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RESUMO

Essa discussdo tem como tema o processo de trabatho escolar ¢ desenvolve uma anilise a
partir de seu cariter fundamental , o conhecimento. A partir deste objeto central, que se
constitui ¢ se desenvolve no processo de interag3o sujcito/objeto, esse estudo supera as
aniliscs gerais, limitadas s questdes diditico-pedagogicas, implicando, necessariamente,
em uma andlise de cariter epistemolégico. '

Inicialmente trata-se de uma explicitagio a respeito de um percurso particular de
experiéncias em relagdio com as diversas formas que o conhecimento toma quando
‘pedagogizado’. Para andlise ¢ enfrentamento da questio toma-se como argumento
fundamental, clementos da epistemologia genética. A epistemologia genética trata da
géncse dos processos de conhecimento ¢ desenvolve-se no sentido interdisciplinar.
Compreende o conhecimento como um processo de interag3o de cariter essencialmente
telconémico que evolui no sentido onto/filogenético.

Esse estudo ¢ um exercicio conceitual, operado reflexivamente entre experiéncias
particulares, principios da epistemologia genética ¢ determinantes do desenvolvimento

histérico dos conhecimentos. A medida que responde algumas questdes pde novos desafios
dada a particularidade de seu cariter. .



ABSTRACT

This study analyses the essencial character of the schooling process. This mecans the
development of processes of knowledge. It goes beyond the general analyses, which restrict
themselves to didatic and pedagogic issues. This study brings about an analysis of an.
cpistemologic character, spring out of the central object, which constitues and develops
itself within the process of interaction betwen the subject and the object.

The study begins with the different forms of ‘pedagogized’ knowledge. Its analysis is
bascd on clements of the genetic cpistemology. This tcory deals with the genesis of the
processes of knowledge and develops itself in an interdisciplinary way. Knowledge is
understood as a process cssencially telconomic and develops itsclf in an ontophilogenetic
sense.

The study is a conceptual exercise. Is takes into account singular experiences, principles of
the genetic epistemology and determinations of the historical development of knowledge.

This search for answering questions brings also about new challenges arisen from the
particular shape of this own character.



Um andarilho vai pela noite a passos largos;
S6 escuro vale e longo desdém sio seus encargos.
A noite ¢é linda - mas ele avanga
Nio se detém
Aonde vai seu caminho?
Ainda nem sabe bem...
(NIZTSCHE)
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REGISTROS PRELIMINARES

a) Tergiversando

Euc o nio cu
O gavido viu a ave

A ave voa
A viiva viu a uva

(Araci, 1952)

Clandestinamente infiltrada em uma sessio do mestre escola, Dasy Paixio na fazenda
Moinho Hack, interior do municipio d¢ Abelardo Luz, realizei, certamente, a minha mais
importante experiéncia educativa. Fiquei sabendo que sabia ler.

HOJE ME ENCONTRO UM POUCO MAIS ‘PREPARADA’ PARA FAZER MINHAS
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS. MAS... CERTAMENTE NEM TANTO

(A2 L2 22 12T

CAMPEANDO A CRIA

Aurora’

Tomar as rédeas!
Varar o Timbé4...

Valer-se dos ‘aperos’
Descartar a mala de ‘cheros’
Esgucirar-se na tritha
Sondar o pedago... quedar-se no ‘lago’...

Do vazio... tomar posse

Tragar o ‘carrero’, na ‘peleia’no afronto,
Tomar das ‘picadas’o tronco,
Dos arbustos, a mata...

Tragar o mapa

Cheiro... sonho... utopia!
gosto, mel, meu

sentido, posse, nosso
Cria, autoria...

* Pseudnimo para alguns ensaios de Araci Hack Catapan.



b) As interlocugdes
' eu e o método

“

.. 0 Método consiste, entdo, em procurar
compreender o conhecimento por sua propria

construgéo.” (Piaget)

O caminho que fago ¢ o préprio da construgio operatéria. Na primeira parte
uma breve cxplicagdo do porqué desta opgio. Na segunda, caminho por dentro percorrendo
as veias da teoria, sentindo, compreendendo, operando na interagio com a substancialidade
da questio. Por essas ¢ ncssas veias construo e desenvolvo pressupostos ¢ instrumentos.
Estabelego o didlogo entre 0 eu, o n3o eu, ¢ o outro. Provida e movida, adentro o
processo, demarco limites, vislumbro possibilidades.

A cpistemologia genética é o aparelho pelo qual circulo oxigenando esquemas
anteriores ¢ desenvolvendo novas estruturas de anilise.

A Icitura que fago ndo alcanga a devida profundidade da teoria que percorro,
mas contém certamente, um esforgo cnorme em superar viéses de leituras anteriores, de
carater apressado ¢ tendencioso. Leituras enviesadas desta nossa construgio, despem-na de
qualquer esséncia e validade. Nos propomos a operar rigorosamente com nossas
experiéncias 3 luz de fundamentos teéricos de valor ¢ poténcia capaz de, se nfo explicar o

todo do objeto, pelo menos nos aproximar mais ¢ methor dele.



o eu ¢ os interlocutores

Na busca ¢ sclegdo de nossos interlocutores, influiram diferentes aspectos. Um
dos mais significativos talvez tenha sido a paciéncia em n¥o dupcnsar nem um nem outro,
sem antes conhecer, pelo menos o matiz de seus pressupostos ¢ aspiragdes.

Essc transito diversificado, com diferentes interlocutores, foi suficiente para
percebermos a profundidade, a substancialidade do arcabougo teérico de Piaget. Embora
reconhegamos limitado o nosso avango na compreensdo de sua construgdo, foi significativo
o avango de nossa construgdo singular, no sentido de percebermos melhor nossos limites ¢
inocéncias.

O nosso processo operatério se desenvolveu num ‘timbé’ constituido pelas
nossas buscas, pelas nossas davidas, pelas nossas cxperiéncias, construindo-se
historicamente com a contribuigio indizivel de algumas pessoas especiais do meio
académico. Confesso que abusci das competéncias que tive o prazer de encontrar.

A principio o processo de desestruturagio “O lusco-fusco: aurora do dia ou
boca da noite; O velho teimoso e o novo sofrido” titulos que revelam a agonia do estado
nebuloso pelo qual avangamos tatcantes, ora apoiados nos desafios do professor

WITTMANN, ora atropelados pela rigorosa refutagio do professor ETGES, ou ainda
aturdida na reflexdo dialética de ASSMANN.

Pretendendo afastar-se um pouco da densidade do cipoal nos encontramos com
a leitura apurada, criteriosa, profunda do Prof FERNANDES. Passagem ripida de um
interlocutor, rigoroso, inexorivel, que entrou em nosso circuito de busca, deu o toque,

duvidou do nosso caminhar, afastou-se, ¢ caminhamos. Inicialmente tateando seus Ppassos,

em seguida, pelo nosso tortuoso, mas préprio caminhar.



Esse caminhar nio prescindiu da ajuda, do apoio, da paciéncia ¢ , até mesmo,
do carinho de muitos. Todos pertinentes ¢ importantes. Dos mais préximos ¢ constantes,
vcito o Professor TAGLIEBER, cfctivo critico com sua légica contundente de bidlogo,
acompanhando a minha alfabetizagdo na leitura de Piaget, ¢ o Professor BECKER, com seu
acompanhamento a distincia, porém constante, presente no prisma psicolégico do meu
olhar, ora via ‘tclebris’, ora via grifica, ora ¢ raramente, porém, de substancislidade
indiscutivel, em debates pessoais.

Dec forma muito especial interferindo efetivamente nas minhas reflexdes, que
freqientemente sc misturavam com minhas emog3es, Professor WITTMANN, o orientador,
o ‘advogado do diabo’. Ora advogando contra, pondo-me em cheque, obrigando-me a
defender-me, ora defendendo-se me desafia. Desde minha entrada no curso me desafiou a
fazer ¢ dizer o que eu queria fazer ¢ dizer. Acompanhou meus percalgos, meus tropegos no
lusco-fusco, tateando no claro o que a penumbra contém. Com rigor, com objetividade,
conferindo os avangos, sustentando as quedas, ‘pari-passu’ comigo ¢ com humildade e
paciéncia, propria dos sibios, acompanhou a minha lenta ¢ cavernosa arqueologia mental.
A minha busca, tornou-se a nossa busca, ¢ a minha iniciativa, a nossa iniciativa: ‘vard o
Timbo™ . (Timbo, empreitada feia em que me meti sem imaginar a saida...)

Nio 86 no mundo académico, mas neste ¢ no particular, meus amigos ¢ colegas
Bia, Clarisse, Odete, Cerquinho, Aurca ¢ Pedro, uma lembranga carinhosa. Além da
amizade e do carinho, também, no exercicio rigoroso da construg3o, Gilson, Zeina e Tania

uma contribuigdo indizivel, que ndo se agradece, se reconhece infinda.

'Thnbé:ommssiocabodadooestemwe.Tanosaﬁdodecipodespinhmh.



E no particular, ¢ 36 no particular, do carinho, da compreensio, numa rehqio
inversa ¢ conveniente, prépria de filhas Bety ¢ Maninha, muitas vezes, travestindo-se no
papel de mie, em outras ocasides, Luiza, travestindo-se no papel de filha.

A todos, citados ¢ ndo citados, que de uma forma ou outra estiveram comigo
nesta ‘peleia’, pela competéncia ¢ disponibilidade prépria de scus compromissos, meus
respeitos ¢ admiragdo, ¢ pela afetividade, carinho, atengdo, prépria da peculiaridade da
forma de ser de cada um, minha homenagem.



INTRODUCAO

O processo de trabalho escolar, analisado pelo scu cariter fundamental, implica,
necessariamentc, em uma questio cpistemolégica. Compreendido enquanto processo de
interagio professor-aluno-conhecimento, supera, de certa forma as dimensdes
diditico/pedagégicas ¢ contextuais, implicando, necessariamente aniliscs estruturais no
sentido da interagdo do sujeito/objeto.

Este estudo ¢ movido por uma inquictagio que se¢ auto-alimenta
indefinidamente: - Como se constitui e se desenvolve o processo de - conhecimento. Dir-
se-ia, de maneira geral, que essa questio tem sido objeto de inimeros estudos na irea da
epistemologia ¢, no entanto, permanece incsgotada, intrigando ¢ movendo construgdes das
mais variadas. Porém, na particularidade desse estudo, ela sustenta a andlise singular do
desenvolvimento do conhecimento no processo de trabatho escolar.

A partir da concepgdo de que o cariter fundamental do processo escolar é o
desenvolvimento do conhecimento, este exercicio elucidatério se constitui ¢ se desenvolve,
fundamentalmente, a partir de trés momentos.

Primeiro: A problematiza¢do do conhecimento no processo escolar. Esse
capitulo consta de uma breve caracterizagio de como se desenvolve o processo do trabalho
escolar, desdobrando-se em trés enfoques diferenciados. Um que diz respeito muito
particular a0 nosso préprio processo de construgio de conhecimento; outro que faz uma
leitura objetiva das supostas tendéncias pedagbgicas que fundamentam as priticas escolares,
principalmente no Brasil; ¢, ainda outro que supera as anilises técnico/politicas, através de

uma abordagem fundamentada em teorias de conhecimento.



Segundo: A investigagdo e andlise de uma determinada teoria de
conhecimento; a epistemologia genética. Trata-sc nesse capitulo de compreender ¢
explicitar alguns fundamentos da epistemologia genética pertinentes 4 anilise singular do
conhecimento no processo de trabalho escolar. Superando as anilises limitadas na
psicogénese ¢ na sociogénese caminha-se com Piaget por dentro de sua teoria,‘numa leitura
rigorosa, identificando pressupostos fundamentais para a questio em discussdo, abordando
o8 scguintes aspectos: a cpistemologia genética, enquanto método de andlise dos
isomorfismos estruturais dos sistemas biolbgicq, psicolégico ¢ cognitivo; a génese do
conhecimento, fundamentada no principio de interag3o, desenvolvendo-se pelos processo
de abstrag3o: a constituicio ¢ o desenvolvimento do sujeito cpistémico, numa dimensdo
onto/filogenética.

Nio sc trata de uma lcitura na busca de conceitos ou paradigmas, mas sim de
uma leitura fundada no exercicio conceitual, operando reflexivamente com suas explicagdes
¢ claboragdes. Essas elaboragles, se tomadas apenas no sentido ‘stricto sensu’, parecem
desestruturadas, porém sc buscadas no sentido ‘lato sensu’, se fazem em inGmeros textos
solidérios, ligados reticularmente num movimento de extrema flexibilidade.

Terceiro: ‘A andlise dos processo de desenvolvimento do conhecimento no
processo escolar, em relagdo a dois aspectos’. Por um lado, o desenvolvimento do
conhecimento na dimensdo histérica ¢ na dimensdo ‘pedagogizada’; por outro lado, a
organizag¥o ¢ o desenvolvimento do processo de trabalho escolar, em relagio aos
determinantes de ordem macroestruturais na relagio estado, escola e trabatho ¢ de ordem

microestruturais, na relagdo professor, aluno, conhecimento. A partir desses pressupostos,



identificam-sc demandas ¢ limitcs para o desenvolvimento do conhecimento no processo de
trabatho escolar.

A disqussio, levada aqui, ndo entra no jogo maniqueista, nem toma um sentido
de arroubos panfletirios de convencimento. Sio leituras ¢ discussSes que sc constituem
num cxercicio conceitual, que clucida um processo de construgio, a partir de inGmeras
cxperiéncias. Essas aprofundam-sc e¢m processos de interagio em diferentes sentidos,
porém, concomitantes ¢ interdeterminantes. Uma interagio de cariter intrasubjetivo,
intersubjetivo ¢ transobjetivo, que constitui ¢ se constitui numa determinada construgo.
S3o discussdes que sc apéiam na anilise de experiéncias pessoais basicas, porém nio sc
limitam a clas, vdo além, passando pela anilise de diferentes abordagens pedagogicas ¢ pelo
confronto com uma determinada teoria de conhecimento engedram-se, necessariamente, em
novas cstruturas, como também suscitam dividas, pdem novas inquictagdes.

A necessidade de evidenciar a esséncia de um determinado processo de trabalho
¢ a direg3o quec move este estudo. Trata-se de analisar o cariter substancial, constituido
pela especificidade do objcto que fundamenta o processo do trabalho escolar. Coloca no
palco do processo de trabalho escolar, cbmo objeto central, o conhecimento. Dada a
defini¢do deste objeto, 0 método pelo qual se desenvolve esse trabalho toma um cariter
dinimico, engedrando-se em seu préprio processo. Por um lado, o conhecimento é o objeto
em estudo, ¢ , por outro lado, o prdcesso que se desenvolve ¢, essencialmente, um processo
de construgdo de conhecimento. S3o dois movimentos intdnsecos ¢ autodeterminantes.

Esse ¢ um trabatho escolar, ¢ o processo dc trabalho escolar, visto pelo seu
cardter fundamental, é um processo de desenvolvimento de conhecimento. Isto implica,

necessariamentc, uma questio cpistemolégica. Nesse sentido, enquanto um processo de
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interag3o sujeito/objeto, é uma anilise Que supera, de certa forma, as questdes de caréter
diditico-pedagbgico, determinando a necessidade de anélises no sentido préprio da
epistemologia, ou scja, das teorias de desenvolvimento do conhecimento.

Neste estudo, desenvolve-se uma operaglo conceitual que n3o se limita ao
determinismo epistemolégico, nem mesmo uma assepsia do desejo. Pelo contrério, trata-se
essencialmente, de um excrcicio operatério entre experiéncias claboradas, possfveis
antecipagdes ¢ o prazer da construgdo de respostas.



1- PROBLEMATIZACAO DO CONHECIMENTO NO PROCESSO ESCOLAR

“Eles se entreolham com cuidado ¢ desconfianca.
Engenhosos de asticia pequena,
esperam aqueles cujo conhecimento anda com
mmummx
(Nietzsche)

Essc estudo definc a constituigio ¢ o desenvolvimento dos processos de
conhecimento como o caréter fundamental do trabatho cscolar. O conhecimento é o objeto
material das relages que sc estabelecem na particularidade desse processo de trabatho.
Analisada por essc prisma, a educaglo ¢, cssencialmente, uma questlio epistemolégica. Para
apreender suas determinagSes ¢ scus limites é necessdrio apreender as determinagdes ¢ os
limites do processo de construg3o do lconhecimento em diferentes dimensdes ¢, a partir de
uma determinada concepgdo. O conhecimento, na particularidade do processo escolar,
precisa ser apreendido em dois aspectos fundamentais: Por um lado, o conhecimento € o
objeto mediador da relagio professor aluno; Por outro, o conhecimento é o processo que
constitui essa relag3o. |

Para a particularidade desse estudo, as concepgdes gerais do conhecimento
interessam como suporte maior, como pano de fundo, para uma busca singular, no caso a
elucidag3o do conhecimento escolar. Essa forma de conhecimento coloca-se na perspectiva
da ap;'endiugem intencional, organizada do processo escolar.

O desenvolvimento do conhecimento, que se di no processo escolar, tem uma

singularidade prépria, a partir da defini¢3o estrutural desse processo. E um processo de

trabatho que se configura como uma determinada prética social ¢ como tal se define.
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O processo de trabalho escolar é definido por determinantes de ordem
macrocstrutural ¢ microestrutural. Na ordem macroestrutural, o processo escolar sofre
determinag3es que procedem da ordem cconémica, social, politica, cultural. Na ordem
microestrutural, determina-se pela dinimica interna de scus elementos especificos em
interagdo. Nessa relagio particular, o conhecimento ¢ aprendido em duas dimensdes
sumultineas a dimensdo de produto ¢ a dimensio de processo. Ou, dito de outra forma,
trata-se de apreender a dinfmica do conhecimento no sentido de processo histérico € no
sentido de processo pedagégico.

Geralmente, o processo de trabatho cscolar ¢ tratado como processo de
transmissdo de conhecimento. O conhecimento escolar é o conhecimento histérico,
transformado, organizado, sistematizado, hicrarquizado, passivel de transmissio. O
conhecimento ¢ tratado, no sentido de produto, de objeto acabado, neutro, estagnado; algo
a ser memorizado pelo aluno, ou, no sentido de processo de socializagio dos contetdos
universais; algo a ser transmitido e apropriado criticamente pelo aluno. Raramente,
compreende-sc 0 processo escolar como um processo de desenvolvimento do
conhecimento. Isto é, como a possibilidade de constrﬁqio de noves conhecimentos ¢/ou de
conhecimentos novos.

A pedagogia tem assim a sua substincia diluida no paradoxo entre: o controle ¢
o risco da criagio.

“Toda a pedagogia cinica, isto ¢ consciente de si como manipulag3o, mentira ou
passatempo fatil, destruiria a si mesma: ninguém pode ensinar verdadeiramente se¢ nio

cnsina alguma coisa que seja verdadeira a seus proprios othos.”

! Jean-Claude FORQUIN. Escola ¢ Cultura - as bases sociis ¢ epistemolégicas do conhecimento
escolar. 1993, p. 9.
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E nestc sentido que as andlises c criticas a respeito da pertinéncia da agdo
pedagégica, realizada pelos préoprios professores, tornam-se reduzidas, estéreis ¢ mesmo
dolorosas.

Pode-se compreender, assim, a improdutividade cientifica dessa érea ¢ as

contribuigdes ¢ avangos advinhos de outras drcas de conhecimento.



1.1 - APARTICULARIDADE DE UM PERCURSO

A questio do processo cscolar como um processo de desenvolvimento dos
conhccimentos, de uma forma ou outra, tem permeado nossas indagagdes ¢ experiéncias
pedagogicas desde o primeiro momento de escola.

Nosso percurso cducacional particular, tem sido movido por inGmeras
indagacdes, que se diferenciam enquanto contexto, enquanto condigdes, enquanto nivel de
formulagio, desde o mais empirico a0 mais reflexivo. Porém, fundamentalmente, a
indagag3o tem sido a mesma desde a pergunta assombrada de nossa primeirs professora,
a08 nossos cinco anos de idade:

“Como aprendeste a ler se nunca foste 3 escola? Quem te ensinou?”?

Desde csse momento inconsciente ou consciente esta pergunta tem movido nio
86 a nossa curiosidade, mas também a nossa prética ¢ exercicio profissional.

No inicio de nossa profissio como, professora numa escola multisseriada, muito
cedo descobrimos que as técnicas, os métodos, as caixas de materiais audio-visuais ¢ as
enciclopédias que levdvamos conosco de muito pouco nos serviam. O que rcalmente nos
serviu naquele desafio foi a invengdo. E nesse processo de construir alternativas, o que
realmente contou n3o foi a transmisso do que haviamos aprendido ¢ treinado no colégio e,
sim, as condi¢des de possibilidade que tinhamos de interagir naquela comunidade. Uma

interagiio que ndo descartava nossos prismas, mas também ndo os admitia como modelo,

2 Pergunta de nossa primeira professora, Daisy Maria Paixdo, contratada por nosso pai para ensinar a
la,mensitmiosmaisvelhoseosmmm“ﬁlhosdosuabalhadmesdaﬁzenda.Amimnﬁoeapmniu'doirao
barracéio onde a professora ensinava, eu nio tinha idade para isso. Mas esgueirando-me espiava as tarefas da
professora 80 lado da porta. Fato ocorrido em maio de 1952. Quando constatamos que, sem nunca termos ido a
escola nem termos ido alguém que intencionalmente nos ensinasse, e mais ainda sem nos termos dado conta,
sabiamos ler. Tinhamos aprendido, brincando com uma velha maquina de escrever, escondida no sétiio do casardo
da Fazenda Moinho Hack. (Depoimento oral de nossa mie Luiza C. Hack).
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mas como elemento de desafio, posto em relagio com elementos de conhecimento
totalmente estranhos aos nossos. Esse processo de interagdo, a0 mesmo tempo em que
transformava toda a nossa performance pré-cstabolecida no  curso de magistério,
transformava, também, a postura ¢ a visio da comunidade escolar em questio. Era um
proccsso mais inconscientc que consciente. Moviamo-nos por intuigo, por uma
necessidade premente, ¢ ndo por efetiva compreensio da coisa.

Ao longo de nossa pritica pedagégica, a nossa inquictag3o foi se tomando cada
vez mais clara, concentrando-s¢ em compreender como s¢ desenvolve o conhecimento no
processo cscolar ¢ quais as interferéncias professorais pertinentes a csse desenvolvimento.

No percurso de nossas experiéncias, realizamos uma breve pesquisa, numa
cscola da periferia, em Chapecd, onde verificamos a diferenga substancial entre o que o8
alunos aprendiam no processo formal de transmissio dos contetidos, ¢ o que aprendiam nas
construgdes aleatérias, movidas por desafios ¢ necessidades reais de sobrevivéncia, que
ocorriam 3 margem do processo escolar formal.

“A construgio de um novo processo curricular precisa, gradativamente, caminhar de uma
vis#o particular do saber para uma visio universal, sendo esta construgiio feita n¥o @ partir de
uma vis8o linear, mas de uma vis#o dialética. Para que esta investigaglio/constru¢o se faca
dialeticamente, prop3e-se concentrar a questio maior nio no explicito, no formal, no ébvio e
sim no subterfigio do fenémeno educativo. No nio explicitado, no oculto e, ainda, sobretudo,
no que se denomina neste ensaio, subversio da ordem estabelecida. N&o s6 como anarquia ou
oposi¢io por oposi¢io, mas também objetivamente, provocando a emersdo de conflitos,
aflorando as ideologias, reforgando as ‘manhas’ da resisténcia.”™

O desenvolvimento dessa investigagdo/construgdo interrompeu-se no limite de
nosso cntendimento que se conmstitui na questio maior dessa dissertagio: como se
desenvolve o conhecimento, na particularidade do processo escolar? Por que o

conhecimento proposto formalmente, sistematizado, cuidadosamente transmitido, se torna

3AraciHackCATAPAN,NaLinhadaContm-mio.Chapeeé,FUNDl!SI’E, 1989. (Pesquisa e

monografia realizada no decomrer do Curso de Especializagio em Fundamentos Educacionais. Comunicada
publicamente no Seminério de Conclusiio do curso.)
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tio fnsigniﬁcante em relagdo 2 construgdes que os alunos realizam fora do processo formal
escolar ou A margem desse processo, de forma basicamente alcatéria?

Essas reflexdes decorrem de uma prética efetiva que exige ¢ nos remete a uma
claboragdo tebrica dirigida para a busca da compreensdio a respeito do processo de
desenvolvimento do conhecimento. Acreditamos que cssa questio, nio s¢ configura numa
busca individual, mas numa busca solidéria de inimeros colegas ¢ companheiros que atuam

na irea da educag¥o escolar. Essa busca compreende o desvelamento de um processo de
trabalho em suas estruturas fundamentais.
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1.2. AS DITAS TENDENCIAS PEDAGOGICAS E A TRANSMISSAO DE
CONHECIMENTOS

As principais andlises do processo do trabalho escolar tomam por fundamento a
funcdo social da cscola, cnquanto instituigio transmissora de conhecimentos. Tanto a
abordagem feita pelo prisma das pedagogias mais tradicionais, como a abordagem feita
pelas pedagogias mais progressistas, centram suas questdes nas formas de transmissio e
apropriagio do conhccimento. As diferengas entre uma tendéncia ¢ outra caracterizam-se
pelas formas de transmissdo. Essas formas definem-se pela fungdo social, pelo que a cscola
exerce ou deve exercer.

A maioria das andlises ¢ discussdes mais divulgadas, quc se¢ propSem a
fundamentar ¢ dinamizar as praticas escolares, tém, polemizado a questdo do conhecimento
enquanto clenco de contelidos a serem transmitidos. N3o superam as evidéncias aparentes,
cxpressas nas formas, nos conflitos conseqiientes do processo. Referem-se ao objcto
material do processo, o conhecimento, de forma superficial, figurativa.

O conhecimento objetivado em conhecimento escolar, que circula nos livros
didaticos, € o que compde o programa curricular. Essa visdo tem expressio significativa na
escola tradicional. Nessa, os conteGdos de ensino se¢ constituem dos conhccimentos e
valores sociais acumulados pelas geragdes adultas ¢ repassados aos alunos como verdades
absolutas, ncutras, desligados das cxperiéncias dos agentes do processo de aprendizagem.
S3o contcddos organizados sistematicamente de forma enciclopédica, produzidos,
organizados ¢ transmitidos para serem absorvidos, memorizados ¢ devolvidos quando

solicitados. Este ¢ o modelo de pratica mais difundido em nossa histéria educacional.
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A escola liberal tradicional trata a questio do conhecimento como valores
universais acumulados pelas geragdes adultas ¢ transmitidos como verdades is novas
geragdes. Os contelidos programaticos visam a preparar o aluno para a vida, ou scja, para
desenvolver um determinado papel. Os conteidos sdo compreendidos como se fossem
clementos alheios ds experiéncias do sujeito que aprende. S3o tratados como valor
intelectual, passivel de reprodugdo, de transmissdo. Algo que se transfere dos livros
didaticos ¢/ou do professor para o aluno. A escola espera que todos os alunos assimilem os
conhecimentos da mesma forma, ¢, essa forma é como os adultos assimilam. Compreende o
ensino como uma forma mecénica de retengdo de informagdes, cuja capacidade se amplia
pela repeticBo de exercicios sistemiticos. Pressupde que o treino garante ao aluno a
transferéncia de conhecimentos de uma situagdo dada para uma situagio nova.

Em sintese, o processo cscolar na pedagogia liberal, prioriza os conhecimentos
organizados em forma de contcldos sisteméticos, hierarquizados, transmitidos pelos
professores ¢ assimilados pelos alunos. Prioriza o conhécimcnto figurativo, reduzido i
forma de¢ contcidos, ora postos nos livros diditicos ora representados no professor.
Também prioriza o processo de transmiss3o, ou seja, as formas, os métodos, as técnicas de
transmissdo desses conteidos. O contetido é garantido pela forma de como é transmitido.
Essa concepg¥o configura a pedagogia liberal ¢ seus desdobramentos, tanto na tendéncia
denominada tradicional como na denominada tecnicista.

A pedagogia progressista trata a questio do conhecimento também como
resultado de produgio universal, sistematizado, hicrarquizado ¢ passivel de transmisso.

Diferencia-se da concepgdo anterior ao encarar os contetidos como produgio social, ligados

* José Carlos LIBANEO. Democratizagdo da Escola Piblica. A pedagogia critico-social dos contetidos.
p. 25-31.
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a experiéncias sociais dos sujeitos, mesmo que n3o se tratc dos sujeitos envolvidos naquela
relaglo pedagégica.

“Entende a escola como mediag#o entre o individual ¢ o social, exercendo af a
articulagio entre a transmiss¥o dos conteidos ¢ a assimilagdio ativa por parte do aluno

concreto (inserido num contexto de relagdes sociais); dessa articulagio resulta o saber -

criticamente reelaborado.”

Essa concepglio na pedagogia progressista pressupde a superag3o da pedagogia
tradicional, no sentido de que trata a questio pedagdgica como uma pritica, vinculada 3
prética social concreta dos sujcitos do processo. Considera a escola como instrumento de
transformagdo social: uma transformagio voltada aos intcresses da maioria.

Os desdobramentos da pedagogis progressista diferenciam-se no trato com a
questdo da transmissdo dos conteidos. Vejamos como a tendéncia libertadora considera
como conteGdos fundamentais o conhecimento que emerge do saber popular. Ela
fundamenta sua interferéncia no questionamento das relagdes concretas do homem com a
natureza ¢ com os outro homens. O conteddo do processo cducativo estd posto na
problematizag3o dessa relagdo, através do método dialégico. O esforgo dos sujeitos para a
compreensdo do ‘vivido® eleva-os a0 conhecimento critico de sua realidade.

Aprender ¢ um ato de conhecimento da realidade concreta, isto ¢, da situa¢do real vivida pelo
educando, e 86 tem sentido e resulta de uma aproximag#o critica dessa realidade. O que é
aprendido ndo decorre de uma imposigdo ou memorizagio, mas do nivel critico de
conhecimento, ao qual se chega pelo processo de compreensgo, reflexdo e critica.®

Nessa concepgdo o didlogo ¢ o instrumento que possibilita a mediagio entre os

sujeitos do ato de conhecer - professor ¢ aluno - ¢ o objeto a ser conhecido. O objeto a ser

3 Ivid,, p. 32.
‘Ihid,, p. 35.
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conhecido, ou seja o contedo ¢ a dinimica do processo de conhecer sio geridos pelo
didlogo ¢ emergem nas situagdes concretas vividas.

Paulo Freire, o principal inspirador ¢ divulgador dessa corrente, afirma que a
educaciio ¢ essencialmente uma questdo epistemolégica, compreende o processo educativo,
fundamentalmente como um processo de relagdo entre sujeitos ¢ destes com o objeto.

“Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizagdo de adultos
demanda, entre educadores ¢ educandos, uma relag3o de auténtico didlogo; aquele em que
os sujeitos do ato de conhecer sc encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido”.”

A Pedagogia Libertadora pressupSe o dislogo como instrumento, por meio do
qual se criam representagdes da realidade concreta, através do que se procura alcangar a
razio de ser das coisas. Pressuplc que o grupo ou os sujeitos do conhecimento, educador
¢ cducando, possuem faculdades que podem autogerir a aprendizagem ,definindo nio s6 os
contelidos, mas também a dinimica do processo. Essa dinimica se fundamenta no esforgo
da compreensdo do vivido, da pritica social imediata. E uma proposta de convergéncia de
uma vis#io pplitica ¢ de uma visdo pedagégica ¢, também, de ceﬁa forma, dc uma vis3o
epistemologica, pois fundamenta-se na relagdo sujeito e objeto.®

Na tendéncia libertiria, segundo a andlise de Libaneo,” os conteidos sdo
colocados a disposicio dos educandos, mas n3o s¥o, neccssariamente, transmitidos ou
assimilados. pois o que importa s3o0 os conteidos gerados pelas necessidades da vida social,
ou dos interesses manifestados pelo grupo ¢ que podem ser diversos dos propostos como
conteddos de ensino. Trata-se de ofecrecer aos alunos os contcidos universais ¢ as

condigdes, mas csses tém liberdade de trabalhi-los ou ndo. O desenvolvimento do processo
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pedagégico fica na dependéncia das nccessidades imediatas do grupo. O ensino
fundamenta-sc na vivéncia, na autogestio, na ndo-diretividade, na auséncia de relagdes de
poder. A relevincia do conhecimento, ou seja, dos contcdos, ecstd limitada ao
experienciado, ao vivido, ao 4til.

A tendéncia critico-social dos contetdos tem por fundamento a difusfo dos
contelidos. Nessa abordagem os contelidos séo conhecimentos universais, considerados
vivos e concretos, porque indissociidveis da realidade social.

“N3o basta que os contclidos scjam apenas ensinados, ainda que bem ensinados:
¢ preciso que sc liguem, de forma indissocisvel, a sua significagio humana e social.”*

O processo ndo parte de um saber artificial, pronto, nem o saber vivido, mas da
experiéncia do aluno no confronto com o saber sistematizado. O conhecimento resulta
dessa troca na qual o professor ¢ o mediador. A ele cabe fazer a anilise dos conteiidos,
estabelecendo a relag8o com as priticas sociais. |

O principio fundamental dessa tendéncia estd posto na interagio entre os
contcidos universais ¢ a realidade social do aluno. A diretividade do processo ¢ definida
pelo professor no grupo, ¢ este deve ter um posicionamento histérico-critico a respeito dos
conteidos.

Essa tendéncia propde ultrapassar a abordagem tecnicista fundando-sc em
principios essencialmente politicos. Como, por exemplo, a transformaglo da igualdade
formal em igualdade real. Essc pressuposto estd explicitado na igualdade de dircito de

acesso ao saber ¢ associado a transformagdo dos conteddos formais, fixos ¢ abstratos em

1 bid,, p. 39.
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conteidos reais, dinimicos ¢ concretos, pela vinculagdo entre educagio ¢ sociedade, como

se pode constatar na fala de Saviani.

Trata-se de se apropriar dos instrumentos teéricos ¢ priticos necessarios ao equacionamento
dos problemas detectados na pritica social... Tal contribuigio se consubstancia na
instrumentalizacdo, isto &, nas ferramentas de caréter histérico, matematico,
cientifico literério, etc., que o professor seja capaz de colocar de posse dos alunos... tal
contribui¢@o sera tanto mais eficaz quanto mais o professor seja capaz de compreender dos
vinculos de sua prética com a pritica social global''.

Essa proposta cré que agdcs priticas de ensino, de transmissio, podem
modificar a consciéncia que os sujeitos tém do real ¢ capaciti-los para intervirem
cfetivamente em scu meio social.

Em resumo, a fung3o social da escola, enquanto transmissora de conhecimentos,
tanto na abordagem da pedagogia liberal como na da pedagogia progressista, t€m sc
diferenciado a partir do prisma de como se transmite os conhecimentos. Essa definigio tem
sc fundamentado em dois paradigmas principais. Um que compreende a fungdo da escola
enquanto pratica social do estado a servico da reprodugdo da ordem social, ¢ , outro
enquanto cspago politico de significativa importincia para com a transformago social.

Entrc uma tendéncia ¢ outra, o que varia ¢ a forma de sc transmitir os
contciddos, no sentido de que ora prioriza-se os aspectos técnico/funcionais, ora prioriza-se
os aspectos politico/sociais.

Para cssas tendéncias o processo escolar se reduz as formas de transmiss3o.

Para 0 nosso entendimento, o processo de transmissio é necessirio mas nio
suficiente para a transformaglo proposta, principalmente, nas teorias progressistas. O
processo de transmissdo ¢ um fator do processo de construgdo do conhecimento, mas nio

da conta da dinimica da evoluglio onto/filogenética. Encarar o processo escolar como um

' Demerval SAVIANI, Escola e Democracia, 1985, p. 74-83.
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processo de desenvolvimento ¢ conmstrugio de conhecimentos supera o limite da
transmiss3o. A construgiio ¢ o desenvolvimento do conhecimento compreende fatores muito
mais complexos do que, apenas, os das formas de transmissio.

A énfase do processo escolar posta na fungio de conservagio/transmissdo,
conscquentemente, supdc uma sclegio, transformando o conhecimento historicamente
produzido em um produto diditico. Essa problematica das relagbes entre conhecimento
histérico e conhecimento escolar precisa ser melhor analizada, a partir de suas proprias
contradi¢Ses.

Embora a educagdo escolar sc desenvolva no semtido da socializagio do
conhecimento, mesmo assim cla n¥o ultrapassa os limites de um processo diditico de
transmiss3o, enquanto scleciona, reduz ¢ rejeita, impondo configuragdes epistémico-
diditicas baseadas em certezas ¢ definigdes de cariter simplesmente académico. O que
constitui o objeto explicito e intencional, de transmissdo formal nas escolas, nio representa
sendo uma minima parte do conhecimento produzido coletivamente. Além disso esse
conhecimento ¢ apresentado de forma figurativa, constituindo-se, enquanto produto, num
espectro limitado de saber ¢ competéncias fundadas em mitos ¢ simbolos, socialmente
admitidos, ou ideologicamente avalizados. O sentido de produgio fica reduzido a forga |
formadora de determinados hébitos disciplinares padronizados ou de determinados valores.
Os saberes ¢ 0os modos de pensamento, tipicamente escolares, tém, particularmente, uma
marca didatica.

Essc resultado, que sc poderia chamar de ‘cultura escolar’, funda-sc em habitos,
em critérios e valores tipicos que impedem que se peréeba o decalque impresso pelo grupo

de pressdo ¢ dominio de um saber pseudamente verdadeiro. Sio critérios de valor que se
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inscrevem de modo profundo no comportamento dos sujeitos limitando seu potencial de
criagdo. A compreensdo, cada vez mais clara, de¢ como se constituem ¢ se desenvolvem
esses proccssos, possibilita condigdes de se superar os limites da ‘codificagdo didética’ para
favorecer a constituigio ¢ desenvolvimento de mecanismos cada vez mais avangados de
conhecimento. Uma proposta pedagégica que tenha como fundamento uma determinada
teoria de conhecimento pode dar conta da dinimica do processo escolar superando os
reducionismos impostos pelas formas técnico-diditicas ¢ /ou politicas. N2o no sentido de
superé-las, csscs aspectos fazem parte do processo pedagobgico, sko necessirias mas, n3o
sdo suficientes. Essas priticas, quando fundamentadas em uma determinada tcoria de
conhecimcnto, podem constituir-se em priticas substanciais enquanto possibilidades de
garantia do desenvolvimento do sujeito como um sujeito que interage ¢ que conhece. Esta ¢

a nossa aposta.
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1.3. - PARA ALEM DO PEDAGOGISMO

Em nossa busca, na literatura pedagégica brasileira, encontramos raramente ¢
em publicagdes muito recentes algumas anilises que pressupdem a questdo educacional,
como uma questio cssencialmente epistemolégica ¢, nesse sentido, aproximam-se de nosso
propdsito de investigagdo, supcrando os limites das abordagens que oscilam entre os
determinantes técnicos ¢ os determinantes politicos do processo escolar.?

Dada a pertinéncia das questdes 30 objeto dessa dissertagio, destacamos dois
destes cstudos, que, de forma muito particular, oferecem uma Icitura produtiva do processo
escolar analisado pelo prisma de uma determinada teoria de conhecimento.

Os trabalhos de Becker ¢ Freitas mostram que, ndo obstantc as propostas
pedagbgicas formalizadas nesta ou naquela tendéncia, o trabalho escolar, enquanto
compreendido como um processo de transmiss3o, ndo garante condigdes de possibilidades
de ser um processo de desenvolvimento de conhecimento. Pelo contririo, as pesquisas
demonstram que ¢ muito mais um processo de limitagdio, de restrigio das condigles ¢
possibilidades de o sujeito evoluir como sujeito cognocente.

Freitas realiza uma investigagdo na escola de 1° grau com o objetivo de analisar
tebrica ¢ empiricamente as possibilidades de produgdo de conhecimento na relagio escolar,

de forma particular no processo da lingua escrita. Fundamentada, teoricamente, na

"? BECKER, Femnando. Da ago & operag@o: Caminho da aprendizagem, 1983 e A Epistemologia do
Professorocotidimodaescoh,l993.COLARES,Darh.OPmmsoEpistunolégicomsSémshﬁciais,1992.
FREITAS, Lia. A produgdo da Ignoriincia na escola - Uma anilise da produgiio escrita na sala de aula, 1988.
FRANCO,SagioRobawKielmg.QuwﬁmmdoaRwdncagﬁodoahmoFmsado-Umaumodosujeito
psicolégico a partir do Sujeito Epistémico, 1990. WENZEL, Renato Luiz. O professor e o Trabatho Abstrato, 1991.
PEREMGﬂsonRW@deMeddrm.E&mﬁoeMomﬁ&de-ﬂmaﬁummhmdmmMObjeﬁw
do Processo Educativo, 1992. THOME, Zeina Rebougas Coméa. Inovagio Tecnoldgica, Intelectuslizagio e
Autonomizagéo da Atividade Humana da Produggio, 1993.

L]
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concepgdo de homem de Freire ¢ Piaget, busca compreender o processo escolar pelo seu
cariter fundamental, pela teoria de conhecimento que o fundamenta.

Tanto Paulo Freire como Jean Piaget véem o homem como um ser ativo em relagdo com o
mundo, que pode transforma-lo e transformar-se. O homem, diferentemente dos outros
animais, ¢ capaz de tomar distancia do meio fisico, (Piaget) ou do mundo natural (Freire) e de
representar o seu real, estruturado de sua agdo sobre o meio, criando um outro mundo: o
mundo dos conceitos (Piaget) ou o0 mundo da cultura (Freira).”

Apoiada nas id¢ias de Freire ¢ Piaget, Freitas realiza sua investigagio, a partir da
compreensio de que o homem ¢ sujeito ativo do conhecimento ¢ que faz da realidade o
objeto a ser conhecido. Todo o estudo passa pela concepgdo de que o conhecimento é algo
construido pela agdo do sujeito cognoscente, na relagio que estabelece com o meio. Essa
troca do organismo com o meio se desenvolve através dos processos de abstragzo.™

A anilise desse trabalho nos interessa nos aspectos que sio solidirios & nossa
busca. Entre muitos, alguns s3o ¢ssenciais, tais como:

As observagdes acima estiio a sugerir que tanto o ensino da lingua escrita como a avaliagdo
institucional da aprendizagem da crianga baseiam-se em uma concepgio de educagidio em que
a crianga, enquanto sujeito que constréi conhecimento, é a grande ausente... as criangas néo
aprendem como a professora imagina. Elas aprendem aquilo que seus esquemas permitem
assimilar ¢ n#io o que a professora ensina, isto é, os modelos n#o s&o aprendidos em funcido
do ensino, mas sim construidos pela prépria agiio da crianga... a escola desconhece o
desenvolvimento cognitivo da crianga... a analise do ensino da lingua escrita na sala de aula
(baseado na repetigio e na reprodugdio de modelos) demonstrou que este tipo de ensino,
além, de néo propiciar o desenvolvimento cognitivo da crianga, obstrui-o... a escola ensina a
escrever somente quem ja sabe; quem nio sabe, néo adianta, dizem as professoras.

Freitas constata, em situagdo bem especifica, no desenvolvimento da escrita,
como o processo escolar desconhece o aluno como sujeito ativo no processo de

conhecimento, ¢ como a falta de uma concepgio a respeito dos processos de conhecimento

limita sua pratica.

** Lia FREITAS. A Produgiio da Ignorincia na Escola, 1988, p. 33.
“ Ibid,, p. 41.

5 Tid,, p. 106, 107, 126, 127.
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A autora supera, em sua pesquisa participante, as abordagens cotidianas que tém
fundamentado as interferéncias desse tipo. Ou secja, supera a polémica do ‘fruto proibido’.
Supera ¢ desmistifica as anilises que tém sc desenvolvido, polemizando questdes de sentido
maniqueista entre a competéncia técnica ¢ a competéncia politica. Freitas realiza sua anilise
buscando na estrutura do processo escolar o objeto fundamental, o conhecimento. Embora
cla formalize sua hipétese maior, como sendo a verificagio da produgiio da ignorincia na
escola, ela ndo fica apenas na constatagio. Ela amplia sua interferéncia, contribuindo com
indicagBes interessantes para uma nova abordagem dos problemas educacionais. Uma
abordagem que se faz pela estrutura do processo do trabalho escolar tomando como objeto
scu clemento fundamental, nio apenas como algo a ser transmitido, mas como algo a ser
construido.'

Outra anilise interessante ¢ a do Professor Fernando Becker que toma como
.objeto a epistemologia subjacente ao trabalho docente, analisando dados de entrevistas ¢
observando salas de aula. Sua narragio ¢ analise nos oferece uma leitura singular do
processo escolar.

Tomando por pressuposto a epistemologia genética, Becker busca a identificagio
do prisma cpistemolégico, implicito na pratica docente de alguns professores, homens ¢
mulheres de diferentes idades atuando em diferentes niveis de ensino. A partir de entrevista
e observagdes de aulas, Becker constitui seu objeto de anilise, desvelando a concepg3o de
conhecimento que define o trabatho dos professores ¢ confirma sua hipétese maior:

...0 ensino escolar em vez de promover, opde-se & constru¢io do sujeito epistémico, na
medida em que pratica formas autoritirias deste mesmo ensino. Estas formas depredam as
relagdes produtoras de conhecimento, depredando, por consegiiéncis, as condigdes prévias da

construgdo do sujeito epistémico que precisa exercer a autonomia no processo para poder ser
auténomo no ponto de chegada."

' Para uma melhor clareza sugere-se a leitura de toda a obra de Lia Freitas.
" BECKER, Femando. A Epistemologia do Professor: o cotidiano da escola, 1993, p. 27.



22

A andlise da pesquisa aemomua, em inGmeros registros, que a maioria dos
entrevistados ndo tém clareza de que seu trabalho pressupde uma determinada concepgio
de conhecimento.

“... conhecimento ¢ uma coisa dificil; no sci bem definir. ... conhecimento é
aquilo que tu sabe... sdo as coisas, as experiéncias de vida que a gente vai adquirindo,
guardando ao longo da vida".'*

Concepgdes como esta revelam a precaridade ou mesmo o desconhecimento que
o professor tem a respeito dos fundamentos que determinam o caréter de scu trabatho.

Em inGmeros registros ¢ anilises, observa-se a concepgdo cmpirista de
conhecimento. O conhccimento aparece como algo externo ao sujeito. Como algo definido
pelo objeto. O meio determina, tudo depende das condigdes externas ¢ sociais, ¢ cabe a0
professor a mediagdo. O professor é visto como o agente do conhecimento do aluno. A
maior expressdo do ‘empiricismo’ estd na concepgio de que o conhecimento ¢ transmiss3o.

“... o conhecimento aparece aqui como tributirio de uma fonte externa ao
sujeito. A tcoria vem de fora trazida pelo professor; ndo se questiona sobre sua origem. A
pritica ¢ um recurso sensorial que permite a retengdo da teoria pelo sujeito da
aprendizagem: ndo sc interroga a respeito de suas condigdes prévias.””

O conhecimento ¢ concebido como algo dado ¢ que deve ser transmitido. E
transmiss3o feita do professor para o aluno ¢ se fundamenta nos aspectos diditico-

pedagobgicos. Observa-sc uma clara dicotomia entre teoria ¢ pritica. A teoria, vista como

um produto, dado, expressa-sc nos contetdos organizados ¢ sclecionados para a
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transmiss3o. A préitica ¢ vista como vivéncia. Uma vivéncia determinada pelo mundo do
objeto percebido pelos sentidos.

Existe o aspecto prético, existe a engenharia dia a dia, que pode ser pela sensibilidade da
préitica, se absorve uma série de coisas. Existe uma série de fundamentos tedricos...s&o
coisas assim, sofisticadas demais para se passar a um aluno de gaduagio. Entdo tem os
dois enfoques. (depoimento de uma professora de Engenharis).

O conhecimento reveste-se de um determinado significado definido pelo critério
do professor. O conhecimento é reduzido pela selegiio do professor. O professor decide o
que pode ¢ 0 que ndo pode ser transmitido. Essa selegdo se faz a partir de critérios
subjetivos, que nio sc fundamentam em informagdes objetivas a respeito do'
desenvolvimento do processo de conhecimento. Fica claro o papel do aluno como sujeito
passivo ¢ do professor como agente representante do conhecimento. O conhecimento_
universal , sistematizado nfo é o objeto real a ser apropriado. O conhecimento a ser
transmitido ¢ o conhecimento do professor. Aqui se configura o que vimos anteriormente
na pedagogia critico-social dos conteiados, que afirma que o professor precisa tomar posse
dos contelidos ¢ transmiti-los criticamente. Criticamente, segundo o prisma do professor. O
sentido critico ¢ colocado na forma diditico-pedagégica € nio no cariter do objeto em
questdo.

Nessa mesma pesquisa encontramos elucidagdes interessantes, paradoxais, de
professores considerados criticos, conscientes, pos-graduados, praticando uma docéncia
que ndo vai além do esforgo de transmitir a esses alunos um conhecimento amorfo, pronto,

estatico ¢, ainda, de forma autoritaria ¢ coercitiva.?

? Ibid,, p. 46.
% A leitura do trabelho na sua totalidade oferece uma riqueza de exemplos analisados e de questdes
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Em algum caso, quando o aluno ¢é visto como sujeito ativo, essa atividade se
fundamenta em faculdades dadas, inatas, quc dependem apenas do interesse, da vontade do
aluno que deve ser respeitada pelo professor.

Se, por um lado, o dominio da vis3o do professor se faz pelo viés de uma teoria
cmpirista, por outro, muitas vezes sc contrapde por concepgdes de ordem aprioristica.
Essa concepgdo fundamenta-sc na possibilidade de desenvolvimento dos conhecimentos a
partir do querer do aluno, da vontades O conhecimento, ¢ algo que se desperta no aluno.
Ou scja, 0 aluno tem algo, ‘faculdades’ (fatores inatos) pré-existentes que, despertado lhe
garantc o conhccimento, Ao contrdrio do cmpirismo, nessa concepgio, o poder

determinante esta no sujeito.

Encontram-se, também, neste trabalho, dcpoimentos ¢ anilises que revelam
nuances de concepgdes interacionistas.” |

Essa pesquisa mostra a confusio dos professores, em relagdo a uma concepgio
do conhecimento. Os professores oscilam ora por um viés, ora por outro, buscando
justificativas para suas praticas. Fica claro, que n#o tém a compreensio de que suas priticas
passsam por uma determinada forma de desenvolvimento de conhecimento. Isto &, nio tém
consciéncia de que suas priticas comportam fundamentos de determinadas teorias de
conhecimento, independente da clarcza de suas concepgbes. O fundamento, maior e claro
para a maioria, continua sendo o diditico-pedagoégico ¢, quando se busca recurso no
epistemoldgico, se faz a titulo de justificativa.

Outro aspecto importante, que os fundamentos didatico-pedagégicos analisados

também revelam, ¢ uma constante oscilag3o entre uma concepgio técnica € uma concepgio

Z Ibid,, p. 119.
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- politica. Ora 0s recursos audio-visuais, as condigSes didaticas, s30 de maior importincia;
ora as relagdes sociais, as afetivas, as formas de organizag¥io ¢ decis3o sio priorizadas.

Ressaltamos aqui, apenas algumas consideragdes a titulo de clucidagio deste
trabalho, pois a profundidade ¢ extens¥o dessa pesquisa oferece um campo riquissimo |,
além de intmeros aspectos ainda n3o cxplorados pelo autor ¢ que estio postos como
desafio aos educadores/pesquisadores.

Em sintese, esse ¢ um estudo que demonstra as conseqiiéncias do estado das
diferentes tendéncias pedagégicas nas escolas brasileiras. Os modelos de pedagogias, tanto
os sistematizados em forma de tendéncias pedagogicas, como os lidos nas priticas docentes
concretas, que n3o se assumem como modelos convencionais, revelam-s¢ modelos
informes, descaracterizados, sem uma identidade definida por um decterminado corpus
tedrico. Constituem, como diria Piaget, um todo indiferenciado.

As teorias pedagégicas mais difundidas tomam por pressuposto fundamentos
didatico-pedagogicos, enredados nos fins € nos meios, sem ancora na sua propria ciéncia. A
pedagogia ¢ uma ciéncia, ¢ das mais dificcis, dada a complexidade de fatores em jogo, pois
a pedagogia como ciéncia da educag3o supera a questio da escola. Tal como a medicina
que ¢ também uma ciéncia aplicada, porém ndo hesita em, a partir da biologia, da fisiologia,
constituir estatutos teéricos especificos que resolvam secus problemas a exemplo da
farmacologia, da fisioterapia, da quimioterapia, das inimeras teorias que sustentam o trato
das patologias em geral.

A pedagogia dissolve-se no cmarénhado de intmeras outras ciéncias como a
psicologia, a sociologia ¢, sobretudo, a filosofia. A Pedagogia nio constitui, ainda, um

corpo especifico de conhecimento que trate da complexidade de seus problemas, por
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exemplo, uma ciéncia pedagégica que comporte uma psicologia pedagégica, uma sociologia
| pedagégica, ou mesmo uma cpistemologia que dé conta de apreender o processo particular
do conhecimento escolar em sua dimanicidade.

Dito de¢ outra forma, a medicina tem por cariter fundamental a questio da
salide. Em torno desse objcto constréi teorias especificas a partir de outras teorias, para dar
conta da complexidade de scus problemas particulares. A pedagogia tem por cariter
fundamental o desenvolvimento do conhecimento ¢ nio construiu, ainda, um estatuto
tebrico, a partir da ciéncia maior que trata da teoria do conhecimento. A cpistemologia estd
para a pedagogia como um acessério, ao qual se recorre cventualmente, para cxplicar o secu
fracasso ¢ muito raramente para fundamentar sua ag3o.

O processo escolar trata especificamente do desenvolvimento ou da construgio
do conhecimento. Esse é o clemento que define o cariter desse trabalho. No entanto nio
toma como um fundamento especifico as teorias de conhecimento. 6 processo pedagégico
torna-se¢ cnt#o um trabalho fragilizado em sua esséncia inviabilizando, assim, uma
interferéncia pertinente, pelo proprio desconhecimento da ciéncia que trata de forma
especifica a questio.

Nao pretendemos absolutizar o cariter epistémico no processo escolar.
Pretendemos mostrar as possibilidade de superar a fragmentagdo teérico/pratica da agdo
docente, propondo multiplas intersecgSes que se fazem necessarias no processo pedagégico,
a partir da compreensio de seu elemento fundamental: o desenvolvimento do
conhecimento. Esse processo se d4 na relagdo sujeito/objeto, particularmente caracterizado

pela estrutura de um sistema organizado, intencional, que é o sistema escolar.
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Nas lcituras feitas, encontra-se, por diversas vezes, a relagio sujcito/objeto,
analisada na questfo escolar, porém de forma muitas vezes equivocada. Por exemplo: no
texto 4 Epistemologia do Professor esta relagdo aparece explicitada pelos entrevistados,
entendendo como sujeito ativo o professor, como sujeito passivo o aluno ¢ como objeto ¢
conhecimento. E, nesse caso, conhecimento se identifica com e no professor.

Em outro estudo, O professor e o trabalho abstrato, realizado pelo professor
Wenzel, enquanto analisa as relagdes nas formas materiais de produgdo do ensino, entende
estas relages tomando o professor como o sujeito e o aluno como objeto.

A pritica pedagdgica escolar ¢ a expressio de uma organiza¢do de produgdo que pde o
trabatho concreto e imediato, isto &, atrela o trabalhador, no caso o professor, diretamente ao
esforgo fisico e mecinico da produgio do ensino. Em outras palavras, o ensino acontece
mediante o trabalho concreto e imediato do professor com seu objeto de trabalho que ¢ o
alumo. Nestas condigSes o professor se pde trabalhador, executor e repetidor de tarefas, e ndo
de criador intelectual de conhecimento. Ele repassa o que lhe ¢ determinado pelas condic¢des
objetivas postas enquanto trabathador coletivo™.?

O autor conclui scus estudos, analisando a pritica pedagbgica como a expressio
do trabatho concreto, manufatureiro, proletarizado.

Na concepgdo de Freire”, a relagdo que fundamenta o processo escolar a partir
de uma visdo epistemolégica compreende a relag3o entre sujeitos fundamentada no dislogo
¢ mediada pelo objeto.

Freire compreende como sujeito o educador ¢ o educando ¢ como objeto o
conhecimento €, como mecanismo de desenvolvimento o didlogo. Afirma, em diferentes
momentos que a educagio ¢ fundamentalmente uma questio ei)istemolégica. Embora suas

principais obras deixem transparecer este entendimento, n3o trata, de forma especifica, o

assunto.

2 Renato WENZEL. O professor ¢ o Trabalho Abstrato. 1991, p. 139,

2 INSTITUTO PICHON-RIVIERE. O processo educativo segundo Paulo Freire e Pichon Riviere.
1987, p. 42. 25.
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Analisando-se, estruturalmente, o processo escolar como um processo de
conhecimento, compreende-se que ecste sec constitui na relagdo sujeito/objeto.
Particularmente compreendemos como sujeitos, o professor ¢ o aluno ¢, como objeto, o
conhecimento. Portanto, o processo escolar se constitui fundamentalmente pela relaglo que
sc cstabelece entre os clementos (sujeitos) ¢ o objeto. No caso, sujeitos sdo os que
constréem ¢ apreendem o objeto. Objeto é o conhecimento construido, apreendido.

As relagdes especificas que se estabelecem entre estes elementos - sujeito e
objeto - sdo caracteristicas decterminantes do processo escolar de produgio de
conhecimento. Nio ¢ qualquer relagio sujeito-objeto que constitui a relagio escolar. A
particularidade, aqui, se estabelece pela natureza do objeto. O objeto que é a proépria
constitui¢3o da relagdo, ¢ o conhecimento. Trata-sc de um processo de inter-relagio entre
sujeitos postos em diferentes niveis de abstragdo, interagindo na aproximagdo do real,
mediados pelo objeto/processo de conhecimento. A interagio entre os agentes do processo
cscolar, neste caso particular, professor ¢ aluno, se objetiva na relagio com o objeto
especifico: o conhecimento escolar.

O entendimento dessa dimensdo do c:mhecimento, em sentido duplo de objeto a
ser apropriado ¢ de processo a ser desenvolvido, tem, nos meios educacionais,
particularmente escolares, gerado grandes confusdes. Na maioria dos casos, as anélises
ficam reduzidas i questio do conhecimento enquanto objeto de informag3o, a ser
transmitido ¢ assimilado. O conhecimento ¢ tratado simplesmente como informag3o passivel
de transmissdo, de reprodugio ¢ nio como um processo de construgdo, de

desenvolvimento. Esse, o processo de construgdo, compreende transmiss3o, informagio,

assimilag3o, mas, n3o se reduz a isso.
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Nessa dimensdo o processo do trabalho escolar sc limita a uma questio
técnica/pedagégica/politica. A dimensio fundamental do processo, ou seja, seu cariter
epistemolégico, ndo prescinde das questdes técnicas, pedagégicas, politicas. Essas Ihe sdo
necessrias, mas n3o suficientes, se¢ dimensionadas em detrimento de um teoria de
conhecimento, fator que lhe ¢ fundamental.

Uma compreensio mais ampla ¢ profunda das implicagdes epistemolégicas, para
com o processo do trabalho escolar e, nesse, especificamente, o desenvolvimento do
conhecimento, deve ser o cixo das propostas pedagoégicas. Com cssa proposigio, buscamos,
em diversas tcorias de conheccimento, uma aproximagio mais pertinentc. Buscamos
cxplicagdes ¢ fundamentos que déem conta da compreensio do processo de
desenvolvimento do conhecimento, n3o somente a partir dos resultados histéricos, mas
também a partir do proprio processo.

Nesse sentido, centramos nossos estudos na epistemologia genética porque esta
trata, particularmente, da questio do desenvolvimento do conhecimento, n3o 86 a partir dos
conhecimentos dados ¢ sistematizados, como o faz a epistemologia tradicional. A
epistemologia genética analisa o processo do desenvolvimento do conhecimento a partir de
suas raizes, ou seja, a partir de seu comecgo. K uma teoria que trata da génese dos
conhecimentos, considerando a dupla dimensdo em que se d4: a dimensio ontogenética ¢ a
filogenética. Isto &, investiga a constitui¢io ¢ o desenvolvimento do conhecimento, no
sentido do desenvolvimento singular do sujeito ¢ no sentido universal da espécie. Trata da
construgdo ¢ desenvolvimento do sujeito epistémico no processo de interagdo
sujeito/objeto, tanto na dimensdo endégena como na dimens¥o exégena, considerando os

aspectos biolégicos, psicologicos, sociolégicos ¢ epistemoldgicos.
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Essas particularidades da cpistemologia genética garantem uma pertinéncia
significativa para as anilises dos processos de¢ conhecimento no trabalho escolar. Esse
processo tem como cariter fundamental o desenvolvimento do sujeito epistémico, na
interagdo com o objeto especifico constituido pelo conhecimento histérico, universal.

O caréter singular da cpistemologia genética nos assegura, objetivamente, bases
suficientes para fundamentar uma investigagio que tem como objcto o processo do
conhecimento no trabatho escolar. E uma teoria 'de conhecimento que trata das
transformag3es do conhecimento. Essa teoria explicita o processo que s di na passagem de
um conhecimento menor para um maior, mais profundo. Além disso, investiga ¢ analisa o
processo na dimensdo onto- ¢ filogenético, a partir' de uma fundamentagio interdisciplinar.

O cardter interdisciplinar, na claboragio tedrica de Piaget, é claro ¢ sc faz
presente em todas as suas pesquisas ¢ debates. Piaget ndo s6 expressa a necessidade da
interrelagdo com as demais 4reas do conhecimento como fator fundamental para o avango
do conhecimento, como opera com os fundamentos da interdisciplinaridade em sua pratica,
na construgdo de sua teoria. Suas experiéncias ¢ elaboragdes desenvolvem-se no sentido
constante de abertura ¢ construgio num processo interrelacionado com outras areas. Piaget
convoca ndo 86 a seus pares, como também, a seus opositores para o didlogo constante.
Realiza inimeras experiéncias ¢ debates com pesquisadores das areas da fisica, da
matematica, da biologia, da psicologia, da 16gica, da filosofia.

Por esse cardter interdisciplinar ¢ por outros, a que nos rcferimos acima,
encontram-se, na cpistemologia genética, fundamentos substanciais para uma anilise do
processo do trabalho escolar, compreendido como um processo singular de construgio e

desenvolvimento de conhecimento. Pelo prisma da epistemologia genética, pode-se superar
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os limites dos pedagogismos, que, tém-se, geralmente desenvolvido, oscilando entre as
andlises dos detcrmihantes técnicos ¢ as anAliscs dos determinantes politicos, diluindo-sc
nas questdes periféricas do processo, sem intervir no 4mago da questio.

Esse estudo tem com matriz a cpistemologia genética ¢ como instrumento de
anilise algumas de suas categorias fundamentais. Compreende-s¢ como categoria maior a
génese fundamentada no principio da ag3o. Tomam-se como clementos objetivos, a
compreensio dos processos de adaptagio, fundamentalmente, desenvolvidos pelos

mecanismos das abstragdes ¢ a importincia destes na constituigio ¢ desenvolvimento do

sujeito epistémico.
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2 - ANATUREZA DO CONHECIMENTO

A minha teoria de desenvolvimento, que se refere
especialmente ao desenvolvimento das fungdes
cognitivas, ¢ impossivel de entender se n#o se comegar
pela andlise detalhada dos pressupostos biolégicos
donde ela promana e das consegiiéncias
epistemolégicas em que termina.” (Piaget)

2.1 A EPISTEMOLOGIA GENETICA

Piaget é conhecido, principalmente no mundo da educagdo como psicélogo.
Porém, ele mesmo se intitula ‘epistemélogo genético’, um titulo que serve muito \‘rcm como
indicativo e lembranga de quais s3o suas prioridades intelectuais.

" Piaget ¢ Biélogo ¢ epistemoélogo, em primeiro lugar. Tem uma significativa
contribui¢do na 4rea da psicologia, principalmente da psicologia do desenvolvimento. Os
psicélogos em geral, dedicam muita ateng3o as obras de Piaget, principalmente no que diz
respeito a teoria da inteligéncia, entendida como uma agdo interiorizada. Mas, ¢ preciso ter
presente que Piaget trabalha com um método dialético e interdisciplinar. Para ele, ndo s6 a
psicologia, a biologia ¢ a epistemologia, mas todas as &reas da ciéncia s6 podem prosperar
numa atmosfera interdisciplinar.

“O ponto crucial ¢ que Piaget n3o adotou a psicologia enquanto psicologia mas
apenas como um meio para o fim de desenvolver uma teoria biologicamente orientada na
natureza das origens do conhecimento.™

Encontram-se intimeros estudos de questdes escolares fundamentados na

psicologia genética. Porém, sdo raros os educadores que tenham se apropriado dos

fundamentos da epistemologia genética para anélise das questdes escolares. Mesmo porque,

! Margaret A. Boden. As idéias de Piaget. 1983, p. 18.



no Brasil, sdo raros os tratados dc assuntos cscolarcs, que fazem abordagens pelo prisma de
uma teoris de conhecimento. A maioria das abordagens fundamentam-se¢ nas questdes
técnico/pedagobgicas c/ou politicas. Os conhecimentos, identificados como conhecimento
escolar, estio definidos' pelo cariter figurativo ¢ reduzidos ao estado de produto
selecionado ¢ organizado para ser transmitido.

A cpistemologia genética abarca uma teoria de conhecimento que tem como
carater fundamental a génese da agdo. Isto ¢, a natureza do conhecimento ou da inteligéncia
se constitui na génesc da agdo. A génesc da agio ¢ um processo que sc desenvolve
esscncialmente na interag3o sujeito/objeto, no sentido endégeno ¢ no sentido exégeno.

O conhecimento é compreendido como o processo de interagio entre o
organismo ¢ 0 meio, ou, entre o sujcito que age ¢ pensa ¢ os objetos de suas experiéncias.
Nessa perspectiva busca-se compreender como se constituem ¢ como se desenvolvem os
mecanismos, os instrumentos que asseguram o desenvolvimento do conhecimento |
enquanto um processo de operagdio mental. Ou scja, 08 processos cognoscitivos,
possibilitados pela existéncia de um sistema nervoso. Esse postulado compreende o sistema
cognoscitivo como uma forma cssencialmente superior is das adaptagdes biol6gicas, que
funcionam segundo os principios de assimilago ¢ acomodagio, enquanto processos vitais
de todo o organismo.

A epistemologia genética é uma teoria de conhechnc;;nto, MMmW €m uma
estreita relag@o entre a psicologia a biologia ¢ a filosofia. Essas s3o ciéncias que tém objeto
¢ cardter préprio. Para Piaget, porém, n3o interessa apenas a resposta singular que cada
uma oferece a Questio do conhecimento, além dessas respostas, constréi conceitos

significativos, que se constituem solidirios entre as varias ciéncias.
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Essa ¢ uma teoria que tem como principio fundamental a agdo do sujeito, nio
como um ser ideal, mas como um ser que se sustenta, também, no objeto, sem deixar de
Vvé-lo como um limite. O objeto cxiste independente do sujeito ¢ n3o pode ser atingido de
forma absoluta. Compreende-se o conhecimento enquanto uma claborag#o continua que se
constitui no processo de interagio sujeito/objeto. Nessa perspectiva, a génese da agdo é o
principio fundamental do conhecimento.

...0 conhecimento n#o poderia ser concebido como algo predeterminado nas estruturas
internas do individuo, pois que estas resultam de uma construgo efetiva e continua, nem nos
caracteres preexistentes do objeto, pois que estes sé sBo conhecidos gragas & mediagio
necessaria dessas estruturas: ¢ estas estruturas os enriquecem e enquadram (pelo menos
situando-0s no conjunto dos possiveis). Em outras palavras, todo conhecimento comporta um
aspecto de elaboragio nova, ¢ o grande problema da epistemologia é o de conciliar esta
criagdo de novidades com o duplo fato de que, no terreno formal, elas se acompanham de
necessidades tdo logo elaboradas e de que , no plano do real elas permitem ( e séo mesmo as

Unicas a permitir) a conquista da objetividade.?

Dessa forma, compreende-se essa construgdo como um processo continuo e
renovado, que remonta as fontes ¢ nio aos resultados do conhecimento. Poder-se-ia dizer
que Piaget ndo investiga o edificio teérico como faz a filosofia tradicional, e sim, os seus
alicerces, o suporte anterior ¢ , neste, antecipa um projeto teleonémico.

Trata-se de um projeto epistemoldgico filosoficamente amplo. N3o se trata de
uma intencionalidade que implique qualquer tipo de teleologia, ou seja, de finalidade pré-
estabelecida. Isso seria uma fenda tedrica que arruinaria a articulagio das mais fortes na
teoria piagetiana, que ¢é o fundamento teleonémico. Isto ¢, a teoria piagetiana n3o se
desenvolve por uma finalidade anteriormente definida; pelo contrario, define-se no
processo, numa evolugio que tem uma direg3o, mas ni3o um fim. O seu cariter fundamental

¢ o de uma construglo progressiva, onde 0 novo se pde no presente a partir do passado ¢

antecipando do futuro.

2 EG, p3.
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Quanto a finalidade, trata-se de uma nog¢@o subjetiva, ¢ uma evolugio dirigida (isto é que
segue uma dire¢io, nada mais) nio supde, necessariamente, um plano preestabelecido:
exemplo a marcha para o equilibrio da entropia em termodindmica. No caso do
desenvolvimento da crianca, ndio h4 plano pré- estabelecido, senio uma construgio
progressiva tal que cada inovag#o s6 se torna possivel em func¢do da precedente.?

Poder-se-ia admitir, como finalidade, o pensamento operatério formal, porém, a
crian¢a ndo tem cssa compreensio, ¢ 86 a terd quando tiver construido. O pensamento
operatdrio formal é o resultado de uma construg3o progressiva ¢ n3o se interrompe: evolui
na sucessdo das geragdes. E uma construgio progressiva tal, que cada inovag3o nio s6 se
torna possivel em fungdo da precedente, mas também em fungdo das antecipagdes
proposicionais.

Portanto, o que define a diregdio, ndo é uma finalidade determinada e, sim, o
carater de interagdo progressivo, cada vez mais amplo, mais profundo, que pde no presente
o passado ¢ antecipa o futuro. A diregdo define-se, portanto, na interagdo. Por outro lado, ¢
uma teoria de conhecimento que considera duas dimensdes a dimensio ontogenética ¢ a
dimensdo filogenética como um processo dinimico e simultineo.' Isto é, a génese do
conhecimento, no sentido singular do individuo, e a génese do conhecimento, no sentido
universal da espécie. Essa construgdo dinimica tem como pélo fundamental o sujeito
epistémico.

Compreender o trabalho de Piaget, enquanto epistemédlogo, exige caminhar com
ele por dentro de sua elaboragio, ¢, principalmente ter presente que esta claboragio nio se
assemelha as teorias filos6ficas, freqilentemente elaboradas a partir dos conhecimentos
acumulados, postos, buscando nestes a sua esséncia, seus critérios. Piaget parte da e pela

investigacdo das condi¢gdes em que o conhecimento se¢ di dirigindo-se 3s suas fontes

3pPC.p.132.
4 Alfredo Antonio FERNANDES. Piaget: entre a psicologia e a filosofia. 1991, p. 13.
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primeiras, as condigdes anteriores, ou ao que, convencionalmente, se diria o ndo

conhecimento.

2.1.1 - O Sentido da Génese, Enquanto Teoria ¢ Método
Piaget n3o pretende fazer filosofia dissociada da ciéncia. (Ou melhor, declara
formalmente que nio pretende fazer filosofia). Por isso funda suas investigacdcs, operando

interdisciplinarmente com ciéncia ¢ filosofia ¢, sobretudo, apropriando-se do processo ¢
n3o dos resultados.’

“O que se propde a epistemologia genética é, pois, por a descoberto as raizes
das diversas varicdades de conhecimento desde as suas formas mais elementares, ¢ seguir
sua evolugio até os niveis scguintes, até, inclusive o pensamento cientifico.™

A compreensio da terminologia, empregada nessa teoria, é fundamental para se
fazer uma leitura criteriosa. A principio é necessirio discernir o termo “genmética® no
sentido epistemoldgico.

Leia-se na interpretag3o de Etges:

“...0 processo de posigdo, isto &, de por-se, ocorre em dois niveis iniciramente
distintos: o nivel ou processo do devir da ‘génese’ que sempre supde descontinuidades,

rupturas, ¢ o nivel do processo de descnvolvimento, que ocorre de acordo com a 16gica

interna daquele ser.”’
No primeiro caso, no ‘devir’; a génese pertence a0 momento anterior 4 ruptura,
¢ nesta, os clementos s3o sobressumidos pelo novo ¢ se redefinem em principios

autofundantes. No segundo caso, w processo de desenvolvimento, que ocorre de X

’ FERNANDO. op. cit. p. 22.
EG.P3
7 Norberto ETGES. Trabatho e Conhecimento. 1992, p. 18 - 1.
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acordo com a légica do ser, a génese compreende o desenvolvimento do novo e se constitui
na evoluglo légica ¢ imanente de seu contetdo.

Particularmente, o termo genética, empregado por Piaget, tem o sentido de
desenvolvimento continuo, de superagio constante. Segundo o professor Fernandes, Piaget
cmprega o termo, também num sentido estrito ¢ num sentido amplo.

“... para a epistemologia genética em sentido ‘stricto’ gramaticalmente falando,
tem o sentido de adjunto adnominal, ¢ para a epistemologia genética no sentido ‘latu’ &
uma adjetivag3o. Ou seja, uma coisa é dizer que a cpistemologia de Piaget ¢ genética; ¢
outra é dizer que ele construiu, como de fato fez, uma ciéncia chamada cpistemologia
genética.”®

Nas diversas formas, cmpregadas por Piaget, o sentido do termo ‘genética’ se
define em secu préprio movimentoy. Ndo se diferencia enquanto fundamento. Trata-sc de
remontar 4 génese, como o proprio sentido da epistemologia genética diz: o estudo no
sentido genético importa mostrar que ndo existem comegos absolutos, ou que toda a
construco de conhccimento supde um conhecimento anterior ¢ antecede, no sentido do
possivel, um conhecimento futuro.

A grande licio contida no estudo da génese ou das géneses é,... mostrar que ndo existem
conhecimentos absolutos... seja que tudo ¢ génese, inclusive a elaboragéo de uma teoria nova
no estado atual das ciéncias, seja que a génese recua indefinidamente, porque as fases
psicogenéticas mais elementares s3o, elas mesmas, precedidas de fases de algum modo
organogenéticas. Afirmar a necessidade de recuar & génese ndo significa de modo algum
conceder um privilégio a tal ou qual fase considerada primeira, absolutamente falando: ¢, pelo
contrario lembrar a existéncia de uma construgio indefinida, e, sobretudo insistir no fato de

que, para compreender suas razdes e seu mecanismo precisa-se conhecer todas as fases ou
pelo menos o maximo possivel...°

* FERNANDES. op. cit. p. 87.
’ EG., p. 4.
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A principal questio da cpistemologia genética é explicar o processo de
desenvolvimento dos conhecimentos. De mancira geral, busca explicar como um
conhecimento de nivel inferior ou mais clementar passa para um conhecimento mais rico,
superior, de maior compreenso ¢ extensio ¢ como qualquer conhecimento evolui ¢ se
mantém na dindmica do processo de conservagdo/transformagio.

Essa compreensio de desenvolvimento do conhecimento abrange toda e
qualquer ampliagdio de conhecimento desde o conhecimento comum ao conhecimento
cientifico na sua dinamicidadc onto/filogenética. Por cssa razio é que se¢ afirma a
pertinéncia ¢ a validade dec se empregar os fundamentos da epistemologia genética, na
andlise do processo escolar, pois esse ftrata essencialmente da constituic3io ¢
desenvolvimento dos conhccimentos no sujeito epistémico, na maioria dos casos, num
momento peculiar de seu desenvolvimento. O periodo escolar, para a maioria dos sujeitos,
atinge justamente, o periodo mais acentuado de seu desenvolvimento, que éomprcende a
construgiio dos mecanismos de passagem do pensamento operatério concreto para o
pensamento operatorio formal.

Embora Piaget concentre suas pesquisas na questio que diz respeito a0 comego
dos conhecimentos, ndo quer dizer que Piaget priorize esse periodo. Nio atribui a esse
periodo uma significagdo exclusiva. Concentrou necle suas pesquisas justamente por se¢
tratar de um periodo muito pouco explorado pelos epistemélogos.

A psicologia da crianga estuda a crianga em seu desenvolvimento mental, por
isso ¢ necesséario distinguir a psicologia da crianga e a psicologia genética, até por que essa

constitui o instrumento daquela. O termo ‘psicologia genética’ passou a ser utilizado por
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psicologos, a partir do século XIX, muito antes que os bidlogos utilizassem o termo em
sentido especifico.

A psicologia genética indaga a respeito do desenvolvimento individual e
constitui-sc num instrumento essencial, que serve para resolver também problemas da
psicologia geral.

“Na linguagem atual dos biblogos, a ‘genética’ refere-se cxclusivamente aos
mecanismos da hereditariedade, em oposicdo aos processos embrio-genéticos ou
ontogenéticos. Pelo contririo, o termo ‘psicologia genética’ refere-sc ao desenvolvimento
individual (ontogenia).”*®

Portanto, o termo ‘genética’ para qualificar a psicologia refere-se ao caréter de
estudos que busca analisar a questio como uma conﬁtruc;io progressiva, ou scja, nio se
cstuda a partir das cstruturas logicas apresentadas como resultados, mas, sim, do como
essas cstruturas se constituem e se desenvolvem a partir de suas origens.

Seguindo um processo de dupla operagdo de ‘nega¢do/criagdo’, Piaget ndo se
utiliza do método dedutivo, como o fazem a maioria dos filésofos. Utiliza-se de um

caminho inverso, investigando profundamente a passagem do nio conhecimento para o

conhecimento.

Na linha desse raciocinio pbde-se, entdo, concluir que a cpistemologia genética
no sentido ‘stricto’ é uma determinada ciéncia ¢ também um método e, no sentido ‘lato’, é

uma filosofia ou uma teoria de conhecimento.

Como método, ¢ utilizada tanto para questionar teorias cientificas ou filos6ficas, quanto para
edificar teorias cientificas rivais ou complementares daquelas, em algum sentido derrogadas,
Como corpo tedrico, conjunto de teoremas e teorias ndo necessariamente sistematizadas, é

utilizad:, no caso de Piaget, para a constru¢éio de sua teoria do conhecimento e sua filosofia
geral...

°pC,p.8.
" FERNANDES. op. cit., p. 88.
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Portanto, Piaget utiliza o sentido ‘genética’, tanto para referir-se 3 questio da
ciéncia, como do método para tratar do processo de construgio dos mecanismo de
conhecimento. No sentido de um movimento continuo ¢ indefinido , utiliza o termo para
qualificar a psicologia ¢ identificar a epistemologia ¢ 0 método em questio.

O termo, empregado para denominar a epistemologia geral genética, tem o
sentido de indicar o resultado do tratamento, dispensado aos dados da investigagdo. Em
outras palavras, a epistemologia genética, enquanto ciéncia, sc constitui em fungio
intermedidria ¢ ndo cobre todo o pensamento piagetiano, postulado na claboragio de uma
cpistemologia geral, que constitui a tessitura do universo teérico em questio.

Em sintese, a epistemologia genética, no sentido restrito, constitui-se em ciéncia
interdisciplinar que se ocupa em desvendar, por intmeras experiéncias, os processos de
construgdo do conhecimento. Por outro lado, a epistemologia genética, em sentido amplo,
constitui-se num ‘corpus tedrico’, n3o necessariamentc sistematizado, porém, que
compreende, ndo s6 o resultado de intmeras experiéncias, mas toda a tessitura de

principios e conceitos, bem como a interdeterminagdes cstabelecidas entre eles.

2.1.2 - O Caréter de Interdisciplinaridade

Piaget opera com um aspecto original da epistemologia genética, pelo
reconhecimento da necessidade da interrelagdo com as demais fontes cientificas de
informagdes. Impdc-se, assim, em suas elaboragdes fundamentais um carater
interdisciplinar.

“As duas vertentes, a psicologia da crianga e a psicologia genética, desembocam

na esfera da epistemologia genética ¢ ai, juntamente com a Légica, a Biologia, a Fisica, a
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Matemitica, a Lingilistica ¢ outras disciplinas, conforme a natureza do problema estudado,
sd0 na perspectiva da interdisciplinaridade.”™

Piaget considera todas as demais ciéncias como fontes necessarias ¢ solidarias a
questdo do desenvolvimento dos conhecimentos.

Piaget, ao reconhecer o caréter interdisciplinar em sua construgio teérica, arma-
s¢ contra o idecalismo que pressupde uma unidade de conhecimento que supera as
especificidade das varias ciéncias, como faz a filosofia tradicional. Por outro lado contribui
cfetivamente para a compreensdo do conceito de interdisciplinaridade, t3o discutido
atualmente no mundo escolar. Nesse sentido, o trabalho de Piaget preserva a autoridade de
cada irea de saber ¢ a contribuigio que cada uma delas tem para com a compreensio ¢
desenvolvimento do conhecimento, em scu carater onto/filogenético.

O tratado teorico de Piaget, da forma como se constitui ¢ se desenvolve,
desmistifica o conceito equivocado que interpreta interdisciplinaridade como uma
justaposigdo de tarefas nas quais, se dilui o oﬁjeto proéprio de cada disciplina.

Nessa perspectiva, aproxima o conceito de interdisciplinaridade com o
entendimento das ciéncias contemporineas. Nessas, quanto mais o conhecimento se
ramifica em novas especializagdes, advindas de novos questionamentos, mais se
interdisciplinarizam. A construgio do conhecimento é infinita. Para que cla s¢ja una, ¢
preciso que ndo seja Gnica. E preciso que seja uma busca de sentido plural,
multidimensional como é 0 mundo ¢ a vida.

Um detMado conhecimento cvolui em sua especificidade ¢ profundidade, a

partir do namero progressivo de relagdes que estabelece entre essa especificidade ¢ as

2 1bid,, p.53.
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demais 4reas de conhecimento. Esse é o conceito de interdisciplinaridade |, que a

cpistemologia genética, n3o s6 discute como, nessa dimens3o, se constitui e se desenvolve.

2.1.3 - A Questio das Correspondéncias entre as Estruturas Biolégicas ¢ as Estruturas

Cognitivas

“As fungdes biolégicas mantém e conservam a

vida as fungdes cognitivas conhecem-na e
compreendem-na” (Piaget)

A epistemologia genética ¢ uma teoria que se desenvolve, a partir da origem dos
conhecimentos ¢ evolui através de processos dinamicos de inter-relagdo sujeito/objeto.

Na evolugdo dinimica desse processo de interagdo, Piaget discute os problemas
da inteligéncia ¢ do conhecimento em geral, & luz do desenvolvimento psicologico ¢
biolégico, préximos s questdes da embriogénese, por isso necessariamente, nas relagdes
entre organismo ¢ meio. Analisa os problemas de correspondéncias entre as estruturas ¢ as
fung¢des do organismo ¢ o desenvolvimento dos conhecimentos, bem como os mecanismos
de auto-regulagdo os fatores da génese cognitiva, 0s processos de abstragdo ¢ a constituigio
do sujeito cognoscente.

“Os processos (cognitivos) surgem entio simultaneamente como resultantes da
auto-regulagdo orgdnica, cujos mecanismos essenciais refletem, ¢ como os orgios mais
diferenciados dessas regulagdes no seio das interagdes com o exterior , de tal modo que,
como homem, acabam por alargar estas ao universo inteiro.”"*

Em nenhum dominio, o organismo sofre a influéncia absoluta do meio. Pelo

contrdrio, o ser vivo (fisico-quimico) revela-se essencialmente ativo, em relagio as

B BC., p. 36-37.
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determinagdes do meio. O ser vivo representa uma organizag3o, um ‘pool’ genético que se
constitui ¢ s desenvolve a partir dos processo de assimilagio e acomodagido, que se
orientam por mecanismos de auto-regulagio.

“Do ponto de vista genético o genoma n3o é de modo algum o produto das
influéncias do meio, mas um sistema organizado que fornece as suas ‘respostas’ as tensdes
do meio, (Dobzhansky ¢ Waddington) ¢ que tcm as suas ‘normas de reagio™*

Isto ¢, a interagdo organismo/meio, do ponto de vista biolégico, configura-se
como um processo epigenético, ou de cariter interdeterminante. Tanto o organismo
determina o meio como o meio determina o organismo. Porém, esse movimento implica
uma ‘diregdo interna’, um processo de auto-regulagdo. Este movimento implica também,
num processo de interdeterminagdo. Isto é, um conjunto de atividades continuas que
canalizam e regulam as trocas com o meio, no sentido interno de cada sistema €, a0 mesmo
tempo, no sentido de inter-relagio entre os diferentes sistemas.

Do ponto de vista fisiolégico, o sistema das regulagdes testemunha uma atividade continua
que, de novo, ndo sofre as trocas com o meio mas as canaliza e as regula. Do ponto de vista
neuroldgico, o sistema nervoso nio se limita a sofrer uma agdo coercitiva da parte dos
estimulos, mas testemunha atividades espontinea, s aceitando os estimulos se para eles
estiver sensibilizado, quer dizer ser os assimilar ativamente a esquema de propostas prévios.?

A interdependéncia dinidmica entre os sistemas se d4 através de processos
analogos, porém desenvolve-se por diferentes mecanismos e em diferentes niveis de
plasticidade. Por exemplo: o desenvolvimento do sistema bioldgico tem como carater
fundamental os processo de assimilagio e acomodagio. Ou seja, o sistema bioldgico se
desenvolve por um processo continuo de adaptagio no qual se di a maturagio. A

maturagdo ¢ um fator implicativo nos processo psicolégicos ¢ cognoscitivos. Isto ¢, os

“ BC,p. 4l
5 BC.,p. 41.
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processos biolégicos ndo se dio independente dos processos psicolégicos, sociolégicos ¢
cognoscitivos ¢ vice-versa. |

O conhecimento, mesmo no nivel da percepgio, comporta essencialmente, por
um lado, um processo de assimilagdo. Assimilag3o no sentido de integragio de dados novos
a uma estrutura anterior. Por outro lado, implica um processo de acomodagio. O processo
de ﬁcomodaqio compreende uma reorganizag3o dos novos dados A cstrutura anterior, a
partir da nog3o de significagdo. Portanto todo o conhecimento ¢ relativo, tanto no sentido
psicol6gico, como no sentido sociolégico, a uma determinada significagio. Em comparagio
3 adaptagdo biolégica, scu movimento de adaptagdo ¢ muito maior, no sentido de sua
dinimica ¢ plasticidade. Embora ambos constituam-s¢ num processo de adaptagio
interdeterminante fundado no principio de ag3o.

Portanto compreende-se, no sentido cognoscitivo, que o processo de adaptagio
implica sempre em conhccimento, ¢ esse ests ligado a uma ag#o. Conhecer um objeto é
assimild-lo ¢ acomodé-lo a um determinado esquema de agio.

“...Conhecer ndo consiste em copiar o real, mas em agir sobre cle ¢ em
transforma-lo (na aparéncia ou na realidade), de modo a compreendé-lo em fungdo dos
sistemas de transformag#o a que estdo ligadas essas agdes.”'

Para compreender a importincia da assimilagdo ¢ da acomodagdo nos processos
cognoscitivos, € preciso compreender as agdes enquanto um esquema de ag3o. Ou seja, um
conjunto de agdes organizadas que se reproduzem em situagdes analogas, mas diferenciam-

se, recombinam-se de maneiras diferentes em situagdes diferentes.

¥ Tbid., p. 19.



45

“Chamaremos ‘esquema de ag3o’ ao que, numa agdo, ¢ assim transponivel,
gencralizivel ou diferencidvel de uma situagdo para a seguinte, ou scja, aquilo que hi de
comum a diversas repetigdes ou aplicagdes dc mesma agdo.”"’

Portanto, conhecer pressupde um processo constante de adaptagio. Adaptagido
entendida como o duplo movimento de assimilagio ¢ acomodagio. No sentido cognoscitivo,
isso consiste em conferir significagdes, incorporando-as aos esquemas de ag3o. Esse
processo se faz presente em todos os niveis de conhecimento. O contetido de cada esquema
dcaqiodcpendccmpartedomcioeempartedosujcito.Issoquerdizcrquc 08 ¢csquemas
de agdo dependem dec fatores internos, ou seja, em primeira instincia, de um sistema
nervoso. Um esquema de agdo n3o tem um comego absoluto; deriva de diferenciagdes
sucessivas que remontam mesmo aos movimentos iniciais espontineos do bebé. A
construgdo de um esquema comporta sempre a agdo do sujeito, portanto nio deriva, de
forma absoluta do objeto. Deriva da interag3o do sujeito com o objeto ¢ tem por principio a
ag3o.

Isto ¢, tanto no sentido de transformac¢des estruturais, como no sentido de
transformagdes funcionais, as relagdes de adaptagdes com o meio se constituem em um
sistema de escolha ¢ dc agdes sobre o meio. Essas agdes, organizadas em forma de
esquemas impdem-se sobre o meio ¢ a cle s¢ acomodam.

O principio ativo, o principio de ag3o obedece a um sistema de auto-regulagio
tanto em relagio ao sujcito biolégico, como em relagdo ao sujeito cogpitivo. Os
mecanismos de auto-regulagdo nos diferentes sistemas constituem invariantes funcionais.

Isso implica um jogo de conservagdo/transformagdo que constitui o processos de adaptagio

no ambito dos comportamentos.

" Ibid., p. 20.
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Fundamentalmente, esses mecanismo de auto-regulagio garantem os processo de
reversibilidade, tanto nas cstruturas orginicas, como nas ecstruturas operatérias, que
permitem ecstabelecer o curso das transformagdes. Caso as transformagdes do meio
ocorressem segundo as possibilidades infinitamente abertas, a evolug3o poderia conduzr a
qualquer lado, também o da autodestruigdo. ‘A vida é essencialmente auto-regulagio’.
Toda a organizagdo vital, em qualquer nivel, comprovadamente comporta auto-regulagdes.
Isso ocorre, também, no campo do comportamento.

Piaget desenvolve sua teoria, buscando o entendimento das relagdes entre as
regulagdes orgdnicas ¢ as regulagdes cognitivas, num sistema defelaqdes epigenético, que
sc desenvolve, tanto na diregio endbgena, como na diregdo exégena. Essa evolugdo ocorre
numa scqdéncia de estigios que sc engendram e se autodeterminam pelos processos de
adaptagio.

A relagdo do érganismo com o meio ndo se limita a determinagdes, ora de um
pélo, ora de outro, como as teorias aprioristas ¢ empiristas pressupdem. Constitui uma
interagdo que engendra um terceiro, que comporta, tanto o sujeito como o objeto e, no
entanto, continuam, sujeito ¢ objeto. A compreensio dessa dinidmica supera as dicotomias
teoria/pratica, conteiildo/forma, técnica/politica, que se fazem t3o presentes nas analises dos
processos de trabalho escolar.

Para avancar nessa compreensdo, ‘¢ preciso compreender a génese do processo
de conhecimento, segundo uma teoria que nio se limite, ora a um, ora a outro polo, mas
que supere cssas abordagens maniqueista possibilitando, inclusive, o aporte de outras
teorias como fundamento explicativo especifico para areas especificas, que se¢ inter-

relacionam na construgio ¢ desenvolvimento do processo cognoscitivo.
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Existem diferentes pesquisas sobre a construg3o genética. Porém, nesse caso,
importa compreender a interdependéncia entre a génese das estruturas orgénicas ¢ a génese
das cstruturas cognitivas, na qual Piaget se serve para tecer o seu arcabougo teérico. Em
alguns dominios , em que os dados genéticos sdo desconhecidos, a génese pode ser
considerada periférica mas, no caso especifico, como no da psicologia da inteligéncia, em
que a génese sc impde fortemente, percebe-se que a compreensdo da interdependéncia se
faz necessaria.

“... a génesc nunca ¢, senfo, a passagem de uma estrutura a outra, mas uma
passagem formadora, que conduz do mais fraco ao mais forte, ¢ a estrutura nunca ¢, sendo,
um sistema de transformagdes, mas cujas raizes sdo operatérias ¢ dependem portanto de
uma formag3o preliminar dos instrumentos adequados.”'®

‘Dito de outra forma, as estruturas existem em fungdo de uma construgdo
solidaria entre os diferentes sistemas e, essencialmente, em fungio de um processo de auto-
regulagio. Sejam cssas de ordem biolégica, psicolégica ou cognitiva sio sempre
progressivas. Essas construgdes n3o cstio tio afastadas como habitualmente parece. O
desenvolvimento das estruturas cognitivas é solidirio ao desenvolvimento das estruturas
biologicas, psicolégicas, porém, superam-nas indefinidamente.

Se néo tém um comego absoluto, como por interveng#o de uma causa exterior ao organismo e
proveniente do meio, ¢é porque essas intervengdes formadoras sdo assimiladas a esquemas
anteriores que elas simplesmente diferenciam: assim, gradualmente, os esquemas cognitivos
derivam uns dos outros e, em iltima analise, dependem sempre de coordenagdes nervosas e

de coordenagdes organicas, de tal modo que o conhecimento ¢ necessariamente solidario com
a organizagio vital no seu conjunto."

As estruturas orgénicas s3o o produto de uma construgio evolutiva, ou seja,

compreendem o desenrolar de uma combinatéria, cujos elementos estavam inscritos no

® Es., p. 121.
¥ BC., p.25.
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ADN original, porém ndo predeterminado. Na concepgdo de Waddington (apud Piaget)®,
nenhum sistema, embriologicamente falando, ¢ inteiramente predeterminado. O
desenvolvimento da construgo genética se assemelha a um encadeamento de ‘tecoremas
geométricos’, onde cada um sc faz necessirio pelo conjunto anterior, sem estar contido
como finalidade necessaria nos axiomas iniciais.

Portanto, o desenvolvimento orginico, embora contenha um processo de auto-
regulagio interna, na relagio com o meio responde com reagdes fenotipicas, dependendo
dos desafios que este meio impde.

Nesta perspectiva pode-se compreender a questio da ontogéncse também como
reagdo fenotipica, resultante das interagdes com o meio. Por exemplo, no dominio do
conhccimento, as estruturas légico-mateméticas n3o sio nem preformadas, nem extraidas
dos objetos. Supde, em suas origens, experiéncias ¢ agdes sobre objetos, mas n3o s3o
construidas através de elementos empiricos, s3o abstraidas das agdes que o sujeito exerce
sobre os objetos ¢ ndo destes. Isto &, constituem-se nos mecanismos estruturados para
responder aos desafios impostos pelo meio.

Piaget examina os processos de interagdo, a partir dos mesmos problemas com
que sc¢ examinam as questdes da embriologia geral. Ou seja, os problemas da pré-formagio
na embriogénese orgdnica encontram-se na discussio de cada questio de ontogénese das
fungOes cognitivas.

A assimilagdo cognitiva compreende a incorporagio, pelo sujeito, de clementos
novos advindos do objeto, do exterior, is estruturas de conhecimento, aos esquemas de
agdo anteriormente elaborados, apliciveis aos objetos em questdo. A acomodagio constitui

a integragdo de dados da experiéncia a estruturas previamente construidas. Quando essas

® BC.,p.26-28.
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cstruturas s¢ revelam incficientes para a assimilagio dos novos dados, modificam-se por
forga da integragio dos novos elementos. Essa modificagio que sc¢ di nas estruturas,
constituindo um novo esquema de agdo, € o que se chama de acomodag#o. Por meio desses
dois processos, assimilagdo ¢ acomodagiio, o sujeito se¢ adapta ao meio. Nesse sentido, é
que se define a interagdo sujeito ¢ meio como processo de adaptagdo de carater epigenético.

A partir dessa compreens3o do processo de adaptagdo, descarta-se a afirmagio
segundo a qual, o processo adaptativo se d4 por acomodagdo, apenas, ou seja, pela ag3o
exclusiva do meio. Descarta-sc, também, a tese do pré-formismo, que compreende a
adaptagdo como, simplesmente, atuagio das estruturas j4 formadas no sistema genético, as
quais assimilam o meio sem sofrer deste nenhuma interferéncia.

Piaget constréi clementos para superar essa polarizagio, sua teoria se desenvolve
no sentido da construgdo do ‘tertium’, do embriologista Waddington. Esse busca uma saida
que se aproxima de uma solugdo mais plausivel, superando a linearidade dos antagonismos
precedentes. Para Waddington o préprio sistema genético é produto da adaptagio.
Adaptagdo, nesse caso, ¢ compreendida como equilibrio, ou reorganizagdo entre
assimilagio das determinagdes impostas pelo meio e, acomodagdo, como incorporagdo as

estruturas do genoma dos efeitos decorrentes das trocas efetuadas entre o organismo ¢ o

meio.?

Portanto, Piaget trata da questio cognitiva a partir do poder de reorganizagdo
que as cstruturas apresentam na incorporag3o das variagdes produzidas pelo meio.

A cpistemologia genética desenvolve-se em diregio 3 descoberta das
interdeterminagdes que ocorrem entre estruturagdes biologicas ¢ estruturagdes cognitivas.

Compreende o sujeito como um todo que se constitui no processo de inter-relagdo entre os

2 BC.,p.118-123.
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sistemas biol6gico, psicolégico ¢ cognitivo ¢ destes com o meio; n¥o 86 o meio fisico mas
também o meio social.

“A epigénese das fungdes cognitivas, supde de fato como qualquer outra, uma
colaboragdo cada vez maior entre os fatores do meio ¢ 0 genoma, aumentando os primeiros
de importincia com o crescimento.”?

Neste caso, portanto, epigénese ¢ um processo compreendido como o resultado
da interagdo entre a atividade do genoma ¢ do meio. Trata-se de um processo de
cquilibragdio progressiva que sc di pela assimilagio ¢ pala acomodagdo. Essa vis3o, nio
mais entende gendtipos e fenétipos como realidades destacadas ou opostas. Pelo contrario,
as variagdes fenotipicas s3o encaradas como as melhores respostas do sistema genético s
determinagdes cxternas. Essa compreens3o se fundamenta na concepgdo de que as
cstruturas do genoma incorporam as variagdes produzidas pelo ambiente a partir de um
determinado poder de organizagio que estas estruturas invariavelmente apresentam.

O conceito de epigénese interessa a questfio epistemolégica, enquanto comporta
uma amplitude que engloba os fatores de desenvolvimento. Ou seja, compreende a relagio
entre a programagdo relativa ao genoma, as imposigdes do meio ¢ a equilibrag3o garantida
pelo principio de auto-regulagdo.

O processo de auto-regulagio, enquanto um processo que define a diregdo do
desenvolvimento do sistema genético em interagdo com o meio, tem como fator
fundamental a equilibragdo. Esses dois fatores , regulagdo e equilibragdo, sdo indissociz’wcis.
As regulagdes constituem-se no suporte da equilibragdo, ¢ a equilibragdo na diregdo
objetiva do movimento de adaptagio. Neste sentido, a equilibragdo n3o é um fator que se

superpde aos demais na construgdo das estruturas. Pelo contrario, participa da prépria

Z BC.,p. 32
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construgio, na qualidade de mecanismo. A equilibrago garante a continuidade do processo
enquanto um movimento dinimico progressivo, ¢ o estado de equilibrio final. No entanto,
esse equilibrio final, compreende apenas um momento desse movimento. Esse momento de
um certo equilibrio asscgura a solidaricdade entre a conservagio e a transformagio.

Nessc caso, os fatores relativos ao desenvolvimento biolégico, nio podem ser
desconsiderados como pensam os empiristas que acreditam que todo o conhecimento vem
do exterior. O estado de maturidade garante ao sujeito possibilidades diferenciadas de
interag3o com o meio.

Os fatores relativos ao desenvolvimento do genoma n3o s3o ainda conhecidos
em todas as suas potencialidades. Esse campo, hoje explorado pela cibernética, pode em
curto prazo chegar a uma explicagio mais pormenorizada. Porém, alguns fundamentos ji
conhecidos podem indicar o indice de sua intervengio, como, por exemplo, o fato de a
maturagdo do sistema nervoso se processa até os 15 ou 16 anos. A maturagio do sistema
nervoso ndo significa no entanto, que os conhecimentos estejam ai, pré-formados como se
fossem inatos. Mas significa condigdes de possibilidades do sujeito que tém, no entanto, de
ser desenvolvidas em interagdo com o meio, no sentido de buscar a equilibrago.

Essas possibilidades, em nivel cognitivo, sio de carater essencialmente
funcional, ¢ abrem-se pouco a pouco, sob a forma de uma agdo progressiva de coordenagio
de agdes. O progresso dessa agio desenvolve-se pela colaboragdo entre a capacidade do
sujeito de coordenar agdes ¢ os dados das experiéncias ¢ os desafios do meio. E por isso
que a epistemologia genética considera o processo epigenético das construgdes cognitivas,

estreitamente solidarios ao processo epigenético embriolégico.
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Necessario se faz compreender em que consistc essc meio. Para esse
entendimento, trata-sc do meio de conhecimento. Isso é, tudo o que nio é o sujeito ¢ que
em interagdo com o mesmo gera desequilibrio, impondo, necessariamente um processo de
reequilibragdo, ou scja de rcorganizag®o. Sejam, portanto, desafios de ordem fisica ou
desafios impostos pela pressdo social. Compreende-sc o conhecimento como algo que nio
estd no sujeito ¢ nem estd no objeto, mas se constitni num terceiro. Constitui-se nas
interag3es possiveis entre o sujcito ¢ o objeto. Esta interagdo, inicialmente pode ser de
caréter espontinco nas atividades do organismo ou provocada por estimulo externo, mas de
fato ¢ desde o inicio ela ¢ movida por um processo de auto-regulagio interna.

“A vida € cssencialmentc auto-regulagio. A explicagio dos mecanismos
cvolutivos, muito tempo fechada na alternativa sem saida do lamarkismo ¢ do neo-
darwinismo clissico, parece encontrar a sua via na diregdo de um fertium que é cibernético
e se orienta efetivamente para a teoria da auto-regulagio.”®

As regulzlu;écs orginicas s3o propricdades centrais da vida ¢ constituem-se nos
proprios 6rgdos dessa regulagio. O ser vivo n3o possui 6rgdos diferenciados de regulacio,
exceto o proprio sistema nervoso, instrumento das fungdes cognitivas. As regulagdes
orginicas comportam a relagio com o meio, ou seja, o processo de interagdo, como
clemento constituinte de suas fungdes.

“... o8 conhecimentos n3o constitiem uma copia do meio mas um sistema de
interagdes reais que refletem a organizagdo auto-reguladora da via e das préoprias coisas.””

Para maior clareza, convém distinguir regulagdes estruturais ¢ regulagdes

funcionais. Regulagdes estruturais s3o aquelas proprias de cada sistema ¢ engendram
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modifica¢3es de natureza anatémica ou histolégica. As regulagdes funcionais modificam ou
engendram transformagdes que comportam reagdes de cariter psicolégico ou mesmo
fisiolégico, mas que se fundamentam no sistema nervoso. Por exemplo, podem-se
constatar, em caso particular do sistema endécrino, regulagdes simultineas estruturais ¢
funcionais. Essc sistema pode, ¢ é o Gnico que mostra, materialmente, a superagio
progressiva das auto-regulagdes morfogenéticas. Ou seja, a transformagio de regulagdes
estruturais em regulagdes funcionais. Dir-se-ia, entfo, que o sistema endécrino é um érgio
de regulagdes simultincas, cstruturais ¢ funcionais, ¢ suas propricdades s¢ definem por
aspectos quantitativos. Ou seja, as estruturagdes do sistema endécrino podem ocorrer em
duas diregOes. Na diregdo de transformag¢des estruturais, morfolégicas, ¢ na dire¢3o de
transformagdes das fungdes psicolégicas ¢ cognitivas.

O sistema nervoso ¢ um 6rgdo de regulagio essencialmente funcional, ¢ suas
propriedades se definem por aspectos qualitativos e diferenciais, tanto no campo das
regulagdes internas, como no das trocas com o meio.

Os processos de interagdes funcionais, onde colaboram fatores internos e
externos, oricntam-se em duas diregdes. Primeiro na diregdo do objeto, da apropriagdo do
real. Na conquista dos dados ambientais que levam a objetivagio. Porém, nessa conquista
do objeto, intervém fatores de organizagio ¢ regulagdo interna, pelo fato de que o
conhecimento estd ligado 3 agdo, ¢ o desenvolvimento de agdes supde coordenagdes
mentais. Segundo, na diregdo interna, propria da inteligéncia humana. Ou s¢ja, na tomada
de consciéncia, das condigBes internas, das possibilidades de coordenar agdes. Essas
possibilidades de coordenar agdes conduzem i construgdes l6gico-matematicas que sc

constituem num sistema de auto-regulagdo funcional essencialmente cognitivo.
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Os processos de interagdo comportam fatores indissocisveis, que sc engendram
simultancamente nas mesmas diregdes endégena ¢ exégena. Considerando-se o sistema
nervoso como o produto diferenciado das coordenagdes orginicas ¢ morfogenéticas, pode-
s¢ pensar que cxiste um fundo comum de mecanismos reguladores, préprio das regulagdes
nervosas que coordenam todas as formas de regulagdes.

Os sistemas dc auto-regulagdes constituem fatores que asseguram a existéncia
dos seres vivos, pois sdio fatores essenciais enquanto condigdes de adaptagdo ao meio.

Portanto, a vida ¢ cssencialmente equilibrio entre as relagdes internas ¢ externas.
O cquilibrio orgAnico aprcsenta apenas uma estabilidade relativa, mesmo nos campos cm
que estd methor protegido. O sistema cognitivo ¢ mais flexivel, mais aberto, equilibra-se
gragas a processos multiplos. O sistema nervoso, em sua fung3o principal de abrir-se para
os estimulos externos, tem uma mobilidade crescente acompanhada de um notével
equilibrio. Esse equilibrio fundamenta-se na possibilidade de escolhas, de selegdes de agles
sobre o meio, organizando um modo de trocas, ou seja, um modo de acompanhamento.

Essas trocas, consideradas no scio do comportamento, sc¢ fazem através de
orgdos especializados de auto-regulag3o, no caso as fungdes cognitivas.

“...a auto regulagio cognitiva utiliza os sistemas gerais de auto-regulagio
orginica, que se encontram em todos os niveis genéticos, morfogenéticos, fisiologicos e
nervosos, ¢ adapta-os a esses dados novos (novos em relagio aos niveis precedentes mas
presentes em toda a séric animal) que s3o as trocas com o meio no seio do
comportamento.™

Em decorréncia desse siltem de organizagdo ¢ regulaglo, é que se encontram

nos conhecimentos, mesmo nos mais evoluidos, no pensamento cientifico, invariantes

% BC.,p. 43.
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Em decorréncia desse sistema de organizagio e regulagdio, é que sc¢ encontram
nos conhecimentos, mesmo nos mais evoluidos, no pensamento cientifico, invariantes
funcionais de caréter biolégico e 16gico, que se caracterizam como auto-regulagdo em todos
os niveis. Ou scja, as estruturas operatbrias s3o sistemas de transformag3o, porém
conservam-s¢ como uma totalidade invariante. Essa conservagio do todo, pelas
transformagdcs, implica um mecanismo regulador, no caso a reversibilidade ou o
pensamento 16gico -matemitico. Poder-se-ia dizer que o sistema cognitivo consiste numa
organizagdo légico-matemética. isto €, todo o conhecimento de um determinado objeto,
compreende sempre um processo de assimilagio a csquemas. Os csquemas constituem-se
scmpre dc uma organizagdo logica ou matemética, por mais simples e elementar que scja.

As estruturag3es cognitivas se distinguem das estruturagdes orginicas justamente
pela plasticidade de scu processo de auto-regulagio. A intcligéncia chega a estruturas muito
mais complexas ¢ poderosas, alcangando formas de equilibrio entre a assimilagio ¢
acomodagdo, que superam, em muito, os processos de adaptagdo bioldgica. A emergéncia
das estruturas de pensamento operatério formal, por exemplo, demostram uma total
independéncia da forma, em relagdo ao conteido, que nio tem equivaléncias na dimensio
das adaptagdes vitais. As cstruturas cognitivas engendram um meio infinitamente mais
extenso em relag#o ao tempo, ao espago ¢ ao imaginirio. Elas libertam-se do empirico ¢
abrem-se para o mundo das possibilidades que permite ver o real como uma forma
assumida pelo possivel, ¢ nio como uma forma unica.

O problema da géncse do conhecimento, ¢ muito mais que uma questio de
psicologia ou de biologia, nesse entendimento. E, uma questdo de nogdo da prépria

estrutura cognitiva. Dito de outra forma, na medida em que se tiver presente que estrutura
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¢, cssencialmentc, um feixe de transformagdes indissocisveis dos operadores biolégicos,
increntes ao objeto, ou das operagdes realizadas pelo sujeito, cla representa a forma de
composigdo ¢ ndo algo antcrior em que cla se apoiaria. Ou seja, ¢ proprio das operagdes
realizadas por oposigdo organizarem-se em forma de sistemas. S#o estes sistemas que sc
constituem em estruturas, ¢ a génese constitui-se no carater fundamental destes sistemas. O
ser da estrutura ¢ uma estruturag3o, isto é, a génese de sua constituigdo ¢ desenvolvimento.

Génese ¢, portanto, 0 movimento em que se constitui as estruturas de um
sistema no sentido scmpre mais amplo ¢ mais diferenciado. As estruturas cognitivas
cvoluem sempre de um nivel anterior, mais reduzido para um posterior, mais amplo,
estruturado, assim, o conhecimento em diferentes formas.?

Em sintese, o fundamental para se entender a génese dos conhecimentos é
compreender que, em nenhum dominio, o organismo sofre influéncia absoluta do meio.
Pelo contrario, o organismo ¢ cssencialmente ativo em relag3o ao meio, tanto do ponto de
vista fisico-quimico e genético como do ponto de vista neurolégico. Por outro lado, o
sujeito ndo determina de forma absoluta o meio sofre, desse, determinagdes e adapta-se a

ele reorganizando suas estruturas engendrando-se em uma terceira via.

% Para um melhor entendimento da questéio das estruturas é importante ler de Piaget, O estruturalismo.
1981. Es.
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2.2 - A GENESE DO CONHECIMENTO

A evolugdo do conhecimento se di no sentido de uma espiral, cada vez mais
ampla ¢ profunda, transformando-o indefinidamente ¢ alterando, ao mesmo tempo, seus
instrumentos ¢ mecanismos.

Esses mecanismos, para muitos psic6logos so mecanismos de associagio que
permitem acrescentar, por via cumulativa, os condicionamentos aos reflexos, ou aos
préprios condicionamentos. Para Piaget, sio mecanismos de adaptagdo. Toda a aquisigio,
decsde a mais simples até a mais complexa, demanda de uma resposta que n3o estd
subordinada a estimulos puramente exteriores, como as praticas pedagogicas convencionais
supdem. Ao contrario, toda a aquisi¢#o, scja deste ou daquele nivel, deriva da integrag3o de
informages cxteriores a esquemas internos anteriores. Essa integragdo sc faz pelos
processo de assimilag3o e acomodagdo.”

A assimilagdo ¢ a acomodagio s3o, portanto, mecanismos complementares, nio
havendo assimilagdo sem acomodagiio ¢ vice-versa. A adaptagdo do sujeito ocorre através
da equilibragdo entre esses dois mecanismos. Nio se trata, porém , de um cquilibrio
estatico, mas sim, essencialmente, de um equilibrio dinimico, proprio dos processo de
reorganizagdo. Trata-se de ecquilibragdes cada vez mais amplas, que possibilitam as
modificagdes dos esquemas existentes, a fim de responder ao desequilibrio provocados
pelos desafios do meio impostos 3s certezas anteriores, constituidas em esquemas de ag3o.

Na biologia, o pressuposto da adaptag3o é condigdo ¢ possibilidade de existéncia
de um organismo e se fundamenta no principio de ag3o. Esse pressuposto evolui, a partir

dos mecanismos de assimilagdo ¢ acomodagdo do individuo na interagio com o meio.

7 pC,p.12-15.
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Assim, se entendem, também, os processos psicologicos e cognitivos. Porém, n3o sec trata
de qualquer agdo. Trata-se de uma ag3o, que rompe com a circularidade, no sentido de que
comporta elementos novos, impondo maior abrangéncia e profundidade que as agdes
movidas por necessidades, ou seja, que as agdes que se desenvolvem em nivel dos
sentidos, denominadas agdes de 1° grau.

Para Piaget, o que importa sdo as agdes de 2° grau. Essas sio provocadas pelo
desafio que o objeto impde ao sujeito no processo de interagdo. Sio agdes que se
desenvolvem em nivel de coordenagdo de agdes interiorizadas. A partir de ag¢des exitosas ¢
reiteradas o sujeito volta-se sobre si mesmo ¢ aprende os mecanismos de sua agdo
estabelecendo um sistema coordenado de agdes, constituindo o que se chama de esquema
de ag3o.

Portanto esquemas de agdo nio s3o resultado de estimulos exteriores, sio
construgdes do sujeito que se constituem ¢ se desenvolvem continuamente nos processo de
interagdo com o meio. Um esquema construido é transferivel e remonta um conceito, tende
a se ampliar cada vez mais, a estabelecer cada vez maior nimeros de coordenagdes de
agdes interiorizadas no sentido de superagdo constante; “tende a apreender o mundo” diz
Becker. Pois, enquanto conceito abre-se para o mundo dos possiveis, supera o limite de
tempo ¢ de espago.

Essaéagfses diferem das agdes compreendidas como as atividades que a escola
propde, ou impde ao aluno, enquanto estimulos exteriores. As agdes que garantem a
transformagdo do conhecimento, n3o sio definidas a priori, constituem ¢ desenvolvem-se a
partir da interagdo do sujcito com seus esquemas anteriormente construidos com os

desafios que o objeto lhe impde. Objeto, entendido neste caso como meio fisico € social.
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As ‘agdes’ predefinidas intencionalmente, alhcias aos esquemas ¢ processos de interagdo do
aluno, limitam-no a um processo de citcularidade_. Tém o caréter de transmiss3o no sentido
do exterior para o interior. Esse tipo de ag3o impde ao sujeito um ajustamento, um modelo
no sentido de uma repeticio, uma impressio ideolégica apenas. Nio significa um
desequilibrio que requer uma recquilibragio. A ag#io que interessa, para Piaget, ¢ a de
origem interna, aquela que nasce na desequilibragdo do sujeito. Desequilibragdo provocada
pelas determinagdes do meio, pelas pressdes sociais ¢ que tem como cardter a dinimica de
superagdo continua. Um processo que cvolui no sentido da transformagio ¢ nio da
reprodugio.

“Em Piaget, a agdo rompe a dicotomia entre a razio ¢ a realidade; a agdo supera
a irredutibilidade sujeito-objeto. E ela a instincia explicativa por exceléncia.”®®

Na epistemologia genética, o problema das relagdes entre organismo ¢ meio
fundamenta-se no principio da ag3o ¢ evolui na diregdo externa é interna, ¢, a0 mesmo
tempo ¢ a longo do tempo, no sentido do dominio bioldgico, psicolégico, sociolégico €
cognitivo. Dessa questdo deriva sua hipotese fundamental: |

“... 08 processo cognoscitivos possibilitados pela existéncia do sistema nervoso
parccem-lhe ser essencialmente uma forma superior das adaptagdes biologicas, isto ¢é
funcionam segundo as leis da assimilagio ¢ acomodagdo que regem todo o organismo.””

O processo de adaptagdo organismo/meio, no sentido da organizag3o vital,
encerra mecanismos formadores ¢ nio apenas transmissores. Os mecanismos formadores
podem adaptar-se ao meio mediante recombinagio de genes. Embora essas adaptagdes

sejam, de certa forma, limitadas pela programag¢do hereditiria, constituem fenétipos que

zsBECKER,Femmdo.aninoeCmmtruqiodeConhecimento:Oprocessodeabshaga‘io
reflexionante. 21;1: Educaglo e Realidade. (18) n° 1, URGRS. 1993, p.46.
BC.,p.6.
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realizam as interagdes com o meio. Isto €, os fendtipos, de cariter puramente biol6gicos,
sdo limitados por si mesmo, porque, embora sejam respostas aos desafios do meio, faltam-
lhes interagdes sociais. No sentido da constituigdio humana, as interagdes exteriores de
conjunto si0 compensadas pelas interagSes cognitivas. Isto é, o limite dos organismos
biolégico de troca com o meio ¢ compensada pela constituigdo de estruturas cognoscitivas,
nas quais concorrem interferéncias n¥o s6 objetivas, mas também subjetivas. Contribuigdes
exogenas ¢ estruturas internas concorrem no momento em que sc cstabelece a relagio
sujeito/objeto.

... 0 comportamento nio ¢ sen#io a prépria organiza¢io da vida, mas aplicada ou generalizada
a um setor mais amplo de trocas com o meio. Estas trocas tornam-se funcionais, porque as
trocas materiais e energéticas estio garantidas pela organiza¢dio fisiolégica. Funcionais,

significa goue se trata de agdes e de formas ou esquemas de agdes que prolongam as formas
organicas

Essas formas de troca consistem em assimilagdes, que utilizam o meio ¢ the
impSem formas mediante construgdes, em fungdo das necessidades do organismo. O
comportamento, como todas a demais organizagdes, contém regulagdes. Essas constituem-
se cm estruturas logicas que controlam o processo de adaptagdo apoiando-se nos desafios
do meio ¢ nos resultados obtidos no decurso da agdo. Essas regulagdes sio diferenciadas
das regulagdes internas, de cariter biolégico do organismo, no sentido de tratar-se de
regulagdes funcionais, em nivel de comportamentos, isto &, s3o fungdes cognitivas.

O problema central consiste em compreender como essas regulagdes podem
superar as regulagdes internas do organismo e constituir-se em regulagdes gerais,
ultrapassando as insuficiéncias e os limites fisiologicos. Esse processo de adaptagdo geral do
Organismo ao meio, um processo que ultrapassa ¢ em muito o biolégico e o psicolégico,

embora ndo prescinda deles, ¢ 0 que se compreende como processo cognitivo. E como J4 se

* BC, p. 340 - 341.
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indicou, anteriormente, trata-se dc um processo fundamental, o que significa um processo
ativo, fundado na ag3o ou em esquemas de agio.

... 08 conhecimentos derivam da ag&o, niio no sentido de meras respostas associativas, mas no
sentido muito mais profundo da associagio do real com as coordenagdes necessarias e gerais
da agdo. Conhecer um objeto ¢ agir sobre ele e transformé-lo, apreendendo os mecanismos
dessa transformagdo, vinculados com as a¢Ses transformadoras. Conhecer é » pois, assimilar o
real s estruturas de transformagdes e s@o as estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto
prolongamento direto da agéo.*!

Com esse principio, a epistemologia genética supera as anilises tradicionais de
cariter empirista ou apriorista. As anilises, que tomam por fundamento a epistemologia
genética possibilitam investigar o desenvolvimento do conhecimento a partir de suas raizes,
superando as posigdes cldssicas do problema. Ou seja, as concepgdes que partem da
indagagdo se o conhecimento emana do sujeito que impde ao objeto suas estruturas
endbgenas, ou do objeto que informa, de fora, o sujeito.

O desenvolvimento teérico de Piaget fundamenta todo o seu percurso no
processo de interagiio. Supera, assim, as abordagens que se sustentam na dicotomia entre o
sujeito e o objeto, entrc a teoria e a pritica ou entre a racionalizasse ¢ a razio. Essas
dicotomias tém-se }'eito presentes, na maioria das anélises e discussdes de sentido
epistemologico, que de forma geral sio .transpostas para as propostas pedagogicas

convencionais.

De uma parte o conhecimento n#io procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de
si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito) que se lhe imporiam.
O conhecimento resultaria de interagdes que se produzem a meio caminho entre os dois,
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma
indiferencia¢do completa e ndo de trocas entre formas distintas. Por outro lado, e por
conseguinte, se ndo ha no inicio nem sujeito, no sentido epistemologico do termo, nem
objetos concebidos como tais, nem sobretudo, instrumentos invariantes de troca, o problema
inicial do conhecimento sera, pois o de elaborar tais mediadores. *

3 pp,p.37.
2 EG.,p.6.
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A partir dessa questio ¢ que a epistemologia genética explica como se
constituem ¢ se desenvolvem o0s mecanismos do conhecimeﬁto. Essa teoria, n3o s6 define a
questio, mas realiza inimeras experiéncias ¢ anilises acompanhando a evolugdo construtiva
desses mecanismos, que sc iniciam sempre por num processo de a¢do estendendo-se
progressivamente através de processos de abstragdo. Essa génese, se¢ d4 num movimento
dinimico dc¢ inGmeras ¢ progressivas reequilibragdes, constituindo-se em progressivas
superagdes de um estado de centragdo para um estado de descentragdo, de uma concepgio
indiferenciada para uma, cada vez mais diferenciada. Os mecanismos desse Pprocesso
engendram numa dimensdo cada vez mais ampla ¢ profunda.

O fator de ecquilibragdo, movimento dindmico interno que advém da relag3o
sujeito/objeto, interage com os demais fatores da maturagdo, da experiéncia ¢ da
transmissio social, ﬁonstituindo o motor de todo o desenvolvimento do pensamento. Esse
movimento que se fundamenta na a¢3o evolui através dos processos de abstrag3o.

Em sintese, a génese do conhecimento se di no sentido de uma espiral cada vez
mais ampla ¢ mais profunda transformando as estruturas no sentido de uma continua
reconstrugdo. Isto ¢, o progresso consiste na reorganizagio de estruturas, no sentido cada
vez mais amplo, pela integragio de novos clementos. Esses elementos sio abstraidos nos
processo de interagdo com o meio e se reorganizam pela coordenagio das agdes
interiorizadas. Essa reorganizagdo compreende um processo continuo de superagdo. Isto 6,
a cada abstragdo os esquemas anteriores s3o superados pela integragdo de novos clementos,
constituindo-se em novos csquemas. Porém esta reorganiza¢gio comporta elementos da

estrutura anterior necessirios a abstragdo e reorganizagdo das novas integragdes.
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Constituindo, portanto, um processo continuo de perdas ¢ ganhos ou seja de conservagio ¢

transformag3o, definido pela possivel interag8o que se estabelece entre sujeito e objeto.

2.2.1 - O Processo de Abstragio Reflexionante

Para explicar o dinamismo da constituigio das estruturas cognoscivas, Piaget
amplia a teoria da cquilibragio investigando 0s mecanismos responsaveis pelos progressos
realizados pelo sujeito na interagdo com o meio. Ou seja investigando os processos de
abstragio.

A compreensdo do termo ‘abstragdo’ como ‘tirar algo’ indica que se tira algo de
alguma coisa. O sujeito, utiliza esquemas, anteriormente construidos, para retirar dos
objetos clementos integrando-os em suas estruturas. Essa reorganizagio das estruturas, sc
da, sempre, em nivel superior. Ou seja, em nivel de maior aproximagdo com o objeto pelo
maior nimero de relagdes que estabelece.

O processo de abstragdo, se d4, sempre, a partir dos esquemas anteriormente
claborados, isto ¢, da sintesc das experiéncias do sujeito. Esse responde aos desafios do
objeto, reorganizando suas estruturas, sucessivamente, em novos patamares.

“As novas respostas, agdes ou condutas do sujeito nio s3o automiticas ou
necessarias. Dependem clas da necessidade ou da motivagdio ‘vivida’ por ¢le no momento.
A necessidade ou motivag3o, para Piaget, nio ¢ algo estranho ao esquema ou 3 estrutura
das agdes. Ao contrario, constituem elas o aspecto cognitivo ou afetivo da agio.”™

Por um lado, o sujeito pode, no confronto com o objeto empirico, retirar desse,

carateristicas observéveis no sentido material, (cor, peso, textura, ctc.) pelo processo de

abstrag3o empirica.

B Becker. op. cit. p. 44.
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Por outro lado, o sujeito pode abstrair elementos, nio mais diretamente dos
objetos, mas das ag3es exercidas sobre o0s objetos. Nesse caso constitui-se uma abstragdo
pseudo-empirica. O processo de abstragdo se d, inicialmente por agdes isoladas mas, em
seguida, ordenadas, agrupadas, classificadas, nio mais apenas em nivel empirico mas em
nivel mental. Por exemplo, nos conhecimentos légico-matemaéticos, o processo evolui a
partir da interagdo que se estabelece entre os csquemas de agdo do sujeito ¢ os desafios
impostos, nio mais dirctamente pelos objetos empiricos, mas pelas agdes interiorizadas que
o sujeito abstraiu dos objetos.

O processo de abstragdo evolui em profundidade ¢ complexidade, a partir do
nimero de coordenagdes que se estabelece entre as agOes interiorizadas. Essa evolug3o do
processo de abstragdio, em nivel mental, cada vez mais complexo ¢ profundo, constitui a
abstragdo reflexionante.

A abstragdo reflexionante se d4 por dois processos. Primeiro, ‘processo de
reflexionamento’. Neste o sujeito transporta a um plano superior o que abstraiu do plano
precedente, isto ¢, ndo mais. dirctamente do objeto, mas da agdo exercida sobre o objeto.
Segundo, pelo processo de ‘reflexio’. Esse consiste numa agdo mental do sujeito que
rcorganiza sua estrutura a partir das agdes transpostas para o novo plano, o plano de
coordenagdes das agdes.

A abstrac#io reflexionante dé-se sempre por dois processos complementares ...de um lado o
‘reflexionamento’ (refléchissement) que consiste na proje¢do sobre um patamar superior
daquilo que foi retirado de um patamar inferior, como se fosse um refletor. Tal acontece
quando a crianga, ja simbélica, traz o plano da representa¢io o que até agora vigorava
somente no plano da coordenagdio das agdes sensdrio-motoras: de outro lado, a
‘reflexiio’ (réflexion) que consiste num ‘ato mental’ de reconstru¢do e reorganizagio sobre o
patamar superior daquilo que foi assim transferido do inferior.*

* Becker. op. cit. 1993, p. 44
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A abstragdo reflexionante, compreende, por um lado a coordenagdo de dados
retirados, ndo dos objetos dirctamente, mas, das agdes exercidas sobre eles. Por outro lado,
trata-sc da coordenagdo, em um novo plano, das agdes interiorizadas, j& cxistentes nos
csquemas anteriores ¢ das novas agdes abstraidas de novas experiéncias em interagdo com o
objeto.

Esse processo de coordenagio de agdes interiorizadas, possibilita novas
construgdes. Essas construgdes constituem-se por coordenagio de agdes operacionais. Ou
seja, o sujcito pode desprender-sc das ag3cs empiricas ¢ avangar para ‘reconstrugdes
convergentes com superagio’ de natureza formal, elevando-as a construgdes proposicionais
m nivel de ‘N’ poténcias. Isto ¢, a formag3o de cada um dos patamares, construido no
processo de abstragdo reflexionante, requer uma nova reorganizagdo em um novo plano,
desenvolvendo-se um processo em forma de espiral progressiva.

Nesse processo, todo o reflexionamento, ou seja, a transposigdo de um contetdo
para outro patamar exige um novo reflexionamento. Isto é, uma nova forma. Uma nova
reorganizag3o da estrutura. Uma construgdo continua de contetidos que pde novas formas ¢
de formas que engendram novos contetddos indefinidamente. Isto é, sem um comego € sem
um fim absoluto.

“E este sistema de formar operagdes sobre operagdes que permite o
conhecimento ultrapassar o real ¢ que lhe abre a via indefinida dos possiveis por meio da
combinatéria, libertando-sc entfio das claboragdes por aproximagdes ds quais permanecem
submetidas as operagdes concretas.”®

No processo de abstragdo reflexionante ocorre uma transformagio significativa.

Por um lado, o sujeito liberta-se da referéncia empirica, da relagdo direta com o concreto

¥ EG.,p.28.



66

dos objetos abstraidos, colocando-se na relagdio com mundo dos possiveis. Por outro lado,
toma consciéncia de sua agdo, tornando-sc capaz de intervir em seus processos de
abstrag#io, construindo coordenagdes em nivel de hipdteses conscientemente claboradas. A
este resultado, de uma abstragdo reflexionante com tomada de consciéncia, temos o que sc
chama de abstragio refletida (réflechic).

O nivel de descnvolvimento dos conhecimentos postos pelo processo de
abstragdo reflexionante, ¢, portanto, condigo necessiria para o sujeito por-se, enquanto

sujeito cpistémico, auténomo ¢ universal.

2.2.2 - Formas de conhecimento

Os processos de abstragdio s3o limitados por um hdo, pelos esquemas de
assimilagio que o sujeito dispde. Esses, por sua vez, se definem pelos niveis de
experiéncias anteriores do sujeito. Por outro lado, as respostas do sujeito nio dependem 86
do nivel dos esquemas anteriores, dependem também do nivel de desafios impostos pelo
meio a0 sujeito.

Portanto, o nivel de interagdo que ¢ estabelece entre sujeito ¢ objeto, se define
pelos limites dos esquemas do sujeito ¢ pelos desafios do objeto. Nesse sentido, Piaget
distingue trés formas de conhecimento no homem, considerando a ordem do
desenvolvimento inter-relacional das estruturas ¢ as correspondéncias entre os sistemas
biolégicos, psicoldgicos, sociolégicos ¢ cognitivos.

Primeiro: A categoria dos conhecimentos adquiridos pela experiéncia fisica. S3o
os conhecimentos construidos sob todas as formas de relagdes diretas com objetos

empiricos, através do mecanismo da abstragdo empirica. Ou seja, sob a forma de
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inteligéncia prética. Nessc caso os objetos s3o assimilados em suas caracteristicas
observiveis.

Segundo: A categoria dos conhecimentos légico-matematicos. Esses s3o
conhecimentos adquiridos n3o pelas experiéncias fisicas, embora de inicio procedam delas.
S&0 os conhecimentos construidos pela coordenagio das agdes exercidas sobre os objetos.
Esses sdo conhecimentos que se tornam, independentes ¢ auténomos, nio s3o limitados aos
objetos empiricos, mas as ag3es exercidas sobre os objetos. S3o conhecimento estruturados,
abstraidos de objetos, porém, nio necessariamente, de objetos empiricos. No caso, objeto
de conhecimento pode ser a agdo interiorizada que o sujeito exerceu sobre o objeto
empirico. Ou ainda a consciéncia que o sujeito tem dessas agdes. O conhecimento 16gico-
matemético ¢ o conhecimento construido pelas operagdes 16gicas no sentido do processo
de quaternalidade (INCR). Portanto, no caso da epistemologia genética o termo experiéncia
‘fisica’ ¢ utilizado para se opor a0 termo experiéncia ‘l6gico-matemético’.

...0 conhecimento ¢ abstraido da ag#o e ndo dos objetos, de tal sorte que a experiéncia
constitui simplesmente a fase pratica e quase motora do que sera a dedugdio operatdria
ulterior: o que ja ndo tem rela¢do alguma com a experiéncia no sentido de acdo do meio

exterior porque se trata, ao contrario de agdo construtora exercida pelo sujeito sobre os
objetos exteriores.*

A experiéncia sensivel ¢ um fator complexo, necessirio, porém nio suficiente,
como quer o empirismo. Necessirio se faz compreender ndo 86 a diferenga, mas a relagdo
entre a experiéncia fisica, a experiéncia 16gico-matemitica ¢ o conhecimento experimental.
Isto €, a segunda ndo prescinde da primeira mas a precede ¢ fica subordinada a ela. Embora
seja a experiéncia fisica resultado de uma assimilag3o ativa §, também, uma construgio de

certa forma légica, porém limitada do objeto, ao sensitivo, ao temporal.

% pC.p.131.
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As experiéncias fisicas tém por forma comum ao que se chama, no mundo
escolar, de conhecimento cxperimental. Porém, na concepgio da cpistemologia genética,
conhecimento experimental tem outro sentido. As experiéncias fisicas ¢ o conhecimento
l6gico-matemitico constituem a possibilidade do conhecimento experimental. O
conhecimento experimental, na epistemologia genética, ¢ o conhecimento clevado a forma
do pensamento formal, ou seja, ao nivel préprio da ciéncia mais elaborada.

O conhecimento l6gico-matemitico ¢ abstraido em sua origem das coordenagdes
gerais da agdo. Nesse sentido nio deixa de ser conhecimento de um objeto, porque ¢
abstraido de agdes interiorizadas abstraidas de objetos. O conhecimento que s¢ d4 em nivel
do pensamento formal, se ap6ia numa experiéncia elaborada, nio num quadro hereditério,
sensivel, mas na qualidade que exige como condigio prévia o quadro légico-matemético,
fora do qual n3o s3o possiveis estruturas de coordenagdo de agdes, sejam de classificagio,
de relacionamento, de correspondéncia e/ou de proposigdes. Nesse sentido, o conhecimento
l6gico-matemitico funciona como mecanismo de auto-regulagdo do sistema cognitivo.

O conhecimento experimental resulta de experiéncias que nio prescindem, nem
do conhecimento empirico ¢ nem do conhecimento l6gico-matematico, mas supera seus

limites temporais ¢ espaciais, evoluindo numa determinada diregdo, ¢ projetando-se em

nivel de conceito universal.
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2.2.3 - A Constituigdo ¢ o Desenvolvimento do Sujeito Epistémico

“... isto é fascinante no ser humano, nio importa o
caminho percorrido pela experiéncia ou pela
histéria das agdes de um individuo, ele pode chegar
ao conhecimento universal...”

(Becker)

A organizag3o cognitiva prolonga a organizagdo vital, porém, nio se limita a
esta. Pelo contririo, a organizagdo cognitiva supera indefinidamente a organizagdo vital. O
equilibrio cognitivo difere do equilibrio vital em potencialidade e introduz novidades nas
relagdes de assimilagdo ¢ acomodagio.

O cariter mais notivel desse processo refere-se ao modo de formagdo do
conhecimento humano. Esse modo de formagio do conhecimento humano define-se em
relagdo aos processo de abstrag#o. Esses processos diferenciam-se pelos niveis da interagio
que se estabelecem entre o sujeito e o objeto. S3o processos que constituem e se constituem
no movimento de interagdo efetiva entre sujeito e objeto. Esse movimento tem por principio
a agdo do sujeito, porém nio se limita a essa agdo, autodetermina-se na interagdo com o
objeto. Este movimento de interag3o, pela dindmica de sua constituigdo, rompe a dicotomia
entre o sujeito ¢ o objeto ¢ se constitui em sujeito epistémico.

Dito de outra forma. O movimento que ocorre na relagio sujeito/objeto,
constituindo o sujeito epistémico, tem dois momentos, em um movimento que constitui o
processo de adaptagdo. Isto €, a adaptagdo evolui a partir de dois movimentos. Por um
lado, o processo de assimilagdo - incorporagdo de novos clementos a estruturas anteriores;
por outro lado, o processo de acomodagdo - reorganizagio dos esquemas integrando os
novos dados. Nesse movimento concorrem, ao mesmo tempo, aspectos de conservagdo ¢ de

transformagdo. Assim o processo de conhecimento ¢ um processo continuo de
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conservagio/transformacdo. Pois, a0 mesmo tempo que n3o prescinde de esquemas
anteriores, transforma-os, integrando-lhes novos dados ¢ invalidando outros,
reorganizando-se continuamente em novos esquemas.

O sujeito epistémico compreendido como fruto de correlativas interagdes, nio é
predcterminado, ¢ construido Essa construgio parte -de um ecstado de confusio
indiferenciada ¢, aos poucos, vai se diferenciando através de variados niveis de acdes ¢
inter-relagBes. As inter-relagdes se ddo a partir da causalidade do objeto ¢ das operagdes do
sujeito. Essas agdes, no nivel das operagBes mentais, superam-se continuamente de primeira
poténcia para scgunda poténcia ¢ desta para ‘N’ poténcia.

O processo de construglo cognitiva cvolui, constituindo mecanismos
especializados de auto-regulagdo. A auto-regulagio cognitiva utiliza o mesmo sistema geral
de auto-regulagdo orginica adaptando as cstrutura cxistentes aos novos dados advindos do
meio.

Para a cpistemologia genética, meio é tudo o que nfo é o sujeito, tanto no
sentido do mundo fisico, como no sentido do mundo social. Objeto ¢ tudo do meio que
entra em relagdo com o sujeito. Pode ser desafios de ordem exégena ou mesmo de ordem
endbgena, que se ponham como novidades ¢ provoquem desequilibrio nas certezas
cognoscentes. Essas certezas s fundamentam numa determinada légica, compreendida
como um processo de auto-regulagio.

“Toda a organizagio vital, a todos os niveis, comporta auto-regulagdo ¢ isto ¢
também vélido no campo do comportamento. As fungdes cognitivas scriam pois, nesta

perspectiva, o0s Orgldos especializados da auto-regulagio das trocas no seio do

comportamento.”’

7 BC,p.41-43.
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Existe cfetivamentc uma certa correspondéncia entre o biolégico ¢ o cognitivo.
Uma organizag#o biolégica ignora o normal, oricnta-se geralmente pelo regular, somente
em casos patolégicos pelo aleatério. Uma organizagdo cognitiva distingue o normal do
anormal, compreende ¢ normatiza a organizagio constituindo um sistema de autocorregdes,
fundamentado numa coeréncia interna, numa certa légica.

Didaticamente, pode-sc distinguir um tipo de desenvolvimento orginico ¢ um
tipo de desenvolvimento cognitivo, mas isso ¢ uma pseudodicotomia. Pois a historia das
ciéncias humanas retine csses dois desenvolvimentos num s6 todo, isto é, na constituicdo ¢
desenvolvimento do sujeito epistémico.

A agdo de adaptagdo, ¢ esse movimento dindmico da constituigio do sujeito
cpistémico. As interagdes entre sujeito ¢ meio se fundamentam nos principios de
conservagdo ¢ transformagdo. As trocas somente sdo possiveis 3 medida que o sistema se
conserva, Conserva-se como sistema ¢ conserva-s¢ aberto s transformagdes, que a
interagdo impde como novo. O sujeito assimila o objeto ¢ age sobre ele com os chuemas
de que dispde, transformando-o. Porém, ndo o atinge de forma absoluta.

Os objetos n3o sdo assimilados em sua totalidade, tanto em suas caracteristicas
observaveis, como pelas agdes exercidas sobre eles, ou, ainda, pela coordenagdo dessas
agbes. As assimilagdes se efetuam pelo processo de abstragiio. Ou seja, 0 que ¢ retirado dos
objetos, das agdes sobre os objetos ou da cordenagio dessas a¢des, sdo elementos que
invadem o mundo enddgeno do sujeito, impondo-lhe transformagdes.

Nem sempre o sujeito tem os mecanismos cognitivos suficientes para assimilar

os objetos, Nesse caso, requer a modificag3o ou a criagio de novos mecanismos. A esse
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esforgo que o sujeito faz para assimilar os objetos, transformando-se a si mesmo, ¢ quec sc
chama, na epistemologia genética, de acomodag3o.

.. 0 sujeito se faz sujeito na medida de sus agdo transformadora sobre os objetos.
objetividade e subjetividade, Piaget, siio absolutamente complementares. NZo ha um
sujeito prévio as agdes, como também nio hé um objeto prévio das agdes. Sujeito e objeto se
determinam mutuamente, sem sacrificio de suas identidades proprias, ao contririo, com

enriquecimento progressivo das mesmas, se as condigdes objetivas ndo impedirem o
desenrolar do processo.®

O enriquecimento progressivo do sujeito epeistémico se da através dos processo
de abstragdo. Nesses processos a ag3o que o sujeito exerce sobre os objetos é definida pelos
seus esquemas atuais ¢ pelas novidades do objeto, O sujeito retira do objeto aquilo que seus
esquemas de agdo possibilitam.

Os esquemas de agdo sdo limitados pela sintese das experiéncias anteriores.
Quando os esquemas constituidos sdo insuficientes para responder aos desafios do real, o
sujeito, em relagio com o meio, reorganiza suas estruturas de forma a proceder as
assimilagBes e acomodagBes necessarias. Esse processo dinidmico ¢ sucessivo de
reorganizagdo se faz através dos processos de abstragio. Esses sdo processos determinados
ndo 86 pelas estruturas internas, nem s6 pelos desafios do meio, mas pela interagio possivel
entre os dois pélos.

O processo de abstragio, ao mesmo tempo que rompe com a dicotomia
sujeito/objeto, ndo elimina a identidade deste ou daquele. A relagdo entre o processo de
abstragdo ¢ a constitui¢do do sujeito epistémico responde a indagagdo do como se
desenvolve o processo do conhecimento em seus aspectos, fatores e mecanismos essenciais.

O desenvolvimento de uma estrutura ndo se d no seu préprio nivel por extens3o
ou recombinagdes. O progresso consiste na reorganizag3o da estrutura em outro patamar,

mais amplo, que abrange elementos da estrutura anterior e introduz novos elementos ou

* BECKER., Ensino e Construgio de Conhecimento: O processo de abstragio reflexionante. p. 46.
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novas operagdes impostas pelo mundo do objeto; Esse processo pode se dar no sentido da
abstrag@o reflexionante que projeta a agio num novo plano. Pode ser uma ag3o no plano
pritico projetada no plano do pensamento formal. Pode-ser uma agio no plano da
integrago de uma nova estrutura ampliando a anterior por generalizagdes ¢ recombinagdes.
Pode ser ainda, uma agdo no sentido da abstragdo refletida, que compreende a tomada de
consciéncia da existéncia destas agdes ou destas operagdes.

Os processos de abstragdo retiram algo, alguma caracteristica, ou algum
elemento, nio a totalidade do objeto. Portanto, o objeto n¥o é atingido em seu todo, mas
naquilo que os esquemas do sujeito, que interage com o objeto, estdo aptos a retirar. Esse é
o limite do conhecimento ¢, a0 mesmo tempo, a sua propriedade progressiva.

A evolugdo dessa relagio simples sujeito/objeto transforma os esquemas de
percepgdo do sujeito. E esse constréi condigdes de possibilidades de estabelecer relagdes
entre a agdes e a coordenagldo das agdes que exerce sobre as caracteristicas observiveis dos
sujeitos. S3o relagdes endégenas que ndo prescindem da percepgdo fisica mas superam-nas
para o mundo das operagdes mentais.

As operagdes mentais, que se d3o no nivel da abstragdo reflexionante, superam
o real, para se porem no mundo dos possivel. As relagdes ndo mais se estabelecem apenas
sobre objetos concretos, mas também, sobre proposigdes, constituindo a possibilidade de se
estabelecer relagdes entre relagdes. Isto é, de o sujeito ter condigdes de possibilidades de
coordenar sistemas de referéncia.

Nesse nivel de abstragdo ocorre uma transformagdo significativa. O sujeito

liberta-se da referéncia direta ao concreto dos objetos abstraidos, ¢ toma consciéncia de sua
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agdo sobre os mesmos, tornando-se capaz de interferir em suas coordenagdes
conscientemente.

As condigdes ¢ possibilidades de desenvolver processos de abstragdo definem o
carater do sujeito epistémico, ou seja, do sujeito que conhece, que constréi conhecimento
a0 mesmo tempo que se constroi.

O sujeito epistémico ¢ um sujeito, fundamentalmente, histérico e potencialmente
auténomo, enquanto sujeito da agdo. Necessariamente, o sujeito epistémico constitui ¢
constitui-sc na dindmica do processo de abstragdo. Essc processo desenvolve-s¢ na
dimensdo individual/social ¢ garante a todos os individuos a possibilidade de atingir o
conhecimento universal. Todos os sujeitos constréem seu conhecimento, passando por estes
diferentes niveis de abstragdo. Porém, cada um faré sua prépria criagdo, pois esta & definida

pelos esquemas anteriores que o individuo tem constituido. E essa constituigio depende da

- historia das agdes dos individuos.

Todos os sujeitos destas experiéncias ‘podem’ chegar ao conhecimento universal e necessario
néo importa a diversidade de sua experiéncia, isto é, de suas ag3es e de suas abstragdes
empiricas ou reflexionantes Nisto todos eles se igualam constituindo o sujeito epistémico, o
sujeito do conhecimento. Nada, no entanto, garante a priori que eles cheguem a tal ponto, E
somente a a¢dio, entendida como abstragdo reflexionante, garante a posteriori a chegada a este
patamar de conhecimento.”

Nesse caso, ¢ preciso ter presente, que o nivel de conhecimento define-se pelo
processo de abstrag3o. E esse define-se pela interag3o possivel entre os esquemas de agdo
do sujeito e os desafios do objeto. Portanto, a potencialidade de o sujeito atingir o
conhecimento universal limita-se na possibilidade da interagio que se estabelece entre o
sujeito e o objeto. Portanto, depende, também, da potencialidade do objeto.

Portanto, n3o sera, em nivel das relagdes de senso comum, do saber cotidiano,

\que o sujeito atingird o conhecimento universal. Mas, sim, no confronto de seus esquemas

 BECKER,, p. 45.
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com a ciéncia mais elaborada, com o conhecimento mais avangado, posto no sentido da

produgdo material, na ciéncia, na tecnologia, nas artes.

A tomada de consciéncia ¢ conseqiéncia do processo cada vez mais complexo
;ﬁde abstragdes reflexionantes. o sujeito reconhece a sua ag3o, apropria-se de suas estruturas
!\ ¢ transfere-as para situagdes novas. Essa tomada de consciéncia é que define o limite, entre
’.! o processo de conservagdo ¢ o de transformagdo. Isto é, o nivel de reestruturagdo que

garante o avango do conhecimento, no sentido de superar o senso comum para o nivel do

) conhecimento cientifico. De forma particular, ¢ a condig3o de possibilidades que o sujeito
,’ tem de romper com a circularidade, projetando-se numa espiral cada vez mais ampla ¢ mais

. profunda.*
o

Transformar e¢/ou conservar as estruturas é propricdade dos processos de
abstragio que tem a origem na agd#o do sujeito epistémico. Portanto, a constituigio do
sujeito epistémico n3o ¢ algo automitico. Essencialmente, ¢ uma construgdo continua que
se faz na interagdo sujeito/objeto. O nivel dessa construgdo determina-se nessa relagio. O
‘\‘\‘ que possibilita que o sujeito epistémico transforme ¢ se transforme, construa-se em seu

processo histérico, ¢ justamente a tomada de consciéncia daquilo que ele é em relagdo ao

\

processo de construgdo.

A abstragdo reflexionante é o mecanismo que possibilita ao sujeito epistémico
\  fazer escolhas, avangar na dire¢3o da constituigdo de sua autonomia. Esse avango é possivel
\ nas condigdes que o sujeito tem de relacionar informagdes anteriores com proposigdes ¢

enfrentar, com esses instrumentos, os desafios ¢ necessidades que se lhe impdem na

" relagio com o meio.

© BECKER,, p. 46.
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No sentido da epistemologia genética, o individuo constitui-se na rclagdo de
correspondéncias estruturais ¢ funcionais. As relagdes de correspondéncias s¢ d3io no
sentido interno entre os sistemas biolégico, psicolégico, sociolégico e cognitivo. o sujeito
epistémico, por um lado constitui-se na interagio com o objeto. Isto é na interagdo consigo
mesmo, com 08 outros ¢ com o meio. Portanto, essas relagdes de correspondéncias e
interdeterminagdes tém, simultancamente, sentido endégeno e exégeno. S3o agdes que
constituem ¢ se constituem na objetivagdo de processos funcionais na relagdo do sujeito
orginico com o sujeito epistemolégico, de forma subjetiva ¢, deste com o meio, de forma
objctiva. Isto ¢, o sujeito epistémico ndo se determina 86 por fatores internos, nem somente
por fatores externos, mas na e pela interagido desses fatores. A objetivagdo do sujeito
cpistémico comporta, portanto, aspectos subjetivos ¢ objetivos.

O equilibrio, entré a conquista objetiva ¢ a conquista subjetiva, ¢ a caracteristica
fundamental do sujeito epistémico. Esse equilibrio supera a dicotomia contetdo/forma,
razio/racionalidade, sujeito/objeto.

O processo, que conduz is construgdes cognitivas, é estreitamente comparavel i
epigénese embrioldgica ¢ & formagdo orginica dos fenétipos. Considerando que o
conhecimento tém, precisamente, a fungdo de atingir o meio, n3o s6 o meio fisico, somam-
8¢ a esse agOes do meio social, a questdo essencial é compreender as influéncias dos fatores
endbgenos e dos fatores exégenos na constituigio ¢ desenvolvimento do sujeito epistémico.
Nessa concepgdo o sujeito epistémico se desenvolve em duas diregdes complementares. Em
diregdo 4 objetividade no que se refere A adaptagio ao meio, a conquista dos objetos, 3
compreensdo do real. Essa conquista da objetividade, nio se reduz a uma simples copia do

real, pois para que e¢la se efetive intervém, necessariamente, fatores internos, ligados a agdo
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do sujeito. O desenvolvimento dessa agio supde também as suas coordenagdes, levando,
cntfo, para a segunda diregdo: a dircgdo da subjetividade. A diregdo da subjetividade
compreende a coordenagdo das agdes exercidas sobre os objetos ¢ a tomada de consciéncia

e —

@isiag 8 agdes. Esse movimento constifui, por sua vez, um processo de reflexio que engendra
uma terceira via. Essa constituigdo se¢ desenvolve no sentido de um ‘tertium’. Isto ¢, que s8¢
orienta ecfetivamente por um processo de auto-regulagdo ¢ de interdeterminagio
constituindo-se em uma nova reorganizagio funcional. Esse ‘tertium’, por um lado, ndo ¢
apenas a sintesc do amterior, ¢ realmente uma nova organizagio que comporta dados
anteriores ¢ dados novos, reorganizados. Por outro lado, esse terceiro elemento comporta a
dimens#o objetiva ¢ a dimensdo subjetiva num 86 todo. Este ¢ o todo do sujeito epistémico
que se objetiva em forma de conhecimento.

Para melhor compreensdo desse conceito de sujeito epistémico é importante
lembrar que a assimilagdo cognitiva ¢ essencialmente, um processo de carater funcional ¢
ndo um processo de cariter estrutural. O conhecimento, é essencialmente uma assimilag3o,
no sentido de interagdo entre sujeito e objeto. Sujeito e objeto entendidos no sentido
epistémico. Nesse caso, o processo de acomodagdo, que acompanha o de assimilagdo, trata
de uma acomodagdo do sujeito a0 objeto e do objeto ao sujeito. De certa forma, o sﬁjeito
torna-se objeto ¢ o objeto torna-se sujeito. A objetivagdo se di no sentido funcional, e n3o
no sentido estrutural. Porém ¢ preciso ter presente que o objeto incorpora-se ao sujeito, nas
suas estruturas cognitivas anteriores, no sentido funcional da subjetivagdo. Dir-se-ia que o
sujeito torna-se objeto pois acomoda seus esquemas aos desafios do objeto, mas nem por
isso, sai de sua natureza. Compreende-o0, apreende-o ¢ isto implica em tomada de posse.

Trata-se de uma incorporagio funcional, no sentido de uma organizagio através de sistema
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de auto-regulagdo, oricntados para a solug3o de problema. O sujeito epistémico, constituido
nessa reestruturago funcional, revela as relagdes de conhecimento ocorridas na interaglo
sujeito/objeto, através dos processos de objetivagio. Essas rclag3es de conhecimento
objetivadas evoluem sempre num sentido progressivo, sem retroagdes.

“... a agdo instrumentaliza-sc através dc formas imprevisiveis, tanto no plano do
objeto quanto no plano do sujeito. Formas produzidas na interagio sdo irredutiveis aos
polos primitivos desta interag3o (sujeito ¢ objeto) ."*

O sujeito sc torna sujeito cpistémico, na medida de sua agdo transformadora.
Essa ¢ uma agdo que sc desenvolve, tanto na diregdo interna como na direg3o externa, ou
scja, tanto na diregdo da subjetividade como da objetividade ¢ n¥o comportam uma
finalidade predeterminada ¢, sim, uma terceira dirego. Embora, sujeito ¢ objeto se
autodeterminem, eles ndo sc desfazem de suas respectivas naturezas, porque a instincia da
superagdo da dicotomia entre sujeito ¢ objeto ndo se d4 em um de seus pélos, ¢ sim na
agdo. Essa tem, essencialmente, cariter dc interagfio. Constitui-se, assim o ‘tertium’ que
supera a dicotomia sujeito/objeto, razdo/realidade. Constitui-se, assim, o sujeito epistémico
como o polo do real pensado. Esse pélo objetiva o presente que comporta o passado e
antecipa o futuro. Um presente feito de aglio espontinea que se pde no mundo dos
possiveis, ¢ ndo no mundo de ag3o presa ao limite do empirido do cotidiano. Um presente
que s¢ pde no limitc da busca. Busca, nfo no sentido de uma finalidade teleolégica,
predeterminada, mas uma busca na diregdo do imaginirio, do possivel, no sentido

teleonomico.

A objetivagdo deste conceito fica um pouco mais clara no ensaio grifico que

apresentamos a seguir.

‘1 BECKER. op. cit., 47.
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2.2.4 - O Conhecimento na Dimens3o Onto/Filogenética

“Toda a obra de Piaget tem sido consagrada
a Criagdio de uma epistemologia genética,
que apoiando-se no método psicogenético
tira partido do método histérico critico.”
(Inhelder)

A natureza da teoria de Piaget, bem como o seu método interdisciplinar, permite
o aprofundamento do tema central - o processo de desenvolvimento do conhecimento -
estabelecendo cada vez maior correspondéncia com as outras ireas de conhecimento. Além
da Ibiologia, da psicologia, Piaget aprofunda seus conceitos especificos, apoiando-se no
descnvolvixhcnto histérico das ciéncias de maneira geral.

Nesse sentido, tratando-se do problema da objetividade da ciéncia de.maneira
geral, é inegivel a presenga do sujeito. Esta é a condigio que garante a integragdo da
ciéncia ao real.

Nessa perspectiva, as agBes do sujeito epistémico do sujeito universal,
comportam aspectos objetivos ¢ subjetivos, num processo de objetivagio que se materializa
em agdes e comportamento;. Essas a¢des evoluem concomitantemente, tanto na diregdo do
desenvolvimento ontogenético, particular do sujeito, como na direg3o filogenética, no
sentido universal da espécie.

Essa ¢, portanto, na concepglio da epistemologia genética, uma evolugdo que se
processa numa dimensdo onto/filogenética. ) O sujeito epistémico supera o estado de o
sujeito individual e constitui-se como sujeito histérico.

“...as idéias, as teorias ¢ as escolas criam-se genealogicamente, sendo possivel

construir a seu propdsito arvores que representam a filiagio das estruturas. Mas estas
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integram-se num Gnico organismo intelectual, a tal ponto que a sucessio dos pesquisadores
¢ compativel, como dizia Pascal, a um nico homem que aprende indefinidamente.

O desenvolvimento ontogenético reine, numa Gnica totalidade funcional, os
processos de diferenciagdo ¢ de integragio que, de certa forma, se dissociam no
desenvolvimento filogenético. A biologia contemporinea ja compreende o desenvolvimento
filogenético, apoiado em parte no ontogenético ¢ no apenas o contrario.

A informagdo fornecida pelo genétipo nio é apenas transmitida, mas também transformada
no decurso desse desenvolvimento e o sistema essencial ja ndo é o genotipo por si 86 mas o
sistema epigenético... a sele¢Bo j4 ndo é concebida como diretamente relativa aos genes mas

refere-se aos fenétipos enquanto respostas funcionais do genoma na sua totalidade as
incitagdes ¢ tensdes do meio.*?

Nesse sentido, o desenvolvimento individual fendtipo se torna um instrumento
de variagio tal, que tende a subordinar a evolug3o, numa perspectiva filogenética, is leis do
desenvolvimento ontogenético. Portanto, o desenvolvimento ontogenético ndo estd
predeterminado no genétipo e, sim, define-se nas trocas epigenéticas.

Em relagdo aos sistemas cognitivos, existem hoje trabalhos significativos que
evidenciam 0s aspectos progressivos dessa organizagio. Desde Rousseau, contesta-se que a
crianga seja um adulto em miniatura ou seja um primata.

“Sabemos hoje que essa organizagio consiste numa construgdo de estruturas
operatorias, a partir da coordenag3o das agdes e que essa construgdo se efetua gragas a uma
série de abstragdes reflexiveis (ou diferenciagdes) e de reorganizagdes (ou integragdes)”.**

Esse processo define-se por um sistema de auto-regulag3o progressiva, que se d4

na interagdo continua entre sujeito € objeto.
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A novidade posta pela genética contemporinea ¢ a reintegragio dos genétipos ¢
dos fen6tipos numa totalidade relacional. Essa totalidade relacional depende de mecanismos
auto-reguladores. Essa idéia fundamental, que sc¢ apéia no sistema relacional, no
desenvolvimento do organismo, corresponde € apébia todo o processo de reequilibragdo
cognitiva que caracteriza tanto o desenvolvimento individual , como o genealégico. Isto
significa supor um sistema de auto-regulagio, cuja diregdo se torna nccessaﬁaménte
determinada pelas transformagdes internas ¢ externas promovidas, pela interagdo sujeito ¢
objeto numa dimens3o onto/filogenética.

A compreensido dessa dimensd3o parte, a principio, da questio do entendimento
do sujeito de conhecimento, nfo como um sujeito individual, particular , mas como um
sujeito universal. Aquele sujeito que estd em cada homem e em todos e constitui-se em sua
cultura, ou scja, em meio as contigéncias histéricas de sua existéncia.

O desenvolvimento do sujeito epistémico se compreende dentro de um sistema
de caréter contraditério. Por um lado, um sistema de sentido aberto €, por outro, um
sistema de sentido fechado. Compreende-se um sistema de sentido aberto enquanto cvolui
através da agdo e da percepgdo do sujeito, abstraidas do meio social e fisico. Compreende-
s¢ um sistema de sentido fechado, enquanto cvolui a partir de uma organizagio propria, de
um sistema que ¢ incrente a cada sujeito em particular. Isto é, o desenvolvimento do
conhecimento se di pela constante informag3o e desafio do meio ¢ pela constante
reestruturagdo interna do sujeito, na busca do equilibrio do sistema ¢ da permanéncia no
mesmo. Essc constante processo de reestruturagdo ndo compreende um fim pré-
programado de cada sujeito, mas define-se pela solicitagio do meio, ao qual o sistema

cognitivo reagird construindo novas estruturas, a partir de esquemas anteriores.
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Diferentes formas de construgdo da cxisténcia humana desenvolvem diversas
culturas, e nestas sc encontram, processos funcionais invariantes. Isto é, o desenvolvimento
do conhecimento sc da através de certos mecanismos, que se revelam iguais para todos os
homens ¢ que, por isso, detém um certo grau de independéncia, em relagdo as variaveis
sécio-histéricas. Ndo sc quer afirmar, no entanto, que o sujeito é universalmente auténomo.
Mas se afirma, por um lado, que o pensamento reflexivo, ou scja, a agdo conceitual, é fruto
do esforgo do sujeito que pensa seu préprio pensar ¢ agir. Por outro lado, o sujeito n3o
independente do meio social, pois s¥o as solicitagdes do meio que desencadeam sua agdo
reflexionante. Porém essa ag3o reflexionante se di particularmente em cada sujcito segundo
suas cstruturas de agdo.

A evolugdo dos conhecimentos s¢ di na relagdio individual-social. Partindo de
qualquer elemento, para se analisar a questio, a categoria de anilise, prioritariamente se
coloca no processo de interagdo. A interagdo das duas dimensdes constitui uma terceira via,
num s6 movimento. Isso compreende a anilise dos processos de autodeterminagio que
éongrcgam os problemas da ontogénesc ¢ da filogénese num mesmo sistema. Nio significa
que a ontogénese repete a filogénese ou o contrario. Mas significa que o desenvolvimento
do conhecimento se define numa dimensio onto-filogenética. A dimensio de uma sintese

totalizadora que serve de explicagdo para a evolugdo onto e para a evolugdo filogenética.

A principal razdo pela qual existe parentesco entre a epistemologia histérico-critica e a
epistemologia genética reside no fato de os dois tipos de analises conduzirem mais tarde ou
mais cedo, e qualquer que seja a grande diferenca entre os materiais utilizados, a encontrar, a
todos os niveis, o problema dos instrumentos e dos mecanismos semelhantes (abstragdes
reflexivas), ndo apenas nas interelagdes elementares entre sujeitos e objetos, mas sobretudo
no modo como o nivel anterior condiciona a forma do seguinte, o que sagniﬁca,... colocar os
mesmos problemas gerais, comuns a todo o desenvolvimento epistémico.

“ PHC., p. 23.
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Os estagios sucessivos nas diferentes formas de conhecimentos sio de fato
seqiiénciais, no sentido de que cada um §é, concomitantemente, o resultado das
possibilidades abertas no estigio anterior. Tanto no sentido individual como no social, todo
estigio se inicia na reorganizag3o de um novo estigio que se fundamente no anterior. Isto
¢, a rcorganizagio de um determinado processo de conhecimento, em novo nivel,
compreende a integragdo nos ecstigios superiores de determinagdes cuja natureza se define
no estigio clementar. Este processo se di pela natureza tridimensional da dinimica do
movimento de transformag3o. Isto é, no sentido de que a transformag3o do conhecimento
se da na direg3o de processos de naturcza intrasubjetiva, intersubjetiva e transobjetiva.

O processo de interagdo se d4 na dircgdo interna e externa, ao longo do tempo, ¢

a0 mesmo tempo.O sujeito interfere em suas estruturagdes internas, pelo processo de
\ assimilagdo ¢ acomodagdo e, a0 mesmo tempo, interage com outros sujeitos € com o meio,
‘,; objetivando seus processos de adaptagdo. A objetivagio desses processos s¢ materializam
nas agdes de transfomiagﬁo da natureza das relagdes sociais.

o

como um estado. Isto ¢, enquanto totalidade organizada, cbmpreendida através de

E importante observar que s¢ trata de objetividade enquanto processo e¢ nio

estruturas logicas. Portanto, uma objetividade relativa 4 agio de um sujeito descentrado.
'Um sujeito ligado a um sistema de significagdo histérica.

A unidade desse movimento transcende a dimensio do sujeito individual,
colocando-o como sujeito histérico. Transcende também a dimensio do objeto, que supera
os limites temporais e espaciais, enquanto incorpora as determinagdes do sujeito. Nessa
dimensdo de interagdo sujeito/objeto, se estabelece uma relagdo indissociivel, na qual o

sujeito impde suas estruturas anteriores ¢ as transforma em resposta aos desafios do objeto,
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que altera a percepgio € a agdo do sujeito a0 mesmo témpo que ¢ transformado por esse.
Esse movimento se di ao longo do tempo ¢ ao mesmo tempo, ou seja, na dimensio
ontogenética ¢ filogenética.

Os processos responsaveis por cssas superagdes de um nivel para outro, s3o os
processos de abstragdes. Esses enquanto processos, compreendem um desenvolvimento em
forma de espiral, de naturcza dialética, que impelem o sujeito ¢ o objeto a um processo de
reestruturagdo indefinidamente.

Os processos de adaptagdo do sujcito ao meio ¢ os de constituigio de conceitos
na espécic desenvolve-se, seguindo os mesmos estigios nas mais diferentes reas de
conhecimento ¢ investigagdo. Antes da idéia de evolugdo, a espécie era compreendida a
titulo de uma cntidade estitica ¢ de totalidade permanente, impondo sua forma aos
individuos.

Com o advento do evolucionismo, a idéia de espécie muda radicalmente, como
muda também a forma de se pensar a relag3o sujeito/objeto. Em Biologia ¢ Conhecimento,
Piaget faz uma andlise dessa questdo, a partir de Lamarck, demonstrando a estreita relagdo
entre diferentes dreas de conhecimento ¢ a evolugdo histérica do mesmo. Mostra que, a
partir de Lamark, se inicia uma discuss3o que avanga em relagdo as teorias anteriores, mas
em parte conserva clementos dessas teorias. Por exemplo, o sentido de totalidade e de
determinag3o de um elemento sobre o outro muda no sentido de polarizar as determinagdes
¢ compreendé-las, n3o mais no sentido estitico mas no sentido de transformacdo constante.

Segundo Piaget, na perspectiva de¢ Lamarck, o organismo é determinado pelo
meio, sem construgdes enddgenas nem resisténcias internas; o individuo se sobrepde a

espécic ¢ € definido pelo meio. Essa teoria torna-se cada vez mais clara, mais tarde, com
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Darwin. Darwin evolui essa concepgio para um outro aspecto, a partir das contribuigdes
dos estudos genéticos de Mendel ¢ a Ici da hereditaricdade. O importante para essc caso é
compreender as conseqiiéncias essenciais desses desdobramentos:

A primeira é que um critério objetivo é novamente (ou pela primeira vez de um pronto de
vista cientifico e ja nio do criacionismo) atribuivel a espécie é um conjunto de ragas cujas
derivagSes podem em principio ser analisadas e cujos cruzamentos sio em principio
fecundos. A segunda, que é a mais importante, é que ja existe uma alternativa entre um
fixismo sem evolugdo, que tornaria as espécies permanentes ¢ um fluxo evolutivo continuo
que deixaria sem qualquer significado objetivo a nogdo de espécie: a realidade surge antes
como uma série de estados de equilibrio relativo, de desequilibrio ¢ de requilibragdes, o que

permite uma classificagéo dos primeiros destes estados subordinando o conjunto do sistema a
um sistema relacional constituido pelas leis genéticas.”’

Esse cardter relacional, tem, a partir dai, tomando diferentes enfoques,
acentuando-se em dire¢do i superagio dos entendimentos polarizados. A genética
contemporénea caracteriza-se justamente pela reintegragdo dos genétipos ¢ dos fen6tipos
numa totalidade relacional, simultancamente produto de um longo desenvolvimento.

“... 0 genoma constitui uma organizagdo de conjunto inserida naquilo a que
Darlington, chamou em 1939, o ‘sistema genético’ ou conjunto de processos de
reproducgdo, de transmissdo ¢ de variagio agindo enquanto sistema, quer dizer sob a forma
de interagdes constantes.”*®

Compreende-se hoje a unidade genética, ndo mais o préprio genoma, mas o
‘agrupamento genético’, ou seja, o conjunto dos genomas em interagio com o meio. Esse
agrupamento genético € readaptado ¢ integrado, tendo como fonte determinado conjunto de
regulagdes e reequilibragdes que se constituem no nivel das interagdes entre o sujeito ¢ a
espécie, dadas em um determinado seio histérico.

Encontramos uma analogia entre a nogdo de espécie e individuo ¢ a nogio de

conhecimento, que nos leva a pensar que, se a razio humana evolui, evolui por uma
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determinada razdo. Isto ¢, supde uma direg3o necessaria, definida por leis internas de auto-
regulagdo, que garante, as transformagdes. As analises desses processos de desenvolvimento
sdo andlogas s das relagdes entre organismo e meio, ¢ sujeito ¢ objeto.

O movimento evolucionista parte da compreens3o das relagdes entre 0 homem ¢
a natureza, ora no sentido de que o meio se impde como determinantes, em relagdo ao
organismo, ora no sentido de que o organismo determina o meio. Essa forma de
entendimento se faz presente paralelamente, se tomarmos, por exemplo, as nogdes

- utilizadas pelos bi6logos ou pelos psico-sociélogos.

...sendo a sociedade superior ao individuo, este 56 se considera primeiro a si préprio e comega
por uma conce¢do atomistica: a sociedade é apenas um agragado de individuos e a verdade
coletiva ¢ apenas a generalizagio de verdades de origem individual. Com a escola de
Durkheim passou desse individualismo atomistico para uma concepg¢do verdadeiramente
tipica da totalidade transcausal: a sociedade ¢ a origem da ldgica e de toda a verdade e impde-

nas por coagdo intelectual e moral aos espiritos individuais, reduzidos a suas fungdes
sensério-motoras.*®

A nogdo de totalidade causal corresponde a uma nogio de inteligéncia,
compreendida como faculdade dada a priori. Em relagdo a essa interpretagio, tanto a
psicologia como a sociologia, buscando uma explicagdo cientifica, orienta-se pelo
atomismo. Ou seja, concebe a inteligéncia como um processo de associagdo, como produto
de sensagdes € combinagdes que se prolongam em forma de imagens no sentido perceptivo-
motor.”

“Nas perspectivas atuais, a relagdo entre os individuos e o grupo social é a de
‘uma totalidade relacional onde as operagdes individuais ¢ a cooperagio (co-operagio)

formam um todo indissocidvel, tal como as leis da coordenag3o geral das agdes s3o comuns,

no seu nicleo funcional, 3s agdes ¢ operagdes interindividuais e intra-individuais.”™

“ BC., p. 99.
% BC.,p. 9.

5! Ver parigrafo primeiro - Questdes prévias - em Biologia e Conhecimento.
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Esse terceiro tipo de nogdo entre sujeito € objeto n3o constitui apecnas um
intermediério entre os dois tipos anteriores, que compreendem, por um lado, o sujeito que
sc impde como tal ao sujeito; por outro lado, o sujeito que impde suas estruturas ao objeto;
essa nogdo constitui uma superagio dialética, na qual o sujeito e o objeto estdo
indissociavelmente ligados no funcionamento das agdes e mantém-se coordenados, de
forma mais geral, pelas estruturas 16gico-matematicas.

A teoria, segundo a qual o sujeito é determinado pelo meio, ou seja, é submetido
ao cstatuto do objeto, constitui o empirismo na forma clissica. Isto é para a nogdo de
razdo, que sc define pela repetigo de experiéncias ¢ pelos hibitos adquiridas na pressdo de
determinadas circunstincias externas.

Por outro lado, o mutacionismo de Darwin desloca a importincia teérica do
meio para as estruturas internas do individuo, fundamentando os principios do classico
apriorismo. Esta concepgdo compreende toda a atividade de conhecimento, exclusivamente
como uma atividade do sujéito. A inteligéncia estd predeterminada na organizagdo
biologica. Essa concepgdo procura atingir o sujeito em si mesmo. O sujeito ¢ independente
dos fatores exteriores, isto ¢, do meio, ou seja, dos objetos. Um exemplo classico é o pré-
formismo Kantiano.

“...0 sujeito é provi'do de categorias ou de formas variadas (causalidade, espago,
etc.) que sc impde & experiéncia a titulo de condiges prévia e, mesmo que o sujeito a nio
descubra ou s6 tome delas no momento da experiéncia (0 que permite um desenvolvimento

ontogenético de duragio varidvel) nio as extrai mas organiza-as através dessas estruturas

até entdo virtuais.”*

52 BC., p. 116.
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O apriorismo compreende as estruturas como organizagdes imediatas acabadas,
ignorando a construgdo realizivel na interagdo com o meio.

A epistemologia genética supera significativamente csta questio, concebendo as
relagdes entre os organismo e meio, sujeito ¢ objeto, como um estado constante de crise, de
contradigio. Um estado constante de reequilibragdo. De fato, essa concepgdo nio supde
uma alternativa entre o empirismo e o apriorismo. Supde a existéncia de uma terceira via. A
construgdo continua de um ‘tertium’, que supera as solugdes verbais e se coloca num
modelo inteligivel, fundado em nogdes de organizagdo, de totalidades relacionais, de auto-
regulagdes, compreendidas hoje pelo modelo mais avangado no conhecimento: a
cibernética. A cibernética abarca, enquanto modelo contemporineo, o que s¢ entende de
mais avangado em nog3es centrais de comunicagdo de informagio e diregdo, no sentido da
auto-regulagio.

As tentativas mais recentes, proprias das pesquisas biol6gicas e epistemolégicas
no sentido da genética, isto ¢, relativas ao desenvolvimento ontogenético ¢ histérico, tiram
ligdes da genética das populagdes, a exemplo de Waddington, que Piaget toma para
interlocugdo.

..o objeto ¢ enriquecido pelo sujeito como o meio o é pelo organismo, ao mesmo tempo o
que o sujeito elabora as suas proprias estruturas agindo sobre os objetos, de tal modo que as
sus interagdes excluem simultaneamente todo o empirismo e todo o apriorismo a favor de

uma constru¢do continua que comporta os dois aspectos indissociaveis de totalidades
relacionais e de desenvolvimento histérico.*

E preciso ter presente que, em qualquer situagdo em que se discuta a relagdo
sujeito/objeto e, especialmente no caso das ciéncias humanas, compreende-se que o sujeito
¢ um ‘nds’ ¢ que o objeto sdo virios sujeitos historicamente determinados. Essa ¢ a

questdo central que, tanto a abordagem dialética, quanto na abordagem da epistemologia

% BC.,p.123.
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genética compreendem o desenvolvimento como um processo de continuas superagdes, de
que se define pelo caréter dindmico e construtivo.

Nas anilises, sejam de cariter bioldgico, epistemolégico ou socioldgico, os
resultados de uma tomada de consciéncia a respeito dos métodos genéticos e dos métodos
histéricos, levam a uma compreensio de seu encadcamento, no sentido de um processo
continuo de conservagdo/transformag3o, que se di na busca interminivel de um
determinado equilibrio. A nogdo de equilibrio 36 tem sentido nas ciéncias biolégicas ¢
humanas, sc entendida na perspectiva de auto-regulagio. Quando se trata de auto-
regulag3o, trata-se nccessariamente, de processo de posigdo/negagdo/superagio, evoluindo
para uma determinada diregdo. Essas superagdes ndo correspondem a um balango fisico,
estitico, ou seja, a uma sintese, que retine as semelhangas ¢ climina as diferengas. Trata-se
de uma reorganizagdo dindmica. Isto é, de uma nova reestruturagdo. Essa recstruturagdo se
di em nivel superior que n¥o prescinde do nivel anterior, mas o supera subsumindo os
dados j4 existentes incorporando-os em novas informagdes.

Entre o biolégico ¢ o epistemolégico estd o social. Dai a importincia em se
distinguir a diferenga entre as relagdes da biologia com a epistemologia ¢ desta com a
sociologia. E sobretudo, atentar para a questio de que essas relagdes ndo sio de
superposigdo ou de sucessdo hierarquizada mas s3o essencialmente de coordenagdo ou de
interdeterminagdo. Por isso a questdo do conhecimento sociolégico interessa essencialmente
a visdo da epistemologia genética.

“Néo ¢ somente como forma particular de conhecimento para analisar como um

outro que o pensamento socioldgico se torna epistemoldgico: é também porque o objeto da
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pesquisa sociologica engloba o desenvolvimento dos conhecimentos coletivos ¢ em
particular toda a histéria do pensamento cientifico.”*

No sentido socioldgico, a epistemologia genética compreende o todo social, n3o
como uma reunido de clemento anteriores, ¢ nem como uma entidade nova, mas
compreende os elementos sociolégicos como um sistema de relagdes, que se engendram ¢
se¢ transformam indcfinidamente, constituindo uma unidade na diversidade.

Os postulados sociolégicos, como ni#o poderia deixar de ser, evoluem de forma
andloga aos postulados fundamentais das demais ciéncias, porém superam-nas
indefinidamente pelo seu cariter fundamentalmente posto em valores normativos. As
relagdes sociais engendram ¢ generalizam-se num sentido muito mais amplo. Prolongam-se
indefinidamente, tendo como fator de auto-regulagio os processos de trocas. Nio um
processo de trocas estatico, mas um processo dinimico que se fundamenta nos principios
de conservagio/transformagio.

As filosofias pré-sociologicas explicam as caracteristicas do todo coletivo pelos
atribuidos naturais do homem. A origem da explicagdo sociologica, no sentido atomistico
de um todo social, ou seja, um conjunto de faculdades dadas, sob a forma de espirito
humano, escapa a qualquer referéncia a sociogénese.

A partir de Comte ¢ Durkheim, caracteriza-se a emergéncia de uma nogio
sociolégica, voltada a entender a relagdo das partes com o todo. Essa concepgio esta
fundamentada na historia de um todo social, que se sucede através de cada uma de suas
fases, a titulo de totalidade indissoluvel. Isto é, a totalidade determina as partes, a

consciéncia coletiva determina o sujeito social.

* ES.p.25.
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Nas concepgdes sociolégicas mais recentes, evocar o sentido de totalidade n3o
consiste em apelar para uma hierarquia de relagdes, mas sim, para um processo de
interagdo.

Além dos fatores organicos, que condicionam os mecanismos de agdo do sujeito,
todo o desenvolvimento supde interagdo entre sujeito ¢ objeto e, necessariamente, a
interag8o entre sujcito ¢ outros sujeitos. Pois ¢ assim que a epistemologia genética
compreende a transformag3o do sujeito e do objeto a0 mesmo tempo.

“E assim que a relagdo entre sujeito ¢ objeto material modifica o sujeito ¢ o
objeto a0 mesmo tempo pela assimilagdo deste aquele, ¢ pala acomodagdo do sujeito ao
objeto. Ocorre assim também com todo trabalho coletivo do homem sobre a natureza.”*

O trabalho € um processo organizado, intencional da relagdo entre o homem ¢ a
natureza. Nessa relagdo, o sujeito modifica a natureza ¢ esta modifica o sujeito e, ao
mesmo tempo, o sujeito se relaciona com outros sujeitos, modificando-se e modificando-os.

Cada relagdio social constitui, por conseguinte, uma totalidade nela mesma, produtiva de
caracteristicas novas e transformando o individuo em sua estrutura mental. Da interagdo
entre dois individuos de uma mesma sociedade, ha pois continuidade e , definitivamente, a
totalidade assim concebida aparece como consistindo nio de uma soma de individuos, nem
de uma realidade superposta aos individuos, mas de um sistema de intera¢o modificando
estes Ultimos em sua estrutura prépria.®

Para a concepgdo empirista, 0 meio determina caracteristicas novas no

organismo como marcas, constituindo-se como uma somatéria dessas marcas, nio 80
morfologica mas também cognoscitivamente. Na concepgio genética, ao contrario, o
organismo reage as pressdes do meio ¢ o assimila como diferenciago e reorganiza¢io. Nio

sc trata de marcas determinadas pelo meio e, sim, de respostas ativas selecionadas por um

% Ibid., p. 35.
% Ibid., p. 35.
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determinado sistema de auto-regulagdo, tanto para os aspectos morfolégicos, como para os
sociolégicos.

Os processos de interagdes manifestam-se, tanto no sentido epistemolégico,
como no sentido sociolégico, em formas de regras, no sentido de auto-regulagdes, em

_formas de valores, no sentido de intercsse, prazer, afetividade, necessidade, ¢ no sentido de
simbolos, no sentido de comunicagdo de significantes ¢ significados.

Essa triade, se faz presente, tanto nas questdes epistemologicas, como nas
questdes sociologicas. O problema st em compreender a dimens3o ¢ os limites dadoQ em
cada um dos campos, no que diz respeito a ideologia ¢ 3 16gica.

Néo vamos, neste momento, entrar objetivamente nessa questio, mas é preciso
ter presente que ela perpassa toda a nossa anélise, de uma forma ou de outra.

Em sintese, interessa, de forma especial, ver que a descentragdo do sujeito no
processo de interagdo o coloca como condigdo e instrumento de objetividade, enquanto
sujeito epistémico. E enquanto epistémico ¢ sujeito na dimensdo individual/social.

No campo do conhecimento, parece evidente que a opera¢Ses individuais da inteligéncia e as
operagdes que asseguram a troca na cooperagio cognitiva s30 uma e a mesma coisa, sendo a
coordenagio geral das agdes, que temos continuamente invocado, a coordenagdo
interindividual e intra-individual, porque estas ag¢des sio ao mesmo tempo coletivas e
executadas por individuos.”

O sujeito epistémico ¢ a0 mesmo tempo, um individuo porém descentrado do
scu cu particular ¢, ¢, também, ao mesmo tempo, o ser social, descentrado dos idolos,

porque essas duas formas de descentragio estdo postas num s6 processo de interagdo que

constitui o conhecimento.

Concluindo, o homem entendido como sujeito epistémico se constitui e se
g objetiva na agdo. A agdo € o cariter da constituigio do homem, enquanto ser cognoscente.

" BC., p. 337.
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O homem se faz ser cognoscente nas relagdes que estabelece com o objeto. Lembrando-se
sempre que o objeto nesta anélise se compreende tudo o que n3o ¢ sujeito, s‘eja o mundo
fisico ¢ 0 mundo social. Conhecer um objeto ou um acontecimento é sempre uma agio
compreendida como uma adaptagio, no sentido da epistemologia genética, uma constante
superagdo. Ou seja, um movimento dindmico ¢ interno de um processo de posigio, negagio
¢ ncgagdo da negagdo. O homem - sujeito epistémico - constitui ¢ se constitui nesse
movimento e, nesse sentido, supera a cisdo entre sujeito ¢ objeto, pondo-se para além dos
dois termos como um tertium. O sujeito cognoscente ¢ o conhecimento n3o se separam,

constituem-se em uma dinimica interna/externa, onto/filogenética.



95

3. O CONHECIMENTO E O PROCESSO ESCOLAR

“Ndo, nem a pergunta eu soubera fazer. No
entanto, a resposta se impunha a mim desde
que eu nascera. Fora por causa da resposta
continua que eu, em caminho inverso, fora
obrigada a buscar a que pergunta ela
correspondia. Entio eu me havia perdido
num labirinto de perguntas, e fazia perguntas
a esmo, esperando que uma delas
ocasionalmente  correspondesse a da

resposta, ¢ entdo eu pudesse entender a
resposta”.
Lispector

3.1. A DINAMICIDADE DO CONHECIMENTO E O CARATER FUNDAMENTAL DO
PROCESSO ESCOLAR

A epistemologia genética alcanga elementos que possibﬁﬁm a superagdo da
dicotomia entre o empirismo ¢ o apriorismo, entre o sujeito ¢ o objeto, entre razio e
racionalidade, sem fazer apelos a um sujeito transcedental que ultrapassa o homem e a
natureza ¢ nem fazer do sujeito um predicado do determinismo material. Fundamenta e
constitui uma teoria de desenvolvimento de conhecimento, que estabelece nas demais areas
da ciéncia. Elucida, com inimeras experiéncias, a bﬁsca ¢ a construgao de uma terceira via
de anilise do desenvolvimento dos conhecimentos e de constituigdo do sujeito epistémico.
Essa terceira via, apdia-se substancialmente no principio de interagio, enquanto
estruturagdo de condigdes ¢ possibilidades maximas de adaptagdo entre sujeito ¢ objeto.
Essa construgdo evolui continuamente pelos processos de abstragio. Os processés de
abstragdo possibilitam ao sujeito alcangar o nivel de sujeito universal, sem superar o homem

¢ nem a natureza, mas, sim, alcangando a sintese de suas maltiplas determinagdes. Isto &,
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sempre que o sujeito entra em relagio com determinado objeto, ele encara uma fase de
instabilidade, de desequilibrio. A medida que interfere no objeto, sofre também, sua
interferéncia. Essa interferéncia se da, a partir da diferenciagio entre as certezas anteriores
¢ as informagdes novas. O sujeito dessa relagdo é compreendido, ndo como um individuo,
mas como sujeito epistémico.

Esse processo de equilibrio (certezas anteriores) ¢ desequilibrio (negagdo pelo
objeto) exige uma reorganizagio interna e externa das estruturas, tanto do sujeito quanto do
objeto. Esse movimento ¢ dinidmico e constante. Consiste numa busca indefinida, no
sentido progressivo, que supera os dois pélos, sujeito e objeto, razio ¢ racionalidade,
pondo-se como um terceiro elemento. E nesse movimento de constante reequilibragdo que
o sujeito apreende o real.

A partir desse entendimento ¢ que se pode afirmar que o homem ¢ sujeito na
relagio. No homem constata-se a vivéncia da relagio enquanto tal, os homens sec
relacionam uns aos outros ¢ tem consciéncia dessa relagdo, ou seja, constitui-se na relagdo
que estabelece com o objeto e conhece esta relagio. E uma relagdo que se estabelece, nio
no sentido unilateral, mas no sentido proprio da interagdo. O conhecimento se da de tal
maneira na interagdo que se supera constantemente. E essa superagio tem por principio a
agdo. E na agdo do sujeito epistémico, enquanto comporta elementos de interagio do
sujeito ¢ do objeto, isto é, enquanto um ‘tertiun’, que o conhecimento se supera
continuamente, e, o cariter propriamente humano reside nessa capacidade de superagio
indefinida.

A capacidade de superagdo ¢ constante ¢ se constitui no processo de agio. E

nesse processo que o homem adquire ¢ manifesta a dimensdo humana. A Relagio
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sujeito/objeto ndo é estitica, ¢ uma relagdo dinimica, interdeterminante. Para falar relagio
dinmica € preciso compreender o movimento construtivo, que se manifesta objetivamente.
Simultancamente o homem se faz, ¢ se manifesta no objeto ¢ o objeto ¢ assimilado na
medida do sujeito. O objeto passa a ser objeto pelo sujeito. O objeto em si ndo existe
enquanto ndo for constituido pela operagio do sujeito. E vice-versa. Isto é, nio h4 sujeito
sem objeto.

A condigdo para que o objeto exista como tal, no mundo cognoscente, ¢ a
apropriagdo humana do mesmo. Por outro lado, a condigdo para que o homem exista
enquanto sujeito cognoscente ¢ a sua objetivagdo. Essa relagio sujeito/objeto é a propria
ativagdo da realidade humana. O homem 36 é ele mesmo, sujeito cognoscente, através da
agdo, ¢ esta agio ndo prescinde do processo de apropriagdo. Ou seja, da agdo do sujeito
sobre o objeto ¢ do objeto sobre o sujeito constituindo uma interagdo na qual concorrem

concomitantemente fatores subjetivos e objetivos.

O processo de desenvolvimento, que se da a partir das interagdes sujeito/objeto,
se da em sentido progressivo de um nivel inferior para um superior. Numa continua
cvolugdo, sob a forma de espiral - cada vez mais ampla e mais profunda. Essa evolugio
define-se a partir da interagdo. Isto é, dos desafios impostos pelo meio ou pelo objeto ¢ das
estruturas anteriores do sujeito.

A natureza da interagdo se define na possivel uniio entre o conteddo dado pelo
objeto e a forma abstraida pelo sujeito. Portanto, a caracteristica essencial do conhecimento

¢ a integragdo das estruturas de uma composi¢io dada em relagio a uma composigio

possivel entre sujeito/objeto.
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Nesse sentido, a epistemologia genética compreende o conhecimento, como um

movimento continuo ¢ indefinido de conservagdo/transformagdo, constituindo-se num

terceiro elemento.

“...0 conhecimento ndo poderia ser concebido como algo predeterminado nas estruturas
internas do individuo, pois que estas resultam de uma construg#io efetiva e continua, nem nos
caracteres preexistentes do objeto, pois que estes s6 sdo conhecidos gragas & mediagio
necessaria dessas estruturas; e estas estruturas os enriquecem e enquadram. (pelo menos
situando-os no conjunto dos possiveis).”

Portanto, no sentido da epistemologia genética, ndo existe nem sujeito, nem
objeto, nem mecanismos de relagio a priori. O problema inicial do conhecimento é a
construgio dos mecanismos de mediagdo, que se di a partir do estabelecimento das
relagdes. E ¢ desse ponto de contrato que se desenvolve o processo de conhecimento, tanto
na dire¢do do interior, como na do exterior do sujeito. Trata-se de uma construglo solidiria
entre o sujeito ¢ o objeto mediada pela aglo, que se desenvolve numa diregio
onto/filogenética.

Todo o conhecimento comporta um aspecto de criagdo nova, ¢ a questdo ¢é
compreender de como interagem, no sentido formal, esses desafios em relagio aos
esquemas de agdo do sujeito, que no plano real se constituem objetivamente.

A epistemologia, de mancira geral, trata essa questio a partir de dois polos de
relagdo. Por um lado, a partir da predominincia do meio, no sentido empiricista, ¢, por
outro, a partir da predominancia do sujeito, no sentido aprioristico.

Atualmente, as anilises epistemolégicas, que tomam como elemento
fundamental a quest3o da objetividade, ou seja, tomam por fundamento a materialidade das
relagdes sujeito/objeto, tém sido orientadas por duas concepgdes que podem ser, de uma

forma geral, denominadas de estruturalistas e culturalistas. Essas concepgdes tém tomado

'EG,p.3.
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grande evidéncia, nio 86 nas discussdes filosoficas, sociol6gicas, como de forma muito
contundente, nas discussdes e analise dos processos educacionais.

Em oposi¢do a racionalidade, as abordagens progressistas, principalmente nas
discussdes pedagégicas, tém se fundamentado, essencialmente, nas questdes das relagdes
sociais. Essas abordagens tém certamente contribuido, de forma significativa, para maior
compreensdo dos processos educativos, porém ndo tém sido suficientes. Nesse sentido, a
epistemologia genética pode acrescentar algumas contribuigdes importantes.

s Dito de forma objetiva. Na racionalidade positivista o sujeito é incluido dentro
__ de uma légica quantificivel de certeza, que n3o deixa abertura para a mediagio ou para a
é’ criagio. O esforgo de superagio desse determinismo racionalista desenvolve-se numa

| determinada visdo estruturalista.

Nessa visdo estruturalista, os agentes humanos sio registrados simplesmente
como efeitos de determinagdes estruturais, que parecem operar com a certeza de processos
biolégicos (no sentido do darwinismo). Nesses enfoques, os sujeitos humanos agem
simplesmente como atores, representando papéis, constrangidos pela mediagdo de estruturas
sociais, como a familia, a escola, a igreja, o manicémio, ou seja, pelas instituigGes sociais
em geral. Nesse sentido as respostas dos sujeitos aos desafios do meio, ficam reduzidas a
uma coergdo idcologica, limitados em suas condigdes de exercer uma agdo no sentido da
reflexdo. Nesse caso, poder ndo é caracteristica de individuos historicamente situados, ¢
sim caracteristica de estruturas que n3o apenas constituem, mas determinam o
comportamento humano. A forga das priticas materiais ¢ das relagdes sociais definem e
constituem os seres humanos como escora ou como predicado apenas, numa estrutura

determinada pela objetividade material.
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Para cssa concepgido a totalidade de determinagdes estruturais complexas nio
pode ser percebida ou transformada, fazendo-se um apelo ao fundamento da experiéncia
humana ou das possibilidades subjetivas, ou scja, nio é a consciéncia a causa das
determinagdes. A agio humana é um construto de segunda-mio, que fica patinando na
superficie da realidade. A intencionalidade emerge como vitima da ideologia que nos ilude,
fazendo-nos pensar que somos sujeitos. O desenvolvimento ocorre independente da agdo do
homem,; este ¢ subsumido pela estrutura.

Essas anilises estruturalistas postulam uma nog¢3o de totalidade ¢ autonomia
relativa, ligadas i irredutibilidade de niveis especificos da sociedade, em oposigdo aos
enfoques culturalistas, que argumentam que a totalidade social se caracteriza por diversas
culturas, relativamente auténomas, asseguradas principalmente através das mediagdes ativas
dos agentes humanos.

Por outro lado, a visdo culturalista compreende a unidade da sociedade como
estruturas complexas e separadas, como instincias especificas. Instincias econdmicas,
politicas e ideoldgicas.

Essa visdo coloca uma primazia demasiada na experiéncia, (no sentido da
experiéncia sensivel). Embora estas sejam necessarias, na compreensio dialética ¢ preciso
reconhecer a existéncia de determinantes que operam exogenamente.

A visdo culturalista parece negligenciar as maneiras pela quais o sujeito opera o
seu desenvolvimento. Ou, ainda, como € quais 0s mecanismos fundamentais dos diferentes
processos sociais. Esses polos estruturais s3o desconsiderados em fungio da valorizagio e
autenticidade da experiéncia da classe trabalhadora, mesmo quando essas experiéncias nio

superam o nivel de experiéncias fisicas, sensiveis.
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Nesse caso, a luta de classe ¢ analisada em nivel das relagdes de significados e
formas e ndo das relagdes materiais. A visdo culturalista recicla o dualismo da agio entre
sujeito € objeto sem superar o sentido aprioristico do desenvolvimento. Em esséncia,
propdc uma nogdo de cultura enquanto experiéncia vivenciada, que tenta resgatar a agdo
humana como uma faculdade dada, que opera em nivel de abstragdes puramente empiricas.
Ao fazer isso, desvaloriza a importincia das relagdes materiais ¢ os diferentes niveis de
abstragio que clas impdem, 3 dinimica do real, que sc constitui numa dimensio
contraditéria de conservagido/transformag3o, no sentido particular/universal.

Essas abordagens, partem de um ponto comum, isto é, partem das relagdes
objetivas entre sujeito e objeto, desenvolvidas em determinadas estruturas. Porém nio
superam a dicotomia da relagdo, reduzindo seu potencial dialético ao limite das relagdes de
dominagdo. Partem do limite da relagio unilateral ¢ ndo de relagdes multidimensionais
postas no sentido da interagdo. Nio alcangam, suﬁcientemente% a anilise das condi¢des e
possibilidades de construgdes progressivas ¢ auténomas do sujeito, enquanto condigdes e
possibilidades multidimensionais.

Nessas concepgdes, o sujeito humano parece ser conceptualizado em termos
trans-historicos por natureza, embora de carater universal. Permanecem dissolvidos em uma
teoria de determinagdo ¢ dominagdo que se aproxima do sujeito do positivismo. Os sujeitos
nio refletem o sentido de que seres humanos, nio os compreende como sujeito
determinados historicamente, que n3o apenas reproduzem, mas também desafiam as
condi¢des que os limitam. N3o expressam compreensio clara de como a agio humana, a
cultura, emerge historicamente em diferentes condigdes socio-econdmicas. Pois essa

revelagio mostra que a agdo ¢ relativamente autdnoma. Isto é, o processo de
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desenvolﬁmcnto tem uma dire¢do, mas nio um resultado preestabelecido. E nesse sentido
que o conceito de desenvolvimento fundamentado no principio de interagdo supera a
dicotomia entre sujeito e objeto, entre razio e racionalidade.

Essas anilises tém, sem duvida, contribuido para o exame das praticas
institucionais, porém a visdo de dominagio que subjaz 3s mesmas, ameaga seu potencial
critico. Essas explicagdes que, de maneira geral, s3o tecidas num constructo unidimensional
esvaem as possibilidades de transformagdo.

Nessas anilises, o processo de desenvolvimento cognitivo tem, por um lado,
seus mecanismos diluidos num sistema macroestrutural, indiferenciado e¢ autofundante. Por
outro lado, fecham-se em processos microestruturais, perdendo a dimensido de
transformagdo, no sentido da multidimensionalidade.

Essa ¢ uma visdo de pseudo dialeticidade, que permanece como um método que
n3o sai de dentro de si mesmo?) O poder de transformagdo estd limitado aos fendmenos, ora

estruturais, ora culturais, ¢, por extensio, o desenvolvimento se relaciona a atos

autoconstituintes.

‘./\ Tanto na visdo estruturalista como na visdo culturalista generaliza-se um modelo

\ que reduz a formagdo da subjetividade a uma impressio logica do capital ¢ suas
;instituigﬁes. Pela visdo da epistemologia genética pode-se avancar superando esses
determinismos.
Na concepgdo da epistemologia genética, encontra-se uma tessitura de
fundamentos que supera essa dicotomia, priorizando, n3o o sujeito, nem o objeto e, sim, a
interagdo dos clementos no processo. Os principios gerais dessa teoria, sejam os

fundamentados na area da psicologia, da biologia, da fisica, ou mesmo da sociologia,
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sustentam-se na potencialidade da agdo do sujeito epistémico. Piaget ¢ seus colaboradores
tratam, fundamentalmente, da constituicdo ¢ desenvolvimento desse  sujeito. Essa
constituicdo se desenvolve na interagio entre sujeito/objeto. Esses processos evoluem
continuamente, através de processos de abstragdo, ¢ compreendem um desenvolvimento na

dimensdo onto/filogenética de cariter essencialmente teleonémico.

“..a sociedade ¢ a unidade suprema, e o individuo s6 chega as suas invengdes ou construgdes
intelectuais na medida em que ¢é sede de interagdes coletivas, cujo nivel e valor dependem
naturalmente da sociedade em conjunto. O grande homem que parece langar novas correntes
¢ apenas um ponte de intersec¢do ou de sintese de idéias elaboradas por cooperagio continua.
Mesmo quando se opde & opiniio reinante, corresponde as necessidades subjacentes, que nio
tém origem nele.

Piaget refere-se ao sujeito epistémico n3o como um individuo isolado ¢ nem
como um sujeito transcedental, autonomo, mas como um sujeito na relagio. O sujeito
epistémico se constitui na interagdo individual/social. Os conhecimentos individuais situam-
se no conhecimento histérico € incorporam as determinagdes sociais. A ag3o do sujeito, nos
processos interindividuais e intraindividuais, é que constitui o desenvolvimento dos
conhecimentos, possibilitando a leitura do real. Portanto, o sujeito epistémico se constitui
num processo historico.

A epistemologia genética trata a questio como um processo progressivo de ag3o
que evolui a partir de agdes de nivel empirico ao das agdes de nivel operatério.gNesse
sentido, de processo progressivo, histérico, processo de agdo/interagio na aproximagio do
real, a verdade ndo ¢ dada; ¢ buscada e, na busca, € construida e esta construgdo constréi o
homem e constréi o0 mundo.

A génese do conhecimento ¢ este movimento inextrincavel entre sujeito ¢ o

objeto que se funda na interagdo e ndo em um de seus pélos. E uma construgio dinimica e

onto/filogenética.

2BC,p.344.
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Além d(;s fatores endogenos, que condicionam os mecanismos internos da agio,
fatores exdgenos interagem ¢ modificam os processos de interagdes, que supde interagio
entre sujeito ¢ objetos (a natureza) e as interagdes entre o sujeito € os outros sujeitos (as
relagbes sociais). Ocorre assim também com todo o processo de trabalho coletivo do
homem sobre a natureza.

“O trabalho ¢ antes de tudo um processo entre 0 homem e a natureza, um processo no
qual o homem, por sua atividade realiza, regula, ¢ controla suas trocas com a natureza... agindo por
seus movimentos sobre a natureza exterior ¢ transformando-a, ele transforma a0 mesmo tempo sua
propria natureza.™

O conhecimento da realidade ¢ assim a sua prépria transformagio, numa
concepgdo que ndo comporta dualidade do tipo sujeito ¢ objeto; teoria € pratica, pensar e
fazer. Essa concepgdo compreende na esséncia a superagio desses dualismos. O objeto €
um objeto, mas, no entanto, cessa de ser objeto a partir da apropriago que faz dele o
sujeito. E, nessa nova abordagem, o sujeito se funde com o objeto, enquanto sujeito o
objeto contihuam a ser dois. Esse processo tem por fundamento a agdo do sujeito em
interagdo com o objeto. Uma agdo compreendida como abstragdo, isto é, que nio se reduz
como uma atividade puramente sensivel. Esta se faz necessaria, mas nio suficiente.

Nesse sentido, a agdo humana constitui-se no movimento de um vir-a-ser, que
tem por fundamento a interagio homem/natureza, num processo de auto-criagdo. O
trabalho € um processo de relagio intencional e organizado para a produgio da existéncia
humana. O trabalho medeia a relagio homem/natureza e ¢, portanto, fator fundamental de

interagdo. Portanto, principio fundamental de desenvolvimento, de conhecimento.

* K. Marx, Le Capital, ed Kautsky, p. 133, apud. ES., p. 35.
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O  desenvolvimento dos conhecimentos técnico-cientificos indicam
materialmente o desenvolvimento da interagdo homem/natureza, hoje, no sentido mais
avancado, representados pela microcletronica, pela cibernética, pelos modelos de
inteligéncia artificial.

A partir dessa visdo, a respeito do processo de desenvolvimento do
conhecimento, no sentido da epistemologia genética, pode-se analisar objetivamente
processos de conhecimento que se desenvolvem em estruturas particulares, organizadas e
intencionais, como os que ocorrem na escola, sem, por um lado, diluir-se nos meandros dos
determinantes macroestruturais, € sem, por outro lado correr o risco de cair nas armadilhas
das redugdes ideologizadas e pedagogizadas, reduzidas aos microprocessos.

Para a ecpistemologia genética, o processo de interagio toma cariter
diferenciado, dependendo do nivel de abstragio do sujeito. Esse nivel de abstragdo se
define pelos esquemas construidos anteriormente pelo sujeito em relagdo aos desafios
postos pelas novidades do real ¢ a possivel interagio que se estabelece. Analisar a
particularidade do desenvolvimento do conhecimento escolar por essa visdao significa
superar os reducionismos pedagogicos, buscando o entendimento estrutural do processo
pelo seu carter fundamental, isto €, analisar o processo de trabalho escolar pela natureza
da relagdo de scus elementos fundamentais. Ou seja, pela natureza dos processos de
constituigdo ¢ desenvolvimento do sujéito epistémico.

Esse objeto, o conhecimento, entendido como processo de interagdo, enquanto
transformagdo progressiva do real ¢ como produto, enquanto um conjunto de informagdes

sistematizadas, organizadas sobre o real, em ambos os casos esti relacionado diretamente
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com o sujeito. Ou ele é apropriado pelo sujeito, enquanto um cbjeto sobre o qual o sujeito
age ou, cle ¢ construido enquanto processo de interagdo.

Porém, esse movimento que aparece como uma dicotomia entre produto ¢
processo, na esséncia ¢ uma questio falsa ¢ serve, até certo ponto, para clarificar a questio
do conhecimento escolar. Trata-se de dois momentos de um dnico movimento, a dindmica
da relagdo entre o sujeito e o objeto, ambos em seu vir-a-ser. Isto é, s3o duas dimensdes
simultineas do mesmo processo de construgio que se constitui na prépria interagio que
permeia a apropriagio.

Por um lado, o conhecimento escolar analisado de mancira geral, se desenvolve
numa perspectiva de pseudoneutralidade, que promove o reducionismo do seu significado e
de sua singularidade, ao mesmo tempo que se dilui por seu cariter, teleologico, limitado
em principios meios e fins.

Por outro lado, o conhecimento, na particularidade estrutural do processo
pedagogico, quando codificado em conhecimento escolar, sofre dois tipos de redugdo.
* Primeiro: O conhecimento histérico universal passa a ser um bloco estitico de informagdes
selecionadas, hierarquizadas intencionalmente, pelo sistema pedagdgico. Segundo: Por mais
critico que se queira, o processo de sistematizagio ¢ transmissido nio deixa de reduzir o
objeto a um pensamento metafisico, pois ndo considera os esquemas de agdo do sujeito.
Identifica-se conhecimento como repetigio de informagdes. Informagdes intencionalmente
organizadas e autorizadas. Isto é, torna-se um processo que se fundamenta, nio no
desenvolvimento do sujeito epistémico e, sim, na sua negag3o.

Alem desses fatores gerais de redugdo, o conhecimento no processo escolar,

geralmente, ndo tem sido considerado enquanto cariter determinante desse processo. A
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maioria das propostas pedagogicas, principalmente no Brasil, tém se diluido em questoes
polarizadas entre meios ¢ fins. Ora priorizam os métodos e as técnicas, ora priorizam as
formas de organizagdo ou as relagdes de poder, oscilando, paradoxalmente, de um extremo
a outro, esquecendo-se do objeto fundamental.

Em diregdo i superagdo dessas abordagens, tem-se desenvolvido, de forma mais
comum, a tese que considera o trabalho docente como um trabalho capitalista.* Nesse
sentido, as discussdes sio inumeras ¢ nio f;remos , neste momento, uma andlise mais
profunda da questdo. O que interessa ¢ mostrar como, nesse estudo se supera esse limite.

Essa anlisc ndo compreende o processo de trabalho escolar como um processo
de trabalho capitalista por natureza. O processo de trabalho escolar apresenta-se sob uma
forma capitalista, por estar inserido num contexto capitalista ¢ ser mediada por um estado
capitalista, mas sua natureza difere da natureza do trabalho que produz, valor no sentido da
acumulagdo privada. Nesse estudo, a produgio do trabalho escolar é considerada
acumulagdo de riqueza, em sua forma mais sutil e universal, nio privatizavel.

Para melhor compreensdo dessa anilise, ¢ preciso estabelecer fronteiras entre as
interdeterminagdes, que se estab;:lecem em diferentes dimensdes do processo de trabatho
escolar. Isto €, no sentido de perceber as determinagdes estruturais e as contradigGes
imanentes no carater particular do processo. A dinimica propria do processo interfere e
determina , ndo de forma absoluta, mas de forma substancial, o carater material ¢ formal de
seu desenvolvimento.

Essa aposta na dinimica do desenvolvimento se fundamenta no cariter proprio

dos clementos e das relagdes internas do processo escalar. Isto é, nas condigdes e

* Ver, por exemplo KUENZER, Acicia. A pedagogia da Fabrica. As relagdes de produgdo e a
educacdo do trabalhador. S&o Paulo, Cortez, 1986. MACHADO, Luclia R. de Souza. Politecnia, escola unitiria e
trabalho. S¥o Paulo, Cortez, 1989, e outros. Como Frigotto, Nosella etc.
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possibilidade do sujeito epistémico em interagdio com o objeto, o conhecimento. No
sentido de que a dindmica dessa relagio n3o comporta apenas determina¢des comporta
também contradigBes substinciais imposta pela agdo do sujeito (entendido como sujeito
individual/social). O conhecimento histérico comporta, por um lado, determina¢des do
modo de produgio da existéncia humana e, por outro lado, contradigdes inamente, propria
da dindmica do processo de desenvolvimento.

Para melhor compreender esta dinidmica ¢ necessirio que se compreenda o
processo de trabalho escolar a partir de sua natureza e, nio apenas, a partir de suas formas.
A natureza desse processo se define na interagdo entre sujeito ¢ objeto. Nesse caso sujeito:
aluno e professor, ¢ objeto, o conhecimento escolar. Esta relagdo sofre determinagdes que
se originam de fatores macroestruturais ¢ de fatores microestruturais mediados por uma

pratica social singular organizada intencionalmente pelo estado.
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3.2. DETERMINAGOES E CONTRADIGOES DO PROCESSO DE TRABALHO
ESCOLAR

‘Ndo existe teoria nenhuma que possa
compreender seu objeto sem refletir o ponto de
vista conforme a ele e sem ter em vista sua
aspira¢do imanente, existindo algo que possa
ter validade: ‘O que posteriormente é admitido
como valor n#o se da externamente & coisa
mas lhe é imanente.’

(Habermas)

Através de uma anilise mais objetiva, voltada para a natureza do processo de
trabalho escolar, determinado por relagdes de cariter macro ¢ microestruturais, pode-se
alcangar uma compreensdo mais substancial de seu cariter fundamental, ou seja, da
particularidade da relagdo professor/aluno/conhecimento.

Esse processo particular de relagdes define-se por miltiplas determinagdes que
abarca aspectos de carater social, politico, econémico no sentido macroestrutural.
Determinagdes que refletem na interagio professor/aluno/conhecimento no sentido
microestrutural.

A constituigdo ¢ desenvolvimento do processo de trabalho escolar nio tem como
objeto a produgio de materiais para o mundo do mercado da propriedade privada. O
processo do trabalho escolar tem por objeto a produgdo e desenvolvimento de
conhecimentos. Esse ¢ o clemento objetivo por onde se definem as determinagdes ¢ as
contradigdes entre o processo de produgio material ¢ o processo de trabalho escolar.

Para esse estudo, interessa uma analise a’ partir do carater fundamental do
processo, ou seja, a partir do objeto material dessa relagdo, o conhecimento. Isto &, de
como o conhecimento histérico é posto na formalidade do processo escolar ¢ de como

informalmente emerge, se constitui e se desenvolve em suas contradigdes internas.
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Para se analisar objetivamente o processo de conhecimento, que ocorre em um
determinado sistema, por exemplo, o processo de trabalho escolar, se faz necessario,
essencialmente, levar em conta o carater dinamico do mesmo. Esse cardter corresponde,
por um lado, 3 compreensio dos determinantes estruturais para com O Processo em
particular, ou seja, a interagio deste com os aspectos sociais, politicos € econémicos. Por
outro lado, e, em se tratando de um processo de trabalho que tem como cariter
fundamental o desenvolvimento de conhecimentos, necessario se faz uma analise, a partir
de uma determinada concepgdo de processo de conhecimento.

Além disso, objetivamente falando, analisar a questdo do conhecimento no
processo de trabalho escolar, pressupde um entendimento, a partir da estrutura do processo,
enquanto uma agdo organizada e intencional.

O processo de trabalho escolar, enquanto uma pratica social, ¢ uma agdo
organizadab ¢ intencional ¢ se define numa 86 dimensdo por dois movimentos de interagdo.
Por um lado. pelas relagdes que se estabelecem entre sociedade, escola e trabalho mediada
pelo estado. Por outro, pela interagio singular entre professor/aluno/conhecimento.

Dito de outra forma. Para s¢ entender o processo do trabalho escolar em suas
determinagdes estruturais, faz-se necessario analisa-lo a partir de seu contexto mais amplo.
Ou seja, nas determinagdes estruturais que emanam da organizagio do processo produtivo ¢
suas instituigdes, particularmente, neste caso, o estado.

A anilise desta questdo, em nivel macroestrutural, ultrapassa os limites desse

estudo. Porém, importam aqui, algumas consideragdes fundamentais referentes a mediagdo

do estado nessa relagio.’

5 Para melhor clareza ver: CATAPAN, et alli. Estado escola e trabalho: para além da educagio do
trabalhador. Contexto e educagdo 27: jul/set., 1992, p. 7-17. ,
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O estado, no sentido estrutural, promove agdes para atender aos interesses do
sistema capitalista global. Para isso determina regras, institucionaliza relagdes, presta
servigo, mantendo ¢ desenvolvendo praticas sociais que, por um lado, formalizam normas e
c6digos na garantia dos direitos ¢ dos deveres do cidadio. Por outro lado, estruturalmente,
desenvolve praticas sociais que garantem o equilibrio no processo de relagio de troca,
favorecendo o desenvolvimento do processo de produ¢io e acumulagio. Portanto, numa
sociedade capitalista, o estado promove condigdes ¢ regulamenta instituigdes sociais, que
garantem a dimensdo institucional para o dominio de classes do capital.

Entre as diversas praticas sociais, organizadas e desenvolvidas pelo estado, esti a
pratica escolar. Para entender as determinagdes da relagdo, do estado com a escola, ¢
fundamental para se entender as relagdes contraditorias que se engendram xio interior desse
processo.

O estado ¢ uma instituigio que tem sua estrutura caracterizada por inGmeras
determinagdes emanadas do sistema de produgdo material. N3o ¢, como algumas analises
pressupdem, um instrumento a servigo de uma determinada classe social. £ uma forma
institucionalizada de poder piblico, para criar ¢ regulamentar condigdes, garantindo
interesses estruturais da sociedade capitalista.

O estado ndo organiza a produgio material. Esti sujeito a ela. Os meios de
produgiio material - capital ¢ forga de trabalho - sd3o propriedades privadas e sua utilizag3o
ndo estd sujeita 3s decisGes politicas. o exercicio do poder do estado depende da
propriedade privada, isto ¢, da tributagio sobre a acumulagdo do sistema privado de

produgdo. Portanto, nio ¢ do interesse dos agentes do processo de acumulagio
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instrumentalizar o estado e, sim, do interesse do estado em assegurar sua capacidade de
funcionamento, garantindo condigdes para um desenvolvimento econémico favorivel.

Nesse sentido, o estado desenvolve indmeras agdes, incentivando a venda de
forga de trabalho, regulamentando as relagdes no processo de produgdo, para aparentar
estabilidade e igualdade. Para isso, o estado supre as caréncias de oportunidades objetivas
de venda da forga de trabalho criando zonas artificiais , através de subsidios, isen¢des; cria
e mantém subsistemas periféricos (assisténcia, servigos, bolsas, salirios desemprego,
pensdes), que permitem controlar as condigdes de vida e as pessoas, s quais ¢ permitido o
acesso aquelas formas de vida e de subsisténcia, situadas fora do mercado ¢ com isso sio
dispensadas da pressdo da venda no mercado de sua forga de trabalho. Portanto, o estado
define, através de institui¢des ¢ regulamentagdes politicas e juridicas, quem pode e quem
nio pode tornar-se assalariado.

Nessa perspectiva, considera-s¢ uma das estratégias da politica do estado
capitalista a introdugdo do sistema escolar universal, acompanhado da obrigatoriedade
escolar, como forma de retardar a entrada dos individuos no mercado ¢, também, como
forma de ampliar o mercado de mao-de-obra, abrindo espago para ocupagio de
trabalhadores assalariados na prestagdo de servigos nas instituigdes educacionais.

A escola ¢, portanto, uma instituigdo criada ¢ mantida pelo estado capitalista que
contribui para com interesses estruturais do sistema, enquanto expressa ¢ representa a
hegemonia da igualdade ¢ abriga contingente de forga de trabalho que nio tem €8pago no
mercado de produgdo. O seu produto ndo tem carater de valor no sentido de mais valia. O

resultado do processo de trabalho escolar nio produz valor, consome valor.
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No entanto, a escola tem sido, regularmente, analisada como uma institui¢do que
tem por fungdo a superagdo das desigualdades sociais. Porém , faz-se necessario perceber
que essa analise ndo ultrapassa uma fungdo maniqueista, enquanto interpreta o processo de
trabalho escolar como um processo do trabalho de natureza capitalista ¢ nio ultrapassa os
aspectos formais, limitados a meios e fins.

As tendéncias mais recentes, consideradas progressistas tém se fundamentado
basicamente pela categoria de anilise da luta de classes como possibilidade de
transformagdo social, compreendendo a escola como mediadora desse processo considerado
revolucionario.

O limite dessas analises faz-se por sc¢ fundamentar basicamente pela oposigio
das desigualdades sociais. Supde a liberagio das classes trabalhadoras, nio pela
transformagdo do sistema mas pela possibilidade de ascens3o da classe trabalhadora. Supde,
portanto, a continuidade do sistema de produgdo, que pde a divisdo social como algo
inevitavel e natural.

Essas andlises situam a questido da divisdo social do trabalho como aspectos de
controle de classe dominante sobre a classe trabalhadora. Supdem a superagio da
exploragdo do trabalhador pela conquista dos meios de produgio, ou seja, pela apropriagio
do processo de trabalho, porém, como trabalho concreto, compreendendo a superagio em
nivel do movimento de alternincia de poder entre as classes. Isto ¢, supdem a continuidade
da divisdo das classes, portanto a perpetuagio do modo de produgio.

Por outro lado, a maioria das anilises ‘progressistas’ fundamentam-se na luta

pelo direito da igualdade natural, posto no exercicio da cidadania assegurado pelo estado.
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Encontram-se nos pressupostos dessas analises cvidentes antagonismos, que as
tornam frageis ¢ insuficientes. Primeiro: a escola é vista como uma condig3o de acesso ao
exercicio da cidadania, no sentido de ser instrumento de acesso a riqueza historicamente
produzida. Essa proposta é fragil ¢ insuficiente enquanto compreende como direito de
igualdade o acesso assegurado i escola ¢ nio como dircito exercido na conquista do
patrimdnio mais sutil, produzido pela humanidade, o conhecimento. Segundo: Toda a
proposta de teoria critico social dos conteiidos fundamenta-se, por um lado, na condenagio
moral do capitalismo, ¢, por outro, na redengio da classe trabalhadora mediada pelo estado
através de uma estratégia especifica posto no trabalho escolar.

Essas propostas partem de uma visdo que sc restringe 3 negatividade do processo
de produgdo a partir de suas aparéncias conseqilentes e nio a partir das relagdes objetivas
do processo de produgdo material que determinam a estrutura do estado capitalista ¢ por
conseqliéncia a estrutura do processo de trabalho escolar. Utiliza o trabalho, nio como
categoria de anilise, mas como perspectiva finalistica propondo a redengio do processo de
trabalho enquanto trabalho concreto. Analisa as formas expressas nas relagdes sociais e nio
as relagdes materiais determinadas pelo sistema de acumulagio que promove as relagdes de
trocas desiguais.

Por um lado consideram o estado instrumento da classe dominante. Por outro
lado consideram o estado como agente de justica e promotor da igualdade das relagdes,
enquanto compreendem uma de suas praticas como estratégias de transformagio social, no
caso a escola. Portanto, compreendem o estado pela sua forma aparente como promotor de

igualdades sociais ¢ nio como instrumento equilibrador das relagdes de produgio

capitalista.
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No entanto, a anilise do processo de trabalho escolar, realizada pelo eixo das
relagdes materiais que se estabelece entre capital, estado e trabalho, leva a uma
compreensdo de que a escola se constitui em uma estratégia institucionalizada, para garantir
condigdes de equilibrio das relagSes de troca. Por outro lado, revela o trabalho escolar
como um processo de trabalho improdutivo, portanto, imanentemente contraditorio,
contendo a génese da superagdo da divis3o do trabalho (intelectual/manual) e, por extensio,
como possibilidades, a superagdo da divis3o social do trabatho.

O processo do trabalho escolar, estruturalmente analisado, difere do processo de
trabalho produtivo. O processo de trabalho escolar ndo é produtor direto de forga de
trabalho - mercadoria. O processo de escolarizagdo ndo se orienta pelo critério da cria§50
de valor. Isto ¢, no sentido de produgio direta de mais valia. Ao contririo, o servigo
prestado como resultado do trabalho escolar entra imediatamente no consumo social, nio
passando pelo processo de valorizagdo. E um trabalho de cariter util que produz valor de
uso. Pode, por extensdo, incorpora-se de forma indireta na mercadoria - forga de trabatho -
enquanto habilidades e conhecimentos. Porém, o seu produto direto nio ¢ mercadoria que
entra no mercado - nd3o vai ao processo de troca imediato. E um valor de uso de
propriedade privada do sujeito - o estudante - que se torna mercadoria somente ao ingressar
no mundo do mercado.

O produto de trabalho escolar - a qualificagdo ¢ o conhecimento - no entanto,
ndo garante a0 sujeito seu ingresso ou sua colocagdo hierarquica no mercado de trabalho.
Pode facilitar mas n3o garante. O que define e garante seu ingresso e sua colocagdo sio os
determinantes do mercado. Isto é, nio basta que o individuo tenha uma determinada

qualificagdo para ter seu emprego garantido. E necessirio que esta qualificagio seja
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pertinente as necessidades determinadas pelo mercado. Portanto, para que o produto
escolar se torne mercadoria depende do interesse do capital e da disponibilidade do sujeito
em vender sua mao-de-obra.

O produto do processo de trabalho escolar, expresso em qualidade ¢ nio em
quantidade, estd dirigido para melhorar as condigdes ¢ aumentar a0 maiximo as opgdes do
potencial forga de trabalho que, no ato de ingresso na relagio de troca, se realiza como
mercadoria.

A compreensdo desse processo - o do trabalho escolar - énalisado na interagdo
com o movimento maior, 0 do processo de produgdo histérica, supera a anélise do
antagonismo de classes, imbricando-se nas relagdes estruturais. Aponta nio sé para a
identificagio de suas maultiplas determinagdes como, também, para as multiplas e
imanentes contradigdes que a evolugio material comporta. Isto é, a génese que pde no
presente, nio s6 nas determinagdes anteriores, mas também, nas antecipagdes postas
enquanto possibilidades ¢ condigGes materiais. Embora, essas condigbes materiais nio
estejam, ainda, absorvidas formalmente pelas relagdes sociais. No caso, a possibilidade de
superagdo da divisdo social do trabalho representada no avango do conhecimento técnico-
cientifico.

Nas contradigoes imanentes do processo de produgdo material, desveladas pela
crise do sistema, pode-se antecipar o novo posto na evolugdo do processo de produgido. Isto
¢ a superagdo da divisdo do trabalho manual/intelectual, que se apresenta como necessidade
historica de transformagio social, € que se faz presente nas modernas forgas produtivas - na

maquina ferramenta automatica.
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Em sintese, por um lado, analisando-se estruturalmente o estado, compreende-se
que este tem como tarefa principal obter o consenso ¢ harmonizar os interesses do sistema
capitalista. Esse desafio se estende para todos os meandros do sistema inclusive os da
escola impondo-lhe caracteristicas de processo capitalista. Por outro lado, a possibilidade
do homem libertar-se do trabalho manual, € o trabalho vivo por-se essencialmente como
processo, como trabalho intelectual, como conhecimento demanda a compreensio da
necessidade real de se colocar estas forgas a servigd do homem ¢ nio a servico de uma
determinada classe.

Ou seja, as condigBes materiais postas pelo desenvolvimento das forgas
produtivas representadas, hoje, pela microeletronica, pela cibernética, pelos modelos de
inteligéncia artificial, redirecionam de forma geral o processo de desenvolvimento criando
impactos sociais ¢ ambientais, que refletem no comportamento humano como desafios
irreversiveis. As transformagdes materiais demandam transformag¢des formais a serem
absorvidas pelas relagdes sociais. No sentido de que as relagdes sociais definem-se, nio
mais pela organizagdo do trabalho, mas pela organizagdo da produgio.

O carater fundamental das novas relagdes sociais se define por uma maior
flexibilidade do processo de trabalho ¢ maior plenitude na comunicagio, posta hoje nos
modelos da microeletronica. Essas condigdes demandam um sujeito cada vez mais
auténomo, tanto em relagio ao processo especifico do trabalho, como em relagio a sua
autocriag3o. O sujeito libera-se cada vez mais do trabalho manual e torna-se cada vez mais
exigido em relagdo ao trabalho conceitual. A realidade dos avangos técnico-cientificos

implicam a ampliagdo da base de conhecimento ¢ de experiéncias do sujeito. Implicam,
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essencialmente, maior dinamicidade e flexibilidade nos processos de desenvolvimento do
conhecimento, superando, extraordinariamente, o limite de tempo e de espaco. °

Analisando-se o processo de trabalho escolar, a partir dos determinantes da
produgio material, pode-se compreender melhor as contradigdes. Por um lado, analisado
como pratica social do estado, contribui para promover o equilibrio entre as unidades de
troca favorecendo o sistema de acumulagdo. Por outro lado, tem, formalmente, a fungio de
transmitir conhecimentos e criar habilidades. Nesse sentido, pode-se analisar seus fatores e
mecanismos a partir de suas relagdes particulares, isto é, do processo de interagdo
professor/aluno/conhecimento. Nesta dimensio é que se apreende, objetivamente, as
alternativas contraditorias abstraidas das relagdes intemas que ai se estabelecem. Nio
significa, no entanto, que estas relagdes estejam isentas dos determinantes contextuais
como uma proposigdo metafisica. Mas, ao contririo, estio intrinsicamente determinadas.
As exigéncias do desenvolvimento técnico-cientifico pde a necessidade de ampliagio da
base de conhecimento dos sujeitos, e pde também, condigdes materiais para a superagio da
divisdo do trabalho manual/intelectual, representada na maquina-ferramenta automatica em
sua forma mais avangada.

Portanto, ¢ nessa perspectiva, que o processo de trabalho escolar ¢ seus
clementos devem ser analisados, a partir de suas determinagdes contraditérias. Essas,
enquanto fator potencialmente vilido para a emancipagio do homem, contribuem
efetivamente para com a transformagio social. Uma transformagdo que supde a superagio
do reducionismo do processo do trabalho escolar, enquanto transmissio de informagio para

um processo de construgdo ou de desenvolvimento de conhecimentos.

¢ THOME, Zeina Rebougas Corrréa. Inovagdo Tecnoldgica, Intelectualizagdo e Autonomizagdo da
Atividade Humana na Produgdo. Flotianépolis, UFSC, 1993. (Dissertagio).
( Para melhor compreens#o desta referéncia recomenda-se a leitura de todo o texto).
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Nesse sentido, o processo escolar precisa ser encarado como um processo de
relagdo sujeito/objeto. Sujeito: aluno ¢ professor; objeto: o conhecimento. Em sintese,
trata-se de analisar o processo de trabalho escolar, a partir de seu cariter fundamental, isto
¢, do desenvolvimento dos processos de conhecimento, a partir da interagio e da dinimica
dos elementos sujeito/objeto.

Nessa perspectiva, pensar o processo de trabalho escolar como um processo de
trabalho produtivo, porém nio no sentido capitalista de acumulagdo ¢ propriedade privada,
mas, trabalho produtivo no sentido de um salto qualitativo, alcangado a sintese do trabalho
intelectual/manual. Trabalhar com a possibilidade de desenvolver um trabalho escolar é
capaz de produzir valor. Nesse caso, o valor na sua forma mais sutil - em forma de
conhecimento.

Nessa visdio compreende-se 0 conhecimento como a riqueza material acumulada
em sua forma mais universal possivel. O processo de trabalho escolar, que tem como
cariter fundamental o conhecimento, pode buscar em suas contradicdes internas, a
possibilidade de ser um processo de produgido de valor.

Nesse sentido, entende-se como ecducagdo, o processo de emancipagdo do
homem pela transformagio social fundamentada na possibilidade de distribuigio da riqueza
material, acumulada em sua forma mais avangada.

A maioria das anailises educacionais, principalmente em nosso pais, tém
descentralizado o eixo da questdo do processo escolar. Desviam-se da questio fundamental,
o processo de desenvolvimento do conhecimento para as atividades meio/fim. Mesmo, as
analises denominadas progressistas, tomam como ponto de partida a luta de classes ¢ como

ponto de chegada a transformagdo social. Nessa perspectiva, conferem i escola o carater
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mediador desse processo, considerado revolucionario. Porém , centralizam sua ag3o na
possibilidade de transmissio critica dos conhecimentos. A fragilidade dessas abordagens
estd em pressupor o cariter de criticidade na forma de transmisso ¢ nio no cariter do
objeto, no conhecimento.

A possibilidade do desenvolvimento de um processo de trabatho escolar,
pertinente aos desafios atuais estd na condigio de ser o conhecimento encarado como eixo
desse processo. Trata-se de analisar a questdo pelo seu fundamento. O processo do trabalho
escolar tem como fundamento o conhecimento. A gestdo desse processo tem se dissolvido
em aspectos conjunturais, desviando seu ¢ixo para dimensdes que tratam dos meios e dos
fins pedagogicos. Essas sdo questdes pertinentes e necessarias, porém, nio s3o suficientes
por si mesmas. Isto €, s3o questdes necessdrias para garantia do processo, mas o processo
de desenvolvimento do conhecimento ndo pode reduzir-se a elas. Pelo contririo, o8 meios e
os fins definem-se, a partir de uma determina concepg¢do de conhecimento.

A descentralizagdo das agdes basicas do processo escolar para atividades
meios/fins, por um lado, inviabilizam ¢ reduzem as possibilidades do sujeito que se constitui
e se desenvolve como sujeito epistémico, de forma particular nesse processo. Por outro
lado, reduzem o conhecimento a aspectos puramente figurativos, dissolvendo a fungio do
processo de trabalho escolar, que é essencialmente de desenvolvimento do conhecimento. A
inversio désse ¢ixo, que comporta a crise da institui¢do escolar, se acentua cada vez mais, a
medida que se distancia da evolug3o do processo de produgio material, perdendo também
seu fundamento ¢ a sua razio. Ou seja, o conhecimento escol;tr distancia-se do
conhecimento produzido historicamente. Reduz-se a um processo de desenvolvimento de

habilidades ¢ de determinados comportamentos disciplinares.
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As possibilidades, encontradas nas contradigdes internas do processo, sdo
contradi¢des fundamentais de superagio do sentido de reprodugio para o sentido de um
processo de construgdo ¢ de emancipagio do sujeito cognoscente. Nesse sentido, importa
superar o processo de transmissdo de conhecimento ¢ formagdo de habilidades para o de
construg3o de conhecimentos ¢ desenvolvimento do sujeito epistémico.

A anilise ¢ o enfrentamento dessas contradigdes nio sio apenas perspectivas,
sdo, hoje, uma exigéncia histérica de um determinado tipo de processo de desenvolvimento
onto/filogenético. O conhecimento humano cresce ¢ conquista o tempo € o espago
objetivando-se materialmente no avango da ciéncia ¢ da técnica. Simultancamente, cresce
também, o conhecimento a respeito do desenvolvimento do sujeito epistémico. Cada vez
mais a cibernética materializa as formas de como o homem conhece. E faz com que o
homem tome conta de suas possibilidades, enquanto ser que conhece e sabe o que conhece.
Tornando-se capaz de reflexionar seu desenvolvimento e interferir nele conscientemente.

No sentido mais gefal, do desenvolvimento da cultura, a maioria das analises dos
processos de desenvolvimento de conhecimento passam por correntes, que tomam cada vez
mais$ um carater irracionalista. Essas correntes, por um lado condenam e rejeitam os
avangos da ciéncia e da tecnologia como pura negatividade do capital, por outro, assumem
um estruturalismo absoluto, que despreza qualquer possibilidade de o sujeito reagir e
interferir criativamente.

O primeiro caso, reflete na educagdo uma fetichizagdo da pratica em desprezo
pela cultura erudita. Caracteriza-se por uma tendéncia anti-tedrica. S6 ¢ reconhecido o
trabalho colado i imediatidade, s anélises de conjunturas, ligado is a¢des empiricas,

consideradas por isso ‘trabalhos de base’.
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Nesa perspectiva, o desenvolvimento do processo de conhecimento é reduzido a

analise ¢ valorizagdo da cultura genuina, particular, independente de seu conteddo objetivo

produzido pelo avango cientifico. Essas interpretaagdes ficam apenas no ponto de vista

formal ¢ ndo ultrapassam o estado indiferenciado, além de reduzirem o conhecimento a
questdes figurativas ¢ os sujeitos 3 menoridade.’

No segundo caso, a constituigdo ¢ o desenvolvimento do sujeito epistémico ¢

encarado como residuo das determinagOes macroestruturais. As estruturas tornam-se

sujeitos do processo de produgdo da existéncia, ¢ o individuo , predicado de um sujeito

coletivo, subsumido nas estruturas.®

4

Tanto um modelo como o outro ndo dio conta de explicar o desenvolvimento
onto/filogenético do sujeito epistémi;o. Isto ¢, o desenvolvimento do sujeito, que se da no
processo de interagdo sujeito/objeto e desenvolve-se tanto na diregio enddgena como na
diregdo ex6gena, tanto no sentido individual como no sentido coletivo, a0 mesmo tempo ¢
ao longo do tempo.

O processo de trabalho escolar, entendido como um processo essencialmente de
desenvolvimento do sujeito epistémico, precisa ter como fundamento uma teoria de
conhecimento, que dé conta de como se desenvolve o conhecimento ¢ de como o sujeito
conhecedor evolui nesse processo. As analises ¢ interferéncias do processo de trabalho
escolar neste sentido, fundam-se na dinimica que se¢ estabelece entre as determinagdes

estruturais objetivadas ¢ as contradigdes geradas pela ag3o dos sujeitos.

7 PEREIRA, Gilson R. De M. Educa¢do e racoinalidade. Elementos para w}m Jundamentagdo
objetiva do processo educativo. 1992, p. 12 (Recomenda-se a leitura de toda a dissertac#io).

® ETGES, Norberto. Estrutura versus subjetividade nas relagdes sociais: uma oposicdo de
exterioridade? 1993.
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Portanto, compreender o processo de¢ trabalho escolar, nessa dimensio,

demanda uma anilise cuidadosa do desenvolvimento dos processos cognitivos, que estio
por um lado, encerrados nos limites de uma agdo organizada e intencional ¢, por outro lado,

desafiados pela dinamicidade propria de seu cariter, possibilitando uma superagio

constante.
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3.3. A TITULO DE CONSIDERAGOES FINAIS

“Guardemo-nos de ensinar um tal ensinamento como
wma subita religido. Ele tem de embeber lentamente,
geragdes inteiras tém de edificar nele e nele tornar-se
fecundas, - para que ele se torne uma grande arvore,
que dé sombra a toda a humanidade que ainda vira...
por muito, muito tempo ele tem de ser pequeno e
impotente.”

(Nietzsche)

O processo do trabalho escolar, compreendido pelo prisma de suas miltiplas
determinagdes, produz habilidades e conhecimentos. Como tal constitui-se num processo de
interagdo definido pela relagdo basica do homem com o conhecimento historicamente
produzido ¢ sistematizado. Essa dimensdo estrutural do processo escolar € sua
especificidade se caracteriza, ndo s6 pela natureza da relagdo que estabelece com o objeto,
mas também pela concepgido que determina ¢ constréi o objeto. E é nesse sentido que a
questdo pedagogica ¢ essencialmente uma questio epistemoldgica.

O conhecimento escolar, ndo sc constitui num produto estitico, num conjunto
isolado de informagdes, mas é um objeto comprometido com uma determinada visio de
mundo. E essa se manifesta no processo de apropriagio que se faz do mesmo. Nessa
perspectiva, ¢ que o conhecimento escolar supera o reducionismo de seu proéprio
significado.

O conhecimento escolar, mesmo na sua forma aparente de produto transmitido,
constitui-se num processo de construgdo do real, ou seja, um corpo de informagio sobre o
real, sistematizado, elaborado, que transforma o real no ato de sua apropriagio. A forma de
apropriagdo desse corpo de informagdo manifesta seu cardter contraditério, seu carater

histérico. Ndo € a apropriagio que define a a¢3o; é o nivel de agdo, que se di no ato de
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interagdo, que define o caréter da apropriagdo do real. Ou seja, € o nivel do processo de
interagdo que define o carater ou o nivel do conhecimento. Dito de outra forma, o nivel da
abstragdo que se did no processo de interagdo sujeito/objeto, define o cariter do
conhecimento. Esse se desenvolve pela questio, pelo problema, no sentido de como esse
desafio esta formulado e de como o sujeito o apreende.

As formas como os problemas, ou seja, os desafios do objeto sdo apreendidos
pelos esquemas do sujeito, definem a redugio ou a evolugdo de seus processos de
abstragdo. Essa relagdo estd muito bem demonstrada, em uma recente pesquisa realizada
por um de nossos colegas de estudo que trata da construgio das operagdes formais € o
ensino através de exercicios de ecologia no terceiro grau.’

Diferentes perspectivas, definem modos diversos de aproximagdo do real.
Nessas, estdo postas inameras controvérsias e divergéncias subjacentes a compromissos ¢
interesses que contestam os aspectos de universalidade, de objetividade ¢ mesmo de
neutralidade dos conhecimentos, enquanto processo em construgdo. O conhecimento
neutro, universal, objetivo ¢ apenas a expressio de um determinado momento do real que
ndo deixa de abarcar toda a dindmica propria de seu ser. Esse momento aparente de
estaticidade ocorre circunstancialmente nas ciéncias ensinadas, quando é transmitida como
resultado, escamoteando o processo historico que o determina, embora esteja marcado de
historicidade.

Esse carater, porém, se pde momentaneamente, pois se transforma & medida que
o conhecimento, no caso o conhecimento escolar, entra na relagio de ensino como objeto a

ser apropriado, mesmo reduzido e figurativo. O processo de interagdo com o sujeito, que

? ROSSO, Admir José. Pensamento operatcrio formal e o ensino de exercicios de ecologia, 1993.
(Sugerimos a leitura de todo o texto).
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aprende transforma este cariter estatico de informagio organizada e intencional. Sofre a
interferéncia do sujeito ¢ interfere sobre 0 mesmo. E o desconhecimento dessa dimensio
que reduz a essencialidade do processo escolar. Uma redugdo que se define pelos
determinantes de um processo ‘pedagogizado’, limitado pelos meios e fins, que se definem
didaticamente, em detrimento do fator fundamental, de carater epistemolégico.

O conhecimento, enquanto processo de apropriagio do real, é histérico,
constitui-se na agdo, isto €, no sentido fundamental da interdeterminagdo. O real ndo ¢é dado
ao homem como concluido, como acabado. E buscado, é construido na ac¢do da busca. E
€ssa procura se caracteriza pela qualidade da ag30. A ag3o do sujeito na apropriagio do real
se da, tanto na relagdo com o objeto material fisico, como com o objeto social. Isto ¢, na
relagio com o objeto, enquanto construgio mental, enquanto concreto pensado. Esse
conhecimento é determinado pela historicidade do sujeito, ou seja, pelas estruturas de
conjunto, claboradas em suas experiéncias anteriores, na relagio desafiadora com as
novidades oferecidas pelo objeto. E nesse sentido que se entende a afirmativa: o progresso
do conhecimento ¢ o movimento que se da do abstrato para o concreto e do concreto para
o abstrato, por uma continua busca de equilibragdo. Essa busca se constitui na interagio
sujeito/objeto ¢ evolui, de um todo indiferenciado, para um todo cada vez mais
diferenciado ¢ substancialmente inter-relacionado.

O conhecimento ¢ um processo que abarca o real, enquanto ato de apropriagio ¢
esse ato implica instrumentos 16gicos, porém ndo se limita a eles. Pelo contrario, através de
mecanismos ¢ instrumentos proprios, pde no presente o passado ¢ antecipa o futuro,
projetando-se no mundo dos posiveis. Essa projegdo, embora siga uma certa logica, nio é

pré-definida, ¢ 16gica enquanto organizagdo. O sujeito, entendido como sujeito epistémico,
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nio é pré-formado, nem absoluto, ¢, sim, construido a partir de uma organizagio imanente,
ou seja, da organizagdo especificamente humana e social. Essa organizagdo constitui-se e
amplia-se na interagdo, através dos processos de abstragdo, até atingir o cariter de sujeito
universal, ou s¢ja, no sentido marxiano de homem omnilateral.

Isto ¢, o conhecimento ¢ cssencialmente o processo de interago, que se define
historicamente a0 mesmo tempo que supera os limites espaciais ¢ temporais ¢, por isso,
pOe-se na dimensio onto/filogenética, com carater de novo, de inacabado, de provisério.
Constitui-se, indefinidamente, num processo de reestruturagio constante. Um movimento
construido ¢ construtor, que define-se na interagio possivel, que nio se limita nem a um
nem a outro clemento. Evolui teleonomicamente, isto é, na diregdo de se tornar cada vez
mais amplo e profundo, sem limitar-sc a meios ¢ fins no sentido teleolégico, como supde a
epistemologia tradicional, que geralmente embasa a pedagogia.

O conhecimento implica determinagdes estruturais e histéricas, porém, nio se
limita a elas. Tende a superi-las constantemente, pela sua propria dinidmica de um processo
de conservagdo/transformagio.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento no processo escolar precisa ser apreendido
em duas dimensdes, porém em um udnico movimento de construgio. Por um lado, ¢
determinado por fatores macroestruturais, como os do processo de produgido histérica: Por
outro lado, ¢ determinado por fatores microestruturais, que dizem respeito ao processo de
interagdo professor/aluno/conhecimento.

As determinagdes microestruturais referem-se as contradigdes, que emanam da
dinimica interna da relagdo prépria dos elementos em interagdo, isto ¢, entre os sujcitos,

professor ¢ aluno, € o objeto, o conhecimento. E um processo que tem uma natureza



128
especifica definida pelas relagoes que se estabelecem em seu interior. Essas relagdes de
natureza intraindividual ¢ interindividual, se dio entre sujeitos em diferentes niveis de
compreensdo, interagindo na apropriagdo do real, mediados por um objeto especifico, o
conhecimento escolar. Nesse particular, o objeto, o conhecimento, é percebido em duas
dimensdes simultineas de produto e de processo.

No sentido de produto, se compreende o conhecimento histérico, num estado
codificado, simplificado transformado em conhecimento escolar, didatico. Enquanto
produto diditico se configura alienado ¢ distanciado do conhecimento técnico-cientifico,
produzido historicamente. Na maioria das vezes, é tratado na relagdo escolar como algo a
ser transmitidb, absorvido ¢ devolvido na mesma forma, quando solicitado. Visto por esse
prisma comum, constitui-se numa relagio transmissio/absor¢gio e ndo de
assimilagdo/acomodagdo, ou seja, numa relagio de interagio que se faz no sentido da
conservagio/transformagdo. Geralmente o conhecimento escolar é reduzido, limitado em si
mesmo pela concepgdo de produto acabado ‘pedagogizado’. Neste caso, cabe, exatamente,
na definigdo epistemoldgica positivista.

Porém, o conhecimento compreendido na relagdo escolar, no sentido de
processo, tem o carater de construgdo. Essa se da, no movimento de interagdo particular,
entre sujeitos, interagindo em diferentes niveis de abstra¢3o, considerando a compreensio
do objeto pela visdo do professor, especialista no assunto, ¢ do aluno iniciante, leigo, € o
objeto, no caso o conhecimento escolar.

Outra particularidade ¢ de que se trata, na escola, de um processo de interagdo

\intencional, organizado, sistematizado formalmente. Portanto, o conhecimento escolar é

Yuma forma singular de conhecimento, que se produz em uum determinado momento,
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\/li\mitado pelos modelos didaticos, previamente estabelecidos. E € nesse particular que se

.\?ode interferir, no sentido de superar seus reducionismos ¢ limites ¢ imprimir um carater

/r‘eal de construgdo, isto é, de desenvolvimento de conhecimentos, a partir da compreensio

\interna do processo. Para isso, € preciso tratar da questio do processo escolar, tendo como

fundamento uma determinada compreensio do processo de desenvolvimento dos
conhecimentos.

Isto ¢, desenvolver os processo de trabalho escolar a partir de uma vis3o
epistemolégica, que compreende o pensamento real do homem como processo que produz a
ciéncia, enquanto um sistema coerentc de¢ conhecimento objetivo. Nesse sentido,
compreende-s¢ 0 pensamento como um conjunto de mecanismos que evoluem em espiral.
Esse movimento, de natureza dindmica, impele o desenvolvimento do sujeito epistémico, de
um determinado nivel de abstragio indiferenciado, para um nivel cada vez mais
diferenciado. O conhecimento escolar, nesse caso, ¢ compreendido como um dos
momentos dessa evolug3o.

O conhecimento escolar desenvolve-se como um momento particular no
movimento geral de produgdo do conhecimento. Nessa particularidade, compreende-se,
como escolar, um processo de conhecimento organizado e intencional, porém, nio
necessariamente reduzido ¢ figurativo. Mesmo intencional e organizado, esse processo
pode, a partir de um determinado entendimento, constituir-se num processo de
desenvolvimento, cada vez mais amplo ¢ profundo. Ou seja, ser um processo que trata de
desenvolver mecanismos de superagio do conhecimento empirico, de nivel sensério-motor,
para o de um conhecimento reflexionante, intrinsecamente relacionado nas diferentes areas

de conhecimento cientifico.
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Dessa forma, esse processo constitui-se num movimento de sucessivas

superagdes, de um nivel de conhecimento comum, para outro mais profundo e mais

objetivo, de um conhecimento singular, genuino, para um cada vez mais universal. Ou seja,
do nivel de conhecimento do senso comum para o nivel do conhecimento cientifico.

O objetivo principal do ensino ¢ desenvolver a propria inteligéncia, e sobretudo aprender a
desenvolvé-la o mais longamente possivel, isto ¢, além do término da vida escolar... O
problema da inteligéncia, e com ele o problema central da pedagogia do ensino, aparece

destarte, vinculado ao problema epistemolégico fundamental da natureza dos
conhecimentos. '

A inteligéncia compde-se de estruturas resultantes do processo de interag3o. S3o
formas basicas de conhecer, que surgem no processo de construgdo do sujeito. Portanto, é
pertinente € necessario que se compreendam os processos de interagdo, que ocorrem no
processo escolar e influenciam o desenvolvimento da inteligéncia dos educandos que,
particularmente, na fase escolar passam por diferentes estigios de conhecimento.

Neste sentido, ¢ importante observar que os processos de interagio
sujeito/objeto, s3o bem mais complexos do que a pedagogia tem suposto.

Na maioria das situagdes pedagogicas, os problemas apresentados aos alunos sio
distanciados demais das condigdes e possibilidades de seus esquemas ¢, entio, o sujeito nio
tem condigdes de apreendé-los para organizar sua elaboragdo. Nao tem esquemas anteriores
suficientes para a reelaboragdo, por isso, permanecem alheios ao processo, ndo avangam em
seu desenvolvimento.

Em outros casos, ocorre o contriario, os problemas apresentados aos alunos
ficam aquém de seu desenvolvimento, nio representam nenhum desafio que provoque o
desequilibrio requerendo reestruturagio e, consequentemente, nio provocam nenhum

desenvolvimento, limitando o sujeito a permanecer em seu estigio. Essa situagdo é muito

19 PP, p. 35-36.
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comum, ¢ tem origem em interpretagdes psicologicas equivocadas, a respeito dos estagios
de desenvolvimento do sujeito. Essas interpretagdes reduzem-se a ‘respeitar’ o estagio de
desenvolvimento do sujeito ¢ ndo contribuem em nada para seu desenvolvimento.

Portanto, identificar ¢ compreender os diferentes estigios de desenvolvimento
dos alunos, se¢ faz necessario, para que se organize desafios pedagégicds, garantindo
condigdes de o aluno superar seus limites, avangar continuamente em suas elaboragdes.
Nesse caso, o que ¢ proposto no ato pedagdgico, provoca o desequilibrio nas certezas
anteriores construidas pelo sujeito. Os novos dados ndo estio muito distanciados e, nem
muito aquém, do que o sujeito pode assimilar em seus esquemas estabelecendo-se uma
interagdo possivel, em que o aluno, no esforgo de reequilibragio, reclabora suas estruturas,
avangando em seu desenvolvimento.

Nesse sentido, ¢ que se afirma que o desenvolvimento do conhecimento escolar

ndo se garante, puramente, por meio de intervengdes didaticamente organizadas, mesmo

que essas suponham um determinado compromisso politico. E necessario, que a

intervengdo pedagogica esteja, também, fundamentada em uma determinada teoria de
conhecimento. Isto ¢, uma interven¢io pedagdgica, precisa ser considerada a partir de
principios fundamentais de como se constitui ¢ se desenvolve o conhecimento, e,
simultaneamente, de como se constitui ¢ se desenvolve sujeito epistémico.

A maioria das discussdes pedagogicas, principalmente, as desenvolvidas em
nosso pais, tém ignorado os fundamentos que demanda da irea epistemoldégica em seus
determinantes organizacionais, sejam elas de ordem estrutural ou mesmo de ordem formal.
A crise da educagdo escolar, caracterizada pelo esvaziamento de suas agdes, ou seja, pela

ndo pertinéncia para com as necessidades dos sujeitos nela envolvidos, se mantém, nio
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obstante inimeras pesquisas, analises, desenvolvimento de grandes projetos. As publicagdes
na area sdo inGmeras, exuberantes, porém, nio superam materialmente as deficiéncias. As
produgdes, na irea da educagdo escolar, movem-se numa circularidade entre identificagio
de problemas, andlise dos determinantes dos mesmos e inexisténcias de alternativas, ou de
solugdes satisfatorias.

Nio hé necessidade de grandes analises, para notar a desproporgdo significativa
entre os esforgos realizados ¢ os resultados alcangados pelas propostas de renovagio
pedagégica. HA um progresso nas produgdes na irea da educag3o escolar, porém, apenas,
no sentido quantitativo. Esse progresso quantitativo, expressa-se em iniimeras propostas e
alternativas para a educagio escolar, fundamentados em propdsitos de transformagdes de
carater politico-social em oposicdo a insuficiéncias das agdes de cariter puramente
tecnicista. Por exemplo, a democratizagio do acesso escolar, a ampliagdo da rede fisica, a
ampliagdo das atividades da escola em sentido de politicas assistenciais na area de satde, da
alimentagdo, até mesmo na irea da sexologia e da politica partiddria. Porém, os avangos
e/ou os investimentos na A4rea especifica, singular, da natureza do processo, o
desenvolvimento dos conhecimentos ¢ a constituigio e desenvolvimento do sujeito que
conhece, do sujeito cidaddo, sdo insignificantes, esporadicos. Pode-se afirmar que nessa
area, registra-se um notoério hiato.

As propostas pedagogicas inovadoras tem-se diluido em indmeras agdes,
necessarias, sim, no atual contexto social, porém, ndo suficientes para dar conta de um
processo de trabalho que tem por cariter fundamental a constituigio ¢ o desenvolvimento

do sujeito, enquanto sujeito epistémico, enquanto sujeito cidadio.



kg Dbliateca Universitéria
; UFsc g

133

A formagdo dos educadores nio passa de um breve estudo referente ao sujeito
psicologico, mas, a respeito de teoria de conhecimento registra-se um significativo siléncio,
quando nido uma total rejeigdo a qualquer mengio ao assunto.

Decorrente dessas observagdes pode-se compreender melhor o resultado de
pesquisas, que apontam grandes propostas de transformagdes pedaglgicas que, na pritica,
se resumem em processos de desenvolvimento de conhecimentos fundados, essencialmente,
em pﬁncipios empiricistas ou aprioristas, conforme registra Becker'' .

No que diz respeito ao ensino, a maioria das agdes sdo desprovidas de valor,
enquanto processo de desenvolvimento dos conhecimentos. Mesmo assim, continuam a
impor-se, independente de atingir sua fungdo ou nio, mesmo no que diz respeito ao carater
utilitirio, sendo, o emancipatério. Enquanto nos diferentes campos da ciéncia o
conhecimento evolui numa perspectiva, rapidez e substancialidade incalculavel, na area da
pedagogica os avangos s3o timidos e, quando ocorrem, se fundam ou se sustentam em
descobertas € avangos de outras ireas.

Nao se quer a pedagogia uma ciéncia a parte da evolugio histérica. Pelo
contrario, sua grande limitagdo ¢ estar fora, distanciada, alheia aos avangos das demais
areas do conhecimento cientifico. Referimo-nos is pesquisas de bases pedagogicas, is
descobertas ¢ inovagdes particulares, especificas da drea. Mesmo como ciéncia aplicada, é
timida, ao valer-se dos avangos, por exemplo, da sociologia, da psicologia ou propriamente
da epistemologia, essa fundamental para a compreensio da natureza do processo escolar.

A maioria dos processos pedagogicos distanciam-se de seus fundamentos
materiais, diluindo-se em questdes periféricas, oscilando entre diferentes determinagdes,

sejam de carater técnico, politico, psicoldgico, sociologico. Essas questdes sio necessarias e

' Fernando BECKER. A epistemologia do professor, 1993.
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pertinentes, porém, mesmo que inter-relacionadas, n3o se tornam suficientes, nio tem
fundamento em si mesmas se nio se referem ao processo em questdo.

A pedagogia ¢ uma ciéncia que trata de forma particular do sujeito epistémico,
de sua constituigio ¢ desenvolvimento, ¢ tem, de maneira geral, ignorado as demandas da
area da epistemologia.

A pedagogia, ao longo de seu desenvolvimento, principalmente em nosso pais,
tem-se apegado fortemente ao método que lhe garanta eficicia, constituindo-se num
processo de ensino, reduzido a tramsmissdo de informagdes, ¢ num processo de
aprendizagem reduzido 3 retengdo das mesmas e¢ a devolugdo, na mesma forma, no ato de
avaliagdo. O educador escapa, assim, intencional e organizadamente do risco de perder o
controle sobre o conteiddo, que pensa que domina. Apostar numa ag¢3o educativa, que tenha
como possibilidade abrir todos os caminhos possiveis aos movimentos imprescindiveis da
construgdo cognitiva, significa, para o educador em geral, perder o controle que ele detém
sobre o processo. Esse processo, entendido em sua fungio de promover conhecimentos, &,
por sua natureza, essencialmente indefinido e teleondmico.

Considerando o processo de trabalho escolar, uma intervengio intencional e
organizada, para a construgdo e desenvolvimento de conhecimentos, nio se pode ignorar
que tem por determinagdo de seu cariter a questio da relagdo sujeito/objeto.

A epistemologia genética contribui de forma significativa para o entendimento
desta questio. O entendimento de que o sujeito, (0 sujeito epistémico que se constitui,
tamﬁém enquanto sujeito social), ¢ sujeito de sua propria aprendizagem, em interagdo com

o contexto socio-cultural, demanda uma determinada concepgdo do processo de trabalho
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escolar. Isto ¢, compreende o processo de trabalho escolar, como um processo ativo de
elaboragdo e reelaboragdo de conhecimentos.

O que a epistemologia genética n3o sustenta é a possibilidade de controlar a
aprendizagem. O controle da aprendizagem é um objetivo, determinado em muitas
propostas pedagdgicas ¢ didaticamente perseguido. A epistemologia genética, pelo
contrario, ¢, por exceléncia, uma tcoria de conhecimento que pressupde justamente a
dinimica do processo de aprender, baseado fundamentalmente, no processo de adaptagdo,
entendido como um processo de equilibragio dinimico.

Dito de outra forma, o processo escolar ¢ um processo de evolugido, fundado na
contradigdo, entre: certezas anteriores, desafios do meio, andlise dos erros, reorganizagio.
Isto significa reformulagdes constantes ¢ progressivas. Ou, na linguagem prépria
‘reconstrugdes convergentes com superagdes’. Nio se define a aprendizagem por objetivos
a priori. Pelo contrario, o cariter do desenvolvimento define-se na interagdo, ou seja, no
proprio processo e, por isso, tem cariter imprevisivel € ndo padronizivel. O
desenvolvimento ¢ a aprendizagem sio movimentos simultineos de um mesmo processo.
Um desenvolvimento que se¢ fundamenta na intera¢do possivel que ocorre nos processos de
abstra¢5es.

A partir da compreensio de que o processo de trabalho escolar é,
essencialmente, um processo de intervengio intencional e organizado, especificamente para
a construgdo ¢ desenvolvimento de conceitos, esse processo encontra, na epistemologia

Qgenética, fundamentos essenciais. Trata-se de uma teoria de conhecimento que tem como
fundamento basico a concepgio de sujeito enquanto sujeito de sua propria aprendizagem

~

em interagdo com o meio, com o contexto socio-cultural. Esse principio define o processo
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escolar como um processo ativo de elaboragio e reelaboragdo de conhecimento, em que os
sujeitos interagem com o objeto, num sentido dinimico e construtivo.

Enfrentar os limites da questdo do processo escolar, demanda, necessariamente,
enfrentar os limites da questio do desenvolvimento do conhecimento, e isso nio escapa 3
necessidade de compreensdo desse processo. Essa concepgdo requer transformagdes
fundamentais na organizagdo ¢ desenvolvimento da pritica pedagégica. Transformagdes
que nio podem deixar de ser radicais, tanto em relagio a formagio do professor, como em
relagdo a estrutura do processo.

Néio propomos um determinismo epistemolégico, mas, sim propomos analisar as
correlagdes funcionais, que podem ser estabelecidas, entre uma certa teoria de
conhecimento ¢ o desenvolvimento de uma determinada pritica pedagégica. Busca-se
apreender as interdeterminagdes, que se fazem entre sua organizagdo estrutural, e seus
processos de desenvolvimento, n3o no sentido de reduzir-se ao figurativo, mas, nas
possibilidades de superar as determinagdes ‘pedagogizadas’ pela dinimica propria, inerente
ao objeto em questio.

Portanto, analises dessa ordem n3o sdo, apenas, uma perspectiva a mais dentre -
outras, mas compreendem uma necessidade, que demandaca produgio histérica da
existéncia e tem no processo de trabalho escolar um aspecto singular.

Apresentamos em forma de griafico, na proxima pagina, a sintese dessa

discussio.
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Grafico II: Visao Sinotica da analise
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(IN)CONCLUSAO

e..por te falar eu te assustarei e te
perderei, mas, se eu ndo falar eu me
perderei, e por me perder eu te perderia...

Lispector

No humano o humano ¢ indefinivel, imprevisivel, aberto na diregdo infinita ‘da
negagdo da negagdo’. A possibilidade de conhecer é propria desse ser, e, por isso, todo o
conhecimento supde um sentido inconcluso.

A singularidade dessa discuss3o nio comporta o sentido académico de
conclusio, pelo contrario, exige o sgnﬁdo de abertura. Impde novas questdes e
desequilibrios, que, necessariamente, precisam ser encarados como um processo dinimico
de construgdo. Essa ¢ uma reflexiio que se abre para ‘N’ questdes.

Independente de onde se imicia o decsenvolvimento da construgdo
onto/filogenética, ele demanda uma auto-superagio constante, dinimica e indefinida. Essa
construgdo se revela de uma plasticidade, de uma viruléncia e matiz proprio do engenho ¢
arte do homem (neste caso da mulher). Os momentos histéricos sio apenas instantes em
que desemboca o passado, em que se concretiza o presente ¢ se ancora o futuro. A
definigdo da finalidade, a selegdo dos conteddos e métodos € o controle de sua execugio
ndo fazem sentido, por si mesmos, nessa dimensdo.(O trabalho educativo exige engenho ¢
arte. A educagdo exige arte e coragem. Nesse sentido, a criatividade expressa uma efetiva
criagdo ¢ a atividade € uma expressio historica da poténcia da agio humana.

O Conhecimento impulsiona a totalidade humana. De forma alguma é uma

assepsia do desejo, do prazer ou da dor. Quanto mais alguém conhece, mais se torna
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sujeito, mais se compreende mulher ou homem, mais usufrui da humanidade, do prazer e
da dor de ser.

Nido € possivel, no sentido privado, a apropriagio da forga ¢ da riqueza do
conhecimento. O conhecimento, por sua natureza, nio pode ser limitado, em hipotese
alguma, a propriedade privada. Por isso €, em sua esséncia, a maior fonte democratica de
poder. O unico aspecto privado desta riqueza, se assim se pode dizer, é o esforgo, sempre
provisorio, de apropria¢io indevida de um conhecimento que é da humanidade. Entretanto,
vale ressaltar que a base, o fundamento e¢ o lugar da dindmica do processo de
desenvolvimento do conhecimento € o sujeito epistémico. Nesse sentido, poderia ser
considerado privado, enquanto expressio da singularidade propria da agio de cada sujeito
que aprende construindo, mas n3o no sentido ahistérico ou transcendental. O sujeito que
aprende, o sujeito epistémico, se constitui e se objetiva na interagio que estabelece com o
real (o real compreende a interagdo do sujeito consigo mesmo, com os outros € com o meio
fisico ¢ social). Portanto, a interagio compreende, n3o s6 a objetividade, mas também a
subjetividade.

O conhecimento ¢ a objetivagio do ser do homem. Porém, quando codificado,
torna-se espesso, opaco, ao contririo de sua plasticidade, de sua fluidez, de sua dindmica
imanente.\O conhecimento n3o cabe em agdes aprisionadas. Quando aprisionado torna-se
coisa, produto, forma. O real objetivado torna-se estatico. A objetivagio mais dindmica do
conhecimento € a arte. Ou seja, na arte encontra-se a forma objetivada mais avangada da

a¢do do homem. A arte supera a técnica. E o vo do criador na criatura.
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EM TEMPO

Se eu me confirmar e me considerar
verdadeira, estou perdida porque ndo
saberei onde engastar meu novo modo de
ser, se eu for adiante nas minhas visSes
fragmentarias, o mundo inteiro tera que se
transformar para eu caber nele...

Lispector

...conclusdo,
codificagdo, sistematizagio,
precisio, redugio...
O exercicio académico me oprime
me comprime,
nele, me desconhego, me desfago
em disfarces
...Menos cu, mais ele.

Nele me fago, me descubro, desvelo o enleio.

redencdo

...mais eu, menos ele
multiplicidade de cores
excesso de odores,

nenhum portanto,



entretanto... o lance,
a flecha,
o lago,

a langa sem alcance

atinge o todo possivel.

O todo, um tanto indiferenciado,
diferencia-se, ¢,
nio mais pode ser retomado.
O presente, ¢ um presente do passado feito futuro.
" Pleno de inconclusio,
Prenhe de possiveis...
Nem produto,
Nem sintese,
Nem pretensdo...
desequilibrio! espago aberto, fértil
nem formal,
nem marginal,
interag¢do
arte,
travessura,

criag¢do. ..
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