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RESUMO

As diversas tentativas de aplicagéo pedagégica das teses psi-
cogenéticas em geral pressupbem logicamente que estas pos-
sam imbuir o educador de um poder de controle sobre a dina-
mica da aprendizagem, o que acabaria tornando metédico e
cientifico o fazer pedagégico. A luz dos estudos genebrinos, é
precisamente isso que parece invidvel de ser sustentado, para
além das diferentes e pertinentes criticas que tais tentativas te-
nham recebido. A possibilidade de controlar a aprendizagem
pressupde, por um lado, que a dindmica do aprender seria sus-
cetivel de padronizagdo e, por outro, que o sujeito que aprende
6 centrado sobre sua consciéncia. Essas duas pressuposigbes
colidem com teses piagetianas centrais. Este artigo tenta de-
monstrar, em particular, como os estudos sobre a problematica
da tomada de consciéncia impugnam radicalmente toda ilusdo
de controle.
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ABSTRACT

ON PRACTICAL APPLICATIONS OF CONSTRUCTIVISM:
PIAGET'S (ANT!) PEDAGOGY, SCIENCE OR ART?

Attempts to apply psychogenetic theses on to pedagogy in
general presume that these might allow teachers full control over
learning dynamics, whereby pedagogical practices would
become methodic and scientific. This paper argues that such
idea of control can not be sustained within the frame of the
Geneva School works, beyond the various and pertaining
criticism those aftempts have received. The possibility of
controlling learning processes relies on two major assumptions:
that learning dynamics are liable to standardization, and that the
subject who learns is centered on his own conscience. These
assumptions contradict fundamental piagetian theses; this paper
attempts to demonstrate, in particular, that studies on the issue
of acquiring conscience radically deny any illusion of control.
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{...) A escola atual ndo é a es-
cola do improviso e da confian-
¢a. A tarefa cotidiana de cada
um esta fixada nela com farta
preciséo.

Henri Roorda Van Eysinga

Ao publicar, em 1951, o livro Didéatica Psicolbgica,
Hans Aebli deu uma espécie de empolgante pontapé
inicial para uma sucessao de variadas tentativas de
instrumentar pedagogicamente a teoria genética da in-
teligéncia. Desta forma, foi-se pensando que: 1) os
objetivos da aprendizagem escolar deveriam respeitar
o desenvolvimento espontaneo da competéncia ope-
ratéria dos sujeitos; 2) as provas operatérias poderiam
ser utilizadas para formar grupos homogéneos de alu-
nos, para assim ordenar a administragdo dos contel-
dos escolares; 3) as tarefas operatérias poderiam fa-
vorecer ou acelerar a competéncia intelectual dos alu-
nos; 4) a ordem a seguir no ensino dos contelidos
curriculares deveria respeitar a seqiiéncia espontanea
dos esquemas assimiladores; 5) os estudos da psico-
génese de alguns contelidos escolares especificos
(por exemplo, as pesquisas de Ferreiro e Teberosky
sobre a leitura e a escrita, ou as de Vergnad sobre
as estruturas aditivas elementares) poderiam nos ofe-
recer uma proposta didatica global; e 6) a énfase co-
locada no aspecto endégeno e espontaneo do proces-
so de construgdo dos conhecimentos praticamente li-
beraria o professor de suas obrigagées pedagégicas.

Entretanto, bem sabemos que todas estas ditas
aplicagdes foram, em maior ou menor medida e em
um sd ou em vérios de seus aspectos, criticadas por
muitos autores, que mostraram a maior ou menor in-
viabilidade conjuntural de alguns desses projetos, bem
como a radical impossibilidade de outros. Contudo,
além da diversidade e do maior ou menor grau de
pertinéncia das criticas feitas a essas tentativas de
aplicagdo, parece-nos que elas nao consideram o se-
guinte aspecto do problema: o fato de que essas ins-
trumentagbes sempre se pensam a si préprias como
sendo meras aplicagdes tecnoldgicas de uma teoria.
Isto é, as diversas aplicagdes pedagégicas sao ten-
tadas como se procurassem deduzir, das teses cons-
trutivistas, uma receita com a finalidade de resolver
os problemas préprios da préatica pedagdgica.

Esses problemas, em ultima instancia, derivam de
uma maneira particular de pensar a prépria pedago-
gia. Com efeito, o fato de esta ser pensada como a
“ciéncia dos meios e dos fins da educagio” s6 pode
semear uma série de questdes do tipo: o que ensinar,
em que ordem e sob que ritmo ensinar a um grupo
de alunos previamente avaliados, para assim ter a se-
guranga de que eles se encontram em condigdes de
acompanhar as aprendizagens (Millot, 1982, p.9). Co-
locada a problematica pedagégica nesses termos, o
desafio da "“aplicagdo” acaba pressupondo, necessa-
riamente, que as teses psicogenéticas possam imbuir
os educadores, que afirmam ‘“instrumenta-las” ou
“operacionaliza-las”, de um poder de controle sobre a
dindmica dos processos de aprendizagem, o que aca-
ba tornando metddico e cientifico o fazer pedagoégico.
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E precisamente isso que nos parece inviavel, se ana-
lisarmos com a devida atengao os trabalhos da Escola
de Genebra. Se a pedagogia continua a insistir em
pensar a si mesma como uma ciéncia da educagéo, -
entdo a dita pedagogia piagetiana, se realmente al-
gum dia vier a existir, acabaria se nos revelando
como uma arte, em lugar de uma ciéncia positiva
prestes a prescrever metddicas receitas de como
atuar; ou, se preferirmos, como insinuara Alberto Mu-
nari no Congresso do Rio de Janeiro em 1980, Piaget
resultaria ser uma espécie de antipedagogo’.

Em nosso entender, a possibilidade de controlar
os processos de aprendizagem visando alcangar de-
terminadas conquistas cognitivas pressupbe duas
idéias, que podem ser solidarias ou ndo entre si: por
um lado, a dinamica do aprender seria suscetivel de
padronizagdo e, por outro, o sujeito que aprende é
um sujeito centrado sobre sua prépria consciéncia.
Assim, o primeiro pressuposto nos leva a pensar que
observagbes metddicas permitiriam isolar a razéo ou
a lei do funcionamento cognitivo; por sua vez, esta
possibilitaria a montagem e esbogo de “programagdes
didaticas”; jA o segundo nos leva a crer que o edu-
cador pode, em dltima instancia, controlar programa-
damente as aprendizagens, desde que ele dirija de
forma adequada aos olhos da consciéncia de seu alu-
no para que este, imitando um determinado exemplo
de resolugdo, consiga adquirir os conhecimentos pre-
vistos.

A fantasia ou ilusdo de controlar as aprendiza-
gens alimenta-se fundamentalmente nas pesquisas
behavioristas. Estas, na medida em que, por um lado,
negam radical ou metodologicamente a consciéncia e,
por outro, formalizam alguma lei da aprendizagem
(exercicio, reforgo etc.), ndo fazem mais que sustentar
semelhantes expectativas. Mas, nesta empresa, os
behavioristas ndo se encontram sozinhos, ja que sem-
pre se dispdem a lhes fazer companhia certas leituras .
empiristas de alguns textos piagetianos.

Pois bem, em nosso entender estas interpreta-
¢bes desconhecem duas afirmagbes da Escola de Ge-
nebra que, precisamente, questionam aqueles dois
pressupostos acima apontados. Em primeiro lugar,
como as aprendizagens ndo se reduzem a uma sim-

1 Alberto Munari (1981) faz referéncia ao trabalho de Catherine
Millot intitulado Freud: antipedagogo. Esta autora, psicanalis-
ta lacaniana, interroga-se sobre as possibilidades de construir
uma pedagogia de base psicanalitica. Analisa as diversas
tentativas de “aplicagdo pedagdgica” e coloca em sua justa
dimensao as teses tedricas freudianas, nas quais dizem se
basear esses pedagogos. Millot conclui que a impossibilidade
de articular uma pedagogia analitica é estrutural, na medida
em que a pedagogia classica se sustenta na ilusao de poder
controlar as aprendizagens enquanto, precisamente, a psica-
nélise a questiona. Entio, na opinido da autora, se a peda-
gogia faz questio de pensar a si mesma como uma ciéncia
positiva capaz de controlar fenémenos, Freud acaba sendo,
na realidade, um antipedagogo. Munari, em seu trabalho, co-
menta brevemente as afirmagées de Millot e convoca-nos a
realizar similar operagio de leitura dos textos piagetianos.
Segundo ele, Piaget, como Freud, deveria no mesmo sentido
ser considerado um antipedagogo.
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ples inscrigdo em estruturas a priori — mas, pelo con-
trario, baseiam-se em um processo de assimilagso ati-
Vo, que carrega em si mesmo conflitos, erros e refor-
mulagdes, os quais acabam tornando imprevisiveis e
n&o-padronizéveis tanto os procedimentos de resolu-
¢do de problemas como a efetiva passagem de um
nivel estrutural de conhecimento a outro — ficam im-
pugnadas as tentativas de formular programagées
classicas. Em segundo lugar, a incompatibilidade psi-
colégica existente entre aquisigdo de conhecimentos
e o conhecimento simultaneo desse processo cons-
trutivo questiona qualquer pretensdo de controlar di-
reta e mecanicamente o funcionamento daquilo que
Piaget chamou de “inconsciente cognitivo”, compreen-
dido, de certa forma, como sendo a “morada” do me-
canismo de equilibragdo majorante, responsavel, em
Ultima instancia, pela dinamica das aprendizagens.

A primeira convicgdo, como nossos interlocutores
certamente devem saber, é fruto de uma série de es-
tudos realizados pela Escola de Genebra nos anos
70. Sao as pesquisas tendentes a determinar a pos-
sibilidade ou ndo de acelerar o desenvolvimento, rea-
lizadas por Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), e os tra-
balhos posteriores centrados nos processos singula-
res de inveng&o e descoberta utilizados na resolugao
de tarefas concretas, todos eles realizados a luz da
formulag@io, por parte de Piaget, do modelo de equi-
libragao das estruturas cognitivas. J4 a segunda con-
vicggo fundamenta-se nos estudos, também realiza-
dos a partir dos anos 70, mas agora agrupados em
torno da tomada da consciéncia envolvida em toda si-
tuagéo de aprendizagem efetiva ou de modificagéo do
desenvolvimento: trata-se dos trabalhos de Piaget in-
titulados La toma de conciencia (1976) e Fazer e
Compreender (1978). Nesta oportunidade, queremos
insistir, precisamente, sobre este segundo aspecto da
problematica relacionada & programagéo controlada
das aprendizagens.

Piaget manteve, ao longo de seus trabalhos, entre
outras, a convicgdo de uma “(...) conscidncia relativa
(e inclusive pobre) do resultado, e [da] inconsciéncia
quase total (ou inicialmente completa) dos mecanis-
mos [ntimos que conduzem a seus resultados” (Pia-
get, 1972; p. 38). Esta espécie de divisdo ou descen-
tramento da subjetividade mantém-se, enquanto tal,
inalterada ao longo de todo o desenvolvimento cog-
nitivo, ainda que nos niveis superiores o sujeito seja
capaz de refletir sobre os mecanismos intimos, tornan-
do-os conscientes para assim usa-los com conheci-
mento de causa. Desta forma o sujeito nunca pode,
nem mesmo por auto-reflexao, traduzir todo seu saber
inconsciente — um conjunto de operagbes — que se
impde a ele sem trégua e com naturalidade. O sujeito
pode tomar maior ou menor consciéncia dessas liga-
¢bes, mais ou menos operatérias, mas em Ultima ins-
tancia n&o cabe a ele outro destino que aquele do
cachorro que tenta morder seu préprio rabo. Com efei-
to, a estrutura inconsciente que se tornou conscients
gragas a uma conceitualizagdo retrospectiva ndo é
mais que o resultado do préprio funcionar inconscien-
te do mesmissimo mecanismo de reflexdao. Em resu-
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mo: a tomada de consciéncia deriva, por sua vez, de
um processo inconsciente que “(...) remonta até as
coordenagdes nervosas e organicas” (Piaget, 1972,
p.38).

Dessa forma, em qualquer nivel do desenvolvi-
mento, entre a aquisigdo dos conhecimentos e o co-
nhecimento simultaneo desse processo concreto sé
pode existir incompatibilidade psicolégica. O conheci-
mento € fruto do funcionar de estruturas que engen-
dram, a partir de si mesmas, novas estruturas que
mais ou menos rapidamente impdem-se ao sujeito
como norma cognitiva. O sujeito passa a ter conscién-
cia daquilo que, em cada momento, faz as vezes de
resultado, “(...) mas nunca dos mecanismos intimos
que transformaram seu pensamento, pois as estrutu-
ras deste permanecem inconscientes enquanto estru-
turas” (p.40). Ou, em outras palavras: o sujeito é
consciente do contelido-resultado mas no das razdes
estruturais e funcionais que determinam nesse instan-
te o ato cognitivo. A este funcionar estrutural, que se
enraiza nas coordenagdes nervosas e organicas, Pia-
get da o nome de inconsciente cognitivo. Assim defi-
nido, s6 pode ser inesgotavel ou, em outros termos,
nenhum sujeito pode dar conta exaustivamente das
razGes de seu ato cognitivo.

Sublinhemos que este inconsciente cognitivo é
feito de estruturas e ndo das cléssicas representagdes
ou simples imagens das coisas, como se pensa tra-
dicionalmente; da mesma forma, a distingdo entre
consciente e inconsciente é uma questéo de diferenga
de grau na construgéo dos conhecimentos e, por con-
seguinte, ndo cabe falar da Consciéncia mas, ao con-
trério, de diferentes niveis que compdem um sistema
mais ou menos integrado.

A sucessdo de diferentes niveis de consciéncia
néo permite ao sujeito reconstruir totalmente o proces-
so de formagédo de conhecimentos. Este processo
aparece como uma sucessa@o de atividades e a coor-
denacdo das mesmas foge a visdo direta do sujeito
(cf. Piaget, 1967, p.120). Assim, aquele processo s6
pode ser “observado” por um terceiro. Porém, este
nem por isso passa a ter condigdes de controlar o
funcionamento inconsciente, apelando & conscigncia
do sujeito, j& que em Ultima instancia estaria lhe pe-
dindo, de certa forma, que “se olhe a si mesmo” e
que “se controle”, o que lhe é de fato impossivel. Mais
ainda, de nada vale insistir: toda vez que o “obser-
vador” tenta se dirigir a consciéncia, na realidade o
estd fazendo ao processo inconsciente de estrutura-
¢&o cognitiva (cf. Munari, 1981, p.115). Entretanto, o
fato de se dirigir a este dltimo tampouco permite ao
experimentador ter a vontade acesso direto sobre o
funcionar. O estudo de Inhelder, Bovet e Sinclair
(1977) sobre a aprendizagem e as estruturas cogniti-
vas deixou, precisaments, bem claro que o processo
inconsciente de estruturagdo cognitiva mostra-se ao
experimentador quando este tdo-somente o desafia
com seu alimento predileto, isto &, com uma série de
ricas perturbagdes. Assim mesmo, esse estudo nos
diz que o experimentador pode chegar a saber que
uma ou outra situag@o se revestira de um caréater per-
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turbador em virtude de que a analise de outro sujeito
ou do mesmo pode ter-lhe revelado isto em suas
grandes linhas. Porém, nunca sabe de antemao quio
rica ela serd para o sujeito em questéo; s6 lhe restara
arriscar para sabé-lo aprés coup, ou seja a posteriori.
Resumindo, ninguém nem nada asseguram a priori ao
terceiro {experimentador ou pedagogo) como efetiva-
mente ele acabara tendo acesso ao processo incons-
ciente de estruturagdo cognitiva. E isto é assim por-
que, de certa forma, tentar produzir tomadas de cons-
ciéncia nao é em absoluto tarefa facil.

Pois bem, por que se produz uma tomada de
consciéncia? Em poucas palavras e tendo em conta
o que Piaget afirma em seu livro dedicado ao tema
(1976), pode-se dizer que: a tomada de consciéncia
consiste em um processo seqiiencial que, partindo do
ponto de aplicagéo da ag&o, dirige-se a seu mecanis-
mo interno, seja no caso em que o sujeito tem su-
cesso — pode perguntar-se por que uma varia¢io nos
meios utilizados resulta ser mais ou menos eficaz —
seja quando fracassa — caso em que ird procurar
onde reside o defeito de acomodagdo do esquema.
Deste modo, gragas a um jogo de ida e volta entre
observaveis do objeto e os observaveis da agéo (ou
muito mais simples: entre o objeto e o sujeito) o su-
jeito é tomado pela tomada de consciéncia das regi-
Oes centrais de seu proprio agir.

Se, entretanto, enunciado desta forma, isto pode
parecer muito simples, as experiéncias reunidas nes-
se mesmo livro (1976) estdo ai para lembrar-nos que
néo devemos ser tdo apressados. Com efeito, pode-
se muito bem instaurar um conflito entre uma cons-
trugao determinada e um esquema consciente ante-
rior. Nas conclusdes da Toma de Conciencia (1976),
Piaget, com a finalidade de exemplificar semelhante
situagdo, fala da “experiéncia da funda” na qual, pre-
cisamente, a idéia que o sujeito tem acerca de como
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atira a bola (colocado em frente & caixa) dificulta a
compreensdo da trajetéria obliqua que esta descreve
em dire¢do a caixa.

Em sua conferéncia Inconscient affectif et incons-
cient cognitif que ministrara nos EUA, Piaget (1972)
referiv-se a este tipo de situagdes dizendo que po-
diam ser comparadas com aquelas estudadas pela
Psicandlise e chamadas de “recalque afetivo” (réfou-
lement).

Deixando de lado a maior 6 menor exatidao ter-
minolégica ou conceitual das idéias que Piaget tem a
respeito da experiéncia freudiana, cabe-nos esclarecer
que o que ele esta tentando construir é aproximada-
mente o seguinte: ha uma idéia na consciéncia que
faz forga no sentido contrario aquela que empurra do
inconsciente — o funcionar inteligente. Contudo, cabe
perguntar de onde tal idéia consciente tira suas forgas
para assim opor tamanha resisténcia?; ela tem forga
em si mesma?; ou, muito pelo contrario, essa sua for-
ca 6 emprestada, isto é, resiste, porque, em C(ltima
instancia, nao chegou a hora do inconsciente cogni-
tivo poder produzir (construir) outra idéia para coloca-
la no lugar da primeira? Decidir afirmativamente por
esta Ultima possibilidade nao é outra coisa que redo-
brar nosso compromisso com o seguinte enunciado
piagetiano: o processo de construgdo do conhecimen-
to é comandado, em Ultima instancia, por um funcio-
nar inconscients.

Os sujeitos em tais situagbes podem, obviamente
antes de conseguir corrigir os esquemas conscientes
que fazem obstaculos, ignorar ou deformar os obser-
vaveis de forma a evitar o conflito. Mais ainda, cabe
acrescentar que essa deformagdo dos observaveis
pode produzir-se, apesar de qus estes sejam de
“ag@o” ou de “objeto”. E, neste sentido, ndo devemos
nos surpreender ao verificar que, inclusive nas expe-
riéncias classicas de tipo fisico, nas quais acontecem
confrontos com observaveis que refutam previsdes, o
sujeito negue insistentemente o “inesperado”, conven-
cido de que esta "vendo” os fatos tal como ele os ha-
via antecipado. Nessas situagdes, o “fato exterior” re-
futador que deveria funcionar, precisamente, como
uma negagao imposta de fora, facilitando assim a to-
mada de consciéncia da contradi¢gdo, ndo acaba cum-
prindo seu papel (cf. Piaget, 1974, v. 2, p.162). Isto
é, ndo acaba se instaurando uma contradigdo que
merece ser superada porque, para comegar, esta lhe
faltando, conforme sabemos pelas Recherches sur la
Contradiction, um de seus elementos intrinsecos: a
negacédo. Em resumo: a refutagéo, por si s6, ndo se
converte em negagao ou, em outras palavras, nenhu-
ma refutagdo vira tal por seus préprios meios. Se,
pelo contréario, assim fosse, entdo poderiamos pensar
que as experiéncias de tipo fisico, sé pelo atributo
“empirico” resultariam ser métodos eficazes de apren-
dizagem.

Mas, quem ou de onde uma negagdo pode ser
habilitada como tal para assim dar lugar a uma con-
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tradigdo intoleravel capaz de re-langar o processo
epistémico?

Em circunstancias como as que temos descrito,
€ bem sabido que os sujeitos ndo fazem outra coisa
sen@o manter inc6lume sua previsdo original, gragas
a um tipo de afirmagbes parciais ou, em outras pala-
vras, o sujeito entrega-se ao conhecido exercicio da
constru¢éo de “hipéteses ad-hoc".

Pois bem, onde situarmos a bendita contradigao?
Em primeiro lugar, ela ndo se assenta no nivel da
agéo ndo-consciente, como demonstram as experién-
cias reunidas na Toma de Conciencia (1976) e Fazer
e Compreender (1978): o sujeito, naquelas situagdes
em que a tarefa o requer, consegue realizar uma
coordenacdo motora sem maiores problemas. Em se-
gundo lugar, ela ndo se instaura no nivel da cons-
ciéncia, ja que estas mesmas pesquisas de Piaget
mostram-nos que, durante um certo tempo, o sujeito
n&o é perseguido pela amarga sensagio que precede
4 tomada de consciéncia de toda contradigdo. “Res-
ta-nos, pois, s6 situd-la no processo mesmo da con-
ceitualizagdo que caracteriza a tomada de consciéncia
(...)" (Piaget, 1976, p.262). Ou, em outras palavras, no
seio mesmo do processo, a tomada de consciéncia
encontra seus obstaculos. Entretanto, na medida em
que tinhamos dito que o processo de conceitualizagao
era comandado a partir do inconsciente cognitivo, en-
tao teremos que concluir, necessariaments, que este
é essencialmente contraditério? De forma algumal!

z

O inconsciente cognitivo ndo é intrinsecamente
contraditério, como muito bem o demonstra a estru-
turagio propria da agdo bem sucedida, que implica
um certo grau de coeréncia interna. Porém sabemos
que isto é apenas o resultado pontual de um processo
construtivo, em Gltima instancia empurrado pela busca
da coeréncia a que nenhum sujeito pode renunciar
(ou se preferirmos, que todos nés carregamos como
se fosse uma cruz). Este fmpeto na teoria psicogensé-
tica tem nome e chama-se equilibragio majorants.

As contradigdes inconscientes s&o apenas a ex-
presséo de uma falta de ajuste reciproco entre esque-
mas de agao ou subsistemas, conforme sabemos pe-
las Recherches sur la Contradiction. As contradigdes
séo, por definigdo, compensagdes incompletas e, por-
tanto, aquelas de carater inconsciente sé6 podem ser
compensagdes incompletas virtuais, isto é, por-vir, na
medida em que elas ndo chegam a constituir para o
sujeito um problema que merega reflexdo. Este, pau-
latinamente, vai sentindo a incoeréncia até que a to-
mada de consciéncia da contradigio (inconsciente)
coincida com o sucesso da assimilagio recfproca en-
tre os esquemas envolvidos.

Nesse sentido, caberia falarmos de um processo
progressivo de tomada de consciéncia ou de uma in-
tegragdo crescente de sucessivos momentos de cons-
ciéncia parcial, no lugar de uma passagem brusca de
um estado de inconsciéncia & consciéncia. Este gra-
dualismo, entre a agio de sucesso precoce e 0s co-
megos errados da tomada de consciéncia por defor-
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magao de observaveis, expressa-se em uma série de
conquistas intermediarias equivalentes em todos os
pontos as respostas de “compromisso” encontradas
nos estudos de Inhelder, Bovet e Sinclair (1977). Mais
ainda, caberia falarmos, no lugar de uma “deformagio
de observaveis”, em uma construgéo insuficiente ou,
talvez, de uma outra construgdo de observaveis, con-
siderando sempre como parametro o conhecimento
cientifico socialmente compartilhado (construido).

Com efeito, bem sabemos que, desde o inicio,
Piaget estava persuadido de que os estimulos nzo
tém valor em si mesmos, uma vez que vale apenas
0 que 0s esquemas assimiladores estao dispostos a
pagar por eles. Neste sentido, tendo em mente o tra-
balho de Piaget A Equilibragdo das Estruturas Cogni-
tivas (1975), podemos afirmar a este respeito que os
observaveis sao tais por obra e graga da equilibragio
majorante e, portanto, apenas ela pode- habilitar um
evento refutador a funcionar como uma negagio. De
certa forma, eles sdo uma espécie de “dom” ou “da-
diva”, a partir da qual comega a jogar-se a sorte dos
processos de tomada de consciéncia ou, se preferir-
mos, as tomadas de consciéncia acabam sendo uma
espécie de "dom” capaz, por sua vez, de fazer do
caético néumeno um fendmeno observavel.

Ao experimentador, bem como ao pedagogo, para
sua desventura foi negado semelhante poder: quando
“mostram” alguma coisa a um sujeito com a finalidade
de “acelerar” o desenvolvimento das fungbes cogniti-
vas, em (Ultima instancia ndo podem saber o que lhe
estdo mostrando. Para transformar esta miséria cons-
titutiva em uma desgraga banal, s6 lhes restara de-

2 Com esta expressdo parafraseio Freud quando sugere, em
seu artigo de 1895 Psicoterapia da histeria (1973), em rela-
G40 aos resultados que a andlise pode trazer, “...substituir a
miséria neurdtica pela infelicidade banal”.
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sistir de programar, com essa finalidade, sessdes de
aprendizagem nas quais disparam-se “sabios” estimu-
los aos olhos da consciéncia dos sujeitos; pelo con-
trario, eles devem dedicar-se & montagem de situa-
¢bes que maximizem o desenvolver espontaneo, en-
dégeno e inconsciente do processo de equilibragéo
majorante. Para isso, o educador, no lugar de ape-
gar-se a um método que s6 lhe garanta aparentemen-
te a eficacia de suas intervengbes pedagégicas, su-
postamente dirigidas a consciéncia de seu aluno, de-
veria dispor-se a levar adiante “(...) uma agéo atenta
sobre o meio material, social e cultural do aluno, com
a finalidade de abrir todos os caminhos possiveis aos
movimentos imprevisiveis da sua construgao cognitiva”
(Munari, 1981, p.116). Isto, como muito bem sabe-
mos, demanda uma artesanal e sébia paciéncia dia-
metralmente oposta a precipitagdo mediocre caracte-
ristica da postura pedagégica classica, que Ovide Me-
nin (pedagogo e tedrico da educagédo argentino) foi
extremamente feliz ao chamar de “seguidismo meto-
dolégico”.

Nesse sentido, seria mais conveniente falarmos
de uma reinvengdo da teoria, em vez de sua “aplica-
¢ao a situagdes pedagégicas concretas”. Isto é, de
nada adianta pretender aplicar a teoria como um todo

jA que, precisamente, ela ndo pode fornecer aquilo
que teimosamente se lhe pede: receitas para progra-
mar cientificamente a intervengéo pedagégica.

Contudo, na medida em que estejamos conscien-
tes dos problemas particulares e questdes que a teo-
ria colocou, bem como das formas de resolvé-los, isso
nos dard as linhas diretrizes para montar situagdes
pedagbgicas capazes de incitar as criangas a se dei-
xarem levar confiantes pelos tortucsos, espurios e
descuidados caminhos da reestruturagéo inteligente.

Pois bem, agindo dessa maneira, ndo estariamos
mais do que reinventando, em uma dimens&o micro,
toda uma postura de trabalho e todo um plano de es-
tudos psicogenéticos que se espalham ao longo dos
anos. O processo de reinvengao evidentemente exige,
do pedagogo, que em cada momento de sua prética
ele se interrogue sobre a mesma e tome posigao so-
bre cada uma das probleméticas inerentes ao susten-
to de uma perspectiva construtivisia na anélise do
processo de aquisigdo dos conhecimentos?.

3 Mas esse é um imperativo ético a que de certa forma, como
muito bem sabemos, também todo psicanalista esta sujeito.
Néo se afirma que em cada andlise deve-se reinventar a pré-
pria psicandlise?
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