FUNDAMENTOS DA PRATICA DOCENTE:
Por umMA PeDAGOGIA ATIVA
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[RESUMO

O artigo pretende mostrar como a questdo dos fundamentos da pratica
docente é prioritaria numa discussado sobre as falhas, incoeréncias e insatisfa-
¢oes do professor em sua tarefa diaria, constituindo-se em ponto de partida
para uma andlise do ensino atual. Sdo apontadas confusdes e ambigtiidades
da préatica docente, bem como a permanéncia de caracteristicas da pedago-
gia tradicional, com suas suposi¢cées e implicagdes para o desenvolvimento
e a aprendizagem do aluno. Ao final, sdo apresentados principios psicol6gi-
cos e epistemolégicos da teoria piagetiana passiveis de fundamentar uma
pedagogia ativa, e sugestdes para sua efetivagdo na prética, visando atender
a finalidade educacional de “desenvolvimento das potencialidades do edu-
cando” em novas bases.

INTRODUCAO

As preocupagdes do professor com o seu trabalho, em sala de aula,
sdo de varias ordens e nem sempre suficientemente claras e bem definidas.
Sdo exemplos de suas atribui¢des diarias: chegar ao final do programa den-
tro do prazo previsto; suprir as dificuldades de aprendizagem dos alunos;
escolher recursos didéticos adequados a apresentagdo do contetido; claborar
lipos de atividades e formas de avaliagdo dos alunos; e, principalmente en-
tre professores recém formados, encontrar estratégias apropriadas ao desen-
volvimento do contetido e a consecugdo dos objetivos propostos.

Entre os objctivos visados pelo professor, encontra-se o “desenvolvi-
mento das potencialidades” do aluno e de sua capacidade de pensar, objeti-
vo este também presente nas propostas da legislagdo para o ensino de 1o. ¢
20. graus. Em geral, os objetivos sdo apenas propagados ou colocados for-
malmente e ndo ha garantias de que, ao término de um n programa, sua con-
sccugdo esteja bem encaminhada.

Quanto as estratégias e recursos didaticos, a insatisfagdo parece ser
geral, mas em grande parte inconsciente. Ao professor, ndo fica claro se os
caminhos escolhidos sdo os melhores na persecugdo dos objetivos e, ao mesmo
lempo, os mais adequados a apresentagdo dos contetidos do programa. Afora
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as queixas pela falta de recursos materiais da escola, que se acompanham
da falsa tranquilidade de consciéncia do professor, sem afastar certo senti-
mento de culpa resultante da acomodacdo as°condi¢des dadas.

E comum, alis, que os fracassos sentidos no ambito técnico-pedagé-
gico sejam interpretados de modo inconsistente, recorrendo-se a fatores cir-
cunstanciais: se a classe demonstra dificuldade especifica, a falha esta no
ensino deficiente nas séries anteriores e, em Ultima instincia, na falta de
preparo técnico do professor; se o fracasso é generalizado, explica-se pelas
condigbes existenciais do aluno ou por deficiéncias estruturais da escola
(nivel s6cio-econdmico e estrutura familiar, falta de recursos auxiliares em
casa e na escola, classes numcrosas, etc.); se a dificuldade é sentida por
poucos alunos, o fracasso ¢ atribuido a cles préprios, sendo questdo de “pou-
ca inteligéncia” ou “baixo QI” (Cf. BARRETO, 1981).

Mas o maior problema da atuacgdo docente, ao nosso ver, csta em sua
fundamentacgdo pedagoégico-epistemolégica.

Apresentaremos, a seguir, certas confusdes e ambigtiidades presentes
na fundamentagdo do trabalho docente, apontando a distancia entre o real e
o desejavel, responséavel pela permanéncia do ensino tradicional em nossas
escolas. Tracaremos algumas caracteristicas do atual ensino brasileiro de 1o.
e 20. graus, levantando suas suposi¢des implicitas e implicagdes para a apren-
dizagem e o desenvolvimento do aluno. E, finalmente, abordaremos alguns
principios psicolégicos e epistemolégicos que podem fundamentar uma pe-
dagogia ativa sob a perspectiva piagetiana, com sugestdes de como torna-
los efctivos na pratica pedagégica que pretenda “desenvolver as
potencialidades” do aprendiz.

|, PRESSUPOSTOS DA PEDAGOGIA TRADICIONAL E SUAS
REPERCUSSOES NA PRATICA DOCENTE

A comegar pelos valores e representagdes idealizadas, o preparo peda-
gdgico que o professor recebe, como lembra BARRETO (1981, p. 302), “foi
todo concebido em fungdo de um aluno ideal, limpo, sadio, disciplinado
inteligente (...) afora a concepgao idealizada do magistério como sacerdo-
cio”. No mais das vezes, o futuro professor sai também convencido de que
seus valores e sua visdo de mundo sdo os melhores e os tnicos legitimos. E ¢
nesle senlido que procurard convencer os alunos da superioridade dos pa-
drées de conduta que transmite sobre aqueles que cles trazem do ambiente
familiar ou social, crigindo tais padrées como modelos a screm imitados.

Tais concepgdes e atitudes criticas do professor, bem como o trabalho
efetivo em sala de aula, fundamentam-se em principios qtie vém orientando
a pratica pedagoégica desde o século XVIII (ou talvez antes), modificados
apenas superficialmente em fungdo do avango técnico e da ideologia con-
temporanca.

As oricnlagoes, alids, se polarizam entre o respeilo e atengdo as fa-
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culdades espontaneas do homem, da visio humanista, e a importancia dada
a sua transformagdo para que se adaptem a sociedade, prépria da visio
tecnocritica. De um lado, valoriza-se a consciéncia enquanto capacidade
comum a todos os homens e, por isso mesmo, determinante dos ideais de
igualdade, liberdade e responsabilidade, dissimulando-se as diferengas em
funcdo do fator maturacional e do esforgo; de outro lado, o papel da consci-
éncia é diluido frente aos ideais de competéncia e eficiéncia, sustentando-se
as diferencas no peso conferido ao fator ambiental. No primeiro caso, o
professor teria por tarefa despertar a consciéncia latente do aluno, detectan-
do seu potencial inato e favorecendo sua expressdo; no segundo, seria seu
papel suprimir a situagdo de ignorancia, estimulando no aluno o desejo de
saber e modelando suas condutas que, ao final, o levariam a compelir com
os melhores e a garantir sua posi¢do na hierarquia social.

Na realidade de sala de aula, porém, essas duas orientagdes muitas
vezes situam-se em planos distintos. No plano da concepg3o ¢ do discurso,
acredita-se que o individuo dispde a priori de “sementes do saber”,
polencialidades inatas cuja evolu¢do segue uma ordem natural (como cm
COMENIUS, ROUSSEAU e, mais modernamente, A. S. NEILL e C. ROGERS).
E comum, por exemplo, o professor surpreender-se quando o aluno apresenta
sinais de que ndo sabe determinada coisa, “tdo clementar”, entretanto.

Mas no plano da atuagao efetiva, o que se nota ¢ a sistematica de
plancjamento detalhado e organizagdo mais ou menos rigida de situagoes
de ensino-aprendizagem, com o recurso a estimulos ambicentais e reforgos do
comportamento em diregdo a objetivos extra-individuais e nada naturais.
Neste caso, contraria-se o discurso correspondente, que concebe a razdo
humana como tabula rasa a ser equipada ou preenchida convenientemente
(como em LOCKE, HERBART e tcéricos associacionistas € mecanicistas em
geral).

Vemos, assim, que as ambiglidades presentes nas crencas o piofes-
sor podem muito bem ser as responsaveis por suas insegurancas e pelas fa-
lhas ¢ dificuldades em sua atuagdo. A distancia entre o real (atuagdo cfeli-
va) ¢ o descjavel (concepgdes e discursos) ¢ também fruto de incocréncias
da propria legislagdo educacional e das propostas de implantagdo a nivel
estadual, como ilustram a Lei 5692/71 e documentos complementarcs.

Em cursos de atualizagdo e treinamento, os professores sdo informa-
dos, por exemplo, que o ensino de 1o. grau deve variar “em conteiddo e
mclodos segundo as fases de desenvolvimento dos alunos” (LEI 5692/71, Art.
17); e que os contetidos curriculares ¢ o processo de ensino devem respeitar
a seqlicncia “da maior para a menor amplitude do campo abrangido, consti-
tuindo atividades, ércas de estudo e disciplinas” (RESOLUCAO CFE no. 8/
71, Art. 40., paragrafo 10.).

O modelo psicologico seguido para a defini¢do de fases de desenvol-
vimento ¢ de categorias curriculares ¢ claramente o piagetiano (veja-se, por
exemplo, o PARECER CFE no. 853/71). Mas os documentos, relatérios ¢ obras
explicativas pecam, muitas vezes, pela utilizagdo de termos ¢ expressoces
com sentidos diferentes dos que Thes da PIAGET, fornecendo, inclusive, visdo
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deformada das fases de desenvolvimento propostas por este autor'”.
Exemplificam esses erros de interpretagdo, a inclusdo de “hébitos” e “com-
portamentos estereotipados” entre as caracteristicas do perfodo das opera-
¢Oes concretas; a confusdo entre os termos “intuitivo” e “concreto”; a identi-
ficagcdo de “esquemas l6gicos” com a légica do adulto; e, principalmente, a
proposta de Atividades (com sentido dos mais ambiguos) como a categoria
curricular que deve corresponder ao periodo das operagées concretas. Como
se sabe, para PIAGET, atividade ndo se identifica com uma fase particular,
sendo todo conhecimento, em qualquer nivel, uma agdo transformadora.

Tendo em vista as confusoes e ambigiiidades que tornam incompreen-
siveis as propostas legais, os professores optam por continuar com as suas
préprias incoeréncias ¢ seguir na prética preceitos amplamente utilizados e
accilos da pedagogia tradicional. Veremos, a seguir, como isto ocorre.

Il. A PERMANENCIA DA PEDAGOGIA TRADICIONAL:
SUPOSICOES E IMPLICACOES

Certos tragos da pedagogia tradicional que se perpetuam na atuagdo
docente sdo mais freqlientes que outros mas, em scu todo, compdem um
bloco de caracteres unidos por suposi¢des firmemente entrelagadas ¢
advindas, em geral, da visdo “sensual-empirista” de que fala AEBLI (1978).
Apresentaremos os tragos mais comuns ¢/ ou relevantes desta visao, tentan-
do, em cada caso, desvendar as suposigoes implicitas que lhes ddo sentido.

1. ENFASE NO SIMBOLO E NA FORMALIZAGAO

PIAGET costuma referir-se ao uso de simbolos ¢ signos como manifes-
lagdo da fungido semidtica, presente na crianga no inicio do periodo
Opcracional Concreto. No estadio Pré-operatério, como bem diz o nome, a
crianga ainda ndo dispde de operagdes, ou seja, ndo ¢é capaz de exccutar
mentalmente agoes reversiveis (utilizar a inversao ¢/ou a reciprocidade),
embora consiga agir simbolicamente (representar uma coisa por meio de
outra). |

Enquanto o simbolo ¢ de cardler motivado, de criagdo individual, o
signo (comum ou técnico) ¢ arbitrario ¢ convencional. Em ambos, o
significante diferencia-se do significado, inversamente ao que acontece com
o indice - em quc o significado é parte ou aspecto do objelo, ou scu resultado
causal - ¢ com o sinal - que funciona do mesmo modo que o estimulo origi-
nal, como no esquema S-R de condicionamento (Cf. PIAGET, 1975).

Tomaremos aqui o termo simbolo na acepgdo acima, deixando
formalizagdo para o caso da utilizagdo de signos arbitrarios.

A énfase do professor sobre o emprego de simbolos e da formalizagao

(W Ct, CHAGAS, 1978; Sdo Paulo, 1973; e Sdo Paulo, 1975.
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parece apoiar-se na suposi¢do de que a atividade de representar por simbolos
ou signos traduz, necessariamente, uma operagdo subjacente; e reciproca-
mente, se o aprendiz ndo sabe simbolizar ou formalizar, é sinal de que ndo
dispde da operagdo em jogo. Outra suposicdo implicita é a de que a ativida-
de pura e simples de representar aumenta os conhecimentos.

Contrariamente, a utilizacdo de simbolos ou signos muitas vezes indi-
ca apenas a presenca do que AEBLI (1978) chama de “habito relativo ao
manejo de simbolos”, sem qualquer operag¢do subjacente: se o aprendiz se-
gue pistas para chegar a solugdo desejada, suas representagdes se fariam de
forma automatica, prescindindo da compreensdo.

Os comentérios de GUINSBURG (1978, p. 168-169) sdao também
esclarecedores: “a atitude do aluno diante de determinados signos, como
‘+, 7, %', (x2)", ‘( ), que lhe sdo familiares, que ele ja ‘experienciou’ de
algum modo no curso do 1o. Grau, é a mesma que ele teria em face de um
signo que indicasse ‘mdo Gnica’ em uma via publica (...) para o aluno em
tela, a relagdo entre o significante do signo, isto é, a relagdo entre as propri-
cdades ou qualidades do signo, e o seu significado ou sentido, é uma relagdo
quase inteiramente indicial, proveniente de vivéncias, experimentagdes,
hébitos, etc.”.

Na verdade, simbolo e signo ndo contém o significado em si, nem o
conhecimento se aperfeigoa apenas com o seu emprego. A significagdo de
um simbolo ou de um signo s6 pode ser reconhecida se o sujeito dispuser do
esquema de assimilagio adequado. E este esquema, alids, que confere signi-
ficado a representacio.

Assim sendo, ndo saber lidar com simbolos ou com a formalizagdo
ndo implica, necessariamente, auséncia de operagées. Mas se a representa-
¢do, qualquer que seja, revela compreensdo antes que hébito, provavelmen-
te o aprendiz ja dispoe das operagdes que lhe ddo sentido.

2. A UTILIZAGAO DE DADOS SENSIVEIS E A IMPORTANCIA
DA IMAGEM MENTAL

‘O preceito basico a orientar a utilizagdo de dados sensiveis, que pre-
tende tornar o ensino mais “intuitivo”, parece ser o de que “nada ha na
inteligéncia que ndo tenha estado, antes, nos sentidos” (W. REIN, apud AEBLI,
1978, p. 8).

Tentando adequar o ensino a “mentalidade concreta” do aprendiz, o
professor langa mao de figuras, mapas, cartazes, objetos concretos, sélidos
gecomdtricos, etc., oferecendo-os a percepgdo e observagdo dos alunos. A
suposicdo, aqui, é a de que o observavel se imprime em imagem na mente,
variando a impressao conforme o grau de sensibilidade ou receptividade do
aprendiz. Acredita-se, em conseqiiéncia, que as nogdes sdo derivadas de
imagens mentais e, como tais, vém do exterior.

O exemplo da utilizagdo de carimbos com os contornos e limites de
paiscs ¢ Estados, no ensino de Geografia, é bem ilustrativo: do mesmo modo
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que se copia a figura no papel, imprime-se também o seu sentido na mente
do aprendiz. E comum, igualmente, solicitar-se a pintura ou recorte da figu-
ra, na esperanga de que o aluno grave mais nitidamente a impressao.

Esquece-se, nessa pratica, de que a reproducdo do percebido ou obser-
vado depende do nivel de organizagdo cognitiva do aprendiz. Por mais fre-
qilente que tenha sido a apresentagdo do objeto ou figura, o sujeito retém em
imagem apenas aquilo que “sabe” ou compreende no momento. O “proces-
so de impressdo” ndo é, pois, de natureza passiva e automatica: hé verdadei-
ra reconstrugdo interior do observavel. Como afirma PIAGET (1976 a, p. 46),
o observéavel é aquilo “que o sujeito cré constatar e nao simplesmente [o
que] é constatavel. E 0 mesmo que dizer que uma constatagdo nunca é
independente dos instrumentos de registro (logo, de uma assimilacio) de que
dispe o sujeito”.

3. DEMONSTRAGAO DE AGOES E OPERAGOES

A apresentacdo de figuras e objetos pode requerer alguma demonstra-
cdo pelo professor. £ este, portanto, que se aplica em agdes e operagdes que
os alunos devem-acompanhar, cada um por si.

A suposicdo af implicita ¢ a mesma mencionada atras: idéias, nogoes
e operagbes em geral vém do exterior e a tarefa do aprendiz é “copié-las”
interiormente, por um processo de imitagdo. Assim, acompanhar a demons-
tragdo (prestar atencdo) asseguraria automaticamente a aprendizagem do
que foi apresentado.

Na verdade, o contetido demonstrado estd sempre sujeito a deforma-
¢oes por parte do aluno e ndo ha garantias de que a sua compreensdo tenha
o mesmo sentido daquele empregado pelo professor. Se ndo é o préprio aluno
que realiza as a¢des, a compreensdo pode ser parcial ou deformada e o que
o sujeito retém do que foi demonstrado, para posterior aplicagdo, sempre
depende, como mencionado, do que ele compreende naquele momento.

4. AULA EXPOSITIVA: ENFASE NA LINGUAGEM VERBAL

A demonstragdo de a¢des e operagdes € pratica que vem sempre asso-
ciada a linguagem verbal, tipica do ensino expositivo. As implicacdes da
&nfase em signos lingiiisticos ja foram comentadas, mas outras considera-
¢coes sdo importantes.

Afirmamos que, quando a compreensdo esta ausenle, a utilizagio de
signos pelo aprendiz leva-o ao hébito automatizado - a seguir pistas, ao
invés de raciocinar. A énfase na linguagem verbal parece, entdo, apoiar-se
na suposi¢do de que a repeti¢do mecanica do que expds o professor ¢é sinal
de que o conteudo foi aprendido. Assim sendo, o manejo da linguagem cor-
reta implicaria na aquisi¢do tanto dos conceitos transmitidos como dos ins-
trumentos necessarios a prépria assimilagdo.

Mas a linguagem verbal pode ser tomada pela crianga de modo tio
egocéntrico quanto qualquer simbolo individual. FURTH (1972, p. 110-111),
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por exemplo, acredita que “ha dano real quando se impdem padroes
linglifsticos no comego da educagdo formal, quando o comportamento
lingtifstico é utilizado como critério de capacidade intelectual numa idade
em que a linguagem ainda estd muito atrasada em relagdo a capacidade
disponivel do pensamento operativo.” A linguagem s6 se torna via adequada
para expressar o pensamento apés o estabelecimento das operagdes formais,
na adolescéncia. Até entdo, qualquer incompreensio do verbalizado é com-
pensada pela memorizagdo ou outra conduta automatizada.

Quanto aos conceitos que se pretende transmitir com a Imguagem
nio provém dela, e sim dos esquemas de assimilagdo do sujeito. Sio, pois,
adquiridos tdo espontaneamente quanto qualquer instrumento de assimila-
cdo.

5. CONTEJDOS DADOS PRONTOS E ESQUEMA ATOMISTICO
DE TRANSMISSAO

Na prética da demonstragdo e no ensino expositivo, o contetdo geral-
mente ¢é tratado de modo compartimentado. As nogdes sdo cuidadosamente
scparadas, de modo a ndo “fazer confusio na cabega do aluno”. E comum
em gramatica, por exemplo, tratar os elementos da oragdo (sujeito, predicado,
ctc.) isoladamente, para que a fungdo de cada clemento fique bem definida;
ou em Matematica, ensinar as operagdes (adi¢do, subtragdo, etc.) seguindo
uma ordem fixa e abordando uma de cada vez.

A suposic¢do, nesse caso, ¢ a de que as idéias dadas em conjunto, ao
mesmo tempo, poderiam interferir no processo de sua “gravagao”: as impres-
sdes poderiam “apagar” umas as outras se geradas conjuntamente.

Inversamente, o esquema atomistico de separagdo de idéias e nogdes
pode criar dificuldades para que o aluno estabelega relagdes ¢ possa recor-
dar o contetido fora do contexto original que lhe dava sentido, scndo pouco
provavel sua aplicagdo em outras situagdes. Resta ao aluno, portanto, nova-
mente apelar para a memorizagao.

Além de atomizado, o contetido geralmente é dado “pronto”, de modo
a atender os limites de duragdo do programa e a chegar aos alunos de forma
ja sistematizada, organizada. Supbe-se, ao que parece, que o contetdo pre-
viamente organizado torna mais rapida a aprendizagem e facilita a tarefa
docente. Fornecer ja pronto o contetdo cvita, por um lado, que o aluno
possa elabora-lo e organiza-lo ao seu modo (fatalmente com incorregoes) c,
por outro, é forma segura de “equipar” o pensamento.

Contrariamente a essas suposi¢oes, sabemos que, qualquer que scja a
idade do aprendiz, ele dispde de estruturas mentais passiveis de organizar o
conteido escolar de algum modo. Evidentemente, a forma de organizagdo ¢é
diferente conforme o nfvel em que se situam essas estruturas. Mas apenas
diferente, ndo certa ou errada no absoluto, se considerarmos que existe uma
seqliCncia progressivamente mais avangada nas formas de organizagdo de
qualquer contetido, em fungdo do desenvolvimento do aprendiz.
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Desse modo, se ndo é possivel ao aprendiz organizar em dado nivel
os contetdos transmitidos, resta-lhe apenas devolvé-los de forma repetitiva ¢
mecanica. E a auséncia de trabalho mental que isto implica freqiientemente
gera o desinteresse, em grande parte responsavel pela apatia e mau rendi-
mento escolar.

6. A RELAGAO PEDAGOGICA: AUTORIDADE E DEPENDENCIA

Todas as caracteristicas levantadas atrds tém um espago préprio: a
autoridade docente como relagdo pedagégica e o vinculo da dependéncia
como traco de unido. E necessério, entretanto, diferenciar a autoridade de-
corrente do papel, ou outorgada pela hierarquia existente na instituicdo,
daquela conquistada e assumida independentemente do papel ou da posicdo
hierarquica, caracterizada pela auséncia do impulso de controlar e dominar
o outro. £ a primeira, infelizmente, que predomina na instituigcdo escolar.

O vinculo de dependéncia do aluno com relagéo ao professor é ine-
rente a relagdo pedagégica autoritaria. Segundo a descrigdo de
BOHOSLAVSKY (1981), ele se funda nos seguintes pressupostos: “saber mais”;
proteger o aluno para que ndo cometa erros; julgar o aluno e determinar a
legitimidade dos seus interesses; definir a comunicagdo com o aluno, na
qual sdo estabelecidos o contexto e a identidade dos participantes. Assim,
“o professor ¢ quem regula o tempo, o espacgo ¢ os papéis desta relagdo (...)
quem institui um cédigo e um repertério possivel.” (Op. Cit., p. 321).

Outras suposi¢des podem ser levantadas. Por exemplo, a de que a
relagdo autoritdria e o vinculo de dependéncia sdo necessarios porque o
professor, enquanto adulto e sabio, fornece um modelo ideal de conduta que
o aluno deve imitar se quiser ser um “adulto sabio”. E que ¢é preciso dobrar
resisténcias, impulsos e tendéncias indesejaveis desde a infancia, pois “6 de
pequenino que se torce o pepino”.

Sabemos, por outro lado, que a prépria figura do professor j suscita na
crianga as reagoes desejadas: obediéncia, imitagdo crilica, passividade e
conformismo. Sao reagoes naturais da fase de heteronomia anterior a adoles-
céncia, mas que podem ser (e sdo) reforgcadas pela conduta autoritéria do

professor. Tal conduta pode, em conseqtiiéncia, prolongar as atitudes
heteronomas da crianga além do tempo necessario.

Além do mais, a relagdo autoritdria, como muitas das caracteristicas
anteriores, mantém o aprendiz em situagdo de isolamento, em que a Gnica
comunicagao possivel (ou permitida) se faz com o professor e, mesmo assim,
com dificuldade. A situagdo do “cada um por si” ¢ ideal para o aparecimen-
to do egocentrismo (intelectual ou afetivo) e das condutas individualistas.

Contrariamente, é a possibilidade de trocas de pontos de vista, na
interagdo entre parcs e com o professor, que torna mais facil o acesso a
compreensdo, permite a superagao do egocentrismo e é ocasido para o exer-
cicio da cooperagdo.
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1. Os PRIMEIROS PASSOS DE UMA PEDAGOGIA ATIVA

Os caminhos para se chegar a uma pedagogia ativa requerem a
conceituagdo prévia do termo atividade, levantando-se as confusdes a que
da lugar.

Acdo é bastante confundida com manipulagdo motora, por exemplo.
E dificil, para muitos, situar a a¢do no espaco interno ao sujeito, no plano do
ndo manifesto e inobservavel. Da perspectiva piagetiana, a agdo motora -
ou melhor, sensorial-motora - predomina particularmente no periodo inicial
de desenvolvimento da inteligéncia. Mas o pensamento da crianca ou do
adullo, enquanto agdo mental (representagdo), é tdo ativo quanto qualquer
movimento manifesto.

Outra confusdo que se faz é quando, aceita a a¢do no plano mental,
contrapdc-se “atividade concreta” a “atividade abstrata”. Mas uma acao
mental pode aplicar-se a objetos ja experienciados, familiares e, no caso,
imaginados, permanecendo a ag¢do tdo presente e “concreta” quanto a que
se situa no plano fisico. £ o que ocorre no periodo Operacional Concreto
(estadios Pré-operatério e Operatério), em que a concreticidade é inerente
ao pensamento. A crianga é ainda incapaz de operar sobre o possivel, fazen-
do-o apenas sobre objetos fisica ou mentalmente presentes que vivencia no
momento.

Uma terceira confusdo ¢ a de que prevalece, na agdo sobre objelos
fisicamente presentes, a cognigdo figurativa sobre a operativa. PIAGET (1973
a, p. 71) define o aspecto figurativo do conhecimento como “tudo o que se
dirige as configuragdes como tais, em oposic¢do as transformacoes (...) de-
sempenha um papel preponderante (no sentido abusivamente preponderante
c dependendo precisamente das transformagdes) no pensamento ‘pré-opera-
6rio” da crianga de 2 a 7 anos (...)”. Sdo instrumentos da cognigdo figurativa
a percepgdo, a imitagdo e a imagem mental, que focalizam estados ou que
tratam as transformacgées como sucessdo de estados.

Quanto ao aspecto operativo, “¢ relativo as transformagoes e se diri-
ge assim a tudo o que modifica o objeto, a partir da agdo até as operagdes”
(Op. Cit., p. 72). Abarca, portanto, as a¢des sensoriomotoras iniciais, as re-
presentagdes pré-operatdérias e as operagdes propriamente ditas (concretas ¢
formais).

Enquanto o aspecto figurativo tem sua fonte no mundo exterior, o
opcralivo provém da atividade do sujeito.

Ao se reduzir a agdo sobre objetos fisicos a um processo figurativo,
esquece-se, consequentemente, que o conhecimento ndo fornece uma copia
da realidade. Como afirma PIAGET (1976 b, p. 78), o conhecimento consiste
essencialmente “de processos operativos que chegam a transformar o real,
quer em agdes quer em pensamentos, para perceber o mecanismo dessas
transformacgdes ¢ assimilar, assim, os aconlecimentos ¢ os objclos a sistemas
de operagdes (ou estruturas de transformagoes)”.
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Esquece-se, também, que a experiéncia com objetos pode se dar de
duas formas, sendo uma delas de natureza légico-matematica, quando o
sujeito abstrai propriedades da prépria agdo, antes que dos objetos; e que a
segunda forma de experiéncia, de natureza fisica, ao permitir a descoberta
de propriedades presentes nas coisas, ndo significa extrair dos objetos uma
cépia meramente figurativa, mas necessita da agao transformadora do sujei-
to.

A atividade, portanto, é de naturcza variada - perceptiva, motora,
representativa, por exemplo; e obedece a certa génese - da agdo sensorial-
motora a opera¢do (concreta e formal). Qualquer proposta de uma pedago-
gia ativa deveria, pois, atender a essa ordem natural de sucessdo da ativida-
de, desenvolvendo-se o ensino segundo uma seqiiéncia que parte da agao do
aprendiz sobre objetos “ao vivo”, a formalizagdo, passando pelo intermedi-
ario da representagio concreta.

Quanto a utilizagdo de dados sensiveis no ensino, serviriam apenas
como pontos de apoio da ag¢do do aprendiz, por oposicdo a recepgdo passi-
va, valorizando-se, assim, a reconslrucao ativa interior.

Ao invés das demonstragoes feitas pelo professor, hd que se apelar
para a agdo e constatagio do aluno, pois “ao se fazer experiéncias diante da
crianga em vez de fazé-las ela prépria, perde-se todo o valor de informagio
e formador que apresenta a agdo como tal.” (PIAGET, 1976 b, p. 44).

A énfase na linguagem verbal seria colocada como dltimo passo da
scqliéncia de ensino: a agdo inicial sobre objetos fisicos deveria, portanto,
ser progressivamente substituida pela representagao simbélica e, em segui-
da, pelos enunciados verbais, mesmo nas séries finais do 1o. grau, e no 2o.
grau.

Inversamente a pratica dos contetdos dados prontos e sua atomizagdo,
dever-se-ia considerar a livre organizacdo feita pelo aluno, recorrendo-se a
problematizagio que da lugar a descoberta e a criagdo (ou reinvengao) e
salientando-se as relagdes que favorecem a compreensdo dos conteiddos e
sua generalizagdo.

A relagdo pedagoégica, enfim, se fundaria no respeito mituo ¢ na co-
operagao: os trabalhos em equipe, a discussdo conjunta e as trocas de pontos
de vista dariam cnsejo ao desenvolvimento da autonomia e ao desapareci-
mento gradual do individualismo e do egocentrismo.

Mas essas alteragées na maneira comum de ensinar requerem funda-
mentos claros para que sejam sélidas. Apontaremos, a seguir, de modo mais
organizado, certos principios da teoria piagetiana, com algumas sugestoces
de como cfetiva-los na pratica pedagégica diaria.

1. O desenvolvimento intelectual é governado pelo processo de
equilibragdo, ou seja, “pela compensagio ativa oposta pelo sujeito as per-
turbagGes exteriores sofridas ou antecipadas.” (PIAGET, 1973 b, p. 21). A
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compensagio permite ao sujeito superar “conflitos cognitivos” e elaborar
estruturas intelectuais de nivel superior®.

E papel do professor, neste caso, fornecer situagdes perturbadoras, que
se constituam em desafios para o aluno, de modo ndo s6 a ativar suas estru-
turas cognitivas, mas também a desestabiliza-las, provocando o conflito
cognitivo necessario a sua reorganizagdo em novo patamar.

PIAGET (1976 a, p. 42) esclarece, entretanto, que “um mesmo dispo-
sitivo s6 ¢ gerador de conflitos em certos niveis, para a estrutura considera-
da, quer dizer, ele ndo é perturbador por si mesmo e por assim dizer no
absoluto, mas, ao contrério, é concebido como uma perturbagdo ou ndo o 6,
segundo os elementos ja ou ainda ndo adquiridos da estrutura em formagdo.”

2. O desenvolvimento intelectual supe niveis de organizagio carac-
terizados por estruturas cognitivas progressivamente mais elaboradas.

Numa situagdo escolar ideal - nimero pequeno de alunos por classe,
clientela mais ou menos homogénea quanto a origem social ¢ a pré-requisi-
tos académicos e culturais em geral, além de sélida formagdo docente ¢
assessoramento continuo do professor em scrvigo -, faria parte da tarcfa do-
cente identificar a fase de desenvolvimento de cada aprendiz, a fim de ajuda-
lo na passagem a fase seguinte. Para tanto, o professor poderia recorrer ao
método clinico piagetiano, de modo a verificar quais os significados dacdlos
pelo aluno ao contelddo e a situagdo de aprendizagem em geral. Logo, veri-
ficar quais as estruturas cognitivas presentes que ddo sentido a situagdo ¢
permitem a assimilagdo ndo deformante.

Mesmo nessas condig¢des utdpicas, haveria certos incoavenientes, ja
salientados por COLL (1987), entre os quais o dispéndio de tim tempo relati-
vamente longo com cada aluno individualmente ¢ a cxigéncia de pleno
dominio do método de interrogatério piagetiano e de suas bascs teoricas
para a interpretagdo das condutas.

Em condigbes mais compativeis com a nossa realidade, poderiamos
contar, por exemplo, ndo tanto com a aplicagdo rigorosa do método
exploratério piagetiano, mas com certas atitudes do professor, a saber: res-
peito ¢ atengdo empatica relativamente aos contetdos que o aluno consce-
guiu assimilar até o momento e pesquisa constante de procedimentos didati-
cos que levem esse aluno a superar as dificuldades atuais.

Evidentemente, respeitar ¢ perceber o que o aluno ¢é capaz em dado
momenlo ndo significa aceitar o falo passivamente. Assim como utilizar em
qualquer caso um procedimento que deu certo com alunos de uma série
particular, ou com determinados contetdos, ndo caracleriza a atitude inves-
tigadora. Quando se tem em vista o avango da cognigdo, os desafios menci-
onados atrds sdo bastante dteis ao diagnéstico do nivel em que o aprendiz
organiza os conletddos, podendo também funcionar como recurso
metodoloégico. |

9 PIAGET (1976 a) define perturbagdo como “algo que serve de obstaculo a uma assimilagdo”
(p. 24), enquanto compensagdo refere-se a “uma agdo de sentido contrdrio a determinado
efeito e que tende, pois, a anuld-lo ou a neutralizé-lo” (p. 31).
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3. “Os conhecimentos derivam da agio” e o desenvolvimento espon-
tineo da inteligéncia caracteriza-se “pela constituigao progressiva de siste-
mas de transformagio”, logo, pela operatividade (PIAGET, 1976 b, p. 37 e p.
42). » -

Tomando-se ag¢ao no sentido de atividade sobre objetos fisicos, a acdo
do aluno seria o ponto de partida do ensino e da aprendizagem. O professor
deveria utilizar, de inicio, objetos recais e, s6 depois, imagens e signos con-
vencionais; partir da ac¢do a formalizagdo, aos poucos substituindo o “con-
creto” pelas operagdes dedutivas sobre enunciados verbais. Tudo isso tendo
em vista que o conhecimento é sempre transformagao e, como tal, um pro-
Cesso operativo que utiliza, na maioria das vezes, instrumentos figurativos a
titulo de meios,

Por essa razdo, lambem scria tarefa do professor, numa pedagogia
aliva, privilegiar o aspecto operativo da cognicdo, apelando para a compre-
ensao, inlerpruagéo e criagdo do aluno, em Iugar do habito, da repetigdo ¢
da reprodugdo, mais condizentes com a cognigdo figuraliva. A énfase esta-
ria, portanto, na transformacdo significaliva, antes que no observéavel, no
descritivel e na configuracdo estatica.

Com essas sugesloes, ndo estamos pretendendo que o professor abra
mado do seu papel, deixando o aluno agir liviemente em sala de aula segun-
do sua vontade. COLL (1987, p. 188) igualmente j& lembrou que “ndo basta
que um aluno inicic uma atividade autodirigida para se ter a seguranga que
scra também construtiva”. Permanece fundamental a diferenciacdo entre
processo de construgio dos conhecimentos, cuja marcha é submetida a uma
génese mais ou menos previsivel, e processo educativo, intervencio de ca-
rater intencional ¢ imprevisivel em seus resultados, cujo maior problema,
diz COLL, osta justamente em saber como interferir. Assim, mais que com-
preender ¢ explicar como o aluno constréi os conhecimentos, é necessério
ter em mente como se deve intervir para ajuda-lo nessa construgdo. E este é
um problema que se coloca a pesquisa diria, a capacidade de discernimento
¢ a criatividade do professor.

~ Por outro lado, ndo estamos descartando a importancia do conheci-
mento figurativo, nem pretendendo que a aprendizagem de contetdos esco-
lares se reduza a aquisigoes de natureza légico-matemélica - proposta tam-
bém severamente criticada por COLL (Op. Cit., p. 181), para quem “a com-
peténcia operaldria ¢ um requisito necessario para a aprendizagem de deter-
minados contetidos, porém, em nenhum caso se confunde com esta.”

Claro ¢ que a naturcza eminentemente social da educagdo escolar,
de onde emergem as diretrizes para a selegdo e organizagao dos conheci-
mentos considerados culturalmente valiosos, constitui-se na fonte que funda-
menta a especificidade dos conteddos transmitidos na escola. Entre outros
exemplos, cilarfamos a importancia que tem para nds, brasileiros (se bem
que ndo Glil a todos), conseguir tragar mentalmente a imagem do mapa do
nosso pais, com scus Estados e fronteiras vizinhas, e alé mesmo memorizar
~os nomes das capitais; ou adquirir, via imitagdo, certos padrdes lingiifsticos
que nos diferenciem de outras culturas; ou, ainda, agugar nossa percep¢ao
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auditiva e visual para o reconhecimento e apreciagdo de misicas e dancas
regionais. Num programa ortodoxamente piagetiano, certamente essas ativi-

dades ndo seriam contempladas, porque tipicamente geradas por instrumen-
tos do conhecimento figurativo.

4. Um ambiente rico de estimulagio favorece a ativacgio e o exerci-
cio de estruturas cognitivas total ou parcialmente elaboradas, bem como
sua passagem a um nivel superior de organizagio.

Trata-se de apresentar o contetido de modo tal que as idéias e nogoes
possam ser relacionadas e, no caso das disciplinas especializadas, que pos-
sam ser compreendidas em suas conexdes mutuas. Trata-se, também, de uti-
lizar recursos didaticos que variem tanto em diversidade quanto em
multiplicidade, provendo a situagdo de aprendizagem dos “alimentos” ne-
cessarios ao funcionamento dos esquemas de assimilagdo.

Com isto, ndo ha motivos para recear a ndo consecucdo do programa
plancjado. A sugestdo de mudanca refere-se mais a forma de sua apresenta-
¢do e desenvolvimento que ao programa propriamente dito. Um ou outro
item pode ser retirado, substituido ou acrescentado, de modo a atender as
limitagdes do aprendiz, se pretendemos ser coerentes com os fundamentos.

A “pobreza” da escola também ndo é motivo de desanimo, pois exis-
tem recursos materiais que nada tém de sofisticados e podem ser encontra-
dos mesmo na natureza ou entre objelos, locais e situagdes de vida diaria:
espécimens vegetais e animais, amostras de rochas, campo aberto, ruas,
cstabelecimentos comerciais, de produgdo e de servigos, utensilios domésti-
cos, palitos, botdes, caixas, além do corpo préprio e/ou de outrem, sdo bons
exemplos da riqueza pedagdégica presente no cotidiano.

A utilizacdo de recursos como esses, nas condig¢des apontadas, favo-
rece as atividades de descoberta e (re)invengao pelo aprendiz, sem limita-lo
a devolucado rigida do contetido e sua aplicagdo apenas em contexto idénti-
co ao original.

5. A inteligéncia constitui-se na totalidade de estruturas cognitivas
disponiveis pelo sujeito em dado momento do seu desenvolvimento. Como
tal, nio é mensurdvel quantitativamente.

A inteligéncia ndo se refere a uma qualidade especial “que estd pre-
sente nas ‘quantidades’ individualmente diferentes dentro de nds”, nem ¢é
“algo a scr aprendido, assim como se aprendem fatos tais como o compri-
mento em pés da maior ponte do mundo”, como afirma FURTH (1974, p.
253). No dominio da inteligéncia operacional, a compreensdo de um con-
teddo ou a significagdo dada a um evento ou situagdo podem ser incomple-
tas ou parciais, mas ndo “erradas”, porque ndo quantificaveis.

Mesmo na aprendizagem de contetdos académicos especificos, sua
avaliacdo deveria partir do ponto de vista daquilo que o aprendiz é capaz de
fazer ou conceber em dado momento, e ndo do que esta certo ou errado em
scu desempenho, comparativamente ao padrdo do adulto ou dos colegas
mais adiantados da classe. A avaliagdo nao seria, portanto, questdo de “tudo
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ou nada”, mas respeitaria o nivel de competéncia® do aprendiz, que lhe
permite emitir certas condutas em resposta as situagoes de ensino-aprendi-
zagem apenas na medida em que é sensibilizado por estas.

Isto ndo signhifica que o professor deva se isentar de sua tarefa de
“corrigir os erros”. Analisar o tipo de erro em seu contexto e procurar saber
por que foi comctido, bem como a prética de fornecer feedback, sdo proce-
dimentos sumamente importantes para orientar ndo sé6 o aluno, mas também
o professor, nos passos seguintes. O que estamos sugerindo, enfim, é que seja
o préprio aluno o termo de comparagdo, tomado individualmente e em vari-
os momentos do processo ensino-aprendizagem.

6. A sociabilidade evolui do individualismo e egocentrismo a coope-
racdo e descentracio; e da anomia a autonomia.

Cabe, entdo, ao professor, fomentar o trabalho em equipe, a discussio
¢ a troca de pontos de vista entre os alunos. Seria igualmente util, a organi-
zagdo de situagées propicias ao “cnsino matuo”, em que os préprios alunos
pudessem ensinar e corrigir uns aos outros, evitando-se assim, em grande
parte, as reagoes ja apontadas de dependéncia, obediéncia e imitagio criti-
ca, espontancas ¢ comuns cntre os pequenos. Sob sua diregdo firme - distri-
buindo tarefas, plancjando ¢ organizando tempo ¢ espago, supervisionando
o processo ¢ (re)ordenando a composigdo dos grupos -, o professor poderia,
inclusive, supcerar certas dificuldades decorrentes da numerosidade das clas-
ses, cuja heterogencidade tanlo o angustia.

CONCLUSAO

Nossa intengdo neste trabalho ndo foi apresentar uma proposta educa-
cional fechada, nem algum tipo de receituério para tornar o ensino mais
“alivo”. Ao invés, tentamos questionar certos pressupostos do ensino tradici-
onal e firmar nossa posi¢do de que uma pedagogia ativa sé se define como
tal na medida em que seu perfil na prética sc aproxima de seus fundamentos
ledricos. E, vale salientar, levantamos apenas alguns desses fundamentos,
que cobrem uma parte minima da complexidade presente na realidade edu-
cacional, em que a afetividade humana, por exemplo, muito teria a dizer.

Por outro lado, acreditamos que ndo ¢ porque se pretende transformar
o perfil tradicional do ensino que se deva, também, modificar as finalidades
perseguidas, de “desenvolvimento das potencialidades” do aluno ¢ de sua
capacidade de pensar. Apenas, os termos destas finalidades deveriam ser
reconceituados.

A comegar com polencialidades, elas ndo sdo inatas, mas lentamente
adquiridas. No dominio intelectual e sob a perspectiva piagetiana, constitu-
em-se na propria inteligéneia como definida atrds: conjunto de estruturas em
um dado nivel de desenvolvimento. Tais estruturas podem, por assim dizer,

(3) A nogdo de competéncia é tomada por PIAGET dos estudos de WADDINGTON sobre
embriogénese. Enquanto caso particular da fungdo assimiladora, significa que o individuo
mostra-se sensivel a certos estimulos somente se dispuser de esquemas se assimilagio
apropriados.
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ser vistas como “trabalho virtual”, funcionando como condutas latentes a
screm atualizadas, tornadas reais.

Desenvolver as potencialidades significa, ndo impor as estruturas um
ritmo e direcdo “de fora”, mas dar condigbes para que sejam atualizadas.
Para tanto, sdo necessarias pressdes ambientais, dado que toda acdo
transformadora, ndo se fazendo no vazio, requer um objeto de transforma-
¢do, mesmo que este objeto seja o préprio sujeito, com suas resisténcias a
assimilacio.

Pretender, enfim, desenvolver as potencialidades do aprendiz e sua
capacidade de agir mentalmente é o mesmo que favorecer o desenvolvi-
mento, livre e espontdneo, da operatividade. E, neste caso, sem perder a
especificidade, o ensino formal poderia aproximar-se da “aprendizagem na-
tural”: esta ndo dependente da transmissdo escolar, do conteddo académico
e da relagdo pedagégica desenvolvida nos limites estreitos da sala de aula.
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TEACHING PRACTICE GROUNDWORKS:
TOWARDS AN ACTIVE PEDAGOGY

ABSTRACT

The paper intends to show how the question of the teaching practice
groundworks is a top priority in a discussion about the teacher’s failurcs,
incoherences and dissatisfactions in his daily work. Such groundworks are
considered as the starting point for an analysis of the present teaching.
Misunderstandings and ambiguities of the teaching practice and the persistence
of characteristics of traditional pedagogy are pointed out, together with its
assumptions and implications for the students’ development and learning as
well. At the end, Piagetian psychological and cpistemological principles on
which an active pedagogy may be founded are presented along with some
cues for its cffectivencess in practice, intending to serve the educational aim
of “development of the learner’s potentialities” according to new basis.

KEY WORDS: active pedagogy, traditional teaching, teaching practice groundworks,
principles of Piagetian theory.

Palavra chave: pedagogia ativa, ensino lradicional, tundamentos da prética docente,
principios da teoria piagetiana.
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