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Capitulo 2

O QUE E APRENDER?

Quando se vé o quanto o oficio de ensinar
requer um esforco permanente de elucidacdo
e de retificacio de nossas representacdes da
aprendizagem

“Em educacdo, a nogdo de obstdculo pedagogico é ignorada. Muitas
vezes, fiquei chocado com o fato de que os professores de ciéncias, muito
mais do que os outros, se isso € possivel, ndo compreendem que alguém
ndo compreenda (...). Os professores imaginam que o espirito comeca
como uma licdo, que se pode sempre refazer uma cultura negligente
reprovando uma turma, que se pode fazer com que uma demonsira-
¢do seja compreendida repetindo-a ponto por ponto.”

G. Bachelard,
La formation de lesprit scientifique
<= Yrify, Paris, 1971, p.18.

Quando se discernem, em uma situagio tio banal quanto
reveladora, as representacdes dominantes da aprendizagem

As reunides de pais sempre tém algo de estranho: a encenagdo €, na maio-
ria das vezes, preparada, no ltimo minuto, por um professor menos atrasa-
do do que seus colegas e que dispde algumas cadeiras apressadamente; os
personagens, ainda que dominem o seu texto bastante bem, nido sabem
exatamente quando devem entrar em cena € recorrem a jogos de olhares
complexos para revezarem-se; os espectadores presentes sdo, em geral,
profissionais neste tipo de ceriménia, aqueles que, na maioria das vezes, ja
dispdem da informagio que lhes vai ser dada, porque a escola sempre foi
para eles, em resumo, um lugar bastante favorivel e cujos cédigos conhe-
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cem... os outros, infelizmente, s6 vém em caso de forca maior. Apés o
discurso de costume, os debates se desenrolam, as vezes penosamente,
com longos momentos de siléncio, ou explodem repentinamente com algu-
mas apostrofes agressivas contidas durante muito tempo. Pais ¢ professores
iniciam entdo algumas discussdes sobre o terceiro excluido — o aluno — com
alguns jogos de alianga muitas vezes surpreendentes: os pais se encontram,
na verdade, alternada ou simultaneamente, em posi¢ao de alunos, poEa—
voz do que sabem ou supdem ser o interesse de seu filho; em posicdo de
adultos, solidirios com os professores, ou em posi¢io de rivais cuja influéncia
educativa pode ser concorrente daquela da escola. A isso se acrescentam
sentimentos curiosos em relagio ao corpo docente, 2 quem um poder so-
bre o futuro escolar dos filhos e uma competéncia na matéria ensinada os
pais sdo forcados a reconhecer, mas a quem negam, na maioria das vezes,
o conhecimento das realidades scio-econdmicas... Em todo o caso, a cerimé-
nia funciona geralmente sem choque e mostra, se ndo a realidade das prati-
cas de ensino, pelo menos a das representacdes da aprendizagem.

Assim, em uma noite de novembro, por exemplo, inicia-se um diilogo
entre alguns pais de alunos do terceiro ano do primeiro ciclo do ensino
secunddrio e um professor de histéria e geografia... a conversa nio é muito
original, e pais e professores concordario de bom grado que ela se situe
em uma “média honesta”!,

Um pai: Vocé nos apresentou o programa que ia ser tratado neste ano.
Disse-nos também que ele era muito extenso: acredita poder termina-lo?

O professor: Sera dificil, mas conto com os alunos para me ajudarem, por
um lzdo, com sua atengfio em aula, por outro, com seu trabalho pessoal.

Um pai: Quando diz “trabalho pessoal”, vocé se refere ao trabalho em
casa?

O professor: E exato. E preciso que os alunos compreendam, sobretu-
do nesta série (Gltimo ano do primeiro ciclo secundirio), que seu destino
estd em suas maos. Na idade deles, pode-se esperar uma certa autonomia
no trabalho.

Um pai: Quanto tempo julga ser necessirio para o trabalho em casa,
em sua disciplina, por semana?

O professor. E dificil dar um nimero exato, pois alguns sio mais lentos
do que outros e hi semanas de revisio mais pesadas. Em média, pode-se
falar em trés horas.

Um pai: Voc€ di a eles indicagdes sobre o que devem exatamente
fazer durante essas trés horas?

O professor. J4 disse que, pelo que me parece, os alunos, nesta série,
devem comegar a saber organizarem-se. Em primeiro lugar, devem colocar
em dia suas anotag¢des de aula, completar seu caderno. Em seguida, o que
pego a eles é para estudarem sua licio, conhecerem as nog¢des que desen-
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volvi, os fatos, as datas e os nimeros mais importantes. Posso, também,
pedir um pequeno exercicio.

Um pai: Meu filho sempre me explica que ndo tem nada para fazer.
Digo a ele para ler a licio. Ele me responde que ja o fez. Na verdade, nio
se pode controlar nada.

O professor: Pedi aos alunos com dificuldades para terem um esquema
para a geografia e um outro para a histéria: devem colocar ai todas as
defini¢cdes de geografia, algumas linhas para cada acontecimento histérico.
Podem também fazer resumos. Ai cabe a cada um se organizar.

Um pai: Em relag¢do a defini¢bes, parece-me que ha uma certa hesita-
¢do, é o minimo que se pode dizer. Mesmo a “Revolucio Francesa”, tenho
certeza de que a maijoria nio sabe o que é uma “revolugio”.

O professor: Sem dudvida, e ai ndio hi milagre: basta escutar em aula e
aprender. E ainda, hi o livro e os diciondrios.

Um pai: Nao compreendo por que nio se comega por ai. Eles devem
aprender nogdes complexas sem que tenham as bases necessirias. Devem
compreender o capitalismo, mas nio sabem quem é Colbert.

Um pai: E verdade que hd um sério problema de bases pelo qual vocé
nio é responsivel.

O professor. E certo que, pela légica, seria necessario recomegar tudo
do zero e, alids, ndo apenas em histéria, mas também em ortografia e no
plano do vocabulario de base. Pulamos as etapas continuamente, mas como
fazer de outra forma?

Um pai: Justamente, nio se pode resignar-se a isso... ou, entao, ndo se
deveria passar os alunos para a série seguinte!

O professor: Nio... a questio, como vé&, é que ndo dispomos de tempo
suficiente: Precisarfamos de uma hora a mais por semana e, como nio
temos, é necessirio que os alunos compensem com um trabalho maior em
casa.

Assim, desenrolam-se diariamente, na instituicio escolar, centenas de
discursos desse tipo, muito convencionais, saturados de boa vontade e de
exortacdes indulgentes, chegando, muitas vezes, a estabelecer alguns con-
sensos em torno de “evidéncias” aceitas e reconhecidas pela maioria dos
envolvidos... Evitamos aqui a tentacdo de fazer a menor acusagdo contra a
inten¢io; sabe-se bem que essas reunides sdo dificeis, que os professores
se sentem s vezes injustamente agredidos que nio sabem muito bem em
que nivel de linguagem devem situar-se, que logicas contraditSrias ai se
confrontam sem poderem efetivamente revelar-se, que, também, nio é ficil
ter ai um objeto comum para investir ¢ onde desenvolver uma linguagem
construtiva... E por isso que se cai precisamente nas banalidades; mas essas
banalidades sio sempre significativas de um fundamento comum de represen-
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tagdes da aprendizagem que bloqueia, de maneira tio forte, a inventividade
didatica. Releia o didlogo e pergunte-se, para cada afirmagio, que imagem
aflora e com que concepgio da aprendizagem ela esti relacionada® vocé
encontrard ai, muito préximas, a metifora do_recipiente que a “atencio”
possibilitaria abrir para que saberes fossem despejados metodicamente, ou
ainda, a metifora da pirdmide, bem regular, onde, hora apés hora, licio
ap6s licdo, viriam se instalar os conhecimentos adquiridos e que permitiri-
am erguer-se até a série superior... Vocé€ encontrari ai, sobretudo, a afirma-
¢do implicita, mas incessantemente retomada, de que os conbecimentos sdo
coisas e de que, como todas as coisas, sio adquiridos e possuidos, sio
acumulados e deles ¢ feito o inventirio, sio abandonados quando sio
quebrados, intteis ou perigosos para serem substituidos por outros inteira-
mente novos e perfeitamente adaptados; sio empilhados a partir dos maio-
res, dos mais sélidos e, por cima destes, aos poucos, os mais finos e 0s mais
complexos...como as coisas, os conhecimentos sdo aqui bens que o traba-
lho permite obter e que é preciso merecer; pois, como para as coisas, e
como € justo, se vocé€ ndo tem os conhecimentos, s deve se queixar a si
mesmo, ja que as oportunidades lhe foram certamente oferecidas e vocé as
deixou escapar’.

Quando se questiona sobre a origem e a funcio
das representacdes dominantes da aprendizagem

Tais concepg¢bes ndo surgem assim por acaso. Dispdem, sobretudo, de uma
for¢a que lhes permite parecer como a prépria natureza das coisas, além ou
aquém de qualquer contestacio racional, em contradicio muitas vezes com
concepgdes, por outro lado, abertamente declaradas e que nio parecem
atingi-las. Tudo acontece, na verdade, como se elas argumentassem dentro
de uma ordem especifica, a do “bom senso” ou a do “senso comum”, is
quais se estaria, de uma certa forma, condenado a partir do momento em
que se quisesse falar sobre aprendizagem. Nio haveria ai apenas uma questio
de “facilidade”, mas, talvez mais profundamente, uma questio de “possibi-
lidade”: o que se pode dizer sobre o aprender que foge s imagens? Como
€ que se pode falar sobre um tal processo fugaz e inteiramente “passageiro”
de outra forma que ndo seja trazendo-o para o que a linguagem sabe fazer,
isto €, designar suas manifestacdes externas e identificar seus produtos?
Nzo que a verdadeira aprendizagem seja “indizivel”, no sentido em que
pertenceria ao dominio da emogio, esta sempre traida por aquilo que tenta
expressa-la, ou ao da ontologia, quando s6 se pode designar um ser por
seus atributos e, portanto, por aquilo que nio lhe é verdadeiramente essen-
cial*, mas porque a linguagem, quando quer falar em histéria e na transfor-
magdo de um sujeito, sé pode falar em aquisicio e nomear suas diferentes
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etapas. E por isso que niio é perfeitamente possivel, sem davida, livrar-se
por completo de todas as metiforas coisificantes; € por isso que € ilusério
pensar que se poderia, de uma vez por todas, delas “expungir” os individu-
os e livra-los totalmente das tentagdes simplificadoras; € por isso que — pela
prépria coeréncia com essa afirmagio — s6 se pode esperar que tentem
liberar incessantemente o “processo-aprender” daquilo que permite
representi-lo para eles e que, portanto, o paralisa de maneira inevitavel.
Tarefa jamais concluida de fato, jamais totalmente possivel e, no entanto,
particularmente necessiria para inscrever sua atividade didatica na dindmi-
ca real dos sujeitos. Tarefa que é provavelmente mais ficil a partir do mo-
mento em que se compreende um pouco a natureza e a forga das aderén-
cias com as quais se mantém, em nés e em torno de nds, nossas represen-
tacdes da aprendizagem.

Elucidando as condi¢des de elaboracio de uma representacio, S.
Moscovici mostra_que © sujeitq_constrdi um_“esquema fi&gurativo” que, 40
contririo da “teoria” que se reconhece como um modelo abstrato da
inteligibilidade do real, assume ser a prépria realidade. A teoria se diz distan-|
ciada; a representagao se assume como “tradugao imediata do real™. Assim,
quando dizemos que aprender significa estar atento, ler e escutar, receber
conhecimentos, acreditamos estar descrevendo a realidade e, em muitos
s§nﬁdos, nés a estamos descrevendo: é verdade que a aprendizagem se
manifesta, muitas vezes, por tais sinais; mas ela apenas “se manifesta”, ndo
se efetua. Da mesma forma, quando dizemos que aprendemos por repeti-
¢do ou por imitacdo, estamos apenas descrevendo comportamentos, nada
estamos dizendo sobre as operagdes mentais que sio efetuadas, sobre a
maneira precisa como um elemento novo € integrado em uma estrutura
antiga modificando-a: sabemos que existem coisas que podemos repetir
mecanica 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-
portancia da motivagio e mostrou que uma aprendizagem que nZo se ins-
creve dentro de um projeto e da qual o sujeito ndo percebe os efeitos
positivos em seu desenvolvimento no esta estabilizada. O préprio Pavlov
nunca afirmou que a repeti¢io bastava para estabelecer o reflexo; é preciso
associar a ela, mostra ele, um conjunto experimental complexo que permita
transferir progressivamente os efeitos de um estimulo finalizado (que da
um prazer ou uma satisfagio) para um estimulo neutro... E essa transferén-
cia — alids muito problemdtica no caso das aprendizagens complexas — e
nio apenas a repeti¢io de uma atividade, que torna possivel a aquisi¢do.
Enfim, Skinner, ainda que conhecido por seu gosto pelas “miquinas de
ensinar”, jamais considerou que a simples execugio mecinica de tarefas
podia permitir a aquisi¢io de todos os saberes e competéncias: “Como um
bom professor, afirma ele, a miquina s6 apresenta a matéria que o aluno
estd preparado para abordar (...) H4, na verdade, uma troca continua entre
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o programa € o aluno (...). E enfim, a miquina, ainda como o professor
particular, reforca o aluno para cada resposta correta”. Ha ai, como se
observa, um conjunto de condi¢des que nido autoriza de forma alguma a
confusio entre a aprendizagem e um certo numero de indicadores compor-
tamentais, que podem ser considerados necessarios, mas jamais confundi-
dos com as operacoes mentais complexas. Ora, pelo fato de qué esta 4Tivi-
dade nio ¢ diretamente observavel, o pensamento preguicoso associa sim-
plesmente os sinais externos, ou melhor, as condi¢des de sua manifestacio,
aos seus resultados e acredita que basta garantir a existéncia dos primeiros
para haver a emergéncia dos segundos; a colocacio sob tutela dos corpos,
exortados ou forcados a ocupar um espago durante um tempo determina-
do, a colocarem-se em posi¢io de conformidade receptiva, substitui, de

~certa forma, a atengio as operacoes mentais solicitadas e a suas condigdes
de possibilidade. Ha nisto uma esquivanga em relac¢iio 2 histéria, proxima
daquilo que R. Barthes descreve quando estuda nossas mitologias: “O mito
\priva de qualquer histéria o objeto do qual fala. Nele a histéria evapora-se;
¢ uma espécie de criado ideal: ele apronta, traz e serve; o patrio chega, o
outro desaparece silenciosamente: resta servir-se sem perguntar de onde
vem esse belo objeto”. Assim acreditamos nas aquisicdes sem histéria,
postulamos incessantemente a existéncia de miquinas de aprender, oculta-
mos eternamente o processo em beneficio do produto. Esquecemos, até
mesmo, a génese de nossos proprios conhecimentos e, nio lembrando
mais té-los construido, acreditamos poder transmiti-los®.

Eis, portanto, onde se enraiza, em nds, essa representacio tao tenaz da
aprendizagem; mas uma representaciio nio pode manifestar-se duravelmente,
nem ser o objeto de um tal consenso, se ndo estiver coerente com um
conjunto de priticas sociais ou, pelo menos, se nio estiver inserida em toda
uma rede de representacdes amplamente difundida no tecido social... A
afirmagdo de que os conhecimentos sio coisas refrata entiio a convicgio de
que os saberes representam bens sociais e “se traduzem” em posses mate-
riais identificadas (“eu sei isto... portanto, devo ter aquilo”). Ora, uma tal
ideologia silencia quanto ao que se poderia chamar — por analogia com o
que F. Saussure diz sobre o signo — “o arbitrdrio da divisio dos bens soci-
ais”: ndo que esta niio obedeca a nenhuma légica, mas essa légica ndo € a
dos saberes, e sdo antes os saberes que sio envolvidos em uma mais-valia
ou em uma menos-valia, segundo as priticas sociais a que s3o reservados.
Al mais uma vez, hda uma negacdo da histéria que é a Gnica que poderia
explicar as condi¢des de produciio e de apropriaciio dos conhecimentos. J4
que estes s3o “coisas” e que existem como tais, como objetos que se po-
dem adquirir com o empenho dos esfor¢os necessarios, basta, de uma certa

forma, coloci-los no mercado: cada um, segundo seus méritos, podera

possui-los. Esquecemos entio que a apropriagido desses conhecimentos
requer todo um processo, capacidades precisas, o que denominaremos mais
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adiante estratégias de aprendizagem e que estamos todos longe de possui-
las.

Enraizadas em nés mesmos pelo esquecimento de nossa propria histé-
ria intelectual, substituidas socialmente pela.ilusao da distribuigio igualita-
ria dos saberes na escola republicana, as representagdes dominantes da
aprendizagem sdo particularmente sélidas, porque permitem também legiti-
mar praticas de ensino ou, mais exatamente, limitar as Gltimas a préticas da
informacdo. Em sua perspectiva, a sala de aula pode, na verdade, ser conce-
bida como o meio onde conhecimentos sio dispensados... Basta ouvi-los,
revé-los, aplica-los com atengio, coragem e ardor, incansavelmente, até a
apropriagdo... Ora, esta concepg¢io, se ela € bastante ficil de ser aplicada,
choca-se com duas realidades inevitiveis: por um lado, a tomada de informa-
¢do ndo € uma operagio de simples recepgio, &, ainda e novamente, uma
histéria complexa em que o sujeito assimila o desconhecido de maneira
ativa e raramente espontinea; por outro lado, a apropria¢io niio pode estar
associada a simples repeticio, ainda que intensiva e repetida, da tomada de
informacdo: ela requer opera¢des mentais diferentes segundo a natureza
do objetivo visado, operagdes mentais que sio também raramente espon-
taneas. Ignorando-se isso, as aquisi¢oes ficam reservadas, evidentemente, aos
que tiveram a sorte de adquirir processos mentais eficazes e podem, portanto,
obter, gracas a eles, resultados. Os outros, a quem se diz constantemente que
os conhecimentos sdo acessiveis através de um pequeno esforco, nio compreen-
dem porque essas coisas estdo eternamente fora do seu alcance...

Quando se tenta mostrar que os conhecimentos nzo sio
coisas e que a memoria nio € um sistema de arquivos

Acredita-se muitas vezes, talvez porque isto esteja ligado a uma aparente
racionalidade, que os diferentes niveis da aprendizagem se encaixam como
“As bonecas russas”": haveria, em primeiro lugar, uma fase de identificagio
ao longo da qual o sujeito realizaria atividades perceptivas apoiadas em
capacidades sensoriais, seguida de uma fase centrada na significagio 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
utilizagdo 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 entfo da seguinte forma: Primeiro, devo saber que
o martelo estd na oficina, em seguida, devo saber para o que serve o marte-
lo para poder, enfim, utilizar essa ferramenta.

N.R.T. “Bonecas Russas” sio bonecas encaixadas uma dentro da outra. Muito usado em decoragio de
ambiente.
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E claro que uma tal concepgio pode ter um valor regulador para per-
mitir a organizacio de uma aula; ela est, alids, refletida de maneira muito
ampla na maioria dos manuais escolares: identifica-se primeiro, compreen-
de-se em seguida, fazem-se os exercicios enfim. Mas, na realidade, essa
concepgio ignora a realidade.dos processos mentais; ignora, sobretudo,
que uma simples identifica¢io perceptiva nio existe, que uma informacio
s6 € identificada se ja estiver, de uma certa forma, assimilada em um projeto
de utilizagio, integrada na dinimica do sujeito e que é este processo de
intera¢do entre a identificacdo e a utilizagdo que é gerador de significagio,
isto-€, de compreensio. Observemos um adolescente que desce as encos-
tas de uma montanha: ele corre e salta controlando a0 mesmo tempo sua
velocidade em fungio de seus recursos fisicos e da apreciacio permanente
do contexto. A cada instante, domina a paisagem, tanto na sua configura-
¢do geral, quanto nas menores rugosidades sobre as quais poderd colocar
corretamente seu pé, adquirir apoio para acelerar ou, ao contririo, freiar
sua corrida. Percebe, identifica uma variedade de elementos, mas esses
elementos, ele os seleciona instantaneamente, de forma que a operac¢io de
percepgdo e a de selecio sdo absolutamente confundidas e que aquilo que
as associa € aquilo que as finaliza, ou seja, um projeto e recursos pessoais,
enfim, um sujeito. Formalizando um pouco mais essa experiéncia — que €,
sem davida, muito préxima daquilo que fazemos quando tomamos indicios
de um texto para construir seu sentido, isto €, l1&-lo — pode-se dizer que
uma aprendizagem se realiza quando um individuo toma informacio em
seu meio em fun¢io de um projeto pessoal. Nesta interagio entre as informa-
¢Oes e o projeto, as primeiras sé sio desvendadas gragas ao segundo € o
segundo s6 se tornou possivel gragas as primeiras; a aprendizagem, a com-
preensdo verdadeira, sé ocorrem entio através dessa interacio, nio sido

l sendo essa interagio, ou seja, sao criagio de sentido.
Além disso, a importancia da férmula identificacio
utilizacdo

ve-se ao fato de que ela permite compreender por que a agdo diditica
consiste em organizar a jnferacio entre um conjunto de documentos ou de
objetos e uma tarefa a cumprir. Haverd, na verdade, situa¢do de aprendiza-
gem efetiva quando o sujeito colocar em agdo os dois elementos, um sobre
o outro, de maneira ativa e finalizada. Observa-se entiq que o trabalho do
professor ou do educador é preparar essa intera¢io de forma que ela seja
acessivel e geradora de sentido para o sujeito: pois os materiais podem ser
complexos ou numerosos demais para uma tarefa pequena demais que
entdo ndo parecerd capaz de organizi-los, nem mesmo de finalizi-los. Si-
metricamente, uma tarefa pode ser, as vezes, impossivel ou muito dificil,
porque os materiais fornecidos sio insuficientes, nio permitem todos os
confrontos necessirios, nio fornecem as “rugosidades” positivas ou negati-
vas que permitem que o sujeito avance ou, as vezes, simplesmente, que ele
se “sinta seguro”. O professor sabe disso quando prepara uma seqiiéngia e

= significacio de-
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tenta reunir os objetos capazes de fazer emergir, se forem selecionados em
fungio de uma tarefa a cumprir, uma no¢io ou um conceito; experimenta,
a cada vez, toda a importancia da “dosagem” entre os documentos e as
instrugdes: assim, por exemplo, o professor de historia que quiser introdu-
zir o aluno no conceito de “colonizacio” deveri selecionar relatos, teste-
munhos e anilises, passar, em seguida, a um trabalho cuja realizacdo impo-
ra o tratamento dos materiais e tornara possivel, por aproximagoes e verifica-
¢cOes sucessivas, a emergéncia do conceito®; a instru¢do aqui, como se ob-
serva, ndo pode ser uma simples exortagdo para extrair o conceito (algo
como “vocé terd o conceito de colonizacio 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 conseguiri... Ele tera rece-
bido muita ajuda, ja que lhe terdo sido fornecidos materiais “pré-limitados”
de uma certa forma; mas, para ajudar também aquele que ainda nio domi-
na perfeitamente bem a indugido, € preciso propor-lhe uma tarefa e um
modo de funcionamento que exijam dele a indu¢do como procedimento e
que o levem assim 2 aquisi¢io visada: isso poderd assumir formas diversas-
e, aqui, poder-se-ia sugerir tanto um questiondrio muito diretivo, levando o
aluno a identificar os pontos comuns, a discriminar, a opor, para isolar o
conceito, quanto dramatizagdes sucessivas onde seriam “teatralizadas”, sendo
encarnadas alternadamente por cada aluno, as l6gicas que se operam em
um determinado acontecimento, ou ainda, a busca de correspondéncias
grificas ou a formacio de “grupo de aprendizagem”’, distribuindo um
documento a cada participante e pedindo ao grupo para criar, por exem-
plo, um painel que apresente a sintese de tudo, etc. Todo o problema esta
em criar, para cada aluno, uma interagio identificacio/utilizagio onde se
esteja seguro, 20 mesmo tempo, de que os materiais podem ser integrados
— 0 que remete a um nivel de competéncia anterior e.ao problema dos pré-
requisitos — e de que a tarefa é bem mobilizadora — o que remete ao conhe-
cimento das motivacdes ou, pelo menos, 2 identificagio das inibi¢gdes. Essa
interacdo identificacdo/utilizacdo, tratada no plano diditico, torna-se en-
tdo, para o pedagogo que concebe a situacio, a inferacdo materiais/instru-
¢Oes e, para o aluno em luta com a tarefa, a interagdo informagoes/projeto.

O fendmeno que acabamos de descrever terd 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
éxito, como nossos alunos, em nossas aprendizagens... simplesmente, es-
ses sucessos sao, na maioria das vezes, o fruto de felizes conjunturas e o
conhecimento de sua génese pode nos permitir criar dispositivos que niao
os reservem 20s que assim trabalham “naturalmente”, porque aprenderam
ao sabor de sua histéria pessoal. Por outro lado, € evidente que a interacgio
identificagao/utilizacio pode ser geradora de significa¢io em niveis de

z

aprofundamento muito diferentes: isso é o que chamamos, as vezes, o
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“nivel de formulacio” de um conceito!’. Assim, o conceito de respiracio
pode ser apreendido a partir de uma observagio grosseira do aparelho
pulmonar dos vertebrados, pode ser concebido como uma troca gasosa
pela observagio de outros aparelhos respiratérios e da constatacio de sua
fungio comum, pode ser estudado em nivel tecidual, em nivel celular e, até
mesmo, em nivel dos mecanismos de 6xido-reducio... a cada etapa, os
materiais a serem utilizados e as instru¢des a serem propostas serdo mais
complexos, mas, a cada etapa, o conceito serd construido a pattir da interacao
entre informagées e um projeto.

Por isso, € preciso substituir uma concepg¢io linear simples demais, em
que os conhecimentos formalizados seriam revelados progressivamente a
um sujeito cuja qualidade essencial seria a de ser passivamente “receptivo”,
“atento”, “disposto a escutar”, por uma concep¢io mais dinimica onde
esses conhecimentos seriam integrados no projeto do sujeito e, de uma
certa maneira, s viveriam nele e através dele. Pois, como mostra A. de La
Garanderie, “estar atento é ter o projeto de transformar em imagens mentais
aquilo que se esti percebendo”? ou ainda, em nossa linguagem, estar
atento € ter um projeto de utilizagio daquilo que se esti recebendo e fazer
disso representagdes finalizadas. E o que é valido para a “aten¢io” também

€ vilido para a2 meméria: € por isso que esta é condicionada pelo fato de

“colocar o que se quer conservar em um futuro esbocado mentalmente”,
de situa-lo em um projeto, de aprender colocando-se em situacio de utiliza-
¢do ou, pelo menos, de restituicio. Muitas aprendizagens s3o assim esté-
reis, porque falta a elas essa coloca¢io em situagiio; e a repeticio a que sio
submetidas ndo € quase eficaz se esta nio estiver sustentada por um proje-
to. No dia do controle ou da avaliagdo, que se observe um aluno, por
exemplo, cujos erros de ortografia sio corrigidos obstinadamente e que ele
identifica, alids, perfeitamente, quando lhe sdo mostrados, mas que ele
insiste em cometer, insiste em escrever sem preocupacio com a ortografia,
deixando a reflexdo ortogrifica para mais tarde, para uma miraculosa releitura,
para o momento de recopiar: “Nio faz mal, diz ele ao mestre que lhe
mostra um erro em sua escrita, vou reler depois...”. Alguns segundos de
reflexdo com ele permitem facilmente fazer uma constatacio muito sim-
ples: o aluno pode, na verdade, perfeitamente admitir que um cantor que
ensaiasse errando notas e argumentando que “diante do publico prestari
atengdo” ndo teria muita chance de progredir. O aluno pode ‘entiio compreen-
der que s6 aprenderi a ortografia iniciando logo o “projeto de escrever”,
colocando-se em situagio de comunicar com um leitor cujas exigéncias sdo
conhecidas. E preciso ainda, entretanto, que o estatuto da escrifa na sala de
aula permita que ele formule um tal projeto; é necessario ainda, em outras
palavras, que a escrita seja af instrumento de comunicacio consigo e com
0s outros, e nao apenas ocasido de avaliagio, de sangio e de selecio. Mas
isso € uma outra historial
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Observemos, enfim, que o processo que acabamos de descrever ocor-
re em todas as operagdes intelectuais da aprendizagem... Poder-se-4, e nés
mesmos o faremos, tentar apresenti-las e ordeni-las para que o educador
possa delas se apropriar mais facilmente, melhor definir seus objetivos e
organizar suas progressoes; mas serd preciso ter em mente o fato de que,
no mais baixo nivel taxondmico (aquele que B.S. Bloom chama de simples
“aquisicdo” ou L. d'Hainaut de “repeticio”), hd aprendizagem, ou seja,
construgdo de conbecimentos, apenas porque ja bad interagdo entre infor-
magoes e um projeto, exatamente como nos mais altos niveis taxondmicos,
os da sintese ou os da resolugio de problemas complexos!®. Na verdade,
essa interagcdo, que ndo € senio uma nova maneira de descrever o que se
passa na historia de um sujeito, entre ele e o mundo, € a prépria dinamica
de toda aprendizagem.

Quando se procura estabelecer que nio se passa- ~
. s ~ . 7 = \
simplesmente da ignorincia ao saber sem obstaculo, nem

conflito \

Platio havia ressaltado insistentemente que o falso saber era um obsticulo
maior para o saber do que o nio-saber... Certamente, a licio quase nio teve
efeito e continuamos a ensinar com a certeza tranqiiila de que, segundo a
bela férmula de G. Bachelard, “o espirito come¢a como uma li¢io”". Faze-
mos como se trabalhdssemos em terreno virgem, como se nada fosse adqui-
rido fora da escola, como se a inteligéncia nio estivesse repleta de multi-
plas “representa¢bes”: pois, “antes de qualquer aprendizagem, observa A.
Giordan, a crianga jd dispde de um modo de explicagdo (...) que orienta a
maneira como organiza os dados da percepgio, compreende as informa-
¢bOes e orienta sua a¢o”%. O que A. Giordan chama aqui de “modo de
explicagido” poderia também ser descrito, para retomar uma expressio que
ja utilizamos, como um “nivel de formulacdo” de um conhecimento ou de
um conceito; a representacio designaria, assim, essa mesma realidade com
referéncia, de certo modo inicial, ao sujeito, enquanto que o “nivel de
formulagio” a designaria, de preferéncia no final, com referéncia a um
estado determinado do saber erudito elaborado. Assim, o sistema de
Ptolomeu, da mesma forma que o de Copérnico, podem ser descritos como
representacdes, observando sua génese e a maneira como se desprendem
do antropomorfismo inicial e, a0 mesmo tempo, como “niveis de formula-
¢d0” ou “de compreensio” no plano do saber fisico... Ora, o que A. Giordan
observa é que, mesmo antes da intervencio didatica, o sujeito ja dispde de
um tal sistema de explicagio; antes mesmo de o professor comecar a apresen-
tagdo de uma questio, o aluno “ja tem dela uma idéia”. E isso € indispensi-
vel, pois, sem esta “apreensio primeira”, o mundo lhe seria totalmente

Y,
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impenetravel, os objetos apresentados absolutamente opacos. E preciso
saber, na verdade, que nio hi af uma falta de conhecimento, uma espécie
de erro de tatica que poderia ser corrigido convidando o sujeito a “libertar-
e” de todas as suas idéias falsas; existe ai um fato irredutivel, porque

absolutamente necessario: s6 entro em contato com as coisas, porque crio .

vinculo com elas e esse vinculo é precisamente constituido pela idéia que
delas tenho, pelo projeto e pelag informagdes que ja tinha sobre elas. E por
isso que, quando o professor apresenta documentos, exemplos, objetos,

nao pode esperar estar fazendo a organizacio de um conjunto de representa- |

Oes disparates que os alunos vio imediatamente calcar sobre eles, nio

ode esperar estar encaminhando um processo de aprendizagem que ignora- ,

ria toda anterioridade.

Em outras palavras, a interacio entre as informagdes e o projeto nio se
inicia na escola, nem nas situa¢des de aprendizagem formalizadas; ela exis-
te desde muito cedo e faz com que a crianca, ao chegar 2 sala de aula,
como o adulto em nivel de formacio, disponha de toda uma série de co-
nhecimentos: “sabe” como funciona um automével, o que é um raio laser,
porque existe vento e como as plantas se reproduzem... Sabe o que sio a
“natureza” e a “fun¢io” de uma palavra, o que o “infinito” representa, da
mesma forma que sabe por que um problema lhe é colocado e o que se
espera dele quando um exercicio lhe é proposto... E claro que se pode
sempre ignorar esse “saber” e iniciar uma aprendizagem como se nada
existisse; tém-se, entio, todas as chances de simplesmente sobrepor a esse
“saber” anterior um “saber escolar”, verniz superficial que descascara no
momento em que desaparecer a situacio escolar que o gerou. Vocé pode
explicar as criangas que o que faz nascer uma semente é a dgua e verificar
esta aquisi¢do, sem nem mesmo tocar na representagio segundo a qual o
que faz nascer a semente € a terra: alguns dias apés a aula, a crianga se tera
“libertado” de seu saber erudito e terd voltado 2 confusio terrivelmente
impregnada do lugar com a causa... Questionando, recentemente alunos de
segundo ano do segundo ciclo do ensino secundirio francés sobre a Revolu-
¢do de 1789, pude constatar que estes, ainda que tenham estudado, pelo
menos quatro vezes durante sua escolaridade esse acontecimento histérico,
acreditam e afirmam sempre que, em 1789, o rei foi guilhotinado e a Repablica
foi instaurada!

Nio se tem, portanto, nenhuma chance de fazer com que um sujeito
progrida se ndo se partir de suas representagoes, se elas nio emergirem, se
nio forem “trabalhadas”, como um oleiro que trabalha o barro, ou seja, nio
para substitui-lo por outra coisa, mas para transformi-lo. De fato, seria
muifa ilusao acreditar que, quando a representacgio tiver sido identificada
por um didlogo, uma encena¢do ou um desenho, basta exorciza-la para
expulsa-la da mente do aluno e substitui-la pela verdade cientifica. Um
sujeito ndo passa assim da ignordncia ao saber, ele vai de uma representa-
¢do a outra mais elaborada, que dispde de um poder explicativo maior e
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que lhe permite elaborar um projeto mais ambicioso que, por sua vez,
contribui para estrutura-la. E cada representagido €, a0 mesmo tempo, um
progresso € um obsticulo; serd um obstaculo ainda maior quando tiver
constituido um progresso decisivo e que, em funcdo disso, o sujeito estard
ainda_mais ligado a ela. O professor quase nio leva em conta que cada
sucesso obtido deverd, um dia, ser ultrapassado, retrabalhado, reorganiza-
do. Acredita poder instalar de uma sé vez o sujeito em aquisicoes rigorosas
€ definitivas: mas nfio € nada disso, e é preciso que ele aceite que o que
pode ser absolutamente necessario para o progresso de um aluno €, muitas
vezes, de uma extrema precariedade. Confundem-se, com muita freqiién-
cia, o necessirio e o definitivo, o indtil e o precario: ora, talvez seja 1til
ensinar aos alunos do curso elementar (segundo e terceiro anos do ensino
primario na Franga) que o sujeito faz a a¢fo na frase, mas essa representa-
¢do cria obsticulo para a compreensio da voz passiva, serd necessirio
entio derrubi-la e substitui-la por uma outra mais adaptada... E esse pro-
cesso evidentemente nunca termina, constitui a prépria trama do progresso
intelectual. E isso que G. Bachelard explica perfeitamente quando diz: “E
no préprio ato de conhecer, intimamente, que surgem, por uma espécie de ,
necessidade funcional, lentiddes e distirbios (...). Na verdade, conhece-§e |
sobre um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal feitos, ven-
cendo aquilo que, no préprio espirito, constitui obsticulo a espiritualizacao™”’.

Mas como ocotre esse processo? Como um sujeito pode reorganizar
seu sistema de representacdes? J. Piaget mostrou a importancia, nesse domi-
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”?: um sujeito faz progresso quando nele se estabelece um conflito
entre duas representagdes, sob pressio do qual é levado a reorganizar a
antiga para integrar os elementos trazidos pela nova. E claro que esse conflito
se manifesta, na maioria das vezes, exteriormente: trata-se entio de uma
discordincia com um colega, com o professor ou com o manual escolar...
mas esse conflito s6 é desencadeador de progresso se a socialidade for de
alguma forma interiorizada, se o sujeito fizer sua a contradi¢io para vencé-
la. Ndo basta, portanto, dizer a um aluno que ele estd errado, também nio
basta, como se acredita muito freqiientemente, mostrar-lhe isso com obstina-
¢do, € preciso que ele interiorize essa constatagio, € preciso coloci-lo em
situagiode experimenti-la pessoalmente. Para compreender como pode se
operar essa colocagio em situagio, retomemos um pouco o que foi visto:
um conhecimento, como dissemos, corresponde a um certo nivel de interagio
entre informagdes e um projeto; esse conhecimento € estabilizado sob for-
ma de uma representacio que remete a um certo “registro de formulagio”
de um conceito. Se quero que a representacio evolua, devo entio provocar
um desequilibrio que torne sua reelaboracio necessdria: para isso, posso
ora apostar nas informagdes e fornecer materiais que nao podem entrar em
interagdo com a representagio sem impor o exame de sua pertinéncia, ora
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apostar no projeto, aplici-lo, utilizi-lo como meio de exploragio, instrumento
de previsao e, quando as previsdes que ele terd permitido realizar nio
forem confirmadas pela realidade, exigir, ai também, uma revisio®. Nos
dois casos, ocorre uma ruptura que leva a estabilizar a representacio em
um nivel superior.

E pode-se observar esse fendmeno em objetivos muito simples: imagine-
mos que se queira trabalhar com um aluno do segundo ano do primeiro
ciclo do ensino secundario, em francés, sobre a funcio da descri¢io dentro
da narracio. O aluno dispde, na maioria das vezes, sobre esse ponto, de
uma representacio sumdria segundo a qual a descrigio “é o contririo da
narracio”, “torna lenta a narrac¢io”, “aborrece o leitor” etc. Podem-se iden-
tificar algumas das origens dessa representacio: algumas estio ligadas 2
pratica linglistica de narrac¢iio; outras se devem provavelmente a um meio
social dominado pela televisio e pelo cinema, que tendem a ocultar a parte
descritiva organizand. precisamente sua promog¢io: a descri¢io € tio visi-
vel apenas na presenga da imagem que ela se torna quase ilegivel, reduzida
a um simples “acessério do acontecimento” (o aluno nio vé que as ima-
gens de um filme “descrevem”, pensa simplesmente que elas “contam”);
outras origens podem ser verificadas no préprio desenvolvimento cognitivo
da crianga e nas suas dificuldades para articular um encadeamento de acon-
tecimentos com um certo nimero de invaridncias, 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 tragos e apresentado a narra-
tiva como se ela ordenasse apenas a¢des... Pouco importa, alids, o inventa-
rio completo das origens dessa representagio, 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
funcio da descricio em uma narrativa. Isso poderd, inclusive, ser feito em
“niveis de formulag¢Zo” diferentes: primeiro, essa fun¢io poderi ser com-
preendida isolando-se os elementos descritivos e os elementos narrativos,
raciocinando-se apenas em termos de quantidade (“o que ocorre quando
as descri¢cdes desaparecem ou sao numerosas demais?”); em seguida, con-
tinuando-se a isolar elementos descritivos especificos, serdo estudados os
seus efeitos sobre os elementos narrativos e as modificacdes que causam;
além disso, descobrir-se-4 que o isolamento dos dois tipos de elementos
traz problema e que o sentido emana do fato de que cada unidade seman-
tica desempenha, a0 mesmo tempo, os dois papéis, e poder-se- 4 chegar a
identificar o que precisamente estrutura um discurso literdrio... Observa-se
aqui que cada um dos niveis € um meio de passar ao nivel superior, mas
pode ser também, ao mesmo tempo, um obsticulo se o professor nio
introduzir situagées que imponham a reelaboracio. Observa-se também
que essas situagdes podem ser de duas naturezas: posso, por exemplo,
para passar ao primeiro nivel (identificar que as descri¢cdes sio necessirias

——
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em uma narragio), tanto apostar nas informacdes e fornecer narrativas sem
descrigdo, pedir uma reformulag¢fio oral ou uma tradugiio visual delas, quanto
apostar no projeto e pedir para construir narrativas, exigindo a exclusio de
todas as descrigdes até que qualquer compreensio se torne impossivel...
Desculpem-nos pela extensio e pela especializacio desse exemplo?, mas era
necessario concretizar nosso procedimento e verificar, em um caso concreto,
que a aprendizagem é produgdo de sentido por interagao de informagées e de
um projeto, estabilizagdo de representagdo, e introdugdo de uma situacdo de
disfungdo em que a inadequagdo do projeto as informagdes, ou das informa-
¢oes ao profeto, obriga a passar a um grau superior de compreensdo.

A

Quando se mostra o aspecto desconcertante, as vezes W
irritante, quase sempre irredutivel a 16gica cumulativa, da
aprendizagem

Sabe-se, a partir de Descartes, que, desde que “eu conduza ordenadamente
meus pensamentos, comegando pelos objetos mais simples e mais faceis de
serem conhecidos, para subir pouco a pouco, como por degraus, até o
conhecimento dos mais elaborados (...), nio pode haver algum que esteja
tdo distante, ao qual nfio se chegue enfim, nem algum tio escondido que
nio se descubra”®. Sem divida, o método cartesiano tem um precioso
valor regulador, mas, sem divida também, descreve mais uma légica de
exposi¢do do que uma légica de aprendizagem ou, em outras palavras, é
mais Gtil 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 vocé diz é sempre um pouco irracional; o
que eu digo € sempre um pouco racional”®. O que digo € racional, porque,
expondo-o, eu o construo; 0 que ougo € sempre um pouco irracional,
porque isso deve entrar em interacio comigo e com o que ji sei e porque,
como acabamos de ver, isso s6 me faz avangar se precisamente desorgani-
zar minha racionalidade. Alids, é por isso que a maneira como procedo
também € sempre, para aquele que me ensina, um pouco irracional, ja que
é o reflexo daquilo que sou e que, em geral, ele ignora. E por isso também
que aquilo que parecer ser mais simples para ele nio o é necessariamente
para mim, na medida em que o “suporte” que ele supde ndo é exatamente
o mesmo de que disponho; em contrapartida, coisas que lhe parecerdo
mais complicadas serdo para mim as vezes acessiveis, ao contrario do que
se pode esperar, porque tenho ao mesmo tempo os materiais € um projeto
que me permitem integra-las.

Muitos professores observaram, mesmo que essa observa¢io seja mui-
tas vezes censurada, que um aluno pode compreender e reter o mais compli-
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cado antes de ter compreendido e retido o mais simples. Todo o mundo lhe
dira, por exemplo, que, para saber fazer uma divisio, é preciso saber primeiro
fazer uma multiplicacido. Ora, ao dialogar com criancas do curso elementar
(segundo e terceiro anos do ensino primdrio francés), descobre-se que
algumas conseguem fazer divisdes por um caminho muito complexo onde
aparecem subtracdes e adi¢des sucessivas... Dizem até mesmo “compreen-
der” como se faz uma divisdo e explicam, com muita serenidade, que é
mais facil, para elas, dividir um bolo em quatro partes do que saber quantas
notas precisam para distribuir trés para seis alunos! Evitemos qualquer mal-
entendido: isso nao significa que é possivel dominar perfeitamente a divi-
sao sem dominar primeiro a multiplicagio; isso significa, por outro lado,
que € possivel, sem duvida, “virar-se” na divisio, fazer dela uma representacio
aproximativa, mas que permitird em seguida, e s6 em seguida, voltar 2
multiplicagio; serd neste momento que o dominio da divisio poderd ser
completo. Nota-se que o processo é complexo, faz vaivéns muiltiplos, que a
racionalidade nocional nio desaparece, mas que também nio se confunde
com o processo de aprendizagem: ela é construida pelo sujeito de maneira
muitas vezes inesperada, estid no fim e nfo no inicio do processo.

Os proprios professores sabem que, quando compram um eletrodo-
méstico, podem ndo estudar o manual de instrucdes de maneira detalhada
antes de experimentar o aparelho; podem até mesmo comegar pela opera-
¢do mais complexa, tanto é verdade que o complexo di imediatamente o
sentido do objeto, enquanto que sua anilise faz perdé-lo. E os professores
540 aqui como a maioria dos alunos que, como observa Tolstoi, “sé acham
faceis as questdes complicadas e vivas”? e se aborrecem ou se véem em
dificuldade diante daquelas belas questdes simples nas quais s6 sio manipu-
ladas leis gerais, defini¢oes abstratas e grandes categorias intelectuais muito
distanciadas de qualquer experiéncia. Sabem muito bem que a experiéncia,
em sua complexidade interdisciplinar, mobiliza um sujeito, porque precisa-
mente nela se encontram com muita facilidade um projeto e materiais, en-
quanto que o tratamento de elementos abstratos requer um projeto ja muito
elaborado. Podem observar como se opera uma verdadeira compreensio,
quando se vai do concreto ao abstrato, o que equivale, na maioria das
vezes, a ir do complexo ao simples. Evidentemente, ndo 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 situacio finalizada, tendo uma significacio escolar e/ou
social capaz de desencadear todo um processo no qual o sujeito dever
recorrer as suas representa¢des e verificar, gragas as solicitacdes do profes-
sor, a pertinéncia das mesmas. Essa situagio de complexidade regulada,
sugerida ou organizada pode ser chamada de “situagio-problema”; sera,
por exemplo, uma situagio de comunicacdo (como as que C. Freinet se
empenhou em promover através da correspondéncia escolar e do jornal),
uma situagdo de resolugdo (assim, explica A. Bouvier, é melhor “pedir, no
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primeiro ano do segundo ciclo do secundario, para que procurem o nime-
ro de solugdes para a equagio: 200 sen x — x = 0, antes do estudo sistemati-
co das fungdes trigonométricas”), uma situacio de wuiilizagdo (quando o
educando quer utilizar um instrumento, como um microscépio, ou um con-
junto de documentos, quando quer tocar misica ou consertar um motor),
etc. Essa situagiao-problema nio é toda a aprendizagem e € preciso evitar
um certo espontaneismo que suporia que os conhecimentos vio, de certa
forma, dela emergir naturalmente. A situagdo-problema, simplesmente, pde
o sujeito em agdo, coloca-o em uma interagdo ativa entre a realidade e seus
projetos, interagdo que desestabiliza e reestabiliza, gragas as variacGes
introduzidas pelo educador, suas representacbes sucessivas; e é nessa
interacdo que se constréi, muitas vezes irracionalmente, a racionalidade.
Sabemos de tudo isso inclusive, pois nés mesmos o sentimos diariamente
em nossas atividades mais insignificantes e, no entanto, nds, educadores,
insistimos em acreditar, em nossa pritica profissional, nas virtudes do reco-
mego pelas “bases”, da progressio rigorosa e linear, da repeti¢do incansa-
vel, em caso de insucesso, das mesma operagoes.

Atingimos ai, certamente, o nicleo mais rigido das representactes domi-
nantes da aprendizagem e, em particular, aquela representacio tio tenaz e
compartilhada segundo a qual basta fazer mais para fazer melhor. Certa-
mente, é possivel que seja assim e que um aluno precise de fato de “um
pouco mais de trabalho”, € possivel que uma dificuldade escolar se deva a
uma falta de tempo, de pratica, de assimilacio... E exatamente isso que
caracteriza de forma precisa a nogio de dificuldade: é “dificil” quando te-
nho que ir mais devagar ou refazer virias vezes, quando me faltam explica-
¢oes. Mas, quando posso dizer “é dificil”, € porque, de uma certa maneira,
ja sei fazer ou imagino a solucio. Em compensacio, hi casos em que as
coisas sao de uma outra ordem, em que nio estou apenas “com dificulda-
de”, mas também “com bloqueio”: aumentar, multiplicar aquilo que me
levou a esse bloqueio nio me ajuda a supera-lo, mas, s vezes, acrescenta
a ele infelizmente um cariter dramdtico. Ora, esse € o caminho “natural” da
institui¢do escolar: quando algo nio funciona, retomam-se as explicacdes
mais longamente, de maneira insistente, quase sempre em grupos menores,
aumentando-se o™trabalho pessoal”, enfim, amplia-se desmedidamente um
dispositivo que, no entanto, provou sua ineficicia. Faz-se “mais da mesma
coisa”®, enquanto que outra coisa deveria ser feita; fixa-se no quanto para
evitar o questionamento sobre o como.

Nota-se bem que uma tal concepg¢io desconsidera aquilo que apresenta-
mos como central na aprendizagem. Ela ignora que, na elaboracio didatica
que inverte naturalmente o processo que acabamos de apresentar, ja que se
preocupa com as condigdes necessarias e com os desencadeadores oportu-
nos, é de uma “situagio-problema” que é preciso partir para identificar as
representagdes que o individuo elabora, agir sobre elas, introduzindo a
variagao necessiria entre os materiais e o projeto, a fim de que uma nova

—~

—

_—_
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representacao se elabore, se estruture, se identifique como um momento
de acesso a racionalidade, possa enfim — Ultima etapa da aprendizagem
mais do que primeira etapa do ensino - traduzir-se em termos de légica
expositiva. E poder-se-ia dizer, nesse sentido, que a situacio é a mesma
tanto para a aprendizagem da matemitica ou da histéria, quanto para a da
bicicleta, ou mais exatamente, que o professor de matematica ou de histo-
ria deve elaborar um conjunto de dispositivos diddticos para que o sujeito
possa de certa forma progredir naturalmente na disciplina, da mesma manei-
ra que quando ele aprende a andar de bicicleta: a situagio-problema deve
vir em primeiro lugar, e a aprendizagem realizar-se-4 quando uma repre-
sentagdo inadequada for derrubada, quando o sujeito, por exemplo, tiver
verificado que, para manter-se em equilibrio, parado, no € eficaz fazer o
jogo dos pés e das mios e quando, de repente, em ruptura e nio no
prolongamento dessa experiéncia anterior, tiver avancado. E claro que essa
aquisi¢do nio se realiza sem que o sujeito esteja consciente, por uma ilumi-
nagdo repentina que lhe seria imposta, como poderiam insinuar os partida-
rios do gestaltismo; o sujeito é indiscutivelmente o autor dessa aquisicio,
pelo seu esforgo de assimilagio ativa para encontrar, como mostrou Piaget,
o ponto de equilibrio entre seu projeto e seu meio. Cabe a ele também, em
seguida, assegurar-se analisando, decompondo e recompondo a tarefa,
agindo, sem ddvida, para isso, por “tentativas e erros”, segundo a férmula
de Thorndike... Mas tudo isso ndo modifica em nada o cariter de subita
ruptura, irredutivel apenas 2 maturacgio linear ou ao acimulo quantitativo,
de toda aprendizagem. Isso exige, da parte de quem se propde a ensinar,
que a exortagdo simplista do “sempre mais” seja substituida pela busca
determinada e confiante de novas mediagdes entre o sujeito € o mundo, ou
seja, que cada vez mais sejam criados artificios diddticos para que se reali-
zem cada vez melhor aprendizagens “espontdneas’.

APRENDER -
FERRAMENTA N2 2 — FORMALIZACAO

P

Esta ferramenta é, antes de mais nada, uma “ferramenta de formacio”;
pode permitir ao professor, s6 ou em equipe, iniciar um trabalho de reflexio
sobre suas representagoes da aprendizagem, analisar suas priticas e elaborar
dispositivos diditicos. Em relagio a esta dltima funcio, se a ferramenta é
capaz de fornecer quadros gerais, deve ser completada por um trabalho espe-
cifico sobre os contetidos disciplinares e seu estatuto epistemolégico.

O quadro pode ser lido de cima para baixo: parte-se entio do niicleo da
aprendizagem e do dispositivo diditico mais fechado (exercicio) para chegar a
nogdo de progressio e 2 “situagio-problema” que mobiliza o aluno. Pode tam-
bém ser lido de baixo para cima: parte-se entio daquilo que pode mobilizar o
aluno para chegar 2 maneira de conceber os “exercicios” de aquisi¢io.
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Porque a
aprendizagem &...

Para facilitar sua realizacio,
eu devo...

1. Porque os conhecimentos
ndo sao coisas que se acu-
mulam, mas sistemas de sig-
nificagOes através dos quais
o sujeito se apropria do
mundo...

Porque a memdoria nio é
uma seleciio de arquivos,
mas a integragio de
informagdes em um futuro
possivel para o qual nos
projetamos...

2. Porque os conhecimentos
nio se constroem sobre a
ignorincia, mas sim pela
reelaboragio de represen-
taghes anteriores sob a
pressio de um conflito
cognitivo...

Para que o sujeito possa se apropriar
de uma noc¢io ou de um conceito, devo me

perguntar:

* Que materiais (textos, * Que instrug¢iio ou

documentos, objetos, ex- | instru¢des devo dar?
periéncias) devo forne- — que o sujeito possa
cer? aplicar com as capa-

— que o sujeito possa cidades (competéncia)
dominar com as expe- de que dispoe;
riéncias as competéncias | — que seja(m) sus-
(saberes, conhecimentos cetivel/suscetiveis de
anteriores) de que coloci-lo em situagio
dispoe; de projeto.

— cujo nivel de comple-
xidade corresponda ao
“nivel de formulacio”
desejado.

— e
—~

... devo conceber os materiais
e as instrugbes de tal forma que
sua interagido permita construir

o conhecimento visado.

Para que o sujeito possa passar a um nivel supe-
rior de formulagio de suas representagdes, eu devo:
— fazer as representagdes ja existentés emergirem,
— colocar o sujeito em condi¢des de reelaborar
suas representacdes, introduzindo uma variacio
entre seu “projeto” (a maneira como compreende
as coisas e orienta sua agao) e os “materiais” que
lhe sdo propostos; isso é possivel de duas maneiras:

* ora apostando nos ma- | ® ora apostando no
teriais, introduzindo um projeto para explorar
grau de complexidade o real e descobrir os
suplementar, limites da pertinéncia
do projeto.
——— —
v

... nos dois casos, convém criar um novo
equilibrio entre 0s materiais e o projeto, a fim
de estabilizar, através disso, a representacio
em um nivel superior.
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3. Porque o sujeito s6 mobi- | Para que o sujeito inicie uma aprendizagem, devo

liza suas representacdes e coloca-lo em uma “situa¢io-problema”, rica e

s6 faz sua reelaboracio em atrativa capaz de mobilizd-lo; esta pode ser de trés
“situacdes-problemas”; por- | ordens:

que a racionalidade nocio- - situagio-problema de comunicacio,

nal aparece apenas no fim — situac¢io-problema de resolucio,

do processo como uma - — situagio-problema de utilizacio.
elucidagio do resultado e
nio como o procedimento Além disso, devo ajudi-lo, ao longo da situagdo, a
de sua elaboragio... construir o simples a partir do complexo:

— identificando precisamente com ele, sempre que
possivel, suas aquisi¢des e seus problemas;

— recensiando regularmente suas aquisigdes;

— articulando-as & posteriori para esclarecer
progressivamente as “caixas pretas” e, assim,
restaurar a coeréncia nocional;

— permitindo a formalizac¢io dessa coeréncia para
transformar a situagao-problema em situagio-

Por ocasiio de uma
aprendizagem determinada...

..trata-se de
“dificuldade” se:

..trata-se de
“bloqueio” se:

Os trabalhos do aluno sio incompletos
(inacabados, insatisfatérios ou “rapidos
demais”), mas o procedimento geral é
satisfatério.

Os trabalhos do aluno sio descentrados
(fora do assunto, incoerentes ou muito
fragmentarios), nio respondem de forma
alguma 2s expectativas do professor.

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

O aluno expressa sua angustia ou seu
desinimo antes mesmo de comegar um
trabalho; raramente solicita ajuda, pois
ele nio percebe para que poderia lhe
servir.

recurso.
E enfim, porque a aprendi- Eu devo distinguir:
zagem nunca € redutivel a — um aluno com dificuldade, com o qual convém

simples l6gica cumulativa... | intensificar a pressio do dispositivo;

— um aluno bloqueado, com o qual é necesirio
fazer outra coisa, ou seja, encontrar novos pontos
de apoio e tentar novas abordagens para os saberes
(ver a ferramenta n? 1).

O aluno se queixa freqilentemente de fal-
ta de tempo.

O aluno nio utiliza todo o tempo que
lhe é proposto.

APRENDER
FERRAMENTA N® 3 — IDENTIFICACAO

Apos a leitura das anotagdes sobre uma
cdpia ou a corre¢io de um dever em sala
de aula, o aluno pode refazer seu traba-
lho melhorando sensivelmente seu de-
sempenho.

O aluno nio integra as observacdes que
lhe sdo feitas; um trabalho refeito apds
a correcido nio apresenta melhora deci-
siva.

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

Ela deve ser manipulada com precaugio, pois os dois aspectos podem estar
confundidos, sobretudo nos casos de aprendizagens complexas em que, muito
freqiientemente, alguns elementos revelam mais o bloqueio e outros mais a dificul-
dade. E por isso que sempre serd preferivel fazer a observagio em aprendizagens
precisamente identificadas, para que se possa estar em condigdes de fornecer recur-
sos dirigidos e adaptados.

Para isto, propomos abaixo uma série de indicadores que poderi evidentemente
ser completada. Em alguns casos, a identificagio de um (nico indicador podera ser
determinante; em outros, s6 a conjungido de virios permitird a determinagio.

Salientemos, enfim, que se um aluno “com dificuldade” pode tirar proveito de
uma mudan¢a de método, um aluno “bloqueado” jamais pode lucrar com a persis-
téncia em um método que é precisamente a origem — ou pelo menos um fator
determinante — de seu bloqueio.

O aluno reconhece seus erros como tais
quando estes lhe sio mostrados; conse-
gue, pouco a pouco, retifici-los.

- % -
O aluno sabe qué ésti errando mesmo
antes que isto lhe seja mostrado; vive
essa situag2o como inevitdvel.

O aluno nio sabe enunciar uma regra,
uma lei ou um conceito; pode, porém,
ainda que inabilmente, evocar um exem-
plo onde se possa observar a aplica¢io
da regra, a manifestacio da lei ou a pre-
senga do conceito.

Quando € interrogado sobre uma regra,
uma lei ou um conceito, o aluno nio
pode dar nem defini¢io, nem exemplo;
evoca, 2s vezes, uma regra, uma lei ou
um conceito diferentes, mas que lhe
parecem equivalentes.

O aluno pede para ir mais devagar com
uma explicagiio; interrompe o professor
ou pira uma leitura para fazer perguntas
ou pedir explicacdes.

O aluno manifesta o desejo — até mesmo
a vontade — de ver as explica¢des resu-
midas; seu comportamento leva o
professor a acelerar o ritmo ao invés de
diminui-lo.
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O aluno precisa ter aquilo que foi expos-
to melhor representado; manifesta suas
objecdes evocando situagdes ou exem-
plos um pouco diferentes ou deslocados,
para melhor apreender a especificidade
do que se esti falando.

O aluno intervém mudando sistemati-
camente de registro; manifesta suas ob-
jecdes recorrendo a experiéncias sem
relacio aparente com o dominio consi-
derado.

\4

\4

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

Para vencer um bloqueio, ¢ indispensi-
vel propor uma alternativa buscando
novos pontos de apoio (ver a ferramenta

n® 1) ou elaborando novos métodos (ver
as ferramentas n° 7 e 8).

Notas

1.Este didlogo foi gravado com o acordo dos participantes.

2. Pode-se também utilizar este texto na formagio de professores; ap6s a leitura individual,
pedir-se-4 a cada participante para anotarem as imagens que lhes vém 2 mente e que
poderiam figurar as concepgdes da aprendizagem que sdo aqui trabalhadas. Em pequenos
grupos, tentam entio encontrar uma imagem-forga. Em intergrupos (grupos transversais),
tentam entdo encontrar a concep¢io dominante da aprendizagem que serve de referéncia
implicita a toda a discussio.

3. ].-P. Astolfi formalizou muito bem essas representacées; cf. “Apprendre, ce n'est pas...,
cest plutdt...” in Cabiers Pédagogiques, n° 239, dezembro de 1985, p. 15.

4. Ndo foi Parménides que dizia que nio podemos falar do Ser, nem mesmo apenas dizer
que é Um, porque sendo Ser e Um ao mesmo tempo, ji seria dois?

5. S. Moscovici, La psychanalyse, son image et son public, PUF, Paris, 1961, p. 314.

6. B.E. Skinner, La révolution scientifique de l'enseignement, Dessart, Bruxelas, 1968, p. 112
e 113.

7. R. Barthes, Mythologies, Le Seuil, Paris, 1957, p. 260.

8. Assim, diz Piaget, “o sujeito se conhece mal a si mesmo, pois, para explicar suas proprias
operacdes mentais e até para perceber a existéncia das estruturas que elas comportam, teria
que reconstituir todo um passado do qual jamais tomou consciéncia no momento em que
estava vivendo cada etapa” (Logique et connaissance scientifique, Encyclopédie de la Pléiade,
Gallimard, Paris, 1967, p. 120).

9. Cf. ].-P. Astolfi, “Deux sortes de savoirs”, in Cabiers pédagogiques n° 244-245, maio-junho
de 1986, p. 34 e 35.

10. Cf. P. Meirieu, Outils pour apprendre en groupe. Apprendre en groupe? 2, Chronique
sociale, Lyon, 1984.
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11. Apéioc-me aqui, em particular, nos trabalhos do grupo ASTER (equipe de diddtica das
ciéncias experimentais do Instituto Nacional de Pesquisa Pedagdégica — INRP. O exemplo da
respiracdo € tomado precisamente de um documento elaborado por M. Develay.

12. A. de la Garanderie, Le dialogue pédagogique avec l'éléve, Le Centurion, Paris, 1984, p.
109.

13. A. de la Garanderie, Pédagogie des moyens d’apprendre, Le Centurion, Paris, 1982, p. 91.

14. RM. Gagne é um dos raros “taxionomistas” a mostrar o fendbmeno colocando, em sua
classificacio das fases de aprendizagem, a “motivagio expectativa” logo antes da “percepcio
seletiva” e todas as outras operagdes intelectuais que estas tornam possivel. Ele aponta o
fendmeno, mas isola ainda demais, a meu ver, motivagio e percepgio que nio estiio presentes
apenas “no inicio”, mas ao longo de cada fase da aprendizagem (cf. Les principes fondamentaux
de l'apprentissage, HR.W., Montreal, 1976, em particular p. 42).

15. G. Bachelard, La formation de l'esprit scientifique, Vrin, Paris, 1971, p. 18.

16. A. Giordan, Une pédagogie pour les sciences expérimentales, Le Centurion, Paris, 1978, p.
190.

17. G. Bachelard, La formation de l'esprit scientifique, op. cit., p. 13-14.

18. Cf. em particular, J. Piaget e B. Inhelder, La psychologie de I'enfant, PUF, Paris, 1978, p.
101 e seguintes.

19. Cf. A.N. Perret-Clermont, La construction de l'intelligence dans linteraction sociale, Peter
Lang, Berna, 1979.

20. Estes dois modelos estdo perfeitamente formalizados pela equipe ASTER, em seu relats-
rio de pesquisa: Procédures d’apprentissage en sciences expérimentales, INRP, Paris, 1985, p.
21 e 23.

21. A. Bouvier dd excelentes exemplos deste processo na matematica (“Sur les styles
pédagogiques” in Apprentissage et didactique, documento IREM de Lyon, n° 51, maio de
1985, p. 13 a 28).

22. Descartes, Discours de la méthode, 11. = S
23. G. Bachelard, La formation de l'esprit scientifique, op. cit., p. 246.

24. Citado por Charles Baudoin, in Tolstoi éducateur, Delachaux et Niestlé, Neuchitel e
Paris, 1921, p. 106.

25. Cf. P, Watzlawick et al, Changements, Le Seuil, cole¢io “Points”, 1981.



