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RESUMO

Discutem-se algumas abordagens de es-
tilo pés-moderno sobre aprendizagem, inclu-
indo pontos de vista diferentes daqueles das
dreas sociais. Todos convergem
para a idéia reconstrutiva da
aprendizagem de feor politico.
Conhecimento ndo & um fend-

gindo sempre a presenca de
um sujeito copazde interpretar
e elaborar com autonomia. As-
sim, a expeciativa de Piaget se
vé amplamente reconhecida,
ainda que persistam criticas a
certas acentuagbes de sua teoria como o
cognitivismo e estruturalismo. Ao mesmo fem-
po, esta maneira de ver tende a valorizar a
ligacdo entre educacdo e cidadania, porque
a aprendizagem ndo se encerra em exigén-
cias técnicas, mas realiza-se principalmente
como competéncia humana criativa e aut-
noma, ou seja, como competéncia essenci-
almente polftica.

Palavras-chave: Aprendizagem pés-modema
— Aprendizagem reconstrutiva — Pesquisa e
elaboragéo propric — Educacdo e autonomia.

meno de cépia ou reprodugdo, | UPhDemSoao[ogtfz, sobretudo as ditas ciéncias
mas de fipica reconstrugdo, exi- | e szda,,‘d‘ E‘Sf aabritken naturais, mais até que as ci-

Introducéo

Observando a literatura atual sobre
aprendizagem, podemos cer-
tamente dizer que se tornou
caracteristicamente
interdisciplinar, envolvendo

éncias humanas (Demo,
1998f). A sociedade do co-
nhecimento realca, com todas
| as cores, a necessidade de
aprender, porgque vivemos,
: como diria Assmann, numa
“sociedade aprendente”, oy, como diria
Castells, a sociedade de hoje é tipicamente
uma “sociedade em rede” (network society),
ou, nas palavras de Tapscott, a nova gera-
¢do é uma “geracdo-rede” (net generation),
inferessada em reconstruir conhecimento e
ndo mais em apenas ser instruida {Assmann,
1998; Castells, 1997a, 1997b, 1998). Cha-
ma a aten¢do a reagdo veemente contra o
intrucionismo, t{pico da escola e da univer-
sidade, bem como da educacdo & distan-
cia e da inteligéncia artificial. Apesar da in-
tensa polémica que domina o assunto,
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pode-se vislumbrar facilmente que estamos
descobrindo ser a aprendizagem um dos fe-
némenos mais fundamentais da vida do ser
humano, e, segundo alguns cosmélogos e
mesmo fisicos, da prépria matéria (Capra,
1997). Esta literatura reestabelece atese eter-
na de Paulo Freire sobre a primazia do po-
litico no fenémenc da aprendizagem
(Freire, 1993; 1997), também quando usa
termos como “saber pensar” e “aprender a
aprender”, que uma vez estavam atrelados
& visGo escolanovista de caréter fecnicista.

Neste texto, fazemos uma introducéo
muito preliminar sobre alguns horizontes da
aprendizagem, aproveitando propostas ain-
do modernas e sobretudo pés-modernas,
sem, no entanto, entrar na briga por tais
termos (Demo, 1998b). Entendemos por
teorias pbs-modernas aquelas que valori-
zam a tessitura ndo linear e cadtica da rea-
lidade, por vezes de sentido quéntico, por
vezes de sentido critico ao modo europeu
de ver e fazer ciéncia, excessivamente
cartesiano. Nem vamos enfrentar aqui a dis-
cussdo se Piaget |4 seria pbs-moderno, ou
se Habermas adota um conceito de
modernidade ainda atual. Seja como for,
referimo-nos a autores mais recentes, inclu-
indo alguns pés-modernos.

1- Aprendizagem de Estilo
Reconstrutivo

Em particular apés a obra de Piaget,
tornou-se mais comum entender a aprendi-
zagem como fendmeno reconstrutivo, no
sentido tendencialmente politico de capaci-
dade do sujeito para fazer histéria prépria
individual e coletiva, mesmo que muitas pes-

quisas recebam a suspeita de excessivo es-
truturalismo (fases dadas da evolucéo da
aprendizagem) (Freitag, 1998, Becker,
1997). Talvez a perspectiva mais inferessan-
te seja a descoberta do teor politico da
aprendizagem, para além das formulacoes
vagas e exacerbadas sobre “transformacdo
social” destituidas de satisfatéria
instrumentagdo tedrica e metodolédgica. Para
tanto contribuiu fambém o ambiente dito pés-
moderno da discusséo em torno do conhe-
cimento e da educacéo, enriquecendo so-
bremaneira o debate (Moraes, 1997), ape-
sar de seu freqUente cardter contraditério,
disperso e impertinente.

E mais conhecida a terminologio da
“construcdo do conhecimento”, por conta
da obra de Piaget que leva o nome de
“construtivismo”. Né&o a adotamos aqui,
apenas para ndo insinuar que a aprendiza-
gem reconstrutiva sé poderia ser feita atra-
vés das idéias deste autor e também para
néo reforgar uma certa tendéncia excessi-
vamente rigorosa ou menos hermenéutica,
a saber: normalmente reconstruimos conhe-
cimento, porque partimos do que j& conhe-
cemos, aprendemos do que j@ estd disponi-
vel na cultura; a construgdio do conheci-
mento fambém pode ocorrer, mas & um pas-
so de originalidade acentuada, dificilmente
aplicavel ao dia-a-dia.

Entendemos por aprendizagem
reconstrutiva aquela marcada pela relagdo
de sujeitos e que tem como fulcro principal
o desafio de aprender, mais do que de ensi-
nar, com a presenca do professor na condi-
¢@o de orientador “maiéutico”. Tem como
contexto central a formac@o da competén-
cia humana, de cunho politico, certamente
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instrumentada tecnicamente, mas efetivada
pela idéia central de formar sujeitos capa-
zes de histéria prépria, individual e coleti-
va. Assim, quando se aproxima este tipo de
aprendizagem, do saber pensar e do apren-
der a aprender, a diferenca substancial frente
as idéias tecnicistas ou da assim chamada
qualidade fotal estd em que o propésito éti-
co-politico se constitui na razdo de ser do
processo, permanecendo o manejo do co-
nhecimento e a referéncia ao mercado como
meio. Ou seja, a qualidade politica preva-
lece sobre a qualidade formal, ainda que
uma ndo subsfitua nem se desfaca na ou-
tra. Ao mesmo tempo, a presenca do pro-
fessor & considerada componente intrinseco
da aprendizagem, por ser esta uma habili-
dade humana e social, ndo eletrénica ou
apenas técnica (Demo, 1998d; 19981).

Por outra, o desafio da aprendizagem
reconstrutiva se alimenta igualmente de cer-
tas linhas de pensamento do conhecimento
pds-modermo, sobretudo frente & problema-
tica da incerteza, da complexidade do real
e da interdisciplinaridade. Ao contrério do
ensino, que se esforca por repassar cerfezas
e que sdo reconfirmadas na prova, a apren-
dizagem busca a necessaria flexibilidade di-
ante de uma realidade apenas relativamen-
te formalizavel, valorizando o contexto do
erro e da ddvida. Pois quem ndo erra, nem
duvida, ndo pode aprender. Pode estranhar,

mas esta visdo mais dindmica do processo
de aprender encontra hoje fundamentos
mais explicitos nas dreas das ciéncias natu-
rais do que na pedagogia ou nas ciéncias
ditas humanas. Combate-se a propenséo
instrucionista da pedagogia atual, fixada no
treinamento de fora para dentro e marcada
pela idéia de ensino. Essas teorias reforcam
a aprendizagem como processo de forma-
gGo da competéncia humana polftica, mais
do que apenas o substrato técnico-instru-
mental. S&o menos teorias de como ensi-
nar, do que de como aprender. Chama
muito a aten¢do a convergéncia formidével
das vérias teorias, sobretudo daquelas com
origem fora das ditas ciéncias sociais
e humanas, além de sua tendéncia
interdisciplinar.

Ao mesmo tempo, porém, que falamos de
visdes pds-modernas, & preciso salientar que
alguns cléssicos se tornam muito atugis, a co-
megar pela perspectiva socréfica ligada &
maiéutica. Deixando de lado mitos possiveis
sobre esta proposta, ela defém de interessante
a idéia de uma educacdo calcada na auto-
nomia do sujeito, de dentro para fora, mar-
cando professor como motivador do processo
(Gaarder, 1995)'. Por outra, sendo a
maiéutica sempre correlacionada com o par-
to, podemos usar esta metafora: aprendiza-
gem étambém um parfo, no senfido mais pre-
ciso de que a alegria que dai provém estd

! Podemos considerar uma proposta de aprendizagem dentro da viséo socrética o bestseller de
Gaarder, J. - O mundo de Sofia. Aparece af um professor escondido, que motiva de maneira constan-
te uma menina a colocar as perguntas, de tal modo que possa avancar na reconstrugdo de seu
conhecimento. Nada recebe de pronto. Ao contraric, ¢ lancada num ambiente de divida, pesquisa,
elaboragdo prépria, através do qual arquiteta sua autonomia.
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sempre mesclada de profundo esforgo e até
com a dor. Esta maneira de ver pode servir de
anteparo a banalizagdes correntes que imagi-
nam ser aprendizagem exclusivamente algo
prazeroso, ou que sé aprendemos o que nos
dd prazer. Qualquer psicologia de algibeira
nos mostra que, na vida, aprendemos sobre-
tudo o que ndo nos dé prazer, a ndo ser que
tenhamos da aprendizagem uma nogdo fU-
fil. Se o aluno sé estudasse o que lhe dé pra-
zer, abandonaria facilmente a matemdtica, a
pesquisa sistemdtica, o esforgo constante de
argumentar com fundamentaggo.

Dai ndo segue que o professor deva fa-
zer o aluno sofrer, mas segue certamente
que ndo é possivel escamotear o necessario
esforco para aprender com profundidade.
Toda aprendizagem realmente intensa, que
mexe conosco até ao fundo, nos dilacera,
porque motiva mudangas essenciais. Disto
pode resultar grande alegria, falvez a maior
alegria imaginével, porque é a alegria do
bom combate, néio a do “bobo alegre”. Algo
similar se poderia aventar de Paulo Freire,
que também estd muito atual, porque, o
exarar a “pedagogia do oprimido”, impri-
me sobre o processo a percepgdo de uma
luta sistemdtica contra a ignordncia e © mun-
do privilegiodo que a mantém. Destaca-se,
neste contexto, o combate & pobreza politi-
ca, porque a maior indignidade social que
existe é a ignor@ncia. Quer dizer, pior que
afome é ndo saber que afome é inventada

e imposta, para reservar privilégios para uma

minoria (Demo, 1997h).

Pobre sem solugéo é aquele que sequer
consegue saber que é pobre, ou que é coi-
bido de saber. Aceita submissamente a so-
lucéio dos outros, porque ainda é massa
de manobra. N@o atina para a necessida-
de de se fazer o principio primeiro de suas
solucbes, ou seja, de se constituir sujeito
capaz de histéria prépria. Em vez de bus-
car seus direitos, contenta-se com cestas
bésicas, rendas minimas, assisténcias even-
tuais. Ainda ndo sabe pensar e porisso “é
pensado” pelos outros. As teorias moder-
nas e pos-modernas, mesmo vindo de am-
bientes marcados pelas ciéncias naturais,
também descobriram que a competéncia
humana propriacmente dita é composta, em
primeiro lugar, de substancia politica, da
capacidade de fazer e sobretudo de fazer-
se oportunidade préprig, individual e co-
letiva (PNUD, 1998)2.

2- Aportes Teoéricos

1. Comecando pela filosofia, é conhe-
cida a proposta de Kohlberg, aproveitada
por Habermas e Apel, em torno do desen-
volvimento das nogdes de moral na crianga
e no adolescente, tendo como base o
construtivismo piagetiano; tem de inferes-
sante o reconhecimento de que moral se
aprende e permite trabalhar a idéia de ética

2 pode-se encontrar suporte tedrico neste sentido também nos Relatério do Desenvolvimento Humano

do PNUD (ONU), onde, definindo desenvolvimento como oportunidade, se realga a competéncia

humana como fator central do desenvolvimento, mais importante que crescimento econdmico. Tais

relatérios sdo compostos desde 1990, e o de 1997 foi dedicado & questdo da pobreza politica.
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histérica e politica (Habermas, 1989; Apel,
1988; 1994). Afasta-se a pretensdo de “in-
cutir” a moral nas pessoas, como algo que
venha de fora para dentro, sob o signo da
autoridade, privilegiando no aluno o senso
da obediéncia. Trabalha-se muito mais o
conceito de responsabilidade, que é a ca-
pacidade de responder pelos préprios atos
em contexto histérico e social. Pode correr o
risco de apelar para bases transcendentais
da moral, vélidas para toda sociedade e
todo tempo, contando mais com estruturas
dadas do que com a construcdo histérica,
como seria o caso da teoria da justica de
Rawls, por exemplo (Rawls, 1997).

A visdo de Habermas depende direta-
mente de sua teoria da acdo comunicativa
(Siebeneichler, 1989; Habermas, 1982;
Ingram, 1994), na qual, entre tantos com-
ponentes criativos e interessantes, existe o
espago do consenso negociado, que deve-
ria sobrepor-se a intentos estratégicos, para
que exista real comunicacdo (Rivera,
1995). Esta criatividade histérica,
hermeneuticamente plantada e dialética, so-
freu criticas acerbas, em parte de socidlo-
gos como Bourdieu, que entende a valida-
de da linguagem como algo principalmen-
te social {Bourdieu, 199éa; 1996b), ou de
criticos da comunicagéo como Sfez, que che-
ga atachar a teoria da agéo comunicativa

como ingénua e presa a “forte mofo
kantiano” (Sfez, 1994). Mesmo assim, néo
deixa de ser muito interessante que os filé-
sofos também se dediquem a um estilo tipi-
camente reconstrutivo de aprendizagem, que
se torna tanto mais momentosa por voltar-
se & questdo da moral como obra humana
calcada na competéncia poltica.

2. Quanto & Psicologia, a contribuicdo
mais importante ainda é a de Piaget,
tendencialmente cognitivista (Butterworth
apud. Khalfa (Org.), 1997 p.61,2e 4)3, no
sentido de dar importancia maior ao lado
cognitivo da mente humana, certamente
mais do que, por exemplo, ao lado emoci-
onal. Encontrou eco nas propostas de
Maturana e Varella, bem como de Capra
(1997), que tendem a coincidir vida com
cognigdo, dentro de uma visdo de “auto-
regulagdo”; o construtivismo estabelece o
processo de aprendizagem como o desen-
volvimento permanente e cada vez mais ele-
vado da capacidade de elaboragédo pro-
pria (Grossi & Bordin (Org.), 1993; Goulart,
1996; Kamii & Declark, 1992; Kesselring,
1993), sem incidir necessariamente no
evolucionismo teleolégico, e orientado para
a criatividade (fenémeno da equilibragao);
em termos estruturais, tem-se dedicado a
descobrir as condigdes gerais e invariantes
do conhecimento humano, o que, quando

3 Existe atualmente também a objegdo baseada na descoberta de que a capacidade perceptiva da
crianga seria bem mais ampla do que Piaget imaginava. “A percepgéo depende da deteccdo das
propriedades fixas e variaveis do ambiente, mais do que da sua construgéo por infermédio da agéo”
(p- 61). Dai ndo segue que as criangas sejam “meros receptores passivos dos estimulos visuais” (p.

62), mas “as relagdes entre os sentidos sdo mais desenvolvidas do que a explicacdo que Piaget

assumiu” (p. 64).
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mal entendido, leva & acusagdo de estrutu-
ralismo excessive (Freitag {Org.), 1998;
Grossi & Bordin, 1993).

Dificilmente se poderia superestimar a im-
portdncia da obra de Piaget e deste estilo
de psicologia para a sustentac@o de inova-
¢des educacionais, muitas vezes reduzidas
a modismos banais, mas, se devidamente
reconstruidas, capazes de oferecer &s crian-
cas condices alternativas de aprendizagem.
Mesmo sob a suspeita {infundada, a nosso
ver) de estruturalismo excessivo, é postura
que pode valorizar muito o pano de fundo
hermenéutico da crianga, consagrando a
idéia correta de que a crianga é ponto de
partida e de chegada na escola, sendo sua
aprendizagem o critério central de todo pro-
cesso de avaliacdo. Os modismos refletem
sobretudo uma contradigéo dos proprios
educadores que se dizem piagetianos, pois
nisto mesmo negam a tese fundamental de
Piaget: conhecimento se constrdi, ndo se
copia; copiar Piaget é assassind-lo no ato
(Goulart, 1996). Por outra, trata-se de uma
proposta que marca ainda forfemente o am-
biente latino-americano, como é o caso no-

tério de Ferreiro (1992).

3. Observando a psicandlise, na esteira
de Freud, é possivel ressaltar a importéncia
para a aprendizagem da relagdo afetfiva e
emocional, com reflexo decisivo para a auto-

estima do aluno e para uma forma de auto-
nomia emancipada; pode servir de equili-
brio de tendéncias por vezes excessivamen-
te cognitivistas ou que apreciam apenas ti-
pos légico-formais de infeligéncia (Baraldi,
1994; Lajonquigre, 1993). Entre as vérias
vertentes, pode-se chamar a atencdo para
o grupo de “psicoterapeutas constru-
tivistas”, que busca desenhar os processos
de tratamento como similares a processos

de aprendizagem de estilo reconstrutivo
(Neimeyer & Mahoney, (Org.), 1997).

E ocioso alegar que a psicandlise
freudiana recebe criticas de todos os lados
{Furth, 1995), tanto mais hoje que seus fun-
damentos psicolégicos podem ser mais fa-
cilmente contestados diante de novos acha-
dos cientfficos (Wilson, c1978; ¢1998).
Ademais, estd em voga um abuso freqUente
de suas bases, quando, por exemplo, se
insiste em excesso sobre a “seducdo” da
aprendizagem, como se sé fosse possivel
aprender com prazer. A qualidade total
usou e abusou destas premissas, banali-
zando cursos que n&o iam além de “en-
cantar”. Entretanto, uma consideracéo
mais atenta & teoria da neurose, por exem-
plo, vai descobrir logo que, na vida real,
aprendemos sobretudo o que ndo gosta-
mos de aprender, a comegar pela mate-
matica na escola. E totalmente futil a idéia
de aprendizagem como pura diverséo*.

4 Exemplo conhecido no Brasil é a experiéncia de Faxinal do Céu, no Parand, para onde acorrem

os professores bésicos estaduais em levas considerdveis, para passar uma semana “de bem com a

vida”, o que cerfamente & mais que merecido, mas ainda esté muito longe da aprendizagem

reconstrutiva. O cultivo da relagdo erética na pedagogia tem seu lugar, mas cabe como motivagao,

ndo como substituto da aprendizagem.
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4. Na psico-socioclogia, a vertente
principal é o interacionismo de Vygotsky,
que realca o papel do contexto social da
aprendizagem, o que pode, de um lado,
diminuir a tendéncia cognitivista, e, de
outro, valorizar a ambiéncia humana, con-
tribuinde para entender a aprendizagem
como competéncia humana, mais do que
somente competéncia formal; ao mesmo
tempo, esta visGo abre campo mais facil-
mente para valorizar os contextos culturais
e histéricos, inclusive a relagéo lUdica
(Vygotsky, 1989a, 1989b; Castorina, 1997;
Piaget & Viygotsky, sd.). Na América Lati-
na, todavia, a valorizacdo extrema feita hoje
desta posico se deve também & facilidade
de estabelecer um vinculo entre Vygotsky e
Gramsci, ambos de origem manxista, cuja
combinagdio pode ser muito inspirada, nédo
fosse geralmente também muito banaliza-
da. O gue mais encanta sobre este pano
de fundo é a teoria do “intelectual organi-
co”, sempre opta a salvar um profissional
tdo desvalorizado como é o professor, pelo
menos na teoria.

Neste sentido, |@ € comum contrapor
Piaget e Vygotsky como antipodas, quase
sempre sob a alegacéo superficial e apres-
sada de que o primeirc é conservador e
suporte do neoliberalismo em educacéo,
enquanto o segundo seria um esteio da li-
bertacéio dos povos. Deve-se reconhecer
que esta ilag@o modista pode ter pelo me-
nos o impacto de introduzir nos cursos algo
de espirito critico diante do sistema atual,
o que |G ndo é desprezivel. Entretanto, se a
relacdio ndo é bem reconstruida, decorre
um tipo de educagdo também ndo menos
mimética que aquelas consideradas con-
servadoras.

5. Na biologia detém grande forca ain-
da a visdo de Maturana e Varella, com
base no conceito de autopoiesis, para ex-
pressar a idéia de autoformagéo (Magro,
1997, Maturana, 1998, Maturana &
Varela, 1984; 1994}, vélida para qualquer
ser vivo, ndo sé para seres humanos; pri-
meiro, o vivo ndo é uma substéncia, mas
um modo de se organizar (auto-organiza-
¢80); segundo, todo ser vivo é um sistema
fechado, correspondendo isto & sua indi-
vidualidade e & marca de sistema
autodeterminado; terceiro, é dotado da ca-
pacidade de reagir construtivamente dian-
te dos estimulos externos, de tal sorte que
faz, dentro de seu @mbito, histéria prépria.
Ao contrério da teoria do reflexo condicio-
nado de Paviov (tipica proposta de ensino
domesticador), ressalta-se também a
criatividade que caracteriza a vida sob to-
das suas formas, o que levaria a refocara
teoria da evolugdo das espécies de Darwin,
no que tem de aprego excessivo pelo aca-
$0, j& que a sobrevivéncia estaria mais li-
gada & capacidade de aprender do que @
circunsténcias fortuitas. Ponto mais alto
desta visdo & o combate expresso as teori-
as instrucionistas.

Infelizmente, Mafurana nem sempre é
bem conhecido na América Latina, como
é exemplo clamoroso disso o Brasil, que
apenas recentemente se dedicou a estuda-
lo {sobretudo grupo de acad@micos da
Universidade Federal de Minas Gerais, em
Belo Horizonte). Na verdade, jd é um clés-
sico e um patrimdnio latino-americano,
mesmo sendo suas propostas extremamente
complexas e muitas vezes polémicas
(Assmann, 1998). Chama a atengéo, por
exemplo, que a idéia de autopoiese, tam-
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bém incorporada na sociologia sistemicista
de Luhman, foi interpretada por outros au-
tores mais criticos como conservadora, sen-
do o caso de Habermas na Alemanha e
Sfez na Franga. A questdo estd no
mecanicismo determinista ai embutido,
como reconhece explicitamente Maturana:
a realidade externa ndo se imp&e ao sujei-
to, porque é o contrdrio que sucede — do
ponto de vista do observador, é este que
formata a realidade & sua imagem e seme-
lhanga, selecionando nela aquilo que é
captavel pelo cérebro humano. Nega, pois,
o paradigma representacionista episte-
moldgico, tipico do positivismo, mas n&o
vai além de um mecanismo circular. Este é
tipicamente dinémico, mas voltado para si
mesmo, e, neste sentido, pouco criativo. A
criatividade que se auto-regenera tem a si
mesma como pardmetro, impedindo a per-
cepcao de estilo expressivo, como diz Sfez
(c1994), que exige também o salto
descontinuo. Todavia, por estas e por ou-
tras, a biologia passou a ser vista como a
regiGo académica mais charmosa para a
discuss@o sobre aprendizagem, ao lado do
debate sobre inteligéncic artificial.

6. Visualizagdes muito relevantes sur-
giram tombém nao fisica pés-moderna,
tanto mais surpreendente ao reconhecer
que o conceito de vida deveria incluir fam-
bém a matéria, cabendo a esta igualmente
predicados sempre reservados apenas aos
seres humanos, como criatividade, con-
quista de espagos, capacidade
reconstrutiva, efc.; colocando em xeque a
matemdtica linear e a visdo positivista da
realidade (sobretudo a ditadura do méto-
do), Prigogine encontra um isomorfismo
nos seres maior do que se imagina, e parte

para entender o caos estruturado, colo-
cando a desordem da realidade como fato
primeiro e como fator de criatividade;
embora néo tenha feito propriamente uma
teoria da aprendizagem, seus estudos ad-
mitem estender a idéia também para o
universo, que, estando em formacdo, tem
um sentido histérico irreversivel e é dota-
do da capacidade de auto-regulagdo, sem
qualquer ligagdo com uma ordem
teleolégica; instiga fortemente a nogdo de
realidade complexa ou de ordem comple-
xa, que se aplica também ao processo de
aprendizagem de estilo histérico-estrutu-
ral (Prigogine, 1996; Prigogine & Stengers,
1997; Llorenz, 1996; Gleiser, 1997;
Capra, 1997).

A quem provém das ditas ciéncias hu-
manas agrada muito ouvir de um autor
como Prigogine a expectativa do ressur-
gimento da dialética {dedica-se até mes-
mo a restaurar a proposta de Engels so-
bre a dialética da natureza) (Prigogine &
Stengers, 1997), imaginando que o en-
contro interdisciplinar da ciéncia acaba-
ria tomando a direcdo das ciéncias soci-
ais. Isto é abertamente contraditado por
Wilson, que, com base na matemdtica e
na biclogia, constréi uma “consiliéncia”
(consensol) que vai até a religido, pas-
sando pela culturo, ciéncias sociais, ci-
éncias naturais, etc. Seja como for, para
a aprendizagem de teor reconstrutivo esta
polémica é de suma importéncia, porque
restabelece alguns principios socréticos
classices, tais como: ambiente mais ade-
quado de aprendizagem é o “caos
estruturado”, j& que ninguém aprende sem
disciplina, mas aprender autenticamente
é coisa que sé combina com indiscipling,
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se for realmente algo criative e critico;
papel do professor néo é o de retirar do-
vidas, apresentando conhecimentos aca-
bados, mas o contrério, ou seja, arquite-
tar um ambiente de eterna duvida, que
leva muito mais ao saber perguntar, do
gue ao saber responder, tal qual se fez no
“mundo de Sofia” {(Gaarder, 1995); ao
mesmo tempo, o erro faz parte intrinseca
da aprendizagem humana, consenténeo
& concepgéio de uma realidade de tessitura
imprecisa, o que também pode preparar
melhor para os desafios desconhecidos.

7. S@o bastante conhecidas as propos-
tas tipicamente interdisciplinares: j& & mo-
dismo o apreco a obras que unem psico-
logia e biclogia e realcam a emocéo e @
subjetividade na aprendizagem, alcunha-
do de “novo paradigma”; a pesquisa ndo
estd tdo avangada como as modas dese-
jariam, mas os resultados s@o j& muito sig-
nificativos, seja na critica forte contra os
testes de inteligéncia tradicionais
(racionalistas, de cariz europeu), seja na
valorizac@o da emog@o como motivagdo
e até mesmo como referéncia principal da
mente (mais que a razdo), seja na impor-
téncia da pesquisa inferdisciplinar, mais
apta a captar as complexidades da vida
concreta (Damdsio, 1996; Gardner, 1994;
Goleman, 1996; Piaget, 1996). Cabe
apontar também para a pesquisa da cons-
ciéncia, que tem enfrentado a questdo da
inteligéncia artificial, em ambiente de po-
|émica acirrada. Os que defendem a inte-
ligéncia e a aprendizagem como fendme-
no ndo computacional, como Searle
(1998) e Penrose (1994), apostam na
criatividade do ser humano, geralmente
apelando para a ciéncia da complexida-

de de cariz quéntico, enquanto outros con-
fiam que, sendo o ser vivo apenas um
modo alternativo de organizagdo da ma-
téria disponivel, ndo estariamos longe de
decifrar a questdo e que seria tipicamente

computacional (Chalmers, 1996; Dennett,
1991; Combs, 1996; Jaynes, 1990).

Ademais, algumas polémicas se tor-
naram ociosas diante desta nova manei-
ra de ver a realidade e a inteligéncia hu-
mana. Uma delas é a discusséo geral-
mente estéril da questdo da qualidade,
definida apenas como ndo-quantidade ou
coisas vagas como esta. Tomando o caso
descrito por Damdsio e vastamente usa-
do nessa literatura, o mestre de obras que
teve o crénio perfurado, ao perder mas-
sa encefélica, ndo chegou a morrer, ndo
deixou de pensar, mas foi perdendo o
senso moral. Embora tais fendmenos es-
tejam ainda pouco delineados, foi ¢ su-
ficiente para colocar alguma luz sobre a
necessdria combinagdo entre quantida-
de e qualidade no ser humano: nenhu-
ma qualidade humana é destituida de
base material, e vice-versa. Sem
adrenalina ndo aparece emocédo, ainda
que emogdo ndo seja adrenalina. Outra
polémica superada é aquela sobre quo-
ciente de inteligéncia, sobretudo em seu
aspecto mais behaviorista, porque repre-
senta uma imposicdo unilateral de um tipo
de cultura, sem falar no cognitivismo,
considerado parcial porque ignora a emo-
¢&o. Por mais que esta vertente seja abu-
sada na teoria e na prética, é fundamen-
tal reconhecer a necessidade de que o
professor, a par de sua competéncia for-
mal, carece de competéncia politica, in-
cluida a emocional.
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8. AlingUistica também trouxe colabo-
ragdo inestimével, porque descortinou o
horizonte da fala como acdo (Austin,
1990), ou da linguagem como néo espe-
lho da realidade (Rorty, 1994), ou como
construcdo social da realidade (Searle,
1995; 1998). Habermas tem utilizado esta
nog&o em sua teoria da agdo comunicati-
va, indicando que a linguagem humana,
além de ser o diferencial mais importante
de sua indentidade (Maturana), significa
sempre uma postura reconstrutiva diante
da realidade. Por certo, o mundo 14 fora
ndo depende de nossa linguagem para
existir, mas nossos mundos sdo aqueles que
a linguagem permite e reconstréi (Winograd
& Flores, 1986; Habermas, 1989). Esta
maneira de ver coincide, com referéncia &
metodologia cientifica, & tese do “objeto
construido”, hoje tdo difundida também em
ambientes das ciéncias naturais, como @
fisica pds-moderna que pretende também
redescobrir a dialética (Prigogine &
Stengers, 1997).

A vis@o mais estruturalista da lingua-
gem estaria cedendo a um paradigma mais
dindmico, por vezes |& excessivo (Searle
teme isto expressamente), que Sfez deno-
mina como paradigma expressivo, con-
trapondo-se ao modelo “tautista” de co-
municagdo {mescla perversa de autismo,
tautologia e totalitarismo). A comunica-
¢fio é um fendmeno marcado sobretudo
pela expressividade ndo linear emergen-
te, supondo por trds um consenso ndo
discutido (o “mundo da vida” de
Hobermas) e hermeneuticamente planta-
do, mas ndo encerrado ai, porquanto a
criatividade inesperada também né&o lhe

é menos prépria. O senso comum, 4o
desprestigiado na metodologia cientifica,
sobretudo de estilo bachelardiano (San-
tos, 1989), constitui o protdtipo desta lin-
guagem complexa e expressiva, feita de
textos e sobretudo de contextos, ironias e
metdforas, sensibilidades e intuigdes, que
fogem a formalizagdes excessivas.

9. Poderiamos encontrar apoio também
em representantes da matemdtica, como
ié aludido, possivelmente com destaque
para Penrose. Apresenta pelo menos dois
argumentos inferessantes: de um lado,
apelando para o teorema da incompletude
de Gédel, busca mostrar que todas as
formalizagées mais complexas nGo conse-
guem ser levadas até ao fim, por conta de
sua incompletude infrinseca, o que lembra
o “circulo hermenéutico” na filosofia e nas
ciéncias humanas (toda definigdo de ter-
mos inclui termos ainda ndo definidos, de
tal modo que nenhuma discussdo pode, a
rigor, fechar, recaindo numa regress@o ao
infinito ou numa “cegueira” (Morin, 1998));
de outro, imagina que faz parte da apren-
dizagem humana o erro, que, menos que
um fracasso, é o signo do processo
reconstrutivo permanente (Penrose, 1994).
Neste sentido, entre outros, rejeita que a
inteligéncia humana seja computacional,
donde seguiria que o computador néo sa-
beria aprender. Trata-se obviamente de um
estilo néo linear de matemdtica, possivel-
mente quéntica (talvez a fisica quéntica pu-
desse explicar melhor o cérebro), capaz de
dar conta de processos dialeticamente
reconstrutivos. Pode-se incluir neste movi-
mento também esforcos atuais em torno da
aprendizagem da matematica, como a
“etnomatemdtica”, que expressa, entre ou-
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tros horizontes, a caracteristica social da
descoberta e do uso da matematica como
linguagem do cotidiano (D’Ambrosio,
1986, Garcia, 1998; Garding, 1997;
Rangel, 1992).

10. No ambiente da inteligéncia artifi-
cial, a discussao, depois de encalhar em
propostas apenas representacionais, como
sdo as de Simon e Minsky, esta evoluindo,
a passos largos, para incluir os achados
mais modernos da expressdo, da emergén-
cia e da aprendizagem reconstrutiva
(Picard, 1997; Hogan, 1997). Parece cla-
ro que o modelo apenas heuristico da ma-
temdtica linear se esgotou, surgindo a ne-
cessidade de, ultrapassando o universo da
informacdo, atingir o da formacéo. Existe
também critica intensa contra formatacéo
mais comum da “educacéo & disténcia”,
que valoriza em excesso a dist@ncia (mero
ensino) em desfavor da aprendizagem au-
téntica (Demo, 1998f). Os adeptos mais
fervorosos da inteligéncia artificial apostam
na possibilidade de aprendizagem por par-
te do computador, sendo apenas questdo
de tempo a possibilidade de manejar sufi-
ciente complexidade e emergéncia. A criti-
ca de Sfez, forte e ponderada, deixa a por-
ta aberta para tais evolugdes, mas conti-
nua ainda enigmético como se daria con-
ta da expressdo humana numa méquina
eletrdnica.

A idéia do carater nao linear ou
emergencial da aprendizagem poderia re-
forcar esta expectativa de Sfez, porque po-
deria manejar melhor o fendmeno da
crigtividade, que ndo poderia ser apenas
uma auto-organizacdo, mas atingir os pa-
tamares do desorganizagdo necessaria

para dar saltes. Conforme o exemplo sem-
pre aludido da obtengdo da dgua do hi-
drogénio e do oxigénio, assistimos ai a um
salto: temos antes dois gases e inflama-
veis; temos depois um liquido e ndo infla-
mavel. Nao haveria uma “continuidade”,
nem uma “circularidade sistémica”, mas
tipicamente um salto nesta passagem
(Holland, 1998; Casti, 1995; 1998). Por
isso se poderia afirmar: ndo se aprende sem
disciplina, mas a aprendizagem criativa é
sobretudo indisciplina.

A recente obra de Tapscoft em torno da
“net generation” tem chamado a atencdo

sobretudo por dois pontos mais relevantes
{(Tapscott, 1998):

a) pela primeira vez na histéria da hu-
manidade, aparece uma geracdo nova que
“ensina” a velha; esta geracdo nova se
entende muito bem com o computadore o
domina melhor que os adultos; estes guar-
dam, muitas vezes, certa distancia, porque
foram educados em outros ambientes, sem
falar que outros sequer se atrevem a en-
frentar a instrumentagéo eletrbnica; seja
como for, esta geracéo (que Tapscott loca-
liza na atual geragdo que teria por volta
de 4 a 20 anos de idade) marca uma vira-
da inusitada e cerftamente novos horizon-
fes geracionais, que trardo conseqiéncias
importantes sobretudo para as instituicdes
e os hdbitos educacionais;

b) a “geragéo-rede” afasta-se decidi-
damente do instrucionismo, porque quer
de direito e de fato aprender, ou seja, par-
ticipar ativamente do processo de recons-
trucdo do conhecimento, sobretudo estu-
dando em rede, com grupos de trabalho;
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talvez esta perspectiva seja ainda um pou-
co fantasiosa, mas parece que a tendéncia
ja se enuncia e, ocorrendo este tipo de
aprendizagem reconstrutiva, vai causar
estragos na escola, porque essas criangas
e adolescentes chegardo ndo sé com in-
formacao maior, mas sobretudo melhor for-
mados que o préprio professor.

Pode-se entrever, entdo, que as mu-
dancas no processo educativo formal de
hoje talvez provenham mais facilmente
dos alunos do que dos professores, que
tendem a entrincheirar-se em seus vezos
vigentes. Ficard cada vez mais claro que
o professor ndo pode apenas dar aula,
repassando informagdo. Ndo poderd
também avaliar o aluno apenas pela
aula, mas sobretudo pelo que consegue
reconstruir.

11. J& a pedagogia continua manten-
do a tendéncia instrucionista, com base
em diddticas de mero ensino, tendo como
fundamentos principais a aula e a prova.
Os préprios resultados muito magros do
aproveitamento escolar dos alunos indi-
cam que se trata de propostas obsoletas.
O mais estranho é que, cabendo & peda-
gogia o mandato de renovar os procedi-
mentos de aprendizagem de maneira per-
manente, siga resistindo a qualquer ino-
vacdo mais profunda nesta parte (Demo,
1997a; 1998c; 1998f;). Nossas institui-
¢bes educacionais continuam tacanha-
mente instrucionistas, nas quais o aluno é
levado a absorver conhecimento como
uma esponja, tendo & sua frente um pro-
fessor que oferece conhecimentos acaba-
dos, tdo acabados que precisam ser co-
piados e reproduzidos nas provas.

O problema talvez mais grave estd nas
entidades de formagéo dos professores,
onde a regra é dar e assistir aula, em am-
biente marcado pela reprodugao. As teori-
as modernas e pés-modernas consagram
a convicgdo de que o melhor ambiente de
aprendizagem é o da pesquisa e da ela-
boracdo prépria, individual e coletiva. Pes-
quisa vem entendida ndo sé come “princi-
pio cientifico” (método de gestacéo da ci-
éncia), mas sobretudo como “principio
educativo”, ou seja, como estratégia de
aprendizagem reconstrutiva (Demo,
1998e). N&o é viavel aprender sem esfor-
o reconstrutivo pessoal, que exige estudo
sistemdtico e sempre elaborado, com a pre-
senga maiéutica do professor. Esta visdo
ndo acarreta o solipsismo autodidata, por-
que o processo é insepardvel da insergdo
social, no sentido interacionista. O que se
pretende acentuar é que ndo se aprende
apenas escutando professores, tomando
nota, vendo televisdo, ouvindo conferén-
cias, fazendo prova, porque ainda ndo se
teria atingido o nivel especificamente
reconstrutivo. Ao mesmo tempo, esta ma-
neira de ver ressalta a cidadania, no senti-
do de que aprender é coisa de sujeito par-
ticipante e empenhado (Larrosa, 1998).

Neste sentido, é fundamental reconhe-
cer que a aprendizagem dos alunos é dire-
tamente proporcional & capacidade de
aprender dos professores. A definicéo tra-
dicional de professor supunha-o como
repassador de conhecimento e por isso era
um perito em aula. Hoje, esta funcéo é fa-
cilmente assumida pela informdtica ou pe-
los meios modemos de comunicagéo, o que
dispensa o docente que apenas sabe dar
aula. Sua fungdo, todavia, continua cen-
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tral no sentido do orientador do processo
de aprendizagem do aluno, com qualida-
de maiéutica. Dai segue que, para resga-
tar os sistemas educacionais latino-ameri-
canos, a premissa mais sensivel é o pro-
fessor: enquanto for prova da excluséo, ndo
serd a figura capaz de trabalhar a inclu-
s@o popular (Demo, 1996; 1998a). Ade-
mais, ndo é mais possivel aceitar que o
especialista em formagdo possa ser mal
formado.

Conclusédo

Enquanto nossa LDB ainda se fixa em
“200 dias de efetivo trabalho escolar”, en-
tendidos sempre como “aula”, as teorias
modernas e pés-modernas da aprendiza-
gem acreditam que aprender, nem de lon-
ge, é apenas escutar, tomar nota e fazer
prova. A educagéo & distancia continua,
por sua vez, acreditando em excesso na
transmiss@o eletrdnica — ainda que com
muitos “efeitos especiais” — do conhecimen-
fo, como é a “teleconferéncia”, mesmo cha-
mada interativa. Ha pelo menos dois ba-
luartes do atraso que precisamos solapar,
com paciéncia e persisténcia: a velha pe-
dagogia, agarrada & aula e que ensina o

professor a dar aulg; e, por conta disso, o
professor, que se imagina nu se ndo tiver
aula para dar. No outro lado, hé dois fo-
cos tendenciais dos avangos: um é o mer-
cado, mancomunado com o conhecimen-
to pés-moderno inovador, para fins de lu-
cro — exige o saber pensar por razées de
competitividade globalizadg; outro é o alu-
no da nova geragdo, que ndo vai aceitar
comparecer & escola ou & universidade
para tfomar café velho.

O estudo mais acurado das teorias do-
tadas de cariz reconstrutivo é importante
também para evitar os modismos. Modis-
mo é sempre um indicador de superficiali-
dade das andlises e prdticas, ja que se
aceitam ao sabor dos ventos. De qualquer
maneira, temos hoje & disposicdo um acer-
vo extraordindrio de idéias interdisciplinares
favoraveis ao processo de aprendizagem
tipicamente politico e reconstrutivo, que po-
deriam alargar de maneira decisiva os ho-
rizontes das criangas e jovens que estudam
na escola e na universidade, também para
que estes possam ter as oportunidades de
que necessitam para desempenhar-se num
mundo mais inseguro, incerto, globalizado
e exigente.
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ABSTRACT

In this article it is discussed some approaches in a postmodern style about the learning
process, including different points of view compared to the ones from the social areas. All
of them converge fo the rebuilt idea of the learning process in a political content. Knowledge
isn't a copy or reproduction phenomenon, but a typical reconstruction, it is always asking
for the presence of a subject that is able to understand and elaborate it with autonomy.
This way Piaget’s expectation is widely grateful, even if some critics fo some aspects of his
theory, as cognitivism and structuralism, are persistent. At the same time, this way of
seeing it tend to value the connection between education and citizenship, because the
learning process isn’t locked up in technical requirements, but it happens mainly as a
creative and autonomic human competence, in other words, as an essentially political
competence.

Keywords: Postmodern learning process — Reconstruction of the learning process — Self-
research and elaboration — Education and autonomy.

RESUMEN

Se discuten algunos aspectos de estilo posmodernos sobre aprendizaje, incluyendo
puntos de vista diferentes de aquellos de las dreas sociales. Todos convergen para la
idea reconstructiva del aprendizaje de contenido politico. Conocimiento no es un fenémeno
de copia o reproduccidn, pero si de tipica resconstruccién, exigiendo siempre la presen-
cia de un sujeto capaz de interpretar y de elaborar con autonomia. De esta forma, la
expectativa de Piaget se ve ampliamente reconocida, aunque persistan criticas a ciertas
acentuaciones de su teoria como el cognitivismo y estructuralismo. Al mismo tiempo,
esta manera de ver tiende a valorizar la relacién entre educacién y ciudadania, porque
el aprendizaje no se acaba en exigencias técnicas, pero si se realiza principalmente con
competencia humana creativa y auténoma, o sea, como competencia esencialmente
politica.

Palabras-clave: Aprendizaje posmoderno — Aprendizaje reconstructivo — Pesquisa y
elaboracién propia — Educacién y autonomia.
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