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Educar para pensar!

Jean-marie DOLLE?

A pedagogia é, sem duavida, a tltima, ou pelo menos, uma das

tltimas préticas humanas a ndo ter alcancado o status de ciéncia como o fize-
ram a medicina ou a psicologia. O problema que lhe é colocado, alids, de manei-
ra permanente, é o de saber como proceder para que as criancas consigam se
apropriar dos saberes e (quem sabe, acessoriamente), chegar ao conhecimento.
A ideologia e o empirismo ali florescem sem que qualquer perspectiva de pro-
gresso se delineie neste sentido. O empirismo herdado de Locke, Hume, Wat-
son, Dewey, Pavlov e de muitos outros, reina de forma autoritaria, e perpetua
seus fracassos. O processo de “estimulo-resposta” procede de uma epistemolo-
gia segundo a qual - como teoriza Locke - o conhecimento provém dos sentidos
que, recebendo sensagdes do exterior (dirfamos hoje informacdes), estimulam a
atividade produtora de ideias do espirito. Em suma, as sensa¢des penetram na
cabeca ou no cérebro - cujo funcionamento especifico é desconhecido - dali sa-
indo ideias, conhecimentos ou qualquer outra coisa. Ndo se sabe, segundo Loc-
ke, o que se passa nessa “camara escura” (a futura “caixa preta” dos cibernéti-
cos), mas pode-se controlar o que sai dela (mas serd que sabemos realmente o
que ali entrou?). O objetivo essencial da pedagogia seria, portanto, estimular os
alunos para que estes possam adquirir saberes ou conhecimentos - segundo o
sentido que dermos a esses dois termos. E assim, sem que se tente entender o
que se passou na cabeca dos alunos - nem tampouco a razdo pela qual as “in-
formagdes” transmitidas ndo foram adquiridas ou compreendidas pelos alunos
- 0 que foi assim “ensinado” tem de ser reproduzido e, mais ainda, verificado
por meio de exercicios de aplicacdo que, indiretamente, acabam sendo os fiado-

res da sua compreensao. Seja como for, trata-se tio somente de restituir o mode-
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lo, nas suas aplicagdes. A reflexdo nos mostra entdo que a memoria (repeticao) é
a mola-mestra da pedagogia, que esta espera a “boa resposta”, ou seja, aquela
que corresponde ao estimulo, que ela espera ainda quase tudo da imitacdo (c6-
pia), mas que, na verdade e no fim das contas, a inteligéncia esta ausente desse
processo. Estamos nos referindo, é claro, a inteligéncia do aluno, e ndo aquela
do professor que se encarna totalmente naquilo que ele quer transmitir. Repetir,
imitar, reproduzir, ndo instiga a criacdo, e muito menos ainda a invengao, mas
gera bons executores e mentes aos quais pode-se fazer acreditar em qualquer
coisa, ja que é a crenca que se encontra na raiz desse processo (principio de au-
toridade). Felizmente existem alguns alunos que ultrapassam esse procedimen-
to e que, por sua propria reflexdo ou por habitos auto-adquiridos, ou quem sabe
até estimulados por alguns adultos que os cercam, desenvolvem seu espirito
critico, sua reflexao e seu pensamento, com plena autonomia. Mas eles nao sdo
os mais numerosos. Os demais se tornam aquilo que podem tornar-se, mas, de
qualquer modo, nado fazem parte do grupo daqueles que “tém sucesso”. E é a-
qui que reside toda a significancia do empirismo: trata-se de “conseguir” e de
fazer conseguir, mas sem saber através de que meios fazé-lo, da mesma forma
como também ignoramos como procedem aqueles cuja eficiéncia é espontanea.
Ouve-se ininterruptamente dizer que é preciso aprender de cor e repetir ate que
”as coisas entrem”. Mas, na verdade porque sera que alguns se amoldam perfei-
tamente ao esquema estimulo-resposta enquanto outros ndo o fazem? A reposta
mais espontdnea, mas a menos pertinente, é que eles sdo mais inteligentes. Mas

essa resposta, obviamente, ndo traz nada de satisfatério. Falta-lhe muita coisa!

Se, pelo contrario, preocuparmo-nos em saber como o aluno
procedeu para construir a sua resposta - pouco importa que ela esteja correta
ou ndo - mudaremos totalmente nossa referencia epistemolégica. Neste caso,
iremos nos centrar menos sobre a matéria ensinada do que sobre o aluno e mais
sobre os seus procedimentos mentais do que sobre seu desempenho. Tal revira-

volta baseia-se no fato de que é o aluno que aprende. Mas esse aluno nao é o
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aluno padrao de 6, 7 ou 8 anos de idade. Trata-se de um aluno concreto, parti-

cular, singular, no seu esforco de apropriacao dos contetidos escolares.

Ao invés de nos focalizarmos sobre o resultado correto (a repos-
ta correta) devemos procurar, pelo contrario, saber como o aluno fez para cons-
truir esse resultado. Em outras palavras, importa menos o resultado do que a
maneira pela qual o sujeito conseguiu esse resultado e como ele o justifica (ou
explica como fez). Em outras palavras o resultado cede a primazia aos procedi-

mentos mentais.

Existe aqui mais do que uma presuncao no fato de considerar
que cada aluno é inteligente e que os seus resultados ndo permitem isoladamen-
te que nos pronunciemos sobre suas capacidades intelectuais. A referéncia a
epistemologia e a psicologia genéticas cientificamente fundadas permite afirmar
que cada crianga responde da forma como ela é. O que quer dizer que a ativi-
dade de aprender, como qualquer atividade, supde estruturas e que essas estru-
turas constroem-se numa génese fundamentada tanto na maturacdo bioldgica,
quanto na atividade do sujeito em interagdo com seu/s meio/s. Em consequén-
cia, para cada individuo, importa saber em que nivel de estruturagao ele chegou
para compreender quais sao as modalidades do seu funcionamento intelectual.
Em outras palavras, a condigdo prévia para qualquer intervengdo pedagogica é
saber qual o grau estruturo-funcional atingido, em referencia aos saberes da
epistemologia genética que descrevem as etapas da sua construcdo. Isto quer
dizer que toda agdo pedagodgica deveria basear-se no conhecimento das capaci-
dades atuais e reais do aluno, j& que ndo é possivel ensinar-lhe o que as suas
estruturas mentais nao lhe permitem assimilar. Sabe-se perfeitamente, com efei-
to, que, exigir de criancas do pré-escolar o acesso a légica das classes é coisa
absurda, assim como o é também querer obter de um jovem adolescente um
raciocinio hipotético-dedutivo segundo a l6gica combinatéria. Para ser eficaz, a

pedagogia precisa saber o que ela pode esperar dos alunos e o que ela pode ofe-
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recer aos mesmos. Por diversos motivos. Em primeiro lugar para se articular
com as suas capacidades solicitando-as de forma adequada para permitir que
elas se generalizem no nivel que elas atingiram. “Em segundo lugar, desequili-
brando-as apenas o bastante” para facilitar-lhes o acesso ao nivel imediatamen-
te superior de seu desenvolvimento. Em outras palavras, favorecer aqui e agora
o funcionamento das estruturas a disposicao e o ultrapassamento dessas estru-
turas através de solicitacdes adequadas. Para isto, o método clinico operatério
de Piaget é o mais apropriado em razao do fato de que ele se centraliza sobre o
que o aluno faz e sobre as justificativas que ele d4 a respeito do que produziu,

revelando assim, através de seu funcionamento, as estruturas de que ele dispde.

O contexto epistemoldgico da atividade pedagogica situa-se,
portanto no da interacdo que é o de cada ser vivente interagindo com o seu
meio e os elementos que ele contém. Podemos dizer que, em situacdao de apren-
dizagem, a crianga procura se adaptar através de sua atividade tanto sensorio-
motora como mental, ao objeto que lhe apresentado, desde que ela seja posta
em uma situagdo que constitua um problema para ela. O que ela fara desse obje-
to revelara seu nivel estrutural. E, portanto, repetimos, através do funcionamen-
to que teremos acesso as suas estruturas. Dai a necessidade de uma atitude de
observagdo por parte do professor, que nunca podera desistir deste papel. O
que é mais importante, sem duavida. é que ele seja sensivel ao fato de que a cri-
anca esta “funcionando” com a sua légica de crianga enquanto ele o faz com sua
l6gica de adulto, entendo-se que a sua légica é acabada enquanto a do aluno em
processo de construgdo, em processo de génese. O que supde também que ele
conheca o caminhamento desses processos e tenha recebido a formagdo neces-
saria para poder observar as fases e transformagdes. Em suma, ndo existe outra
maneira de ensinar do que propor ao aluno tarefas que ele seja capaz de resol-
ver, ndo para ser bem sucedido, mas para fazer com que ele construa e invente
0s meios para fazé-lo. Sabe-se muito bem que ¢é através da resolucao de proble-

mas que estejam em contradigdo com os seus procedimentos de assimilagao que
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o sujeito aprende a se acomodar e, portanto a adaptar-se ao que se apresenta
como novidade ou como desafio ao seu funcionamento assimilador. Mas isso s6
poderé ocorrer se o professor, através da observagdo e acompanhando o racio-
cinio do aluno, orientar esse aluno sem fornecer-lhe a soluc¢do, mas fazendo a-
parecer, através do questionamento, determinados aspectos da situacdo-
problema aos quais ele ndo pensou. O que é importante, portanto, é que o ques-
tionamento sobre o estado do dispositivo ndo faca surgir a solugdo, mas que
proponha pistas para a reflexao, que a crianga tratara a sua propria maneira.
Cada resposta sendo inevitavelmente considerada como correta ja que é uma
funcao de seu nivel estruturo-funcional. Por esse motivo, ndo existe nunca uma
boa ou mé resposta, mas sim aquela que a crianca d4 e que, se entrarmos nas
modalidades do seu pensamento, ela sera, repetimos, sempre correta ja que ela
encontra a sua justificacdo no nivel estruturo-funcional que é atualmente a da
crianca. O adulto que quer obter a reposta que ele espera esta impondo, do ex-
terior, sua logica aquela da crianca, que ndo estd em condigdes de recebé-la. Sa-
bedor do que ela dispde em termos de estruturas, ele precisara saber acompa-
nhar a crianga ao mesmo tempo em que a guia, e guid-la enquanto a segue. Tra-
ta-se ai da arte pedagodgica por exceléncia e da tnica verdadeira forma de a-
companhar a crianca em situacdo de pesquisa e de construgao de si mesma para
que ela adquira as estruturas que ela ainda nao possui e para estruturar o real
que a ela se opde. E, portanto através dessa forma de acompanhamento, e de
articulacdo as capacidades atuais do aluno, que o professor deve propor-lhe
tarefas adaptadas para consolidar, pela generalizacdo, aquilo que o aluno dis-
poe e favorecé-lo desequilibrando-o de maneira apropriada, de acordo com os
conhecimentos adquiridos pela epistemologia genética. S6 assim ele podera
transformar a pedagogia em ciéncia. Mas é 6bvio que ele ndo podera consegui-
lo de imediato. Ele precisard de uma formacgao adequada para poder observar.

Além de uma pratica clinica suficiente e satisfatoria.
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O conjunto do que acabou de ser dito pode resumir-se ao es-

quema seguinte, que expressa toda a sua epistemologia.

|

Loégica da crianga ou do aluno - [Sujeito <«— Objeto (pedagégico)]

I

Logica do adulto (professor) — Professor <

A tripla interacdo [(aluno-objeto pedagégico) - professor] cons-
titui uma totalidade, sistema dindmico construtor de equilibrios de complexi-
dade crescente. Com essa interacdo, e gracas a sua reflexdo assistida pelo pro-
fessor, o aluno atinge progressivamente os niveis estruturo-funcionais descritos
pela epistemologia genética. Basta dizer que é assim ele constréi patamar por
patamar a autonomia do seu pensamento. O professor, por sua vez, aprende do
aluno como suscitar as diferentes abstracdes (empiricas, pseudo-empiricas, re-
fletidoras, e depois refletidas) que constituem a dindmica auto-construtora das
estruturas da atividade mental. Neste sentido, através da pratica do questiona-
mento aberto, o aluno lhe ensinard, por assim dizer, como elas se criam e como
favorecer o aparecimento e o desenvolvimento pela generalizacdo. Em compen-
sagdo o professor facilita a passagem da agdo sensorio-motora a opera¢do men-
tal por patamares sucessivos com uma retroagdo dos mais elevados em direcao
aos que precedem e assim até aos mais antigos na ordem hierarquica, conscien-
tizando-se que as abstragdes se transformardo em elementos estruturais e em
estruturas de conjunto. Repetimo-lo, ele acompanha enquanto guia e guia en-
quanto acompanha, respeitando aquilo que a crianga revela sobre si mesma, e
sem fazer qualquer julgamento que possa conter qualquer aspecto depreciativo,

aceitando o que a crianca é, como é, e como age e pensa.

Ora, se tudo realmente ocorre da forma como dissemos, deveri-

amos poder ilustrar esse encaminhamento por meio de um exemplo que pode-
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ria ser util aqueles a quem essa abordagem mais associada aos processos dos

alunos seduz.

Antes de tudo, é bom observar que as interacdes indicadas ndo
possuem a mesma natureza: as das criancas expressam as relagdes que elas es-
tabelecem entre o objeto pedagodgico e elas mesmas, fazendo aparecer, como
sempre, repetimos, o funcionamento das suas estruturas e a construcao das
mesmas; as do professor seriam mais interacdes com as proprias interagdes do
aluno, ja que, por um lado, a observagdo revela a ele, professor, o modo de fun-
cionamento do aluno e o aquém de suas competéncias, e que, por outro lado
inspira a ele, professor, a diregdo a ser tomada com vistas a favorecer, da forma
mais conveniente possivel a implementa¢do das estruturas nascentes ou futu-
ras. E, de certa forma um “sobrevoo” daquilo que esta ocorrendo e uma ancora-
gem naquilo que é descoberto. Esse distanciamento do professor mostra-se, por-
tanto necessdrio, a0 mesmo tempo para observar e também para desequilibrar
tanto através das perguntas feitas como também pela invencao de situagdes de-
sestabilizadoras destinadas a suscitar a criagao pelo préprio sujeito das estrutu-

ras da sua atividade mental.

Como o conhecimento surge através do exercicio da organiza-
¢do da acdo, e como as percepcdes sao a expressao desta dltima por intermédio
dos receptores sensoriais, incita-se o aluno a dizer espontaneamente - e o pro-
fessor deve estimula-lo a cada oportunidade de encontro com um novo “objeto”
- o que ele vé e descrevé-lo de acordo com suas propriedades aparentes, dizer o
que é, dando-lhe um nome (e se ele ndo conseguir por falta de vocabulario, fa-
zé-lo em seu lugar, e fazé-lo repetir a cada vez que isto for necessario). Favore-
ce-se assim a “abstracdo empirica”. E esse processo que consiste justamente em
descrever o objeto, enumerar suas propriedades (suas qualidades, sua utilidade
eventual, etc., como foi dito anteriormente). A nomeacdo do objeto o situa no

plano da representacdo, da mesma forma como o faz a enunciacdo de suas ca-
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racteristicas. (Essa condigao prévia é necessaria porque ela favorece sua interio-

rizacdo no sistema das imagens mentais que ele contribui a enriquecer).

Por exemplo, retomando a experiéncia quase paradigmatica da
conservacdo da matéria, iremos agora acompanhar o raciocinio da pessoa que
pergunta e o da crianca que responde, e assistir assim a criagdo desta conserva-
¢do que prolonga a do objeto permanente no nivel sensério-motor anteriormen-

te constituido.

A situacdo experimental comporta a preparagdo de duas boli-
nhas de mesmo tamanho ou de mesma grossura feitas com massa de modelar
de cores diferentes. O paradigma sendo, forma e contetido equivalentes, cor
diferente para ter certeza de que a cor nao tornard impossivel a equivaléncia
quantitativa de matéria; algumas criangas exigem que tudo, absolutamente tudo
seja semelhante, igual e ndo aceitam qualquer diferenca. Em outras palavras,
para elas a equivaléncia tem de ser absoluta. Assegurar-nos de que isto nao o-
corre garante que ndo sejam transportados durante a experiéncia residuos capa-

zes de paralisa-la.

A experimentacgdo - uma vez assegurado esse preliminar - con-
sistird em modificar a forma de uma das bolinhas, sendo que outra ndo sofrera
qualquer mudanga, servindo assim como testemunho ou referéncia. Pede-se
entdo a crianca que diga se nas duas bolas (comparagio perceptiva), tem “igual”,
“mais”, ou “menos” massa? Se a resposta for “mais”, ela devera dizer porque,
fazendo o mesmo para as respostas “menos” e “igual”. Cada resposta precisa de
uma justificagdo argumentada. Procede-se entdo a uma primeira alteracdo de
forma: fazer um chourico ou uma salsicha, etc., com uma das bolas escolhida
pela crianga. Pode-se, de uma forma tdo natural quanto possivel, perguntar-lhe
se ela come salsichas, se ela gosta delas, etc. Se ndo for o caso, propor a crianca

uma outra escolha, por exemplo um cilindro de massa ou qualquer outra coisa
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que ela propuser. Se ela quiser continuar com a salsicha, deveremos acompa-
nhé-la. A conducdo da prova ndo exclui uma conversa livre com o sujeito, o
que, alids, contribui, muitas vezes para proporcionar confianga a crianca. Mas o

fato de perguntar a opinido dela contribuird ainda mais a criar esse clima.

z M

Para comecar, quer-se saber se, na salsicha ha “mais”, “menos”,
ou igual massa do que na bola de referéncia”. Deve-se observar que a ordem
das perguntas deve mudar (menos, mais, igual ou entdo, igual, mais, menos ou
ainda mais, menos, igual) , porque algumas criangas, ao perceberem que as per-
guntas sdo feitas na mesma ordem convencem-se que a resposta correta é a
primeira palavra dita. Além disso, cada uma das respostas deve ser justificada

ap0s a pergunta “porque” acerca dela.

Podemos também colocar a salsicha em posigao vertical ao lado
da bola para acentuar ainda mais o efeito de contraste perceptivo e sondar as-
sim a capacidade da crianga de resistir a influéncia dos efeitos figurativos sobre

a opinido ou a decisdo.

Algumas criangas dirdo que tem mais massa porque a salsicha

ficou mais comprida, - na posicdo deitada ou vertical - outras dirdo que tem
s " 4 . .~

menos porque ela ficou menos “alta” (espessura), outros enfim dirdo que tem

igual de massa “porque antes tinha igual” (evocagao).

O “mais” baseia-se na consideragdo perceptiva apenas do com-
primento. Pode-se fazer uma sugestdo fazendo notar a crianca que ela é real-
mente mais comprida, mas que é também mais fina do que a bola (sugestao por
compensacdo), acentuando até mesmo a comparagdo através de uma medida

empirica com os dedos. Pergunta-se a crianga o que ela acha disso.

Deve ser notado que se dissermos “ela é maior mas é mais fi-

na”, a sugestdo é massiva mas perceptiva. A dedugdo pela operacdo mental de
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compensacdo situa-se na ordem dos possiveis. Mas como a tarefa da crianca é
de fazer ela mesma essa compensacdo deduzindo dai a equivaléncia, ela nao é
necessariamente real. A crianca muito provavelmente ainda ndo tem condicoes
de fazé-la. Seja como for, ela deverd ser solicitada a dizer o porqué da sua re-
posta. O que se quer saber com isso é se ela pode deduzir mentalmente, através
de um raciocinio, que” maior x mais fino implica em ser igual. Ela percebe bem
que a salsicha é “ maior e mais fina” mas isso é uma simples constatacdo e ndo
um raciocinio. A crianga fica fixada na percepgao e ndo se afasta dela para pen-
sar em termos de relacdo e deduzir a igualdade. O pensamento esta ausente. A
situagdo é percebida, mas ainda ndo é pensada. Mas ela pode ser “representa-
da” com imagens, o que nao favorece o raciocinio, mas apenas a intuicdo, Como
ndo ha pensamento, mas somente percepgio ou intuigido, no melhor dos casos, co-
mo o sujeito ndo tem a capacidade de reunir esses dois elementos contraditorios
que sdo o comprimento e a espessura, ele ird valorizar apenas um ou o outro
desses elementos o que o coloca, aos olhos do adulto, em situagdo de contradi-
¢do. Mas aqui, mais uma vez, isto envolve a légica do adulto, mas ndo a da cri-
anca para quem dois elementos antagonistas como o comprimento e a espessu-
ra se agregam e resultam em mais, ou em menos matéria, segundo o ponto de

vista da percepgao.

E preciso que se saiba que a comparacio perceptiva é adquirida
depois do periodo sensério-motor, solidificando-se e amplificando-se posteri-
ormente Ela leva a efetivar as diferencas e semelhancas. Mas estas sao, por as-
sim dizer, guiadas pela percepcao que mostra e faz principalmente constatar as
diferencas. Isto porque ela nao foi ainda reconstruida au plano do pensamento e
as semelhancas e diferencas ainda nao foram integradas em categorias logicas.
Ora, essas ultimas ndo sdo visiveis; elas sdo pensadas. Enquanto tais, elas ndo
podem ser percebidas pelo observador que precisaré se estear apenas no racio-
cino enunciado verbalmente pela crianga para poder deduzi-las. Uma busca do

invisivel, poderiamos dizer.
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Voltando agora as respostas obtidas

O “menos” se apoia apenas na consideracdo da espessura. Ao
mesmo tempo que aceitamos essa resposta, devemos fazer observar que, inver-
samente é maior. “ Entdo o que é que vocé acha disso? ” A crianca podera res-
ponder que tem mais massa porque é maior abandonando sua centragem per-
ceptiva sobre a menor espessura, em favor agora do comprimento, mas sem

coordenacao.

O “igual” pode ser uma resposta dada ao acaso, ou correspon-
der a uma impressdo de igualdade de natureza intuitiva. Devemos opor a ela o
comprimento para verificar se é a percepgao que estd induzindo também essa
resposta. Se a crianca estiver ainda sensivel a percepcdo ela passara de uma a-

firmacdo ao seu oposto.

O argumento: “antes eram duas bolas, tinha igual de massa,
mas agora é a bola e a salsicha, que tem igual de massa - como é que vocé ex-
plica isso”? tem a ver com a evocacdo do estado inicial e revela uma intuigdo ou
uma impressdo de igualdade. Na resposta da crianca é comum a repeticdo do
mesmo argumento. Neste caso porque nado sugerir a ela que outra crianca tinha
dito: “é porque nao tiramos nada - o que é que vocé acha disso?” A crianca ou
repete essa explicagdo como se fosse dela, ou entdo fica silenciosa. Pode-se tam-
bém perguntar se a salsicha se fez sozinha - caso em que ela responde na maio-
ria das vezes: “Nao, fui eu!” (abstracdo pseudo-empirica) -, para sugerir-lhe que
o estado final foi o resultado de uma transformacao e testar sua capacidade de
passar do estado aquilo que produziu esse estado. Ma a conscientizagao do fato
que foi ela mesmo que fez a salsicha ja é uma indicacdo que a coloca no cami-
nho do reconhecimento de que o estado é o produto de uma transformacao pelo
menos fisica. Mas devemos nos conscientizar que ainda se trata, desta vez de
uma constatagdo ligada a leitura da experiéncia, e que ela tem muito mais a ver

com a intuigdo do que com um raciocinio elaborado segundo as regras.
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Para testar a permanéncia ou a mudanga que possam ocorrer
durante as diferentes fases da sessdo, as formas deverdo variar: um bolo, uma
cobra comprida ou um bastdo comprido, ou ainda um grande ntimero de boli-
nhas que serdo comparadas com a bola de referéncia para saber se a crianca
percebe que a permanéncia da quantidade nao se altera, enquanto que a forma

da bola é modificada a cada momento3.

As respostas evoluem durante a duragao da génese ou durante
cada uma das diferentes situacdes; as criancas mais jovens respondendo da
forma como acabamos de relatar, enquanto que as mais avangadas apresentam
argumentos bastante mais desenvolvidos. Algumas dirdo, por exemplo, « é a
mesma quantidade porque vocé ndo retirou nada » enquanto outros responde-
rdo “vocé nao acrescentou nada”, e outros ainda: “E mesma quantidade porque
vocé ndo acrescentou nem tirou nada, entdo a massa é igual” (argumento de
identidade). Nesses casos o progresso é caracterizado pelo enunciado da dedu-
cdo. Trata-se agora de um verdadeiro raciocinio [transformacdo realizada em
pensamento, mas nula [ou operacdo idéntica ou nula] segundo a qual nao fazer
nada ¢é ainda fazer, ou entdo operagdo que ndo ocorreu. Nesse caso ela se insere
na ordem dos possiveis). Mas o raciocinio negativo tem valor positivo pois ele
expressa uma operacao que ao ndo ocorrer mantém o “sistema” em equilibrio,
ja que, se o contrério tivesse tido lugar, entdo (consequéncia) ndo existiria mais

a mesma quantidade.

O argumento da inversao surge como para fechar ou equilibrar,
nesse ponto, o sistema légico em operacao: trata-se ndo mais de uma agado, mas
de sua interiorizagdo ou operagao (agao executada em pensamento). O conjunto

das operagdes se organiza entdo em sistema conjunto que comporta uma acao

3 Os dispositivos, bem entendido, podem variar: podemos trabalhar com recipientes de formas diferentes, com arroz,
com agua, com areia, com graos de trigo ou de milho, etc. O continente muda, mas o contetido nao . Poderemos pas-
sar da conservagdo da quantidade de matéria se ela tiver sido adquirida, a conservacédo do peso, e depois do volume,
mas intercalando provas de natureza légica-matemaética ou espacial para evitar o efeito de “reteste” ja que as pergun-
tas serdo inevitavelmente as mesmas.
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direta (fazer a bola), uma operagao inversa (voltar mentalmente ao estado inici-
al), uma operacdo de compensagdo (a massa é mais comprida, mas ela mais fi-
na, portanto...), uma operacdo reversivel (combinacao mental da operacao dire-
ta - desta vez, pensada - e da operacdo inversa) e uma operagao idéntica ou nula

(ndo fazer nada).

O argumento “se refizéssemos a bola com a salsicha perceberi-
amos que ha a mesma quantidade de massa”, coloca a operacdo direta no nivel
da representagdo pensada e combina essa operagdo com a operagao inversa que
forma agora uma sé e mesma operacdo, definindo assim a reversibilidade 16gi-
ca. O fato de levar em conta no mesmo ato mental a situacao inicial (confeccao
de duas bolas iguais com massa de modelar) - que é entdao transformada em
1" V/A ¢ . . ~ .

estado” inicial pelo pensamento - e a situagao final corresponde mentalmente a
uma ida e volta, a uma partida e chegada, desta para aquela. O tempo das
transformacdes diretas e inversas reversiveis é expresso em uma mesma opera-

~ z . £ A 4
¢do mental que poderiamos chamar, como Piaget o fez, de “extemporanea” ou
imediata. O tempo reversivel é portanto formulado em uma operagao que com-
porta em si mesma, unidas, a ida e a volta. Estamos assim de fato, em um sis-

tema de transformacdes mentais reversiveis, e portanto moéveis.

Nao podemos deixar de constatar, voltando a escala das cons-
trucdes hierarquicas tais como sdo descritas pela psicologia e pela epistemologia
genéticas, que tudo comeca pelo exercicio sensério-motor ou da confeccdo de
bolas iguais e em seguida suas deformagdes. Mas isso se faz a partir de uma
“instrucao” que, expressa pela linguagem ¢é entendida gragas as representagdes
imagéticas e significantes, e é intuitivamente antecipada e executada pelas es-
truturas de acdo sensdrio-motoras sob controle representativo e perceptivo-
motor. Tudo se inicia com a transformacao fisica de um estado do real (da mas-
sa de modelar) para produzir um novo estado: uma bola e depois outra e a se-

guir a equalizagdo dos dois estados por meio da comparacdo perceptiva. Tudo
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parece regido pela representacdo imagética que envolve as estruturas de acdo
sensorio-motora. Esta efetua o que foi mandado: fazer duas bolas iguais, o que
implica uma mesma forma, um mesmo tamanho, uma mesma espessura, mas
também uma mesma quantidade (observemos, de passagem, que apenas a
quantidade nao é visivel, mas sim, deduzida, a menos que ela seja induzida pe-
la percepcao das dimensdes dadas as bolas). Essas instrugdes ou diretrizes sao,
de forma geral, entendidas, antecipadas e seguidas pela maioria das criangas
desde a idade de quatro a cinco anos, segundo a experiéncia de cada um. Como
a comparacao das duas bolas deve levar a concluir pela sua igualdade (quanti-
tativa), é preciso antes de qualquer coisa que haja consenso nesse ponto, entre a
crianca e o adulto. Assistimos, portanto, no caso das criancas de menor idade a
ajustamentos diversos para aplainar uma proeminéncia em uma das bolas ou
nas duas, preencher uma fissura, etc. A igualdade nunca é satisfatéria porque a
superficie das bolas ndo é nunca aquela que se espera (a rotundidade ndo é per-
feita, a lisura da superficie tampouco. Aceita-se portanto uma igualdade apro-
ximada, mas essa igualdade deve também ser aceita pela crianga, segundo o
principio da légica adulta: mantidas constantes as demais variaveis (caeteris pa-
ribus)*. Como a referéncia da crianga provém de sua experiéncia, isto faz com
que ela ja saiba que a partilha nunca é perfeita - nem mesmo no caso das ranhu-
ras das barras de chocolate - e assim a faz aceitar a existéncia de algumas im-
perfeicdes nas suas exigéncias de igualdade “absoluta” . Pode-se entdo a partir

desse momento comecgar a prova.

Isto posto, como age a crianga quando solicitada pelo adulto ?

Em outras palavras, como é que ela justifica suas respostas?

Parte-se do estado inicial: duas bolas iguais.

4 A expressdo latina: «mutatis mutandis» seria mais expressiva do que o francés. Poderia se
traduzir por «l'un dans 'autre» en francés (considerando-se o conjunto)
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Depois passa-se a transformagcao fisica de uma das duas bolas,
qualquer uma, enquanto a outra permanece tal como estava. Forma-se uma sal-
sicha, depois um bolo ou uma tortinha e depois um bastdo comprido e final-
mente uma infinidade de bolinhas que sucessivamente constituem, a cada vez,
o estado final. As diferencas de forma correspondem as varia¢des de continente,
sem que haja mudancas no contetdo. E ai que reside o problema. Para solucio-
na-lo, é preciso dissociar a forma do conteddo. Mas como esse tltimo nao tem
como ser perceptivelmente dissociado da forma, somente um ato mental podera

fazé-lo. Procura-se descobrir, portanto a forma sob a qual ele aparece.

Pede-se a crianca que diga se em cada estado final, cada vez di-
ferente em relacdo a bola de referéncia, temn a mesma coisa de massa (a mesma
quantidade), se tem mais, ou tem menos massa que na bola de referéncia. As
perguntas sdo sempre sobre o contettido. A forma é visivel, mas o contetdo nao

0 é; ele devera ser pensado por deducao.

Isto posto, como age a crianca quando solicitada pelo adulto?

Em outras palavras, como é que ela justifica suas respostas?
Parte-se do estado inicial: duas bolas iguais.

Depois passa a transformagdo fisica de uma das duas bolas,
qualquer uma, enquanto a outra permanece tal como estava. Forma-se uma sal-
sicha, depois um bolo ou uma tortinha e depois um bastdo comprido e final-
mente uma infinidade de bolinhas que sucessivamente constituem, a cada vez,
o estado final. As diferencas de forma correspondem as variacdes de continente,
sem que haja mudangas no contetdo. E ai que reside o problema. Para solucio-
na-lo, é preciso dissociar a forma do contetido. Mas como esse ultimo nao tem
como ser perceptivelmente dissociado da forma, somente um a to mental pode-

ré fazé-lo. Procura-se descobrir, portanto a forma sob a qual ele aparece
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Pede-se a crianga que diga se em cada estado final, cada vez di-
ferente em relagdo a bola de referéncia, tem a mesma coisa de massa (a mesma
quantidade, se tem mais, ou tem menos massa que na bola de referéncia. As
perguntas sdo sempre sobre o conteido. A forma é visivel, mas o contetido ndo

é; ele devera ser pensado por dedugao.

As respostas da crianca evoluirdo de uma simples constatacdo

perceptiva das formas assumidas nos diversos estados sucessivos até a conside-

racao das transformacdes que ela prépria efetuou. Ou seja, a tomada em conta

dos proprios estados e na aparéncia dos mesmos, as transformacgdes que produ-

ziram esses estados e aquelas que explicam essas transformacoes.

A primeira observacdo que pode ser feita é a de que as criancas
se centram primeiramente no estado final. O fato de remeté-las ao estado inicial
os conduz a observar as diferengas de forma, e os leva pronunciar-se sobre a
desigualdade quantitativa, tomando em consideragdo seja o comprimento, seja
a espessura. A énfase colocada na diferenca de forma destréi a igualdade inicial
de tal forma que quando alguma coisa muda, tudo muda com ela. Como nada
se conserva, como nada é permanente estamos a todo momento diante de algo
de novo e diferente, peculiar, singular. Nesse caso, se aceitarmos a afirmacado de
Aristoteles, de que s6 existe conhecimento no geral, ndo serd possivel qualquer
conhecimento. A simples consideracdo dos estados finais, no exemplo acima,
nos informa sobre os aspectos que eles oferecem e nos dizem em que estado eles
se encontram, se nos limitarmos a considera-los tais quais. A tomada em consi-
deragdo dos estados informa a respeito do que eles sdo, mas nos levara apenas

Z

ao saber e ndo ao conhecimento. Dai se infere que o saber é “estatico”, que ele se
esteia na particularidade, e frequentemente na unicidade e na singularidade. O
saber s6 da conta do estado das coisas. Ele suscita também a memoria de evoca-
cdo, e, portanto estados anteriores, mas nao leva de forma alguma as transfor-

magoes. Na verdade, a memoria pode auxiliar o pensamento, mas, se limitada a
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si mesma, ndo nos conduzird a ele,. A memoria s6 faz reproduzir. Ela mesma
nada produz. Encontramos ai o que constitui a epistemologia empirica, que ao
se limitar ao objeto em si mesmo, acaba ignorando o sujeito (enquanto criador
ativo dos estados). Que nos perdoem aqueles que fundamentam tudo nessa e-

pistemologia.

Na experiéncia da conservacdo da matéria, assiste-se progressi-
vamente, como diziamos, a passagem dos “estados” as “transformacdes men-
tais”, apandgio do sujeito. Quando essas ultimas sao adquiridas, o papel do su-
jeito na elaboracdo do conhecimento aparece de forma clara. E percebe-se me-
lhor o sentido e o significado da interacdo sujeito-objeto: existe o que vem do
objeto e o que vem do sujeito, o que o sujeito extrai do objeto (sua maleabilida-
de), e aquilo que ele impde a esse objeto. Na verdade é a crianga que cria a salsi-
cha, o bolo, etc. Sdo, portanto, as propriedades de sua agdo que transformaram a
bola em salsicha, etc. Foram elas que produziram o estado final. E este s6 pode
ser justificado pelas transformagdes que o fizeram tal como ele aparece. O que
explica sua presenca continua a ser as transformagdes produzidas pelo sujeito.
Isto a crianga, quando perguntada, pode explicar muito bem embora ela ainda

nao seja capaz de extrair as devidas consequéncias.

Mas sera que ela tem consciéncia do que faz, quando o faz?
Como? E por qué? Dai a necessaria conscientizacdo do objetivo da agao, dos
procedimentos necessarios para atingir o objetivo, da forma pela qual isto se
realiza, dos resultados obtidos a cada etapa da produgao do estado final, das
justificacdes posteriores sobre aquilo que foi posto em pratica para obté-lo e de

muitas coisas mais ainda!

Para isso, quando a crianca elabora uma salsicha, devemos per-
guntar-lhe O que é que vocé estd fazendo? - “uma salsicha, é claro!”. A resposta

é dada com espanto porque esté claro para a crianca que ela esta procedendo a
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confeccdo simbolica de uma salsicha. As vezes até mesmo com irritacio. Mas
essa pergunta nao é neutra, pois importa saber se trata realmente de uma salsi-
cha, e, além disso, estar a par do estado de consciéncia do sujeito que esta fa-
zendo, e da transposicdo dessa a¢do para o plano da representacdo. A seguir
vem a pergunta: como é que vocé estd fazendo para fazer essa sua salsicha?
Resposta: “Eu rolo” e as vezes também “vocé nao estd vendo?”- Sim, estou
vendo que vocé estd enrolando, mas o que acontece quando vocé rola?” - “Esti-
ca”. - “Sim, mas olhe”. E entdo pegamos massa, rolamos também essa massa,
mas nada se passa. - “Estou rolando também, mas nao esta esticando”. “Como
é que pode?” - Resposta: “Vocé nao sabe rolar”. Olha! (Demonstragao) - Ué!
Estou fazendo igualzinho a vocé mas a massa nao estica. - Surpresa, a crianca
mostra de novo. (Rolo de novo, e nada...). “O que é que vocé acha que esta a-
contecendo?” - (Siléncio espantado) - “Sera que vocé esta fazendo alguma coisa
que eu nao estou fazendo?” “Preste bem atencdo a como vocé estd fazendo”
(muitas vezes a resposta estd brotando na crianca, mas para ela é algo tao evi-
dente que ela nem percebe que esta apertando a massa enquanto rola, e que é
assim que a massa se alonga). “Para que a massa estique, o que é que vocé tem
de fazer? - “Apertar” - “S6 apertar?” - “Nao, rolar e apertar” (abstracdo refleti-
dora) - “Rolar e apertar ou rolar apertando?” Porque ndo se trata primeiramen-
te de rolar e depois de apertar, ou justapor duas atividades: apertar e rolar, mas
sim coordenar uma e outra, sendo que rolar expressa a dindmica da transfor-

magao, e apertar a estatica (tal como faz um rolo compressor).

Acertar sem saber como fizemos ndo permite a abstracdo refle-
tidora que reconstréi, apés uma tomada de consciéncia, a transformacao fisica

em operacdo mental e torna o sujeito mais senhor de suas transformagoes.

Deixemos de lado agora as situacdes intermediarias e a multi-
plicacdo das situagdes semelhantes para reforcar a necessidade da conscientiza-

¢do, a explicitagdo do que se faz (agdes transformadoras “in concreto”) para fa-
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vorecer a reconstrucao, no plano da representagdo, dessas agdes em operagdes
mentais pelas abstracoes refletidoras. Da execucdo através da acdo, passa assim
a execugao pensada pelas operagdes (mentais). Em outras palavras fornecem-se
progressivamente, no tempo, os meios de pensar a agdo no seu desenvolvimen-

to espago-temporal.

A abstracao refletidora é necessaria para reconstruir no plano
da representacao o que foi realizado no plano da agdo. A agdo mental ou opera-
¢do acompanhara depois, por retroacdo, a agao fisica. Resultard dai o dominio
do real, com as transformagdes mentais dirigindo as transformagodes fisicas. O

que permite assim aceder a autonomia do pensamento °.

Mas isso nao é suficiente. Com efeito, além das abstracoes refle-
tidoras, a “abstragao refletida” ira colocar o sujeito no nivel da consciéncia da
epistemologia do/de seu conhecimento. Com efeito, o que é que ocorre quando
se modifica a forma da matéria partindo-se da bola. O questionamento clinico
devera ser orientado para a descoberta de que, quando alguma coisa muda, al-
guma coisa ndo muda. Assim, na prova das bolas de massa, é 6bvio que o que
muda é a forma, e o que ndo muda ¢é a quantidade de matéria. Isto porque, no
decorrer das transformagdes ndo retiramos nem acrescentamos massa (operacao
idéntica), a massa fica mais comprida, ou mais alta, etc., mas fica em contrapar-
tida mais fina (operacdo de compensagao), e se, a partir de um estado final (a
salsicha, por exemplo), voltarmos ao estado inicial (operagao inversa que com-
binada com a operacgao direta - fazer uma salsicha - confirma que a operacao é
reversivel) - estaremos no proprio cerne do raciocinio. Se alguma coisa muda,

alguma outra coisa ndao muda e isto porque a quantidade de matéria se conser-

5 A representacdo imagética com a intuicdo dos estados obtidos pela transformagdo sensério-motor decorre, como a
percepgdo, dos processos figurativos do conhecimento. Mas eles submetem ainda a a¢do a ordem das coisas ou das
imagens na sua sucessividade. Eles ndo alcancam a organizacdo das transformacdes que justifica os estados no tempo
pelo raciocinio e entdo pela atividade do pensamento.
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va a despeito das ressalvas mais acima enunciadas. Entdo, existe nos estados o
que é igual e 0 que ndo é igual (comparacdo), e nas transformacdes, o que muda

e o que ndo muda (abstracao refletida). Donde o esquema:

Estado 1 --------- Transformacao ------- - Estado 2
(direta)
no plano fisico
Estado 1< ------- Transformagao --------- Estado 2

(inversa)

Transformacao reversivel

Estado 1 « » Estado 2 no plano do pensamento

Evidentemente, o enunciado das transformagdes traz a explica-
¢do ou o porqué do estado final. Ele representa por assim dizer a regra ou a lei
que presidiu a sua constituicdo. Mas, confiante no raciocinio que preside ao seu
enunciado, a crianca concebe essa ordem através da causalidade operatéria, ou
seja, através da implicagdo decorrente das sucessivas dedugdes. Munida dessa
“regra”, ou se quisermos, dessa “lei”, a crianca podera também conceber, e a-
través dessa propria concepcao, refazer tudo quantas vezes quiser, o que signi-
fica dizer que ela “conhece” e é capaz de explicar a produgao do estado final, ao
mesmo tempo em que é capaz de reproduzi-lo: a prova disso sdo os argumentos
que mais acima foram enunciados. Por outro lado, se a memodria fizer seu traba-
lho, permitindo assim a evocacdo do estado ou dos estados ausentes (atividade
figurativa e intuitiva), serdo as operacdes mentais que executardo a tarefa de
por em relacdo o estado final perceptivel com o estado inicial - que pode, de
acordo com as experiéncias, s6 ser evocado se estiver ausente - (antes era uma
bola, e essa bola, a compardvamos com outra, alids, ainda presente, mais que
ndo sofreu mudanca). Raciocinio: “se houve apenas transformacdo de forma
sem acréscimo ou retirada de matéria, entdo o conteiddo ndo muda”, ndo é um
ato de memoria, embora esta continue presente, repetimos, sob a forma da evo-
cacdo dos estados sucessivos (anteriores e posteriores). O que se quer na verda-

de, é outra coisa bem diversa: saber o funcionamento das estruturas do pensa-
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mento que deduzem essa conclusao das premissas enunciadas. Perceber e se

lembrar do que foi percebido (intuicdo das imagens mentais) ndo é pensar. E

como passar de novo, intuitivamente, o filme daquilo que ocorreu.

O que é mais notavel, nisto tudo, é que a crianca passou pro-
gressivamente daquilo que Piaget chamou de “processos figurativos” aos “pro-
cessos operativos” do conhecimento. A utilizacdo exclusiva ou prevalente dos
primeiros foi designada por nés pelo do termo “figuratividade” que representa
uma modalidade funcional da atividade que se baseia, exclusivamente ou de
forma prevalente, nos processos figurativos, modalidade essa que encontramos
em todas as criangas como uma das etapas de seu desenvolvimento. Trata-se da
atividade perceptiva ou de sua interiorizacdo intuitiva através da invocacao
imagética. A operatividade, pelo contrario, sem excluir a precedente, a ultrapas-
sa, comportando a utilizacdo prevalente das “operagdes” organizadas em racio-
cinios dedutivos, e as vezes indutivos, quando sao antecipadores, etc. Eles su-
pdem a construcdo, pelo menos em andamento, das estruturas loégico-
matematicas e infralégicas descritas pela psicologia genética. Mas essa preva-
léncia ndo exclui os processos figurativos, que poderao servir-lhes de apoio.
Muitas pessoas ainda acreditam que pensam, quando, na verdade, estdo apenas
evocando o mundo de suas imagens mentais e acompanhando o desenrolar

dessas imagens.

Constatamos assim que as criancas menores, ao usar de forma
prevalente as estruturas de suas a¢Oes perceptivas e intuitivas, revelam um fun-
cionamento figurativo que os encerra no real, ao qual elas de certa forma se
submetem, e na memoria (de reconhecimento e de evocacdo). Sao os estados
que elas tomam em conta de forma quase prevalente. Ora, esses estados, como
sabemos, sdo apenas o resultado das transformacdes que o produziram, sendo,
portanto estaticos e tratados como tais. Eles sdo perceptiveis e evocaveis. Mas as

evocacOes - processos figurativos que visam, por intuicdo, as representagdes
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imagéticas dos estados - podem ser dindmicas, no sentido em que elas remetem
as imagens de acOes executadas fisicamente. Por exemplo, a evocacdo da trans-
formacao da bola em bolo. E necessario esclarecer, entretanto, que a evocagao
nado é uma operagao mental. Ela é mais uma interiorizacdo, sob a forma de ima-
gem reprodutora, de uma transformagdo anteriormente percebida. Ela contribui
tdo somente a tomada em conta de alguma coisa que ocorreu, mas que ndo con-
duz a efetuar mentalmente as mudancas percebidas e interiorizadas simbolica-
mente. Na melhor das hipéteses ela possibilita reproduzir cenas da vida no jo-
go, como, por exemplo, o jogo do pai e da mae, da policia e do ladrdo, da guerra
ou da caga ou entdo da boneca com a qual a menina refaz os gestos e adota as
atitudes e as maneira de fazer da mae. A imitacdo nesse sentido segue a ordem
dos fatos observados e reproduz esses fatos. Os processos operativos, em con-
trapartida, auxiliados ou ndo pelas evocagdes dindmicas, constroem mental-
mente as transformagdes por meio de “operacdes” reversiveis das quais demos
alguns exemplos. Encontramos ai o tempo reversivel, a causalidade sob a forma
da implicagao (l6gica), o espago dos deslocamentos coordenados, a seriagao das
etapas das modificagdes impostas ao objeto, etc. etc. Seja como for, as operacdes
mentais sdo a construcdo representativa das transformacdes que dao conta do
estado final obtido e fornecem uma explicagdo légica para esse estado. Dessa
forma elas podem ser refeitas porque elas fornecem a organizacdo da produgao
do estado final. Além disso, elas sdo a obra do sujeito, que assim impde sua or-
dem ao real, a0 mesmo tempo em que o transforma. Nesse sentido, o real é pen-

sado.

Dissemos anteriormente que a pedagogia habitual leva mais ao
fracasso do que ao sucesso, ja que ela se limita a recopiar, a reproduzir o mode-
lo, a memorizar e a repetir a palavra do professor, e ndo pode ter outro resulta-
do sendo o de formar papagaios, executores sem ideias, que consideram como
evangelho o que os pretensos detentores do saber lhes dizem, porque estes pos-

suem um diploma e, consequentemente sao pessoas competentes em quem se
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pode acreditar! Esses alunos desenvolvem sua memoria de reconhecimento e de
evocagdo, em detrimento de sua inteligéncia, inserindo-se constantemente na
particularidade e na singularidade ou seja, sem sabé-lo, na imitacao reprodutiva
e na memoria. Mesmo que cheguem a aceder ao pensamento operatério e expli-
cativo capaz de criar, de inventar e de refazer, eles confiam mais na sua memo-
ria do que na sua inteligéncia. Para ser eficazes, nao ha necessidade de fazer
perguntas, de se atormentar para conseguir o efeito desejado. Esse comporta-
mento é valido para quem exerce profissdes onde o rendimento se deve mais a
habilidade técnica do que a pesquisa. Mas os limites logo aparecem quando a

inteligéncia e a criatividade sao exigidas pela natureza das coisas.

“Conhecer”, portanto, é ser capaz de refazer, porque se criou
ou se inventou as transformagdes que dao conta do estado real, sendo que todo
estado é o resultado dessas transformacdes e s6 se explica por elas. Estabelecer
em pensamento essas transformacdes € crid-las, porque, como operagdes men-
tais elas ndo sdo visiveis ou dadas tais quais as percepcdes. Porque sem isto elas
simplesmente ndo existirdo. Se o real precisa ser antes de tudo percebido, pen-
sar esse real é organiza-lo através das estruturas mentais que se tornam assim
criadoras de conhecimento. Sao, portanto as estruturas do sujeito, organizado-
ras do real, como dissemos, que criam o conhecimento, e ndo a memoria. Sdo
elas que nos fazem entrar na generalidade, porque o que vale para alguns vale

para todos.

A pedagogia tradicional ou empirista s6 traz « saberes » estati-
cos ja que ela se focaliza nos resultados da ciéncia, expde os estados produzidos
pelo conhecimento, mas ndo se concentra na sua produgao, e quando porventu-
ra o faz, ndo da conta do encaminhamento dos procedimentos do pensamento
utilizados para chegar ao resultado. Ela prefere deixar essa tarefa aqueles a
quem ela «instrui», ou seja, o trabalho de entrar por conta prépria nos processos

que os geraram ou que os geram. Somente alguns conseguem dar cabo dessa
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tarefa e conseguem justificar o saber, a medida que o reinventam. Mas esses
poucos se encontram no patamar do conhecimento. A mesma coisa ocorre com
a matematica, a quimica, a biologia e qualquer outra ciéncia experimental. Esta
implicito na pedagogia que cada um deve poder refazer o caminho que o levou
aos resultados que ela, pedagogia, se contenta em apresentar. Além disso, ela se
satisfaz com “receitas” destinadas a obter resultados na solucdo de qualquer
problema seja qual for sua natureza. Basta aplicar regras, lancar mao de “for-
mulas” ou resultados de transformagdes para criar outros resultados(?). Mas o
que justifica a utilizagdo de !9 (fatorial de 9) para validar uma probabilidade de
ocorréncia do nimero desejado em uma loteria (para obter tal efeito, aplicar tal
teorema ou tal férmula®) ?. Isto tem grande eficidcia mas ndo ensina nada. E com
isso essa pedagogia quer formar sabios, espiritos curiosos e inventivos. Doce
sonho, ousada pretensao! Ja que apenas o resultado conta, para qué refazer o
caminho que conduziu ao conhecimento, que é reduzido a uma sucessao de
saberes. E curioso, alids, que a histéria das disciplinas e das ciéncias esteja tao
ausente da educacdo/formacao, qualquer que seja sua natureza, como se o sa-

ber valesse por toda a eternidade!

A pedagogia cientifica que almejamos fundar apoiando-nos em
dados e experiéncias metodicamente fundados tem como objetivo primordial
favorecer, através do funcionamento com dispositivos concretos devidamente
concebidos para esse fim, a construgdo das estruturas da atividade mental, e
acompanhar a construcdo genética dessas estruturas. Cada situagdo pedagodgica
apresentaria assim seus conteidos, de modo a auxiliar através de solicitacoes
apropriadas, a formacdo natural ou genética das estruturas que permitem a-
prender e conhecer. Isto pressupde ndo apenas o conhecimento prévio da epis-

temologia e da psicologia genéticas, mas também o conhecimento do nivel de

6 Nao somos contra a utilizagio de férmulas (produzidas por transformagdes de estados anteriores), necessarias, na
maioria das vezes para resolver um determinado problema, mas o que nos parece ilegitimo é a aplicacdo das mesmas
sem justificativa, sua utilizagdo sem critério, arbitraria enquanto nao tiver sido justificada por uma argumentacao a-
propriada. Do contrario estas serdo apenas processos eficazes, como um passe de magica, para obter um resultado.
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desenvolvimento atual do aluno. E, portanto na interacdo com os contetdos
preparados que a crianga se construird ao mesmo tempo em que 0s constroi.
Trata-se, de certa forma de uma ajuda e de um acompanhamento psicopedagoé-
gico a génese estruturo-funcional. Essas estruturacdes “assistidas”, - poderia-
mos assim chamaé-las - incidem, enquanto formas a priori, mas geneticamente
construidas, sobre contetidos cuja elaboracdo e cujo dominio desembocarao, ao

final, no nivel estrutural exigido para um funcionamento operatério prevalente.

O conhecimento ndo pode ser concebido como uma “cépia” do
real percebido. Ele atesta o fato de que é o sujeito que “impde” ao real sua orga-
nizagdo, através do exercicio de seu pensamento. Isto significa que ele tece rela-
¢Oes entre os estados do real, e que este acaba aparecendo apenas sob a forma
de um conjunto de estados mais ou menos estaticos. A ordem que ele introduz
ali é, portanto a sua ordem porque ele estabeleceu previamente relacdes entre
estados especificos para elaborar as regras que os regem e chegar assim, da par-
ticularidade a generalidade, quando ndo a universalidade. Quando o fil6sofo
dizia “no inicio era o caos e depois veio o espirito que colocou tudo em ordem”,
ele expressava de certa forma, o movimento produzido pelo espirito humano ao
pensar, pensando a matéria em consonancia com ela. O que vem da matéria e o
que vem do sujeito devem ser distinguidos. O que vem dela é o que o sujeito
percebe e atribui sentido. E ele, sujeito, ndo pode fazer com que ela, a matéria,
nao seja o que é, nem que ela corresponda aquilo que ele gostaria que ela fosse.
Mas o que ele faz da matéria é aquilo que seu pensamento concebe, levando em
consideragdo o que ela é. A ordem ou a organizacdo ou as transformagdes que o
pensamento humano introduz no real sdo apenas a ordem e a organizacao das
estruturas de que ele dispde. Quando a crianga classifica, ndo sao os objetos que
se classificam, que se incluem uns nos outros e que quantificam essas inclusoes.
E a crianca que o faz. O mesmo ocorre quando ela conta: ela retine sob uma to-
talidade a diversidade dos objetos, e o ntimero obtido é tdo somente a enuncia-

cdo dessa totalidade, que s6 existe como tal para ela. A mesma coisa se da
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quando ela mede. A organizacdo do espago procede, ela também, da capacida-
de que a crianca possui de distinguir os comprimentos das larguras, as superfi-
cies dos perimetros, e de relaciona-los uns com os outros. Idem quando ele i-
dealiza a possibilidade de combinar dois elementos, e depois trés, e depois ain-
da quatro em uma combinatdria. Ndo sdao esses elementos que se combinam
entre eles, e eles nao sao “vistos” assim organizados pela simples meméria. O
que “ vemos” na verdade, é o resultado obtido através de transformagdes pen-
sadas concretamente atualizadas e, portanto perceptiveis. O real é incessante-
mente transformado por operagdes mentais invisiveis (transformagdes pensa-
das), em raciocinios que elas traduzem em fatos. O que mais surpreende nisso
tudo é a correspondéncia entre o pensamento e o real. Isto se deve, possivel-
mente, ao fato de que o homem é um produto da natureza e que ele estd subme-
tido as mesmas leis que ele. Nesse sentido, e na medida das “representacdes”
que ele produz cientificamente desse real, e acedendo a niveis de complexidade
cada vez maiores, ele se descobre incessantemente construindo a si mesmo e
construindo a prépria natureza. E mesmo consciente de seus limites, ele estd em
condi¢cdes de dar a si préprio os meios tecnoldgicos para essa construgdo ace-
dendo a cada vez mais conhecimento e dominando cada vez mais o real. E isso
a um ponto tal que ele pode ir se construindo e se modificando cada vez mais
sem que se possa perceber, mesmo de maneira confusa, em que ele esté se tor-
nando e como ele esta se autotransformando nos niveis mais elevados do co-
nhecimento. Porque em determinado nivel, o pensamento pode pensar a si

mesmao.

Quando a pedagogia concentra sua atividade nos “saberes”, ela
congela os conhecimentos em estados, eliminando de facto sua natureza dinami-
ca. Ela apaga a “producdo” em proveito do “produto”, que aos olhos do espirito
curioso, se envolve em mistério (no sentido do grego antigo: mustikos, ou es-

condido
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Fazer produzir fisicamente os estados através da acao, favore-
cer a enunciacdo do que é feito enquanto é feito, € ndo apenas suscitar tomadas
de consciéncia, mas também tornar possivel a representacdo das mudangas su-
cessivas para obter o resultado visado. Nesse sentido, a memoria de evocagdo se
valoriza, mas também a expressao verbal das transformacdes executadas. E as-
sim, favorecer a conducao do relato, no sentido dado por Pierre Jamet, no tem-

PO e no espaco.

O acesso ao pensamento procede das perguntas “como” e “por
qué” instigadoras das explicacdes e das justificacdes logicamente produzidas.

Podemos assim conceber diferentes etapas na constru¢do dos conhecimentos.

Uma primeira etapa corresponde a escola maternal, onde as cri-
angas sao continuamente solicitadas a fazer, transformar, acrescentar, retirar,
transvasar, comparar etc.,, através de acOes sobre materiais concretos. Mas tam-
bém a verbalizar o que eles estdo fazendo para interioriza-lo em representagao
imagética. E o que ocorre empiricamente e na maioria das vezes, quer sejamos
discipulos de Maria Montessori ou quer coloquemos em pratica os conhecimen-

tos piagetianos.

A segunda que nasce no seio da primeira e a amplifica, se dedi-
ca a construcdo das estruturas no ciclo elementar, mas concentrando constan-
temente seus esforcos nas transformagdes e nas suas justificagdes. Ndo existe
outro caminho para aceder ao pensamento e ao conhecimento. Mas o pedagogo
pode perfeitamente achar que sua tarefa se encerrou, seguro que esta de que
seus alunos possuem agora as estruturas que presidem a todo o conhecimento.
De certo modo ele chegou a obter o que ele se propunha. Mas serd ndo se trata
apenas de uma maneira engenhosa de chegar ao resultado? Porque bastaria fi-
car por ai. Entrar no caminho do conhecimento seria dai por diante, tarefa do

sujeito. Os meios lhe foram certamente fornecidos, mas serd que ele adquiriu o
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gosto, o héabito e a vontade de fazé-lo? E mesmo com a disponibilidade pelo
aluno de todas as possibilidades funcionais do pensamento ja que ele ja obteve
as estruturas de conjunto, sera que assim mesmo estamos certos de que ele tem
acesso a autonomia? Serad que ele ndo vai, por preguica ou conveniéncia limitar-
se a saber que, a rigor, ele poderia, em caso de necessidade, buscar justificativas
nas transformacdes operatérias para alcar-se entdo ao nivel do conhecimento?
Sera, que podemos, valendo-nos de imagem, dizer que ele esta nos trilhos e que

é dele agora a tarefa de rolar neles?

Assim, a terceira etapa seria, embora “assistida” pelo método
clinico, em colocar o sujeito na condicao de ter de produzir conhecimento par-
tindo de situagdes concebidas para esse fim. O raciocinio entdo se transformaria
no inventor da ordem, o que permitiria assim reger a producdo de novos esta-
dos. , ou seja, pela propria organizacdo da pedagogia para aceder ao pensamen-

to e favorecer o exercicio deste em todas as ocasides.

Examinemos, por exemplo, o teste de combinatéria que permite
a descoberta da fatorial. Para ilustrar esse fato, partamos da situagdo seguinte;
dispomos de dois elementos, quaisquer que sejam: objetos, ntimeros, letras,
formas geométricas, etc. A pergunta é: “quantas possibilidades temos de dispor,
lado a lado, duas letras A e B no espago horizontal da esquerda para a direita,

mas sem repeticdo (como AA e BB?)"7.
Colocamos as letras da maneira seguinte:
1° A B fazendo depois uma permutagao,

2°BA

7 Fizemos essa manipulacio com diversas criancas de 12 a 14 anos, mas, para evitar reproduzir detalhadamente o deta-
lhe do que foi obtido, o que alongaria demais o presente artigo, exporemos apenas o método sistematico de resolucao

desse problema, introduzindo, enquanto o fazemos, algumas respostas extraidas de nossos protocolos.
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Com esses dois elementos, estamos limitados a 2 possibilidades

apenas.

Trata-se agora de encontrar quantas possibilidades podemos

obter com a combinacao de 3 letras, ou seja, A B C.

(Procederemos aqui de forma sistematica, para entrar no nivel

do raciocinio acabado).

Assim, permutaremos inicialmente as duas tltimas letras, o que
reproduz a operacdo anterior, mas em um contexto no qual que ela terd outro

significado.
1°ABC
2°ACB

Ao imobilizar o A, obtemos 2 combinag¢des, mas sem esgotar

todas as possibilidades. Continuemos, portanto,
3°BAC
4°BCA

Obtemos assim, duas outras configuraces ao imobilizar o B e
permutando A e C. Mas se fizermos o mesmo com o C, o que ainda nao fize-

mos, obteremos desta vez:
5°CAB
6°CBA

Ou seja, duas outras possibilidades.
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As permutacdes, estdo agora completas: com 3 letras obtemos 6
possibilidades. E se continuarmos agora com 4 letras? - O namero de combina-
¢Oes vai crescer ainda mais. “Quantas teremos entdo?”. Algumas criancas que
chegaram até ai, respondem 8. “Porque 8? Sera que ndo seria mais, ou entdo
igual. O que é que vocé acha? Como é que vocé fez para chegar a 8? - Porque no
inicio vocé tinha 2, com 3 vocé tem 6, entdo vocé terd, se eu contar os intervalos,
de 2 a 6, se vocé tiver 4 entdo vai ser o dobro, ou seja 8 intervalos - Entao vocé
vai obter 8 possibilidades? - Sim. - Entdo tente permutar quatro letras”. Outras
criangas multiplicam 6 por 3, porque, dizem eles “vocé tem 3 vezes mais possi-

bilidades, o que d4 18”!

Mas como nossos sujeitos ndo conseguiram ir além disso, ire-

mos continuar a desenvolver a argumentacado para leva-la ao seu final.
Seja, portanto, as letras A B C D

Se continuarmos a permutar as duas dltimas letras e passar pa-
ra a primeira posicdo aquela que estava na dltima, chegaremos a combinagdo

seguinte:
ABDC

Como ja esgotamos as possibilidades com as duas tltimas le-
tras, faremos a permutagao de C no lugar de B, ou seja, duas outras possibilida-

des:
ADBC
ADCB
Prosseguindo,

ACDB
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ACBD

E depois, procedendo sistematicamente: mas fazendo passar

desta vez B para a posigao inicial:

BCDA

BCAD

BACD

BADC

BDAC

BDCA

Falta-nos ainda colocar C e D no dltimo lugar e fazer as permu-

tacOes necessarias com as outras letras. Obteremos entao:

CABD

CADB

CDAB

CDBA

CBAD

CBDA

Ou seja, no total, 24 possibilidades.

e depois

DABC

DACB

DBCA

DBAC

DCAB

DCBA

Se reunirmos todas as permutagdes, poderemos, analisando su-

as disposigdes, proceder a sua organizacado légica, ou seja, o quadro seguinte:
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ABCD BCDA CABD DABC
ABDC BCAD CADB DACB
ACBD BACD CDAB DBAC
ACDB BADC CDBA DBCA
ADCB BDCA CDAB DCBA
ADBC BDAC CBDA DCAB

Poderiamos assim continuar com 5 e depois 6, mas logo se tor-
naria impossivel escrevé-las em uma s6 pagina, um exercicio inttil, a ndo ser a

titulo de demonstracao.

Neste momento de atualizagdo podemos perguntar para saber

se o sujeito estaria capaz de enunciar a lei das transformacoes efetuadas.

A simples observagdo da disposicdo espacial conseguida nos
revela que encontramos em cada conjunto de permutagdes com 2, 3 e 4 letras, as

configuracgdes geradas com 2,3 e 4 elementos.

Examinando-se 0s quatro grupos que constituem o conjunto
das permutacdes com 4 letras, observamos que temos pelo menos uma vez, em
cada combinagao, as duas combinagdes iniciais, mas com letras diferentes. En-

contramos também as permutacdes com 3 elementos e finalmente as de 4 letras.

Quando tinhamos trés letras, podiamos ver que a permutacao 2
se encontrava 3 vezes nas seis obtidas, o que dava 2 x 3 = 6. Nas configuracdes
com quatro letras tinhamos 2 x 3 x 4 = 24 combinag¢des. Podemos induzir dai,

quearegraé2x3x4x5x...Nl!, ou seja 6, 24, 125, 750, etc.

Bem entendido, os sujeitos observados (cf. Jean Piaget e Barbel
Inhelder. La geneése de l'idée de hasard chez l'enfant. Paris, P.U.F. 1951) ndo proce-
dem imediatamente dessa forma. A partir de 3 letras eles comecam a alterna-las
ao acaso, chegando assim a permutacdes incompletas ja que se guiam apenas
pelas mudancas de posicdo, colocando e recolocando as letras sob o tinico con-

trole da visdo. Mas isto sem qualquer sistematica. A ideia deles é de mudar as
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letras de posicdo para obter configuracdes que nao repitam a linha precedente.
Mas, como se poderia esperar, faltam frequentemente uma ou duas configura-
¢Oes e algumas sao repetidas pelo menos uma vez, quando ndo mais. Isto por-
que as primeiras foram esquecidas ou porque o percurso visual se embaralhou.
A lembranca de todos os deslocamentos e recolocacdes acaba falhando, e as re-
gulagens perceptivas nao conseguem controlar tudo. Nesse caso também, a
memoria ndo é de grande utilidade e as regulagens perceptivas nas configura-
¢des de conjunto trazem perturbacdes que ndo permitem dar conta das diferen-
ciagOes necessérias de uma linha para outra. Os procedimentos que poderiamos
considerar devidos ao “acaso” e essencialmente figurativos sdo inoperantes.
Pouco a pouco aparecem algumas tentativas de sistematizagdo, como aquela
que demos como exemplo, mas elas ndo conseguem sempre efetuar, de forma
exaustiva, todas as combinagdes possiveis. E muito menos encontrar a lei que

preside a sua organizacao.

Nos procedimentos realizados, observamos que a regulagem
perceptiva s6 apoia as transformagdes logicamente desenvolvidas. Isto quer
dizer que os processos operativos servem para verificar ou para controlar as
realizacOes figurais. Esse controle operativo nas percepgdes serve, portanto de
verificacdo e permite, as vezes, retificar um erro. As permutagdes (transforma-
¢Oes) organizam assim as colocacdes e as descolocacdes (estados finais), em or-
dem controlada. Enquanto estruturas do pensamento, elas fazem parte inte-
grante - juntamente com as combinacdes e os arranjos - da combinatodria inter-

proposicional responsavel, em parte, pelo pensamento hipotético-dedutivo.

O exemplo acima nos permite entrar nesse funcionamento men-
tal com um material destinado a fazer aparecer as operacdes de combinatoria.
As permutacdes enquanto estruturas a priori, mas geneticamente construidas,
organizaram, no exemplo dado, o contetido que lhes era proposto, mas poderao

fazer a mesma coisa com contetidos diferentes: fichas, nimeros, objetos quais-
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quer, etc. Elas funcionam também a contento, quando a repeticdo é admitida,
como em AAA, BBB, CCC, ABC, ACB, BAC, BCA, CAB, CBA, e também com 4,
depois 5 etc.. Mas o que é mais importante, é que o sujeito se encontre, por oca-
sido dessa prova de permutagdes sem repeticdo, em situacdo de ter de inventar
e reinventar alguns elementos da matematica fatorial. Nesse caso ndo ha mais
necessidade da memoria de educacdo, bastara o raciocinio. Porque ele pode ser
refeito. Nossa experiéncia nos ensinou que a maioria dos jovens adultos possu-
idores de uma formacdo suficiente em matemadtica a quem procuramos, e até
mesmo alguns professores de matemética na universidade, nos responderam
que a coisa era simples: tratava de aplicar a férmula “2 x 3 x 4 ou 10, etc.”.
Quando lhes perguntdvamos o porqué desse uso, eles ndo tinham problema em
responder. Mas se os questionavamos para saber como essa férmula era obtido
- se excetuarmos a resposta “porque se trata de uma fatorial” - eles encontra-
vam algumas dificuldades - alids, rapidamente resolvidas - logo que tentavam
estabelecé-la. Essa pergunta na verdade os desconcertava, porque se viam obri-
gados a sair dos caminhos ja conhecidos. Isso demonstra que se pode saber re-
solver um problema aplicando a férmula adequada, que pode corresponder
nesse nivel, a utilizacdo de uma receita permitindo obter o resultado de forma
rapida, mas que dispensa, na maioria das vezes, o raciocinio ou a reflexdo sobre

o significado daquilo que estamos fazendo.

Resurge aqui a questdo de saber qual é o objetivo da educacdo.
Tratar-se-ia de ensinar “saberes” digeridos e prontos para o uso? De colocar os
alunos em condicdo de aceder aos saberes e adicionalmente aos conhecimentos,
desenvolvendo as estruturas apropriadas para isso? Ou, finalmente, de cultivar

o conhecimento através do exercicio do pensamento?

O acesso as estruturas necessarias para os aprendizados nao
pode ser um fim em si mesmo, porque, nesse caso, haveria o risco de cingir-se

ao sucesso estruturo-funcional do sujeito e de se contentar com isso. Piaget, na
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delimitacdo da ordem de seus estdgios, procurava, embora em um contexto cli-
nico, delimitar os momentos mais caracteristicos da aquisicdo das estruturas,
esforcando-se, de certo modo, por descobrir a ordem de seu aparecimento, e,
finalmente, o momento em que, gragas ao surgimento daquela que ele buscava,
0 sucesso nas provas era certo. Esse procedimento era sem dtvida necessario
para determinar sua génese, mas em pedagogia, como na clinica (diagnoéstico
operatdrio), saber que uma crianga possui ou nao tal ou tal estrutura apresenta
menos interesse do que saber através de que procedimentos ela chegou a essa
estrutura. Qual a parte dos processos figurativos nas respostas que ela fornece e
qual a parte dos processos operativos? A que conflitos a estabilidade (perma-
néncia) dos estados acarreta? Como é que esses conflitos sao levados em conta e
através de que meios? A observagao e a andlise das respostas dadas as pergun-
tas do professor e do psicopedagogo sdo bem mais instrutivas (e enriquecedo-
ras) porque abrem perspectivas para explorar direcoes de pensamento que de
outra forma lhe escapariam. Nao esquecamos que interrogar a crianca guiando-
a a0 mesmo tempo em que nos deixarmos guiar por ela, oferece a oportunidade
de basear-nos sobre o que ela revela sobre si mesma para explorar e submeter
ao questionamento as dire¢des para as quais ela nos parece estar se dirigindo, e

para orientd-la em direcdo daquelas que ela deveria geneticamente tomar.

Dito isto, a crianga ou o aluno, ao aceder ao nivel exigido para
aprender, poderd ndo aprender nada, pois a pedagogia atingiu sua meta. Ela
alcancou o resultado desejado, mas ndo foi além. As razdes da recusa de apren-
der ou de refletir sao multiplas, mas se os sujeitos deixarem de ser incentivados
a compreender e explicar as razdes do estado do real ou do saber, para que tera
servido coloca-los em condigdes de fazé-lo. O sucesso da intervengdo psicope-
dagogica sozinha ndo basta, pois a capacidade de efetuar as transformacdes do
pensamento e do raciocinio criadores do conhecimento nao significa o exercicio
efetivo e automatico dos mesmos, pela generalizacdo a uma multiplicidade de

conhecimentos. A preguica, a falta de interesse, a recusa de prosseguir, de se
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preocupar, constituem muitas vezes poderosos freios a busca do conhecimento.
Além disso, a inser¢do em tipos de atividade gratificantes em razao da tranqui-
lidade que elas oferecem, ou ainda as satisfagdes pecunidrias sao também forte

incentivo para se instalar no “saber fazer”.

Mas ndo podemos ter ilusdes quanto ao objetivo da educagao.
Sua ambicdo nao é de transformar cada um em um “construtor” de conheci-
mentos e alga-lo aos mais elevados pincaros. E preciso, sobretudo, que nao nos
enganemos sobre o sentido do termo “conhecimento”. Ele significa, na sua a-
cepcdo mais geral, o fato de que é através de sua atividade de questionamento,
de observagdo e de experimentagdo por mais modesta que seja, de reflexao, de
pesquisa sobre os “comos” e os “porqués” das coisas, que o sujeito consegue
formular e explicar as transformacdes que produziram os “estados” do real aos
quais ele se vé confrontado, no seu dia-a-dia, na sua profissdo, no seu laborato6-
rio, etc., segundo o problema que lhe é colocado por esse real. Se ndo se trata de
fazer de cada aluno um “cientista” mas alguém que se interroga e procura en-
tender, através da reflexao, a ideia é de fornecer a esse sujeito, no ambito de sua
formacdo os meios para pensar em seu nivel de insercdo sécio-profissional
quando ele se tornar adulto. Em suma, dar a esse sujeito, a possibilidade de de-
senvolver suas estruturas mentais através de solicitacdes apropriadas poderia
bastar para colocid-lo no caminho do pensamento quando ele for suscitado a
refletir e a justificar suas assertivas. Trata-se, assim, de prosseguir - através dos
dispositivos da pedagogia - com o esforco de reflexao e de explicacdo sobre as
transformacodes e assim, cultivar o pensamento. O acesso ao conhecimento, em
qualquer nivel que seja, supde uma disciplina do espirito, apoiando-se o pen-
samento nas provas que construiu. Mas é preciso lembrar que conhecer é ser
capaz - ap6s haver entendido - de refazer, e isto qualquer que seja o tipo de ati-

vidade e de interacdo estabelecido com o ambiente de vida.
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Para atualizar tudo o que aqui enunciamos a partir de um pon-
to de vista epistemolégico e, digamos, tedrico, impde-se a necessidade de pes-
quisas em laboratério, por duas razdes pelo menos. Antes de tudo para apro-
priar os contetidos pedagégicos as capacidades atuais de cada crianga, apresen-
tando-os de maneira a que eles constituam um problema cuja solugdo devera
ser inventada ou criada por cada um. De certa forma, através da disposigao das
coisas, cada crianga deveria, sempre com a assisténcia do professor, ser coloca-
da em condicdes de ter de reinventar os conhecimentos que os contetidos peda-
gogicos implicam. Para fazé-lo, ndo é somente a psicologia genética que pode
orientar a concepgdo das situagdes experimentais necessarias e pd-las a prova
antes de sistematizéd-las, mas também a prépria histéria das ciéncias. Piaget,
nesse particular, tinha tido algumas intui¢des a esse respeito quando, em cola-
boracdo com Garcia, ele escreveu o trabalho «Psychogeneése et histoire des scien-
ces », ( Paris, Flammarion, 1983). Mas, na espécie, tudo estd para ser inventado.
O laboratério deve fazer parte integrante da escola, sob a direcdo da universi-
dade. Nesse sentido, a tarefa do professor-pesquisador nao é apenas uma visao
de espirito. Para avaliar a amplitude da tarefa basta considerar que é preciso,
primeiramente, conceber as situagdes-problemas concretas, fabricé-las na maio-
ria das vezes (o que pressupde a existéncia de uma oficina com um minimo de
material e ferramentas), pd-las em pratica para re-experimenta-las antes de ge-
neraliza-las com prudéncia e com circunspecgao, e isto somente se for possivel.
Pois isto significard que conseguimos estabelecer categorias de alunos relativa-
mente homogéneas. Mas uma ressalva se torna necesséria: a padronizagao ou a
homogeneizacdo matam a espontaneidade e a inventividade. De qualquer for-
ma, nada impede que o acompanhamento individual assistido pelo professor-
pesquisador se faca em um ambiente coletivo, envolvendo a turma inteira, para
inventar a solucdo de um problema de qualquer natureza: mecanico, matemati-
co, moral, linguistico, etc. Algumas visitas feitas a estabelecimentos que traba-

lham nessa diregdo, no Estado de Sao Paulo, nos convenceram disto, quer se
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trate de escola maternal ou do ciclo elementar. Mas ndo se improvisa um pes-
quisador através de uma simples decisio. E indispensével que haja uma forma-
cdo apropriada. E como ela ainda nao existe, serd necessario inventa-la com a
colaboracdo dos professores das universidades mais envolvidas nesse espirito.

Mas, desde ja dispomos:

1. da epistemologia e da psicologia genética cientificamente fundadas em
milhares de observagdes de criangas e em resultados reprodutiveis em
qualquer parte do mundo em que trabalhemos.

2. do método clinico operatério, método de pesquisa experimental, de di-
agnostico, de aprendizado operatério individual e coletivo, centrado
principalmente na funcionalidade,

3. de laboratorios de pesquisa em psicologia e epistemologia genética, que
basta procurar para entrar em relacdo com eles.

Nossa posicdo ainda tem, sem duvida, um carater tedrico,
mesmo que ela se funde na epistemologia cientifica e que se apoie sobre experi-
éncias e praticas de terreno ja certificadas. Ela se identifica certamente com a
posicdo do movimento pedagégico do PROEPRE, com o concurso do laborato-
rio de Psicologia Genética da Universidade de Campinas, também preocupado
em manter sua referéncia com os trabalhos de Jean Piaget. (Existem certamente

outros, mas nao temos a honra de conhecé-los).

Denis Diderot escrevia no século XVIIL: “A meditacdo é tao do-
ce e a experimentacdo tao dificil que ndo me espanto pelo fato de que aquele
que pensa seja tdo raramente aquele que experimenta”. Poderiamos aplicar essa
frase a nés mesmos na medida em que nossos testes e experiéncias sdo limita-
dos, e em que as propostas que fazemos precisam ser postas a prova. Mas Pia-
get foi a0 mesmo tempo pensador e pesquisador, e ele nunca afirmou qualquer
coisa que ele ndo tivesse primeiramente provado pela observacdo sistemaética. E
se ele pensava antes de teorizar, sua teoria s6 era elaborada apds submetida ao
banco de provas do controle empirico sistematico, e confirmada ou negada por

essas provas. Assim, o que estd sendo proposto no presente artigo é apenas uma
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incitagdo a experimentacdo em ambitos tedricos eles proprios cientificamente
fundados, e possuidores de longa experiéncia clinica e de intervencao. E assim,
portanto, que uma pedagogia cientifica é algo ndo apenas concebivel, mas tam-

bém realizavel.

Para resumir o que dissemos e nos conformarmos com as pers-
pectivas desenhadas e com suas exigéncias, trés tipos de atividade poderiam ser

consideradas:
1. ainsercdo dos alunos em um nivel estruturo-funcional que conduza

2. ao funcionamento cognitivo sobre contetdos apropriados que partici-
pam da construgdo e da reconstru¢do dos conhecimentos, qualquer que
seja a disciplina, através da explicitacdo das transformagdes fisicas e

mentais, para

3. solicitar o desenvolvimento e o funcionamento continuo do pensamento
ao longo do curriculo escolar seja ele curto ou prolongado, e além dele a

vida inteira.
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