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RESUMO

Reflexdo de carater epistemoldgico sobre a pertinéncia da teoria
psicogenética para interpretar o aprendizado escolar em face da
complexidade que este apresenta.
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ABSTRACT

THE PSYCHOGENETIC LEARNING THEORY  AND
EDUCATIONAL PRAXIS: PROBLEMS AND PROSPECTS. An
epistemologic reflexion on the pertinency of psychogenetic theory
to interpret school learning in the face of its complexity.
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O objetivo deste trabalho é levantar certas dificulda-
des e indagagbes suscitadas quando se pretende
“aplicar” a teoria psicogenética da aprendizagem a
.vida escolar. Ou seja, examinar os problemas e os
desafios que a teoria enfrenta nas suas hipéteses,
nos seus pressupostos conceituais e nos seus méto-
dos de investigagdo ao encarar a aprendizagem es-
colar, assim como formular alguns problemas relevan-
tes e analisar as posigbes que t8m sido adotadas
frente a eles, discutindo sua legitimidade. Trata-se,
em ultima instancia, de uma reflexdo critica, predomi-
nantemente epistemoldgica, sobre a pertinéncia da
teoria psicogenética para interpretar o aprendizado es-
colar, frente a sua evidente complexidade.

Antes de formular e abordar os problemas, seria
conveniente apresentar as condi¢gbes desta reflexdo
critica, assim como alguns aspectos da teoria pura da
aprendizagem.

Em primeiro lugar, ao empreender o exame critico
de uma teoria psicolégica, como a da aprendizagem,
e suas implicagdes, é necessdrio esclarecer os niveis
dessa critica.

Pode-se considerar que uma teoria possa ser
avaliada a partir de trés perspectivas: 1) A critica epis-
temoldgica deveria elucidar se a teoria em questio
contém hipéteses suficientes para dar conta do que
ocorre no processo de ensino-aprendizagem na sala
de aula; se é capaz de renovar suas hipoteses, de
enfrentar as questdes que esse novo mundo de inte-
ragbes pedagdgicas levanta; se pode estender-se so-
bre um novo dominio, formulando novas interpreta-
¢bes. Esses s@o problemas empiricos, no sentido de
verificar a capacidade heuristica da teoria para enfren-
tar dificuldades e produzir hipéteses verificaveis. Mas,
além disso, a critica epistemolégica analisa os proble-
mas conceituais que ocorrem na teoria, ao tentar se
apropriar desse campo. Quer dizer, verifica como re-
percute no corpo da teoria original a formulacdo de
novas hipéteses para dar conta do processo ensino-
aprendizagem; se se produzem incoeréncias com 0s
pressupostos da teoria, ou se certos compromissos de
base devem ser modificados e se essa modificagao,
por sua vez, muda de modo substancial {ou nao) o
programa de investigagao. Em outras palavras, se as
mudangas que deveriam ocorrer renovam consisten-
temente o programa ou lhe causam conflitos insupe-
raveis (Laudan, 1986); 2) Uma segunda critica poderia
denominar-se prdtica, jA que se refere a viabilidade,
a factibilidade e a eficacia das consequéncias que de-
rivam da teoria da aprendizagem voltada para a in-
tervengdo no campo educativo; 3) Uma terceira critica
€ ideoldgico-cultural, ja que procura examinar se essa
teoria, no momento de ser implementada no mundo
da educagéo, oculta ou facilita a compreensdo do sig-
nificado social das praticas pedagégicas que ela alen-
ta. Dito de outro modo, busca-se apreender se a teo-
ria produz “desconhecimento” da insergdo social do
processo de ensino-aprendizagem, ou se, ao contra-
rio, suas teses possibilitam uma elucidagdo dessa in-
sergao.
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Essas trés criticas nao podem ser separadas de
modo taxativo, uma vez que cada uma delas supde
as demais. Assim, por exemplo, ao examinar a viabi-
lidade da implementagdo da teoria psicogenética no
campo educativo, é evidente que tal viabilidade de-
pende da capacidade heuristica da teoria: de sua re-
visdo e de sua adequacao para atacar novas ques-
tées. Uma critica de sua eficacia implica uma critica
epistemoldgica de suas possibilidades de produzir um
conhecimento apropriado. Por sua vez, 0s processos
de intervengdo derivados da teoria da aprendizagem

“reclamam uma critica de seu significado social. Em

suma, a critica de uma teoria da aprendizagem deve
ser totalizante, articulando as perspectivas que distin-
guimos rapidamente.

Dado o tipo de problema de que vamos tratar, da-
remos maior énfase aos aspectos epistemoldgicos,
sem, no entanto, deixar de considerar particularmente
os aspectos ideoldgico-culturais.

Em segundo lugar, € conveniente recordar alguns
aspectos da teoria psicogenética da aprendizagem:
basicamente, trata-se de uma teoria “pura” da apren-
dizagem, por sua origem, isto &, sua intengdo de con-
tribuir para esclarecer os préprios mecanismos “epis-
témicos” do desenvolvimento intelectual, mas também
porque ela provém de uma indagacdao experimental
sobre as possibilidades de transformagé@o dos siste-
mas de conhecimento, de uma intervengéo intencional
por parte dos investigadores. Tais estudos se ocupa-
ram da reorganizacdo das nog¢des “estruturais”, como
a inclusdo de classe, as invariantes geométricas ou
as conservacgoes fisicas (Inhelder, 1975), nogdes que
na maioria das vezes haviam se constituido nas crian-
cas sem a mediacdo da situagdo de aprendizagem.
Além disso, as situagbes intencionais propostas as
criangas foram formuladas por “experimentadores”, o
que as diferenciava de situagbes propriamente edu-
cativas.

Como se sabe, varios autores — como Ausubel
— questionaram a validade externa dos resultados em
investigacdo bésica, afirmando que pouco tém a ver
com os contelidos escolares ou com a .indole das ta-
refas propostas na vida escolar. Qutros, como C. Coll,
assinalaram a dificuldade de aplicar as leis da apren-
dizagem — embora estivessem bem estabelecidas —
em virtude da diversidade de variaveis e determina-
¢bes que intervém na vida escolar.

Contudo, o préprio Coll (1988) argumentou corre-
tamente que a nao pertinéncia de uma simples trans-
posigdo da teoria da aprendizagem — de qualquer
teoria de aprendizagem — nao equivale a impossibi-
lidade de sua implementagdo. Pelo contrario, nenhu-
ma teoria do ensino poderia deixar de integrar, como
um de seus componentes, as hipoteses produzidas na
investigagao basica, ou, pelo menos, ndao deveria con-
tradizer seus resultados.

Em dltima instdncia, consideramos que qualquer
teoria de aprendizagem implica uma teoria do conhe-
cimento, estando ela tanto fora como dentro do pro-
cesso educativo. Em outras palavras, certos compro-
missos sobre os mecanismos de conhecimento pare-
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cem subsistir nas situagdes de grande complexidade.
Contudo, continua sendo uma questdo aberta 0 como
produzir a adequacgdo das hipdteses e dos métodos
de investigacao as situagbes educativas: revisando al-
gumas hipéteses, reelaborando conhecimentos adqui-
ridos ou ampliando seus mecanismos e instrumentos.
Isto ndo obriga — em principio — a um abandono das
idéias centrais da teoria da aprendizagem, mas des-

carta a validade e a eficacia de sua simples transpo-

si¢ao.

Em terceiro lugar, cabe lembrar que a teoria da
aprendizagem formulada na teoria psicogenética nao
é toda a teoria psicogenética. Trata-se, na verdade,
de uma teoria especial dentro de um corpus mais vas-
to, que poderiamos chamar de “tradicdo de investiga-
¢a0” (Laudan, 1986); em resumo, inclui-se no desen-
volvimento histérico de uma série de teorias: sobre a
aquisicdo de conhecimentos em diferentes dominios
do conhecimento; sobre os processos de funciona-
mento dos sistemas cognitivos; sobre a formagao de
estratégias e também sobre o mecanismo da apren-
dizagem. Por trds dessas teorias ha uma série de
compromissos epistemoldgicos e de teses ontoldgicas
que permitem identificar a “tradicao” e distingui-la de
outras versées sobre a aprendizagem, como a neo-
condutivista, a contextualista ou a cognitivista.

As teses do construtivismo, do interacionismo, do
realismo critico, das linhas bésicas da equilibracédo,
assim como da continuidade da vida e o conhecimen-
to, constituem o “nlcleo” dessa tradigdo, que suscitou
as linhas da investigacdo e se “realizou” nas teorias
especiais, entre elas a da aprendizagem. Portanto,
'sob essa perspectiva, o exame da teoria da aprendi-
zagem a margem do nucleo da tradicdo é artificial,
porque desconhece os problemas que tentou respon-
der e os pressupostos tedricos e metodoldgicos sob
os quais se constituiu (Castorina, s/d).

Em quarto lugar, considera-se como aprendiza-
gem toda aquisicdo de conhecimentos que se realiza
sob certas condigbes: a) a intervengéo intencional de
um experimentador para produzir mudangas no sujeito
a partir de suas aquisigbes prévias (esquemas, estru-
turas ou hipéteses); b) os efeitos dessa intervengéo
dependem do conhecimento que o experimentador te-
nha das hipéteses ou instrumentos de conhecimento
que o sujeito dispde; c) a intervengdo ndo é direta,
estd mediada pela apresentacéo de situagdes proble-
maticas, interessantes e estruturantes; d) as situagdes
problematicas podem gerar conflitos cognitivos ou po-
dem adotar outras formas; por um lado, podem con-
sistir na apresentagao de materiais, a fim de suscitar
a atividade do sujeito, possibilitando o desenvolvimen-
to de seus instrumentos previamente adquiridos, por
outro lado, o material pode surgir como um contra-
exemplo em relagdo as hipdteses do sujeito, dando
lugar a revisdo das mesmas; €) a motivagéo é con-
cebida como intrinseca a atividade cognitiva do sujeito
e deriva do carater problematico que a situagdo ad-
quire aos “seus olhos”; f) se uma aprendizagem supde
a modificagdo de sistemas de conhecimentos prévios
nos sujeitos, estes tém uma histéria anterior ao pré-
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prio processo de aprendizagem; quer dizer, cada su-
jeito tem uma histéria diferente de conhecimentos ad-
quiridos na vida cotidiana; g) na busca da solugéo de
situagdes problematicas se produzem “assimilagdes
deformantes”, “erros sistematicos”, ou “solugdes de
compromisso” — produgdes necessdrias para a cons-
trugdo do conhecimento (Lenzi, 1990).

Como foi assinalado, a teoria “pura’ da aprendi-
zagem desenvolvida fora da escola deve enfrentar os
desafios que Ihe propée o campo especifico da pratica
educativa. Entre outros problemas que poderiam ser
levantados em relagcdo a essa teoria, ocupar-nos-
emos dos seguintes: a) a hipétese central da teoria
da aprendizagem afirma a continuidade do mecanis-
mo de aquisigdo espontdnea de conhecimento no que
preside a aprendizagem. Quer dizer, 0s processos
construtivos da aquisigio de nogdes se prolongam
nas situagbes de aprendizagem. Coloca-se entdao a
seguinte questdo: para aceitar esta tese sera neces-
sario desprezar os processos de ensino ou entio re-
legé-los a um lugar secundario? b) ja foi mencionado
que qualquer teoria de aprendizagem implica pressu-
postos que definem a tradigdo a que “pertence. A
questdo é se, ao implementar uma teoria de apren-
dizagem no campo educativo ou tentar reformula-la
para que se torne adequada, seria preciso abandonar
ou modificar substancialmente alguns desses pressu-
postos. Deve-se, em nosso caso particular, abandonar
a tese do realismo critico e adotar o construtivismo
radical? c) as pesquisas de aprendizagem realizadas
nessa perspectiva ndo levaram em conta, de maneira
explicita, as interagbes e as condigbes sociais pro-
prias da pratica educativa. Surge assim uma questio
crucial: uma teoria da aprendizagem centrada nos me-
canismos epistémicos da produgdo do conhecimento
é incompativel com o exame dos processos sociais
que influem sobre esses mecanismos? Tal questéo in-
clui tanto as condigbes sociais possibilitadoras, como
0s processos sociais caracteristicos da pratica edu-
cativa.

A QUESTAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO

Uma das teses centrais da teoria psicogenética “pura”
da aprendizagem afirma a continuidade entre o me-
canismo de aquisicdo espontanea de conhecimentos
e o mecanismo de aprendizagem. Em ultima instan-
cia, como foi dito por Inhelder, “aprender é proceder
a uma sintese indefinidamente renovada entre a con-
tinuidade e a novidade”; o mesmo poderia sem davida
ser afirmado a propésito do processo de desenvolvi-
mento no qual ndo se acentuam os aspectos de “in-
tervengdo intencional’, mas, sim, os aspectos relati-
vamente mais “esponténeos”.

A partir dessa tese, poder-se-ia pensar em um
processo de aprendizagem escolar que excluisse o
ensino, ac menos num dos sentidos que pode ser
dado a este termo. Isto &, se se pretende ensinar con-
tetidos escolares em termos de uma transmissdo de
conhecimentos ja constituidos, deve-se supor que o
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ensinante e o aprendiz compartilhem de um mesmo
sistema conceitual. Em outras palavras, a versio clas-
sica do ensino voltada para a reprodugdo de conteu-
dos — que seriam seu nucleo — implica que os pro-
tagonistas compartilhem de um mesmo sistema de co-
municacdo e de um mesmo sistema epistémico. Ora,
se nao ha tais sistemas comuns, a reprodugdo é im-
possivel, porque as criangas ndo podem compreender
autenticamente o que se lhes pretende transmitir. Se
o sistema conceitual 6 comum, o ensino pode ser ind-
tit ou desnecessario porque as criangas “ja sabem”
(Moreno, 1985).

Frente as dificuldades conceituais suscitadas pela
nogéo de ensino no sentido classico, poder-se-ia pro-
por a substituicho do termo “ensino” pelo termo
“aprendizagem”. Na medida em que a transmiss&o
cognitiva choca-se com as nogdes infantis que “fil-
tram” o que se pretende ensinar, seria possivel excluir
toda transmissdo e colocar, em seu lugar, a “apren-
dizagem construtiva” das criangas. Neste caso, a nova
perspectiva privilegiaria 0 sujeito que constréi seus co-
nhecimentos e subordinaria os contelidos a essa
construgdo. Mais ainda, uma pratica pedagdgica coe-
rente com o construtivismo deveria consistir numa in-
tervencéo voltada para a modificagdo dos sistemas de
pensamento infantis, j& que deles depende a aquisi-
¢ao de novos conhecimentos (aqueles que interessam
a escola). Passa-se do ensino impossivel para a
aprendizagem possivel, legitimando uma intervengao
docente que cria condigbes e levanta problemas a
servico da reformulagdo dos sistemas de pensamento.
Se ha ensino, este é s6 uma ferramenta para o de-
senvolvimento dos sistemas de pensamento das
criangas.

A critica a versao classica do ensino é aceitavel,
mas o que é discutivel € a secundarizagao do ensino,
no sentido de uma subestimagdo do papel que devem
desempenhar os contetdos curriculares.

Essa perspectiva “construtivista” teve uma forte
influéncia sobre as implementagbes da psicogenética
na vida escolar, e serviu como inspiragdo para diver-
sos ensaios de intarvengdo pedagdgica. Pode-se pen-
sar que tal perspectiva contém uma confusdo basica
entre a transmissao cultural dos conhecimentos so-
cialmente constituidos (cuja existéncia independe dos
alunos e dos docentes) e a transmissdo cognitiva. Isto
&, entre a necessidade social de apropriagdo dos sa-
beres objetivados e a transmissdo como um mecanis-
mo de aprendizagem, apoiada na tese epistemoldgica
da “cépia” ou da “reprodugdo”.

Ainda mais, em uma versao extrema, afirmou-se
que ao se adotar a tese da transmissdo assume-se
que se trata de confrontar a crianga com “regras, in-
formagbes e valores verdadeiros”, acumulados histo-
ricamente, que, por essa razdo, sao recebidos passi-
vamente pelos alunos. Quer dizer, todo objetivo pe-
dagégico de comunicar e informar contetidos curricu-
lares equivale a sua-internalizagdo. Conseqiientemen-
te, o desprezo legitimo pela transmissdo cognitiva
acarreta a subordinagao da apropriagdo dos “objetos
a ensinar’, que a escola propée.
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Nao ha davida de que as criancas nao pensam
como os adultos; que elas ressignificam o que se lhes
pretende ensinar, em funcdo de seus conhecimentos
prévios; que nenhum método de ensino pode prescin-
dir desses conhecimentos nem dos processos pelos
quais as criangas constroem seu conhecimento. Con-
tudo, converter a prética educativa em apenas uma
promotora das reorganizagbes do pensamento infantil,
sem considerar o carater constitutivo dos conhecimen-
tos objetivados nesse processo de reorganizagéo, €
um salto discutivel.

Por outro lado, é inaceitavel atribuir aos saberes
objetivados socnalmente as caracteristicas de “verda-
des definitivas” e acreditar serem eles resultado de
uma histéria cumulativa. Pelo contrario, podem ser tra-
tados como conhecimentos que sofrem profundas
reorganizagdes e que sdo apenas verdades relativas.
Tendo-se em conta o estado atual dos conhecimentos
cientificos, estes sdo contetidos que, justamente por
serem construges histéricas, sdo compativeis com
uma atividade reconstrutiva por parte dos alunos.

Pelo que viemos mostrando, a subordinagdo dos
conteldos desconhece o carater social da pratica
educativa, em que um dos principais objetivos é a
“transmissdo dos saberes historicamente constituidos
e socialmente organizados”, tais como as teorias so-
bre as instituicdes sociais, os sistemas de escrita, as
teorias do mundo fisico ou a prépria matematica. Pois
bem, os processos “naturais” de equilibragdo dos sis-
temas de conhecimento disponiveis nas criangas nao
poderiam permitir — por si sés — o acesso a tais sa-
beres. Os processos de equilibragdo se cumprem na
interagdo com os “saberes a ensinar’ e com a orien-
tacdo do professor. Por essa razdo, nao poderia ser
um objetivo dominante da pratica educativa a refor-
mulacéo dos sistemas gerais de pensamento, relegan-
do os conteudos a um lugar secundério, os quais po-
deriam ser adquiridos — diz-se — se se desenvolves-
sem aqueles instrumentos gerais.

Conseqglientemente, se a pratica educacional im-
plica sistemas de idéias, de normas, e ainda de mé-
todos que preexistem as criangas e aos professores,
como produtos socioculturais, a questdao muda de
sentido. Trata-se da interagdo das criangas com o “sa-
ber a ser ensinado”, que passa a ter um papel orien-
tador do conhecimento infantil. No lugar da interacéo
sujeito-objeto, que deu lugar a aceleracgéo relativa na
constituicdo de nogdes (que se teriam constituido sem
a intervenc¢@o intencional), encontra-se a interagéao su-
jeito-aluno com o objeto ou o “saber a ser ensinado”,
e com a participagdo do docente. Tal objeto a “ser
ensinado” converte-se em objeto a ser reconstruido
pelos alunos e, por isso, influi sobre a aprendizagem.
Neste sentido, o ensino dos contetidos escolares pa-
rece indispensavel.

Contudo, o que foi colocado antes nao obriga a
se adotar uma teoria da aprendizagem por cépia ou
“interiorizagd0” do saber. Antes de tudo, significa
apresentar os conteldos curriculares em situagoes
problematicas e fornecer informagbes no momento
adequado, a fim de suscitar uma atividade de reor-
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ganizagéo dos saberes prévios das criangas, na dire-
¢éo do “objeto a ser ensinado”. Evidentemente, o que
viemos dizendo nio significa uma incursdo no terreno
didatico, j& que nao pretendemos propor um modelo
de intervengdo pedagdgica, que é motivo de outro tipo
de indagag@o e nao deriva destas consideragdes.

A partir de tal perspectiva, pode-se tomar posigédo
contraria aquela que afirma ter a pratica educacional
a finalidade de promover o desenvolvimento das es-
truturas cognitivas das criangas, cujo exercicio seria
condigao suficiente e necessaria para a aquisicao de
conhecimentos escolares. Pelo contrario, adotar como
objetivo da atividade escolar a apropriagdo, por parte
das criangas,-de setores da cultura ~— o que, por ou-
tro lado, ndo depende apenas da psicologia sendo de
decisbes politico-culturais — é compativel com a teo-
ria psicogenética. Esta posicdo é defensavel porque
tal apropriagcdo pode ser concebida como um proces-
50 de reconstrugdo, tendo-se em conta o desenvolvi-
mento intelectual.

Do ponto de vista de uma anélise conceitual, ndao
ha incoeréncia em afirmar a apropriacéo do “saber a
ser ensinado” e a agdo do mecanismo de formulagéo
de hipdteses infantis, a resolugdo de conflitos entre
estas e 0s observaveis ou entre hipéteses incompa-
tiveis, assim como a utilizagdo de processos de abs-
tragio e generalizagdo. Porém, ndo se trata de “ilus-
trar” a teoria no campo educacional, mas sim de uma
verdadeira ampliagdo, no sentido de sua adequagéo
as condi¢bes assinaladas: apropriagdo de um objeto
preexistente culturaimente, com a intervengéo do pro-
fessor que guia — quase no sentido “tutorial” de Bru-
ner — a reconstrugdo do saber infantil.

A ampliagao da teoria equivale a sua contextua-
lizagdo e a sua revisao frente aos desafios propostos.
Essa renovagéo possivel ndo contradiz os pressupos-
tos do programa psicogenético, ao contrério, pode-se
pensar que nas condigbes da transmissdo do saber
(no sentido cultural) se coloca em evidéncia o fracas-
so da “transmissdo” (no sentido epistemolégico) e o
éxito de uma aprendizagem por reconstrugéo.

Em segundo lugar, a proposito do que deve ser
renovado na teoria para enfrentar a nova problematica
da aprendizagem escolar, hd que se perguntar sobre
0 que muda, no conhecimento infantil, durante tal
aprendizagem. Em outras palavras, se se mantém a
tese da continuidade entre desenvolvimento cognitivo
e aprendizagem, & obrigatério ater-se apenas as mo-
dificagbes estruturais, ao se ocupar dos aprendizados
escolares?

Em nossa opinido, as indagagbes psicoldgicas
atuais enfatizam que durante a aprendizagem escolar
nao se reorganizam apenas os sistemas operacionais
infantis, mas — sobretudo -~ seus saberes relativos
aos contetidos escolares. Isto é interessante, pois a
teoria “pura” da aprendizagem havia se ocupado da
reorganizagcao dos sistemas estruturais.

Em principio, é plausivel que a génese dos sis-
temas estruturais imponha condigdes para o aprendi-
zado em sala de aula. Assim, por exemplo, a presen-
¢a ou auséncia do pensamento formal limita o que as
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criangas podem assimilar dos conteudos escolares,
como o caso dos sistemas legais, que articulam a
vida politica, ou a integracdo de sistemas fisicos. A
aquisicdo da competéncia intelectual, no entanto, ndo
é suficiente para dar conta do tipo de conhecimento
que se adquire na escola, no sentido de que os co-
nhecimentos referentes aos diversos dominios pos-
sam derivar, sem mais nem menos, da mudanga na
légica infantil, concebida como independente desses
dominios.

A esse respeito, os estudos sobre a psicogénese
das nogbes vinculadas aos conteudos curriculares
abrem interessantes perspectivas, por tratarem da for-
macgéo de conhecimentos “possibilitadores” do apren-
dizado escolar. Seria 0 caso da psicogénese das hi-
péteses infantis sobre a leitura e a escrita, ou a cons-
tituicdo das “estruturas aditivas e multiplicativas® in-
vestigadas por G. Vergnaud, como também a cons-
trugdo de “teorias” infantis sobre diversos campos da
vida social.

Podemos nos remeter a um dos casos mais sig-
nificativos, o dos estudos de E. Ferreiro sobre a apro-
priagdo de um objeto socialmente constituido (o sis-
tema alfabético). A reconstrugdo da seqiéncia de hi-
péteses infantis foi inteiramente fiel as peculiaridades
das interagcbes das criangas com o objeto de conhe-
cimento. E ndo se pode dizer que as propriedades
dos esquemas interpretativos tenham sido deduzidas
dos sistemas operatdrios. Pois bem, os aspectos es-
truturais — imprescindiveis para todo conhecimento —
foram investigados em relagdo as hipdteses infantis
sobre esse dominio de conhecimento. Assim, as cor-
respondéncias entre silabas e letras (na hipdtese “si-
labica”) nao resultaram de uma simples aplicagdo so-
bre o campo linglistico de formas adquiridas em ou-
tros dominios de conhecimento. Tais correspondén-
cias podem preceder ou suceder as adquiridas em ou-
tros dominios; em todo caso, trata-se de formas que
articulam conteldos vinculados a um objeto especifico
de conhecimento. Além disso, os processos de equi-
libracdo e reequilibragdo das hipéteses sobre o siste-
ma linglistico parecem dar conta da substituicdo de
um modo de organizagdo por outro, isto é, da cons-
trucdo desse dominio especifico.

A aquisigdo de conhecimentos relacionados aos
“saberes a serem ensinados”, com sua prépria estru-
turacéo ldgica, facilita a intervengdo pedagdgica com
vistas a promover sua aproximacgdo. Sob essa pers-
pectiva, a teoria da aprendizagem deve ter em conta
seriamente a seqiiéncia de formag@o de nogdes, ndo
dedutiveis dos sistemas gerais de pensamento, mas
que respondem aos mecanismos construtivos propos-
tos pelo programa piagetiano.

Segundo o que vimos afirmando, a apropriacdo
do “saber a ser ensinado” implica a reconstrugéo dos
saberes prdprios das ciéncias sociais, da linglistica,
da fisica ou das matematicas, com sua especificidade
conceitual e de resolucdo de problemas. O conheci-
mento adquirido pelas criangas — aqueles conheci-
mentos vinculados aos conteldos curriculares — se
desestrutura para possibilitar sua reorganizagéo na di-
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regdo do “saber a ser ensinado”. Para que isso ocor-
ra, a intervengao do professor deveria ser mais “forte”
do que no caso da reorganizagdo dos sistemas gerais
de conhecimento. Reiteramos que como, quando e
sob que condig¢des tal intervengdo deva se produzir
é uma questdo que corresponde a didatica, da qual
nao trataremos aqui.

Concluindo, a tese da continuidade entre o me-
canismo do desenvolvimento intelectual e 0 mecanis-
mo da aprendizagem nao conduz a uma interpretagéao
do aprendizado escolar que subestima o ensino, nem
tampouco a uma redugdo das aquisicoes escolares
aos aspectos estruturais.

0OS COMPROMISSOS EPISTEMOLOGICOS DA
TEORIA DA APRENDIZAGEM

Ja dissemos que a teoria de aprendizagem é parte
de um programa ou de uma tradicdo de pesquisa
mais amplos e que “realiza” seus pressupostos con-
ceituais. Particularmente, é interessante perguntar se;
ao encarar a analise da aprendizagem escolar, um
psicélogo genético deve modificar ou, entdo, abando-
nar alguns desses pressupostos.

Varios autores tém enfatizado que o realismo in-
génuo era a postura epistemolégica que mais se ade-
quava a versao pedagoégica da transmissdo das ver-
dades absolutas da tradi¢ao cultural (Pope, 1988), isto
é, uma transmissdo do conhecimento “verdadeirg”,
que correspondia diretamente ao mundo tal como é,
sendo, por isso, independente das construgbes do
aluno. Em outras palavras, cada vez que se defendeu
0 ensino como transmisséo (no sentido epistémico) se
prop6s uma teoria condutivista da aprendizagem, o
que implicava adotar uma teoria do conhecimento en-
quanto “cépia”: supunha-se que a crianga interiorizava
0 que lhe era ensinado pelo professor; assim, se este
fazia uma observagio, todas as criangas poderiam
“ler” diretamente os fatos; se recorresse aos instru-
mentos adequados, as “representagbes” infantis asse-
melhar-se-iam ao saber “verdadeiro” e corresponde-
riam ao mundo tal qual era de fato.

Faz, entdo, muito sentido uma critica conceitual
do realismo ingénuo. A defesa dessa tese epistemo-
18gica parece enfrentar uma dificuldade intransponivel,
que é a idéia de correspondéncia entre os sistemas
de conhecimento e a realidade que pretendiam repre-
sentar. Quer dizer, & preciso justificar a correspondén-
cia com aquilo que se pretende representar e, entdo,
tropeca-se em uma “realidade” que estd sempre do
lado oposto ao de nossa experiéncia. Para poder jus-
tificar a verdade de nossas representagdes seria pre-
ciso adotar “os olhos de Deus”, como diria Putnam
(Putnam, 1982). E como, cbviamente, os sujeitos hu-
manos nao dispdem da possibilidade de comparar as
representa¢cdes com a realidade, a dificuldade nao
pode ser evitada.

Frente ao fracasso do realismo representativo,
propds-se o abandono de toda teoria realista do co-
nhecimento e a defesa de um construtivismo “radical”,
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que seria compativel com o auténtico construtivismo
piagetiano. Segundo E. von Glasersfeld “o conheci-
mento deve ser considerado como um processo de
construgdo subjetiva de uma parte da experiéncia do
organismo, mais do que como o descobrimento de
uma realidade ontolégica” (Glasersfeld, 1976. p.110).
Além disso, “o organismo e sua experiéncia sdo parte
da experiéncia do observador e nao podem conter
mais do que este construiu e exteriorizou” (Glasers-
feld, 1976. p.120). ‘

Na opinido de E. von Glasersfeld, a conhecida
afirmagdo de Piaget segundo a qual “a inteligéncia or-
ganiza o mundo organizando-se a si mesma” segue
essa mesma linha de pensamento. Piaget mostrou
que a crianga constréi o seu préprio mundo, concluin-
do-se dai que o epistemdlogo construiu o seu, razéo
pela qual o mundo nédo poderia ser concebido como
independente.

O argumento de von Glasersfeld resumidamente
é o0 seguinte: quando observamos upn cognoscente e
algo conhecido (um organismo e seu meio), isso néo
nos autoriza a concluir que somos um organismo em
um mundo independente. E assim porque o organis-
mo e seu meio fazem parte do “nosso campo de ex-
periéncia”, na medida em que ndo temos um conhe-
cimento dessa realidade independente de nossa ex-
periéncia nela. Nao podemos, portanto, cogitar que
ela exista independentemente de nds, sé6 podemos fa-
lar de uma “realidade experiencial’.

A tese do construtivismo radical ndo é, no entan-
to, compativel com os pressupostos basicos do pro-
grama piagetiano, apresentando, além do mais, algu-
mas incoeréncias légicas.

Por um lado, embora seja certo que para Piaget
a crianga constréi o “objeto de conhecimento” durante
sua interagdo com o mundo, ndo se pode afirmar que
a crianga ou o epistemoélogo “construam o mundo ou
o real”. Na interag@o sujeito-objeto, a realidade nédo
pode ser eliminada: o objeto é um recorte do real pela
agéo estruturante do sujeito, porque o real resiste as
nossas interpretages ou as admite. A construgéo dos
conhecimentos nao é “subjetiva”, ja que se assim o
fosse caitia o interacionismo, uma das teses basicas
do programa piagetiano.

A tese epistemoldgica do construtivismo se sus-
tenta na interagdo, o que por sua vez implica uma
apropriagdo do real como aproximagdo e na medida
das estruturagdes do sujeito. O construtivismo piage-
tiano parece reclamar algum tipo de realismo critico,
nao confundivel com o realismo ingénuo ou com o
realismo representativo (Kitchener, 1986).

Por outro lado, entre outros argumentos possiveis
pode ser assinalado o seguinte: de qualquer modo,
um epistemologo que conhecesse como “a crianga
constréi a sua realidade”, segundo a pretenséo de von
Glasersfeld, acreditaria que tal construgdo nao é uma
pura invencdo do investigador, que ocorre efetivamen-
te assim. Do contrario, como afirmar que a crianga
“constréi o seu mundo”? Porém, como simultanea-
mente se afirma um construtivismo radical de seu ob-
jeto, ndo se pode apoiar essa crenga em nenhuma
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“objetividade”. Ou seja, se o construtivismo radical
fosse admissivel e o epistemdlogo construisse o seu
objeto de conhecimento, sua teoria de construtivismo
radical nao teria validade. Semelhante incoeréncia
conduz a um ceticismo radical sobre o construtivismo
radical.

Os partidarios do construtivismo radical adotam
uma teoria de aprendizagem escolar que deve aban-
donar toda proposta de “apropriacdo da realidade” por
parte das criangas ou de busca de conhecimentos
verdadeiros, para ndo ficarem comprometidos com a
“correspondéncia”. Prefere-se dar a concepgdo de
aprendizagem um carater decididamente instrumenta-
lista, seguindo Osiander em seu Prélogo a De Revo-
lutionibus de Copérnico: “Nao ha necessidade de que
estas hipdteses sejam verdadeiras, ou mesmo que se
parecam com a verdade; uma coisa é suficiente para
elas: que admitam calculos que estejam de acordo
com as observagdes” (Janvier, apud Glasersfeld,
1987. p.5).

Segundo essa perspectiva, os estudantes ao
aprenderem nao reproduzem “corretamente” o conhe-
cimento verdadeiro proporcionado pelo professor, mas
organizam sua propria experiéncia. De acordo com
esse enfoque, o professor deve intervir, a fim de guiar
o estudante na reorganizagdo de certas areas de sua
experiéncia.

Vale a pena assinalar que a opgéao entre os pon-
tos de vista instrumentalista e realista € um dos pro-
blemas centrais de um curriculo de ciéncias (Hodson,
1988). Isto é, significa uma discussdo sobre qual de-
les representa de modo mais adequado o status e o
papel das teorias cientificas, assim como também qual
seria 0 mais plausivel do ponto de vista do aluno.
Desde a reconstrugio histérica das ciéncias e da pra-
tica efetiva das ciéncias, tem-se questionado dura-
mente as versdes instrumentalistas — que tém sido
adotadas pelos construtivistas radicais — e as ver-
sbes realistas ingénuas.

Talvez se possa pensar que os cientistas se pro-
pdem a dar uma explicagdo conjectural da realidade,
embora ndo possam saber com seguranga se seus
achados sao verdadeiros. Trata-se de suposigbes
gue, embora possam ser erréneas, tentam se apro-
priar do real. As teorias sdo instrumentos para calcular
e predizer, mas os cientistas aspiram a explicar os fe-
némenos da realidade, mesmo que para tanto tenham
que corrigi-las ou reformula-ias. Num certo sentido, o
realismo critico poderia ser uma postura compativel
com a pratica das ciéncias.

Do ponto de vista da aprendizagem dos alunos,
a versdo realista ingénua é claramente insustentavel.
Quanto a versdo instrumentalista, ela néo faz justica
ao processo de conhecimento do sujeito, ao reduzir
a realidade do movimento fisico ou a realidade social
do sistema alfabético ou sistema de normas da auto-
ridade escolar a “realidades experienciais”. Em outras
palavras, rechagam o conhecimento de um mundo, in-
dependente dos sujeitos.

Na nossa opinido, se os aprendizados buscam o
acesso aos “saberes a serem ensinados” e constituem
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um processo ativo de reconstrugéo, eles sao desen-
cadeados na interagdo com agquelas “realidades expe-
rienciais”. Tal interagdo é imprescindivel, a fim de de-
sestruturar as nogbes infantis e contribuir para rees-
truturd-las na direcao da “fisica” ou das “ciéncias so-
ciais”.

A formulagédo de hipéteses infantis sobre os fend-
menos do mundo, sobre zonas do real, seu questio-
namento e sua conseqliente modificagao, possibilitam
0 acesso aos “saberes a serem ensinados”. Ja assi-
nalamos que esses saberes tém uma objetividade so-
cial que preexiste aos alunos e professores; agora en-
fatizamos que, como na pratica das ciéncias que os
produziram, as aprendizagens se vinculam a uma
apropriacdo do real.

Algumas propostas pedagdgicas parecem enten-
der a “aprendizagem significativa” nos termos quase
excludentes de uma assimilagdo do sistema concei-
tual que constitui o “saber a ser ensinado”, ao sistema
de estruturagdo das criangas. No entanto, para levar
a cabo tal assimilagdo, o processo deve incluir: uma
complexa interagdo com o mundo fisico, social e bio-
l6gico; a realizagdo de experiéncias que comprovem
suas hipéteses; tentativas de investigagdo sobre as
propriedades com as quais os alunos se confrontam,
sobre o mundo que finalmente querem conhecer.

Em outras palavras, aprender fisica ou ciéncias
sociais €, ao mesmo tempo, tentar compreender as
zonas do real, transformando-as pela atividade es-
truturante em “objetos” de conhecimento. Durante tal
atividade, pretende-se uma “aproximagéo do real”, ina-
cabada e inacabavel, e ndo somente a intengédo ins-
trumental de ajustar as observagbes as novas hipé-
teses, sob a orientagdo do professor. A reorganizagdo
da experiéncia e dos sistemas conceituais na dire¢do
do “saber a se ensinar’, ou seja, de um aprendizado
construtivo, ndo é contraditéria com a aquisigdo de
conhecimentos relativamente adequados ao mundo,
isto &, & compativel com um realismo critico.

A INSERCAO SOCIAL DO APRENDIZADO
CONSTRUTIVO

Hoje é senso comum considerar que o processo de
aprendizagem se inscreve em uma trama social: o
contrato social que estrutura as relagbes pedagoégicas;
as interagdes sociais entre os alunos e destes com
os professores; as relagbes “dialégicas” de comunica-
¢ao entre eles, que P. Freire estudou; as decisbes so-
ciais que intervém nos contelddos curriculares; a in-
fluéncia da distribuigdo do capital cultural em diferen-
tes setores sociais e sua incidéncia na aquisicdo dos
saberes; as praticas sociais de que participam as
criangas e que “significam” sua .aquisi¢ao de conhe-
cimentos cotidianos etc.

Ja comentamos que certas propostas pedagdgi-
cas, ao enfatizar o carater ativo do conhecimento dos
alunos, tém menosprezado a apropriagdo dos saberes
que assumem existéncia social. Além disso, esses en-
foques construtivistas tém sido associados a uma ver-
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sdo da educagdo escolar que “desconhece” seu ca-
rater social e sua fungéo socializadora, afirmando que
toda teoria construtivista de aprendizagem é incompa-
ti\{el com a multipla inser¢do social da pratica peda-
gobgica.

Por outro lado, é freqlente que as concepgdes
que admitem o carater social e socializador da pratica
educativa fiquem associadas a um enfoque ambien-
talista e a um papel passivo dos alunos em seu
aprendizado.

Da mesma forma que buscamos diferenciar a
“transmissédo cultural” da “transmissdo epistémica” e a
apropriagdo da cultura do condutivismo, trataremos de
mostrar agora que nao ha obrigatoriamente associa-
¢éo entre atividade cognitiva e sua pretensa “associa-
bilidade”. Ou seja, vamos argumentar contra a afirma-
¢do segundo a qual a teoria psicogenética esta inca-
pacitada, por principio, de se articular com os estudos
sociais sobre o processo educativo.

Assinalamos que os processos de aprendizagem
se caracterizam por seu mecanismo construtivo na in-
teragdo sujeito-objeto em todos os niveis de formagao
dos sistemas conceituais, sendo que tal interagéo
cumpre-se tanto entre os sujeitos e os objetos pro-
prios dos conhecimentos “espontineos”, como entre
os alunos e os objetos que se apresentam na pratica
educacional.

Do ponto de vista do sujeito cognoscente, o cons-
trutivismo permite recuperar a histdria social de seus
instrumentos cognitivos, levando em consideracéo que
o0s objetos de conhecimento chegam a ser os mesmos
apenas quando também o s@o os esquemas de inter-
pretacdo. Pois bem: os esquemas que recortam os
“objetos” se constituem como tais através de um pro-
cesso no qual intervém as interagbes e as praticas
sociais.

Em primeiro lugar, as criangas tém acesso ao
aprendizado escolar a partir dos esquemas possibili-
tadores que se constituiram nas condigbes de sua
vida cotidiana. Diversas pesquisas (Carraher et al.,
1989) verificaram gque criangas de setores populares
— em particular, as criangas e adolescentes que ven-
dem nas ruas, que participam de diferentes relagdes
de compra e venda, ou que contribuem na construgdo
de edificios — produzem calculos e inferéncias mate-
maticas, inclusdes de classes, medigbes e interpreta-
¢bes sobre o mundo fisico, como parte de atividades
que tém um significado especifico. Essas criancgas for-
mam conhecimentos vinculados a suas praticas de
trabalho.

O interessante é que os significados de tais pra-
ticas sociais conotam a atividade cognitiva, orientam-
na de certa maneira e ainda permitem que as ctian-
¢as tenham éxito, ao mesmo tempo em que fracas-
sam frente aos mesmos problemas, propostos pela
escola.

Quando as atividades estdo organizadas para
cumprir uma determinada finalidade, em uma situagéo
de trabalho, por exemplo, seu significado induz o su-
jeito a produgdo cognitiva. Assim, tem-se mostrado
que a representagdo dos sujeitos na solu¢do dos pro-
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blemas e as estratégias que usam para resolvé-los
depende da situacdo de trabalho. Desse modo, dife-
rentemente de como se aprende a “dar o troco” na
aritmética escolar, esses sujeitos adicionam valores
ao valor da compra; para dar o troco adequado ao
comprador. '

Em geral, as criangas que participam das ativida-
des de compra e venda dispdem de uma matematica
oral (operatéria e inferencial), antes de aprender as
contas na escola; estdo habituadas a contar primeiro
com centenas e dezenas, e s6 mais tarde com uni-
dades; utilizam métodos de contagem com os dedos,
diferentemente dos simbolos dos numeros escritos.
Portanto, quando se defrontam com um mesmo pro-
blema, por um lado inserido dentro de condi¢des for-
mais da escola, por outro nas condigbes proprias de
sua vida social, tém éxito no segundo caso e fracas-
sam no primeiro. Ou seja, as criangas resolvem os
problemas em situagdes significativas e com métodos
que lhes sdo adequados.

Como se sabe, a escola raramente leva em con-
sideragdo esses conhecimentos que possibilitam a
aprendizagem e tampouco busca estabelecer as liga-
¢Oes entre tais saberes cotidianos e o saber escolar
propriamente dito, o que tem contribuido para o fra-
casso escolar das criangas desses setores sociais.

Por isso, faz-se necessdria a realizagao de estu-
dos psicogenéticos mais centrados na formagédo de
procedimentos de resolugdo de problemas, de siste-
mas de interferéncias “em ato” e em situagbes con-
textualizadas. Porém, essa mudancga de enfoque, com
relagdo aos estudos mais genéricos, e a modificagéo
metodoldgica que pode implicar € compativel com o
espirito do construtivismo. Da énfase & atividade, par-
ticularmente a formagdo de procedimentos, e a uma
i6gica em ato “que responde as necessidades da
vida”, como diria Piaget. Em resumo, abre uma pers-
pectiva de grande interesse, ao particularizar o sujeito
epistémico nas praticas sociais e ao possibilitar que
se possa assumir aqueles conhecimentos especificos
como condi¢gbes do aprendizado escolar.

Em segundo lugar, varios estudos tém assinalado
que as criangas ndo atuam isoladamente sobre o
mundo, mas que suas ag¢des coordenam-se com as
de seus pares e dos adultos. Particularmente, as pes-
quisas sobre as interagOes grupais fora da escola tém
mostrado que os conflitos sociocognitivos entre os
pontos de vista dos protagonistas contribuem para a
reformulacdo desses mesmos pontos de vista. Sob
certas condigdes, tais como o estado dos conheci-
mentos prévios das criangas e sua tomada de cons-
ciéncia do conflito sociocognitivo, produziram-se avan-
¢os significativos nas nogdes fisicas e légico-matema-
ticas (Perret-Clermont, 1984).

Por sua vez, ensaios de pesquisa-agdo com in-
teragbes que ocorrem dentro da sala de aula tém co-
locado em evidéncia a possibilidade de modificar as
relagbes assimétricas entre alunos e educadores. Es-
tes Gltimos tém orientado os aprendizados a partir dos
saberes das criangas, de forma a que as explicagbes
e informagbes se integrem aos problemas levantados
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por elas. Tais interacdes tendem a uma certa simetria,
na medida em que as criangas podem expressar seus
pontos de vista e tomam consciéncia de que sdo acei-
tas pelos professores. Em sintese: “.. nogdes tais
como cooperagdo, confrontagdo e busca de consenso
vém completar nossa conceituagdo da construgdo de
conhecimentos e nos levam a caracterizé-la como um
processo de co-construgao” (Stambak, 1987).

Da perspectiva do objeto, estamos frente a zonas
da realidade que se tornam inteligiveis pela agao
transformadora do sujeito. Os objetos a serem conhe-
cidos, no entanto, levam a marca das praticas sociais:
por um lado, essas praticas produziram muitos objetos
com que se confrontam as criangas em sua vida co-
tidiana (desde as instituicdes até uma balanga); por
outro lado, e isto é o mais importante, as criangas e
os alunos nao conhecem qualquer objeto, sendo
aqueles que lhes sio oferecidos pelo contexto social,
que determina quais terdo ou n&o significado, isto &,
para que zonas do real podem dirigir sua atividade
cognitiva, quais serdo mais ou menos familiares, mais
ou menos estaveis ou casuais.

Como disseram Piaget e Garcia: “Ndo se assimi-
lam objetos puros. Assimilam-se situacdes onde os
objetos desempenham certos papéis e ndo outros”
(Piaget e Garcia, 1983). Em outras palavras, ha tra-
mas de significado entre os objetos, estabelecidos pe-
las praticas sociais, que preexistem a apropriagdo
cognitiva do conjunto e a orientam.

Dessa forma, que um objeto da realidade ou um
“saber a ser ensinado” se converta em objeto de co-
nhecimento, dentro ou fora da escola, que possa acio-
nar 0s processos construtivos, vai depender da cultura
hegemoénica ou da cultura a que as criangas perten-
cem; vai depender das escolhas que fazem certos se-
tores da comunidade, como no caso do curriculo es-
colar. Assim, havera objetos que terdo possibilidade
de serem mais conhecidos por algumas criangas que
por outras, ou que serdo oferecidos de uma ou outra
maneira segundo os diferentes setores, a cultura e o
género.

Em resumo, as praticas sociais intervém na pro-
ducéo de conhecimentos infantis e no aprendizado es-
colar: com relagdo aos conhecimentos prévios a tais
aprendizados, adquiridos em contexto de significagdo
cotidiana; na maneira pela qual os objetos sdo ofere-
cidos para serem conhecidos pelas criancas, dentro
e fora da escola; nas interagbes sociais que presidem
as aquisigdes cognitivas, também dentro e fora da es-
cola, com suas proprias peculiaridades. Mas em qual-
quer um dos casos, nido ha confusdo entre 0 meca-
nismo de apropriagdo dos objetos e as significagdes
que preexistem ao ato de conhecimento ou as que
caracterizam sua produgéo nos contextos da vida co-
tidiana. Tais significagcGes, como foi dito, contribuem
para estabelecer, orientar e modificar o vinculo que
se estabelece entre o sujeito e o objeto. No entanto,
nas condi¢gbes criadas pelas praticas sociais, em que
as criangas constroem seu conhecimento, a forma de

Cad. Pesq. n.88, 1994

apropriagdo — seu mecanismo epistémico — é inva-
riavel.

Nao ha, pois, confusdo, mas, sim, articulagdes,
que abrem aos investigadores uma série de questdes,
entre elas, como as demandas sociais objetivas criam
ou nado “perturbagbes” no funcionamento do sistema
cognitivo, ou como determinar as peculiaridades dos
sistemas conceituais e dos procedimentos de conhe-
cimento em fungéo das interages e dos contextos de
significagdo de que as criangas participam. Acredita-
mos, contudo, ter mostrado que a associagdo entre
“atividade construtiva® e “associabilidade” é insusten-
tavel.

Portanto, a partir de uma critica “ideolégico-cultu-
ral” pode-se afirmar que a teoria psicogenética tem
condigdes hoje de ndo dissimular ou “desconhecer” a
inser¢ao social da aprendizagem. E ainda mais, esta
em condigbes de assumi-la, contextualizando e parti-
cularizando a pesquisa sobre a constituigao dos co-
nhecimentos.

No entanto, a versdao que formulamos nao é a
que as vezes tem sido apresentada como teoria psi-
cogenética. Isto é, se na teoria da aprendizagem so-
bre a pratica educacional s6 se considera o sujeito
epistémico (que é uma idealizagdo necessaria do pon-
to de vista epistemoldgico), por mais que esteja en-
volvida a construgdo de sistemas de conhecimento,
produz-se o desconhecimento do significado social.
Se, além disso, o objeto de conhecimento é tratado
como relativo apenas a atividade significativa do su-
jeito genérico e se refere a setores do real aos quais
atribui significado, porém abstraido das significagdes
e das demandas sociais, também se produz o des-
conhecimento. Sendo assim, o construtivismo episte-
molégico relacionar-se-ia a “associabilidade” e, por
essa via, dissimular-se-ia a inser¢do social, as prati-
cas diferenciadas de conhecimento, legitimando-se
certas linhas pedagdgicas que contribuem para o fra-
casso escolar.

ALGUMAS CONCLUSOES

Procuramos oferecer uma reflexao sobre alguns dos
problemas que a teoria psicogenética da aprendiza-
gem enfrenta ao encarar o desafio da pratica educa-
tiva. A natureza de tal atividade, aqui apenas esbo-
¢ada, ndao admite uma implementacédo da teoria como
simples “aplicagdo”, sendo que reclama abertura fren-
te as questdes, revisdo de algumas de suas hipéteses
e uma renovagdo de métodos. Do ponto de vista con-
ceitual, mostrou-se que é possivel a relagcdo entre
aprendizagem construtiva e ensino, que a apropriagao
dos contetidos curriculares nao se opde ao construti-
vismo; da mesma forma, apontou-se que a adogdo
dessa tese epistemoldgica — que é o nlcleo de todo
0 programa piagetiano — n&o obriga a um compro-
misso com um enfoque que desconhega 0s processos
sociais, mesmo que os estudos classicos tenham se
ocupado pouco do assunto; também tentou-se argu-
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mentar, quigd de modo menos contundente, em favor
do “realismo critico” articulado ao construtivismo,
como mais adequado para interpretar o aprendizado
escolar, contra o “construtivismo radical”.

Finalmente, gostariamos de destacar que a com-
plexidade do processo de aprendizagem em sala de
aula foi apenas apontado nessas paginas. Destaca-
mos a especificidade do processo de aprendizagem
em relagéo ao “saber a ser ensinado”, a peculiaridade
das interagbes sociais que sdo constitutivas desse
processo, assim como a importancia dos saberes co-
tidianos como possibilitadores do aprendizado escolar.
Na realidade, a aprendizagem deveria ser considera-
da como fazendo parte do emaranhado de relagdes
que formam a triade professor-aluno-saber a ser en-
sinado. Além das ja mencionadas, poderiamos citar,
entre outras, as representagdes sociais que os alunos

tém de seus professores e vice-versa, assim como as
relagcGes contratuais (o contrato didatico) que estrutu-
ram a triade (Lenzi, 1990).

A aprendizagem como processo estritamente cog-
nitivo é, talvez, um subsistema que guarda relagdes
estreitas com outros subsistemas, que deveriam ser
tratados pela psicologia institucional, pela psicologia
social e, ainda, pela sociologia das relagbes sociais
na sala de aula. Em outras palavras, a aprendizagem
aparece como um sistema de subsistemas, um siste-
ma a se construir, requerendo uma investigacao in-
terdisciplinar. Embora os processos epistémicos con-
tinuem sendo um dominio crucial, e deles se ocupe
a psicologia genética e outras psicologias cognitivas,
estas devem se abrir a uma colaboragdo interdisci-
plinar.
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