Ao nivel do senso comum, inclusive do
senso comum académico, o conhecimento é
entendido como um produto da sensagao ou da
percepgao. Na teoria de Piaget, ao contrario, o
conhecimento é concebido como uma constru-
gdo. Em 1977 (Recherches sur I'Abstraction
Réfléchissante), Piaget explica esta construgao
através de um processo de abstragao reflexio-
nante (abstraction réfléchissante).

A abstragao reflexlonante

O processo de abstragio reflexionante
comporta sempre dois aspectos inseparaveis:
de um lado, o reflexlonamento (réfléchisse-
ment), isto é, a projegdo sobre um patamar
superior daquilo que foi tirado do patamar
inferior, como acontece com a passagem da
agao sensério-motora a representagao; ou da
assimilagao simbdlica pré-operatéria a operagao
concreta. De outro lado, uma reflexao (réfle-
xion), “como ato mental de reconstrugao e
reorganizagao sobre o patamar superior daquilo
que foi assim transferido do inferior® (p. 303).

De onde vem o “"material® retirado por
reflexionamento? Vem de duas fontes possiveis:
a) dos observaveis, isto é, “dos objetos ou das
agdes do sujeito em suas caracteristicas mate-
riais® (p. 303). O mecanismo que assim procede
leva 0 nome de abstragao *empirica®; b) dos
nao-observaveis, isto é, das coordenagdes das
agdes do sujeito, -coordenagdes enddgenas
(ougo, observo uma crianga de dois anos cha-
mando um cavalo de *au-au®, mas nao ougo,
nao vejo, nao observo a coordenagao que a
levou a generalizar para o cavalo o nome que
atribuia usualmente ao cachorro); Piaget chama
de *reflexionante® (réfléchissante) a esta forma
de abstragao.

A abstragao reflexionante tem dois desdo-
bramentos: a) se o objeto “¢ modificado pelas
acdes do sujeito e enriquecido de propriedades
tiradas de suas coordenagdes® (p. 303) como
acontece quando uma crianga de 3 anos enfilei-
ra, sem plano prévio, alguns carrinhos e, ao
terminar, chama a este conjunto de *Fémula
Um* (Férmula Um); temos, entao, uma abstra-
Gao pseudo-empmca (pseudo-empirique). E
pseudo-empirica porque aquilo que a crianga
retirou N0 esta no objeto, isto &, no observavel,
mas nas relagdes entre os objetos (carrinhos);
em outras palavras, a crianga retirou dos objetos
0 que ela colocou neles e nao o que lhes é
préprio; e o que ela colocou neles é produto da
coordenagao de suas agdes que fez dos carri-
nhos, inicialmente isolados, um conjunto (*F6-
mula Um*); por isso tal abstragao faz parte da
categoria “reflexionante® e nao da categoria
*empirica®; b) se o resultado de uma abstragao
reflexionante, de qualquer nivel, tornar-se cons-
ciente temos uma abstragao refletida (réflechie);
isto acontece, por exemplo, quando umacrianga
operatério-concreta“ se apropria de alementos
comuns as operagdes de adigdo de unidades,
dezenas e centenas [apreende, na agio con-
creta, que 3+ 3+ 3 =3 x3; ouque (9-3) -
3 = 9: 3] ou quando uma crianga operatorio-
formal se apropria de relagdes comuns as
operagdes aritméticas [apreende que (2 + 3) +
4 = 2 + (3 + 4): comutatividade da adi¢ao) .

O que significa abstragao? A palavra latina
“abs-trahere”® significa retirar, arrancar, extrair
algo de algo. Nunca a totalidade, mas apenas
algo, algumas caracteristicas. Reside, aqui, o
limite do conhecimento (o objeto nunca é co-
nhecido totalmente), por um lado, e o motivo
pelo qual o conhecimento é progressuvo por
outro. O processo do conhecimento esta restrito
ao que o sujeito pode retirar, isto &, assimilar,
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dos observaveis ou dos nao-observaveis, num
determinado momento.

O que o sujeito retira por abstragido?
Aquilo que ele pode retirar, isto 6, aquilo que
seu esquema de assimila¢ao atual possibilita
que ele retire. A abstragao esta limitada pelo
esquema de assimilagao disponivel no momen-
to; o esquema disponivel é sintese das experién-
cias anteriores, isto é, das abstragdes, empiricas
e reflexionantes, passadas; mas ele pode modifi-
car este esquema. Ele-o modifica por acomo-
dagao. Assim que um esquema de assimilagao
é percebido como insuficente, para dar conta
dos desafios ao nivel das transformagdes do
real, o sujeito volta-se para si mesmo produzin-
do transformagbes nos esquemas que nao
funcionaram a contento. O esquema assim
refeito pode proceder, agora, a novas assimila-
gOes ou retiradas (abstragbes) de caracteristicas
dos objetos, das agdes e das coordenagdes das
agbes; isto 6, pode proceder a abstragbes
empiricas ou reflexionantes. Se novas dificulda-
des de assimilagao ou de abstragao se apresen-
tarem o sujeito respondera novamente, agora
em novo patamar, por acomodagao, e assim
sucessivamerte.

As novas respostas, agbes ou condutas
do sujeito ndo s3o automaticas ou necessarias.
Dependem elas da necessidade ou da motiva-
¢a0 *vivida" por ele no momento. A necessida-
de ou motivagao, para Piaget, ndo é algo estra-
nho ao esquema ou a estrutura das agdes. Ao
contrario, constituem elas o aspecto cognitivo ou
afetivo de agao.

Néao nos é pois necessédrio, para explicar a
aprendizagem, recorrer a fatores sepasados de
motivagdo, ndo porque eles n&o intervenham...,
mas porque estdo incluldos desde o comego
na concepgédo global da assimilegdo. De tal
ponto de vista, a necessidade nada mais é do
que o aspecto cognitivo ou afetivo de um
esquema, enquanto reclame sua alimentagéo
normal, quer dizer os objetos que ele pode
assimllar; e o Interesse... é a relagéo afetiva
entre a necessidade e o objeto suscativel de
satisfazé-la (AC, p. 66).

*Afirmar que alguém se interessa por um
resultado ou por algum objeto equivale a dizer
que ele deseja assimllar este objeto ou resulta-
do ou, ainda, que antecipa (agao virtual, desejo)
uma assimilagdo. E, afirmar que alguém tem
necessidade é o mesmo que dizer que ele tem
esquemas que, por suas propria constituigao
como vida, "exigem® serem utilizados. "Pode-
mos sustentar, em compensagao, sem tautolo-
gia, que o grau de assimilagao e de acomoda-
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¢30, numa conduta, sao fungao da intensidde
danecessidade..., porque essa intensidade é ela
mesma fungao da relagao entre os esquemas e
a situagao considerada num momento dado...”
(AC, p. 66).

A abstragdo reflexionante dé-se sempre
por dois processos complementares (como
vimos acima, e que pretendemos desenvolver
um pouco mais aqui): a) de um lado o refiexlo-
namento (réfléchissement) que consiste na
projegao sobre um patamar superior daquilo que
fol retirado de um patamar inferior, como se
fosse um refietor. Tal acontece quando a crian-
Ga, ja simbdlica, traz ao plano da represartagio
0 que até agora vigorava somente no plano da
coordenacao das agdes sensdério-motoras; b) de
outro lado, a reflexéo (réflexion) que consiste
num *“ato mentalde reconstrugao e reorganiza-
Ga0 sobre o patamar superior daquilo que fol
assim transferido do inferior® (p. 303). Para ficar
no exemplo, aquilo que é trazido do plano das
agbes ou da coordenagao das agdes sensorio-
motoras é reconstruido e reorganizado, a nivel
endégeno no plano da representagao. Em
outras palavras, um conteiido qualquer abstral-
do num patamar é, no outro patamar, reorgani-
zado; considerando que este patamar superior
6 o lugar onde ja se encontram construgdes
anteriores, duas coisas acontecem: o contelido
novo é sugado para dentre de um conjunto de
elementos organizados (coordenagao das agbes
ou estruturas) que s3o estranhos ao seu lugar
de origem: por exempo, O peso - conteudo
perceptivel, no tido de sopesar - de uma
esfera de ago, manuseada pela primeira vez
pela crianga, é jogado para dentro (assimilado)
de um universo de relagbes - fonmas (previa-
mente construidas) n3o perceptiveis, mas inteli-
gfveis - inexistentes no plano material das esfe-
ras de ago. Em segundo lugar, este patamar de
elementos organizados, das coordenagbes das
agobes, reorganiza-se (acomoda-se) por forga da
'reflexao® em fungio deste novo conteldo.
Mesmo que numerosas criangas manusaassam
a mesma esfera de ago ainda assim nao teria-
mos duas comspreensdes exatamente iguais
deste peso, pois 0 mundo deste segundo pata-
mar, mundo endégeno das coordenagfes das
agbes, 6 diferente de uma para outra crianga
pois ele depende da experiéncia anterior ou da
histéria das agdes dos individuos. Mas, e isto é
fascinante no ser humano, nao importa o cami-
nho percorrido pela experiéncia ou pela histbria
das agdes de um individuo, ele podera chegar
ao conhecimento unlversal e necessério.
Podemos imaginar experiéncias tao diferencia-
das em fungdo da geografia, da cultura, da



lingua, etc, como as dos esquimds, dos ale-
maes, dos negros bauleses da Costa do Marfim,
dos galchos, dos nativos de ilhas do Pacifico,
dos indios brasileiros, etc. Todos os sujeitos
destas experiéncias podem chegar ao conheci-
mento universal e necessario n&o importa a
diversidade de sua experiéncia, isto é, de suas
agdes e de suas abstragbes - empiricas ou
reflexionantes. Nisto todos eles se igualam
constituindo o sujeito epistémico, o sujeito do
conhecimento. Nada, no entanto, garante a
priorl que eles cheguem a tal ponto. E somente
a agao, entendida como abstragao reflexionante,
garante a posterlorl a chegada a este patamar
de conhecimento. Mas - e isto é o que fascina
no conhecimento humano! - uma vez chegado
a este patamar operatério-formal, a diversidade
de experiéncias é superada; basta superar as
diferengas de linguagem, para que representan-
tes de -culturas tao diferentes possam comuni-
car-se.

Aproveitemos este ponto para uma di-
gressao. Reside, aqui, a fundamentag&o tedrica
construida por piagetianos (Ramozzi-Chiarottino,
1984) para rechagar, simultaneamente, as
teorias da caréncla e da diferenga cultural.
Segundo Piaget, suprimidas as condigbes da
agao, inviabiliza-se a experiéncia. O que equivale
a dizer que a abstragio nao ocorre ou ocorre
precariamente. Neste caso, as estruturas men-
tais, que, para Piaget (1973), sdo organicas e
séo fungdo da agéo, ndo sao construidas ou sao
precariamente reconstruidas. Podemos afirmar,
genericamente, que todo ser humano que
continua vivo pode, salvo no que se refere a
prejuizos organicos irreversiveis, avangar na
construgao de seus instrumentos cognitivos.
Sua grandeza ou sua miséria n3o esta inscrita
na bagagem hereditaria. Est4, sim, nas condi-
gbes objetivas que possibilitam, em grau maior
ou menor, ou inviabilizam, as trocas do individuo
com o meio. Portanto, uma crianga que vive
durante anos um quadro de desnutrigao, e de
miséria que configura este quadro, nao constréi
suas estruturas mentais no ritmo da crianga bem
alimentada e bem servida de objetos e de
variadas §olicitaqbes culturais. E vitima de um
*déficit*, pois. Entretanto, assim que forem
superadas as condigdes objetivas responsaveis
pela produgao deste déficit, a crianga reassume
o processo de abstragdo, de onde havia parado,
e torna a construir ou reconstuir seus instrumen-
tos cognitivos. Na férmula de Ramozzi-Chiarotti-
no, *a crianga est4 deficitaria nao é deficitaria”.
Para citar apenas um exemplo: Paulo Slomp, ao
iniciar um trabalho de alfabetizag&o de adultos,
num presidio feminino de Porto Alegre, pediu a

uma mulher de 28 anos de idade, para escrever
scabide". Ela escreveu: *CBD". A retomada,
pela hipétese sildbica (Ferreiro, 1985), mostra
onde ela havia interrompido seu processo de
construgado da escrita (Cf, também, Montoya,
1983 e 1988; Franco, 1888; Slomp, 1990; Corso,
1991).

Diferenclagao e equllibrlo

¢... 0 equilibrio cognitivo ndo é um estado
de inatividade, mas de constantes trocas (RAR,
p. 314). O equilibrio é conseguido porque estas
trocas garantem a conservagdo do sistema.
Podemos afirmar, de forma aparentemente
circular, que se nao ha trocas nao ha conser-
vagao do sistem4 e se nio ha conservagdo do
sistema n&o sao possiveis trocas do organismo
com o meio. Tais trocas realizam a conservagao
do *ciclo de agdes ou de operagdes interdepen-
dentes®, isto é, realizam a conservagdo do
sistema. Sem esta realimentagao deste ciclo ndo
sd0 possiveis novas trocas. O que equivale a
dizer que a assimilagao cessa. Sem assimilagao
n3ao ha acomodagao, tornando impossivel a
realizagao do equilibrio.

Note-se, antes de prosseguirmos, que
*equilibrio cognitivo®* ndo se confunde, em
Piaget, com equilibrio mecanico ou termodinami-
co. Ele utiliza este termo por anologia - nao por
redugio - a estabilidade de um organismo vivo.
*Equilibrio cognitivo® é diferente de equilibrio
mecanico que se obtém por balanceamento de
forgas opostas. E diferente de equilibrio termodi-
namico que consiste no repouso com destruicao
das estruturas. Obtém-se o *equilibrio cognitivo”
na medida em que o sistema se mantém aberto
ao meio, isto &, na medida em que ha trocas do
organismo com o meio. As trocas s3o possiveis
na medida em que o sistema se mantém em
funcionamento; mantém-se ele em funcionamen-
to na medida em que procede a trocas com o
meio... Mas, entao, temos um movimento circu-
lar?

Teriamos um movimento circular se os
elementos em interagao fossem sempre iguais.
Suijeito e objeto transformam-se, no entanto, por
forga da prépria interag&o. O sujeito assimila os
objetos, isto &, age sobre eles transformando-os
em fungido dos esquemas de que dispde.
Assimilar implica, pois, transformagéo do objeto.
Um objeto qualquer nunca é assimilado na sua
totalidade, alias inesgotavel (cf. nGménon kantia-
no); s&o assimiladas apenas carcteristicas dos
objetos, das agdes ou da coordenagao das
agdes por abstragao empirica ou reflexionante.
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Estas caracteristicas invaden o mundo endége-
no (interno), mundo das coordenagbes do
sujeito, impondo-lhe modificagdes para as quais
o sujeito nem sempre dispde de instrumentos
(esquemas ou estruturas) ou, pelo menos,
instrumentos adequados para responder. Urge,
pois, constituir tais instrumentos por modificagao
dos instrumentos ja existentes ou por constru-
Gao de instrumentos novos. Torna-se necessa-
rio, portanto, que o sujeito se transforme a si
mesmo. A este esforgo transformador de si
mesmo Piaget chama de acomodagéo. Acomo-
dar implica, pois, transformagdo do suijeito;
transformagao realizada pelo préprio sujeito.
Assimilar e acomodar sdo, portanto, agoes
transformadoras do préprio sujeito. Estas trans-
formagdes sao correlativas, isto &, na medida em
que elas acontecem no plano do objeto, aconte-
cem, também, no plano do suijeito.

Emoutras palavras, o sujeito se faz sujeito
na medida de sua agao transformadora sobre os
objetos. Objetividade e subjetividade, em Piaget,
s&0 absolutamente complementares. Nao ha um
sujeito prévio as agdes como também ndo ha
um objeto prévio as agdes. Sujeito e objeto se
determinam mutuamente, sem sacrificio de suas
identidades préprias, ao contrario, com enrique-
cimento progressivo das mesmas, se as condi-
coes objetivas nao impedirem o desenrolar do
processo. E isto que Piaget quer dizer com
*equilibragao majorante®. E por isso, também,
que ndo se fala em circularidade, mas em
espiral ascendente em que cada nova espira
tem maior abrangéncia que a anterior. Isto &, a
agao rompe esta circularidade. Em Piaget, a
agao rompe a dicotomia entre a razao e a
realidade; a agao supera a irredutibilidade suijei-
to-objeto. E ela a instancia explicativa por exce-
léncia. A seguinte histéria mostra-nos o quanto
a agao é fundamental na explicagao piagetiana.

Perguntado por psicélogos soviéticos se
acretitava na existéncia de um objeto, antes que
fosse conhecido, Piaget respondeu: *Como
psicélogo entendo que o sujeito s6 conhece um
objeto enquanto age sobre ele e parcialmente o
transforma. Assim sendo, nao sei o0 que o objeto
¢é antes de conhecé-lo". Em seguida um deles
quis saber se concordava com a afirmativa de
que o mundo existe antes de ser conhecido.
Respandeu: *O conhecimento pressupde uma
atividade do cérebro; ocorre que o cérebro é
uma parte do organismo, o qual ele préprio, &
uma parte do mundo... Portanto, posso concor-
dar com o senhor® (Watzlawick, apud Kessel-
ring, 1981).

Note-se, também, que Piaget ndo se
refere a qualquer agao. Mas a agio esponténea,
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isto &, & agdo que parte de necessidades dos
individuos ou dos grupos. Agao esponténea e
nao espontaneista. *Espontaneista® refere-se a
uma pseudo-concepgao de espontdneo como
se qualquer ag¢ao, por mais aleatéria que fosse
ou, diria melhor, por mais aprisionada que fosse,
seria espontanea, redundariaemtransformacdes
significativas nas diregdes correlativas da objeti-
vidade e da subjetividade. Com as contribuicdes
da Psicanélise sabemos que praticamente nao
h& agao aleatdria. O que h4, isto sim, sao agdes
aprisionadas, Aprisionadas pelo trabalho aliena-
do, pelas religides, pelas neuroses, pelo treina-
mento, etc. Aprisionadas pela ideologia, portan-
to. Tais agdes tém por fungao obstruir as trans-
formagdes instalando uma circularidade que
torna inviavel qualquer novidade. Lembre-se,
ainda, que ‘"esponténea®, para Piaget, é a
agao assimiladora que busca prover uma neces-
sidade de origem endbégena; @ n3ao a agao
determinada por estimulos programados por
alguma instancia institucional, como a escola,
por exemplo: agao de origem exégena, portanto.
Esta assume maior ou menor significagdo em
funcao daquela.

Este equilibrio é obtido por formas mais
ou menos distanciadas do equilibrio perfeito
que s6 é conseguido, mesmo assim raramente,
em matematica pura. O ponto de chegada das
diferentes formas de equilibrio sdo estruturas
equilibradas que comportam, do ponto de vista
formal, em todos os patamares do reflexiona-
mento, compensagdes exatas entre afirmagbes
e negagdcs. Antes do nivel formal, porém, no
plano do pensamento natural, o caminho encon-
tra-se permeado de desequilibrios como os
devidos aos conflitos entre o sujeito e os objetos
por acomodagéo insuficiente, conflitos gerados
por falhas momentaneas de coordenagao,
conflito entre diferenciagdo e integragido. O
atraso das negagdes em relagao as afirmagdes,
que redunda num defeito das compensagbdes,
constitui umafonte sistemética de desequilibrios.

Piaget, em 1977, da a entender que a
teoria da abstragao veio para superar a teofia da
equilibragao, formulada alguns anos antes. Diz
ele, como alids vimos acima, que 0 processo
geral de equilibragao *permanece valido a titulo
de tendéncias, e sobretudo nas-continuas
reequilibragdes refazendo os desequilibrios e
procedendo por regulagdes ordinarias antes de
atingir essas regulagens ‘perfeitas’ que conti-
tuem as operagdes”® (RAR, p. 315). As novida-
des devidas a abstragao reflexionante encon-
trani sua razao de ser nesse processo. A equili-
bragdo, no entanto, nao subordina instancias
explicativas como a "tomada de consciéncia®,



que passa a ter lugar decisivo na abstragao
reflexionante, ou como a “abstragdo empirica”
sem a qual a abstragao reflexionante dispara
para o racionalismo, para nao falar da categoria
nova de inestimavel valor explicativo: a *abstra-
Ga30 pseudo-empirica®, categoria com a qual
torna-se possivel atentar ao fascinante jogo de
significagbes com o0 qual o sujeito impregna o
mundo dos objetos @ dos acontecimentos antes
de assimila-los na qualidade de objetos.

As construgbes de um nivel ampliam, por
um lado, o leque de posibilidades do nivel
precedente, .9, por outro, determinam o ambito
das agbes do nivel seguinte. A agado da acomo-
dagao de um esquema a objetos exteriores faz
com que este esquema se diferencie; esta
diferenciagdo da-se, de modo imprevisivel, pois
origina-se ela de uma perturbagéao cuja “causa”
é de origem externa, isto , ocorre em fungao de
carcteristicas do mundo do objeto, até agora
desconhecidas. A acomodagao tem, portanto,
uma funcao diferencladora. Neste sentido,
passa ela a constituir uma fungéo especifica da
abstracéo reflexionante, constituindo esta o
processo mais geral. A diferenciagao tem sem-
pre duplo sentido: diferenciam-se os esquemas
pelo trabalho da acomodagao e, por isso, dife-
renciam-se cada vez mais os objetos a serem
assimilados. A esta fungao diferenciadora cor-
responde uma fungdo coordenadora que é
processada pela assimllagio. Assimilagao,
primeiramente, dos objetos e, posteriormente,
dos préprios esquemas entre si. Primeiro, o
bebd& suga o que é colocado em sua boca,
depois ele agarra o objeto e o leva a boca para
sugar, mais tarde olha, agarra e suga, etc. O
esquema de sugar foi assimilado ao esquema
de agarrar, os esquemas de agarrar e de sugar
foram assimilados ao esquema de olhar. Visto
de outro lado, o sugar resiste em certa medida
ao agarrar, de tal modo que sé centas coisas
agarradas podem ser sugadas; 0 mesmo acon-
tecendo com o olhar, isto 6, nem tudo que é
olhado pode ser agarrado ou s certas coisas
olhadas podem ser agarradas. Temos, assim,
assimilagdo dos esquemas entre si ou assimila-
¢3o reciproca dos esquemas. *A abstragdo
reflexionante participa, com efeito, das coorde-
nagdes, portanto, da assimilagao reciproca dos
esquemas de agdes ou de operagbes...” (Piaget,
1977, p. 322). Esta assimilago reciproca abre
caminho a novas assimilagdes reciprocas, que
abrem caminho para novas acomodagdes que,
por sua vez, diferenciardo os esquemas a serem
coordenados. Os esquemas assim diferenciados
tendem, de retorno, a assimilar-se reciprocamen-
te abrindo novas possibilidades para a agéo. O

*equilfbrio entre a diferenciagao e a integrag4o...
6, sem duvida, a caracteistica a mais geral e a
mais importante da abstragdo reflexionante®
(Piaget, 1977, p. 322). Reside, al, a produgdo
das novidades prépria da abstragao reflexionan-
te. Isto 6, a agdo instrumentatiza-se através de
formas imprevisiveis, tanto no plano do objeto
quanto no plano do sujeito. Formas produzidas
na interag3o e irredutiveis aos polos primitivos
desta interagao (sujeito e objeto).

Epistemologia genética e aglio docente

A matétria prima do trabaino do professor
6 o conhecimento. Ndo é conseguir que o aluno
faga isto ou aquilo, mas conseguir que ele
entenda, por reflexionamento préprio, como fez
isto ou aquilo. Se uma crianga desmontou e
remontou corretamente um brinquedo, por
sugestdo do professor, ou, se um aluno de
colégio técnico desmontou e remontou o siste-
ma de carburagdo de um automdvel, como
tarefa de aula, ndo significa que ele tenha
avancado em termos de conhecimento. Este
“conhecimento pratico” constitui a matéria prima
do conhecimento; mas nao é sobre ele que se
debruga Piaget. O criador da Epistemologia
Genética tem em mira ndo esta ag&o prética, ou
de primeiro grau, mas a agao de segundo grau,
ou de segunda poténcia. Isto 6, a agido aobre
esta agao de primeiro grau. A agao de primeiro
grau serve de apoio (porter sur = apoiar-se
sobre) a agao de segundo grau, isto é, a abs-
tragao ou a tomada de consciéncia. Esta agao
de segundo grau é uma agao eminentemente e
progressivamente endbgena; uma agio que
tende a uma progressiva interiorizagao.

Exemplifiquemos. Se o professor que
pediu as tarefas praticas, acima, solicitasse,
agora que a tarefa esta concluida, aos seus
alunos que eles explicassem, pela fala, pela
escrita, pelo desenho, etc, o que eles fizeram,
mas sem voltar a prética - pelo menos durante
a explicagao - estes alunos enfrentariam uma
dificuldade nova que nao fora resolvida na
atividade pratica; uma dificuldade pelo menos
t40 grande quanto a enfrentada na solugao da
tarefa pratica. Esta agao de segunda poténcia
implica uma abstragao, empirica e reflexionante
ao mesmo tempo, que podera, ou n&o deman-
dar abstragbes pseudo-empiricas e chegar, ou
n&o, a abstragdes refletidas. O desenvolvimento
do conhecimento que, segundo Piaget, embasa
toda aprendizagem, ocorre neste nivel, e ndo no
mero nivel da agao prética. Uma pessoa pode
atravessar sua vida repetindo tarefas praticas,
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com grande habilidade, mas sem mostrar pro-
gresso significativo no conhecimento. Veja-se o
que ocorre na burocracia oficial, por exemplo.
Pessoas que passam a vida inteira manuseando
documentos, mas ndo desenvolvem a minima
capacidade de anélise dos documentos que
passam por suas maos. Pessoas que durante 20
anos véem, diariamente, televisio nao sao
capazes, por isso, de tragar um perfil critico
deste *meio®. Um agricultor que, durante toda
sua vida, desgastou seus musculos no trabalho
bragal provendo, com dificuldade, sua vida e a
dos seus, nem por isso é capaz de delinear uma
critica a divisdo do trabalho na sociedade capi-
talista e, especificamente, “ver® o lugar do
camponés neste sitema de produgdo. Um meni-
no de rua que, nao encontrando alternativa para
viver, apela para o roubo ou para o furto, nem
por isso compreende o sistema de produgao da
sociedade capitalista ou consegue situar etica-
mente seus atos. O operario da linha de monta-
gem pode passar 25 anos montando sistemas
elétricos de automéveis, que funcionam com
perfeicdo, mas ser incapaz de desenhar um
sistema similar.

Suponhamos, agora, que os alunos,
acima, passem a montar e desmontar outros
objetos, como motor elétrico, engrenagem de
relégio, motor de automével, *“torpedo® de
bicicleta. A cada montagem e desmontagem, o
professor pede que, de uma ou de outra forma,
expliquem o que fizeram. Estes alunos, em
breve, poderao tomar consciéncia (apropriar-se
dos mecanismos da prépria agao) e chegar,
assim a uma generalizagao (Piaget, 1978) ao
compreender que estes aparelhos possuem
mecanismos comuns; poderdo, até, teorizar
sobre transmissao de forga, rotagdes por minu-
to, circuito elétrico, intensidade de carga elétrica,
resisténcia dos materiais, e, quem sabe, até
projetar um aparelho com caracteristicas inédi-
tas se comparadas com as dos aparelhos
manuseados - isto é, sua generalizagao ultrapas-
sa o plano do real (objetos manuseados) proje-
tando-se sobre o plano dos possiveis (0 conjun-
to dos aparelhos possiveis a partir de determina-
das condigdes). Imaginemos, didaticamente, que
estes alunos passem a organizar-se em grupos
de trabalho, que passem a desenvolver estas
tarefas em grupo. O professor podera solicitar
deles que descrevam como se organizaram.
Poder4, entao, solicitar coisas parecidas, mas
mais complexas: como se organiza o trabalho
no comércio, na industria, na agricultura; como
se constituem as relagdes entre patrao e empre-
gado, entre capital e trabalho, etc, etc. Para citar
mais um exemplo: alunos que participaram, pela
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primeira vez, de eleicdes poderdo discutir, a
base de leituras - tais como as matérias jornalis-
ticas sobre eleigbes no Leste europeu, onde
velhos de 60 anos estao votando pela primeira
vez - ou de informagdes mediante entrevistas a
lideres politicos préximos, sobre o significado
desta agao. Estamos num terceiro patamar de
conhecimento, em que as primeiras explicagdes
ou primeiras formas explicativas transformam-se
em contetdo para o qual constroem-se novas
formas. Transitando, assim, para um quarto,
para um quinto, para um *enésimo” patamar de
reflexionamento, de acordo com o seguinte
processo em espiral: “todo reflexionamento de
conteudos (observaveis) supde a intervengao de
uma forma (reflexdo) e os conteudos assim
transferidos exigem a construgdo de novas
formas devidas a reflexdo. H4, portanto, assim
uma alternancia ininterrupta de reflexionamentos
- reflexdes - reflexionamentos; e (ou) de conte-
GUdos - formas - contelidos reelaborados -
novas formas, etc, de dominios cada vez mais
amplos, sem fim e, sobretudo, sem comego
absoluto® (Piaget, 1977, p. 306).

Vemos como o trabalho da °abstragio
reflexionante sobrepde-se ao da abstragao

‘empirica, restringindo o campo de atuagic

desta e alargando indefinidamente os referen-
ciais daquela. A idéia empirista/positivista de
que a teoria é cépia ou radiografia do objeto,
definitivamente nao tem lugar aqui. O conheci-
mento - e, a fortiori, suas categorias basicas de
objeto, espago, tempo e relagdo causal - é
resultado de uma construgao por um processo
de abstragao reflexionante que ocorre, de forma
geral, na interagao sujeito-objeto. E exatamente
por forga desta interagao, por compreender que
o conhecimento é resultado de trocas do orga-
nismo com o0 meio, que a abstragao reflexionan-
te, apesar da progressiva predominancia sobre
a abstragao empirica, nunca se torna hegeméni-
ca, mas seguidamente volta a fazer apelo aos
recursos da leitura perceptiva.

O trabalho da educagédo caracteriza-se,
portanto, de forma peculiar. O operério da
construgao civil ndo precisa saber como se
fabrica o cimento, o tijolo ou o ferro para cons-
truir o prédio com éxito ("réussir®, Piaget, 1974);
0 operério da linha de montagem .n3o precisa
saber a definicdo operacional de aerodindmica
para fabricar o automével. Ele (uma multidao de
trabalhadores) é treinado para fazer o que
outros (um pequeno grupo) pensaram. E nin-
guém, na linha de montagem, solicitara dele que
explique o que fez ¢ por que o fez. Ou seja, ele
podera trabalhar 30 anos na linha de montagem
sem aferir dai progressos significativos na sua



capacidade cognitiva. Sua pratica ndo é utilizada
como matéria prima para fazer teoria. Experién-
cia, no sentido de Piaget, ndo é pratica mas o
que se faz com a prética; *experiéncia ndo é o
que se fez, mas o que se faz com o que se fez*
(Aldous Huxley). Consideramos, por isso, inge-
nuidade atribuir ao trabalhador um saber genui-
no pelo simples fato de ele ter a prética. O saber
nao vem da pratica, mas da abstragao reflexio-
nante "apoiada sobre* (*porter sur®) a pratica.
A prética &, por conseguinte, condigao necessa-
ria da teoria; mds, de modo algum, sua condi-
Gao suficiente.

Afirmamos, por isso, que o professor € um
trabalhadoressencialmentediferente dooperario
da linha de montagem. Embora critique contun-
dentemente o processo de alienagao do traba-
Ihador, préprio da linha de montagem, reconhe-
cemos que seu trabalho pode gerar um produto
acabado (uma geladeira, um automével). Nega-
mos que isto possa acontecer com o professor.
O trabalho docente alienado s6 pode gerar um
produto discente alienado; se isto nao acontece
é porque o aluno conseguiu, por outros cami-
nhos, criticar a prética de seu professor. E por
isso que afinmamos que o professor precisa
saber como se constitui o conhecimento. (A
teoria de Piaget & um caminho importante, mas
esta longe de ser o unico - Cf. Marx, Gramsci,
Paulo Freire, Freinet, Vygotsky, etc). Caso con-
trario, podera ele ndo s6 tornar indcuo o proces-
so de aprendizagem como até obstruir o proces-
so de desenvolvimento que o fundamenta.

Afirmamos, por isso, e o fazemos com
toda a énfase possivel: o treinamento é a pior
forma de se entender, na pratica e na teoria, a
produgdo escolar do conhecimento, pois ele
atua no sentido da destruicdo das condigdes
prévias do desenvolvimento. Na medida em que
o treinamento exige o fazer sem o compreen-
der, separando a prética da teorla, ele subtrai
a matéria prima do reflexionamento anulando o
processo de construgao das condigdes prévias
de todo desenvolvimento cognitivo e, portanto,
de toda aprendizagem; pois o reflexionamento
do fazer ou da prética é a condigao necessaria
do desenvolvimento do conhecimento.

E neste sentido que a Epistemologia
Genética piagetiana constitui-se num poderoso
instrumento de compreensio do processo de
desenvolvimento do conhecimento humano; e,
por consequiéncia, do processo de aprendiza-
gem escolar. O conhecimento desta epistemolo-
gia, pelo menos nas suas nogdes basicas,
possibilta ao professor compreender este
processo, alinhar-se a ele - nao inutiliza-lo ou
prejudica-lo, portanto - e até acelera-lo. A anélise

que fazemos da epistemologia *subjacente® ao
trabalho do professor (Becker, 1992) mostrou
uma epistemologia predominantemente empiris-
ta, misturada de apriorismos algumas vezes
inatistas e, raras vezes, construtivista; mesmo
nesta Ultima hip6tese, o construtivismo vem
misturado de versdes empiristas ou inatistas.
Esta compreens&o epistemoldgica ideologizada
faz do professor um treinador, um *domestica-
dor® que nao tem consciéncia de sua agéo; e
nao um educador capaz de criar relagdes cons-
trutivas na interagao com seus alunos.

Numa gélida noite de inverno - o termé-
metro marcava zero grau - voltavamos para
casa, o Felipe - 8; 1 (17) - e eu. Ha duas qua-
dras de casa, perguntou-me ele: *Pai, o que é
‘horizontal’ e ‘vertical'? Apressando o ‘passo,
para nao enregelar, imaginei uma resposta o
menos insensata possivel, assumindo o ponto
de vista (espacial) dele. Perguntei: o poste é
horizontal ou vertical? Acertada aresposta, apés
algumas tentativas, continuei a perguntar: e a
calgada, e a rua, a arvore, o carro, a porta, etc.;
suas respostas faziam sentido. Ao entrar no
prédio, deparei-me com o corrimao preto, longo,
salientando-se sobre o fundo branco das pare-
des. Perguntei, e o corrimao? Ele ficou em
siléncio, visivelmente surpreso, quase imével,
olhar perdido. Aguentei um tempo razoavel de
siléncio e pronunciei: “obliquo®! Ele repetiu a
palavra, por varias vezes, até superar a dificulda-
de de pronincia. Entramos em casa. Sugeri:
vamos representar no papel a vertical, a horizon-
tal e a obliqua. Tomei uma folha *de pé" e
tracei, no alto, as trés dimengdes com um ponto
comum de intersecg&o. Tive a impressao de que
ele ndo viu o meu tragado. Pegou a folha e
desenhou, no rodapé, primeiro uma chaminé de
9cm alt. por 1,5cm larg., com bastante fumaga,
reta, no sentido da folha; no alto da chaminé,
escreveu: “vertical". Em seguida, desenhou uma
cama de icm de alt. por 2,5 de larg., com uma
menina deitada nela; no alto escreveu: *“orizon-
tal*. Por ultimo, desenhou um prédio, em
posigao obliqua a chaminé, com dois minaretes
constituidos de abdbadas e poritas langando-se
para o alto; escreveu, no alto: “obliquo®. Ja
passara em muito sua hora de dormir e ele
ainda continuou a desenhar, desta vez no
espago que sobrava no meio da folha, *mons-
tros espaciais®, foguetes, avides e a lua, com
fisionomia humana, rodeada de estrelas. Con-
tou-me uma breve histéria a respeito, histéria
que faz parte de suas fantasias atuais. E, entao,
foi dormir.

Tudo isto nao demorou mais que o tempo
de uma hora-aula do Colégio onde ele cursa a

49



segunda série. No entanto, o processo de
aprendizagem escolarignora completamente, e,
isto & mais sério, ignora metodicamente, esse
processo. (E, por favor, que ninguém venha
acusar-me de eu estar culpando o professor
pelo “fracasso” escolar...). Em lugar de alinhar-
se ao complexo e fascinante processo de de-
senvolvimento, a metodologia de ensino da
escola continua a insistir notreinamento visando
o dominio de algoritmos, de gramatiquices, de
decorebas mil. Assim, o mesmo Filipe - crianga
igual as outras! - que consegue, em tao pouco
tempo, coordenar nogdes complicadas como as
acima, nao consegue responder problema bem
menos complicado. Estava ele, naqueles dias,
fazendo a “licao de casa". Estava escrito: 190 +
15. Ele faz o célculo como a escola o treinou:
soma *5 + 0da 5;9 + 1 da 10, escreve 0 e
sobra 1; 0 1 que sobrou + 0 1 da esquerda da
2. Resultado: 205". Em seguida, fechei o cader-
no e perguntei ao Filipe: quanto d4 190 mais
157 O Filipe olhou-me, meio sem graga, franziu
a testa, fez forga como quem quer forgar o
préprio pensamento e... NA0 conseguiu respon-
der. Ele resolve sem mais o algoritmo, mas nao
sabe somar!

O que aconteceu? O treinamento de
agdes praticas “planejadas” (resolver o algorit-
mo, somando unidades) impede a apropriagao
de agdes esponténeas, ou de qualquer outro
tipo de agao, pelo processo de reflexionamento.
Nessa sala de aula nao ha lugar para o reflexio-
namento, mas apenas para o treinamento. Nao
ha lugar para a apropriagdo de agdes efetiva-
mente executadas, mas apenas para a repetigao
interminavel de agdes planejadas por outro
(professor). A aprendizagem escolar foi transfor-
mada num grande processo de treinamento pelo
qual o aluno é pressionado (disciplina) continua-
mente a resolver problemas que n&o sio seus e
a executar agoes que nao lhe dizem respeito. A
avaliagao escolar, complementar desse proces-
so, afere se o aluno resolveu os problemas do
professor e executou as agdes para as quais
nao nutre qualquer gosto. O processo de apren-
dizagem escolar ndo passa de um grande
processo de alienagao; processo este eficiente
e eficaz na medida em que dispde dos instru-
mentos para leva-lo avante e, sobretudo, dispde
de todo o tempo do mundo.

E o professor, como se comporta frente a
esta situagao? Sera que é surpresa 0 que eu
vou dizer? O professor professa uma epistemo-
logia (Becker, 1992), mais inconsciente do que
consciente, plenamente adequada a esta ordem
de coisas. Uma epistemologia que ndo s6 serve
de pano de fundo para todo este descalabro

didatico-pedagégico, mas que legitima o exerci-
cio pleno do treinamento; ou, para dizer a
reciproca, o treinamento é a expressao legitima
da epistemologia (empirista) predominante no
meio docente. Acompanhemos alguns exem-
plos:

Diz a professora de Estatistica, na univer-
sidade: “O papel do professor é, de certa
maneira, de transmissao do conhecimento e o
do aluno é de vivéncia®; *vivéncia® denota,
aqui, a interiorizagao de um estimulo; configura,
portanto, a nogao empirista de experiéncia. A
professora de Botanica, lecionando em p6s-
graduagao, diz: *Para mim o (papel) do profes-
sor é realmente o de transmitir, o de tentar
fazer com que eles absorvam o conhecimento;
e o do aluno serla... de tentar captar, enten-
der, racionar a respeito disso...". O professor
de Odontologia reage assim a pergunta sobre
os papéis representados em sala de aula: “O
professor ensina e o aluno aprendel Qual é a
tua davida?® A professora universitaria de
Histéria, afirma: “O professor deve organizar o
conteido, esmiugar, tornar agradéavel e esti-
mulante o conteido. O aluno deve... pér o
contedo nos buracos que ele tem na cabe-
¢a..."0 professor de Educagao Fisica, de Primei-
ro Grau, diz: *Se confirma que nao é na teoria
que se val conseguir alguma coisa, mas é na
prética..., é através do convivio deles com os
pals®. A professora de Jardim da infancia afir-
ma: “O professor tem que estimular a crianga
ao conhecimento; passar o conhecimento,
ficar & disposi¢do da crianga para isso®. O
professor, de terceiro grau, de Geografia Huma-
na, diz: “O professor é o condutor, é o orienta-
dor... é ele que direclona o processo em si da
aprendizagem... O papel do aluno é exatamen-
te a prontidao... Tem que ter ouvidos e ouvir
com a via de aclonar a dimenséao Intelectual
dele para buscar respostas”.

Estas concepgdes pedagégicas subme-
tem incondicionalmente o aluno ao professor. A
hegemonia do aluno é derivada da, e somente
da, hegemonia do professor. Isto significa que,
frente ao aluno, o professor goza de absoluta
hegemonia. Ele mesmo, porém, est4 hierarquica-
mente submetido a estrutura curricular, pedagé-
gica, administrativa, etc, da escola.. Ele esta al
para cumprir uma missao: reproduzir a ideolo-
gia. Remeto, aqui, o leitor aos critico-reproduti-
vistas, aos criticos destes criticos, etc, para dar
conta desta questao que, aqui, ndo pode ser
desenvolvida (embora a Epistemologia Genética
tenha respostas proprias para isto, ndo pode
ignorar as andlises pertinentes da Sociologia
Critica). A epistemologia que constitui 0 pano de



fundo desta pedagogia, e a legitima na con-
cepgao de conhecimento no cotidiano escolar,
6 a empirista. Esta epistemologia aparece, como
vimos acima, das mais diversas maneiras, nos
depoimentos dos docentes, tais como: “O aluno
é como a anilina no papel em branco, que a
gente tinge, passa para o papel; o aluno
assimila, elabora, coloca com as préprias
palavras®; ou este: o conhecimento d4-se
“penso que sempre via cinco sentidos, de
uma ou outra maneira, ou lendo, ou participan-
do, ou desmontando algum objeto..."; ou,
ainda: o conhecimento “se da & medida que
as coisas vao aparecendo e sendo Introduzi-
das por nds nas criangas...”.

*kk

Como vimos, a educagdo precisa ser
transformada nao apenas no que concerne as
relagdes de sala de aula - micro-mundo onde se
estruturam as relagées pedagoégicas por exce-
léncia. Precisa ser re-estruturada, também, no
que concerne a formagdo dos professores.
Como pode um professor reconceber as rela-
goes pedagdgicas de sala de aula se ele mes-
mo é vitima de uma visao precéria, empirista, da
matéria prima de seu fazer - 0 conhecimento.
Como pode ele 2ropor e praticar a dialetizagao
das relagdes entre professor e aluno, entre
ensino e aprendizagem, entre saber constituido
e saber constituinte, entre estrutura e fungao,
entre Ciéncia e acontecimentos factuais... se ele
mesmo é vitma de uma visao de mundo antidia-
lética? Como pode ele conceber o conhecimen-
to como uma construgao se sua base epistemo-
légica é anticonstrutivista, antiinteracionista?

Para reverter um quadro educacional
qualquer, com o qual ndo se concorda, costu-
ma-se propor uma “nova*® pratica (nao confun-
dir com préxis, relagao dindmica entre teoria e

prética), trelnando os professores para aderirem
a ela. O treinamento leva o professor a assumir
um fazer, uma pratica, sem a compreensao, sem
a teoria que Ihe da sentido. Ora, basta um breve
olhar na dire¢ado do passado para tomar cons-
ciéncia dos resultados desta praxe: o sistema
antigo absorve o novo, desintegrando o signifi-
cado deste. Em palavras mais simples: tudo
continua como estava, com tendéncia a piorar...
salvo trabalhos individuais ou de pequenos
grupos que tém criado uma dindmica prépria e
que resistem ao descalabro geral que atingiu a
producédo do conhecimento escolar.

Nesta época em que as definigdes - ou as
espertalhonas indefinigdes - de politicas educa-
cionais apontam para a construgao de prédios
(CIEPs, CIEMs, CIACs, verdadeiros “*cabos
eleitorais® como os definiu seu idealizador), ou
para uma pretensa "revolugdo educacional
concentrada num tal de Calendario Rotativo, ou,
ainda, outras megalomanias do género que
assolam a educagao no pais, absorvendo gigan-
tescos recursos, temos que reagir com toda a
forca e apontar o palco onde acontece efetiva-
mente o fenémeno educacional e para onde
devem convergir os esforgos que podem produ-
zir modificagdes consistentes no panorama
educacional: a sala de aula e a condigao prévia
de seu funcionamento, o professor com uma
vis&o0 interacionista, construtivista, do ser huma-
no em geral e do conhecimento em particular -
visao esta capaz de suportar a realidade trazida
para dentro da sala de aula pelo aluno e trans-
forma-la em matéria prima da agao pedagégica
visando, antes de qualquer coisa, a construgao
das condigdes prévias de todo conhecimento e,
a fortlorl, de toda aprendizagem.

Ao redor destes fatores é que deve girar
todo o aparato educacional - e ndo ao redor das
préximas eleigdes.
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