Implicacoes da epistemologia genética
de Piaget para a Educacio

Maria Lucia Faria Moro

Novamente temos a delicada e complicada tarefa de tratar do tema das
contribui¢des da teoria de Jean Piaget para a educacio.

Em 1990, por encomenda do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgi-
cos/INEP, publicamos no Em Aberto um texto intitulado “A epistemologia ge-
nética e a educagdo: algumas implicacdes” (Moro, 1990).

Ao elaborar essa reflexdo sobre 0 mesmo tema, para trazé-la a discussio
no ambito do evento da Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio
em Educagao/ANPEd, n4o pudemos evitar reexaminar, avaliar o que escre-
véramos héd aproximadamente nove anos. Entio, entre julgamentos sobre o
que, hoje, sustentar ou nao a respeito, algo permaneceu e, parece, acentuou-
se no decorrer desses anos: segue sendo muito complicado e, insistimos, de-
licado, tratar das implicagbes da teoria de Piaget no campo educacional.

Segue sendo delicado porque, sempre é necessario sublinhar, ela é uma
teoria epistemoldgica, produzida por um bi6logo de formagio, psicélogo por
necessidade e epistemélogo por interesse central, como o préprio Piaget de-
finiu-se (1966).

Piaget foi um autor que ndo teve como objetivo cientifico investigar a
aprendizagem escolar. Em certo momento de sua carreira, final dos anos 50,
foi levado a estudar a aprendizagem, a aprendizagem das estruturas opera-
térias, mas por razdes epistemoldgicas, ao ser contestado por criticos da cor-
rente behaviorista. Alids, desses estudos é que ele nos legou uma concepcio
de aprendizagem pela assimilagdo, no quadro de sua proposicio sobre a cons-
trugdo das formas de conhecer. Posicionou-se defendendo uma inter-relacio
necessiria do desenvolvimento cognitivo, o processo mais amplo, com a
aprendizagem, como assimilacao provocada de determinado conceito, inseri-
da naquele processo, mas dele constituindo-se condigdo necessiria (Piaget,
1964; Piaget, Goustard, Gréco e Matalon, 1959; Piaget e Gréco, 1974;
Vinh-Bang et aliz, 1959).



Também, Piaget apenas interessou-se, em CErt0s momentos, por ques-
tdes pedagbgicas ao ser obrigado e/ou instigado a escrever ensaios sobre edu-
cacdo, por forca de circunstincias j4 bem conhecidas: os escritos sob enco-
menda, as produgdes como chefe do Bureau da Unesco, durante a Segunda
Guerra Mundial (por exemplo, Piaget, 1935 e 1969).

E naturalmente impossivel, pelos limites desta exposigao, tratar dos as-
pectos essenciais da teoria epistemoldgica de Jean Piaget que acarretaram ou
acarretam implicacdes para a educa¢do nas tltimas décadas. Tampouco se
pode aqui recordar, com o merecido detalhamento, a histéria das tendéncias
das pesquisas de aplicagio pedagdgica da teoria presentes na literatura mun-
dial e na qual a brasileira é relevante.

Resumindo ao extremo, é esta histéria eivada de acertos, avangos inte-
ressantes, resultados produtivos para a educagio escolar, como também plena
de equivocos, de redugdes inadequadas, de distorces, quer de aspectos da teoria
em si, quer da propria natureza especifica da intervengao pedagdgica. Con-
tudo, que se ressalte o mérito desses equivocos: somente a ocorréncia dessa
longa histéria de tentativas de aplicar Piaget 2 educagio é que pode demons-
trar o que, nela, seriam inadequagdes.

Ademais, como analisa Emilia Ferreiro em texto de 1985 (Ferreiro,
1999), hé o fato de que a teoria de Piaget é, em geral, mal compreendida,
0 que ocorre de forma dramitica no campo de suas derivagdes educacionais.

Muitos desses equivocos, lembra a mesma autora, podem ser atribuidos
a certos modos de “divulgacao” da teoria. E exemplo tipico a tendéncia de
expor a psicogénese de nogdes légicas como uma seqiiéncia cronolégica de
realizacoes, ligada 4 compreensio dos periodos de construgao-do conhecimen-
to como lista de nogdes, ou de realizacdes obrigatérias e estanques a cada mo-

———mento-da cronologia-

Esse tipo de distorgdo da teoria estd exatamente entre as mais freqiien-
tes em nosso contexto de formacio de educadores, algo de responsabilidade
da Psicologia da Educacio como 4rea curricular daquela formagao.

Portanto, dentre pontos a reconsiderar, resumiremos a seguir, do texto
de 1990 (Moro, 1990) o que ali apontiramos como pontos fundamentais da
teoria epistemoldgica de Piaget a levar em conta como apoio necessdrio a re-
flexdo do educador, e como subsidio & geragdo de problemas de investigagdo
no campo educacional. Adiante, examinaremos os temas, aos quais, em nosso
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entender, mais aportes foram trazidos pela investigacio psicopedagégica com
base na teoria, nesses wltimos anos.

Para maior clareza quanto aos paridmetros desta avaliacdo sobre as de-
rivagdes pedagdgicas da teoria piagetiana, seguimos tomando como indispen-
saveis 0s seguintes pressupostos:

* a natureza da teoria de Piaget como teoria epistemoldgica que traz em
seu bojo uma teoria do desenvolvimento da légica humana, esta utilizada
como recurso metodolégico daquela, e uma concepg¢do da aprendizagem;

* a natureza especifica do fendmeno educativo, em particular o ocorren-
te na instituigao escolar, concretizado no processo ensino-aprendizagem, pro-
cesso esse objeto de estudo da Psicologia da Educacio;

+ a necessidade de que hipéteses de acao pedagégica, inspiradas que sio
por teorias epistemoldgicas e/ou psicolégicas, sejam submetidas 2 prova em
contextos de ensino-aprendizagem, esta é a tarefa do investigador em Psico-
logia da Educagio.

No trabalho de 1990 (Moro, 1990), com apoio em Coll (1987), as prin-
cipais contribuigbes dos estudos sobre Piaget na educagio foram agrupadas
em sete blocos temadticos: da construgdo da inteligéncia como critério para o
estabelecimento de objetivos educacionais; do emprego de provas operatérias
para fins de diagnédstico e de avaliagdo do aluno; da escolha de nocdes operatérias
como contetidos dos programas escolares; da selecao e ordenagio dos contetidos
escolares conforme sua complexidade estrutural; da psicogénese de contetdos
propriamente escolares; da construgdo de uma teoria da aprendizagem cons-
trutivista; de situagbes de interagdo social de criangas em aprendizagem.

Neste texto, daremos espago a trés daqueles blocos, os das pesquisas so-
bre: a psicogénese de conceitos de virios campos de conhecimento, em geral,
conteudos escolares; as situagdes de interacio social de pares como favoraveis
a aprendizagem; a elaboragdo de uma teoria da aprendizagem.

Por que escolher esses blocos tematicos? Porque sio os que tiveram, em
nosso entender, desenvolvimento mais expressivo como temas de investiga-
¢ao, demonstrando exatamente a pertinéncia em respeitar-se os critérios aci-
ma declarados, o da natureza da teoria piagetiana e o da especificidade do fe-
némeno pedagdgico escolar. Especificamente, estudos sobre esses temas
ocuparam cada vez mais o lugar de outros, uma vez que:

a) sdo expressivas as evidéncias de auséncia de implicagio ou de frigeis
correlagdes entre os niveis dos sujeitos em nogdes légicas e seu desempenho
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escolar, por exemplo, em aritmética elementar, em fungao da diferenga entre
uma aprendizagem com compreensdo de conceitos e uma aprendizagem de
respostas tal como, em geral, é a executada e avaliada no contexto da escola, tdo
diverso de uma situacio de interrogatério clinico-critico (Carraher, Carraher e
Schliemann, 1988; Moro, 1987a e 1987b; Perret-Clermont, Schubauer-Leoni e
Trognon, 1992; Schubauer-Leoni, Perret-Clermont e Grossen, 1992);

b) selecionar e ordenar contetiidos escolares pela sua suposta correspon-
déncia por faixa etaria as estruturas da inteligéncia descritas por Piaget de-
monstrou-se tarefa iniitil, sem sentido, diante de resultados sobre seus pro-
cessos psicogenéticos especificos. H4, sim, a necessidade de selegdo e ordenagao
desses contetidos nos programas escolares, conforme seus niveis especificos de
complexidade estrutural em ligagdo com as possibilidades evolutivas dos alu-
nos. Porém, essa adequagio ndo deve se fazer pontual e mecanicamente, pela
idade cronolégica, ou pela reducio dos contetidos aqueles aspectos estrutu-
rais, ignorando seus tragos proprios;

¢) esclareceu-se a natureza de categoria logica das nogbes estudadas por
Piaget. E, apesar da for¢a da chamada “questdo americana” (a de acelerar pela
aprendizagem a compreensio daquelas nogGes), prevaleceu a inadequagio e
a inutilidade de té-las como objeto da aprendizagem escolar, como conteiido
(por vezes, o principal) de programas escolares (ver, por exemplo, Brun e
Conne, 1979; Duckworth, 1979; Kuhn, 1979). Nesse terreno, ficou também
enfraquecida a posigdo de nortear todo tipo de intervengio educativa infantil
(em creches e pré-escolas) exclusivamente pelo objetivo educacional de desen-
volver a inteligéncia pré-operatéria, tendo em vista as operagdes concretas.

Esse conjunto de argumentos encontra eco na formulagao de Coll
(1987), de que a atividade operatéria é necesséria a aprendizagem de conteidos
escolares, mas com estes nio se confunde pela sua prépria natureza.

Entretanto, essa relacio seria verdadeira somente se concebida a-apren=——

dizagem daqueles conteiidos como compreensao dos mesmos por um sujeito
ativo em interacio com seu contexto, no sentido piagetiano dessa interagio.
Ao contririo, se vista como produto de um treino ou de uma intervengio de
direcdo tnica, restrita, a aprendizagem escolar ocorreria independente da ati-
vidade operatéria e seria redutivel 2 apresentagdo de respostas determinadas,
em funcio de estimulos determinados que as controlariam.

A respeito do primeiro dos trés blocos tematicos acima identificados, é
justo afirmar que as duas tltimas décadas tém sido muito férteis quanto a in-
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vestigagbes sobre os modos de elaboragao por criangas e adolescentes de con-
ceitos pertencentes a campos de conhecimento normalmente presentes em
curriculos escolares.

Nesse quadro ¢ forte a incidéncia de estudos sobre a elaboragio daque-
les contetdos sob a ética psicogenética, atestando a relevante influéncia do
pressuposto piagetiano de que objetos de conhecimento sdo construidos pelo
sujeito segundo modos, patamares peculiares a cada objeto em sua relacio
com a dindmica funcional construtiva do sujeito.

No que segue, limitar-nos-emos a lembrar produgdes concernentes ao
ensino fundamental e a educacdo infantil; primeiro, porque sio, realmente,
as mais freqiientes na literatura e, segundo, porque é a 4rea de nosso melhor
conhecimento. Como exemplos, colocaremos algumas referéncias destes estu-
dos internacionais e, particularmente, nacionais, sempre que possivel. Temos
consciéncia de que assim procedendo estaremos, por certo, correndo risco de
nao mencionar outros tantos trabalhos e autores, igualmente ou mais signi-
ficativos, pelo que, desde ji, apresentamos escusas. Assim sendo:

- Na matematica.

Estdo cada vez mais presentes resultados referentes 2 psicogénese de va-
rios conceitos das dreas da matemadtica, a par de descobertas significativas so-
bre a elaboragio do conceito de nimero, em gestacio desde idades as mais
precoces em nosso tipo de cultura (Bideau, Meljac e Fischer, 1991; Hiebert,
1986; Kamii e DeClark, 1985; Parra e Saiz, 1996; Perret, 1987).

A produgio brasileira, nesse terreno, acompanha a internacional em
qualidade e em quantidade (por exemplo, Novaes e Brito, 1996; Carraher e
Schliemann, 1983; Schliemann, ez /7, 1993). E j4 é amplamente reconhecida
a area de estudos chamada de Psicologia da Educacio Matematica.

Decorrentes dos desdobramentos do chamado movimento mundial da
educagio matemadtica, muitas das producdes mais significativas dessa linha de
investiga¢ao tém raizes no construtivismo piagetiano, na medida em que, de
resultados sobre a epistemologia do nimero, de Genebra, decorreu forte in-
fluéncia para que fosse organizado, na Franca, no final dos anos 70, 0 mo-
vimento da didatica das matemiticas liderado por Gérard Vergnaud e Guy
Brousseau (Artigue, Gras, Laborde e Tavignot, 1994; Brousseau, 1996;
Vergnaud, 1985; 1989-1990; 1990 e 1996).

Ligados a esse tema de pesquisa, vieram intimeros estudos sobre a re-
presentagdo notacional matematica, muitas vezes inseridos em programas de
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investigacdo sobre a psicogénese de outros sistemas notacionais de nossa cul-
tura, como o da escrita alfabética e o musical (Sinclair, 1988; Sinclair e Sin-
clair, 1986).

Resultados de varios estudos sobre a psicogénese da escrita numérica
apontam as peculiaridades das construgGes em curso desde idades precoces,
dos sistemas de marcas numéricas, bem como o complexo caminho, em pa-
tamares progressivos, da compreenso das notagdes numéricas conforme o va-
lor posicional. H4 dados significativos para afirmar que essa construgdo das
escritas numéricas tem sua psicogénese propria, e que nio se confunde com
o processo de aritmetizagio progressiva demonstrado pelas pesquisas sobre a
epistemologia do nimero (Janvier, 1987; Lerner de Zunino, 1995; Lerner e
Sadovsky, 1996; Sinclair e Scheuer, 1993; Sinclair, Tiéche-Christinat e Garin,
1994; Teixeira, 1992).

Foram descritos também procedimentos numéricos infantis de solugao
de problemas aritméticos em situacdes de aprendizagem. Mostraram-se sig-
nificativos, nesse quadro: os papéis dos estilos diferenciados de ensino e o dos
contextos situacionais diversos em que as tarefas sdo oferecidas; a enorme dis-
tAncia entre as exigéncias notacionais escolares canonicas e aquelas das pré-
prias cnangas especialmente no que se refere a significagdo das repre-
sentacdes. E importante destacar que tais trabalhos tém demonstrado o
quanto sdo centrais para a ativagdo da conceitualizagao infantil, por exemplo,
as interpretagdes proprias das criangas desses modos de representagdo (ver
trabalhos recentes de Barbara Brizuela, Délia Lerner, Terezinha Nunes, Ana-
lacia Schliemann, 7z Jean Piaget Society, 1999).

«Nalectofescrita————————

Nesse terreno, torna-se redundante insistir sobre o reconhecido impacto

— das descobertas que vieram 3 luz j4 hd duas décadas, sobre a psicogénese de
outro sistema notacional, de invencdo cultural, o da escrita alfabética, corpo-
rificado na contribuicio de Emilia Ferreiro e seu grupo (Ferreiro, 1989; Fer-
reiro e Teberosky, 1985).

Tiveram essas descobertas varios desdobramentos, dos quais destacamos
os resultados obtidos em pesquisas sobre a alfabetizagio escolar propriamente
dita, em especial no contexto de nosso pais (Ferreiro ef alii, 1991; Teberosky,
1984 e 1989; Teberosky e Cardoso, 1989; Teberosky e Tolchinsky, 1996;
Weisz, 1985).
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Esse enfoque psicogenético segue trazendo frutos interessantes sobre di-
versos aspectos do processo de dominio da lecto/escrita na escola fundamen-
tal, tais como o exame, em criangas de diferentes idades, das relacbes entre:
produgao escrita e oralidade; aspectos graficos e textuais da escrita; aspectos
tipograficos e ortograficos, segmentagio de palavras e escrita, bem como so-
bre o uso e a fungdo das letras, a revisdo de textos e a elaboracio de resumos
(por exemplo, os trabalhos de Mirta Luisa Castelo, Emilia Ferreiro, Ana Ma-
ria Kaufman, Clotilde Pontecorvo, Graciela Quinteros, Sofia Vernon, Ana Te-
berosky, Telma Weisz 7z Jean Piaget Society, 1999).

* Nas ciéncias naturais.

No terreno do ensino e da aprendizagem de conceitos das ciéncias na-
turais, a hipétese piagetiana da psicogénese dos objetos de conhecimento
também tem se mostrado verdadeira, ao impulso advindo, principalmente,
dos trabalhos sobre a génese das explicagdes causais (Piaget e Garcia, 1971).
Por exemplo, os trabalhos de Vinh-Bang, André Giordan e Androula Hen-
riques (ver Giordan, Henriques e Vinh-Bang, 1989) puderam mostrar modos
peculiares de criangas e adolescentes compreenderem conceitos de Fisica,
Quimica e Biologia.

Contribuigdo relevante dessas pesquisas consistiu a retomada do papel
da experiéncia fisica e da légico-matemitica, lancando novas luzes sobre suas
inter-relagbes. Mostraram também como, progressivamente, desenha-se o
processo de elaboragdo de hipéteses e de sua verificagdo na iniciacio cientifica
de criangas, no ambito da aprendizagem por solugdo de problemas; e o quan-
to a aprendizagem de conceitos das ciéncias naturais é ativada em situacdes
de cooperagdo entre alunos. Tém estes, entdo, probabilidade incrementada de
construir elaboragbes cada vez mais sofisticadas dos conceitos cientificos, a
partir de significagbes parciais, locais, incompletas.

No Brasil, a pesquisa nessa linha é muito significativa, em especial no
que concerne a situagbes didaticas interessantes, por exemplo, a compreensio
de conceitos de Fisica, Quimica e Biologia (ver, por exemplo, a producio das
Universidades de Sao Paulo, Federal do Rio de Janeiro, Federal Fluminense e Fe-
deral de Minas Gerais, com pesquisadores como Ana Maria Pessoa de Carvalho,
Miriam Krasilchik, Dominique Colinvaux, para citar apenas alguns).

De outra parte, no exame da compreensdo de conceitos e relagdes no
campo da Geografia, tem sido fértil a influéncia de estudos liderados por Li-
via de Oliveira, da Universidade Estadual Paulista/Campus de Rio Claro, com
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marcas importantes na formagao de professores da drea em vérios outros cen-
tros do pais.

« Na Educacio Moral e Etica.

Segue significativa a produgao sobre o processo de elaboragao de regras,
de valores morais, na esteira da relevincia inicial da obra O julgamento moral
na crianga e das contribuicoes posteriores de Lawrence Kohlberg.

Ha resultados importantes sobre comportamentos afetivo-morais em
gestacio por criangas e adolescentes em situacbes educacionais (escolares e fa-
miliares). Entre inimeros estudos relevantes a respeito, exemplificam essa
tendéncia trabalhos brasileiros sobre o aparecimento e a transformagao dos
sentimentos de honra, vergonha, culpa, perdao, realizados em centros univer-
sitarios de Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, Paraiba, Pernambuco, sob a dire¢do
de nomes como os de Angela Biaggio, Yves de la Taille, Cleonice Camino.

As analises funcionais elaboradas nesse 4mbito trazem a luz formas de
interacio adulto-crianca em que os estilos de intervengdo do adulto sdo ca-
pitais para favorecer ou no a notdvel capacidade infantil de criar, aperfeicoar,
fazer cumprir, adaptar regras, na estruturacao de modos relacionais de respei-
to reciproco, de cooperagao.

» Nas Ciéncias Sociais.

Em interligacdo com o tema das regras e dos valores morais-culturais,
temos os estudos sobre a elaboragdo psicogenética infantil e adolescente de
conceitos pertencentes ao campo das Ciéncias Sociais. Ao trabalho pioneiro
de Hans Furth, dos anos 70 (Furth, 1980), seguem, atualmente, resultados
de pesquisas espanholas, sul-americanas, italianas (ver, por exemplo, traba-
lhos de Juan Delval, José Castorina 7z Jean Piaget Society, 1999). Eles atestam
os modos préprios de elaboragdo psicogenética de conceitos como os de: papéis

sociais; relacdes-de compra e venda, valor econdmico, autoridade politica e es-
colar, estratificacio e mobilidade sociais, propriedade publica e privada.

Chamamos a atengdo para o conjunto das descobertas sobre a elabora-
¢do de conteidos desses diversos campos do conhecimento: elas vém de es-
tudos empiricos que examinam a construgdo de objetos de conhecimento
ndo investigados por Piaget; logo, vao além do exame psicogenético de ca-
tegorias légicas. Tratam, sim, da psicogénese de objetos de conhecimento, de
produtos tipicos das ciéncias em sua histéria, invengdes sociais-culturais da
humanidade.



E um género de pesquisa que tem servido como interessante e neces-
sario terreno de teste da validade das proposicbes piagetianas sobre a cons-
trugdo psicogenética do conhecimento e sobre o funcionamento cognitivo.

Seus resultados tém apontado, em suma, para, a0 menos, dois pontos
relevantes:

« em relagdo a objetos de conhecimento de cunho tipicamente cultural,
hd caminhos psicogenéticos peculiares a cada um deles;

« a elaboragdo desses objetos faz-se em um processo progressivo de es-
truturagdes, de reorganizagdes complexas no tempo, para o que dimensées do
processo da equilibragdao propostas por Genebra estdo presentes e guardam
tragos comuns ao acionar diferentes e especificas construgbes conceituais.

Sao descobertas de extrema significacdo para a aprendizagem escolar, na
medida em que provém descrigdes das peculiaridades progressivas da ativida-
de cognitiva do sujeito/aprendiz na apreensio de contetidos especificos. E, as-
sim, material crucial para se promover a aprendizagem escolar, posto que as
elaboragbes préprias do aprendiz sio ali uma condi¢do necessaria. E elas cor-
respondem as questdes de Coll (1987) sobre a aplicabilidade da teoria de Piaget
na aprendizagem escolar: a necessidade de andlise dos contetidos escolares
para verificar sua complexidade estrutural, bem como as competéncias ope-
ratOrias necessarias para sua assimila¢do; a necessidade de estudos sobre a for-
ma de construgao desses conteidos pelos alunos.

Trazem, além disso, questdes sobre o papel das convengbes na constru-
¢ao dos modos de conhecer, revelando-se como significativo caminho para o
exame empirico de tdo complexas relagdes, tais como as que existiriam: entre
o desenvolvimento cognitivo individual e a transmissdo social-cultural, entre
o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem escolar.

A respeito dessas relagoes, hd resultados de varios autores (em especial
dentre os que examinam a psicogénese de conceitos matemiaticos e da lec-
to/escrita, alguns deles ja citados neste texto) mostrando que nogdes como as
de inclusdo todo/parte, de correspondéncia entre elementos, tém sua constru-
¢ao especifica ao organizar um conceito particular em processo. Tratar-se-ia
entdo da presenga de categorias l6gicas (como as que Piaget estudou) como
subjacentes a elaboragdao de conceitos, de contetidos de campos de conheci-
mento especificos, porém, realizando-se ali integradas as especificidades da-
queles conceitos ou contetidos. Logo, haveria uma certa compatibilidade en-
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tre processos gerais do pensamento e sua expressio particular em conceitos
que s3o fruto da histéria cientifico-cultural da humanidade.

Sobre a questio de como compatibilizar pedagogicamente o fato de que
os objetos de conhecimento — idéias, conceitos de diferentes campos — tém
sua progressao evolutiva especifica, e o fato de que eles devem ser ensinados
na escola, no campo da educagdo matemdtica e da alfabetizacio, por exem-
plo, em intimeros contextos é reconhecida u'a mudanga importante na forma
de encarar a diversidade dos modos infantis de apreensdo dos contetidos: ndo
mais como inadequados, como erros, mas como referéncia essencial 2 inter-
feréncia do professor.

O outro bloco temaitico de contribuicbes que nos propusemos a abordar
é o do exame de situagdes de interacdo social de pares como contexto de
aprendizagem. Trata-se de temdtica polémica em Piaget, uma vez que nio foi
tematizada pelo autor como objeto de pesquisa propriamente dito. Entretan-
to, hipéteses sobre seu papel na construgao cognitiva estdo presentes em toda
a obra piagetiana (Moro, 1990).

Originado, por um lado, das pesquisas da linha da psicologia social ge-
nética, e, por outro, da influéncia marcante das produgdes do Cresas/Centre
de Recherche de I'Education Spécialisée et de la Adaptation Scolaire (Sinclair
et alii, 1982; Stambak et 4/iz, 1983) em educagio infantil, o exame empirico
dessa questdo segue com presenga expressiva na literatura.

O estudo do lugar das interacdes sociais de criangas nas construgoes da
inteligéncia tem sido, nas dltimas décadas, um dos responsaveis, a nosso ver,
pela mudanca de orientagio das aplicacdes de Piaget na educagao em creches
e pré-escolas: de programas de intervengdo exclusivamente orientados para o

desenvolvimento pré-operatério, via nogoes légicas, tendo em vista chegar as

operagdes concretas, para a utilizagdo das contribuicdes tedricas sobre o mo-
—delo de funcionamento cognitivo da equilibracao no plano sensorial-motore

no pré-operatdrio, para organizar e avaliar ambientes provocativos as elabo-

ragOes infantis.

As investigacdes pioneiras de pesquisa intervencao do grupo do Cresas
fizeram crescer ramificagdes italianas, suicas, espanholas (ver, por exemplo Pa-
risi, 1992 e 1994; Verba, 1993 e 1994). Tém demonstrado resultados sobre
as capacidades de bebés, mesmo pequenos, de organizar suas atividades com
objetos, e de estruturar relagoes complexas com seus pares, na exploragao de
materiais, por exemplo. Como pesquisa intervengao tais trabalhos foram mui-
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to produtivos porque, paralelamente, significaram um processo de formacio
do educador infantil, o que trouxe avangos qualitativos as priticas educativas
em creches e pré-escolas.

De diversas formas, esse tipo de investigacao tem marcado trabalhos
brasileiros semelhantes (ver, por exemplo, a produ¢io em centros universit-
rios do estado de Sdo Paulo, como a Universidade Estadual de Campinas, a
Universidade Estadual Paulista). Dentre essas formas, hi que se destacar o
emprego de procedimentos de analise funcional microgenética das seqiiéncias
de atividades infantis inter-relacionadas, algo presente mesmo em estudos
que ndo se pautam em Piaget.

A interagdo social de pares como contexto de aprendizagem de concei-
tos determinados tem sido também amplamente estudada e interpretada pela
Otica piagetiana, quer em situagdo de investiga¢do, quer em sala de aula. Em
parte significativa desses trabalhos, sao verificados, entre outros aspectos: a
génese da cooperacdo; as formas de trocas e a dindmica de suas transforma-
goes; o papel do adulto ao propor tarefas e orientar sua solugdo, e dos pré-
requisitos individuais a trocas produtivas; o lugar da amizade entre os par-
ceiros (ver, por exemplo, Burk, 1996; Ferreiro ez alii, 1991; Fraysse, 1991 e
1994; Teberosky, 1984 e 1989; Rouiller, 1996). Este tem sido também um dos
nossos interesses centrais de pesquisa ligado ao estudo do tema da aprendizagem
em Piaget (por exemplo, Moro, 1991 e 1998; Moro e Branco, 1993).

Os constructos explicativos da equilibracio tém sido focalizados na dis-
cussao desses resultados, constituindo-se esse exame das interagdes sociais em
um relevante terreno de teste do modelo de funcionamento cognitivo propos-
to pela epistemologia genética.

Assim resumimos as tendéncias das descobertas principais dessa linha de
exame das possibilidades oferecidas pela epistemologia genética:

« as interagOes sociais de pares/criancas revelam-se contexto no minimo
necessario a plena progressdo das construgdes cognitivas individuais, na me-
dida em que permitem surgir confrontos de posicdes diferentes ou opostas,
do que advém conflitos cognitivos individuais (cruciais aos avan¢os de com-
preensao), pela ativagido da tomada de consciéncia, da vivéncia de contradi-
¢oes, do processo das abstracdes reflexionantes).

+ as situagoes de aprendizagem em pequenos grupos, em que criangas
realmente aprendem com outras sob a orientagdo do adulto, sio vidveis e pro-
dutivas. Constata-se que a classe escolar pode ser organizada segundo outra
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perspectiva, com o que o papel do professor muda de caracteristicas: passa
ao de orientador, de provedor de desafios interessantes, para que seus alunos
tenham uma aprendizagem significativa, no sentido da compreensao, do do-
minio do conhecimento e do préprio processo de conhecer.

De alguma forma, as descobertas contemporineas sobre as interagdes
sociais de criancas como contexto de aprendizagem, de elaboragao cognitiva,
vdo ao encontro das expectativas que Piaget desenhava a respeito nos anos
30 (Piaget, 1935): a escola deveria propiciar trabalhos em equipe como opor-
tunidade para ocorrer a troca de pontos de vista entre os alunos, por causa
da necessidade: a) da relacio com o outro para ocorrer a tomada de consciéncia
do individuo de si préprio; b) do distanciamento da perspectiva prépria para
o individuo alcangar algum grau de objetividade; c) de o individuo pensar se-
gundo a perspectiva do outro para construir e obedecer as regras de pensa-
mento. N4o mais teria, entdo, o professor o papel tradicional de transmissor
do conhecimento.

Com as descobertas sobre a psicogénese de conceitos e relagdes dos di-
versos campos de conhecimento, das quais lembramos u’a amostra, e no am-
bito de investigaces sobre a construgao cognitiva em contextos de interagoes
sociais (crianga-crianca e adulto-crianga), principalmente nos anos 80 e 90,
aprofundaram-se as articulacdes tedricas sobre a concepgao de aprendizagem
de Piaget.

Vergnaud (1981), por exemplo, discute a fecundidade das teses piage-
tianas sobre: a relacdo dialética agaio/pensamento (pratica/teoria), nos contex-
tos de interacdes cooperativas, para apontar a idéia de equilibrio como prin-
cipio central a defini¢do das situagdes didaticas. E o que leva-o a propor a

introducido de elementos de desequilibrio dos esquemas prévios dos sujeitos,
tendo em vista 0 avango na compreensao dos contetudos.
Também Halbwachs (1981), ap6s analisar a indissociabilidade entre

aprendizagem e desenvolvimento cognitivo em Piaget, salienta, para as pes-
quisas sobre o ensino, a perspectiva aberta pelo programa de investigagao de
Piaget, deixado incompleto, sobre as significacdes dos contetidos na estrutu-
racdo ldgica, logo, sobre as relacdes intencionais entre significagdes adquiridas
pelas criangas, as quais fazem a mediagdo entre o sistema cognitivo € 0 mun-
do externo (ver Piaget e Garcia, 1987).

Vinh-Bang (1985 e 1986) discute quao importante é ter-se claro que,
no quadro do conceito de aprendizagem de Piaget, o objeto da aprendizagem




ndo ¢é a aquisi¢ao de informacdes, mas a compreensao de conceitos de dife-
rentes ramos do conhecimento. Nessa perspectiva, é necessario, para o autor,
descobrir como avaliar as relacbes entre o processo de aprendizagem e o de-
senvolvimento geral da inteligéncia, tema que configura uma situagio de va-
lidagao externa das descobertas sobre cada um desses processos.

Von Glasersfeld (1987) faz a defesa da posigao construtivista de Piaget
e de sua viabilidade no terreno do ensino da matemadtica, confrontando-a com
a tradicional énfase dos educadores na comunicagao do conhecimento pela
linguagem. O autor afirma que a posigao epistemoldgica de Piaget “...deslo-
card a énfase da repeti¢do correta pelo aluno do que o professor faz, para a
organizagao bem-sucedida pelo estudante da sua prépria experiéncia” (p. 6).

Em conseqiiéncia, e no quadro de sua interpretacdo do construtivismo,
a do construtivismo radical, o autor argumenta contra a idéia de poder o co-
nhecimento ser diretamente comunicado porque o significado de uma palavra
¢ também uma construcdo prépria de um sujeito.

Como von Glasersfeld (1987) considera que, no construtivismo, o co-
nhecimento ndo é uma mercadoria transferivel, nem a comunica¢io seu meio
de transporte, cabe ao professor guiar os alunos na organizacio conceitual dos
objetos experienciados. Deve ele entdo saber onde os alunos estio e onde de-
vem chegar.

Da concepgao piagetiana de aprendizagem, Bovet, Parrat-Dayan e
Voneche (1987) definem quatro principios a serem observados: é o aprendiz
que faz a aprendizagem; ele, aprendiz, aprende em seu contexto real; o mais
importante na aprendizagem é seguir aprendendo; toda a aprendizagem é a
aprendizagem de alguma coisa. Conforme esses principios, para os autores sao
mal postas ou falsas as questdes sobre os procedimentos de ensino, como a
aposta em um ou outro método especifico, as formas de aprender, a limitacio
do aprender a certas idades e contextos institucionais.

Castorina (1994) discute dificuldades da aplica¢ao da teoria da apren-
dizagem de Piaget na escola, dificuldades que seriam devidas a sua origem
na epistemologia genética.

A primeira dessas dificuldades diz respeito ao lugar do ensino diante da
hipétese da continuidade entre construgbes espontineas e as provenientes da
aprendizagem. Castorina considera que a aprendizagem construtivista, na
construgao dos conteudos escolares, deve ter os sistemas gerais de pensamen-
to como sua condi¢do necessaria, mas ndo suficiente. A aprendizagem traz ne-
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cessariamente a intervengao do docente, que oferece e organiza condigdes
para o aluno elaborar suas hipéteses sobre os dominios especificos do conhe-
cimento. Logo, a tese da continuidade entre os mecanismos do desen-
volvimento intelectual e os da aprendizagem nio induz 2 interpretagio de
que a aprendizagem escolar seria subalterna ao ensino, nem a de que esta
aprendizagem se reduz a aspectos estruturais.

O segundo problema seria 0 do abandono que, na sua aplicagdo em sala
de aula, a teoria teria que fazer de alguns de seus pressupostos. Segundo o
que chama de realismo critico, Castorina (1994) reafirma que as principais
bases epistemoldgicas da teoria piagetiana nio sao abandonaveis quando da
sua aplicagdo na escola, pois é na interagdo que as nogdes infantis sao deses-
truturadas para serem reestruturadas em dire¢ao ao conhecimento cientifico.
E aprender ciéncias fisicas ou sociais é tentar compreender recortes da reali-
dade, transformando-os em objetos do conhecimento em uma aproximagao
com a realidade pela atividade estruturante.

O terceiro problema traz a questdo de as pesquisas originais de Piaget
sobre aprendizagem serem compativeis com o exame dos processos sociais em
jogo na aquisi¢io do conhecimento na escola. Em resposta, apoiado em re-

. sultados empiricos, Castorina defende que a teoria de Piaget e sua concepgao

de aprendizagem sdo compativeis com a dimensdo social em jogo na aquisi-
¢do do conhecimento na escola, posto que: a) o construtivismo recupera a his-
téria social dos instrumentos cognitivos do sujeito; b) os alunos ndo conhe-
cem qualquer objeto, mas os que lhes sdo oferecidos pelo contexto social, em
uma selecdo conforme ao significado que a cultura e a sociedade lhes atribu-
em; C) assim, as praticas sociais intervém necessariamente na CONstrucao es-
colar do conhecimento, nio havendo confusdo mas articulacao entre os me-
canismos cognitivos de constru¢do dos objetos e suas significagbes sociais.

A literatura examinada sobre os blocos temdticos ora abordados abre —

perspectivas para que situacdes de ensino-aprendizagem inspiradas pela con-
cep¢ao de aprendizagem de Piaget possam estar na sala de aula, carregando
dimensdes essenciais da epistemologia genética. Dentre essas dimensdes, é
marca dos trabalhos de anos mais recentes ter, como objeto central a estudar,
o modelo de funcionamento cognitivo da teoria, o processo da equilibragao.
Porém, com essa énfase, ndo ficou a dimensao estrutural abandonada; ao con-
tririo, em estudos sobre a psicogénese de conteudos escolares, ela tem reno-
vadas suas perspectivas de exame da sua descontinuidade estrutural.



Apesar das diferengas de interpretagdo ou de enfoque, mais ou menos
intenso em diferentes dimensdes relativas ao modelo teérico de base, os au-
tores a0 praticamente undnimes quanto a ver, nos trabalhos sobre aprendi-
zagem na escola, um teste de validacdo externa da forca da teoria e, entdo,
de sua expansido e progressdao diante da especificidade do contexto escolar.

Também tém em comum colocar, em primeiro plano, as elaboracoes
préprias de um aprendiz ativo, ocorrentes sob intervengdes necessirias de um
ensino, de um professor que, entdo, orienta, prové desafios, para que ocorra
a estruturacdo progressiva do conhecer de cada um. Para esse processo, as
concepgdes ditas espontdneas do individuo sdo tomadas como ponto de par-
tida e transformam-se nos chamados conhecimentos cientificos, a eles inte-
grando-se e (re)organizando-os.

Ao concluir essa desafiante avaliacdo de investigacdes sobre algumas das
possiveis contribuigcdes da epistemologia genética a atividade pedagégica, é
indispenséavel tratar ainda de uma questdo crucial: a da presenca real de tais
resultados no ensinar e no aprender na escola, em particular a brasileira.

Nossa posicdo a respeito nao é otimista, nem pode ser ingénua. Todos
somos capazes de constatar, no cotidiano da formacio de professores e da sua
atuagdo concreta, 0 quanto, por vezes, estd presente um discurso tedrico mes-
mo bem articulado sobre o processo ensino-aprendizagem, mas ao qual nio
corresponde uma prética diversa daquelas de marcas tradicionais, salvaguar-
dadas notiveis excecoes.

Virias razdes podem ser enumeradas para explicar esse estado de coisas.
Entretanto, temos privilegiado em nossas reflexdes sobre o assunto a dimen-
sao da cognig¢do do professor como sujeito também ativo que elabora conhe-
cimentos em suas experiéncias com os objetos.

Por um lado, esse caminho de exame da questdo leva-nos a considerar,
na realizagdo efetiva do ensino, o lugar da concepg¢io do professor sobre o que
é o conhecimento, o que é o conhecer e que, entre nds, foi tao bem discutida,
por Becker (1995) como epistemologia do professor.

Por outro lado, também temos apoiado a idéia de que é muito dificil
para um professor compreender o processo construtivo do conhecimento de
seus alunos em qualquer 4rea, e acompanhar e intervir nesse processo, se ele
préprio ndo fez essas construgdes. E provavel que ele esteja trazendo, para a
sua pratica de sala de aula, da sua prépria experiéncia como aluno nao a com-
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preensdo dos contetidos a ensinar, mas um dominio dos mesmos restrito a
aquisicbes mecanizadas, tipicas da escola tradicional (Moro, 1996).

No ensino da matemitica, temos indicios significativos a respeito, como
também ja temos resultados mostrando o quanto pode ser melhorada a qua-
lidade do trabalho do professor quando passa ele a reelaborar os conceitos que
ensina (Soares, 1998).

Logo, merece exame a hipitese de que é necessario a um professor realizar
seu proprio processo de construgdo do conhecimento que deve ensinar para
poder levar a cabo um ensino para a construgdo do conhecimento pelos seus
alunos.

Considerar as dimensoes da epistemologia do professor e a da sua pré-
pria constru¢io dos contetidos a ensinar pode ser uma das chaves para que
resultados de investigacdes da psicologia da educacio pautadas na epistemo-
logia genética possam estar, de fato, presentes na escola. E ali possam inter-
ferir para a revolugio conceitual necessaria que essa posigao tedrica sugere, re-
volugao conceitual que, segundo Ferreiro, seria dificil e dolorosa como toda
revolucdo, mas que “...podemos aceitar ou rechagar, mas ndao temos o direito
de minimizar nem de caricaturar” (Ferreiro, 1999, p. 92) (trad. nossa).

Resumo

O artigo trata de temas que, em décadas recentes, tém trazido aportes signi-
ficativos 2 investigacio em Educacio com base na teoria de Jean Piaget. Os seguin-
tes pressupostos sao assumidos para avaliar essas contribuigbes: a natureza epistemo-
légica da teoria piagetiana; a natureza especifica do fendmeno educativo escolar; a
necessidade de verificagdo, em contextos de ensino-aprendizagem escolar, de hipd-

teses de acio pedagégica inspiradas por teorias psicolégicas ou epistemoldgicas. O

texto privilegia uma revisao de estudos relativos aos seguintes temas: a psicogénese
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de conceitos ou contetdos escolares; o papel da interagdo social de pares na apren-
dizagem; a elabora¢do de uma teoria da aprendizagem escolar.
Palavras-chave: Piaget e educacio escolar, ivestigacdo pedagdgica e epistemo-

logia genética.



Abstract

The article presents themes that brought about relevant contributions to educational
research based on Jean Piaget’s theory during the last decades. The following points are
assumed to evaluate those contributions: the epistemological nature of the Piagetian theory; the
peculiarities of the educational phenomenon at school; the need to verify hypotheses concerning
pedagogical action based on epistemological or psychological theories, in teaching-learning school
contexts. The text emphasizes a review of studies concerning the following themes: the
psychogenesis of school concepts or contents; the role of peers’ social interaction in learning; the
elaboration of a learning theory.

Key-words: Piaget and school education, pedagogical vesearch and genetic
epistemology.

Resumen

El texto trata de temas que en décadas recientes han traido aportes significativos a la
investigacién en educacion apoyada en la teoria de Jean Piaget. Las premisas siguientes son
consideradas para evaluar las veferidas contribuciones: la naturaleza epistemoligica de la teoria
piagetina; la naturaleza especifica del fendmeno educativo escolar; la necesidad de verificacion
en contextos de ensefianza y aprendizaje escolar, de las hipitesis de accion pedagigica fundadas
en teorias epistemoligicas o psicologicas. El texto privilegia una revision de trabajos relativos
a los siguientes temas: la psicogénesis de conceptos o comtenidos escolares; el papel de la
interaccién social de pares en el aprendizaje; la elaboraciin de una teovia del aprendizaje
escolar.

Palabras-clave: Piaget y educacion escolar, investigacion pedagigica y epistemologia

genética.
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