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Principios Tedricos das Concep¢oes de Aprendizagem

E importante abordarmos as principais correntes do desen-
volvimento do conhecimento humano que fundamentam os proce-
dimentos pedagégicos, a fim de esclarecer a concepgdo que cada
uma tem sobre como sucede a aprendizagem e, consequentemente,
buscar contribuir na superagio de mitos que proliferam nos discur-
sos e praticas educacionais que precisam ser combatidos.

Perrenoud (1999, p.82) afirma que os professores possuem
“uma imagem demasiadamente vaga dos mecanismos de aprendi-
zagem” e essa abstracdo do conceito de aprendizagem por parte
dos professores ndo é suficiente trabalhada nos cursos de forma-
¢do docente, provocando lacunas na formagao que irdo influenciar
nas praticas.

[..] Mesmo quando a formagdo dos professores familiari-
Zou-se com as principais no¢des de psicologia do desenvol-
vimento e da aprendizagem, seus conhecimentos tedricos
sdo muito abstratos para que possam ajuda-los a compreen-
der exatamente o que se passa em uma determinada apren-
dizagem (PERRENOUD, 1999, p. 83).

Assim, parece-nos legitimo abordar o referencial te6rico ba-
sico sobre aprendizagem e sua influéncia na pratica docente. Dis-
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correremos a respeito dos principios tedricos que fundamentam
as diferentes concepg¢des de aprendizagem, visto que é impossivel
encontrar uma Unica definicdo de aprendizagem que fosse aceita
por todos os paradigmas’ teéricos, em virtude da sua variedade de
concepgoes.

O que é o conhecimento? Como se chega a ele? Como se pas-
sa de um tipo de conhecimento a outro mais amplo? Essas foram al-
gumas das questdes centrais que motivaram as investigacoes cien-
tificas e resultaram, consequentemente, em diferentes abordagens
na explicacdo destes problemas.

Iniciaremos, pois, pela explicagdo dada a esses questiona-

mentos pelas abordagens unidimensionais ou classicas que po-
larizam apenas um agente desencadeador do conhecimento, pri-
vilegiando ora o sujeito (inatismo) ora o objeto (empirismo).
Em seguida, comentaremos sobre as explicacdes dadas pelas abor-
dagens multidimensionais que, contrariamente as classicas, defen-
dem o pressuposto de que o sujeito elabora o conhecimento na in-
teracdo com o mundo material e social que o cerca, considerando
a influéncia das diversas variaveis na formacio do conhecimento
humano.

Abordagens Unidimensionais ou Classicas da Aprendizagem

As origens da concepcdo de aprendizagem denominadas ina-
tismo ou racionalismo sdo remotas, muito antigas. De acordo com
Ventura (2002, p. 35), as ideias concernentes a essa teoria estive-
ram presentes em todas as culturas da Antiguidade, quando todas
as sociedades divididas em diferentes classes sociais apresentaram

1 paradigma de acordo com a defini¢io de Lima (1994), constitui-se em um conjunto
de principios que conduzem uma determinada maneira de perceber e abordar o real.
Por meio deles, as sociedades produzem, definem e conduzem um determinado tipo
de conhecimento (saber). Define, pois, o tipo de saber numa sociedade, seu modo de
‘olhar o objeto’, constrdi valores, simbolos, regras, normas etc. e, consequentemente,
os pressupostos de validade e reconhecimento (sistemas de verdade).
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tendéncias a aceitar o direito de nascimento como forma de deter-
minar e controlar a estrutura social. Para o inatismo,

[...] hd uma forte determinacdo ou dotagdo mental desde o
nascimento. Dito de outra forma, outros programas de pes-
quisa partem do compromisso ontolégico com o inatismo
ou o pré-formismo. Admitem a existéncia de grande nimero
de estruturas mentais ja pré-definidas por ocasido do nas-
cimento, inscritas no espirito humano [...] Assim como os
orgdos fisicos, os “6rgdos mentais” seriam determinados
por propriedades da espécie e, portanto, geneticamente de-
terminado (AZENHA, 1993, p.21).

Partindo dessa ideia, os sujeitos dependeriam para se de-
senvolverem diretamente da cadeia genética, pois, ao nascerem,
ja trariam predeterminadas na sua esséncia a possibilidade do seu
desenvolvimento ou ndo. Assim, se o homem é um ser configurado
previamente pela natureza, pouco pode fazer a Educagdo para am-
pliar os horizontes do seu desenvolvimento.

Para Ventura (2002, p.37), o inatismo ainda esta presente na
Educacdo escolar, sendo decorrentes dessa visdo alguns provérbios
populares e mitos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento que
inviabilizam a democratizacdo do ensino e a permanéncia do aluno
com sucesso na escola. Provérbios tais como os descritos a seguir,
sem fundamentos cientificos reais, vido tomando conta do discurso
pedagdgico e impedindo que alunos desenvolvam suas aprendiza-
gens; sdo eles: pau que nasce torto morre torto; filho de peixe peixi-
nho é; a fruta ndo cai longe do pé.

Do outro lado, opondo-se ao inatismo, a segunda resposta
classica naufragaria no extremo oposto, nas teorias denominadas
empirismo ou ambientalismo, admitindo que a experiéncia ocupa
lugar central na aquisicdo do conhecimento, pois este seria deriva-
do das sensagdes que o meio provoca nos sentidos do sujeito. As-
sim, o empirismo defende a no¢do de que o conhecimento depende
do objeto, ou seja, da experiéncia:
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A interpretagdo ‘empirista’ do conhecimento supervaloriza
o papel da experiéncia sensivel [...] Dessa forma, uma crian-
¢a ao nascer teria as capacidades limitadas as possibilida-
des sensiveis, sem componentes endégenos organizadores
de sua futura experiéncia com o mundo externo. A defini¢do
de sua dotacdo e funcionamento mental seria totalmente
dependente da experiéncia anterior, através da ‘associacdo’
entre objetos e fatos ‘puros’, inteiramente exteriores as ati-
vidades do individuo. Dessa forma, os ‘estimulos’ externos
seriam os Unicos fatores responsaveis pelo desenvolvimen-
to mental e pelos contetidos resultantes das reagdes ou res-
postas a eles (AZENHA,1993, p.19 e20).

Dessa forma, nessa concepg¢do, ja que o conhecimento nao
esta no aluno, aprender se restringe a copiar, treinar, repetir, me-
morizar, adequando, assim, o comportamento aos objetivos instru-
cionais. Nessa dimensdo, a cultura de educagio bancaria e conteu-
dista se faz presente na mentalidade educacional brasileira, que,
consoante Ventura (2002, p.44), torna comum entre os professores
provérbios tais como: é de pequenino que se torce o pepino; dgua
mole em pedra dura tanto bate até que fura; o habito é que faz o
monge.

Assim, percebemos que as teorias unidimensionais divergem
entre si sobre arelacao entre desenvolvimento e aprendizagem, ha-
vendo verdadeira polarizacao sobre a obten¢ao do conhecimento.

Abordagens Multidimensionais da Aprendizagem

Opondo-se as tendéncias classicas, temos as abordagens
multidimensionais, que defendem existir relagdes de interagao es-
tabelecidas entre o sujeito e o ambiente no qual vive. Tanto fatores
internos do desenvolvimento, como fatores externos, proprios do
meio, sdo importantes na formulacdo do conhecimento, onde os
agentes sujeito e objeto se determinam, estabelecendo entre si uma
relacdo interativa. Considera “[...] que os facilitadores da aprendiza-
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gem ndo sdo nem somente o objeto, nem somente o aluno, mas sua
interacao estruturante “ ( PERRAUDEAU, 2002, P. 19).

Dentre os autores que mais se destacaram nessas aborda-
gens multidimensionais estdo Jean Piaget, Vygostsky e Henri Wal-
ton. Estes, apesar das varias divergéncias encontradas entre suas
posicdes tedricas, reinem um pressuposto basico, qual seja: “A
crianga constroéi o conhecimento na relacdo com o mundo social e
material que a cerca”.

A abordagem piagetiana parte do principio interacionista,
procurando demonstrar o papel central do sujeito na ela-
boragdo do conhecimento mediante sua intera¢do com o
meio. O individuo é entendido pela epistemologia genética
de Jean Piaget como afirmam Ferreiro e Teberosky (1985,
p. 26),

Um sujeito que procura ativamente compreender o mundo
que o rodeia e trata de resolver as interrogagdes que este mundo
provoca. Ndo é um sujeito que espera que alguém que possui um
conhecimento o transmita a ele, por um ato de benevoléncia. Eum
sujeito que aprende basicamente através de suas proprias catego-
rias de pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo.

A intencdo de Piaget ndo era formular uma nova pedagogia,
mas determinar o percurso de evolucdo da inteligéncia, desde suas
origens, partindo do bebé ao adulto, tendo como maior preocupa-
¢do a origem da razdo humana. Suas descobertas resultaram assim
na Epistemologia Genética, denominagdo dada ao conjunto de sua
teoria que tratava de desvendar sobre o desenvolvimento da cogni-
¢do humana (VENTURA, 2002).

0 estudo da psicogénese do conhecimento, feito por Piaget,
evidenciou a existéncia de estadios que parecem testemunhar em
prol de uma elaboragio continua de novidades no desenvolvimen-
to. Nesse sentido, é que, para o referido autor, a aprendizagem deve
acompanhar o desenvolvimento infantil, ndo sendo possivel, por-
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tanto, forcar o sujeito a compreender coisas, bem como a realizar
tarefas para as quais nao dispde de estruturas mentais, sendo que
o estimulo de um meio saudéavel e instigante pode, no entanto, fa-
cilitar o desenvolvimento da inteligéncia numa interacao continua
sujeito e objeto.

A visdo do desenvolvimento organizado em estagios suces-
sivos, cujos niveis de equilibrio podem ser descritos me-
diante estruturas légicas, determinam também, em grande
parte, a problematica das pesquisas sobre aprendizagem.
Qualquer aprendizagem devera ser medida em relacdo as
competéncias cognitivas que oferece cada estagio; este ulti-
mo indicara, pois de acordo com Piaget, as possibilidades de
aprender que tem o sujeito (COLL E MARTI, 1996, p.107).

Segundo os referidos autores, para Piaget, esse processo é
fundamentalmente interativo, onde o objeto existe e s6 pode ser
conhecido mediante aproximacgdes sucessivas que dependem dos
esquemas mentais do sujeito. Portanto, nem a experiéncia, tampou-
co a heranca genética, vistas de modo extremo, é suficiente para
explicar o conhecimento e o desenvolvimento, sendo o interacio-
nismo a alternativa mais viavel de explica-lo.

Nesse sentido, Ventura (2002, p.51) destaca algumas contri-
bui¢des da abordagem piagetiana para a compreensdo do ensino-
-aprendizagem, tais como:

e O aluno constréi seu conhecimento a partir de sua ativi-
dade sobre o objeto de conhecimento;

e 0 aluno nao pode ser tido como agente passivo no pro-
cesso de aprendizagem, pelo contrario, a construcdo do
conhecimento se da na interagdo sujeito-objeto;

e Se o conhecimento estd em constante evolucdo e elabo-
racao, o erro é visto como formulacdo de hipéteses e pré-
-requisitos para adaptagoes futuras;

e O fim da educagdo é a busca da autonomia do aluno.
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Assim como Piaget, Vygotsky também adotou o principio in-
teracionista, no entanto, além de levar em conta o meio material,
considerou de grande relevancia o meio social, a partir do qual o
homem elabora tanto o seu conhecimento como sua prépria hu-
manidade. Defende a ideia de que nos tornamos sujeitos humanos
apenas nha interagdo com outros seres humanos, num processo de-
nominado de internalizac¢do, ou seja, tornando subjetivo aquilo que
foi produzido historicamente por muitas geragdes. Por isso, a teoria
de Vygotsky também é conhecida como sociointeracionismo.

Nesse sentido, ha, portanto, forte peso no papel da dimensao
social em nossas vidas. Partindo desse principio, compreende o te6-
rico que a consciéncia? humana nio nasce pronta, mas é produzida
a cada momento histdrico, dependendo da existéncia das relacoes
sociais efetivadas em determinados periodos. Vygotsky confirma
assim o pressuposto marxista “Nado é a consciéncia que determina
avida; é a vida que determina a consciéncia” (VENTURA, 2002).

Alvarez e Del Rio (1996, p.93) assinalam que Vygotsky pro-
poe uma troca fundamental na compreensao existente nas relacées
entre desenvolvimento e aprendizagem, introduzindo a Educacido
nessa relacdo:

A instrucdo s6 é boa quando vai diante do desenvolvimen-
to, quando desperta e traz a vida aquelas fun¢des que estio
em processo de maturagdo ou na zona de desenvolvimento
préximo. E justamente assim que a instrucdo desempenha
um papel extremamente importante no desenvolvimento
(VYGOTSKY, apud ALVAREZ E DEL RI0, 1996, p.95).

Nessa linha, ha a presenca de intima relacdo entre desen-
volvimento e aprendizagem, invertendo a dire¢do indicada por
Piaget, pois, para os sociointeracionistas, a aprendizagem pro-
move o desenvolvimento na medida em que desperta e completa

2 Por consciéncia, entende-se o conjunto das fungdes psicolégicas superiores, como
memoria, atenc¢do voluntaria, linguagem, percep¢io e outras (VENTURA, 2002, p.53).
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algumas de suas fung¢des que, de outra forma, nao se fariam pre-
sentes. Entdo é a aprendizagem que precede o desenvolvimento,
na medida em que, ao aprender, formulamos novos niveis de de-
senvolvimento.

Ventura (2002, p.55) indica que, para Vygotsky, as fungdes
psicolégicas ndo sdo vistas de modo isolado, fazem parte de um
todo complexo que é o ser humano, sendo essa compreensio decor-
rente do ponto de vista dialético do desenvolvimento, para o qual
hé interligacdo e interdependéncia de todas as fun¢des mentais. As-
sim, por exemplo, como a linguagem determina o pensamento, este
é também determinado por ela, elevando-se na propor¢do em que a
funcdo simbdlica vai se aperfeicoando. Desse modo,

[...] falar de aprendizagem é falar ndo sé de transmissao de
conhecimento, mas, sobretudo de apropriacdo, ao pé da le-
tra mesmo, tornar préprio, tornar seu o que foi produzido
ao longo do desenvolvimento da espécie humana. Isso ndo
quer dizer que a aprendizagem seja uma mera cépia do real,
pelo contrario, é um processo de reelaboracdo individual
daquilo que foi produzido socialmente, configurando-se
como um ‘complexo ato do pensamento’, e ‘sdo processos
psiquicos tdo complexos que ndo podem ser aprendidos e
assimilados de modo simples..

Nessa abordagem, aprendizagem e desenvolvimento ndo
podem ser compreendidos como processos estanques, mas, ao
contrario, ha entre eles relacdes dinamicas e complexas, um pro-
movendo e dando sustentagdo ao outro. Para que desenvolvimento
e aprendizagem ocorram, torna-se imprescindivel que o sujeito in-
teraja com as pessoas a sua volta. E, portanto, por meio das relagdes
interpessoais que se tem acesso a experiéncia coletiva, o que pro-
move a reorganizacdo, a ampliacao do proprio conhecimento.

Para Ventura (2002, p.56/57), as contribui¢des da concep-
¢do sociointeracionista de Vygotsky sdo substanciais para a Educa-
¢do, cabendo, assim, a escola:
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e Colocar os alunos em contato com os conhecimentos pro-
duzidos historicamente pela humanidade (conceitos, leis,
conteudos etc.);

e Considerar os conhecimentos adquiridos pelos alunos
anteriormente ao processo de escolarizagio, levando em
conta outras mediagdes sociais;

e Considerar que as relag¢des historicas sdo singulares e que
cada crianca faz um percurso individual (singularidade
humana), dependendo das suas condig¢des psicolégicas e
materiais, portanto nao é possivel homogeneizar proces-
sos culturais;

e Desenvolver processos de integragdo, em que possam so-
cializar experiéncias e conhecimentos e nos quais sejam
coletivizadas as conquistas particulares [...];

e Se o desenvolvimento segue a aprendizagem, é preciso
promover muitos espacos de contato com os instrumen-
tos culturais presentes no conjunto das relagdes sociais
para impulsionar o desenvolvimento.

Assim como Vygotsky, Wallon considera de grande relevan-
cia um ambiente educacional rico, a fim de propiciar maior desen-
volvimento do sujeito, opondo-se a pedagogia meramente conteu-
dista, limitada a promover a incorporagdo passiva de elementos
culturais pelo sujeito.

Walton (apud GALVAO, 1995, p.29), ao considerar a impor-
tancia das interacdes sociais que o sujeito estabelece com o meio,
propde o estudo contextualizado das condutas infantis, a fim de
compreender, em cada fase do desenvolvimento, as relacdes esta-
belecidas entre a crianga e o ambiente no qual se edifica. Trata do
desenvolvimento numa perspectiva abrangente, considerando tan-
to o individuo quanto o ambiente num movimento de determina-
cdo reciproca fisioldgica e social, sendo sua existéncia indissociavel,
ndo havendo fronteiras entre o biolégico e o social.
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Wallon admite o organismo como condi¢do primeira do
pensamento, afinal toda fungdo psiquica supde um equi-
pamento organico. Adverte, contudo, que ndo lhe constitui
uma razdo suficiente, ja que o objeto da agdo mental vem do
exterior, isto é, do grupo ou ambiente no qual o individuo se
insere. Entre os fatores da natureza organica e os de natu-
reza social as fronteiras sdo ténues, é uma complexa relacdo
de determinagdo reciproca. O homem é determinado fisio-
logica e socialmente [...]

Desse modo, Wallon destaca a importancia da abordagem
dialética na interpretacao do desenvolvimento humano. Propondo
o estudo integrado desse desenvolvimento, abrangendo os varios
campos funcionais da atividade infantil (afetividade, motricidade
e inteligéncia), sem desconsiderar nenhum desses fatores, nem
trata-los de forma isolada, defende o estudo da criang¢a contextuali-
zada socialmente, em suas relagdes com o meio.

No comentario de Galvdo (1995), Wallon intencionou rea-
lizar uma psicogénese da pessoa completa, enquanto Piaget uma
psicogénese da inteligéncia.

[..] Enquanto que outros autores observaram o desenvolvi-
mento apenas como um continuo processo evolutivo, para
Wallon, ha processo evolutivo e involutivo, ao mesmo tem-
po, cabendo momentos de rupturas, retrocessos e revira-
voltas. Para Wallon, ndo ha linearidade no desenvolvimento
da personalidade, concebendo as crises, os conflitos, como
produtivos e propulsores do desenvolvimento (VENTURA,
2002, p.60).

Nessa dimensdo, as caracteristicas dos estadios de desen-
volvimento por ele propostas, demonstram tanto a falta de linea-
ridade como a alternancia do tipo de atividade preponderante em
cada etapa, defendendo a ideia de que ndo ha um espaco de ruptura
entre o emocional e o cognitivo, assim como o biolégico e o social se
relacionam reciprocamente. Concebe o desenvolvimento da pessoa
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como o ocorrente por meio de uma elaboragdo progressiva, ponti-
lhada de conflitos, onde os aspectos emocional e cognitivo vao in-
teragir durante toda a existéncia do sujeito, sobrepondo-se ora o
primeiro, ora o segundo em determinadas etapas.

Assim, Wallon (apud GALVAO, 1995) denomina essa pre-
dominancia alternada dos aspectos afetivos e cognitivos de pre-
dominancia funcional, sendo que ha o predominio do afetivo nas
relagdes com o mundo humano, que correspondem as etapas de
elaboracdo do eu, e o predominio do intelectual as etapas em que
a énfase recai na elaboragao do real, no conhecimento do mundo
fisico. Essa alternancia funcional ocorre durante todos os estadios
caracterizados na psicogenética walloniana.

A abordagem de Wallon traz implicacées significativas para
a pratica pedagdgica, apontando a necessidade de superar a polari-
zacdo entre individuo e sociedade subjacente aos sistemas de ensi-
no. Nem o autoritarismo dos métodos tradicionais nem o esponta-
neismo das praticas pedagdgicas respondem de modo abrangente
as complexas relacdes das determinacgoes de reciprocidade entre
individuo e sociedade.

Consideragées Provisorias

A Educacdo ndo é neutra, é politica, intencional e compro-
metida com a visdo de mundo e de homem defendida em seus fun-
damentos, como nos ensina Paulo Freire (2001). Por conseguinte,
a escolha do modelo que embasa a pratica docente é determinan-
te na compreensdo sobre as formas como o aluno aprende. Con-
forme a abordagem escolhida, o ponto de vista e as praticas serdo
diferenciados.

Como visto as teorias classicas (inatismo e empirismo) re-
presentam ideias que condenam o aluno ao fracasso escolar, em
muitos casos, por motivos preconceituosos, como caréncia cultural,
afetiva, genética e outras.
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As teorias multidimensionais apresentam contribuicdes
mais significativas para o contexto educacional, para a constituicdo
de uma pratica educativa que visa a possibilitar o desenvolvimento
do educando no ensino-aprendizagem que, pensadas em conjunto,
ha possibilidade de favorecer a feitura de um processo pedagdgico
mais amplo, dialégico e significativo. Para tal, é fundamental que
o professor reflita criticamente sobre seu fazer docente, a fim de
resignifica-lo com praticas pedagoégicas mais inclusivas.
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