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CONCEPCOES DE
APRENDIZAGEM
E PRATICAS
PEDAGOGICAS*

AGNELA DA SILVA GIUSTA**

No presente artigo, a autora discute as concepgdes de
aprendizagem que comumente subsidiam as prdticas peda-
gogicas, remetendo-se ds contradigdes que marcam a produ-
cdo do conhecimento psicologico. Considerando que tais
contradi¢fes sdo desveladas através da explicitagdo dos
pressupostos epistemologicos das correntes no interior das
quais as concepgdes referidas sdo elaboradas, procede a
uma andlise desses pressupostos. A metodologia de aborda-
gem da questdo tem a intengdo de suscitar a reflexdo sobre
as conseqiiéncias da adogdo das diferentes linhas analisadas,
bem como sobre a impropriedade das formas de ecletismo
tdo amplamente exercidas no campo pedagogico.

Julgamos que o tratamento do tema proposto deva
comegar pondo em destaque um fato: o conhecimento psi-
cologico ndo constitui um todo harmonioso, assim como
ndo sfo harmoniosas as sociedades no interior das quais ele
vem sendo produzido.

Se admitimos que as contradigbes existentes no
mundo da produgio material tém os seus reflexos no mun-
do das idéias, porque se trata, na verdade, de um uUnico e
mesmo mundo, teremos de admitir, igualmente, que a Psi-
cologia nfio se configura como um bloco monolitico. Como
seria de se esperar, proliferam as teorias que concebem o
individuo como bm ente desvinculado da Histéria, e essas
s30, por razdes politicas, as teorias tornadas oficiais. Elas
ndo definem, porém, o campo total da produgfo do conhe-
cimento psicolégico, ¢ muito menos o esgotam. Trata-se
de teorias idealistas, porque ndo estio fundadas na realida-
de da vida dos homens ¢ a elas se contrapBem aquelas que
ou véem o individuo situado historicamente, ou, pelo me-
nos, comportam a defini¢do do individuo como conjunto

#»  Texto produzido originalmente como subsfdio para debate no
Curso de Especializa¢gfo de Docentes e Especialistas da Escola
Normal (SEE/UFMG), na fase relacionada ao Tronco Comum e
desenvolvida na FAE em jangiro de 1985,

#» Professora Adjunta do Departamento de Ciéncias Aplicadas &
Educagdo da Faculdade de Educagfio da UFMG.
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das relagBes sociais, como sintese de multiplas determina-
¢Oes. Tal sintese, sendo subjetiva, porque constitutiva do
proprio EU, é compartilhada por muitos outros individuos,
por forga das condicbes histdricas objetivas que os unem.

Esse conceito de individuo desfaz o preconceito de
se identificar a Psicologia como a “ciéncia do individuo”,
no sentido de uma subjetividade pura, e permite defini-la
como a ciéncia da conduta, englobando tanto os compor-
tamentos observédveis, como 05 processos conscientes e in-
conscientes, que lhes dio efetivitade e que apresentam
uma dimensao humano-genérica, uma dimensdo diferencia-
da a partir da condi¢fo dos sujeitos como pertencentes
a uma classe social, a um grupo, a uma comunidade, etc., e,
por fim, uma dimensic individual, no sentido jd expresso
anteriormente. Aqui jd nfo hd mais lugar para a oposicdo
individualidade X coletividade. Em virtude disso, é possivel
falar-se com mais propriedade sobre o coletivo, atribuindo-
-lhe um significado mais verdadeiro: o que ndo suprime o
individual. Como bem afirma Lefebvre, “nada se ganha
transformando num “sujeito” coletivo o sujeito indivi-
dual™. 1

Ultrapassando-se as anilises apoiadas nas dicotomias
sujeito X objeto, individuo X sociedade e congéneres, ga-
nham relevancia, portanto, as mutuas interrelagdes que tém
lugar no seio da totalidade representada pela relagdo indivi-
duo/sociedade.

Vale ainda lembrar que as transformacgdes sociais sdo
resultantes, evidentemente, de agdes coletivas. Entretanto,
¢ importante que o$ processos para tais transformagoes se
facam com vistas a contar efetivamente com o individuo,
conforme definido por Agnes Heller, quando diz: *o ho-
mem torna-se individuo na medida em que produz uma sin-
tese em seu EU, em que transforma conscientemente os
objetivos e as aspiragdes sociais emn objetivos e aspiragdes
particulares de si mesmo e em que, desse modo, socializa
“sua particutaridade™.?

Em conformidade com tal postura, tentaremos tratar
o tema em questdo, buscando discutir as concepgdes de
aprendizagem que subsidiam as prdticas pedapogicas e as
conseqiiéncias daf advindas.

Evitaremos, na exposi¢do do tema, o rango positivis-
ta de apresentar as teses prontas e a producdo do conceito
de aprendizagem como linear e cumulativo. O tema vai ser
analisado, portanto, de forma a deixar claros o movimen-
to e as contradigGes que permearam e permeiam Seu estu-
do,

Nio temos a pretens@o de ser exaustivos, uma vez
que a fungdo do presente artigo € proceder a uma leitura
crftica acerca do conceito de aprendizagem, na tentativa
de que possamos chegar tanto 4 convicgdo do que ndo nos
serve, quanto ds pistas importantes rumo a materializagdo
da proposta que desejamos colocar em prética. Falamos de
pistas e ndc de teorias, porque ndo sdo as teorias prontas
que resolverfo nossos problemas. Serfo seguramente a pri-
tica que atestard se as pistas so ou ndo necessdrias, E, a par-
tir daf, poderemos chegar a uma verdadeira teoria: a teoria
de uma pritica.
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O conceito de aprendizagem emergiu das investiga-
¢Oes empiristas em Psicologia, ou seja, de investigagoes le-
vadas a termo com base no pressuposto de que todo conhe-
cimento provém da experiéncia. Isso significa afirmar o pri-
mado absoluto do objeto e considerar o sujeito como uma
tdbula rasa, uma cera mole, cujas impressdes do mundo, for-
necidas pelos drgdos dos sentidos, sdo associadas umas as
outras, dando lugar ac conhecimento, O conhecimento &,
portanto, uma cadeia de idéias atomisticamente formada
a partir do registro dos fatos ¢ se reduz a uma simples co-
pia do real.

Em virtude de sua base epistemologica, tais investi-
gacGes formam o corpo do que se chama associacionismo,
cuja expressdo mais imponente é o behaviprisme, tanto em
sua versdo cldssica, quanto em sua versdo contemporanea,

A meta do behaviorismo sempre foi a construgdo de
uma psicologia “cientffica”, livre da introspec¢do e fundada
numa metodologia “materialista™ que lhe garantisse a obje-
tividade das ciéncias da natureza.

A objetividade perseguida pelo behaviorismo € a mes-
ma do positivismo em geral e, por isso, termos como cons-
ciéncia, inconsciente e similares foram banidos da lingua-
gem psicolodgica. A Psicologia vem definida como a “ciéncia
do comportamento” (observivel) ¢ o comportamento é
entendido como produto das presstes do ambiente, signi-
ficando o conjunto de rea¢des a estimulos, reagBes essas
que podem ser medidas, previstas e controladas.

Nessa via de interpretagdo, ganha sentido a defini¢do
de aprendizagem como “mudan¢a de comportamento re-
suitante do treino ou da experiéncia™. Aqui, tem-se uma de-
fini¢do em que a dissolugo do sujeito do conhecimento &
evidente. Ele é realmente aquela cera mole de que se falou
anteriormente e, por isso, a aprendizagem ¢ identificada
com ¢ condicionamento,

Entende-se, assim, porque o behaviorismo, corrente
cujas  primeiras  sistematizagdes foram realizadas por
Watson, nasce apoiado nos trabalhos de Paviov acerca do
condicionamento respondente.

O condicionamento de tipo pavloviano, também co-
nhecido como condicicnamento cldssico ou respondente,
consistindo no esquema E-R, foi, em seus primérdios,
considerado como o elemento bdsico de aprendizagem,
ponte de partida para a formagdo de todos.os hdbitos.
Era tempo de euforia geral entre os positivistas, pois as pes-
quisas de Pavlov ofereciam a possibilidade de se atribuir,
ds atividades complexas, o sentido de uma composigdo de
simples elos socldados. O condicionamento clissico diz
respeito i relagdo entre um est{mulo antecedente e uma res-
posta que lhe €, naturalmente, conseqiiente. Iniciase com
a observagdo de respostas incondicionadas a estimulos in-
condicionados, mas o interesse central se firma na obtengio
de uma determinada resposta, provocada por um estimulo
previamente neutro, quando este é associado a um est{mu-
lo incondicionado.
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Com o passar do tempo, o condicionamento respon-
dente revelou-se insuficiente para a explicagdo de aprendiza-
gens complexas, e sua validagfo restringiu-se 4 explicagio
dos comportamentos involuntdrios e das rea¢Bes emocio-
nais. Foi, entdo, superado pelo condicionamento operante
(skinneriano), o qual desloca a énfase do est{fmulo antece-
dente para o estimulo conseqiiente (reforgo), como recurso
para garantir a manutengdo ou extingdo de certo(s) compor-
tamento(s).

O condicionamento operante ocupa-se, pois, das re-
lagoes entre o comportamento a ser aprendido e as suas
conseqiiéncias. Os adeptos da teoria do refor¢o consideram-
-no capaz de explicar a aquisi¢3o dos comportamentos vo-
luntdrios de todos os tipos. O esquema continua muito sim-
ples: o organismo emite uma resposta a um estimulo cujo
conhecimento ndo € necessdrio, € essa resposta, dependendo
das consequéncias geradas por ela, serd ou ndo mantida. Lo-
g0, 550 os estimulos que se seguem 2 resposta (reforgos} que
representamn o nicleo da teoria, e ndo os que a antecedem.

As pesquisas sobre condicionamento iniciaram-se
sempre com experimentos com animais e se aplicaram pos-
teriormente, a sujeitos humanos. Dado o seu grande poder
de controle do comportamento, essas pesquisas foram-se
sofisticando cada vez mais. Tém sido incessantes os esfor-
Gos para provar que o comportamento € modelado, razio
por que devem as investigagBes fornecer o maior niimero
possivel de dados sobre estimulos reforgadores, est{mulos
aversivos, tipos de reforgos, esquemas de reforco, contra-
condicionamento, etc. Acredita-se que o aprofun-
damento dessa linha de andlise findard por oferecer um
modelo de aprendizagem que resolverd todos os problemas.

E notério o fato de que, embora com recursos mais
aprimorados e com a possibilidade de lidar com certas aqui-
sigbes camplexas, o condicicnamento instrumental ndo im-
plica nenhuma mudanga de pressuposto epistemologico
com referéncia ao condicionamento respondente.

O congceito positivista de aprendizagem que acabamos
de expor € inteiramente refutado pela gestalt, uma corrente
psicoldgica que nasce na Alemanha, no princfpio do século
(com Wertheimer, Kohler e Koffka) e que encontra terreno
fértil nos Estados Unidos, onde passaram a trabalhar trés
dos seus maiores expoentes: Koffka, Kohler e Lewin.

A gestalt opBe-se ao behavigrismo por ter um funda-
mento epistemoldgico de tipo racionalista, ou, mais preci-
samente, por pressupor que fodo conhecimento é anterior
d experiéncia, sendo fruto do exercicio de estruturas racio-
nais, pré-formadas no sujeito.

Se a unilateralidade do positivismo consiste em des-
prezar a ag¢do do sujeito sobre o objeto, a do racionalismo
consisie em desprezar a agdo do objeto sobre o sujeito. Am-
bas as posigtes, portanto, cindem os dois pélos do conheci-
mento de modo irremedidvel.

Qualificar a gestalt como uma teoria racionalista
ndo significa, entretanto, afirmar que ela negue a objetivi-
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dade do mundo. Significa, isto sim, que ¢la nfo postula
essa objetividade no sentido de uma interferéncia na cons-
frugdo das estruturas mentais através das quais o sujeito
apreende o real. Admite que a experiéncia passada possa
influir na percepgdo e no comportamento, mas nio a afir-
ma como uma condi¢do necessdria para tal. E, por isso, é
ds varidveis biol6gicas e 2 situagdo imediata que se deve re-
correr para explicar a conduta. As varidveis histéricas, por
nic serem determinantes, apresentam pouce interesse para
05 gestaltistas.

Note-se que nfo falamos em aprendizagem ¢, sim,
em percepgdo. Na verdade, contrariando o pressuposto
epistemolégico do behaviorismo, a gestalt rejeita a tese de
que o conhecimento seja fruto da aprendizagem. De acordo
com seus adeptos, os sujeitos reagem ndo a estimulos espe-
cfficos, mas a configura¢des perceptuais. As gestaltens
{(configuragdes} 530 as legitimas unidades mentais, ¢ ¢ para
elas que a Psicologia deve voltar-se.

Vé-se, pois, que a gestalt lida com o conceito de estru-
turas mentais, enquanto totalidades organizadas, numa ex-
trema oposigio ao atomismo behaviorista. E conveniente
esclarecer que tais totalidades sfo organizadas em funcdo de
principios de organizagdo inerentes i razao humana. Logo,
a estrutura da gestalt é uma estrutura sem génese, ndo com-
portando, pois, uma formagdo.

Vale ainda a pena dizer que o conceito de totalidade
com o qual a gestali trabalha é irredutivel 4 soma ou ao pro-
duto das partes. Por isso, o todo é apreendido de forma si-
bita, imediata, por reestruturagdo do campo perceptual {in-
sight).

Se a aprendizagem ndo contribui para a estruturagio
do conhecimento, justifica-se o pouco interesse que os ges-
taltistas apresentam pela questio. Alids, nos estudos de
aprendizagem realizados pela gestalt, a aprendizagem se
confunde com sclugdo de problema, que, por sinal, ndo
decorre de aprendizagem, e, sim, de insight. Diante disso,
torna-se fundamental conhecer os principios que o regem:
relagdo figura-fundo, fechamento (lei da pregnincia), si-
milaridade, proximidade, dire¢do, etc., que sdo, em sinte-
se, 0§ principios universais da boa forma.

A leitura, mesmo rdpida, do que foi exposto, associa-
da ao conhecimento que nds, professores, temos das préati-
cas pedagdgicas dominantes, permite-nos ver que, em ge-
ral, as referidas priticas se debatem entre as duas concep-
¢Oes de aprendizagem apresentadas, sendo, muitas vezes,
diffcil identificar se o ensino estd fundado numa teoria ou
noutra. A razfo disso nos parece Obvia: ambas as aborda-
gens conduzem ao mesmo resultado e a préiticas pedagd-
gicas equivalentes. Vejamos por qué.

O tratamento dado 4 aprendizagem pelas duas corren-
tes em foco €, antes de tudo, reducionista. O behaviorismo,
como toda teoria positivista, reduz o sujeito ao objeto. A
gestalt, como uma teoria racionalista, faz o contrério.

O behaviorismo, por ter condenado a introspecgdo €
se voltado para o observdvel, o materializado, gerou a cren-
¢a de que se tratava de uma teoria materialista, que supera-
va a metafisica da psicologia precedente. Na Rissia, apés a
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Revolugdo de 1917, tal perspectiva foi abragada com entu-
siasmo. Entretanto, nfo tardou que se descobrisse o seu ca-
rdter idealista. Dicotomizando o homem no que € e no que
ngo ¢ observével, e escolhendo ocupar-se do que € observa-
vel, o behaviorismo expde-se 4 constatacdo de sua fragili-
dade, pelo menos por trés razdes:

1 — por separar o que € insepardvel, fragmentando a uni-
dade indissolivel do sujeito e do objeto;

2 — porque, procedendo a tal cis3o e ocupando-se apenas
da agdo do objeto, deixa o sujeito 4 mercé das especu-
lagBes metafisicas;

3 — porque seu materialismo é uma forma de mecanismo,
um falso materialismo, uma vez que ignora as condi-
gOes histéricas dos sujeitos psicolégicos, tendo des-
cartado a consciéncia, a subjetividade, ao invés de
provar seu cardter de sintese das relagdes sociais.

Nio é necessdric dizer mais nada para concluirmos
que o behaviorismo acentua o primado do objeto, mas ig-
nota a objetividade, destruindo-se, portanto, pela sua pré-
pria pritica.

Essas considerages esclarecem, conseqlentemente,
o fracasso das agdes pedagogicas assentadas na concepgdo
positivista de aprendizagem, as quais silenciam os alunos,
isolam-nos e os submetem 2 autoridade do saber dos profes-
sores, dos conferencistas, dos textos, dos livros, das instru-
¢les programadas, das normas ditatoriais da instituigio, e
tudo isso para chegar a um tnico resultado: ao falso conhe-
cimento e a subordinagdo.

Dissemos que a gestalt ndo levaria a préticas e efeitos
diversos. E possivel que duas teorias com bases epistemol6-
gicas antag&nicas possam ser equivalentes? As evidéncias fa-
lam por nds.

A gestalt, ao preconizar as estruturas mentais como
totalidades organizadas segundo principios inerentes i ra-
zdo humana, toma partido pela “pré-formagdo”. Se as es-
truturas sfo, de fato, pré-formadas e nfo fruto da agdo do
sujeito sobre o mundo objetivo ¢ do mundo objetivo sobre
0 sujeito, nfo hd por que apelar para a atividade desse su-
jeito. Fica patente que, assim como o behaviorismo € um
objetivismo. sem objetividade, a gestalt é um subjetivismo
sem subjetividade, o que dd no mesmo.

Em virtude dessa auto-negagfo, as priticas pedagogi-
cas que apostam numa “intuigo racional” de tipo gestaltis-
ta apdiam-se, também, em técnicas que nfo apelam para a
atividade do sujeito, e, portanto, para a sua vida concreta,
O saber acumulado € tranqiilamente transmitido, respei-
tando os principios da boa forma, e os alunos podem incor-
pord-los, pois a experiéncia apresentada sob boas formas
¢ isomorfa s estruturas mentais, ou sgja: as estruturas
mentais tém sempre, na experiéncia, o seu equivalente. Ape-
sar disso, estruturas mentais e experiéncias persistem como
dois polos distintos.

E claro que essa cisfio entre subjetividade e objetivida-
de nada mais ¢ que o reflexo da divisdo social do trabalho,
da separagio entre o fazer ¢ o pensar, da prética e da teoria.
E, nesses casos, assiste-se a wma supervalerizacfo da teoria,
porque, sendo aquela que sabe, tem ¢ direito de comandar
a prética. A esta, como ignorante, nada mais resta do que
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obedecer 2 teoria. E dada a falsidade da relagdo de domina-
¢do entre teoria X prdtica, nfo poderfamos eSperar que a
escola, instituic#io legitimadora e produtora desse tipo de
dominagdo, pudesse ter encarado a transmisso do conhe-
cimento de uma forma diversa daquelas que impedem a au-
tonomia intelectual e a produgio de um conhecimento ver-
dadeiro e, por isso, libertador.

Apds termos apresentado as concepgdes de aprendiza-
gemn de teor mecanicista e idealista, cumpre-nos averiguar se
se encontram, na Psicologia, formulagtes que as superem.
Nesse sentido, acreditamos que o grupo de pesquisas que
compde aquilo a que se chama psicologia genética tenha
muito a contribuir. Desse grupo, salientarnos as que mais se
voltaram para o problema da aprendizagem segundo uma
perspectiva que nos parece extremamente promissora: as
inauguradas por Piaget, Vygotsky ¢ Wallon.

Aqui nos deteremos mais na posi¢do de Piaget, por
ser, entre nés, a mais divuigada (embora nfio bem conheci-
da) e, em razdo dessa mesma divulgaco, a que mais do-
minamos.

Comegamos por afirmar que a posigio de Piaget com
relagio A aprendizagem ndo pode ser entendida sendo no
contexto de sua produgdo tedrica mais geral. Fazem-se
necessdrias, ent@o, algumas considerages sobre essa produ-
¢do.

Na qualidade de epistemélogo, Piaget dedicou toda
a sua vida 4 investigacZo de um problema central: a forma-
¢d0 e o desenvolvimento do conhecimento. Afirmar isso,
entretanto, ¢ muito pouco. E preciso explicitar melhor a
significagdo dessa sua preocupago.

Inicialmente, merece realce o fato de que, ao pesqui-
sar a formagdo e o desenvelvimento do conhecimento,
Piaget inaugura a Epistemnologia Genética, definindo-a como
“pesquisa essencialmente interdisciplinar que se propte es.
tudar a significagdo dos conhecimentos, das estruturas ape-
ratorias ou de nogdes, recorrendo, d2 uma parte, 4 sua his-
toria ¢ ao seu funcionamento atval em uma ciéncia deter-
minada (sendo os dados fomecidos por especialistas dessa
ciéncia ¢ da sua epistemologia) e, de outra, ao seu aspecto
16gico (recorrendo acs logicos) e enfim a sua forma psico-
genética ou 4s suas relagdes com as estruturas mentais (esse
aspecto dando lugar s pesquisas de psicologos de profissdo,
interessados também na Epistemologia)”.?

Por essa defini¢do, vé-se que a perspectiva epistemolo-
gica de Piaget é extremamente complexa e original. Ao con-
trario dos epistemodlogos neopositivistas, os mais fiéis ao
sentido literal do termo epistemologia (teoria da ciéncia),
Piaget ndo se interessa apenas pelo conheeimento cientffico.
A razfo disso situa-se no fato de que a explicacio das for-
mas de conhecimento tipicas da ciéncia s6 é possivel, para
Piaget, recorrendo-se 3 génese dessas formas e ao estudo dos
caminhos percorridos. Isso significa, pois, tratar, também,
das formas de conhecimento que s%0 hoje consideradas co-
mo caracterfsticas do conhecimento pré-cientifico, mas
que, do ponto de vista cognitivo, ndo se podem negligen-
ciar, porque foram precursoras dos progressos posteriores.

A tese exposta conduz Piaget 3 pesquisa sobre a psico-
génese do conhecimento, ndo 6 porque a psicogénese com-
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pleta a sociogénese (o ponto de partida de qualquer ciéncia
foi fruto de um pensamento ji formado), como também
porque ela pode constituir um mecanismo experimental
capaz de caracterizar a Epistemologia Genética como uma
disciplina cientffica.

Os trabalhos iniciados por Piaget e os que incorpo-
ram as contribuigBes dos especialistas do Centro de Episte-
mologia Genética forneceram 05 elementos necessdrios 4
sustentagdo do que ele qualifica como idéia central de sua
teoria: a de que “‘o conhecimento ndo procede nem da ex-
periéncia unica dos objetos nem de uma programa¢do inata
pré-formada no sujeito, mas de construgdes sucessivas com
elaboragBes constantes de estruturas novas’.*

Essa afirmagfo ndo deixa duvidas quanto & recusa
de Piaget em relagdo ao behaviorismo e 2 gestalt, mas ndo
esclarece, de uma vez por todas, como essas construgles
sucessivas tém lugar ¢ quais os elementos nelas envolvidos.

Para Piaget, elas sdo resuitantes da relagdo sujeito X
objeto, relagio essa em que os dois termos ndo se opdem,
mas se solidarizam, formando um todo Gnico. As agdes do
sujeito sobre o objeto e deste sobre aquele sfo reciprocas,
O ponto de partida nfo & o sujeito, nem o objeto, e, sim,
a periferia de ambos; assim, o desenvolvimento da inteli-
géncia vai-se operando da periferia para o centro, na dire-
¢do dos mecanismos centrais da a¢%o do sujeito (dando lu-
gar 2o conhecimento légico-matemdtico) e das propriedades
intrinsecas do objeto (dando lugar ac conhecimento do
mundo). Essa dire¢do no sentido do sujeito ¢ do objeto ndo
deve ser entendida como uma polariza¢io: o conhecimento
légico-matemdtico e o conhecimento do mundo objetivo
se relacionam mutuamente.

E ficil verificar, pois, que, para Piaget, o sujeito cons-
titui com o meio uma totalidade, sendo, portanto, passivel
de desequilibrio, em fungfo das perturbacfes desse meio.
Isso o obriga a um esfor¢o de adaptagdo. de readaptagio,
a fim de que o equilfbrio seja restabelecido.

A adaptagdo, ou o restabelecimento do equilfbrio,
comporta dois processos distintos, porém indissocidveis,
que sJo a assimilag@o ¢ a acomodagio.

A assimilag@o cognitiva consiste na incorporagio, pelo
sujeito, de um elemento do mundo exterior as suas estrutu-
ras de conhecimento, aos seus esquemas sensorio-motores
ou conceituais. Na assimilagfo, portanto, o sujeito age sobre
os objetos que o rodeiam, aplicando esquemas ja consti-
tufdos ou ja solicitados anteriormente. A acomodagdo, ter-
mo complementar da relagdo sujeito/objeto, representa o
momento da agdo do objeto sobre o sujeito. A solicitacdo
do meio ndo é atendida pelos esquemas de assimilagio
do sujeito, impondo-lhe a modificagio de seu ciclo assimi-
lador, para que a adaptag@o possa efetivar-se.

Chamamos a atengfo para o fato de que a assimila-
¢dofacomodagdo, desde os seus primérdios, apresenta-se
como um ponto de partida relative, como suporte para uma
equilibragdo majorante, isto é, para o restabelecimento do
equilfbrio ndo apenas como uma volta ao equilibrio ante-
rior, mas como formagdo de um novo equilfbrio, ou, mais
precisamente, de um melhor equilibrio. Esse equilfbrio de
nfvel superior funciona, entfo, como um novo ponto de
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partida, e assim sucessivamente. A figura que se segue ilus-
tra o processo:

Para que essa equilibragio majorante tenha lugar,
Piaget acentua uma fungio paralela 4 adaptagdio: a fungdo
da organizagio. A adaptagdo nio pode ser dissociada da
fungio de organizagdo, pois, 4 medida que o individuo as-
similafacomoda, a organizagdo se faz presente, para integrar
vma nova estrutura a uma cutra pré-existente, gue, mesmo
total, passa a funcionar como subestrutura. Constata-se,
entdo, que a fun¢do de organizagio garante a totalidade,
através da solidariedade dos mecanismos de diferenciacao
e de integragdo, preservando a continuidade e a transforma-
¢do.

As consideragtes feitas tornam patente o relativismo
dialético no qual se assenta a Epistemologia Genética. Le-
febvre esclarece o sentido do relativismo dialético, quando
diz:

"0 relativismo diglético admite a relatividade de nos-

sos conhecimentos, nio no Sentido de uma negagdo

da verdade objetiva, mas no sentido de uma perpétua

superacdo dos limites de nosso conhecimento’. 3

E esse o significado do relativismo dialético que per-
meia as elaboragBes de Piaget, tanto no que se refere & so-
ciogénese, quanto no que diz respeito 4 psicogénese. Apesar
disso, entre o desenvolvimento psicogenético e o sociogené-
tico existe uma diferenca fundamental: aquele ¢ limitado,
enquanto este aparece como uma possibilidade real de su-
peragdo dos limites individuais. Vale mais uma vez invocar
Lefebvre, por expressar essa diferenca de maneira lapidar,
ao afirmar:

“0 pensamento humano pretende, legitimamente, de-
ter a possibilidade, o poder de atingir a verdade ahso-
luta. O pensamento humano pretende possuir a Sobe-
rania sobre o0 mundo e o direito absoluto sobre a ver-
dade ‘infinita’. O pensamento dos individuos nio
pode ter tais pretensGes; é sempre finito, limitado, re-
lativo. Mas essa contradigio é resolvida pela sucessio
das geragdes humanas e pela cooperagdo dos indivt-
duos nessa obra coletiva que é a ciéncia’. ¢

Essa citagio expressa exatamente a tese de Piaget
acerca da sociogénese e da psicogénese.

No que se refere 3 psicogénese, Piaget a considera um
processo dialético, colocando a atividade como ponto de
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partida da vida psiquica, e concebendo o desenvolvimento
cognitivo como resultante de estruturacdes e reestrutura-
¢Oes progressivas da agfio. Localizando, portanto, a génese
das operagdes do pensamento na inteligéncia sensério-mo-
tora, Piaget pesquisa o curso do desenvolvimento psicoge-
genético, passando pelas atividades que preparam e organi-
zam a inteligéncia operatéria concreta e, por fim, a inte-
ligéncia operatoria formal, que marca os limites do desen-
volvimento individual.

Piaget faz questfo de afirmar que tais limites consti-
tuem uma realidade do presente ¢ ndc um fechamento defi-
nitivo e que mesmo esses limites atuais s6 o sZo do ponto de
vista psicogenético, pois a perspectiva sociogenética abre
possibilidades de geragdo para geragdo.

A essa altura, vale lembrar que a teoria de Piaget tem
tido as mais diversas interpretac@es: a de uma forma de em-
pirismo, de kantismo evolutivo, de hegelianismo, havendo,
até, quem afirme sua tendéncia marxista.

Somos de opinifo que a Epistemologia Genética, co-
mo uma produgdo coletiva e vastissima, é, parcialmente,
tudo isso. Mas lembramos, com Agnes Heller, que “ndo hd
nada mais belo e sdbio do que poder escolher, numa teo-
ria, o que € mais necessdrio”.?

na perspectiva de escolher o que ¢ necessirio na
teoria de Piaget que nos celocamos, sem impedimentos ra-
dicais, j4 que suas elaboragdes muito contribuem para res-
gatar a condigdo libertadora do conhecimento.

Tememos, per outro lado, que, na falta de teorias
mais completas, seja colocada na teoria de Piaget uma ex-
pectativa que ela nio estard 4 altura de concretizar. Por is-
0, achamos que é o momento de explicitar alguns pontos
mais problemdticos.

Apesar de a referida teoria acentuar a unidade do su-
jeito com o mundo, ela ndo se preocupou em qualificar esse
mundo como o meio social concreto, sendo seus resultados
isentos do compromisso com a luta de classes. Piaget esteve
mesmo interessado em fomecer um guadro de referéncia
para a compreensdo do sujeito epistémico, entendido como
possibilidade humana de conhecer, uma possibilidade que €,
assim, humano-genérica. Por outro lado, essa perspectiva
nfo anula a outra, mas, ac contririo, dela necessita, mesmo
para fins de enriguecimento dessa compreensdo.

Em fungfc desse seu interesse central, Piaget se preo-
cupa com a formag¢do dos instrumentos do pensamento que
propiciam o conhecimento, ¢ acaba por afluir na Légica
Formal, negligenciando a Légica Dialética.

No que tange a uma concep¢fo de aprendizagem, &
claro que Piaget discorda das concepg¢Bes anteriormente
discutidas, tendo sido essas discordincias exaustivamente
expressas em toda sua obra. Ele nega que sua teoria seja
uma teoria de aprendizagemn, classificando-a como uma
teoria do desenvolvimento. Admite, porém, que ela possa
ser vista também como uma teoria da aprendizagem, desde
que esta tenha o seu conceito ampliado, de maneira a incor-
porar os processos de equilibragfio, que o internos, mas
nfo hereditédrios.

Quanto 3s aprendizagens conceituais tipicaments es-
colares, Piaget as subordina 4s estruturas j4 formadas, suge-
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rindc que aquelas devam apoiar-se nestas, porque sd assim
podem contribuir para sua consolidagdo e ampliagdo.

Por forga de tais limitag@es, e principalmente pelo fa-
to de Piaget ndo ter tido uma preocupagfo incisiva com a
totalidade psicoldgica (j4 que sua meta era a compreensio
do sujeito epistémico), julgamos necessdrio que se complete
a sua abordagem com outras que lhe sejam compativeis. £
al que apontamos para as linhas de investigagdo iniciadas
por Wallon e Vygotsky.

Os estudos de Wallon, apesar de pouco divulgados nos
dltimos tempos, conduzem ao reconhecimento de uma
encorme contribuigio 4 Psicologia. Voltados para a evolugdo
psicoldgica da crianga, o seu legado ultrapassou os limites
desse momento da vida, ao fornecer elementos para a com-
preensio da dinamica do processo de conhecimento. Wallon
vai 3 génese desse processo, teorizando sobre a passagem do
orginico ao psiquico e apontando caminhos para a andlise
dialética de teorias reducionistas que privilegiam ora o or-
ginico, ora o social, no curso do desenvolvimento humano.

A passagem do orgénico ao psiquico, que equivale i
sintese entre o individual e o social, é, para Wallon, um dos
problemas cruciais da Psicologia. Ele tenta explici-la por
meio de quatro elementos estreitamente interligados: a
emogdo, a motricidade, a imitagdo e o socius.

A emogdo permite 4 crianca nascer para a vida psi-
quica, por ter como fungdo inicial a comunhio com o ou-
tro, a unifo entre os individuos, em virtude das suas reagGes
orgdnicas, da sua fragitidade. No principio, ela ¢ indistinta,
mas engendrard as oposigdes ¢ os desdobramentos que gra-
dualmente vdo dando origem s estruturas da consciéncia.

A primeira expressiio da emogdo € o movimento, que
¢, a0 mesmo tempo, ¢ seu substrato. A motricidade &,
entdo, para Wallon, o tecido comum ¢ original de onde
procedem as realiza¢Bes da vida psiquica.

Essa primeira fase das trocas do individuo com os
outros, e com o mundo em geral, corresponde a um tipo
de inteligéncia a que Wallon chamou inteligéncia das situa-
¢0Oes, de onde emerge a inteligéncia discursiva, cuja mani-
festagdo inicial é a representacfo. A imita¢do € o elemento
responsdvel pela superago de um tipo de inteligéncia pelo
outro.

Ao tratar das origens do pensamento, entendido co-
mo intetigéncia discursiva, Wallon se volta para uma descri-
¢d0 psicologica de criancas de 5 a 7 anos, pois todas as eta-
pas anteriores tinham sido jd estudadas exaustivamente,
nas obras precedentes. E ele privilegia, nessa descrigiio, os
obstdculos com os quais as criangas deparam para explici-
tar seu pensamento, e as contradigdes entre o instituido e
suas experiéncias, entre o formalismo da linguagem e a
fluidez dos dados empiricos, em si mesmos contraditorios,
em Ultima andlise, entre o real e a sua representagdo.

Em toda a extensZo da obra de Wallon, encontra-se a
preocupagdo de concentrar suas andlises em processos, por
considerar que ¢ o confronto do individuo com a sociedade
que leva A construgio da inteligéncia. A afirmacfo a seguir
¢ basilar para confirmar isso:

“Jamais pude dissociar o bioldgico do social, ndo por-

que 08 creig redutiveis um ao outro, mas porgue me
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parecem, ng homem, tdo estreitamente complementa-

res desde o nascimento que é impossivel encarar a

vida pstquica de outro modo que ndo seja sob a forma

de suas relagdes rectprocas”. 8

Apenas essa afirmac3o nos basta para constatarmos
que, apesar de sua teoria se centrar no desenvolvimento,
nfo exclui a aprendizagem, cujo sentido positivista é supera-
do pela indissocia¢do do biolégico e do social.

Com respeito a Vygotsky,? merece realce, inicialmen-
te, o fato de ele ter uma posi¢io que representou um avan-
¢o para a psicologia soviética. Sabe-se que, apds a Revolu-
¢do de 1917, as formulagdes de Pavlov imperaram na Ruas-
sia, por sua caracteristica antiidealista. Em contrapartida,
abandona-se ¢ estudo da consciéncia, implicando isto, se-
gundo Vygotsky, uma limitagdo da Psicologia a problemas
pouco complexos, além de fazer perdurar o cardter dualis-
ta e espiritvalista do subjetivismo anterior. Visando, entdo,
a uma coerente psicologia materalista, Vygotsky e seus co-
laboradores se¢ empenham em recuperar ¢ estudo da cons-
ciéncia, iserindo as contribui¢des de Pavlov numa perspecti.
va mais ampla de investigagdo. Instauram-se, a partir dai,
a Tea¢do ao comportamentismo vuigar e a luta pela institui-
¢io de um método que tratasse a consciéncla de maneira
objetiva e concreta. A hipdtese que norteia suas sucessivas
pesquisas € expressa nos seguintes termos:

“Os processos pstquicos mudam no homem do mes-

mo modo como mudem os processos de sua atividade

pritica. Vale dizer que também aqueles sdo mediati-
zados. E exatamente pelo usc dos meios, é pela rela-

¢iio mediata com as condigdes de existéncia que a

atividade psiquica do homem se distingue radical-

mente da atividade psiquica animal”. 10

Utilizando-se do método histérico-critico, Vygotsky
empreende um estudo original ¢ profundo do desenvolvi-
mento intelectual da crianga, cujos resultados demonstra-
ram ser o desenvolvimento das fun¢Bes psicointelectuais su-
periores um processo absclutamente tnico. A esse respeito,
conclui Vygotsky:

“Todas as funcGes psicointelectuals superiores se

apdiam de dois modos no curso do desenvolvimento

da crianga: por um lado, nas atividades coletivas, co-
mo atividades sociais, isto é, como funcOes interpsi-
quicas; por outro, nas atividades individuais, como
propriedades do pensamenta da crianga, isto é, como
Jungdes intrapsiquicas’. 12

Do ponto de vista do conceito de aprendizagem, a
importincia dos estudos de Vygotsky € inquestiondvel,
destacando-se o seu trabalho sobre “o problema da apren-
dizagem e do desenvolvimento intelectual na idade esco-
lar”. Aqui, Vygotsky critica as teorias que separam a apren-
dizagem do desenvolvimento, e conclui, afirmando:

. .. “Mao hd necessidade de sublinhar que a caracte-

ristica essencial da aprendizagem ¢é que dé lugar 4

drea do desenvolvimento potencial, isto é, faz nascer,

estimula e ativa, ng crianga, processos internos de
desenvolvimento no quadro das interrelagbes com
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outros que, em Seguida, sdo absorvidas, no curso do

desenvolvimento interno, tornando-se aquisicdes pro-

prias da crianga. . . A aprendizagem, por isso, é um
momento necessirio e universal para o desenvolvi-
mento, ne crianga, daquelas caracteristicas humanas

ndo naturais, mas formadas historicamente™. 12

A concepgdo de aprendizagem que resulta do con-
fronto e da colaboragfio entre essas trés tiltimas abordagens,
e das corregdes a que se pode submeté-las conduz, inevita-
velmente, 4 superagdo da dicotomia transmissio X produ-
¢do do saber, porque essa concepgdo permite resgatar:

1 — a unidade do conhecimento, através de uma visfo da
relagdo sujeito/objeto, em que se afirma, ao mesmo
tempo, a objetividade do mundo ¢ a subjetividade,13
considerada como um momento individual de inter-
nalizagfo da objertividade;

2 — a realidade concreta da vida dos individuos, ¢como
fundamento para toda e qualquer investigacdo.

Nesses termos, chega-se 4 conclusdo de que as priticas
pedagogicas que respeitem a concepe¢do de aprendizagem
em foco devemn apoiar-se em duas verdades fundamentais:

1 — a de que todo conhecimento provém da prética social
e a ela retorna,

2 — a de que o conhecimento ¢ um empreendimento cole-
tiva, nenhum conhecimento € produzido na solidio
do sujeito, mesmo porque essa soliddo € imposstvel.
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