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Quando se vê o quanto o ofício de ensinar
requer um esforço permanente de elucidação

e de ratificação de nossas representações da
aprendizagem

Em educação, a noção de obstáculo pedagógico é ignorada. Muitas
vezes,fiquei chocado com o.fato de que osl)rofessores de ciências, muito
mais do que os outros, se isso épossíuel, não compreendem que alguém
não compreenda(...). Osprofessores imaginam que o espírito começa
como uma lição, que se pode sempre refazer uma cultura negligente
reprouando uma turma, que se podejazer com que uma demonstra-
ção seja compreendida repetindo-a ponto porponto-

G. Bachelard.
Im .formar on de !'esprit scientiflque

Pauis, 1971, p.18.

Quando se discernem, em uma situação tão banal quanto
reveladora, as representações dominantes da aprendizagem

As reuniões de pais sempre têm algo de estranho: a encenação é, na maio-
ria das vezes, preparada, no último minuto, por um professor menos atrasa-
do do que seus colegas e que dispõe algumas cadeiras apressadamente; os
personagens, ainda que dominem o seu texto bastante bem, não sabem
exatamente quando devem entrar em cena e recorrem a jogos de olhares
complexos para revezarem-se; os espectadores presentes são, em geral,
profissionais neste tipo de cerimónia, aqueles que, na maioria das vezes, lá
dispõem da informação que lhes vai ser dada, porque a escola sempre foi
para eles, em resumo, um lugar bastante favorável e cujos códigos conhe-
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cem... os outros, infelizmente, s(5 vêm em caso de força maior. Após o
discurso de costume, os debates se desenrolam, às vezes penosamente,
com longos momentos de silêncio, ou explodem repentinamente com algu.
mas apóstrofes agressivas contidas durante muito tempo. Pêjg..g..l)riofessores
iniciam então algumas.discussões soblg.Qjerceiro excluído -- o aluno - com
algliiijõgõíde aliança muitas.vezes gurprçendentes: os pais se encontram
ru verdade, altefnãda ou simultane.amente, em posição dê alu no$ porta
villmo que sabem õu supõem ser 'Ó interesse de seu filho; em posição de
adultos, solidários com os professores, ou em posição de rivais cuja influência
educativa pode ser concorrente daquela da escola. A isso se acrescentam
sentimentos curiosos em relação ao corpo docente, a quem um poder so-
bre o futuro escolar dos filhos e uma competência na matéria ensinada os
pais são forçados a reconhecer, mas a quem negam, na maioria das vezes,
o conhecimento das realidades sócio-económicas... Em todo o caso. a cerimó-
nia funciona geralmente sem choque e mostra, se não a realidade das práti-
cas de ensino, pelo menos a das representações da aprendizagem.

Assim, em uma noite de novembro, por exemplo, inicia-se um diálogo
entre alguns pais de alunos do terceiro ano do primeiro ciclo do ensino
secundário e um professor de história e geografia... a conversa não é muito
original, e pais e professores concordarão de bom grado que ela se situe
em uma "média honesta"i

{

volvi, os fatos, as datas e os números mais importantes. Posso, também,
pedir um pequeno exercício.

[/m paÍ: Meu fi]ho sempre me exp]ica que não tem nada para fazer.
Digo a ele para ler a lição. Ele me responde que lá o fez. Na verdade, não
se pode controlar nada.

Opr(2áesson Pedi aos alunos com dificuldades para terem um esquema
para a geografia e um outro para a história: devem colocar aí todas as
definições de geografia, algumas linhas para cada acontecimento histórico.
Podem também fazer resumos. AÍ cabe a cada um se organizar.

i./m pai: Em relação a definições, parece-me que há uma certa hesita-
ção, é o mínimo que se pode dizer. Mesmo a "Revolução Francesa", tenho
certeza de que a maioria não sabe o que é uma "revolução"

Opr(?áesson Sem dúvida, e aí não há milagre: basta escutar em aula e
aprender. E ainda, há o livro e os dicionários.

[/m.paí: Não compreendo por que não se começa por aí. E]es devem
aprender noções complexas sem que tenham as bases necessárias. Devem
compreender o capitalismo, mas não sabem quem é Colbert.

Z./mpaÍ: É verdade que há um sério problema de bases pelo qual você
não é responsável.

Opr(záesson É certo que, pela lógica, seria necessário recomeçar tudo
do zero e, aliás, não apenas em história, mas também em ortografia e no
plano do vocabulário de base. Pulamos as etapas continuamente, mas como
fazer de outra forma?

[/mpózÍ: Justamente, não se pode resignar-se a isso... ou, então, não se
deveria passar os alunos para a série seguintes

OPr(!áesson Não... a questão, como vê, é que nã8'iãspomos de tempo
suficiente: Precisaríamos de uma hora a mais por semana e, como não
temos, é necessário que os alunos compensem com üm trabalho maior em
casa

Z./mPaí: Você nos apresentou o programa que ia ser tratado neste ano.
Disse-nos também que ele era muito extenso: acredita poder termina-lo?

Opn2@sson Será diHcil, mas conto com os alunos para me ajudarem, por
um lz.do, com sua atenção em aula, por outro, com seu trabalho pessoal.

C/m.pai: Quando diz "trabalho pessoal", você se refere ao trabalho em
casa?asa

OPr(Z/bsson É exato. É preciso que os alunos compreendam, sobretu-
do nesta série (último ano do primeiro ciclo secundário), que seu destino
esta em suas mãos. Na idade deles, pode-se esperar uma certa autonomia
no trabalho.

C/m .Pa/: Quanto tempo julga ser necessário para o trabalho em casa,
em sua disciplina, por semana?

OP?"(2áesson É difícil dar um número excito, pois alguns são mais lentos
do que outros e há semanas de revisão mais pesadas. Em média, pode-se
falar em três horas

[/m pai: Você dá a e]es indicações sobre o que devem exatamente
fazer durante essas três horas?

OPrc2áesson Já disse que, pelo que me parece, os alunos, nesta série,
devem começar a saber organizarem-se. Em primeiro lugar, devem colocar
em dia suas anotações de aula, completar seu caderno. Em seguida, o que
peço a eles é para estudarem sua lição, conhecerem as noções que desen-

Assim, desenrolam-se diariamente, na instituição escolar, centenas de
discursos desse tipo, muito convencionais, saturados de boa vontade e de
exortações indulgentes, chegando, muitas vezes, a estabelecer alguns con-
sensos em torno de "evidências" aceitas e reconhecidas pela maioria dos
envolvidos... Evitamos aqui a tentação de fazer a menor acusação contra a
intenção; sabe-se bem que essas reuniões são difíceis, que os professores
se sentem às vezes injustamente agredidos que não sabem muito bem em
que nível de linguagem devem situar-se, que lógicas contraditórias aí se
confrontam sem poderem efetivamente revelar-se, que, também, não é fácil
ter aí um objeto comum para investir e onde desenvolver uma linguagem
construtiva... É por isso que se cai precisamente nas banalidades; mas essas
banalidades são sempre signüicativas de um fundamento comum de represen-
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cações da aprendizagem que bloqueia, de maneira tão forte, a inventividade
didática. Relega o diálogo e pergunte-se, para cada afirmação, que imagem
amora e com que .concepção da aprendizagem ela está relacionadaz: você
encontrará aí, muito próximas, a í!!çlá&)r:ilo-rççlpjçOtg.qllê. ZL.j:êlgneão
possibilitaria abrir para que saberes.Jlossem despejados mçtoçliçaipgQte, ou
ainda, a metáfora da pirâmide, bem regular, onde, hora após hora, lição
após lição, viriam se instalar os conhecimentos adquiridos e que permitiri-
am erguer-se até a série superior... Você encontrará aí, sobretudo, a afirma-
ção implícita, mas incessantemente retomada, de que os conbec melros são
coísízs e de que, como todas as coisas, são adquiridos e possuídos, são
acühulados e deles é feito o inventário,. são abandonados quando são
quebrados, inúteis ou perigosos para serem substituídos por outros inteira-
mente novos e perfeitamente adaptados; são empilhados a partir dos maio
res, dos mais sólidos e, por cima destes, aos poucos, os mais finos e os mais
complexos...como as coisas, os conhecimentos são aqui bens que o traba-
lho permite obter e que é preciso merecer; pois, como para as coisas, e
como é Justo, se você não tem os conhecimentos, só deve se queixar a si
mesmo, lá que as oportunidades Ihe foram certamente oferecidas e você as
deixou escapará.

L

etapas. É por isso que não é perfeitamente possível, sem dúvida, livrar-se
por completo de todas as metáforas coisificantes; é por isso que é ilusório
pensar que se poderia, de uma vez por todas, delas "expungir" os indivídu-
os e livra-los totalmente das tentações simplificadoras; é por isso que -- pela
própria coerência com essa afirmação -- só se pode esperar que tentem
liberar incessantemente o "processo-aprender" daquilo que permite
representa-lo para eles e que, portanto, o paralisa de maneira inevitável.
Tarefa jamais concluída de fato, jamais totalmente possível e, no entanto,
particularmente necessária para inscrever sua atividade didãtica na dinâmi-
ca real dos sujeitos. Tarefa que é provavelmente mais fácil a partir do mo-
mento em que se compreende um pouco a natureza e a força das aderên-
cias com as quais se mantêm, em nós e em torno de nós, nossas represen-
ta:ções da aprendizagem.

Elucidando as condições de elaboração de uma representação, S.
MQscgv.ici .rpost[4. qpe..o sujeitç>,.çonsti]éj-umdeçquçQê..!jgy.i]êli:2ll.Suq..ÂO
contrário da "teoria:...qu.ç se-rççç!!!hççe. -como-um-moçjelp-.êb$rato.da
inteligibilidade'do real, assume ser a própria realidade. A teoria se diz distan-l
dada; a representação se assulhe'êóltlónt'radução imediata do real"s. Assim,
<luando dizemos que aprender siapj8gg.esta!:êççQ1(2JÊ11..g-Slçqyil..receber
conhecimento$uacrççUüamQS..estar .desçCeye.n.clQ.3: realidade e: em muitos
sefiüdos,-nó$ a estamos descrevendo: é verdade.quê'ã japrendizagem. se
;manifesta, muitas vezes, por tais sinais; mas ela apenas "se manifesta:'., não.
se efetua: Da mesma forma, quando dizemos que aprendemos por repeti-
'ção'i)u por imitação, estamos apenas descrevendo comportamentos, nada
jestamos dizendo sobre as operações mentais que são efetuadas, sobre a
[maneira precisa como um elemento novo é integrado em uma estrutura
antiga modificando-a: sabemos que existem coisas que podemos repetir
mecânica e infinitamente sem que isso seja suficiente»para garantir a apren-
dizagem, sem que isso seja suficiente também para assegurar o estabeleci-
mento de reflexos condicionados: Thorndike observou longamente a im-
portância da motivação e mostrou que uma aprendizagem que não se ins-
creve dentro de um projeto e da qual o sujeito não percebe os efeitos
positivos em seu desenvolvimento não está estabilizada. O próprio Pavlov
nunca afirmou que a repetição bastava para estabelecer o reflexo; é preciso
associar a ela, mostra ele, um conjunto experimental complexo que permita \
transferir progressivamente os efeitos de um estímulo finalizado (que dá \
um prazer ou uma satisfação) para um estímulo neutro... Ê essa transferên-
cia -- aliás muito problemática no caso das aprendizagens complexas -- e
não apenas a repetição de uma atividade, que torna possível a aquisição.
Enfim, Skinner, ainda que conhecido por seu gosto pelas "máquinas de
ensinar", jamais considerou que a simples execução mecânica de tarefas l
podia permitir a aquisição de todos os saberes e competências: "Como um f
bom professor, afirma ele, a máquina só apresenta a matéria que o aluno /
está preparado para abordar (...) Há, na verdade, uma troca contínua entre

Quando se questiona sobre a origem e a ftlnção
das representações dominantes da aprendizagem

Tais concepções não surgem assim por acaso. Dispõem, sobretudo, de uma
força que lhes permite parecer como a própria natureza das coisas, além ou
aquém de qualquer contestação racional, em contradição muitas vezes com
concepções, por outro lado, abertamente declaradas e que não parecem
atingi-las. Tudo acontece, na verdade, como se elas argumentassem dentro
de uma ordem específica, a do "bom senso" ou a do "senso comum", às
quais se estaria, de uma certa forma, condenado a partir do momento em
que se quisesse falar sobre aprendizagem. Não haveria aí apenas uma questão
de "facilidade", mas, talvez mais profundamente, uma questão de "possibi-
lidade": o que se pode dizer sobre o aprender que foge às imagens? Como
é que se pode falar sobre um tal processo fugaz e inteiramente "passageiro
de outra forma que não seja trazendo-o para o que a linguagem sabe fazer,
isto é, designar suas manifestações externas e identificar seus produtos?
Não que a verdadeira aprendizagem seja "indizível", no sentido em que
pertenceria ao domínio da emoção, esta sempre traída por aquilo que tenta
expressa-la, ou ao da ontologia, quando só se pode designar um ser por
seus atributos e, portanto, por aquilo que não Ihe é verdadeiramente essen-
cial', mas porque a linguagem, quando quer falar em história e na transfor-
mação de um sujeito, só pode falar em aquisição e nomear suas diferentes



a
-r' l

P

)'Z PbilippeMeideu HPremda'... Sim, t4üsComo? 53

o programa e o aluno (...). E enfim, a máquina, ainda como o professor
particular, reforça o aluno para cada resposta correta"õ. l:!á..êÍucQIDQ-se
ob11gUgz..!!D:.çgBÜp.Olo de condições que não autoriza de forma alguma a
CQgfusêo entre.g aprendizagêlfí'Tiiitl'têl:iõ'húiiiêi:õ-mê'ihdiêatlõtêgéõrinD(f-
tamentais, que podem'ier'c(}hãideisêlõgBêêéggáiiõ:j'inafTamãiê confundi-
dos'eõtií-aÉ'?5i)etãÇõég fnehtâis Complexas. Ora, pelo fato de qurêstã-ãtiVF
dãdeããõ é diretamente observável, o pensamento preguiçoso associa sim-
plesmente os sinais externos, ou melhor, as condições de sua manifestação,
aos seus resultados e acredita que basta garantir a existência dos primeiros
para haver a emergência dos segundos; a colocação sob tutela dos corpos,
exortados ou forçados a ocupar um espaço durante um tempo determina-
do, a colocarem-se em posição de conformidade receptiva, substitui, de
certa forma, a atenção às operacões mentais solicitadas e a suas condições
de possibilidade. Há. gôsto..yma.esquivança gln relação à história, próxima
daquilo que R. Barthes descrçvç.guandQ.estuda nossas mitologias: "0 mito
\priva de qualqiJerbistk5ria'õ objeto do qual fala. Nele a história evapora-se;
lé uma espécie de criado ideal: ele apronta, traz e serve; o patrão chega, o
outro desaparece silenciosamente: resta servir-se sem perguntar de onde
vem esse belo objeto"'. Assim acreditamos nas aquisições sem história,
postulam-nos incessantemente a existência de máquinas de aprender, oculta-
mos eternamente o processo em benefício do produto. Esquecemos, até
mesmo, a gênese de nossos próprios conhecimentos e, não lembrando
mais tê-los construído, acreditamos poder transmiti-los'.

Eis, portanto, oilÉ4g.!g enraiza, em nós:SssQ.representação.tão tenaz da
ap!.l;!!dizagem; mas uma 1leplçsçpl3çêç2llhão pode manifestar-se duravelmente,
nem ser o objeto de um tal consenso, iê não estimei'lii;Crente com um
cõliEDhtõ d(:lblãtiéas'gbêiais ou, pelo menos, se não estiver inserida em tclda
umg rede de representações amplamenüâjjjdíhhdida no tecido social... A
afirmação de que os conhecimentos são coisas refuta então a convicção de
que os saberes representam bens sociais e "se traduzem" em posses mate-
riais identificadas ("eu sei isto... portanto, devo ter aquilo"). Oip, uma tal
ideologia silencio quanto ao que se poderia chamar -- por analogia com o
que F. Saussure ctiz sobre o signo -- "o arbitrário da divisão dos bens soci-
ais": não que esta não obedeça a nenhuma lógica, idas essa lógica não é a
dos saberes, e são antes os saberes que são envolvidos em uma mais-valia
ou em uma menos-valia, segun(to as práticas sociais a que são reservados.
AÍ mais uma vez, há uma negação cla história que é a única que poderia
explicar as condições de produção e de apropriação dos conhecimentos. Já
que estes são "coisas". e que existem colmo tais, como objetos que se po-
dem adquirir com o empenho dos esforços necessários, basta, de uma certa
forma, coloca-los no mercado: cada um, segundo teus méritos, poderá
possuí-los. Esquecemos então que a apropriação desses conhecimentos
requer todo um processo, capacidades precisas, o que denominaremos mais

adiante estratégias de aprendizageíB..e..quq.çs1lmQE.todos longe de possuí-

Enraizadas em nós mesmos pelo esquecimento de nossa. própria histó-
ria inteleç!!iê},.gu.b$tituídas-socialmente .pela.ilusão-da .distribuição. igualitá-
ria dos saberes..p.a. escola republicana, as representações dominantes 'da
aprendizagem são particularmente sólidas, porque permitem também legiti-
mar práticas de ensino ou, mais exatamente, limitar as últimas a práticas da
informação. Em sua perspectiva, a sala de aula pode, na verdade, ser conce-
bida como o meio onde conhecimentos são dispensados... Basta ouvi-los,
revê-los, aplica-los com atenção, coragem e ardor, incansavelmente, até a
apropriação... Ora, esta concepção, se ela é bastante fácil de ser aplicada,
choca-se com duas realidades inevitáveis: por um lado, a tomada de informa-
ção não é uma operação de simples recepção, é, ainda e novamente, uma
história complexa em que o sujeito assimila o desconhecido de maneira
ativa e raramente espontânea; por outro lado, a apropriação não pode estar
associada a simples repetição, ainda que intensiva e repetida, da tomada de
informação: ela requer operações mentais diferentes segundo a natureza
do objetivo visado, operações mentais que são também raramente espon-
tâneas. Ignorando-se isso, as aquisições ficam reservadas, evidentemente, aos
que tiveram a sorte de adquirir processos mentais eficazes e podem, portanto,
obter, graças a eles, resultados. Os outros, a quem se diz constantemente que
os conhecimentos são acessíveis auíavés de um pequeno esforço, não compreen-
dem porque essas coisas estão eternamente fora do seu alcance...

las

Quando se tenta mostrar que os conhecimentos não são
coisas e que a memória não é um sistema de ?rqqivos

Acredita-se muitas vezes, talvez porque isto esteja ligado a uma aparente
racionalidade, que os diferentes níveis da aprendizagem se encaixam como
'As bonecas russas": haveria, em primeiro lugar, uma fase de identificação
ao longo da qual o sujeito realizaria atividades perceptivas apoiadas em
capacidades sensoriais, seguida de uma fase centrada na significação na
qual o sujeito integraria a novidade percebendo o seu interesse, o uso que
dela pode fazer ou o sentido que pode dar a ela e, em seguida, uma fase de
utilização em que o sujeito reinvestiria o conhecimento, o utilizaria para
fins pessoais, enfim, dominaria seu uso e o possuiria realmente. Os conheci-
mentos encaixar-se-iam então da seguinte forma: Primeiro, devo saber que
o martelo está na oficina, em seguida, devo saber para oque serve o marte-
lo para poder, enfim, utilizar essa ferramenta.

N.R.T. "Bonecas Russas" são bonecas encaixadas uma dentro da outra. Muito usado em decoração de
ambiente
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É claro que uma tal concepção pode ter um valor regi;113ÉIQ!.p41B per-
mitir a organização de um3.aqb;s.la está, aliás, refletida de maneira muito
ariij51ãííã maioria.dos manuai! escolares; .identifica -se primeii'p: compreen
de:iê:elií seguida, fazem-se os exercícios êilfim. Mas, na realidade, essa

\ concepçãglgnoiR. 4.[ealidadç dQS. processos .mentais; ignora, sobretudo,
./ qtJe uma slmpjes.identificação perceptiva não existe, que uma informação
\ só'é identificada se lá estiver, de uma certa forma, assimilada em um projeto

de utilização, integrada na dinâmica do sujeito e que:'é está' processo de
interação entre a identificação e a utilização que é gerador de significação,
isto é, de compreensão. Observemos um adolescente que desce as encos-
tas de uma montanha: ele corre e salta controlando ao mesmo tempo sua
velocidade em função de seus recursos físicos e da apreciação permanente
do contexto. A cada instante, domina a paisagem, tanto na sua configura
ção geral, quanto nas menores rugosidades sobre as quais poderá colocar
corretamente seu pé, adquirir apoio para acelerar ou, ao contrário, fretar
sua corrida. Percebe, identifica uma variedade de elementos, mas esses
elementos, ele os seleciona instantaneamente, de forma que a operação de
percepção e a de seleção são absolutamente confundidas e que aquilo que
as associa é aquilo que as finaliza, ou seja, um projeto e recursos pessoais,
enfim, um sujeito. Formalizando um pouco mais essa experiência -- que é,
sem dúvida, muito próxima daquilo que fazemos quando tomamos indícios
de um texto para construir seu sentido, isto é, lê-lo -- pode-se dizer que
uma aprendizagem se realiza quando um indivíduo toma informacão em

r seu meio em função de um prometo pessoal. Nesta interação entre as informa-
l ções e o prometo, as primeiras só são desvendadas graças ao segundo e o

.\ segundo só se tornou possível graças às primeiras; a aprendizagem, a com-
I' l preensão verdadeira, só ocorrem então através dessa interação, não são

senão essa interação, ou seja, são criação de sentido.
Além disso, a importância da fórmula ids!!!ilfiçaçãg . ,.:--;r;-. -;:;- ,l''T::;i;:::;' incaçao cie-

utilização ''õ''''''-v
ve-se ao fato de que ela permite compreender por que a ação dld41ica
consjlçg.ç!!! glgZnjZal:3 .interaçãa..entre.unl..í:ol;iÜnlcl.de.llpcpUçntpq.ouLye
clbjetos e uí11ê.tarqf4wumprir. Haverá, na verdade, situação de aprendiza-
gem efetiva quando o sujçilQ-çQJQcaiim.açãQ.06.ÊIQ]E.ekmeíXQ!, um gç?bre

o gylro, de maneira ativa e Ebaljzada. Observa-se então que o trabalho de
professor'6='tlã'educador é preparar essa interação deforma que ela seja
açÊssível e geradora de sentido para o sujeito: pois os materiais podem ser
complexos ou numerosos demais para uma tarefa pequena demais que
então não parecerá capaz de organiza-los, nem mesmo de finaliza-los. Si-
metricamente, uma tarefa pode ser, às vezes, impossível ou muito difícil,
porque os materiais fornecidos são insuficientes, não permitem todos os
confrontos necessários, não fornecem as "rugosidades" positivas ou negati
vas que permitem que o sujeito avance ou, às vezes, simplesmente, que ele
se "sinta seguro". O prole!!11).r. sabe disso quando oreo4r3

P

tenta reunir os objetos capazes de fazer emergir, se forem selecionados em
fUnÇão de uma tarefa a cumprir, uma noção ou um conceito; experimenta,
a cada vez, toda a importância da "dosagem" entre os documentos e as
instruções: assim, por exemplo, o professor de hist(ária que quiser introdu-
zir o aluno no conceito de "colonização" deverá selecionar relatos, teste-
munhos e análises, passar, em seguida, a um trabalho cuja realização impo-
rá o tratamento dos materiais e tornará possível, por aproximações e verifica-
ções sucessivas, a emergência do conceito9; a instrução aqui, como se ob-
serva, não pode ser uma simples exortação para extrair o conceito (algo
como "você terá o conceito de colonização a partir do estudo ordenado dos
documentos a seguir"), pois, nesse caso, apenas o aluno que tiver adquiri-
do e perfeitamente integrado o método indutivo conseguirá... Ele terá rece-
bido muita ajuda, já que Ihe terão sido fornecidos materiais "pré-limitados
de uma certa forma; mas, para ajudar também aquele que ainda não domi-
na perfeitamente bem a indução, é preciso propor-lhe uma tarefa e um
modo de funcionamento que exijam dele a indução como procedimento e
que o levem assim à aquisição visada: isb(i p(5derá 4ssiirhir formas diversas
e, aqui, poder-se-ia sugerir tanto um questionário muito diretivõ, levando,o
aluno a identificar os pontos comuns, a discriminar, a opor, para isolar o
conceito, quanto dramatizações sucessivas onde seriam "teatralizadas", sendo

l encarnadas alternadamente por cada aluno, as lógicas que se operam em
um determinado acontecimento, ou ainda, a busca de correspondências
gráficas ou a formação de "grupo de aprendizagem"'', distribuindo um
documento a cada participante e pedindo ao grupo para cear, por exem-
plo, um painel que apresente a síntese de tudo, etc. Todo o problema está
em criar, para cada aluno, uma interação identificação/utilização onde se
esteja seguro, ao mesmo tempo, de que os materiais podem ser integrados
-- o que remete a um nível de competência anterior e-ao problema dos pré-
requisitos -- e de que a tarefa é bem mobilizadora -- o que remete ao conhe-
cimento das motivações ou, pelo menos, à identificação das inibições. Essa
/nferação éden/ #caçãcú// /lzação, tratada no plano didático, torna-se en-
tão, para o pedagogo que concebe a situação, a /n/eram;ão ma/edczi«!ns/nz/-
ç;ões e, para o aluno em luta com a tarefa, a n/oração filão?"maç;õeiç@ro/e/o.

O fenómeno que acabamos de descrever terá parecido, talvez, bastan-
te complexo e bem pouco operacional para os professores: ora, por um
lado, mesmo se ignoramos isso, é dessa forma que agimos e que temos
êxito, como nossos alunos, em nossas aprendizagens... simplesmente, es-
ses sucessos são, na maioria das vezes, o fruto de felizes conjunturas e o
conhecimento de sua gênese pode nos permitir criar dispositivos que não
os reservem aos que assim trabalham "naturalmente", porque aprenderam
ao sabor de sua história pessoal. Por outro lado, é evidente que a interação
identificação/utilização pode ser geradora de significação em níveis de
aprofundamento muito diferentes: isso é o que chamamos, às vezes, o

K'0'
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"nível de formulação" de um conceito:i. Assim, o conceito de respiração
pode ser apreendido a partir de uma observação grosseira do aparelho
pulmonar dos vertebrados, pode ser concebido como uma troca' gasosa
pela observação de outros aparelhos respiratórios e da constatação de sua
função comum, pode ser estudado em nível tecidual, em nível celular e, até
mesmo, em nível dos mecanismos de óxido-redução... a cada etapa, os
materiais a serem utilizados e as instruções a serem propostas serão mais
complexos, mas, a cada etapa, o conceito será construído a partir da interação
entre informações e um prometo.

Por isso, é preciso substituir uma concepção linear simples demais, em
que os conhecimentos normalizados seriam revelados progressivamente a
um sujeito cuja qualidade essencial seria a de ser passivamente "receptivo
atento", "disposto a escutar", por uma concepção mais dinâmica' onde

esses conhecimentos seriam integrados no projeto do sujeito e, de uma
certa maneira, só viveriam nele e através dele. Pois, coma mostra A. de La
Garanderie, "estar atento é ter o prometo de transformar em imagens mentais
aquilo que se está percebendo".::; ou ainda, em nossa linguagem, estar
atento é ter um projeto de utilização daquilo que se está recebendo e fazer
disso representações finalizadas. E o que é válido para a "atenção" também
é válido para a memória: é por isso que esta é condicionada pelo fato de
"colocar o que se quer conservar em um ftJturo esboçado mentalmente«i3,
de situa-lo em um prometo, de aprender colocando-se em situação de utiliza-
ção ou, pelo menos, de restituição. Muitas aprendizagens são assim esté-
reis, porque falta a elas essa colocação em situação; e a repetição a que são
submetidas não é quase eficaz se esta não estiver sustentada por um proje-
to. No dia do controle ou da avaliação, que se observe um aluno, por
exemplo, cujos erros de ortografia são corrigidos obstinadamente e que ele
identifica, aliás, perfeitamente, quando Ihe são mostrados, mas que ele
insiste em cometer, insiste em escrever sem preocupação com a ortografia,
deixando a reflexão ortográfica para mais tarde, para uma miraculosa releitura
para o momento de recopiar: "Não faz mal, diz ele ao mestre que Ihe
mostra um erro em sua escrita, vou reler depois...". Alguns segundos de
reflexão com ele permitem facilmente fazer uma constatação muito sim-
ples: o aluno pode, na verdade, perfeitamente admitir que um cantor que
ensaiasse errando notas e argumentando que "diante do público prestará
atenção" não teria muita chance de progredir. Qaluno pode então compreen-
der.que .só aprenderá a ortogr?fia iniciando i;3ko p jp.rojçtQ de esêrevé?,
CQIQçêDdO-se.em.situação)-de .c(imüãíêar cota uin leitor cujas"exigência: são
c(2n!!ççlg3s. É preciso ainda, entretanto, que o estatuto daêicrita'ha sala de
aula permita que ele formule um tal prometo; é necessário ainda, em outras
palavras, que a escrita seja aí instrumento de comunicação consigo e com
os outros, e não apenas ocasião de avaliação, de sanção e de seleção. Mas
isso é uma outra histórias

Observemos, enfim, que o processo que acabamos de descrever ocor-
re em todas as operações intelectuais da aprendizagem... Poder-se-á, e nós
mesmos o faremos, tentar apresenta-las e ordena-las para que o educador
possa delas se apropriar mais facilmente, melhor definir seus objetivos e
organizar suas progressões; mas será preciso ter em mente o fato de que,
no mais baixo nível taxonõmico (aquele que B.S. Bloom chama de simples
'aquisição" ou L. d'Hainaut de "repetição"), bá ó pré?ndízagem, ou se/íz,
constmção de conhecimentos, apenas porque jú bá interação entre in/or-
mózções e umPro/e/o, exatamente como nos mais altos níveis taxonâmicos,
os da síntese ou os da resolução de problemas complexos:4. Na verdade,
essa interação, que não é senão uma nova maneira de descrever o que se
passa na história de um sujeito, entre ele e o mundo, é a própria dinâmica
de toda aprendizagem.

Quando se procura estabelecer que não se passa --*.
simplesmente da ignorância aorsaber sem obstáculo, hem
conflito

Platão havia ressaltado insistentemente que o falso saber era um obstáculo 1 , /7
maior para o saber do que o não-saber... Certamente, a lição quase não teve l Z#
efeito e continuamos a ensinar com a certeza tranquila de que, segundo a l
bela fórmula de G. Bachelard, "o espírito começa como uma lição"'s. Faze
mos como se trabalhássemos em terreno virgem, como se nada fosse adqui-
rido fora da escola, como se a inteligência não estivesse repleta de múlti-
plas "representações": pois, "antes de qualquer aprendizagem, observa A.
Giordan, a criança já dispõe de um modo de explicação (..:) que orienta a
maneira como organiza os dados da percepção, coíü@Feende as informa-
ções e orienta sua ação":ó. O que A. Giordan chama aqui de "modo de
explicação" poderia também ser descrito, para retomar uma expressão que
já utilizamos, como um "nível de formulação" de um conhecimento ou de
um conceito; a representação designaria, assim, essa mesma realidade com
referência, de certo modo inicial, ao sujeito, enquanto que o "nível de
formulação" a designaria, de preferência no final, com referência a um
estado determinado do saber erudito elaborado. Assim. o sistema de
Ptolomeu, da mesma forma que o de Copérnico, podem ser descritos como
representações, observando sua gênese e a maneira como se desprendem
do antropomorfismo inicial e, ao mesmo tempo, como "níveis de formula-
ção" ou "de compreensão" no plano do saber físico... Ora, o que A. Giordan
observa é que, mesmo antes da intervenção didática, o sujeito já dispõe de
um tal sistema de explicação; antes mesmo de o professor começar a apresen-
tação de uma questão, o aluno "já tem dela uma idéia". E isso é indispensá-
vel, pois, sem esta "apreensão primeira", o mundo Ihe seria totalmente
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impenetrável, os objetos apresentados absolutamente opacos. É preciso
saber, na verdade, que não há aí uma falta de conhecimento, uma espécie
de erro de tática que poderia ser corrigido convidando o sujeito a "libertar-
se" de todas as suas idéias falsas; existe aí um fato irredutível, porque
absolutamente necessário: só entro em contato com as coisas, porque crio
vínculo com elas e esse vínculo é precisamente constituído pela idéia que
delas tenho, pelo prometo e pelam informações que lá tinha sobre elas. É por)
isso que, quando o professor apresenta documentos, exemplos, objetos, l
não pode esperar estar fazendo a organizacão de um conjunto de representa- l
jções disparates que os alunos vão imediatamente calcar sobre eles, não l
bode esperar estar encaminhando pm processoJ=ie aprendizagem que ignora- /
ria toda interioridade.

Em.outras palavras, a interação entre as informações e o prometo não se
inicia na escola, nem nas situações de aprendizagem formalizadas; ela exis-
te desde muito cedo e faz com que a criança, ao chegar à sala de aula,
como o adulto em nível de formação, disponha de toda uma série de co-

\ nhecimentos: "sabe" como ftJnciona um automóvel, o que é um raio laser,
l porque existe vento e como as plantas se reproduzem... Sabe o que são a
l "natureza" e a "função" de uma palavra, o que o "infinito" representa, da
mesma forma que sabe por que um problema Ihe é colocado e o que se
espera dele quando um exercício Ihe é proposto... É claro que se pode

q sempre ignorar esse "saber" e iniciar uma aprendizagem como se nada
( existisse; têm-se, então, todas as chances de simplesmente sobrepor a esse
l "saber" anterior um "saber escolar", verniz superficial que descascará no
} momento em que desaparecer a situacão escolar que o gerou. Você pode

explicar às crianças que o que faz nascer uma semente é a água e verificar
esta aquisição, sem nem mesmo tocar na representação segundo a qual o
que faz nascer a semente é a terra: alguns dias após a aula, a criança se terá
libertado" de seu saber erudito e terá voltado à confusão terrivelmente

impregnada do lugar com a causa... Questionando, recentemente alunos de
segundo ano do segundo ciclo do ensino secundário francês sobre a Revolu-
ção de 1789, pude constatar que estes, ainda que tenham estudado, pelo

l menos quatro vezes durante sua escolaridade esse acontecimento histórico,
l acreditam e afirmam sempre que, em 1789, o rei foi guilhotinado e a República
foiinstauradal

Não se tem, portanto, nenhuma chance de fazer com que um sujeito
progrida se não se partir de suas representações, se elas não emergirem, se
não forem "trabalhadas:: çgmo um Qkj;lgAe .El3bglha o barr(2..gy !eja, não
para iübititlií:18-Bof"bulia coisa;;. .mq.s..Bala..g4qlfro;lmá-ló. 'í5ê fãiõ:'gê;ia
malta"ilLsãa'ãêiêdita! quçuguan11io g: representãêãã'iifêi'lido identificada
põí'iiíii dialogo; uma encenação.gy. uãi iiíêséfüo. baila"êiorélzá-lã'baia
expulsa-la da. mente do aluno e substituí-la pela verdade científica. Üm
sujeito não passa assim da ignorância gg.gêl2çr, ele ypi.Élg.UU4 representa-
ção a outra mais elaborada:'qué'aiipõe de um poder explicativõmaior e

que Ihe permite elaborar um prometo mais ambicioso que, por sua vez,
contribui para estrutura la. E cada representação é, ao mesmo tempo, um
progresso e um obstáculo; será um obstáculo ainda maior quando tiver
constituído um progresso decisivo e.guez em ftinçêcLdisso, o sujeito estará
zljDÉJ;i=!tajtljhÉ:!d(=à.çlal ó professor quase não leva em conta'Rateada
sucesso obtido deverá, um dia, ser ultrapassado, retrabalhado, reorganiza-
do. Acredita poder instalar de uma só vez o sujeito em aquisicões rigorosas
e-definitivas: mas não é nada disso, e é preciso que ele aceite que o que

)pode ser absolutamente necessário para o progresso de um aluno é, muitas
vezes, de uma extrema precariedade. Confundem-se, com muita freqüên-
cia. o neces;!ã111g.E..g..ÉiÊfinit&o, ..Q iQúti!..LO..pleçáCi.o: ora, talvez seja útil
ensinar aos alunos do curso elementar (segundo e terceiro anos do ensino
primário na França) que o sujeito faz a ação na frase, mas essa representa-
ção cria obstáculo pára a compreensão da voz passiva, será necessário
então derruba-la e substituí-la por uma outra mais adaptada... E esse pro-
cesso evidentemente nunca termina, constitui a própria trama do progresso
irítelectual. É isso que G. Bachelard expljçg pçlfçiçamçRte.Suando 4jzi..I'É
no próprio ato de conhecer, intimamente, que êyrgçm,.pot.uma espécie de
nbceÉsidãdéTuridõríãlTlêntidões ê distúrbios (. ..). Na verdad(i:tõnheêe:ge
sóbté um"éonhecimeóto anterior destruindo conhecimentos mal feitos, ven-
cendo aquilo quis no próprio espírito, constitui obstáculo ã espiritualizacão":'

Mas como ocorre esse processo? Como um sujeito pode reorganizar
seu sistema de representações?J. Piaget mostrou a importância, nesse domí-
nio, da "descentragem"'' e seus trabalhos foram continuados por W. Doise
e A. N. Perret-Clermont, que salientam o aspecto decisivo do "conflito de
centragens":P: um sujeito faz progresso quando nele se estabelece um conflito
entre duas representações, sob pressão do qual é levado a reorganizar a
antiga para integrar os elementos trazidos pela nova. E claJI) que esse conflito
se manifesta. na maioria das vezes, exteriormente: trata-se então de uma
discordância com um colega, com o professor ou com o manual escolar.
mas esse conflito s(5 é desencadeador de progresso se a socialidade for de
alguma forma interiorizada, se o sujeito fizer sua a contradição para vencê-
la. Não basta, portanto, dizer a um aluno que ele está errado, também não
basta, coma'sé acredita muito"frequentemente thostrar-lhe isso coíü óbstina-
çiã(51'é'preciso que ele interiorize essa constatação, e pfeêisb êolocâ-lo eH
situação de experimenta-la $essoalmenté'Para com$réénder como pode se
operar essa colocação em situação, retomemos um pouco o que foi visto:
um conhecimento, como dissemos, corresponde a um certo nível de interação
entre informações e um prometo; esse conhecimento é estabilizado sob for-
ma de uma representação que remete a um certo "registro de formulação
de um conceito. Se quero que a representação evolua, devo então provocar
um desequilíbrio que torne sua reelaboracão necessária: para isso, posso
ora apostar nas informações e fornecer materiais que não podem entrar em
inàlífãção com a representação sem impor o exame de sua pertinência, ora
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apostar no prometo, aplica-lo, utiliza-lo como meio de exploração, instrumento
de previsão e, quando as previsões que ele terá permitido realizar não
forem confirmadas pela realidade, exigir, aí também, uma revisão:'. Nos
dois casos, ocorre uma ruptura que leva a estabilizar a representação em
um nível superior.

E pode-se observar esse fenómeno em objetivos muito simples: imagine-
mos que se queira trabalhar com um aluno do segundo ano do primeiro
ciclo do ensino secundário, em francês, sobre a função da descrição dentro
da narração. O aluno dispõe, na maioria das vezes, sobre esse ponto, de
uma representação sumária segundo a qual a descrição "é o contrário da
narração", "torna lenta a narração", "aborrece o leitor" etc. Podem-se iden-
tificar algumas das origens dessa representação; algumas estão ligadas à
prática linguística de narração; outras se devem provavelmente a um meio
social dominado pela televisão e pelo cinema, que tendem a ocultar a parte
descritiva organizando precisamente sua promoção: a descrição é tão visí-
vel apenas na presença da imagem que ela se torna quase ilegível, reduzida
a um simples "acessório do acontecimento" (o aluno não vê que as ima-
gens de um filme "descrevem", pensa simplesmente que elas "contam");
outras origens podem ser verificadas no próprio desenvolvimento cognitivo
da criança e nas suas dificuldades para articular um encadeamento de acon-
tecimentos com um certo número de invariâncias. outras ainda. em sua
maturidade afetiva e seu grau de impulsividade, outras, enfim, nas aprendi-
zagens anteriores e, em particular, naquelas que, fazendo compreender o
esquema narrativo, devem ter exagerado nos traços e apresentado a narra-
tiva como se ela ordenasse apenas ações... Pouco importa, aliás, o inventá-
rio completo das origens dessa representação, o qual o professor jamais
pode realizar totalmente; o que importa para ele, por outro lado, é poder
ajudar o aluno a liberar-se dela para que este possa melhor compreender a
função da descrição em uma narrativa. Isso poderá, inclusive, ser feito em
níveis de formulação" diferentes: primeiro, essa função poderá ser com-

preendida isolando-se os elementos descritivos e os elementos narrativos,
raciocinando-se apenas em termos de quantidade ("o que ocorre quando
as descrições desaparecem ou são numerosas demais?"); em seguida, con
.tinuando-se a isolar elementos descritivos específicos, serão estudados os \
seus efeitos sobre os elementos narrativos e as modificações que causam; l
além disso, descobrir-se-á que o isolamento dos dois tipos de elementos l
traz problema e que o sentido emana do fato de que cada unidade semân-
tica desempenha, ao mesmo tempo, os dois papéis, e poder-se- á chegar a
identificar o que precisamente estrutura um discurso literário... Observa-se
aqui que cada um dos níveis é ym meio de.passar.ao.nível superiorumas
pode séi; também, ao mesmo tempo,.-urn-obstãçy.lo.se o profess(21.não
introduzir situações que.imponham.a reelaboração. ObêêiVã.se também
que essas situações podem ser de duas naturezas: posso, por exemplo,
para passar ao primeiro nível (identificar que as descrições são necessárias

em uma narração), tanto apostar nas informações e fornecer narrativas sem
descrição, pedir uma reformulação oral ou uma tradução visual delas, quanto
apostar no projeto e pedir para construir narrativas, exigindo a exclusão de
todas as descrições até que qualquer compreensão se torne impossível...
Desculpem-nos pela extensão e pela especialização desse exemplo::, mas era
necessário concretizar nosso procedimento e verjflcar, em um caso concreto,
que a aprendizagem épodução de serltidopor tnteração de in/armações e de
tlm prqetlE estabilização de representação, e introdução de uma situclção de
disfunção em qtle a inadequação do prometo às itliformações, ou das ivtforma-
ções ao prometo, obriga a passar a um grau superior de compreensão.

J
Quando se mostra o aspecto desconcertante, às vezes '

irritante, quase sempre irredutível à lógica cumulativa, da/-l#=x
aprendizagem 'fv

Sabe-se, a partir de Descartes, que, desde que "eu conduza ordenadamente
meus pensamentos, começando pelos objetos mais simples e mais fáceis de
serem conhecidos, para subir pouco a pouco, como por degraus, até o
conhecimento dos mais elaborados (...), não pode haver algum que esteja
tão distante, ao qual não se chegue enfim, nem algum tão escondido que
não se descubra":z. Sem dúvida, o método cartesiano tem um precioso
valor regulador, mas, sem dúvida também, descreve mais uma lógica de
exposição do que uma lógica de aprendizagem ou, em outras palavras, é
mais útil para saber que se sabe do que para aprender. Pois, como diz ainda
G. Bachelard: "Um ensino recebido é psicologicamente um empirismo; um
ensino dispensado é psicologicamente um racionalismo .(:.,). Mesmo se
dissermos a mesma coisa, o que você diz é sempre um'pouco irracional; o
que eu digo é sempre um pouco racional":s. O que digo é racional, porque,
expondo-o, eu o construo; o que ouço é sempre um pouco irracional,
porque isso deve entrar em interação comigo e com o que lá sei e porque,
como acabamos de ver, isso só me faz avançar se precisamente desorgani-
zar minha racionalidade. Aliás, é por isso que a maneira como procedo
também é sempre, para aquele que me ensina, um pouco irracional, já que
é o reflexo daquilo que sou e que, em geral, ele ignora. É por isso também
que aquilo que parecer ser mais simples para ele não o é necessariamente
para mim, na medida em que o "suporte" que ele supõe não é exatamente
o mesmo de que disponho; em contrapartida, coisas que Ihe parecerão
mais complicadas serão para mim às vezes acessíveis, ao contrário do que
se pode esperar, porque tenho ao mesmo tempo os materiais e um projeto
que me permitem integra-las.

Muitos professores observaram, mesmo que essa observação seja mui-
tas vezes censurada, que um aluno pode compreender e reter o mais compli-

/«

\
a



G2. PbilippeMeideu
Aprender. . . Sim, Mas Como? 63

cada antes de ter compreendido e retido o mais simples. Todo o mundo Ihe
dirá, por exemplo, que, para saber fazer uma divisão, é preciso saber primeiro
fazer uma multiplicação. Ora, ao dialogar com crianças do curso elementar
(segundo e terceiro anos do ensino primário francês), descobre-se que
algumas conseguem fazer divisões por um caminho muito complexo onde
aparecem subtrações e adições sucessivas... Dizem até mesmo "compreen-
der" como se faz uma divisão e explicam, com muita serenidade, 'que é
mais fácil, para elas, dividir um bolo em quatro partes do que saber quantas
notas precisam para distribuir três para seis alunosl Evitemos qualquer mal-
entendido: isso não significa que é possível dominar perfeitamente a divi-
são sem dominar primeiro a multiplicação; isso significa, por outro lado,
que é possível, sem dúvida, "virar-se" na divisão, fazer dela uma representação
aproximativa, mas que permitirá em seguida, e só em seguida, voltar à
multiplicação; será neste momento que o domínio da divisão poderá ser
completo Nota-se que o processo é complexo, faz vaivéns múltiplos, que a
racionalidade nocional não desaparece, mas que também não se confunde
com o processo de aprendizagem: ela é construída pelo sujeito de maneira
muitas vezes inesperada, está no fim e não no início do processo.

Os próprios professores sabem que, quando compram um eletrodo-
méstico, podem não estudar o manual de instruções de maneira detalhada
antes de experimentar o aparelho; podem até mesmo começar pela opera-
ção mais complexa, tanto é verdade que o complexo dá imediatamente o
sentido do objeto, enquanto que sua análise faz perdê-lo. E os professores
são aqui como a maioria dos alunos que, como observa Tolstoi, "só acham
fáceis as questões complicadas e vivas"z4 e se aborrecem ou se vêem em
dificuldade diante daquelas belas questões simples nas quais só são manipu-
ladas leis gerais, definições abstratas e grandes categorias intelectuais muito
distanciadas de qualquer experiência. Sabem muito bem que a experiência
eN: sua,complexidade.interdisciplinar, mobiliza um sujeito, porque precisa-
mente nela se encontram com muita facilidade um projeto e materiais,'en-
quanto (àue o tratamento de elementos abstratos requer um prometo já rü(fito
elaborado:Podem observar como se opera uma verdadeira compreensão
cÍtiahdo se vai do concreto ao abstrato, o que equivale, na maioria das
vezes, a ir do complexo ao simples. Evidentemente, não pode ser qualquer
"complexidade", deve ser uma complexidade mobilizadora, ou seja, uma
complexidade que se articule aos recursos e aos proJetos do sujeito que os
integre em uma situação finalizada, tendo uma significação escolar e/ou
social capaz de desencadear todo um processo no qual o sujeito deverá
recorrer às suas representações e verificar, graças às solicitações do profes-
sor, a pertinência das mesmas. Essa situação de complexidade regulada,
sugerida ou organizada pode ser chamada de "situação-problema"; será,
por exemplo, uma situação de comu7zícczç;ão (como as (]ue C. Freinet se
empenhou em promover através da correspondência escolar e do jornal),
uma situação de teso/uç;ão (assim, explica A. Bouvier, é melhor "pedir, no

primeiro ano do segundo ciclo do secundário, para que procurem o núme-
ro de soluções para a equação: 200 sen x -- x - O, antes do estudo sistemáti-
co aas junções trigon6rüétricas"), uma situação de urf/ízózçzão (quando o
educando quer utilizar um instrumento, como um microscópio, ou um con-
junto de documentos, quando quer tocar música ou consertar um motor),
etc. Essa situação-problema não é toda a aprendizagem e é preciso evitar
um certo espontaneísmo que suporia que os conhecimentos vão, de certa
forma, dela emergir naturalmente. .4 s{/z/anão'proa/emóz, siznp/esmen/q põe
o si4eito em ação, coloca-o em uma interação atiça entre a realidade e seus\
projetos, interação que desestabiliza e reestabiliza, graças às uariaçõeg
introduzidas pelo educador, suas representações sucessivas; e é nessa
interação que se constrói, muitas vezes irracionaLmente, a racionalidade.
Sabemos de .tudo isso inclusive, pois nós mesmos o sentimos diariamente
em nossas atividades mais insignificantes e, no entanto, nós, educadores,
insistimos em acreditar, em nossa prática profissional, nas virtudes do reco-
meço pelas "bases", da progressão rigorosa e linear, da repetição incansá-
vel, em caso de insucesso, das mesma operações.

Atingimos aí, certamente, o núcleo mais rígido das representações domi-
nantes da aprendizagem e, em particular, aquela representação tão tenaz e
compartilhada segundo a qual basta fazer mais para fazer melhor. Certa-
mente, é possível que seja assim e que um aluno precise de fato de "um
pouco mais de trabalho", é possível que uma dificuldade escolar se deva a
uma falta de tempo, de prática, de assimilação... É exatamente isso que
caracteriza de forma precisa a noção de dificuldade: é "difícil" quando te-
nho que ir mais devagar ou refazer várias vezes, quando me faltam explica-
ções. Mas, quando posso dizer "é difícil", é porque, de uma certa maneira,
já sei fazer ou imagino a solução. Em compensação, há casos em que as
coisas são de uma outra ordem, em que não estou apenas "com dúiculda- r
de", mas também "com bloqueio": aumentar, multiplicar aquilo que me l
levou a esse bloqueio não me ajuda a supera-lo, mas, às vezes, acrescenta
a ele infelizmente um caráter dramático. Ora, esse é o caminho "natural" da
instituição escolar: quando algo não funciona, retomalD se ãs explicações
mais longamente, de maneira insistentçAuasq.selpplq.gD. gJup(»Wçrlglç!,
auiüéntahdo:ge õ'"'ttãbaãlíõ'jiessoa!", enfim, amp+lê=!ç.gçsmedjçbmente uíü
dispositivo que, no entanto, provou !pg..!pefii:agia. Faz-se "mais da iiiegmã'l
coisa":s, enquanto que outra coisa deveria ser feita; fixa-se no quanto para l
evitar o questionamento sobre o como.

Nota-se bem que uma tal concepção desconsidera aquilo que apresenta-
mos como central na aprendizagem. Ela ignora que, na elaboração didática
que inverte naturalmente o processo que acabamos de apresentar, já,que se
preocupa com as condições.necessárias ç çom os desencadeadores oportu-
nos, é de uma "situação-problema" que é preciso partir para identificar as
representações que o indivíduo elabora, agir sobre elas, introduzindo a
variação necessária entre os materiais e o prometo, a fim de que uma nova
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representação se elabore, se estruture, se identifique como um momento
de acesso à racionalidade, possa enfim -- última etapa da aprendizagem
mais do que primeira etapa do ensino -- traduzir-se em termos de lógica
expositiva. E poder-se-ia dizer, nesse sentido, que a situação é a mesma
tanto para a aprendizagem da matemática ou da história, quanto para a da
bicicleta, ou mais exatamente, que o professor de matemática ou de histó-
[\a mexe elaborar um conjunto de dispositivos didáticos para que o sujeito
possa de cenajorma progredir naturalmente na disciplina, da mesma manei-
ra que quando ele aprende a andar de bicicleta: a situação-problema deve
vir em primeiro lugar, e a aprendizagem realizar-se-á quando uma repre
sentação inadequada for derrubada, quando o sujeito, por exemplo, tiver
verificado que, para manter-se em equilíbrio, parado, não é eficaz fazer o
jogo dos pés e das mãos e quando, de repente, em ruptura e não no
prolongamento dessa experiência anterior, tiver avançado. É claro que essa
aquisição não se realiza sem que o sujeito esteja consciente, por uma ilumi-
nação repentina que Ihe seria imposta, como poderiam insinuar os partidá-
rios do gestaltismo; o sujeito é indiscutivelmente o autor dessa aquisição,
pelo seu esforço de assimilação ativa para encontrar, como mostrou Piaget,
o ponto de equilíbrio entre seu prometo e seu meio. Cabe a ele também, em
seguida, assegurar-se analisando, decompondo e recompondo a tarefa,
agindo, sem dúvida, para isso, por "tentativas e erros", segundo a fórmula
de Thorndike... Mas tudo isso não modifica em nada o caráter de súbita
ruptura, irredutível apenas à maturação linear ou ao acúmulo quantitativo,
de toda aprendizagem. Isso exige, da parte de quem se propõe a ensinar,
que a exortação simplista do "sempre mais" seja substituída pela busca
determinada e confiante de novas mediações entre o sujeito e o mundo, ou
seja, que cada vez mais sejam criados a#eáz'elos dÍdárícos para que se reali-
zem cada vez melhor aprendizagens '

APRENDERÁ
FERRAMENTA Ne 2 -- FORMALIZAÇÃO

Esta fenamenta é, antes de mais nada, uma "ferramenta de formação
pode permitir ao professor, só ou em equipe, iniciar um trabalho de reflexão
sobre suas representações da aprendizagem, analisar suas práticas e elaborar
dispositivos didáticos. Em relação a esta última ftJnÇão, se a ferramenta é
capaz de fornecer quadros gerais, deve ser completada por um trabalho espe
caco sobre os conteúdos disciplinares e seu estatuto epistemológico.

O quadro pode ser lido de cima para baixo: pane-se então do núcleo da
aprendizagem e do dispositivo didático mais fechado(exercício) para chegar à
noção de progressão e à "situação-problema" que mobiliza o aluno. Pode tam-
bém ser lido de baixo para cima: parte-se então daquilo que pode mobilizar o
aluno para chegar à maneim de conceber os "exercícios" de aquisição.

Porque a

aprendizagem é.-
Para facilitar sua realização,
eu devo..

1. Porque os conhecimentos
nao sao coisas que se acu-
mulam, mas sistemas de sig-
ninxcaçõesatravésdosquais
osujeitose apropriado
mundo...
Porque a memória não é
uma seleção de arquivos,
mas a integração de
informações em um futuro
possível para o qual nos
projetamos-.

2. Porque os conhecimentos
não se constroem sobre a
ignorância, mas sim pela
reelaboração de represen-
tações anteriores sob a
pressão de um conflito
cognitivo...

Para que o sujeito possa se apropriar
de uma noção ou de um conceito, devo me
perguntar

' Que materiais (textos, l ' Que instrução ou
documentos, objetos, ex- l instruções devo dar?
periências) devo fome- 1 -- que o sujeito possa
cer? l aplicar com as capa-
- que o sujeito possa l cidades(competência)
dominar com as expe- l de que dispõe;
riências as competências 1 -- que seja(m) sus-
(saberes. conhecimentos l cetível/suscetíveis de

anteriores) de que l coloca-lo em situação
dispõe; l de prometo.
-- cujo nível de comple-
xidade corresponda ao
nível de formulação

desejado.

devo conceber os materiais
e as instruções de tal forma que
sua interação permita construir

o conhecimento visado

Para que o sujeito possa passar a um nível supe
Flor de formulação de suas representações. eu devo:
-- fazer as representações já existéütés emergirem,
-- colocar o sujeito em condições de reelaborar
suas representações, introduzindo uma variação
entre seu "projeto"(a maneira como compreende
as coisas e orienta sua ação) e os "materiais" que
Ihe são propostos; isso é possível de duas maneiras:

' ora apostando nos ma- 1 + ora apostando no
[eriais, introduzindo um l projeto para explorar
grau de complexidade l o real e descobrir os
suplementar, l limites da pertinência

do prometo

nos dois casos. convém criar um novo
equilíbrio entre os materiais e o projeto, a fim
de estabilizar, através disso, a representação

em um nível superior.
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3. Porque o sujeito só mobi-
lizasuasrepresentações e
só faz sua reelaboração em
"situações-problemas"; por-

que a racionalidade nocio-
nal aparece apenas no fim
do processo como uma
elucidação doresultado e
não como o procedimento
desuaelaboração

Para que o sujeito inicie uma aprendizagem, devo
coloca-lo em uma "situação-problema", dca e
atrativa capaz de mobiliza lo; esta pode ser de três
ordens

situação-problema de comunicação,
-- situação-problema de resolução

situação-problema de utilização

Além disso, devo ajuda-lo, ao longo da situação, a
construir o simples a partir do complexo:

identificando precisamente com ele, sempre que
possível, suas aquisições e seus problemasl

recensiando regularmente suas aquisições
articulando-as cz posfedod para esclarecer

progressivamente as "caixas pretas" e, assim
restaurar a coerência nociona

permitindo a formalização dessa coerência para
transformar a situação-problema em situação
recurso

E en6ím, porque a aprendi-
zagem nunca é redutível a
simples lógica cumulativa.

Eu devo distinguir:
um aluno com dificuldade, com o qual convém

intensificar a pressão do dispositivo;
-- um aluno bloqueado, com o qual é necesário
fazer outra coisa, ou seja, encontrar novos pontos
de apoio e tentar novas abordagens para os saberes
(ver a ferramenta nQ l).

APRENDER
FERRAMENTA Ne 3 -- IDENTIFICAÇÃO

Esta ferramenta pode permitir distinguir os alunos "bloqueados", que requerem
imperativamente uma alternativa pedagógica, dos alunos "com dificuldade", para os
quais um treinamento complementar pode ser suficiente

Ela deve ser manipulada com precaução, pois os dois aspectos podem estar
confundidos, sobretudo nos casos de aprendizagens complexas em que, muito
fi-eqüentemente, alguns elementos revelam mais o bloqueio e outros mais a dificul-
dade. É por isso que sempre será preferível fazer a observação em aprendizagens
precisamente identificadas, para que se possa estar em condições de fornecer recur-
sos dirigidos e adaptados

Para isto, propomos abaixo uma série de indicadores que poderá evidentemente
ser completada. Em alguns casos, a identificação de um único indicador poderá ser
determinante; em outros, só a conjunção de vários permitirá a determinação.

Salientemos, enfim, que se um aluno "com dificuldade" pode tirar proveito de
uma mudança de método, um aluno "bloqueado" jamais pode lucrar com a persis-
tência em um método que é precisamente a origem -- ou pelo menos um favor
determinante -- de seu bloqueio.

Por ocasião de uma
aprendizagem determinada-.

trata-se de
"dificuldade"se:

trata-se de
bloqueio"se:

Os trabalhos do aluno sãa incompletos
(inacabados, insatisfatórios ou "rápidos
demais"), mas o procedimento geral é
satisfatório.

Os trabalhos do aluno são descentrados
(fora do assunto. incoerentes au muito

fragmentários), não respondem de forma
alguma às expectativas do professor

O aluno manifesta preocupações e soli-
cita ajuda durante a elaboração de um
trabalho; consegue formular perguntas
precisas sobre um determinado ponto.

O aluno expressa sua angústia ou seu
desânimo antes mesmo de começar um
trabalho; raramente solicita ajuda, pois
ele não percebe para que poderia Ihe
servir.

O aluno se queixa frequentemente de fal-
ta de tempo

O aluno não utiliza todo o tempo que
Ihe é proposto

Após a leitura das anotações sobre uma
cópia ou a coneção de um dever em sala
de aula, o aluno pode refazer seu traba-
lho melhorando sensivelmente seu de
sempenho

O aluno não integra as observações que
Ihe são feitas; um trabalho refeito após
a correção não apresenta melhora deci-
siva.

O aluno reconhece seus erros como tais
quando estes Ihe são mostrados; conse-
gue, pouco a pouco, retúicá-los

O aluno sabe que'êgtá amando mesmo
antes que isto Ihe seja mostrado; vive
essa situação como inevitável

O aluno não sabe enunciar uma regm,
uma lei ou um conceito; pode, porém,
ainda que habilmente, evocar um exem-
plo onde se possa observar a aplicação
da regra, a manifestação da lei ou a pre-
sença do conceito.

Quando é interrogado sobre uma regra,
uma lei ou um conceito. o aluno não
pode dar nem definição, nem exemplo;
evoca, às vezes, uma regra, uma lei ou
um conceito diferentes, mas que Ihe
parecem equivalentes.

O aluno pede para ir mais devagar com
uma explicação; interrompe o professor
ou pám uma leitura para fazer perguntas
ou pedirexplicações.

O aluno manifesta o desejo -- até mesmo
a vontade -- de ver as explicações resu-
midas; seu comportamento leva o
professor a acelerar o ritmo ao invés de
diminui-lo
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11. Apóio-me aqui, em particular, nos trabalhos do grupo ASTER(equipe de didática das
ciências experimentais do Instituto Nacional de Pesquisa Pedagógica INRP. O exemplo da
respiração é tomado precisamente de um documento elaborado por M. Develay

12. A. de la Garanderie, Ze dla/oguepédczgogfguc? apec /'é/êue, Le Cenrurion, Paria, 1984, p
109

13. A. de la Garanderie, PédagoEle des moWens d'clpprendre, Le Centurion, Paras, 1982, p. 91.

14. R.M. Gagne é um dos raros "taxionomistas" a mostrar o fenómeno colocando. em sua
classificação das fases de aprendizagem, a "motivação expectativa" logo antes da "percepção
seletiva" e todas as outras opemções intelectuais que estas tornam possível. Ele aponta o
fenómeno, mas isola ainda demais, a meu ver, motivação e percepção que não estão presentes
apenas "no início", mas ao longo de cada fase da aprendizagem(cf. Zespnnc@es/ondamen/az
de /lc pprenrissage, H.R.W., Montreal, 1976, em particular p. 42).

15. G. Bachelard, Zalormaríon de /'eç)nr sczenrÊ/!gele, Vrin, Paras, 1971, p. 18.

16. A. Giordan, (/nepédagoEiepour /es scíences e=àpá'!men/a/es, Le Centurion, Paras, 1978. p
190

Notas
17. G. Bachelard, Zalormafíon de /'esPdr scfenr#!g e, OP. cí/., p. 13-14.

18. Cf. em particular, J. Piaget e B. Inhelder, ZapsWcbo/ogíe c/e /'enÚan/, PUF, Paria, 1978, p
101 e seguintes.

l .Este diálogo foi gravado com o acordo dos participantes

2. Pode-se também utilizar este texto na formação de professores; após a leitura individual,
pedir-se-á a cada participante para anotarem as imagens que lhes vêm à mente e que
poderiam figurar as concepções da aprendizagem que são aqui trabalhadas. Em pequenos
grupos, tentam então encontrar uma imagem-força. Em intergrupos (grupos transversais).
tentam então encontrar a concepção dominante da aprendizagem que serve de referência
implícita a toda a discussão.

19. Cf. A.N. Perret-Clermont, la bons/rz/c/{on de /'fn/e//Zgence dons /'ím/ezac/íon socfa/e, Peter
Lang, Berna, 1979.

20. Estes dois modelos estão perfeitamente formalizadas pela equipe AS'lER, em seu relató.
rio de pesquisa: Procédures d'clPPrenflssage e/z sciences e=ipénmenra/es, INRP, Paria, 1985, p
21 e 23

21. A. Bouvier dá excelentes exemplos deste processo na matemática ("Sur les styles
pédagogiques" in HPPrenrfssage ef dfdac/lque, documento IREM de Lyon, n' 51, maio de
1985, p. 13 a 28).

3. J.-P. Astolfi formalizou muito bem essas representações; cf. "Apprendre
c'est plutõt..." in Cbblers .f'édagoglgues, n' 239, dezembro de 1985, p. 15.

ce n'est pas

4. Não foi Parmênides que dizia que não podemos falar do Ser, nem mesmo apenas dizer
que é Um, porque sendo Ser e Um ao mesmo tempo, já seria dois?

5. S. Moscovici, Zapsycba?za/pse, son ímózge e/ sonpzzó/!c, PUF. Paria, 1961, p. 314.

6. B.F. Skinner, Za réz;o/uflon scfenf fique de /'enseÜnez?zenf, Dessart, Bruxelas, 1968, p. 112
e 113

22. Descartes, /)lscouxs de /a mérbode, ll

23. G. Bachelard, la/urna/íon de /'eq)nf scíenf# güe, op. cl/., p 2ó6.

24. Citado por Charles Baudoin, in Zoh/oi' éd ca/eur; Delachaux et Niestlé, Neuchâtel e
Paris, 1921, p. 106.

25. Cf. P. Watzlawick el aZ, Cba ?gemenZS, Le Seuil, coleção "Points'
7. R. Barthes, ]Wy/óo/OBies, Le Seuil, Paras, 1957, p. 260

1981

8. Assim, diz Piaget, "o sujeito se conhece mal a si mesmo, pois, para explicar suas próprias
operações mentais e até para perceber a existência das estruturas que elas comportam, teria
que reconstituir todo um passado do qual jamais tomou consciência no momento em que
estava vivendo cada etapa" (ZoEíque e/ connaissancesc enfe#gue, Encyclopédie de la Pléiade,
Gailimard, Paras, 1967, p. 120).

9. Cf. J.-P. Asto181, "Deux sortes de savoirs'
de 1986, p. 34 e 35

in Cbbíerspédagogigaesn' 244-245, maio-junho

10. Cf. P. Meirieu, OuríZs tour z%Dprendre en groupe. HPprendre en groape.P 2, Chronique
sociale, Lyon, 1984.

C) aluno precisa ter aquilo que foi expos-
to melhor representado; manifesta suas
objeções evocando situações ou exem-
plos um pouco diferentes ou deslocados,
para melhor apreender a especificidade
do que se está falando

O aluno intervém mudando sistemati-
camente de registro; manifesta suas ob-
jeções recorrendo a experiências sem
relação aparente com o domínio consi-
derado

+ +

Para vencer uma dificuldade, é possível
prosseguir e aprofundar o método
utilizado.

Para vencer um bloqueio, é indispensá-
vel propor uma alternativa buscando
novos pontos de apoio(ver a ferramenta
BQ 1) ou elabomndo novos métodos(ver
as ferramentas n' 7 e 8).


