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APRESENTACAO

Podemos atrmar que houve, nestes
ultimos tempos, um crescimento da consciéncia
do objeto préprio do trabalho do professor: o
cconhecimento. Um chamar a atengdo, um alerta,
uma verdadeira. tomada de consciéncia da
natureza prépria do conhecimento humano. Um
conhecimento do conhecimento. Um verdadeiro
ato epistemolégico para muito além dos “feu-
dos”® da Filosofia-- area que, de fato, exercia o
direito de proferir este discurso.

Na educagao, esta tomada de consciéncia
ocorreu em nome de algo chamado “construti-
vismo®". Como diz uma professora: “Gostaria
que o senhor falasse desse tal de Construtivis-
mo!® Parece-me que a precariedade tedrico-
critica em educagao faz com que as coisas
acontegam mais ou menos assim: *eu nao sei o
que eu quero, que diregao vou tomar; mas sei o
que eu ndo quero; logo, sou construtivista®.

Esta precariedade nada tem a ver com os
autores que nos legaram suas revolucionarias
contribuigdes tedricas que nos permitem reinter-
pretar o ato educativo como um ato de conheci-
mento, uma aproximagao critica da realidade, e
esse como um ato construtivo, como uma
construgao - donde o termo “construtivismo”.

Isto significa que o conhecimento ndo é
dado na bagagem hereditaria - nem como
estrutura j& montada nem como programa a ser
atualizado progressivamente de acordo com
faixas etérias. O conhecimento também nao é
um dado vindo do meio - fisico ou social - como
objeto ja delineado, pronto, que basta ser obser-
vado ou ensinado para ser adquirido, aprendido.
N&o, o conhecimento & uma construgio, uma
sintese produzida, aos poucos, para a qual
concorrem sempre e de forma radicalmente
complementar, tanto a bagagem hereditaria
quanto o meio; sinteses-confeccionadas pela
acao do sujeito. Um sujeito que 6, primordial-
mente, apenas um conjunto de “exercicio de
reflexos® e um objeto que é tao precério que
nao consegue se “desamalgamar® deste sujeito
primordial. Mas existe, por um lado, esta admira-
vel, heranga da vida - a bagagem hereditaria,
resultante de milhdes de anos de evolugao - e,
por outro, um meio social, resultante de milhares
de anos de civilizagao. A histéria da vida, por
um lado, e a histéria da civilizagao, por outro. O
conhecimento é tributario, simultaneamente,
destas duas histérias.

A quantidade imensa de informagdes que

a bagagem hereditéria traz em seus gens (Cf.
Projeto Genoma - projeto que pretende, num
prazo previsto de 25 anos, rastrear a totalidade
do cédigo genético humano) nao inclui o legado
da cultura, organizado sobretudo nos dltimos
milhares de anos de histéria da civilizagdo. O
problema que se levanta, que é tao antigo
quanto a Psicologia - diria, tdo antigo quanto a
Filosofia - & o seguinte: como uma crianga, que
nasce neste minuto, podera apropriar-se desta
cultura? E a resposta a esta pergunfa que
embasara as concepgdes e a pratica do ensino
e da aprendizagem. Ora, como vimos, ha trés
concepgdes basicas, concepg¢des epistemolégi-
cas, conscientes ou inconscientes, que norteiam
0 ato educativo.

A primeira, apriorista, as vezes inatista,
acredita que o conhecimento, na sua forma e,
as vezes, até no contetido, nasce comi a crianga.
A versdo mais frequente, pelo menos no meio
académico, é aquela que acredita que o conhe-
cimento se manifestard aos poucos (estagios);
é apriorista n&o inatista, portanto. A Psicologia
do Desenvolvimento, como é concebida tradicio-
nalmente na Psicologia, fundamenta-se neste
pressuposto. No fundo, esta concepgao provém
de todo o tipo de crengas - religiosas ou nao,
reencarnacionistas ou n&o - cujo nucleo comum
consiste em acreditar que o conhecimento é um
dom recebido dv além, em algum momento
antes do nascimento da crianga. Cientificamen-
te, é dificil sustentar esta crenga, embora a
Psicologia da Gestalt e seus respeitaveis traba-
lhos de pesquisa tenham se constituido sobre
este pressuposto.

A segunda, a empinsia, acredita que o
conhecimento provém do mundo do objeto,
enquanto & acessivel aos sentidos (visdo, audi-
Gao...). A formulagdo mais representativa desta
corrente 6, provavelmente, a de Hobbes, no
Leviata: *Nada ha na inteligéncia que .nao tenha
passado pelos sentidos®. Isto 6, a crianga,
quando nasce, é tabula rasa e tudo o que ela
adquirir, ao longo da vida, virA do mundo do
objeto, passando, necessariamente, pelos
sentidos ou pela observagao.

Tanto no apriorismo quanto-no empriris-
mo, a determinagao do conhecimento é alheia
ao sujeito: o conhecimento acontece indepen-
dente da atividade do sujeito. Por um lado, a
liquidagao do sujeity, pelo apriorismo, 6 feita na
medida em que ele é determinado pelas condi-



¢bes prévias A sua agdo. Quando o sujeito toma
conscidncia de sua subjetividade ele ja esta
determinado. Por outro lado, sdo conhecidos os
limites rigidos que o positivismo estabeleceu a
observagdo para que ela seja reconhecida
cientificamente. Na Psicologia, foi o behavioris-
mo que delineou, na esteira positivista, as
condigdes de cientificidade da observagao.
Watson, o pai do behaviorismo, afirmou um
sujeito determinado totalmente pelo objeto, isto
é, pelas condigbes fisicas ou sociais em que
nasce e se desénvolve um individuo. Se tiver em
maos o controle do comportamento de uma
crianga, fara dela um anjo ou um demébnio! O
meio tem absoluto poder de determinagao sobre
0 sujeito.

A terceira concepgao surge nao da soma
das duas anteriores, mas, dos.seus escombros.
Surge, por um lado, da negagéo tanto do aprio-
rismo quanto do empirismo e, de outro, das
construgdes produzidas na interagdo do sujeito
com 0 meio em que vive, com todas as suas
caracteristicas, inéditas ou n4o. O conhecimento
nao é dado na bagagem hereditaria, nem como
forma, nem como contedo. Mas todo recém-
nascido traz consigo uma heranga biol6gica que
sera seu ponto de partida. Heranga diferenciada
do macaco, do tubaréo, da gaivota, etc. Heranga
especificamente humana, mas ainda nao deter-
minada quanto ao conhecimento. O conheci-
mento - como forma (estrutura) e como conteu-
do - comegara a aparecer na medida em que
houver trocas entre o organismo e 0 meio -
fisico e social. Estas trocas sdo possiveis pela
agdo assimiladora e acomodadora do organis-
mo, agao iniciaimente reflexa, mas rapidamente
intencional, em seguida simbdlica e mais tarde
operatéria. Esta concepgao de sujeito é tao
radical, em Piaget, que podomos afirmar que
n&o existe conscidncia, linguagem, inteligéncia,
ou qualquer indicio de subjetividade, antes da

Como se v8, uma pedagogia concebida
nesta visao de mundo negara, necessariamente,
a pedagogia convencional, a pedagogia da
repeti¢30, e construira, a partir desta negagao,
uma pedagogia e uma didética continuamente
renovada, na medida em que mudam as condi-
¢bes subjetivas e objetivas, na medida em que
o individuo e o meio social se transformam por
sua mitua determinagio e pelas construgdes
end6genas do suijeito.

Os textos que seguem procuram, privile-
giando diferentes pontos de vista, indicar os
caminhos @ as caracteristicas desta trajetéria.
Norberto J. ETGES (Trabalho e Conhecimento)
mergulha nas fonites hegeliano-marxistas a fim
de pensar a produgdo da agado humana como
trabalho humano abstrato. Mostra como o

sujeito desta agao sera aquele do *convivio com
pesuisador e laboratorio® e o *novo principio de
agio... 6 o diverso e a riqueza posta na unidade
da vontade e da inteligéncia®. E n&o deixa por
menos o caminho da pedagogia: “Uma escola
ou sitema escolar que nao efetiva a construgao
deste individuo - ainda que muito “conscientize”
- é contra o trabalhador e deve ser destruida,
seja publica ou privada®. Lino de MACEDO (O
Construtivismo e sua Fungdo Educacional)
mostra as contradigbes entre uma postura
construtivista @ uma nao construtivista, fazendo
emergir as incompatibilidades, daf decorrentes,
entre *agao e transmissao, tema e paradigma,
tornar-se e ser, esquema e representagao,
espontaneidade e indugao, apontando caminhos
para uma escola- que quer “se tornar mais
construtivista®. Balduino A. ANDREOLA (Uma
Nova Teoria do Conhecimento na Obra de Paulo
Freire) afirma que a obra de Paulo Freire traz,
sujacente, uma teoria do conhecimento que,
pode-se dizer, situa-o dentro de uma postura
construtivista. Educagio 8, fundamentalmente,
conscientizagao. "A conscientizagao constitui,
em ultima analise, uma leitura critica da realida-
de®. Fernando BECKER (Ensino e Construgdo
do Conhecimento) mostra, fundado na Episte-
mologia Genética piagetiana, que o conhecimen-
to ndo é produto da sensagio ou da percepgao,
mas da agao entendida como abstragao reflexio-
nante. Discorre sobre 0 ensino que se pratica e
propde o ensino que decorre da teoria piagetia-
na da abstragao reflexionante. Terezinha M. A.
FLORES (Reconstrugbes Convergentes com
Avangos: a Interdisciplinaridade) demonstra a
necessidade da interdisciplinaridade na edu-
cagao vista sob a Otica piagetiana. Helena
Vellinho CORSO (A Representagao Infantil e a
Educagao Pré-Escolar) narra uma pesquisa de
intervengao - sua dissertagao de mestrado - pela
qual reinventa o ensino, possibilitando o nitido
avango na capacidade representativa de crian-
gas pré-escolares de periferia urbana de cidade
do interior do estado. Mostra, assim, a pratica
de uma proposta construtivista de ensino. Cleci
MARASCHIN (Palavras Magicas) apresenta o
trajeto de dois meninos, de 8 e 9 anos, que,
desafiados pela linguagem artificial, constroem
conhecimento em ambiente informatizado,
apesar de seu *deficitario® passado escolar.
Mostra, também, como uma pesquisa construti-
vista torna-se critica do ensino convencional e
pode realimentar um ensino construtivista.
Finalmente, B. A. KAUFMANN (Piaget, Marx e a
Ideologia Politica da Escolarizagdo) demonstra
os compromissos do behaviorismo, por um lado,
e do construtivismo piagetiano, por outro, en-
quanto orientam a pedagogia a servigo de uma
ou outra ordem social, politica e econémic%



Para ele, os pressupostos da psicologia constru-
tivista s30 incompativeis com os pressupostos
da psicologia comportamentalista contempora-
nea.

Nesta época em que o debate esta esmo-
recido, em que se tenta, de todas as formas,
inclusive em instancias governamentais, ridicula-
rizar o exercicio do pensamento, esta é a nossa
resposta.

Afinal, o exercicio da critica, a construgido do
conhecimento e a educagao sao, no fundo, a
mesma coisa.

Porto Alegre, 06 de abril de 1992

Fernando Becker



1. Equivocos sobre o trabalho, o conhecimen-
to e a educagéo.

A relagao entre trabalho, saber e educa-
Gao mereceu extensa atengao entre os pesqui-
sadores preocupados com a educagado nas
ultimas décadas. Mas os estudos nao apresen-
taram avangos teéricos significativos entre os
autores que seguem matrizes postuladas como
marxistas. Consequentemente, ndo conseguem
ultrapassar as propostas liberais ja experimenta-
das e repetidas inimeras vezes. Este texto
propde estudar o que é com certeza o problema
fundamental nao resolvido em toda esta cami-
nhada. E a concepgao equivocada do trabalho
subjacente nestas vertentes.

Estas concepgdes estudam sempre
alguma forma histérica do trabalho, como a
servil, a manufatureira, a industrial, e a identifi-
cam com o seu conteudo. Outras vezes, a
simples génese de determinado tipo de trabalho,
isto 6, sua origem capitalista o pde irremediavel-
mente deformador. Identificagao da forma ou da
génese com o seu conceito. Além de enrijecer o
conceito ou o seu conteido com a forma,
sempre analisada como uma positividade hist6ri-
ca, isto 6, como uma coisa plenamente posta e
realizada, e perder as determinagbes e media-
gdes que ele vai pondo e produzindo historica-
mente, fixa-se num mundo de coisas prontas,
justapostas, e se muito, relacionadas externa-
mente. Como relagdes puramente externas, elas
podem ser concebidas como casuais, nao
necessdrias, que facilimente poderiam ser mani-
puladas tanto pelos homens interesseiros - os
capitalistas - como pelos verdadeiros sujeitos, os
«rabalhadores e seus intelectuais.Esta visao
fixista de um mundo de justaposigbes, de coisas
postas é presa de um pobre marxismo funciona-
lista, que se compraz em analisar as consequién-
cias profundamente negativas de determinadas
formas histéricas de trabalho, como qualquer
funcionalista. Propomos estudar o trabalho em
suz complexidade, sem, no entanto, fixa-lo ou
identifica-lo com nenhuma de suas formas.
Trata-se, isso sim, de determinar a trajetéria que

ele mesmo produz através de suas proprias
mediagbes, de analisar seus pressupostos, seus
fundamentos e seguir a légica imanente de seu
desenvolvimento. A partir dai veremos como ele
se torna o pressuposto ou pré-condigdo do
pensamento e da razao, ela mesma se consti-
tuindo uma ruptura, um incondicionado que
“conserva” subsumindo-os, todos os elementos
do trabalho. Propomos estudar o trabalho em
sua complexidade e dinamismo, centrando a
andlise no trabalho humano abstrato. Isto
significa determinar também o valor em que se
objetiva, bem como todo o percurso de objeti-
vagdes em que légica e historicamente ele se
poe. Esta andlise requer a explicitagdo nao s6
dos pressupostos, mas a compreensdo do
fundamento do qual parte e ao qual retorna nos
momentos de ruptura ao se transformar ou se
tomar outro.

2. O deslocamento do trabalho e a centrallda-
de de novas categorias de anélige.

Como se sabe, otrabalho humano abstra-
to nao é primeiro na ordem histérica de desen-
volvimento. E antes o resultado de uma longa e
dura trajetéria da humanidade. O trabalho,
especialmente em sua configuragao moderna de
trabalho "vivido® indiferente, trabalho tout court,
trabalho qualquer ou qualquer trabalho,e, no
entanto, central na vida do trabalhador, nao era
conhecido pela humanidade como tal, a nao ser
nos paises desenvolvidos nos ultimos duzentos
anos. Nem mesmo os trabalhos concretos dos
homens e das mulheres na produgdo de sua
existéncia se constituia em ocupagao central ou
preocupaggo central ao nivel do vivido durante
a maior parte dos milénios de histéria escrita
conhecida. Somente nos Uultimos cinco séculos
ele se vem constituindo como o elemento central
na vida de cada individuo, conferindo sentido a
todas as outras atividades sociais, polticas e
culturais. Ao mesmo tempo, tornou-se o determi-
nante das estruturas da sociedade, dos princi-
pais conflitos entre os interesses opostos dos
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homens, das lutas politicas e da produgio
intelectual.Entretanto, este trabalho, - que ja
virou trabalho geral ao nivel do vivido -, apesar
de sua centralidade, nao cria identificagbes ao
nivel de sua execugao. Se as pessoas N30 se
identificam subjetivamente com o trabalho nas
fabricas e burocracias, elas, porém, adquirem
sua identidade a partir do papel que ele repre-
senta na sociedade e que os pde objetivamente
em diferentes classes e camadas sociais. Ter
trabalho, ter emprego, é o elemento fundamental
na vida de bilhdes de individuos. O direito ao
trabalho ainda é o grande lema dos sindicatos
e dos partidos de esquerda. Nisto seguem
rigorosamente os ditames do ideario e dos
valores da burguesia.

Mas esta jA se auto-impde um discreto
siléncio sobre um valor que lhe é muito caro,
mas que sabe poder atender cada vez menos.
Pois quanto maior o desenvolvimento das forgas
produtivas, menor a possibilidade de garantir
trabalho ou emprego decente para todos. A bem
da verdade, jamais conseguiu, em nenhum pais
do mundo,empregar sequer a metade da popu-
lagao economicamente ativa, potencialmente tal.
O direito ao trabalho representa hoje para a
burguesia, a quem cabe o papel de defendé-lo
e de educar, forgar cada nova geragao para a
ética do trabalho, um valor problematico gerador
de incOmodo e de protestos. Do lado dos traba-
Ihadores, por sua vez, o trabalho ja nao se
constitui mais no valor e na preocupagao cen-
tral, tal como vivido nos ultimos séculos, espe-
cialmente nos paises capitalistas avangados.

A sociologia e a filosofia recentes refletem
este novo momento, ao deslocar suas principais
teses para outros temas. Estes, sim, seriam
realmente centrais com condigbes de explicar
adequadamente as determinagdes das estrutu-
ras da sociedade e a vida vivida dos homens
enquanto sujeitos. Para eles o trabalho se
tornou periférico, além dos aspectos negativos
de negagao, diminuigao e escravizagao constan-
tes do homem. Nao é o detentor das promessas
de realizagdo do homem como suijeito, nem de
estruturas sociais igualitarias e livres. "O traba-
Iho e a posigao do trabalhador no processo
produtivo ndo é tratado como o principal princi-
pio organizador das estruturas sociais, a dindmi-
ca do desenvolvimento social ndo é conceptuali-
zada como resultante de conflitos em torno da
dominagao empresarial®, segundo pesquisa da
literatura dos ultimos anos por Offe'. Estes
trabalhos enunciam cada vez mais fortemente *a
tese de que a sustentagdo inamovivel (em
termos de andlise ou politicamente normativa)
de modelos de sociedade e critérios de raciona-

lidade centrados no trabalho e na atividade
remunerada representa, hoje, uma posiGao
conservadora®?.

Segundo estes muitos autores perlustra-
dos por Offe, a sociedade ndo mais pode ser
reconstruida como consciéncia de classe, dado
que, primeiro, a diferenciagao cada vez mais
acentuada do trabalho dissolve qualquer possi-
bilidade de identificagao coletiva centrada no
trabalho. Segundo, o trabalho se desprofissiona-
lizou e, por isso, dissolveu o lado subjetivo da
profissio com a qual individuos e coletivos
antes se identificavam. Terceiro, a estrutura
temporal do trabalho, intermitente, variado, e
encurtado por aposentadorias antecipadas,
pouco tem a ver com uma biografia coerente de
trajet6ria definida, com sua preparag&o inicial
para o trabalho, com uma carreira ascendente e
com algum final satisfatério, pleno de sentido de
realizagio. Fendbmeno cada vez mais comum em
paises do primeiro mundo, mas nada estranho
ao que ocorre entre os trabalhadores de paises
de terceiro e quarto mundo. O trabalho desta
sorte se tornou subjetivamente irracional e
periférico para o assalariado de qualquer nivel.
Quarto, a racionalidade econdmica e técnica do
trabalho n&o da conta da necessaria normatiza-
G30 ou légica de muitas atividades remunera-
das. Nelas a produgao de bens e servigos se da
fora das esferas institucionais do trabalho for-
mal: membros de familias, entidades compuls6-
rias como exércitos e prisdes, toda a economia
informal semilegal ou criminalizada. Além disto,
estao al atividades de tipo pedagdgico, terapéu-
tico, de recuperagao fisica, de relagdes sociais,
de diversao e de tipo policial, etc., que mediati-
zam o sentido comunicativo do conjunto da vida
dos homens, inclusive o trabalho. Mas estes
servigos, publicos efou privados, tém uma
racionalidade prépria, de carater comunicativo,
interativo, e até diria, lidico, que ndo se identifi-
ca com a racionalidade e a ética do trabalho
produtivo, cuja ‘irracionalidade® eles tentam
absorver, curar e garantir. Nao pertencendo ao
mundo do trabalho, ao qual nao se submete em
termos de controles de rendimento e produtivi-
dade, é, no entanto, imprescindivel a ele, sendo-
-Ihe a garantia de sua continuidade institucional.

Se o’trabalho nao é central na determi-
nagio de estruturas sociais e culturais, se a
identificagao de classe nao tem mais sua base
no trabalho, se subjetivamente o trabalho é
problematico dada sua desprofissionalizagao, se
o trabalho desqualifica e impede o desenvolvi-
mento das faculdades cognitivas e deixa de
normatizar grandes fatias de atividades , entao



se faz necessario outro referencial teérico que
nos possibilitem mapear os campos da realida-
de social e individual ndo determinadas pelo
trabalho e a produgao. Os cientistas sociais e os
filésofos, como Habermas, Agnes Heller, Hanna
Arendt, entre outros, tentam reconstruir propos-
tas tedricas que parecem satisfazer essas ne-
cessidades. A agao comunicativa, 0 desenvolvi-
mento social da vida cotidiana, o elemento do
vivido e do subjetivo nos movimentos sociais, a
definigao e institucionalizagado dos papéis entre
0s sexos, a protegao das condigdes naturais da
vida dos movimentos ecolégicos e dos movi-
mentos pela- paz e desarmamento, a questao
dos direitos humanos, etc., teriam um poder de
determinagao muito mais forte, até mais global,
na construgao da agao social, da consciéncia,
do saber, de estruturas sociais mais adequadas.

Este deslocamento para temas de carater
subjetivo, interativo, ou para temas do vivido no
embate do cotidiano aparentemente mais ime-
diato, podem ter uma dimensao de complemen-
tariedade em relag®o as anélises de Hegel e de
Marx, como a agao comunicativa de Habermas
e a teoria das necessidades radicais de Heller,
por exemplo. Habermas critica o que julga ser
determinismo ou racionalidade instrumental em
Marx, caminhando exatamente na dire¢gao apon-
tada por este. Na verdade Habermas critica o
pensamento desfigurado por pragméticos segui-
dores do mestre, que nele buscaram legitimagao
para sua desenfreada luta pelo poder e pela
dominagao.

3. O imediato e as formas sem conteldo.

Quando os cientistas sociais tentan
captar hoje a sociedade e seus novos proble-
mas ou conflitos em pobres dicotomias concei-
tuais do tipo ideal weberiano como: sociedade
industrial e sociedade pés-industrial, produgao
e esfera doméstica, valores materialistas e
valores pés-materialistas, modo de produgéo e
modo de vida, e assim por diante, eles demons-
tram apenas que seu olhar permanece colado
as vicissitudes do imediato e do aparente; que
sua légica é a légica da pura positividade e da
forma. Fixando-se nas formas do aparecer do
real, e tomando-as como o real, tendem a
perder-se em infinitas descrigdes, fazem ciéncia
comparativa sobre as diversas formas, sobre o
lado bom e o lado mau, ou o lado positivo e 0
lado negativo destas positividades, sem nunca
desconfiar que estao pisando no duro terreno
da ciéncia puramente analitica, formal, onde
tomam seus objetos de estudo como coisas

puramente exteriores sem nenhuma relagao
imanente de uma as outras, todas elas separa-
das em si umas das outras.

Analisando o trabalho em sua positividade
formal, nele descobrem nao apenas as mazelas
e as deformagdes que o capital imp&e, mas as
que as exigéncias técnicas inerentes ao proprio
processo de produgdo complexo sempre e
necessariamente produzem. Podem ser atenua-
das em seus efeitos, mas ndo podem ser supri-
midas®, .

Estes estudos padecem da insuficiéncia
de permanecerem, como dissemos acima, ao
nivel do imediato e do aparente. Tentam analisar
o trabalho imediato ao nivel da descrig&o antro-
polégica,ao nivel do vivido, no ruidoso mundo
do mercado, da rua, da politica. Acreditam
apanhar o homem real, 0 homem sujeito, e a
verdadeira realidade em que este vive, fazendo
realismo sociolégico. Este seu sujeito e esta sua
realidade, porém, vai se tornando cada vez mais
distante, cada vez mais esgargado e se confun-
de com uma idealidade cada vez mais indetermi-
nada e genérica. Perdem-se ao nao buscar o
conceito simples de seu objeto de estudo, até
ter de renunciar solenemente a ele, como o faz
Habermas, Gorz, Foucault e tantos outros.

4. O concelto simples ou o conteiddo do
trabalho.

O conceito simples do trabalho nao requer
longas inquirigbes uma vez que ja foi elaborado
pelos classicos, filésofos e economistas.

Desde Locke se tornou preocupagao
tedrica importante entre os classicos modernos,
culminando em Hegel @ Marx como o elemento
central da objetivagao do homem no mundo. Por
esta mediagao ele se constréi como homem e
vai construindo um mundo humano, superando
a mera naturalidade e imediatidade dele e do
mundo.

Foi Hegel quem definiu, antes de Marx, o
conceito simples e universal do trabalho, carac-
terizando-0 desta maneira:

A mediagao que consiste em preparas e adqui-
rir melos apropriados a caréncias pariculaize-
das, meios que séo eles préprios, portanto,
igusimente particularizedos, é o trabatho, que
especifica, com vista a esses muitiplos fins e
passando pelos processos mais diversos, o
mgterid fornecido imediatamenta pela nature-
2a",

Neste conceito se realga o trabalho como



termo médio entre o desejo do individuo - os
carecimentos - que movimenta e o objeto prodi -
zido. O movimento-trabalho produz um silogismo
real, o “silogismo do trabalho®, o que ja aponta
para a racionalidade objetiva nele inscrita, e que
a mente dos homens capta e expressa na sua
prépria forma. Hegel inscreve a transformagao
dos objetos ou da natureza do &ngulo mais
utilitario possivel: o produto vem a satisfazer
carecimentos particulares, através de meios
particulares. Na Fenomenologia do Espirito o
homem comparece como o senhor @ 0 escravo.
Como o senhor, a consciéncia de si absoluta,
excluindo de si tudo o que é outro, como dese-
jo.

Este desejo se reporta a0 mundo mediante seu
outro eu, o escravo.

O desejo é uma poténcia de negagéo
temivel, que tende a absorgao e a anulagio de
uma realidade que se faz sua, assimilando-a.

O escravo vai e “comporta-se negativa-
mente em relagio a coisa e a suprime;” mas ele
se choca com a permanéncia dos objetos, que
ndo pode destruir, ele os transforma: ele os
trabalha. Consciéncia desejante (senhor) e
operante (escravo) o homem, enquanto escra-
vo, inscreve seu desejo sempre evanescente na
continuidade do mundo. O trabalho ai “é desejo
refreado® que o escravo canaliza todo seu
dinamismo interior moldando o mundo, dando-
-lhe uma forma que é ele préprio. “Dle Arbelt ist
gehemmte Beglerde, aufgehaltenes Verschwin-
den, oder sle blidet*>. “O trabalho é desejo
refreado, desaparecimento retardado: o traba-
lho forma". Isto é, pelo trabalho o homem pbe
novas formas ao mundo objetivo, o qual, retor-
nando ao homem, o forma por sua vez. Dai
porque formar tem a ver com a cultura objetiva
e subjetiva. Vérias linhas de forga estio presen-
tes: primeiro, a fruigdo do produto. Segundo, a
construgao do mundo pondo um objeto dotado
de permanéncia, que resiste ao arbitrario de sua
consciéncia individual ou de consciéncias autori-
tarias e despoticas outros. Terceiro, no trabalho,
“operagao formadora®, o homem, "como singu-
laridade, ou o puro ser-para-si da consciéncia,
chega a intu&?o do ser independente como
intuigio de si*. E o reconhecimento de si no
mundo externo, no mundo econdmico-social se
torna um principio de ag&o e de conhecimento,
verdadeiro patamar de onde o homem vai
avangando sempre mais no reconhecimento do
mundo e de si mesmo. Quarto, o homem pelo
trabalho supera o medo diante do negativo e do
mundo exterior. Negativo ou negagdo de sua
infinitude pelo exteriorizar-se mediante o servigo,
e o enfrentamento da dura permanéncia e

resisténcia do objetivo exterior. Este exige
disciplina e obediéncia e respeito a suas pro-
prias determinagdes.

A consciéncia puramente subjetiva nio se
pode opor em termos absolutos ao real, apren-
de que nao pode fazer tudo o que seus capri-
chos subjetivos querem, tal como a razao instru-
mental quer manipular e de fato manipula o
mundo em termos de meios para fins subjetiva-
mente idealizados sem respeito com a coisa.
*Sem a disciplina do servigo e da obediéncia, o
temor permanece formal e ndo se estende sobre
toda a efetividade consciente do ser-ai. Sem a
atividade formadora, 0 temor permanece interior
e mudo, e a consciéncia ndo se torna conscién-
cia para ela mesma®. Autismo absoluto conde-
nado & autodestruicio. Neste ponto Hegel
vincula o trabalho - a consciéncia formadora - a
liberdade e ao conhecimento universal. "Se a
consciéncia ndo se temperou no temor absoluto,
mas somente em alguma angustia particular,en-
tdo a esséncia negativa permaneceu exterior a
ela, sua substancia n4o foi intimamente contami-
nada por ela. Quando o contetdo da conscién-
cia natural ndo vacilou; essa consciéntia ainda
pertence em sl ao ser determinado; entido o
sentido préprio é simplesmente obstinagéo,
uma liberdade que ainda permanece na servi-
d&o®. Em termos individuais significa a depen-
déncia dos caprichos e do voluntarismo arbitra-
rio. Em termos sociais significa a dependéncia
do autoritarismo, do despotismo, das dependén-
cias pessoais e do fisiologismo mais larvar, do
cuto do herdi, do salvador. Significa povos
incapazes de relacionamento impessoal e de
autodecisao. “Tampouco, hesse caso, - coqtinua
Hegel - a pura forma pode tornar-se sua essén-
cia, tampouco essa forma,considerada como
estendendo-se acima do particular,pode ser
formagéao universal, conceito absoluto; é somen-
te uma habilidade particular, que domina algo
singular, mas ndo domina o poder universal e a
esséncia objetiva em sua totalidade®. Sem o
trabalho o homem nao chega ao conhecimento
abstrato universal, ficando preso a suas repre-
sentagdes imediatas e a suas intuigbes sensi-
veis. Fica submisso ao atraso da barbérie,
dependente da natureza sem dominar seu poder
@ sua esséncia objetiva em seutodo..Voltaremos
a este assufito mais adiante. Vejamos por um
instante como Marx se refere ao trabalho en-
quanto conceito simples. Reporta-se a ele como
presente em todas as épocas e a todas as
formas sociais, como “condigdo natural neces-
séria do intercambio do homem e a natureza® ,
“é a atividade dirigida com o fim de criar valo-
res-de-uso , de apropriar os elementos naturais



as necessidades humanas®’. Conceito idéntico
ao de Hegel, que acabamos de ver, sem, entre-
tanto, a complexa elaboragao deste. Esta elabo-
ragao, porém, nao deixa de existir em Marx no
conjunto de suas obras: desde os Manuscritos
ao Capital. Para ambos os cléssicos, o trabalho
simples vai-se pondo no mundo, através de
rupturas e complexas trajetérias de desenvolvi-
mento, num processo de pressuposicbes e
posigbes, em que a causalidade ora é interrom-
pida ora se completa inteiramente no efeito.
Tentemos agora seguir esta caminhada.

5. O devir do trabalho: a mutagéo para traba-
Iho abstrato

O trabalho simples, do qual vimos alguns
elementos expressos no seu conceito, vai se
determinando légica e historicamente em formas
cada vez mais ricas e complexas, ampliando as
relagdes entre os homens sobre areas cada vez
mais extensas, que ultrapassam de longe as
formas puramente interpessoais, familiares,
tribais e nacionais. Na forma capitalista ele nao
aparece diretamente na boca do cenario. Com-
parece disfargadamente na troca de mercado-
rias, até porque essa é aforma de aparéncia, de
manifestagao primeira do capital. No mundo
ruidoso do mercado, o trabalho é, neste sentido,
o grande ausente. Comparecem os produtos do
trabalho, como valores-de-uso e como valor,
contratos e agbes de troca. Em fungao de
necessidades, reais ou imaginarias, trocam-se
bens por dinheiro. A teoria econémica da utilida-
de marginal baseia-se na racionalidade subjetiva
incidindo sobre as necessidades e a satisfagao
que o referido bem proporciona aos individuos.
Na verdade, a mente toda dos individuos esta
ocupada com o valor-de-uso, com sua necessi-
dade, e com o prego que esta em condigdes ou
nao de pagar. Mas nao se ocupa, nem pode se
ocupar com o trabalho como valor. Se se ocu-
passe com o valor nao compraria nem venderia
nada.

Os valores-de-uso se trocam exatamente
por motivo de sua qualidade diferente produzido
por trabalhos qualitativamente diferentes. E, no
entanto, para poder haver troca, devem *“x de
graxa, y de seda e z de ouro ...ser permutaveis
e iguais entre si*. De onde lhe vem a possibili-
dade de uma igualdade, se os produtos sao
qualitativamente diferentes? “Que significa essa
igualdade?” indaga Marx, e responde: "Que
algo comum, com a mesma grandeza, existe em
duas coisas diferentes, em um quarter de trigo
em quintais de ferro.” E conclue: “*As duas

coisas 80, portanto, iguais a uma terceira que
por sua vez delas difere. Cada uma das duas,
como valor-de-troca, é reduzivel, necessariamen-
te, a essa terceira” . O que é essa terceira
colsa a que se reduzem todas as diferengas das
mercadorias? E uma colsa de qualldade dife-
rente, @ que n&o contém *nenhum &atomo de
valor-de-uso™®, “nenhum 4tomo de matéria'°,
que consiste em ser produto de trabalho huma-
no. E logo acrescenta que o valor-de-uso devera
ter sido suprimido. *O produto do trabalho j&
tera passado por uma transmutagéo. Ele ndo é
mais mesa, casa, fio ou qualquer outra coisa Util.
Sumiram todas as suas qualidades materiais.
Também n3o é mais o produto do trabalho do
marceneiro, do pedreiro, do fiandeiro ou de
qualquer outra forma de trabalho produtivo. Ao
desaparecer o carater Uti dos produtos do
trabalho, também desaparece o carater Util dos
trabalhos nele corporificados, desvanecem-se,
portanto, as diferentes formas do trabalho
concreto,elas ndo mais se distinguem umas das
outras, mas reduzem-se, todas, a uma Unica
espécie de trabalho, o trabalho humano abstra-
to® (grifos nossos)''.

8. Trabalho humano abstrato: abstragéo real e
universal concreto e singular.

A especificagao do que seja exatamente
*esse residuo dos produtos do trabalho® como
massa pura e simples do trabalho humano em
geral, ou como dispéndio da forga de trabalho
humana,- expressdes constantemente emprega-
das em O Capital e na Contribuigéo a Critica da
Economia Politica - pode ter induzido a uma
leitura vulgar, que identifica o trabalho abstrato
a trabalho em geral no sentido de uma repre-
sentagdo ou expressdo mental abstrata. O
denominador comum dos diferentes trabalhos
qualitativos implica no género como mera cons-
trugdo mental. Subjetiva-se o conceito. Ja o
trabalho abstrato lido como dispéndio fisiolégico
de musculos, nervos, cérebro,etc. equivoca-se
em certos autores como a base materialista da
economia politica e de todo o materialismo
marxiano, implicando numa falsa objetivagao do
conceito. Na realidade identificam o conceito
com trabalho imediato, e ainda pior, com traba-
Iho manual, .erro que se encontra nos autores
conhecidos na area de educagéo e trabalho e
em toda a literatura educativa presente em
nosso meio. Dai seus impasses teéricos e
praticos, as revolugbes anunciadas de impossi-
vel cumprimento, porque sua base é o velho
que necessariamente repde o velho, a republica



do trabalho, que é a do capital.

Os textos de Marx falam de redugéo, nao
de um processo de generallzagéao, quando se
referem a conversao de trabalho qualitativo em
trabalho abstrato, para indicar que se trata de
uma abstragdo material, real, pratica: *Esta
redugdo aparece como uma abstragdo, mas é
uma abstragao que se faz diariamente no pro-
cesso de produgao social*'2, E em O Capital
propde uma analogia com um “exemplo geomé-
Trico. Para determinar e comparar a area dos
poligonos, decompomo-los em tridngulos. O
préprio tridangulo pode converter-se, também,
numa expressao inteiramente diversa de sua
figura visivel - a metade do produto da base
pela altura"'3, E logo acrescenta que essa
terceira coisa comum aos trabalhos qualitativos
*n&o pode ser uma propriedade das mercado-
rias, geométrica, fisica, quimica ou de qualquer
outra natureza"'4, Esta excluida, portanio, a
redugéo dos trabalhos ao nivel fisiol6gico, como
ainda se pode ver em recente obra de Goren-
der. "A redugao de todas as mercadorias a
tempo de trabalho nio é uma abstragdo maior
nem menos real que a redugao a ar de todos os
corpos organicos. De fato, o trabalho assim
medido pelo tempo, nao aparece como trabalho
de individuos diferentes, antes, os diferentes
individuos que trabalham aparecem normalmen-
te como simples 6rgaos do trabalho®'S, Em O
Capital16 afirma que toda a forga de trabalho da
sociedade passa a ser “uma forga de trabalho
Gnica®, portanto, néio um somatério ou agrega-
do, mas uma totalidade nova, um género, que
abrange todas as espécies de trabalho e todos
os trabalhos singulares. Como veremos, trata-se
de um género real, com existéncia e efetividade
real que atua sobre e ao lado dos trabalhos
individuais e particulares, que ele subsume. Na
verdade, trabalho abstrato é uma colsa, uma
existéncia concreta e universal. E um género
real, como Deus, um ser universal e concreto,
singular, ao lado dos outros entes, que ele
determina. Pois, j& ndo sdo mais os individuos
que pdem o trabalho abstrato, mas é ele que os
pbe como simples 6rgdos do trabalho. Mas,
afinal, o que vem a ser universal concreto singu-
lar? E o que acabamos de apresentar. Mas
precisamos defini-lo e explicitd&-lo um pouco
mais para torna-lo mais compreensivel. Hegel,
na grande Légica (segundo tomo), o define em
vérios textos como aquilo que tem em si mesmo
o momento da particularidade e da singularida-
de, e também como ser posto que contém em
si o0s momentos da interioridade e a exteriorida-
de'”. Momentos que s4o estudados longa e
detalhadamente. em toda sua obra. Num texto
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em que especificamente aponta como exemplos
de universais concretos a vida, eu, espirito,
conceito absoluto, afirma que *o universal
verdadeiramente superior é aquele no qual este
aspecto que se dirige para o exterior é retomado
para o interior, a segunda negagéo, na qual a
determinidade n&o é sen&o pura e simplesmente
como alguma coisa posta, como aparéncia.
Assim a vida, o eu, a cultura, ndo sdo universais
apenas como géneros superiores, mas concre-
tos, cujas determinidades também n&o s&o
espécies e géneros inferiores, mas que em sua
realidade ado pura e simplesmente em si e
completos (grifo nosso,'®). O que quer dizer
tudo isto? Que o universal concreto é tal como
um género superior, porém real, como a con-
cepgao que temos de um Deus, género supre-
mo, perfeitamente universal existindo ao lado
dos géneros e espécies inferiores, minerais,
plantas e animais, e dos seres individuais, os
quais dele participam de alguma forma.
Tomemos ainda o exemplo do eu. Diremos que
ele existe como singular concreto e universal ao
lado de todos os comportamentos e agdes
singulares e dos 6érgaos ou faculdades de meu
ser: Ele contém imediatamente em si o todo, a
particularidade e a singularidade. Assim também
seu interior e sua exterioridade enquanto postas,
e que a ele sempre retornam como seu funda-
mento. Tomemos ainda o exemplo do DNA
como universal posto, ja desenvolvido, portanto.
Esta presente em todos os 6rgéos e células do
ser vivo, bem como nas mais variadas espécies
de seu género, determinando-os. Na realidade
ele determina a si mesmo ao se p&r nestas
particularidades e singularidades.

7. Diferenga entre devir e desenvolvimento:
dola nivela de pressuposigéo e posligéo

Da mesma forma que o eu, a vida, a
cultura,etc., e como o DNA, - coisas objetiva-
mente abstratas, - vdo se pondo, mas aparecen-
do como pondo coisas externas a eles, nas
mais diversas formas, assim também o trabalho
humano abstrato, cujas caracteristicas ainda
precisam ser determinadas, vai se objetivando,
vai se exteriorizando ou pondo em diferentes
formas ou .determinidades. Os processos de
posigao, isto 6, de pér-se, ocorrem em dois
niveis inteiramente distintos: o nivel ou processo
do devir, da génese, que sempre supde des-
continuidades, rupturas, e o nivel"do processo
de desenvolvimento, que ocorre de acordo com
a légica interna daquele ser. Vejamos isto um
pouco mais de perto.



A génese 6 da ordem do devlr, da mutagdo, é
a passaggem de ser a ser através do nada
Digamos que se trata de uma ruptura da causa-
lidade que nao se pode completar no efeito,
pois o resultado, o condicionado se transforma
em um incondicionado, num principio autofun-
dante de si mesmo. A génese se refere aos
antecedentes sim, porém, como pré-condiciona-
ntes. Designa processos anteriores ao do nasci-
mento do novo ser. E da ordem da pré-histéria
daquele ser. Pensemos na descoberta recente
de Thomas Cech ‘e Sidney Altmann, ganhadores
do prémio Nebel de quimica de 1989, segundo
a qual diversas enzimas, que s3o proteinas
simples, exteriores uma a outra, que o acaso
junta, e que se transmutam em novo ser inde-
pendente e diferente delas: um novo DNA. A
génese, neste caso pertence a0 momento
anterior, ao contrério do que em geral costuma-
mos entender por génese: do évulo ao ser
desenvolvido. Os elementos do momento ante-
rior & ruptura sdo sobressumidas no momento
do nascimento do novo e redefinidas em fungao
do novo principio de desenvolvimento. Nao se
completam como a causa em seu efeito. O
fundamento do nove ser 6 ele mesmo, sendo
principio de seu préprio desenvolvimento. Eis
porque antes do fundamemto nada existe, e
Hegel o define como "o nada mas também
como reflexao-em-si*'®. Para ele, o devir, 0
incondicionado é o movimento das condigbes,
como “contra-golpe de si mesmo, de tal sorte
que o devenido é antes o incondiclonado e o
orlglnirlo‘2°. Labamire e Jarczyk acrescentam
nota de rodapé esclarecedora: “Em regime
dialético, o Ultimo é sempre o originario; eis
porque o devir § *contra-golpe de si mesmo":
forma reflexiva idéntica a auto-afirnagcdo do
contetido como totalidade’. Voitando ao exem-
plo das células de proteinas simples, diremos
que o DNA que velo por Ultimo é o original e
primeiro.

Nivel inteiramente diferente de pressupo-
Siga0 e posicao se da no processo de desenvol-
vimento. Ocorre a partir do nascimento do novo
e constitui a evoluco l6gica e imanente de seu
contedo na diregao de sua plena totalizagao ou
exteriorizagdo. Do germe a arvore, do évulo ao
individuo plenamente desenvolvido. Processos
suscetiveis de interveniéncias, de interrupgdes,
de envelhecimento e decadéneia, enquanto no
nivel anterior temos morte e nascimento: passa-
gem de ser a ser através do nada.

8. Elementos abstratos no trabalho concreto
ou simples e na troca

Pois bem. O trabalho humano abstrato 6
da ordem do surgimento de algo qualitativamen-
te novo, é da ordem do devir. Nao existia como
tal na histéria dos homens e muito menos
determinava suas vidas. Sua génese, portanto,
remete a seus antecedentes, sua pré-condigao.
Elementos destes foram sobressumidos (aufge-
hoben) e redefinidos em sua nova condigao. isto
nos remete a pergunta sobre quais foram seus
antecedentes cujos elementos entraram em sua
nova composigao.

Os antecedentes do tr: .+ humano
abstrato sdo0, de um lado, os muitos trabalhos
concretos e particulares. Acima estudamos, com
Hegel e Marx, alguns de seus elementos impor-
tantes. De outro lado, estao as agdes concretas,
espago-temporais, da troca O trabalho, bem
como a troca contém componentes de abstra-
Gao real, sobressumidos no trabalho abstrato.
Giannotti em Trabalho e Reflexdo pretende
mesmo encontrar no trabalho concreto, imedia-
to, que ele denomina "esquema operatério®, ou
na ‘individualidade técnica®, quando o outro
esta presente direta ou indiretamente um ele-
mento transcendemtat primeiro. Acredita ver
neles as “condigbes de existéncia® do surgi-
mento dos fenémenos s ~iais.

Assim, a agdo s/ ~=atui . ..an processo
efetivo de medida, -essubstancializa os
primeiros objetos presentes para fazer com que
se ponham enquanto manifestagao, aparéncia,
dum comum posto™?', A andlise e a critica deste
estudo, - que Giannotti mesmo reconhece
explicitamente como projeto realizado em *uma
Gtica transcendental* - nio cabe neste traba-
Iho. Cabe apenas dizer que a dessubstancjaliza-
a0 dos objetos e do outro presentes nao faz da
agao ou do trabalho um trabalho abstrato,
embora se trate de um processo de "abstragao®
destes componentes, se se quiser. Na realidade
se trata muito mais de um processo de reflexao,
parecido com o da teoria hegeliana da essén-
ciaz’, de onde alega seu caréter dialético. Entao,
ou se tem efetivamente um transcandental, uma
forma primeira a priofi & maneira kantiana, que
se cuida materialista; ou se tem uma multiplici-
dade de agbes concretas. Destas Giannotti
evidentemente nio quer parti?*, pois elas 86
poriam a possibilidade de abstragtes mentais,
generaldadas abstratas e subjetivas, como no
caso dos dispéndios fisiolégicos mililtiplos,
representados como unidade. Falta-lhes neste
caso a singularldade, pois 0 que existe no real
6 apenas a multiplicidade. O comum abstraldo,
ou meihor, posto a partir de agdes concretas, o
*esquema operatdrio® ou a ‘individualidade
técnica® nao pode instaurar novas objetivagbes.

"



Ela é apenas uma armagao vazia, formal, dos
processos e das estruturas das realidades
sociais. Mas isto exige outro estudo e outra
apresentagao que aqui nao cabe. Importa
apenas considerar aqui que o trabalho concreto
pode importar em componentes abstratos, como
€ o sistema de caréncias de Hegel, ou o *desejo
refreado®, que se vé obrigado a abstrair de
fruicdes imediatas, esses componentes podem
preceder o trabalho abstrato como pré-condi-
gOes. A troca, da mesma forma, contém agdes
de abstragio real, digamos logo abstragbes
reais. Elas precedem o trabalho abstrato, sdo
suas pré-condigbes imediatas, sendo nele
sobressumidos e redefinidos. Nao se trata de
fazer daquelas os elementos fundantes deste -
0 macaco nao é a chave da explicagdo do
homem -, porém, a descoberta de determinadas
abstragdes na permuta, pode indicar como
certas condigdes tém que estar presentes para
que ocorra o devir - e assim, a sobressungao
destas no trabalho abstrato.

Alias, é preciso que se diga, sem aden-
trarmos nesta questdo, que somente quando
todas as condigdes de uma coisa estao presen-
tes, € que ela entra na existéncia, que ela se
poe ou que ela devém?>,

A prépria agd6 de permuta requer total
exclusdo do uso da mercadoria que se compra
e vende. Para que a troca seja possivel, &
preciso que o estatuto material da mercadoria
permanega imutavel. A mente pode estar com-
pletamente mergulhada no uso ou consumo da
mercadoria durante o ato da permuta. Mas esta
deve abstrair praticamente dele. *Pdem-se de
lado os valores-de-uso das mercadorias, quando
se trata da relagao de troca entre elas*® diz Marx.
E continua: "Abstraimos, também, das formas e
elementos materiais que fazem dele um valor-d-
e-uso"25. Pode ocorrer permuta de um produto
que nem sequer foi produzido. A permuta abs-
trai do tempo. Da mesma forma ela abstrai do
espaco: a mercadoria se encontra a milhares de
quilémetros. Finalmente, entre outras abstragdes
préticas, a troca chega ao limite de abstrair das
diferentes formas de trabalho concreto, “traba-
Iho no qual se apaga a individualidade dos
trabalhadores*?’.

Este, como o valor de troca da mercado-
ria, "é sempre e apenas considerado como
resultado*®®, Em si o produto do trabalho é s6
trabalho individual materializado, e *a mercado-
ria é s6 tempo de trabalho individual materializa-
do, com um contetdo particular, e ndo com o
tempo de trabalho geral. Ndo é imediatamente
valor de troca,mas deve antes de tudo adquilrir
esse valor®®, De inicio a mercadoria como
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valor-de -uso aparece como um objeto indepen-
dente, *em compensagao, como valor-de-troca
era considerada desde inicio em relagido com
todas as outras mercadorias. Todavia, esta
relagio era apenas tedrica mental'39. A muta-
Ga0, pois, ocorre com a troca. O trabalho se
transforma numa nova realidade efetiva: é
substincla. Trata-se de algo qualitativamente
novo e diferente existente objetiva e realmente
no mundo dos homens. E substancla soclal,
que, de resultado, agora é pressuposto e
condigéo de todos os trabalhos dos homens.
Agora eles passam a ser seus 6rgaos, e seus
trabalhos particulares sao apenas expressdes
individuais dele.

9. Uma substéncla compacta.

Castoriadis € um entre muitos autores que
caracterizam esta substéncla como uma entida-
de metafisica inventada por Marx. Faltou-lhe
entender o processo de constituigao, de pressu-
posigao e de posigao a nivel de devir do real.
Trata-se apenas de um resultado posto, que se
tornou pressuposto, principio e fundamento de
si mesmo, de seu desenvolvimento. O que veio
por ultimo é o original e primeiro, diz Hegel.
Tentemos agora entender o que é uma substan-
cia social.

Por um lado, a substancia trabalho abstra-
to tem objetividade. Por outro, ela é impalpavel,
pois n4o tem um 4tomo de matéria. E “coisa
social*. Como tal, ela & compacta e se opde ao
sujeito, que ndo a pode manipular de qualquer
maneira, ad libitum. Pelo contrario, ela pode
determinar suas agées e sua vida, como tam-
bém o sujeito se pode perder nela.

Hegel identifica o préprio sentimento e a
intuigdo sensivel dos individuos, como algo
muito material, com a substancialidade. Ao se
referir a uma cultura ainda em sua infancia, que
identificacom a cultura oriental, baseada apenas
na Intulgéo e no sentimento, Hegel diz que ela
*se acha numa relagao imediata com seu obje-
to, e o objeto é tal que o sujeito se afoga na
substancialidade; nao chega a desprender-se da
unidade compacta e afirmar-se em sua liberdade
subjetiva*3'. Mas a substancia trabalho abstrato
nao é s6 algo consistente, massiva em si e por
si, ela também remete a uma forga que pde
determinagdes e desta forma se desenvolve: "A
substancia é poténcia, e poténcia refletida em
8l, que nao passa simplesmente, mas que pde
as determinagbes, e as diferencla de si*2,
Quer dizer, ela se desenvolve. Movimento da
semente & arvore. A &rvore é a substancia



posta: *unidade do ser e da aparéncia®, ou ,
digamos, do conteudo e da forma enquanto
aparéncia. Aparece s6 a arvore, e seu contetdo,
seu DNA, nela desapareceu, formando uma
unidade. Mas a compacticidade da substancia
tende a se elevar cada vez mais. Como a essén-
cia, cujo movimento consiste na trajetéria de se
tornar conceito™, ou seja de se tornar sujeito, a
substancia, unidade posta do ser e da esséncia,
tende a conquistar seu poder de autodetermi-
nagao como suijeito.

10. O desenvolvimento do trabalho humano
abstrato

Como é que se determina ou quais as
determinagdes em que se pde a substancia
trabalho humano abstrato? Obijetiva-se em valor,
e este, por sua vez se exterioriza nas formas do
dinheiro e das mercadorias. O trabalho abstrato
como relagao social, coisa social, toma a forma
de coisas e de relagdes entre coisas. A vontade
dos homens, portanto, mergulha na substanciali-
dade, exterioriza-se no mundo. Sai inteiramente
de sua interioridade vazia, nega-se, e cria novas
formas de relagdes sociais, ndo mais baseadas
na consanguineidade ou em relagdes diretas de
senhorio e escravidao. As relagdes sociais
mediadas por coisas lhe oportuniza esta inde-
pendéncia das relagées pessoais, que é tanto
maior quanto maior a forga social do meio de
troca®. Dinheiro é relagao social,...nexo com a
sociedade, que confere poder e independéncia
pessoal a seu portador individual, e que ele
carrega consigo em seu bolso. Esta indepen-
déncia pessoal chega a constituir-se um sistema
de metabolismo social geral, um sistema de
relagdes universais, de necessidades universais
e de capacidades universais3®. Um pouco mais
adiante analisa o desenvolvimento das faculda-
des, e da omnilateralidade do individuo: *O grau
e a universalidade do desenvolvimento das
faculdades, nas que se faz possivel esta indivi-
dualidade [[plenamente realizada, de que falou
na frase anterior, NJE]], supdem precisamente
a produgao baseada sobre o valor de troca, que
cria pela primeira vez, a0 mesmo tempo que a
universalidade da alienagdo do individuo frente
a si mesmo e aos demais, a universalidade e a
multilateralidade de suas relagbes e de suas
habilidades. Nos estagios de desenvolvimento
precedentes, o individuo se apresenta com
maior plenitude precisamente porque ainda nao
elaborou a plenitude de suas relagdes e nao as
pos frente a si mesmo como poténcia e relagdes
sociais auténomas*®. E continua criticando a

nostalgia dos que gostariam de voltar aqueles
estagios primitivos, postura de muitos que se
créem progressistas, que identifica com a piedo-
sa visao romantica da burguesia. *E t30 ridiculo
sentir nostalgia daquela plenitude_ primitiva,
como acreditar quedar-se neste esvaziamento
completo. A visao burguesa jamais se elevou
por cima da oposigao a dita visao romantica, e
€ por isto que esta 0 acompanhara como uma
oposicao legitima até sua morte piedosa™>’.

11. Onde estéo o sujeito e as lutas de classe?

Esta ai o fundamento da alienagdo e da
falsa consciéncig, mas este n&o é o objeto deste
trabalho. O que quero deixar marcado aqui é
que o homem todo, sua inteligéncia e vontade,
seus desejos, suas lutas estdo todas postas
nesta substancia e nas objetivagbes que ela
pde. Os humanistas, os progressistas de boa
vontade procuram descobrir 0 homem na sua
imediaticidade, querem ver o sujeito lutando,
sofrendo, suando, amando, etc., e s6 ‘encontra-
rdo o que sua fantasia e seu arbitrio Ihes dita.
Ao analisarem somente as formas pelas formas
perdem seu conteudo.

Perdem também a verdadeira histéria e
caem no historicismo. Forma sem conteudo é
como um vaso vazio, no qual se pde o gue se
quiser, ouro, flor ou esterco.

Por isso s6 fazem andlises de conjuntura
de cunho jornalistico, sempre numa visao instru-
mental. Assim também o sujeito sempre ja dado
de Paulo Freire reflete a concepgao burguesa do
homem ja pronto, que se ergue a partir dos
cadargos de seus sapatos. Mesmo que afirme
que seu sujeito se transforme ou construa, o
fato de partir de um sujeito posto vicia toda a
andlise, pois na verdade ele é apenas predica-
do, e digamos logo que predicado do capital, ou
apenas um *sujeito® in fieri. Sujeito agora é o
capital, de que ele é predicado. Como tal ele
pde e repde capital. Na situagao real, portanto,
€ simplesmente impossivel construir uma nova
sociedade ou uma nova escola. )

O trabalho abstrato, relagao social, subs-
tancia que se manifesta na forma de mercado-
rias e de dinheiro, quanto mais desenvolvido,
mais dissolve, segundo seu desenvolvimento
l6gico e imanente, qualquer resquicio de trocas
diretas, qualquer resquicio de trabalho. Em
outros termos, a aparéncla (dinheiro) como
aparéncia posta da esséncia, e a esséncla
(trabalho) coincidem de tal maneira que nada
resta do trabalho, nada resta de quem o produz.
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Desaparece o homem, sua vontade, suas lutas,
seus sentimentos imediatos, porque coincidem
com sua aparéncla, seu apareclmento nas
colsas e suas relag6es.

Estas se manifestam nas categorias
mentais. J& procuraram separar as lutas de
classe, onde a subjetividade do sujeito e as
determinagdes subjetivas e *politicas® dos
homens estdo presentes, das categorias de
analise, como se nao captassem esta *realida-
de®. Segundo alguns, as categorias refletiriam
as estruturas fixas, ndo as lutas de classe,
enquanto em movimento. Ja para outros, trata-
-se simplesmente, de um lado, do mundo objeti-
vo la fora, estudado pelas ciéncias sociais, e de
outro, o mundo da subjetividade. Sabemos ser
esta Ultima a da concepgao idealista do sujeito
eobjetoirremediavelmente separados. Pergunto:
qual a diferenga da primeira com esta? Para
Marx, como para Hegel, a racionalidade da
consciéncia dos homens nao se separa da
objetividade do mundo e das estruturas. “As
condigbes para ser tais individuos sociais na
reprodugdo de sua vida, em seu processo vital
produtivo, sé sao postas pelo processo econd-
mico histérico mesmo; tanto as condigdes
objetivas como as subjetivas, que nao sao mais
do que duas formas diferentes das mesmas
condigoes"38, Se lembramos o Prefacio a Contri-
buigao, as estruturas determinantes fornecem as
condicdes: “o modo de produgao condiciona o
processo de vida social, politico e espiritual em
geral"®, Mas & desta matéria que emerge a
finalidade da superagao e inclusive os meios
para que ela se efetue. Alias, os meios para a
resolugao dos problemas contém em si os fins,
que a consciéncia racional transfigura na cons-
ciéncia em luta. A emergéncia dos fins, que é a
exigéncia objetiva dasolugao desses problemas,
pde a consciéncia a atuar efetivamente no
mundo. *E por isso que a humanidade sé
levanta os problemas que é capaz de resolver e
assim, numa observagao atenta, descobrir-se-a
que o préprio problema s6 surgiu quando as
condigdes materiais para o resolver ja existiam
ou estavam pelo menos, em vias de apare-
cer**®. € preciso entender que o homem sem-
pre atuou efetivamente e que foi ele quem pds
as estruturas histéricas, mesmo quando elas se
tornaram determinantes. Elas ndo sdo sendo
expressdo sua. Mas agora se d4 um momento
de inversao e retorno ao interior do homem,
enquanto fundamento de agdo e de toda a
produgao histérica. A consciéncia como vonta-
de, que nas palavras de Hegel é a razao em ato,
emerge das condigdes objetivas dos meios e
dos fins objetivos postos, e se torna agora o
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termo determinante do processo, levando a luta
pela solugao dos problemas até o fim.

preciso, pois, que se repita, que o
homem, o “sujelto” est4 todo Intelro posto no
mundo das colsas e de suas relagdes. Suas
lutas, seus interesses privados, que por isto, diz
Marx, sao sociais*!. Suas vontades, suas lutas,
suas relagdes, seus trabalhos, suas construgdes
coincldem com sua objetivagdo no mundo
exterior. Digamos que sua prépria compacticida-
de imediata, seu mundo interior, o infinito de sua
psiqué, de seu imaginario, de seus sentimentos,
se dessubstancializou nele e se pés no mundo
exterior. S6 entdo o individuo pode dominar
suas préprias relagdes, tanto as internas, quanto
as externas: *E igualmente certo que os indivi-
duos nao podem dominar suas préprias rela-
gOes sociais antés de havé-las criado™*2.

Onde est4, pois, 0 homem? No movimento
das categorias que expressam o movimento do
real. O que é o real? E a esséncia tornada
verdade, ou seja, a unidade da esséncia e da
aparéncia, quando a esséncia se realiza inteira-
mente na aparéncia. Digamos que o homem é o
trabalho posto no aparecer imediato das coisas:
é 0 homem posto plenamente no mundo e que
nele se realiza, transformando-o e sendo ao
mesmo tempo transformado. O movimento das
categorias de andlise &, pois, em seu préprio
registro e segundo suas proprias leis, a expres-
s30 adequada e completa do movimento da luta
dos homens para se realizarem como individuali-
dades plenas, empiricamente universais no
interior de estruturas também postas historica-
mente por eles.

12. Que é ser sujeito?

A universalidade do homem ja& ganhou,
pois, existéncia nas coisas. Existéncia aqui quer
dizer: primeira manifestagao de seu ser posta no
dinheiro, representante universal das mercado-
rias e do trabalho abstrato. Ela apenas iniciou
suatrajetéria na qual chega a se transformar em
sujeito.

Na primeira forma da substancia trabalho
abstrato, a forma valor, embora compacta, ja
atua como “sujeito” que determina a vida dos
produtores .independentes. Mas tem ainda
muitos poros. Tem ainda pontos cegos. Sua
esséncia, que é abstrair do individuo ou da
individualidade dos trabalhadores, ainda nao se
materializou por inteiro segundo sua légica. A
substancia trabalho abstrato podera efetivar a
eliminagdo do individuo de diversas maneiras,
fazendo dele coisa, ou dinheiro. A abstragao se



concretiza ainda mais quando transforma a
forma de ser do trabalhador individual em coleti-
ve e este na maquina automética. Nestas con-
di¢cdes o trabalho abstrato - como um universal
concreto e singular ou uma nova estrutura
concreta de relagdes - assume cada vez mais a
condicao de sujeito do processo.

Uma forma de materializar sua esséncia é
transformar seu movimento poroso, de *sujeito
dinheiro®, - negado pela mercadoria e vice-ve-
rsa, - sujeito dormente durante longos periodos
em languidas comunidades auténomas, quase
sem intercambios nem mercado. Esta transmu-
tacao fara dele sujeito pleno ao assumir a forma
capital.,
6ra, 0 que significa ser sujeito? Nao se
perder na sua passagem para o predicado ou
predicados, ao assumir suas determinagdes.
Positivamente: manter sua condigao, sua identi-
dade ao passar para a condigao de predicado.
O capital, qualquer que seja a forma em que
aparega, seja na forma dinheiro, seja na forma
mercadoria: e esta ou como forga de trabalho,
ou como matéria prima ou como meio de pro-
dugao, é sempre capital e age como tal*3. Nao
se perde jamais em suas determinagdes. Pense-
-se, ao contrario, no individuo em sua determi-
nagao de metaldrgico ou de professor: ambos
passam inteiramente para elas e perdem sua
identidade. J& o sujeito-capital passa por elas
sendo sempre ele mesmo. Mas o professor, o
metaldrgico, o trabalhador, enfim, o homem
perde sua condigdo de sujeito. Quando dize-
mos: ‘Liberdade ¢ Coca-Cola®, queremos
significar o homem, em sua realizagao completa,
sem adjetivos: na verdade, a liberdade passa
inteira para a Coca-Cola restando s6 a Coca-C-
ola. (Nada contra ela). Temos ai a condigao do
sujeito in fieri, nao posto. A individualidade
passa para o predicado, identifica-se a ele, &,
portanto, apenas predicado. Onde estdao os
sujeitos postos da escola da libertagao? No
Limbo etéreo do voluntarismo pretensioso. Sem
nenhuma capacidade de agao: *“Nao podem
dominar suas préprias relagées antes de havé-
-las criado™**.

13. O trabalho abstrato se materlaliza no
processo de produgéo: o trabalhador coletivo

Como o dinheiro - nexo social -, o capital
é produto dos individuos. Trabalho concreto
transmutado em trabalho abstrato, substancia
valor que se valoriza autonomamente. Nesta
condicdo modifica também a organizagdo do
trabalho dos homens de acordo com sua natu-

reza que € abstrair do individuo. A abstragao se
concretiza cada vez mais desta sorte ao se
efetivar como trabalho coletivo.

O trabalho coletivo consiste numa verda-
deira transmutagéo ou devir: morte e nascimen-
to. O trabalhador individual independente é
destruido e aparece uma forga social nova: *a
forga coletiva. O trabalhador coletivo é uma
criagdo do capital, que se manifestou durante
varios séculos na manufatura. Os individuos
passam agora a ser *membros de um organis-
mo que trabalha, representam apenas uma
forma de existéncia do capital**6,

A negagéo da individualidade do trabalha-
dor independente, do artesdo e do camponés,
etc,, que implica em imensos sofrimentos, como
sabemos, implica ao mesmo tempo, pela forga
da abstragéo que se transmutou, num proces-
so objetivo de posi¢géo de liberdade e de
Individualidade. O trabalho coletivo separa,
classifica as operagdes, “individualizando todos
0s seus érgéos'", conferindo-lhes responsabili-
dades especificas embora minimas. E a famosa
quadriculagdo que Foucault descreve com
tantas mindcias e rigor analitico. E o.exercicio
das ‘“disciplinas® que paradoxalmente cria e
destaca a individualidade da massa indiferen-
ciada de modos de produgao precedentes. Que
represente um enorme grau de limitagao, de
repressao, de destruigdo, como dissemos acima,
nao merece nenhuma duvida. Fixar-se, entretan-
to, na alienagao, diz Marx, caracteriza a forma
de pensar dos economistas burgueses“.

14. O trabalhador coletivo da grande Industria
e da p6s-grande induastria.

Esta forma de produgao capitalista, sabé-
mo-lo, *revela-se, de um lado, progresso hist6ri-
co e fator necessario do desenvolvimento eco-
ndémico da sociedade, e, do outro, meio civiliza-
do e refinado de exploragao™®,

A analitica pratica de tarefas instaurada na
manufatura vai levando A abstragdo real da
qualificagao requerida do trabalhador individual
que facilmente se percebe a substituicdo de
seus movimentos manuais por dispositivos
mecanicos. A substancia trabalho abstrato opera
a conversao.do trabalho coletivo para a maquina
ferramenta automética. Sob a forma capitalista o
individuo é descartavel. O trabalho abstrato,
lembremos, produto dos homens, aponta ao
mesmo tempo para a liberagdo da mao do
homem do trabalho escravo. Aponta para o
reino da liberdade do sujeito posto. Este indivi-
duo devera também assumir diferentes determi-
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nagdes sociais, diferentes papéis dada sua
finitude radical, ’Rrém, ndo mais perdera sua
identidade nelas. Como sujeito se apresenta
diante dasforgas naturais, dominando-as, sem
ser por elas dominado. Que estas forgas natu-
rais, inclusive as postas nas maquinas e nos
robds apresentem sempre resisténcias e limites
nao significa de modo algum dominagado de
parte delas, apenas desafio e condigao de maior
desenvolvimento e livre objetivagde do homem.

O trabalhador coletivo, portanto, j&nao é
mais o homem. Abstraido o homem, o t Iha-

- dor coletivo & agora a maquina ferramenta
éutomética e a maquina eletrénica. Teorlcamen-
te o homem sa libertou do trabalho manual e
escravo, els o trabalho abstrato finalmen-
te se tornou verdade. Verdade sempre significa
em Hegel 0 acordo da coisa cons‘@o mesma, e
n4o com nossas representagdes. E a realizagio
plena, digamos, do DNA da semente plenamen-
te posto no tronco da arvore, Nos seus ramos,
na rigueza de sua folhagem e de seus frutos. A
matéria é solidaria do trabalhador, enquanto a
forma capitalista de relagdes ainda o atenaza e
exige ser eliminada. Objetivamente acabou-se
a claase operérla. Conceber-se alnda como
classe significa a eterna reposigéo da forma
capltalista de relagbes. A matéria exige que o
trabalhador se pense como homem novo, empi-
ricamente universal e lute como tal. Proletérlo
devia imprimir na linguagem dos homens esta
nova forma livie de ser. E evidente que este
termo hoje esta profundamente rejeitado e assim
deve continuar. O proletariado - 0 novo homem
- n&o conseguiu negar-se como classe, impossi-
bilitando a aboligao das classes. Mas a objetivi-
dade exige que se crie um novo termo que a
expresse adequadamente. Aterrivelidentificagao
dos trabalhadores com a miséria @ com a alie-
nagao, além do equivoco fatal, revela o profundo
desprezo as massas alienadas que supostamen-
te nunca foram capazes de libertar de sua
condigdo de gado marcado. O salvacionismo
desta visio gemagobgica d astores do povo
foi e continue fatal para a ttnstrugio de uma
nova sociedade.

Felizmente as *massas® ditas alienadas
souberam dar um basta a esta visdo, com a
qual nunca se identificaram. E possivel que
estejam muito mais afinadas com a légica objeti-
va da materialidade do trabalho abstrato posto
nas maquinas. Tentemos entender um pouco
mais esta légica e seu desenvolvimento.

15. O nédo-trabalho enquanto trabalho Intelec-
tual como produtor da riqueza materlal.
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Ja nos referimos a0 momento negativo,
enquanto objetivagao alienada e alienante, em
que o homem é descartado por sua Criatura na
presente sociedade capitalista. O desemprego
aberto, o trabalho informal, a crescente diferen-
ciagao de servigos que ja nao seguem as regras
de produtividade capitalista, atendendo, porém,
nesta condigao, necessidades do capital, mani-
festam a difituldade estrutural posta pela maqui-
na automatica ao capital. Ele tende, por muitos
meios, voltar ao trabalho das maos, pondo os
individuos a fabricar computadores e/ou robds
com as maos. Mecanismos de ¥etrocesso na
histéria mantendo a produgio do valor e da
mais valia pela utilizagdo da forga de trabalho
enquanto posta apenas na mao. Nem se pense
que sua possibilidade de sobrevivéncia se limite
a esta forma de extragdo de mais valia. Marx
aponta, nos Grundrisge, exatamente para uma
terceira fase de grande desenvolvimento do
capital através do que se podera definir como a
da subsungio formal Intelectual ou do Inteleto.
Tal como no inicio de seu desenvolvimento nao
dominou a mao dos individuos, que pemane-
ciam artesaos, a ele submetidos via relagao
formal ou de contrato individual, agora o capital
ja nao domina, a ndo ser por contrato coletivo
de trabalho, a capacidade intelectual do assala-
riado. Desenvolveremos este ponto mais deta-
lhadamente em outro estudo. Aqui apontamos
apenas para alguns textos em que Marx se
refere a ele.

O trabalhador j& néo introduz o objeto natural
modificado, como etapa intermédiéria, entre a
coisa e a si mesmo, mas insere o processo
natural, que transforma em industrial, 'como
meio entre si mesmo e a natureza inorgénica,
que ele domina. Apresenta-se ao lado do
processo de produgdo, em lugar de ser o
agente principal. Nesta transformagao o que
aparece como pilar fundamental da produgéo
e da riqueza ndo é nem o trabalho imediato
executado pelo homem nem o tempo em que
este trabalha, mas a apropriagéo da sua pré-
pria forga produtiva geral, sua compreensao da
natureza e seu dominio da:mesma gragas &
sua existéncia como corpo social; numa pala-
vra, o desenvolvimento do individuo social...
Téo logo como o trabalho em sua forma ime-
diata cgssou de ser a grande fonfe da riqueza,
o tempo de trabalho deixa, e tem que deixar.
de ser sua medida, e portanto, o valor de troca
[[deixa de ser a medida]] do valor de uso®,

O homem transformou o processo de
producéo em processo industrial, @ o trabalho
imediato ja ndo é mais o pilar fundamental da



produgdao, nem mesmo O tempo em que O
homemtrabalha, mas a compreensao da nature-
za, a ciéncia posta objetivamente nas forgas
produtivas e no inteleto do homem. A riqueza
nao é mais produto do trabalho mas do nao-tr-
abalho: *A mais-valia deixou de ser condi¢ao
para o desenvolvimento da riqueza social, como
o néo-trabalho de uns poucos deixou de sé-lo
para o desenvolvimento dos poderes gerais do
inteleto humano*3', O trabalho deixou de ser o
fator da riqueza, ela é produto do nao-trabalho,
do conhecimento e da compreensao da nature-
2a, da ciéncia. Digamos que a substancia traba-
lho abstrato se realiza na sua verdade, naquilo
que ela é&: ato de prescindir do homem como
produtor imediato, como trabalho manual, con-
vertendo-se em nao-trabalho. Ela se materializa
no *trabalho® cientifico e passa a ser a verda-
deira fonte da riqueza social. Ele habita no
tempo livre e é atividade essencialmente livre,
atraente, autorrealizadora e criativa. Porque

os trabalhos realmente livres, como por exem-
plo a composigdo musical, sdo ao mesmo
tempo condenadamente sérios, exigem o mais
intenso dos esforgos. O traba/ho da produgéo
material s6 adquire este caréter 1) se seu
caréter social estéd posto, 2) se é de Indole
clentffica, ao mesmo tempo que trabalho geral,
néo esforgo do homem enquanto forga natural
adestrada de determinada maneira, porém,
como sujeito que se apresenta ao processo de
produgdo, ndo sob uma forma meramente
natural, espontinea, mas como atividade que
regula todas as forgas da natureza®2.

Como referi acima, este desenvolvimento
exige outro estudo detalhado, por nele haver
uma série de transformagdes, conversdes ou
interversbes (Umschlagen), processos tao
complexos apontados por Marx que o levou a
dizer esta palavra pouco palatavel para os que
ja véem a revolugao batendo a porta: *Assim
como o sistema da economia burguesa para
nds se desenvolveu tdo somente pouco a pou-
co, outro tanto ocorre com a negagao do siste-
ma mesmo, negagao que & o resultado ultimo
dessa economia®~. E que esse processo ora
apresentado ainda se inscreva no marco da
economia capitalista pode ser demonstrado pelo
processo de transformagdo do homem em
capital fixo, portanto, capital.

Finalmente, para quem vé& no avango tecnolégi-
co um novo conteddo, como Frigotto, cabe
perguntar de onde surgiu esta positividade
absoluta, se da natureza, se da maquina ou da
ciéncia como conteudo (e forma) nova e qual é
sua natureza. Supondo que nado seja originaria

da natureza, pois ela ndo constréi maquinas,
nem locomotivas, estradas de ferro, etc., resta a
maquina ou a ciéncia. Se, porém, o contetdo é
originario da maquina ou se é a prépria maqui-
na, em ambos os casos ela é considerada como
um absoluto em si determinando a vida dos
homens. Esta concepgao fetichista nao é capaz
de seguir a trajetéria do trabalho abstrato objeti-
vado no valor e expresso no dinheiro e menos
ainda no capital. Ora, o contetdo é o trabalho
humano abstrato, que em sua forma negativa
ou exterior se pde na forma valor, expresso no
dinheiro e no capital enquanto negatividades.
Mas esta visdo s6 consegue ver positividade em
tudo de acordo com a concepgao positivista e
linear que Ihe é prépria: no dinheiro, no capital,
na maquina e na ciéncia e os fetichiza. como
puras exterioridades naturais, independentes
dos processos de negagao do homem que se
pOe pelo trabalho. Pois, a maquina e a ciéncia
sdo formas de objetivacao, de negacao da
infinitude vazia do homem. Nao se trata, pois de
nenhuma dedugao abstrata como querem
alguns. Se assim for, terao que negar toda a
andlise do valor, do dinheiro e do capital de
Marx, como terdo de negar toda a dialética do
real. Proudhon volta com toda a forga, com sua
concepgao puramente positiva do real Isto
facilita o discurso maniqueista sobre a perversi-
dade do capital, ou da maquina, e sobre o seu
lado bom, que, afinal, também deveria ser
considerado, como se pode ver em Arroyo, em
seu recente trabalho: O principio educativo: o
trabalho ou a resisténcia ao trabalho®*, Discurso
moralista, que, sabemos, comove coragdes, mas
nao cria nada.

16. O devir da Intellgéncla.

O trabalho humano abstrato, desde que
surglu historicamente, além de sua objetivagao
no valor expresso no dinheiro, p6s também as
condigdes necessarias e suficientes, para o
surgimento do entendimento e da razao.

17. A idéla néo é decalque.

Trata-se de um surgimento de um devir, a
partir de pressupostos, que estando presentes,
sdo suprimidos em sua forma, e devém novo
tipo de ser. Tal como na Ideologia Alema, Marx
também nos Grundrisse passa a representagao
de que as Idélas sao um simples decalque, - é
verdade que em outra "poténcia®, ao nivel da
mente da Unica maneira que esta pode atuar -
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das relagdes materiais. Vale a pena transcrever
um texto dos Grundrisse | quando se refere as
relagdes humanas objetivadas no dinheiro:

Estas relagdes de dependéncia materiais, em
oposigdo as pessoais (arelagéo de dependén-
cia material é sendo [[o conjunto de]] vinculos
sociais que se contrepéem automaticamente
8os individuos aparentemente independentes,
vale dizer, [[ao conjunto dos]] vinculos de
produgéo reclprocos convertidos em auténo-
mos com relagéo aos individuos) se apresen-
tam também de tal maneira que os individuos
sdo agora dominados por abstragées, enquanto
antes dependiam uns dos outros. A abstragdo
ou a idéia néo 6, entretanto, nada mais do que
a expressédo tedrica dessas relagoes materiais
que os dominam. Como é natural as relagoes
s6é podem ser expressas somente sob a forma
de idéias, e entdo os filésofos conceberam
como caracteristica da era moderna a do
dominio das idéias, identificando a criagdo da
livre individualidade com a ruptura deste doml-
nio das idéias. Desde o ponto de vista ideolégi-
co o erro é tanto mais fécil de se cometer
porquanto este dominio das relagées (esta
dependéncia material que, por outra parte, se
transforma de novo em relagdes de dependén-
cia pessoais determinadas, mas despojadas de
toda ilusdo) se apresenta como dominio das
idéias na prépria consciéncia dos individuos, e
a fé na eternidade de tais idéias, quer dizer,
daquelas relagées materiais de dependéncia,
é, obviamente consolidada, nutrida, inculcada
de todas as_formas possiveis pelas classes
dominantes®>.

Que a abstragdo ou a idéia seja a ex-
pressao tedrica das relagdes materiais, concor-
damos, mas que seja “natural que tais relagdes
s6 possam ser expressas sob a forma de idéi-
as* requer uma explicagdo. Em primeiro lugar,
esta afirmagcdo nao explica nem demonstra
nada. Marx ai tende a tomar a assergao como
um dado ia explicado, e o toma, portanto, como
natural. No entanto, nunca fez uma verdadeira
epistemologia, deixando o campo aberto. Seus
objetos eram outros.

Certamente as idéias para ele nao s3o
mero decalque do real, a modo de um reflexo
meramente passivo das coisas, ou de mero
reflexo condicionado de Pavlov ou Skinner, ou a
sua redugao a uma melodia ou a um zumbido
de 40 hertzss, depreende-se de sua critica ao
materialismo vulgar57.

Para compreendermos a natureza do
conceito seja-nos permitido seguir, ainda que
brevemente neste trabalho, a dialética das
pressuposicdes e das posigdes ou seja a dialéti-
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cadodevir e do desenvolvimento a substancia
trabalho abstrato.

18. Caracteristicas do concelto.

O conceito nao é produto direto nem da
matéria, nem das relagdes materiais abstratas.
E, no entanto, é um resultado. Resultado de
uma pressuposigao (com suas préprias determi-
nagdes). Esta ndo pode ser qualquer coisa
compacta e fechada, como, digamos, os ele-
mentos da natureza. A pressuposicao deve
conter as condigbes dadas que possibilitem o
salto qualitativo, o surgimento do novo ser. Ora,
as determinagdes fundamentais do conceito
consistem na abstragéo, no prescindir de ele-
mentos singulareS, particulares e na posigao de
uma universalidade que, no entanto, os subsu-
me em si, deixando-os existir como tais, livre-
mente, uns em relagao com os outros e com ela.

Digamos que os conceitos Sa0 puros no
sentido kantiano de ndo conterem elemento
empirico-material. Constituem uma ruptura total
com os sentidos imediatos, especialmente com
a mao humana, consequentemente com todo e
qualquer trabalho manual. Ruptura com toda a
imediaticidade dos sentidos e do saber associa-
do a eles, portanto, do saber popular. O concei-
to rompe com O espago e o0 tempo nas coisas,
inclusive o das formas a priori da sensibilidade
que Kant descreve na Estética Transcendental e
toma como fundamento do nimero e de toda a
matematica, base das ciéncias modernas.

Para Kant, o conceito s6 podia ser produ-
to de uma faculdade dada, anterior & multiplici-
dade dos objetos dados via sensibilidade na
multiplicidade das representagdes, bem como
uma forma de sensibilidade anterior as sensa-
gdes participadas pelos objetos: intuigido pura a
priori do espago e do tempo. Ele ndo podia ver
como o conceito enquanto forma pura, pudesse
ter uma raiz histérica, material e espago-tem-
poral.

Se, porém, os conceitos nao-empiricos
tém raiz histérica e material, temos que mostrar,
primeiro, onde estao estas raizes, segundo, que
os objetos exteriores ‘refletidos* no conceito
nao somente se correspondem mas que O
principio gerador dos conceitos surge ou de-
vém a partir de condiges materiais. Terceiro, que
este principio gerador, resultado de pré-condi-
GOes materiais, ao nega-las, se tornd'simultanea-
mente fundamento (causa) de si mesmo. Pres-
suposigdo como absoluta necessidade de se
pbr em determinagdes de si mesmo, isto é de se



delimitar em tantos outros conceitos, de se
silogizar, até se realizar plenamerte como
conceito posto: unidade na diversidade. E,
finalmente, que estes conceitos, por isso mes-
mo, correspondem aos objetos que expressam
em sua prépria poténcia.

19. Pressupostos

Nao sera nem qualquer elemento nem
qualquer fato histérico que podera servir como
pré-condigao do conceito como sua pré-historia.
Somente podera ser um conjunto de operagdes
elaboradas, contendo determinagbes materiais
abstratas e contendo ao mesmo tempo uma
grande poténcia de aglutinagdo ou de sintese.
Um conjunto que opera como causalidade, que
pOe as diferentes determina¢bes com a relagao
de um- vinculo necessario, mas que, ao pd-las,
permite sua livre relagao entre si e consigo
mesma, que, portanto, se deixa também deter-
minar por estas determinagdes, sem perder sua
identidade.

Este tipo de operagdes, constituindo um
fato histérico, uma produgado material dos ho-
mens, N0 se encontra entre povos simples, de
caracteristicas tribais ou patriarcais. Ali nao
existe praticamente nada que nao esteja imedia-
tamente presente aos sentidos, desde o conjun-
to de carecimentos, os meios de satisfazé-los,
até o grupo de pessoas que produzem e usu-
fruem do produto. Todas as relagdes sociais sao
diretas ou de cunho personalista, ndo se desen-
volve um conjunto ou sistema de operagdes tao
elaboradas como as descritas. Quando produ-
zem suas vidas, fazem-no para o grupo imedia-
to, ou, quando produzem excedentes - num
sistema ja mais avangado - os produzem para o
Faraé, para o déspota, para o senhor feudal,
representantes pessoais do todo. Nao foi nestes
povos que historicamente surgiu o pensamento
abstrato, o conceito. Os homens habitam no
reino dos signos, das alegorias, da poesia.
Sempre sob o signo do temor.

Procurar nestes povos tal conjunto de atividades
condicionantes do conceito, provar-se-a exerci-
cio perfeitamente inttil.

O conjunto de operagbes que acima
referimos é o trabalho humano abstrato, ele
mesmo resultado dos trabalhos qualitativos de
produtores independentes e seu sistema de
intercdmbio introduzido no interior de uma
sociedade. Resultado que se tomou pressupos-
to e fundamento de toaos os trabalhos e das
relagbes objetivas gue ele pde entre os produto-
res. Apareceu entre o século Vill e o VIl A.C. na

Grécia. Fol entdo e naquela regido que os
homens comegaram expressar suas experién-
cias e 0 mundo de modo abstrato na forma de
conceitos e criaram a filosofia. O estudo histéri-
co deste desenvoivimento entre os gregos exige
outro trabalho, que Rethel apresenta em seu
interessarnte livro Trabalho Intelectual e Trabalho
Manual, e que merece ser analisado em outro
trabalho.

Vejamos um pouco mais detalhadamente
algumas determinagbes do trabalho humano
abstrato como pressuposto gerador do conceito,
do entendimento e da razdo. Lembremos que
geraclo implica em morte e nascimento na
pré-histérla do objeto em questdo, processo
anterior ao surgimento do ovo ou do DNA.

O trabalho abstrato é um principio-sintéti-

co que, objetiva'do no valor, sob a forma de
aparecimento de dinheiro ou de capital, vincula
universaimente todos os homens e todas as
suas agbes, determinando suas relagdes, suas
vidas. O trabalho humano abstrato abstrai da
singularidade e da diferenga das coisas, como
se v& na relagao de troca. Ele é homogéneo,
igual a si mesmo, universal. E o pressuposto e
o determinante da imensa variedade de traba-
lhos humanos, das formas técnicas de produ-
Gao, das formas de organizagdo bem como da
infinita variedade de produtos e servigos efetivos
e das relagbes entre os homens, permanecendo
sempre igual a si nesta diferenga posta.
Assim também é o grande principio homogenei-
zador dos processos de produgéo, da universali-
zagao da relagbes dos homens entre si, tornan-
do-08 empiricamente universais.

Ele é antes de tudo um novo ser, uma
nova substancia, uma nova estrutura de rela-
¢oes, que, nesta condigao, efetiva o quantum ou
a quantidade de trabalho. E essa a grande
descoberta que Marx avoca a si, ao criticar
Ricardo e a economia polltica classica®®, Quali-
dade e quantidade abstratas, pois prescindem
dos diferentes trabalhos concretos e de seus
produtores.

Ele prescinde também do tempo e do
espago em que os trabalhos concretos se
realizaram, realizam ou realizardo. O valor em
que se objetiva sempre se conserva igual, e de
tal sorte que nao importa na Boisa de Valores se
o produto fol fabricado ha anos, ou se o soja
que hoje se negocia dinda n3o se plantou.
Nesta condigdo é sempre uma relagdo que
vincula os homens e suas agbes, sob diversas
modalidades.

O trabalho abstrato, género concreto ou
universal concreto e singular contém, pois,
todos os elementos que Kant apresenta na
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tabua das categorias. Estas sao os conceitos
mais abstratos que "encerram, -ainda segundo
Kant - todos os conceitos elementares do enten-
dimento® e possibilitam as fungdes l6gicas em
todos os juizos possiveis...pelas quais "o enten-
dimento é completamente exaurido e sua facul-
dade inteiramente medida*>®, Sao as categorias
de quantidade, qualidade, de relagdo e de
modalidade. Como vimos, o trabalho abstrato
pde igualmente o espago e o tempo abstratos
na pratica e nas relagées dos homens. Elevado
ao conceito, constitui o fundamento da matema-
tica e das ciéncias modernas que nela se apéi-
am. Digamos que seu a priori € seu pressuposto
efetivado, realizado no sistema de operagdes
determinado pelo trabalho humano abstrato.

20. Fundamento de sl mesmo.

Entretanto, convém verificar que o proces-
so de devir implica no desaparecimento, em
morte e nascimento. Mais precisamente, na
passagem de ser a ser através do nada. Assim,
o conceito implica no desaparecimento completo
das determinagfes materiais que estudamos
brevemente na substancia trabalho abstrato. O
conceito, que veio por Ultimo, ndo é uma dedu-
Gao formal e légica de um primeiro principio, ou
de uma fundagéo primeira. Ele se faz base ou
fundamento, segundo a Légica de Hegel5°, a
partir de sua posigao como resultado das agdes
produtivas, convertidas em trabalho abstrato,
que nele desaparecem. Vale a pena transpor
aqui suas palavras logo no inicio desta obra:

O Conceito sob este aspecto deve ser visto de
uma maneira geral, primeiro, como o terceiro
(termo) com relagéo ao Ser e & Esséncia, com
relagéo ao imediato e com relagéo & reflaxfo.
Nesta medida s@o os momentos de seu devir,
porém ele é sua base e verdade, enquanto
identidade na qual se perderam e na qual
estdo contidos. Nele estdo contidos, porque
ele é seu rasultado, ndo mais, porém, como
Ser @ como Esséncia; (pois) eles s6 tém esta
determinagdo na medida em que nao retorna-
ram para esta unidade que é sua®’.

Falando desta forma do conceito, nao
apenas estamos falando dos objetos do mundo
exterior postos no conceito. Na realidade, com
Hegel, estamos dizendo o homem. Nao apenas
apresentamos os objetos refletidos no espelho,
mas o préprio espelho, se me permitem a analo-
gia. Falamos da base, fundamento de si mesmo,
do novo principio de agao intelectual que surgiu
no homem. Este atua agora segundo suas
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proprias leis, cuja articulagao repée o mundo, -
que nele se "perdeu" (desapareceu ou foi
negado) - de tal modo que o torna verdadeiro,
isto é&: realiza toda sua potencialidade. No
conceito o mundo aparece em registro diferente,
infinitamente superior. E se avangamos um
pouco nosso olhar, constatamos que a inteligén-
cia se pde na teoria, na ciéncia e na tecnologia.
O trabalho intelectual recria 0 mundo, fazendo
com que o mundo exterior se complete, chegan-
do a sua verdade. Desta forma o conceito e 0
mundo exterior, bem como 0 mundo interior do
homem ndo apenas se correspondem, mas
mutuamente se verificam, se fazem verdade.
Digamos que o mundo se humaniza e 0 homem
se realiza.

21. Independéncla do trabalho manual e do
trabalho abstrato.

De modo algum, porém, se pode aceitar
a concepgao de que o pensamento, 0 conceito
seja apenas um simples decalque, ou um reflexo
mecanico qualquer do.real. E um produto, sim,
de um principio de agao auténomo, fundamento
de si mesmo, produto de uma capacidade ou
poténcia livre e independente de qualquer
matéria ou sistema de operagdes. Nao tem nada
a ver com o trabalho manual, que bom nimero
de idealizadores de republicas de trabalhadores
pretendem colocar como o fundamento do
verdadeiro saber em oposi¢cao ao saber - sem-
pre perverso, segundo seu discurso moralista -,
da burguesia. O pr6prio movimento dialético do
trabalho abstrato, génese do conceito, também
nao 6 sua causa ou determinante. A mediagao
reflexiva, que é a negagao, efetiva o desapareci-
mento total da substancia trabalho abstrato no
conceito, que, contudo, o “contém® em si.
Trata-se, portanto, de uma “construgao®, do
surgimento, do nascimento desta poténcia, - a
mais poderosa de todas, segundo Hege|52.
Estamos longe da concepgao idealista que
acredita na inteligéncia como faculdade dada,
seja por Deus seja pela natureza. Em vez de
explicar a inteligéncia dos individuos, como
promete, ela j4 a pressupde. Faculdade misterio-
sa caida do céu, que, por uma harmonia prees-
tabelecida, consegue com suas formas *apreen-
der” o mundo objetual, € um fetiche, que uns
tem e por isso dominam e outros nao recebe-
ram, e por isso devem servir. Esta concepgao
consagra definitvamente a divisio entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual.

Ja a concepgao da inteligéncia como um
devir, como uma construgéo, como um surgl-



mento a partir da substancia do trabalho abstra-
to, substancia social que n&o contém *um
atomo de matéria*®®, também verifica uma total
ruptura com a consciéncia e os “saberes*
produzidos pelos sentidos. Nao aceita, conse-
quentemente, a concepgao arcaica e ingénua da
formagao do trabalhador pelo trabalho. O traba-
lho ai é sempre trabalho imediato, manual,
“concreto*”. Perverso, na linguagem moralista de
Frigotto; deformador, segundo Arroyo, mas que
teria uma positividade,-que se resolve no lado
bom Proudhoniano. *...poderfamos avangar, diz
Arroyo, aprofundando a positividade contradité-
ria, educativa, formadora, que vem do trabalho
moderno. Assumir com todas as consequéncias
o trabalho como principio educativo®, Propbe
até mesmo "uma visdo menos légica e dedutiva
e mais histérica que capte a produgao dos seres
humanos no préprio processo histérico de
producao-reprodugao continuada*®s pelo qual
esses setores populares se constituem e formam
como seres humanos, pois, nestas Ultimas
décadas as circunstancias se vieram modifican--
do e "como elas, educadoras por exceléncia,
vém sendo educadas e se tornando mais educa-
tiva\s',66 sendo o trabalho a circunstancia mais
importante, evidentemente.

22, O trabalho Intelectual e a formagao do
novo homem.

Ora, o trabalho ja se tornou sociaimente
abstrato historicamente ha mais de dois mil e
setecentos anos, e se transformou em conceito.
Processo de filogénese, eu diria, mas isto é uma
simplificagao que requer estudo cuidadoso. Seu
processo de desenvolvimento ja se materializou,
de um lado, na maquina-ferramenta automatica
e na eletr6nica, liberando objetivamente o ho-
mem do trabalho manual, e, de outro, do lado
do conceito, se desenvolveu em ciéncia, que
Marx, ao tratar ainda da manufatura, ja define
como *férga produtiva independente de traba-
1ho*®7. §6 pelo trabalho intelectual se constréem
tais maquinas e se domina a natureza e a
sociedade. Querer formar o trabalhador pelo
trabalho imediato é escraviza-lo. O socialismo
taylorista de Lenin educou para a republica do
trabalho, que é a republica do capital. O capital
é o glorificador do trabalho, sempre entendido
como trabalho imediato e manual. O reino da
liberdade nao esta ali, mas no trabalho intelec-
tyal, reino do n&o-trabalho. Este exige disciplina,
responsabilidade, criatividade, enfim: efetiva o
homem como sujeito. O saber, posto nas maqui-
nas e no cérebro dos homens é a Unica forma

de superagao da divisao entre trabalho manual
-agora feito pela maquina - e o trabalho intelec-
tual, efetivado pelo homem, que por meio dele
domina o processo de produgao por inteiro.
Sem a apropriagao adequada do saber, materia-
lizado na maquina e na cabega do homem, este
nao se toma empiricamente universal em senti-
do pleno. -

Querer educar o homem pelo trabalho é
condené-lo a escravidio. A formagado do novo
homem-sujeito exige, pela prépria natureza do
trabalho abstrato materializado na tecnologia
modermna, a instrugio cientifica mais aprimorada.
E o direito posto a partir do objeto mesmo. Do
lado do sujeito, sua esséncia (entendimento e
razéo) axigem sua mais plena realizagéo: o
direito absoluto objetivamente fundado no
sujeito. Esses dois direitos s30, na verdade um
e 0 mesmo direito a0 mesmo tempo individual e
social. Toda a sociedade precisa realizar-se
como um “general intelect” ", nao apenas um
agregado ou somatério de individuos inteligen-
tes, e isto significa a necessidade absoluta da
criagdo da sociedade do ndo-trabalho. A pré-co-
ndigao imediata e atual esta no ato politico por
exceléncia da construgdo de individuos que
dominam a ciéncia moderna, mediante instrugao
mais adequada possivel.

Esta adequagao importa em construcio
ativa de seu saber e s6 se adquire no com wio
com pesquisador e laboratério. O8 empresarios
e os técnicos nas empresas de informatica se
referem a este homem como responsével. Na
verdade nao se trata de mero adjetivo adjudica-
do ao sujeito, mas de um principio de agao, de
um abitus sociocultural, que faz dele um indivi-
duo que n&o perde sua condigio de sujeito
diante de nenhuma situagao inédita, nem diante
dos diferentes papéis que tera de executar nos
diferentes processos produtivos. Este novo
principio de ag&o ndo é mero anexo secundario
agregado as “camaras do entendimento e da
razdo” mas é o diverso e a riqueza posta na
unidade da vontade e da inteligéncia. Uma
escola ou sistema escolar que nao efetiva a
construgdo deste individuo -ainda que muito
*conscientize” - é contra o trabalhador e deve
ser destruida, seja publica ou privada. S6 é
adequada a que n&do s6 se propde, mas a que
efetivamente constréi o novo sujeito aqui e
agora. Marx vé que este homem, ja no momento
histérico que vivemos, ao entrar no processo
produtivo, se transforma imediatamente de
capital variavel em capital fixo®. Sud capacidade
intelectual, auxiliada por uma imensa infraestru-
tura material e intelectual, traduz imediatamente
suas descobertas ou teorias cientificas em
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tecnologia. E quando se entrega ao lazer sera
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Meu objetivo neste texto é caracterizar
construtivismo, dando énfase a sua fungao
educacional. Para isso, adotarei primeiro o
procedimento de contrasta-lo com uma visao
nao construtivista do conhecimento. Parto do
pressuposto que construtivismo e ndo construti-
vismo correspondem a duas visbes opostas, isto
6, complementares e irredutiveis. Por isso, pode-
se, ainda que de forma caricata, analisar as
caracteristicas de um e outro, tal que seja
possivel, muitas vezes, dizermos para nés
mesmos quando estamos sendo construtivistas
ou adotando um procedimento consistente com
esta posigao sobre a aquisigado do conhecimen-
to.

Como estudioso da teoria de Piaget e
suas aplicagdes escolares ou psicopedagogicas,
tenho sido freqtientemente procurado por profis-
sionais que trabalham nestas areas para respon-
der a estas perguntas: o que é construtivismo?
como e por que ser construtivista? Aqui, estas
serao meu mote. Mas, antes, devo advertir ao
leitor que nao tenho formag&o filoséfica e que
meu construtivismo reduz-se a versdo que lhe
deu Piaget, tal como pude, ai de mim, assimila-
la.

Se construtivismo e ndo construtivismo
correspondem a visdes opostas de conhecimen-
to, no minimo duas tarefas nos sio dadas:
analisar sua irredutibilidade e sua complementa-
ridade. E isso que proponho ao leitor acompa-
nhar-me nos dois préximos itens, pois no tercei-
ro e ultimo analiso alguns aspectos do construti-
vismo na escola.

Para um contraste entre construtivismo
e nao construtivismo

1. O construtivismo valoriza as agoées,
enquanto operagbes do sujeito que conhece.

Visbes nao-construtivistasdoconhecimen-
to valorizam a transmiss&o, sendo, por isso

mesmo, a linguagem seu instrumento mais
primoroso. N&o poderia ser diferente. Quando
uma pessoa ou uma comunidade supdem ter
produzido, ndo importa se pela experiéncia ou
reflexdo, um conhecimento sobre alguma coisa
e julgam que é importante transmiti-lo para
alguém que - por hipétese - ndo possui este
conhecimento, fazem-no pela via da linguagem.
Esta é de fato o recurso mais poderoso, econd-
mico e analdgico que conhecemos para com-
partilhar com alguém algo que, por nao ter
participado de sua histéria, ele s6 paede Ihe ter
acesso por via indireta. E poderoso porque nos
transporta para um espago e tempo desconheci-
dos para nés; porque nos faz pensar, tirar
conclusdes, rever pontos de vista; porque dado
seu carater irreversivel, certos acontecimentos
s6 podem ser “revividos® jpela via da linguagem,
etc. E econdmico porque sintetiza nas imagens
que produz em nds algo que, na sua ocorréncia
foi muito longo e cheio de detalhes que podem
ser omitidos. E analégico porque por intermédio
de *B* produz algo que até entao s6 tinha exis-
téncia em “A*. Consideremos a ultima viagem
Parati-Antartida-Parati, de quase dois anos, que
fez nosso navegador “solitario® Amir Klink, Cha-
mamos de "A" esta sua experiéncia. SO por
intermédio de *B*, isto é, via fotos, narrativa,
descrigdo, etc, poderemos nos apropriar disso
que antes sé ele possuia.

N&o se trata, pelo considerado acima, de
condenar a linguagem, repito, melhor ou as
vezes Unico meio de dispormos de certas infor-
magdes. O problema é o lugar que ela ocupa na
produgéo de um conhecimento. Na perspectiva
nao construtivista seu lugar é o mais.importante.
Ao construtivismo interessam as agbes do
sujeito que conhece. Estas, organizadas en-
quanto esquemas de assimilagio, possibilitam
classificar, estabelecer relagdes, etc:, sem o que
aquilo que, por exemplo, se fala ou se escreve
para alguém nao tem sentido para ele. Ou seja,
0 que importa é a agao de ler ou interpretar o
texto e nao apenas aquilo que, por ter-se torna-
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do linguagem, pode por ele ser transmitido.
Mas, insisto, ndo basta isso.

2. O construtivismo produz conhecimento
em uma perspectiva ngo formal ou, se se quiser,
apenas formalizante.

Uma visao nao construtivista do conheci-
mento 8, necessariamente, formalizada. Se nele
ha consideragdes de contetdo, este sé interes-
sa enquanto exemplo ou descrigao de algo, que
possa, cada vez mais, ser abstraido de seu
contexto. Ou seja, a forma tende a se tornar
independente do conteiudo. Exemplo disso
temos nas classicas frases das cartilhas. A
maioria delas cofresponde a algo sem sentido,
porque provavelmente jamais a ouviriamos em
um dialogo real entre duas criangas ou mesmo
adultos. O autor da cartilha sabe disso. Mas,
sentiu-se, talvez, autorizado a escrevé-las por-
que quis valorizar, por exemplo, a formagao
silabica *va, ve, vi, vo, vu®, recorrendo a um
conteudo qualquer para pratica-la. A produgao
construtivista do conhecimento é formalizante,
mas nao formalizada.Nela, forma e conteudo,
ainda que nao confundidos, sio indissociaveis.
Dal, por exemplo, preferir-se na aprendizagem
da leitura e escrita da crianga trabalhar a partir
do nome dela ou de textos que tenham sentido
ou valor funcional em sua cultura.

Poder-se-ia repetir as consideragdes
acima, por intermédio de outros dois termos:
tematizagao e paradigma. A visao nao construti-
vista de conhecimento opera por paradigmas e
seus casos exemplares. A construtivista por um
trabalho constante de reconstituicao ou temati-
2agao (o que exige descentragao e coordenagao
dos diferentes pontos de vista entao produzi-
dos). Como nos mostrou Piaget (1974a e
1974b), os meios ou esquemas de agdo que
utilizamos para produzir um resultado em fungao
de um objetivo, quando de sda constituigao
mobilizam todo um trabalho de regulagao (Pia-
get, 1977). Nesta fase, os meios s30 os proprios
fins. Mal estes instrumentos coordenam-se entre
si, por um complexo processo de assimilagao e
acomodagao reciprocas (Piaget, 1936) neste
quaterno (objetos, espago, tempo e causalidade
ou implicagao entre agdes) sem o qual algo nao
existe (Piaget, 1937), assumem sua eterna e
infinita funcao de serem meios para outros fins.
Ou seja, todo esquema de agdo tem fungao
instrumental. Tomemos apenas dois exemplos.
Quando a crianga aprende a engatinhar seus
esforgos de regulagado concentram-se nesta
dificil arte de coordenar entre si bragos, pernas,
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outras partes do corpo, tal que este movimento
(minimamente ajustado no espago de suas
posturas e no tempo de suas mudangas de
estado) possa ocorrer. Nesta fase, vé-se que
todos os esforgos da crianga concentram-se no
aprender a engatinhar. Mal ela o consegue
volta-se para os “novos® objetos (uma méae que
teima em se afastar dela, um cachorrinho, uma
bola interessante mas distante), utilizando o
engatinhar como instrumento de aproximagao
ou afastamento deles. Quando se aprende a
escrever - e para muitos esta tarefa demora
anos - todos os esforgos- concentram-se em
dominar seus “segredos®. Mal aprende-se a
escrever e 6 o bilhete ou carta que nos toma
toda a atengao. Ora, tematizar um esquema de
agao, tendo ele sido apenas meio ou instrumen-
to de outras agdes ou acontecimentos, implica
em inverter esta situagdo. Agora, tem-se que
reconstitul-lo, transforméa-lo, tomar consciéncia
de suas caracteristicas, do quao bem ou mal ele
cumpre suas fungoes, significa critica-lo, trans-
forma-lo, assumir suas consequencias, etc.
Tematizar 6, por isso, reconstruir em um nivel
superior aquilo que ja realizamos em outro nivel.
Tematizar é construir um novo conhecimento,
para um velho e ignorado saber, reduzido a sua
boa ou ma fungao instrumental.

Outra coisa é o paradigma e seus casos
exemplares. Na tematizagio a exigéncia é a da
demonstragao, da reconstituigdo e transforma-
G0 de algo ja sabido. No paradigma é o mode-
lo ou padrao, gragas ao qual reproduzimos algo
dentro de certas condigbes, repetindo um
resultado esperado ou exigido. Para isso, tem-se
0s casos exemplares, ou seja, situagbes “con-
cretas® (ainda que nao necessariamente vividas
por nés), ricas de “conteudos formatados®
conforme o paradigma, pelas quais podemos
entendé-lo. Ndo nos espanta, por isso, que na
aprendizagem da leitura e escrita pela via ndo
construtivista a cépia de frases, palavras ou
letras sem sentido para a crianga ser um dos
instrumentos mais usados. Por outro lado, como
trabalhos complementares, tematizagéo e para-
digma sdo como duas faces de uma mesma
moeda. As criangas, todos nés, mal tematizando
alguma coisa ja a tratamos como um paradigma
ou um “bom exemplo® a ser seguido ou evitado
pOr NGs ou NOSSOS amigos.

3. No construtivismo o conhecimento é
concebido como um tornar-se antes’ de um ser.

A visao nao construtivista do conhecimen-
to é ontoldgica. Ou seja, parte-se de algo cuja



existéncia ja esta minimamente constituida como
objeto a ser conhecido. Dai sua pretensao
descritiva ou explicativa do conhecimento como
um *é*. Ora, no construtivismo o conhecimento
s6 pode ter o estatuto da correspondéncia, da
equivaléncia e ndo da identidade (Piaget, 1980).
Por isso, o conhecimento s6 pode ser visto
como um *tornar-se* e nao como um *ser®. Em
uma perspectiva adulta, formal, ja constituida
(ainda que em constante reformulagao), sabe-
mos, por exemplo, que-ha um conhecimento
sobre leitura e escrita a ser transmitido. Trata-se
de um conhecimento socialmente produzido e
acumulado, cuja transmissao precisa ser feitaou
repetida naqueles que ainda nao sabem ler ou
escrever. Ora, em uma perspectiva *infantil®,
informal, ainda nao constituida minimamente
enquanto tal, a escrita nd3o é, mas se torna
como um sendo para alguém. Para este, nao se
tratara de descrever uma forma de ler ou escre-
ver ja praticada, mas de refazer (ainda que de
forma abreviada) esta histéria nele e através de
agbes ou objetos (ou dos termos que os repre-
sentam) que fazem sentido para ele. Assim,
poder-se-ia dizer que quando *nasce® um escri-
tor também *nasce® uma escrita, quando *nas-
ce® um leitor também *nasce® um texto, mesmo
que, para outros, estes (0 texto e a escrita) ja
fossem constituidos.

Contrastando as duas posigdes de outro
jeito: para o nao construtivista a crianga s6
sabera escrever no final do ano, quando tiver
repetido o processo de alfabetizagao (ou domi-
nado seus paradigmas); para o construtivista a
crianga ja sabe escrever desde o primeiro dia de
aula, ainda que este seu saber conhecera
muitos aperfeigoamentos (no processo de sua
necessaria tematizagao), tal que se torne mais
legivel e publicavel para seu autor ou para um
outro.

4. Ao construtivismo o conhecimento sé
tem sentido enquanto uma teoria da agdo (em
sua perspectiva légico-matematica) e ndo en-
quanto uma teoria da representagéo.

Como ja consideramos no ftem 1, uma
vis80 nao construtivista termina por considerar
o conhecimento como uma teoria da represen-
tagao da realidade, ndo importa se boa ou ma.
Ora, na perspectiva construtivista um conheci-
mento sobre algo (seja num plano individual, ou
coletivo, como se faz em Histéria da ciéncia, por
exemplo), s6 é possivel enquanto uma teoria da
agao, da agao que produz este conhecimento.
E nestateoria interessam sobretudo os aspectos

I6gicos e matematicos da agao. Légicos porque
se trata de um sujeito ou uma sociedade cons-
truirem ou reconstruirem os procedimentos
necessarios aquela produgdo. Sabemos que
tanto em termos fisicos quanto simbdlicos algo
(o gesto de andar ou um texto, por exemplo) s6
acontece se certos instrumentos ou meios forem
coordenados no espago e no tempo, tal que as
relagdes entre seus elementos produzam res(.gl-
tado consistente com um objetivo. A Iégi¢a
expressa este *fazer bem*® da agao, isto é, estas
regras de procedimento, esta sintaxe, sem a
qual algo nao se constitui como um *objeto® ou
acontecimento. Matematicos, porque ha uma
*topologia®, uma *algebra®, um “grupo de
deslocamentos® destes estados e posigdes, sem
0s quais algo nao acontece, nem se constitui.
Matematicos porque ha uma lei de composigéo,
que se repete, que é estruturante do fendmeno
que, enquanto tal s6 se expressa em suas
infinitas versdes. Ou seja, um engatinhar, en-
quanto ato, é sempre diferente de um outro,
mas enquanto lei de composigao, sd se constitui
como um *X", isto &, pela eterna troca de esta-
dos e posigdes, por exemplo, entre perna es-
querda, brago direito, perna direita, brago es-
querdo, etc. Esta légica e matemética da agéo,
que produz conhecimento, dependem, como ja
implicito no termo *teoria®, de uma significag&o
(Piaget, 1946) ou seja, de uma linguagem que
possibilita interpretar, dar um sentido & dindmica
de tudo isso. Dindmica que opera por intermédio
dos “significados® que transformam uma agao
e dos *significantes®, que conservam os aspec-
tos que a constituem, enquanto algo estruturado
e eficaz, ou seja, valido. Neste caso, ndo se trata
de uma linguagem que apenas representa a
realidade, mas que constitui ou conserva/trans-
forma os aspectos da agao ou do pensamento,
que tem valor (a agao ou o pensamento) de
conhecimento. Decorre disso que em uma
perspectiva construtivista produz-se interpreta-
gOes sobre a realidade e nao fatos (posigao nao
construtivista). Estas interpretagbes, pouco a
pouco na histéria de sua construgdo tanto
tedrica quanto metodoldgica, convergem para
algo comum e publico, isto 8, em condigbes
iguais consentido por todos. O conhecimento
cientifico (Piaget, 1967) 6, em muitos casos, um
bom exemplo disso.

§. O construtivismo é produto de uma
agao espontdnea ou apenas desencadeada, mas
nunca induzida.
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Para encerrarmos estas consideragdes
sobre "0 que é construtivismo®, talvez seja bom
analizarmos a mais dificil de suas exigéncias.
Exigencia esta que o separa definitivamente de
um nao construtivismo. S6 a agdo espontanea
do sujeito, ou apenas nele desencadeada, tem
sentido na perspectiva construtivista. Esta é a
esséncia do "método clinico® de Piaget (1926),
tao citado quanto imcompreendido: saber ouvir
ou desencadear na crianga s6 aquilo que ela
possui como patriménio de sua conduta, como
teoria de sua agao, como esquema assimilativo.
Ora, em uma visdo nao-construtivista a agao
induzida é muitas vezes a mais frequente.

Para uma compietitude entre construti-
vismo e nao construtivismo

Adotamos o procedimento de analisar
construtivismo e nao construtivismo como duas
formas opostas e, por isso, irredutiveis de co-
nhecimento. Em fazendo assim temos, também,
que concebé-los como complementares e
fundamentais. O problema é saber quando ou
como operar um ou o outro. Sabemos que a
sintese, a formula ou paradigma sao tao neces-
sarios para a crianga quanto a andlise dos
meios que produzem este resultado. Ou seja,
construtivismo e ndo construtivismo sdo duas
formas de produgéo de conhecimento. O proble-
ma é diferiencia-las e integra-las; é saber, repito,
quando e conio opera-los em proveito da edu-
cagao da crianga.

dededk

Havia um tempo em que casa, oficina e
escola ocupavam um mesmo lugar e nelas tudo
se fazia e compreendia. As transmissdes ou
ligdes de vida dos mais velhos eram tao fre-
quentes quanto a participagdo direta das crian-
Gas nos trabalhos que realizavam. Ajudar a mae
a cuidar das galinhas, da horta ou comida,
ajudar ao pai na ordenha das vacas, no cultivo
daroga, no tragado da madeira era tao necessa-
rio, para eles, quanto as brincadeiras e travessu-
ras, para as criangas. Neste contexto, muitas
histérias da prépria familia, de sua tradigao, das
coisas boas e mas acontecidas, eram contadas
e contadas nas muitzs versdes dos pais, avos,
tias, irmaos mais velhos e outros. As primeiras
letras eram obtiddas ndo raro também gragas ao
interesse de ... pai rico contratando um profes-
sor particular ou se servindo das habilidades de
uma tia *solteirona® e sabida. A familia era gran-
de e préxima (no amor e no édio bem como no
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espago e no tempo de seus desenlaces). O
mesmo se dava com o espago cultural represen-
tado pela igreja (com suas festas, procissoes),
vizinhanga (com as brincadeiras, jogos, cagadas,
etc) e outros. Neste tempo, as transmissoes -
quase sempre orais e fornecidas por alguém
querido e respeitavel - e as agdes produtivas
ocorriam simultaneamente. Tinha-se uma casa
“‘construtivista® e *nao construtivista® a0 mesmo
tempo. Estas duas perspectivas complementa-
vam-se, fundiam-se quase que em uma s6.

Hoje tudo mudou. A familia é pequena,
restrita aos pais (muitas vezes, s a mae) e
filhos. Trabalha-se fora. O tempo dentro de casa
é curto e *precioso® (precisa-se cuidar da casa
e dos filhos). O cansago e a *televisado® concor-
rem entre si, para ver quem tira mais tempo das
relagdes informais e descompromissadas entre
os moradores da casa. Os vizinhos s&o desco-
nhecidos e por isso perigosos. Os parentes
moram longe e encontra-los “custa caro®.
Muitas vezes, ha mais desavengas do que
avengas entre parentes e amigos, agora apenas
colegas. Nao é raro ter-se dois ou trés empre-
gos. Ao lado disso, tudo se especializou. O pao
e outros alimentos sao comprados prontos ou
semi-prontos. O tempo de preparo da comida,
de lavagem da roupa e outros afazeres domésti-
cos é e tem que ser curto. O médico, psic6logo
ou dentista cuidam da saude. A escola da a
instrugdo. As instrugdes precisam ser breves,
seriadas e eficientes. As relagdes sao de prefe-
réncia formais e objetivas. Nada de nhenhe-
nhém. Levar os filhos para ver os amigos ou
colegas de escola & sempre dificil. Tem-se que
economizar também nisso.

ik

Construi, acima, de propdsito as imagens
caricatas de um passado (ndo tao passado),
simultaneamente construtivista e nao construti-
vista, e de um presente, pouco construtivista.
Nao se trata de saudosismo. Pode-se analizar as
coisas de um outro angulo. Hoje temos recursos
técnicos que tornam a énfase sobre as agdes ou
operagdes que produzem conhecimento muito
mais faceis do que antigamente. Hoje temos
gravador, camera fotografica, cAmera de video,
televisao, computador. Pode-se por eles fazer e
refazer infinitas vezes uma agao e analiza-la nos
seus minimos detalhes. A metodologia das
ciéncias estd muito mais aperfeicoada. As
teorias se entrelagam e explicam ‘muito mais.
Temos o telefone. Insisto, temos o computador,
a impressora, que tornam, por exemplo, O
processo de escrita muito mais facil e estimu-



lante. Temos fax, modem, etc. Temos o radio e
0 avido. Temos uma imprensa cada vez mais
baraia e agil. Com isso, a crianga dos dias de
hoje conta com recursos para seu desenvolvi-
mento ndo imaginaveis vinte ou trinta anos atras.
Nao se trata de ser saudosista, mas de analisar
O pregco que pagamos por uma modernidade
que rompeu uma fungao cuja analise (ou pers-
pectiva construtivista) e sintese (ou perspectiva
--ndo construtivista) eram solidarias e comple-
‘mentares, até pelos poucos recursos que se
dispunham. Como aproveitar 0s recursos cons-
trutivistas destas revolugdes técnicas? Como
tornar a escola construtivista, se a casa nao
pode mais sé-lo, tanto quanto a crianga precisa-
ria? Como tornar a vida e as ligdes de vida uma
realidade na escola?

Sabemos que héa construtivistas *natos®.
Professores que se preocupam mais com o
processo de aprendizagem de seus alunos. Que
gostam deste nhenhenhém das criangas, que
valorizam a informagao contextualizada e como
pode ser produzida pela crianga. Professores
que, nunca tendo ouvido falar deste nome
(*construtivismo®), “traiam® a cartilha e inventa-
vam um numero de outros recursos para apren-
dizagem do ler, escrever e contar. O mesmo se
pode dizer das familias. H4 umas que, apesar
do quadro limitativo desenhado acima, sempre
encontram tempo para viver e dar ligbes de vida
para seus filhos, para contar histérias, para
fazerem coisas juntas. H4 outras que nao se
dispdem para isso. Minha conjectura é que se a
crianga possui um *lar construtivista® entao ela
pode ("pagando caro®, as vezes, por isso') até
aprender em uma “escola ndo construtivista®.
Estas escolas chamadas *tradicionais®, *fortes®,
onde as criangas vao la para aprender as maté-
rias, dentro da ordem e disciplina. E, pelo que ja
disse, penso que até nestas escolas sempre
havera professores ou outros funcionarios
construtivistas. Mas, o problema é quando nao
h& mais construtivismo (sempre no sentido
tragado aqui) em lugar algum e a crianga tera
que, quase sozinha e sem recursos, receber
transmissdes, com contetidos tao diferentes
(portugués, matematica, ciéncias, regras morais,
de higiene e saude, etc) e tao importantes para
sua formagao. E se pensarmos nas dificuldades
das familias, que mal e mal conseguem sobre-
vier? E claro que em sua sabedoria valorizam
uma forma melhor de vida para seus filhos. Mas,
como fazé-lo, se ha coisas mais urgentes e se
nao tém recursos para isso?

Para uma escola mais construtivista

O estatudo universal e obrigatério da
educagdo primaria € uma *"conquista® do final
do século passado (cf., por exemplo, Delval,
1991). Antes, como sabemos, a escola era
privilégio dos segmentos mais ricos e protegidos
de nossa sociedade. Contudo, esta conquista
na pratica continua sendo uma quimera. Poucos
sd30 0s que continuam na escola, sdo 0s que
aprendem nela. Estes, ndo por acaso, sdo em
sua maioria filhos de familias com mais recursos
financeiros e educacionais. Delval (1991) defen-
de a tese de que os compromissos antigos da
escola com a classe dominante continuam
inarredaveis; ou seja, ha fracasso escolar, mas
nao fracasso da escosla em sua fungao conser-
vadora dos privilégios dos seus protegidos.
Miniia suposigao é que manter-se nao construti-
vista € uma das razdes deste infeliz sucesso da
escola.

Afirmei acima que nossa escola é predo-
minantemente ndo construtivista. Consideremos,
a esse respeito, que a transmissao de conheci-
mentos dos mais velhos para os *mais novos®
¢ tradicionalmente uma tarefa de adultos. Por
hipbtese, eles é quem possuem experiéncia e
*maturidade*® suficiente para isso. Ora, a "crian-
Ga* é uma descoberta recente de nossa socie-
dade (Delval, 1991). Até alguns séculos atras
pensava-se que ela fosse um adulto em miniatu-
ra, dai atribuirem-lhe tarefas hoje inadmissiveis;
ao contrario, pensava-se também que ela fosse
como um *anjo® pela inocéncia e simplicidade,
pela incapacidade de compreender ou acompa-
nhar certos acontecimentos na vida da familia,
dai esconderem-lhe certas coisas ou exporem-
na a outras sem qulquer critica. Por outro lado,
julgava-se que s6 o habito, a experiéncia e a
imitagdo modelariam a crianga tornando-a tal
qual um adulto. Dai a énfase na transmissao, na
linguagem, na copia. Mas, hoje - pelo menos
esta € nossa suposicao em todo este texto -
seja pelos aspectos ja analisados, seja por
tantos outros que autores mais preparados do
que eu tém mostrado, tornar-se mais construti-
vista € uma necessidade atribuida a escola.
Quais as mudangas a serem feitas nos diversos
aspectos de sua estrutura e funcionamento? A
seguir indico, de forma superficial e incompleta,
alguns tépicos disso.

1. Postura do professor
Uma quesdo muito debatida é sobre a
postura do professor, por exemplo, diante dos

contetidos escolares. Supdem alguns que o
professor construtivista ndo precisa considerar
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os conteudos ou matérias escolares, tanto
quanto o fazem os professores da escola tradi-
cional. Trata-se de um engano. O profc .sor
construtivista deve saber muito a matéria que
ensina. Mas, por uma razao diferente. Antes,
tratava-se de saber bem, para transmitir ou
avaliar certo. Agora, trata-se de saber bem para
discutir com a crianga, para localizar na histéria
da ciéncia o ponto correspondente ao seu
pensamento, para fazer perguntas ‘inteligen-
tes®, para formular hipéteses, para sistematizar,
quando necessario. O conhecimento cientifico
sobre determinado assunto sera sempre nossa
referéncia principal. Mas, n3o se trata de saber
para impor, submeter ou induzir uma resposta
na crianga. Em uma visao nao construtivista a
resposta ou mensagem do professor é o que
interessa. Em uma visao construtivista, é a
pergunta ou situagao problema que ele desen-
cadeia nas criangas (Macedo, 1992).

2. Materiais de ensino

O lugar do livro didatico e de outros
recursos de ensino em uma escola construtivista
6, igualmente, uma outra questio fundamental.
Consideremos, por exemplo, a questio do livro?,
Simplificando muito, qualquer um conhece o
paradigma dos atuais: a) explicagao sintética e
*didatica® dos conteltidos, b) exemplos, de
preferéncia tirados de situagao conhecida, e c)
proposta de exercicios ou experiéncias. Tudo
isso apresentado de *forma colorida® e com
muitas ilustragdes. O professor trabalha a situa-
¢ao explicando os termos desconhecidos e
repetindo, com ou sem *arte”, aquilo ja disponi-
vel no texto. Se as duvidas nio sd0 muitas ou
se 0 tempo urge, passa-se a unidade seguinte
e assim sempre, até a *hora da verdade® (a
prova). Isto porque, se se trata de um livro sobre
matéria cientifica (matematica, biologia, fisica,
histéria, etc), ndo se pode "inventar® muito
sobre 0 que la esta proposto. *Inventar® ou
*viajar® é quando muito permitido para o texto
literério, isto se o professor de Portugués for
*alternativo®. Ora, em uma perspectiva construti-
vista tudo isso teria que ser repensado. Sabe-
mos que um texto literario, como ponto de
chegada, exige tanta coeréncia entre uma
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comunidade de leitores, quanto um texto dito
cientifico. E, igualmente, que este, como ponto
de partida, deveria admitir - se se considerasse
a perspectiva de seu leitor - tantas versdes
quanto um texto literario. Mas, muitas vezes,
qualquer semelhanga entre 0 modo como se
trabalha um texto cientifico e um texto literério é
mera coincidéncia.

3. Disciplina na sala de aula

Uma boa aula ndo construtivista pede o
siléncio e a contemplagdo do ouvinte, para que
o conferencista possa extasia-lo com seus
conhecimentos e sua sabedoria. Pede a limpeza
e o florido de uma sala de jantar, preparada
para bem receber o amigo querido. Uma aula
construtivista pede o ruido e a manipulagao,
nem sempre jeitosa, daqueles que, tendo ou
aceitando uma pergunta, nao estao satisfeitos
com o nivel de suas respostas. Pede a “sujeira”
e 0 experimentalismo de uma cozinha.

Reconhego que minhas imagens sao
grosseiras, extremadas e muito caricatas. Mas,
com elas apenas gostaria de lembrar ao leitor os
valores que passamos, conscientemente ou nao,
nas *milhares® de vezes em que um professor
intervem exigindo um sildncio, que é mais um
mutismo, ou exigindo uma ordem, que é mais
um *varrer para baixo do tapete®.

4. Avaliagao escolar

Em outros textos desenvolvi, ainda que de
formaigualmente introdutdria, questdes relativas
ao erro (Macedo, 1990) ou a avaliagao escolar
(1992). Aqui, quero apenas considerar que esta
eterna, importante e irresolvida quest&o - como
e por que avaliar a produgio escolar da crian-
ga? - tem tratamentos muito diferentes, depen-
dendo da perspectiva construtivista ou nao do
professor. E se é correto, como suponho, que
muitos de nés admitimos a necessidade de a
escola tornar-se mais construtivista - mesmo que
néo tenhamos ainda boas respostas para isso -
entdo, sera preciso, também, discutir sobre a
avaliagido nessas novas bases.



1. Minha hipétese, um pouco mais desenvolvida
em outro lugar (Macedo, 1991), 6 que nds,
produtos da “caitiiha® @ de uma escola n&o
construtivista, temos uma relagao predominan-
temente utilitarista com as letras e 0s nimeros.
Ou seja, muitos de nés s6 escrevemos ou
calculamos quando obrigados pelas circunstan-
cias da vida (trabalho, conta bancéria, etc).
Penso que esta nova gerag&o terd uma relagéo
mais “amorosa® e espoMAnea com estas
instrumentos hoje fundamentals para uma
cidadania mais digna e proveitosa.

Notas

LR J

2. Esta imagem devo-a, mas sem responsabilizé-
la pelas simplificagdes e generalizagbes aqui
cometidas, & Profa. Leny Martins -Rodrigues
Teixeira, minha orientanda. Ela realiza um
Importante trabalho (a ser defendido como sua
tese de doutorado até o final deste anc) sobre
educagio matemétice em criancas de quinta-
série de primeiro grau; a anélise do livro didéti-
co e do modo como professores utillzam-no na
sala de aula é apenas uma de suas contribui-
c6es.
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1. O problema epistemolégico na pers-
pectiva de Freire.

Portoda a parte, Paulo Freire é conhecido
como criador de um novo método de alfabeti-
zagio de adultos. Acontec€, porém, que muitos
autores que escrevem sobre a pedagogia de
Freire se limitam aos aspectos metodolégicos.
Nao se dao conta de que, desde o inicio, a
caminhada de Freire foi marcada por uma
grande preocupagio epistemoldgica. A campa-
nha nacional de alfabetizagao de adultos come-
gou, no Brasil, em 1962. J4 antes, em 1960,
quando trabalhava com os camponeses e 0s
operarios analfabetos, o problema epistemoldgi-
co era para ele prioritario. Conta-nos, numa
entrevista (Pasquim, p. 7-11), que realizava, em
seu trabalho de agao cultural, com os grupos de
adultos analfabetos, o que ele chama de “para-
doxal p6s-alfabetizagao®, ou seja, discutia com
eles uma temética que podia ser reservada aos
alfabetizados. Os temas discutidos originavam-
se do grupo.

Antes de preocupar-se com a alfabetiza-
Gao propriamente dita, preocupava-se em con-
frontar seu conhecimento com o conhecimento
dos interlocutores. Partia do conhecimento
deles. Convidava companheiros de universida-
des, soci6logos, economistas, etc., dispostos a
discutir com os analfabetos.

*Foi al que eu comecei a usar ajudas
visuais, nos diz Freire, projetando slides de
esquemas, de desenhos, de codificagées. O
resultado foi o seguinte: eu observei que o
povo comegava a sistematizar, a organizar o
seu pensamento em torno da andlise da reali-
dade. Quer dizer, ao analisar a sua reaiidade,
discutindo a temética que eles mesmos sugeri-
ram, eu observei que esses grupos comega-
vam a assumir uma posigéo altamente critica,
rigorosa na andlise” (Ib., p. 8).

Freire nao se perguntava, pois: como
alfabetizar esses adultos? A questdo era antes:

como ajuda-los, partindo das experiéncias, dos
conhecimentos deles, para fazé-los passar de
seu conhecimento espontaneo, pouco organiza-
do, pré-critico, a um conhecimento mais organi-
zado e critico? A alfabetizagio seria uma etapa
e um meio neste processo de conhecimento.
Por algum tempo, ele cultivou a idéia de
alfabetizarprojetandoimagens simples, acompa-
nhadas pela palavra correspondente. Queria
verificar se era possivel, ao analfabeto, introjec-
tar o nome associado & imagem, para exteriori-
z4-lo, numa etapa posterior. Formulara esta
hipétese ao dar-se conta da aprendizagem que
seu filho, de dois anos, fazia com as palavras
apresentadas pela propaganda da TV. Mas a
experiéncia que fez um dia, com uma mulher
analfabeta, fez-lhe mudar completamente sua
hipétese inicial. Esta experiéncia, evocada na
entrevista do Pasquim (1978), j& a havia contado
em 1971. Escutemos o que nos diz o autor:

*Lembro-me que pedi ajuda a uma
mulher de idade, multo amével, uma campone-
sa analfabeta que trabalhava em nosa casa
como coazinheira. Um domingo, lhe disse:
‘Olha, Maria, eu procuro uma maneira nova de
ensinar a ler aos que ndo sabem e tenho
necessidade de sua ajuda. Vocé quer ajudar-
me?’ Ela aceitou. Levei-a @ minha biblioteca e
projetei um desenho com um menino e abaixo
do desenho estava escrita a palavra ‘menino’.
Perguntei-lhe: ‘Maria, o que 6 isso?’E ela: ‘um
menino’. Projetei outro desenho com o mesmo
menino, mas ortograficamente ‘menino‘estava
escrito sem a silaba do meio (‘meno’ em lugar
de menino). Perguntei-lha: ‘Maria, falta alguma
coisa?’ Elame disse: ‘Oh, sim, falta o do meio’.
Sorrihdo, mostrei-lhe outro desenho com um
menino, mas com a palavra escrita sem a
ditima sflaba (somente (‘menl’), e Ihe perguntei
outra vez: ‘Falta aigo?’'Sim, o final’. Discutimos
cerca de uns 15 minutos sobrg as diferentes
possibilidades com menino, nino, menl, etc.
Por fim, me disse: ‘Estou cansada. E muito
interessante, mas estou cansada'(...). Ao termi-
nar perguntou-me: ‘Vocé acredita que pude
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- ajudé-lo?’ Respondi-lhe: ‘Sim, ajudou-me muio,
porque mudou minha maneira de pensar.’ E
ela: ‘Obrigada.’ E formidével o poder do amor.”

Sozinho, em sua biblioteca, Freire pensou
novamente em sua primeira hipétese em fungao
desta experiéncia, e concluiu:

"Descobri que faltava desafiar, desde o inicio,
a intenclonalidade da consciéncia, ou melhor,
o poder de reflexdo da consciéncia, a dimen-
sdo ativa da consciéncia, e ndo como eu
pensava ahtes® (Consc., p. 49-50).

Citei detalhadamente esta experiéncia,
porque contém elementos decisivos para a
teoria do conhecimento e para toda a concep-
Gao pedagdgica de Freire. Na entrevista anterior-
mente citada (Pasquim, 9), Freire volta as con-
clusées desta mesma experiéncia:

*Al eu disse a mim mesmo ‘ndo tem
nada de introjetar e extrojetar, o negécio é na
base da compreenséo critica da palavra’. E al
fui em frente. E comecei a fazer as primeiras
experiéncias jé a nfvel assim critico. O primeiro
grupo com que eu trabalhei me deu resuftados
extraordindrios. E nunca mais parou. Mas vocé
vé o seguinte al: que al a questio ndo era
somente técnico-metodolégica, mas a questao
de fundo al é a capacidade de conhecer,
associada & curiosidade em torno do objeto”.

A alfabetizagao encontra, pois, seu senti-
do na perspectiva de uma teoria global do
conhecimento; constitui um momento, uma
etapa, uma forma de conhecimento, a0 mesmo
tempo que instrumento a servico de um conhe-
cimento mais perfeito. Voltaremos, adiante, ao
problema da alfabetizagao. O que nos interessa,
por ora, é a prioridade do problema epistemol6-
gico nas atividades e reflexdes pedagégicas de
Freire. Suas observagoes, reflexbes e conclu-
sées nunca se referem exclusivamente a alfabe-
tizag&o. Sempre esta preocupado com o proces-
so global da educagao, na medida em que se
preocupa com 0 homem como um todo, inserido
na totalidade humana da histéria. A intengio
ultima, na aprendizagem da leitura e da escrita,
segundo E. Fiori, vai além da alfabetizagao, e
envolve todo o empreendimento educativo,
como esforgo de totalizagao, e como aprendiza-
gem da palavra, meio de comunh&o humana e
de tranformagao do mundo.

“Com a palavra, o homem se faz ho-
mem. Ao dizer a sua palavra, pois, o homem
assume conscientemente sua essencial con-
digdo humana. E o método que lhe propicia

esta aprendizagem comensura-se ao homem
todo, e seus principios fundam toda pedago-
gia, desde a alfabetizagdo até os mais altos
niveis do labor universitério® (Flori, 1974, p. 5).

Freire considera a educagao como um
processo que repete, no nivel do individuo, o
que aconteceu com a humanidade como um
todo, em sua evolugao histérica: a passagem do
momento em que a humanidade “sabia® aquele
do “saber que sabia®. E a emergéncia da cons-
ciéncia. *Toda educagao é, pois, declara ele
(1984),uma certa teoria do conhecimento, posta
em prética®. Ele sublinha seguido, em seus
escritos, a dimensao epistemoldgica da educa-
Gao, isto 6, a educagio como ato de conheci-
mento(1). Ja declarou, alids, que sua preocu-
pagao tedrica sempre foi mais a construgao de
uma teoria do conhecimento do que uma teoria
pedagdgica. Quais sa0, pois, os principios desta
teoria do conhecimento?

Primeiramente, Freire ndo adota uma
concepgao intelectualista e racionalista do
conhecimento. O conhecimento engloba a
totalidade da experiéncia humana. O ponto de
partida é a experiéncia concreta do individuo,
em seu grupo ou sua comunidade. Esta expe-
riéncia se expressa através do universo verbal e
do universo temético do grupo. As palavras e os
temas mais significativos deste universo sao
escolhidos como material para a organizagao do
programa de discussdo e de estudo, para a
elaboragao do, novo conhecimento, partindo da
problematizagdo.da realidade vivida. Aprofunda-
remos, mais tarde, a teoria e a metodologia dos
temas geradores:

O conhecimento critico das relagdes entre
os seres humanos e o mundo n&o surge, diz
Freire, “como resultado de um jogo intelectualis-
ta. Como algo que se constituisse fora da prati-
ca. A prética esta compreendida nas situagbes
concretas que sao codificadas para serem
submetidas a andlise critica. Analisar a codifica-
G¢30 em sua “"estrutura profunda® 6, por isso
mesmo, repensar a prética anterior e preparar-
se para uma nova e diferente prética, se este for
o caso. Dal a necessidade (...) de jamais rom-
per-se a unidade entre o contexto .teérico e o
contexto concreto, entre a teoria e pratica
(A.C.L, p. 54, E.C., p. 52). A unidade dialética
entre a teoria e a pratica, entre a reflex4o e a
acdo é um dos principios afirmados através de
toda a obra de Freire.

O mecanicismo é outra concepgao rejeita-
da por Fr-~ire, tdo vigorosamente quanto o
intelectualismo, em sua critica a educagao
bancéria. \ consciéncia nio é espago vazio a

33



ser preenchido. O conhecimento nido é ato
passivo.

*Conhecer, na dimensdo humana, que
aqui nos Interessa, qualquer que seja o nivel
em que se dé, néo é o ato através do qual um
sujelto, transformado em objeto, recebe, décil
e passivamente, os contelidos que outro lhe dé
ou Impbe. O conhecimento, peio contrério,
exige uma presenga curiosa do sujeito em face
do mundo. Requer sua agéo transformadora
sobre a realldade. Demanda uma busca cons-
tante. Implica em invengdo e reinvengéo.
Reclama a reflexéo critica de cada um sobre o
ato mesmo de conhecer, peio qual se reconhe-
ce conhecendo e, ao reconhecer-se assim,
percebe o ‘como’ de seu conhecer e os condi-
clonamentos a que estd submetido seu ato”
(EC., p. 27).

‘A dicotomia educador-educando, mestre-
aluno é superada pela unidade dialética dos
dois sujeitos, que descobrem juntos o mundo, e
juntos criam o conhecimento, no dialogo. *Edu-
cador-educando e educando-educador, no
processo educativo libertador, sdo ambos sujei-
tos cognoscentes diante de objetos cognosci-
veis, que os mediatizam® (E.C., p. 78-79; P.O., p.
98). O papel do educador ndo é negado nesta
concepgao dialégica do conhecimento. Pelo
contrario, ¢ muito importante, como nos mostra
Freire, ao falar do didlogo como dimensao
essencial da pedagogia do oprimido.

Recentemente, Fernando Becker apresen-
tou, na Universidade de S&o Paulo, uma tese
(1983), em que faz um estudo comparativo entre
a epistemologia genética de Piaget e a pedago-
gia de Freire, como contriubigdo para uma nova
*teoria da aprendizagem®, que signifique uma
ajuda para superar o grande fracasso da edu-
cagéo escolar atual. Como principais responsa-
veis deste fracasso, Becker aponta, por um lado,
as duas grandes correntes que explicam o
processo da aprendizagem e orientam, em
consequéncia, os métodos de ensino em NOSSO
meio escolar: o apriorismo, expresso na psicolo-
gia da Gestalt, e o empirismo do behaviorismo
associacionista; por outro lado, o carater elitista
da escola. Becker tenta descobrir, na conple-
mentariedade das contribuigbes dos dois auto-
res, subsidios para a elaboragio de uma teoria
global e dindmica da aprendizagem, reconhe-
cendo neles elementos importantes para a
superagao das situagdes acima apontadas como
responsaveis pelas profundas deformagdes da
educagao atual.

Citei este estudo porque representa, a
meu ver, uma contribuigdo notavel para se
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compreender a dimens3o epistemolégica da
educag&do. Retomemo-la, agora, sob o ponto de
vista da alfabetizagdo como leitura critica da
realidade.

2. Alfabetizagéo, uma etapa no processo
giobal do conhecimento

Em "Cartas & Guiné-Bissau® (p. 19), Freire
declara que ele préprio e a equipe do IDAC
nunca consideraram a alfabetizagao dos adultos
por si mesma,

*reduzindo-a a um puro aprendizado mecénicu
da leitura e da escrita, mas como um ato
politico, difetamente assoclado & produgéo, &
saude, ao sistema regular de ensino, ao projeto
global de sociedade a ser concretizado (...).

Nestas afirmagdes, ele realiza, por um
lado, uma demitizagao da alfabetizagao: relativi-
za sua impuiaie. face aos que a propdem
como um valor em s., =~ ~hsoluto. Mas
por outro lado, lhe da uma iy i/ Cia mais
profunda, estabelecendo-a no contexto ae 11/m
processo mais amplo e global. Ela nas'é ponto
de partida, nem de chegada, mas um aspecto e
um momento importante neste processo. Freire,
em seu primeiro livro, assi::“:a claramente que a
alfabetizagao néo é o ponto de partida. A alfabe-
tizagdo propriamente dita era precedida, nos
*circulos de cultura®, por uma série de discus-
sdes, sobre o conceito antropolégico de cultura.

*Para a Introdugdo do conceito de
cultura, ao mesmo tempo gnosloléglca e antro-
polégica, elaboramos, apés a ‘redugdo’ deste
conceito a tragos fundamentals, dez situagoes
existencials ‘codificadas’, capazes de desafiar
grupos e levé-los pela sua ‘dacodificagéo’ a
estas compreensées*® (E.P.L., p. 109).

Partindo da discussdo das situagbes
codificadas, os operarios ou camponeses analfa-
betos comegavam a tomar consciéncia da
prépria situagdo de sujeitos da cultura, e do
préprio valor de pessoas. *Fago sapatos®, disse
um deles, *e descubro agora que tenho o mes-
mo valor do doutor que faz livros®. *Amanha®,
disse certa vez um gari da Prefeitura de Brasflia,
ao discutir o conceito de cultura, *vou entrar no
meu trabalho de cabega para cima®. (..) *Sei
agora que sou culto®, afirmou enfaticamente um
idoso camponés (...), porque trabalho e traba-
Ihando transformo o mundo® (lb., p. 110),



Com essas discussdes, o analfabeto
comega a ver a realidade com outra visdo;
descobre-se criticamente como artifice do mun-
do da cultura e descobre também *criticamente
a necessidade de aprender a ler e a escrever.
Prepara-se para ser o agente deste aprendiza-
do® (Ib., p. 111). Nas *Cartas a Guiné-Bissau®,
(p. 76-79; V.A., p. 102), Freire traz um exemplo
eloquente desta descoberta critica do valor da
alfabetizag&o. Em Sedengal, pequena comunida-
de rural, muito combativa na luta da libertagéo,
os progressos’ na alfabetizagdo eram muito
lentos e dificeis, apesar da excelente prepara-
Gao. O problema preocupava muito os animado-
res.Mas a populagao encontrou seu caminho e
respondeu com mais criatividade do que a
equipe esperava. As discussdes chegaram a
uma proposta muito concreta: cultivar uma
lavoura de bananas para financiar a campanha
de alfabetizagdo. O projeto se desenvolveu
pouco a pouco e todos se engajaram. Trés
grupos étnicos participaram, superando progres-
sivamente os préprios conflitos. Durante o
trabalho da plantagao, as pessoas descobriram
a importancia de novos conhecimentos para a
utilizagdo das sementes e do adubo, para o
controle da agua e do solo, para a comerciali-
zagao dos produtos. Todas estas atividades
exigiam simultaneamente o desenvolvimento de
nogoes de calculo, de administragao, de satde,
de higiene, de alimentagao, etc. Portanto, o valor
da alfabetizag&o foi descoberto pela populag&o,
partindo de uma *leitura® mais critica da prépria
realidade, feita na agao.

Em seus escritos, Freire insiste sobre a
dimensa&o critica da alfabetizagao, como proces-
so de insergdo na realidade, de busca e de
criatividade. Os analfabetos “sdo provocados
para a percepgao da significagao profunda da
linguagem e da palavra®. Para eles, trata-se de
conquistar a palavra para “pronunciar 0 mun-
do®, ndo de aprender a repeticdo mecanica das
palavras. O pedagogo brasileiro critica as carti-
lhas sem nenhuma relagdo com a experiéncia
concreta dos educandos, criangas ou adultos.
Principalmente tratando-se de adultos, ele
observa:

“Na verdade, somente com muita pa-
ciéncia é possivel tolerar, apés as durezas de
um dia de trabalho ou de um dia sem ‘traba-
Iho’, ligbes que falam de ASA - ‘Pedro viu a
asa- ‘A asa 6 da Ave’. Ligées que falam de
Evas e de uvas a homens que as vezes conhe-
cem poucas Evas e nunca comeram uvas. ‘Eva
viu a uva’. Pensévamos numa alfabetizagdo que
fosse em si um ato de criagdo, capaz de

desencadear outros atos criadores” (E.P.L., p.
104).

Naquela modalidade de alfabetizagao,
segundo Schooyans (1970, p. 443),

*a leitura e a escrita s&o presentes vindos de
fora. Inibem a reflexdo sobre a experiéncia
vivida e acentuam ainda o divércio entre o
pensamento e a agéo. Os alunos séo forgados
a engolir Informagées transmitidas por um
professor, segundo um programa imposto, um
ritmo preestabelecido, um manual indiferencia-
do".

A alfabetizag&o proposta por Freire parte
sempre da pratica, da experiéncia vivida, dos
problemas concretos dos participantes do
scirculo de cultira”. E, portanto, precedida pela
pesquisa do universo verbal do grupo que quer
se alfabetizar. Partindo do conjunto de palavras
assim levantadas, sdo escolhidas as palavras
geradoras ou palavras-chave, isto 6, aquelas
palavras que, "decompostas em seus elementos
sildbicos, propiciam, pela combinagdo desses
elementos, a criagao de novas palavras® (E.P.L.,
p. 112, nota 13). A palavra chave esta sempre
ligada a um problema ou a um interesse impor-
tante da comunidade. Por isso Freire n&o separa
mais os conceitos de palavra geradora e de
tema gerador.

Através das diferentes combinagdes das
silabas da ficha de descoberta, o educando
pode descobrir a leitura de outras palavras que
ja conhece. Desta maneira a aprendizagem da
leitura, que se realiza através da combinagao de
técnicas analiticas e sintéticas, é uma descober-
ta critica que o préprio educando faz do

*mecanismo de formagdo vocabular numa
lingua silébica, como a portuguesa, que se faz
por meio de combinagdes fonémicas. Apro-
priando-se criticamente e ndo memorizadamen-
te - 0 que ndo seria uma apropriagdo - deste
mecanismo, comega a produzir por si mesmo
o seu sistema de sinais gréficos” (E.P.L., p.
116).

Na&o interessa descrever, aqui, todas as
etapas e as técnicas compreendidas pelo méto-
do de alfabetizagdo de Freire. O que importa
salientar sd0 os aspectos de fundo da alfabeti-
zag&o, mais precisamente: sua dimens&o critica
e criativa; sua perspectiva epistemolégica no
processo global do conhecimento; sua relagao
com a realidade concreta, com a experiéncia
existencial e cultural dos alunos; sua integragao
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necessaria no processo global de conscientiza-
Gao.

Desconhecendo os aspectos assinalados,
perderiamos de vista a filosofia que da suporte
ao método de alfabetizagdo de Freire, que,
despojado de sua perspectiva fundamental de
libertagao dos oprimidos, poderia ser confundido
com uma campanha qualquer de alfabetizagao
de adultos, mesmo a servigo de um sistema de
dominagdo. Para exemplificar concretamente
este perigo, evocarei duas interpretagbes opos-
tas, do método-de Freire. Jeam VIAI (1977), de
um lado, identificou o método de alfabetizagao
de Freire com o0 MOBRAL. Contrariamente a ele,
JANUZZI (1979), analisa as diferengas funda-
mentais entre os dois métodos e a incompatibili-
dade de sua filosofia e de seus objetivos.

Se a alfabetizagao néo tem por objetivo
uma conquista do direito a palavra auténtica por
parte- do alfabetizado, mas a aprendizagem
passiva de uma palavra pré-estabelecida, perde
inteiramente suafungao de educagao. A alfabeti-
zagao, segundo o método de Freire, deve estar
situada no processo global da conscientizagao.
Nao h4 alfabetizagdo auténtica fora da conscien-
tizagao.

*Mais que escrever e ler que a ‘asa 6
daave’, os alfabetizandos necessitam perceber
a necessidade de um outro aprendizado: o de
‘escrever'a sua vida, o de ‘ler'a sua realidade,
0 que nao sera possivel se ndo tomam a histé-
ria nas. maos para, fazendo-a, por ela serem
feitos e refeitos® (A.C.L., p. 16).

3. A Consclentizagéo como plenitude do
conhecimento.

3.1 Aspectos semdnticos: a palavra *cons-
cientizagao®.

Em portugués, a palavra “conscientiza-
Gao® é neologismo recente. Freire ndo foi o
criador, como ele mesmo o explica:

*Acredita-se geralmente que sou autor
deste estranho vocédbulo ‘conscientizagéo’ por
ser este o conceito central de minhas Idéias
sobre a edticagao. Na realldede, foi criado por
uma “equipe de professores do INSTITUTO
SUPERIOR DE ESTUDOS BRASILEIROS por
volta de 1964. Pode-se citar entre eles o filéso-
fo Ilvaro Pinto e o professor Guerreiro. Ao ouvir
pela primeira vez a palavra conscientizagao,
percebi imediatamente a profundidade de seu
significado, porque estou absolutamente con-
vencido de que a educagéo, como prética da
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liberdade, 6 um ato de conheciments, uma
aproximagéo critica da realidade. Desde entéo,
esta palavra forma parte de meu vocabulério.
Mas foi Héider Cdmara que se encarregou de
difundi-ia e traduzi-ia para o inglés e para o
francés" (Consc., p. 25).

Em francés, espanhol, italiano e inglés, a
palavra nao existe, originariamente, nos diciona-
rios. Mas passou a ser adotada a partir da
tradugdo dos escritos de Freire e dos estudos
que foram surgindo em torno de sua obra.

3.2 Sentido globalizante e dialético da
conscientizag&o.

A origem da palavra “conscientizagao®,
seu uso e definicao nao sao problema somente
linguistico. A evolugao da linguagem esta pro-
fundamente ligada aos fendmenos sociais,
politicos, econdmicos e principalmente culturais.
Ora, a sociedade brasileira dos anos cincoenta
e sessenta era uma sociedade em profunda
transformagao. Freire, em °“Educagdo como
prética da liberdade® a define como ‘sociedade
em transito.

Se o0 uso e a significagdo da palavra
*conscientizag&o® estao ligados a uma situagéo
histérica determinada, também estao relaciona-
dos com as andlises da consciéncia oprimida, e
com toda uma elaborag&o tedrica das situagbes
analisadas2. A escolha da palavra, seu uso
como *“conceito central® na pedagogia de
Freire, a percepgao da “profundidade de sua
significagdo®, ndo foram fatos acontecidos no
vazio, através da reflexdo puramente abstrata.
Pode-se dizer que a significagao encontrou uma
realidade pré-existente. E era uma realidade
muito complexa: uma realidade histérica em
transigao; uma mobilizagao popular; un engaja-
mento pedagégico e politico para dar a esta
mobilizagdo um carater de consciéncia e de
acdo politica. A palavra *conscientizagdo® 6
criada e descoberta para expressar esta realida-
de nova. Qual é, pois, sua significagado?

Simplificando um pouco, podemos dizer
que "conscientizagio® significa todo.o processo
de uma pedagogia de libertagao. “Conscientiza-
G¢ao® equivale, portanto, a “pedagogia do opri-
mido®* (P.C., p. 70). Nao se pode reduzi-la *a
tomada de consciéncia® (BECKER, 1983, p. 126-
130). *Educagdo como prética da liberdade"® foi
escrito no Chile, em 1965 e publicado no Brasil
e na Venezuela, em 1967. Para a tradugio
francesa (1971, p. 35; P.O., p. 85), Freire escre-



veu uma *Adverténcia® a respeito do conceito
de conscientizagao, que ele queria

"preservar de qualquer interpretagéo de caréter
subjetivo ou psicolégico. Ndo pode haver
conscientizagao - nfvel mais elevado que a
simples tomada de consciéncia - escreve ele,
fora da agéo transformadora, em profundidade,
dos homens sobre a realidade social. Néo
pode haver conscientizagao fora da relagao
dialética: homem-mundo; e nés nao podemos
nem realizé-la, nem compreendé-la, se nos
deixarmos levar a llusées idealistas ou a equil-
vocos objetivistas. Deste modo, quando enfati-
zamos a necessidade duma conscientizagéo,
néo a consideramos como uma solugéo mégi-
ca, milagrosa, que seria capaz de humanizar os
homens, deixando contudo intacto e virgem o
mundo no qual Ihes é vedado existir. A humani-
zag&o dos homens, que constitui sua libertagao
permanente, néo se opera no Interior de sua
consciéncia, mas sim na histéria que eles
devem constantemente fazer e refazer.

No livro *Extensdo ou Comunicagio?*, o
autor escreveu que toda educagao verdadeira-
mente humanista deve ser libertadora e incluir,
entre suas preocupagdes fundamentais, o
aprofundamento da tomada de consciéncia.

"Este aprofundamento da tomada de
consciéncia, que se faz através da conscienti-
zagéo, explica o autor, ndo é, e jamais poderia
ser, um esforgo de caréter intelectualista, nem
tampouco individualista. Ndo se chega & cons-
cientizagao por uma via psicologista, idealista
ou subjetivista, como tampouco se chega a ela
pelo objetivismo, por todas as razées a que jé&
fizemos referéncia. Assim como a tomada de
tonsciéncia néo se dé nos homens isolados,

as enquanto travam entre si @ o mundo
relagdes de transformagéo, assim também
somente a/ pode a conscientizagéo instaurar-
se" (E.C., p. 76).

A conscientizagao é processo de conheci-
mento, que se realiza na relagio dialética ho-
mem-mundo, que “ndo pode existir fora da
‘praxis’, ou melhor, sem o ato ag&o-reflexao*
(Consc., p. 26). Contra o subjetivismo, de um
lado, e objetivismo mecanicista do outro, que,
dissociando e opondo sujeito e objeto, disso-
ciam e opdem prética e teoria, agao e reflexao,
Freire proclama a unidade dialética destas, na
conscientizagao.

*Separada da prética, a teoria trans-
forma-se em simples verbalismo. Separada da
teoria, a prética ndo é mals do que ativismo
cego. E por Isso que ndo hé préxis auténtica

fora da unidade dialética agéo-reflexédo, prética-
teoria. Da mesma forma, o contexto teérico ndo
existe fora da uniéo dialética com o contexto
concreto. Neste contexto concreto, onde ne-
cessariamente os fatos se d&o, encontramo-
nos pelo real, mas sem compreender critica-
mente por que os fatos s&o o que séo. No
contexto tedrico, mantendo o concreto &ao
nosso alcance, buscamos a razdo de ser dos
fatos” (Torres, li, p. 68).

O contexto tedrico, no processo de cons-
cientizagao, é o “circulo de cultura®. O contexto
concreto & a realidade objetiva, vivida pelos
oprimidos. Esta realidade se expressa através
de um universo de temas em contradigio dialéti-
ca. Buscar, neste universo, os temas significati-
vos, é o ponto de partida para desvendar a
realidade que se deve transformar.

3.3 Desmistificag&o e conscientizagéo.

E o titulo de uma conferéncia que Freire
pronunciou em Cuernavaca, em 1971. O peda-
gogo brasileiro expressou, varias vezes, sua
preocupagao a respeito das interpretagdes e
aplicagbes errbneas da conscientizagdo. Numa
conversagdo com um grupo de militantes do
IDAC (Torres, ll, p. 72-73), ele declara

*que 6 Iimpossivel analisar corretamente a
coscientizagao como se fosse um passatempo
Intelectual ou a construg@o de uma racionalida-
de separada do concreto. (..) Néo existe
cosclentizagéo fora da préxis, fora da unidade
teorla-prética, reflexdo-agéo. Em compensagéo,
a corscientizagao, enquanto compromisso
desmistificador, ndo pode ser empreendida
pelas classes sociais dominentes: sua natureza
mesma as impede®.

Numa outra entrevista, em Santiago do
Chile, Freire fala de uma *recuperagdo® da
conscientizagao, por parte de ingénuos ou de
astutos, que a despojam de sua dimensao
politica. Desta *recuperagdo® da conscientiza-
G30 encontramos uma andlise interessante na
revista "*Cuadernos de Educacion® (1974, p. 21-
25). A revista fala de oficializagio da conscienti-
zagdo, como sendo parte de um fenbmeno
global de oficializagio de doutrinas nascidas na
heterodoxia, mas que, através de um longo
processo, se tornaram doutrinas oficiais, gragas
a organismos publicos. A respeito da conscienti-
zagao, este fendmeno & claro no relatério *A-
prender a ser", da UNESCO. *Para n&o cair em
omissio inexplicavel e para ser fiel aos seus
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postulados de ‘neutralidade’, a comissao cita
Freire duas vezes, reduzindo-o a posigdes as
mais inofensivas®.

Na conferéncia de Cuernavaca, em 1971,
Freire analisa, numa visdo de conjunto, @
diferentes interpretagbes da *conscientizaga: |
classificando-as em cinco categorias.

A desmistificagao tem por objetivo devol-
ver a conscientizagio sua verdadeira significa-
Gao, assim como sua tarefa verdadeiramente
libertadora e humanizante. “A conscientizagao,
nos diz Freire, @ um parto doloroso®. Para os
cristios, ele situa este parto na perspectiva da
pascoa. *A’conscientizagdo néo é imposigao,
ndo é uma manipulag&o. Eu n4o posso impor ao
outro, diz ele, minhas.opinides; 86 posso convi-
dé-lo a conversar, a discutir. impor aos outros
minha maneira de pensar é uma forma de
aliena-lo, de manipula-lo® (Torres, |, p. 103-104).

‘Freire esta evitando, ha muitos anos, o
uso do termo *conscientizagao®, no intuito de
desatualizar e desautorizar todas as deturpa-
goes de que foi alvo esta categoria, originaria-
mente tao densa de significagao.

4. Problematizagio da realidade: os
‘Temas Geradores”.

4.1 Pressupostos filoséficos.

Os homens, diferentemente dos animais,
s8o seres de praxis. Nao estdo, somente, no
mundo, mas com o mundo, em relagbes dialéti-
cas com ele. Como seres coscientes, podem
emergir do mundo material, tomar distancia,
através da reflexdo, e engajar-se, pela agao, na
transformagao do mesmo. °E precisamente isto,
a ‘préxis humana’, a unidade indissol(vel entre
minha agdo e minha reflexao sobre o mundo®
(Consc., p. 26).

O que, para o animal, é simplesmente
cincunvizinhanga a qual deve se adaptar, o
homem traduz num mundo significativo e simbd-
lico. Este mundo transformado, pela praxis
humana, em fungao de valores e de finalidades,
torna-se "o mundo compreensivo da cultura e
da histéria® (P.O., p. 105).

A coscientizagdo é o processo, nunca
encerrado, pelo qual o homem assume sua
posigao de ser de praxis, na transformagéo e
humanizagao do mundo. Ora,

"a conscientizagdo ndo estd baseada sobre &
consciéncia, de um lado, e 0 mundo, de outro;
por outra parte, ndo pretende uma separagéo.
Ao contrdrio, esté beseada na relagéo concién-
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cla-mundo (...). A conscientizagéo 6 isto: tomar
posse da realidade;, por esta razdo, e por
causa da radicagéo utépica que a informa, 6
um afastamento da realidade. (...) A conscienti-
zagéo é o olhar mais critico possivel da realida-
de ..." (Consc., p. 26-29).

Para que o homem se possa abstrair de
seu mundo, tomar distancia, através da reflexao,
para ter dele uma consciéncia critica, é preciso
objetiva-lo. Para isso, o programa educativo
deve ser elaborado a partir da realidade concre-
ta, vivida pelos alunos.

*£ na realidade madlatizadora, na cons-
ciéncia que dela tenhamos educadoras e povo,
que iremos buscar o contetido programético da
educagédo. O momento deste buscar-é o qua
Inaugura o didlogo da educagéo como prética
da liberdade. E o momento em que se realiza
a Investigagéo do que chamamos de universo
temético do povo ou conjunto de seus temas
geradores® (P.O., p. 102).

O universo temético é também denomina-
do por Freire temética significativa.

4.2 *Temas geradores® e “palavras gera-
doras”.

Que relagao existe entre universo tematico
e temas geradores, de um lado, e universo
verbal e palavras geradoras de outro? Em
*Educagao como prética da liberdade®, Freire
fala de "universo verbal® e de *palavras gerado-
ras®. Em *Pedagogia do Oprimido®, fala de
“universo ternatico® e de *temas geradores®. A
investigagcao do "universo verbal® de um grupo
dado, e a selegéo de *palavras-chaves® s&o
feitas em fungdo da alfabetizagdo. As *palavras-
chaves® se tomam “palavras geradoras® através
do processo dialético da andlise e da sintese. A
*palavra-chave® d4 origem (dai "geradora®), por
meio de diversas combinagbes das silabas de
sua famflia fon&mica, & descoberta, por parte do
alfabetizando, de outras palavras. As "palavras-
chaves® sdo geradoras numa linha fonética.

O *universo tematico® e 0s *temas gera-
dores® sao estudados em fungao de um progra-
ma de edycagio conscientizante. Os “temas
significativos® sao "geradores® de significagao
semaAntica, existencial, cultural, histérica, etc., na
linha de conhecimento da realidade, através do
didlogo educativo. Sao *geradores® de signifi-
cagdo, de didlogo, de conhecimento, de cons-
ciéncia critica e, portanto, de decisao de engaja-
mento na transformagao da realidade.



Trata-se de diferentes formas e de diferen-
tes nucleos de significagio. Existe, porém, um
elemento comum, fundamental a assinalar, numa
concepgao global da conscientizagao: o interes-
se pelo tema sempre esta presente. Mesmo em
*Educagdo como pratica da liberdade®, se
Freire fala de *universo verbal® e de “palavras
geradoras® o interesse ndo se restringe as
palavras como elementos fonéticos. Ele explica
que no levantamento do universo vocabular

*ndo s¢ se fixam os vocébulos mais carre-
gados. de sentido existencial e, por isso, de
maior contelido emocionai, mas também os
falares tipicos do povo. Suas expressdes part-
culares, vocdbuos ligados & experiéncia dos
grupos, de que a profissional é parte” (E.P.L.,
p. 112).

Os critérios para a escolha das palavras
si0: “a) o da riqueza fonémica® e *b) o das
dificuldades fonéticas®. Mas o critério teméatico
também esta presente: *c)o de teor programati-
co da palavra, que implica numa maior pluralida-
de de engajamento da palavra numa dada
realidade social, cultural, politica, etc.® (Ib, p.
113-114). A alfabetizagdo nunca est4, alids,
separada do processo global de conscientiza-
¢d0. Nao ha alfabetizagdo que ndo seja cons-
cientizagdo, na concepgdo pedagégica de
Freire.

Numa entrevista a revista *Veja® (1979: p.
3), declarou que *as palavras geradoras® esco-
lhidas no *universo vocabular®, *encerram em
si os temas de discussao que deverao corres-
ponder aos interesses dos alfabetizados®. Ele
acrescenta que a alfabetizagdo n&do é somente
problema linglistico, mas um problema de
leitura critica da realidade e de transformagé&o da
mesma.

Em entrevista publicada na revista *I'Edu-
cateur®, falando das cartilhas impostas na
alfabetizagao, declara:

“A palavra geradora esté associada a
uma temética geradora. A relagdo entre as
duas constitui uma poltizagéo da educagéo. A
escolha de uma pelavra geradora revela uma
ideologia subjacente em quem a escreveu".

Depois de ter afirmado que o educador
deveria escolher as palavras a partir dos interes-
ses e dos problemas das criangas, Freire da
uma sugestao:

*Procurai fugir da tentagéo de palavras
neutras, como as dos animais familiares, dos
Jogos, das gulodices. Conservai as palavras-

chaves que vao mais longe, que permitem
introduzir uma reflexdo das criangas sobre o
mundo social que as cerca”.

No livro *Agéo cultural para a liberdade®
(p. 19), o autor observa que, na alfabetizagio
‘problematizar a palavra que veio do povo
significa problematizar a temética a ela referida,
0 que envolve necessariamente a andlise da
realidade".

Na entrevista publicada pelo jornal *Pas-
quim® (p. 9), Freire traz a observagao de um
estudante holandés que |he escreveu:

*Prof. Freire, na minha dissertagéo eu
critico uma Ingenuidade sua que eu’gostaria
de colocar nessa carta: quando o senhor
distingue tema gerador de palavra geradora.
Parece-me uma contradigéo porque, inclusive
na sua prética Isso ndo existe, mas existe na
sua teoria, entdo o senhor efrou quando teori-
Zou a prética". Ele aceitou a observagéo, reco-
nhecendo que havia dicotomizado o indicoto-
mizével.

Foi numa série de conferéncias em Cuer-
navaca (1970, p. 15), que Freire explicitou de
forma mais clara, a meu ver, a unidade entre
*temas geradores® e “palavras geradoras®.

£ preciso pesquisar, primeiramente, o
que chamamos palavras geradoras, isto 6, um
certo numero de palavras emocionalmente
carregadas, no grupo preciso em que trabalha-
mos e, partindo delas, podemos fazer cosclen-
tizago, levando as pessoas a falar sobre
situagbes codificadas (fotos ou desenhos) ou
melhor, se possivel, sobre situagées reais (por
exemplo,em pleno trabalho de campo: ‘Que é
que fazemos?’). As palavras geradoras podem
ser determinadas a partir de temas que as
pessoas sugerem, durante as discussoes,
sobre essas situagoes, nas reuniées de sensi-
bilizagéo*. Esté claro que néo se pode separa,
na conscientizagao, ‘*palavras geradoras® e
*temas geradores"”.

Poderlamos, assim, resumir. o problema
nestas palavras: Freire usou 0s conceitos "uni-
verso vocabular®, *palavras-chaves® e *palavras
geradoras®, no contexto da alfabetizagao. Mas
estes conceitos nunca estdo separados dos
conceitos de “universo tematico® e *temas gera-
dores®, porque a alfabetizagao é sempre cons-
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cientizante, em todas as suas etapas, na con-
cepgao de Freire.

4.3 Investigagdo conscientizante dos
temas.

Os temas geradores s20 pesquisados por
meio de uma metodologia prépria de investiga-
Gao, sendo que os diversos momentos Sao
expostos por Freire em “Pedagogia do Oprimi-
do" (p. 112-141) e por José Luis Fiori (1973, p.
31-45), que com ele trabalhou no Chile. Limitar-
me-ei a assinalar aqui alguns aspectos que
revelam a coeréncia desta metodologia com a
filosofia que anima o projeto pedagégico-politico
de Freire.

1) Investigagho-consclentizagéo. A etapa
de investigagao do universo temético, em seus
diversos momentos, nao éstd separada do
processo de educagéo conscientizante. O grupo
visado participa desde o inicio. O povo ndo é
reduzido a simples fungao de objeto de investi-
gacdo. O objeto de investigagdo é o prdprio
pensamento.

'\Investigar o ‘tema gerador’ é investigar
o pensar dos homens referido & realidade, é
investigar seu atuar sobre a realidade, que é
sua préxis. A metodologla que defendemos
exige, por isto mesmo, que, no fluxo da investi-
gagéo, se fagam ambos sujeitos da mesme -
os investigadores e os homens do povo que,
aparentemente, seria seu objeto® (P.O., p. 115
116).

2) Objetividade da pesquisa - Freire
prevé uma objecéo, a de que a participagio do
povo na pesquisa pode comprometer a objetivi-
dade da mesma, e responde, contestando a
concepgao priméaria segundo a qual

*os temas existiiam em sua pureza objetiva e
original, fora dos homens, como se fossem
coisas. (...) Ndo estdio al, num certo espago,
como coisas petrificadas, mas estdo sendo.
Sé&o tdo histdricos quanto os homens. Néo
podem ser captados fora deles, insiste Freire.
(...) Néo posso investigar o pensar dos outros,
referido a0 .mundo se n&o penso. Mas, ndao
penso autenticamente se os outros também
pensam. Simplesmente, néo posso pensar
paios outros nem para os outros, nem sem os
outros. A investigagao do pensar do povo n&o
pode ser feita sem o povo, mas com ele, como
sujeito de seu pensar® (ib, p. 116-118).

3) Pesquisa consclentizante - A investi-
gagéo conscientizante dos temas geradores
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enriqueceu-se e aperfeigoou-se por meio das
diferentes aplicagdes da pedagogia de Freire. O
desenvolvimento mais significativo se realizou no
INODEP, em Paris. A nova linha de investigag3o,
a pesquisa conscientizante, apresenta vanta-
gens fundamentais sobre a pesquisa informativa
tradicional, e também sobre a pesquisa partici-
pante. A pesquisa conscientizante é realizada
por grupos militantes, da comunidade alvo da
pesquisa, com a participagao dos animadores
convidados para dar o apoio metodoldgico.
Realiza-se dentro e por meio da agao. *Os
resultados da pesquisa séo difundidos para o
conjunto da populagio da base - e isto,em seu
c6digo natural - nao reservados ao pesquisador
e aos seus mandantes (pesquisa informativa)
nem aos pesquisadores e as suas amostras
(pesquisa participante)® (Humbert, 1978: p. 90-
93). Tendo saido da ag&o, a pesquisa conscien-
tizante deve chegar a novas formas de ag&o,
para a transformagao da realidade (lb., p. 80).

4) Nova forma de conhecimento. A
aplicagao da teoria e da metodologia dos temas
geradores nao se limita aos programas de
alfabetizagao e de pés-alfabetizagao de adultos.
Freire fala, no fim de *Educagao como prética
da liberdade® (p. 120-121), de um projeto para
realizar o *levantamento da temética do homem
brasileiro®. Previa a ajuda de especialistas para
a andlise destes temas.

"Este levantamento, diz Freire, nos possibllitaria
uma séria programagdo que se seguiria &
etapa da alfabetizagdo. Mais ainda, com a
criagéo de um catélogo de temas reduzidos e
referéncias bibliogréficas que porfamos &
disposigdo dos colégios e universidades,
poderfamos empliar o ralo de agéo da expe-
riéncia e contribuir para a indispensével identi-
ficagdo de nossa escola com a realidade®.

A pesquisa consclentizante também 6,
alias, um exemplo significativo de aplicagao dos
temas num campo mais vasto que o da alfabeti-
zag40 e da pds-alfabetizagao.

A conscientizagdo constitui, em Gitima
andlise, uma leitura critica da realidade. A leitura
de um texto, uma atividade de estudo ou de
pesquisa, também s3o formas de leitura da
realidade. Um texto escrito, uma obra, uma
bibliografia; sao formas de codificagdo de uma
realidade. Devo aborda-las, ndo como *consumi-
dor® de idéias, mas sim numa atitude critica que
procura descobrir @ analisar os temas propos-
tos, e, através destes temas, atingir uma leitura
critica do mundo. Toda leitura que fazemos, diz
Freire, deve ser uma re-leitura de uma leitura



anterior do mundo, e uma nova escrita deste,
através de minha agao. Ler e "estudar, segundo
ele, ndo 6 um ato de consumir idéias, mas de
cria-las e recria-las* (A.C.L, p. 12). Ler, estudar,
pesquisar, ensinar e aprender, sdo diferentes
modalidades de produgéo, ou seja, de criagao
ou de recriagao do conhecimento.

* Rk ®

Observei anteriormente, neste artigo, que
Freire nao tem do conhecimento uma concep-
¢d0 intelectualista e racionalista. Retomando
esta idéia, citarei um trecho de um dos seus
livros, *dialogados® mais recentes (Freire e
Shor, 1987). Trata-se de um texto em que Freire
efetua uma aproximagao muito interessante
entre educagao, conhecimento e beleza artistica.
Depois de afirmar que a educagao, enquanto
contribui para o processo de formagao, de
crescimento dos alunos, é um “exercicio estéti-
co”, escreve:

=QOutro ponto que faz da aducagao um
momento artistico é exatamente quando ela é,
também, um ato de conhecimento. Conhecer,
para mim, é algo belol Na madida em que
conhecer é desvendar um objeto, o desvenda-
mento dé *"vida® ao objeto, chama-o para a
*vida", e até mesmo lhe confere uma nova
*vida"®. Isto 6 uma tarefa artistica, porque nosso
conhecimento tem qualidade de dar vida,
criando e animando os objetos enquanto os
estudamos” (Ib, p. 145).

1. P.O., p. 78-79; AC.L, p. 55; E.C,, p78-79. Na
entrevista do Pasquim (1978,p. 8), Freire de-
nuncia um equivoco na Interpretagéo do seu
pensamento. A Claudius Ceccon, que se referia
ao “pouco conhecimento do que significa
exatamente 0 método Paulo Freire, falado no
mundo inteiro”®, ele responde: “Eu tenho até
minhas duvidas se se pode falar de método. E
hd, h& um método. Al é que estd um dos
equivocos dos que, por Ideologia, analisam o
que fiz procurando um método pedagégico,
quando o que deveriam fazer é analisar procu-
rando um método de conhecimento e, ao
caracterizar o método de conhecimento, dizer
‘mas, esse método de conhecimento é a pré-
pria pedagogia.’Entendes? O caminho era o
caminho epistemolégico. Evidentemente, tem

Nao nos basta o progresso do conheci-
mento cientifico, em todos os campos. A ciéncia,
por si s6, é sombria, tragica e insensata, se
carece de sentido. Hubert Reeves (1987) escre-
veu que “compete ao ser humano dar um senti-
do a realidade® (p. 173). Citanto Nietzsche, ele
nos lembra que: *O que importa n&o é o que é
verdadeiro, é o que ajuda a viver®, e comenta:

*“Esta bela frase responde, assim penso,
as nossas interrogagées. O fim ulimo do
conhecimento e da experimantagéo néo sers,
em definitivo, tornar para cada um a vida um
pouco vivivel?® (Ib, p. 189).

Este deveria ser nosso desafio maior de
intelectuais e de pesquisadores deste, fim de
século e de miléhio: reinventar um conhecimento
que tenha feigbes de beleza; reconstruir uma
ciéncia que tenha sabor de vida e cheiro de
gente, num século necréfilo, que se especializou
na ciéncia e na arte da morte, da guefra e da
destruigo. E é por af que se encaminha todo o
longo e imenso esforgo de Paulo Freire, na
construgao de uma nova proposta de conheci-
mento.

gente que descobiriu Isso. Por exemplo, hé duas teses
uma no Canadé @ outra na Holanda, quase com o
mesmo nome, *0 ato de conhecimento em Freire’, em
que a preocupagéo dos que escreveram as teses ndo
fol outra senéo esmiugar a teoria do conhecimento
que esté |4 e a sua validade ou néo. Esse 6 o appro-
ach que eu acho correto. Entéo, ndo é o método no
sentido se é ba-be-bi-bo-bu. Se o sujeito ler direftinho
os textos que eu tenho escrito, sobretudo 08 recentes,
sobre o problema da alfabetizagéo, ele descobre que
0 que eu estou fazendo é teoria do conhecimento. A
alfabetizagéo enquanto um momento da teoria do
conhecimento®.

2 E.P.L.,, p. 59-60; Consc., p. 66-72, E.C., p. 77,
EM,, p. 39-41.
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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 contrério, 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 coordenagado 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 agdo con-
creta, que 3+ 3+ 3 =3x3; 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 é, 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 abstragdo esta limitada pelo
esquema de assimilagao disponivel no momen-
to; 0 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 nNao
funcionaram a contento. O esquema assim
refeito pode proceder, agora, a novas assimila-
¢Oes 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, recoirer a fatores sepasados de
motivagdo, ndo porque eles n&o intervenham...,
mas porque estdo incluldos desde o comego
na concepgédo global da assimilegéo. 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 inferiofr, 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
coordenagao 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-
glveis - 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 histéria
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 abstragéo 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 abstrag&o nao ocorre ou ocorre
precariamente. Neste caso, as estruturas men-
tais, que, para Piaget (1973), sdo organicas e
sdo 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 est4 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 desnutricao, e de
miséria que configura este quadro, nao constroi
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
s&0 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 - ndo 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 agbes. Sujeito e objeto se
determinam mutuamente, sem sacrificio de suas
identidades préprias, ao contrario, com enrique-
cimento progressivo das mesmas, se as condi-
cdes 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
agado 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 contribuigdes
da Psicanélise sabemos que praticamente nao
h4 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-
formagbes 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 diferenciagao e integragdo. O
atraso das negagdes em relagao as afirmagdes,
que redunda num defeito das compensagbdes,
constitui umafonte sistemética de desequilibrios.

Piaget, em 1977, d4 a entender que a
teoria da abstragao veio para superar a teofia da
equilibragao, formulada alguns anos antes. Diz
ele, como alias 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 abstragdo 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 &mbito
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 perturbagao cuja “causa”
é de origem externa, isto é, 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
abstracao 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
beb& 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 s6 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 assimilag&o reciproca abre
caminho a novas assimilagdes reciprocas, que
abrem caminho para novas acomodagdes que,
por sua vez, diferenciarao 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 interagao 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 agéo 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 agho que
tende a uma progressiva interiorizagao.

Exemplifiquemos. Se o professor que
pediu as tarefas préticas, 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 pratica - 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 condigoes). 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
contetdos (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 sobrepbe-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);
o 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 nao 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 condigées
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 compreensao 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 intersecgao. 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 respejto, 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
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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
contetdo, 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, nao 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 da-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 - o 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¢ido 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
producdo 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
forgca 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 -
visdo 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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Pesquisar com base na Epistemologia
Genética de Jean Piaget, cedo ou tarde, signifi-
ca ‘interdisciplinar”; isto & o pesquisador
piagetiano que bem compreendeu as constru-
Ggoes de conhecimento da Escola de Genebra e
delas faz uso adequado, confronta-se necessa-
riamente com as diferentes areas de conheci-
mento: Loégica, Matemdtica, Fisica, Biologia,
Antropologia, Psicologia, Sociologia, Lingtistica,
Educagéao.

Este artigo, além de tornar publicas as
construgdes interdisciplinares da autora, preten-
de refletir sobre esta caracteristica marcante da
personalidade e da obra de Jean Piaget - um
*interdisciplinador” por exceléncia. Analisando
tanto a biografia quanto os procedimentos
piagetianos, pode-se resumi-los na sua expres-
s&0 mais genuina: *reconstrugdes convergentes
com avangos®. O que significa esta afirmagao,
no contexto da obra de Piaget, é o que se
pretende refletir aqui.

Introdugao - como Piaget Interdiscipli-
nou

Em se tratando de *construgao do conhe-
cimento®, a 4rea de abrangéncia da Epistemolo-
gia Genética tende a abrir possibilidades, tanto
em compreensio quanto em extensdo. Nao é
exagero afirmar, pois, que também (e talvez
sobretudo) o tema da ‘interdisciplinaridade®'
(ID) tem lugar de destaque no sistema piagetia-
no. Digo sistema, uma vez que as diferentes
teorias construidas por Piaget formam uma
totalidade organizada, aberta e dindmica. Ora,
ao fazer esta afirmagao, jao estou sustentando
que o0 pensamento piagetiano seja interdiscipli-
nar. Também o foi seu procedimento. A Escola
de Genebra, fundada por Piaget, sempre funcio-
nou (e quero crer que ainda funcione) interdisci-

plinarmente. O préprio Piaget, em entrevistacom
Jean-Claude Bringuier (1977) afirmou:

[O senhor cré na investigagao solitéria?]

- Ah néo! Necessitam-se contactos, e sobretu-
do os que nos contradigam. E ademais, se
necessita uma equipe. Creio na investigagao
interdisciplinar, creio na investigagdo coletivs
(p-44).

Foi o que Piaget logrou alcangar com
seus colaboradores da Escola de Genebra.
Quanto mais ndo seja, a propria biografia de
Piaget (bidlogo, com tese de doutorado em
Zoologia) atesta sua conduta interdisciplinar.

Simultaneamente com o trabalho de
pesquisador, Piaget desenvolve uma intensa e
polifacética atividade docente: ensina psicolo-
gia da crianga no Instituto Jean-Jacques Rous-
seay; filosofia das ciéncias e histdria do pensa-
mento cientifico na Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Genebra; sociologia no Institu-
to de Ciéncias Sociais da mesma Universidade;
psicologia, sociologia e filosofia das ciéncias
na Universidade de Neuchétel. O que nos
interessa ressaltar aqui é a variedade de disci-
plinas ministradas - ndo se pode esquecer sua
formagao bésica em biologia nem seus amplos
conhecimentos no campo da légica. Este fato,
que traduz sua vocagéo epistemolégica expres-
sa em muiltiplas ocasides, explica também a
interdisciplinaridade, que é uma das constan-
tes de toda a obra de Piaget.

(COLL e GILLIERON in: LEITE, L.B. e outros
Piaget e a Escola de Genebra, 1987, p.21).

BATTRO (1969) relata uma pequena
biografia de Piaget, na qual aponta seus mes-
tres - grandes nomes da época: Arnold Rey-
mond (Légica, Universidade de Neuchatel);
Lipps e Wreschner (psicologia em Zurich);
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Bleuler (psiquiatria); Lalande e Binet (Paris);
Claparede (seu editor, de quem foi colaborador
ne Instituto J.J. Rousseau). Sucedeu a Merleau-
-Ponty na cétedra da Sorbonne. Tendo inaugu-
rado, em 1955, o “Centre International d'Episté-
mologie Génetique®, em Genebra, nele imprimiu
a atitude interdisciplinar na pesquisa. Diz Battro:
*Este centro tem funcionado sem interrupgao
desde entao e se converteu, no momento atual,
numa das equipes interdisciplinares mais reno-
madas do mundo. Piaget convida anualmente
destacados investigadores por um periodo
académico e propde um tema comum de traba-
Iho. Ao finalizar o ano, reine em um Simpdsiv
uma dezena de especialistas com o fim de
discutir os resultados? (obra cit. p.12)

RAMOZZI-CHIAROTTINO (1984) chama a
atengdo para o lugar da obra piagetiana na
Histéria das Idéias, partindo dos pré-socraticos
e chegando a Kant - delineando o *Kantismo
evolutivo de Jean Piaget”.

Entendemos a obra de Piaget como uma
retomada da problemética kantiana que se
resolveré & luz da Biologia e da concepgéo do
ser humano como um animal simbélico. Reen-
contramos al, de um lado, as preocupagées de
Kant e, de outro, aquelas de Cassirer, o mais
ilustre dos neokantianos (Op.cit., p.29).

Fui aluna desta piagetiana brasileira e
posso atestar o quanto ela vem se preocupando
em clarificar o verdadeiro sentido da obra de
Piaget, como o fez ao escrever um livro (RA-
MOZZI-CHIAROTTINO, 1988) mostrando o
*imprescindivel* para bem compreender Piaget.

“Entre os preconceitos que advieram de
variadas anélises da obra de Piaget, impedindo
sua correta compreensao, figuram p.ex. o de
que ele teria sido um pedagogo ou um psicélo-
go do desenvolvimento e o de que teria dedica-
do sua vida ao estudo da crianga (...) Piaget,
como ele proprio acentuou muitas vezes, almeja-
va elaborar uma teoria do conhecimento em
bases bioldgicas® (p.1).

Partindo da observagao da natureza, das
regularidades nos multiplos fenémenos, tentou,
na Zoologia e na Bot&nica, chegar & compreen-
sao das leis mais gerais. Por outro lado, neste
processo de abstragao , estudou e lecionou
filosofia, sempre perseguindo a vontade de
construir uma teoria do conhecimento em bases
biolégicas. Esta construgdo nao se deu absolu-
tamente no recéndito de um gabinete mas nos
pétios das escolas, nas salas de aula, ao ar
livre, quando fez suas observagbes sobre o
comportamento humano.
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“Isso o conduziu ao estudo das agbes
das criangas, dal surgindo sua teoria a respeito
do nascimento da inteligéncia (com possiveis
aplicagbes 4 educagao e 4 re-educagao®) (Op.-
cit., p.2).

Neste particular, incluimo-nos- entre os
brasileiros que pensam ter bem compreendido
a obra de Piaget e tentam realizar *reconstru-
GOes convergentes com avangos® em pesquisas
como nossa tese de doutoramento (FLORES,
1984) ou como a atual pesquisa sobre “Meninos
e meninas de rua - o que sabem e como pen-
sam® (BECKER, FLORES e Outros, 1989-92), de
carater interdisciplinar.

“Reconstrugdes convergentes com
avangos®: como os plagetianos Interdlscipli-
nam

As ja citadas entrevistas que J.C. BRIN-
GUIER (1977) realizou junto a Piaget e aos seus
discipulos em Genebra esclarecem em grande
parte como proceder interdisciplinarmente em
bases epistemologico-genéticas.

J.C. Bringuier: *Es una reconsideraclén por...

J. Piaget: *Reconstrucclén. Y entonces ense-
guida se ve que el paralelismo completo con lo
que sostengo en el terreno del desarrolio
cognoscitivo, en fin todo conocimiento, todo
progreso de nuestra inteligencla, toda transfor-
macién de la inteligencia, es siempre una
reconstruccién endégena de datos exégenos
aportados por la experiencila.

J.C.B. Siempre lo que impresiona en ustedes
es esa necesldad parmanente de coherencia,
de vincular las cosas entre ellas de una mane-
ra casi...

J.P. Si en la vida uno es primero biblogo y
luego epistemélogo, no hay razén para no ser
coherente. No son dos compartimientos. Son
los mismos problemas. La inteligencia es una
adaptacién al medio exterior, como toda adap-
tacién biolégica®. (Op.cit., p.198).

Entao se pode delinear aqui o carate
interdisciplinar das pesquisas piagetianas como
*reconstrugdes® nas quais, h4 uma hecessidade
intrinseca permanente de coeréncia das partes
com o todo. Nao ha fragmentagao (reducionis-
mos) mas sempre interagado. O construtivismo
interacionista de Jean Piaget (ele préprio, bio-
graficamente) derrama-se sobre os procedimen-
tos do Centro de Epistemologia Genética que
fundou em Genebra, como ja foi citado anterior-



mente.

Em outras entrevistas, pade-se chservar
esta caracteristica interdisciplinar em Guy Celle-
rier (que licenciou-se em Biologia e doutorou-se
em psicologia, com Piaget); Rafael Carreras
(fisico e colaborador de Piaget em Genebra);
Howard Gruher (professor de psicologia em New
Jersey).

H.G. (...) es mui semejante al proceso con el
que el nino.constuye su mundo, sus pensa-
mientos, sus ideas; porque el nio no aprende
simplemente lo que el adulto le dice, reinventa.
Es una especie de creatividad, y Piaget es el
psicélogo del mundo que més hizo para desar-
rollar una teoria de la creatividad.

J.C. Bringuier - Quiere decir que es doblemen-
te interesante para usted.

H.G. SI, hago entrevista con él, hojeo los
archivos Piaget, hablo con su equipo y soy
miembro del equipo (...) Se necesita siempre
buscar uma sinteses de todo. Pero la sintesis
prcgresa, se enriquece y por lo tanto lo que
hizo antes debe rehacerse. Y cada tanto retoma
sus antiguos problemas (...)" (Op.cit. p.126).

Entdo aqui pode-se observar como se
trabalha nas equipes de Genebra. O quanto as
construgoes e reconstrugdes dos sujeitos estu-
dados servem como modelo para os procedi-
mentos dos pesquisadores em buscar sinteses
num todo que nao se reduz ao fenémeno estu-
dado mas que se reconstréi e avanga no conhe-
cimento deste mesmo fenémeno - em *“recons-
trugdes convergentes com avangos”.

J.C.B. - Quisiera que me dijeran, los dos, cémo
llegaron a trabajar com J. Piaget. Rafael Carre-
ras - Yo habia hecho fisica en Zurich y queria
hacer como complemento una licenciatura em
Biologla, en la que estaba inclulda en esa
época la psicologla. Por eso fui a los cursos
del profesor Piaget (...) Entonces fui a verlo y le
dije *estas cosas me interesan”. Y é/ me dijo:
“Venga el lunes”. Vine el lunes (supe que el
lunes era la reunion del Centro de Epistemolo-
gl Genética).

Guy Cellerier - (...) Yo escribia una tesis sobre
los fundamentos del Derecho Internacional
Publico y lo vela como un problema de episte-
mologla. Lela a Kelsen, que es el gran filésofo
del Derecho del Siglo, y él citaba Piaget.

(..) El nombre me decla algo vagamente. Enton-
ces fui a escucharbo, e hice una licenciatura
en biologla , y luego un doctorado em psico-

logfa con él.
J.C.B. - Y ahora?

G.C. - Me ocupo de clbernética(...) La descrip-
clon moderna del desarrollo de la embriogenia
es una descripcién que, en el fondo, describe
a un autémata. Ocurre exactamente como
podrla ocurrir en un ordenador con un progra-
ma preestablecido?. |...)

R.C. - Como fisico, ml papel principal es expli-
car ciertos problemas fisicos que tienen rela-
clon con la epistemologla (...)

G.C. - Para ml, la psicologla recién empezé a
sepavarse de la filosoffa, en todo caso, des-
pués de Plaget, con Piaget*. (CitagGes das pp.
131 a 148).

Haveria muito mais a citar, por ex., das
entrevistas com llia Prigogine, um dos maiores
representantes da nova fisica, especialista em
termodinamica e colaborador de Piaget - assim
como Seymour Papert, do M.L.T.

No entanto, a intengao aqui é apenas
apontar para as possibilidades que a Epistemo-
logia Genética apresenta a investigagao interdis-
ciplinar. A seguir, pretende-se examinar alguns
textos de Piaget que tratam especificamente das
‘reconstrugbes convergentes com avangos®
para aproximéa-las do tema ID.

interdisciplinaridade: a concepgédo de
Plaget

Enresumen, la epistemologla contempo-
rénea constituye cada vez més un campo de
investigaclones a um tiempo cientlfficas y
auténomas, que vendrlan a constituir una
disciplina separada, reconociday debidamente
rotulada, si no fuera, debido a su naturaleza
misma, fundamentalmente interdisciplinar.
(Plaget, Tratado de Ibgica y conocimlento
cientffico, p.11).

A concepgao que Piaget deixou a respeito
de ID esta intimamente ligada ao que ele enten-
deu por epistemologia. Na verdade, torna-se
dificil separar estas concepgdes em Piaget, tao
imbricadas, elas se apresentam. Ainda mais:
tendo Piaget concebido a epistemologia com um
carater "genético®, a idéia de desenvolvimento
estara sempre incluida. Portanto, a idéia de
*construgao” caracterizara sempre as concep-
¢des epistemoldgicas piagetianas.
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Desde esse ponto de vista, poderfamos
definir a epistemologia genética de uma manei-
ra mais ampla e mais geral, como o estudo dos
mecanismos do aumento dos conhecimentos.
Seu caréter préprio seria entao analisar - em
todos os planos que interessem & génese ou a
elaboragdo dos conhecimentos cientlficos - a
passagem dos estados de conhecimento
minimo aos de conhecimento mais avangado.
(PIAGET, BETH e MAYS. Epistemologia Genéti-
ca e Pesquisa Psicolégica, 1974, p.20).

Ora, o construcionismo piagetiano da
conta dessas passagens do mais simples ao
mais complexo, isto &, desses mecanismos de
construgao e reconstrugao em patamares de
abstragao cada vez mais avangados. Relativa-
mente as ciéncias entre si, ID, tais mecanismos
serdo *comuns®. No seu famoso ensaio *Pro-
blemas Gerais da Investigagao Interdisciplinar e
Mecanismos Comuns®, Piaget (1973) demons-
trou conceber estas relagdes epistemolédgicas
como *recombinagdes construtivas®, ou reorga-
nizagdes.

O verdadeiro objetivo da investigagao
interdisciplinar é, portanto, uma reforma ou
uma reorganizagéo dos dom’nios do saber, por
trocas que consistem, na realidade, em recom-
binagbes construtivas (Obra cit., p.141).

O caréter de *mecanismos comuns”® que
envolve estas *trocas” liga-se aos processos de
abstragao os mais complexos. De fato, abstra-
gOes mais simples, isto &, menos integradoras,
podem caracterizar mecanismos multi ou pluri-
disciplinares. Mas quanto mais integrador for o
processo, mais complexa a abstragao, portanto,
por definicao as *recombinagdes sucessivas
com avangos®. Esta expressdo, tdo cara a
Piaget, sera desenvolvida por ele noutro ensaio:
*Adaptagao Vital e Psicologia da Inteligéncia®
(1974).

S0 estes dois Ultimos textos citados que
pretendo analisar aqui. Este Ultimo, junto com
Biologia e Conhecimento (1973) e Comporta-
mento Motor da Evolugao (1977), compde a
trilogia que integra as pesquisas sobre os
isomorfismos bio-psicolégicos®. A *adaptagao
vital®, isto é, dos seres vivos, é isomorfa a
psicologia da inteligéncia, como o é a biologia e
o conhecimento ou o comportamento e a evo-
lugao. Piaget diz textualmente: “o equivalente
cognitivo da fenocépia é a abstragao®. Ambos
processos sao considerados “reconstrugdes
convergentes com avangos®.

Nos “problemas gerais da investigagao
interdisciplinar e mecanismos comuns®, Piaget
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(1973) tratou destas reconstrugbes a partir da
hierarquizagao das disciplinas e dos possiveis
contatos entre elas, ou como ele chamou,
*nogbes fundamentais convergentes® (Ver
FLORES, T.M.V., 1991).

O progresso interdisciplinar existiria,
portanto, em fungao do emprego dessas diferen-
tes nogdes pelas disciplinas afins, pois é em
torno destas ‘“realidades comuns®, que se
agrupam e reagrupam os problemas interdisci-
plinares.

Talvez certos cientistas ndo aceitem este
ponto de vista, podendo duvidar tanto destas
nogdes (significagao) quanto sustentar que seu
processo intelectual se desenvolve em diregdes
opostas. Para estes, o estudo interdisciplinar se
situaria num nivel mais baixo de abstragao. Elas
aceitariam exatdmente a abstragao como “con-
sequéncia e resultado” da investigagao concreta
(Piaget, ao contrario, coloca a abstragao como
processo desde o inicio).

Distingue-se a MD que ressalta as aproxi-
magodes concretas da interdisciplinaridade, que
exige o nivel de abstragao que Piaget apresenta
pois trata-se da investigagao dos mecanismos
comuns entre disciplinas e nao somente de uma
*simples colaboragao®. O verdadeiro objetivo da
investigagao interdisciplinar &, pois, uma re-fo-
rma ou re-organizagao dos dominios do saber -
por trocas que consistem em re-combinagdes
construtivas (Piaget, Obra cit.1, p.141).

Remarcamos, pois, o sentidoconstrutivista
e nao reducionista da interdisciplinaridade em
Piaget.

A propésito desta perspectiva construtivis-
ta de Piaget, destacam-se as seguintes idéias:

Do ponto de vista dos pesquisadores,
pode ser Util dispor de elementos de compa-
ragao de uma.a outra disciplina - uma vez que
cada um 6 instruldo na sua, a divisdo dos
dominios cientfficos em ciéncias humanas
apresenta qualquer coisa de surpreendente e
até de inquietante (Op.cit., 2, p.129).

Piaget acrescenta que nas ciéncias huma-
nas estas interagdes entre disciplinaridade sao
muito fracas. Seria necessario bem delimitar os
campos especificos antes de tentar atingir os
mecanismos comuns. Tal estudo. comparativo
teria a forma de “trabalhos interdisciplinares®
(p.133). Em seguida, o autor da o exemplo da
Sociologia.

Esta, nao é como ja disseram alguns, a
sintese das ciéncias sociais, pois tem um objeto
especifico.

Outro aspecto é o da metodologia do



*processo interno do método®. Por exemplo: a
antropologia, pela sua prépria natureza e méto-
dos, tende a interdisciplinaridade.

Finalmente, Piaget faz abordagens bem
tedricas: no dominio das ciéncias *avangadas”
como as ciéncias fisicas, as aplicagoes mais
frutiferas vém de trabalhos que, na sua origem,
nao seriam absolutamente gerais, mas como
solugdo de problemas rigorosamente tedricos
(Op.cit., p.156).

No dominio das ciéncias humanas, &
preciso atentar para aplicagbes prematuras,

antes de uma suficiente elaboragao teérica. As
ciéncias humanas ndo podem deixar de lado a
pesquisa fundamental, tentadas a apenas apli-
car conhecimentos. *Seria necessario insistir
nas origens destas aplicagbes e demonstrar que
com frequéncia trabalhos os mais desinteressa-
dos dao lugar a iniciativas praticas mais adequa-
das”® (Op.cit., p.158).

Temos entao:

Diferentes disclplinas

mecanismos

especificamente delimita-
das

fronteiras

comuns
ID

Como in(ter)disciplinar nas condigoes
de pesquisa que temos: uma trajetéria trans-
pessoal

Afirmei no inicio deste artigo que todo
pesquisador piagetiano confronta-se, cedo ou
tarde, com o caréter interdisciplinar da Episte-
mologia Genética. No meu caso, tomei conscién-
cia deste fato ja em 1973, quando iniciei pesqui-
sas sob a coordenagao do: neurologista argenti-
no, entdo professor visitante da UFRGS, Dr.
Antonio M. Battro. Ele fora discipulo de J. Piaget
e P. Fraisse e viera ao Brasil fundar, em varias
universidades, “Centros de Estudos Cognitivos®,
de caréter interdisciplinar, nos moldes de Gene-
bra. Fui co-fundadora do GRECPA® e também
do atual LEC’ , que deu continuidade aos
trabalhos. Coordenavamos pesquisas sobretudo
psicofisicas, nao apenas retestando estudos
piagetianos em diferentes meios sécio-culturais
(escolas publicas, favelas) como também investi-
gando outras varidveis (mudangas de escalas,
faixas etarias, profissdes, etc). Os resultados
destas pesquisas foram discutidos em Simpo6-
sios nacionais, dos quais participei em Sao
Paulo, Araraquara, Gramado (com a presenga
de Paul Fraisse) e Rio de Janeiro (com a pre-
senga de Barbel Inhelder).

As discussdes interdisciplinares reuniam
sempre, além de psicopedagogos, matematicos,
fisicos, médicos, neurologistas, engenheiros,
dentre outros. Esta minha formag&o deu-me
lastro para avangar qualitativamente em “recons-
trugbes convergentes com avangos®. Meu
doutorado (Flores, 1984) sob a orientagéo do Dr.

Lino de Macedo, foi realizado numa favela de
Porto Alegre, nas dependéncias de um Centro
de Saude Comunitério e de carater interdiscipli-
nar, onde convivi por dois anos com profissio-
nais da Medicina Social, psiquiatras, assistentes
sociais, higienistas e soci6logos. Cada caso
estudado foi discutido em equipe, de maneira
interdisciplinar; visitas foram feitas regularmente
as familias, junto com o trabalho especifico de
pesquisa, segundo a metodologia piagetiana.

Apb6s o doutorado, inseri-me na equipe
interdisciplinar do Projeto PERICAMPUS, sob a
coordenagao da Prof. Merion C.Bordas. Neste
trabalho, além de questdes metodolégicas de
pesquisa (pesquisa agao, de intervengo) con-
frontei-me também com questdes ideolégico-pa-
rtidarias. Estas interagdes conduziram-me ao
questionamentosécio-politico-antropolégicoque
veio a ampliar o meu quadro de referencias
interdisciplinares.

Passei, entdo a invustigar, além da temati-
ca piagetiana, especificamente o tema ID. Iniciei
com professores de I°, 2° e 3° graus, discutindo
com eles, simplesmente, a concepgao de ID que
apresentam. Tomando como referencial a con-
cepgao de Piaget e da Escola de Genebra,
ampliei a discuss&o a nivel nacional (1989-90).
Resumidamente, encontrei trés niveis de cons-
trugao do conceito de ID:

l. auséncia de preocupagao por ID,
tanto no trabalho docente, quanto
em pesquisas. "Eu, a equipe”.

II. nivel intermediario, no qual os sujei-
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tos pensam ter uma concepgao de
ID mas na agdo pedagdgica e na
pesquisa praticam multi- ou pluri-di-
sciplinaridade.

. nivel interdisciplinar, tanto na do-
céncia quanto na pesquisa: “nés, a
equipe”.

Encontrei, ainda um quarto nivel, “Trans-
disciplinar®, do qual falarei mais adiante, e que
tenta reunir teoria e préatica, para além da preo-
cupagao disciplinar académica.

Com base nestes estudos prévios, montei
um projeto a nivel de P6s-DR, sobre *interdisci-
plinaridade na pesquisa®, que vim a desenvolver
na Universidade Paris V, o qual passo a relatar
a seguir.

In(ter)disciplinando entre os franceses

Como bolsista da CAPES, realizei um
estagio de P6s-DR junto a esquipe interdiscipli-
nar de Sociologia da Educagao da Université
René Descartes, Paris V, sob a coordenagao do
Prof. Dr. Eric Plaisance, que veio a substituir
Viviane Isambert-Jamati nestes trabalhos. A
equipe discutiu, durante o ano letivo de outu-
bro/80 a Out/9!, exatamente o tema que me
propuseraa desenvolver: interdisciplinaridade na
pesquisa. Por solicitagdo do CNRS (Centre
National de la Recherche Scientifique) todo
pesquisador francés, neste periodo, envidou
esforgos no sentido de produzir conhecimentos
de maneira interdisciplinar. Portanto, durante
minha estada em Paris, tive oportunidades
multiplas de ampliar a visdo de ID, junto a
etndlogos, antropdlogos, bidlogos, soci6logos,
filésofos, psicanalistas, dentre os quais destaca-
ria Pierre Bourdieu e Jacques Derrida, cujos
seminarios acompanhei, procurando detectar o
carater interdisciplinar de seus trabalhos.

Prossegui a pesquisa sobre a concepgao
de ID através de entrevistas individuais, das
quais destacaria trés: com Eric Plaisance, que
deixou uma visao de ID ligada a curriculo, desde
a escola maternal, pré-escola, escola publica
fundamental, liceu e universidade; com Pierre
Bourdieu, que esté publicada na revista *Ciéncia
e Educagao® n° 3, 199l, com Menga Ludke; e
com Sergio Arzola, da PUC do Chile, que desejo
apresentar com detalhes aqui, pois desenvolve
a concepgao de trans-disciplinaridade de que
falei acima. Segundo este autor, a universidade
do Chile passou por etapas de investigagao que
vdo desde a multi e pluridisciplinaridade, a

interdisciplinaridade, até chegar a um estagio de
trans-disciplinaridade. Esta é definida pelo
entrevistado como a interag&o entre a teoria
produzida na universidade e a praxis pedagégi-
ca. Suas idéias s30 bastante semelhantes as de
Gramsci, quando afirma:

*Criar uma cultura nova nao significa
somente fazer a nivel individual grandes desco-
bertas originais mas antes difundir de maneira
critica idéias ja descobertas, socializando-as, por
assim dizer, delas fazendo bases de agao vital,
elementos de coordenagio, de estruturagao
intelectual e social. Que uma massa de homens
seja conduzida a pensar de maneira unitaria a
realidade presente é um fato filosoficamente
mais importante e original do que a descoberta
por um génio filoséfico de uma nova verdade
que permanecenia patriménio de circulos restri-
tos de intelectuais® (Antonio Gramsci - *ll Mate-
rialismo Storico e la Filosofia de Benedetto
Crocce").

Do meu ponto de vista, estas idéias de
Gramsci colocam nao somente a questao do
dualismo teoria-pratica, comotambém a questao
da relagdo entre cultura e educagio, o que
esteve presente no discurso do chileno Arzola.
Gostaria, para terminar, de apresentar a seguir
as “reconstrugdes convergentes com avangos®
que logrei abstrair do conjunto de interagbes
que venho relatandb até aqui.

Duvido, logo in(ter)disciplino

A partir do relato acima, onde me expus
numa trajetéria trans-pessoal, 0 ‘que me resta
dizer sobre interdisciplinaridade (ID)? Em lugar
de grandes pretensodes, duvidas permanecem e,
junto a elas, a consciéncia de nossas limitagdes.
Penso que é esta divida e esta consciéncia o
fundamento para todo trabalho interdisciplinar.
Durante quase vinte anos perseguindo a supe-
ragao destas duvidas e a passagem para pata-
mares superiores de abstragdo e de conscién-
cia, ID transformou-se ja n'A CAUSA. Uma causa
que se volta, necessariamente, para a abertura
do trabalho académico tendo em vista uma
praxis pedagdgica junto s classes populares.

Reunindo as informagdes retiradas destas
interagdes, poderiamos agora dizer o que ID nao
é (definigdo pela negagao):

- ID n&o é uma simples colaboragao entre
pesquisadores de diferentés areas de
conhecimento;

- ID ndo é uma “confrontagao® entre as
divergéncias multi-ou pluri-disciplinares;



- ID nao é um jogo de forgas donde sio0
retiradas idéias principais de um lado e,
simuitaneamente, sao enfraquecidas as
do outro lado;

- ID n&o &, por conseqiiéncia, um jogo de
dirigentes onde ha vencedores e venci-
dos;

- ID nao é parecer nem conselho do mais
sabio aos mais ignorantes

Contudo:

- é preciso colaborar, isto é, "trabalhar
junto® -mas, como demonstra Piaget, sem
confundir aportes tedricos, distinguindo-
-lhes bem as fronteiras e delimitando os
objetos, determinando as intersecgdes e
0s "mecanismos comuns”®;

- & preciso confrontar, num verdadeiro
espirito de solidariedade cientifica, os
diferentes pontos de vista das diversas
areas de conhecimento, colocando-se
questdes criticas e procurando as *inter-
faces”;

- Portanto, é preciso jogar com todas as
possibilidades e as divergéncias, procu-
rando as superagbes das contradigbes,
tendo em vista a proposta de Gramsci de
atingir a um ndmero cada vez maior de
beneficiarios da nossa produgao académi-
ca

Ora, temos testemunhado no Brasil, uma
espécie de *finalismo soteriolégico® com relagao
a ID. Esta, vem sendo tomada como a *pana-
céia® para todos os males da educagao e da
pesquisa. Tive a oportunidade de ressaltar, aqui,

1. Para malor funclonalidade, preferimos adotar a
sigla ID (interdisciplinaridade).

2. Este mesmo procedimento fol utilizado por
Battro, na década de 70, em Vvérios Grupos de
Estudos Cognitivos que funclonaram no Brasil
- @ aos quais devo a minha formag&o piagetla-
na.

3. Para Ramozzi-Chiarottino, *re-educagao” é o
trabalho junto ao educando de refazer os
*caminhos necessarios® (creados) a todo
desenvolvimento dito “normal®.

LA B

Notas

a "duvida metodoldgica® como condigao para
ID. Ndo toméa-la, ID, como remédio para toda
paixao (sofrimento) da pesquisa: nada de certe-
zas, se existem duvidas. Estou convencida que
esta é uma conduta interdisciplinar: indisciplinar,
trabalhar com as dividas e as incertezas, este &
o caminho para avangar no conhecimento. Em
linguagem piagetiana, poderia dizer que é a
desequilibragao que conduz a tomada de cons-
ciéncia que permite a passagem para um novo
patamar de abstragcao (reconstrucdes conver-
gentes com avangos).

Certamente, ha momentos de impasses
(em francés, caminho sem saida; em grego,
APORIA). Tais impasses s30, pois, *aporéticos”,
onde a angustia toma o pesquisador “pela
garganta®. Estes momentos, para mim, sio os
mais ricos para mobilizar esforgos interdisciplina-
res. Pois nada é mais fecundo do que uma
*aporia® (sem caminho) no método cientificc
para conduzir o pesquisador ao encontro dos
*poroi* (os poros, os furos, as salidas)entre as
franjas das disciplinas, as interfaces, os meca-
nismos comuns. A propésito, procure o leitor o
estudo de Sarah Kofman *Comment s’en sortir®.

Dei-me conta, durante a redagao do meu
relatério de estagio Pés-DR, que ao ler a pala-
vra *interdiciplina® cometia o ato falho re ler
*indisciplina® (0 que comentei com meus ami.
gos lacanlanos): estou certa que a indisciplina
pode realmente conduzir a interdisciplinar, e por
esta razao tenho escrito in(ter)disciplinar nos
meus textos. Esta seria a minha proposta, que
nada mais é do que uma tradugao, com sangue
latino, das préticas da Escola de Genebra.

4. A propésito, leia-se a tese da piagetiana brasi-
leira Léa Fagundes (1986) e seus trabalhos no
Laborat6rio de Estudos Cognitivos da UFRGS.

5. Analisel estas relagdes isomérficas num artigo
(Flores, 1981) sobre "adaptagéo vital e adap-
tag8o cognitiva®. Outro texto fundamental para
a compreensdo destes somafismas é *O
Nascimento da Inteligdncia na Crianga® (Plaget,
1979).

6. Grupo de Estudos Cognitivos de Porto Alegre,

UFRGS, que funcionou interdisciplinarmente de
1973 a 1979.
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Laboratério de Estudos Cognitivos, UFRGS,
Curso de Psicologia, de 1980 até a presente
data.
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A escola e a pré-escola nao podem des-
conhecer a natureza do conhecimento ou a
evolugdo pela qual este passa. Nao podem
desconhecer as caracteristicas da crianga que
atende. A inteligéncia da crianga-em idade pré-
escolar (2 a 6 anos) caracteriza-se pela possibili-
dade de representar, o que significa que a ela
sera possivel falar, imaginar, brincar simbolica-
mente. Os estudos de Piaget acerca da forma-
Gao do simbolo deixam clara a importancia des-
sas formas de representagao de que se utiliza a
crianga em sua interagdo com o mundo. A
questao da representagao infantil torna-se, pois,
essencial para a teoria e a préatica pedagégicas
a nivel da pré-escola.

Este artigo baseia-se em estudo desenvol-
vido por nés nos anos de 1988 a 1990. Tal
estudo, que envolveu uma pesquisa empirica,
teve como foco central o tema da representa-
Gao. Nao obstante, a abordagem desta questao
de ordem mais psicolégica teve como finalidade
ultima a questao pedagdgica. Relacionamos os
estudos de Piaget sobre a representagao, de um
lado, e a educagado, de outro, buscando um
aprimoramento da prética pedagégica pré-
escolar, visando especialmente a pré-escola que
atende criangas de classes populares.

A partir da busca de uma compreensao
mais clara da representagao infantil, argumenta-
mos no sentido de ser fundamental que a
educagdo pré-ecolar entenda e valorize as
formas de representagdo da crianga, caso esta
educagao pretenda estar comprometida com a
construgdo do conhecimento.

Sobre a questao da representagdo restri-
gimo-nos, aqui, a discussdo da natureza da
atividade representativa bem como do papel da
representagdo no quadro geral do desenvolvi-
mento cognitivo. Abordamos a seguir estudos
recentes que apontam para a possibilidade de
existir um déficit cognitivo, entre as criangas de
classe baixa, situado exatamente no campo da
representagdo. Na terceira e quarta segles
apresentamos alguns dados empiricos sobre a

A represent:agao infantil
e a educagao pre escolar

pesquisa de intervengado realizada com um
grupo de criangas pré-escolares. Na parte final
do artigo discutimos algumas conclusbes da
pesquisa, relacionando-as as consideragdes
tedricas iniciais a respeito da representagao.

A Representacgéo Infantil

Para Piaget, ha representagao quando, no
sistema de significagbes que constitui toda
inteligéncia, o significante se diferencia do
significado. E a fungao simbélica ou semidtica,
constituida ao final do periodo sensério-motor,
que garante esta diferenciagdo, permitindo que
a crianga evoque os mais diversos significados
através de significantes diferenciados. Com a
fungao simbdlica torna-se possivel para a crian-
Ga imaginar, falar, brincar simbolicamente, imitar
na auséncia de modelos.

Portanto, a inteligéncia da crianga em
idade pré-escolar caracteriza-se pela possibilida-
de de representar. A interagido da crianga com
o mundo passa a se dar agora ndo mais apenas
no plano da agao, mas principalmente num nivel
simbdlico, através de formas de representagao
como a fala, o jogo, a imitagao.

Definida a representagao, é preciso situar
sua importancia no quadro geral do desenvolvi-
mento cognitivo, o que, de certa forma, é conti-
nuar a defini-la.

Em primeiro lugar, é preciso resgatar o
caréter cognitivo das atividades representativas,
especificamente o jogo simbdlico e a imitagao -
condutas muito caracteristicas da crianga em
idade pré-escolar.

Sabemos que, para Piaget, conhecer 6,
em qualquer fase do desenvolvimento, assimilar
eacomodar. No periodo em questéo (pré-opera-
tério) a atividade assimiladora e acomodadora
realiza-se na brincadeira simbdlica e na imita-
Gao. Portanto, estas atividades representativas
sdo formas de conhecer; sdo instrumentos de
que a crianga se utiliza para compreender e
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apreender o real. Longe de considera-las como
alheias a cognigao, a pré-escola precisa, pelo
contrario, valorizar estas condutas enquanto
atividades que fazem parte do desenvolvimento
cognitivo, isto é, enquanto efetiva construgio de
conhecimento por parte da crianga.

Entao, se a assimilagao e a acomodagao
sd0 os dois polos de uma interagao entre o
organismo e 0 meio, jogo e imitagado atestam
também esta interagao, que é condigao de todo
funcionamento intelectual. Est4 claro que é o
oesequilibrio em .favor da assimilagdo ou da
acomodagio o que define, respectivamente,
jogo e imitagad, mas sera o equilibrio progressi-
vo entre essas duas tendéncias que resultara na
reversibilidade caracteristica das operagdes.
Somente uma concepgao dialética de desenvol-
vimento cognitivo, como é a piagetiana, permite
compreender que a assimilagdo egocéntrica,
tipica do jogo simbdlico e do pré-conceito, 6, ao
mesmo tempo, obstaculo e preparagao para a

assimilagao operatoria.

Importa ainda abordar uma segunda
questao que decorre naturaimente da anterior,
dizendo respeito a interdependéncia entre o
desenvolvimento da representagao e o da
operagao.

Piaget esforgou-se por demonstrar que as
operagdes tém sua origem nas agdes. Nao é da
linguagem, nem da percepcdo envolvida no
simbolismo acompanhado de imagens, que
deriva a operagao.

Consideremos a sucessio de trés niveis
na evolugao do conhecimento - o nivel da ag3o,
que caracteriza o periodo sensério-motor, o da
representagao (ou pré-operagao), com a qual se
inicia o perfodo representativo, e a operagao (ou
representagao tornada reversivel). Se quisermos
demonstrar em uma figura a origem da opera-
Gao sera preciso tragar uma seta saindo da
agao e ndo da representagao, embora mediada
por esta, como veremos adiante:

AGAO REPRESENTAGAO

OPERAGAO

Todavia a representagao, se nao explica
a génese da operagao, explica, sem divida, o
desenvolvimento que leva até ela. Piaget (1978)
esclarece que as agdes sensério-motoras ndo se
transformam diretamente em operagbes quando
finda o periodo sensério-motor, sendo necessa-
rio todo um periodo evolutivo, caracterizado
justamente pelas condutas representativas, para
que tal transformagao ocorra. Entre a atividade
sensorio-motora e as formas operatérias reversi-
veis do pensamento h4, servindo como ponte
entre ambas, a representagido simbdlica (no
sentido, indicado por Piaget, 1978, de evocagao
simbdlica das realidades ausentes). As agbes
terdo de ser interiorizadas e reconstruidas pela
representagao antes de se tornarem reversiveis
(operagoes).

Na passagem da agao a operagao distin-
guem-se, de fato, trés niveis, e nao apenas dois.
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Entre o nivel sensério-motor e o das operagdes
h4, de 2-3 a 6-7 anos, um nivel que ndo é de
simples transi¢ao, pois ao mesmo tempo que
progride em relagao a agdo imediata, que a
fungio semibtica permite interiorizar, é também
assinalado por obstaculos novos, ja que sio
precisos 5 ou 6 anos para a passagem da agao
a operagao. O primeiro obstaculo & operagéo, e
que vem a ser a prépria condigado da formagao
desta, consiste na necessidade de reconstituir
nesse plano novo, que é o da representagao, o
que ja fora adquirido no plano da ag3o.

Se recorrermos & mesma figura para, com
uma seta, apontar agora o desenvolvimento
das operagdes no sera possivel traga-la direta-
mente do primeiro nivel ao terceiro, ‘pois, como
ja foi dito, toda uma evolugao representativa é
necesséria e anterior a transformag#o das agbes
em operagdes:



\//

AGAO REPRESENTAGAO OPERAGAO
acao agao interiorizada agéo
préatica e reconstituida reversivel

\/

Vé-se que a agao, por ela mesma, nao
garante a concaituagao. Esta passa pela recons-
trugao representativa da agao.

Queremos dizer que a representagao é
condigao para a operagao, porque é a capacida-
de de representar que possibilita a tomada de
consciéncia da organizagdo .do mundo, na
medida em que ela torna possiveis os quadros
que englobam simultaneamente os fatos passa-
dos, presentes e futuros. Especificamente,
queremos chamar a atengao para a natureza da
atividade representativa. A representagao nao
envolve apenas a percepgao. Enquanto recons-
trugdo de realidades ausentes, ela ndo copia
tudo o que seria 0 dado, mas faz abstragoes,
onde sinteses do real sdo construidas.

Sendo assim, a representagao participa
da atividade estruturante e organizadora prépria
da inteligéncia. Se o simbolo tem como condi-
Ga0 de existéncia 0s esquemas sensdério-moto-
res previamente coordenados, por outro lado os
simbolos s30, eles préprios, esquemas que
também se coordenam progressivamente e que
se constituem na condigio prévia da reversibili-
dade operatéria. V&-se que valorizar a represen-
tagao infantil 6, também, valorizar o desenvolvi-
mento da operatoriedade, pois as atividades
representativas contribuem para a estruturagao
operatéria do pensamento. Na verdade, todo o
desenvolvimento da representagaovai desembo-
car na operagao, nao deixando de seér o primeiro
o preparo da segunda. A operagao nada mais é
do que a representagao tomada reversivel.

A Dificuldade de Representar - Conside-
ragSes Sobre a Caracterizagédo Cognitiva da
Crianga de Classe Popular

Se entendemos que as estruturas senso-
rio4motoras da agao nao se prolongarao em
operagbes sendo depois da reconstrugao des-
sas estruturas praticas em estruturas de pensa-
mento, entendemos também que a reconstrugao
representativa precisa ser garantida, pois so-
mente assim estara assegurada a continuidade

do desenvoivimento intelectual.

Caso a construgao da capacidade repre-
sentativa ndo seja assegurada, podera se consti-
tuir um bloqueio no desenvolvimento cognitivo,
como mostram as pesquisas de Dongo Montoya
(1983, 1988). .

Considerando o numero massivo de
criangas de classes populares que fracassam na
escola, e considerando que tal exclusio perpe-
tua a condigao de marginalidade destas mes-
mas criangas, este autor procurou compreender
a maneira como o0 meio social préximo interfere
no desenvolvimento mental da crianga marginali-
zada. Investigou por que mecanismos O meio
social e cultural estaria operando no sentido de
favorecer ou dificultar suas possibilidades cogni-
tivas.

Conforme aferiu em seu estudo, funda-
mentado teoricamente na Epistemologia Genéti-
ca Piagetiana, o meio social proximo dessas
criangas é bastante solicitador quanto a uma
inteligdneia prética, quanto a um *saber fazer®.
O contexto de sobrevivéncia premente exige
delas o desenvolvimento de uma grande capaci-
dade para lidar,com o meio imediato, de modo
que saem-se bem em tarefas como preparar
alimentos, cuidar de irmaos menores, comprar
ou conseguir alimentos em feiras ou mercados,
etc. Desta forma, estas criangas desenvolvem
uma capacidade para respeitar as regularidades
e propriedades da natureza, nao apresentando
problemas em relagao a construgdo do real ao
nivel de suas agbes praticas. O problema apare-
ce quando se trata de conceitualizar, de organi-
zar estas agles ao nivel da represertacgao. Isto
porque o meio proximo dessas criangas nio
solicita, justamente, a reconstituicao representa-
tiva das agbes vividas. Em sua investigagao, o
pesquisador pdde constatar que s&o raras as
ocasides em que se conversa com a crianga e
se pede a ela que relate suas agdes e experidn-
cias realizadas. Ao mesmo tempo, seus interes-
ses simbdlicos nao sao compartilhados pelos
adultos que a cercam. Nao ha espago para que
elas comuniquem suas fantasias, sonhos, senti-
mentos e opinides. A comunicagdo é quase
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ausente, ja que a crianga restringe-se a obede-
cer as regras e normas estabelecidas, dada a
valorizagao, pelo grupo familiar, de um compor-
tamento obediente e passivo por parte da
crianga.

Tal configuragao do meio social préximo
nao poderia deixar de constituir limites a estrutu-
ragao cognitiva dos sujeitos nele inseridos. A
auséncia de trocas a nivel simbdlico ocasionaria,
entao, problemas na capacidade representativa
desses suijeitos.

Quanto aos.fatores que estariam determi-
nando tal caracterizagao deste meio social, ndo
escapa ao autor a compreensao, desde uma
perspectiva mais sociolégica, de que este meio
é historicamente ‘determinado. A partir desta
6tica, que leva em conta a estruturagéo classista
da sociedade, entende-se a auséncia de trocas
simbdlicas:

O processo de insergao no mercado de traba-
Iho em condigées extremamente desfavoréveis,
que caracteriza a condigdo de marginalidade,
limita ndo somente a disponibilidade de tempo
e energia para a atengdo dos filhos, mas
também toda possibilidade do seu questiona-
mento e, consequentemente, a reflexdo pelo
sujeito marginalizado sobre o conjunto das
suas relagoes, particularmente familiares (Don-
go Montoya, 1983. p. 131).

Assim, a investigagao permitiu constatar
que as criangas marginalizadas estudadas
apresentam, de fato, um déficit cognitivo. Encon-
tra-se este no nivel da organizagao representati-
va, devido a trocas inadequadas com o meio. A
auséncia de trocas - de interagdes - a nivel
simbdlico estaria determinando ent&o problemas
(déficits) na capacidade representativa desses
sujeitos e, como consequéncia, problemas na
estruturagdo operatéria de seu pensamento. Ao
adquirirem a capacidade de representar, estas
criangas, explica o autor, nao foram solicitadas
no sentido de estruturar suas representagdes.
Esta baixa solicitagao acaba determinando,
entao, uma dificuldade de representar, de modo
que, como diz Ramozzi-Chiarottino (1984), *tudo
se passa como se sé fossem capazes de repre-
sentar a situagao em curso. A evocagao lhes é
dificil, quase impossivel® (p.91). Tal dificuldade
deixa estas criangas presas ao presente, sendo
pobre sua capacidade de elaborar o passado
em nivel simbdlico, bem como de antecipar o
futuro através do pensamento. Criangas que nao
vao além de um “saber fazer®, sem tomada de
consciéncia, encontram-se bloqueadas quanto
as possibilidades de seu desenvolvimento,
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quanto a prépria possibilidade de conhecer ja
que, “no entender de Piaget, vivéncia ndo é
sindnimo de conhecimento (...) ndo ha conheci-
mento sem conceitos® (Ramozzi-Chiarottino,
1988. p. 3,4).

Como a nogdo de déficit é bastante
polémica, é importante deixar clara a concep-
Gao de déficit que estes autores trazem. Tal
déficit nao seria um *“rago essencial®, uma
caracteristica do individuo e do grupo, mas é
entendido como um momento mais ou menos
cristalizado do processo de evolugao cognitiva.
Nas palavras de Ramozzi-Chirottino, estas
criangas nao sdo deficientes, mas estéo defi-
cientes. Importante nesta definigdo de déficit 6,
portanto, a nogao de que ele representa um
estado passivel de ser alterado. Se a deficiéncia
é ocasionada pos uma falta de solicitagdo no
que diz respeito a trocas simbdlicas, uma solici-
tagdo adequada pode reverté-la. Eo que de-
monstra Dongo Montoya (1988) em pesquisa
onde realizou uma intervengdo com vistas a
reconstrugcdo da capacidade representativa de
criangas que apresentavam este déficit.

A questao da existéncia ou nao de déficits
cognitivos em criangas marginalizadas determi-
nando sua dificuldade de aprender na escola ja
provocou um longo debate sobre o qual ndo
vamos nos ater. Apenas queremos enfatizar que
esta nogdo de déficit ndo revela uma posigao
ingénua ou acritica em relagdo a escola e as
determinagdes sociais, jA que se percebe,
exatamente, o quanto ele é socialmente determi-
nado, devendo-se, em ultima andlise, & prépria
estruturagdo classista da nossa sociedade.
Concordamos com Freitag (1985) em sua critica
a idéia de que as criangas de classe baixa sao
apenas “diferentes®, sendo que a determinagao
dofracasso resultaria apenas da incompreensio
e do desrespeito da escola em relagdo a esta
diferenga cultural e linguistica. Tal abordagem
revela sua forga conservadora, pois, embora
denuncie a miséria da sociedade de classes,
silencia estranhamente diante da pior das pri-
vagbes a que estdo submetidas as classes
baixas, qual seja a privagdo de seus meios
cognitivos de tomar consciéncia de sua realida-
de.

Além disso, parece ser claro o quanto o
interacionismo piagetiano respalda teoricamente
a nogdo de déficit. Ora, acreditando-se que a
cognigao resulta de trocas entre o organismo e
o meio, forgosamente acredita-se na possibilida-
de de uma deficiéncia cognitiva, caso haja
algum problema nessa troca. Se a teoria de
Piaget nos mostra o caminho necessario (“creo-
dos®) segundo o qual se d4 a evolugdo do



conhecimento”humano, ela também esclarece
que esta evolugao existe, a principio, sob a
forma de possibilidades que poderao ou nao ser
atualizadas na interagado do sujeito com o meio
fisico e social. Esta claro que o meio, e, princi-
palmente, as possibilidades de agao da crianga
neste meio, pode se constituir em fator que
favorece como em fator que obstaculiza.

Os estudos que mostram 0s prejuizos
ocasionados por uma interagao insuficiente a
nivel simbdlico parecem- corroborar a argumen-
tacao inicial de que as formas de representagao
da crianga precisam ser valorizadas no dmbito
da educagéao pré-escolar, principalmente daque-
la que atende criangas de classes populares.

A Pesquisa Empirica - Alguns Dados

Baseando-nos nestes aspectos, pareceu-
nos que a pratica pedagbgica na pré-escola
pode atuar visando a garantir a construgao da
capacidade representativa da crianga. Esta,
quando em idade pré-escolar, vive um periodo
de seudesenvolvimentointelectual caracterizado
pela possibilidade de representar, gragas, como
vimos, & constituicdo, no inicio da fase, da
fungdo simbodlica. Neste periodo, todas as
coordenagdes alcangadas no plano da agao
serao reconstruidas agora num novo patamar -
o da representagdo. Se tal processo é o que
caracteriza primordialmente o desenvolvimento
intelectual desta crianga, resta a escola - e a
pré-escola - ignora-lo ou favorecé-lo.

Através de uma pesquisa de intervengao,
investigamos empiricamente a possibilidade de
uma atuagao pedagégica pré-escolar, atenta a
importdncia das atividades representativas,
garantir o desenvolvimento cognitivo de criangas
de familias pertencentes a classes populares.

Nossa intervengao junto a um grupo de
criangas faveladas de seis anos de idade procu-
rou definir uma linha de atuagdo pedagégica
que, pela valorizagao das formas de represen-
tagao da crianga, e pela solicitagao, através de
diferentes atividades, da reconstrugao a nivel
simbdlico das agbes por elas vividas, pudesse
garantir a construgao da sua capacidade repre-
sentativa.

Partimos do principio de que garantir a
construgdo da capacidade representativa da
crianga é instrumentaliza-la, pois esta constru-
Gao é fundamental a continuidade de seu de-
senvolvimento e, consequentemente, ao seu
desempenho na escolaridade posterior. Traba-
lhamos com esta nogao de pré-escola instru-
mentalizadora, que é diferente da nogio de

educagado compensatéria. Acreditamos que a
pratica pedagégica pré-escolar precisa instru-
mentalizar as criangas, e que isto sera feito caso
elastenham garantido seu pleno desenvolvimen-
to cognitivo. Considerando que a aprendizagem
esta unida ao processo de desenvolvimento do
conhecimento, fica claro que se este processo
é garantido a nivel pré-escolar, as criangas
podem dispor de instrumentos cognitivos para
enfrentar a escolaridade posterior e as aprendi-
zagens especificas que ela supde, bem como de
realizar aprendizagens especfficas-ja na pré-
escola. E importante salientar que ao defender-
mos o fornecimento de condigbes para que a
crianga viva intensamente o estagio onde se
encontra, nao o fazemos apenas em fungao da
chegada ao estagio seguinte. O fato é que o
sentido de um déstagio nao estad somente no
seguinte, mas também nele mesmo, e é s6 por
ter vivido intensamente este estagio que o
seguinte sera possivel.

Para podermos aferir o possivel efeito da
intervengao sobre o desenvolvimento cognitivo
dos sujeitos da pesquisa, foram realizadas duas
avaliagdes cognitivas, uma antes e oytra depois
da intervengao. Nesta avaliagao, foram feitas as
conhecidas provas de conservagao de quantida-
des continuas e descontinuas, de seriagao e de
inclusdo de classes, para diagnéstico do com-
portamento operatério. E, dado o interesse
central da pesquisa, foram feitas provas para
avaliar a capacidade da crianga de organizar
representativamente as situagbes e aconteci-
mentos. Envolvendo a representagao através de
relatos e desenhos, estas ultimas foram em
nimero de trés: relato sobre a ag&o de vestir
dois bonecos, relato sobre a agao de organizar
uma fazenda em miniatura, com celeiro, cerca-
dos, animais e seres humanos de plastico e,
finalmente, desenho sobre a organizagdo da
fazendinha.

As seis criangas que participaram da
pesquisa sao, pode-se dizer, representantes
tipicos da populagao de criangas pertencentes
a classes populares, as quais, via de regra, *nao
aprendem® na escola. Moradoras de uma vila
periférica e vivendo em condigdes miseraveis,
estavam matriculadas na pré-escola de uma
escola estadual, escola esta onde se configura-
va tipicamente um quadro de fracasso escolar,
dados os altos indices de reprovagao, repetén-
cia e evasao.

Os encontros da pesquisa, localizados na
prépria escola, aconteceram durarite seis me-
ses, com uma duragdo de duas horas e trinta
minutos cada, e segundo uma frequéncia de
trés vezes por semana.
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Na primeira avaliagao cognitiva, no que se
refere as provas para diagndstico do comporta-
mento operatério, observou-se que as criangas
apresentavam quase que na sua totalidade -
cinco de seis criangas - completa auséncia de
estruturas operatorias, o que pode ser acompa-
nhado no quadro 1, mostrado na pagina seguin-
te. Quanto as provas relativas a representagéao,
pode-se dizer que a totalidade das criangas
dispunha de uma capacidade representativa
bastante limitada, na medida em que a recons-
trugao representativa de suas agdes se fazia de
forma desorganizada, mcompleta @ muito pouco
precisa. Os relatos das criangas eram fragmen-
tados, incoerentes, desorganizados, de modo
que ndo reconstituiam representativamente as
agbes

que elas haviam praticado. Também o desenho
das criangas nao conseguia representar a
organizagao introduzida por elas na fazenda em
miniatura. Tomemos como exemplo o protocolo
da entrevista de uma das criangcas nesta primei-
ra avaliagao:

Na organizagéo prética da fazenda Diego
distribui a totalidade dos animals pelos quatro
cercados, Independentemente da espécie.
Delxa o homem e as mulheres fora tanto do
celeiro como dos cercados. O relato sobre tal
organizacéo, feito na auséncla do modelo a
partir da questdo *Podes me contar como tu
arrumaste teu. rancho? foi, depols de vérios
minutos em siléncio, o seguinte:

Cnanga: *Arumando...”
Examinadora: *Mas de que jeito?*
E.: “O que tinha no rancho?*
C.: *...Bicho".

E.: *E o que mais?*
C.: "Mais?*

E.: *Tinha 86 bicho?
C.

E.

(o]

E.

.: *“Bastante? Oue tipo de bicho?™
.: *Bicho...Um bolio".
.. *Eu me lembrc que antes de arrumar teu raticho

jornal.
E.: *Tenta me contar sem oéhar.

&.: *Lé do outro lado...»
E.: *E o que mais tu fizeste?*

tu me falaste o nome deles..."

E.: *Que bichos tinham no teu rancho?’

Faz mangso de dirigir-se até onde se enconbre a fazenda
organizada por ele, que agora enconta-se coberta por um

C.: *Bumisho™.
E.: *E onde tu botaste o burrinho?’

Antes de comentarmos a proposta peda-
gogica desenvolvida junto as criangas, quere-
mos ja dar conta da marcante evolugao consta-
tada em seu desenvolvimento cognitivo apés o
término da interveng -Avaliagao cognitiva
final pés de manifest claro avango ro
processo cognitivo dos si@eitos da pesquisa,
tanto em relagdo a operatoriedade do pensa-
mento quanto ao que diz respeito a capacidade
representativa.

O quadro 2, apre:gtado na pagina
'seguinte, mostra que todas’ as criangas que
estavam pré-operatérias passaram para o nivel
operatdrio concreto. Nas provas envolvento a
capacidade r ntativa, todos os sujeitos
atingem o Ultimo dos niveis definidos para efeito
de diagnéstico. Partindo de uma representagao
incompleta, fragmentada e desorganizada

apresertada na primeira avaliagdo, as provas
, envolvendo desanhos e relatos mostram uma
evolugio no sentido de uma reconstrugio
representativa mais completa e organizada em
termos de espago e tempo. Eis a entrevista de

Diego, nesta segunda avaliag3o:

Ao orgariaar & fazenda usa os quatro cercados.
Num deles coloca as duas vacas. Noutro,
coloca os porcos. Do outo lado do
celeiro, ende hé mals dois cercados, coloca os
patos e &’ burro (Que ele chame de cavalo) em
um, e 08 tenakos e o cabrito (que ele chame
‘de *fiholes”) noutro. Uma das mulheres fol
posta geste Ultimo cercado, a ouba ficou com
os , ® 0 homem funto com o burmo e os
patos. O relato acerca dests aTrvmago fol:

E.: *Podes me contar como tu armuwmaste o teu rancho?*

néo).
E.: *E nos outros cercados?
C.: *Nos outros fol o cavalo com pato, depois eu

C.: “Eu botei o homem no pato e no buiro, e uma mulher
dentro do cercado dos filhotes dando comida. O homem
néo t& dando nada pro cavalo® (de fato, as mulheres tém
nos bragos wma bacia com comida, enquanto que o homem

botel um monts de porco al dentro do cercado e ... no outro
86 zebu... zebu neda ... vaca. E tinha a casa”.

: "A casa ficou vaza?

: *Eu ia boté os home ali dentro”.

: *E tu chegaste a botar alguém ali?™

: *Néo*.

.: "Entéo, quantas cercados bnham na tua fazende?®
:*Um ... dois ... trés ... quatro. Quado*.

omomom
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Lembre-se que, na primeira avaliagao, o
discurso de Diego sequer continha um verbo:
nenhum movimento era representado. Quando
ele dizia *bicho", *bastante®, *um bolao", é
como se o seu discurso estivesse baseado em
imagens estéticas. Nao ha representagdo de
conjunto, mas pelo contrario, h4 um filme em
camera lenta, que representa *uma imagem
imével ap6és a outra, sem levar a fusdo de
imagens®. Desta forma Piaget (1978. p. 304)
caracteriza a inteligéncia sensério-motora,
caracterizagao que nos parece caber bem aqui,
0 que atesta o estado bastante primitivo em que
se encontrava a representacado de Diego. Na
segunda entrevista, os verbos, as vezes mais de
um na mesma frase, j4 aparecem, dando conta
de que agora é possivel representar o dinamis-
mo da agao. O *filme* a que Piaget se refere
parece se desenrolar agora de maneira rapida,
0 que caracteriza a representagao interior. Esta,
juntamente com a tomada de consciéncia da
acgao total, o que permite desenrolar o filme nos
dois sentidos (reversibilidade), permite a passa-
gem ao pensamento conceitual. Ndo sé Diego,
mas também as demais criangas da pesquisa,
demonstraram ter atingido o nivel dos conceitos
na avaliagao cognitiva final.

A Intervengao - Uma Proposta Pedagégi-
ca Possivel

Caracterizamos, pois, a intervengao reali-
zada como um esforgo de garantir a construgao
da capacidade representativa das criangas que
foram sujeitos da pesquisa. Pautando-nos por
este principio, as atividades e procedimentos
que integraram a intervengdo atenderam a
caracteristicas que podem ser assim sistematiza-
das:

- Valorizagao das manifestagdes esponta-
neas da crianga que envolvem a representagao,
tais como as brincadeiras de faz-de-conta, as
imitagdes, seus desenhos, sua fala (suas histé-
rias e narrativas).

- Solicitagao de reconstituigdes a nivel da
representagao de diferentes experiéncias vividas
no plano da agao. Tal solicitagao justificava-se
especialmente para as criangas em questao, na
medida em que 0 meio social em que encon-
tram-se inseridas costuma constituir-se em
empecilho as trocas simbdlicas. Sdo exemplos
desse tipo de atividade, algumas das quais
foram reunidas a partir do trabalho de Dongo
Montoya (1988): relatos espontaneos a respeito
de experiéncias vividas, narrativas sobre ativida-
des executadas tanto num tempo préximo

quanto num tempo distante, planejamento das
atividades realizadas e reconstituicao das mes-
mas ao final do encontro, desenhos represen-
tando situagdes vividas. A roda, na qual as
criangas sentadas em circulo conversam, con-
tam experiéncias passadas, trocam opinides, foi
bastante valorizada durante os encontros.

- Criagao individual e coletiva de represen-
tagbes. Especialmente quanto a este aspecto
baseamo-nos nos trabalhos de Madalena Freire
(1988, 1986), que propde uma atuagao pedagoé-
gica onde a valorizagao das atividades represen-
tativas da crianga esta presente. Principalmente
a idéia de representar as atividades e as pré-
prias criangas através de simbolos foi aproveita-
da, ja que se constituiria em mais uma oportuni-
dade oferecida 3 crianga e ao grupo de criar
representagdes. Tais simbolos s&o marcas ou
desenhos definidos pelo grupo, de maneira que
estdo a meio caminho entre o simbolo e o signo,
j& que do primeiro apresentam um vinculo de
semelhanga entre o significante e o significado,
enquanto que do segundo eles tém o aspecto
de terem sido convencionados pelo grupo.
Piaget (1978) explica que a crianga precisa
primeiro utilizar o simbolo individual (como ele
aparece no jogo simbdlico, na imitagdo) para
depois adquirir o simbolo social, coletivo (signo).
Portanto, a construgdo de simbolos para uso do
grupo e *coletivos”® neste sentido, parece poder
favorecer esta passagem - individual para social,
e simbolo para signo. Os planejamentos, feitos
pelo grupo, das atividades a serem realizadas
nos encontros foram feitos com o auxilio de um
quadro de pregas, onde eram afixadas fichas
com os simbolos das atividades na ordem em
que seriam executadas. O quadro também era
usado na combinagao do que cada um faria na
hora da *brincadeira em grupos®, onde cada
um escolhia a atividade da qual gostaria de
participar, colocando seu simbolo (da crianga)
abaixo do simbolo correspondente a ela (ativida-
de).

- Enfase as relagbes de cooperagao.
Envolvendo relagdes entre individuos, a prética
pedagégica envolve, por isso mesmo, relagdes
sociais. Sabe-se, a partir de Piaget (1977), que
diferentes tipos de relagdes sociais desempe-
nham influéncias diferenciadas no -desenvolvi-
mento infantil, tanto cognitivo quanto moral. Se
a vida social exerce diversas agbes sobre o
desenvolvimento individual, claro estd que a
socializagdo na pré-escola conduzira a resulta-
dos também diversos, conforme se caracterizem
aquelas agdes. Piaget definiu dois tipos extre-
mos de relagdes sociais: a coagao que, baseada
no respeito unilateral, reforga o egocentrismo, e



a cooperagio que, baseada no respeito mutuo,
favorece a descentragao e é a prépria condigao
da autonomia moral e intelectual. Esta claro que
a prética pedagdgica pré-escolar que queira
favorecer o desenvolvimento cognitivo ndo pode
dispensar as atividades e atitudes que enfatizam
a cooperagdo. A experiéncia pedagbgica por
ndés realizada pautou-se por estas nogdes,
priorizando, por exemplo, atividades feitas em
grupo, onde a troca de pontos de vista é favore-
‘Gida; o planejamento era coletivo, de modo que
cabia ao grupo a deciso sobre as atividades a
serem realizadas; as regras envolvendo a orga-
nizagdo e a disciplina em sala de aula eram
definidas pelo grupo; a pesquisadora, no caso
a professora, antes de colocar-se numa posigao
de autoridade, procurava, dentro do possivel,
situar-se como um “igual® dentro do grupo,
alguém que também discutia, mas a quem nao
cabia todas as decisdes.

- Favorecimento da alfabetizagdo. Em
nosso trabalho argumentamos no sentido de
que garantir a construgao da capacidade repre-
sentativa 6, também, favorecer a alfabetizagao,
caso entendamos esta como um processo de
representacdo da linguagem. Piaget d4 muita
importancia a histdria psicol6gica do sujeito, que
explica as aquisigoes atuais. Isto quer dizer que
a experiéncia anterior do sujeito é fundamental,
parecendo licito afirmar que a representagio
anterior (simbolos e pré-conceitos) influi e é
essencial para a representagao posterior (signos
@ conceitos).

- Representagbes com significado: as
agdes vividas pela crianga como contetdo das
atividades. Como argumenta Dongo Montoya
(1988), a reconstituigdo representativa da expe-
riéncia da crianga nao pode ser efetuada com
contetdos alheios, mas sim com os seus pro-
prios, que serao reelaborados. A representagao
com significado é aquela que deriva da prépria
agao. A atividade verdadeiramente representati-
va e, portanto, construtiva, & aquela que foi
elaborada em fungdo das agbes da propria
crianga. Assim, as atividades realizadas na
intervengao levaram em consideragao as expe-
riéncias cotidianas das criangas e seu universo
cultural, a partir do que novos contetidos pude-
ram ser abrangidos.

- Representagdes com significado: a
questao da afetividade presente nas atividades.
A idéia da representagio com significado envol-
ve também a questdo do interesse. S6 uma
atividade com significado afetivo poderia desper-
tar um interesse em realiza-las por parte das
criangas. A intervengao necessariamente levou
em conta este aspecto, pois as agbes nela

propostas sé teriam bom éxito desde que pu-
dessem ter um significado afetivo para as crian-
gas. De fato, em toda agdo esta presente o
aspecto afetivo, pois toda conduta intelectual
comporta fatores afetivos na qualidade de
mdéveis e, reciprocamente, em qualquer estado
afetivo intervém percepgbes e compreensdes
que constituem a sua estrutura cognitiva, sendo
os aspectos afetivo e cognitivo, ao mesmo
tempo, inseparaveis e irredutiveis.

*kk

O papel fundamental das atividades
representativas no contexto do desenvolvimento
cognitivo infantil sugere a importancia de que a
pré-escola compreenda e valorize as formas de
representacdo da crianga, utilizadas por ela
como formas de conhecimento e expressao. Tal
importancia parece ter ficado demostrada atra-
vés da referida pesquisa empirica, posto-que a
intervengdo que pautou-se por este pricipio foi
capaz de garantir a construgao da capacidade
representativa de criangas de classe baixa que,
em geral, como nos mostram os estudos cita-
dos, tém na condigdo de marginalidade social
em que vivem um fator de bloqueio a esta
construgao.

A evolugdo cognitiva dos sujeitos da
pesquisa, garantida pela intervengéo, permite
supor que uma atuagao pedagdgica pré-escolar
assim caracterizada mostra-se eficiente quando
se trata de favorecer o desenvolvimento das
criangas que atende. O processo cognitivo
primordial por que esta (ou poderia estar) pas-
sando a crianga em idade pré-escolar é arecon-
trugdo a nivel simbélico das agbes, processo
que culmina com a reversibiidade dessas
dltimas. A educagao pré-escolar pode favorecer
em muito este processo, desde que a tonica das
atividades que propde recaia exatamente sobre
ele: n&o se trata apenas de agir, mas também
de simbolizar, de diferentes modos, estas ag¢des.
O que caracterizou essencialmente as atividades
integrantes da intervengao realizada foi a solici-
tacdo de reconstituicbes representativas de
agdes praticadas pelas criangas.

Os resultados desta pesquisa parecem
ainda confirmar as reflexdes que fizemos acerca
do papel da representagao no desenvolvimento
cognitivo, e das relagdes entre a representagao
e a operagdo. Como se constatou, as atividades
propostas foram capazes de produzir um avan-
Go cognitivo nas criangas ndo sd em relagédo a
sua capacidade representativa, mas também no
que diz respeito a operatoriedade do pensamen-
to. O avango se manifestou de forma equivalen-
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te, em cada crianga, para a representagio e a
operagao. Ora, na intervengéo foram priorizadas
atividades envolvendo a representagao, sendo
que nao foram privilegiadas situagdes ou ativida-
des especificas visando a aquisigao de estrutu-
ras operatérias. Tendo isto em vista, acredita-
mos que fica confirmada a idéia de que favore-
cer o desenvolvimento da atividade representati-
va 6, também, garantir a constituigao das ope-
ragdes. Vé-se que a estruturagdo loégica do
Ppensamento realiza-se no quadro geral do
desenvolvimento da atividade representativa.
Este fato fica ¢laro quando se compreende que
arepresentagao envolveabstragdes refletidoras,
motor fundamental do desenvolvimento cogpniti-
vo. Como dissemos inicialmente, a representa-
Gao nao procede por cépia, mas por sinteses,
elaboradas num novo patamar de reflexionamen-
to. Longe de envolver apenas a percepgao, a
representagao 6, definitivamente, uma atividade
construtiva.

Lembremos ainda que as criangas partici-
pantes da pesquisa, tendo realizado amplamen-
te suas possibilidades cognitivas, isto é, tendo
desenvolvido sua capacidade representativa e
sua capacidade de operar, tinham, ao final da
intervengdo, as condigdes cognitivas necessa-
rias para enfrentar a escolaridade posterior,
diminuindo as chances de fracasso. Acreditamos

que se é certo que as condigdes cognitivas do
aluno ndo garantem por si sd o0 sucesso, posto
que para o fracasso concorrem muitos fatores
externos a ele, é certo também que nenhuma
aprendizagem poder4 se realizar sem as estrutu-
ras cognitivas prévias. Acreditamos, portanto,
que instrumentalizando a crianga, que garantin-
do arealizagao das possibilidades cognitivas de
seu aluno, a pré-escola estara se constituindo
em efetiva contribuigdo a escola de primeiro
grau.

Finalmente, cabe comentar a importancia
de uma reflexao sobre o papel da representacao
no desenvolvimento cognitivo no contexto atual,
onde a busca de renovagao das préticas peda-
gogicas tem levado ao surgimento de propostas
construtivistas que anunciam a importéncia da
agao do aluno. Cabe lembrarmos que a agao,
por ela mesma, ndo garante a conceituagao. H4,
de fato, uma defasagem entre a agao e a con-
ceituagdo, sendo que esta Ultima passa pela
reconstrugao representativa da @cao - a nivel de
processo, é certo. Parece-nos claro que para
entendermos o papel da agao na obra de Pia-
get, é fundamental também entendermos o
papel da representagdo. Parece-nos claro,
ainda, o quanto esta compreensdo levada a
pratica pedagégica pode resultar em efetiva
melhoria da qualidade da educagao.
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*Palavras Magicas®, foi a expressao
utilizada por Paulo em seus primeiros contatos
com a linguagem artificial. O que levaria um
menino de 9 anos com varias experiéncias de
alfabetizagdo a conceituar desta forma os co-
mandos de uma linguagem artificial? Para
alguém analfabeto, o que poderiam representar
as palavras? E qual o porqué de sua magia?

O que Paulo n&o conseguia explicar, mas
era possivel compreender por sua forma de
interagir com o computador, é que esta objeto
lhe devolvia um sentido para a sua agao de
colocar letras justapostas no video. Ele nao
sabia o valor sonoro, ou o0 nome das letras,
também n&o compreendia a diferenga das
representagdes para as letras e para os nume-
ros. Mas logo pbde observar que as teclas
deixavam suas marcas na tela e que era possi-
vel fazer desaparecer todas estas marcas ao
teclar ATT. O efeito era méagico. Era simultaneo
e N&o sucessivo como a sua agao de teclar letra
apos letra. A magia do mundo simbdlico tinha
no computador um representante concreto. AQui
uma palavra (justaposigdo de sinais) tinha o
valor de um simbolo e funcionava como tal. O
comando ATT, no caso, fazia desaparecer todas
as marcas feitas anteriormente na tela. E isto é
um simbolo: um significante (ATT) que assume
um sentido diferente de uma simples justaposi-
Gao de letras. ATT é agora compreendido como
uma *palavra magica® que faz desaparecer. O
magico para este menino era ingressar na
dimens3o do simbdlico da escrita; utilizar um
significante que assume um significadoz.

E isto o que acontece quando as criangas
que se encontram em processo de alfabetizagao
fazem ao *brincar com letras® formando diferen-
tes agrupamentos como num jogo de armar.
Quando estas justaposigdes de letras, lidas por
uma pessoa alfabetizada, adquirem algum
sentido conhecido, as criangas demonstram
satisfagao. Esta magia do simbdlico, que grande
parte das criangas descobre brincando com
pessoas alfabetizadas é descoberta por algumas
criangas ao interagir no computador.

José Valdir aos 8 anos também n&o tinha
tido a oportunidade de descobrir e de se surpre-
ender com o mundo simbdlico da escrita. Assim
como Paulo havia passado por varias experién-
cias de escolarizagado. Desde os 4 anos- sabia
dizer o nome de algumas letras (que faziam
parte de seu préprio nome), mas este conheci-
mento n3o lhe possibilitava a leitura, j& que
entendia as letras como objetos que, como seus
brinquedos, tdm nomes e podem ser *falados”
segundo uma ordem qualquer. O que ainda nao
compreendia que a escrita & um sistema simbé-
lico que representa um-outro sistema simbdlico:
a linguagem.

Neste estudo, vamos acompanhar como
esses dois meninos, com histdrias pessoais
diferentes, mas tendo em comum experiéncias
negativas iniciais com a escola conseguem
construir um sentido para a representagao
escrita dentro de um ambiente de aprendizagem
informatizado. Alfabetizar-se tem neste ambiente
um sentido mais amplo que o dominio da leitura
e da escrita das palavras faladas. Alfabetizar-se
é aqui entendido como um processo de deminio
de sistemas de representagdo. Sistemas que
possibilitam a simbolizagao e a comunicagao de
fatos, agbes, sentimentos, etc. do escritor.
Apesar de ambos apresentarem dificuldades em
seu desenvolvimento nao entraremos aqui
nestes aspectos por definir que um ambiente de
aprendizagem deve propiciar condigdes signifi-
cativas de desenvolvimento para qualquer
crianga nao importando seu nivel sécio-econémi-
co bem como seu grau de comprometimento
psicolégico ou neuroldgico. Isso n&o quer dizer
que estes aspectos sejam negligenciados e
suas implicagbes n&o sejam pesquisadas. Mas
sim que em um ambiente de aprendizagem
informatizado ndo partimos das dificuldades da
crianga nem do que lhe falta para atingir algum
conhecimento. Procuramos, isto sim,oferecer
diferentes suportes de atividade aos processos
de desenvolvimento que estao em funcionamen-
to na crianga, processos estes que sustentam a
aprendizagem. Interessa 0s processos que
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servem de instrumentos para o sujeito construir
novas aprendizagens.

O que buscamos é a construgdo de um
ambiente de aprendizagem que dé condigdes
para que Paulo e José Valdir explorem inicial-
mente aquilo que podem fazer. Esta ativagdo
dos esquemas de procedimentos que lhes sao
possiveis criara condigbes para a construgao de
novos esquemas de procedimentosa. A andlise
do trabalho dos dois meninos nos possibilitara
verificar como o funcionamento de seus esque-
mas abriu as possibilidades do dominio de
alguns sisteas de representagao.

"Onde se aperta para entender a tartaru-
ga?” - A escrita como possiblildade de comu-
nlzagéo

O problema da comunicagdo com a
maquina é sentido nas primeiras sessdes por
Paulo. Diante deste conflito ele pergunta: *Onde
se aperta para entender a tartaruga?” Como se
existisse uma tecla que funcionasse como uma
espécie de tradugdo das mensagens. Este é o
primeiro dilema que o ambiente coloca para as
criangas que ndo conseguem representar suas
idéias, desejos, etc. por meio de algum sistema
de representagdo escrita. O que faz ele para
superar este conflito inicial? Paulo, a partir da 8*
sessdo, iniciou a ativagdo de um processo de
desenvolvimento que chamaremos de esquema
procedural (EP). Este esquema caracterizava-se
pela repetigdo de um padrdo: padrao que sera
definido como EP1 (Esquema Procedural 1):

(1) preenchia a tela do computador com letras
escolhidas, ora de forma Intencional (X - *da
Xuxa", P - *do meu nome®) e ora de forma
aleatéria e acionava a tecla Return;

(2) limpava a tela usando o comando ATT e
acionando a tecla Return;

(3) fazia desaparecer a tartaruga usando o
comando DT e acionando a tecla Return;

(4) fazia reaparecer a tartaruga usando o co-
mando AT e acionando a tecla return e

(5) reiniciava em 1.

Este esquema procedural de funciona-
mento era circular, pois repetia-se incessante-
mente. Podemos observar a semelhanga deste
esquema 1 (desaparecer-reaparecer) com OS
esquemas do *jogo de esconder® que criangas
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bem pequenas realizam. Parece uma reedigao
do esquema sensorio-motor. S6 que no esque-
ma atual Paulo ndo usa o préprio corpo mas sim
objetos simbdlicos (representagdes).

A ativagao do esquema faz com que, a
partir da 10® sessao, seu esquema procedural
sofra uma transformagao tomando por objeto a
tartaruga e as letras assumem um papel de
mediador entre ele e este objeto. Existe uma
transformagéo do esquema, uma mudanga em
sua forma (as letras que eram objeto da agao
passaram a ser mediadores desta) e portando ja
nio mais EP1 mas EP2. E a possibilidade da
ativagdo e da re-edigao de um procedimento
que da a Paulo de o *saber fazer" e, a0 mesmo
tempo, a ocasido de assimilar novos observaveis
e realizar novas coordenagdes.

Paulo: *Agora ela vai sumir!* Tecla DT. Olha no
cartdo com os comandos bésicos e tecla PT
56. "Agora adivinha onde ela se escondeu?”
Professor: *Aqui!® aponta na teia uns 10 cm
abaixo da posigédo anterior.

Paulo: "Agora vamos ver!® Tecla AT. *Acertou!
Agora outro®.

Agora o esquema procedural de Paulo é
0 seguinte:

(1) Faz desaparecer a tartaruga usando o
comando DT;

(2) escolhe aleatoriamente entre os dois co-
mandos de deslocamento (PF e PT) e os dois
de diregdo (PE e PD) sem ainda ter consclén-
cia se o resultado seré um deslocamento ou
um giro;

(3) solicita que o professor Ihe diga onde
apareceré a tartaruga

(4) reinicia em 1.

Neste esquema a tartaruga passa a ser o
objeto manipulavel que sofre transformagdes
(Paulo pode fazer a tartaruga aparecer, desapa-
recer, mudar de direcdo @ posigio) e as letras
que no esquema 1 eram também objetos, neste
esquema funcionam como mediadores entre
Paulo e a tartaruga. Embora ainda nao com
consciéncia, Paulo esta utilizando a escrita em
sua fungdo simbdlica de mediador de uma
comunicagdo. Parece que estd na diregido de
encontrar o**onde se aperta para entender a
tartaruga“.

Estes esquemas ativados pela interagao
no ambiente informatizado possibilitam a Paulo,
entre outras coisas, utilizar a escrita como
mediador. A repetigdo do esquema, longe de ser
entendida como um exercicio de fixagéo, é uma
necessidade do préprio sujeito. E esta repeticao



sempre pode dar lugar a descoberta de novos
conhecimentos quando o sujeito pode abstrair
dos resultados da repetigdo alguma novidade.
Como, por exemplo, na 13% sess&do, Paulo
pergunta ao Professor como ele sabia onde iria
aparecer a tartaruga e o professor lhe mostra
que a tartaruga da a *pista® deixando um trago
a cada deslocamento feito. Paulo passa entao a
utilizar os comandos UN (use nada) para nao
deixar *pistas® e UL (use lapis) quando quer dar
-uma *pista® ao professor. Outra descoberta de
Paulo foi que ele poderia fazer a tartaruga
*enganar® o professor mais facilmente se colo-
casse *mais nmeros™ para ela andar ou girar.
Todos estes conhecimentos e outros aqui nao
mencionados, s6 foram possiveis pelo funciona-
mento repetido deste esquema e pela possibili-
dade de abstrair novos fatos dos resultados da
repetigdo do esquema. Observamos aqui que a
repeticido de um esquema, ao contrario dos
exercicios de repetigio, é espontanea, isto &,
parte de uma necessidade do sujeito e leva a
possibilidade de novas descobertas. Todas
estas descobertas s6 foram possiveis porque
Paulo encontrou recursos para colocar em
funcionamento sua atividade reflexiva.

Nesta etapa do trabalho o professor faz
uma intervengao apresentando para Paulo uma
outra possibilidade deste ambiente: a progra-
maqaos. E aqui gostariamos de comentar um
pouco a metodologia de intervengao utilizada no
ambiente de aprendizagem. Apresentamos aos
sujeitos a possibilidade de programar sem o
estabelecimento de pré-requisitos como o de ter
terminado um projeto ou o de ja ter uma idéia
do que seja programar. Ao dar-lhe a possibilida-
de de trabalho neste nivel, podemos acompa-
nhar suas idéias e as mudangas das mesmas na
construgdo do préprio conceito de programa-
Gado. No caso de Paulo numa sessao onde
estava funcionando com o esquema procedural
2 o resultado dos deslocamentos da tartaruga
produziu um desenho que foi obtido pela utili-
zagao dos comandos seguintes: DT PD 89 AT
DT PT 89 AT DT PD 89 AT DT PF 80 AT DT PD
89 AT DT PT 89 AT DT PD 89 AT DT PF 82.

Lembramos que Paulo utilizou estes
comandos dentro de seu esquema procedural 2,
sem ter como objetivo produzir um desenho na
tela, mas sim ver onde apareceria a tartaruga.

Professor: aponta o resultado na tela e diz: *O
que a tartaruga desenhou?”

Paulo: *Uma casa".

Professor: “Se a gente der um nome para a
casa nés podemos guardé-la e brincar com ela
em outro dia assim como tu brincas com a

tartaruga®.
Paulo tecla PUO (que séo lerras de seu nome)
e diz que assim é o nome para a casa.

O professor arma o programa
para Paulo sempre dizendo o que estd
fazendo: “Para o computador ndo esqu-
cer da casa a gente diz pasa ele: *A-
prenda puo” (tecla AP PUO) al coloca-
mos o que a tartaruga fez (mostra para
Paulo a lista de comandos dados ante-
riormente), etc.

Note-se que esta introdugdo da progra-
magéo de PUO n&o tem a pretengo de ensinar
Paulo a programar e nem atingiria tal objetivo,
mas sim dar-lhe mais uma ferramenta de explo-
ragao e de expressao para que possa, ao utiliza-
la, construir aos poucos idéias sobre o que é
programar.

Mas o que ocorreu com EP2 de Paulo
com esta intervengao do professor. Podemos
obervar duas coisas. Primeiro uma assimilagao
do programa PUO no esquema EP2 sem alterar
sua organizagao mas possibilitando uma varia-
gao EP2'.Assim PUO foi incorporado ao esque-
ma como uma nova forma de modificar a posi-
G&0 da tartaruga para descobrir onde ela iria
aparecer:

Na 15® sessédo Paulo utiliza EP2':
DT PT 56 AT DT PUO AT DT PE 78 AT DT PUO

Em segundo lugar, o programa PUO
possibilitou a Paulo explorar uma regra de
organizagao da escrita: o fato de que uma
mudanga na posi¢ao da letra na palavra acarre-
ta uma mudanga de sentido:

Na 16* sessédo diz: "Agora eu vou fazer uma
experiéncia® (enquanto fala esfrega as méos). Tecla:
1. PUO e Return
2. PUO e Return
3. POU e Return
4. UOP e Return
5. PUO e Return e diz: *Ele s6 sabe
assim, oh!”

Na verdade Paulo realizou o teste de uma
hip6tese que havia construido em relagdo a
escrita de seu nome. Ele sempre manifestava
um cuidado 'rigoroso para que as letras de seu
nome estivessem na seqléncia que havia me-
morizado. Com esta *experiéncia® pdde concluir
que o computador s6 sabia executar o desenho
quando as letras estavam na ordem. PUO.

Na 17* ocorre uma nova intervengdo do
professor no sentido de oferecer uma outra
possibilidade de programagdo: o chamado
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*programa surpresa”. Esta intervengao consiste
em solicitar que a crianga escolha um nome de
alguém que ela conhega para que a tartaruga
faca a esta pessoa uma surpresa:

Paulo: *A tartaruga vai fazer uma surpresa para
mim®.

Tecla AP PAULO

Professor: *Agora nés vamos escolher alguns
comandos pasa a tartaruga obedecer” (A
escolha das criangas 6 aleatéria e 6 esta
caracteristica que dé o caréter de surpresa ao
programa).

Paulo tecla PD 89 PF 20 sai do editor e repete
seu nomie vérias vezes, enquanto repete val
dizendo: *Ainda néo sei o que ela té desenhan-
do ... O que serd ... apds repetir umas 35 vezes
seu nome diz: *Eu jé sei, ela me mandou um
beijo".

O novo programa PAULO passa a ser
utilizado ¢omo o programa PUO.

A partir da 25° sessao Paulo interessa-se
por alguns livros de estérias disponiveis no
ambiente. Os livros que escolhe tém em comum
que os protagonistas das estdrias sao animais.
Este interesse por estérias & uma novidade, uma
vez que anteriormente Paulo rejeita todas as
tentativas feitas pelo professor para olhar livros,
manuais, folhas impressas, etc. Foi convidado
entdo pelo professor a criar seus préprios
personagens. Inciciou com a figura do cachorro.

Ap6s ter colocado o comando MUDEFIG
3 apresentado pelo professor.
Professor: *como poderia ser o nome dele?*
Paulo: *Teco. Escreve al as letras* (Solicita ao
professor que escreva em uma folha de papel
as letras da palavra Teco).
Professor: *Vamos ver como a tua boca diz?*
Paulo: *Te ... te ... 6 ... 6" e tecla a letra E.
Professor: *Jé terminou o nome ou falta falar
ainda?”
Paulo: *Co ... co ... 0 ... 0" e tecla a letra O.

Qbservamos aqui uma primeira andlise
silabica da palavra. EO passa ser um programa
que foi construido & semelhanga do programa
PUO, isto 6, o professor registra todos os co-
mandos utilizados por Paulo e apds a escolha
do nome é colocado no editor:

AP EO

ATAT 1 AT UN MUDEFIG PF 89
FIM
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Com a possibilidde de criar seus préprios
personagens Paulo inicia a transformagao do
esquema anterior. Houve uma extensio dos
seus objetos de manipulagao e uma idéia inicial
de que cada personagem para existir precisa de
uma *meméria®. Isto quer dizer que: 0 meio
necessario para construir um personagem
estavel (que nao desaparega ao desligar o
computador) era, utilizando os comandos (como
no esquema anterior), definir um programa. O
que vamos poder observar 6 que sio estas
mudangas no esquema que lhe permitem estar
alerta e descobrir possibilidades de novas
aprendizagens.

Na sessado seguinte (26%) Paulo deseja cons-
truir um filho para o teco. O professor |he
mostra como. fazer novas figuras utllizando o
comando EDFIG. Paulo tenta desenhar mas
néo consegue coordenar as teclas de diregéo
do cursor com a barra de espagos que possibi-
lita marcar ou desmarcar uma regido. Fica
bastante Inquieto pois o resultado que conse-
gue fezer ndo se aproxima da Imagem mental
que construiu para o filho do Teco. Neste
impasse encontra uma solugéo:

Paulo: *tu (para o professor) dirige estes (indi-
ca as teclas de diregdo) e au dirijo este (barra
de espago).

Professor: *“Onde devo colocar o quadradi-
nho?* (cursor).

Paulo: *Aqui® (indica um ponto da matriz).

Esta solugio do problema possibilitou a
Paulo a preocupagio com uma 86 variavel do
sistema, permitindo o dominio parcial e a reali-
zagdo do noyo personagem chamado AEA
(sapeca):

Trabalhando a quatro méos, Paulo a cada
dia criava um novo personagem. E com um
nimero maior de personagens era-lhe possivel
criar estérias faladas. Vejamos alguns persona-
gens criados nesta época (da 27" sessao até a
50 sessao).



FOFO FIFIO ASIO*
add o
FLOPA PITU* FIEL*

Cada novo personagem criado era apre-
sentado aos demais e Paulo simulava dialogos
entre eles, como por exemplo: Ao criar 0 perso-
nagem da FLOPA Paulo diz: *Agora vocé vai
conhecer os outros!® Tecla EO. - “*Como é seu
nome?® - *O meu é Flopa.®" - *Vocé é nova?
Quem é seu dono?® - *Foi o Paulo quem me
fez® ... @ assim para os outros personagens.

O interessante na criagdo de sprites era a
criagdo de um personagem total com tragos de
personalidade atribuidos por Paulo. O persona-
gem FIEL era tido como *gordo que gostava de
ter amigos®. Mas havia personagens com carac-
teristicas opostas. ASIO (assassino) era “muito
malandro e gosta de prender as criangas®
(FIFIO e AEA). FLOPA *6 namoradeira® ela
passa todo o tempo *paquerando os homens
que tém filhos® (FOFO, TECO) para o desespero

VELOZ _ __GRANDAO GIGANTE

de PITU mulher de EO. Para Paulo uma cracte-
ristica importante 6 o dominio que este ambiente
lhe oferece sobre suas criagdes. Pois além de
fazé-lo aparecer (AT) e desaparecer (DT) confor-
me sua decisao Paulo criou outra possibilidade:
a explosao de um personagem. Consegue este
efeito pelo programa B (bomba):

apb
criafigl 10 :b at mudect 8 mudefig 10
fim

Na 53* sessé@o Paulo diz: *Quero o8 quadradi-
nhos (refere-se & matiz EDFIG)! Hoje eu vou
fazer um .bicho $6 meu!* Trabalhando sazinho,
com completo dominio das teclas de diregédo e
da barre de espago constréi os sprites:

IOX*

ARRPIO*

Al

i —
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Os nomes marcados por *“** foram escri-
tos de forma espontdnea, os demais foram
completados pelo professor. O objetivo destas
duas possibilidades é, além de respeitar o nivel
conceitual de Paulo, permitindo que grave (no
disquete) nomes com suas diferentes hip6teses
(EO, AEA, ARRPIO), dar-lhe a possibilidde de
comparar sua hipétese com a forma alfabética
da escrita convencional.

A possibilidade de criagio de estérias 6
cada vez maior com a criagdo de novos perso-
nagens. Nem todos participam de todas as
estbrias, mas- s3o chamados por Paulo de
acordo com o drama e as caracteristicas de
suas personalidades.

Paulo esta construindo um *micromundo”
com personagens de diferentes tipos e caracte-
risticas de personalidade que dao lugar a dife-
rentes formas de interagdo entre ‘eles. A lingua-
gem escrita (artificial e natural) Ihe possibilita um
instrumento de representagao deste seu micro-
mundo. E mais do que isso, pode representar
seu esquema de procedimentos através da
programagdo. Ja4 é capaz de representar pro-
priedades dos personagens tais como sua
forma, tamanho, cor, nome. A maior exigéncia
de representag3do lhe desafiara a representar
interagdes, caracteristicas psicolégicas, senti-
mentos que pelo momento s6 sdo “falados”
por Paulo.

*Para o computador fazer sozinho!® - A
representagéo do préprio esquema de proce-
dimentos

Ap6s algumas sessdes de exploragao
José Valdir diz: *“Quero outro bicho!* O profes-
sor Ihe mostra o comando MUDEFIG e ele
explora os diferentes "disfarces” da tartaruga. A
partir da 3" sessao podemos observar o primeiro
esquema procedural EP1 em funcionamento de
José Valdir que consite em:

(1) chamar uma tartaruga;
(2) mudar-lhe a figura e
(3) a cor.

José Valdir: *Quero fazer uma bola!l® Tecla
MUDEFIG 0.

Professor: “Por que zero?”

José Valdir: *Porque zero é uma bola" (refere-
se a figura). *Quero que fique verde!”

O professor Ihe indica o comando MUDECT

ApOs ter repetido o EP1 varias vezes, da

mesma maneira que para Paulo, o professor
mostrou a José Valdir que se ele colocasse um
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nome na bola ela poderia aparecer cada vez
que ele a chamassa. Ele decidiu chamar-lhe de
BV (bola verde). José Valdir usou como repre-
sentag&o duas letras que correspondem as duas
iniciais das palavras bola e verde. Podemos
pensar que José Valdir assim procedeu por
duas razbes: a primeira é que lhe era dificil
encontrar todas as letras das palavras e a outra
razao é um entendimento de como estao escri-
tos os comandos bésicos na linguagem LOGO.
O programa BV ficou assim definido:

ap bv
mudefig 0
mudect 3
fim

Nas sessdgs seguintes José Valdir, utili-
zando 0 mesmo esquema construiu os seguin-
tes programas:

ap ba (bola azul)
atat 1

at

pf 8 pf 5 pf 6 pf 11
mudefig 0

mudect 4

fim

ap yo (gato)
atat 10

at

pd 6 pf 50
mudefig 2
mudect 7
fim

ap tp (trem preto)
atat 3

at

pf 100

mudefig 8
mudect 1

fim

A unica diferenga do program BV para os
demais é que nos seguintes José Valdir necessi-
tou acrescentar comandos de deslocamerto
para que os personagens “sairem de tr4s da
bola verde®..Na 5* diz que quer um robd. Apés
olhar todas as figuras disponiveis, conclui que
nao existem robds. O professor entdo lhe indica
como construir uma nova figura usando o editor
de figuras EDFIG. José Valdir constr6i uma
figura que é armazenada pelo professor da
mesma maneira que as figuras desenhadas por
Paulo.



ap jiv (José Valdir)
atat 4 at

criafigl 5 :h
mudefig 5 pt 40
fim

A novidade de JIV era a construgao da
figura. Quanto aos nomes dos programas obser-
vamos que José Valdir segue a idéia das iniciais
das palavras. Quando existe s6 uma palavra,
como no, caso do programa gato, ele realiza
uma anélise silabica colocando a letra Y para
‘ga®” e a letra O para "to". No programa do
robd ele necessita trés letras para escrever seu
nome. O esquema inicial sofre uma variagao
quando José Valdir descobre a velocidade. O
programa ndo modifica o esquema anterior,
apenas acrescenta-lhe um novo elemento,
incrementando sua abrangéncia:

ap tm (tartaruga maluca)
atat 5 mudevel 100 at
fim

A mudanga ocorre quando José Valdir
comega a utilizar seus programas anteriores
como meios em outro esquema. Podemos falar
aqui de uma modificagéo do esquema procedu-
ral EP1 em esquema procedural EP2 uma vez
que o que era o objetivo final de EP (chamar
uma tartaruga, mudar-lhe a figura e a cor)
passou a ser um meio para atingir o fim de EP2
(utilizar as figuras construidas para transformar
a diregao e a velocidade). A partir da 8® sessao
José Valdir passa a:

(1) chamar seus programas anteriores;
(2) mudar a diregdo e
(3) a velocidade da tartaruga.

Apés a repetigao deste procedimento em
algumas sessdes, José Valdir & convidado a
fazer seu procedimento através de um progra-
ma. Ao que ele responde: *Para o computador
fazer sozinho!® Aqui esta uma idéia interessante
da atividade de programagao que comecga a ser
descoberta por José Valdir. E aidéia de autéma-
to. Isto 6, os procedimentos que repetimos

podem ser descritos e representados por um
algoritmo e este passa a repetir-se tantas vezes
quanto o solicitado. José Valdir ainda n&o tem
consciéncia de todos 0s passos nNecessarios e
a sequéncia dos comandos na construgao do
seu programa. Ele necessita ser auxiliado em
sua reflexao:

Professor: “Primeiro tens que Inventar um
nome para o programa”.

José Valdir: *... j& seil Bagunga®. Tecla bca
lendo uma lekra por sflaba.

Professor: *E agora, qual a primeira coisa que
acontece?”

José Valdir: “Direita® Tecla PD 100. MUDEVEL
100. *... agora a bola azul!” E assim até definir
o programa:

ap bca

jiv pd 100 mudevel 100
ba pd 100 mudevel 100
bv pd 100 mudevel 100
yo pd 100 mudevel 100
tp pd 100 mudevel 100
fim

Observamos que o programa bca é uma
representagao de seu esquema de procedimen-
to. Repete os mesmos comandos apenas varian-
do o objeto.

Na 12® sessao José Valdir traz a idéia de
fazer uma pista de corrida. Seu projeto é o de
dividir a tela em duas pistas e colocar carros
correndo em sentidos contrarios. Mas por que
esta idéia de uma pista de corrida? Podemos
observar que em seu projeto José Valdir integra
os conhecimentos anteriores novamente como
meios para atingir novos objetivos. Nao interes-
sa somente mudar a velocidade e a dire¢ao dos
objetos que constr6i, mas todas estas transfor-
magdes nas condigbes dos objetos sao neces-
sarias na concretizagio de um projeto maior que
as abarca: uma corrida. Pode criar os desenhos
dos carros como fizera com o programa jiv,
controlar sua diregdo e velocidade como no
programa bca. José Valdir permanece 6 sessbdes
neste projeto. Inicia dividindo a tela em 2 pistas
utilizando pf 100 e pf 100, j& que era o maior no
que conhecia. José Valdir conhece & represen-
tagdo das unidades e de alguns outros nimeros
maiores como é o caso do nimero 100 pois é o
nimero da sua casa. Apds, inicia a construgao
do carro no editor de figuras.

Com o carro ja definido inicia a colocagao
do mesmo em diversas posi¢gbes na pista:

un pe 100 pf 100
José Valdir: *Ihl Foi demaisi®
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Professor: *E agora?”

José Valdir: *Agora tem que voltar!® Tecla: pt
10 pt 10 pt 10 (para as repetigées de coman-
dos José Valdir usa control-y). *Agora quero
pasa baixo".

Professor: *Qual é o lado?”

José Valdir: “Essa méo” (indica a esquerda) e
tecla: pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10 pe 10 sempre usando control-y. *Agora,
andarl* Tecla mudeve! 100.

José Valdir coloca 5 carros na pista. Na
‘esquerda da tela 3 carros descem e na direita 2
sobem. O procedimento utilizado para a colo-
cagao dos carros foi similar ao utilizado na
colocagdo do primeiro carro. Para giros ou
deslocamentos grandes utilizava o niamro 100 e
para os ajustes repetia as vezes necessarias 0
nidmero 10. Apds a colocagio, quis que os
carros fizessem barulho ao-iniciarem a andar.
Foi-lhe apresentado o comando som e ele
escolheu som 15 15 100. O programa foi por ele
denominado “barulho sem fim® e ficou assim:

ap bsf

mudecf 1

atat 0 pf 100 pf 100

un pe 100 pf 100 pt 10 pt 10 pt 10

pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10

criafigl 0 :carro mudefig 0 mudect 11 mudevel 50
som 15 15 100

atat 1 at un pe 100 pf 100

pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10

mudefig 0 mudect 4 mudevel 100
som 15 15 100

atat 2 at un pf 100 pf 100 pf 10 pf 10

pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10 pe 10

pf 100 pf 100 pf 10 pf 10 pf 10 pf 10 pf 10 pf 10
pf 10 pf 10 pf 10

pe 10 pe 10.pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10 pe 10

mudefig 0 mudect 8 mudevel 100
som 15 15 100

atat 3 at un

pd 10 pd 10 pd 10 pd 10 pd 10 pd 10 pd 10 pd
10 pd 10

pf 10 pf 10 pf 10 pf 10 pf 10

pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10 pe 10

som 15 15 100

atat 4 at un

pd 100 pe 10 pf 100 pt 10 pt 10 pt 10 pt 10
pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe 10 pe
10 pe 10
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mudefig 0 mudevel 100
fim

Analisando o projeto podemas verificar
como José Valdir organiza e representa sua
idéia de pista de corrida. Nomeia-a com as
iniciais das palavras: barulho, sem e fim (BSF).
A idéia da repetico esta representada pelas
simples repeticbes dos comandos. Ainda néo é
capaz de operar com estas represemacdes
como a adig30 ou a multiplicag8o para tratar os
comandos repetidos ou a subtraggo para o
ajuste das diferen¢as de angulos. Mas o impor-
tante 6 que estd adquirindo um sitema de
representagao que lhe permite representar seus
projetos.

Com a exploragdo do comando som, ja
utilizado no programa BSF, e do comando toque
José Valdir consegue fazer dois programas, um
denominado BARULHO e o outro, DO. Para
construir o programa DO, ele utitiza um xilofone.
Fazendo uma testagem da execugao do compu-
tador com sua prépria execugd no xilofone. A
partir dai tem a idéia de fazer animais com seu
som caracteristico no computador. Definiu uma
voz para um cachorro que chamou de au:

ap au-au
toque 0 880 10 19
toque 0 784 10 18
toque 0 880 10 19
toque 0 784 10 18
fim

Observamos aqui que existe a repetigao
de dois sons. O primeiro toque coresponde a
“a® e 0 segurido a “u®. Assim o programa *diz
auau®. Este é mais um exemplo de como um
programa pode representar um esquema de
procedimentos.

Para o som *miau® José Valdir utiliza 3
comandos toque: o primeiro para *mi®, o segun-
do para *a® e o terceiro para “u”.

ap miau

toque 0 740 10 10
toque 0 880 10 19
toque 0 784 10 18
fim

whk

O empenho destas duas criangas na
representacio de projetos definidos por elas
mesmas nos possibilita discutir algumas ques-
toes referentes ao emprego destes ambientes
na alfabetizagao, em sentido amplo, de criangas



com problemas de desenvolvimento.

O diagnéstico de um desenvolvimento
sadio ou ndo é determinado por um critério de
avaliagao que é construido socialmente. Mesmo
quando estamos diante de um individuo concre-
to o padrdao de avaliagdo mais utilizado é a
comparagao das suas condutas, aprendizagens
e desempenhos com um sujeito ideal, tedrico
que informa das defasagens e da distancia do
primeiro em relagdo ao ultimo. A maioria dos
“eritérios de avaliagdo mostra o esperado para
cada periodo do' desenvolvimento e nos da
indicios do que falta ao nosso sujeito concreto
para se aproximar deste padrao. Nosso sujeito
concreto é sempre definido no negativo: “falta
de atengao, dificuldade de coordenagao viso-
motora, nao operatério, caréncia afetiva, desa-
gregagao familiar, prejuizo neuroldgico, etc".
Estes diagndsticos sao as *razdes” que tentam
dar conta da sua nao aprendizagem mas que
raramente sao passiveis de intervengdo por
parte dos professores. Trabalhar sobre o que
nao estad bem, com a dificuldade, tem sido o
objetivo de muitos profissionais que lidam com
estas criangas. A énfase da intervengao sobre o
sintoma pode acarretar, além do desejado
desaparecimento, outras saidas nao levadas em
conta por estes profissionais como por exemplo,
a transferéncia do sintoma, a erotizagdo do
mesmo, etc.

Um dos objetivos da realizagao do estudo
destes dois meninos foi abrir a discussao para
a construgdo de uma outra perspectiva de
trabalho com estas criangas. Esta possibilidade
nao nega que exista uma diferenga no desenvol-
vimento destas criangas e 0 *sujeito ideal® das
avaliagdes (como existem diferengas entre este
*sujeito ideal® e qualquer outro sujeito humano
concreto). A atengao nao esta na diferenga mas
sim nos esquemas de procedimentos postos em
funcionamento pelo sujeito quando em interagao
com um ambiente de aprendizagem. No estudo
que realizamos procuramos mostrar que a
énfase nas possibilidades do sujeito e nao nas

1. Este artigo faz parte do livro: *Explorando os
limites da deficiéncia®. Organizado por FAGUN-
DES, L. (no prelo).

2 O simbdlico da escrita 6 aqui entendido no
sentido da representagdo cf. PIAGET, J. A
formag&o do simbolo na crianga. Rio de Janei-
ro : Zahar, 1978.

LB B

Notas

suas dificuldades, propicia espago para uma
intervencao concreta do professor e coloca a
crianga no lugar de agente de sua aprendiza-
gem. Acreditamos que os dados analisados dos
dois meninos fornecem evidéncias de como a
ativagao e o funcionamento dos esquemas que
s30 possiveis permite que o préprio sujeito
encontre novos conhecimentos e construa
novos esquemas.

Assim como nao comparamos noSSO
sujeito concreto com o ideal também nao limita-
mos o que pode e 0 que nao pode aprender e
os passos de sua aprendizagem. A estratégia
usada no ambiente é fazer com que o sujeito
seja desafiado pelo conhecimento e *sofra® as
consequéncias desta aventura. Assim nio é
necessario que esteja alfabetizado para escrever
os comandos da limguagem artificial, mas pode-
ra descobrir os mistérios e a magia da escrita de
sua prépria lingua escrevendo na *lingua da
maquina®. Como também nao é necesario ja ter
compreendido a estrutura do sistema posicional
numérico para realizar um projeto, mas é testan-
do suas hip6teses sobre a escrita de diferentes
quantidades que descobrira quantidades que
nunca imaginou contar. E ainda, para programar
um computador ndo é necessario ter um algorit-
mo definido, mas é no préprio processo de
realizagao e reflexao dos resultados do realizado
que podera chegar Ia.

E qual a razdo da presenga de uma
linguagem artificial neste ambiente? Pelo singelo
motivo que uma linguagem artificial possibilita ao
sujeito representar e manipular seus préprios
esquemas de procedimentos (isto é, suas ages
em sequéncias). E a possibilidade de simboli-
zagao é a propria capacidade de colocar estas
sequéncias representadas em um todo simuita-
neo. E a partir da construgio dos conjuntos de
representagdes simultaneas (programas) que o
sujeito pode ativar o processo de reflexao sobre
suas proprias maneiras de representar suas
formas de agir.

3. Ct. o processo de formagédo de possibilidades.
RAMOZZI-CHIAROTTINO, 2. Em busca do
sentido da obra de Jean Piaget. Sao Paulo :
Atica, 1984.

4. *Mais nimeros” para Paulo significa uma maior
justaposig&o de sinais.
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5. Para Informagdes sobre a programagdo em Brasiliense, 1985; VALENTE, J. @ VALENTE, A.
Logo: AXT, M. Explorando listas em Logo. B. Logo: conceitos, aplicagées e projetos. S&o
McGraw-Hill, Sao Paulo, 1989. PAPERT, S. Paulo : McGraw-Hill, 1988.

Logo: Computadores e Educagdo. S&o Paulo :

L

Cleci Maraschin é Professora do Departamento .de Psicologia do
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e Integra a equipe de
Pesquisadores do Laborat6rio de Estudos cognitivos do mesmo Departamento.
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Os escritos de Piaget, nos Gltimos anos,
tém fomecido um grande repertério de idéias
Uteis e interessantes relacionadas ao processo
de educagao. Psicologos' especialistas®>* em
curriculo e educadores®® tém mostrado como a
psicologia do desenvolvimento cognitivo de
Piaget pode ser aplicada a varias questdes
relativas a pratica educacional. Em escritos
anteriores’®, foi discutido que qualquer aplica-
¢ao da teoria de Piaget deve refletir, num
contexto pedagégico, uma base epistemoldgi-
ca; fazer de outro modo é limitar a natureza
revolucionéria de Piaget e, desse modo, incor-
rer em erros grosseiros tanto na interpretagao
quanto na aplicagao.

A posigao deste artigo é a de que a psicolo-
gia construtivista piagetiana e os pressupostos
do materialismo cientifico (que constituem as
bases da psicologia comportamental contempo-
ranea e do capitalismo monopolista) sdo mutua-
mente exclusivos. Algumas implicagdes educa-
cionais da teoria do desenvolvimento de Piaget
deveriam ser examinadas a luz da fungio
dominante da escola na América (EEUU) a qual
serve, essencialmente, para sustentar e promul-
gar a ideologia politica do capitalismo através
da psicologia do comportamentalismo. Sera
discutido que a ideologia politica de escolariza-
¢30 na cultura anglo-saxnica é compativel com
os fundamentos teéricos do moderno capitalis-
mo monopolista. Capitalismo e comportameta-
lismo, como disciplinas tedricas, compartilham
uma mesma visdo de mundo materialista. A
slinguagem® e a “ciéncia® do comportamen-
talismo é também a *linguagem” e a “ciéncia®
do capitalismo.

Em fungido de a psicologia construtivista
piagetiana ser derivada de uma interdependén-
cia dialética do organismo e do meio, pressu-
pde-se uma imagem de homem e de natureza
do conhecimento que é mutuamente exclusiva
em relagdo a ideologia capitalista. Consequen-

temente, qualquer tentativa para aplicar o
construtivismo de Piaget em um contexto peda-
gégico fundamentado na ideologia do capitalis-
mo 6, de fato, uma impossibilidade.

Reese e Overton argumentaram que uma
teoria psicolégica pressupde um modelo metafi-
sico ou epistemolégico mais geral’. Esses
modelos sdo representados como paradigmas
ou visbes de mundo. Teorias derivadas de
modelos diferentes séo independentes e, con-
seqlentemente, mutuamente exclusivas. Visbes
de mundo distintas envolvem distintas concei-
tualizagbes a respeito da natureza e aquisigéo
do conhecimento. Qualquer tentativa de sintese
é impossivel e, melhor dito, confusa.

Riegel delineou a infludncia da ideologia
capitalista e da socialista na evolugéo da psico-
logia do desenvolvimento™. Ele vé a orientag&o
capitalista como um modelo de crescimento
continuo no qual individuos sio avaliados em
comparagdo a padrbes normativos, o que
implica uma forma de estratificagdo. O socialis-
mo, por outro lado, enfatiza o crescimento
qualitativo que encoraja a unicidade (unique-
ness) e padrbes multidimensionais. A natureza
dialética do construtivismo de Piaget comparti-
Iha uma mesma fundamentag&o epistemolégica
com a ideologia do socialismo e, consequente-
mente, qualquer aplicagdo educacional de
Piaget, em um contexto pedagégico, deve ser
vista num sistema politico e econémico compa-
tivel.

Embora Kohlberg e Mayer tenham proporcio-
nado uma forte argumentagdo a respeito das
posigdes éticas que sustentam as ideologias
educacionais, criticam, entretanto, o fato de que
o0 desenvolvimento, como um objetivo em
educagio, seja feito sem referéncia a realidades
politicas inerentes a ideologia capitalista e
comportamentalista, as quais constituem a base
da prética educacional contemporanea. Kohl-
berg e Mayer mostram que a “concepgao
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desenvolvimentista continua a unica racional
para resolver essas (isto 6, educacionais)
injusticas, e para promover a base para um
processo educacional verdadeiramente demo-
cratico*' (p. 494). No entanto, Kohlberg e
Mayer falham na percepgao de que a prética da
escolarizagdo na ideologia capitalista ndo é
para promulgar a democracia como um ideal,
mas ao contrario, € um meio para promover um
mecanismo para controle social na manutengao
de uma estrutura de classe rigida que é essen-
cial para uma sociedade capitalista.

O presente artigo examina as questbes
fundamentals relacionadas aos modelos episte-
molégicos basicos, que sio categorialmente
incompativeis, @ como essa incompatibilidade é
mantida submersa através das disciplinas
tedricas da economia politica e da psicologia.
Esse determinismo categorial baseado em
pressuposigdes epistemoldgicas nao se esgota
no nivel das disciplinas tedricas. Ele se estende
a niveis mais profundos ainda, a aplicagdes
especfificas de uma dada teoria chamada de
préatica. Teorias construidas sobre distintos
modelos epistemolégicos s&o unicas e indepen-
dentes; quaisquer aplicagdes ou praticas que
emanem de cada uma dessas teorias serao
também mutuamente exclusivas.

Sera discutido que a concepgao materialista
do universo forma o modelo de onde emanam
as teorias relacionadas a psicologia comporta-
mental e ao capitalismo. A pratica educacional
baseada nessa fundamentagdo forma uma
pedagogia que inclui a estratificagao de classes
na forma de seu curso, nas medidas psicométri-
cas normativas de realizagdo e num processo
desigual de educagéo que mantém as desigual-
dades de classes. Além disso, sera mostrado
que a psicologia do desenvolvimento de Piaget
tem como seu pressuposto uma concepgao
dialética que é mais compativel com a ideologia
socialista. A prética educacional, baseada
nessa fundamentag&o, forma uma pedagogia
que inclui um modelo holista e dialético prefe-
rencialmente a uma visao reducionista e meca-
nicista; medidas qualitativas da capacidade
cognitiva de preferéncia a medidas quantitativas
de performance congnitiva; @ um modelo de
crescimento descontinuo que é avaliado em
termos das necessidades coletivas da socieda-
de de preferéncia a um modelo de crescimento
continuo onde as criangas sao avaliadas em
comparagao a padrdes normativos que refletem
uma estrutura de classes rigida.
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MODELOS: MATERIALISTA E DIALETICO

De acordo com C. Wright Mills “um modelo
6 um inventario mais ou menos sistematico de
elementos aos quais temos que prestar atengao
se queremos entender algo. Nao é verdadeiro
ou falso; é Gtil e adequado para graus diferen-
tes"? (p. 36). Um modelo é compreensivo e
abrange todos os aspectos da condigao huma-
na. Modelos contém teorias da humanidade, da
sociedade e da histéria. Eles contém suposi-
¢Oes sobre como uma sociedade é construida
e como se mantém. Eles também sugerem os
métodos de estudo apropriados para suas
teorias. Em resumo, um modelo fornece a
maquinaria para pensar a respeito da humani-
dade, da sociedade e da histéria.

Um modelo é capaz de abranger toda ativi-
dade humana. Modelos definem as caracteristi-
cas essenciais do homem e a natureza da
realidade. Reese e Overton indicam que os
modelos servem a trés fungdes principais®.
Primeiro, os modelos representam elementos e
suas relagdes. Por exemplo, um modelo de
sociedade poderia incluir a representagao da
relagdo de varios elementos que constituem
uma sociedade, tal como governo, escolas e os
meios de produgdo. Segundo, os modelos
servem como principios organizadores ou
paradigmas que explicam aspectos especfificos
de teorias™. Um exemplo desta fungio pode
ser visto no modelo biolégico do conhecimento
de Piaget que produz uma teoria psicol6gica
baseada na interagao com o ambiente'4. Tercei-
ro, modelos servem para definir problemas
significativos; yma ciéncia para investigar esses
problemas e a interpretagao de como as solu-
gOes desses problemas poderiam ser postas
em pratica para o melhoramento da humanida-
de.

Tradicionalmente, trés modelos gerais tém
sido promovidos no pensamento filoséfico
ocidental. Sao o idealismo, o materialismo e a
dialética. Para o propdsito deste artigo, 0 mode-
lo idealista ndo sera discutido. A primeira razo
6 que as formas especificas-de teoria e pratica
relacionados ao modelo idealista ndao sao
amplamente encontradas na sociedade ociden-
tal contemporanea na forma de _ideologias
politicas ou prética educacional. O leitor interes-
sado poderia consultar Kohlberg e Mayer para
uma discussdo do modelo idealista na préatica
educacional', Poderia ser salientado também
que a seguinte discuss3o a respeito do materia-
lismo e da dialética ndo se preocupara em



oferecer exposigdes detalhadas relativas as
filosofias especificas associados ao modelo
dado mas, ao contrario, fara descrigbes gerais
do modelo em questéo.

E dificil localizar um ponto exato na histéria
onde o modelo materialista teve suas origens.
Entretanto, a tradigdo filoséfica geralmente
delimita suas origens ao filésofo Descartes, do
século dezessete. Para proporcionar uma
justificativa epistemolégica para a revolugio
cientifica de Galileu e de seu trabalho relaciona-
do ao movimento dos corpos, Descartes propds
um modelo de homem que consistia de mente
e corpo. De acordo com Ryle, a mente era,
para Descartes, um fantasma na maquina'®, O
fantasma é constituido de substancia de pensa-
mento sem existéncia corpérea e apenas as
manifestagdes externas do corpo e seus movi-
mentos podem ser observados. A relagao entre
mente e corpo é causada puramente na nature-
za. Dentro do dualismo cartesiano de mente e
corpo, todas as agdes humanas, sd0 mecani-
cas e s#o causadas por uma cadeia continua
de processos fisicos.

A metéfora da maquina como uma caracteris-
tica do modelo materialista foi explicitamente
postulada pelo trabalho de Hobbes, um con-
temporaneo de Galileu e Descartes. Mischel
descreve a concepgdo de Hobbes sobre os
seres humanos como um sistema material onde
o coragao é a mola principal, 0s nervos s80 as
cordas e as articulagdes sdo as rodas. Para
Hobbes, as leis que governavarn os corpos
fisicos também governavam as agdes humanas.

Locke esta entre as figuras mais significativas
encontradas na tradigdo materialista. Seus
escritos filoséficos abrangem todo o campo dos
interesses humanos. Se alguém tiver que
encontrar um credo ou manifesto relacionado
ao modelo materialista, ele podera ser encon-
trado no “Enquiry Concerning Human Under-
standing” (Investigagao sobre a Compreensao
Humana) de Locke, escrito em 1690. A, agora,
famosa doutrina da mente como uma *tabula
rasa® & encontrada nesse trabalho. Locke
sumariza a posicdo materialista através da
seguinte declaragao:

Suponhamos que a mente seja, como dizemos,
papel em branco, vazio de todas as caracteristicas,
sem nenhuma idéia: - como ela é preenchida?... A
essa pergunta eu respondo, em uma palavra, pela
EXPERIENCIAY (p. 3134).

Com o inicio da mecéanica newtoniana, no
século 18, o modelo materialista de homem

como uma maquina pode ser encontrado no
trabalho de Hume. Hume adota o método
newtoniano na filosofia para proporcionar uma
orientagdo mecénica a mente. Mischel declara:
‘O pensamento torna-se n&o algo que faze-
mos, mas a ocorréncia de imagens mentais
cujas apariagbes e desaparecimentos sdo
explicadas pelas ‘forgas’ da associagao"'® (p.
13). Seguindo a tradigdo de Locke, Hume
propde que, jA que o pensamento é invisivel,
pode-se apenas focalizar no mundo externo a
causa desses pensamentos. Para Hume e
outros materialistas, o comportamento humano
6 causado por um agente externo.

A andlise causal liga-se a uma orientagio
determinista no modelo empirista. Cada orienta-
¢ao implica um processo unidirecional de causa
e efeito.

Como uma cosmologia, 0 modelo representa o
universo como uma méquina, composta por pegas
operando num campo espago-temporal. As pegas
- particulas elementares em movimento - e suas
relagbes formam a realidade bésica na qual todos
os outros fenémenos mais complexos.séo final-
mente reduzidos. Na operag&o da maquina, forgas
s&o aplicadas e dal resulta uma sequéncia de
eventos semelhante a uma cadela. Isso posto, falta
apenas um pequeno passo para o reconhecimento
de que a predigdo completa 6, em principlo,
possivel. Desde que se tenha o completo conheci-
mento do estado da médquina em um determinado
momento no tempo pode-se Inferir o estado no
préximo, dado o conhecimento das forgas a serem
aplicadas - uma caracteristica adicional da méaqui-
na, e conseqientemente do universo representado
desse modo, é que é eminentemente suscetfvel de
quantificagéio. Equagdes funcionais poden ser
constructos que mostram a relagéo entre as pegas
em sua operagéo® (p. 131).

As caracteristicas gerais do modelo materia-
lista podem ser resumidas da seguinte forma:

1. A realidade é a soma de todos os even-
tos e coisas que s&o quantitativamente
mensuraveis.

2. O universo e todos os elementos nele
contidos s3o como uma maquina e,
portanto, pode-se explicar tudo sobre ele
através das leis da ciéncia ou principios
da fisica.

3. A lei da mecénica implica que os eventos
ocorrem porque funcionam a partir de
causas mecénicas e, enquanto essas
causas forem as mesmas, os efeitos
também serdo os mesmos.

83



4.  Cada evento no universo é uma instancia
de um padrao ou lei causal definida.

5. O numero de leis no universo ja esta
fixado e limitado e, portanto, uma vez
que essas leis sejam compreendidas sera
possivel predizer todos os eventos.

6. Todos os fenbmenos (psicolégicos, so-
ciolégicos e histéricos) podem ser reduzi-
dos as leis basicas da fisica.

A seguinte descrigao do modelo dialético nao
tem a intengio de ser uma histéria filoséfica
compreensiva mas, ao contrario, uma descrigao
geral das caracteristicas fundamentadas no
ponto de vista dialético de humanidade. Nenhu-
ma tentativa sera feita para examinar os movi-
mentos filoséficos especfficos como atomismo
expiritual, absolutismo, pragmatismo oufenome-
nologia como contribuigbes para o modelo
dialético geral.

A caracteristica isolada mais importante que
distingue o0 modelo dialético do modelo materia-
lista é que a esséncia da realidade é a agao
humana em oposigao a reagdo mecanicista. O
modelo dialético rejeita que exista um dualismo
entre mente e corpo ou sujeito e objeto. O
conhecimento da realidade nao é nem o resul-
tado da experiéncia interior nem o registro de
sensagdes exteriores, mas uma relagao dinami-
ca entre um organismo ativo e um ambiente
ativo.

Em fungao de o modelo dialético geral nao
ser facilmente tragado, a seguinte descrigao
focalizara apenas os expoentes, na histéria das
idéias, que se dirigiram a natureza da mente e
da agao humana como uma teoria de conheci-
mento. Como ponto de partida, sera Gtil exami-
nar os fundamentos epistemolégicos de Hegel.
Esta além do alcance deste artigo revisar en
detalhe toda a filosofia de Hegel. No entanto,
certos aspectos relevantes serao identificados
para o propésito geral de proporcionar a funda-
mentagao basica do modelo dialético.

Para Hegel, a verdade da realidade é encon-
trada por um processo ou método conhecido
como dialética. Hegel afirmou que, mediante o
exame cuidadoso de qualquer doutrina, pode
ser mostrado que ele pode ser auto-contraditd-
rio através da utilizagao de uma doutrina opos-
ta. Isto representa a famosa nogao hegeliana
de tese e antftese. A verdade reside na sintese
das duas unidades de ambas doutrinas num
plano superior. A doutrina da sintese resultante
conhecida como Triade torna-se a nova tese.
Mediante a analise, a Triade torna-se inadequa-

da e, conseqientemente, revela a sua nova
antitese. Quando a nova tese e sua antitese
s&0 unidas, a nova sintese é mais compreensi-
va e retine mais verdade do que qualquer das
doutrinas originais. Esse processo continua
indefinidamente. De acordo com Hegel, a mente
é dirigida pelo movimento de seu préprio pen-
samento em diregdo a formulagbes mais equili-
bradas, extensas e compreensivas da realidade.
Retornaremos a este método dialético de busca
da verdade na segéo sobre o construtivismo de
Piaget.

Um segundo aspecto significativo da filosofia
de Hegel é a concepgao da relagio entre o
todo e as partes. E na 4rea das relagbes entre
as partes e o todo que Hegel ataca a metodolo-
gia do materialismo cientffico e sua cosmelogia
mecanicista. Para Hegel, nenhum elemento
isolado no universo pode ser entendido quando
esta divorciado do contexto do todo no qual
aparece. Em vez de usar a aproximagao redu-
cionista, advogada pela ciéncia materialista, a
ciéncia dialética precisa usar o método dialético
de doutrinas opostas para chegar a uma verda-
de significativa. A realidade basica é encontra-
da no todo, o qual contém todos os outros
todos como suas partes. Embora os sujeitos do
conhecimento e os objetos do conhecimento
aparecem como duas coisas separadas, s&o
iluminados juntos pelo ato do conhecimento.
Hegel afirmou que o conhecimento da mente e
o conhecimento do objeto constituem um todo
ou unidade. A totalidade da relagéo esta consti-
tuida pelo sujeito, pelo objeto e pelo ato do
conhecimento. A totalidade do conhecimento é
real e existe; mente e objetos sao meramente
elementos nesse todo e se os observamos
como existindo separadamente, como no caso
do materialismo cientffico, isso levara a falsas
abstragdes da verdade.

Outra escola de filosofia a ser considerada
nesta descrigdo do modelo dialético ser4 a do
pragmatismo. Em lugar de desenvolver as
contribuigbes especificas de Peirce, James ou
Dewey, ser& apresentada uma descrigao geral
do pragmatismo. A descrigdo centrar-se-a
naquelas caracteristicas do pragmatismo rela-
cionadas aos aspectos gerais do modelo dialé-
tico.

O pragmatismo foi o primeiro movimento
filoséfico moderno a olhar para a biologia de
preferéncia a fisica ou & matemética como uma
fonte de inspiragao. A teoria evolucionista de
Darwin da selegdo natural proporcionou para os
filésofos pragmatistas uma nova oriéntagao a



respeito da natureza da transformagao que
estava tradicionalmente fundamentada na
mecénica newtoniana ou na légica analitica da
matemaética.

O aspecto distintivo do pragmatismo é o seu
conceito de verdade, um conceito que identifica
verdade com utilidade ou utilitarismo. O prag-
matismo considera que o conhecimento é
verdade se *funciona® (if it *works”). Uma
idéia ou hipdtese “estd de acordo® com a
realidade no sentido de ser uma solugao exito-
sa para um problema.

Na experiéncia analitica a mente é ativa. A
mente nao apenas discrimina mas seleciona e
soma a percepgao de verdade de acordo com
os Interesses e propésitos do individuo. A
verdade emerge da utilizagao critica do melhor
método que se possa desenvolver. O que é real
ou verdadeiro consiste na realidade que o
homem: construiu porque é precisamente o tipo
de realidade que melhor serve aos propésitos
de alguém. A verdade, portanto, é um valor.
Visto que toda a experiéncia & finita, nenhuma
crenga pode ser considerada totalmente corre-
ta.

O pragmatismo considera que as assim
chamadas leis de ciéncia devem ser considera-
das como ensaios de verdade ou hipéteses. A
verdade é uma hip6tese construida pelo
homem e um produto da livre escolha e modifi-
cavel pelo livre arbitrio. Se a verdade modifica-
da ou hipétese produz consequéncias satisfato-
rias, a hipétese mais recentemente construida
é “mais verdadeira® do que a hipétese origi-
nal. A realidade esta continuamente sendo feita.
O pragmatismo afirma que valores como verda-
de e mentira, beleza e feiura, realidade e irreali-
dade, nao sao fatos externos, mas o produto da
agao humana.

As caracteristicas gerais do modelo dialético
podem ser resumidas da seguinte forma:

1. A realidade é qualitativamente maior do
que a soma dos elementos individuais ou
experiéncia que sio quantitativamente
mensuraveis.

2. As leis da natureza sao construidas como
um produto da interdependéncia dialética
entre sujeitos e objetos.

3.  Asleis cientificas ndo sao definitivas nem
absolutamente verdadeiras.

4, O futuro é desconhecido e, portanto, no
podemos falar que uma lei cientffica,
embora tenha funcionado no passado,
seja necessariamente considerada no

futuro.

5. Todos os fendmenos (psicolégicos, so-
ciolégicos e histéricos) sao mais do que
fatos isolados ou elementos por eles
contidos; sao totalidades que os trans-
cendem.

6. A verdade é um valor que representa
uma maneira oportuna de pensar sobre
a realidade.

A NATUREZA DAS TEORIAS

As teorias s&o categorialmente subsumidas
conforme os modelos. Enquanto oposta a um
modelo, uma teoria é uma declaragido que se
pode demonstrar verdadeira ou falsa sobre a
relagéo dos elementos no modelo. Uma teoria
é por natureza incompleta e envolve aspectos
isolados da condigao humana.

Como indicaram Reese e Overton, teorias
geradas de um mesmo modelo representam
uma familia de teorias embora elas nao preci-
sem estar necessariamente interessadas no
mesmo conteildo®. Teorias baseadas num
modelo compartilham uma linguagem comum.
Exemplos de familias de teorias psicolégicas
estao representadas nas escolas behavioristas
de tedricos das contiguidades (Guthrie e Ban-
dura) e tedricos do reforgamento (Hull, Spence
e Skinner). As controvérsias sobre teorias, no
interior de uma mesma famlflia, ndo envolvem
disputa epistemoldgica, apenas disputas empiri-
cas. Teorias geradas de diferentes modelos s&o
sob o aspecto categorial mutuamente exclusi-
vas.

Sera argumentado aqui que as teorias rela-
cionadas ao behaviorismo e ao capitalismo
representam uma familia de teorias com conteu-
dos distintos, e que o construtivismo de Piaget
e o socialismo também representam uma familia
unificada de teorias.

Posteriormente sera argumentado que as
teorias relacionadas a psicologia behaviorista e
aideologia politica do capitalismo representam
uma familia de teorias que emanam do modelo
materialista, enquanto o construtivismo de
Piaget e a ideologia politica do socialismo
representam uma familia de teorias gerada a
partir do modelo dialético. Como Reese e
Overton descreveram tao oportunamente, “a
diferenga crucial é tdo fundamental e extensa
em suas implicagdes que o sincretismo &
impossivel, @ a Unica reconciliagao possivel é
como o jogo paralelo dos pré-escolares no qual
0s protagonistas estao separados, mas igual-



mente e mutuamente tolerantes*® (p. 116).
BEHAVIORISMO

Esta obviamente fora do alcance deste artigo
apresentar uma discricho compreensiva da
familia de teorias representadas sob a rubrica
geral de behaviorismo. A apresentagio esta
centralizada nos aspectos unificadores do
behaviorismo e nas questdes metodoldgicas, na
medida em que se relacionam com o modelo
materialista. Uma andlise detalhada desta
relagdo pode ser encontrada em Misiak; “The
Philosophical Roots of Sicentific Psychology®
(1961).

Conforme Skinner declara, “o behaviorismo
n3o é a ciéncia do comportamento humano; é
a filosofia desta ciéncia*'"® (p. 3). Skinner conti-
nua: “considerar apenas aqueles fatos que
podem ser observados objetivamente no com-
portamento de uma pessoa na sua relagao com
sua histéria ambiental prévia. Se todas as
ligagdes sao legitimas, nada esta perdido pela
negligéncia a um suposto elo nao fisico” (p.
13). Skinner denomina isso de “behaviorismo
metodolégico” e é sua a afrmagao de que o
*“behaviorismo metodolégico pode ser pensa-
do como uma versao psicolégica do positivismo
I6gico” (p. 14).

Um tema central para a psicologia do beha-
viorismo centrou-se na analise dos determinan-
tes causais. Embora exista grande diversidade
entre os behavioristas, a maioria concordaria
que a criagao, manutengao e remogao de um
comportamento depende dos eventos ambien-
tais de estimulagao, e que existe uma relagao
funcional e legitima entre os comportamentos e
os eventos ambientais. Como Overton e Reese
indicam, “na medida em que se mantém que
um evento é produzido por outro evento, indife-
rente a se esses eventos estao disfargados sob
a aparéncia de relagdes condicionais ou funcio-
nais, uma anélise causal estd de fato sendo
produzida®® (p. 76).

Natradigao filoséfica ocidental, quatro deter-
minantes causais s&o geralmente considerados.
S3o0 eles: as causas material, eficiente, formal e
final. No uso psicolégico contemporaneo, as
causas materiais consistem nos materiais
biol6gicos necessarios para o comportamento
(bioquimico, neurolégico e hormonal). A causa
eficiente refere-se aos estimulos externos ou
condigao antecedente que estimula os organis-
mos. A causa formal é o modelo organizacional
da estrutura psicolégica de um organismo. A

causa final é o ponto de chegada em diregao
ao qual um organismo se desenvolve.

Como o behaviorismo emana do modelo
materialista previamente descrito, apenas as
causas material e eficiente sdo usadas para
explicar os determinantes do comportamento
humano. Tal como uma teoria de opinides
psicolégicas, “os organismos... operando por
meio da aplicagao de forgas, resultando em
uma cadeia de sequéncias de eventos. Esclare-
cendo, isso significa que é assumido que
somente as relagdes lineares existem entre as
causas eficientes e os efeitos*™ (p. 82).

Em toda a literatura behaviorista encontra-
mos uma tendéncia derivada do modelo mate-
rialista que enfoca a causalidade eficiente. O
ponto em questao é que a causalidade eficiente
é derivada de uma visdo de mundo particular
que afirma que a experiéncia pode ser reduzida
a sequéncias situacionais especfficas de ante-
cedente independente e de eventos conse-
quentes.

Joad resumiu a posigao behaviorista no que
se relaciona ao modelo materialista:

.. 0S movimentos nos corpos dos seres humanos
estdo sempre determinados pelos movimentos
precedentes NOS seus COrpos, 8sses, por sua vez
pelos movimentos precedentes, e assim por
diante, através de uma cadela continua de movi-
mentos corporais, a qual termina com estimulos
aplicados no corpo a partir do mundo externo para
0 qual o primeiro movimento na cadela 6 uma
resposta. Consequentemente, a lel de causa e
efeito que opera universalmente no mundo externo
opera também no interior dos corpos humanos®'
(p. 521).

Sem sombra de divida, o modelo materialista
define categorialmente a linguagem e a ciéncia
do behaviorismo. O behaviorismo é essencial-
mente uma transposi¢ao das mecanicas galile-
ana e newtoniana na exploragao das relagbes
entre eventos mentais e agao humana em
termos de entidades independentes, enclausu-
radas, que seguem a lei natural.

White resume, a seguir, o ponto de vista
behaviorista:

1. O meio pode ser, sem ambiguidade,
caracterizado como estimulo.

2. O comportamento pode ser, sem ambi-
guidade, caracterizado como resposta.

3. Existe uma classe de estimulos os quais
aplicados contigentemente e imediata-
mente apds uma resposta, aumentam-na
ou diminuem-na em algum indicio mensu-



ravel. Esses estimulos podem ser trata-
dos como reforgadores.

4. A aprendizagem pode ser completamente
caracterizada em termos de varias rela-
gOes possiveis entre estimulos, respostas
e reforgadores.

5. A menos que haja evidéncia definitiva do
contréario, classes de comportamento
podem ser consideradas aprendiveis,
manipulaveis, extinguiveis e treinaveis
pelo meio® (p. 656-66).

Finalmente, White mostra que, para os beha-
vioristas, *h4, entao, um compromisso unifica-
dor entre o universo cientifico de estimulos e
respostas e o entendimento da adaptagao
comportamental como um processo de selegao
de respostas através do reforgamento, e a
precisao metodoldgica da observagao e inter-
pretacio parcimoniosa®? (p. 666).

A IDEOLOGIA CAPITALISTA

O foco desta segdo estara primeiramente
dirigido ao contexto ideolégico do capitalismo
e ndo a descrigao funcional do capitalismo
como um sistema econdmico. Para o objetivo
deste artigo, uma ideologia é conceitualizada
como um sistema de idéias e crengas que é
mais ou menos compartilhada por um grupo
social.

Dentro desta definigao conceitual, C. Whight
Mills identifica trés aspectos carcteristicos de
uma ideologia:

1. Uma ideologia representa um quadro das
realidades sociais nas quais certas insti-
tuigbes ou préticas s3o justificadas e
outras sao condenadas;

2. Uma ideologia contém suposigdes sobre
como uma sociedade é organizada e
como ela funciona;

3. Uma ideologia é uma ética ou uma articu-
lagao de ideais que sao usados no julga-
mento dos homens, eventos @ movimen-
tos™ (p. 12-3).

As ideologias crescem num contexto histérico
especffico; em resposta a circunstancias e
necessidades definidas em relagdo a outras
séries de idéias. O capitalismo é mais do que
uma teoria de economia politica. Como uma
ideologia, estabelece o tom para todos os
~aspectos da sociedade e todas as dimensbes
da vida humana e da cultura. A ideologia capi-

talista reune o espirito, a moral, os valores e as
atitudes da sociedade que envolve sua visao da
realidade social.

Historicamente, a génese da ideologia do
capitalismo moderno pode ser encontrada no
Zeltgelst da ciéncia materialista do século XVIII.
E nos escritos de Hobbes, Hume e Locke que
se encontram as origens do espirito capitalista.
A concepgao total do homem e das ciéncias
sociais vieram sob a influéncia das concepgbes
e métodos newtonianos. Os pensadores do
século XVIIl enfatizaram a nog&o da lei universal
e da ordem causal em toda parte da natureza.
O objetivo dos pensadores iluministas era
construir uma ciéncia social completa de acor-
do com o modelo da fisica. Eles acreditavam
que era possivel chegar a uma ciéncia natural
da produgao da riqueza. A tarefa da ciéncia
econdmica era decobrir e proclamar essas leis.

No trabalho de Hobbes, Locke e Hume,
encontra-se uma unido entre a ciéncia materia-
lista e 0 determinismo econdmico. Os pensado-
res iluministas do século XVIIl combinavam a
concepgao newtoniana da lei universal e da
ordem causal harmdnica com os problemas
relacionados a dignidade e ao valor da vida do
homem nesta terra.

Em geral, a classe dominante, na sociedade
capitalista contemporénea, baseia-se ainda nos
principios politicos, morais e econdmicos,
introduzidos no século XVIIl, sob a influéncia da
mecénica newtoniana e em resposta as neces-
sidades sociais do século XVIIl.

Dois desses principios, o0 hedonismo e o
valor de troca do trabalho s&o centrais para a
ideologia capitalista atual. O hedonismo e o
valor de troca do trabalho representam o centro
ideolégico essencial do capitalismo contempo-
rAneo. Esses dois principios seguem os crité-
rios de Mill para uma ideologia. O hedonismo e
o valor de troca do tabalho sdo usados como
uma justificativa para a estratificagao de clas-
ses, o papel do governo e o controle social, e
o processo de escolarizagdo que serve para
transmitir esses principios.

Os principios basicos do hedonismo moder-
no foram expostos por Hobbes no seu classico
trabalho Leviathan. Em contraste com a ética
religiosa da. época, Hobbes advogava uma
filosofia hedonista ou uma filosofia de felicidade.
Achava ele que o bem verdadeiro e a dignidade
do homem seriam encontrados na felicidade
individual,

A filosofia hedonista de que o povo age para
obter prazer e fugir da ou evitar a dor é similar
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a psicologia behavorista de B. F. Skinner. Em
“Beyond Freedom and Dignity®, Skinner decla-
ra

A luta do homem pela liberdade néo se deve a um
desejo de ser livre, mas a certos processos com-
portamentais caracteristicos do organismo huma-
no, cujo principal efeito é a evitagdo ou fuga dos
assim chamados aspectos ‘aversivos do meio2>
(p. 34).

O conceito de felicidade de Hobbes e o
conceito de liberdade de Skinner referem-se
ambos a uma evitagao da dor e a uma necessi-
dade de elogio ou reforgamento positivo. “Nés
reconhecemos a dignidade ou o valor de uma
pessoa quando lhe damos crédito (elogio) por
aquilo que fez* # (p. 55).

Encontra-se uma orientagao similar em Locke:
An Essay Concerning Human Understanding:

O prazer e a dor, ® 0 que 0s causa, 0 bem e o
mal, séo as articulagdes nas quais giram nossas
paixdes... A dificuldade que um homem encontra
em si préprio na auséncia de alguma coisa, a qual
propicia satisfagdo e carrega a idéia de prazer com
ela, § o que chamamos desejo; que é maior ou
menor assim como ainquietag&o é mais ou menos
veemente... O principal, se n&o Unico estimulo para
a atividade e agao humanas, é a dificuldade®* (p.
65).

A nogao de 'dificuldade’ em Locke é similar
ao conceito de reforcamento negativo em
Skinner. “Quase todos os seres vivos agem
para se livrarem das infludncias prejudiciais*®
(p. 24).

A filosofia hedonista de Hobbes e Locke
fornecem uma base psicolégica a teoria econd-
mica classica de Adam Smith. A felicidade
humana consistia, para Smith, em satisfagao de
necessidades. Era uma crenga de Smith que os
consumidores poderiam ser deixados sozinhos
para selecionar aqueles bens os quais pensa-
riam que pudessem melhor satisfazer suas
necessidades e aos produtores seria permitido
produzir livremente os bens que os consumido-
res escolhessem. Este é um acréscimo direto &
filosofia hedonista. Nesta perspectiva, Smith, em
seu trabalho classico, Wealth of Natlons,
sugere uma *“mao invisfvel* por meio da qual
as paixbes individuais sao levadas na dire¢ao
que ira beneficiar a sociedade como um todo.
Para Smith, as leis do mercado econdémico
eram como as leis do mundo natural.

Heilbroner resume as leis de mercado de
Smith:

As leis de mercado de Adam Smith s&o basica-
mente simples. Elas nos dizem que como conse-
qaéncia de um certo tipo de comportamento, em
uma certa estrutura social, teremos resultados
perfeitamente definidos e previsiveis. Especifica-
mente, elas nos mostram como o esforgo do auto-
interesse individuai em um ambiente de individuos
similarmente motivados resultara em competigéo;
e mais adiante eles demonstram como a competi-
Gdo Ird resultar na provisao desses bens dos quais
a sociedade necessita, nas quantidades que a
sociedade deseja, e nos pregos que a sociedade
estd preparada para pagar® (p. 49-50).

A “mao invisivel* de Smith é semelhante a
*ordem natural® dos materialistas e as leis do
comportamento advogadas pela escola beha-
viorista da psicologia. Existe claramente uma
afinidade de modelos entre as teorias psicolégi-
cas do behaviorismo e as teorias do capitalis-
mo. O capitalismo econdmico e o behaviorismo
psicolégico compartilham uma estrutura mate-
riglista comum. Como distintas disciplinas
tedricas, behaviorismo e capitalismo fizeram
seus distintos caminhos; histérica e conceitual-
mente as suas géneses podem ser tragadas em
modelo comum de realidade baseada na con-
cepgao materialista da lei universal. A psicolo-
gia do behaviorismo e a economia do capitalis-
mo representam uma concepgao unificada de
homem em um universo ordenado. O modelo
materialista do universo como previamente
descrito representa os principios unificados do
capitalismo e do behaviorismo.

Um segundo conceito ideolégico de capitalis-
mo é o de valor de troca do trabalho. Mais uma
vez necessitaremos examinar o trabalho de
Adam Smith que foi o primeiro a distinguir o
valor de uso do trabalho e o valor de troca do
trabalho. Para Smith, o valor real de uma mer-
cadoria repousa nao em seu valor de uso mas,
de preferéncia, em seu valor de troca. O valor
de uma mercadoria é uma troca do trabalho
requerido para produzi-lo. Um trabalhador
vende sua forga de trabalho para um capitalista
por seu valor, e o capitalista usa a forga de
trabalho para obter mercadorias as quais tém
um valor mais alto do que aquele da forga de
trabalho comprada. O trabalho em si é uma
mercadoria de troca na realizagao de um lucro.
Smith acreditava fervorosamente que o trabalho
é o0 unico padrao com o qual podemos compa-
rar os valores das diferentes mercadorias. O
valor de troca do trabalho para Smith era o



custo de manutengao e reprodugao do traba-
lhador em um padrdao de vida socialmente
aceitavel. O valor de troca do trabalho produz
estratificag&o de classes econdmicas consistin-
do de capitalistas que controlam os meios de
produgédo e uma classe trabalhadora que tem
apenas a sua forga de trabalho para vender.

O conceito ideolégico central no modo
capitalista de produgdo é a necessidade de
criar e reproduzir continuamente uma classe
trabalhadora a qual s&o negados os meios de
produgao. O lucro ou a mais valia cresce quan-
do a classe capitalista paga a forga de trabalho
no seu valor (o custo de manutengao e repro-
dugio do trabalhador) e entdo produz merca-
dorias as quais tdm um valor mais alto do que
aquele da forga de trabalho comprada. Conse-
quentemente, o trabalho é uma-mercadoria de
troca com um vaior que excede a si mesmo. O
capitalista esta apto para se apropriar da mais
valia através da propriedade dos meios de
produgao.

Enquanto a forga de trabalho for comprada
como uma mercadoria de troca, devera haver
uma superestrutura dentro da qual um sistema
reproduz uma classe trabalhadora. Esta super-
estrutura contém n&o apenas idéias sociais e
politicas mas instituigbes como a famllia, a
religiao e as escolas que dao suporte e repro-
duzem uma estrutura de classe para produzir
trabalho como um artigo de troca. Mais tarde,
neste artigo, sera mostrado como a instituigdo
escolar representa um papel dominante na
produgao e no suprimento constante de traba-
Iho para a classe capitalista.

O CONSTRUTIVISMO DE PIAGET: CONTRA-
DIGAO DIALETICA

E central na teoria do conhecimento de
Piaget a relagao entre o sujeito e o objeto, ou o
organismo e o meio. Profundamente enraizada
em uma perspectiva biolégica, a teoria de
Plaget é “essencialmente uma teoria de adap-
tagdo de pensamentos a realidade, ainda que
esta adaptag&o por Ultimo revele, como ocorre
com toda adaptagdo, a existéncia de uma
interagao inextrincavel entre sujeitos @ obje-
tos™® (p. 24). Vendo o conhecimento como
uma adaptagao biolégica, a epistemologia de
Piaget rejeita qualquer forma de dualismo
sujeito-objeto. Para Piaget “o conhecimento...
nao provém nem dos objetos nem do sujeito,
mas das interagbes... entre o sujeito e esses
objetos*” (p. 704). A teoria do conhecimento

postulada por Piaget reduz-se a “andlise de
€omo o sujeito torna-se progressivamente habil
para conhecer objetos adequadamente, ou
seja, como ele se torna capaz de objetivida-
de*? (p. 704).

A perspactiva epistemolégica de Piaget nao
vé a génese do conhecimento nos objetos nem
nos sujeitos mas em uma relagao dialética entre
os dois. O fundamento dialético de Piaget esta
caracterizado no processo de acomodagao-
assimilagao, essencial para a adaptag&o intelec-
tual. A adaptagao intelectual é uma equilibragao
entre assimilagdo e acomodagéo. A assimila-
Gao, para Piaget, envolve uma reestruturagao
cognitiva do objeto que corresponde a uma
organizag&o cognitiva na vida do suijeito. Flavell
descreve a assimilagao como “o amoldamento
de um evento da realidade a estrutura em
formagao do individuo*®. Para Piaget “ne-
nhum comportamento, mesmo se ele é novo
para o individuo, constitui um inicio absoluto.
Ele é sempre acomodado aos esquemas pré-
vios @ conseqiientemente equivale a assimila-
¢30 de novos elementos a estruturas j4 existen-
tes*” (p. 707).

Acomodagio refere-se a reestruturagao da
organizagdo cognitiva do sujeito ao objeto. O
sujeito deve modificar ativamente as estruturas
cognitivas existentes para satisfazer as deman-
das do mundo contraditério de objetos. O
processo de acomodagao refere-se a tendéncia
do individuo em mudar as estruturas cognitivas
previamente formadas em resposta as novas
demandas do ambiente.

Para Piaget, assimilagdo e acomodag&o
ocorrem simultaneamente @ s&o indissocléveis.
A adaptago intelectual 6 um processo dindmi-
€0 que envolve uma relagao inextrincavel entre
sujeito e objeto. Por um lado, o sujeito assimila
objetos da realidade as suas préprias estruturas
cognitivas, e, por outro lado, o sujeito modifica
ou acomoda suas estruturas psicolégicas
existentes para cofresponder aos objetos da
nova realidade. Nao pode haver assimilagao
sem acomodagao e vice-versa (sendo a Unica
excegio o brinquedo e a imitagdo). Sistemas de
significados estdo constantemente sendo
reorganizados. “Mudangas na estrutura assimi-
latéria indicam novas acomodagdes, e novos
esforgos acomodatérios estimulam uma reoga-
nizagao estrutural®® (p. 50).

A adaptagio intelectual de Piaget de acomo-
dago e assimilag&o é uma aplicagao psicolégi-
ca do método dialético de Hegel de contradigio
mutua.
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Em suas direges iniclais, assimilag&o e acomoda-
¢&o s80 obviamente opostas uma & outra, enquan-
to que a assimilag&o é conservadora e tende a
subordinar o melo ao organismo enquanto tal, por
suavez a acomodagéo é a fonte das mudancas e
conduz o organismo pelas sucessivas coagdes do
melo. Mas se em seus primordios essas duas
fungbes séo antagonicas, é precisamente o papel
da vida mental em geral, & da inteligéncia em
particular, intercoordené-las® (p. 352).

Conhecimento, no sentido dialético, é a
transformagao da experiéncia contraditéria em
estruturas momentaneamente estaveis. Moes-
singer apresenta uma critica compreensiva de
Piaget a respeito da contradigdo de acordo
com a perspectiva marxista®,

CONHECIMENTO COMO UMA CONSTRUGAO

Durante toda sua vida, Piaget esteve preocu-
pado principalmente com uma unica questao,
embora fosse uma questdo epistemolégica
global: Qual é a natureza do conhecimento?
Como afirmado previamente, a epistemologia
piagetiana nao v& a génese do conhecimento
nos objetos nem nos sujeitos, mas em uma
interagao dialética inextrincével entre os dois. A
conseqdéncia natural desta interagdo é uma
construgao individual do conhecimento. A
construgdo do conhecimento é um processo
biologicamente orientado pelo qual um sujeito
desenvolve o seu préprio senso de realidade.
Objetividade nao 6 uma propriedade inicial, mas
6 inventada pelo sujeito. Conseqdentemente, a
objetividade é profundamente individual e
relativa; nao, como v8em os materialistas, uma
cépiafiel da realidade.

Visto que o conhecimento objetivo ndo é
adquirido pelos registros perceptuais de dados
externos mas tem sua génese em interagdes,
Piaget postula dois tipos de atividade na cons-
trucdo do conhecimento: (1) a coordenagao
das agbes, e (2) as inter-relagdes entre objetos.
As duas atividades sido interdependentes e é
através da agao que se originam as relagbes.
As estruturas da agao sao construidas “e nao
sd0 dadas nos objetos, visto que sdo depen-
dentes da agdo, nem no sujeito, visto que o
sujeito precisa aprender como coordenar suas
agbes*™ (p. 704).

Um exemplo de cada coordenagao da agao
é descrito por Piaget na aquisigdo do numero
na crianga. O desenvolvimento da nogao de
ndmero é baseado na coordenagdo de duas
operagdes distintas: classificagao e relagbes de
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ordem. Um tipo de operag&o nao é suficiente
para a crianga adquirir o conceito de nimero;
deve haver uma sintese coordenada de classifi-
cagao e seriagao.

A nogao de agao ou operagao é central para
a epistemologia piagetiana do construtivismo.
Neste contexto, o conhecimento nao é obtido
dos objetos mas da prépria agao.

O préprio organismo vivo n&o é uma mera imagem
de espelho das propriedades do seu meio. Ele
envolve uma astrullxa a qual 6 constnuida passo a
passo no curso da epigdnese, a qual ndo 6 inteira-
mente preformada® (p. 705).

A menos que o sujeito tenha agido sobre os
objetos e interiorizado sua agao, nao construiu
conhecimento. Plaget, como fol dito previamen-
te, faz uma distingao entre dois tipos de agbes.
A primeira dessas ag0es consiste primeiramen-
te de atividades sensério-motoras como empur-
rar, puxar ou tocar. Essas agbes individuais
ocasionam o que Piaget chama de aspectos
figurativos do conhecimento. O conhecimento
figurativo 6 momentaneo e ligado a percepgao.
O segundo tipo de agao é baseado em agdes
coordenadas e é denominado conhecimento
operatério. O conhecimento operatério pode ser
equiparado a nogao anglo-saxdnica de “pensa-
mento*.

A raiz de todo o pensamento gico encon-
tra-se na coordenagao de agbes que forma a
base da abstragio reflexiva (reflective). A
origem do pensamento dgico é construida pelo
sujeito e encontra-se em agbes do sujeito e,
mais especificamente, na coordenagao de suas
agbes.

Resumindo a nogao construtivista de conhe-
cimento, Piaget afirna:

...0 conheclmernto resulta da congsugo continua,
visto que em cada série de entendimento, algum
grau de inveng8o estd envolvido; no desenvolvi-
mento, a passagem de um estagio para o préximo
esté sempre caracterizado pela formagao de novas
estruturas que ndo existiam antes, tanto no mundo
extemo quanto na mente do sueito® (p. 77).

OS TIPOS DE CONHECIMENTO

Piaget identifica dois tipos de conhecimento:
o conhecimento fisico e o conhecimento légico-
matemético. O conhecimento fisico é abstraido
pelo sujeito dos préprios objetos. Por exemplo,
uma crianga pode levantar objetos ém sua mao
e dar-se conta de que eles tém pesos diferen-
tes; ela descobre isso experimentalmente e o



seu conhecimento é extraido dos objetos. E a
experiéncia fisica que permite que a crianga
descubra o peso. O conhecimento fisico origina
os aspectos figurativos do conhecimento,
porque o sujeito tenta representar a realidade
tal como se apresenta sem transforméa-ia.

O conhecimento légico-matemético é deriva-
do da prépria atividade do conhecimento e
consequentemente é construido pelo sujeito.
No conhecimento 16gico-matemético, o sujeito
reflete sobre sua prépria atividade coordenada
para originar aquilo que Piaget denomina
abstragao reflexiva. A abstragao reflexiva 6 um
processo cognitivo que consiste em um meca-
nismo interno de feedback em que o sujeito
reflete sobre suas préprias agbes coordenadas.
A reflex3o ndo 6 um processo passivo ou
introspectivo, mas um sistema coordenado de
agbdes que amplia progressivamente a estrutura
interna. Piaget observa:

...podemos falar de experiéncias I6gico-matematl-
cas, as quais extraem informagéo das proprieda-
des de agdes que dizem respelio aos objetos, e
n&o dos préprios objetos...7 (p. 728).

Na abstragao reflexiva o sujeito abstrai rela-
¢Oes logicas entre objetos. Por exemplo, se
uma crianga levanta objetos, cada um de um
peso diferente, entdo o conhecimento fisico
pode ser abstraido para permitir que a crianga
indique qual é o mais pesado. No entanto, a
crianga ter que dispor os objetos em uma
relagdo serial do mais pesado ao mais leve
requer uma abstragdo reflexiva, ou seja, o
ordenamento de relagbes n&o estd baseado
nos préprios objetos mas deve ser construida
pela crianga como resultado de suas agbes
coordenadas. A relagio serial 6 uma forma de
conhecimento I6gico-matemaético e é construida
pela crianga; nao, porém, de umconhecimento
fisico dos objetos.

O aspecto revolucionario da nogao epistemo-
I6gica do conhecimento légico-matemético de
Piaget reside no fato de que cada conhecimen-
to n&o é diretamente ensinavel porque é cons-
truldo a partir da abstragio reflexiva que se
origina das relagbes de objeto que o préprio
sujeito tenha inventado. E extremamente dificil
para aqueles de nés escolarizados em uma
tradicdo empirista, mas a epistemologia piage-
tiana relacionada a origem do conhecimento
I6gico-matemético claramente sustenta a nogéo
de que ninguém nos ensina como realizar
operagbes aritméticas como adigao ou muttipli-
cagdo, ou ainda. o principio de inclusdo de

classe necessario para entender a natureza da
relagdo de um estado para sua capital. Toda
relagao légico-matematica é construida, e toda
relagdo subseqUente & uma relagio entre
relagbes. O processo de formagao de cada
relacao 6 a abstragao reflexiva. Visto que Piaget
v8 o processo de abstrag&o reflexiva como uma
fungdo biolégica, toda a crianga normal ir4
adquirir conhecimento légico-matemético sem
a necessidade do ensinamento didatico. Uma
vez adquirido, o conhecimento I6gico-matema-
tico torna-se parte do sujeito e conseqtente-
mente ndo pode ser esquecido mas apenas
usado como estruturas adicionais para futura
abstragao reflexiva na formagéao de novo conhe-
cimento légico-matematico. A epistemologia
piagetiana basicapode ser resumida da seguin-
te maneira:

1. O conhecimento nao tem sua origem
nem nos objetos nem nos sujeitos, mas
em uma inextrincivel relagio dialética
entre os sujeitos e os objetos.

2 O conhecimento é uma construgao que
é uma consequéncia natural das intera-
¢0es sujeito-objeto.

3. O conhecimento que é abstraido direta-
mente dos objetos & o conhecimento
fisico, enquanto que o conhecimento que
6 resultado de agbes coordenadas é
denominado conhecimento légico-mate-
matico.

A IDEOLOGIA SOCIALISTA

Como na segéo sobre a ideologia capitalista,
a seguinte descrigao do socialismo iré focalizar
primeiramente o contexto ideolégico do socialis-
mo e nio uma andlise funcional do socialismo
como uma forma de economia polftica. Esta
segao também nao tem a intengio de ser uma
critica mandsta da economia politica capitalista.
No entanto, a filosofia de Marx sera usada
como uma fundamentagao ideolégica do socia-
lismo. As duas idéias centrais da préxis e das
relagbes sociais de produgao formam o centro
da ideologia do socialismo.

Para compreender o significado da praxis e
das relagbes sociais de produgao, precisamos
entender a concepgao mandsta de histéria. O
materialismo dialético de Marx incorporou a
idéia de Hegel da mudanga inerente e a nogao
materialista do ser filoséfico fundamentada em
eventos sociais e ambientais e ndo em idéias.
Marx acreditava que as forgas produtivas de
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uma sociedade determinam a maneira como
um povo faz a sua vida e, a0 mesmo tempo, a
maneira como se relacionam entre si. As forgas
produtivas e as relagbes de produgao formam
a "super-estrutura” das instituicbes de uma
sociedade, seus modos de pensamento e suas
opinibes sobre a vida. Para Marx, as vidas
materiais dos individuos determinam as idéias
e as crengas que sustentam essas instituigoes.
Marx resume essa posigao quando afirma:

A produg&o de idéias, de concepgdes, de cons-
ciéncia 6, em primeiro lugar, diretamente interligada
com a atividade material e com a relag&do material
dos homens - a linguagem da vida real. A imagina-
Gao, o pensamento e a relagdo mental dos ho-
mens aparece neste estadgio como o efluxo direto
de seu comportamento material. O mesmo aplica-
se & produgdo mental como expresso na lingua-
gem da politica, das leis, da moralidade, da religido
e da metaffsica de um povo. Os homens s&o os
produtores de suas concepgoes, de suas idéias,
etc. Homens reais, ativos, como s&o condiciona-
dos por um desenvolvimento definido de suas
forgas produtivas e das relagdes correspondentes
a estas, até as suas formas mais afastadas. A
consciéncia nunca pode ser algo mais do que a
existdncia consciente e a existdncia dos homens é
o0 seu atual processo de vida. Se em toda a ideolo-
gia, os homens e suas circunstancias aparecem ao
contrério, como em uma “cAmara escura® esses
fendmenos surgem justamente de seu processo
histérico de vida da mesma forma como a inverséo
dos objetos na retina faz do seu processo de vida
fisica® (p. 247).

Marx constantemente acentuava a unidade
essencial da teoria e da prética ou do pensa-
‘mento e da agdo. O materialismo dialético
rejeita a metafisica tal como & tradicionalmente
concebida como um mero conhecimento da
realidade. A doutrina de Marx sustenta que o
conhecimento da realidade era também a sua
mudanga. O conhecimento, para Marx, nao era
um fim em si mesmo; sabemos a fim de agir. O
- conhecimento nao pode ser entendido indepen-
dentemente de sua relagdo com a agao. A
agao, dentro de uma perspectiva marxista,
transforma os objetos no ambiente sobre o qual
se agiu e este também transforma o sujeito.
A concepgao de Piaget a respeito do conhe-
cimento e seu processo é notavelmente similar
a de Manx:

Saber é transformar a realidade para compreender
como um certo estado é originado... conhecer um
objeto n&o significa copié-lo - significa atuar sobre
ele. Significa construir sistemas de transformagoes

que podem realizar-se no ou com o objeto® (p.
15).

A nogao marxista de que a verdade da
realidade deve ser demonstrada na prética e
nao na teoria ou em abstragbes metafisicas é
denominada préxis. A préaxis nega o tradicional
dualismo teoria-préatica, pensamento-agao -e
estrutura-fungdo. Dentro do contexto ideolégico
do socialismo, a préaxis proporciona uma unifi-
cagao da consciéncia e da sociedade. A praxis
permite aos individuos reconhecerem as contra-
digdes existentes na sociedade. Os objetos
tornam-se objetos para o uso social de prefe-
réncia ao abstrato valor de troca. Na praxis nao
ha divisdo entre pensar e fazer.

As ideologias capitalistas, com sua énfase no
hedonismo e no valor de troca do trabalho,
encorajam uma divisdo entre individuos e
objetos. Isso conduz ao que Marx denominou
uma alienagao do individuo com relagdo ao
meio. Os individuos tornam-se alienados nao
apenas com relagao aos objetos, mas também
com relagdo aos outros e a si préprios. Isso
leva-nos ao segundo principio ideolégico do
socialismo: as relagdes sociais de produgao. As
relages sociais de produgao sdo estruturas de
classe de uma sociedade. Como Marx postula:

Como uma regra geral, artigos de utilidade trans-
formam-se em mercadorias apenas porque s&o
produtos de individuos privados ou grupos de
individuos que realizam seu trabalho independente-
mente dos outros. A soma total do trabalho de
todos esses individuos privados forma o trabalho
total da sociedade. Visto que os produtorss néo
entram em contato comcada outro, a caracpertstlca
social especffica do trabalho de cada produtor ndo
aparece, exceto no ato de troca. Em outras pala-
vras, o trabalho do individuo impbe-se como uma
parte do trabalho da.sociedade apenas através das
relagoes que o ato de troca estabelece diretamente
entre os produtos @ indiretamente através dos
produtos. Para este (ltimo, conseqlientemente, as
relages sociais entre o trabalho de Iindividuos
privados aparecem pelo que eles s&o, Isto é, ndo
como as relagées soclais diretas de pessoas no
seu trabalho, mas, pelo contrario, como relagées
materiais de pessoas e relagbes sociais de coi-
sas® (p. 35).

A ideologia capitalista usa o heddnismo e o
valor de troca do trabalho para sustentar um
sistema social economicamente estratificado.
Isto é necessario para assegurar uma forga de
trabalho “eliz®, porém miseravel, a fim de
manter a ordem econdmica dominante. A
*energia motora® (drive-energy) do capitalismo



é dependente de uma reserva constante de
mao-de-obra miseravel, porém feliz. Para man-
ter um nivel limite de felicidade, o capitalismo
prové as necessidades do bem-estar material
para a sua classe trabalhadora, ou seja, para
reproduzir o trabalhador em um nivel de vida
socialmente aceitavel.

A ideologia socialista em um contexto de
préaxis e relagbes sociais de produgio advoga
a redistribuicdo da riqueza para criar uma
sociedade igualitaria na qual nenhuma classe
pode obter a posigdo vantajosa possibilitada
pela posse dos meios de produgao da socieda-
de. O socialismo como uma ideologia politica
sustenta a criagao de uma sociedade livre do
hedonismo individual e construida com base na
cooperagdo e no valor social de uso. Como
uma ideologia, ird prevenir a alienagdo do
trabalhador com relagao ao seu trabalho e ao
seu semelhante. O socialismo enfatiza relagbes
sociais qualitativas. A ideologia socialista § uma
relagao entre pessoas e pessoas, enquanto o
capitalismo é uma relagéo de pessoas e merca-
dorias.

PRATICA: A ESCOLARIZAGAO COMO UMA
IDEOLOGIA POLITICA

As segdes anteriores deste artigo argumenta-
ram que a ideologia econdmica do capitalismo
e osfundamentos psicolégicos do behaviorismo
s&o derivados de um mesmo modelo materialis-
ta. O construtivismo de Piaget e a ideologia
socialista emanam de um modelo dialético.
Nesta segao argumenta-se que qualquer forma
de prética educacional deve ser categorialmen-
te compativel, do modelo a teoria e desta a
prética.

A instituicao escola e a pratica da escolariza-
Gao sdo, essencialmente, uma parte da super-
estrutura da sociedade a qual molda as cren-
gas sociais, politicas e intelectuais de seus
cidadaos. A pratica da escolarizagdo em uma
estrutura capitalista-behaviorista e a préatica da
escolarizagdo em uma estrutura socialista-
construtivista s&o mutuamente exclusivas.
Qualquer aplicagéo do construtivismo de Piaget
a prética da escolarizagéo deve ser examinada
a luz das fungdes dominantes das escolas na
América, isto 6, promulgar a ideologia polftica
do capitalismo através da psicologia do beha-
viorismo. Conforme afirma Riegel, h4 uma
*intima conex&o entre as ideologias econdmica
e politica e o desenvolvimento das ciéncias*'
(p. 129). Esta conex&o esta solidificada no nivel

prético da escolarizagao.

AESCOLARIZAGAO CAPITALISTA-BEHAVIO-
RISTA

O mito da educagdo americana reside na
suposicao de que o processo de escolarizagao
pode vencer as forgas desiguais inerentes a
economia capitalista. Contudo, se examinarmos
cuidadosamente a pratica da escolarizagéo,
descobrimos que as escolas sio organizadas
para satisfazer as demandas da sociedade
capitalista através do uso da psicologia do
behaviorismo. As escolas, como uma instituicao
socializante, desenvolveram uma vida prépria
que reflete a estrutura econdmico-social da
sociedade. A pratica educacional 6 uma forma
de controle social. Através da psicologia do
behaviorismo, os estudantes s&o recompensa-
dos por comportamentos e idéias que refletem
o comportamento e as idéias da classe domi-
nante.

A organizagdo burocrética das escolas refle-
te, em todos os detalhes, a estrutura hierarqui-
ca de uma corporagao-capitalista. A autoridade
executiva é investida no poder do superinten-
dente, a diregéo intermediaria é encontrada no
prédio dos administradores, os trabalhadores
da linha de produgao sdo os professores e,
finaimente, o aluno é a mercadoria. O sistema
de recompensas orientado comportamental-
mente segue, em todos os detalhes, a filosofia
hedonista do capitalismo. As classificag6es e a
ameagca de fracasso equivalem, no mundo do
trabalho, as regras de salérios @ ao medo de
ser despedido.

Acreditamos que o sistema educacional ajuda a
integrar a jJuventude ao sistemaecondmico, através
de uma correspondéncia estrutural entre suas
relagbes soclais e as relagbes de produgéo. A
estrutura das relagbes socials na educagdo ndo
apenas habitua o estudante a discipiina do local de
trabalho mas desenvolve 08 tipos de comporta-
mento pessoal, modelos de auto-apresemacao,
auto-imagem e Identificagbes de classe soclal que
s8o os ingredientes cruclais da adequag¢8o ao
emprego. Especificamente as relagoes sociais da
educacgéo - as relagées entre administradores
professores, professores e estudantes, estudantes
@ estudantes, estudantes e seu trabalho - reprodu-
zem a divis&o hierérquica do trabalho. As relagbes
hierdrquicas s&o refietidas nas linhas de autoridade
vertical dos administradores aos professores e
estudantes. O trabalho allenado é reftstido na falta
de controle do estudante sobre sua prépria educa-
G40, a allenagéo do estudante quanto ao conteldo
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curficular, a muuvagéo do trabalho escolar através
de um sistema de classlficagdes e outras recom-
pensas externas em detrimento da integragédo do
estudante com o processo (aprendizagem) ou com
o resultado (conhecimento) do ’'processo de
produgéo’ educacional. A fragmentag&o no traba-
lho é refletida na competigéo instituclonalizada e
freqUentemente destrutiva entre estudantes através
de uma contihua e ostensiva classificagéo e
avallagdo meritocraticas. Preparando 08 Jovens
para uma série de relagbes sociais similares
aquelas do local de trabalho, a escola esforga-se
para preparar o desenvolvimento de necessidades
pessoals para esses requisitos”” (p. 131).

A énfase continua na testagem e, especifica-
mente, os testes de Ql servem para legitimar
um sistema de estratificagdo nas escolas. A
testagem proporciona uma justificagdo unica
para as diferengas individuais a fim de manter
uma provisao constante de mao-de-obra barata
e manter a estratificagdo de classe. O papel
das escolas em uma estrutura capitalista beha-
viorista 6 “produzir® trabalhadores que alimen-
tam um sistema econémico desigual. Tal como
afirma Riegel, essa estrutura *implica um
modelo de crescimento continuo no interior do
qual todos os individuos sdo avaliados em
relagao a padroes isolados*"’ (p. 129).

Bowiles e Gintis apresentam dados empiricos
que demonstram que a ideologia do Ql serve
para legitimar a divisao hierarquica do traba-
lho®. Eles apresentam evidéncias estatisticas e
histéricas que indicam que *a ideologia do Qi
funciona para reconciliar os trabalhadores com
suas eventuais posigdes econémicas primeira-
mente através da experiéncia da escolariza-
¢ao0..." (p. 34).

A prética da escolarizagdo 6, na América,
totaimente compativel com as fundamentagbes
tedricas do capitalismo e do behaviorismo;
ambas emanam de um modelo materialista
mais geral. A estrutura da educagéo reflete o
hedonismo e o principio do valor de troca
inerente ao capitalismo. Ela também reflete o
behaviorismo quando reforga a juventude a
trabalhar por recompensas externas.

A ESCOLARIZAGAO SOCIALISTA-CONSTRU-
TIVISTA

Dos mais de 1200 livros e artigos escritos por
Piaget, apenas dois foram diretamente dirigidos
a pratica da escolarizagdo. Sao eles “The
Sclence of Education and the Psychology of
the Child**® e “To Understand Is to Invent*®’.
Ambos os volumes sdo colegdes de ensaios
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escritos por Piaget para a UNESCO.

O construtivismo de Piaget defende uma
pedagogia que sustenta um modelo holistico e
dialético de desenvolvimento de preferéncia a
uma énfase reducionista e mecanicista na
aprendizagem.

O ponto principal de nossa teoria é que o conheci-
mento resulta das WeeragGes entre o sujeito @ o
objeto, as quais s&o mais vallosas do que aquilo
que os préprios objetos possam proporcionar. As
teorias de aprendizagem como a de Hull, por outro
lado, reduzem o conhecimento a 'céplas funcio-
nais' que néo enriquecem a realidade. O problema
que devemos resolver para explicar o desenvolvi-
mento cognitivo, diz respeito a invengsio e ndo a
mera cépia. Nem as generalzagbes estimulo-
resposta nem a introdug8o de respostas transfor-
macionals podem explicar a novidade ou a inven-
G&0. Ao contrério, os conceitos de assimilagéo e
acomodagéo das estruturas operatérias (que séo
criadas e ndo meramente descobertas, como um
resuttado das atividades do sujeito), s&o orientadas
nadiregéo dessa construgéo inventiva que caracte-
riza todo pensamento vivo... Lembremos, também,
que cada vez que ensinamos prematuramente a
uma crianga algo que ela poderia ter descobeno
por ela prépria, essa crianga é privada de inveté-lo
6, conseqlentemente, de compreend8-lo completa-
mente? (p. 714-5).

Aqui estdo algumas observagoes feitas por
Piaget, em 1964, em uma conferéncia sobre
estudos cognitivos e desenvolvimento curricular
realizada na Universidade Comell:

A experiéncia é sempre necesséria para o desen-
volvimento intelectual... O sujeito deve ser ativo,
deve transforfar as coisas e descobrir, entéo, a
estrutura de suas préprias agdes sobre os objetos.
... 8s criangas necessitam comunicar-se com as
outras. Este 6 um fator essencial ao desenvolivi-
mento Iintelectual. Cooperagéo 6, na verdade, co-
operagéo.

O professor deve proporcionar o8 instrumentos
que a crianga possa usar para decidir as colsas
por sl prépria.. a verdade |4 feita 6 apenas uma
mela verdade.

O principal objetivo da educagéo é criar homens
que sejam capazes de fazer coisas novas, ndo
simplesmente de repetir o que outras geragdes J&
tenhamfeito- homens que sejam criativos, inventi-
vos e descobridores. O segundo objetivo da
educacéo é formar mentes que possam ser crit-
cas, possam verlficar, @ ndo apenas aceltar tudo o
que Ihes se|a oferecido. O grande perigo hoje séo
os slogans, opinides coletivas, tendéncias prontas
de pensamento® (p. 4-5).



O construtivismo de Plaget sustenta uma
pedagogia que enfatiza medidas qualitativas de
capacidade cognitiva em detrimento das medi-
das quantitativas da performance cognitiva. A
natureza dialética do construtivismo propbe um
modelo desenvolvimentista de crescimento
descontinuo que é avaliado em termos das
necessidades coletivas de uma sociedade de
preferéncia a um modelo de aprendizagem de
crescimento continuo onde as criangas s&o
avaliadas em relagdo a classes rigidas de
padrbes teridenciosos. *“Conseqientemente,
parece que Seria necessario, a fim de alinhar a
educagao com as necessidades da sociedade,
empreender uma completa revisdo dos méto-
dos e objetivos da educagao, de preferéncia a
estar satisfeito com simples apelagbes ao senso
comum*¥ (p. 12).

... deverla ser sallentado imediatamente que o
direlto a uma educagéo ética e intelectual implica
mais do que o direito a adquirir conhecimento ou
escutar, e mais do que uma obrigagéo a obedecer:
6 uma questao de um direlto extensivo a todos, o
de construir certos instrumentos espirituais precio-
808, 0 que requer um melo soclal especffico, néo
feito exclusivamente de submiss&o® (p. 51-2).

Considerando a totalidade dos escritos de
Piaget relativos & educagao, em nenhum lugar
ele é mais critico do que na 4rea dos exames:

Tudo tem sido dito sobre o valor dos exames
escolares, e ainda estaverdadeira praga na educa-
G&o em todos os nivels continua a envenenar —
esta terminologla n&o é suficlentemente forte aqui
- as relagoes normais entre o professor e o estu-
dante, comprometendo o prazer no trabalho de
ambas as partes, tal como uma mutua confidéncia.
As duas falhas bédsicas dos exames s&o que,
geraimente, eles n&o déo resultados objetivos, e
tomam-se, fataimente, um fim em si mesmo (Inva-
rlaveimente os exames de admiss&o s&o sempre,
primeiramente, exames finais: o exame de adms-
s80 para a educagéo secundéria toma-se um fim

para a educag8o priméria, etc.). O exame escolar
n&o é objetivo, primeiro porque depende mais da
memdria do que das capacidades construtivas do
estudante (como se ele fosse condenado a nunca
ser capaz de usar seus livros assim que estiver
fora da escolal). Qualquer um pode confirmar quéo
pouco a classificacéo, que resulta dos exames,
cofresponde ao trabalho final Utll das pessoas na
vida. O exame escolasr toma-se um fim em sl
mesmo porque domina a preocupagao do profes-
sor, em vez de favorecer seu papel natural como
aquele que estimula consciéncias e mentes. E o
professor dirige todo o trabalho dos estudantes
para o resultado principal, que é o sucesso nas

provasfinais, em vez de chamar a atengéo para as
reals atividades e personalidade do estudante®’ (p.
734).

Piaget compara o processo educacjonal nas
sociedades industrializadas aos cerimoniosos
ritos de passagem nas tribos primitivas. A
pratica da escolarizag&o neste contexto é “para
imprimir, nas geragdes mais novas, a totalidade
das verdades comumente aceitas, ou seja, os
valores coletivos e padr&es que ja tenham
assegurado a coesdo das geragbes anterio-
res”™ (p. 89).

Piaget percebe que a educagdo é uma
totalidade indissocidvel. Se uma crianga é
intelectualmente passiva, nao sabera como ser
eticamente livre. Ao contrério, se 0 desenvolvi-
mento ético de uma crianga consiste na sub-
miss&o a autoridade do adulto e as reiagdes
sociais que constituem a vida de uma sala de
aula, a crianga nao sabera como ser intelectual-
mente ativa.

Piaget percebe que:

Se o ensino consiste, simplesmente, em dar ligoes
o t8-ias repetidas em 'recitagdes’ ou 'testes’ e em
té-las aplicadas a alguns exerciclos préticos que
880 sempre prescritos, os resultados obtidos do
aluno dificlimente ter&o mais significado do que no
caso de qualquer exame escolar, sem considerar
o elemento de acaso no momento. E apenas na
medida em que 08 métodos de ensino s&o 'ativos’
- em que eles constituem uma parte cada vez

malor de Iniciativas e esforgos espontaneos do
estudante - os resultados obtidos t8m significado®’

(p. 77-9).

A aplicagdo do construtivismo de Piaget a
prética de escolarizagao deve ser feita dentro
de um contexto de educagio ética. Plaget
questiona:

Desejamos formar pessoas que 880 sujeltas as
restricbes das geragoes anteriores e as tradigbes?
Se sim, entéo a autoridade do professor é suficien-
te.. com o sistema de recompensas e puni
reforgando este compontamemo obediente™ (p.
109-10).

Piaget percebe que o método dialético pode-
ria ser empregado na educagéo ética. A disci-
plina que se origina extemamente a crianga
produz comportamento conformista que resulta
em uma crianga simplesmente respondendo a
regras que nao tém nenhum significado pesso-
al. Da mesma forma que uma orientagdao nao
deixa a crianga experienciar uma reciprocidade
com outras e a possibilidade de construir novas

95



regras quando confrontada com circunstancias
contraditérias:

... recarter & reciprocidade em vez da autoridade,
construlr a confianga em vez de buscar a punigéo,
encoraja o desenvolvimento da

moral mais do que qualquer restrigéo ou disciplina
externa®’ (p. 124).

No construtivismo de Piaget, o espirito de
uma educagéao ética de cooperagao “nio pode
ser atingido por nenhum dos métodos co-
muns®’ (p. 125). A escolarizagio deve ser uma
experiéncia *vivida® e nio pode ser desenvol-
vida em uma atmosfera de coagao moral e
intelectual.

SUMARIO E CONCLUSOES

O objetivo primério deste artigo era demons-
trar que os fundamentos teéricos do capitalismo
e do behaviorismo e os fundamentos tedricos
do socialismo e do construtivismo sao mutua-

mente exclusivos. O capitalismo e o behavioris-

mo emanam de um modelo materialista mais
geral enquanto o construtivismo e o socialismo
tdm a sua génese em um modelo dialético. Foi
argumentado que quaisquer formas de praticas
educacionais derivadas de um modelo de cor-
rente categorial para a teoria e para a pratica
sd0, também, mutuamente exclusivas. As figu-
ras 1 e 2 representam um sumario diagramatico
dessa corrente categorial.

Qualquer aplicagdo do construtivismo de
Piaget como um sistema de reforma educacio-
nal deve ser vista dentro de um contexto total
de reforma social e politica. Conforme Hans
Furth indica:

... 88 Implicagbes da teoria de Piaget da inteligén-
cla operatéria n8o séo limitadas & ciéncla psicolé-
gica.. realmente, mudangas revolucionérias em
todo o campo da educacgéo e das relagées huma-
nas parecem ser uma consequéncla direta de um
entendimento mais profundo da teoria de Plaget.
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Quem ousarla supor como nossa educagéo prima-
ria poderla mudar se os professores reaimente

levassem a sério a propasicéo de Plaget de que o
conhecimento 6 uma operagéo que constréi os
seus objetos?™ (p: 7).

Para uma sociedade advogar um processo
de escolarizagéo que tenha como seu objetivo
primério o desenvolvimento do pensamento
critico e da argumentagso - tal como é suge-
rido pelo construtivismo de Piaget - 6 de se
perguntar se a sociedade questiona as suposi-
¢bes basicas que explicam sua ideologia politi-
ca. Os fundamentos pedagégicos da escolasiza-
¢40 na América sdo baseados na epistemologia
do materialismo e na psicologia do behavioris-
mo metodolégico. Tal fundamemnto sugere que
o mundo psicolégico consiste de respostas que
saoselecionadas pelas consaquéncias ambien-
tais. Portanto, o reforgcamento dominante para
uma dada resposta é o grau no qual a resposta
reflete a ideologia politica e social aceitas, do
capitalismo americano.

Todas as teorias da psicologia proporcionam
uma fundamentagao racional de como promo-
ver o funcionamento intelectual, mas a questao
de como as escolas podem proporcionar tal
clima de investigagdo é uma questdo dos
fundamentos epistemolégicos e psicolégicos do
capitalismo corporativista. Talvez o mais impor-
tante - dos resultados ainda ignorados relacio-
nados a um curricul6 de pensamento e argu-
mentagao - é a relagio entre a nossa epistemo-
logia sobre as criangas e 08 métodos instrucio-
nais, por um lado, e a relagao entre a natureza
da escolarizagio e seus resultados, em tbrmos
do tipo de criangas produzidas, por outro.
Empregar uma diferente fundamertagao episte-
moibgica e psicolégica como a sugerida pelo
construtivismo de Piaget pressupbe uma ima-
gem de homem e de conhecimento que é
incompatfvel com a ideologia capitalista.
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