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Resumo

O presente artigo propde uma reflexio sobre a pratica docente do académico/
educador: o que se constata é que mesmo conhecendo, discutindo e
apropriando-se de novos pressupostos tedricos e pedagdgico, apresentar um
discurso voltado para a construgdo do conhecimento, ele mantém sua acio
docente conservadora e tradicional, consegue fazer a critica ao modelo
pedagégico, mas a teoria nfio consegue atingir sua a¢do docente. O trabalho
aponta a critica epistemolégica como um caminho para a préxis
transformadora, buscando na Epistemologia Genética Piagetiana o campo
tedrico-critico para discutir a questdo.

Abstract

This article proposes a reflection on the teaching practice of the student/
educator. It is observed that even though he knows, discusses and takes on
new theoretical and pedagogical theories, presenting a discourse which is
geared towards the construction of knowledge, his teaching practice
continues to be conservative and traditional; he is able to criticize the
pedagogical model, yet the theory is unable to influence his teaching
practice. The work highlights epistemological criticism as a means of
transforming praxis, looking to Piagetian Genetic Epistemology for the
theoretical-critical field to discuss the issue.
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A Educacio ¢ um fendmeno de grande amplitude social e nio estd somente
ligada ao aspecto escolar, mas a todos os aspectos da vida: politico, religioso,
econdmico, social etc. Limitar a educagio apenas ao aspecto formal do ensino,
ou a escolarizagio €, no minimo, um reducionismo perigoso: se educacio é igual
a escola, entdo, muito estudo € igual a muito educado, o que nio é
necessariamente verdadeiro.

A educagio é considerada como a propulsora da cidadania do homem e a escola
¢ constituida para isso. Neste sentido, educar é antes de mais nada um projeto-
processo para inclusdo de novos cidaddos na vida plena da comunidade e da
vida adulta produtiva. Para Assmann (1998, p.32),

Educar € fazer emergir vivéncias do processo de conhecimento. O
‘produto’ da educagio deve levar o nome de experiéncias de aprendizagem
[...], e ndo simplesmente aquisi¢Ao de conhecimentos supostamente ja
prontos e disponiveis para o ensino concebido como simples transmissao.
[...] A educag@o s6 consegue bons ‘resultados’ quando se preocupa com
gerar experiéncias de aprendizagem e criatividade para construir
conhecimentos e habilidades para saber ‘acessar’ fonte de informagio
sobre os mais variados assuntos.

A formacgio do profissional da educagio tem sido tema de amplas discussdes
nos cursos formadores (licenciaturas). As vdrias leituras do mundo transparecem
na formulag@o curricular e nas a¢des pedagégicas desenvolvidas nestes cursos.
Assim a leitura positivista do mundo estd normalmente presente nos cursos de
formacio dos professores de matematica. Acentua a transmiss3o dos contetdos,
e com isso o educador imagina que forma o cidaddo. A corrente critico-social,
por sua vez, busca formar um educador, pessoa comprometida com a educacio
plena do cidaddo, democrético, coerente com discurso e agido pedagdgica.
Esse é o grande desafio.

Porém, ao terminarem o curso de licenciatura, verifica-se que os alunos nfio
estdo seguros da direcdo a seguir. Que representagdes construiram acerca da
Teoria e da Realidade? Como construiram e por que nio estdo seguros de
seu caminho? S3o inquietacdes que emergem deles quando estdo
terminando o curso e ddo-se conta dos limites de sua formacdo. A
inquietagfo e a angustia acontecem justamente por terem construido um
discurso de educador, com base em tantas teorias estudadas, e se sentem
sem chdo para colocéd-lo em pritica. O tempo mostra que realmente nio
transpdem o discurso em suas a¢des docentes.

Mesmo que esses académicos/educadores tenham reconstruido teoricamente
seu modelo pedagégico e apresentem um discurso voltado para a construcdo do
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conhecimento, a teoria nfio consegue superar a sua pritica, ou seja, a pratica
docente opde-se ao seu préprio idedrio, nfo ultrapassando o acordado no discurso.

Constata-se, entfo, que a teoria pedagdgica é desvinculada da a¢io docente
efetiva, tanto dos professores universitdrios como de seus egressos: mesmo o
curso trabalhando conhecimentos de Educacio, com bases teéricas fundamentais
voltadas para o interacionismo-construtivismo, nossos alunos no conseguem
transpor a pratica autoritdria e conservadora.

Essa dicotomia se verifica nos cursos de formagdo de professores, onde
até mesmo os docentes que trabalham com os pressupostos pedagégicos
mais progressistas, e defendem uma teoria pré-ativa, na pratica acabam
tentando transmiti-la, ficando satisfeitos com a apropriacio demonstrada
pelos alunos em provas e discussdes, sem verificar que a pratica deles
continua conservadora, ou seja, mesmo conhecendo, discutindo e se
apropriando de novos pressupostos teéricos, o professor ndo modifica sua
praxis. Consegue fazer a critica ao modelo pedagégico, mas parece
impedido de ultrapassar a rotina na acio pedagdgica, construida ao longo
de sua vida académica e profissional.

A maioria dos professores concebe e trabalha a teoria e pratica de forma
racionalista: primeiro a teoria, verdade indiscutivel, depois a aplicacdo pratica,
como confirmagio da teoria ou como adequagiio da teoria a realidade, através
de exemplos. Considera a teoria uma cépia do mundo e a pratica a acdo para
efetivar essa cépia. Ndo hd compreensdo ou interpretagio dessa realidade
copiada, nem tdo pouco a constru¢do de outras realidades, apenas descri¢éo,
numa visdo instantnea. Dessa forma, a atividade pedagégica se permite ficar
num sistema fechado, centrado, equilibrado, admite uma posicio passiva do
aluno, onde a estabilidade é a esséncia.

O ensino tradicional da matemdtica trabalha a ldgica do pensamento linear,
onde as partes no se relacionam. E uma forma de trabalho que nfio prima pela
relagdo, mas pela informagdo. Esse é o caminho do professor explicador de
contetidos, onde impera a aula expositiva, onde se d4 énfase ao analitico, do
mais simples para o mais complexo, onde cada professor trabalha a sua disciplina
sem preocupar-se com as outras.

O aluno aprende na légica da educagio como armério, com muitas gavetas, ou
como edificagiio de blocos distintos e sobrepostos. Serd um sujeito analitico,
que isola as coisas para entendé-las. Qual serd sua visdo de mundo? Ndo poderd
olha-lo em suas mdltiplas determina¢des, muito menos assumir uma atitude
reflexiva sobre as coisas desse mundo.

O ser humano vive em constantes trocas com o meio, vive num mundo de
relacdes topoldgicas continuas, com muitas conexdes. SO na escola a prépria
vida é tratada de forma est4tica e rigorosamente linear: primeiro a teoria e depois
a “aplicagdo” pratica. A reflexdo sobre essas questdes gerou uma grande
inquietacdo, desencadeando a problematiza¢io do tema que ora apresentamos:
a dicotomia existente na relagfo teoria e pritica, ou seja, entre o discurso e a
agdo do professor.
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A concepcdo de teoria e prdtica

A idéia de separagiio entre teoria e pratica é um fendmeno produzido historicamente
no campo educacional. As teorias nascem de tentativas humanas de explicar
fendmenos, situagdes complexas ou em busca de solugBes ou controle para esses
impasses, enfim, para compreender e explicar a realidade. Portanto, devem ser vistas
como elaboragdes vinculadas a interesses politicos, sociais, ideoldgicos e culturais
mais amplos, nio podem ser entendidas como constructos estaticos, atemporais e
neutros, nem tio pouco considerar a teoria hegemonica, porque vem da academia.

Wachowicz (1996, p.149) explicita com clareza essa relagéo:

[...] desde Platdio, a antecipagio da realidade é posta como uma possibilidade,
o que coloca a teoria numa situagio de superioridade, em relagio a prética.
Dois vicios terrfveis, porqués histéricos na tradicio académica daf se originaram:
adepreciaciio da pratica (idealismo) e o engano na elaboragio da teoria (m4
formag@o epistemoldgica). Ambas ndo se separam. N&o hd uma teoria sem
prética, nem uma préitica sem a teoria. Sao distinguiveis, mas nfo separéveis.

A relac@o teoria e pratica aborda a intera¢fo sobre o que sabemos sobre algo e as
formas de se fazer as coisas que estejam préximas ao desejado. Talvez essa abordagem
seja a forma de entender os “movimentos da educacdo” e ainda seja o tema central
de todo o pensamento para explicar a forma de desenvolvimento da educagio.

Segundo Sacristan (1999, p. 18):

A relagio entre saber e fazer ou trabalhar constitui toda uma tradi¢io na
cultura ocidental que parte da filosofia aristotélica, enfatizada e reorientada
sob multiplos enfoques. A crenga e a esperanca de que o ‘mundo da teoria
ou da razio’ pode melhorar o ‘mundo da pratica, sobretudo a partir da
modernidade, é um dos motores mais fortes para explicar o que é a educagio,
o que nela ocorre e o que desejariamos que ocorresse.’[...] O problema da
relagfo entre conhecer e agir na educacio talvez seja o tema central de todo
o pensamento para explicar porque a educacdo se desenvolve tal como
realmente o fazemos e porque tem sido assim, entrando no mundo das
relagBes entre contextos, instituicdes, culturas, pessoas, idéias e usos praticos.

A referéncia ao mundo da teoria e ao mundo da pratica, nos coloca diante de
dois territérios diferentes: o dos tedricos e o dos praticos. Produz-se, assim, uma
divisdo social do trabalho, segundo as relagdes de complementaridade e de
antagonismo entre os dois agentes. Na verdade, as institui¢des agrupam profissdes
com diferentes objetivos e posi¢des sociais, como coloca Sacristan (1999, p.20):

A verdade € que essa equiparagdo de esferas € inevitavel, porque, de alguma
maneira, teoria € o que os tedricos tratam e produzem no meio em que
realizam seus trabalhos, enquanto nfio é menos certo que a prdtica € o
contetido do oficio dos prdticos, também em seu préprio contexto. Por um
lado est4 a universidade e os departamentos de pesquisa e de formagio do
magistério, com seus profissionais ocupados com o desenvolvimento e a
difusdo da teoria, e por outro, as escolas de niveis ndo—universitdrios, com
seus profissionais dedicados a pratica da educac@o.
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Nio se pretende reduzir as relagdes de teoria e pratica em dois tipos de agentes.
Ha necessidade de se fazer essa andlise nas multiplas determinagdes do universo
de trabalho do professor, a totalidade deve ser levada em conta nas vdrias
dimensdes e contexto histérico do conhecimento.

Como primeiro ponto, hd de se considerar que o tedrico preocupado com o
desenvolvimento e a difusdo da teoria é também um agente da prdtica de
educacio, da aciio docente quando faz a difusdo da teoria. E um professor
formador de outros professores, que estdo construindo seu idedrio tedrico.

Por outro lado, o profissional dedicado a prdtica da educagio, em quaisquer
niveis de escola, em cada procedimento pedagégico, em cada a¢io, tem, implicita
ou explicitamente, uma concepc¢io de homem, de mundo, de sociedade; uma
concepgio tedrica que subjaz em seu trabalho.

Neste estudo, a preocupagio é com o agente professor, em que trabalhamos na
figura de aluno-professor, ou seja, um professor em formago académica. No é
sob o prisma da polaridade teoria-prética que se quer pensar o professor e sua
atividade educacional; ndo se pode considerar o professor um prdtico que aplica
teorias construidas pelos filésofos, pensadores e pesquisadores em educagio,
nem tdo pouco aquele cuja pratica é submissa a ideologia e ao senso comum,
mas o sujeito reflexivo, agente do pensamento e da acio da educacio.

Concordo com Sacristdn (1999, p.100), quando coloca que:

[...] todo professor, pelo fato de ser humano, dispde de material cognitivo,
possui ‘teorias’, pensamentos sobre o que faz, sobre o que se pode e sobre o
que é preciso fazer; possui crengas sobre suas praticas, elabora explicagdes
sobre o que tem feito, o que continua fazendo e sobre os planos alternativos
que é preciso desenvolver. Sdo as suas teorias. [...] Devido a essa concisdo,
admitimos o principio de que toda a atividade pratica tem por tras de si
mesma a orientagdo do conhecimento, de algum tipo de conhecimento,
considerando também, a qual conhecimento se refere e de qual poderia ser.

A reflexfio acerca dessas considera¢des é fundamental. O referencial tedrico de
um professor demarca sua via de condugfo a realidade, representa um filtro sob
o qual ele enxerga a realidade. Quando ele constréi seu referencial pedagégico
sem reflexdo sobre sua prética, corre o risco de cair no idealismo ou de se apropriar
de uma teoria ma elaborada, perde o controle de seu préprio discurso, e esses
passam a ser determinados em outras instancias.

Esta forma de condug@o de sua agio docente tende a reduzir o professor a categoria
de técnico, transmissor de conhecimentos, uma tendéncia colonizadora do trabalho
docente, da pratica do professor. O discurso do professor perde sua autonomia, se
ele nfo apresentar uma postura reflexiva. Enquanto sua agiio for a do técnico, ade
seguidor de prescri¢des diddticas que foram produzidas e idealizadas por outros,
seu idedrio ndo tem razdo de ser e nfo ird articular-se com sua pratica.

Concordo com Demo (1997, p.29), em sua referéncia ao questionamento
sistematico:

[...] a pratica adquire conotagio fundamental de questionamento sistematico,
o que induz 2 sua elaboragiio constante. A pratica, por ser exercicio histérico
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concreto, gasta-se rapidamente. Para recuperar a capacidade inovadora,
precisa voltar a teoria, ou, mais precisamente, ao compromisso do
questionamento.(...) a teoria apresenta o lugar primordial da critica, desde
que sistemdtica e criativa, e é condi¢@o de recuperacdo da capacidade
inovadora por parte da pratica. Ainda mais importante do que isto, a teoria
encerra a dimensdo utépica, que é, na verdade, a fonte radical e imorredoura
da critica e da criatividade. [...] a teoria desempenha papel insubstituivel
como construgdo explicativa, no sentido de ser a arte de construir competéncia
explicativa dos problemas que se enfrenta, ou das hip6teses de trabalho.

Dessa forma, a pratica deve ser o questionamento sistematico de teorias, assim
como a teoria é o questionamento sistemdtico de praticas, sem, portanto, uma se
reduzir a outra, pois possuem estruturas e movimentos diferentes.

Em termos de conhecimento inovador e de pesquisa critica e criativa, carece
intermediar teoria e pratica com habilidades de saber pensar e aprender a aprender,
caracteristicas de uma formagio com principios e capacidade de intervencio.
De um lado, estd a habilidade construtiva de conhecimento, de outro, a

capacidade de fazer histéria tomando o conhecimento como fator primordial de
intervengio (DEMO, 1997).

A construgio do conhecimento se faz a partir do confronto e da reflexfo, ndo do
consenso ou da verdade imposta. Segundo Pearce (1996, p. 181):

Em vez de aspirar a episteme (o conhecimento das coisas verdadeiras)
temos que aspirar a fronesis, que significa aproximadamente, uma sabedoria
sobre como funcionam as coisas do mundo. E algo mais do que
conhecimento artesanal de como se faz algo; implica uma inteligéncia
reflexiva (ou uma reflexdo inteligente) que sabe quando é necessério fazer
algo de forma mais elaborada e quando n#o, quando é necessdrio empregar
uma técnica ou ndo.

O que modifica efetivamente a realidade é a agio e no as idéias. Evidentemente,
a acdo sem as idéias é cega e ineficaz. A idéia nova, o pensamento, abrem a
possibilidade para mudanca, mas essa s6 ocorre na a¢do do docente, portanto,
nio se pode dissocid-las.

A relagdo teoria e pratica deve ser entendida numa relacio dialética, que
promova a agdo e a reflexdo do professor, num movimento permanente e de
recursividade, de interacdo e independéncia relativa.

A critica epistemolégica

Becker (1994) coloca que em suas pesquisas e em observacdes informais detectou
o seguinte comportamento: professores que participavam de greves do magistério
publico, como “militantes progressistas”, mostrando compreensio (em nivel macro)
do que acontecia na economia e politica, ao retornar  sala de aula (nivel micro),
depois da greve, voltavam a ser professores plenamente em sintonia com o modelo
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da pedagogia diretiva. Sua critica socioldgica, freqiientemente ldcida, exercida,
via de regra, segundo parAmetros marxistas, mostrava-se incapaz de atingir sua
acdo docente (pratica); também ndo atingia seu modelo pedagégico (teoria).

N3o se desmonta um modelo pedagdgico arcaico, somente pela critica
sociolégica, por mais importante que seja esta. Segundo nossa hipStese, a
desmontagem de um modelo pedagégico s6 pode ser realizada
completamente pela critica epistemoldgica. Em outras palavras, a critica
epistemoldgica € insubstituivel para a superagdo de praticas fixistas,
reprodutivistas, conservadoras — sustentadas por epistemologias empirista
ou apriorista. Note-se que estas epistemologias fundam, por um lado, o
positivismo e, de forma menos fcil de mostrar, 0 neo-positivismo, e, por
outro, o idealismo ou racionalismo. (p.95)

Nessa perspectiva, cada vez mais a critica epistemolégica precisa estar
inclufida na formagdo docente, quanto mais primitiva a critica, mais
prisioneiro o professor fica das epistemologias do senso comum. A
conseqiiéncia disso é a incapacidade de tomar consciéncia desse
aprisionamento, das amarras do seu fazer e do seu pensar.

Na realidade, o processo de formacio do professor comega muito antes dele
freqiientar um curso de formagdo. As idéias, experiéncias, regras que os alunos
trazem, marcadas pelo senso comum, devem ser consideradas como ponto de
partida e o professor deve ajudé-lo a exterioriza-las para conseguir elabora-las
segundo concepg¢des mais apropriadas. Desconsidera-las pode ser um obstéculo
para a abordagem cientifica da realidade. Mas como elaborar, ou reelaborar?

Sacristan (1999) propde o desenvolvimento da reflexibilidade de terceiro nivel:

A educagio para os agentes que a realizam pressupde o desenvolvimento
de processos reflexivos de primeiro nivel inseridos no contexto de seu
senso comum e das instituicdes dentro das quais operam. Na modernidade,
instaura-se, com toda a vigéncia, o principio de que esses processos, assim
como o projeto de educagiio que estimula o sistema escolar, devem ser
dirigidos racionalmente e de forma cientifica, desenvolvendo, assim, um
ambito de reflexibilidade de segundo nivel que enriquece o primeiro.
Pensar quais as caracteristicas que ambos os tipos de reflexibilidade possuem
¢é desenvolver outra de terceiro nivel. [...] A reflexibilidade modifica as
relagdes do sujeito e do objeto sobre o qual refletimos, ou seja, a agio da
reflexdo recria o objeto. Entender o que ocorre nos processos de
configurac@o do pensamento sobre a educagio implica entrar na analise
de como incide, entdo, na pratica. (p.131)

A reflexibilidade estimula a mudanca, a abertura e a instabilidade. Com a
penetracio do conhecimento da ciéncia no cotidiano, por meio de processos
reflexivos, produz-se a instabilidade do pensamento e da realidade, a incerteza.
O primeiro nivel de reflexibilidade é do tipo imediato, tem sua origem na
experiéncia. Gragas ao raciocinio de senso comum, podemos ir cada vez mais
além das evidéncias aparentes que nos sio mostradas. Tais processos sio
desenvolvidos nas relagdes interpessoais e no seio de uma determinada sociedade.
A partir da circunstancia de cada um, adquire-se a perspectiva sobre o mundo.

A reflexibilidade no segundo nivel contribui para uma racionalidade mais
depurada e elaborada, se situa na intera¢@o reciproca entre o conhecimento
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cientifico e o conhecimento pessoal ou compartilhado, sendo estes ligados a
acdo e as praticas sociais que ficardo mediadas por aquele.

Por fim, pensar como e sobre quem pensamos em educacfio, pensar nas
caracteristicas que a reflexibilidade de primeiro e segundo nivel possuem, é
desenvolver a de terceiro nivel.

A consciéncia do conhecimento sobre a educacio disponivel é uma
aquisi¢io de mais reflexibilidade que influenciara nossa atitude diante da
pratica. A teoria, como afirma Coleman (1990), além de refletir a realidade,
deve mostrar os efeitos que ela prépria produz nessa realidade: a pedagogia
deve refletir sobre a realidade da educagfo e sobre os efeitos que ela produz
na mesma. E esse o significado do terceiro nivel de reflexibilidade: fazemos
parte da realidade que queremos entender e devemos ser conscientes de

nossas peculiaridades como seres que fazem teoria da educagfo.
(SACRISTAN, 1999, p.132).

A legitimagio do processo de educagio ocorre com a reflexibilidade de terceiro
nivel, quando o aluno se insere na realidade que quer entender, consciente. Mas
serd esse um discurso produzido no vazio?

Qual o caminho a seguir para que acontega a critica epistemoldgica?

Por acreditar que o conhecimento se dd na a¢do, a partir das relacdes do sujeito
com o meio, dos processos de reflexdo sobre a a¢o e da transformagio, busco na
Epistemologia Genética Piagetiana o campo tedrico-critico para discutir a
questdo da critica epistemoldgica. Na verdade, a obra de Piaget nio foi um
trabalho de Psicologia, muito menos de Pedagogia, mas de Epistemologia, pois
ele ndo representa um simples estudioso dos objetos do conhecimento, mas do
préprio conhecimento, o qual aponta que constitui sempre um processo, ndo
podendo ser fixado em seus estados, sempre momentineos.

Piaget (1970) coloca que:

[...] o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do
objeto, uma vez que s6 sdo conhecidas gragas 8 mediagio necesséria dessas
estruturas, e que estas, ao enquadri-las, enriquecem-nas (quando mais
nfo seja para situ-las no conjunto dos possiveis). (p.1)

Assim, em suas origens, o conhecimento nfio procede nem de um sujeito
consciente de si mesmo, nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista
do sujeito), mas resultaria de interacdes produzidas entre sujeito e objetos.
“[...] se nfio existe no comec¢o nem sujeito, no sentido epistémico do termo,
nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo, instrumentos invariantes
de trocas, o problema inicial do conhecimento seria construir tais mediadores

[...]” (PIAGET, 1970, p.8).

Esse instrumento de troca inicial nio é a percepgdo. Sabe-se que ela desempenha
um papel essencial, porém, ¢ a prépria agio, em sua plasticidade muito maior, a
mediadora da qual depende a elaboragio solidéria do sujeito e dos objetos.

O conhecimento nfo sé surge da agio, como sempre consistird numa agdo:

56 A relagéo teoria e prética na formagéo do educador
Luci T Marchiori dos Santos Bernardi; Cldudia Maria Grando;
José Erno Taglieber



CONTRAPONTOS

“Conhecer nfo consiste, com efeito, em copiar o real mas em agir sobre ele
e transform4-lo (na aparéncia e na realidade), de maneira a compreendé-
lo em fungdo dos sistemas de transformagdes aos quais estdo ligadas essas
acdes” (PIAGET, 1996, p.15).

A concepcio piagetiana acerca do conhecimento opde-se frontalmente ao
empirismo e ao apriorismo. De forma geral, 0 empirismo concebe o conhecimento
como algo que vem do objeto, do mundo exterior ao sujeito, relagio que se pode
representar por (@ <X] §; o apriorismo o coloca como algo inato no sujeito, sua
bagagem hereditdria, relacio representada por S <X] Q; de forma oposta a essas
relagfio, a teoria construtivista busca uma relagio§ > 0, colocando o aluno como
um sujeito ativo, pois na acfo é que efetivamente se constréi o conhecimento.

O fato de conceber o conhecimento como algo pronto, que vem do externo, do
mundo do objeto (meio fisico ou social), implica em conceber esse sujeito
essencialmente passivo. Isso é contrario a concepgo de sujeito piagetiano:
essencialmente ativo, construtor, aprende a aprender. O sujeito ndo pode ser
determinado pelo objeto, seria um processo de ensinar o j4 sabido. H4 necessidade
de transformar o no sabido num saber produzido.

O conhecimento nio pode ser trabalhado como algo pronto e acabado, uma simples
c6pia do real, pois o sujeito aprende através de suas proprias agdes, construindo suas
categorias de pensamento e dando significagdes. As acSes nfo se sucedem ao acaso,
em situacGes compariveis, elas se repetem e se aplicam de forma semelhante.

Mais precisamente, reproduzem-se tais quais se aos mesmos interesses
correspondem situagdes andlogas, mas se diferenciam e se combinam de
maneira nova se as necessidades e as situagdes mudam. Chamaremos
esquemas de a¢des o que, numa agio, é assim transponivel, generalizdvel,
diferencéveis de uma situagfio a seguinte, ou seja, o que hd de comum nas
diversas repeti¢des ou aplicagdes da mesma agio. (PIAGET, 1996, p.16).

Assim, o conhecimento nio pode ser uma cépia de um instante, de um objeto, de um
contetido, pois contém um processo de assimilagiio a estruturas anteriores, ou seja, de
integracdo a estruturas prévias. A assimilaciio é um fator presente, necessariamente,
em todo conhecimento, lhe conferindo significacdo ao que é percebido ou
concebido, portanto, conhecer um objeto implica incorpora-lo a esquemas de ago.

Piaget coloca ainda que, mesmo sendo o contetido de cada esquema de agiio
dependente em parte do meio e dos objetos ou acontecimentos aos quais se aplica,
ndo sdo independentes de todo do fator endégeno, considerando que: as a¢des
dependem de um sistema nervoso, o qual ¢ herdado, o que supde a acio do genoma;
um esquema nunca tem comego absoluto, deriva sempre de esquemas anteriores,
por diferenciacdes sucessivas; um esquema admite sempre acdes do sujeito (do
organismo) que ndo derivam, como tais, das propriedades do objeto (do meio).

Os esquemas se constroem pouco a pouco, sdo flexiveis, capazes de transformagio,
e ddo mesmo lugar a diferenciacdes, por acomodacio as situagdes modificadas
ou por combinag¢des multiplas e variadas. Assim, segundo Piaget (1996 p.18):

Chamamos acomodac#o [...] toda a modificagio dos esquemas de assimilagio
sob a influéncia de situagdes (meio) aos quais se aplicam. Mas, assim como
n#o hd assimilagdo sem acomodagio (anteriores ou atuais), assim também
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nAo hd acomodago sem assimilacio. Isso significa que o meio nfio provoca
simplesmente o registro de impressdes ou a formagdo de cépias, mas
desencadeia ajustamentos ativos. E por isso que s6 falamos de ‘acomodagio,
subentendendo acomodagio de esquemas de assimilagio’.

A assimilagio funciona como um desafio para a acomodac#o, a qual faz originar
novas formas de organizacdo. Sob o ponto de vista psicolégico, a assimilacio é
um fato primordial, se apresentando em todos os dominios como a origem e o
resultado da organizagdo.

Chamaremos de assimilacdo o mecanismo que o sujeito aplica ao procurar
compreender o seu mundo. Todas as coisas, todas as idéias, todas as
reagdes dos outros ou dele préprio tendem a ser explicadas, inicialmente,
pelo préprio sujeito, em fungfo de seus esquemas ou estruturas cognitivas
até entdo construidas. Diremos que o sujeito estd constantemente num
movimento de assimilagio desta realidade aos seus esquemas ou estruturas
cognitivas [...] Se o objeto que se pretende assimilar impde resisténcias e
nAo é possivel a sua apreens?o, o sujeito faz um esfor¢o no sentido contrario
da assimilacfo, ou seja, ele se langa a um movimento de acomodacio;
modifica suas hipéteses e concepgdes anteriores as exigéncias impostas
por essa ‘novidade’ e torna possivel a sua assimilag@o. Pela acomodag@o, o
sujeito age no sentido de transformar-se em fungo das resisténcias impostas
pelo objeto. (RANGEL, 1995, p.32 e 33).

Diante do enfrentamento de um novo conflito cognitivo, se faz necessario um
jogo de regulagdes e de compensagdes, para que haja um equilibrio entre o que ja
se sabia e 0 novo que provocou esse conflito. Esse jogo é na verdade um processo
interno de regulacdo e de compensago, de adaptacio do individuo ao seu meio,
que se d4 através de processos complementares de assimilacio e acomodacéo. E
um processo de interagdo do organismo com o meio, que Piaget chama de
equilibracdo. “O processo de equilibragio explica, assim, a construgio das estruturas
da inteligéncia: ¢ no equilibrio progressivo entre a assimilacio e a acomodagio
que o pensamento atinge sua crescente mobilidade, preparada pela acio adaptativa
do sujeito ao seu meio desde o periodo sensério-motor” (RANGEL, 1992, p.39).

As interag3es entre o sujeito e o objeto, estimuladores do conhecimento, podem
ser influenciadas ou determinadas tanto pelas atividades expontaneas do
organismo, quanto por fatores de interagfo do sujeito com o meio social.

S3o fatores influenciadores:

a) A maturagdo bioldgica: O desenvolvimento biolégico é fundamental,
porém, nio h4 programacio inata ou predeterminada na construcio de
estruturas, apenas a capacidade de construi-las. Piaget defende que “na
construcio das estruturas mentais ndo ha programacfo inata [...] (mas)
que h4, no genoma, um conjunto de possibilidades préprias a nossa espécie
[...] que se atualizam ou nfo em funcio da solicitacio do meio”
(CHIAROTTINO apud ROSSO, 1998, p.75). No se pode aqui absolutizar
osujeito, numa visdo inatista, dando énfase a uma pré-formagfo endégena,
independente do meio exterior, mas se deve apontar como um fator entre
outros. N#o basta ter nascido para ser sujeito de conhecimento.

b) A experienciacdo com o meio fisico: As experiéncias (vivéncias) fisicas
sdo importantes para promover o desenvolvimento das estruturas
cognitivas, pois constituem uma estrutura¢do ativa, uma assimila¢do do
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meio fisico. Mas, considerar a experiéncia como algo que existe em si
mesmo, seria cair no reducionismo empirista: “O empirismo (...) tende a
considerar a experiéncia como algo que se impde por si mesmo, sem que o
sujeito tenha que organizd-la, isto é, como se fosse impressa diretamente
no organismo sem que uma atividade do sujeito seja necessiria a sua
constituicio” (PIAGET, 1987, p. 339). A experiéncia, para Piaget, € acio
e construgio progressivas, que podem ser: experiéncia fisica (agir sobre os
objetos/fendmenos, para deles abstrair propriedades que lhe sdo préprias)
e experiéncia légico-matematica (agir sobre objetos/fendmenos, refletindo
sobre as agdes e conhecer o resultado da coordenacio dessas a¢des).

¢) A experienciagdo social: O fator educativo, relativo as interagdes realizadas
entre individuos que compdem o grupo social. O meio social pde desafios,
assumindo um papel de desequilibrador. Piaget explicita a importancia do
fator social na constitui¢do das estruturas 16gicas: “o individuo nunca age
s6, mas € socializado em graus diversos” (1964, p.119).

d) A equilibracdo ou equilibracdo majorante: é o fator essencial e
determinante ao desenvolvimento do individuo no processo continuo
de adaptagiio ao meio em que vive, meio esse que coloca os desequilibrios,
fazendo com que o sujeito supere-se na busca de um novo equilibrio. Se
caracteriza por dois aspectos: equilibrar entre si os trés fatores anteriores
e equilibrar a nova descoberta com as outras jd existentes nas possibilidades
de entendimento do sujeito.

Furth faz algumas referéncias sobre a importancia para Piaget de um modelo
bioldgico de desenvolvimento e o papel do processo de equilibra¢do dentro
desse modelo, com foco na transformagdo de estruturas. “A equilibracio é de
longe o mais importante dos muitos conceitos originais de Piaget. E o vinculo
procurado, ou melhor, a base que mantém — tanto l6gica quanto
psicologicamente — o edificio de sua teoria” (FURTH apud DOLL JUNIOR,
1997, p.95).

O pressuposto da existéncia de um fator equilibrio foi uma das maiores
contribui¢des de Piaget para a compreensio de como se d4 o conhecimento.
Para ele, o desequilibrio cognitivo é uma das fontes do desenvolvimento dos
conhecimentos, e o processo de equilibrago é, portanto, continuo: o meio traz
os desafios (desequilibrios) e sinaliza respostas, o sujeito busca ativamente uma
recomposi¢io, um novo equilibrio, com o auxilio das auto-regulacdes.

Piaget coloca como questdo central da Biologia — e analogamente a uma
epistemologia genética — € a interac@o entre as pressdes que o meio ambiente
exerce sobre 0 organismo e a reagio que O Organismo apresenta a essas pressdes.
Rejeitando as explicactes dos lamarckianos e dos darwinianos, Piaget desenvolve
um terceiro caminho, que:

[...] foca a interagdo entre o organismo e seu meio ambiente, particularmente
a maneira pela qual o organismo busca ativamente responder ao meio
ambiente e a0 mesmo tempo resiste a qualquer pressdo para mudar seus
préprios padrdes. [...] Pedagogicamente [...] foca a relago interativa,
dialégica, entre o aprendiz e 0 meio ambiente de aprendizagem, incluindo
os materiais apresentados pelo professor. Este foco relacional, ignorado
com excessiva freqiiéncia, estd subjacente em todos os estudos realizados
por Piaget com a crianca. (DOOL JUNIOR, 1997, p.97)
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A interagfo constitui a esséncia do crescimento. Num processo de interaco, o
ensino é algo que ajuda, estimula, desafia, auto-organiza, construindo, assim, um
sistema de relagdes de natureza transformativa, onde a mudanga € sua esséncia.
Para caracterizar essa relagio de interacio do sujeito com o meio, pode se fazer
uso da metifora de Sistemas Abertos*. Por sua natureza, sistemas abertos precisam
de desafios, perturbacdes, desequilibrios — condi¢Bes necessérias para um processo
transformativo. Nele, encontramos a equilibragfo.

Num sistema aberto, da a¢io do sujeito com o meio fisico, com o mundo, emerge
a construcdo, em nivel subjetivo, de um modelo teérico. H4 uma visdo
diferenciada da relacfo teoria e pratica: ndo se concebe a teoria como algo que
estd no objeto e dele é retirado através de uma prética.

A teoria deve ser concebida como uma construgio pelo sujeito na sua
intera¢gdo com o meio:

Suas trocas com o meio, através de um processo de abstra¢io apoiada ndo
apenas nas coisas e na a¢do do sujeito, mas, sobretudo, na coordenagio
das agdes do sujeito, leva-o a construir esquemas acomodados e,
progressivamente, coordenados entre si, que constituem a teoria

(BECKER, 1998, p.46).

Assim, a efetiva relagfo dialética entre teoria e prdtica encontra fundamentos
na acgfo do sujeito, e na coordenacio das a¢des, nos processos de abstracdo e
construgio de estruturas.

O processo de construgio das estruturas cognitivas foi explicado através da
equilibracio “majorante” ao longo de muitos anos. No final da obra de Piaget,
0 processo passou a ser caracterizado como processo de “abstrago reflexionante”.

Segundo BECKER (1998), o processo da abstragio reflexionante comporta
sempre dois aspectos inseparaveis:

- O reflexionamento — Projec¢io sobre um patamar superior daquilo que foi
tirado do patamar precedente.

- A reflexdo — Como ato mental de reconstru¢o sobre o patamar superior
daquilo que foi assim transferido do inferior, ou seja, por em relagio os
elementos extraidos do plano inferior, com os jd situados no plano superior.
E a reorganizagio exigida pelo processo de abstragio reflexionante.

O “material” retirado por reflexionamento vem de duas fontes possiveis: (a) dos
observéveis — objetos ou agdes do sujeito em suas caracteristicas materiais — abstracio
empirica (empirique); (b) dos ndo-observaveis — coordenacges das acdes do sujeito,
coordenacdes enddgenas — abstracio reflexionante (réfléchissante).

Quando a abstra¢io reflexiva ultrapassa o nivel da a¢io para o da conceituagio, as
reestruturacSes das representagdes ddo origem & tomada de consciéncia, que consiste
em fazer passar alguns elementos de um plano inferior inconsciente a um plano
superior consciente; a abstracfio reflexiva presente na tomada de consciéncia envolve
o problema de enfrentamento de contradicdes e superacdo delas (RANGEL, 1992).

Assim, a agdo que num primeiro momento supre as necessidades do homem, num
segundo momento apreende simbolicamente o que realizou no primeiro: na agio tem
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que existir assimilacio e acomodagio, reflexionamento e reflexdo; ndo s6 ser agio de
primeiro grau, mas de segundo e de enésimo grau; numa palavra, nfio s6 pratica, mas
pratica e teoria; o processo de equilibragio é continuo, recursivo, é majorante. Nesse
processo, a acomodagio, a reflexdo, a aciio de segundo e de enésimo grau e a teoria
retroagem sobre a assimilacfio, o reflexionamento, a agio de primeiro grau e a pratica,
transformando-os, isto €, 0 homem tem possibilidade de aprender de si mesmo: inventar.

Consideracgdes finais

Falar de educaciio representa referir-se a um mundo de significados variados,
que envolve a subjetividade das pessoas, que retrata suas atividades, a
politica educacional, as aspiragdes e os interesses sociais, os processos que
conduzem todas essas relagdes.

Falar de educac@o € falar de movimento. E o que move a educacio? Penso que
a resposta se busca nas relagdes entre teoria e pratica, entre o pensar e o fazer.

A vivéncia da “dicotomia” entre teoria e pratica e a preocupagio com uma
relacdo indissocidvel entre elas nfio é hegemdnica entre os profissionais da
educacio. Vejo como um problema epistemolégico presente na atividade
daqueles que se questionam sobre a relagio entre possibilidade e realidade,
entre o mundo aberto do possivel e o mundo da necessidade pratica.

A reflex@o sobre essa questdo demarca o caminho que um curso de formagao de
professor pode optar: pode ser preparador de uma praxis transformadora, onde a
unidade teoria e pritica é fundamental, ou de uma préxis reprodutora, permeada
pelo idealismo ou deficiente formagfo epistemoldgica.

Neste sentido, a razio de ser de um curso de licenciatura € a de possibilitar a
praxis transformadora. Nas palavras de Marx, nfio basta conhecer e interpretar o
mundo, é preciso transformé-lo. Todo trabalho de formacdo na licenciatura
precisa ser voltado para a agio e reflexdo. Esse é o trabalho que preciso
desenvolver com os licenciandos: a teoria e a pratica intermediadas com
habilidades de saber pensar e aprender a prender, oportunizando uma formagio
com principios e capacidade de intervencio, sendo o conhecimento o fator
principal da intervengio, conhecimento esse que nio é informac#o, que nio é
simplesmente o contetido, dado como teoria ou como verdade; intervencio essa
que ndo pode ser reduzida & aplicacio pratica desse contetido, mas que € o
resultados da interac@o teoria-pratica.

A visdo dialética do homem como ser social em producéo de sua existéncia, nas
contradi¢des da realidade social, é a do sujeito espistémico, enquanto sujeito
ético, politico e humano. A epistemologia genética piagetiana nfio concebe o
sujeito passivo, que descreve ou interpreta, mas o sujeito essencialmente ativo
que, pela acdo e transformacfio, consegue a superagio proposta, pois a dialética
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tem na agfo sua categoria epistemoldgica fundamental. A concepgio de sujeito
piagetiano ¢ aquele que conhece através de suas préprias acdes, que aprende a
aprender, que constréi categorias de pensamento e esquemas de agfo. [sso s6 é
possivel porque o sujeito estd constantemente interagindo com o meio.

Para que se possa entender essa interagio com o meio, precisamos refletir sobre
0 que constituf o meio e como ocorrem essas relacdes. E nesse espaco, nessas
interacdes, que ocorre o processo de equilibracio, em que o sujeito mantém
uma relacfo interativa e dial6gica com o meio, um sistema de natureza interativa,
onde a mudanca € sua esséncia.

O processo de equilibragio explica a constru¢io das estruturas da inteligéncia,
pois o desequilibrio cognitivo é uma das fontes do desenvolvimento do
conhecimento: o meio traz os desafios e sinaliza respostas, o sujeito busca um

novo equilfbrio, com auxilio das auto-regulagdes.

A harmonia das relagdes nfo conflitivas e das verdade prontas sfo fortes
referéncias do empirismo. O aluno, numa posicdo de passividade, nfo vé e ndo
gera contradi¢des. Também ndo constréi conhecimento, apenas reproduz ou
representa pequenos recortes instantaneos da realidade.

Se hoje nos deparamos, na agio docente, com a dicotomia entre a teoria e a pratica,
nos pressupostos da equilibragio encontramos uma visgo diferenciada: a teoria ndo
¢ algo pronto, que estd no objeto e daf é extraida pelo aluno ou dada pronta pelo
professor. Ela é concebida como uma construgio pelo sujeito em sua interacdo com o
melo, ou seja, uma relacdo dialética. Ndo h4 teoria dissociada da prética, ndo hd
discurso sem agiio, pois, nesse processo, o discurso é construido na ag#o.

A vida, conforme Piaget, deve ser concebida em Sistemas Abertos, pois neles é que
encontramos o desequilibrio e a contradi¢fio, condi¢des necessdrias para um processo
transformativo.E na relacio interativa e dialégica desses sistemas, entre o aluno e o
meio, que ele constréi na a¢io, dialeticamente, o conhecimento e, no seu ideario
tedrico, aprende a aprender e a agir sobre a realidade, transformando-a.

Pode-se entfo depreender que um curso de formag#o de professores de matemitica,
como a licenciatura, ndo pode ser reduzido a um quadro curricular em
compartimentos estanques. Mas precisa ser necessariamente um movimento
curricular transformador como um rio revolto, que busca novas margens,
transformando tudo na sua passagem. O licenciado ndo pode sair do seu curso
com a mesma postura pedagdgica com que entrou. Se isto acontecer certamente
nAo se formou um educador matematico.
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