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1. PIAGET: REFLEXOES SOBRE A
EDUCACAO

pesar da teoria de
Piaget se poder consi-
derar como um todo

monolitico, é contudo possivel distin-
guir, segundo A. Blanchet (1981), 3
fases na elaboragdo da mesma: a
primeira situa-se entre os anos de
1924 e 1940, sendo a explicagdo do
comportamento feita em termos
funcionais; a segunda entre os anos de
1940 a 1970, com uma explicagao do
comportamento de tipo estrutural; a
terceira fase, entre os anos de 1970 e
1980, constituindo esta udltima uma
sintese das duas fases anteriores.

Foi durante a primeira fase
que Piaget mais se preocupou com a
educagao, sendo na altura o director
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do "Bureau International de 1Edu-
cation”, o que provavelmente terad
reforcado o seu interesse para esta
problematica. Sao vérios os autores
que evidenciaram o interesse demons-
trado por Piaget acerca da educagio.
Luisa Morgado, refere a este
propdésito que "Desde muito cedo que
Piaget se interessou por problemas
relacionados com o ensino, procu-
rando dar algumas achegas para a
compreensdo de um tema tdo
complexo, como 0 é o da formagdo e
construgao dos conhecimentos através
da préatica pedagégica” (Morgado,
L.1988, p.87). Segundo esta pers-
pectiva, Piaget teria uma visao critica
da Escola tradicional, que assentaria,
na opinido do mesmo, num deter-
minado modelo psicolégico: A psico-
logia do século XIX, que tentou
explicar o conjunto da vida psiquica
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através de elementos essencialmente
estdticos, privilegiando os factores de
ordem mecanicista e associacionista.
E este modelo que estd na base da
Escola tradicional, que privilegia a
transmissao de conhecimentos por via
oral e considera a crianga como mero
recepticulo dos conhecimentos que
os adultos em geral e o Professor em
particular lhe desejam imprimir,
contrariamente a psicologia do século
XX, que foi em todos os aspectos uma
afirmacdo e uma andlise da
actividade.

E precisamente esta nova
psicologia que vai dar origem aos
novos métodos, os métodos activos.
Segundo Piaget (1969) segundo o
aparecimento destes métodos nao foi
obra de um individuo isolado, mas
sim de varios individuos - William
James, Dewey e Baldwin, Bergson e
Pierre Janet, Flournay e Claparede -
dos quais surgiu a ideia de que a vida
do espirito € uma realidade dinamica,
a inteligéncia uma actividade real e
construtiva, a vontade e a persona-
lidade criagbes continuas e irrever-
siveis. Foram precisamente estas
novas ideias sobre a personalidade
humana, que permitiram que a
crianga passasse a ser considerada de
um modo diferente. Estes métodos
novos constituiram-se, assim, de
forma simultanea com a psicologia da
crianga.

Para Piaget, educar é adaptar o
individuo ao seu meio ambiente. Os
novos métodos procurariam, assim,
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favorecer essa mesma adaptacao,
utilizando para o efeito todo um
conjunto de procedimentos préprios
da Escola nova, em que é feito apelo a
actividade real e ao trabalho espon-
taneo fundado sobre a necessidade e o
interesse pessoal da crianga. Os novos
métodos da educagao deveriam,
assim, esforgar-se por apresentar as
criangas, de diferentes idades, os
contetidos de ensino de forma a que
0s mesmos sejam assimildveis a sua
estrutura cognitiva e aos diferentes
estddios do seu desenvolvimento.
Com efeito, é um dado assente que a
estruturacdo do ensino nao deve
fazer-se dissociada do desenvol-
vimento psicolégico. Neste aspecto,
Piaget é bem claro quando refere que
os objectos, entendidos enquanto
objectos de conhecimento, s6 tém
interesse na medida em que cons-
tituem alimentos para a actividade
prépria. Ou seja, se por um lado o
individuo é constantemente obrigado
a acomodar os Orgdos sensério -
motores ou intelectuais a realidade
externa, por outro lado, para
acomodar a sua actividade as
propriedades das coisas, a crianga tem
necessidade de as assimilar e de as
incorporar verdadeiramente.

Estas consideragtes, tal como
salientou Piaget, sdo fundamentais
para a escola: a assimilacdao, na sua
forma mais pura, ndao é outra coisa
que o jogo, sendo esse mesmo jogo
uma das actividades mais carac-
teristicas da infancia. O jogo esque-
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cido pelas escolas tradicionais &
largamente utilizado na escola activa,
que exige que sejam fornecidos as
criangas 0s materiais mais conve-
nientes, de forma que ao brincar as
mesmos  consigam  assimilar as
realidades intelectuais. E deste modo
necessirio que a escola nova saiba
qual é a estrutura do pensamento da
crianga.

Contrariamente 2 escola tradi-
cional, os tedricos da escola nova
consideram que a crianga tem um
raciocfnio que difere do raciocinio do
adulto, o que traz como consequéncia,
em termos de educagdo intelectual,
que esta tenha de ser feita em moldes
diferentes para a crianga. Para Piaget
(1969) a inteligéncia prética constitui a
1* etapa do conhecimento e a condigdo
necessdria para todo o conhecimento
posterior. A inteligéncia pratica seria,
assim, um dos dados sobre o qual
assentaria a educacao activa. Contudo
inteligéncia pratica ou sensério -
motora e inteligéncia reflexiva ndo sao
as tunicas diferencas de ordem
estrutural que opdem o pensamento
da crianga ao do adulto. O raciocinio
formal s6 é possivel depois dos 10/11
anos, ou seja, até essa altura a crianga
nao € ainda capaz de fazer dedugoes
que assentem sobre dados simples-
mente assumidos e nao sobre ver-
dades observadas.

O desenvolvimento da inteli-
géncia é dividido em estddios ou
periodos por Piaget, correspondendo
a cada um deles um determinado tipo

de inteligéncia: estadio da inteligéncia
sens6rio - motora (0 - 2 anos) ; estddio
de preparagdo e de organizagdo da
inteligéncia operatéria concreta (2 -
11 ou 12 anos) ; estadio da inteligéncia
operatério formal (11 ou 12 - 16 anos)
(Tran Thong, 1987). O desenvol-
vimento da inteligéncia é para Piaget
um processo de equilibragdo continua
e progressiva, constituindo os esta-
dios patamares sucessivos de equili-
bragao. Cada estddio apresenta, por
sua vez, uma estrutura de conjunto a
qual agrupa as acgdes ou operagdes
manifestas (efectivamente realizadas
pelas criangas) e latentes (que a
crianga € capaz de realizar se se apre-
sentar uma ocasidao propicia). Estas
estruturas nao sao inatas nem surgem
acabadas num dado momento do
desenvolvimento, construindo-se pro-
gressivamente, fruto da assimilagao e
da acomodagdo que relacionam a
crianca com o meio (Tran Thong,
1987).

Ocupando o0s estddios ou
periodos de desenvolvimento um
lugar central na teoria de Piaget, é
natural que um dos problemas que o
mesmo levanta em relagdo a educagao
tenha precisamente a ver com o valor
dos estddios em pedagogia, questio-
nando-se acerca da possivel interpre-
tagdo que a escola tem das leis e dos
estddios de desenvolvimento intelec-
tual. Para Piaget, a sucessio de
estddios nao exclui nem sobrepo-
si¢des, nem regressoes individuais
momentaneas. Cada estddio é menos
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caracterizado por um contetddo fixo
de pensamento do que por uma
determinada actividade intelectual,
susceptivel de levar a crianga a um tal
ou tal resultado de acordo com ¢ meio
em que a mesma vive. Assim, a
crianga dard respostas diferentes a
questdes andlogas de acordo com o
meio familiar, escolar, social... No
entanto alguns tragos comuns podem
ser determinados indiciando uma
actividade intelectual que diferendia
os estadios entre eles. Piaget reco-
nhece que o desenvolvimento dos
estdidios ndo estd determinado a
priori, no que diz respeito a idade e
aos contetiidos do pensamento, mais
do que isso, considera que métodos
adequados podem aumentar o
rendimento dos alunos e mesmo
acelerar o seu crescimento. A Escola
precisa, no entanto, de reconhecer a
existéncia de uma evolugao intelectual
e de saber que nem todo o tipo de
alimento intelectual é adequado de
uma forma indiferente para todas as
idades. Devem ser tomados em conta
os interesses e as necessidades de
cada periodo.

As consideracdes que Piaget
tece em relacao a educagdo vao muito
para além de um enquadramento
teérico da Escola Nova (no sentido em
que o mesmo, ao afirmar que a
origem da inteligénaia é a actividade,
oferece um quadro tedrico para estas
pedagogias),  abarcando  outros
pontos, que nao sao de menor impor-
tdncia. Abordou nomeadamente a

questdo dos resultados escolares,
referindo que ndo se sabe ao certo o
que subsiste dos contetidos ensinados
apés um periodo de tempo rela-
tivamente longo. Nao dispomos de
acordo com o mesmo autor de
instrumentos de avaliagio que nos
permitam resolver o problema, ou
seja, saber o que é que persiste do
ensino apos alguns anos. Esta questéo
é ainda hoje perfeitamente relevante,
pois continuamos a dispor apenas dos
resultados dos exames escolares,
nomeadamente dos exames finais,
para avaliarmos o rendimento escolar.

Piaget (1969) questionou-se
também sobre o préprio valor dos
exames, referindo que, em 1ltima
andlise, eles podem ser deformadores
da actividade escolar, no sentido em
que a mesma € influenciada por uma
questdo dominante: os exames. Consi-
dera-os uma verdadeira praga da
educacdo, contribuindo os mesmos
para viciarem as relacoes entre os
alunos e os professores, comprome-
tendo a vontade de trabalhar e a con-
fianga reciproca. Nao permitem nor-
malmente a obtengdo de resultados
objectivos, tornando-se um fim em si
mesmos. Na perspectiva de Piaget
(1990), o estudante auténomo deveria
ser capaz de julgar de forma objectiva
um trabalho, quer se tratasse do seu
proprio trabalho ou do trabalho dos
seus colegas e ndo submeter-se ao
julgamento de um Professor.

O Professor é no entanto
considerado por Piaget uma figura
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chave no seio do processo ensino-
-aprendizagem. Para este autor, a pre-
paracdo do Professor é uma questao
primordial que deveria acompanhar
todas as reformas pedagégicas. Piaget
(1990) apelou para a necessidade de
valorizar o corpo docente para evitar
o desinteresse e a pemiria que se
apoderam dessas profissoes, 0 que, na
sua opinido, poderd pOr em perigo o
proprio progresso e sobrevivéncia das
futuras civilizagdes.

A investigacdo pedagoégica €
referida por Piaget (1969) como tendo
sido manifestamente insuficiente, ao
ponto do mesmo se questionar sobre a
razdao do imenso mimero de
educadores do mundo inteiro nao ter
dado origem a uma elite de inves-
tigadores que fizessem da pedagogia
uma disciplina viva e cientifica. Piaget
aponta vdrios obstdculos que dificul-
tariam o acesso do Professor a
investigacdo. Em 1° lugar, estaria o
facto do Professor ter de se conformar
com um determinado programa e ter
de aplicar métodos que lhe sdo
impostos pelo Estado. Em 2° lugar, os
Professores  teriam  normalmente
falhas a nivel da prépria preparacao
cientifica. Uma terceira causa teria a
ver com uma reduzida preparagdo
pedagoégica do Professor. E de realcar
que estas questdes sao ainda hoje
perfeitamente vélidas para o nosso
sistema de ensino.

Piaget preocupou-se também
com a evolugao de alguns ramos em
educacao, nomeadamente com as ma-

temdticas. Afirma estarem as mesmas
perfeitamente de acordo com a
realidade fisica (Piaget, 1973), a tal
ponto que ¢é impossivel encontrar
estruturas ou relagdes no mundo
material que ndo possam ser
expressas com precisdo em linguagem
matematica. Piaget interessou-se pela
forma como se constréi o pensamento
matematico, e em especial o niimero,
visto este ser o conceito bdsico da
matemdtica. Segundo Piaget, "o
nimero provém da sintese de duas
nogoes légicas: a da classificacdo e a
da relagdo assimétrica, que se
constréem em simultdneo com ela; é
pela acgdo de reunir e ordenar os
objectos, ou melhor, é pela coor-
denagao destas duas nogbes, que
aquele se constitui; sem ser extraido
directamente dos objectos, é formado
a partir da prépria acgao do sujeito
que se exerce sobre eles, enrique-
cendo-os desta nova categoria” (Mor-
gado, L. 1988, p.7-8),. Ou seja, para
Piaget (1973), o mimero consiste
exclusivamente num sistema de
acgoes ou de operagdes exercidas
sobre os objectos, sem, no entanto,
depender das propriedades parti-
culares dos mesmos . O niimero pode-
rd continuar, assim, a construir-se
para além dos limites da percepgao do
mesmo, para além da representagdo
imagética de colecgbes de objectos, ou
seja, muito para além das fronteiras
dos objectos. Piaget (1973) refere, por
exemplo, que um dos milagres do
niimero se deve precisamente ao facto
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do mesmo, afastando-se cada vez
mais da accdo elementar que o
engendrou, ndo se comprometer com
o mundo das quimeras, mas pelo
contrdrio, estar cada vez mais de
acordo com as operagdes do espirito, &
medida que estas se vao desen-
volvendo, adaptando-se cada vez
melhor ao universo composto de
mudangas.

O nimero é, nesta perspectiva,
juntamente com as operagdes légicas
que ele supde e sintetiza, a forma
mais-essencial e central da assimilagao
intelectual. As operagbes légico -
aritméticas devem-se a propria
coordenacao das acgdes e nao a
detalhes da mesma. Se o niimero e a
légica fossem apenas esquematizagdes
de objectos, compreender-se-ia muito
mal, de acordo com o autor, a forma
como eles os ultrapassam. As estrutu-
ras légico-matemadticas constréem-se,
por etapas, mergulhando as suas
rafzes nas coordenagfes mais elemen-
tares, sem estarem no entanto pré-
formadas; elaboram-se por um duplo
processo de abstracgdo reflexiva e de
generalizagbes, que consistem em
novas composi¢gbes que integram o0s
elementos das estruturas precedentes
(Piaget, 1973). O niimero, comega pois
a construir-se no perfodo sensério -
motor, que comporta jd o equivalente
funcional das classes e das relagdes
assimétricas assim como uma certa
quantificacdo pré - numérica, atin-
gindo-se a nogao de numero pela
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crianga no periodo das operagoes
concretas.

Na 6ptica de Piaget (1969), o
ensino da matematica colocou desde
sempre um problema paradoxal: A
existéncia de individuos dotados na
elaboracdo e utilizagao de estruturas
légico - matemdticas espontaneas da
inteligéncia, incapazes de compreen-
der um ensino que verse exclusiva-
mente sobre aquilo que se pode retirar
de tais estruturas. Como ¢ do dominio
comum, o insucesso na disciplina de
matemadtica é dos mais elevados. Em
Portugal, nomeadamente, atinge
niimeros preocupantes, havendo in-
clusivamente alunos com atitudes
fébicas em relagao a disciplina em
questdo. Para além de todas as
deficiéncias que se possam apontar ao
nosso sistema de ensino, € necessdrio
procurar outras razfes que estejam na
base deste insucesso. Piaget (1969)
acredita que tais dificuldades em
relagado & matemdtica poderdo ter a
ver com a propria compreensio da
linguagem matemadtica, ou seja, o
ensino da matemadtica leva o sujeito a
uma reflexdo sobre as estruturas, mas
fi-lo por meio de uma linguagem
técnica, comportando um simbolismo
muito particular e exigindo um grau
mais ou menos elaborado de abs-
tracgdo. Sendo ainda uma disciplina
inteiramente dedutiva, a nao compre-
ensio de tal ou tal elo da cadeia
provoca uma dificuldade crescente a
nivel da compreensio dos passos
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seguintes. Associados a estas difi-
culdades, podem surgir sentimentos
de incapacidade, baixa da auto-estima
e bloqueamentos da aprendizagem.
Em casos mais graves poderd haver
uma rejeicado maciga da disciplina da
matemadtica, pondo em causa nao s6 o
sucesso em relag@o a esta disciplina,
como também em relagdo a outras
que, de uma forma ou de outra,
utilizam dados matematicos.

Actualmente, apesar de todos
os avangos verificados a nivel do
ensino da matematica, (avangos que
muito fiveram a ver com a teoria
piagetiana), o problema pedagogico
do ensino do nimero subsiste. Con-
tinua ainda a ser diffcil, 2 semelhanga
do que dizia Piaget, encontrar os
métodos mais adequados para passar
das estruturas naturais ndo reflectidas
para a reflexdo sobre tais estruturas e
sua elaboracéo tedrica.

Piaget interessou-se também
pelo ensino da filosofia, referindo
nomeadamente, que, se o objectivo
principal da educagao é a formagéo do
espirito, serd por si evidente que a
reflexdo filoséfica constitui um objec-
tivo fundamental para o aluno, inde-
pendentemente de o mesmo ser estu-
dante de matematica ou néo.

Preocupou-se ainda com
questdes tais como: a extensao da
escolaridade obrigatéria e do niimero
de alunos, referindo que o extraor-
dindrio aumento do nimero de
alunos deverd ser acompanhado de
reformas escolares e de novas pla-

nificagdes do ensino (Piaget, 1969). A
educagao pré-escolar mereceu tam-
bém um grande interesse por parte
deste autor que a considera funda-
mental para o futuro desenvol-
vimento da crianca. Sabe-se hoje que
a inteligéncia provem antes de tudo
da acgdo e que o desenvolvimento das
fungbes sensorio-motoras constitui
uma espécie de propedéutica indis-
pensdvel a formagdo intelectual. A
educagdo pré-escolar poderd, na pers-
pectiva de Piaget favorecer essa mes-
ma formacéo intelectual. A formaciao
dos professores ¢ referida como sendo
uma questao central, tendo a mesma a
ver com todos os problemas que de
algum modo possam estar ligados a
educagdo. Piaget é de opinido que a
realizacdo de reformas escolares e os
novos dados sobre a psicologia da
crianga s6 terdo validade se os
mesmos forem aplicados na escola,
isto é, se forem incorporados pelos
Professores.

Nao se esgotam aqui as
questdes/reflexdes que Piaget fez
sobre a educagdo. Estas comprovam,
contudo, o grande interesse que o
autor teve por esta problematica. Ape-
sar do o mesmo ndo se ter dedicado
de uma forma directa ao estudo das
implicagbes pedagogicas da sua
teoria, preferindo que tal tarefa
coubesse a outros, nomeadamente aos
pedagogos, ndo deixa de ser inte-
ressante verificar que as suas reflexdes
sobre a educagdo sdo ainda hoje
perfeitamente actuais.
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2. IMPLICACOES PEDAGOGICAS

~y—y hoje ponto assente que
h a estruturagio do en-
sino ndo pode fazer-se
dissociada do desenvolvimento psico-
légico. Os estudos sobre a psicologia
do desenvolvimento tém-se multipli-
cado nas ultimas décadas, influen-
ciando de forma decisiva os modelos
educativos. A teoria de Piaget apesar
de ndo abarcar toda a complexidade
dos processos de aquisicdo do conhe-
cimento, revelou-se de um grande
valor para o estudo das situagdes
educativas.

Para além das préprias consi-
deragdes que Piaget teceu sobre a
educagdo, e por nés sumariamente
abordadas na 1* parte deste trabalho,
ha um numero aprecidavel de Psi-
cologos, Pedagogos e outros inves-
tigadores que estdo desde ha um bom
numero de anos para c4, a trabalhar a
nivel das implicagdes da teoria de
Piaget.

Raposo (1980) entende que,
para abordar a questio das
implicagGes pedagégicas da teoria de
J. Piaget, importa possuir um
conhecimento sélido dos dados da
psicologia genética. Para isso, torna-se
necessario uma leitura aprofundada
da obra de ]. Piaget, o que por si 50
ndo € coisa pouca. Piaget escreveu
uma obra extensissima ao longo de
mais de 40 anos. A leitura da sua obra
deve ser complementada pela pratica

26

de trabalhos experimentais, nomea-
damente de investigacOes realizadas
no meio escolar, para que seja
assegurada uma verdadeira compre-
ensdo dos dados psicolégicos. Além
destas duas condig¢Ges, Raposo (1980)
apela ainda para que se recorra a
perspectiva da epistemologia ge-
nética - que procura esclarecer como
aumentam os conhecimentos quer em
compreensao quer em extensao -,
para melhor abordar a questdo das
implicagdes pedagégicas da teoria
Piagetiana.

Ao considerar essas mesmas
implica¢des, Raposo aponta para que,
em primeiro lugar, seja ressalvada "a
conveniéncia de organizar a apren-
dizagem, sobretudo ao nivel infantil,
com recurso ao método da desco-
berta" (Raposo, N.,1980, p.135). Isto
porque, segundo este mesmo autor,
as caracteristicas da inteligéncia no
periodo pré-operatdrio e no periodo
das operagbes concretas, apontam
para que as aprendizagens sejam
organizadas de forma a que a crianga
tenha acesso a wuma abundante
manipulagdo de materiais e ao
contacto com fenémenos fisicos. Serd
da manipulagio frequente dos
objectos que as criangas poderdo ace-
der a compreensao dos conceitos e
das relagdes. Se pelo contrdrio, o
educador ou o professor do ensino
primdrio privilegiar uma via de acesso
verbal, sem recurso ao método da
descoberta em que a actividade do
aluno é preponderante, a compre-
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ensdo dos conceitos e das relagoes
dificilmente serd atingida.

Raposo (1980) aponta, em
segundo lugar, para a necessidade de
se ter em conta as diferengas
individuais. O préprio Piaget, apesar
de admitir uma constancia na ordem
de sucessio dos estiddios, ndo deixa de
acentuar que as idades médias que os
caracterizam podem variar de um
individuo para outro em fungdo do
grau de inteligéncia destes e do seu
meio social, devendo-se desta forma
aceitar que as respostas das criangas
em situagao de aprendizagem possam
diferir. Ao considerarmos as dife-
rengas individuais que se reflectem no
ritmo de aprendizagem, mais facil-
mente poderemos compreender que
hé criangas que carecem de ajuda e de
um tempo mais longo para a
realizacdo de determinadas tarefas.
Nesta perspectiva, a teoria de Piaget
deveria permitir aos educadores a
possibilidade de compararem cada
um dos aspectos do pensamento da
crianga com o esquema geral de
desenvolvimento, podendo assim
planear as actividades mais ade-
quadas para a crianca em questao.

Em 3° lugar, e em articulacdo
com a primeira das implicagbes,
Raposo (1980) defende a necessidade
da educagdo pré - escolar constituir a
base para as aprendizagens pos-
teriores. O autor refere assim que
"atendendo a que a auséncia de
determinadas aquisi¢bes no estaddio
oportuno do desenvolvimento terd

reflexos negativos nos estddios pos-
teriores - a educagio pré-escolar deve
ser organizada de forma a que os
processos de construgdo do conhe-
cimento sejam conhecidos das educa-
doras e permitam a estas uma mais
adequada elaboragdo das actividades
para o nivel escolar” (Raposo, N.,1980,
p-136-137). Ou seja, a educagéo pré -
escolar deve ser organizada tendo em
conta que, ao nivel pré - operatdrio, as
criangas ndo possuem ainda a nogao
de conservagao e que o seu pensa-
mento apresenta caracteristicas ani-
mistas e artificialistas. O autor en-
tende ainda que o desenvolvimento
curricular deve respeitar a sequéncia
do desenvolvimento intelectual: " uma
aplicagdo correcta da teoria operatdria
da inteligéncia permitird organizar os
contetidos de ensino em consonancia
com os estidios de desenvolvimento
ja referidos” (Raposo, N.,1980, p.138).
O préprio Piaget, tal como ja foi por
nés referido, aponta para a neces-
sidade da escola reconhecer a exis-
téncia de uma evolugdo intelectual e
de saber que nem todo o tipo de
alimento intelectual é indiferen-
ciadamente adequado para todas as
idades. Devem ser tomados em conta
os interesses e as necessidades de
cada periodo.

Finalmente Raposo salienta o
facto de que "qualquer aceleragio na
sucessdo dos estddios do desenvol-
vimento - e na sua correlativa influ-
éncia sobre o ritmo das aquisigdes
escolares - nao parece merecer a
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aprovacao de Piaget' (Raposo, N.,
1980, 139). A este respeito Piaget
(1990), ao questionar-se sobre se
existird vantagem ou nao em acelerar
os estddios de desenvolvimento,
aponta no sentido de que seja imposto
para cada tipo de desenvolvimento
uma velocidade ideal, sendo o excesso
de rapidez tdo prejudicial como a
lentidao excessiva. Desconhece-se
ainda, segundo Piaget, essa velo-
cidade ideal e as leis que a sustentam,
cabendo as pesquisas do futuro o
esclarecimento da situagao.

Para Piaget, ndo sdo propria-
mente as matérias ensinadas as
criangas que elas nido compreendem,
mas sim a forma como as licdes sdo
dadas. Preconiza, para o efeito, o fim
do Professor conferencista, produto
de um ensino demasiado verbal, para
que a escola se torne mais viva e
eficaz. Deve dar-se primazia 2a
actividade do sujeito nos processos de
construgdo e aquisicao do conhe-
cimento. Desde hd muito que alguns
grandes pedagogos ja tinham
compreendido o valor da actividade
de uma forma intuitiva, propondo a
criagdo das escolas activas onde os
materiais didacticos seriam postos 2
disposicdo dos alunos. Piaget, ao
afirmar que a origem da inteligéncia é
a actividade, oferece um quadro
tedrico para esses pedagogias. Nelas
se deixa as criangas a organizagao das
actividades, permitindo-lhes a cons-
tru¢do de conhecimentos fundamen-
tais, sélidos, sobre os quais elas
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poderdo assentar os seus conheci-
mentos futuros, conhecimentos esses
que se irao complexificando progres-
sivamente, até uma altura em que o
sujeito deixa de ter necessidade de se
apoiar no real e no concreto.

Para além das implicagoes
pedagogicas gerais jd referidas, as
influéncias da teoria de ]. Piaget
fizeram-se sentir em dreas mais
especificas da educagdo, como a
educagao pré-escolar e a educagéo de
diminuidos.

Nos anos 60 foram criados
varios programas de educagdo pré -
escolar de inspiracao piagetiana nos
Estados Unidos da América. Estes
programas surgiram com o intuito de
fornecer educagdo compensatdria a
criangas desfavorecidas e pretendiam,
de acordo com Raposo (1980),
eliminar as deficiéncias que, caso nao
fossem corrigidas, poderiam levar ao
insucesso escolar.

De entre estes programas,
Raposo destaca o de Bereiter e
Engelmann, cujos autores partiam do
principio de que a privagao cultural e
a correlativa predisposigdo para o
insucesso decorreriam da privagao
linguistica. Desta forma Bereiter e
Engelmann elaboraram o programa
de modo a que fosse dada primazia a
utilizacdo da linguagem e da légica.

Um outro programa, o
programa Gotkin, insiste também na
utilizagdo da linguagem como objec-
tivo essencial a atingir (Raposo, N.,
1980). Mas é sem divida alguma o
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programa de educacgdo pré - escolar,
que Kamii e De Vries criaram nos
Estados Unidos da América, também
com a intencao de fornecer educagao
compensatdria as criancas desfavo-
recidas, e que se convencionou
chamar de Programa de Educagao
infantil de Ypsilanti, que teve maior
impacto. Segundo Raposo (1980), os
autores do referido programa partem
de determinados resultados de inves-
tigagdes, que demonstram a exis-
téncia de “lacunas cognitivas” nas
criancas das classes desfavorecidas.
Neste sentido, defendem a criagao de
jardins de infdncia dotados de uma
funcdo educativa compensatoria,
devendo o0s mesmos servirem de
suporte para o desenvolvimento pos-
terior das criangas. Destinando-se este
programa a criangas, desfavorecidas
ele deve permitir que essas mesmas
criangas ultrapassem as suas limi-
tagdes e atinjam normalmente o nivel
das operagdes formais e a maturidade
sécio - afectiva.

Os objectivos do programa
Ypsilanti foram agrupados em trés
grandes dominios: socio-afectivo ou
sécio - emocional, perceptivo - motor
e cognitivo.

- Objectivos socio-emocionais
- Conjunto de parametros que se
reportam a relacao com o professor
(procura de apoio emocional), com os
companheiros  (inter-acgao com os
mesmos) e com o trabalho executado
no jardim infantil (motivagao para o
sucesso, curiosidade e criatividade).

- Objectivos perceptivo - mo-
tores - Reportam-se ao desenvolvi-
mento da coordenagao muscular das
criangas.

- Objectivos  cognitivos-
Abrangem as areas do conhecimento
fisico, em que se pretende dotar a
crianca de conhecimentos sobre a
qualidade dos objectos do seu meio e
torna-la apta para a exploragdo de
objectos ndo familiares; do conhe-
cimento légico que abrange as ope-
ragoes légico - matematicas (classifi-
cagao, seriagao e construgao do nu-
mero), assim como a estruturagao das
nocoes de espaco e de tempo; do
conhecimento representativo em que
se pretende, ao nivel do plano sim-
bolico, reforcar a capacidade de repre-
sentar (imitacao, jogo...) e, ao nivel do
plano linguistico, centrar a aprendi-
zagem no conhecimento das palavras
(Raposo, N., 1980).

Os conteudos do programa
foram organizados de forma a que os
objectivos acabados de enumerar
fossem atingidos. Na concretizagao
destes objectivos, é dada grande
importancia a interaccao social, que
esti na base do desenvolvimento
cognitivo, afectivo, social, moral e da
linguagem que se desenvolve na
medida em que a crianga comunica
com os outros. A avalia¢ao formativa
do programa fornece aos educadores
indicagbes sobre o nivel em que se
encontram as criangas no plano da
execugdo das operagdes, ou seja,
permite ao educador verificar se as
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mesmas ja atingiram ou ndo deter-
minados niveis do estddio pré-
-operatério. Para além desta fungéo de
avalia¢@o, caberd ainda ao educador a
escolha dos materiais, das situagdes e
dos problemas que possam motivar
os alunos.

Estes programas de educagio
pré-escolar foram sujeitos a algumas
criticas. L. Morgado (1988), citando
diversos autores, aponta algumas
delas: dificuldades de avaliagdo do
nivel operatério das criangas e das
modificacbes que € necessdrio intro-
duzir na sala de aulas; dificuldades a
nivel da avaliagio da nogdo de
actividade apresentada por Kamii e
Devries (a manipulagdo de objectos
por parte da crianga ndo significa
obrigatoriamente que ela esteja a ser
activa) e o facto de os objectivos do
programa serem pouco claros e nao
terem sido sujeitos a nenhuma forma
de avaliagdo.

Apesar destas criticas e de
outras  possiveis, pensamos, a
semelhanga de Raposo (1980), que a
democratizagdo do ensino passa pelo
alargamento da educagdo pré-escolar,
que deverd permitir uma correcgao ou
compensagio das eventuais defi-
ciéncias e/ou atrasos imputados aos
meios desfavorecidos. Neste sentido,
o programa Ypsilanti tem inegaveis
méritos no que diz respeito aos
objectivos que se propde atingir.
Atendendo a impossibilidade de, num
curto espago de tempo, dotar todo o
pais de jardins de infancia, deveria a

30

nosso ver ser dada primazia a criagdo
de jardins de infancia nos meios
desfavorecidos. Relembramos que a
questao da educagdo pré-escolar ndo
foi ignorada por Piaget, que afirmou
que a mesma teria uma importancia
crescente no futuro.

Raposo (1980) aborda ainda as
possiveis implicagbes da teoria
piagetiana para a reeducagdo dos
diminuidos. Refere nomeadamente
que o método clinico podera permitir
a despistagem de criangas deficientes
ou com perturbagbes de apren-
dizagem, assim como a sua
reeducagao, desde que se aplique um
ensino de tipo individualizado. As
criangas atrasadas passam pelos
mesmos estadios de desenvolvimento
das criangas normais, havendo entre
umas e outras apenas uma diferenca
de ritmo. Neste sentido, o conceito de
estadio poderd também, no caso das
criangas deficientes ou com pertur-
bagbes de aprendizagem, forne-cer
aos professores informagdes sobre a
aquisigao ou ndo aquisi¢do de nogdes
ou operagoes em determinadas fases
do desenvolvimento, permitindo-lhes
assim organizar a aprendizagem de
acordo com o nivel de desenvol-
vimento da crianga.

Estas sdo apenas algumas das
implicagoes pedagodgicas da teoria de
J. Piaget, sendo provével que muitas
outras estejam em devir, ganhando
forma a medida que os Professores se
forem tornando investigadores, inter-
ligando as leituras da obra de Piaget
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com a pratica de trabalhos experi-
mentais.

3. CONSIDERAGOES FINAIS

ensamos ser bastante

P dificil avaliar, de uma

forma objectiva, as

influéncias da Teoria de J. Piaget a

nivel do ensino. E mesmo muito

provavel que um niimero significativo

de Professores aplique, nas suas

aulas, ideias gerais da teoria piage-

tinana, sem disso terem realmente
consciéncia.

A  perspectiva  piagetiana
tornou-se uma referéncia obrigatéria
(ultrapassando os limites de um
modelo, constitui-se como uma grelha
de leitura) para um grande nimero de
professores. Neste sentido, o essencial
para os Professores ndo seria compre-
ender pormenorizadamente os ele-
mentos da teoria de Piaget, (extre-
mamente complexa elaborada ao
longo de mais de 40 anos, dividida em
véarios volumes, escrita por espe-
cialistas preocupados tanto com o0s
aspectos epistemolégicos como com
os aspectos psicologicos), mas sim
compreender o seu significado global,
de adquirir uma atitude que alguns
autores designam de atitude piage-
tiana. Esta mesma atitude poderia ser
definida através de 2 conceitos chaves:
construtivismo e autonomia, 0s quais
englobariam todos os temas essenciais
da pedagogia: actividade, descen-

tragdo, valor do erro, conflito cog-
nitivo e outros (Morgado, L., 1988).

A atitude Piagetiana do
professor deveria valorizar a origi-
nalidade de cada um dos seus alunos,
ajudando-os assim a evoluirem para
uma autonomia moral e intelectual,
possivel, gragas a uma construgdo
activa da crianga em interac¢ao com o
mundo fisico e ndo devida a uma
instrugdo por parte do adulto. Neste
aspecto, Piaget é bem claro quando
afirma que o objectivo da educagao
intelectual ndao é saber repetir ou
conservar verdades acabadas, mas
fazer por si préprio a conquista do
verdadeiro.

E necessirio que a crianga
possa tirar partido das suas activi-
dades, que aprenda a aprender,
aprenda a inovar, a produzir algo de
novo. E, por isso, que Piaget atribui
tanta importancia ao erro, o qual fruto
de um processo de descoberta, pode
ser do ponto de vista da invengao,
depois de corrigido, mais fecundo do
que um sucesso imediato. Importa,
pois, oferecer a crianga a possibilidade
de se enganar e de tirar partido dos
seus erros, permitindo-lhe desta
forma que seja ela a gerir e a controlar
o desenrolar dos problemas que lhe
sao propostos.

Todas estas questoes e ilagGes
sdo hoje em grande parte possiveis,
gracas aos estudos realizados por
Piaget e colaboradores sobre o desen-
volvimento infantil. Estes estudos
fornecem aos professores elementos

31



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE BEJA

de referéncia suficien-temente consis-
tentes de forma a que eles possam
orientar a aprendizagem dos alunos
nos moldes por nos ja referenciados.
Constatadas as diferencas em
termos de estruturas intelectuais e
morais da crianca em relagdo ao
adulto, os novos métodos de
educacdo devem esforcar-se (Piaget,
1969) por apresentar as criangas de
diferentes idades os contetdos de
ensino, de forma a que os mesmos
sejam assimildveis a sua estrutura e
aos diferentes estidios do seu
desenvolvimento. A interpretagao, do
ponto de vista da escola e do
professor, do valor dos estddios
reveste-se de uma grande importancia
em termos de préatica educativa,
devendo os estadios ser considerados
de uma forma critica e global, com
respeito pelas suas caracteristicas
mais importantes. Piaget (1969) refere
a este propésito que as caracteristicas
observadas em determinado estddio
nio sdo mais do que médias e que a
sucessao dos estadios, tal como ja
tinhamos referido, ndo € linear,
podendo contudo encontrar-se alguns
tracos comuns que constituiriam o
indicio de uma actividade intelectual e
diferenciariam os estadios entre eles.
O Professor deve ter em conta
os interesses e as necessidades de
cada periodo de desenvolvimento.
Tem em dltima andlise de ser capaz
de reconhecer os estddios de desen-
volvimento, de diagnosticar constan-
temente a que nivel a crianga se
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encontra e quais as actividades de que
a crianga necessita de forma a que ela
progrida. Baseado no diagnéstico, o
Professor poderd determinar as
estratégias mais apropriadas para a
crianga em questdo, sendo o seu
principal objectivo o de ajudar cada
crianga a pensar e a aprender de
acordo com as suas necessidades e em
funcao do estddio de desenvol-
vimento em que a mesma se encontra.
Esta ¢, sem divida alguma, uma viséao
optimista do desempenho que um
Professor poderd ter em termos de
pratica pedagogica de inspiracio
piagetiana que exige por parte dos
Educadores, um grande poder de
adaptagao e inovacdao. Os dados da
psicologia da crianga s6 terdo validade
se eles forem aplicados na escola, ou
seja, se forem incorporados pelo
professor, condigdo essencial para que
as mesmas sejam ftraduzidas em
realizagOes originais.

Piaget, que aos 76 anos se
definiu a si préprio como psicélogo e
epistemélogo do pensamento no seu
desenvolvimento, construiu uma obra
inestimdvel e diversificada. Os seus
estudos de epistemologia sao ainda
hoje perfeitamente actuais. Aperce-
bemo-nos hoje em dia que a parce-
larizagdo e disciplinarizagdo do saber
cientifico faz do cientista um igno-
rante especialista (Santos, B.S. 1988).
Piaget (1990) tinha sido bem claro a
este propdsito, quando refere que é
necessdrio compreender que todo o
aprofundamento especializado leva ao
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encontro de muiltiplas interconexdes,
sendo necessdrio que cada ciéncia seja
abordada dentro de wum espirito
interdisciplinar, com intuito de que,
sem negligenciar a sua especialidade,
os estudantes possam perceber, de
forma continua, as conexdes com ©
conjunto do sistema das ciéncias. A
separagao do ensino universitirio em
faculdades e o ensino secundério em
secgdes tera tido na opinido de Piaget
consequéncias catastréficas a nivel da
educagdo, defendendo 0 mesmo que a
educagdo se deveria orientar para a
abertura de miiltiplas portas laterais a
fim de possibilitar ao aluno a livre
transferéncia de conhecimentos.

Para Piaget, a educacdo é de
tal modo importante que garante para
além da sua acgdo formadora o
préprio desenvolvimento natural do
sujeito. Importa, pois, garantir para
todas as criangas o pleno desenvol-
vimento de todas as suas fungdes,
com respeito pela individualidade de
cada sujeito: "o direito a educagdo é
assim o direito que cada individuo
tem de se desenvolver normalmente,
em fungdo das possibilidades de que
dispbe, e a obrigagdo para a socie-
dade, de transformar essas possibi-
lidades em realizacbes efectivas e
tuteis” (Piaget, 1990, p.53). Pensamos
nés também, a semethanca de Piaget,
que cada vez se torna mais premente
que a educagdo siga novos rumos,
formando individuos capazes de
produzir ou de criar, e ndo apenas de
repetir. Se todo o conhecimento €

auto-conhecimento (B. S. Santos,
1988), a compreensao das coisas do
mundo sé serd possivel se as
inventarmos ou as reconstruirmos
através da reinvengao.
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