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Resumo

A presente investigacdo teve como objetivo analisar os postulados da Epistemologia Genética para a
educacdo. Para tanto, teve como ponto inicial os Modelos Epistemolégicos e Pedag6gicos que
influenciam as concepc¢des de aprendizagem dos educadores e, consequentemente, suas praticas na
escola. Ademais, este trabalho pretende discorrer sobre os postulados da base da teoria em questdo, tais
como: conceitos de sujeito e objeto, caracteristicas dos estadios, os quatro fatores que influenciam no
desenvolvimento, a diferenca entre desenvolvimento e aprendizagem, as equilibragdes etc; refletindo
sobre o papel da escola na construcdo do conhecimento pelo sujeito epistémico e desmistificando alguns
mal-entendidos com relacdo a esses conceitos, que sairam caros para a educacdo. A natureza desta
investigacdo é qualitativa. Foi realizada uma reviséo bibliogréfica, cujo aporte tedrico foram as obras de
Jean Piaget. Como resultados destacou-se que a concepcao Epistemoldgica mais eficaz para a construcao
do conhecimento é a Construtivista, representada por um Modelo Pedagdgico Relacional. Segundo
Becker (2012) os Modelos Pedagdgicos (Pedagogia Diretiva e Ndo Diretiva) e epistemologicos
(Empirismo e Apriorismo) comprovadamente sao senso comum, ou seja, desaprovados cientificamente,
ultrapassados. A pesquisa demonstrou também que, embora as concepc¢des empiristas e aprioristas sejam
consideradas ultrapassadas, ambas ainda subsidiam a pratica da maioria dos professores.

Palavras-chave: Construcdo do Conhecimento. Aprendizagem. Epistemologia Genética.

Abstract

The present investigation aimed to analyze the postulates of Genetic Epistemology. For that, it had as
its starting point the Epistemological and Pedagogical Models that influence educators' conceptions of
learning and, consequently, their practices at school. Furthermore, this work aims to discuss the
postulates of the basis of the theory in question, such as: concept of subject and object, characteristics
of the stages, the four factors that influence development, the difference between development and
learning, the balances etc.; reflecting on the role of the school in the construction of knowledge by the
epistemic subject and demystifying some misunderstandings regarding these concepts, which were
expensive for education. The nature of this investigation is qualitative. A bibliographic review was
carried out, whose theoretical contribution was the works of Jean Piaget. As a result, it was highlighted
that the most effective Epistemological conception for the construction of knowledge is Constructive,
represented by a Relational Pedagogical Model. According to Becker (2012) the Pedagogical Models
(Directive and Non-Directive Pedagogy) and epistemological (Empiricism and Apriorism) are proven
to be common sense, that is, scientifically disapproved, outdated. It is concluded that although the
empiricist and apriorist conceptions are considered outdated, both still support the practice of most
teachers.

Keywords: Construction of Knowledge. Learning. Genetic Epistemology.

Resumen

La presente investigacion tuvo como objetivo analizar los postulados de la epistemologia genética para
la educacion. Para ello, tuvo como punto de partida los Modelos Epistemoldgicos y Pedag6gicos que
influyen en las concepciones de aprendizaje de los educadores y, en consecuencia, en sus practicas en
la escuela. Ademas, este trabajo tiene como objetivo discurrir sobre los postulados de la base de la teoria
en cuestion, tales como: concepto de sujeto y objeto, caracteristicas de los estadios, los cuatro factores
que influyen en el desarrollo, la diferencia entre el desarrollo y el aprendizaje, los equilibrios, etc. ;
reflexionando sobre el papel de la escuela en la construccién del conocimiento por el sujeto epistémico
y desmitificando algunos malentendidos con respecto a estos conceptos, que salieron caros para la
educacion. La naturaleza de esta investigacion es cualitativa. Se realiz6 una revision bibliogréafica, cuyo
aporte tedrico fueron las obras de Jean Piaget. Como resultado, se destacO que la concepcion
epistemolodgica mas efectiva para la construccién del conocimiento es constructivista, representada por
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un modelo pedagdgico relacional. Segun Becker (2012), los modelos pedagogicos (pedagogia directiva
y no directiva) y epistemoldgicos (empirismo y apiorismo) han demostrado tener sentido comun, es
decir, cientificamente desaprobados, obsoletos. La encuesta también ha demostrado que aunque las
concepciones empirista y apriorista se consideran anticuadas, ambas ain apoyan la practica de la
mayoria de los maestros.

Palabras clave: Construccién del conocimiento. Aprendizaje. Epistemologia Genética.

INTRODUCAO

Os pais olham para o seu bebé e se perguntam: O que (profissdo) ele/ela sera quando
crescer? Ja os profissionais que estudam o desenvolvimento poderdo perguntar-se: Quais 0s
fatores que atuam para determinar em quem esse bebé se tornara no futuro? O bidlogo suico
Jean Piaget também se preocupou com essas questdes, perguntando-se: Quais 0S pProcessos
envolvidos na construcdo do conhecimento, desde o nascimento até o pensamento formal? Sua
curiosidade acerca de como se constroi o conhecimento, o levou a pesquisar sobre o tema e
apos longos anos de estudos e observagdo de criancas em situagdes diversas, formulou a teoria
gue conhecemos hoje como Epistemologia Genética.

O objetivo da Epistemologia Genética é compreender como a crianca vai Sse
constituindo em termos de conhecimento, através de capacidades cada vez mais elaboradas,
cada vez mais complexas e em maior quantidade. No presente estudo, discorre sobre a
construcdo do conhecimento proposto por Jean Piaget e suas possiveis interpretacdes para o

processo de ensino e de aprendizagem nas escolas.

MODELOS PEDAGOGICOS E MODELOS EPISTEMOLOGICOS

Segundo Becker (2012) Modelos Pedagdgicos sdo as concepcles que permeiam a
pratica de ensino e o entendimento que o professor possui de como o aluno aprende, ou seja,
sdo formas organizadas de representar a relagdo entre ensino e aprendizagem. Modelos
Epistemoldgicos sdo as concepgdes epistemoldgicas que consciente ou inconsciente regem o

Modelo de Ensino.

Quadro 1 — Comparagdo dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos.

TEORIA PEDAGOGICA TEORIA CENTRO DO CENTRO DO
EPISTEMOLOGICA | CONHECIMENTO CONHECIMENTO
Pedagogia Diretiva Concepcao Empirista
« O «A P
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Pedagogia N&o Diretiva Concepcdo

Apriorista «€© S &« A
Pedagogia Relacional Concepcdo

Construtivista & O & P

Fonte: Elaboracéo prdpria baseada em Becker (2012).
Legenda: (S = Sujeito; O = Objeto; A = Aluno; P = Professor)

Baseado em uma teoria epistemoldgica empirista, na teoria Pedagogica Diretiva o
aluno é visto como tabula rasa (espaco vazio que deve ser preenchido) ndo sé ao nascer, mas
também frente a cada novo conteddo. O conhecimento é visto como algo que deve ser
reproduzido, tal qual esta nos livros, como se a escola fosse uma religido; os professores, como
transmissores de conhecimento, seriam 0s ministros e 0s alunos seus fiéis. Ndo é cogitada a
individualidade do aluno, eles devem aprender as mesmas coisas € no mesmo ritmo. Esse
professor age assim porque aprendeu assim, mas também porque acredita no mito da
transmissdo do conhecimento como contetdo conceitual.

A partir da teoria Pedagogia N&o Diretiva, baseada na Concepgdo Apriorista, 0
professor € apenas um facilitador do aluno e, por isso, ndo deve interferir no processo de
aprendizagem. O conhecimento € inato (ja esta em seus genes) e sO precisa ser desenvolvido.
O aluno ¢ deixado “a deus dard”, ou seja, ndo sdo feitas mediagdes para que ocorra a
aprendizagem. A relacdo de poder é disfarcada, mas ndo suprimida.

Quando o modelo de ensino é inspirado na Concep¢do Epistemoldgica Construtivista,
temos um modelo Pedagdgico Relacional. Nesse modelo o professor reflete sobre como
acontece a aprendizagem e encontra na teoria da Epistemologia Genética, postulada por Jean
Piaget, muitas indagacdes respondidas.

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 17), a Epistemologia Genética de
Jean Piaget “[...] trata do periodo que vai do berco a idade adulta e se esforca por definir os
lacos da inteligéncia e da Idgica com outras func¢Bes cognitivas tais como a memoria, a

b

linguagem, a percepcdo, etc.” Destarte, Piaget produziu a mais completa teoria do
desenvolvimento intelectual; para os autores, 0 processo de interagao entre sujeito e objeto é o
que explica a construgdo do conhecimento.

Pretende-se a partir de agora, discorrer sobre as principais ideias da Epistemologia

Genética, que tem como aporte Epistemolégico a teoria construtivista.
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SUJEITO EOBJETO

A interacdo entre o Sujeito (S) e 0 Objeto (O) é considerada na Epistemologia Genética
como um fator imprescindivel para que haja aprendizagem.

Becker (2012, p. 38) esclarece que “Interagdo significa que o conhecimento nao
principia nem no sujeito (S), nem no objeto (O), mas em uma zona indiferenciada ou na periferia
(p) do sujeito e do objeto”, constituindo-se como trocas reciprocas.

Dolle (1993, p. 17) ressalta que para responder as questdes relacionadas a como o
conhecimento ¢ construido “[...] Piaget tenha levado em conta, na atividade do sujeito, tanto o
que vem dele, como o que vem do objeto”.

Faz-se necessario pontuar que, na teoria piagetiana, o sujeito ndo € um conceito de
sentido fixo, rigido. E, ao contrario, dindmico, versatil, pléstico, fluido (Becker, 2012). O sujeito
é um todo indivisivel, um ser epistémico, bioldgico, psicolégico que, embora se constitua no
plano social, é Unico, singular. O objeto, por sua vez, ndo é apenas um objeto fisico. Objeto é
tudo aquilo que se diferencia do sujeito, seja ele fisico, social, psicoldgico etc. Por exemplo, no
meio cientifico denominamos ser “objeto de pesquisa” exatamente tudo o que o pesquisador

tematizar; da mesma forma, objeto € tudo o que sujeito possa tematizar:

Objeto é o meio fisico e social: é 0o mundo dos objetos materiais, mas também
dos conceitos, das imagens e das linguagens; o0 mundo da natureza, dos
ecossistemas e das diferentes manifestacdes de vida; da sociedade, da cultura,
das artes, das ciéncias; das percepgdes, das sensacBes das topologias, dos
movimentos; enfim, do que estd ai passivel de sofrer transformacfes pela
atividade do sujeito e ser por ele interrogado (Becker, 2012, p. 45).

Desta forma, € infundada a critica que alega que a teoria da Epistemologia Genética
ndo considera o contexto social, 0 ambiente etc. Conforme pode-se inferir na citagéo, tudo
quanto o sujeito propfe-se a tematizar ou que pode de alguma forma assimilar é objeto. De
qualquer forma, supondo que a totalidade de sua obra ndo tenha cumprido exatamente as
promessas, devido a suposta centragdo no sujeito, ndo seria mais produtivo elaborar pesquisas
de forma a complementar a teoria? Dolle (1993, p. 17) admitindo que a teoria piagetiana, de
fato, constitui-se em uma revolugao epistemologica que “[...] os psicologos, infelizmente ainda
nédo apreenderam todo o alcance e que ele préprio — mas seria possivel censura-lo por isso? —
ndo levou até aos seus limites extremos [...]"” cabe aos pesquisadores que se sustentam

teoricamente na Epistemologia Genética, extrair dela as consequéncias didaticas, pedagdgicas
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ou mesmo no que se refere a compreensao da natureza dos conhecimentos, ampliando, portanto,

0 seu alcance.

ESTADIOS E SUAS CARACTERISTICAS

Embora a teoria dos estadios, proposta pela Epistemologia Genética, seja a mais
conhecida no meio educacional, ela ndo é a mais importante. Montangero e Maurice-Naville
(1988, p. 174) enfatiza esta ideia quando declara que “[...] a nogdo de estagio ¢ um importante
instrumento metodoldgico, um principio de classificacdo, certamente importante, mas antes
descritivo do que explicativo. Piaget (1993, p. 129) diz “[...] cada estagio ¢é caracterizado por
uma estrutura de conjunto em funcédo da qual se explicam as principais reagdes particulares”.
A partir da observacdo das competéncias apresentadas por um determinado sujeito, pode-se
inferir que ele esteja em um determinado estadio de desenvolvimento. Vale salientar que a
informagdo de que um determinado sujeito foi classificado como estando em um determinado
estadio, é pertinente no sentido de inferir as intervencdes necessarias para auxiliar com desafios
e atividades com o objetivo de auxilia-lo na construcdo de seu conhecimento.

A teoria dos estadios, ao ser interpretada nas escolas, sofreu algumas interpretac6es
equivocadas, fato que tem causado estragos irreversiveis, tendo em vista o ndmero de
reproducdes de tais interpretacdes injustas. Para esclarecer essas ideias distorcidas da teoria dos
“estagios”, iniciamos definindo o conceito de estddio pensado inicialmente por Piaget e o
conceito de estagio, traduzido erroneamente.

Segundo Becker (2012) estagio é um programa de experiéncias/estudos consciente
para adquirir um conhecimento que ndo se tem. Ex: Estagio obrigatério nas graduacdes, estagio
probatério em um emprego. Ja estadio, proposto por Piaget, € como ja foi definido neste texto,
um tempo no decorrer do qual acontecem construgdes/eventos importantes e mudam
profundamente a forma de pensar e agir do sujeito. Referindo-se a ideia de estadio Montangero
e Maurice-Naville (1988, p. 174) diz “[...] o estagio € 0 marco de uma evolucéo na direcdo do
equilibrio das acOes e operacdes mentais”. Para compreender melhor esta ideia, pode-se pensar
em um estadio de futebol, onde ocorrem grandes eventos que causam novidade na vida das
pessoas.

E pertinente esclarecer outros erros de interpretacdo com relacio as caracteristicas dos
estadios, que descaracterizam a teoria e causam grandes deformagdes em sua interpretagéo e,
consequentemente na sua aplicacdo nas escolas. Observe a imagem a seguir (Figura 1):
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Figura 1: Carater integrativo dos estadios de desenvolvimento.

B Estadios do desenvolvimento

Operatério
formal

&

Pré
operatérl;o

Fonte: Elaboragdo dos pesquisadores, 2019

Conforme se pode observar na Figura 1, Piaget formulou quatro estadios que explicam
a evolucdo do desenvolvimento cognitivo do sujeito: o sensério motor, representado pela cor
clara na base da espiral, que vai até os dois anos de idade, em média; o pré-operatdrio,
representado pela cor vermelha, que vai até os sete ou oito anos, em média; o0 operatorio
concreto, representado pela cor amarela, que se manifesta entre sete e 12 anos, em média; por
fim, o periodo formal se constitui, representado pela cor verde, que se manifesta,
aproximadamente, ap6s 0s 12 anos de idade.

A primeira caracteristica dos estadios consiste em seu carater integrativo, significando
que cada estadio integra o anterior e o supera. E possivel observar que a cada novo estadio,
novas estruturas (representada pelas bolinhas coloridas) se integram ao préximo. Essas
estruturas sdo as novas capacidades que o sujeito adquiriu. Construimos novos esquemas, mas
continuamos a usar 0s conhecimentos adquiridos em um determinado estadio por todos 0s anos
subsequentes, as estruturas construidas em uma determinada idade tornam-se parte integrante
das estruturas da idade seguinte. Contudo, em um patamar superior, como orienta Piaget (1995,
p. 276) “Novos patamares de “reflexionamento” constroem-Se, portanto, sem cessar, para
permitir as novas reflexdes [...]”. Sendo assim, hd uma hierarquia de estruturas a serem
desenvolvidas, uma ordem constante de sucessfes e toda nova construcdo esta assentada em
cima de uma continuidade. Tudo aquilo que foi desenhado no estadio anterior é redesenhado,

reconstruido no préximo estadio, “[...] dai a existéncia de patamares integrativos sucessivos
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correspondendo ao acabamento de cada estadio observavel no desenvolvimento” (DOLLE,
1993, P. 20).

A segunda caracteristica dos estagios € sua estrutura de conjunto. Piaget e Inhelder
(1993, p. 130) esclarecem que as estruturas de conjunto “sdao integrativas € nao se substituem
umas as outras: cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura
subordinada, e prepara a seguinte, integrando-se a e¢la mais cedo ou mais tarde”. Sobre essa
caracteristica, Dolle (1993, p. 19) ressalta que “todo conhecimento procede do exercicio
realizado a partir de uma estrutura prévia, e de que toda estrutura é estruturante, isto €, permite
a construcao de uma estrutura de campo mais ampla e de equilibrio mais moével”.

A terceira caracteristica da teoria dos estadios diz respeito a sua cronologia variavel.
As idades mencionadas ndo se constituem como padréo fixo, considerando que cada sujeito €
unico e, portanto, possui esquemas de acdo diferentes de acordo com suas vivéncias. Os estadios
configuram-se apenas como uma aproximacdo do tempo, porém, os individuos, com suas
caracteristicas singulares, terdo tempos singulares. Essa € uma questdo de extrema importancia
a ser avaliada nas escolas. Becker (2012) pontua que a idade das criancas teoricamente indicara
uma possibilidade, mas nunca uma certeza, pois na pratica, a idade das crian¢as ndo nos informa
nada relevante a respeito do seu desenvolvimento. 1sso ocorre, devido a cronologia variavel dos
estadios que nos indica uma média, nunca um padrao fixo. Destarte, constitui-se um equivoco
que tem causado muito mal-estar entre os atores dos processos de ensino e de aprendizagem
nas escolas, o curriculo baseado em cronologia padronizada. N&o &, tdo somente, porque uma
crianca tem oito anos que ela esta pronta para as operagdes l6gico-matematicas implicadas na
operacéo de divisdo, por exemplo. E um julgamento errado, o professor precisa conhecer as
capacidades cognitivas das criancas e entender em qual patamar de raciocinio a crianca se
encontra para, ponderando sobre suas estruturas e capacidades, auxilia-las em seu processo de
construcdo do conhecimento (BECKER, 2012).

A quarta caracteristicas dos estagios refere-se aos processos envolvidos na construcao
do conhecimento. Embora ouga-se falar em “dar um estalo” ou “girar a chave” quando o
estudante passa a entender algo que ndo demonstrava entender anteriormente, como por
exemplo, ler ou realizar um célculo envolvendo divisao, para Piaget (1975) o conhecimento é
construido progressivamente, a partir da interacao entre sujeito e objeto. Para Becker (2012, p.
162) “as capacidades intelectuais ou cognitivas do sujeito ndo provém de doagdes “gratuitas”
do genoma ou do meio, fisico ou social. S0 aquisi¢des provenientes da atividade do sujeito”,
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essa atividade precisa ser intencional, ou seja, a motivacdo, o desejo precisam estar contidos no
processo e a depender de qudo significativa para o sujeito essa atividade seja, a aprendizagem
pode ou ndo acontecer.

A quinta e ultima caracteristica dos estadios diz respeito as decalagens que “consiste
na repeti¢do ou reproducdo do mesmo processo formador em diferentes idades” (Piaget,
1972/1975, p. 365 citado por Becker, 2012, p. 163). A decalagem horizontal acontece nas
situacbes em que “a mesma forma de raciocinio aparece mais tardiamente, quando ele é
aplicado a um contetido diferente” Montangero e Maurice-Naville (1988, p. 132). As
decalagens verticais consistem na repeticdo ou reproducdo do mesmo processo formador em
idades diferentes. “A aparigdo de numerosas possibilidades intelectuais novas pode ser vista
como a reconstrugdo, em um plano mais complexo, de aquisi¢gdes anteriores” Montangero e
Maurice-Naville (1988, p. 135). Mas, quais 0s processos envolvidos na construcdo do
conhecimento pela crianga? Para responder a esta pergunta, faz-se necessario, antes, 0
entendimento de dois processos fundamentais envolvidos na constru¢do do conhecimento, o
desenvolvimento e a aprendizagem que, apesar de serem compreendidos em muitos textos

como sindbnimos, ndo o sdo.

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM: PROCESSOS DISTINTOS

Segundo Piaget (1964, p. 01), “O desenvolvimento do conhecimento é um processo
espontaneo, ligado ao processo global da embriogénese.” J4 a aprendizagem ¢ o oposto do
desenvolvimento, pois ndo é espontanea e é provocada por fatores externos, como por exemplo,
a didatica do professor. Na visdo piagetiana o desenvolvimento precede a aprendizagem.
Aprendizagens sdo novidades produzidas a partir do desenvolvimento. Aprendizagens sao
assimilacdes realizadas na total dependéncia do desenvolvimento cognitivo.

E comum entre os profissionais que atuam nas escolas o entendimento de que conhecer
é dominar contetdos curriculares. Mas, quando Piaget fala sobre constru¢do do conhecimento,
ndo esta referindo-se a aprendizagem de contetdos escolares, mas de construcdo de estruturas,
competéncias. Becker (2012) apresenta uma situacdo em que uma crianga atendia as
expectativas de realizar as atividades escolares (contedos), mas nao adquiriu capacidade. Ao
fazer a licdo de casa com a crianga, deparou-se com a seguinte situacdo: “Estava escrito 190+15.
Ele fez o calculo como a escola o treinou: soma “5+0 da 5; 9+1 da 10, escreve 0 e sobra 1; 0 1

que sobrou mais o 1 da esquerda dd 2. Resultado: 205” (BECKER, 2012, p. 89). Quando
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questionada oralmente sobre o resultado do calculo 190+15, a crianga ndo conseguiu responder
e nenhum esforgo foi valido para que o menino fizesse um raciocinio ou eshogasse uma ideia
de adicdo que o levasse a conceituar o processo de calculo. Becker (2012) conclui que a crianca
sabe responder a atividade a partir de uma técnica aprendida, porém nao sabe somar.

O fato descrito acima acontece com mais frequéncia do que se pode imaginar e, se 0
estudante respondeu certo na prova, considera-se que sabe somar. Este é um equivoco
lamentavel! Neste caso, a crianca deu conta, através do método demonstrado pela professora,
de resolver as continhas matematicas “corretamente” para passar na prova, mas nao entendeu a
ideia de soma.

Quando Piaget fala em estrutura, refere-se a competéncia, ndo a contetdo. De igual
modo, os estudantes, diante das lacunas existentes no ensino, veem-se obrigados a “se virar” ja
que sdo constantemente cobrados por aprendizagem de contetdos curriculares que ainda nao
possuem estruturas capazes de assimilar. Piaget (1964, p. 05) explica “[...] para receber a
informacdo ela deve ter uma estrutura que a capacite a assimilar essa informacéo. Essa é a razéo
por que ndo se pode ensinar alta matematica a uma crian¢a de cinco anos. Ela ndo tem a estrutura
que a capacite a entender.”

O professor precisa apropriar-se efetivamente do conhecimento sobre
estrutura/capacidade e suas implicacBes para as aprendizagens dos conteudos curriculares, tal
conhecimento ndo pode, em hipo6tese nenhuma, estar deficiente com relacdo a formacdo do

professor. Becker (2012, p. 59) pontua que:

Um professor ndo pode ignorar as linhas gerais do processo que “preparou” o
aluno que esté a sua frente. SO assim tera condic¢Oes de contribuir para que o
discente, enquanto sujeito epistémico, avance em seu processo formador,
utilizando-se da melhor forma das contribui¢cdes da docéncia (BECKER,
2012, p. 59).

Em uma recente pesquisa intitulada “O que Professores dos Anos Iniciais revelam
saber a Respeito da Classificagdao, Seriagdo e Inclusdo de Classe”, realizada com cinco
Professoras dos Anos Iniciais no Estado do Parana, com objetivo de delinear a imagem
conceitual constituida pelas professoras em relacdo a classificacdo, seriagdo e inclusdo de
classes e a sua importancia para a constru¢cdo do conhecimento de nimero pela crianca,
evidenciaram que as professoras, em seus discursos, manifestam conceitos equivocados com

relacdo ao tema em questdo. Uma das Professoras entrevistada, refletindo sobre a construcéo
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do conhecimento de nimero pela crianga, alega que o conhecimento se da naturalmente e que
a crianca vai aprender da mesma forma que aprende a ler. (ARAMAN; PASSOS; CURTI,
2017).

Sua resposta evidencia um conhecimento proprio do senso comum, baseada em um
modelo de ensino fundado pela concepcdo pedagdgica ndo-diretiva e uma concepgdo
epistemoldgica apriorista, corroborando com os estudos realizados por Becker (2012) sobre a
Epistemologia do Professor de Matematica.

Os estudos de Jean Piaget comprovam que € um engano acreditar qgue uma crianga que
ainda ndo conserva quantidades seja capaz de conceituar adequadamente os nimeros; nao se
trata de conhecimento simples, aprendido naturalmente, mas de construgdo por processos
altamente complexos. Nomear os algarismos é diferente de abstrair os numerais representados
pelos simbolos.

As dificuldades de aprendizagem podem acontecer devido a falta de estrutura capaz
de decifrar aquele conhecimento. Sera preciso distinguir se é falta de pré-requisito ou se é falta
de condicdo prévia cognitiva no plano do desenvolvimento (Becker, 2012). I1sso nem sempre é
facil, mas é fundamental. Contudo, se os professores ndo entendem o significado dos conceitos
matematicos e como eles sdo construidos, como serdo capazes de entender as dificuldades
encontradas por tantos alunos em relacdo as estruturas légicas elementares para elaboracao de
propostas pedagdgicas adequadas a superacdo destas dificuldades? Precisa-se investir em
formacdo continuada para que os professores se apropriem de tais conhecimentos e consigam
utiliza-los adequadamente em suas préaticas de ensino.

Para se compreender o desenvolvimento, como Piaget 0 apresenta, precisa-se entender
0 conceito de operagdo. Uma operagdo “[...] ¢ um grupo de a¢des modificando o objeto, e
possibilitando ao sujeito do conhecimento alcangar as estruturas da transformacao” (PIAGET,
1964, p. 01), operar pressupde o agir do sujeito sobre o objeto a ser decifrado. Por exemplo, a
manipulacgdo livre de objetos para fazer uma seriacao ou classificacdo. Operar é agir, conhecer,
modificar, explorar o objeto para entender como ele foi construido (Becker, 2012).

Para Piaget, o desenvolvimento cognitivo é a base de todo o conhecimento, pois é
através das equilibragdes, por continuas assimilacdes e acomodacdes, que a crianga amplia suas
capacidades. Ndo ha como aprender determinado contetdo, se ndo se desenvolveu a capacidade

(estrutura cognitiva) para assimilar o conteudo proposto.

Revista Brasileira de Pds-graduacédo-RBPG, ISSN (on-line): 2358-2332.
Brasilia, v.16, n. 36, jul./dez., 2020
Estudos
12



LIMA, Claucida Silva de Oliveira; NOBILE, Marcia Finimundi
“A constru¢ao do conhecimento segundo a epistemologia genética: reflexdes sobre a teoria e a pratica na escola”

Quatro fatores envolvidos na construcéo do conhecimento
Piaget (1964) explica a evolucdo do conhecimento a partir de construgdes baseadas em

quatro fatores:

Que fatores podem ser invocados para explicar o desenvolvimento de um
conjunto de estruturas para outras? Parece-me gque hé quatro fatores principais:
0 primeiro de todos, maturacdo, no sentido de Gesell, uma vez que esse
desenvolvimento é uma continuagdo da embriogénese; o segundo, o papel da
experiéncia, dos efeitos do ambiente fisico na estrutura da inteligéncia; o
terceiro, a transmissao social em sentido amplo (transmissdo por linguagem,
educacdo, etc.); e o quarto, um fator que é com frequéncia negligenciado, mas
que me parece fundamental e até o fator principal. Chamarei a este fator de
equilibracéo ou, se preferirem, de auto regulacéo (PIAGET, 1964, p. 02).

A maturacao refere-se ao desenvolvimento organico, ou seja, sistema nervoso e seus
sistemas endocrinos. Percebe-se que a maturacdo desempenha papel necessario para o
desenvolvimento mental, uma vez que as condutas dependem, mais ou menos diretamente, do
funcionamento de alguns aparelhos e circuitos organicos. Contudo, “[...] quanto mais as
aquisicdes se afastam das raizes sensorio-motoras tanto mais variavel é a sua cronologia, ndo
na ordem de sucessao, porém nas datas de aparecimento” (PIAGET; INHELDER, 1993, p. 130-
131). Esse fato nos leva a inferir que, mesmo sendo extremamente importante, a maturagéo néo
é suficiente para explicar o desenvolvimento do conhecimento humano.

Um segundo fator importante € a experiéncia fisica ou l6gico-matematica. A
experiéncia fisica ocorre quando a crianca, ao agir sobre um objeto, extrai suas propriedades
(comparar dois pesos, medir o tamanho de bastonetes). A experiéncia légico-matematica
também se inicia com a manipulacdo dos objetos, contudo, para conhecer o resultado da
coordenacdo geral das acdes, pois, para Piaget a fonte da ldgica “[...] ¢ a coordenagdo geral das
acdes, acbes de juntar coisas, ou ordena-las, etc. E isso que é experiéncia 16gico-matematica”
(PIAGET, 1964, p. 04).

O terceiro fator é a transmisséo social. Este fator € extremamente importante, mas ndo
suficiente para explicar a constru¢do do conhecimento. Um bom argumento em favor desta
ultima afirmacé&o é o fato de que, mesmo tendo o melhor plano de aula e um excelente método,
ndo se ensina numeros complexos para uma crian¢a no Ensino Fundamental, isto deve-se ao
seguinte fato “[...] a a¢@o social ¢ ineficaz sem uma assimilagdo ativa da crianga, o que supde

instrumentos operatorios adequados” (PIAGET; INHELDER, 1993, p. 130-131). Em outras
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palavras, para entender a nova informacgédo, a crianga precisa possuir estruturas capazes de
assimilar o que esta sendo transmitido. O quarto e Gltimo fator é a equilibracéo, ideia crucial
que perpassa a Epistemologia Genética e, devido sua importancia, é explicitada no topico a

sequir.

A TEORIA DA EQUILIBRAC}AO DAS ESTRUTURAS

O conhecimento ndo se origina no sujeito, conforme argumenta o modelo epistémico
apriorista/idealista, nem no objeto, conforme postula 0 empirismo/positivismo, porém acontece
através de uma reciprocidade, uma interacéo entre sujeito e objeto (S & O). A interacdo, como
o0 termo permite inferir, acontece em duas direcGes entre si complementares.

Assimilacdo, acomodacdo e adaptacdo sdo aspectos do mesmo processo, a saber, 0
processo de equilibracdo. Assimilacdo, portanto, é vista como “[...] a integracdo de qualquer
espécie de realidade em uma estrutura” (PIAGET, 1972, p. 21). Para Piaget a integracdo da
novidade, ou seja, a assimilacdo pode ser bioldgica, psicolégica ou cognitiva. Destas, a Gltima
€ uma caracteristica especifica da espécie humana. A fungédo da assimilacéo biologica é manter
0 organismo vivo. Ex: O entendimento, ao cheirar, de que um determinado liquido € venenoso
é um tipo de assimilacdo que até os animais possuem. A assimilacdo Psicoldgica seria o
sentimento com relacdo a pessoas, lugares, cheiros, situacdes etc. que podem nos deixar
confortaveis ou nervosos. A assimilacdo cognitiva é relativa a construcao do conhecimento. Ao
depara-se a um fato, acontecimento, informacédo etc. nova ocorre o que Piaget chamou de
desequilibrio cognitivo. Os organismos humanos se inquietam com o desequilibrio, tentando
resgatar o equilibrio perdido. Para restaurar o equilibrio, exige-se que seja construido algo novo.
Essa construcdo vai ocorrer por acomodacdo. Sendo assim, a acomodacdo nao é funcdo do
meio, mas sim, da atividade do sujeito. A resposta na busca do equilibrio é a adaptacdo. A
assimilacdo cognitiva é trazer para dentro de si algo depreendido do exterior.

A funcéo do meio e produzir desequilibrio. O sujeito responde ao desequilibrio através
da adaptacdo cognitiva. Adaptacao cognitiva é a producdo de novidade com um novo patamar

de equilibracéo.

Quadro 2 - Conceitos e ocorréncias da teoria da assimilacdo, acomodacéo e adaptacao.
ASSIMILACAO Permite trazer uma novidade que Ocorre a partir da solicitacéo do
COGNITIVA fard com que nossas estruturas meio.
cognitivas se desequilibrem.
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ACOMODACAO Recuperacéo do equilibrio Ocorre a partir da atividade do
COGNITIVA periédico devido a novidade sujeito.
produzida pela assimilacao.
ADAPTACAO E a producéo de novidade Ocorre a partir da resposta do
COGNITIVA conseguida ao perfazer um novo organismo por acomodacao, ao
patamar de equilibrio. agir transformando-se para
recuperar o equilibrio perdido por
assimilacdes.

Fonte: elaborado pelas pesquisadoras baseado em Becker, 2012.

Vale ressaltar que esses processos acontecem concomitantemente e sdo
complementares, porém, sdo processos diferentes e que a adaptagdo cognitiva € o resultado da
assimilacdo + acomodacao.

Destarte, no processo de desenvolvimento, ha continuamente passagens de um nivel
mais elementar para outro superior, “Assim sendo, as novidades devido a abstragdo
reflexionante encontram sua razdo de ser no processo geral do equilibrio [..]” (Piaget, 1995, p.
283). Equilibrio, no sentido estatico, momentaneo. A equilibragdo é um processo completo que
envolve equilibrio - desequilibrio — reequilibrio, sugerindo a ideia de mobilidade e dindmica,
uma vez que esses processos ndo cessam, como esclarece Piaget “[...] nos continuados
reequilibrios e procedendo por regulacbes ordinarias, antes de atingir essas regulacdes
“perfeitas” que constituem as operagdes” (Piaget, 1995, p. 283).

Conforme Dolle (1993, p. 20) “O processo de autoconstrugdo, de autotransformacao
conduz também a instalacdo de estruturas de complexidade crescente, mas organizada em
estrutura de conjunto que tém em vista o equilibrio”.

Quando se consegue um novo patamar de equilibrio, esse novo patamar € a estrutura
— integrada as estruturas ja constituidas - a partir da qual véo ser feitas novas assimilac@es. Isso
ocorre porque o sujeito modificou sua capacidade de assimilagdo cognitiva. A assimilagdo é um
processo comum a vida organica, estamos sempre assimilando situacdes caracteristicas do meio
ao nosso redor. Ja a acomodacao é a diferenciacdo dos esquemas em funcdo dos objetos a
assimilar. E a adaptacéo é o equilibrio entre assimilagcdo e acomodacao.

A equilibracdo é um aspecto da coordenagdo geral das ag¢les, que comanda sua
evolucdo até as operacBes do pensamento; tanto as percepgdes quanto 0s comportamentos
adquiridos, elementares ou superiores, encerram com efeito processos autorreguladores.

“Contudo, faz-se necessario salientar que os esquemas de aprendizagem nao perdem a sua
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continuidade, ou seja, seu fechamento enquanto ciclos interdependentes; nem seus poderes
anteriores de assimila¢ao” (FREZZA; MARQUES, 2009).

A crianca que apresenta uma dificuldade de aprendizagem proveniente de aspectos
cognitivos pode apresentar déficit na atencdo, na memdria, na funcdo executiva ou na
antecipacéo.

Em todos os lugares, em todos 0s momentos estes processos estéo ocorrendo, contudo,
a instituicdo cuja funcéo fim € ativar esses processos € a escola, em seus diferentes niveis (desde
a Educacdo Infantil a pos-graduacdo). Nao s ativar, mas também potencializa-los, deixando-
os mais poderosos. A finalidade da escola ndo ¢ aumentar o nimero de conteudo/informagéo,
mas aumentar a capacidade de aprender/conhecer e para isso, ela deve usar os contetdos
apropriados, para desafiar a capacidade cognitiva dos alunos para que a capacidade de
aprender/conhecer aumente, de modo que o aprendente ndo seja treinando tecnicamente para
passar em exames, mas passe nos referidos exames devido a sua capacidade ou estrutura
cognitiva que construiu, atingindo sucessivos patamares de equilibrio; e que continua
construindo.

Ressalte-se que estrutura é capacidade de acao; conteido é o objeto que a capacidade
vai apreender ou assimilar. Sendo assim, quando uma crianca tem dificuldade de aprender
determinado conteldo, é necessario investigar se ela ja possui estruturas (organizacdo neuronal,
cerebral) que a possibilite entender tal contetido, pois para o conhecimento ser construido pelo
sujeito sdo necessarias estruturas capazes de assimila-lo.

Faz-se necessario, ainda, esclarecer que “[...] a afetividade constitui a energética das
condutas, cujo aspecto cognitivo se refere apenas as estruturas” (PIAGET; INHELDER, 1993,
p. 133). Como nos alerta Becker (2012, p. 39) “[...] o gatilho de uma acao ¢ a afetividade”.

A Epistemologia genética ressalta que embora funcionalmente para fins didaticos
sejam explicados separadamente, os fatores afetivos e cognitivos, em sua totalidade, sdo

inseparaveis.

CONCLUSAO

A escola tem como objetivo fim formar sujeitos pensantes, que sejam capazes de
raciocinar de forma logica, chegando a autonomia de pensamento. Autonomia nédo € sindbnimo
de independéncia. Dependemos uns dos outros e isso € um fato. Mas, frente a essa autonomia
do real, devo planejar e agir, executando o que planejei, utilizando todas as possibilidades que
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estdo ao alcance, sabendo, inclusive selecionar as melhores dentre as possibilidades existentes.
Entdo, o objetivo maximo da educacdo/escola é a autonomia intelectual e autonomia moral
(BECKER, 2012).

Na escola, ouve-se falar apenas em contetdo, nunca em estruturas ou capacidades.
Destarte, “o ensino deve organizar-se, primeiramente, no sentido do conhecimento-estrutura e
sO secundariamente no sentido do conhecimento-contetido” (BECKER, 2012, p. 40), sendo
assim, a escola deve proporcionar, prioritariamente, um ambiente favoravel ao
desenvolvimento das estruturas para entdo propor acdes de aprendizagem dos conteddos.

Todas as explicacdes tedricas postuladas pela Epistemologia genética para explicar a
génese e o desenvolvimento do conhecimento pelo sujeito, estabelecem que é a partir da acao
espontanea do sujeito que se da a evolucao do conhecimento. A maioria esmagadora das escolas
possuem em seu Projeto Politico Pedag6gico (PPP) — documento norteador das préaticas
pedagogicas das instituicdes educativas — a referéncia construtivista como fundamentacéo
tedrica. Contudo, esse movimento construtivista, na pratica, aparenta caminhar de forma lenta,
descompassada com a teoria. A realidade da maioria das escolas ainda esta longe do
construtivismo formulado pela Epistemologia Genética. O professor, ainda, é o detentor do
conhecimento, e o0 aluno, mero expectador. Algumas vezes, é dada a oportunidade de um aluno
“tocar com as pontas dos dedos” o objeto de estudo. Na maioria das vezes nao, precisa-se fazer
siléncio, ficar quieto, prestar atencéo, de preferéncia fingir que ndo é ser vivo. E se ndo aprender
o0 contetido (poucos professores demonstram conhecimento sobre a diferenca entre estrutura e
conteido), busca-se culpar algo ou alguém. Ouve-se que “ele ¢ fraco, tem algum problema”, ou
ainda, “os pais ndo sabem ler, ele € igual aos pais”. Sao muitas frases desconcertantes proferidas
por pais e equipe pedagdgica (professores, orientadores (as) pedagdgicos (as), coordenadores
(as) pedagdgicos (as) e etc.) transferindo para o estudante uma culpa que ndo é dele e para
agravar a situacdo ele (o estudante) assimila cada fisionomia negativa, cada palavra pessimista,
cada situacdo desvantajosa vivida. Isso afeta diretamente o seu eu, e pode, no minimo, fazé-lo
acreditar que é realmente culpado, iniciando um ciclo de crengas negativas, Ccujos
desdobramentos podem ser irreversiveis a longo prazo. Para Becker, (2012, p. 59) ndo se pode
“[...] conceber a docéncia, em qualquer nivel de ensino e em qualquer area de conhecimento,
sem um dominio minimo do processo de formacdo ou desenvolvimento do sujeito epistémico

e, na sua extensao, do processo de aprendizagem”.
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Neste sentido, é fundamental ao docente compreender que 0s processos de aprendizado
e de desenvolvimento estdo condicionados a aquisicdo de estruturas elementares, sendo estas

primordiais para ampliar o conhecimento dos estudantes.
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