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RESUMO - A4 produgao do conhecimento e a a¢ao pedagdgica. Este artigo tem por
objetivo discutir critérios para que as iniciativas e os métodos de ensino que visam
dinamizar o ensino escolar sejam ativos e apontar alguns indicativos da atividade do
aluno na constru¢do do conhecimento. A teoria de Piaget, como uma teoria que mostra
os principais processos de constru¢do do conhecimento, destaca sempre a agio do sujei-
to como fundamental neste processo. Discute-se a agdo mental tomando como referén-
cia os aspectos funcionais da assimilagdo e da acomodagéo, da abstragio reflexionante,
do aprender fazer e o compreender, sempre estabelecendo contrapontos com as praticas
escolares.

Palavras-chave: atividade mental, constru¢d@o do conhecimento, métodos ativos.

ABSTRACT - Production of knowledge and pedagogical action. This article intends
to discuss the criterion for the initiatives and the teaching methods that aim to boost
school teaching to be more active and show some indication of the students’ activity in
the construction of knowledge. Piaget’s theory, as a theory that shows the main process
of construction of lnowledge, always points to the subject’s action as the basis of this
process. The functional aspects of assimilation and accommodation, of reflexive
abstraction, of the know-how learning and comprehension are taken as a reference to
discuss the mental action, always establishing counterpoints with the school activities.
Key-words: mental activity, knowledge construction, active methodology.



Ser ativo cognitivamente ndo se reduz (...) a uma manipula¢do qual-
quer, pode haver atividade mental sem manipulacdo, assim como
passividade com manipulacdo (Inhelder, Bovet & Sinclair, 1977:36).

Introduciao

Experimentar concretamente, saborear, pdr a mdo na massa, oficinas pe-
dagogicas, feiras, workshops, hands on, etc. sdo todas situagdes que t€m como
pano de fundo a preocupagado ou a desconfianga dos educadores de que ndo é
suficiente a apresenta¢do de uma informagdo para que o aluno aprenda. Essas
alternativas nascidas da inquietagdo e da angustia pedagogicas, ainda que in-
tuitivamente, representam tentativas ou iniciativas que guardam, em si, elemen-
tos que permanecem a meio caminho entre a pratica que prima pela transmiss@o
dos conhecimentos e as praticas que enfatizam a constru¢do do conhecimento
(Piaget, 1985:77-78). Com freqiiéncia, essas iniciativas tém deixado em segun-
do plano ou ndo compreendem o significado fundamental da agdo no processo
de construgdo do conhecimento. No seu lugar, muitas pesquisas € propostas
metodologicas colocam a linguagem, a percep¢do (Marti, 1997:31), a pressédo
do social, o contexto ou a interferéncia dos adultos (Delval, 1997:106). Com
certeza sdo elementos imprescindiveis, mas de interferéncia relativa, pois “nio
explicam o que ocorre no interior da crianga e como ela aprende” (Delval,
1997:106).

Nio se pretende, com o artigo, esgotar o sentido da agdo mental nem ficar
dentro dos horizontes estritos das agdes pedagdgicas. Mas o objetivo € o de
trabalhar o sentido da agdo mental como elemento constitutivo e construtivo
tanto da organizagdo cognitiva dos sujeitos quanto das sucessivas ultrapassa-
gens presentes na constru¢do do conhecimento. A a¢do mental é tomada dentro
do horizonte tedrico da psicologia e epistemologia genéticas, apontando ele-
mentos que possibilitem aos professores discutir, avaliar e re-significar estas
iniciativas e o horizonte tedrico das suas a¢des pedagogicas. A reflexdo propde
elementos para que o conjunto das atividades de ensino seja considerada ativa
ou nao.

O estudo transita entre os dominios do epistemologico e do psicoldgico,
buscando a compreensio ou o balizamento do dominio do metodoldgico. Esses
dominios estdo assim compreendidos: os elementos que se referem especifica-
mente ao estudo das relagdes entre o sujeito e o objeto, bem como a passagem
de um conhecimento menos estruturado para um conhecimento mais estruturado,
constituem o dominio da epistemologia; os dominios da psicologia serdo com-
preendidos dentro da perspectiva de como os individuos se organizam para res-
ponder aos desafios do ato cognoscitivo. O dominio do metodologico € enten-
dido pelos elementos necessarios € inerentes ao ato de aprender e construir
conhecimentos a serem contemplados na organizagao das atividades de ensino.
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Compreendemos que os métodos de ensino nio se constituem simplesmen-
te em procedimentos técnicos puros, visando o envolvimento do aluno em tare-
fas capazes de tornar agradavel e apresentavel o ensino de conteudos que de-
vem ser aprendidos. Ao contrario, dentro de uma perspectiva construtivista
piagetiana dada ao tema, adiantamos que as atividades de ensino precisam con-
siderar e apoiar-se no processo operativo da inteligéncia presente na construgio
dos conhecimentos. E inegéavel que seguir os caminhos preferenciais da cons-
trugdo do conhecimento repercute positivamente na sua progressio. Contudo,
isso ndo permite que esses caminhos sejam tidos como condigdo suficiente,
desligada dos demais fatores que interferem na aprendizagem. E uma condigio
necessaria, mas se ndo contar com a atividade estruturante do sujeito ndo garan-
te o sucesso na aprendizagem. Para o julgamento e a adequagdo dos métodos de
ensino € necessario buscar os elementos presentes na raiz da interagdo cognitiva.
Por isso defendemos a tese de que ativar a operatividade da inteligéncia na
aprendizagem escolar constitui o compromisso fundamental para qualquer mé-
todo de ensino que busque redefinir os papéis dos agentes do processo ensino-
aprendizagem.

Entre as questdes de cunho provocativo que poderiam ser formuladas para
iniciar a discussdo da tematica — o papel central da a¢do mental na construgdo
do conhecimento —, levantamos algumas: o que € a¢do? Quando e sob quais
condigdes o aluno é intelectualmente ativo? quais sdo as caracteristicas do ensi-
no que enfatiza a atividade do aluno? Que principios podem ser destacados para
que os professores passem a priorizar a atividade mental de seus alunos?

Acdo e atividade

Ao apresentar algumas das distor¢Ges relativas a nogdo de atividade, Fromm
(1974:79-83) afirma que € comum a idéia de que atividade € o que modifica
uma situagdo existente com um gasto correspondente e proporcional de energia,
€ que uma pessoa € passiva quando n3o influi ostensivamente em uma situagdo
existente ou se € impedida de fazé-lo por forgas externas. Em contrapartida, o
autor defende um ponto de vista que consideramos importante para a sua carac-
terizagdo, pontuando como critérios da agdo efetiva a produtividade, a respon-
sabilidade e o interesse.

Das muitas distor¢Ges relativas a compreensio da atividade, as principais,
no plano pedagdgico, sdo as que procuram liga-las as agdes meramente concre-
tas ou aos impulsos sensoriais. Espera-se que a agdo mental se d€, automatica-
mente, em decorréncia das imagens do real, ou da utiliza¢do fisica de recursos
materiais ou, ainda, em decorréncia da motricidade. Essas iniciativas podem ser
verdadeiras nos graus elementares de ensino onde os alunos podem necessitar
muito mais de referéncias concretas das no¢des (Piaget, 1985:74 e 78), mas,
mesmo ai, necessitando ser acompanhadas de desafios. Se, de um lado, sdo
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iniciativas interessantes, em termos de descontragdo, fazendo o aluno sentir-se
envolvido, de outro, como dizem Giordan & Vecchi (1996:11), “ndo € porque o
(aluno) se mexe ou se agita e responde adivinhagdes propostas pelo professor
que ¢ intelectualmente ativo”. Apesar de serem iniciativas que fazem o aluno
participar, ndo sdo seguras o suficiente para afirmarmos que essas agdes sdo
capazes de fazer com que os alunos pensem ou refagam suas idéias. O mesmo
reparo ¢ feito por Carraher et al. (1991:178-180) ao se referir as situa¢des con-
cretas definidas visceralmente pelos professores como o que se pode ver € pe-
gar. Criticando esta crenga, explicita: “quando o material concreto ndo repre-
senta uma situagao cotidiana (...) quando ndo tem relagdo com a vida (...) pode
ser considerado como uma representagdo material abstrata de principios”. Im-
porta conhecer a organizagao mental dos sujeitos subjacente as agdes efetuadas
e as relagdes dos contetidos e das atividades propostas para a vida cotidiana
(Carretero, 1997:8). Néo apenas se ela se desenvolveu com apoios materiais ou n3o.

A ac¢do produtiva, efetiva, vem sempre acompanhada da reflexdo. Na reali-
dade, as nogdes ndo sdo tiradas da manipulagdo dos objetos simplesmente, mas
da coordenagio das a¢Ges do sujeito, constituindo-se numa agao-reflexdo. Essa
ac3o ndo ¢ meramente fisica, mas desenrola-se conforme estruturagdo mental
do individuo que organiza, ndo apenas executa. Torna-se a¢do do sujeito, na
medida em que pde em marcha uma forma de atuar, partindo para o confronto
com os dados sugeridos ou retirados de objetos, situagdes ou problemas. Esses
dados ndo sdo incorporados passiva e automaticamente, mas sdo transforma-
dos, reinterpretados por esta forma de atuar. Na aprendizagem, o desafio do
professor é fazer com que as agdes ndo sejam mecanicas, isoladas ou separadas
do pensamento, mas que constituam, na aprendizagem, uma unidade inseparavel
da estrutura¢do mental e da reflexdo.

A defesa veemente feita por muitos educadores do ver e pegar da a enten-
der que estes compreendem a construgdo do conhecimento como uma via de
mdo Unica: das coisas, acontecimentos ou experiéncias para o seu conhecimen-
to ou, no seu inverso, do conhecimento para as coisas ou acontecimentos. Tanto
uma como a outra via peca por considerar o conhecimento como causalidade de
sentido inico; ndo como uma intera¢do ou uma dialética. Segundo Battro
(1978:18), a agdo cognitiva ndo € apenas a conduta do sujeito visando a um
objeto, do ponto de vista do sujeito. Também ndo se refere apenas as modifi-
cagOes impostas aos esquemas do sujeito quando da assimilag¢@o de caracteris-
ticas do objeto de forma unidirecional e aprioristica. Ndo se trata também de
uma percepgao pura em que os sentidos retiram atributos dos objetos de conhe-
cimento, também unidirecional, onde o sujeito capta o real. Trata-se, menos
ainda, da sobreposi¢do dos modelos de agGes negadas anteriormente, mas cons-
titui uma interagdo ativa, indissociavel e dialética entre os agentes do ato cog-
noscitivo. Como diz Piaget (1978:70), o importante € o que as estruturas men-
tais presentes no ato de assimilar e acomodar acrescentam & percepgao dos fa-
tos. O duplo movimento de assimilagdo-acomodag¢io implica sempre um pro-
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cesso de integracdo do objeto as estruturas preliminares e a elaboragdo de estru-
turas novas pelo sujeito agindo em intera¢do com o meio.

Pelo exposto até aqui, a a¢do ndo ¢ meramente material e verificavel do
exterior, mas € progressivamente uma a¢io interiorizada, envolvendo o aspecto
ativo, atuante da inteligéncia, que transforma e modifica os dados que o indivi-
duo pde em agdo ao conhecer. Cognitivamente, entre as muitas acep¢des dadas,
constitui-se em operagao, podendo significar, construir, transformar, incorpo-
rar, modificar. As operagdes manifestam a inteligéncia atuando, funcionando,
desenvolvendo-se como uma totalidade resultante da assimilago e da acomo-
dagdo. Neste sentido, a equagio da Fisica F=m.a pode ser muito mais do que
uma simples formula memorizada que se utiliza para resolver alguns problemas
de Fisica; ndo € somente um simbolo que se impde ao sujeito, necessitando ser
memorizado e exaustivamente exercitado, mas representa a compreensdo das
transformagdes possiveis e das interconexdes entre forga, massa e aceleragio.

Assimilacido e acomodacao

O que primeiro chama a aten¢do € a ordem como normalmente vém listadas
a assimilagdo e a acomodag&o, como se existisse uma ordem temporal em que o
individuo primeiro assimila e depois acomoda, depositando o conhecimento
(ou conduta cognitiva). Isso pode ser entendido por comparagdo com o que
ocorre com a digestdo, na qual o individuo ingere os alimentos que serdo modi-
ficados para serem absorvidos e enviados para a corrente sangiiinea. Depois da
corrente sangiiinea, serdo conduzidos para diferentes locais (células) do orga-
nismo. Esta parte final seria a acomodagdo. Seria, mas ndo € assim que € enten-
dida a acomodagdo. Dentro da teoria de Piaget, a acomodacdo, ainda que o
termo o sugira, ndo contém o significado passivo como de armazenar ou de
estocar, por exemplo.

Continuando dentro dessa metafora da fisiologia da digestdo, ao contrario
da inércia e do armazenamento, o alimento absorvido executara as fungdes ba-
sicas da construgdo de novas estruturas orgénicas ou da produgio de energia. A
digestdo, apesar de ser fundamental para o desenvolvimento orgénico, ela tam-
bém abre possibilidades do organismo diferenciar-se e tornar-se mais apto a
incorporar novos alimentos. Mas quando acontece que determinado alimento
ndo € modificado para ser absorvido € porque o organismo nio possui a pronti-
ddo exigida para absorver os nutrientes, sendo necessario, entdo, adaptar-se ao
novo alimento, produzir novas enzimas, modificar-se. A absor¢io de novos ali-
mentos ndo ¢ um fendmeno espontineo e que acontece sem 0 organismo se
preparar para isso; mas deve-se considerar que o organismo fez todo um percur-
so para fazer funcionar o sistema digestivo em fung¢do das solicitagdes feitas
por esses alimentos.
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As agdes da digestdo e de preparar o organismo para digerir alimentos sdo
ao mesmo tempo indissocidveis e interdependentes entre si. Modificam-se e
absorvem-se os nutrientes em fungdo da digestdo que o organismo pode fazer,
da mesma forma que o organismo modifica-se a si proprio para absorver ali-
mentos diferentes. Saindo da metafora e retornando ao 4mbito do conhecimen-
to e das a¢des mentais, perguntamos: diante de uma situagdo problema (ou
desequilibrio cognitivo), o que a pessoa faz? Tenta organizar a sua “forma de
conhecer” para dar conta do problema. E aqui que se localiza a acomodagio - a
organizagdo ou reorganiza¢do da forma de conhecer.

Vamos comegar pela negacado para depois afirmarmos o seu significado. O
que ndo constitui a acomodagdo propriamente dita: “a acomodagio ndo é mera
reagdo a determinados estimulos, mas uma variagdo do comportamento. A ca-
pacidade de varia¢do dos esquemas € uma clara indica¢do de que mesmo as
reagdes mais simples ndo constituem processos meramente mecanicos”
(Kesselring, 1993:89). Afirmativamente: a acomodagdo manifesta-se através
da progressiva exercitagdo de uma determinada forma de proceder diante dos
desafios e das resisténcias que constrangem a modificar-se, tentando responder
competentemente (acomodar) s mais diversas e mutantes situagdes representa-
das pelas novidades.

Na hipétese de o sujeito ter conseguido, pela sua “forma de conhecer” dar
conta do problema, temos, de um lado, agdo assimiladora que transforma o
objeto e, de outro, a ag¢do transformadora do sujeito sobre si mesmo, sobre seus
esquemas de agdo. Essas a¢des de dupla dire¢do jamais constituem uma agio
unilateral do objeto (meio fisico e social) sobre o sujeito (Becker, 1998:61-62).
Nos termos que estamos usando, o sucesso na solu¢do do problema ou desafio
da-se pela forma como o sujeito se organiza ou se reorganiza para resolver o
problema (conhecer). Entdo, se essa forma de organizar-se d4 conta do proble-
ma, mesmo sem ter que reorganiza-la, ocorre uma assimila¢io, mantendo, ali-
mentando, aprimorando e reforgando o modo de conhecer. Caso isso ndo ocor-
ra, € necessdrio variar, organizar uma nova forma, até que se chegue, efetiva-
mente, a assimilagdo. Assim, a assimila¢do tanto pode expressar a forca
organizadora da estrutura previamente organizada quanto ser for¢ada a diferen-
ciar-se. A segunda situa¢cdo manifesta-se no caso em que o esquematismo de
conhecimento ndo consegue solucionar o problema, resultando em novas rela-
¢des logicas, em um enriquecimento ou uma ampliagdo na forma de conhecer.
Esse duplo sentido da assimilag@o ndo apenas constréi conhecimento, mas cons-
tréi também o sujeito epistémico na medida que ele constréi os seus
esquematismos de conhecer.

Esta € a situag8o em que a assimilagdo e a acomodagdo encontram-se em
equilibrio e expressam a adaptagao inteligente do sujeito no seu mais alto grau
frente a0 mundo. Agora vamos pensar na situa¢do de desequilibrio favoravel &
acomodagdo ou favoravel a assimila¢do. Dentro da metifora que usamos equi-
valeria a servir mamadeiras e papinhas quando os individuos poderiam muito
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bem se alimentar com alimentos mais consistentes ou provocar indigestdo e
diarréias servindo alimentos para os quais os organismos nio estdo adaptados.

No caso da assimilagdo parcial ou deformada da realidade ao eu, temos o
jogo simbolico (Piaget, 1989:28-29). Em ambas as situagdes € o esquematismo
do sujeito que ndo consegue, ou consegue apenas parcialmente, transformar ou
reter os atributos do objeto. Como desequilibrio favoravel a assimilagdo, ou de
assimilagdo sem um esforgo correspondente de organizacéo, o esquema de agéo
usado pelo aluno tende a permanecer o mesmo ou ser transferido diante de
diferentes objetos e situagdes sem um esforgo de submissdo do sujeito ao real,
mas da sua simulag3o. Na organizagio didatico-pedagogica, ndo basta a gradagio,
asimplificagdo ou tornar engragada a informagao para que o aluno possa repro-
duzi-la mais facilmente se ele é subestimado cognitivamente. O procedimento
repetitivo de um mesmo padrdo de pensar e resolver os problemas deforma a
realidade. Aqui encontramos as listas intermindveis de exercicios, acreditando
que a aprendizagem se dard pela repeti¢do sem a participag@o das novas e pos-
siveis “formas de pensar” do aluno.

No caso de termos um desequilibrio favoravel a assimila¢do, ou seja, a
assimilagdo sem um esfor¢o correspondente de organizag¢do, temos o jogo ou
brinquedo simbdlico. Neste desequilibrio o esquema de agdo usado pelo aluno
permanece o mesmo diante de diferentes objetos e situagdes. Nessa organiza-
¢do didatico-pedagodgica, o aluno € subestimado cognitivamente e a preocupa-
¢do maior do professor passa a ser a gradagdo, a simplifica¢do. Busca tornar
engragada a informago para que o aluno possa reproduzi-la mais facilmente. E
o procedimento repetitivo de um mesmo padréo de pensar e resolver os proble-
mas que deformam a realidade. Aqui encontramos as listas interminaveis de
exercicios repetitivos, elaborados pelo professor, acreditando que a aprendiza-
gem se dara pela repeticdo apenas e sem a participa¢do das novas e possiveis
“formas de pensar” do aluno.

A questdo do como ensinar necessitara superar, em definitivo, “a simples
transmissdo passiva de uma pessoa ‘que sabe’ para um aluno que ignora”
(Giordan e Vecchi, 1996:11). Em outros termos, o aluno alienado € expropriado
ou eclipsado da sua forma propria de conhecer. O modelo de ensino que acredi-
ta que descrever ou dizer como sdo as coisas ¢ a melhor forma de se ensinar
(Frotta-Pessoa, 1984:58) esta ligado a idéia de conhecimento como copia (Piaget,
1996:13); ndo se apdia nos processos ativos da construgdo do conhecimento,
nem conta com a participagdo do aluno na “metabolizacdo” (Frotta-Pessoa,
1984:58) ou assimilago da informagio. E via construgio de conhecimentos
que o aluno se autoconstruira pela integragdo de “conhecimentos a estruturas
prévias, que podem permanecer invariaveis (...) ou serem modificadas por esta
integragdo” (Piaget, 1996:13), pois € a assimila¢do que confere significagdo e
utilizagdo do conhecimento; ndo a reprodugdo e memorizag¢do das informagdes.
O como ensinar supde uma metodologia de ensino ativa, que mobilize as estru-
turas cognitivas dos alunos, possibilitando a assimilagdo do conhecimento em
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niveis cada vez mais profundos e extensos, em oposi¢do as metodologias de
ensino que primam pela reprodugdo dos conhecimentos e pela imposi¢do das
formas de pensar dos professores.

A defini¢do da pratica educativo-pedagogica poderd garantir a eficacia
formativa, “coloca (ndo) o sujeito em situa¢do de vir a obter as estruturas que
lhe faltam” (Dolle, 1993:23) quando ultrapassar o objetivo de, apenas, infor-
mar, passando a considerar, entre outros elementos, a forma como o aluno orga-
niza seus esquemas cognitivos na assimilag¢do dos conhecimentos ou, no dizer
de Piaget & Garcia (1987:21), “aquilo que ‘faz’ o sujeito (...) para adquirir e
utilizar um conhecimento (...) ou assegurar-lhe o fundamento”. Se pretende-
mos, mais do que o armazenamento de informagdes que estdo disponiveis em
diversos meios, desenvolver habilidades e atitudes investigativas, necessitamos
formular as questdes do como ensinar, de para guem estamos ensinando e de
quais sdo as condi¢des cognitivas do aprendiz.

O desenvolvimento de um programa visando a formagéo do aluno, entendi-
da como ampliagdo das suas formas de conhecer, ndo pode desconhecer as va-
riaveis das condi¢des cognitivas dos alunos que chegam a escola, o para quem
se ensina. Ha que se considerar as formas possiveis de organizagdo cognitiva e
as possibilidades de passagem para formas mais estruturadas de raciocinio. Di-
ferentes formas de pensar significam diferentes formas de entendimento, dife-
rentes formas de assimilagdo. Ha que se considerar que a simples exposigdo a
uma determinada nog@o ou a manipulagio de uma situagdo nio garantem o en-
tendimento e a assimilagdo do conhecimento.

Considerando que existe uma continuidade funcional nos processos de ra-
ciocinio (Piaget & Garcia, 1987:241-244) — mesmo que, materialmente, ndo
seja das nogGes de estudo — € possivel promover e ampliar as formas de conhe-
cer a partir do que os alunos estruturam na experié€ncia vivida. Para qualquer
grau ou situagdo de ensino, praticar esses principios traz a tona o desafio de se
associar o ensino da atividade intelectual do aluno. De outro lado, continuar a
submeter alunos a processos de ensino carentes de operagGes, sem considerar
as estruturas e os mecanismos mentais nelas presentes, significa ignorar as
distor¢des presentes no ensino denunciadas pelas mais diferentes pesquisas.
Considere-se que tais distorgdes ndo se ddo somente pela sonegagio das infor-
magdes ou informagdes distorcidas, mas principalmente, por negar “a possibili-
dade de organizagdo conceitual do pensamento” (Montoya, 1996:95).

A adaptag@o inteligente, ou a forma de resolver os problemas ou conflitos,
¢ aquela em que a assimilagdo e a acomodag&o resultam num equilibrio estavel
sem uma prevalecer sobre a outra, ampliando no sujeito da aprendizagem as
possibilidades de conhecer. A agdo do aluno ndo consiste somente em fazer
algo, fazer mais ou repetir o que viu e ouviu. Ele ¢ sujeito de um processo de
compreender, ou seja, de invengdo e reconstrugdo; ndo de reproducéo e copia.
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Aprender: fazer ou compreender?

Comentamos, anteriormente, que o sucesso alcan¢ado na resolugio de um
problema ou situagdo expressa uma forma de “dar conta” ou de “conhecer”
adotado pelo aluno e que esta “forma de conhecer” pode expressar uma maneira
mais adaptada, ou ndo, de inteligéncia. Isso abre a perspectiva para que reflita-
mos sobre os aspectos figurativos e operativos do conhecimento e sobre a de-
manda cognitiva do conhecer-fazer e do conhecer-compreender. Um conheci-
mento atém-se ao seu aspecto figurativo quando prima pela representagio esta-
tica do mundo exterior e dos seus aspectos descritivos, sem que o sujeito traba-
lhe no sentido de transformar o quadro de suas estruturas mentais. Ele esté pre-
sente, por exemplo, no uso com sucesso de uma féormula ou regra sem implicar,
na mesma proporg¢do, a compreensdo dos problemas ou a utilizagdo em mais
alto grau da capacidade cognitiva do sujeito.

Como se pode constatar em ambos os casos, dependendo das operagdes
efetuadas, é reservado ao sujeito um papel mais ou menos ativo, chegando de
diferentes modos ao sucesso na resolugdo dos problemas. O éxito obtido pela
via operatdria supera o saber fazer material e causal carente de compreenséo,
pois representa e manifesta uma agio refletida, interiorizada. E a agio deslocada
do plano material e exterior ao plano mental, interconectando e construindo
novos significados e formas de conhecer. A operagdo envolve o aspecto mais
ativo e atuante da inteligéncia, pois se apdia na transformagdo da agdo, incorpo-
rando e modificando significados, tornando estes mais abrangentes e profun-
dos. Ndo é estitica, memorativa ou meramente descritiva; é dindmica e
transformadora.

A partir disso, podemos derivar dois modelos de conhecer: o conhecer-
fazer e o conhecer-compreender. No primeiro modo de conhecer ¢ valorizada a
transmissdo efetivada pelas mais diferentes formas como, por exemplo, por
palavras ou pela simples descrigdo das coisas, que até possibilitam o acesso ao
conhecimento, mas por uma via indireta. Mesmo podendo ajudar, por mais ade-
quadas e precisas que sejam, nio favorecem a plena capacidade das estruturas
operativas que o aluno poderia utilizar no dominio de um conceito. O problema
ndo € o da utilizagdo ou ndo desses artificios, mas o local prioritario dado a eles,
substituindo as a¢des e as opera¢des do aluno. No segundo modo de conhecer,
que passa pela compreensdo, destacam-se as agdes e as operagdes que garanti-
riam um saber mais funcional e compreensivel. Estas a¢Ges e operagdes se ex-
pressam pelo uso dos esquemas de assimilag@o, pelas classificagdes, pelas rela-
¢Oes estabelecidas, garantindo e conferindo significado ao que se fala e se escreve.

Para a visdo construtivista o conhecimento ndo esta pronto, mas estd sujeito
as “continuas ultrapassagens das elaborag¢des sucessivas” (Piaget, 1994:11); so6
pode ser concebido como um tornar-se conhecimento, por meio de agdes e situ-
ac¢des que compdem e ddo sentido as a¢des do aluno. Sendo assim, assumir uma
prética construtivista significa dar oportunidade ao aluno de refazer, recons-
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truir, reinventar, por meio das operagdes, os conhecimentos e as formas de co-
nhecer o mundo, que néo estdo dados, prontos, como conhecimentos, aos alunos.
Deslocando-nos até o interior da sala de aula, podemos perguntar: sua ca-
racteristica dominante € a do fazer ou a do compreender? Em que situagdes as
experiéncias praticas se constituem no ensino-fazer ou no ensino-compreender? Diante
dessa nogdo de compreensdo qual € o papel do “material concreto” no ensino?
E sabido, como afirma Alves (1985 :13) que:

(...) ser bom (...). ndo é saber solugoes e respostas dadas. Estas podem muito
bem ser encontradas em livros e receituarios. Ser bom (...) é ser capaz de
inventar solugdes (...). Pessoas que sabem solugées ja dadas sGo mendigos
permanentes (...). A questdo ndo é saber uma solugdo ja dada, mas ser capaz
de aprender maneiras novas de (resolver).

Umarealidade que sempre precisamos considerar numa aprendizagem qual-
quer ¢ a presenga do ato de pensar e a demanda cognitiva possivel presente na
aprendizagem. Entre as possibilidades, pode-se optar por estratégias que redu-
zem ao minimo o esfor¢o cognitivo do aprendiz. Contrario ao ponto de vista da
utilizag@o dos métodos de ensino facilitadores que, por meio de artificios de
exposi¢do, visam a aliviar o esfor¢o cognitivo dos alunos (Sukhomlinski, 1978),
o desafio da educagdo comprometida com a agdo intelectual dos alunos € o de
favorecer a utilizagdo integral das suas capacidades cognitivas, dos seus
esquematismos, sem aliviar ou sobrecarregar. Assim, um experimento ou aula
pratica cumprird sua fun¢do se, como diz Frotta-Pessoa (1984:99), for capaz
“de dar o que pensar ao aluno” e ndo ser utilizado “como mero recurso pedagé-
gico, do qual se deve utilizar para ‘facilitar’ a aprendizagem de conteudos pre-
viamente selecionados e expostos pelo professor” (Saraiva, 1995:57). O prop6-
sito de embrulhar os alunos com atividades praticas e experimentagio descuida
da criteriosa e necessaria analise que se deve ter da pertinéncia, adequagio e
significancia dos contetidos escolares em relago a vida cotidiana dos alunos.

Acreditamos que estes posicionamentos também podem estar presentes em
relagdo ao uso do computador ou de uma determinada l6gica computacional.
Usufruir, apenas, de uma realidade ndo implica a preocupagdo do como se che-
gou a tal artefato ou estado, a 1dgica implicita no seu funcionamento e as opera-
¢Oes que o aluno podera executar ao usa-los. Usufrui-se e pronto.

O problema levantado reprisa o do uso da calculadora no ensino da mate-
matica elementar que, no fundo, traz de volta a discussdo entre o fazer (usu-
fruir) e o compreender. Essa discussd@o, que ndo € de hoje, estaré presente inde-
finidamente em cada nova conquista e em cada novo produto tecnologico da
humanidade. Mas, tratando-se da aprendizagem e do desenvolvimento da capa-
cidade dos sujeitos pensarem, que posigdo tomar? Posicionar-se contrariamen-
te, enfatizando os perigos e os efeitos deletérios, ou maravilhar-se com o novo
produto, usufruindo dele?
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Com seu funcionamento e desenvolvimento, a inteligéncia — entendida
como adaptagdo —, ao interagir com uma nova situagdo cognitiva, procurara se
ajustar aos novos fatos e fazeres humanos. Se a singularidade da interagdo com
novas situagdes exige dos sujeitos um trabalho intelectual diferenciado, com
mobiliza¢do de esquemas constituidos, do ponto de vista das interagdes e ope-
ragdes executadas importa aos educadores acompanhar e dar sentido, procuran-
do saber como os sujeitos interagem com essas novas situagdes. A questdo que
se levanta, a partir dessas interagdes, € saber como elas alterariam o mapa dos
mecanismos e os esquemas cognitivostal qual conhecemos. Retornando ao exem-
plo levantado anteriormente, com a calculadora ndo nos ocupamos mais tanto
com a aritmética como no passado, mas passamos a nos ocupar mais com outras
matematicas que os nossos avos ndo estudavam. Assim, com a posse de um
novo artefato, uma nova tecnologia, poder-se-a estar mais livre para investir
energia e raciocinios em outras dire¢des.

Precisamos isolar os elementos gerais presentes em cada aprendizagem e
em cada novo problema enfrentado pelos sujeitos e compreender as agdes men-
tais subjacentes a sua utiliza¢do. O avango da tecnologia nio reduz a capacida-
de cognitiva do sujeito. Apenas libera, deixando aos educadores a tarefa de
pensarem o que vdo fazer com a tecnologia disponivel, descobrindo e pro-
porcionando formas inteligentes de utilizd-la. Ser profeta do caos e pregar os
perigos que decorrem da mente ociosa € desconhecer que a inteligéncia humana
possui uma capacidade indefinivel de adaptagdo e de coordenagdo das novida-
des e que ela ndo se reduz, de forma alguma, a um espelho das condi¢des mate-
riais ou sociais. Embora essas conquistas sejam capazes de afetar o seu funcio-
namento, elas ndo conseguem sujeitar e moldar a operatividade da mente.

O papel da abstragio na construcio dos conhecimentos

Quando o aluno constrdi conhecimento? De que forma se d4 tal constru-
¢d0? Qual € o mecanismo capaz de explicar tal constru¢ao? E de que forma as
experiéncias praticas podem conduzir & constru¢do de conhecimento?

A elucidagdo de aspectos de como o aluno pensa e se organiza para respon-
der problemas -conhecer ou construir uma resposta - € como transita de um
patamar de organizagdo a outro, contribui como uma das condi¢des necessérias
para fazé-lo participar ativamente da construgdo de qualquer nogdo, ndo apenas
na sua reprodug@o mecanica ou na repeti¢do de respostas treinadas.

Na teoria de Piaget, a constru¢@o do conhecimento, como ja anunciamos
anteriormente, supde assimilagdo e acomodagao e pode ainda ser explicada pelo
processo de abstragdo reflexionante. Recordemos que a agdo mental do sujeito
no ato de conhecimento néo se reduz a conduta do sujeito visando a um objeto,
do ponto de vista do sujeito. Nem se reduz apenas as modificagdes impostas aos
esquemas do sujeito, assim como ndo se trata apenas de uma percep¢do, em que
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os sentidos retiram atributos dos objetos. E necessario considerar que as estru-
turas mentais do sujeito, presentes na assimilagdo e na acomodagdo, acrescen-
tam relagdes e organizam a percepgao dos fatos.

Esse conjunto de operagdes pode ser compreendido pelos principios da
abstragdo empirica e reflexionante, assim definidas por Piaget:

Designaremos por ‘abstra¢do empirica’ a que se apdia sobre os objetos fisi-
cos ou sobre os aspectos materiais da propria agdo (...) este tipo de abstragdo
ndo poderia consistir em puras ‘leituras’, pois para abstrair a partir de um
objeto qualquer propriedade, como peso e sua cor, é necessario utilizar, de
saida instrumentos de assimilagdo (...) oriundos de ‘esquemas’ construidos
anteriormente pelo sujeito. Entretanto, por mais necessdria que sejam estes
esquemas a titulo experimental, a abstragdo empirica, ela ndo se refere a eles,
mas busca atingir o dado que lhe é exterior, isto €, visa a um conteudo em que
os esquemas se limitam a engendrar formas que possibilitardo captar tal con-
teudo.

A ‘abstragdo reflexionante’, ao contrario, apoia-se sobre tais formas e sobre
todas as atividades cognitivas do sujeito (...) para delas retirar certos caracteres
e utiliza-los para outras finalidades (novas adaptagées, novos problemas, etc.).
Assim, ela é reflexionante em dois sentidos complementares. (...) Em primeiro
lugar, ela transpée a um plano superior o que colhe no patamar precedente
(...); designaremos esta transferéncia ou proje¢do de ‘reflexionamento’. Em
segundo lugar, ela deve necessariamente reconstruir sobre o novo plano B o
que foi colhido no plano de partida A, ou pér em relagdo os elementos extra-
idos de A com os ja situados em B; esta reorganizagdo (...) sera designada por
‘reflexdo’ (1995:5-6).

Ante uma dada atividade ou resposta, precisamos compreender a logica e a
atividade que leva o sujeito a dar esta ou aquela resposta ou a fazer de um ou de
outro jeito, e ndo somente prestar aten¢do ao contetido explicito da resposta ou
acdo em si. A coeréncia interna das informagdes torna-se possivel pela compre-
ensdo das estruturas que organizam as agdes e as seqiiéncias de transformagoes
necessdrias para fazer um percurso cognitivo que exprima a dindmica de tais
acdes. Esta dindmica inscreve-se num sistema mais amplo de transformagdes
que: 1) integra tanto as informagdes abstraidas dos objetos quanto as das agdes
do sujeito; 2) projeta essas informagdes, reconstruindo-as em um plano mais
elevado; 3) retorna, refazendo e re-significando as informagdes iniciais. Na cons-
tru¢@o do conhecimento, a presencga desse processo ultrapassa a simples agre-
gagdo de nogdes. E aqui que convém chamar a atengio de que a “construgdo do
conhecimento ocorre por for¢a da agdo do sujeito (...) e pelo retorno ou reper-
cussoes desta agdo sobre o sujeito” (Becker, 1998:61) e que o novo conheci-
mento provoca um re-ordenamento, uma re-interpretagdo, uma nova leitura da
realidade, uma nova sintese de conhecimentos anteriores. De forma alguma esse
novo conhecimento é soma ou acimulo de informagdes; é novidade e renova-
¢d0 do saber.
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Esse refinamento das formas de resolver e operar informagdes ou proble-
mas — por organizar € estabelecer a logica de determinada informagdo, ndo
apenas a informagdo em si — constitui-se numa a¢do de segunda ordem. Ndo se
trataapenas de extrair, constatar, registrar ou de ler propriedades do objeto, mas
de acrescentar ou enriquecer os elementos da agdo do sujeito. A reorganizagdo
mental retoma ao que foi abstraido “com novos esquemas interpretativos que
enriquecem as idéias de partida com as quais se construiu o estddio presente”
(Piaget & Garcia, 1987:192).

Diante disso, as iniciativas que defendem que o aluno precisa sentir para
aprender, desconhecem que a ac¢do de constru¢do do conhecimento se desloca
do plano meramente externo, sensivel ou fisico, tornando-se progressivamente
uma agio interiorizada, a partir da coordenagio de a¢Ges do sujeito ou de infor-
magdes retiradas do objeto. Assim, “o conhecimento ndo provém jamais da
sensagdo apenas, mas do que a a¢do acrescenta ao dado” (Piaget, 1978:70), a
acdo possibilitada pela abstragdo reflexionante “ndo consiste unicamente na
descoberta de novas propriedades dos objetos e de novas relagdes entre os ob-
jetos. Muitas vezes é o proprio objeto que é modificado” (Piaget & Garcia,
1987:192).

No plano do ensino escolar, ndo se trata de conseguir que o aluno resolva
uma equagao ou escreva com precisdo, mas conseguir que ele entenda, por abs-
tragdo reflexionante propria, como conseguiu isto ou aquilo. Se o aluno resol-
veu satisfatoriamente um problema com sugestdes ou dicas (esquemas) do pro-
fessor, nada garante que o aluno tenha avangado, tenha construido conhecimen-
to. Apenas indica que a sua construgio podera se efetuar a partir deste conheci-
mento pratico de primeira grandeza que, para vir a ser um conhecimento de
segunda ou maior grandeza, necessitara, portanto, ser reflexionado e refletido
pela agdo do sujeito. Para esse tipo de a¢do ndo existe material pedagdgico,
artificio de exposi¢do, adequagdo de linguagem, etc. que seja capaz de substi-
tuir o reflexionamento e a reflexdo do aluno.

Considerando que o conhecer ndo ¢ apenas saber fazer ou ter sucesso pra-
tico, mas é o refletir sobre o fazer, é o entender, é o conceituar, podemos per-
guntar: do montante de conteuidos trabalhados com os nossos alunos e as prati-
cas para ver € pegar, quanto por cento passa pelo entendimento, pela abstracdo
reflexionante?

Alguns indicativos da atividade mental

A agdo mental, ligada a construg@o do conhecimento, sugere que um pensa-
mento produtivo se caracteriza pelo fato do sujeito ndo ser indiferente ao obje-
to, e sim afetado por ele. Neste processo, as possibilidades do sujeito realizam-
se, expandindo-se & medida em que esse sujeito se relaciona com os outros e
com o mundo. O objeto ndo é experimentado de maneira isolada do seu eu, mas
de forma intima, mobilizando todo o seu psiquismo, importando-se com o obje-
to. Para dar conta dos atributos e resisténcias do objeto, para ler as proprieda-
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des do objeto, o sujeito necessita moldar, variar o seu esquematismo. Portanto,
quanto mais intima esta relagdo tanto mais ativo sera o pensamento e mais fru-
tiferos os resultados advindos dessa interag@o.

Ao pensar produtivamente, o sujeito ¢ afetado pela provocagdo (resisténcia
do objeto), pois no desafio de dar conta do objeto precisa reestruturar-se; o
sujeito se importa com o objeto € a ele responde ndo porque foi armado um
circo ao seu redor para envolvé-lo ou induzi-lo a dar uma resposta. Essa
responsabilidade ndo é tida como um dever imposto ou armado ardilosa e capri-
chosamente, de fora da pessoa para este ou aquele comportamento; é tida, an-
tes, como uma resposta da pessoa a um pedido que julga interessar-lhe, que é
capaz de mobilizar todo o seu psiquismo.

Vejamos a resposta da bidloga Béarbara McClintock (1902-1992) ao ser
perguntada como ela conseguia tanta informagdo utilizando-se apenas de um
microscopio dtico. Ela respondeu: “quando eu olho para uma célula, entro (nela)
e olho ao redor, (...) observando, cada vez mais, coisas que a maioria das pesso-
as ndo pode ver porque nio presta aten¢@o em cada uma das partes” (McGrayne,
1994:165).

Trata-se de um olhar descrito em termos psicoldgicos, mas subjacente a
ele, enquanto resultado da interagdo com o objeto de conhecimento, apreenden-
do atributos e propriedades, esta presente o epistemologico, que nutre e dé sig-
nificado ao psicologico. Como a propria Barbara McClintock afirma noutra
ocasido (McGrayne, 1994:166), este olhar “provém da intensa concentragdo no
material de estudo”. O resultado de tal interag@o se constiuiu no prémio maior
que, para ela, a noticia do Prémio Nobel. Esta foi recebida com um misto de
admirag@o e surpresa, declarando que era injusto “recompensar uma pessoa por
ter sentido tanto prazer, durante anos, solicitando ao pé de milho que resolvesse
problemas especificos e observando suas respostas” (McGrayne, 1994:182).
Em relagdo a essa situacdo, e referindo-se especificamente ao dinamismo ine-
rente a um sujeito que procurainventar solugdes para um problema (ou lacuna)
proveniente de perturba¢Ges internas ou externas, Piaget (em Inhelder et al.,
1978:49) afirma: “neste momento, os esforgos (...) sdo devidos a uma interagdo
indissociavel entre o objeto de conhecimento (observavel) e o sujeito (...), que
tenta ‘ativamente’ reequilibrar-se”.

Esse olhar (ou intera¢do cognitiva) ndo ¢ feito somente das sensa¢des do
olho; envolve também o pensamento e ¢ da maior importancia didatico-pedago-
gica, pois € capaz de dinamizar as energias psiquicas do individuo, colocando-
as a servigo da aprendizagem. Para construir com os alunos essa capacidade de
olhar para as coisas, ndo bastam os manuais de laboratorio e as receitas meto-
dolégicas; é necessaria a habilidade do professor que deve gerar perturba¢Ges
ou desafios que possibilitem ao aluno entrar no objeto, interagindo profunda-
mente com ele.

Aqui encontramos um critério decisivo para compreendermos a motivagdo
pedagogica a partir da 6tica do aluno. Nio so do ponto de vista externo, armado
pelo professor, procurando induzi-lo a uma determinada agdo. O pensamento
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produtivo, no seu horizonte, € um processo que caminha para a objetividade,
entendida como respeito ao seu objeto de conhecimento, ndo deturpando nem
falsificando as coisas, mas vendo o objeto como €, ndo como desejaria que
fosse. Ver o objeto como ele € ndo significa ver: “uma simples coisa, mas um
objeto situado (...); ndo empirico, mas ao contrario, uma ‘realidade intelectual’
(...); um objeto inteligente, ou seja, ja construido por outros, por outras inteli-
géncias' (Lajonquiére, 1997:111).

Essa objetividade € oposta ao esteredtipo feito pela ciéncia objetiva que é
normalmente entendida como alheamento e distanciamento das coisas
investigadas, mas, ao contrério, significa uma imersdo, um mergulho, um deslo-
camento da superficie para o interior das coisas ou realidades. Se de um lado os
sujeitos ndo interagem com “objetos puros” (Lajonquiere, 1997:111), de outro
lado “o objeto de conhecimento ndo é completamente conhecido independente
das atividades dos sujeito” (Piaget, 1996:80). E a atividade do sujeito, com seus
mecanismos cognitivos que determina o modo como é assimilado o objeto de
conhecimento, ndo a influéncia da sociedade. Assim, a objetividade é muito
mais um processo dialético e interativo do que propriamente um estado ou resul-
tado expresso.

A objetividade comporta, por parte do sujeito, um processo com dupla
descentragdo: 1) pela liberagdo de aderéncias subjetivas ou de aparéncias, que
parecem dar conta de um aspecto da realidade considerada, no inicio, exata ou
simplesmente porque sdo mais familiares ao sujeito; 2) pela adaptac¢do dos seus
esquematismos na resposta aos desafios e resisténcias do objeto de conheci-
mento. A caminhada da objetividade ndo consiste somente em atingir o objeto
no seu estado puro, mas em explicé-lo e descrevé-lo em quadros relativos a
atividade do sujeito, de um sujeito descentrado e, portanto, epistémico e ndo
subjetivo no sentido de individual. Trata-se de qualquer modo, segundo (Piaget,
1996:80), do sujeito: “¢ impossivel falar de objetividade ou de objeto sem re-
gressar a condigOes prévias de organizagdo cognitiva do sujeito”.

O que foi dito sobre a originalidade e fecundidade da interagdo que carac-
teriza o ato cognitivo, de forma alguma se constitui em motivo para polarizar a
aprendizagem pela manipula¢do de objetos e situagdes na esperanga de que
aconteca um milagre epistemologico. Os objetos € as situagdes até podem
oportunizar interagdes significativas. E necessario, no entanto, o entendimento
do professor, seus exercicios operativos, a estrutura de sua propria influéncia
para possibilitar desequilibrios. S6 assim dar-se-4 a mobilizagdo cognitiva do
educando.

E os métodos de ensino?

Como os estudos de Piaget “ddo conta das grandes linhas de pensamento,
as quais sdo insuficientes para embasar atividades docentes diretamente em sala
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de aula” (Grossi, 1997:123) e, além de serem poucos os escritos seus, comen-
tando especificamente aspectos da educagio escolar ou da organizagao do ensi-
no, as suas idéias pedagdgicas se constituem em “um subproduto das suas in-
vestigacGes psicoldgicas e epistemologicas” (Freitag, 1985:11). O fato de ndo
ser conhecimento de natureza prescritiva, de transferéncia direta para o contex-
to da sala de aula, sua contribuigdo tedrica ndo implica que seja incompativel
com as preocupagdes educacionais, mas que € necessario fazer um esforco para
recriar e ressituar esses dados tedricos. Explorar limites e possibilidades de um
referencial tedrico € proprio do trabalho dos educadores; ndo s dos estudiosos
da teoria. Em duas obras de Piaget (1985, 1994), resultantes de comentérios e
conferéncias sobre aspectos da educaco e ensino em seus aspectos mais gerais,
encontramos comentarios referentes a metodologias de ensino. Afirma que um
método de ensino, para ser considerado ativo, precisa conter os seguintes prin-
cipios da psicologia das fun¢des cognitivas:

(1) o desenvolvimento das operagées intelectuais provém da agdo efetiva no
sentidomais completo (...); (2) e que esta coordenagdo geral das agées impli-
ca necessariamente numa dimensdo social, porque a coordenagdo
interindividual dos atos e sua coordenagdo intraindividual constituem um unico
processo, sendo as operagées do individuo socializadas todas elas, e consis-
tindo a cooperagdo no sentido estrito em tornar conuen as gperagbes de cada un

(Piaget, 1985: 77).

Considerando esses critérios, Piaget (1985:71-86), classifica os métodos
de ensino em verbais tradicionais, programados, intuitivos e ativos. Quanto aos
métodos intuitivos de ensino, comenta que se colocam proximos aos métodos
ativos por considerarem a necessidade da agdo do sujeito, porém falham ao
reduzirem essa agdo ao plano material e que essa atividade € capaz de fornecer
uma copia figurativa da realidade, dos objetos de conhecimento pela via
perceptiva. Esses métodos falham por ignorarem que a abstragfo extrai os co-
nhecimentos ndo apenas dos proprios objetos, mas das agGes como tais que
modificam esses objetos e que o conhecimento abstraido dos objetos consiste
em agir sobre eles para transforma-los, para dissociar e fazer variar os fatores
etc. O objetivo principal dos métodos ativos de ensino seria a coordenagdo das
acoes, ainda que estes proponham a manipulam de objetos para a construcdo
das nogoes elementares. Nesses métodos, busca-se coordenar o interesse pesso-
al com o esforgo do aluno, a coordenagio do trabalho individual com o trabalho
em grupo e a coordenagdo das normas e valores do grupo social com a auto-
disciplina e com o esfor¢o voluntério. Esses pressupostos teoricos implicam um
trabalho diferenciado do professor e exigem que se contemple os conhecimen-
tos do funcionamento espontineo da inteligéncia e da construgo das nogdes.

A busca da compreensdo dos significados das a¢des do sujeito que conhece
¢ 0 que atribui sentido ao que se faz em sala de aula e ndo ao fazer material em
si. Diante disso, as metodologias de ensino tornam-se relativas. Essa relativida-
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de, de um lado, nos desafia na busca da compreensdo do que cada metodologia
de ensino possui como pressupostos tedricos sobre educagdo, aprendizagem,
conhecimento etc. Por outro lado, excluir da andlise, e da competéncia didatico-
pedagogica esses aspectos da agdo significa apostar na neutralidade e na uni-
versalidade das metodologias, independentemente do conjunto de fatores que
interferem no ensinar-aprender e na possibilidade de caprichosamente contro-
lar a aquisi¢@o de conhecimentos.

Independentemente do formato externo de uma metodologia, é preciso com-
preender as condutas espontaneas, aproveitando-se do que normalmente se con-
sidera insignificante e simples perda de tempo como, por exemplo, as respostas
erradas dos alunos. Ao se trabalhar com os conhecimentos produzidos pela hu-
manidade, € necessario ndo somente concentrar-se nos produtos do conheci-
mento, mas considerar também o percurso para se chegar até eles, ou seja, o
funcionamento operatdrio da inteligéncia. Em termos de possibilidades, agir
intelectualmente ndo se restringe somente ao ato de aprender, menos ainda a
aprender fazer, mas que o aluno reconstrua o saber que pretendamos que ele aprenda.

Atribuir tamanha importancia e significados as a¢des do aluno néo € eclip-
sar nem negar a atuacdo do professor, mas de buscar uma agdo docente
descentrada “indireta produzindo modifica¢es na situag@o em que a crianga
trabalha, promovendo situagdes interessantes e problematicas, disparando a sua
atividade organizadora e estruturadora capaz de suscitar as reformulagdes
conceituais (Castorina, 1988: 46-47; 55).

Conclusao

Se ao longo do desenvolvimento da defesa da agdo mental como o elemen-
to central da constru¢do do conhecimento, entrecruzamos os campos tedricos
da psicologia genética e da epistemologia genética com o da pedagogia, procu-
raremos agora apresentar os elementos de natureza conclusiva a partir e ligados
aos campos tedricos que orientaram a discussao.

No contexto da epistemologia piagetiana “que v€ no conhecimento uma
construgdo continua, coloca(ndo) em evidéncia a atividade do sujeito sem ser
idealista, que se apdia igualmente no objeto a0 mesmo tempo que o considera
um limite” (Piaget, 1990:5), a constru¢io de conhecimento ndo se restringe ao
ambito do conhecimento como contetdo, mas comporta também a reestruturagéo
do sujeito cognoscente por ser dependente das estruturas de assimilagdo do
sujeito. Trata-se, dessa forma, de uma aprendizagem mais ampla que afeta e
muda o sujeito, que passa a fazer parte do proprio individuo. Uma metodologia
de ensino ¢ ativa quando o individuo interage dinamica e reflexivamente com
os objetos (fatos, dados, problemas, meio social) e se transforma em fung¢ao
dessa interag@o.

O conhecimento, enquanto constru¢do continua, ndo decorre do acaso nem
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da pressdo exclusiva da experiéncia com o meio, mas estd intimamente ligado
ao desenvolvimento tanto dos mecanismos quanto da organizagio cognitiva dos
sujeitos. Sob este dngulo, os mecanismos e a organizagao cognitiva dos sujeitos
se colocam como necessarios e inerentes a estruturagdo de qualquer situagao de
aprendizagem. Uma atividade, uma experiéncia resultario em aprendizagem
significativa se possibilitarem operagdes, coordenagdo de agdes, abstragdes e
formalizagdes, que repercutam na reestruturagéo intelectual na solugdo ou com-
preensdo dos problemas. Ao se tratar da agdo do aluno, os desafios e os proble-
mas serdo assimilados por ele de acordo com a sua estruturacdo ou seu
esquematismo conceitual. Apesar de ser agdo individual do aluno, ela interage e
se insere num contexto cooperativo; portanto, socializado nas suas mais dife-
rentes formas e pela participagdo dos mais diferentes sujeitos daagao ou interagdo
pedagogica.

Os principios da teoria piagetiana, no contexto pedagogico, enquanto ori-
entam as atitudes que o professor assume para promover a agio efetiva e produ-
tiva do aluno, indicam que € ilusdo esperar que um método possa se sobrepor
aos elementos proprios da a¢do ou que uma metodologia ativa se reduza, ape-
nas, a uma questdo de manipulagio fisica de objetos ou no seguimento de pro-
cedimentos ou de regras exteriores ao ato cognitivo. A a¢do docente implica a
criagdo de um estado afetivo capaz de mobilizar a energia psiquica para enfren-
tar os desafios e o fornecimento de problemas que favorecam a reflexdo e
interiorizagdo da agdo do aluno.

A aprendizagem, compreendida dentro destes contornos, ndo sera destruida
pelo tempo, pois ela € funcional e atual por ligar-se ao funcionamento das estru-
turas e dos esquemas de conhecimento. Também ndo estd sujeita & situagdo
espacial, pois € a propria inteligéncia do individuo operando e procurando se
ajustar a diferentes lugares ou situagdes. Mais do que aprender contetdos esco-
lares especificos, amplia os instrumentos intelectuais dos alunos.

Notas
1. Grifos do autor.
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