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“Uma verdadeira viagem de descoberta
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mas de ter um novo olhar.”

(Marcel Proust)



RESUMO

Esta dissertacdo aborda as concepgdes de conhecimento: empirista, apriorista e interacionista,
as influéncias nas teorias de aprendizagem que lhes correspondem: Ambientalismo, Gestalt e
Construtivismo e as diferentes implicagdes metodoldgicas e pedagdgicas em sala de aula. O
estudo fundamenta-se na epistemologia genética de Jean Piaget, e se apropria da critica deste
autor sobre as concepgdes empirista e apriorista, devido a estas ndo responderam
satisfatoriamente a origem do conhecimento, por concentraram a compreensao da realidade
como dependente, ora de fatores predominantemente externos (objeto), ora
predominantemente internos (sujeito). A teoria construtivista, de Jean Piaget, concebe o
conhecimento como uma ac¢édo transformadora do sujeito sobre o objeto de conhecimento
(assimilacdo), e como uma agdo transformadora do sujeito sobre si mesmo (acomodacdo).
Esta pesquisa € classificada como qualitativa, visto o objeto de conhecimento nédo se reduzir a
dados isolados e neutros, mas repletos de significados e fornecidos por sujeitos em agdo. A
pesquisa empirica foi desenvolvida com onze alunos do Ensino Médio, de um colégio publico
estadual do municipio de Santo Antdnio da Platina — PR, que participaram de uma entrevista
semiestruturada, tendo como problema central investigar: Como os alunos do Ensino Médio
percebem sua aprendizagem? Qual é a relacéo entre a percepcao que o aluno do Ensino Médio
tem sobre seu aprendizado e a pratica docente? Qual procedimento de ensino utilizado pelo
professor, na visdo do aluno, facilita sua aprendizagem? Qual procedimento de ensino
utilizado pelo professor, na visdo do aluno, dificulta sua aprendizagem? Os objetivos desta
pesquisa foram identificar: as diferentes percepg¢des de aprendizagem dos alunos do Ensino
Médio do colégio pesquisado e os procedimentos de ensino relatados pelos alunos, que
facilitam ou dificultam sua aprendizagem. A analise das respostas dos alunos permite concluir
que, esperam um professor diretivo, aquele que explica a matéria por meio da exposi¢ao oral,
porém demonstram que esta é insuficiente para a aprendizagem, e sugerem, para a superacao,
uma metodologia ativa; destacam, ainda, o clima em sala de aula como fator de influéncia em
sua aprendizagem. Ao final, sdo apresentadas consideracdes a respeito da importancia, nos
cursos de formacdo de docentes, de um efetivo trabalho da proposta pedagdgica
construtivista.

Palavras-chave: Conhecimento; Aprendizagem; Método; Prética pedagdgica.



ABSTRACT

The concepts of empiricist, aprioristic and interaction knowledge, the influences they exert on
learning theories such as Environmentalism, Gestalt and Constructivism, and the different
methodological and pedagogical implications in the classroom are provided. Current
investigation is foregrounded on Piaget’s genetic epistemology and appropriates the author’s
critiqgue on the empiricist and aprioristic concepts due to the fact that they do not sufficiently
contain a response with regard to the origin of knowledge. In fact, they suggest the
comprehension of reality as dependent, sometimes, on predominantly external factors (object)
and, at other times, on predominantly internal ones (subject). Piaget’s constructivist theory
understands knowledge as the subject’s transforming action on the object of knowledge
(assimilation) and as the subject’s transforming action on the subject itself (accommodation).
Since the object of knowledge is not reduced to isolated and neutral data but is full of
meanings produced by the subjects in action, current research may be called qualitative.
Empirical research was developed by eleven government secondary school students in the
municipality of Santo Antonio da Platina PR, Brazil, who participated in a half-structured
interview to investigate: How do the secondary school students conceive their learning? What
is the relation between the perception the secondary school students have about their learning
and their teachers’ pedagogical practice? Which teaching procedure used by the teacher, in
the students’ view, facilitates their learning? Which teaching procedure used by the teacher, in
the students’ view, makes their learning difficult? The aims of this research were to identify:
the different learning perceptions of the secondary school students in the searched school and
the teaching procedures mentioned by the students which make their learning easy or difficult.
Analysis of the students” answers shows that they expect directing teachers who explain the
subject matter in orally-given lessons. However, they acknowledge that this manner is
insufficient for learning and suggest an active methodology so that they may go beyond this
stage. They even emphasize the classroom environment as an influential factor in learning.
Considerations are finally forwarded on the importance of an effective concretization of a
pedagogical constructivist proposal in teachers’ training courses

Key words: knowledge; learning; method; pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Sou pedagoga e professora do curso de Formacdo de Docentes desde 1992 e, ha
tempos, observo uma relacdo conflituosa entre professores e alunos no que diz respeito ao
processo de ensino e aprendizagem. Nesta minha experiéncia profissional, escuto, pelos
corredores, em sala de aula e nos intervalos do recreio, diversas falas tanto de alunos como de
professores sobre este tema.

De um lado, professores se queixam que 0s alunos estao ingressando no Ensino Médio
“semi-analfabetos”, com graves erros ortograficos e interpretativos, com dificuldades de
raciocinio légico-matematico e que, por isso, encontram grandes dificuldades de
aprendizagem. Reclamam também que os alunos ndo aprendem, apesar de todo o seu
empenho em ensinar, porque ndao demonstram interesse pelos estudos, sdo irresponsaveis,
descomprometidos, sem limites, sem educacdo, entre outros argumentos por eles
apresentados.

De outro lado, alunos reclamam que ndo aprendem porque os professores nao ensinam
adequadamente (“ndo entendemos o que eles falam”), ndo sdo comprometidos com sua
aprendizagem (“ndo estdo ‘nem ai’ se estamos aprendendo ou ndo”), os professores ndo os
compreendem, ndo sdo: dindmicos, atualizados, interativos e sobretudo s&o mal-humorados,
entre outros argumentos.

H4&, na midia, um aumento do nimero de reportagens relativas ao tema, que comentam
sobre os alunos que estdo ingressando no Ensino Médio e que podem ser considerados
“analfabetos funcionais”, porque ndo escrevem com coesdo, ndo sabem estruturar um texto,
ndo sabem interpretar um problema matematico, etc. Nestas reportagens, sdo expostos erros
ortograficos e interpretativos de alunos e, ultimamente, também de professores
(FANTASTICO, dez. 2008).

Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), tém-se os seguintes dados estatisticos oficiais sobre o nimero de alunos reprovados
(média dos trés anos do curso) no Ensino Médio dos Gltimos anos: 2003, 10,1%; 2004, 10,7%
e 2005, 11,5% (INEP, 2009), porém minha experiéncia profissional me faz observar que,
apesar dos indices ndo serem elevados, ndo se pode afirmar que os alunos aprovados estao
adequadamente qualificados neste nivel de ensino e preparados para 0 ensino superior.

Ante esta situacdo e sem conseguir identificar e resolver os problemas do processo de

ensino e aprendizagem, muitos se divertem com as “pérolas” do Exame Nacional do Ensino
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Médio (ENEM) e dos vestibulares e esta grave questdo educacional ndo é analisada
profundamente dentro das instituicGes publicas e nem reestruturada pelos 6rgdos competentes.

Se alguém quiser estudar o tema, pode encontrar uma vasta bibliografia sobre as
questdes que envolvem o ensino e a aprendizagem e cursos de capacitacdo fornecidos pela
rede publica estadual de ensino paranaense com estudos tedricos abrangentes, mas, em termos
praticos, nas instituicdes escolares, esses estudos, debates, propostas sdao encontrados como
casos isolados e ndo na maior parte da rede publica.

Talvez como consequéncia dessa situacdo, sdo percebidos entre o0s professores
desestimulo, desesperanca ou mesmo impoténcia sobre que atitudes e acBes se fazem
necessarias para reverter o problema. Nao conseguindo respostas, lancam méo de argumentos
como os citados anteriormente, alunos descomprometidos, irresponsaveis, ou problemas
familiares, descaso do Estado, etc., para justificar a ndo aprendizagem de seus alunos.

Segundo dados estatisticos do INEP (2009), quase a metade dos professores brasileiros
que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental ndo possuem curso superior. Esta é a
situacdo que se tem: 54,9% possuem curso superior com licenciatura, 32,3% possuem 0 curso
normal ou magistério, 6,3% possuem curso superior sem licenciatura, 5,6% possuem nivel
médio e 1% possui apenas o nivel fundamental.

Apesar destes resultados ndo se referirem diretamente ao ensino médio, foco desta
pesquisa, € possivel relaciona-los, devido ao fato de os alunos que estdo sendo formados por
esses professores no ensino fundamental chegardo ao ensino médio. Os dados revelam que a
capacitacdo dos professores continua merecendo a atencdo dos 6rgaos publicos, visto que
ainda ha um grande nimero de professores atuando somente com a formacdo de nivel médio
nas escolas publicas. Nesse nivel de ensino, todos os professores possuem, necessariamente,
curso superior, porém tenho observado a prevaléncia de uma formacéo técnica, voltada muito
mais para a disciplina especifica de trabalho do que para o conhecimento didatico-pedagdgico
necessario no processo de ensino e aprendizagem.

As questbes que envolvem a producdo do conhecimento, as teorias de aprendizagem e
o fazer pedagdgico parecem ser temas de pouco dominio para a maioria dos professores, ja
que se referem a esses topicos como um “ouvimos falar’” nos cursos de graduacdo. De fato,
fica muito mais dificil encontrar alternativas pedagogicas para os problemas de aprendizagem
dos alunos se ndo se tem a fundamentacdo tedrica suficiente.

Interessada em uma fundamentacéo tedrica que pudesse orientar a busca por respostas
a essas questdes, encontrei o livro do professor Fernando Becker: A Epistemologia do
professor: o cotidiano da escola (1. ed.1993, 2008), que analisa as concepgdes
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epistemoldgicas de conhecimento e da pratica pedagdgica do professor em varios graus de
ensino. Becker (2008, p. 331) constatou em sua pesquisa que “[...] a epistemologia subjacente
ao trabalho docente é a empirista e que s6 em condi¢des especiais 0 docente afasta-se dela”, e
conclui que raramente um docente utiliza um modelo interacionista-construtivista. Isto
acontece somente quando o professor é confrontado com sua pratica escolar, ou seja, ao ser
questionado sobre sua epistemologia de conhecimento, o professor alterna momentos
empiristas e aprioristas, porém, ao ser questionado sobre sua pratica docente, responde com
ensaios de carater construtivista.

Esta pesquisa teve como foco compreender o processo de ensino favoravel a
aprendizagem, mais especificamente a relacdo ensino-aprendizagem-método, porém sob o
ponto de vista dos alunos e ndo dos professores. Por meio deste trabalho, busquei investigar
como os alunos acreditam que aprendem. O que eles sentem como necessario e importante na
conduta do professor para aprender melhor. Para isso, elaborei algumas questfes para serem
respondidas por alunos do Ensino Médio: Como os alunos do Ensino Médio aprendem? O que
facilita a aprendizagem dos alunos do Ensino Médio? O que dificulta a aprendizagem dos
alunos do Ensino Médio? Qual a relacdo entre a aprendizagem do aluno e prética docente?

A relacdo ensino/aprendizagem/método apresenta-se como objeto de estudo na medida
em que se supde que seu tratamento esteja acontecendo de maneira fragmentada e
independente nas escolas. Levei em conta que o0s trés aspectos formam um movimento
dialético, tendo como pressuposto que a relacdo ensino/aprendizagem/método implica o
conhecimento do sujeito e do objeto dessa relagdo, ou seja, conhecimento do aluno e dos
conceitos a serem ensinados. E esse conhecimento que, reciprocamente, permite o
desenvolvimento satisfatorio da relacdo ensino/aprendizagem/método na prética escolar.

Para uma melhor compreensao da pesquisa realizada, optei por apresenta-la em quatro
capitulos. No primeiro, sdo apresentados os fundamentos tedricos que embasam esta pesquisa,
referentes as teorias classicas de conhecimento, as teorias de aprendizagem e as diferentes
implicacdes metodoldgicas e pedagdgicas. Com base em Becker (2008) sdo apresentadas trés
Teorias de Conhecimento: Apriorista, Empirista e Epistemologia Genética; trés teorias de
aprendizagem: Gestalt, Ambientalismo e o Construtivismo e repercussdes nas praticas
docentes por meio dos métodos de ensino. Com base em Misukami (1986) sdo brevemente
apresentadas as abordagens de ensino e aprendizagem que se aproximam das trés concepcoes
epistemoldgicas apresentadas: humanista (apriorismo), tradicional (empirismo) e

interacionista (construtivismo).
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No segundo capitulo descrevo a metodologia utilizada na realizacdo desta pesquisa,
sdo explicitados o problema de pesquisa e o caminho percorrido durante todo o processo. E
feita a descricdo de como a pesquisa foi realizada com os onze alunos que frequentam as
turmas de Ensino Médio de uma escola estadual do municipio de Santo Anténio da Platina e
apresentadas as perguntas que a eles foram dirigidas, com a intencdo de investigar como
concebem sua aprendizagem e qual a relacdo desta aprendizagem com a pratica de seus
docentes.

No terceiro capitulo sdo apresentados e discutidos os dados coletados nas entrevistas
relativas as questdes do processo de aprendizagem, especificamente dos alunos da escola
pesquisada, que buscam responder as perguntas: Como os alunos do Ensino Médio da
instituicdo escolar investigada aprendem? Qual metodologia de ensino, apontada pelos
alunos do Ensino Médio da escola pesquisada, favorece sua aprendizagem? Qual
metodologia de ensino, apontada pelos alunos do Ensino Médio da escola pesquisada
dificulta sua aprendizagem? Com base no depoimento dos alunos, foi estabelecida a relacao
do método de ensino utilizado por seus professores e suas implicagdes nas aprendizagens com
a epistemologia que embasa estas a¢des docentes.

Ao responder estas perguntas, sdo discutidos esses métodos, tratando-os conforme
orienta Nereide Saviani (2006, p. 11): “[...] ndo como instrumento, mas como trajetdria que
supde a mediacdo entre o conhecimento elaborado (objeto) e sua assimilagdo pelo aluno (o
sujeito)”. Com isto, é feita uma discussdo da proposta pedagodgica construtivista frente as
Teorias de Conhecimento e de Aprendizagem abordados no primeiro capitulo.

O quarto capitulo € dedicado as considerac@es finais do trabalho, cujo resultado pode
ser sintetizado da seguinte maneira: os alunos do Ensino Médio esperam por professores
diretivos, ou seja, que exponham e expliguem a matéria, conforme uma concepcdo empirista
de conhecimento. Muitas vezes, porém, externam a insuficiéncia das aulas expositivas para a
apropriagéo do conhecimento e sugerem uma metodologia ativa para solucionar a auséncia da
aprendizagem, expressa em atividades como trabalhos em grupo, debates, interatividade entre
0s alunos, e outros.

Finalizo a dissertacdo concordando com Pereira (2000) de que tanto em nivel médio
como superior, em geral, o sistema educacional preocupa-se com a formacdo técnica do
docente — dominio dos contetdos de sua disciplina — e com sua formacdo pedagdgica,
desvinculada da realidade da sala de aula, o que acaba influenciando negativamente na
formacéo de futuro docente.
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A partir desta concep¢do de ensino-formador, ao término do curso, o profissional
acaba mantendo a préatica de sala de aula que ja estava formada anteriormente, na maioria das
vezes produto de sua experiéncia como aluno e, ndo propriamente, da incorpora¢do de novos
valores ou novos encaminhamentos teéricos e metodoldgicos de ensino. Como consequéncia,
os professores perpetuam préaticas pedagdgicas convencionais, fruto da tradicdo escolar, e que
nem sempre atendem as necessidades do processo de aprendizagem dos alunos.
Aprendizagem compreendida aqui, conforme os pressupostos de Piaget, como resultado de
um processo de desequilibrio-equilibrio — “processo de equilibragdo” —, permeado por uma
intensa atividade do sujeito — processo de assimilacdo-acomodacdo — que conduz a

ampliagéo de seus recursos cognitivos e conceituais (PIAGET, 1975, p. 379).
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1 CONHECIMENTO, APRENDIZAGEM E METODO DE ENSINO

Saber como se processa 0 conhecimento humano tem sido fonte de pesquisas e teorias
ha séculos. Este tema € de profunda relevancia para o contexto escolar, porque uma das
funcdes primordiais da escola € a aquisicdo do conhecimento. Entender esse processo &
fundamental ao professor, uma vez que, por intermédio dele, pode organizar a pratica
pedagodgica embora, conforme Maurice Tardif (2000, p. 10), esta seja permeada por diferentes
influéncias denominadas por ele de “epistemologia da prética profissional”. Acompanhamos,
na citacdo que segue seus apontamentos sobre o tema: “Chamamos de epistemologia da
pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais
em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.

Seguindo esta linha de pensamento, pretendemos encontrar nesta pesquisa,
indicadores, da relacdo ensino/aprendizagem/método da prética profissional dos professores
mediante a verbalizacdo de um grupo de alunos. Em razdo dos limites necessarios ao
desenvolvimento desta dissertacdo, abordamos trés correntes epistemoldgicas para responder
as perguntas: “Qual a origem do conhecimento? Como o conhecimento evolui? Como
aprendemos?” Neste percurso tomamos como um dos referenciais de classificacdo e
descricdo, a obra Epistemologia do professor: o cotidiano da escola do autor Fernando
Becker (1. ed. 1993, 2008).

Segundo o autor, na escola brasileira a epistemologia do professor se apresenta
predominantemente de uma dessas trés formas: empirista, apriorista ou construtivista. A viséo
empirista € a forma que caracteriza mais amplamente a epistemologia do professor no sistema
educacional brasileiro. Concebe o aprendizado como algo externo, atribuindo aos sentidos a
fonte de todo o conhecimento e desta relacdo surge o professor como detentor do
conhecimento: aquele que transmite para o aluno que ndo o possui. O aluno é visto como uma
“tabula rasa”, e, portanto, aprende repetindo as licdes passadas pelo mestre. A visdo
apriorista, presente em menor grau nas escolas, entende a origem do conhecimento dos
individuos como decorrente da bagagem hereditaria, portanto, pré-determinada. Neste caso, o
meio tem pouca participacdo para a efetivacdo da aprendizagem e, consequentemente, a
atuacdo do professor ndo é tdo importante quanto na abordagem empirista. A perspectiva
construtivista concebe a aprendizagem como uma acdo transformadora do sujeito sobre o
objeto de conhecimento, denominada assimilacdo, e por uma agdo transformadora do sujeito
sobre si mesmo, a acomodacao. Para Becker (1997), entre outros, tomando emprestadas as
conclusdes de Piaget (1990), as duas primeiras concepg¢des de conhecimento ndo respondem
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satisfatoriamente as questdes sobre a origem do conhecimento, por concentrarem a
compreensdo da realidade como dependente, ora de fatores predominantemente externos
(objeto), ora internos (sujeito).

Nesta pesquisa, utilizaremos a terminologia adotada por Fernando Becker (2008) em A
epistemologia do professor: o cotidiano da escola para nos referirmos a essas trés teorias de
conhecimento. Por essa razdo, termos como: Vvisdao empirista ou concepcdo empirista,
apriorismo ou a psicologia da forma, e a teoria da assimilagdo ou construtivista, serdo
utilizados em varios momentos.

Segundo varios autores, incluindo Becker (2008), cuja posicdo compartilhamos, a
abordagem epistemoldgica do conhecimento, quanto a sua génese e desenvolvimento —
sujeito, objeto e interacdo de ambos —, corresponde a formas especificas de organizacdo das
praticas escolares, sejam elas implicitas ou ndo, para os professores.

Sua pesquisa levou-0 a concluir que a predominancia empirista do trabalho do
professor, geraria préaticas escolares como: énfase em aulas expositivas, devido a crenga de
que o conhecimento pode ser transmitido, e na disciplina, expressa no conceito de que o
siléncio é um facilitador para a compreensdo do conhecimento; exercicios em sua maioria
mecanicos e repetitivos, com o intuito de favorecer a memorizagdo; fragmentacdo do
contetdo, que, geralmente, é tratado de forma compartimentada, entre outras praticas. De
outro lado, a predominancia de uma visao apriorista por parte do professor originaria praticas
escolares com uma atuacdo pedagdgica ndo-diretiva, devido a crenca de que o aluno é capaz
de encontrar o seu caminho para o aprender. O aluno decidiria a melhor acéo a ser realizada,
tendo o professor, a fungédo de néo intervir diretamente na aprendizagem.

E importante destacar que, embora Piaget ndo fosse pesquisador da area de educacéo e
tenha desenvolvido suas investigacdes em Epistemologia e Psicologia Genética seu trabalho
tem sido importante para a reflexdo e a organizacdo da educacédo escolar, inclusive em nosso
pais. Os pressupostos construtivistas de Piaget, conforme Cilene Ribeiro de Sa Leite Chakur
(1995, p. 39), tém influenciado um grande nimero de professores, inclusive as resolugdes e
leis brasileiras, como a lei 5692/71. Consta nesta lei, por exemplo, as recomendagdes sobre a
variacdo “[...] em contetdo e métodos segundo as fases de desenvolvimento dos alunos”, uma
das contribui¢cdes do autor para a prética escolar.

Sanny S. da Rosa (2003, p. 45) destaca que, em meados dos anos 1980, o
construtivismo piagetiano passou a ser intensamente estudado e debatido no Brasil, e
influenciou a “implantacdo do Ciclo Bésico na rede estadual de ensino paulista em 1984”.
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Vania Galindo Massabni (2007) também reconhece que, na promulgacdo da LDB de
1996 e em especial nos Paradmetros Curriculares Nacionais, houve influéncia desses
pressupostos tedricos.

Para Rosa (2003), porém, apesar de suas repercussdes no sistema educacional
brasileiro, a grande maioria dos professores desconhece os fundamentos tedricos
construtivistas, ou pior, conhecem de forma distorcida e acritica, e por isso repetem slogans
como: “devemos deixar 0 aluno construir o conhecimento sozinho”, “ndo se deve corrigir o
aluno”, “ndo se precisa desenvolver contedidos e sim estruturas mentais”, “ndo se deve usar
livro didatico”, isto e muitas outras afirmacfes que temos ouvido durante décadas.

Fatima Regina Fabril (2008) ao analisar esta questdo afirma que a persistente
simplificagcdo que se faz da teoria piagetiana ao construtivismo escolar constitui-se em um
dentre os desvios que se pode mencionar em relacdo a utilizacdo da Epistemologia Genética
na préatica pedagogica. A autora conclui sua andlise ressaltando as valiosas contribuigdes que
0 construtivismo piagetiano oferece a pratica pedagogica, particularmente ao processo de
ensino e aprendizagem, desde que ndo se faca mera transposi¢do teoria-pratica das obras de
Piaget.

Esta distorcdo, ou despreparo tedrico, de acordo com Rosa (2003), levou a escola
brasileira a um impasse tedrico e metodoldgico: sua pratica pedagdgica tradicional ndo era
mais considerada adequada para ser exercida em sala de aula. Entretanto as capacitacdes
ineficazes ou insuficientes, além do reduzido compromisso de muitos professores provocaram
graves equivocos ha atuacdo pedagogica construtivista.

Neste capitulo, apresentaremos alguns conceitos das epistemologias apriorista,
empirista e construtivista e comentaremos algumas teorias de aprendizagem que, segundo
Becker (2008), delas se originam. Procuramos estabelecer ainda as caracteristicas da préatica
pedagdgica correspondente a cada uma destas vertentes relacionando-as com a classificagdo
estabelecida por Misukami (1986) sobre abordagens do processo de ensino.

1.1 Epistemologia Apriorista

Conforme Becker (2008), a Teoria Apriorista compreende as condigdes de
conhecimento como resultantes da hereditariedade sob duas formas: inata (inatismo) ou

submetidas ao processo maturacional, mas, mesmo assim, predeterminadas (apriorismo).
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Para Marilena Chaui (2004) podemos analisar o inatismo sob o enfoque de dois
filosofos: Platdo e Descartes. Acrescenta que Platdo, fildsofo grego (427 a. C. — 347 a. C.)
distinguiu quatro formas ou graus de conhecimento, que vao do inferior ao superior: crenca,
opinido, raciocinio e intuicdo intelectual. A crenca e a opinido sdo considerados
conhecimentos ilusérios ou de aparéncia. Somente o raciocinio e a intuicdo intelectual sdo
considerados por Platdo, como conhecimentos validos. Ele considera o conhecimento
matematico como o primeiro exemplo de conhecimento puramente intelectual e perfeito, uma
vez que nada deve aos 6rgdos dos sentidos e prepara o individuo para a intuicdo intelectual
das ideias verdadeiras.

Chaui (2003) observa que, para René Descartes (1596 — 1650), o conhecimento obtido
pelos sentidos deve ser afastado, porque o verdadeiro conhecimento advém das ideias inatas
que conduzem as investigacdes filosoficas, cientificas e técnicas. Em sua obra, ele mostra que
0 espirito humano possui trés tipos de ideias que diferem segundo sua origem e qualidade. As
adventicias, que se originam das sensa¢des, percepcdes e lembrancas, sdo percebidas por meio
das qualidades sensoriais, como: cor, sabor, odor, som, textura, tamanho, lugar, etc. As
ficticias sdo criadas pela fantasia e imaginacdo, compondo seres inexistentes com pedacos ou
partes de ideias adventicias. As inatas sdo as inteiramente racionais e s podem existir porque
o individuo nasce com elas. Sdo conhecidas por intuicdo, ponto de partida da deducédo
racional e da inducgéo, que conhecem as ideias complexas ou compostas.

Giovanni Reale e Dario Antiseri (2005, p. 359) relatam que Descartes, para enfrentar o
problema da objetividade da razdo e da autonomia da ciéncia em relagéo a Deus, apresentou
um método que levasse 0 homem ao “conhecimento verdadeiro”. Este método envolve quatro
regras. A primeira, e também a Gltima (ponto de partida e de chegada), é a evidéncia. Isto
significa que o individuo deve evitar a precipitacdo e emitir juizos sobre o que ndo se
apresenta claramente. A evidéncia € alcangada gracas a intuicdo baseada ndo nos sentidos ou
imaginacdo, mas na luz da razdo. A segunda regra € a de “dividir cada problema que se estuda
em tantas partes menores quantas for possivel e necessario para resolvé-lo”, o chamado
método analitico. A terceira regra refere-se, apds a decomposicdo dos elementos, a sua
necessaria recomposicdo. Nesse processo, é criada uma cadeia de raciocinio, que vai do mais
simples ao composto, formando uma sintese. A quarta regra, assim como a primeira, busca
impedir qualquer precipitacdo e, para isto, € preciso fazer a verificacdo de cada uma das

passagens anteriores a ponto de se ficar seguro e ndo omitir nada.
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Chaui (2004) concorda que este método pode ser reconhecido como racionalista,
porque Descartes ndo parte, de modo algum, da evidéncia sensivel e empirica e sim do ato da
razao realizada por principios intuitivos e por consequentes dedutivos.

Piaget (1990, p. 53) explica que do ponto de vista genético podemos considerar trés
interpretacdes para a origem do conhecimento: as que as provém de informacdes exdgenas,
fornecidas pelo “meio” (empirismo lamarckiano), as que provém de uma programagéo
hereditaria (inatismo) e as que provém de uma origem comum, considerando a “dupla
construcdo dos conhecimentos ldgico-matematicos e fisicos” e, sobretudo, a “necessidade
intrinseca”, dependente de “auto-regulacbes” (construtivismo).

Demonstra Piaget (1990, p. 58) que a rejeicdo a concep¢do de que o conhecimento
provém de informacdes exdgenas, por vezes, leva a uma inversdo de perspectivas, que
conduzem ao inatismo ou “maturacionismo”. Para ele, o inatismo pode ser generalizado de
acordo com um estilo explicitamente kantiano, em que as “‘categorias’ do saber seriam
biologicamente pré-formadas a titulo de condigcdes anteriores a toda experiéncia”, ou seja,
nesta concepcdo, o individuo ja nasceria com uma programacdo hereditaria, que o conduziria
a formacédo do conhecimento, e esta ndo recorre a dados da experiéncia.

O autor afirma que essas “condi¢cGes preliminares”, esse a priori, sacrificam o
essencial, que é a necessidade intrinseca das estruturas mentais. Para ele, as estruturas mentais
resultam de processo evolutivo, que depende em parte da experiéncia ativa e ndo comporta
qualquer programagdo prévia. A hereditariedade e a maturagdo, nos esquemas cognitivos, se
limitam a determinar as “zonas das impossibilidades ou das possibilidades de aquisi¢cdo”, dai
que ndo podemos concluir que tudo que é enddgeno é derivado de programacgdo genética (p.
60).

Segundo Piaget (1990), parece geneticamente evidente que toda construcdo elaborada
pelo sujeito supbe condicdes internas prévias, porém, na teoria de Kant as “formas
aprioristicas eram excessivamente ricas” (p. 109). A andlise genética, para Piaget, mostra que
as estruturas mentais somente se constroem progressivamente e que “[...] ndo sdo pré-
formadas no mundo dos possiveis nem dos objetos” e, portanto, ndo se reduz “a um conjunto
de condicdes de acesso” (p. 110).

Neste sentido, para Piaget, a concepcdo apriorista € insuficiente para explicar o
desenvolvimento das funcGes cognitivas, porque desconsidera o que ele denomina de “auto-
regulacdes”: “[...] uma das caracteristicas mais universais da vida e 0 mecanismo mais geral

que é comum as reacGes organicas e cognitivas” (1990, p. 65).
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As interpretacdes baseadas na autorregulagdo consideram que o funcionamento
constitutivo de estruturas ndo sdo dadas prontas e acabadas, mas Se reconstroem
indefinidamente e em varios patamares, sem que as formas superiores estejam contidas
previamente nas inferiores, consistindo-se apenas em uma forma de ligacdo para novas
construcdes. Para Piaget (1990, p. 67), isto equivale dizer que os instrumentos operatérios no
sujeito nascem “[...] gracas a acdo, no seio de um sistema material que determinou suas
formas elementares” e que ndo estdo pré-limitados e sujeitos a matéria, mas “[...] abrindo-se
para 0 mundo atemporal dos possiveis e no inobservavel, eles superam-na de todos 0s
modos”.

Becker (2008, p. 15) relaciona o apriorismo ao desenvolvimento da Teoria da Gestalt.
Seus defensores, Max Wertheimer (1880-1943), Wolfgang Kohler (1887-1967) e Kurt Koffka
(1886-1940), consideram que, no processo de aprendizagem, a experiéncia e a percepcao
envolvem a totalidade de uma situacdo-problema e permite a compreensdo do seu todo. Ao
aprender, o individuo ja dispbe de atitudes, habilidades e expectativas que influenciam a
percepcao das situacOes de aprendizagem. O aprendizado se efetiva quando o aprendiz integra
e organiza seu conhecimento por meio de sua percepcdo. Os estimulos sdo selecionados e
organizados pelo individuo por sua percepcao global. Este perceber, estruturar e organizar
globalmente a situacdo denomina-se Gestalt e a aprendizagem é definida como insight.

Ernest Ropiequet Hilgard (1973, p. 292) afirma que a aprendizagem por insight
possui quatro caracteristicas bésicas: 1. Efeitos de capacidade: que sdo inerentes ao individuo
e a sua idade, assim, “um organismo mais inteligente tem maior tendéncia a alcancar insight,
como tende a ter sucesso em outras formas de aprendizagem mais complexas”. 2. Experiéncia
anterior: quanto maior o nimero de experiéncias que o individuo possui, maiores chances tera
de ter insight. Os tedricos da Gestalt concordam que a experiéncia anterior facilita a
aprendizagem, desde que estas ja estejam organizadas pelo individuo. Para eles, porém, é
necessario muito mais do que quantidade de informacdes, ou estimulos, para que a
aprendizagem aconteca. 3. Arranjos experimentais: que favorecem a compreensdo do
problema para o aprendiz, ja que “[...] o insight é possivel somente se a situacdo de
aprendizagem for arranjada de tal modo que todos os seus aspectos permitam a observagéo”.
Neste caso, a atuacdo docente é importante para a organizacdo das condigcdes de
aprendizagem do aprendiz. 4. Ensaio e erro: o ensaio € visto como uma forma de organizacéo
das informacbes numa totalidade e leva a uma hipOtese plausivel. Desta forma, a

aprendizagem ndo depende do nimero de estimulos apresentados ao individuo e sim da forma



21

global como sdo organizadas as informagdes em seus ensaios, ou seja, nas hipoteses que
podem vir a se tornar ou n&o insights.

José Gimeno Sacristan e Alberto Pérez Gomez (1998, p. 33) identificam a
aprendizagem na Gestalt como a que privilegia a motivagdo intrinseca, ou seja, uma
aprendizagem “desejada, auto-iniciada, apoiada no interesse por resolver um problema”,
devido a uma necessidade de adaptacdo ao meio social. Fazem uma critica ao seu enfoque
idealista, visto que, segundo os autores, o desenvolvimento do homem é condicionado pela
cultura, pelas interagbes sociais e materiais do mundo fisico, simbdlico, das idéias e dos
afetos, mundo este marcado por desigualdades sociais, econdmicas e culturais. Portanto,
segundo eles, “abandonar o desenvolvimento da crianca ao crescimento espontaneo é
favorecer a reproducdo das diferencas e desigualdades de origem” (p. 69).

Jean-Marc Barrelet e Anne-Nelly Perret Clermont (s/d, p. 255), explicam que, com o
intuito de se contrapor a esta posicao tedrica, Piaget e seus colaboradores se propuseram a
esclarecer as diferengas existentes entre as estruturas perceptivas e as estruturas da
inteligéncia. Assim mostrou que o papel central da inteligéncia ndo € a percep¢do, mas a agdo
(que inclui atividades perceptivas), ligada as necessidades ou interesses do individuo. A
abordagem psicogenética contraria a tese gestaltista, destacando a importancia da atividade e
dos efeitos do desenvolvimento da inteligéncia na constitui¢do do que é percebido.

Piaget (1975) considera que, na maioria dos casos, 0s “gestaltistas” ndo especificam
a origem das estruturas do desenvolvimento intelectual e se limitam a dizer que “elas se
impdem necessariamente ao sujeito numa dada situacdo” e, segundo ele, isto nos remete a
uma “espécie de platonismo da percepcao” (p. 353). Para o autor, a teoria da forma forneceu
uma série de obras fundamentais para a compreensdo do mecanismo da inteligéncia, como: a
natureza psicoldgica do silogismo (Wertheimer); a inteligéncia e a invencao (Kohler); a teoria
do “campo” (K. Lewin), que se resumem, “[...] todas em explicar por uma estruturacdo do
campo da concepcdo ou da percepcdo aquilo que atribuimos a assimilagdo” (p. 353).

Piaget (1975) destaca dois principios da Gestalt considerando-os fundamentais para a
compreensdo da aquisicdo do conhecimento. O primeiro principio é que toda “solucdo
inteligente” ou “conduta” do sujeito diante de uma situacdo que lhe é proposta manifesta-se
como “totalidades e ndo como associacdes ou sintese de elementos isolados” (p. 353). O
segundo principio se refere a origem das estruturas intelectuais nos processos bioldgicos,
concebidos como sistemas de relac6es internas e ndo como expressoes de condi¢des externas.

Porém, para o autor, a Gestalt diverge da epistemologia genética piagetiana, entre

outros aspectos, por compreender as estruturas mentais como pré-formadas e independentes
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da acdo do sujeito. Ou seja, a maturacdo do sistema nervoso ou dos “aparelhos de percepcao”
seriam os responsaveis pela aprendizagem (PIAGET, 1975 p. 356). Outra grande divergéncia
refere-se a Gestalt ndo conceber a “forma” ou estrutura como constituida de histéria, o que
implica em uma génese progressiva e ndo o seu aparecimento brusco em graus determinados
de maturag&o, como 0s insights.

Segundo Piaget (1975), o apriorismo e a psicologia da forma consideram as
estruturas mentais como pré-formadas e independentes da contribuicdo do espaco fisico e
social para o seu desenvolvimento. Discorda desta concepcéo por considerar que a construgédo
das estruturas intelectuais é progressiva e depende do movimento continuo de assimilacdes e
acomodacdes do sujeito ao meio (fisico e social), conforme observamos na citacao abaixo:

[..] uma ‘forma’ é tanto melhor quanto mais satisfazer a dupla
exigéncia de organizacdo e de adaptacdo do pensamento, consistindo a

organizacdo numa interdependéncia dos elementos dados e a adaptacédo
num equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacéo (p. 368).

Com relacdo ao terceiro aspecto apresentado neste topico — método de ensino —
Becker (1993) relaciona o a