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Jean Piaget e o construtivismo na educacéo

Marie-Frangoise Legendre

Objetivos de aprendizagem

Ap6s a leitura deste capitulo, vocé deveria ser capaz:

* de situar ¢ compreender a contribuigio cientifica de
Jean Piaget para a psicologia e para a epistemologia,

além de captar sua perspectiva construtivista;

* de apresentar os principais conceitos piagetianos no
dominio da psicologia do desenvolvimento da inteli-

géncia;

* de explicitar as consequéncias educativas, pedagogi-

cas e did4ticas da teoria piagetiana.




Introducao

As perspectivas construtivistas nio sio novas, embo-
ra sua influéncia na educagio tenha sido particularmente
importante durante as tltimas décadas. Efetivamente, elas
marcaram 0 pensamento epistemolégico, psicoldgico e pe-
dagégico do século XX, e virios grandes nomes lhes estio
associados, entre os quais os de Gaston Bachelard, de Tho-
mas Kuhn, de Edgar Morin e de Gregory Bateson. Apesar
de ter produzido um efeito relativamente importante na
pedagogia e na diddtica, o construtivismo nio poderia ser
associado a determinado modelo de ensino. Com efeito, ele
diz respeito essencialmente 2 maneira pela qual se elabo-
ram os conhecimentos e se constroem os instrumentos do
pensamento; entretanto, influenciou as nossas concepcoes
de aprendizagem geral e escolar. Sem ditar um modelo de
ensino especifico, ele nos convida a questionar o papel tanto
do professor quanto do aluno, no processo de aquisi¢io de
novos saberes.

Deve-se a Jean Piaget a criacdo do construtivismo como
epistemologia, na década de 1950. Assim, € a partir de sua
teoria que apresentaremos as ideias-chave do construtivismo
epistemoldgico; situaremos sua teoria no contexto sociocul-
tural em que ela surgiu, antes de definir sua concep¢io dos
conhecimentos e sublinhar seu alcance pedagégico e diditico.

Nas linhas seguintes, tragaremos algumas referéncias his-
téricas e elementos biograficos, para compreender melhor
0s aspectos centrais em torno dos quais se articula a perspec-
tiva epistemoldgica de Piaget. Retomaremos a mesma tarefs
no capitulo seguinte, a respeito da abordagem histérico-cul-
tural de Vygotsky. Sublinhamos que os capitulos 14 e 15 for-
mam um todo ao apresentarem as perspectivas tericas des-
ses dois grandes pensadores — Piaget e Vygotsky — que estio
na origem das correntes construtivista e socioconstrutivista.
as quais exerceram uma influéncia preponderante no camp
da educagio, no decorrer nos tltimos vinte e cinco anos de
século XX. Veremos assim que os contextos socioculturais
nos quais esses dois grandes pensadores elaboraram as suz
ideias sdo certamente diferentes, o que marcou as suas teo-
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14.1 Jean Piaget (1896-1980)

Piaget nasceu em 9 de outubro de 1896 em
Neuchatel, pequena cidade suica e capital do
cantio de Neuchitel. Era o mais velho de trés
filhos (um menino e duas meninas), € pertencia
a uma familia de tradi¢io moral, intelectual e so-
cial que respeita certa ética protestante francesa
do fim do século XIX. O pai, Arthur Piaget, foi
um erudito de renome internacional. Primeiro
reitor da Universidade de Neuchitel, foi nomea-
do diretor dos Arquivos do Estado em 1899 ¢
rornou-se historiador de seu cantdo. Seu pen-
samento liberal e sua independéncia de espirito
exerceriam uma grande influéncia sobre o filho.

Desde a escola primaria, o jovem Piaget mos-
trou-se um excelente aluno. Quando entrou para
» colégio latino com a idade de 11 anos para
continuar seus estudos secunddrios, ja manifes-
-ava um gosto acentuado pela histéria natural.
Paul Godet, especialista na taxinomia malacolé-
sica e diretor do Museu de Historia Natural de
Neuchitel, o iniciaria a0 mundo das ciéncias na-
-urais e teria sobre ele uma profunda influéncia.
Depois dos estudos secundérios, Piaget frequen-
-ou o gindsio! cantonal, onde obteve o vestibular
-m letras, em 1915. Naturalista precoce, ji era
-cconhecido como especialista na classificagdo
Jos moluscos quando aderiu, com a idade de 15

Do latim gymnasium, designa agui um estabelecimento de en-
10 médio que, mediante o sucesso do aluno nos testes finais,
=-nbui um certificado de cultura geral.

rias respectivas. Mas mostraremos igualmente que, apesar
de certo ntimero de divergéncias, suas teorias relativas a psi-
cologia do desenvolvimento, ¢ resolutamente cognitivistas,
permanecem aparentadas do ponto de vista epistemoldgico,
além de apresentarem muitas convergéncias.

anos, ao clube “Amigos da Natureza”. Durante
a adolescéncia, e gragas 2 leitura de L’Evolution
créatrice [A evolugio criadora} de Bergson, des-
cobriu a filosofia e o préprio principio de toda a
sua obra: a ideia de que uma teoria do conheci-
mento ¢ inseparavel de uma teoria da vida.

Em 1915, Piaget se inscreveu na Faculdade
de Ciéncias da Universidade de Neuchatel; em
1917, obteve o prémio Léon-Du Pasquier, con-
cedido pela Sociedade Académica, organismo in-
dependente da universidade, fundado em 1889,
que Organiza um CONCUrso para recoImpensar os
melhores trabalhos dos estudantes. Seu estudo,
intitulado “Realismo e nominalismo segundo
as ciéncias da vida”, englobava conhecimentos
tanto malacolégicos quanto filoséficos e psico-
l6gicos. Em 1918, pediu o reconhecimento do
seu titulo em ciéncias ao conselho da Faculdade
de Letras, a fim de poder apresentar-se ao dou-
torado em filosofia, mas nao chegou a concluir
tal projeto. Entretanto, esse episodio daria uma
direcdo a sua carreira. No outono de 1919, foi
a Paris para fazer um curso de psicologia, 16gica
e filosofia das ciéncias, notadamente com Emile
Meyerson e Léon Brunschvicg. Participou tam-
bém de pesquisas realizadas no laboratério de
psicologia da crianca, criado por Alfred Binet.
Foi em 1921 que obteve o grau de doutor em
ciéncias, com uma tese sobre os moluscos intitu-
lada Introducdo a malacologia do Valais. Duran-
te esse mesmo ano, instalou-se em Genebra, e
aceitou ocupar o posto de chefe de trabalhos do
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Instituto Jean-Jacques Rousseau, oferecido por

aparéde, entdo diretor desse instituto. Quatro
crandes etapas marcariam a sua longa carreira,
rica e diversificada.

O primeiro periodo (1920-
1933) se caracterizou por um
conjunto de trabalhos sobre o
pensamento infantil, que oca-
sionariam a publicacio de va-
rias obras sobre a linguagem,
»s intercimbios sociais entre
criangas e suas relagbes com a
inteligéncia légica e represen-
tativa, Ao mesmo tempo em
que efetuava suas pesquisas em
psicologia da crianga, Piaget
ensinava psicologia e filosofia
das ciéncias na Universidade de
Neuchitel, assim como sociolo-
gia no Instituto de Ciéncias Sociais. Tendo sido
nomeado diretor do Bureau Internacional de
Educacio (BIE), tornou-se codiretor do Instituto
Jean-Jacques Rousseau em 1932, ao lado de Bo-
vet e de Claparede.

Durante o segundo periodo (1935-1955),
Piaget concentrou os seus trabalhos na psicologia
e na epistemologia genéticas, e também na 16gi-
ca, concebida como um instrumento para mode-
lizar as estruturas do pensamento. A partir dos
seus muitos trabalhos sobre o desenvolvimento
das estruturas do pensamento natural na crian-
ca. prosseguiu suas reflexdes epistemoldgicas e
elaborou a sua epistemologia construtivista. Em
1950, publicou os trés volumes da obra Intro-

i a lépistémologie génétique [Introdugio
3 epistemologia genétical, dedicados respecti-
vamenie a0 pensamento matematico (vol. I), ao
pensamento fisico (vol. II) e a0 pensamento bio-

l6gico. psicolégico e sociolégico (vol. II).

F
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O ano de 1955 marcou, com a criagdo do
Centre International d’Epistémologie Généti-
que (Cieg/Centro Internacional de Epistemolo-
gia Genética), o inicio da tercei-
ra ctapa (1955-1965), durante
a qual a epistemologia genética
era o centro das pesquisas con-
duzidas por Piaget, em colabo-
racdo com cientistas de diferen-
tes areas. Esse Centro agrupou.
efetivamente, ndo s6 psicélo-
gos, mas também filésofos, 16-
gicos, bidlogos, matemdticos €
ciberneticistas. Alids, foi duran-
te esse periodo que Piaget teve
conhecimento dos trabalhos so-
bre a inteligéncia artificial.

Jean Piaget

Os 15 anos do quarto pe-
riodo (1965-1980) ndo seriam
menos prolificos do que os precedentes. Piaget
criou o seu modelo construtivista, estabelecendo
similaridades funcionais entre os mecanismos de
adaptacio biolégica em jogo na evolugio das for-
mas vivas e os processos de adaptagio cognitiva
que intervém na elaboragio dos conhecimentos.
Esse modelo, que expds na obra Léguilibration
des structures cognitives [A equilibragio das estru-
turas cognitivas], publicada em 1975, constituiu
uma sintese integradora do conjunto dos seus
trabalhos. A essa obra-chave sucederiam outros
escritos sobre os processos implicados na constru-
cdo dos conhecimentos, assim como um livro so-
bre os mecanismos comuns 2 psicogénese ¢  his-
téria das ciéncias, redigido em colaboragdo com
o fisico Rolando Garcia (PIAGET & GARCIA,
1983), e que foi publicado trés anos depois de sua
morte. Piaget faleceu em 1980, aos 84 anos.

Considerado por muitos como o maior psi-
célogo do século XX, Piaget foi primeiramente ¢
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antes de tudo um epistemélogo, bilogo de for-
macio, que se voltou para o estudo do conheci-
mento, com o objetivo de fornecer uma explica-
¢do biolégica das formas do conhecimento. Em-
bora os trabalhos sobre o desenvolvimento da
crianga ocupem uma parte considerdvel da sua
obra, a psicologia genética representava apenas
para ele um dos métodos privilegiados de uma
epistemologia que desejava ser cientifica. Alids,
se ele nio elaborou uma teoria do ensino, o seu
pensamento educativo, que se refere particular-
mente a educacio moral, internacional e a «-
dadania, representa uma parte considerdvel dos
seus escritos. Diretor durante cerca de 40 anos
(de 1929 a 1968) do BIE, interessou-se efetiva-
mente pelo papel da escola na formagio moral e
intelectual da pessoa. Sua obra permancce, ainda
hoje, como uma referéncia indispensével, tanto
para a pedagogia quanto para a did4rica.

14.2 A perspectiva epistemologica de
Piaget

Piaget é conhecido principalmente como
psicélogo, cujos trabalhos ressaltaram as grandes
ctapas do desenvolvimento da inteligéncia na
crianca. Mas convém lembrar que seus numero-
sos estudos sobre a elaboragio do pensamento
infantil se enraizam em uma reflexdo epistemo-
l6gica sobre a prépria natureza do conhecimen-
to. Ele se preocupa fundamentalmente em com-
preender como os conhecimentos aumentam €
por que processos eles se tornam gradualmente
cada vez mais complexos. Ele aborda o problema
do conhecimento sob o 4ngulo do seu desenvol-
vimento, isto é, como um “processo do qual nao

se poderia atingir nem O comego absoluto nem
o fim” (1950a: 18). Piaget procura pois retragar,
na formacio gradual do pensamento na crianga,

os grandes processos que presidem a evolugéo
dos saberes. Eis a razdo pela qual a apreensio
do verdadeiro alcance dos trabalhos piagetianos
no campo da psicologia do desenvolvimento s6 ¢
possivel ao ressitud-los no contexto mais amplo
da sua epistemologia construtivista, da qual eles
representam apenas um componente.

14.2.1 Piaget, herdeiro de Descartes e de
Kant

A epistemologia construtivista de Piaget se
situa no prolongamento do racionalismo carte-
siano, que é considerado como o ponto de par-
tida da epistemologia moderna, mas principal-
mente do racionalismo kantiano. Efetivamente,
para Piaget como para Kant, existem categorias
universais do entendimento (tais como objeto
causalidade, espago, tempo) que impomos a ex-
periéncia € com a ajuda das quais organizamos
os dados da experiéncia. Mas, enquanto essas
estruturas sao, para Kant, simultaneamente uni-
versais ¢ intemporais, Piaget considera que elas
nao sio inatas nem imutaveis, mas se encontram
em constante evolugio e sempre abertas para no-
vas construcoes. Flas resultam de um processo
de construcio gradual que, por sua vez, estd vin-
culado a um esforco de adaptacio continuo do
sujeito 2 realidade a conhecer. Assim, para Pia-
get, a légica racional e dedutiva que caracteriza
o pensamento cientifico ¢ matemdtico ndo € ina-
ta. Ela resulta de uma construgio que tem a sua
fonte nas coordenagdes gerais da agao caracteri-
zando a inteligéncia no seu comego. E precisa-
mente a essa génese progressiva do pensamento
I6gico-matematico que Piaget val se consagrar,
estudando a elaboragio das estruturas da inteli-
géncia na crianca.
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Essa perspectiva epistemoldgica implica uma
superagdo da oposigdo tradicional entre o racio-
nalismo e o empirismo, o inato e o adquirido, o
sujeito e o objeto, em proveito de uma interagio
construtiva entre esses polos. Herdeiro do ra-
cionalismo kantiano, Piaget adota uma posigio
intermedidria entre apriorismo (racionalismo),
que situa a origem dos conhecimentos nas estru-
turas a4 priori do sujeito, e empirismo (realismo),
que faz derivar o conhecimento de uma experi-
éncia que consiste em registrar passivamente os
dados da experiéncia. Com efeito, ele considera
que os conhecimentos nio sio provenientes nem
do sujeito apenas {posi¢ao aprioristica), nem do
objeto apenas (posigio empirista), mas resultam
da sua interagdo construtiva. Esta implica ao
mesmo tempo a ag¢io do sujeito sobre o real, o
que se traduz pela assimilagio dos objetos aos es-
quemas ¢ as estruturas da agdo e do pensamento,
por um lado, e, por outro, a a¢do do real sobre o
sujeito, o que se traduz pela acomodagio dos es-
quemas a0s objetos. Ao reconhecer, como Kant,
o papel ativo do pensamento na estruturagio da
experiéncia, Piaget no encara as estruturas do
conhecimento sob uma forma estatica e acabada,
mas sob o 4ngulo de um processo dindmico e
evolutivo. Dai a ideia de que o sujeito constréi
ativamente os seus conhecimentos, em vez de re-
cebé-los passivamente do exterior; nesse sentido,
ele elabora incessantemente novas estruturas. Eis
a maneira pela qual o préprio Piaget define essa
perspectiva epistemoldgica:

A posigdo construtivista ou dialética
consiste [...] no seu préprio principio,
em considerar o conhecimento como
estando ligado a uma agao que modifica
o objeto e que s6 o atinge, pois, atra-

vés das transformagdes introduzidas por
essa acdo (1967: 1.244).

*
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14.2.2 O conhecimento: um processo
evolutivo de adaptagéo

Na perspectiva construtivista de Piaget, o au-
mento dos conhecimentos ndo poderia reduzir-
se a um processo puramente aditivo ou cumu-
lativo, pois ele sempre implica, em graus diver-
sos, uma reestruturagdo daquilo que a pessoa ja
sabe, alids, concomitante com uma reorganiza-
¢ao do pensamento. Como Piaget é bidlogo de
formagio, ¢ sob o dngulo de uma transformagio
cognitiva, prolongando a adaptagio do organis-
mo ao seu meio, que ele aborda a problematica
epistemolégica da evolugio dos conhecimentos.
Postulando a existéncia de certa continuidade
funcional entre a vida e o pensamento, ¢le pro-
cura elaborar uma teoria da evolugio das for-
mas da inteligéncia que esteja em conformidade
com uma teoria bioldgica da evolugio das for-
mas do vivo. Nio se trata de reduzir o cognitivo
ao biolégico, mas de estabelecer certo niimero
de analogias entre os processos adaptativos que
presidem a evolucio das estruturas do pensa-
mento ¢ os mecanismos de adaptagio em jogo na
evolugdo dos organismos vivos. Considerando o
organismo biolégico como o ponto de partida
do sujeito cognoscente, ele encara a elaboracio
dos conhecimentos sob o 4ngulo de um processo
de adaptagio cognitiva que prolonga, ultrapas-
sando-a, a adaptacio biolégica do organismo ao
seu meio. E a nocdes provenientes da biologia —
tais como adaptaglo, organizacio, assimilagio,
acomodagio, equilibrio e equilibracio — que ele
recorre para explicar a transformagio gradual
das estruturas da agéio e do pensamento durante
o seu desenvolvimento. Fssa transformacio lhe
parece efetivamente andloga a evolugio das for-
mas do vivo, pois se trata, em ambos o0s casos, de
uma modificagio gradual de formas ou de estru-
turas que permitem aumentar os intercimbios
adaptativos com o meio.
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Assim, exatamente como a evolugdo biolé-
gica das formas do vivo conduz 3 sua adapta-
bilidade crescente ao ambiente, a evolugao das
estruturas do pensamento se traduz por um au-
mento da capacidade de adaptacio a realidade a
conhecer. Ora, esses progressos na adaptagao sao
sempre soliddrios de transformagbes na organi-
zacio. Piaget estabelece pois a correspondéncia
entre diferentes formas de adaptacéo e diversos
modos de organizagio. Ao aumento da adapta-
cAo-sobrevivéncia, inerente as proprias fungoes
do organismo biolégico, corresponde a evolucao
das estruturas dos organismos bioldgicos. Ao
aumento da adaptagdo prixica ou cognitiva, ca-
racterizada pela passagem de atividades elemen-
tares para condutas intelectuais cada vez mais
claboradas, corresponde uma transformagio das
estruturas da a¢do e do pensamento. Mesmo si-
tuando-se no prolongamento da adapragio bio-
16gica da qual ela deriva, a adaptagdo cognitiva
se revela, entretanto, qualitativamente diferente
desta, na medida em que ela permite & pessoa
atingir niveis adaptativos inacessiveis na escala
estritamente biolégica. Do mesmo modo que 0s
processos bioldgicos permitem a adaptagio do
organismo a seu entorno fisico, assim também
processos cognitivos tornam possivel a adapta-
cio das estruturas do pensamento a realidade a
conhecer, ou seja, aquilo que Piaget chama de
“adequagio das estruturas l6gico-matematicas
do pensamento ao real” (1967: 170).

14.2.3 A evolugao dos conhecimentos:
dois grandes niveis

Para compreender a natureza dos processos
em jogo na evolucio dos conhecimentos, Piaget
considera essencial estudar o scu desenvolvimen-
to nos niveis individual e coletivo. O primeiro

nivel é o da psicogénese dos conhecimentos,

que traga a formagio das nogbes ou categorias
essenciais do pensamento, estudando o desenvol-
vimento intelectual do individuo, do nascimento
3 idade adulta. Esse estudo recorre ao método
psicogenético, que consiste em utilizar a psico-
logia da crianga para responder a questoes de
ordem epistemoldgica referentes principalmente
ao papel das atividades do sujeito no processo
de elaboracio dos comhecimentos. O segundo
nivel, no plano coletivo, é aquele da sociogénese
dos conhecimentos, que corresponde ao estudo
do desenvolvimento no dmbito social e historico
dos conhecimentos cientificos e de sua transmis-
sio cultural. Esse estudo recorre ao método his-
térico-critico, que se interessa pela formagdo, no
curso da histéria, das nogbes progressivamente
claboradas pelo pensamento cientifico. Esses dois
niveis de estudo sdo suscetiveis de esclarecer-se mu-
mamente, pois o primeiro é o Ginico que permite
compreender as condigées psicolégicas de forma-
¢do dos conhecimentos elementares, enquanto é
unicamente pelo segundo que se tem acesso a0s
patamares SUPETiOres do pensamento, isto €, as
nogdes construidas e utilizadas por um pensa-
mento ja elaborado, o dos préprios cientistas.
Piaget insiste, portanto, na complementaridade
dos métodos psicogenético e historico-critico, a0
considerar a psicologia genética (ou estudo da
formacdo dos conhecimentos na ¢rianga) como
um dos métodos-chave da epistemologia cienti-
fica, no mesmo plano da anlise historic -crinca.

Neste caso, prossegue o paralelismo com a
biologia. Assim como se pode distinguir, na es-
cala biolégica, dois grandes niveis de evolugio, o
gradual do organismo)

e o da filogénese (ou evolugdo dos organismos

da ontogénese (formaca

vivos), convém distinguir os grandes niveis, psi-
cogenético e SOCIogenénco, no desenvolvimento
dos conhecimentos. Piaget estabelece ligagoes de
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parentesco e de continuidade entre esses dois ni-
vels, que correspondem respectivamente ao de-
senvolvimento da inteligéncia (ou formagio gra-
dual das estruturas do pensamento) ¢ a evolugao
dos conhecimentos cientificos. Do mesmo modo
que a adaptag¢io cognitiva prolonga a adaptagio
biolégica ultrapassando-a a0 mesmo tempo, as-
sim também o desenvolvimento no plano social
¢ histérico prolonga — avangando simultaneamente
mais longe do que elas — as formas de conheci-
mento elaboradas na escala psicogenética. Se os
conhecimentos construidos pelo pensamento
cientifico ao longo da sua evolugio sdo certamen-
te mais ricos e mais complexos do que aqueles
que o individuo elabora durante o seu desenvol-
vimento, eles ndo deixam de constituir o seu pro-
longamento. Eles os prolongam primeiro na me-
dida em que procedem dos mesmos mecanismos
gerais de formagio. Esses mecanismos permitem
ao sujeito, no essencial, passar de um estado de
equilibrio para outro, sendo cada nivel superior
ao precedente, superando os desequilibrios gera-
dos pelas suas interagdes com os objetos sobre os
quais se dirige a sua atividade. Os conhecimen-
tos do pensamento cientifico prolongam também
aqueles que o individuo adquire no decorrer de
sen desenvolvimento, devido ao fato de que se
encontram, na evolucio social e histérica do co-
nhecimento, as duas grandes dire¢des do desen-
volvimento, ja iniciadas ao longo da ontogénese.
Fssas duas diregoes sio a conquista da objetivi-
dade, ligada 2 adaptabilidade crescente dos pro-
cessos cognitivos a realidade a conhecer, € 2 evo-
ucio da razdo, que reflete a coeréncia cada vez
maior das estruturas do pensamento.

14.3 A psicologia piagetiana

Piager aborda o estudo da inteligéncia, em
a muito diferente da dos seus

uma perspectiy
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contemporineos. Com efeito, ele nio se inte-
ressa nem pela medida da inteligéncia nem pelas
diferencas individuais, mas pretende, de pre-
feréncia, compreender como ela se desenvolve
ou, dito por outras palavras, a maneira como a
crianca constréi seus conhecimentos e elabora
novos modos de raciocinio ao interagir com seu
ambiente social e fisico. Tomando como objeto
de estudo o “sujeito epistémico” — ou, sujeito
que conhece —, ele se esforga por evidenciar o
que hi de comum a todas as criangas do mesmo
nivel de desenvolvimento. Esses elementos co-
muns sio as ferramentas de que dispde a crianga,
em diferentes etapas do seu desenvolvimento,
para apreender os objetos ¢ interagir com o seu
ambiente. Quais sdo essas ferramentas? Por que
processos sio clas chamadas a se desenvolver?
O que caracteriza a sua evolugio? Essas sio as
principais perguntas a que Piaget tentara respon-
der, estudando o desenvolvimento da inteligén-
cia na crianga, isto &, procurando tragar a génese
progressiva do pensamento l6gico-matemdtico a
partir do repertério de agbes elementares a dis-
posicio da crianca ao nascer.

14.3.1 A inteligéncia: ferramentas em
construcdo, e ndo uma faculdade inata

A inteligéncia representa para Piaget o con-
junto das ferramentas de que nos servimos para
conhecer e para aprender. Essas ferramentas sao
constituidas pelas acdes, inicialmente praticas,
depois gradualmente interiorizadas sob forma
de operagoes, com a ajuda das quais estamos em
relacio com os objetos e que Piaget chama de
esquemas de assimilagdo. O seu desenvolvimen-
to vai se traduzir pela construgio das estruturas
operatérias da inteligéncia, primeiro sensério-
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motoras (inteligéncia prética), depois represen-
tativas (pensamento). A evolugdo das estruturas
representativas vai efetuar-se em trés grandes
etapas, respectivamente associadas:

1) ao pensamento pré-operatério, primeiro
simbélico depois intuitivo, que marca o ad-
vento da representagio, o desenvolvimento
da linguagem e a interiorizagdo gradual da
agao;

2} ao pensamento operatdrio concreto, ca-
racterizado pela elaboragio de operagoes 15-
gicas e dedutivas;

3) ao pensamento operatdrio formal, que
apela para uma légica proposicional e hipo-
tético-dedutiva.

Essas estruturas da inteligéncia se elaboram
gradualmente em certo numero de estigios e
de periodos de desenvolvimento. E assim que
o pensamento l4gico e racional, gragas ao qual
conseguimos elaborar conhecimentos objetivos,
repousa sobre estruturas légico-matematicas
que caracterizam a organizagio do pensamento.
Tais estruturas nio sao pré-formadas no sujeito
(posicdo aprioristica), tampouco sao abstraidas
dos objetos (posicio empirista). Elas sdo gradu-
almente construidas a partir das acdes do sujeito
e de seus resultados sobre o objeto. Essas estru-
turas tém sua fonte nas coordenagdes gerais da
acdo (ou esquemas de agio), que, interiorizan-
do-se, vdo se transformar em operagdes légicas
e dedutivas. Trata-se pois de tragar a sua génese
ao longo do desenvolvimento individual, a partir
das primeiras agdes que a crianga consegue efe-
tuar sobre os objetos.

A observagio continua realizada por Piaget
com seus proprios filhos, desde o nascimento

até os dois anos, assim como as entrevistas cli-

nicas feitas por seus numerosos colaboradores
com criangas de diferentes faixas etdrias, com
a ajuda de dispositivos engenhosos, levaram o
pesquisador a demonstrar as grandes etapas do
desenvolvimento da inteligéncia que sdo: a inte-
ligéncia sensério-motora, o pensamento simbé-
lico e depois intuitivo, o pensamento operatd-
rio concreto e o pensamento operatério formal.
Cada uma dessas etapas é caracterizada por certo
nimero de operagdes interdependentes, que sdo
constitutivas, para Piaget, das estruturas de co-
nhecimento, com a ajuda das quais apreendemos
o mundo que nos cerca. A passagem da inteli-
géncia sensério-motora para o pensamento sim-
bélico e intuitivo, e depois para o pensamento
operatério, primeiro concreto e finalmente for-
mal, marca uma transformagio gradual das es-
truturas da agdo e do pensamento, que modifica
a natureza das intera¢des do sujeito com o objeto
e torna possivel a aquisicio de conhecimentos
cada vez mais ricos, complexos e diversificados.
Isso significa que todo conhecimento relativo ao
mundo exterior estd dependente das operagdes
que somos capazes de efetuar, mas também da
nossa capacidade para romar consciéncia das
nossas proprias agoes, a partir dos resultados
destas sobre o objeto. Daf a ideia central do pa-
pel eminentemente ativo que o sujeito desempe-
nha na elaboragio dos seus conhecimentos, pois
s6 podemos conhecer os objetos e o mundo que
nos cerca pelas operagoes, reais ou simbdlicas,
que efetuamos sobre eles. Assim, ser ativo ndo se
limita a manipular concretamente objetos, mas
trata-se de ser, em primeiro lugar, intelectual-
mente ativo, ou seja. manipular os objetos em
pensamento com a ajuda de operagbes mentais €
estabelecer multiplas relages entre os objetos e
entre as proprias operagoes.
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4.3.2 Os principais fatores e processos
em jogo no desenvolvimento da

nteligéncia

Piaget reconhece a influéncia exercida so-
ore o desenvolvimento por diversos fatores, tais
COmMo a maturagdo orginica, o exercicio dos
esquemas e a experiéncia que o sujeito adqui-
re interagindo com a realidade fisica, além da
transmissdo social e educativa. Entretanto, atri-
bui um papel central ao fator de equilibracio,
como processo de construgdo interna, mas nio
hereditdria, ao qual estio subordinados todos os

uiros fatores. Certamente, o desenvolvimento
estd sob a influéncia dos fatores de hereditarie-
dade e de adaptacéo biolégica préprios a espé-
cie, que condicionam a maturagio fisioldgica e
neuropsiquica. Mas, nem por isso, ele se reduz
a um processo puramente endégeno, impermedvel
a4 qualquer influéncia externa: estd igualmen-
te ligado ao impacto do ambiente fisico ¢ so-
cial, fonte de experiéncias variadas. Piaget tem
o cuidado de distinguir a experiéncia fisica ¢ a
experiéncia légico-matemadtica, subordinando a
primeira a segunda. A experiéncia fisica consiste
em abstrair conhecimentos a partir dos objetos
(por exemplo, as suas propriedades fisicas); en-
rretanto, ela estd sob a dependéncia das acoes,
isto €, das ferramentas de que dispoe o sujeito
para conhecer. A experiéncia l6gico-matematica
remete aos conhecimentos que o sujeito tira da
sua prépria atividade, tomando consciéncia dela
¢ das modificacées que ela impée aos objetos.
Por conseguinte, se a experiéncia fisica ou empi-
rica e as aprendizagens resultantes tém um papel
mportante no desenvolvimento, pois as estrutu-
ras do pensamento ndo se constroem no vazio,
mas gragas a sua atividade sobre os objetos, esse
tpo de experiéncia fica sempre dependente das
ferramentas de conhecimentos 16gico-matemati-
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cos dos quais o sujeito dispde, ou seja, das agoes
e estruturas de conhecimento com as quais ele
apreende o seu ambiente. Quanto 3 transmissic
social e educativa, esta tem um papel necessario.
embora insuficiente, pois a sua prépria influ-
éncia estd submetida ao processo de desenvol-
vimento espontdneo da inteligéncia, que nio é
outro seno uma equilibragio progressiva.

Efetivamente, é o processo de equilibracio
que constitui para Piaget o fator-chave do de-
senvolvimento. Esse processo se baseia na alter-
néncia continua da assimilagio e da acomoda-
cdo, interagbes e construgbes que geram uma
modificagdo gradual das estruturas da acio e do
pensamento, 0 que permite aumentar os poderes
de adaptagio do sujeito, e logo a sua capacidade
de trocas com o ambiente. A equilibracio consis-
te essencialmente na passagem de um estado de
equilibrio para outro, sendo este Gltimo superior
ao precedente (nogdo de equilibragio majoran-
te}. O sujeito passa assim por miltiplas etapas de
equilibrio e de desequilibric. Os desequilibrios
sdo provocados pelo exercicio mais ou menos
apropriado dos esquemas que tendem a ser ado-
tados além dos limites no interior dos quais eles
se mostram funcionais. H4 reequilibragio quan-
do o sujeito efetua mudangas ativas, que tém por
efeito modificar os seus esquemas iniciais com
o objetivo de remediar as lacunas ¢ as insuficién-
cias do seu poder de adaptagio. Em resumo,
o desenvolvimento nio se reduz a um simples
fenémeno de maturagio, pois implica contfnuas
trocas com o meio. Entretanto, ele obedece a
certos processos que impoem limites a influéncia
dos fatores externos, no sentido em que nio se

pode aprender qualquer coisa em qualquer mo-
mento. Existem, pois, processos de desenvolvi-
mento naturais submetidos a uma equilibragio
progressiva e que nio podem ser modificados ou
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indevidamente acelerados por fatores de trans-
missdo social ou educativa. Veremos que essa vi-
sao do processo de equilibragdo como fator-cha-
ve do desenvolvimento comporta incidéncias na
maneira pela qual a intervengdo educativa pode
influenciar os processos de aprendizagem, nota-
damente em contexto escolar.

14.3.3 A aquisi¢do dos conhecimentos e
a formacédo do pensamento

As distingdes e relagdes estabelecidas por
Piaget entre dois grandes tipos de conhecimen-
tos — os conhecimentos fisicos, relativos ao mun-
do exterior, e os conhecimentos légico-mate-
maéticos, relativos as nossas préprias operag0es
sobre o real — podem ajudar a compreender as
relacées de interdependéncia que existem entre
a aquisi¢do dos conhecimentos ¢ a formagio do
pensamento. Se esta determina em parte 0 que a
crianga é capaz de aprender nas diferentes etapas
do seu desenvolvimento, as numerosas aprendi-
zagens que decorrem da prépria utilizagio dos
esquemas de assimilagdo contribuem também
para o desenvolvimento do pensamento. Em ou-
tros termos, 0s conhecimentos 16gico-matemati-
cos, que procedem de uma abstragio reflexiva, e
os conhecimentos fisicos, que tém a ver com um
procedimento de abstragio simples ou empirica,
vio elaborar-se em func¢io uns dos outros. Os
primeiros correspondem as estruturas da inteli-
géncia e do conhecimento, ou seja, as ferramen-
tas de que nos servimos para conhecer o real.
Essas ferramentas se constituem gradualmente,
quando tomamos consciéncia do modo como
agimos sobre o real. Os segundos remetem mais
aos saberes adquiridos com a ajuda dessas fer-
ramentas, isto €, aos conhecimentos que conse-
guimos abstrair do nosso ambiente. Ora, existem

entre esses tipos de conhecimentos ligagoes de
interdependéncia, pois, por um lado, a inteligén-
cia nio se desenvolve no vazio, mas no esforgo
do sujeito para compreender e, por outro lado,
todo conhecimento estd sob a dependéncia das
ferramentas intelectuais de que dispbe o sujei-
to para apreender o seu ambiente. Assim, € no
esforgo do sujeito para assimilar permanente-
mente novos conhecimentos que a inteligéncia
se desenvolve e, reciprocamente, é porque a in-
teligéncia se desenvolve que ela permite a aqui-
sicio de conhecimentos que nio eram acessiveis
as etapas anteriores.

Nessa perspectiva, nio se poderia dissociar a
aquisi¢io dos conhecimentos e a mobilizagao dos
procedimentos de pensamento. Efetivamente, s6
se¢ pode aprender, construir novos saberes, to-
mando como base os conhecimentos ji adquiri-
dos e as ferramentas intelectuais de que se dispoe
para assimilar novos objetos de aprendizagem. E
por isso que importa solicitar a atividade cogni-
tiva do educando, levando-o a mobilizar os seus
recursos intelectuais. Mas, em contrapartida,
o educando sé pode desenvolver as suas ferra-
mentas cognitivas e elaborar novas estruturas de
conhecimentos na medida em que ele enfrenta,
através do seu uso, os limites que elas apresen-
tam. Assim, é no seu esforco para aprender, para
assimilar novos conhecimentos que o educando
serd levado a tomar consciéncia dos seus proce-
dimentos de pensamento, a avaliar-lhes o alcance
e 0s limites, além de criar novas ferramentas. Dai
o interesse de lhe propor desafios 4 sua medida
e levd-lo a questionar os seus proprios conhe-
cimentos. Existem assim estreitas relagdes entre
a aquisicio dos conhecimentos ¢ o desenvolvi-
mento do pensamento, entre a aprendizagem de
novos saberes e a elaboragio de novas ferramen-

tas de raciocinio. A aquisi¢io dos conhecimentos




desenvolvimento do pensamento participam
mbos do mesmo processo de equilibragio, em
rrude do qual os conhecimentos, sejam eles
de natureza fisica ou légico-matemadtica, cons-
sroem-se quando o sujeito supera gradualmente
s desequilibrios que nascem das suas interagdes
com 0 ambiente, tanto social quanto fisico, assim
como da alternincia continua dos processos de
assimilacio (incorporagao dos objetos aos esque-
mas) e de acomodagio (adaptacio dos esquemas
a0s objetos).

14.4 O pensamento educativo de
Piaget

Piaget nunca se definiu como um pedago-
go e sempre pretendeu nio intervir nessa drea.
Entretanto, isso ndo o impediu de ter uma opi-
niio em matéria de pedagogia, como mostram
os muitos textos que ele redigiu sobre o assun-
to, entre 1930 e 1977. Como diretor do Bure-
au Internacional de Educacdo (BIE), um centro
de educacdo comparada, ele se encontrou no
coragdo da reflexdo educativa e das reformas
do ensino marcadas pela corrente da educagio
nova e pelo ridpido desenvolvimento dos méto-
dos ativos. Se a reflexdo pedagdgica certamente
nio € central na sua obra, ela acompanhou o seu
trajeto epistemolGgico. E por isso que, além de
considerar o projeto epistemolégico de Piaget,
que cle alimentou com suas pesquisas em psico-
logia, convém dar um lugar, como sugere Cons-
tantin Xypas (1997), a sua perspectiva moral e
humanista, revelada mais particularmente nos
seus escritos sobre educacio. Estes se articulam
essencialmente em torno de dois grandes temas:
as relagoes entre psicologia e pedagogia, por um
lado, e, por outro, os métodos de educagio. No

plano tedrico, Piaget afirma, por varias vezes,
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que a pedagogia depende da psicologia, consi-
derando que é necessirio que todo educador co-
nheca os mecanismos subjacentes as operagdes
da inteligéncia, e julgando importante ligar as
pesquisas pedagdgicas e psicoldgicas. No que
se refere aos métodos educativos, ele se mostra
muito critico em relagio 4 escola tradicional e
aos métodos baseados na transmissio oral e na sub-
missdo do aluno 3 autoridade do mestre, preferindo
os principios pedagdgicos da escola ativa.

14.4.1 A influéncia da educagédo no
desenvolvimento intelectual e moral

A educacgio representa para Piaget um dos
fatores fundamentais da formacéo intelectual e
moral da pessoa. Se ela ndo pode garantir sozi-
nha o desenvolvimento da inteligéncia, pois este
depende de uma combinagio de fatores de or-
dem interna e externa, a educagao nio deixa de
constituir uma condi¢do formadora estritamente
necessdria. Efetivamente, o individuo nio pode-
ria adquirir suas estruturas da mente mais essen-
ciais sem o aporte do meio social. Mas ainda é
preciso que o projeto educativo se apoie sobre
os processos de desenvolvimento da crianga. [sso
leva Piaget a subordinar o procedimento educa-
tivo ou pedagdgico ao conhecimento que nos
fornecem os dados da psicologia genética sobre
0s processos naturais de desenvolvimento. Pois
a educacio, ambigua por esséncia, pode ser res-
ponsével pelo melhor como pelo pior. Benéfica
quando permite ao individuo afastar-se do seu
ponto de vista proprio ¢ abrir-se para a objeti-
vidade e para a experimentacio, ela se mostra
nefasta quando tem como efeito fechd-lo no sen
egocentrismo. Ela deve ter como finalidade pri-
meira libertar o humano do seu egocentrismo es-
pontineo, para permitir-lhe elevar-se até o nivel
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do universal. Alis, ji que a educagio é um todo,
nio se pode formar uma personalidade autoéno-
ma no campo moral se o individuo é submetido
a uma coagio intelectual que o leva a aprender,
obedecendo a ordens, verdades ja prontas. E por
isso que uma educagio fundada na autoridade
ou no respeito unilateral apresenta os mesmos
inconvenientes nos pontos de vista moral e inte-
lectual: ao invés de conduzir o individuo a ela-
borar regras e uma disciplina fundadas em rela-
¢des de reciprocidade, ela lhe impoe um sistema
de imperativos ji prontos.

Piaget preconiza, pois, uma educa¢do huma-
nista que privilegie a liberdade de julgamento e
de consciéncia e tente promover uma sociedade
mais justa e mais solid4ria, formando pessoas li-
vres, responsiveis e autdnomas, nos planos in-
telectual, moral e cfvico. A principal fungio da
educagio ¢ permitir o desenvolvimento pleno da
personalidade em seus aspectos intelectual, afe-
tivo, social e moral, levando o individuo a aban-
donar suas atitudes espontineas, subjetivas ou
egocéntricas, e preferir a reciprocidade e a obje-
tividade. Evidentemente, esse objetivo se choca
com os fins habituais de uma educacio confor-
mista e se afasta do modelo cldssico da escola
tradicional, em que os alunos sio submetidos a
autoridade moral e intelectual do mestre. Uma
das finalidades essenciais do ensino deve con-
sistir em formar uma inteligéncia ativa, apta ao
discernimento critico e A pesquisa construtiva.
Assim, a escola tem uma fungio eminentemen-
te formadora, uma vez que sua responsabilidade
nio se limita a transmitir conhecimentos basicos,
mas a garantir a crianga o desenvolvimento com-
pleto das suas funcdes mentais, além da aquisi-
¢do dos conhecimentos e dos valores morais que

lhe permitem utilizar bem essas fungdes. Contri-
buir para a educagio intelectual da crianga ndo

-

¢ “mobiliar” a sua memdria, mas favorecer o
desenvolvimento do seu pensamento. Participar
da sua educagio moral ndo é impor regras, mas
favorecer a cooperagio e a reciprocidade dos
pontos de vista.

14.4.2 O papel das interagbes sociais no
desenvolvimento

Piaget foi acusado frequentemente de inte-
ressar-se apenas pelo “sujeito epistémico”, 1sto
é, pelas estruturas de conhecimentos comuns aos
sujeitos do mesmo nivel de desenvolvimento,
negligenciando assim a influéncia particular do
ambiente social da crianca sobre o seu desenvol-
vimento. Certamente, a visio piagetiana difere,
nesse aspecto, da perspectiva vygotskyana, como
veremos no proximo capitulo, mas seria errbneo
acreditar que a dimensdo social estd totalmente
ausente em Piaget. Com efeito, a crianga desen-
volve a sua inteligéncia nas suas multiplas inte-
ragées com o seu ambiente. Ora, ela vive em um
ambiente fisico e social; além disso, ndo poderia
haver desenvolvimento intelectual sem cresci-
mento moral e socializacio progressiva do pen-
samento. Légica e moral sio realmente interde-
pendentes, sendo a légica uma moral do pensa-
mento, assim como a moral é uma ldgica da agdo
(PIAGET, 1931). Como os desenvolvimentos
intelectual e moral caminham juntos, a forma-
¢do de operagoes logicas e dedutivas fundadas
na reversibilidade operatoria é concomitante,
no plano das trocas interpessoais, 2 cooperagao
fundada na coordenagio e na reciprocidade dos
pontos de vista. Assim, Piaget estabelece a opo-
si¢do entre uma moral da heteronomia, baseada
em relagoes de submissio 4 autoridade e respeito
unilateral, e uma moral da cooperagio baseada
na autonomia, no respeito mituo e na respon-
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sabilidade. Ora, essa moral nio poderia desen-

lver-se independentemente de um conjunto
de relacdes sociais propicias ac intercimbio, a
discussao ¢ a negociacio de pontos de vista, além
de favorecer a cooperagao e a solidariedade.

Para Piaget, portanto, as interagdes sociais
desempenham um papel muito importante no
desenvolvimento da crianga, pois esta se constroi
[anto NO$ CONfatos COMl as Pessoas quanto nas
relacdes com os objetos fisicos. Piaget d4, pois,
um lugar importante ao trabalho em comum, ao
choque das ideias, a pratica da discussio e 2 cri-
rica miitua no desenvolvimento tanto intelectual
quanto moral, indo até a dizer que a reflexio
nao € outra coisa sendo uma discussio interior,
que se faz consigo mesmo. Piaget (1935) precisa
claramente que a razdo depende estreitamente
dos fatores sociais e que o aporte hereditdrio ou
adquirido nio basta para conduzir as inteligén-
cias individuais no nivel racional. Como enfatiza
Constantin Xypas (1997}, o modelo piagetiano
nio é, ao contrario das ideias preconcebidas, um
modelo bipolar (sujeito-objeto), mas tripolar,
pois ele nio se limita as operagdes intelectuais
do sujeito sobre os objetos porque integra a co-
operagio, no sentido de operag¢des conjuntas do
sujeito com outrem a propésito de um objeto, as
quais sao impensiveis sem a intervencdo de re-
lagbes verbais. A linguagem e as relagdes sociais
desempenham, pois, um papel central no desen-
volvimento do pensamento, especialmente por
ocasido da passagem do pensamento operatério
concreto para o pensamento operatério formal.
Alids, é uma das caracteristicas essenciais deste
ultimo fazer intervir uma légica proposicional,

que repousa sobre a utilizacio da linguagem e
dos simbolos abstratos. Sem divida, os trabalhos
empiricos de Piaget ndo se dedicaram ao estudo
dos efeitos precisos das interacoes sociais sobre a
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aprendizagem e o desenvolvimento. Caberia aos
seus sucessores, em particular aos partiddrios
da corrente da psicologia social genética (DOI-
SE & MUGNY, 1981; DOISE, DESCHAMPS &
MUGNY, 1991; PERRET-CLERMONT, 1986),
interessarem-se mais pela andlise das condicoes
sociais propicias 2 construgdo dos conhecimen-
tos. Esses pesquisadores estudariam a influéncia
que podem ter, sobre os processos de equilibra-
¢ao, os conflitos sociocognitivos resultantes das
trocas interindividuais ou das significacbes so-
ciais de que sdo portadoras certas situagdes-pro-
blema. Mas na verdade a linguagem e as intera-
¢oes verbais constituem uma referéncia central
nos trabalhos piagetianos.

14.4.3 As relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento

No que se refere as relagGes entre aprendiza-
gem e desenvolvimento, a posigio de Piaget, tal
como é compreendida e criticada por Vygotsky,
parece contrariar aquela deste tltimo, como ve-
remos no capitulo seguinte. Segundo Vygotsky,
Piaget conceberia a aprendizagem e o desenvol-
vimento como dois processos paralelos e inde-
pendentes. A aprendizagem seria um processo
exterior ao desenvolvimento do pensamento;
este ocorreria independentemente das aprendi-
zagens efetuadas pela crianga. Vygotsky consi-
dera que, de fato, ao propor tarefas estranhas
as atividades que as criangas realizam na escola.
Piaget afasta deliberadamente a possibilidade de
que elas possam recorrer aos conhecimentos que
adquiriram. Para estudar o “pensamento natu-
ral”, Piaget teria forcado a mente a resolver pro-
blemas novos, excluindo deste modo o aporte
da experiéncia, da cultura e dos conhecimentos
adquiridos no contato com o ambiente social.
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especialmente escolar. Assim, Piaget teria subor-
dinado a aprendizagem ao desenvolvimento e o
ensino i maturagio, ao postular que o processo
educativo deve seguir a formagio dos processos
psicoldgicos. Essa interpretagio reflete, entre-
tanto, uma visio essencialmente “maturacio-
nista” — e parcialmente errénea — da concepgdo
piagetiana do desenvolvimento dos conhecimen-
tos, que ndo ¢ tio afastada assim daquela que
Vygostky privilegia. Parece-nos, pois, pertinente
voltar as relacdes entre aprendizagem e desen-
volvimento, como elas se deduzem dos numero-
sos escritos de Piaget.

Sem divida, é verdade que, para Piaget, nio
se pode acelerar o desenvolvimento além de cer-
tos limites. Alids, existe efetivamente uma se-
quéncia do desenvolvimento em virtude da qual
nao se pode atingir as estruturas de nivel superior
sem primeiro elaborar aquelas, de nivel infe-
riot, que constituem o seu substrato. Piaget toma
o cuidado de distinguir: a aprendizagem em sen-
tido amplo, que se identifica nem mais nem me-
nos com o desenvolvimento do pensamento ou,
em outras palavras, com a elaboragdo de novas
ferramentas de conhecimento; e a aprendizagem
em sentido estrito, que corresponde 4 aquisicio
de conhecimentos novos, em fungdo da experi-
éncia. A questdo das relacdes entre aprendiza-
gem e desenvolvimento em Piaget se reduz, pois,
4 da interdependéncia entre conhecimentos fi-
sicos e ldgico-matemadticos. Se os primeiros sio
em parte dependentes dos segundos, estes nio
poderiam se desenvolver sem um esforco con-
tinuo de assimilacio da novidade e, portanto,
sem aprendizagem. Por conseguinte, se Piaget
nio se debrucou sobre a aqguisicio de conhe-
cimentos precisos — por exemplo, aqueles que
sao objeto do ensino escolar —, interessando-se

mais pela construgio das grandes categorias do

pensamento que sao o objeto, a causalidade, o
espago ¢ o tempo, sua perspectiva interacionista
e construtivista ndo deixa de considerar que as
numerosas aprendizagens efetuadas em diversos
contextos, tanto escolares quanto extraescola-
res, contribuem muito para o desenvolvimento
do pensamento. A esse respeito, sua perspectiva
nio é incompativel com a de Vygotsky.

14.5 As repercussées do
construtivismo piagetiano sobre a
pedagogia e a didatica

Voltando a questionar os fundamentos epis-
temoldgicos de muitas correntes pedagdgicas, o
construtivismo piagetiano aborda de modo origi-
nal a questio das relacoes entre aprendizagem e
ensino. Ensinar ndo se limita a transmitir conhe-
cimentos, e aprender nio se reduz a memorizar
verdades ja elaboradas. Piaget insiste nos limites
da pedagogia da transmissdo, que privilegia es-
sencialmente o discurso em detrimento da ativi-
dade do sujeito a educar, e poe em evidéncia o
papel central da crianga na elaboracio dos seus
préprios conhecimentos. Contribui assim para a
ideia, hoje amplamente difundida, de que o alu-
no deve estar no centro de suas aprendizagens. A
aquisi¢cio dos conhecimentos sendo indissocidvel
de um procedimento ativo de elaborag¢io do pen-
samento, ndo pode haver aprendizagem real sem
ser solicitada a atividade cognitiva do aluno. Mas
tal perspectiva nio conduz Piaget a minimizar o
papel do docente, que se revela essencial para
apresentar ao aluno situagbes novas, estimular
seus procedimentos de pensamento e suscitar os
desequilibrios e reequilibracdes que lhe permiti-
rio ter acesso a novos saberes. Nio basta, pois,
colocar o aluno em boas condigbes para que ele
possa construir, de modo autdénomo e sem ne-




na ajuda. saberes relativamente complexos.
1. no plano educativo, o construtivismo nio
sodena ser assimilado a uma pedagogia da desco-
crta. segundo a qual a crianga deve reconstruir
cudo sozinha. As préticas pedagdgicas e did4ticas
Jue se Inspiram nesta concepgdo sio hoje nume-
rosas e diversificadas; além disso, como observa
acertadamente Crahay (1999), vérias outras es-
rio ainda por inventar. Elas supdem, entretanto,
uma boa compreensio dos processos de constru-
sdo dos conhecimentos, a fim de que se possa
rientd-los ¢ guid-los. Passaremos rapidamente
em revista algumas ideias que estio na base de
praticas fundadas no construtivismo.

14.5.1 A aprendizagem: uma atividade de
elaboragéo de sentido

O construtivismo pde no centro da sua refle-
x40 o papel da atividade estruturante do sujeito
no processo de elabora¢io dos conhecimentos.
Aprendemos a conhecer o mundo que nos cer-
ca pelas aches e operagdes que exercemos sobre
0 nosso meio; elas constituem, efetivamente, as
ferramentas de que dispomos para dar sentido 4
realidade exterior e interpreti-la. Ora, além de
préticas, reais e efetivas, essas operagdes sdo con-
ceitualizadas, isto €, organizadas em pensamen-
tos sob a forma de sistemas operatérios. Além
disso, elas nio se desenrolam em sentido wnico,
mas se caracterizam pela alterndncia continua
dos processos de assimilagio (incorporagio dos
objetos aos esquemas) e de acomodacio (modi-
ticacdes dos esquemas em fungio dos objetos).
Uma das ideias primordiais do construtivismo é
que a elaboragdo de conhecimentos novos é um
processo de adaptagdo que resulta, em grande

parte, dos préprios limites dos nossos esquemas
de assimilagdo em suas interagdes com o real.
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Esses limites sdo fontes de desequilibrio, necessi-
tando de acomodagoes variadas, que dio lugar a
uma equilibragiio progressiva tendo como efeito
modificar, de modo mais ou menos significativo,
as estruturas dos conhecimentos anteriores para
tornd-las mais adaptadas a realidade a conhecer.
Em resumo, a aprendizagem € uma atividade de
procura de sentido, e é gracas aos obsticulos,
fontes de desequilibrio, que o sujeito vai cons-
truir conhecimentos novos. Mas ainda é preciso
que esses obstdculos sejam “adaptados™ ao nivel
de desenvolvimento cognitivo do sujeito ¢ aos
seus conhecimentos anteriores. Se o educando
nio encontra nenhuma resisténcia, hd poucas
chances de que ele seja incitado a enriquecer os
seus conhecimentos anteriores. Reciprocamente,
se 0 desequilibrio é muito grande, ou, em outras
palavras, se o educando nio dispée dos recursos
necessarios, nem de um apoio apropriado, ou se
nio consolidou suficientemente as suas aquisi-
¢oes, ele ndo conseguird progredir. Essa ideia de
“desequilibrio apropriado ao nivel de competén-
cia do sujeito” nio deixa de ter ligagio com a
nogao vygotskyana de “zona proximal de desen-
volvimento”, que abordaremos no capitulo 15.
Essas duas concepgbes sugerem que uma apren-
dizagem significativa deve apoiar-se nas aquisi-
¢oes do educando, conduzindo-o a ultrapassi-las
ou a enriquecé-las.

Nessa perspectiva, € 6bvio que, se utilizar-
mos as préticas de inspiragio construtivista,
nio poderemos nos satisfazer em dar ao aluno
solugbes jd elaboradas ou fornecer-lhe respostas
prontas para perguntas que ele nem chegou a se
formular. Uma aprendizagem s6 pode ser signi-
ficativa na medida em que tem um sentido para
o aluno, permitindo-lhe encontrar respostas para
as perguntas que ele se coloca. Isso nio signifi-
ca de modo algum que seja preciso adotar uma
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atitude de espera ou limitar-se s competéncias
atuais ou aos interesses imediatos do aluno. Ten-
taremos, de preferéncia, estimular a busca e a
necessidade de verificar, propondo ao aluno si-
tuagdes suscetiveis de leva-lo a interrogar-se. Se-
rédo propostos desafios ao alcance de seu nivel de
desenvolvimento, que o estimulario a mobilizar
os seus conhecimentos anteriores e a recorrer s
ferramentas intelectuais de que dispde. Portanto,
em vez de deixar para o educando o cuidado de
descobrir tudo por si mesmo, trata-se de guiar
a reconstrucdo nele de nogdes, dando-lhe a oca-
sido de experimentar ativamente € procurar por
st mesmo solugdes para os problemas que enfren-
ta. O aluno deve ter miiltiplas ocasiées de recor-
rer aos conhecimentos que adquiriu, para verifi-
car a sua validade ¢ a sua generalidade. Cabe ao
docente fornecer-lhe essas ocasides. Para isso, o
mestre deverd estimular o aluno a explicar o seu
raciocinio, levando-o a justificar as suas respostas
por meio de argumentos, organizar contraexem-
plos a fim de estimular a sua reflexio, evidenciar
contradi¢des ou incoeréncias ¢ ajuda-lo a supe-
rd-las, dando-lhe acesso aos recursos apropria-
dos. E principalmente pela experimentacio, pela
discussdo, pela troca de pontos de vista e pelo
choque das ideias que o aluno serd levado a to-
mar consciéncia daquilo que sabe, mas também
dos limites dos seus conhecimentos e¢ da perti-
néncia de integrar novos saberes.

14.5.2 O status do erro e o papel dos
conhecimentos anteriores

O construtivismo voltou a conferir ao erro
um status “nobre”, pois, longe de refletir a ig-
noridncia, 0 erro aparece, ac contrdrio, como
a prépria expressdo da inteligéncia, isto €, dos
processos de raciocinio e dos conhecimentos

anteriores de que se serve o educando para dar
sentido a uma situacio. Evidentemente, nem to-
dos os erros sio do mesmo tipo ou tém a mesma
origem, alguns podendo ser causados, é claro,
pela falta de atencio ou pela distracio. E por
iss0 que importa determinar a natureza do erro,
reconhecer as suas causas eventuais ¢ detectar os
mecanismos de que eles procedem. Os trabalhos
de Piaget e seus colaboradores sobre o desenvol-
vimento da inteligéncia permitiram destacar os
diversos tipos de raciocinio que a crianga usa,
em diferentes etapas do seu desenvolvimento,
¢ que estdo na origem de apreciaghes variadas
a proposito da mesma situagio ou do mesmo
fendémeno. Como exemplo, a crianga que nio
compreende que a quantidade de liquido perma-
nece a mesma quando se troca simplesmente de
recipiente efetua na verdade um raciocinio, mas
este € mais simplista que o raciocinio do adulto,
pois a crianca ndo dispde das mesmas ferramen-
tas intelectuais. Outros erros se devem a propria
natureza dos saberes a adquirir, que podem ser
fonte de obsticulos, como mostram as numero-
sas dificuldades experimentadas na elaboragao,
ao longo da histéria, dos saberes cientificos. A
esse respeito, o fato de dispor de ferramentas
para o raciocinio formal ndo implica que se te-
nha recurso a esse modo de raciocinio em todas
as situagdes. Isso também ndo basta para garan-
tir a compreensido de fendémenos relativamente
complexos, cuja explicacio cientifica contraria
frequentemente a do senso comum. Aliis, foi o
que mostraram grande nimero de trabalhos em
didatica referentes as concepgdes ou representa-
¢oes dos alunos a respeito de nogdes que foram
objeto de ensino.

Inscrevendo-se na perspectiva da “mudanga
conceitual”, isto é, de uma transformacio das
representagOes inicialmente construidas pelo
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educando, todos esses trabalhos contribuiram
para mostrar as repercussdes dos conhecimen-
tos anteriores sobre a aprendizagem e a neces-
sidade de leva-los em conta no ensino. A nogéo
de representacio sugere, efetivamente, que toda
nova aprendizagem se baseia em concepgdes ja
presentes, que fazem papel simultaneamente de
ponto de enraizamento e de obsticulo potencial
3 aquisi¢ao de novos saberes. Em outros termos,
o aluno aprende aoc mesmo tempo “com” € “ape-
sar” dos conhecimentos funcionais que ele havia
adquirido antes mesmo de ser submetido a um
ensino formal e sistemdtico. Nessa perspectiva,
que se baseia amplamente em uma visdo cons-
trutivista do desenvolvimento dos conhecimen-
tos inspirada nos trabalhos de Bachelard e de
Piaget, a aprendizagem depende das concepgdes
que o educando mobiliza e com o auxilio das
quais ele tenta dar um sentido aos problemas ou
as situagdes que enfrenta. Ndo podemos pois li-
mitar-nos a acrescentar informagdo aquela que ja
possuimos ou a substituir representagdes consi-
deradas erréneas por saberes julgados validos. A
aquisigdo de nogdes ou conceitos, em qualquer
que seja a 4drea, necessita quase sempre de um
procedimento de transformacio das concepgdes
ou das representagbes anteriores do aluno. Os
trabalhos feitos mais especificamente no campo
da didatica, da matemdtica e das ciéncias leva-
ram a conceber diferentes modelos de mudanga
conceitual, centrados no diagndstico e no trata-
mento das concepcoes dos alunos, que se deseja
modificar ou fazer evoluir. Nio se procura tanto
eliminar os erros, concebidos como expressoes
das representagdes prévias dos alunos, mas com-
preendé-los e aprofundé-los a fim de enriquecer
a compreensio dos educandos. Os modelos de
mudanga conceitual estiveram na base de diver-
sas estratégias de ensino, tendo como finalidade
mostrar as representacdes iniciais dos alunos, as-
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sim como levi-los a tomar consciéncia delas, ¢ a
avaliar a sua validade relativa.

14.5.3 A adaptacéo dos procedimentos
de ensino a natureza dos conhecimenitos

O construtivismo piagetiano se interessou
mais pelo processo de elaboragio das ferramen-
tas légico-matemdticas do pensamento e pela
estruturagio, com ajuda dessas ferramentas, de
nogoes relativas ao objeto, ao espago, ao tempo
e i causalidade, do que pela aquisicdo de conted-
dos de conhecimentos especificos, como aqueles
que sdo objeto de um ensino escolar. Nao &, pois,
sob o angulo dos contetidos de aprendizagem
que Piaget abordou o problema da construgao
de novos conhecimentos, mas, antes, em fungao
de categorias gerais de saberes. O pesquisador
distingue, nesse aspecto, trés grandes tipos de
conhecimento, cujos modos de constituigio dife-
rem: os conhecimentos convencionais ou sociais,
os conhecimentos fisicos e os conhecimentos 16-
gico-mateméticos. Os primeiros remetem a sa-
beres sociais e arbitririos que podem ser objeto
de uma transmissio educativa pela linguagem.
A titulo de exemplo, o vocabulirio de uma dis-
ciplina decorre de convencoes sociais e nio de
uma necessidade 16gica. Acontece o mesmo com
certos costumes ou hibitos de vida. Os segun-
dos procedem de uma abstragdo empirica que,
por sua vez, estd ligada A experiéncia fisica. Eles
nio podem ser transmitidos unicamente pela lin-
guagem, pois sua aquisicio supde um procedi-
mento de experimentagio ativa, consistindo em
organizar os dados da experiéncia e depois em
elaborar, por abstragio e coordenacio, repre-
sentacoes de objetos, situagdes ou fendmenos.
Essa elaboragdo é indissocidvel das ferramentas
légico-matemadticas com a ajuda das quais mani-
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pulamos, concretamente ou em pensamento, 0s
dados da experiéncia. Quanto ao terceiro tipo,
esses conhecimentos se constroem gragas a uma
abstragio eferuada a partir, nio dos objetos,
mas das préprias operagdes. Os conhecimentos
légico-matemadticos implicam uma tomada de
consciéncia ¢ uma conceitualizagio gradual da
operagio em fungio dos seus resultados sobre o
objeto. Dai a importancia, para o educando, de
analisar em diversas situagdes as suas maneiras
de proceder e de estabelecer relagoes entre elas.

Em um contexto escolar, as aprendizagens
efetuadas pelo aluno apelam necessariamen-
te para esses trés tipos de conhecimentos, que
muitas vezes estdo estreitamente imbricados. E
importante para o mestre saber reconhecé-los,
a fim de poder adaptar os seus procedimentos
a natureza dos conhecimentos ensinados. Nem
todos os conhecimentos necessitam de um pro-
cedimento de reconstrugio pelo aluno e alguns
podem ser objeto de uma transmissao, mas esta
conserva um alcance limitado. Assim, nio se
pode ensinar os alunos a raciocinar, abstrair,
fazer ligagoes, transmitindo-lhes, sem mais, um
procedimento que eles se contentardc em repro-
duzir, Do mesmo modo, nio se pode ensinar a

significagio de um conceito ou de uma nogio
limitando-se a mandar os alunos memorizarem
a sua definicio. Convém, pois, distinguir o que
pode ser objeto de uma transmissio social ou
educativa pela linguagem e aquilo que nio se
ensina de maneira direta, mas que deve ser re-
construido pelo aluno, em funcio da sua prépria
atividade. Alias, os saberes de natureza ldgica e
matemdtica nio se adquirem da mesma maneira
que os saberes cientificos. E assim que a apren-
dizagem de ciéncias experimentais nio poderia
fazer-se sem uma atividade de exploracio pro-
picia ao questionamento e sem uma investigacio
fazendo apelo a uma abstragio empirica, a partir
dos dados da experiéncia. Por sua vez, a apren-
dizagem da matemadtica sé pode se fazer na me-
dida em que, ao serem solicitados os processos
de raciocinio espontineo da crianga, lhe sio for-
necidas numerosas ocasides de refletir sobre as
suas proprias operagdes. Por conseguinte, con-
vém abordar os contetidos do ensino levando em
conta a natureza dos conhecimentos que se quer
inculcar e dos processos de construgio em jogo
na sua aquisicio, além de escolher os métodos
mais apropriados para apoiar esse procedimento
de construgio.

Conclusio

De acordo com a concepgio piagetiana, a inteligéncia
deve ser considerada como um conjunto de ferramentas
que se elaboram gradualmente e tornam possivel a aquisi-
¢do de conhecimentos cada vez mais abstratos e objetivos.
A evolucido dos conhecimentos é acompanhada assim por
uma transformac¢io do pensamento. Se os conhecimentos
adquiridos pela crianca no decorrer da psicogénese per-
manecem evidentemente limitados em relacio aos conhe-
cimentos cientificos elaborados durante a sociogénese, eles
se baseiam nos mesmos processos interativos e construtivos.
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Esses processos ddo testemunho de um esfor¢o constante
do pensamento que constréi incessantemente novas estru-
turas de conhecimentos para sc¢ adaptar, cada vez melhor,
a realidade a conhecer. No plano epistemolégico, portan-
to, podemos atribuir a Piaget o mérito de ter instituido as
bases do construtivismo ao colocar o carater construido da
razio no amago de sua reflexdo. Nos planos educativo e
didatico, sua influéncia moral e humanista foi consideravel:
sua obra permitiu 3 pedagogia abrir, de maneira original e
fecunda, novos territdrios cientificos referentes, em particu-
lar, 3s relagdes estreitas entre aprendizagem, socializagio e
desenvolvimento do pensamento. Como veremos no capitu-
lo seguinte, o construtivismo de Vygotsky assume uma for-
ma diferente ao adotar as dimensées social e cultural como
o proprio fundamento do pensamento.

Resumo

Jean Piaget, cuja vida e obra escrita atravessaram boa
parte do século XX, marcou profundamente as dreas da epis-
temologia, psicologia da crianga e educagio. Verdadeiro Leo-
nardo Da Vinci das ciéncias humanas, Piaget interessou-se
por uma imensa variedade de temas, comegando pela cons-
trucdo do pensamento infantil até o desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos e, em menor grau, até a educacio
e a pedagogia. Sua epistemologia, de cunho interdisciplinar,
abrange tanto a matemdtica, a fisica e a biologia quanto as
ciéncias humanas, em particular a psicologia e a sociologia.

Em todos os seus trabalhos, Piaget aborda a inteligéncia
(ou a cognig¢ao) como um verdadeiro processo de construcio
dos conhecimentos, baseado nas interagdes entre o sujeito e
o mundo i sua volta. Ele considera que a inteligéncia nio
é uma faculdade inata; de fato, a origem do pensamento se
situa na acgio, em particular, na agio motora da crianga em
tenra idade a partir da qual se constituem, aos poucos, estru-
turas cognitivas cada vez mais preponderantes e complexas.
E assim que, durante a infincia e a adolescéncia, o individuo
passa progressivamente do pensamento pré-operatério para
o operatério concreto e, finalmente, para um pensamento
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operatério formal, caracterizado por uma capacidade cada
vez maior de abstracao.

Neste sentido, a visio fundamental de Piaget ndo se li-
mita ao campo da psicologia da crianga porque, de forma
mais ampla, ela visa compreender como ocorre o crescimen-
to dos conhecimentos ¢ por meio de que processos eles se
tornam progressivamente mais complexos. Inspirando-se na
biologia, Piaget vislumbra o conhecimento como um proces-
so evolutivo de adaptagio, opondo-se assim as concepgoes
empiristas € inatistas.

As ideias de Piaget tém exercido uma considerdvel influ-
éncia sobre o mundo da educagio, em particular, nos dltimos
25 a 30 anos. Piaget preconiza uma concepgao humanista
da educacdo, privilegiando a liberdade de julgamento e de
consciéncia que permite garantir a formagio de pessoas li-
vres, responsiveis e autdnomas nos planos intelectual, moral

e civico. No ambito do ensino escolar, Piaget lembra que o
professor é apenas um “passador” de conhecimentos, e que
a aprendizagem nio se reduz, para os educandos, 2 memori-
zagio dos contetidos dos programas escolares. A semelhanga
de todos os pedagogos modernos, ele s¢ esforca por colo-
car o aluno no centro de suas aprendizagens, as quais 530
concebidas por ele como uma atividade de busca de sentido
mediante a qual o aluno enfrenta os obstdculos, fontes de
desequilibrio cognitivo que vio favorecer a construgio de
novos conhecimentos. Portanto, o papel do professor consis-
te em solicitar e apoiar essa atividade construtiva da crianca.

Questoes

1) Explique como a adaptagdo cognitiva representa,
para Piaget, um prolongamento da adaptagio bioldgica.

2) Que liga¢des podemos estabelecer, na perspectiva
construtivista de Piaget. entre a aquisi¢ao dos conheci-
mentos e o desenvolvimento do pensamento?

3) Para Piaget, a inteligéncia nao ¢ um estado ou uma
faculdade estavel, mas um processo de adaptagao. Expli-
que essa afirmagao.
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