo
biologicamente constituido, e que estd sempre posto em um determinado meio sobre o
qual age.

Quando Piaget faz uso da relacdo sujeito e objeto, ele ndo o faz eliminando dessa
relacdo os outros sujeitos, como individuos. Eles estdo postos como objetos, pois, para a
teoria em questéo, o termo objeto diz respeito a tudo aquilo que pode ser pensado pelo
sujeito. Em outras palavras, objeto é tudo aquilo que pode ser objeto de pensamento para
0 sujeito. No sentido epistemoldgico, o termo objeto ndo diz respeito apenas a objetos
fisicos, e uma cadeira € tdo objeto quanto o sdo um conceito ou outro individuo, porque
todos eles podem ser pensados pelo sujeito.

Ao afirmar que o sujeito é um objeto, € preciso ter claro que se trata de um objeto
de pensamento. Essa observacao é fundamental para que a teoria em questdo ndo ganhe
interpretacdes de defesa de certo ideario moderno de autorizacdo de dominio do outro.
Piaget ndo utilizava as categorias sujeito e objeto segundo os ditames da Modernidade,
isto é, de modo estanque. Para a Epistemologia Genética, sujeito e objeto compdem uma
diade, e, como tal, sdo igualmente necessarios para a existéncia e permanéncia do outro.

Ao dialetizar os polos sujeito e objeto — cuja separacao rigida formava a base da Filosofia
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da consciéncia e do idedrio moderno — a Epistemologia Genética rompe com a ideia de
que um dos polos (a saber, 0 objeto) é inferior ao outro.

Sujeito e objeto séo dindmicos, e esse dinamismo garante que um possa influir
sobre o outro. Eles se constroem bilateralmente. Ao se construirem conjuntamente, um
ndo pode ser superior ao outro, ou autorizar qualquer atividade de dominio (no sentido
das criticas conferidas aos usos feitos das categorias sujeito e objeto utilizados de modo
separado e totalmente independente um do outro). A defesa do sujeito como superior ao
objeto parte do pressuposto de que 0 objeto ndo é necessario na constitui¢do do sujeito
como sujeito, tanto quanto na ideia de que o objeto ndo pode levar o sujeito a produzir
modificagdes (significativas) sobre si. Na compreensdo piagetiana, tanto quanto na
neurocientifica, com a qual nos ocuparemos no Capitulo 4, o sujeito ndo é independente
dos objetos. Ao contrério, ele depende dos objetos para se construir como sujeito. Se o
sujeito ndo existe de modo independente dos objetos, ele ndo pode ser superior a eles.

Observamos que sempre que utilizarmos o termo sujeito estara subsumido nele
0 organismo, assim como 0 meio estara subsumido no termo objeto. Feitos esses
esclarecimentos, seguimos com a explicacdo de como se da a construcdo do sujeito

cognoscente conforme a proposta da Epistemologia Genética.

3.3 Construcao e desenvolvimento do sujeito cognoscente

Nas linhas a seguir, tragaremos um progresso no tempo: a construcéo do sujeito
cognoscente. Esse progresso se da no sentido de construcdo e evolucdo de suas
capacidades operatdrias. Trata-se da construcao e evolugdo da razao.

Essa evolucdo se da nos modos do sujeito conhecer o0 mundo, como objeto, € a
si mesmo, como sujeito. Ela consiste em um percurso que o préprio sujeito constroi, desde
suas acOes praticas sobre o objeto até suas acdes transformadas em operacdes e em
operacOes sobre operagdes até a enésima poténcia. Em outros termos, um progresso do
sujeito desde um saber fazer até um compreender conceitualmente aquilo que fez ou que
ainda nao fez, como hipdtese. Vejamos como se da esse processo.

Em A Epistemologia Genética (1978), Piaget afirma que

[...] o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do
ponto de vista do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento
resultaria de interacBes que se produzem a meio caminho entre 0s
dois, dependendo, portanto, dos dois a0 mesmo tempo, mas em
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decorréncia de uma indiferenciacdo completa e ndo de intercambio
entre formas distintas (p. 6. Grifos nossos).

O inicio do desenvolvimento é marcado pela ndo diferenciacdo entre sujeito e
objeto, 0 que equivale a dizer: pela sua inexisténcia. Eles ndo sdo dados de anteméo, mas
precisam ser construidos como tais. Nesse momento, ndo ha sujeito propriamente dito,
assim como ndo ha objeto, nem h& conhecimento, do modo como entendemos esses trés
conceitos: sujeito, objeto e conhecimento. O organismo existe nesse momento, tanto
quanto existem objetos ao seu redor, como objetos fisicos ou sociais, mas ndo como
objetos de conhecimento para o sujeito. O organismo ndo tem consciéncia dos objetos
como algo diferente de si. Ter consciéncia de algo como algo diferente de si € préprio do
sujeito. Conforme a Epistemologia Genética, isso € capacidade a ser construida e ndo algo
dado desde o inicio. O filhote humano ndo nasce sabendo quem ele é, e tornar-se
consciente de si é algo que decorre de um longo processo de desenvolvimento, da
psicogénese propriamente dita. Se existe esse processo de construcéo no sentido de saber
de si mesmo e do mundo, é possivel afirmarmos que o filhote humano nasce com algo
em termos de conhecimento?

Mesmo com os grandes avancos da Ciéncia, ainda hoje essa questédo é de dificil
resposta; mas Piaget ndo a ignorou. Ao tratar da génese do conhecimento, 0 autor ndo
deixou de considerar alguns fatores hereditarios, tais como os 6rgdos sensoriais e 0
préprio sistema nervoso. Contudo, esses fatores hereditarios se constituem em parte
conforme seus usos e funcionamentos, e ndo como mera ativacao, pelo meio, de algo ja
existente. A mera ativagdo pelo meio ainda caracterizaria o inatismo que o autor critica
radicalmente. N&o podemos perder de vista o contexto da defesa piagetiana: a superacao
de epistemologias aprioristas e empiristas. Nesse sentido, a hereditariedade de que fala
Piaget ndo estd posta como transmissdo de estruturas fixas, mas de funcionamento
(PIAGET, 1987, p. 14); como estrutura basica que possibilita o funcionamento. Frente a
uma possivel interpretacdo dessa hereditariedade como inatismo, isto €, como algo que

ndo depende da experiéncia para existir, 0 autor adverte:

Acontece, porém, cometer-se algumas vezes o erro de considerar o a
priori como se fosse constituido por estruturas feitas acabadas
desde o inicio do desenvolvimento [...] Logo, o a priori ndo se
apresenta sob a forma de estruturas necessarias sendo no final da
evolucdo das nocBes, nunca em seu inicio: sem deixar de ser
hereditario, o a priori encontra-se, por conseguinte, nos antipodas
do que outrora se chamava ‘idéias inatas’ (lbid., p. 15. Grifos
N0Ss0S).
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A organizagdo continua e prossegue, por conseguinte, enquanto
funcionamento, na qualidade de condicdo necessaria de toda
transmissdo e ndo na qualidade de conteldo transmitido. O
epistemologista que ler estas linhas reconhecera nelas uma linguagem
kantiana (exceto o fato do a priori estar ele préprio em
desenvolvimento!) mas esta linguagem € adequada para fazer
compreender as correspondéncias funcionais com a inteligéncia
[...], continuando estritamente, segundo nos parece, de natureza
bioldgica. (Id., 1973, p. 174. Grifos nossos).

Piaget supera a ideia, ainda presente em Kant, de que algum nivel de
conhecimento estda no ser humano de modo a priori. Para Kant, apesar de o0s
conhecimentos comecarem com a experiéncia, eles ndo derivam dela, mas das estruturas
inatas dos sujeitos que sdo explicadas na forma de categorias do entendimento. Para
Piaget, ndo existe conhecimento inato; todo conhecimento é construido a partir da acédo
do sujeito que se desencadeia como interaco entre ele e o objeto. “[ T]odo conhecimento
esta ligado a uma acdo” (Ibid., p. 15).

Além dos 6rgdos sensoriais e do proprio sistema nervoso, Piaget admite que a
espécie humana possui alguns reflexos hereditarios. Os reflexos sdo parte daquilo que
existe de hereditario na espécie humana, mas ndo sdo toda a hereditariedade. Existe
hereditariedade, mas o exercicio ou a experiéncia transformam os reflexos segundo o
processo de equilibracdo, conforme veremos adiante. Isso descaracteriza uma
aproximacdo com o inatismo.

Piaget atenta para o fato de que o genoma humano tem um conjunto de
possibilidades, ndo potencialidades, que poderao se transformar em estruturas cognitivas.
Para elucidar melhor a ideia, o autor faz uso do termo creodos, cunhado por Conrad H.
Waddington (1905-1975). Esse termo tem origem na lingua grega; nela, o termo kpéag
(kréas) significa “carne” e o termo 080¢ (hodoés) significa “caminho”. Portanto, creodos
significa “o caminho da carne”. Esses “caminhos da carne”, isto ¢, caminhos do
organismo, sdo as possibilidades que o organismo traz em sua constituicdo bioldgica.
Mas, para se tornarem realidade, essas possibilidades precisam ser construidas. Exemplo
disso é que ndo existe ser humano que possa chegar a idade adulta sem antes ter passado
pela infancia e pela adolescéncia.

Esse “caminho da carne” ndo caracteriza um determinismo, pois ndo ha
programacéo inata das estruturas cognitivas. Ele caracteriza tdo somente possibilidades

que a atividade do sujeito pode ou ndo efetivar. Os creodos se apresentam ligados ao papel
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da autorregulacéo do organismo; isto é, ligados a correcao de desequilibrios que possam
tirar 0 organismo de seus caminhos — esses caminhos se apresentam sempre no sentido
de preservacéo do todo, da homeostasia. Para a Epistemologia Genética, o funcionamento
cognitivo tem origem e é organico, de modo que as autorregulacGes tém papel importante
no processo de equilibracéo que leva a construcao de estruturas cognitivas cada vez mais
complexas. Essa autorregulacdo faz-se presente desde a busca por alimento a busca por
uma resposta suficientemente convincente para o problema geral do conhecimento e da
consciéncia — de si e do mundo.

Por ora, cabe-nos ter claro que ndo ha determinacdo naquilo que o sujeito pode
ser, seja de modo enddgeno ou exdgeno. Conforme Becker, “[o] meio age apenas dentro
do quadro de possibilidades do funcionamento herdado pelo sujeito. E a hereditariedade
age apenas dentro das possibilidades dispostas pelo meio, fisico ou social” (2012, p. 147).
Tendo claro que o a priori piagetiano € um a priori em desenvolvimento, e ndo algo fixo,
tal como o a priori kantiano, podemos dar continuidade a explicacdo do processo pelo

qual o sujeito vai se construindo como tal.

O papel da acdo

Como vimos, nem sujeito nem objeto séo dados previamente. Eles existem como
um vir a ser, jamais como poténcia a ser posta em ato. Essa indiferenciacdo inicial vai
sendo superada conforme o sujeito vai se construindo como tal. O sujeito se constrdi como
tal na medida em que vai construindo o objeto como objeto de conhecimento para si.
Sujeito e objeto ndo sdo polos isolados, mas formam uma diade: sdo, a0 mesmo tempo,
distintos e interdependentes. O sujeito, para se saber sujeito, precisa da alteridade do
objeto, do que lhe seja distinto. De igual modo, ndo ha objeto como objeto de
conhecimento se ndo houver um sujeito capaz de conhecé-lo. Subjetividade e objetividade
ndo sdo coisas que estdo encobertas e em algum momento serdo desveladas; elas sdo
construidas pelo proprio sujeito. Mas como o sujeito constroi essa diferenciacdo? A
resposta de Piaget é: pela agéo.

A acdo é eleita como mediadora da relacdo entre sujeito e objeto. Com isso,
Piaget desloca a hegemonia tanto do sujeito quanto do objeto no que compete a
construcdo do conhecimento, e do proprio sujeito cognoscente. A acdo funciona como
instrumento de mediagéo entre sujeito e objeto, e, em outros termos, pode ser entendida

como instrumento de mediacdo entre razdo e realidade. Nisso consiste 0 processo de
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desenvolvimento do sujeito cognoscente: tornar-se capaz de atingir patamares de
equilibrio crescente entre aquilo que compete ao “eu”, como razao, e aquilo que compete
ao mundo externo, como realidade.

A acdo é a chave para o entendimento do processo de desenvolvimento. Ela é
sempre disparada pelo sujeito, pois é ele quem age: seja sobre o0 objeto ou sobre si mesmo,
quando existe a necessidade de adaptacdo em funcdo do objeto, como veremos adiante.
Mas de que modo o sujeito age? Como a agdo do sujeito permite a mediagédo entre razéo
e realidade?

Como todo organismo vivo, o ser humano é aberto para trocas com o meio. A
acdo é o instrumento de troca inicial, e 0 bebé age para mediar a relacdo com aquilo que
é externo a si. Como vimos, 0 bebé nasce com reflexos como suc¢do, preensao, entre
outros. As acgdes reflexas sdo os instrumentos das trocas iniciais entre organismo e meio.
O bebé age sobre 0 meio através desses reflexos. Para ndo incorrermos no erro de creditar
aos reflexos o inicio absoluto do desenvolvimento, Piaget alerta que pode ser arbitréario
em demasia afirmar que o processo de construg¢do dos conhecimentos tenha inicio “com
[0s] reflexo[s] ou qualquer outro ponto de partida das condutas elementares, pois que se
encontram outros elos em todas as fases do organismo” (1978, p. 38). Os reflexos ndo séo
um comeco absoluto no que compete a construcdo das estruturas cognitivas, mas eles se
encontram nos momentos iniciais do desenvolvimento do sujeito. Eles sdo as ferramentas
com as quais o bebé iniciara um processo de assimilacdo do objeto.

O bebé age sugando, olhando, agarrando, etc. Essas primeiras formas de
funcionamento das agdes ainda ndo séo coordenadas entre si. Cada acdo existe ainda
como um todo em si e isolado das demais agdes. Por exemplo: o bebé suga o que pdem
em sua boca, mas ndo pega um objeto para levar até a boca e entdo suga-lo. 1sso parece
simples, mas quando efetivado é um progresso para o sujeito; um progresso que se da no
tempo e dependente tanto das atividades por parte do sujeito quanto da presenca de um
meio disponivel. Antes de explicarmos as coordenacdes de acdes, interessa-nos saber
COMO 0 sujeito age sobre o objeto.

A acdo do sujeito sobre o objeto é entendida por Piaget como assimilacao.
Segundo o dicionario Houaiss (2012), assimilar significa: “converter(-se) em substancia
propria”, “absorver e incorporar”. A origem da palavra “assimilar” da Lingua Portuguesa
estd calcada no termo latino similis, cujo significado, de acordo com o dicionario de
termos latinos de Lewis & Short (1879), é: “semelhante”, “similar”. Em termos

cognitivos, a assimilacdo é o ato de tornar o objeto semelhante ao sujeito, no sentido de
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incorporacdo das carateristicas do primeiro as estruturas do segundo. Assimilar é
incorporar algo a uma organizacgdo ja existente; nesse caso, na organizagdo do sujeito.
Vejamos de modo mais detalhado como isso acontece.

Tomemos o exemplo da agéo reflexa de sucgdo. Quando o bebé suga o peito de
que retira o leite para sua nutrigéo, ele esta assimilando aquele objeto — ndo nos referimos
a assimilacdo bioldgica de retirada e ingestdo do leite, mas a cognitiva. Ao assimilar, o
sujeito constroi esquemas de assimilacao, isto é, esquemas de acdo. Ao mesmo tempo
em que as agdes vao construindo os esquemas de assimilacao, eles vao se constituindo
como campo de possibilidade das futuras acdes do sujeito. Os esquemas iniciais nao sdo
originados dos reflexos, mas das diferenciagdes dos reflexos, por acomodagéo. Em outras
palavras, as agoes reflexas védo se desenvolvendo em esquemas. A acdo reflexa de sucgéo,
isto €, acdo assimiladora de succ¢éo, vai diferenciando-se conforme as novas situacoes e
se transformando em esquema de succ¢édo. Os reflexos, com fungdo puramente bioldgica,
vao aos poucos se diferenciando em agdes reprodutivas, recognitivas e generalizadoras
que Piaget chama de esquemas. Mas em que consistem esses esquemas de assimilagcao?

Os esquemas sdo espécie de orientadores da acdo, sdo as estruturas internas da
acdo. Esquema de assimilagdo ou de agdo é aquilo que pode ser “[...] transponivel,
generalizavel ou diferenciavel de uma situacdo para outra” (PIAGET, 1973, p. 16). Em
suma: é aquilo que pode ser generalizado em uma a¢do e estendido para outras acoes,
comportando diferenciagdes em funcdo de seu exercicio em novas situacdes. Um
esquema jamais é destruido, mas sempre reconstruido. Ele € modificado em funcdo das
demandas do objeto, no sentido de funcionar de modo mais adaptado nas situacdes de
troca futuras. A cada reestruturacdo do esquema surge um tertium, como veremos adiante;
esse tertium é o que da continuidade ao desenvolvimento: ele é, ao mesmo tempo, um
progresso frente as a¢bes anteriores e um possibilitador para as acGes ulteriores.

A construcéo dos esquemas de assimilagdo encontra-se no processo de busca por
uma mediacao mais eficaz entre sujeito e objeto. Com isso, poderiamos indagar: por que
0 sujeito ndo se satisfaz com algum nivel de mediagdo entre ele e 0 objeto, mas esta em
constante ampliagdo dos instrumentos que a possibilitam? Como diade, na medida em
que as estruturas cognitivas do sujeito sdo ampliadas, o objeto é ampliado na mesma
proporcao. Se as estruturas do sujeito se tornam mais capazes de lidar com o objeto, 0
objeto pode ser assimilado em maior profundidade e diversidade. Com isso, torna-se mais
desequilibrador para o sujeito, mas de modos distintos em relacdo aos desequilibrios

anteriores. Isso acontece porque o sujeito se torna capaz de lidar com demandas do objeto
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que antes eram inimaginaveis.*> Como ocorrem essas modificagdes nos modos de agir do
sujeito que geram concomitantemente a amplia¢do do objeto? Como se d& esse processo
que conduz o sujeito ao tertium anteriormente citado?

Assim como os reflexos, os esquemas de assimilagcdo também néo sdo estanques;
mas 0s esquemas tém muito mais abrangéncia e versatilidade que os reflexos. Os
esquemas sdo abertos para amplia¢fes, pois sdo também uma organizacdo. Conforme
Piaget, um sistema organizado tem fechamento, mas ele também “é aberto para o meio e
seu funcionamento sup&e assim trocas com o exterior, cuja estabilidade define o carater
adaptado que possui” (1973, p. 198. Grifo nosso).}* Essa abertura permite que exista
transformacéo e, consequentemente, desenvolvimento. Como vimos no caso dos reflexos,
0 exercicio pode modifica-los. Por exemplo: o reflexo de succgdo é hereditario, mas seu
funcionamento til ndo se da de imediato e sim por via de exercicios. Como ndo existe
um seio universal e variam 0s objetos materiais que o sujeito leva até a boca, é preciso
adaptar os esquemas de assimilagdo (no caso, esquemas de suc¢do) em funcgéo do objeto.
Essa acdo de modificacdo de seus modos de agir, isto €, da estrutura interna da acéo,
Piaget denomina acomodacao.

A acomodacdo surge quando a assimilacdo ndo logra éxito suficiente na
mediacgdo entre as estruturas do sujeito e aquilo que o objeto apresenta. Quando isso
acontece, impOe-se um desequilibrio no sujeito. Na intencdo de resolver esse
desequilibrio, o sujeito age sobre si mesmo e se modifica, isto €, modifica seus esquemas
de assimilacdo. A propria continuidade da assimilagdo depende de “certa capacidade
adaptativa — a acomodacdo —, porquanto as condi¢des de vida ndo registram perfeita
constancia” (KESSELRING, 2008, p. 81).

A modificacdo que o sujeito efetiva sobre si mesmo acontece subsumindo e
elevando os esquemas anteriores a um patamar superior e mais adaptado. O sujeito se
transforma atualizando seus esquemas de assimilacéo e ele o faz na busca por lidar cada

vez melhor com o objeto — na interminavel busca por um estado de equilibrio cada vez

13 O sujeito jamais retira todas as caracteristicas do objeto, mas apenas aquelas que suas estruturas lhe
permitem retirar. Para ser capaz de retirar todas as caracteristicas do objeto, por assimilacdo, o sujeito
precisaria estar munido de uma estrutura perfeita e isso ndo existe. Essa observagdo ndo se restringe apenas
a esse periodo inicial do desenvolvimento das estruturas cognitivas do sujeito, mas é valida para todo o
desenvolvimento.

14 Essa abertura permite ampliacdes e melhoramentos, mas também constitui ameaca a conservacdo do
sistema. Manter-se como sistema organizado capaz de conciliar fechamentos, necessarios a conservagao, e
aberturas, que permitem desenvolvimento, ¢ tarefa que demanda intensa atividade por parte do sujeito. E
uma tarefa que so termina quando finda a vida.
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mais estavel. Esse equilibrio cognitivo ndo consiste em um equilibrio aos moldes da
Mecanica, como “[...] estado de repouso devido a um balanceamento de forgas
antagonicas [...]” (PIAGET, 1995, p. 282), nem mesmo aos moldes da Termodinamica,
como “[...] repouso com destrui¢do das estruturas [...]” (Id.). O equilibrio cognitivo
consiste em uma estabilidade dindmica, ou seja, em um estado de intensa atividade, com
trocas constantes e cada vez mais otimizadas entre sujeito e objeto. As assimilacoes e as
acomodacdes, juntas, fazem com que ocorram adaptacdes, na busca por solucionar os
desequilibrios.

Conforme Piaget, “[...a] adaptacao é uma equilibragdo [...]” (1973, p. 235); sua
finalidade é o equilibrio. A adaptacdo entra em cena para corrigir o desequilibrio gerado
por assimilacio ndo exitosa.’® O processo de adaptacdo se caracteriza por uma
equilibracdo progressiva entre assimila¢do e acomodacéo, cujo resultado conduz o sujeito
a patamares de progressivas adaptac@es. E nesse sentido que a interacio se imp&e como
possibilitadora da construcdo do conhecimento e do proprio sujeito cognoscente. Para que
exista interacdo € necessario que se deem os dois tipos de acdo por parte do sujeito,
assimilacdo e acomodacdo. Mas como essas acdes, juntas, conseguem construir
conhecimento? Como elas conseguem fazer com que o sujeito ultrapasse aquilo que esta
sendo, tornando-se mais adaptado?

Quando o sujeito age sobre si mesmo, por acomodacdo, sua acao é sempre no
sentido de tentar reestabelecer o antigo estado de equilibrio. Contudo, essa tentativa ndo
logra esse efeito, pois jamais se retorna ao estado anterior. A adaptacdo sempre gera um
novo patamar de equilibrio. E assim que as adaptagbes do sujeito levam ao
desenvolvimento de suas estruturas cognitivas. A constru¢do de uma nova estrutura é
também a construcdo de um novo estado de equilibrio para o sujeito. Contudo, os estados
de equilibrio sdo sempre temporarios, e isso abre espaco para que a adaptacdo seja
continua. Cada novo estado de equilibrio constitui um tertium em relacdo ao que o sujeito
estava sendo e aquilo que o objeto Ihe apresentou.

O tertium se da no sentido do Aufhebung hegeliano (Cf. Cap. 2; item 2.2). Em
suma: a acdo assimiladora (como afirmacao; tese) e a acdo acomodadora (como negagéo;
antitese) constroem um novo estado de equilibrio (como supera¢do com algum nivel de

conservacao; sintese). Postas em equilibracdo, a assimilacdo e a acomodacéo constroem

15 Esse equilibrio é sempre temporario, pois, por ser um sistema aberto, novos desequilibrios poderdo surgir.
Um equilibrio completo jamais ¢ atingido, “salvo (e nem sempre) em matematica pura” (PIAGET, 1995,
p. 283).
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uma nova organizacao para o sujeito. A resultante do movimento de equilibracdo ird
auxiliar o sujeito a assimilar o mundo do objeto em suas ac¢bes futuras, e de modo
qualitativamente superior ao que era possivel de ser assimilado no momento anterior.
Essa construcdo de novos estados de equilibrio chama-se desenvolvimento.

O desenvolvimento do sujeito cognoscente respeita 0 movimento acima
delineado. Desde as primeiras a¢des sobre o objeto, até as mais complexas operacdes, 0
sujeito se encontra em situacdo de equilibragdo. Esta acontecendo, portanto, uma
adaptacdo constante, e essa adaptacdo impde-se sempre no sentido de continuar existindo
como aquilo que estd sendo, mesmo que para iSSO precise reconstruir-se como outro.
Vejamos, de modo mais detalhado, como se da esse processo de desenvolvimento em que
a equilibracdo é fator crucial.

Como vimos anteriormente, a acdo reflexa, de succdo, preensdo, etc., constitui
cada qual uma totalidade. Esse tipo de acdo inicial é orientado por motricidade e pelo
exercicio dos sentidos (visao, audicdo, tato, olfato, paladar). As primeiras a¢des do sujeito
sobre o0 objeto sdo a¢des centradas no préprio corpo. Conforme Piaget, “[...] o lactente
tudo relaciona a seu corpo, como se ele fosse o centro do mundo, mas um centro que a si
mesmo ignora” (1978, p. 7). 1sso acontece porque ainda ndo existe diferenciacdo entre o
eu e 0 mundo, como subjetividade e objetividade. Nesse momento, o corpo € o mundo e
0 mundo é o corpo. Existe um egocentrismo cognitivo que vai sendo superado pelas a¢oes
do préprio sujeito sobre o objeto e sobre si mesmo, como equilibracao entre assimilacédo
e acomodacdo. Sem a acomodacéo, o sujeito ndo é capaz de se construir no sentido da
superacao desse egocentrismo cognitivo, isto é, no sentido de sua descentracdo. Sem a
acomodacdo, jamais surgiria um tertium em relacdo ao que o sujeito estava sendo; isto é,
ndo haveria mudanca, desenvolvimento, superacdo do egocentrismo.

Com o passar do tempo, as acdes do sujeito, que constituiam cada qual uma
totalidade isolada, véo adentrando na totalidade uma da outra. 1sso acontece na medida
em que 0 sujeito vai coordenando as acOes entre si. Por exemplo: o sujeito que apenas
agarrava o objeto passa a agarra-lo para por na boca, e nisso ele coordena preensao e
sucgdo, esquemas antes isolados. Com isso, constréi um novo tertium que funcionara
como um novo esquema de assimilacdo, e com o qual o sujeito podera lidar com o objeto
de modos mais qualificados do que fazia anteriormente. Isso ocorre também com as

demais acoes.
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Essas coordenacdes ocorrem ainda no campo pratico, vinculadas aos objetos
materiais. Elas ndo sdo proprias do pensamento, mas sdo inteligentes.® Mesmo no campo
prético, as coordenagdes de agdes qualificam a mediagdo entre sujeito e objeto. E “[...]
gracas as coordenagfes nascentes entre as a¢oes, [que] o sujeito e 0s objetos comecam a
se diferenciar ao afinar seus instrumentos de intercambio” (Ibid., p. 10). Esses
instrumentos de mediacdo “[...] permanecem ainda de natureza material, porque
constituidos de acdes, e uma longa evolugdo serd necessaria até sua subjetivacdo em
operagdes” (Id.). No decorrer do processo de desenvolvimento, assim como o sujeito
passa a lidar de outros modos com o mundo do objeto, também suas coordenagfes passam
a ser de outra natureza. Piaget denomina essas operacOes de outra natureza como
coordenacdes do pensamento.

O sujeito esta sempre em relacdo com o objeto e nisso esta inclusa a vida social.
Com isso, surgem demandas que possibilitam a construcdo da funcéo simbolica. Com a
funcdo simbdlica surge a linguagem, a imagem mental, o jogo simbolico. A funcédo
simbdlica complementa as estruturas construidas até entdo. Se, em um primeiro momento,
0 sujeito era capaz de deslocar objetos materiais, nesse novo periodo de desenvolvimento
ele se torna capaz de representar para si esse deslocamento. A construcdo da
representacdo € um grande passo no que concerne ao desenvolvimento do sujeito
cognoscente. Representar € construir algo no plano do pensamento, e ndo mais apenas no
plano material. Todavia, nesse periodo, a representacdo ainda é dependente dos objetos
da realidade.

Com o surgimento da capacidade de representar, a acdo do sujeito se da no
sentido de reconstruir no plano do pensamento aquilo que j& havia aprendido no plano da
acdo material. Os esquemas assimiladores do periodo sensorio-motor passam a ser
interiorizados pelo sujeito por meio da fungdo simbolica. Surge “[...] um novo tipo de
[acdo], que € interiorizad[a] e mais precisamente conceptualizad|a] [...]” (PIAGET, 1978,
p. 11). Essa conceituacdo ainda ndo € aquela do sujeito capaz de fazer teoria, mas se
encontra na génese dessa conceituacdo mais refinada e préopria de um sujeito capaz de

operar formalmente.

16 “A inteligéncia é a solu¢do de um problema novo para o individuo, é a coordenagdo dos meios para
atingir um certo fim, que ndo é acessivel de maneira imediata; enquanto o pensamento ¢ a inteligéncia
interiorizada e se apoiando ndo mais sobre a acdo direta, mas sobre um simbolismo, sobre a evocagdo
simbolica pela linguagem, pelas imagens mentais, etc. [...]” (PIAGET, 1978, p. 216).
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Aquilo que o sujeito fazia no periodo sensdério-motor € transposto nesse novo
periodo como interiorizacdo; origina-se dai um inicio de conceituacdo. A representacdo
permite interiorizacdo, e a interiorizacdo resulta num estar sendo em nivel de maior
complexidade, porque reconstroi essa acdo. A capacidade de representar uma coisa por
meio de outra coisa amplia enormemente o mundo do objeto para o sujeito. Com a
representacdo, possibilitada pela funcdo simbdlica, o sujeito é capaz de iniciar algum
nivel de descentracdo. Essa descentracdo cognitiva se d& no sentido de diferenciacéo entre
sujeito e objeto. Rudimentares tomadas de consciéncia vdo sendo possibilitadas pelas
interiorizacdes das acdes e pelo inicio de conceituacdo. Todavia, 0 que nos importa nesse
momento é que a representacdo garante um salto qualitativo nos modos do sujeito se

relacionar com o objeto e consigo mesmo.

Da acéo ao conceito

A0s poucos, as interiorizagdes das acOes transformam os esquemas do sujeito
em nocdes, antes de transforma-los em operacdes. Conforme Houaiss (2002), nogédo €
“conhecimento imediato, intuitivo”. A nocao ¢ aquilo que antecede o conceito. Conceito
€ uma representacao operatoria, é dotado de logica e existe de modo independente dos
objetos materiais e do momento presente. Antes de existir construgdo conceitual
propriamente dita, o sujeito se torna capaz de elaborar essas no¢Ges, como conceitos
precarios ou pré-conceitos. Esses conceitos precarios surgem como tentativas de
compreensdo do mundo do objeto e, correlativamente, do mundo do sujeito. Essa
compreensdo € ainda parcial, pois ainda sdo parciais suas estruturas cognitivas. As
compreensdes parciais ja permitem um progresso consideravel nas coordenacdes internas
do sujeito, tanto quanto nas coordenacBes externas dos objetos, no sentido de
estruturacdes espaciais e cinematicas. Como parte desse progresso surgem o0s “por
qués?”, e com eles a curiosidade pela causalidade. Dai a construgdo de tentativas de
explicacdo para esses questionamentos. Surgem também as inferéncias elementares,
ainda sem atentar com rigor para as premissas que levam a uma conclusdo; surgem as
primeiras correspondéncias, etc. Com isso, da-se o surgimento de uma semilégica para o
sujeito (Ibid., p. 13).

A acdo semildgica, junto de todas as construgdes cognitivas anteriores conduz,
pouco a pouco, o0 sujeito para elaboragdes mais criteriosas em termos de pensamento,

acerca de si e do objeto. A mudanca nas elaborag¢@es do sujeito se d& no tempo, e
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[...] a passagem da ac¢éo ao pensamento ou do esquema sensério-motor
ao conceito ndo se realiza sob a forma de uma revolucéo brusca, mas
[...] de uma diferenciacdo lenta e laboriosa, que se relaciona as
transformacdes da assimilacdo (Id.).

Essa diferenciacdo se da na medida em que existe interacdo, isto é, acdo do
sujeito sobre o objeto e, mediante o desafio do objeto assimilado, sobre si mesmo,
modificando seus esquemas e se construindo em patamares progressivamente superiores.
A superacao dialética que s6 pode acontecer por forca da ag¢do do sujeito, leva-o em
direcdo as operacOes conceituais. Antes de ser capaz de operar formalmente, o sujeito
passa por um periodo de transformacdo da semildgica em Idgica, ainda ndo totalmente
reversivel. A semilogica precedente é reconstruida em outro patamar e tornada ldgica,
mas ainda uma l6gica dependente dos objetos materiais e do momento presente; portanto,
ainda distinta da légica formal das operacfes conceituais.

Para explicar o desenvolvimento da l6gica no sujeito, Piaget (1978, p. 220)
divide as operacGes em dois tipos: operacdes concretas e operacGes formais ou
conceituais. Cada uma delas corresponde a niveis distintos do desenvolvimento cognitivo
do sujeito, de seus modos possiveis de efetuar mediacdo entre si e 0 objeto. Em suma:
cada tipo de operacdo corresponde a organizagOes distintas no mundo do sujeito,
resultantes de adaptacGes anteriores. As operacGes concretas sdo condicdo de
possibilidade das operacGes formais ou conceituais; por isso, antes de explica-las, deter-
Nnos-emos um pouco mais na explicacdo daquelas.

Operar concretamente € ser capaz de agir com certa logica. Essa 1dgica “[...] ndo
se dirige a enunciados verbais, mas [...] diz respeito aos objetos mesmos, 0s objetos
manipulaveis” (Ibid., p. 220). N&o se trata ainda da 16gica do discurso ou proposicional;
trata-se de ser capaz de coordenar reversibilidade, por exemplo, mas uma reversibilidade
ainda atrelada ao ambito material. O sujeito torna-se capaz de ligar os objetos em classes,
criar grupos ou mesmo fazer relagdes entre eles. Tudo isso é feito na dependéncia da a¢éo
sobre a realidade em forma de operagdes concretas. Como todos 0os modos de agir do
sujeito, esse novo modo também ndo se deu abruptamente, mas originou-se de um longo
periodo de desenvolvimento em que estdo presentes as acdes primeiras, suas
coordenagdes, o auxilio da fungdo simbolica, as sucessivas interiorizaces, as
coordenacdes de agoes, etc.

A passagem de cada um dos grandes periodos do desenvolvimento ao seguinte
¢ acionada pelo fator desequilibrador do objeto, como antitese. Isso permite que o sujeito
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se reconstrua em patamares mais qualificados, gerando um novo tertium. O sujeito realiza
patamares de equilibrio quando de suas sinteses; mas esse equilibrio é passageiro,
suficiente até que surja uma antitese que provoca novo desequilibrio.

Conforme decorrem as interacGes, as estruturas operatorio-concretas deixam de
fornecer o equilibrio necessario a mediacao entre sujeito e objeto. Surgem “[...] lacunas
proprias a natureza mesma das operagdes concretas [...] em certos setores [... €] 0s hovos
desequilibrios preparam de algum modo o reequilibrio do conjunto [...]” (Ibid., p. 24).
Para dar conta de mediar essa relacdo de modos mais efetivos, o sujeito se reconstroi
novamente. Note-se que o surgimento da antitese € fundamental para o desenvolvimento.
N&o h&a movimento dialético sem antitese; do mesmo modo, ndo ha desenvolvimento sem
desequilibrio.

Ao ndo se satisfazer com a mediacdo propiciada pelas estruturas operatorio-
concretas, o sujeito caminha na direcdo da construcdo de estruturas operatério-formais ou
conceituais. Esse caminhar traz consigo tudo o que foi previamente desenvolvido; mais
do que isso, essa construcdo so é possivel pela existéncia desses processos prévios, com
suas conservacOes e modificacdes. As estruturas operatorio-formais sdo marcadas pelas
operacdes formais ou conceituais. Mas em que consistem essas operacdes?

OperacgOes formais sdo “agdes interiorizadas, quer dizer executadas ndo mais
material, mas interior e simbolicamente, [...] acGes que podem ser combinadas de todas
as maneiras; em particular, que podem ser invertidas, que sdo reversiveis [...]” (Ibid., p.
216). A operacdo se impBe como superacdo da acdo inicial, assim como das operacoes
ainda vinculadas ao objeto material e a0 momento presente. Todavia, sem a¢do nao se
chega a operacdo. A possibilidade da operacdo encontra-se na a¢do. Mais do que serem
possibilitadas pelas agdes, as operagdes sao “[...] acbes que constituem o pensamento”
(Id.). A operacdo ultrapassa a acdo concreta, mas ela estd fortemente fundada nesse
primeiro tipo de acdo, pois, para que o sujeito seja capaz de operar formalmente, antes
ele precisa ser capaz de executar essas acGes do pensamento no plano material. Por
exemplo: se o sujeito se torna capaz de classificar, ordenar, correlacionar, reunir ou
dissociar, etc., tudo isso no plano do pensamento, antes ele precisa ser capaz de agir desse
modo frente a objetos concretos. Isso decorre do fato de que cada novo periodo do
desenvolvimento se da mediante a interiorizacdo daquilo que foi construido no periodo
anterior.

A acdo se torna operagdo na medida em que o sujeito se apropria dela,

reiteradamente, até atingir seus mecanismos. A conservacdo e a capacidade de agir com
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reversibilidade que vinham sendo construidas no tempo e ainda atreladas aos objetos
concretos, agora se firmam no campo do pensamento. Agir com reversibilidade de modo
independente dos objetos materiais e presentes é ser capaz de superar o momento atual e
falar em passado e em futuro. A evocacgédo do passado auxilia nas atividades do presente,
garantindo continuidade do humano e do mundo ao seu entorno; ao mesmo tempo, o
planejamento do futuro permite uma melhor conducao da propria acéo.

Com as operacOes formais, o sujeito se torna capaz de coordenar
conceitualmente. E proprio desse tipo de coordenacdo chegar a ponto de reunir diversos
dados em quadros simultaneos, garantindo extensao no espaco e no tempo, velocidade
operatéria e deducbes sobre o possivel. Essas capacidades propiciam o surgimento da
I6gica das proposicBes. Com isso, 0 campo da teoria abre-se para o sujeito. Ele se torna
capaz de raciocinar dedutivamente por meio de hipéteses.t’” Mais do que ser capaz de
trabalhar com hipdteses, o0 sujeito torna-se capaz de chegar a concluséo a partir dessas
hipoteses, dessas premissas. Estamos falando de duas atividades que sdo complementares,
mas distintas: a atividade que é propria (i) da operacdo e a que é prépria (ii) da operacao
sobre operacéo.

As hiplteses ndo sdo objetos concretos, mas objetos de pensamento. Ao
trabalhar com hipoteses, 0 sujeito ja se encontra em um patamar superior em relacéo a
l6gica do operatdrio concreto, ainda atrelada aos objetos materiais. Ele est4 operando
formalmente. Contudo, a atividade que Ihe permite chegar a conclusbes a partir de
hipdteses consiste em uma operacao sobre a operacdo anterior. Essa atividade da operacao
elevada a segunda poténcia constitui uma operacgdo ainda mais qualificada, e com isso o
sujeito conquista de fato o patamar operatério formal. A conquista do patamar operatorio
formal se deve a atividade de interiorizacdo da propria operacdo, que permite ao sujeito
apropriar-se desse modo de agir.

Piaget entende a operacdo sobre a operacdo como aquilo que possibilita a
conceituacdo propriamente dita. Com isso, 0 sujeito € capaz de alcancar a metarreflexao,
isto €, torna-se capaz de refletir sobre a propria reflexdo. Em outros termos, a agdo
operatoria dobra-se sobre o proprio pensamento. E nesse sentido que se torna possivel
teorizar acerca da consciéncia humana, por exemplo; ou ainda, pensar sobre como é
construido o proprio pensamento, como aquilo que oferece ferramentas para a

metarreflexao.

17 Lidar com hipéteses é préprio da atividade cientifica, do processo de produgdo de conhecimento
cientifico.
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Construidas as estruturas operatdrio formais, o sujeito ndo apenas age, mas é
capaz de saber como age, isto &, tornar-se consciente de sua a¢do, do outro (objeto) e de
si mesmo. Como as préprias estruturas cognitivas, o processo de tomada de consciéncia
ndo € algo que se dé abruptamente. Ele veio sendo construido no decorrer da ampliacdo
das estruturas cognitivas do sujeito, conforme sua descentracdo. As tomadas de
consciéncia se davam de modos parciais porque 0s instrumentos cognitivos do sujeito
também eram limitados. A construcao de instrumentos mais estaveis reflete na capacidade
de ser consciente de si e do entorno. Como sujeito e objeto relacionam-se como uma
diade, a0 mesmo tempo em que 0 sujeito se torna mais consciente do objeto, torna-se
mais consciente de si.

Agir conceitualmente é ser capaz de ampliar o campo da agdo, pois permite
pensa-la em todas as suas possibilidades. Fazer e compreender complementam-se e
ampliam as possibilidades do sujeito, pois a compreensdo da acdo pode acarretar seu
melhoramento. Ao tomar consciéncia de como age, 0 sujeito torna-se “capaz de
reproduzir sua agdo corrigindo seus rumos, eliminando trajetos desnecessarios ou criando
trajetos novos, dirigindo-a para novos objetos, etc” (Id.). Ao abrir o mundo dos possiveis
para o sujeito, as operacdes permitem que ele ultrapasse o real. Com isso, estd posta a
possibilidade de construcdo de novas realidades de modo consciente, e de melhoria das
realidades atuais.

O problema epistemolégico que se impde desde o inicio é o da mediacao entre
quem é capaz de conhecer e 0 que pode ser conhecido. Conforme os instrumentos de
mediacdo daquele que é capaz de conhecer vao sendo ampliados, amplia-se o que pode
ser conhecido. A acgdo é o instrumento inicial de mediacdo entre sujeito e objeto, mas a
operacdo surge como ampliacdo desses instrumentos. Essa ampliacdo decorre do fato de
que o pensamento formal atinge equilibrio mais estavel em relacdo aos outros niveis do
pensamento, em suma, porque as operagdes possibilitam sistemas moveis e coerentes.
“Toda estrutura de operacdes mentais € equilibrada porque ela permanece estavel e valida
a despeito da variagdo dos objetos assimilados” (MONTANGERO & MAURICE-
NAVILLE, 2008, p. 162). Isso ocorre porque a operagdo formal pode ser realizada sem o
concurso dos objetos concretos; pode ser realizada sobre as coordenagdes das ag¢oes. Ela
se firma como valida independente do objeto a que se aplique, independente do conteudo.
Essa dissociacdo entre forma e conteldo, propiciada pela cognicdo plenamente
desenvolvida, concede um estatuto de conservacao real ao sujeito. Mas como isso €é

possivel?
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Conforme evoluem as operagdes formais, ampliando-se infinitamente o mundo
dos possiveis, consolida-se a objetividade. Ao ser capaz de lidar com o conjunto dos
possiveis, 0 sujeito passa a compreender melhor as leis fisicas, como, por exemplo, a
causalidade. Isso faz com que o sujeito estruture o objeto de modo mais qualificado.
Como diade, na medida em que a objetividade se consolida, acontece 0 mesmo,
correlativamente, com a subjetividade. Essa estabilidade do objeto e do sujeito deve-se a
todo um processo de diferenciagdo, proprio da abstracdo reflexionante, e de descentragao.
A descentracdo € atingida na medida em que as estruturas operatorias sao construidas, e,
a fortiori, construidas como operagdes sobre operacdes. O duplo movimento, de
interiorizacdo e exteriorizacao, que se da desde o nascimento é o que “[...] vem a garantir
este acordo paradoxal de um pensamento que se liberta enfim da acdo material e de um
universo que engloba esta ultima mas que a ultrapassa de todas as partes” (PIAGET, 1978,
p. 30).

As operacOes sdo instrumentos de mediacdo mais qualificados para o sujeito.
Nesse sentido, elas estdo totalmente ligadas a ideia de adaptagdo, uma vez que elas séo
instrumentos de assimilacdo da realidade. A regulacdo € a caracteristica principal da
adaptacdo. No sujeito ela é entendida como autorregulacao, pois é efetuada por si mesmo,
e tem por funcdo garantir “[...] a preservacdo do sistema de equilibrio ou do seu
restabelecimento em caso de perturbacdo e promove, quando possivel, sua melhoria”
(KESSELRING, 2008, p. 79). Como a operacao formal permite regular ainda antes da
efetivacdo de uma acdo, e ndo apenas como corre¢do de um erro ja acontecido, podemos
afirmar que seu surgimento é um grande ganho para o sujeito. Atuar sobre a acdo que
ainda ndo aconteceu, isto é, atuar em pensamento, s é factivel porque as operacoes abrem
0 campo dos possiveis cognitivos para o sujeito, a0 mesmo tempo em que relaciona esses
possiveis com a ideia de necessario (l6gico). As operacdes possibilitam um equilibrio
inimaginavel aos instrumentos de mediacdo anteriores. Entretanto, a adaptacéo cognitiva
ndo finda quando construidas as estruturas operatorias, mas prolonga-se por toda a vida
do individuo, sempre na dependéncia da qualidade da interacdo. Piaget estudou o
desenvolvimento cognitivo até a emergéncia e a consolidacdo das estruturas operatorias,
mas néo afirmou que o desenvolvimento cessa ali. A evolugéo tedrica em todos os campos
do conhecimento e, em especial, dos conhecimentos cientificos nos da prova de que o
desenvolvimento cognitivo humano ndo finda no inicio da idade adulta. Essa evolucéo a
que nos referimos, em niveis que requerem grande elaboragdo operatoria, sdo autorizadas

pelas operagOes formais de que trata Piaget.
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A fim de concluir este capitulo, podemos dizer que a acéo determina, em todos
0s niveis, aquilo que o sujeito serd em termos individuais e coletivos. Sem a¢do ndo ha
conhecimento nem tomada de consciéncia; sem agdo ndo ha sujeito epistémico. Nesse
sentido, podemos entender a Epistemologia Genética como uma epistemologia da acao.
A influéncia do pensamento hegeliano se faz notar: para o pai da dialética moderna, o ser
humano se faz na medida em que age; ele é sempre agente dentro da Historia, e suas a¢cdes
passadas incidem diretamente sobre aquilo que ele est4 sendo, assim como elas tém
implicacdes futuras. Podemos dizer ainda que, em Piaget, as categorias kantianas de
espaco, tempo, causalidade, etc., passam a ter historia. A razdo, que € estruturante de
mundo, passa a ter histdria, pois € estruturada porque € estruturante no desenrolar do
tempo.

Ser capaz de estruturar o mundo e conhecé-lo por meio dessa estruturagdo € algo
gue demanda intensa atividade por parte do sujeito, como atividade sobre 0 mundo e sobre
si mesmo. A intensidade dessa atividade depende da qualidade das interacdes; essas por
sua vez dependem da qualidade do meio e do interesse do sujeito. Esse sujeito que se
constréi mediante suas acbes jamais deixa de ser um organismo, biologicamente
constituido, assim como suas opera¢cdes mais complexas jamais deixam de ser acdes. Ha
superagdo, mas superacdo com continuidade do organico e da acgdo, respectivamente, no
sujeito e nas operagdes que sdo proprias do sujeito.

A construcdo do sujeito cognoscente, e sua estabilidade como tal, consiste em
um jogo de adaptacGes e organizacfes. As adaptacdes sao as modificacBes que o sujeito
efetiva sobre si em fungédo das demandas do objeto e, ao efetivar essas adaptacgdes, ele se
constroi em novos patamares estruturais, constr6i novas organizacGes de si. Essas
organizag0es sdo as resultantes da equilibracdo entre assimilacdo e acomodacao, desde 0s
patamares mais simples do desenvolvimento aos mais complexos. Todo o
desenvolvimento do sujeito cognoscente respeita 0 movimento dialético de superacdo
com algum nivel de conservagéo. Ele se da na medida em que existem sinteses (resultado
de adaptacgdes) que passam a funcionar como teses (organizacgdes) e que, posteriormente,
se houver antiteses (desequilibrios), irdo resultar em novas sinteses que se imporao como
teses e assim sucessivamente. Nesse sentido, podemos concluir que diversas sinteses,
como sinteses de sinteses, constituem aquilo que denominamos sujeito cognoscente. O
sujeito é resultante de um processo de desenvolvimento que tem tudo de um processo

evolutivo.

56



4 Algumas contribui¢cdes das Neurociéncias para a discussao acerca da construcdo do

sujeito cognoscente

4.1 Da Epistemologia Genética as Neurociéncias

Piaget construiu sua epistemologia a partir de diversas areas do conhecimento —
dentre elas, algumas correntes filosoficas (Cf. Capitulo 2). Ao mesmo tempo, pds-se
como critico ferrenho de certas filosofias. Sua critica é direcionada, sobretudo, as
filosofias metafisicas; filosofias que afirmam a realidade como algo ndo pertencente ao
mundo conhecido por meio dos sentidos, por meio do corpo. A influéncia de Kant e de
Hegel deve ser entendida levando em conta essa critica de Piaget a essas filosofias. Suas
influéncias sobre o pensamento piagetiano ndo se caracterizam como incorporacao de
toda a proposta de ambos os pensadores. E influéncia na medida do Aufhebung hegeliano:
Piaget nega o carater metafisico ainda existente nos dois sistemas de pensamento, mas

conserva parte desses sistemas, e Supera-0s ao reconstrui-los em outro patamar.

O sentido de nossa tentativa é pois ndo procurar fugir da natureza,
porque ninguém escapa a natureza, mas aprofunda-la, passo a passo
com o esforco das ciéncias, porque, apesar dos fildsofos, ela esté ainda
muito longe de ter revelado seus segredos e porque, antes de situar o
absoluto nas nuvens, é talvez atil olhar o interior das coisas
(PIAGET, 1973, p. 409. Grifo nosso).

Na Filosofia, 0 absoluto € historicamente posto como aquilo que é essencial, em
oposicao ao que é aparente — com todas as acepc¢des negativas do termo, como falsidade,
imperfei¢do, etc. O absoluto ¢ entendido como a realidade “verdadeira”, e ndo como
realidade “aparente”. Piaget faz uso da figura da nuvem para criticar as filosofias que
dividem o mundo nesses moldes, como mundo suprassensivel e sensivel,
respectivamente, como mundo essencial e mundo aparente — sendo o primeiro superior
ao ultimo. A nuvem ¢é representativa da ideia de céu, cujo significado corrente atribui
proximidade com o divino — do divino entendido como bem, conforme tradi¢éo idealista.
Nas filosofias do absoluto, existe a nogédo de que o sujeito — identificado como aquilo que
ha de racional no humano — pertence mais ao que € proprio do mundo suprassensivel,
essencial. Por outro lado, o corpo é entendido como algo proprio do mundo sensivel,
aparente; algo distante da ideia de esséncia e que contém menor grau de verdade em

relacdo ao que € racional. Quanto a esse entendimento do corpo, variam as compreensoes:
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(i) desde a nocédo de que o corpo € apenas simulacro para alma ou mente, um simulacro
que ndo interfere em nada daquilo que é prdprio da cognicdo, (ii) até a ideia de que o
corpo participa dos atos de conhecer, mas apenas como caminho pelo qual a informagéo
chega do meio externo ao intelecto, sem altera-la. Mesmo essa Ultima ideia de
participacdo do corpo no conhecimento traz em si a nocdo de que o cognitivo € distinto
do orgénico e pbe o corpo apenas como algo a ser ultrapassado. Por sua vez, a
epistemologia piagetiana retira o absoluto das nuvens; ela supera a cisdo entre o mundo e
0 humano.

A proposta da Epistemologia Genética é secular. Ao trazer a razdo para 0 campo
da acdo humana, ela humaniza o absoluto. O corpo € assumido como aquilo que produz
conhecimento, pois o sujeito cognoscente ndo tem existéncia separada do corpo. O corpo
ndo é mais negado em sua possibilidade de dizer verdades, mas passa a ser entendido
como necessario para isso. Nao ha outra verdade possivel ao humano, que ndo aquela que
ele mesmo produz ao agir e construir novidades a partir das coordenagdes das formas
mais gerais de seu agir, de sua agéo.

Piaget pds-se nessa retirada do absoluto das nuvens; p6s-se a olhar o interior das
coisas — o interior do ser humano, com Seus processos organicos e suas extensdes em
processos cognitivos. Desde antes de Piaget, e mesmo sem intencdo de adentrar no campo
da Epistemologia, outros pesquisadores ja se propunham a “olhar o interior das coisas”.
Estamos nos referindo ao campo das Neurociéncias.

As Neurociéncias remontam ao proprio desenvolvimento da Ciéncia como um
todo, e o0 século XXI presencia a intensificacdo de seu progresso. Esse progresso permitiu
descobertas que reforcam e ampliam a proposta da Epistemologia Genética para a questao
do conhecimento e da consciéncia. Nesse sentido, estudos neurocientificos podem
auxiliar nesse esforco de retirada do absoluto das nuvens. Justifica-se nisso a necessidade
deste capitulo, naquilo que concerne a discussdo epistemoldgica que temos delineado.

O campo das Neurociéncias é vasto, e isso faz com que exista uma grande
bibliografia na area. Existem diversos caminhos possiveis de serem trilhados na
elaboracdo de uma relagdo com a Epistemologia Genética. Por questbes praticas de
ambitos diversos (desde o tempo habil da escrita de uma dissertacdo, até os critérios de
necessidade de algum alinhamento com a ideia de que os seres humanos se constroem
por processos de interacdo entre eles e 0 meio), fizemos determinado recorte dentro dessa

area do conhecimento. Configura-se como critério de recorte: a defesa da ideia de que o
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ser humano se constroi como tal por interacfes entre ele e 0 meio, e que ambos os polos
dessa relagdo sdo igualmente necessarios.®

A partir desse critério, busca-se fazer relacdo entre o pensamento do
neurocientista Antonio Damasio (1944-) e as posicOes da Epistemologia Genética,
naquilo que partilham de comum ou de complementar. Cientes de que suas possibilidades
sdo muito maiores do que as abordadas nesta pesquisa, concentramos esfor¢os em alguns
pontos dessa relacdo. Para fazé-la, optamos por um conjunto de temas dentre os tantos
abordados por Damasio: interacdo entre organismo e meio; plasticidade cerebral e
neurogénese; homeostasia e adaptacao; continuidade entre corpo e mente; construcao de

Imagens e mapas; surgimento da consciéncia.

4.2 Epistemologias e Neurociéncias

Antes de adentrarmos propriamente a relacdo entre Epistemologia Genética e
Neurociéncias, faz-se importante atentar para trés questdes que surgem a partir do grande
desenvolvimento neurocientifico e algumas de suas repercussdes sobre outros campos do
saber.

1 - Descobertas neurocientificas podem confirmar ou refutar determinadas
concepcdes epistemoldgicas; mas isso ndo acarreta, necessariamente, a aniquilacdo de
epistemologias (Cf. Capitulo 1) que ndo se alinhem com essas descobertas. Ainda que
refutadas no plano da Ciéncia Natural, elas ttém uma existéncia independente na qualidade
de produtos do pensamento.

2 - O senso comum e o conhecimento cientifico nem sempre estdo em sintonia.
O senso comum €é permeado por diversas concepc¢des de mundo; nem todas aceitam de
bom grado a ideia do ser humano como marcadamente organico. Tendo isso claro,
podemos dizer que as descobertas cientificas das Neurociéncias tém contribuido para o
entendimento do organismo humano e de suas extensdes. Por exemplo: a compreenséo
do ser humano como sujeito epistémico. Contudo, para que haja essa compreenséo, é

necessario que seja aceita a ideia do humano como um ser primeiramente biologico e que

18 O dado de que existe interacdo é amplamente aceito nas Neurociéncias. Todavia, as explicacdes sobre o
dado séo diversas. E no ambito da explicacio que a proposta de Antonio Damasio se diferencia de outras
propostas. Assim como em Piaget, a proposta de Damasio reconhece 0 sujeito (corpo/organismo) e o objeto
(meio) como igualmente relevantes na constituicdo do movimento de interacdo. Mais do que isso, essa
explicacdo ¢ dialética, uma vez que propde o surgimento de algo novo a partir da interagdo entre sujeito e
objeto.
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nunca deixa de sé-lo. Essa no¢éo gerou e ainda gera grande incobmodo em diversos setores
da sociedade, desde instituicGes religiosas até ambientes académicos. Instituicdes
religiosas encontram nessa proposta uma afronta direta a seus dogmas; por outro lado,
alguns ambientes académicos deturpam esse entendimento, envolvendo-o em uma falsa
ideia da defesa de um ser humano tdo somente bioldgico e rechacam, por isso, a proposta.
3 - Como area do saber que tem se desenvolvido cada dia mais, 0s argumentos
neurocientificos vém sendo incorporados por diversas areas de conhecimento; inclusive
por areas das Ciéncias Humanas, tal como a Educacdo, em que subareas como a
Neuroeducacdo conquistam cada vez maior espaco. Essa expansdo € interpretada por
alguns como uma espécie de ameaca para a existéncia das areas de humanidades. Quanto
a nos, defendemos a necessidade de um trabalho conjunto entre areas, na intencéo de
complementacdo e ampliacdo de cada uma delas. Cada area tem modos préprios de lidar
com aspectos distintos do ser humano e do mundo humano — natural e social. Ambos os
campos lidam com o dominio que lhes cabe dentro da totalidade da vida e do mundo
humano. Nenhum dos campos pode ser dispensado em decorréncia da existéncia ou do
nivel de desenvolvimento do outro, pois, a nosso ver, 0 mundo humano como natural e

social ndo pode ser reduzido a alguns de seus aspectos.
Feitas essas observacOes, seguimos com nossa proposta da relagdo entre

Epistemologia Genética e Neurociéncias.

4.3 Progresso neurocientifico e a questdo geral do conhecimento

Assim como Piaget utilizou sua Psicologia Genética a servigo da Epistemologia,
atualmente as Neurociéncias fazem uso de meios de experimentacao diversos para obter
suas conclusdes.!® Considerada uma extens&o da Biologia, as Neurociéncias tém técnicas
préprias que permitem um estudo mais preciso e a0 mesmo tempo nao invasivo, in vivo,
do sistema nervoso humano. Isso lhes autoriza a saber ndo apenas da anatomia, mas da
fisiologia do sistema nervoso — isto &, de seu funcionamento, e dele em relagdo com o
restante do corpo.

No sentido de complementacédo e de ampliacéo de tematicas, algumas descobertas

neurocientificas vém a contribuir para a discussao que compete a Epistemologia. Estamos

19 No ambito cientifico, uma concluséo pode ser sempre momentanea e se sustentar até que seja refutada
por novos dados que levem a uma nova conclusdo, e assim sucessivamente.
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nos referindo a descoberta da plasticidade cerebral e da neurogénese, das quais nos
ocuparemos a seguir.

Em periodos de menor avango cientifico, a propria ciéncia — natural e humana —
sustentava a ideia de ser humano como algo pronto e acabado; isto €, como ser que nao é
capaz de modificar sua configuracdo neuronal ou produzir novos neurénios no decorrer
da vida. Salzano (1988) afirma que houve um tempo em que se acreditava que o genoma
humano néo fosse passivel de modificacdo, e que as células do sistema nervoso fossem
imutaveis. Atualmente, sabe-se que isso ndo procede; sabe-se que 0 genoma humano &,
dentro de certos limites, modificavel sob a influéncia de interacdes diversas.?® A
modificacdo de que fala Salzano é uma modificacdo que respeita a existéncia de uma
organizacdo e de uma intencdo de continuidade, aos moldes daquilo que ja propunha
Piaget.

As ceélulas do sistema nervoso sdo dotadas de plasticidade; isto €, elas se
modificam, refazem suas conexdes. Elas também sdo dotadas de um mecanismo
neuroplastico: a neurogénese. A neurogénese consiste na formacdo de novos neurénios
no cérebro. Elatambém ocorre em maior nimero nos primeiros anos do desenvolvimento,
mas pode ser encontrada por toda a vida do organismo. Juntas, confirmam a proposta
piagetiana de que o sujeito estd em constante desenvolvimento, como veremos a seguir.
Mas como acontece a plasticidade cerebral ou neuroplasticidade? Nas palavras de Lent,

a

[...] neuroplasticidade, ou simplesmente plasticidade, [€] um conceito
amplo que se estende desde a resposta a lesdes traumaticas destrutivas,
até a sutis alteracdes resultantes de aprendizagens e memdria. Toda vez
que alguma forma de energia proveniente do ambiente de algum
modo incide sobre o sistema nervoso, deixa nele alguma marca, isto
é, modifica-o de alguma maneira. E como isso ocorre em todos 0s
momentos da vida, a neuroplasticidade é uma caracteristica marcante
e constante da funcdo mental (2010, p. 149).

A plasticidade cerebral possibilitaa mudanca das estruturas do sujeito em funcao
do meio. Ela ndo acontece por si s0, mas sempre na medida em que ha interacdo entre
sujeito e objeto; de igual modo, no caso da neurogénese. S&o essas interagcdes que
possibilitardo a existéncia de modificacdo em termos de sistema nervoso, naquilo que é

proprio das estruturas do sujeito. Nesse sentido, podemos pensar a acao piagetiana em

20 para maiores informacdes sobre a questdo, sugere-se a leitura de “Biologia, Cultura e Evolugdo”, de
Francisco M. Salzano.
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seu duplo sentido, como assimilacdo e acomodacdo. Ao agir, o sujeito abre possibilidade
para sua modificacdo. Essa modificacdo é sempre interna, pois se da naquilo que € proprio
do sujeito, isto é, em suas estruturas cognitivas. Essa mudanca em termos cognitivos se
da desde seus neurdnios, como parte responsavel de modo significativo pela cognicéo;
mas ndo responsavel de modo independente de todo o restante do corpo, bem como do
meio externo a ele.

A ideia de plasticidade cerebral, com seu mecanismo de neurogénese, traz a tona
a capacidade de adaptacdo do sistema nervoso. A capacidade de adaptacdo do sistema
nervoso ocorre por modificacao estrutural em resposta as solicitagdes ambientais. Por tras
de toda adaptacdo estda uma intencdo de conservacdo, e nisso se impde a funcdo
homeostatica — em Piaget (1973), entendida como homeostase e em Damasio (2011),
como homeostasia.

Conforme Damasio, muito antes do desenvolvimento e da permanéncia da
consciéncia propriamente dita na escala evolutiva, as interagdes entre organismo e meio
ja eram os modos pelo qual o organismo garantia sua manutencdo. Isso acontecia desde
antes do aparecimento de um self (o Eu; portanto, a subjetividade) plenamente
desenvolvido, isto é, de um sujeito. Como veremos adiante, € por essa interacdo, mediante
patamares de equilibracdo entre assimilacdes e acomodagdes em termos piagetianos, que
a propria consciéncia se fez possivel para o individuo e para a espécie.

A homeostasia € um processo de regulacdo pelo qual o organismo busca manter
um equilibrio constante de si. Ela mantém constantes as condi¢des internas que sdo vitais
para o organismo; por exemplo: a regulacdo da temperatura do corpo. Em Damasio, ela
aparece como busca do organismo pela manutencdo da vida desde as mais variadas
escalas de complexidade; isto €, desde aquela que independe da consciéncia, onde ndo ha
sujeito propriamente dito. Ela € uma funcéo desenvolvida pelo préprio organismo, e seu
desenvolvimento se deve ao fato de que o organismo estad em luta constante com o meio.
O organismo age sobre o meio assimilando-o, e isso acaba gerando desequilibrios, tal
como vimos com Piaget; no mesmo sentido, 0 organismo age para resolver essas situagoes
de desequilibrio. Essas duas agdes se ddo sempre com a intencdo de conservar-se, mesmo
que para isso tenha que realizar mudancas naquilo que esté sendo. Ser capaz de adaptar-
se é justamente isso: conservar-se apesar das mudancas, ou melhor, conservar-se atraves
das mudancas. Para Damasio, toda a vida depende disso; para Piaget, disso decorre o

conhecimento e o préprio sujeito cognoscente.
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“[... A]dministrar e preservar a vida ¢ a premissa fundamental do valor biologico.
[... Ele] influenciou a evolugdo de estruturas cerebrais, e em qualquer cerebro ele
influencia quase todos os passos das operagdes” (DAMASIO, 2011, p. 41-42). A
continuidade entre organico e cognitivo é o que permite que o sujeito lide com suas
operacdes também em sentido homeostatico; isto €, regulando, corrigindo desequilibrios
e se construindo em patamares superiores por meio da equilibracéo.

A homeostasia de que fala Damésio ocorre desde organismos unicelulares até
organismos dotados de mente consciente, como o sujeito humano. Em outras palavras, a
homeostasia se estende desde aqueles organismos que emitem apenas comportamento
frente a0 meio, como uma ameba, até aqueles que geram comportamento e mente
consciente, como o sujeito capaz de fazer operagoes.

O sujeito esta sempre em relacdo com a alteridade, com o outro. Com isso, 0s
estados adaptativos do sujeito jamais sdo imutaveis. Porém, € preciso que exista “um grau
notdvel de invaridncia estrutural para que consiga oferecer uma continuidade de
referéncia no decorrer de longos periodos™ (Id., 2000, p. 177). Esse grau de invariancia
estrutural pode ser entendido em termos de organizacdo em Piaget; € o que garante a
possibilidade de desenvolvimento com continuidade e ndo como reiterados inicios a partir
do zero. Como visto no Capitulo 3, o que garante ao sujeito que ele tenha continuidade
no tempo, como sujeito, sdo suas estruturas cognitivas plenamente desenvolvidas,
entendidas como estruturas de nivel operatério-formal. A ideia de mente, e mais do que
isso, de mente consciente, faz-se imprescindivel nesse ponto, pois é mediante a
constituicdo de si como ser consciente que essa conservacao do sujeito se efetiva. Frente
a isso, faz-se importante uma pausa para tratar separadamente a questao “mente e corpo”;
questdo para a qual as Neurociéncias fazem defesa semelhante a da proposta piagetiana,

mas dissonante com relacdo a boa parte das tradicdes em Epistemologia.

4.4 Corpo e mente

Para a Epistemologia Genética, corpo e razdo ndo séo de naturezas diferentes,
pois ha continuidade do organico ao cognitivo. Mais do que isso, a razdo tem no corpo a
sua condicdo de possibilidade. Sempre que falarmos em corpo, estamos entendendo o
termo como sindnimo de organismo.

Nessa mesma direcdo, as Neurociéncias propdem que as atividades mentais

estdo em total relacdo com as atividades do corpo como um todo. Esse entendimento nem
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sempre (quase nunca) foi aceito na histéria do pensamento, ou mesmo na historia das
ciéncias. A ideia de que o corpo é de uma natureza distinta da cognic¢do ou da mente foi
amplamente aceita na Filosofia ocidental desde a antiguidade; consequentemente,
também na Epistemologia. Como vimos no inicio deste capitulo, diversas epistemologias
faziam (e fazem) a defesa de uma visdo dualista de mundo. Em suma: a defesa de que os
fendmenos mentais sdo totalmente separados dos fendmenos fisicos, corporais.

Entre os principais representantes desse dualismo, encontra-se René Descartes
(1596-1650), filésofo moderno que reformulou a questdo do dualismo ontoldgico
proposto por Platdo (Cf. Capitulo 1; item 1.2). Com Descartes, a dicotomia entre alma e
corpo passa a ser entre mente e corpo. Mente e corpo seriam constituidos por substancias
distintas e de propriedades incompativeis, a saber: res extensa (corpo) e res cogitans
(mente). Com essa distincdo, Descartes inaugura o dualismo substancial entre mente e
corpo; isto é, a descontinuidade entre mente e corpo. O corpo seria material; a mente,
imaterial. Disso decorreria sua incompatibilidade substancial. Em As Paixdes da Alma
(1649), Descartes afirma que corpo e alma (mente) agem um contra o outro, e que nao ha
ninguém que atue mais contrariamente a alma (mente) humana do que o préprio corpo a
que ela esta atrelada (Art. 2; Art. 34).

E preciso, entretanto, respeitarmos o esforco de Descartes. Pelas limitagdes
tecnoldgicas de seu tempo, ele ndo tinha como antecipar (saber) o que acontece a
atividade mental de um ser humano quando amputado um pedaco de seu cérebro por uma
lobotomia parcial, ou quando sofre uma agressao externa que Ihe cause dano corporal
grave. Foi o ocorrido com Phineas Gage (1823-1860), operario norte-americano que teve
seu cérebro perfurado por uma barra de ferro durante uma explosdo ocorrida no canteiro
de obras de uma ferrovia, fato que foi utilizado como objeto de analise por Antonio
Damasio na obra O erro de Descartes (1996). Se aceitarmos a ideia da mente como algo
imaterial e totalmente independente do cérebro (isto é, do corpo), como é possivel
explicar o fato de que danos causados ao ultimo afetam as atividades mentais dos sujeitos?

Damasio afirma que a mente é produzida pela atividade do corpo, e ndo existe
de modo independente dele. Mente é o produto do funcionamento do cérebro;? esse
funcionamento se d& na interacdo entre corpo e meio, assim como entre cerebro e o

restante do corpo. A estreita relagdo da mente com o corpo, com aquilo que é organico,

21 Suzana Herculano-Houzel, neurocientista e professora na Universidade Federal do Rio de Janeiro —
UFRJ, defende que essa € a hipotese de trabalho das neurociéncias. Essa afirmacao foi feita no Programa
Roda Viva, da TV Cultura, na data de 25/03/2013.

64



material, faz com que ela perca seu estatuto de transcendéncia; isto &, de algo que participa
de outro mundo que néo este mundo sensivel, o mundo do corpo.

Em outras épocas, a afirmacdo de que a mente é produzida pelo cérebro em
atividade, e pela interacdo entre todo o corpo e 0 ambiente externo, o entorno, poderia
render aos seus propositores uma ida sem volta para a fogueira em praca publica, tal como
aconteceu com Giordano Bruno (1548-1600).22 Porém, ha progresso no mundo, e a
Ciéncia, desvinculada da Religi&o, traz-nos a compreensao de que o corpo seja entendido
como necessario na producéo da mente.

O cérebro é entendido como o 6rgdo de maior responsabilidade no que diz
respeito a existéncia da mente, embora ela sofra influéncia de todo o corpo e das
interacdes estabelecidas entre ele e 0 meio. Nao se propde, com isso, equivaléncia entre
mente e cérebro, mas afirmar que a primeira é produto do Gltimo. Todavia, a mente nao
consiste em um produto acabado; existe como algo — que nédo se sabe bem ao certo o qué
—em constante construcdo. Conforme Damaésio (1994), o cérebro produz a mente a partir
das atividades do corpo. O corpo, como cérebro e demais constituintes, influi tanto na
possibilidade quanto na manutencao da mente, permitindo mudangas e permanéncias.

Para dar conta da ideia de que o corpo, como um todo, influi no funcionamento
do cérebro e na sua producdo que é a mente, Damasio utiliza os termos corpo e cérebro
de modo separado. Todavia, 0 cérebro é parte constituinte do corpo. Essa utilizacéo
terminoldgica ocorre tdo somente na intencdo de enfrentar toda uma tradicdo que separa
0S processos mentais (cujo nucleo processador encontra-se no sistema nervoso central,
portanto, no cérebro) dos demais processos corporais. O uso dos termos cérebro e corpo,
e ndo apenas corpo, é feito para elucidar que existe influéncia do corpo, como um todo,
sobre o cérebro — responsavel maior, mas nao exclusivo, pela existéncia dos estados
mentais do sujeito. O cérebro mapeia continuamente os estados do corpo e o entorno.

A investigagdo acerca da relacdo entre cérebro e mente encontra-se ainda em
momentos iniciais; apesar disso, € possivel afirmar que, sem 0s processos cerebrais, ndo
podem existir processos mentais. Com isso, as epistemologias que se apoiam na nogéo de
que existe total separagdo entre mente e corpo, ou na acepgdo mais antiga, entre alma e

corpo, ficam fortemente comprometidas enquanto explicacbes que se pretendem

22 Ainda que ndo seja intengdo desta pesquisa adentrar nessa discussao, faz-se importante notar os interesses
envoltos na produgdo de conhecimentos, e o fato de seu desenvolvimento sofrer coercbes externas a
atividade da pesquisa por si, além de toda aquela por parte do proprio pesquisador ao optar por estudar um
tema a partir de certo aspecto e ndo outro.
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cientificas. Por sua vez, a Epistemologia Genética encontra nas Neurociéncias uma
aliada; dessa parceria possivel, afirma-se, mais uma vez e por outros meios: os modos de
conhecer do ser humano, bem como todas as suas construcées, acontecem pela existéncia
primeira do organismo e de suas atividades sobre o meio e, complementarmente, sobre si
mesmo. Como Piaget, Damasio afirma que o corpo participa integralmente da formacao
do conhecimento, isto é, da constru¢do do conhecimento humano.

Feita essa pausa para tratar de modo separado da questdo “mente e corpo” que
perpassa toda a tematica acerca do sujeito cognoscente retomamos, a seguir, a questao de
como a homeostasia encontra-se presente nas atividades do sujeito, em seus modos de

lidar com o mundo, como objeto de conhecimento.

4.5 Corpo e conhecimento

Conhecer é uma atividade ndo gratuita a espécie, nem ao individuo como parte
dela, afirma Lent (2010). Fomo-nos tornando seres capazes de conhecer, isto é, seres
cognitivos, sujeitos propriamente ditos. Ser sujeito € mais do que simplesmente responder
ao meio: é ser capaz de ultrapassa-lo na medida em que nos tornamos capazes de ir
melhorando as respostas a ele, isto é, conforme nos construimos de modo mais adaptado,
de modo a conquistar cada vez maior equilibrio entre assimilac6es e acomodacoes.

A Epistemologia Genética afirma que o sujeito se constréi na medida em que
constroi o objeto (Piaget, 1974%1978; 1974b/1978). De igual modo, para as
Neurociéncias, 0s objetos também néo estdo dados como prontos para os sujeitos. Aquilo
que foi defendido por Kant, e reformulado por Piaget, veio a ser reafirmado por pesquisas

do campo neurocientifico, a saber:

Nao existe percepc¢do pura de um objeto em um canal sensorial, por
exemplo, a viséo. [...] Para perceber um objeto, visualmente ou de
algum outro modo, 0 organismo requer tanto 0s sinais sensoriais
especializados como os sinais provenientes do ajustamento do corpo,
que sao necessarios para a ocorréncia de percepcdao (DAMASIO, 2000,
p. 193. Grifo nosso).

Esses ajustamentos do corpo, de que fala Damaésio, sdo as adaptacOes que
decorrem das interagdes. O produto das adaptacGes anteriores é aquilo que se imp&de como
organizagdo para o sujeito, como aquilo que foi estruturado e que agora constitui seus
modos de estruturar o que é préprio do mundo do objeto. Retomando Piaget, aquilo que

0 sujeito esta sendo ou aquilo que ele € capaz de conhecer esta estreitamente vinculado
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ao que ele foi, em termos estruturais, e ao que ele foi capaz de conhecer, a partir dessas
estruturas anteriormente construidas.

Para Piaget, a acdo do sujeito faz mediacdo com o que lhe é externo; para as
Neurociéncias, essa acdo, realizada pelo corpo e comandada pelo cérebro, transforma
aquilo que € proprio do meio em dados subjetivos. Ao tratar a questdo do modo como as
informacgdes do meio chegam ao cérebro e sdo por ele processadas, Miguel Nicolelis
(1961-), neurocientista brasileiro, afirma que o ponto de partida das interagdes entre
sujeito e objeto se da sempre a partir do sujeito, pela sua atividade cerebral. Sem atividade
cerebral, ndo ha conhecimento. Para Nicolelis, o cérebro pode ser definido como o
simulador mais fenomenal j& produzido pela evolugdo, dentro do universo conhecido.

“[... A] representacdo do mundo externo ao corpo sé pode entrar no cérebro por
intermédio do corpo [...]” (DAMASIO, 2011, p. 121). E o corpo quem estabelece a
possibilidade de construcdo de conhecimento. Sem ele, o cérebro humano — além de nédo
existir, pois cérebro € corpo — ndo teria condi¢des de receber informacgdes do mundo
externo. Sem ter como receber informacdes, ndo h4 como processa-las e transforméa-las
em objetos de conhecimento. O autor afirma que o sujeito sempre “esta empenhado em
relacionar-se com algum objeto” (Id., 2000, p. 175), e que o objeto “nessa relagdo esta
causando uma mudanca no [sujeito]” (Ibid.). Essa acdo em dois sentidos, como
assimilacdo e acomodacdo, em Piaget, é 0 modo pelo qual o sujeito consegue continuar
existindo. Ao mesmo tempo, € aquilo que Ihe permitiu construir-se como tal, na medida
em que ia construindo sua subjetividade juntamente com a construcdo da objetividade do
mundo.

Antes de serem transformadas em objetos para o sujeito, as informacdes externas
ao corpo precisam percorrer um caminho especifico delimitado pelo conjunto corpo e
cérebro. As informacdes externas sdo transformadas pelo sujeito como algo adequado a
sua subjetividade, ao estado de subjetividade do corpo. Essa transformacao € propiciada
por um complexo sistema nervoso, cuja atividade permite a existéncia de algo como a
mente, e a cognicdo como uma de suas fungdes.

A ideia de que os objetos ndo chegam de modo direto ao cérebro, mas que isso
envolve um processo, e que, nesse processo, existem transformagdes das informacdes
externas, ¢ “lugar comum” no campo neurocientifico. 1sso ocorre desde o0 modo como a
luz incide sobre a retina dos olhos e permite a visdo, até aos modos como um sujeito

compreende um conceito. Em suma, o conhecimento ndo se da por impresséo direta dos
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objetos ou das informacdes do meio as estruturas do sujeito; o sujeito, munido dessas
estruturas que construira, age sobre o meio e o transforma em objeto de conhecimento.

Damésio utiliza-se de dois conceitos centrais para falar dos modos como o
sujeito lida com as situacdes de interacdo que ocorrem entre ele e os objetos. Referimo-
nos aos conceitos de imagem e mapa.

O autor enfatiza que um sujeito é provido de um corpo e ndo de dois ou trés, bem
como de uma mente; ndo existe uma mente habitando dois ou mais corpos. O corpo
constitui o alicerce da mente, e da mente consciente, com a qual nos ocuparemos mais
adiante. A mente funciona como uma espécie de cartografo do mundo externo, bem como
do préprio corpo. A funcdo de cartografia da mente ndo é meramente descritiva, mas
ativa. Ela mapeia o corpo e 0 ambiente externo, e cria imagens acerca disso, na intengéo
de preservar o corpo. Mais adiante, como mente consciente, ela o fard no sentido de
preservacdo do proprio sujeito.

Damasio afirma que o sujeito interfere ativamente naquilo que ele constitui como
mundo e como si mesmo. Essa atividade € orientada por imagens e mapas que foram
construidos por meio de interagdes anteriores. “O corpo interage com o meio circundante,
e as mudancas causadas no corpo pela interagio sdo mapeadas no cérebro” (DAMASIO,
2011, p. 121). Desses mapeamentos surgem imagens, € € com elas que o sujeito ira
estruturar o mundo do objeto nas proximas interacdes. Tal como os esquemas de agdo em
Piaget, as imagens e 0s mapas orientam a acdo, assim como firmam os limites de sua
possibilidade. Imagens e mapas sdo construidos pelo sujeito para lidar melhor nas futuras
situacbes de troca com o objeto. Conforme ocorrem novas situagdes de troca com o
objeto, o sujeito vai construindo novos mapeamentos e imageamentos — sempre a partir
daqueles anteriormente construidos, jamais a partir do zero. Cada nova construcdo € um
tertium em relacdo ao que o sujeito estava sendo e aquilo que o objeto apresentou. Os
mapas e imagens atuais sdo sinteses do presente e do passado, assim como 0 proprio
sujeito o é constantemente.

O termo imagem € mais extensivo do que aquele dado no seu uso comum e que
atribui imagem apenas aquilo que € visual. Nesse contexto, existem imagens visuais,
assim como existem imagens de sons, de aromas, de ameagas emocionais ou organicas,
ou ainda, da fus&o entre os tipos de imagens. O termo imagem ¢é utilizado no sentido de
algo que tem caracteristicas especificas que lhe permitem agrupamento e uso coordenado,
de acordo com uma espécie de padrao orientador do uso e, portanto, de seu uso nas acdes.

Os mapas cerebrais, ao contrario dos mapas da cartografia classica, mudam o tempo todo
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conforme as interagdes, o que gera modificagdes nas imagens; mas sua justificativa
encontra-se, ainda, na orientacdo da acédo pela formacdo de imagens. Essa dinamicidade
€ necesséaria para poder dar conta de acompanhar e representar as mudangas que
acontecem tanto no corpo, de onde o cérebro retira as informagdes, quanto do entorno ou
do mundo, de onde o corpo retira as informacdes do meio. “As mudangas nos mapas
cerebrais também refletem o fato de que n6s mesmos estamos constantemente em
movimento” (Ibid., 2011, p. 91).

Os mapas e as imagens tém por funcdo auxiliar a acdo do sujeito, com base
naquilo que j& foi de algum modo experienciado por ele. Eles sdo possibilidades de
atuacdo perante o mundo e o préprio corpo. Seu registro tem a funcdo de facilitar as
situagdes de trocas futuras, as interagdes. Em suma, com a intencéo de agir de forma
melhor quando das intera¢cGes com o mundo, o0 sujeito elabora um tipo de cartografia do
mundo e de si mesmo. A existéncia de imagens e mapas encontra-se alinhada com a
intencdo primeira de todo e qualquer organismo: a gestao da prépria vida; a homeostasia.

Mapas e imagens sdo termos-chave para compreender, com Damasio, a relacdo
entre organismo e meio, entre sujeito e objeto. Imagens e mapas sao constituidos pela
atividade do sujeito. Assim como na Epistemologia Genética, a ideia de interacdo €
central em Damaésio; mapas e imagens sdo construidos mediante a a¢éo assimiladora do
sujeito sobre o objeto, assim como a agdo acomodadora do sujeito sobre si mesmo, com
a finalidade de reequilibracédo, adaptacdo. Ao mesmo tempo, imagens e mapas se colocam
como possibilitadores das a¢6es do sujeito sobre o objeto, como esquemas assimiladores.
Tal como os esquemas assimiladores de que fala Piaget, mapas e imagens sao construidos
pela acdo do sujeito, a0 mesmo tempo em que constituem os modos possiveis de seu agir,
isto é, seus esquemas de assimilag&o.?

Contudo, para que a vida possa ser gerida, ndo € necessario um sistema nervoso
organizado e desenvolvido em termos de imageamentos e mapeamentos. Basta
lembrarmos que organismos unicelulares, por exemplo, conseguem gerir a vida mesmo

estando longe de ter um sistema nervoso organizado em niveis complexos como 0s

23 Ter um cérebro e um sistema nervoso organizado e desenvolvido abre a possibilidade de conhecer no
horizonte humano. Tal como os creodos de que falava Piaget, cérebro e sistema nervoso colocam o ato de
conhecer nos “caminhos da carne” dos individuos da espécie humana. N&o se trata de um determinismo,
pois ndo é o cérebro e o sistema nervoso que, por si sos, fazem com que 0s organismos se tornem sujeitos:
0 que faz isso é a acdo; é ela que pde o cérebro e o sistema nervoso em funcionamento, e o0 que engendra
mente e mente consciente. A acdo é o que impulsiona a plasticidade cerebral e a neurogénese.
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humanos. Se é possivel gerir a vida sem o auxilio da consciéncia, por que ela prevaleceu
na escala evolutiva?

Ainda que ndo sejam necessarios para a existéncia de organismos mais simples,
imagens e mapas sdo fundamentais para gerir a vida mais complexa. A consciéncia surge
como algo capaz de otimizar esse uso e as construcdes desses mapas e imagens. Conforme

0 autor:

Se as ac¢des estdo no cerne da sobrevivéncia e seu poder vincula-se a
disponibilidade de imagens orientadoras, entdo um mecanismo capaz
de maximizar a manipulacéo eficaz de imagens a servico dos
interesses conferiria uma enorme vantagem aos organismos que o
possuissem, e esse mecanismo provavelmente teria prevalecido na
evolucdo. A consciéncia é precisamente esse mecanismo
(DAMASIO, 2000, p. 43-44. Grifos nossos).

A consciéncia conseguiu prevalecer na evolucdo. Prevaleceu ndo de modo
gratuito, mas encontrando uma importantissima fungéo: auxiliar na homeostasia; na busca
pela preservacao de si por meio de adaptaces. Com o desenvolvimento da consciéncia,

enguanto espécie humana,

[p]assamos da simples regulacdo, voltada para a sobrevivéncia do
organismo, a uma regulacdo progressivamente mais deliberada,
baseada em uma mente dotada de identidade e pessoalidade e agora
empenhada ativamente ndo apenas na mera sobrevivéncia, mas
também na busca de certas faixas de bem-estar. Um salto e tanto,
ainda que armado, até onde sabemos, sobre continuidades bioldgicas.
(Id., 2011, p. 81. Grifo nosso).

A consciéncia é a mente dotada de subjetividade. Existe a mente, e existe a mente
consciente. A mente consciente permite que o sujeito saiba de seus proprios processos
mentais, de sua subjetividade. Antes disso, ele age criando mapas e imagens; age de
modos distintos conforme modifica seus mapas e suas imagens, mas ndo os utiliza do
melhor modo possivel para si. 1sso se deve ao fato de nao saber de si, portanto, daquilo
que é melhor para si. Com a mente consciente, ele alcancga essa possibilidade, a de saber
sobre si mesmo, sobre suas a¢fes — seus resultados e suas consequéncias. Mas o que
possibilita a mente consciente, em termos de organizacao e funcionamento cerebral?

N&o existe uma unica parte do cérebro responsavel por esse produto, sempre em
construcdo, que € a mente consciente. Descobriu-se, recentemente, que existe um trabalho
solidario entre as diferentes areas do cérebro. E por meio desse funcionamento conjunto,

e em relagdo com o corpo e com 0 mundo, que a mente consciente se faz possivel.
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A existéncia de um sujeito consciente depende de uma mente consciente, sao
ambos resultados da mesma construgdo. A mente consciente possibilita um
aprimoramento do sujeito, e um aprimoramento que é efetivado por si mesmo. Ser
consciente é ser capaz de se conhecer, de saber dos modos como atua no mundo e saber
do mundo, e, a partir desses conhecimentos, ser capaz de altera-los sempre que
atualizages forem necessérias ou simplesmente bem-vindas.

O desenvolvimento da consciéncia permitiu, e permite, que 0s sujeitos criem
solucgdes novas para 0s problemas que se apresentam nas interagdes entre ele e 0s objetos.
Tal como para a Epistemologia Genética, Damasio defende que a consciéncia
potencializa a a¢do. Ser consciente do mundo, de si mesmo, bem como de seus proprios
estados corporais e mentais, permite ao ser humano adaptar-se de modo mais acertado; o
que o leva a agir de modo mais adaptado, isto €, com maior equilibrio entre assimilacdes
e acomodac6es. Otimizando suas acdes, ele otimiza sua prépria preservacdo como sujeito
e suas construcdes, entre elas a linguagem, a Historia, as ciéncias, etc.

Tornar-se consciente foi um grande passo adaptativo para o ser humano,
individual e coletivamente. Se a consciéncia surge e se mantém como mecanismo com
funcdo homeostatica ela possibilitou ao sujeito, a0 mesmo tempo, ultrapassar a busca pela
sobrevivéncia e construir conhecimento consciente e a propria subjetividade. Tudo aquilo
que entendemos como civilizagbes e culturas humanas devem sua existéncia ao
surgimento e a atividade da consciéncia.

Ser consciente permite ao sujeito regular sua vida em ambientes cada vez mais
complexos, e com menores probabilidades de ser extinto. Além do cumprimento do
compromisso biolégico de preservacdo de si, a consciéncia possibilita, em nivel social,
construcdes tais como as de vida digna, bem como dos componentes necessarios para sua
plena constituicdo. Para além da mera construcdo conceitual, permite que se busque, de
modo mais efetivo, suas concretizagdes. Piaget fala da consciéncia em termos de sujeito
epistémico; Damasio o faz em termos de espécie humana. Ambos caminham bastante
proximos quanto ao entendimento da significacdo das mudangas proporcionadas pelo
surgimento da consciéncia no sujeito, em termos de individuo ou de espécie.

Damasio ndo se propde falar em termos epistemolégicos, mas sua pesquisa pode
ser de grande contribuicdo para essa area do conhecimento na medida em que investiga
como o corpo dotado de consciéncia se relaciona com o entorno, com os objetos; como o
corpo constroi 0s objetos, a partir de mapeamentos e imageamentos que sdo iniciados no

préprio corpo. Damasio nos faz atentar para o papel do cérebro e do sistema nervoso
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humano, com sua organizacdo, neuroplasticidade e neurogénese, e de como nenhuma
dessas coisas, por si sés, conseguiriam produzir uma mente consciente se nao fosse a agao
humana investida nesses processos. A agéo, tal como para Piaget, configura-se como a
grande construtora: da mente, dos conhecimentos, da mente consciente e dos
conhecimentos conscientes. O neurocientista portugués e o epistemoldgo genebrino,
juntos, potencializam a retirada do absoluto das nuvens. Para eles, a cogni¢do humana
ndo esta ligada a qualquer outro mundo que ndo o mundo da a¢cdo humana; aquela origina-
se desta. O corpo € constituinte necessario do conhecimento e da consciéncia, como
sujeito cognoscente e consciente. Consciéncia e conhecimento ganham, portanto, outro
estatuto: o estatuto de algo que é construido pela acdo humana sobre o meio e sobre si
mesma, de modos cada vez mais equilibrados, conforme maior o estado adaptativo que o
sujeito vai conquistando.

A partir desse estatuto, afirmado pela Epistemologia Genética e pelas
Neurociéncias de Damasio, propomo-nos, no proximo capitulo, pensar sobre como as
concepgdes epistemoldgicas podem incidir sobre as praticas educativas envolvidas no

horizonte do desenvolvimento dos sujeitos que se encontram em ambientes escolares.
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5 Concepcdes epistemoldgicas e préaticas educacionais

[...] onde é o sujeito quem faz e quem, construindo seu
conhecimento, constroi a si mesmo, o fim da educacéo é
essa autonomia do pensamento que faz os [seres
humanos] livres, independentes e autbnomos porque
refletidos. (DOLLE, 2011, p. 10-11)

Como vimos no decorrer desta dissertacdo, ndo existe uma Unica concepgdo
epistemoldgica. Cada epistemologia tem compreensdes diversas acerca da génese e do
desenvolvimento do conhecimento e do proprio sujeito cognoscente. De igual modo, seus
entendimentos sobre 0 mundo séo diversos e geralmente alinhados com as compreensoes
que tém acerca do sujeito cognoscente. Entre essas diversas epistemologias, vimos que a
Epistemologia Genética, corroborada pelas Neurociéncias de Damasio, traz concepcoes
distintas das que sdo pautadas por aprioristas e empiristas.

Conforme Becker (2013), ao discutirmos as praticas educacionais sem discutir
as concepcOes epistemoldgicas que Ihes ddo sustentacdo, podemos incorrer no risco de
permanecer na periferia da questdo. Nosso intento ndo é o de problematizar as préaticas
educacionais propriamente ditas, mas atentar para como as concep¢des epistemoldgicas
subjacentes a essas praticas tendem a orienta-las para resultados distintos (BECKER,
2013).

Dolle (2011) afirma que “A epistemologia de referéncia [...] — seja explicita ou
ndo — vai determinar a pedagogia praticada. Ou a crianc¢a vai repetir e memorizar; ou ird
compreender e explicar, e assim refazer (construir) [...]” (p. 11). Uma prética educacional
pautada por epistemologias aprioristas ou empiristas provavelmente ocorrerd de modo
distinto de uma pratica pautada por concepcdes epistemoldgicas interacionistas-
genéticas. Mas como o entendimento acerca do sujeito cognoscente pode interferir na
pratica educacional?

A Epistemologia Genética e as Neurociéncias de Damasio partilham da ideia de
gue o sujeito cognoscente e 0os conhecimentos, como forma ou contelddo, ndo estdo
prontos em qualquer lugar. Os conhecimentos precisam ser construidos. Essa construgdo
acontece no espaco social. Conforme Piaget, “[...] o conhecimento humano ¢
essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos fatores essenciais da formacéo e

do crescimento dos conhecimentos pré-cientificos e cientificos” (1973, p. 17).
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O conhecimento, como forma ou conteddo, é uma construcdo social, pois
depende de interagBes entre sujeito e objeto; 2 isto &, entre sujeito e meio fisico ou social.
Como afirmou Ramozzi-Chiarottino (1997), ndo é possivel falarmos em conhecimento
sem 0 meio social e sem outros individuos. A Educacéo, educacao escolar ou ndo, € parte
desse meio social.

Em nossas sociedades, os individuos frequentam esses espacos desde tenra
idade. As instituicbes escolares participam do desenvolvimento cognitivo dos alunos
desde muito cedo. Nao pretendemos afirmar que fora do espaco escolar ndo exista sujeito
cognoscente. Também ndo afirmamos que aqueles que ndo frequentam, frequentaram ou
frequentardo esses espagos ndao possam ser ditos como sujeitos. Nossa afirmacdo se da
apenas neste sentido: o espaco escolar influencia o desenvolvimento cognitivo daqueles
que se encontram ligados a esse espago, como aprendentes.

A proposta da Epistemologia Genética, corroborada por boa parte das
Neurociéncias, € de que 0 sujeito se desenvolve no tempo e no espaco. Esse
desenvolvimento é desencadeado pela acdo do sujeito sobre o objeto — meio fisico ou
social, como assimilacdo, e sobre si mesmo, como acomodacdo. A acomodacdo surge
quando a assimilacdo do objeto gera desequilibrio nas estruturas de mediacéo do sujeito.
Em outros termos: quando a razdo do sujeito se mostra insuficiente para assimilar
adequadamente a realidade externa, ela precisa se reconstruir de modo mais adaptado. A
partir dessa reconstrucéo, existe a criacdo de novidade no ambito das estruturas cognitivas
do sujeito. Para a Epistemologia Genética, e ndo menos para 0S neurocientistas aqui
considerados, ndo h& desenvolvimento sem acdo. Ao mesmo tempo, ndo ha
desenvolvimento sem desequilibrio que prepare a construcdo de novidade estrutural.

As concepcdes interacionistas as quais nos remetemos entendem que (i) ha
necessidade de algum grau de conservacdo que garanta continuidade, mas que (ii) as
mudancas sdo imprescindiveis ao processo de construcdo do sujeito. A dialética
“conservagao x mudanca” caracteriza o processo de desenvolvimento cognitivo. Como
vimos no Capitulo 3, sem o conflito que se origina da relacéo entre tese e antitese, ndo
existe sintese. Sem conflito, ndo existe criacdo de novidade. Sem novidade estrutural, ndo
existe construcdo e evolucdo do sujeito cognoscente. Como veremos em seguida, 0

processo educacional prolonga o processo de desenvolvimento, mas a mudanga sé incide

24 Ao definir o conhecimento como uma construgéo social, ndo se pretende dizer que ele ndo tem respaldo
em uma realidade objetiva, pois qualquer construcdo se faz a partir da assimilacdo de algo. Mas essa
discussdo ndo cabe aqui devido a sua complexidade, ainda que tenha relagdo com nossa tematica.
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sobre 0s processos educacionais se existir conservacdo das estruturas construidas no
plano do desenvolvimento. Sem a conservacao das estruturas, as aprendizagens ndo tém
campo de possibilidade para virem a ser. Vejamos como isso acontece.

N&o ha processo educacional sem alguém capaz de conhecer. Ser capaz de
conhecer realiza-se por um processo composto de interacdes entre sujeito e objeto. O
desenvolvimento se imp&e como abertura de possibilidade de aprendizagem. Ao mesmo
tempo, a aprendizagem se impde como realizacdo das possibilidades do desenvolvimento.
Os processos de aprendizagem dos alunos sdo totalmente dependentes de seus processos
de desenvolvimento cognitivo. Dito de outro modo, a aprendizagem néo acontece sem 0
que o desenvolvimento preparou. Conforme Becker (2012), “[o] desenvolvimento é a
condicdo prévia da aprendizagem; a aprendizagem, por sua vez, é a condi¢dao do avango
do desenvolvimento” (p. 25); ou ainda, ela pode ser uma das condi¢bes. Essas sdo
caracteristicas de um processo sem fim e sem comeco absoluto.

Segundo concepgdes empiristas, 0 ensino é posto como condicao suficiente para
a aprendizagem. Contudo, se a aprendizagem esté atrelada ao desenvolvimento, o ensino,
por si s, ndo é suficiente para garantir aprendizagem?®. A aprendizagem ndo depende
unicamente daquele que ensina. Isso acontece porque o conhecimento ndo é produzido
por mera internalizacdo das informacGes do objeto. Nos termos de Damaésio, 0 corpo
transforma as informacGes do meio externo a partir de suas estruturas organicas e de seu
estado de subjetividade.

A ideia de ensino esta ligada a de transmissao social. Piaget ndo desconsidera a
transmissao social. Ao lado da maturacéo, da experiéncia (fisica e l6gico-matematica) e
da equilibracdo, o autor considera-a fundamental quando fala em desenvolvimento.
Todavia, de modo isolado, a transmissdo ndo € explicacdo suficiente nem do
desenvolvimento nem das aprendizagens. O fator da transmissao social € superestimado
pelas concepcdes empiristas, bem como pelas praticas educacionais pautadas nelas.
Especificamente acerca desse fator de transmisséo social, Piaget (1972) afirma:

%5 Em Aprendizagem e conhecimento, Piaget afirma que a aprendizagem lato sensu — isto é, aquilo que
caracteriza uma aprendizagem de modo efetivo — deve ser entendida como “uma aquisi¢do em funcdo da
experiéncia, mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer, mediata e ndo imediata como a percep¢do ou a
compreensdo instantdnea” (1974, p. 53.) A aprendizagem lato sensu resulta da unido entre aprendizagens
em sentido estrito (stricto sensu) e o processo de equilibracdo. Em sentido estrito, a aprendizagem pode ser
entendida como um saber fazer com éxito, mas sem a compreensdo da acdo. A compreensdo dos
mecanismos da acdo garante uma aprendizagem de fato. A equilibracdo — fundamental em todos os
processos de desenvolvimento do ser humano desde o nivel organico — é o processo mais fundamental do
desenvolvimento e da aprendizagem.
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Este fator [...] é fundamental. Nao nego o papel de qualquer um desses
fatores [maturacdo, transmissdo social, experiéncia e equilibracdo];
todos desempenham uma parte. Mas este fator é insuficiente porque a
crianca pode receber valiosa informagdo via linguagem, ou via
educacdo dirigida por um adulto, apenas se estiver num estado que
possa compreender esta informacdo. Isto é, para receber a
informacéo ela deve ter uma estrutura que a capacite a assimilar
essa informacdo. Essa é a razdo por que ndo se pode ensinar alta
matematica a uma crianca de cinco anos. Ela ndo tem a estrutura que a
capacite a entender (p. 3. Grifos nossos).

A transmissdo social € um dos fatores do desenvolvimento; mas sem as
estruturas cognitivas necessarias, ela ndo pode ser efetivada. Enquanto a transmissao
social é superestimada por epistemologias empiristas, a maturacdo é superestimada por
epistemologias aprioristas. Essas Ultimas veem na maturacdo a explicacdo para o
desenvolvimento cognitivo e as aprendizagens. A maturacdo também nédo é condicdo
suficiente para essa explicagdo. O desenvolvimento varia conforme as interagdes, e nio
na dependéncia unica da maturacdo. Como vimos, o conhecimento ndo se da por um
simples “vir a tona” de algo que sempre esteve dado para o sujeito. As concepgdes
interacionistas-genéticas tém outra explicacdo para o caso da demonstracdo matematica
efetuada pelo escravo de Ménon, na Republica (Cap. 1). Para essas concepgdes, 0 caso
ndo se explica por rememoracdo, mas por equilibragdo. Com isso, é superada a ideia de
que a aprendizagem ¢ explicada por maturagio, ou por uma espécie de “iluminago”.?®

Uma préatica educacional fundada no interacionismo-genético considera tudo
aquilo que o aluno traz consigo para 0 espaco escolar. Estamos nos referindo as suas
estruturas cognitivas, produto de seu desenvolvimento. O aluno ndo € uma tabula rasa,
como sugere a concepcdo empirista. Ao mesmo tempo, o aluno ndo tem em si todos os
conhecimentos ou capacidades cognitivas, como sugere a concepcao apriorista. O aluno
transforma as ofertas do polo objeto a partir de suas condi¢des para a aprendizagem, isto
é, de suas estruturas.

Quando a pratica educacional enfatiza o polo aluno (sujeito) ou o polo professor
(outro sujeito, mas que comparece, nessa relacdo, como objeto epistemoldgico),?’
configura-se uma absolutizacdo desses polos. Para o interacionismo-genético, o enfoque

da prética educacional esta na relagéo entre os polos.

26 Entre outras, essa “iluminagdo” tem representacdo na expressdo “heureca”, atribuida a Arquimedes (287-
212 a.c.), matematico grego. As concepgdes interacionistas genéticas compreendem a “heureca”, ou os
“insights”, como produtos de longo processo de equilibragéo.

27 Nessa relagdo, o aluno é, por exceléncia, sujeito da aprendizagem e o professor faz parte do entorno
social.
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Conforme Becker (2012), “[u]lma pedagogia centrada na relacdo tende a
desabsolutizar os polos da relacdo pedagdgica, dialetizando-os” (p. 10). Para o
interacionismo-genético, ambos os polos contribuem para a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno. Nao existe movimento dialético se um dos polos — aluno ou
professor — ndo participa do processo. Quando se enfatiza apenas um dos polos dessa
relagdo, descaracteriza-se o processo dialético.

As concepgdes interacionistas-genéticas superam a dicotomia aluno e professor
(ou: escola, livro didatico, computador, etc.). Isso é possivel porgue, antes, superam a
dicotomia sujeito e objeto. Para essas concepcdes, o desenvolvimento do aluno pode ser
ampliado junto daquilo que o polo objeto traz de contribui¢do. A existéncia do outro
(alteridade; objeto) faz com que o “eu” (sujeito) se amplie. O professor, como
representante do polo objeto (a presenca do meio social), pode contribuir com ofertas de
qualidade frente ao desenvolvimento do aluno.

As préticas educacionais com fundamentacdo interacionista-genética
compreendem o professor como desafiador do processo de desenvolvimento do aluno.
Desafiar ndo ¢ o mesmo que agir pelo outro.?® O professor pode ser desafiador, assim
como o meio, como um todo, pode ser desafiador. A concepcdo interacionista-genética
néo dispensa o professor ou a escola nos processos de desenvolvimento do sujeito. Ela
torna dispensavel a ideia de que a aprendizagem é determinada tdo somente pelo ensino
Ou por maturacgéo.

Se o desequilibrio pode levar o sujeito a construir novidades estruturais, desafiar
pode ser agir de modo a contribuir com o surgimento de desequilibrios construtivos. O
desequilibrio funciona como antitese, isto €, como algo que prepara a sintese. Sem
antitese ndo existe possibilidade de sintese. Sem sintese ndo ha construcdo de novos
patamares estruturais, como novas organizacdes que orientardo o sujeito em suas
assimilacdes futuras. Para agir desse modo, é necessario conhecer o aluno como sujeito
epistémico: saber de suas condicdes estruturais para a aprendizagem. Com a oferta de
desequilibrio adequado, professor e instituicdo escolar podem contribuir para o

desenvolvimento do sujeito na direcdo de ser consciente de si e do mundo. Nesse sentido,

28 O professor é também alguém em desenvolvimento, uma vez que o movimento de adaptacdo, que leva
ao desenvolvimento, s6 finda quando finda a vida individual. No entanto, conforme o esperado para 0s
sujeitos adultos, o professor se encontra em outro periodo desse desenvolvimento. Isso Ihe d& condigdes
para exercer a tarefa de acompanhar e desafiar o desenvolvimento dos alunos propondo aprendizagens
significativas.
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podem contribuir para a construcdo de seres humanos cada vez mais ativos frente ao
préprio conhecimento e ao mundo em que vivem.
Contribuir para a construcdo de seres humanos ativos pode possibilitar a

construcdo de seres humanos autbnomos. Conforme Piaget (1974),

[...] a educagdo constitui um todo indissociavel, e ndo se pode formar
personalidades autbnomas no dominio moral se por outro lado o
individuo é submetido a um constrangimento intelectual de tal
ordem que tenha de se limitar a aprender por imposicdo sem descobrir
por si mesmo [...] (p. 69. Grifo nosso).

Essa “descoberta” de que fala Piaget ¢ uma construc¢ao. Ela ndo se da no sentido
de por a tona algo que estava encoberto. Ser ativo ndo é garantia de plena autonomia, se
a atividade se reduz a repetir o que ja esta pronto; mas ndo ser ativo é garantia de
submisséo, de heteronomia. Ser autbnomo € ser autor de si mesmo e do mundo. Mais do
que isso, é ser capaz de ter consciéncia de que se é autor de mundo e da propria vida.

A autonomia intelectual € imprescindivel para que 0s outros aspectos da
autonomia possam acontecer. As praticas educacionais podem auxiliar nas aprendizagens
e, se atingirem profundidade suficiente, impulsionar o desenvolvimento.?® Nesse sentido,
tais préticas podem incidir sobre as possibilidades de constru¢éo de seus alunos como
seres autdbnomos, tanto no espacgo escolar quanto no espago social como um todo.

Para fins de conclusdo deste capitulo, podemos dizer que o valor atribuido a
atividade construtiva do sujeito é fator importante quando dos processos de
desenvolvimento. Apriorismo e Empirismo possuem pouco ou nenhum apreco pela agéo
do sujeito frente aos seus conhecimentos. Essas concepcdes epistemoldgicas entendem o
sujeito como passivo cognitivamente. Com isso, entende-se que é desnecessario envidar
esforcos para auxiliar 0s alunos a serem ativos em seus proprios processos cognitivos.
Isso provavelmente ndo ird contribuir com a producdo de novidades significativas e
geradoras de estruturas cognitivas cada vez mais amplas e complexas. Em termos
educacionais e, por conseguinte, também em termos politicos, essas concepcOes

epistemoldgicas sio bastante comodas.’® Ao entenderem o sujeito como passivo

29 As aprendizagens s6 impulsionam o desenvolvimento se atingirem profundidade suficiente. Isso se deve
a um processo demorado, e ndo imediato. Essas ideias podem ser encontradas na obra Aprendizagens e
estruturas do conhecimento, de Inhelder, Bovet e Sinclair, cuja referéncia completa consta na bibliografia
desta dissertacéo.

%0 Ndo se pode perder de vista os contextos sociais e, portanto, também politicos, em que ambas as
concepgoes epistémicas foram elaboradas. Para tanto, basta pensarmos no contexto historico no qual
Apriorismo e Empirismo surgiram, e nas defesas politicas de seus autores. De um lado, temos a Atenas
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cognitivamente, elas podem fomentar a estrita conservagdo daquilo que esté sendo. Dito
de outro modo, elas podem auxiliar na conservacao do sujeito e da realidade objetiva tal
como se apresentam, impedindo transformagdes. Nelas, a mudanca encontra pouco
espagco para acontecer, ¢ o movimento dialético ‘“conservacdo x mudan¢a” fica
comprometido.

O entendimento interacionista-genético realoca a acao do sujeito para um posto
inimaginavel quando de concepcOes epistemoldgicas aprioristas ou empiristas. As
concepcdes interacionistas-genéticas entendem que é a acdo que dispara 0
desenvolvimento; é a acdo que possibilita aprendizagens. Esse apreco pela acédo funda-se
na ideia de que o ser humano se constréi como aquilo que esta sendo mediante sua propria
atividade.

A ideia de que o sujeito esta sendo imp0Ge a defesa de que o ser humano esta em
constante construcdo. Com o auxilio de conservacdes que lhe permitem ter continuidade
como sujeito, o sujeito modifica-se, amplia suas capacidades, por meio de sua acdo. Essa
modificacdo depende, ao mesmo tempo, de um meio disponivel e qualificado e de
atividade significativa por parte do sujeito. A atividade significativa do sujeito € o que
amplia suas estruturas cognitivas. Ao mesmo tempo, essa atividade amplia a realidade
objetiva, uma vez que subjetividade e objetividade sdo construidas simultaneamente.
Afirmar que a atividade do sujeito transforma suas estruturas cognitivas equivale a dizer
gue o sujeito exerce dominio sobre sua existéncia.

As questbes levantadas neste capitulo ndo encerram sua tematica. Todavia, a
partir delas, é possivel afirmarmos que cada compreensdo tedrica pode orientar a préatica
de modos diversos. Nesse sentido, atentar para a concepcao epistemoldgica € atentar para
0 campo de possibilidades da pratica educacional.

De acordo com Piaget, € possivel que exista acdo sem que exista compreensao.
Mas quando isso acontece, o fazer tem menos possibilidades. Saber como 0s sujeitos
conhecem inclui-se numa tentativa de compreensdo daqueles individuos que estéo,
estiveram ou estardo nos espacos escolares. Embora isso ndo seja uma garantia,

compreender 0s sujeitos para quem a pratica educativa é direcionada pode fazer com que

escravocrata e aristocrata do século V a.C.; de outro, a Inglaterra antiabsolutista do século XVII. N&o é sem
cabimento a interpretacdo de que ndo buscar desafiar o sujeito para a produgdo de modificacBes sobre si,
pode ser ndo buscar que a realidade objetiva seja modificada naquilo que esta sendo. Toda concepgdo
epistemoldgica encontra-se comprometida com uma compreensdo de mundo que ndo se encerra na tematica
epistémica. Sem nos aprofundarmos nessa questdo, ndo a ignoramos. Nesse sentido, é possivel afirmarmos
que ao fundar-se em determinada epistemologia, a pratica educativa compromete-se também com as demais
concepgdes atreladas a essas epistemologias.
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ela exista de modo mais acertado para esses sujeitos. Dito isso, concluimos este capitulo

com a afirmacéo de Becker (2012):

[... A] simples mudanca de paradigma epistemoldgico ndo garante,
necessariamente, uma mudanca de concepcao pedagogica ou de pratica
escolar, mas sem esta mudanca de paradigma — superando o apriorismo
e 0 empirismo — certamente ndo haverd mudanca profunda [...] na
préatica [educacional] (p. 335).
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Consideracoes finais

A ideia de construcdo do sujeito cognoscente ndo € um consenso, mas uma entre
as diversas propostas em Epistemologia. Essa proposta é feita inicialmente pela
Epistemologia Genética, de Jean Piaget, e reafirmada por neurocientistas como Antonio
Damésio.

Piaget elegeu a Epistemologia como ciéncia orientadora de suas pesquisas, mas
foi talvez o primeiro a falar em interdisciplinaridade. Isso permitiu que a Epistemologia
Genética ampliasse suas possibilidades investigativas com a contribuicdo de diversas
outras areas de conhecimento. Mais do que isso, permitiu o entendimento de que o ser
humano é, primeiramente, um organismo biol6gico que, progressivamente, vai
assimilando o entorno e se diferenciando (por acomodac¢éo) como individuo psicolégico
e sujeito cognitivo.

A epistemologia piagetiana é fundada na ideia de que o sujeito cognoscente se
constroi como tal a partir de si como organismo bioldgico. Essa construcdo € possibilitada
porque O organismo esta posto em um meio com o qual se encontra em constante
interacdo.

Piaget se distancia de grande parte da tradicdo filosofica®! ao pensar o ser
humano como um ser primeiramente bioldgico. Mais do que isso, 0 autor entende o
conhecimento como continuidade do funcionamento organico. Com essa proposta, Piaget
toma partido dentro da discussdo acerca do “corpo”. Ao falar em organismo, o autor esta
falando do corpo. Essa discussdo estd posta, pelo menos, desde o inicio da Histéria da
Filosofia ocidental.

Para Piaget, tanto quanto para as Neurociéncias na compreensdo de Damasio, 0
organismo é considerado o ponto de partida para todas as possibilidades de
desenvolvimento do ser humano. Mesmo que o ser humano se construa em outros
aspectos e constitua assim outras esferas de si, tais como a psicoldgica, a social, bem
como a cognoscente, ele jamais deixa de ser biologico. O fato de ser primeiramente
biolégico, como genoma humano, é precisamente o que lhe proporciona todo o restante.
Em outras palavras, o corpo é condi¢do de possibilidade e de continuidade do sujeito.

Sem corpo ndo existe sujeito capaz de conhecer, nem mundo possivel de ser conhecido.

31 Piaget ndo se denominava filésofo, mas as questdes levantadas por ele, como epistemoélogo, caminham
lado a lado com a Filosofia, desde que feitas algumas ressalvas que ele proprio ndo deixou de fazer. (Para
mais informagGes sobre a questdo sugere-se a leitura de Sabedoria e llusdes da Filosofia (1978), de autoria
de Piaget e indicada na bibliografia desta dissertacdo.)
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O corpo foi historicamente posto como algo distinto do mental, especificamente
do cognitivo. Tanto a Epistemologia Genética quanto as Neurociéncias realocam o corpo
numa posicao em que ele passa a ser ndo apenas possibilitador mas construtor do mental.
A cognicdo e possibilitada por meio das interacdes entre corpo e mundo externo; é no
palco das interacdes que se realizam as construcfes cognitivas.

Principalmente nas Ultimas décadas do século passado e no inicio deste século,
diversas descobertas contribuiram para novos entendimentos acerca da atividade
cognitiva humana. Descobertas de detalhes neuroanatbmicos (que dizem respeito a
estrutura) e neurofisiologicos (que dizem respeito a fungédo) do corpo figuram entre essas
aberturas para novos entendimentos. Entre outras, a descoberta da plasticidade cerebral e
da neurogénese trouxeram a tona a relevancia da atividade do sujeito na constitui¢éo de
suas estruturas cognitivas, que sao organicas.

Essas descobertas neurocientificas vieram a contribuir com a discussdo acerca
de como aquilo que é externo ao corpo chega ao cérebro para ser por ele processado e
transformado pelo sujeito. Elas auxiliam na elucidacdo de como € possivel conhecermos
0 mundo tanto quanto a nds mesmos, isto é, de como é possivel sermos sujeitos
cognoscentes. Essa validacdo pelas neurociéncias (de que o ser humano modifica suas
estruturas cognitivas por forca de suas atividades) alinha-se com a defesa piagetiana de
que as estruturas cognitivas dos sujeitos sdo estruturadas e estruturantes. A investigacéo
das estruturas cognitivas do sujeito € a investigacao da formacao da razdo humana.

A razdo € aquilo que estrutura 0 mundo para o sujeito. Antes de Damasio, Piaget
prop0s que a razdo nao é uma faculdade. Ela ndo é algo pronto e estanque, mas algo a ser
construido. Dito de outro modo, para ser estruturante, a razdo precisa ser estruturada e,
para ser estruturada, precisa ser estruturante — em sucessivos e numerosos patamares.

A razdo é estruturada pelo proprio sujeito, e essa estruturacdo se da sempre na
dependéncia do meio externo, do objeto. Piaget e Damasio propdem que o ser humano se
constréi como aquilo que esta sendo. Para eles, a interacdo é o que possibilita a construgdo
dos esquemas de assimilacdo (para Piaget) tanto quanto de mapas e imagens (para
Damasio).

Como mencionamos, em Epistemologia ndo ha consenso a respeito da
construcdo do sujeito cognoscente. Nesse sentido, também néo ha consenso de que a razéo
é algo a ser construido. Também ndo ha consenso de que o conhecimento, como forma
ou conteldo, precisa ser construido. Exemplo disso sdo as epistemologias hegemonicas

no pensamento ocidental, a saber, Apriorismo e Empirismo.
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Em termos gerais, Apriorismo e Empirismo também diferem entre si quanto ao
entendimento acerca do sujeito epistétmico. Todavia, para ambas as escolas de
pensamento, o conhecimento, como forma ou conteudo, é entendido como algo pronto.
Mais do que estar pronto, o conhecimento é entendido como locado, originariamente, em
algum lugar. Para o Apriorismo, esse lugar é o préprio sujeito; para 0 Empirismo, esse
lugar é o objeto. Em outras palavras, para o primeiro, tudo aquilo que o sujeito pode
conhecer j& esta dado, de modo a priori, na alma, na mente, no genoma humano, etc.
Nesse caso, 0 conhecimento independe da experiéncia do sujeito. Para o segundo, tudo
aquilo que o sujeito pode conhecer estd determinado pelo objeto, pelo meio externo.
Nesse caso, todo conhecimento é dado a posteriori; ele é totalmente fundado na
experiéncia entendida como experiéncia fisica ou empirica. Essa experiéncia independe
de qualquer estrutura cognitiva do sujeito, pois se da como impressdo direta do meio.

Apriorismo e Empirismo, cada um a seu modo, entendem o sujeito como passivo
cognitivamente. Em ambos 0s casos, existe determinacdo quanto aquilo que o sujeito
pode conhecer, e essa determinagdo nunca é de seu dominio. Para a Epistemologia
Genética e as Neurociéncias, na visdo de Damasio, também existem limites para aquilo
que o sujeito pode conhecer. Todavia, a justificativa para a existéncia desses limites
acontece de modo distinto do utilizado por epistemologias aprioristas e empiristas. Para
Piaget e Damasio, as possibilidades de conhecer do sujeito estdo atreladas as estruturas
cognitivas previamente construidas por interagao.

Anos de pesquisa no centro de Epistemologia Genética de Genebra, assim como
em diversos outros paises, levaram Piaget e seus colaboradores a contestar a ideia de que
o0 conhecimento humano é algo pronto. Os resultados de suas pesquisas, orientadas pelo
Método Clinico e pela Psicologia Genética, levaram a elaboracdo da proposta de que o
conhecimento jamais se origina, isoladamente, do sujeito ou do objeto. As propostas
aprioristas e empiristas também ndo encontram eco nas pesquisas neurocientificas atuais.
Mesmo sem adentrar o campo da Epistemologia, os estudos de Damasio criticam
radicalmente aquilo que constitui os fundamentos dessas duas concepgcbes hegemonicas.

Piaget supera essas epistemologias tradicionais mediante a desabsolutizacéo dos
polos da relagdo epistemoldgica (sujeito e objeto). Ele relativiza-os, mas atribui a eles
todo o significado que merecem. Piaget dialetiza a relacéo sujeito e objeto. Com isso, 0
autor prop6s a superacdo das dicotomias razdo e realidade, hereditariedade e meio,

maturacao e aprendizagem estrita. A acdo supera essas dicotomias.
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Para Piaget, tanto quanto para Damasio, a génese do conhecimento da-se na
interagdo sujeito-objeto. No inicio do desenvolvimento cognitivo nem o sujeito nem o
objeto existem como tais. Nesse momento, o que existe € o organismo bioldgico que ira
se construindo como sujeito cognoscente, a0 mesmo tempo em que vai construindo o
meio como objeto de conhecimento para si. Com essa proposta, 0 corpo ganha outro
estatuto frente ao conhecimento. O conhecimento também passa a ser compreendido de
outro modo: como produto da agdo humana.

A construcdo do conhecimento (estrutura) principia quando o organismo
diferencia seus esquemas assimiladores. A assimilacdo acaba provocando desequilibrios
na organizacdo. Na tentativa de retomar o antigo estado de equilibrio, o organismo se
modifica, por acomodacdo. Entretanto, jamais retorna ao estado de equilibrio anterior.
Com isso, pouco a pouco, 0 organismo vai se (re)construindo como sujeito mediante sua
prépria atividade. Essa atividade se da tanto sobre o objeto, como assimilacdo, quanto
sobre si mesmo, como acomodagdo. Em outras palavras, as interagdes possibilitam e
constituem o vir a ser do sujeito cognoscente. Concomitantemente ao vir a ser do sujeito,
da-se o vir a ser da realidade objetiva para si. Subjetividade e objetividade sdo construidas
ao mesmo tempo, visto que sujeito e objeto constituem uma diade.

No inicio do desenvolvimento, o filhote humano age sobre 0 mundo sugando,
pegando, olhando, etc. Conforme decorrem as interagdes entre ele e os objetos, essas
acOes primarias vao sendo articuladas entre si, e deixam de ser isoladas umas das outras.
O bebé, que inicialmente apenas sugava algo que Ihe punham na boca, torna-se capaz de
pegar um objeto material e leva-lo a boca para suga-lo. Isso denuncia coordenacdes
enddgenas, por parte do bebé, que possibilitam cognicdes antes impossiveis. Pode-se
dizer que nasceu ali a primeira organizacdo ldgica, mas dada ainda no ambito informal.
As constantes interacdes, produzindo novas coordenacdes, permitem o surgimento da
funcdo simbolica. Com ela, o0 sujeito torna-se capaz de interiorizar aquelas acdes que
havia desenvolvido no &mbito sensério-motor. Em outros termos, o sujeito torna-se capaz
de reconstruir em pensamento as ac¢oes (reflexas) sensdrio-motoras do periodo anterior.

As retiradas de qualidades de um patamar inferior, elevadas a um superior, e sua
reorganizacdo nesse novo patamar gera reconstrugdes. A diferenca qualitativa propiciada
pela reconstrucdo marca a passagem de um periodo do desenvolvimento para o
subsequente. O patamar anterior € sempre condicao de possibilidade para o seguinte, mas

0 seguinte ndo est4 contido, como poténcia, no anterior. O vir a ser depende da ag&o.
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Com a funcgéo simbolica, o sujeito tem ampliadas suas estruturas de assimilacao,
bem como a realidade objetiva. A capacidade de representar uma coisa por meio de outra
coisa abre 0 campo da conceituacao para o sujeito, mas ainda de modo primitivo. Com a
interiorizacdo das acgdes, propiciada pela funcao simbdlica, os esquemas de assimilacdo
do sujeito vdo sendo transformados em nogdes. As no¢des podem ser entendidas como
conceitos precarios ou preconceitos. A semelhanca das estruturas cognitivas do sujeito,
as nogBes sdo ainda parciais. Sua parcialidade faz com que esse periodo do
desenvolvimento cognitivo seja caracterizado pelo surgimento de uma semildgica. A
semildgica é aquilo que prepara o surgimento da logica.

Como todo o desenvolvimento cognitivo, a passagem de uma organizacédo
anterior a seguinte ndo se da abruptamente. O sujeito ndo conquista a l6gica formal logo
depois de ter se tornado capaz de elaborar nocdes. Antes de conquistar a logica
proposicional, a logica do sujeito funciona ainda atrelada aos objetos materiais. Essa
l6gica atrelada aos objetos materiais ndo € mais uma semildgica. Ela ja comporta
operacOes, mas ainda como operagdes concretas. As opera¢des concretas ja permitem que
0 sujeito aja com reversibilidade, mas esta € ainda parcial. As opera¢des concretas surgem
como produto de todas as interacfes anteriores do sujeito, e como condi¢do de
possibilidade para as operagdes formais.

Quando a légica das operagdes concretas se mostra insuficiente para lidar com
0 mundo do objeto, ela precisa ser reconstruida. Em outros termos, quando surgem
desequilibrios nas estruturas de assimilacdo, também surge a possibilidade de
reconstrugdo dessa l6gica em um patamar mais elevado. O desequilibrio nas estruturas de
assimilacdo é o que prepara o sujeito para se reconstruir em um patamar mais qualificado
que o anterior. Em outras palavras, o desequilibrio prepara o sujeito para se construir em
um patamar mais equilibrado, mais adaptado, de maior alcance em complexidade e
quantidade. Mas essa preparacdo soO é efetivada pela acdo do sujeito. Respeitando esse
movimento (dialético), surge a l6gica propriamente dita, como légica proposicional. Com
ela, o sujeito se torna capaz de operar formalmente, conceitualmente. A operagdo é uma
acdo, mas uma acdo interiorizada que acontece no ambito do pensamento. A
reversibilidade que antes estava atrelada ao mundo da concretude, passa a existir também
desvinculada desses objetos, como pura forma, com reversibilidade completa.

Operar € agir em pensamento. Mais do que ser capaz de operar, 0 sujeito se torna

capaz de operar sobre operacdes. Essa capacidade esta sempre atrelada a suas interacées.
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Dito de outro modo, 0 sujeito pode se tornar capaz de operar sobre operacdes. Isso
significa capacidade de pensar sobre o proprio pensamento, isto é, metarreflexao.

Com a interiorizacdo das acdes, a operacdo € elevada a um patamar mais
qualificado, ou seja, reconstruida. Essa reconstrucao permite que o pensamento se dobre
sobre si mesmo. Com isso, a razdo se torna mais eficiente e, a0 mesmo tempo, mais
estavel. Subjetividade e objetividade se tornam também mais estaveis. O sujeito ganha
estabilidade quanto aquilo que esta sendo. Estabilidade ndo significa imutabilidade. O
sujeito pode estar sempre aberto a modificacdes, a melhoramentos. Contudo, nessas
modifica¢des o “eu” — 0 que dota o sujeito de identidade — é capaz de ter continuidade no
tempo. Em outros termos, a subjetividade pode ser conservada.

A estabilidade das estruturas cognitivas permite tomadas de consciéncia mais
completas frente a si mesmo e ao mundo. Dito de outro modo, ela permite que o sujeito
saiba, cada vez mais, de si e do mundo. Essas tomadas de consciéncia existiam desde o
advento da funcdo simbolica, mas se davam ainda de modo muito elementar. 1sso se deve
ao fato de que a tomada de consciéncia é sempre dependente das estruturas cognitivas do
sujeito e, até esse momento, as estruturas ou ndo existiam como totalidades operatorias
ou sua reversibilidade era parcial.

Contudo, é importante ter em conta que a possibilidade da operacédo se encontra
sempre na agdo. Se 0 sujeito se torna capaz de operar e, mais do que isso, operar sobre a
prépria operacdo, é porque antes o sujeito realizou numerosas a¢gdes que possibilitaram
essa capacidade. As acBGes que se interiorizaram tornando-se operacgdes, até chegar a
metarreflexdo, ddo continuidade aquelas primeiras a¢cdes do bebé sobre o meio, a¢des
reflexas. O desenvolvimento é marcado pela continuidade no tempo, mas uma
continuidade que se transforma em fungdo dos melhoramentos, da equilibracdo majorante
ou da abstracdo reflexionante. A transformacdo da acdo se d& concomitantemente ao
desenvolvimento do sujeito cognoscente.

A acdo transforma o sujeito e 0 mundo como realidade objetiva. As operacdes
formais plenamente desenvolvidas possibilitam a compreensdo. A compreensao torna-se
forte aliada da ac&o transformadora. A operacdo pode melhorar a a¢do pratica porque é
capaz de lidar com o campo dos possiveis. Ao pensar em termos de possiveis e de
necessidade (logica), o sujeito pode planejar a agdo de modos mais eficazes. Com isso, a
acao tem maior probabilidade de ser também mais efetiva. Ser capaz de compreender, de
refletir, é ser capaz de redimensionar as agdes em operagdes progressivamente

complexas.
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Essa capacidade ndo se da repentinamente, mas como continuidade que vai
sendo aprimorada no tempo. O sujeito precisa de tempo para se apropriar das a¢fes até
atingir seus mecanismos e transforméa-las progressivamente em operacfes. Para a
Epistemologia Genética, a dimensdo temporal constitui elemento indispensavel na
construcdo dos conhecimentos (como conteudo) e do proprio sujeito cognoscente (como
estrutura). A ideia de génese, posta j& em sua denominagdo como teoria, ndo é mero
adereco. A transicdo do concreto ao abstrato ocorre de tal modo que o alcancar deste néo
se da com o abandono daquele, mas com sua integracao.

A transicio da acio a operacdo acontece no sentido do Aufhebung hegeliano.®?
Cada nova construcdo integra em si as construgdes anteriores, sem um comeco absoluto.
Toda nova organizagdo origina-se de uma sintese. Ela é formada a partir da antiga
organizagdo, posta como tese, e dos desequilibrios encontrados por essa organizacdo
quando das interacdes com o objeto. O desequilibrio € sempre antitese. Quando surge
uma antitese frente a tese, podera surgir uma sintese. A nova sintese da continuidade a
esse movimento, mas agora posta como tese, como a organizacdo atual. Em outras
palavras, a nova sintese apresenta-se como aquilo que o sujeito esta sendo naquele
momento. Piaget designa isso de “estado” (stade) a que o sujeito chegou por sucessivas
transformagoes.

No movimento dialético que caracteriza o desenvolvimento do sujeito
cognoscente, sempre existe conservacdo de parte daquilo que a tese apresentava, mas
reconstruida a partir das demandas da antitese. Portanto, sempre que uma sintese se
apresenta, o sujeito ndo esta sendo mais como anteriormente, embora exista algum nivel
de conservacdo. Sintese é sempre superacdo. Em termos epistémicos, ela marca a
evolucdo das estruturas cognitivas.

Para Piaget, a compreensdo que se originou da acdo pode agora auxilia-la. E
nesse sentido que entendemos a teoria como orientadora das praticas, isto €, das acfes do
ambito pratico. Dentre as praticas de um modo geral, encontra-se a pratica educacional.
Essa préatica conta com concepcOes tedricas que a orientam e, na base delas, existem
concepgdes epistemologicas (Becker, 2013). Em outros termos, a pratica educacional
apresenta entendimentos acerca de como o ser humano conhece. Como néo existe uma

unica concepgao epistemologica, ndo existe uma unica compreenséo orientadora dessas

32 Entre outras passagens da obra piagetiana, a presenca do conceito de superacéo dialética (Aufhebung)
pode ser encontrada nas Conclusfes Gerais da obra Abstracdo Reflexionante, cuja referéncia completa se
encontra na bibliografia desta dissertacéo.
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praticas. Existe a compreensdo de que os conhecimentos estdo dados como prontos
(Apriorismo ou Empirismo), tanto quanto existe a compreensdo de que 0s conhecimentos
precisam ser construidos.

Para o Apriorismo e o Empirismo, o ser humano ndo constrdéi o proprio
conhecimento. Ele ndo constroi a si mesmo como sujeito cognoscente. Com base nisso,
as praticas educacionais com essa fundamentacéo dificilmente terdo apreco pela mudanca
e pela construcdo da novidade propiciada pela acdo do sujeito. Isso acontece porque, para
essas epistemologias, mudanca e novidade ndao podem ser produzidas pela acdo do sujeito.
De igual modo, para elas, mudanca e novidade ndo incidem sobre os conhecimentos. Os
conhecimentos estdo determinados, ora por aquilo que j& esta dado no sujeito, ora por
aquilo que existe pronto no meio externo (objeto). As préaticas educacionais fundadas
nessas epistemologias costumam entender a aprendizagem como algo que se da por
simples maturacao ou por internalizacdo passiva, atrelada a algum grau de maturacdo que
a comporte. Para elas, ndo existe desenvolvimento nos termos propostos por Piaget, e
reafirmados por estudos como os de Damaésio.

A préatica fundamentada no interacionismo-genético compreende o0
desenvolvimento como aquilo que prepara as aprendizagens. Ela compreende que a
aprendizagem sO pode acontecer dentro do campo de possibilidades aberto pelas
estruturas cognitivas do sujeito. Conforme essa concepcao, o aluno é quem conduz seu
desenvolvimento e também sua aprendizagem. Entretanto, o professor e a escola podem
ofertar desequilibrios qualificados que contribuam com o desenvolvimento do aluno. O
professor e a escola séo representantes do polo objeto na relagéo de interacao.

Nesse sentido, conhecer o alcance cognitivo do aluno pode aumentar as
possibilidades do professor e da escola atuarem efetivamente como desafiadores e como
colaboradores no processo de construcdo do sujeito. Conhecer cognitivamente o aluno é
saber das estruturas de que ele dispde no momento, como condigdo da aprendizagem.
Com isso, professor e escola podem auxiliar o aluno de acordo com aquilo que ele esta
sendo, e ndo com base em um ideal de aluno que, por ser ilusério, tem grande chance de
n&o alcancar os sujeitos reais.

A concepgdo interacionista-genética supera a dicotomia aluno-professor. Isso é
possivel porque, antes, ela superou a dicotomia sujeito-objeto presente no Apriorismo e
no Empirismo. O foco da préatica educacional com essa fundamentacdo é a relagédo entre

aluno e professor.
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A Epistemologia Genética, de Piaget, e as Neurociéncias, de Damasio, podem
auxiliar-nos a compreender que cada sujeito tem processos de aprendizagem préprios e
que eles estdo de acordo com suas interacOes anteriores. Ser capaz de agir de modo
refletido, de modo consciente ndo é algo que se dé por si mesmo ou por mera
internalizacdo de um meio “refletido” e “consciente”. Ser capaz de agir desse modo
respeita um longo processo de equilibracéo que se d& no tempo e no espaco. As demandas
do ambiente escolar podem ou ndo fomentar esse tipo de capacidade. N&o existe aqui a
intencdo de afirmar que as instituicdes escolares tém toda a responsabilidade sobre as
construcdes cognitivas de seus alunos. Entendemos que esses processos cabem aos
alunos. Entretanto, eles ndo cabem aos alunos de modo independente da presenca e
participacdo das instituicdes escolares como polo constituinte de movimentos de
interacdo qualificados quanto ao dominio dos conteudos das ciéncias. Afirmar que as
instituicdes escolares ndo tém qualquer responsabilidade nos processos de construcao de
seus alunos pode levar a negligenciar esse espaco como espaco de formagéo. A escola
ndo € o Unico espaco importante de formacao, mas é um deles.

No que concerne ao campo da préatica educacional e a partir do apresentado nesta
dissertacdo, podemos indagar: da pré-escola ao ensino superior, 0s alunos tém espaco
para construir e reconstruir conhecimentos, como estrutura ou capacidade mas, também,
como conteddo? Isto €, h espaco para que os alunos se construam como seres conscientes
e intelectualmente auténomos? Que seres humanos pretendemos formar? Com que
finalidade?®

Todas essas questdes estdo envolvidas na pratica educacional e cada concepgao
epistemoldgica pode proporcionar respostas distintas para cada uma delas.

3 Conforme Jean-Marie Dolle, existe uma “[...] pergunta [que precisa ser] continuamente renovada: ‘Uma
educacdo para qué? [, que] produz uma outra: ‘Uma educacdo, como?’[...]” (2011. p. 9).
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