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APRENDER EM PIAGET: O SIGNIFICADO DA INCLUSAO A
PARTIR DAS POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM DE NOSSOS ALUNOS

LEARNING IN PIAGET: THE MEANING OF INCLUSION FROM
OUR STUDENTS' POSSIBILITIES OF DEVELOPMENT AND LEARNING

RESUMO: Este artigo propde uma reflexdao sobre
a atualidade da obra piagetiana quando o assunto
é inclusdo. Apresenta os conceitos basicos sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem na perspectiva
construtivista. Reflete sobre aspectos conceituais e
praticos da inclusdo escolar enfatizados atualmente
e ja antecipados por Piaget.
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Introducao

O presente artigo tem como finalidade analisar o significado da aprendizagem na teoria de
Jean Piaget (1896-1980), bem como provocar a reflexdo sobre as contribuicGes que sua vasta obra
nos deixou a respeito de uma educacgdo e de uma sociedade mais justa e igualitdria para todos.

Primeiramente, nos detivemos nos aspectos tedricos que definem a concepc¢do de
aprendizagem em Piaget, optando por mostrar a coeréncia dessa forma de abordar a questdo com
toda a pesquisa realizada por ele e por seus seguidores em relacdo, sobretudo, ao desenvolvimento
infantil.

Posteriormente, buscamos analisar as inferéncias dessa forma de pensar a aprendizagem em
fungdo do que ocorre em nossos sistemas de ensino nos tempos atuais. Pretendemos mostrar a
atualidade do pensamento de Piaget, indicando que aquilo que foi objeto de suas investigacGes
e descobertas ainda é pouquissimo compreendido em nossas escolas, bem como se refere a uma
formagdo humana harmonica que permitiria o exercicio pleno das fungdes de aluno e cidadao, ou
seja, o pertencimento, a participacdo e a criagdo de uma sociedade verdadeiramente inclusiva.

Aprender em Piaget — aspectos conceituais

O conceito de aprendizagem na teoria piagetiana vai muito além das respostas esperadas, das
aquisicOes externas pela transmissdo social ou pela experimentacao ativa. Abrange, principalmente,
o processo de equilibracdo, aproximando-se do processo de construgdo do conhecimento, ou seja,
daquilo que costumamos chamar processo de desenvolvimento cognitivo.

Piaget ndo nega a existéncia das aquisicGes externas, devidas a experiéncia e que se
desenvolvem com o tempo; em sua teoria elas constituem a aprendizagem em sentido restrito, mas
como o préprio nome indica, esse tipo de aprendizagem ndo explica todas as aquisi¢Ges do sujeito
em desenvolvimento, como veremos a seguir nas elucidagdes de Piaget (1974, p. 53-54):

[...] é necessario pois reservar o termo aprendizagem a uma aquisicdo em fungdo da experiéncia, mas
se desenvolvendo no tempo, quer dizer, mediata e ndo imediata como a percep¢do ou a compreensao
instantanea. Mas existe uma outra classe de aquisicGes mediatas em fun¢do da experiéncia que ndo
constituem aprendizagem: sdo as aquisi¢oes obtidas em fun¢do da indugdo propriamente dita. Nos a
distinguiremos dos processos de aprendizagem (os quais supdem também inferéncias e pré-inferéncias
indutivas) pelo fato que, na indugdo propriamente dita o controle é sistematico e dirigido (diregdo se
aplicando ao conjunto do processo e ndo somente a momentos particulares), enquanto esse ndo é o
caso da aprendizagem. Existem por outro lado, aquisi¢des que nao se devem a experiéncia, pelo menos
no estado acabado dos mecanismos em questdo; sdo as aquisicdes devidas a um processo dedutivo.
[...] E aqui que colocaremos as aquisicdes dependendo dos processos de equilibracdo [...] Designaremos
pelo termo “coeréncia pré-operatéria” essas aquisi¢des devidas a um processo de equilibragdo distinto
de uma aprendizagem no sentido restrito. Mas como eles podem ser combinados com processos de
aprendizagem sentido restrito, chamaremos de “aprendizagem no sentido amplo” (sentido lato) a unido
das aprendizagens sentido restrito e desses processos de equilibragdo.

Compreendemos o desenvolvimento como uma forma crescente de adaptagdo ao meio, isto
é, como uma busca continua de equilibrio nas relagdes entre o sujeito, a crianga ou o adolescente, e
as condigdes e objetos fisicos ou sociais do meio que o cerca. A partir dessas relagdes sdo construidos
progressivamente os esquemas® de agdo e as estruturas mentais,* instrumentos que possibilitam a

3 Para Piaget e Beth (1961, p. 252), “O esquema de uma agdo é, por definigdo, o conjunto estruturado dos caracteres
generalizaveis desta agdo, isto é, dos que permitem repetir a mesma agdo ou aplica-la a novos conteudos.”

4 “Diremos que hd estrutura [...] quando os elementos sdo reunidos em uma totalidade que apresenta certas propriedades
como totalidade e quando as propriedades dos elementos dependem, total ou parcialmente, destas caracteristicas da
totalidade” (PIAGET; APOSTEL; MANDELBROT, 1957, p. 34).
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construgdo dos conhecimentos, isto €, a capacidade crescente do sujeito alcangar o conhecimento
objetivo, a capacidade necessaria a aprendizagem.

No processo de desenvolvimento, os esquemas existentes se diferenciam pelo fato de dar
origem a um novo esquema. Essa diferenciacdo se da por acomodacdo as particularidades do
objeto a ser assimilado, dependendo, portanto, da experiéncia. Mas, esses esquemas anteriores
sdo necessarios a aprendizagem. Nesse processo, aprendizagem em sentido restrito (das aquisicGes
exteriores) se relaciona ao contetido do esquema, enquanto o carater generalizavel de sua forma é
a condigdo necessaria ao funcionamento.

Para Piaget (apud FURTH, 1974) quando o contetdo é enriquecido pela aplicacdo do esquema
a objetos e situacGes diferentes, sdo construidas novas formas, mas essa construgdo pressupde
uma aquisicdo ndo aprendida ou ndo inteiramente aprendida e decorrente do mesmo processo de
assimilacdo que produz esquemas. Assim, estabelecem-se relagdes de influéncia reciproca entre
os dois processos e os mesmos fatores encontram-se presentes no desenvolvimento cognitivo e na
aprendizagem em sentido amplo.

Segundo Piaget,

[...] na totalidade das situagdes observaveis, os fatores de aprendizagem e de equilibragdo estdo
inevitavelmente emaranhados, porque o efeito compensador de cada operagdo ou cada regulagdo
pré-operativa é sancionado pela experiéncia. Conseqlientemente, a equilibragdo pode muito bem
ser uma precondigdo necessaria da aprendizagem, mas seria inutil procurar uma prioridade temporal
correspondente. (apud FURTH, 1974, p. 269).

O desenvolvimento cognitivo depende da maturidade do sistema nervoso e enddcrino;
da experiéncia adquirida pela acdo sobre os objetos; das interagdes e transmissGes sociais e,
principalmente, do processo de equilibragdo. Como veremos a seguir, podemos considerar que os
mesmos fatores interferem no processo de aprendizagem.

A maturagdo, isto é, as transformag¢des do organismo em fun¢do do tempo ou idade,
(relativamente independentes das condi¢des, experiéncias ou praticas externas), cumpre, em relagdo
ao desenvolvimento, o papel de abrir novas possibilidades, permitindo o aparecimento de condutas
e determinando a ordem sequencial e invariante dos estagios. A aprendizagem em sentido amplo,
por sua vez, depende do nivel de maturidade atingido e da existéncia de esquemas e estruturas que
Ihe deem suporte.

A experiéncia adquirida na interagdo entre o sujeito e o meio ambiente é um fator complexo,
no qual se observam dois aspectos: o exercicio e a experiéncia propriamente dita.

O exercicio funcional, determinado pela necessidade de aplicagao dos reflexos, dos esquemas
e das estruturas a todos os objetos compativeis, implica na repeticdo dos comportamentos recém
adquiridos e relagdes recém estabelecidas, com o objetivo de consolida-los e ndo de adquirir um
novo esquema, uma nova estrutura ou um novo conhecimento. Cumpre observar que este exercicio
ndo é imposto de fora, mas é uma necessidade intrinseca ao reflexo, ao esquema e a estrutura.
Assim, ndo podemos considerar a repeticao dos exercicios escolares como uma forma de exercicio
funcional, por mais interessantes que sejam, pelo simples fato de ndo serem buscados pela prépria
crianga, ndo constituirem uma necessidade de seus esquemas e estruturas, mas serem determinados
pelo professor ou pelo livro didatico.

A experiéncia, compreendida como agdo sobre os objetos para aquisicao de conhecimentos,
além de suas formas espontaneas escolhidas pela prépria crianga em fungdo de suas necessidades,
envolve as atividades, jogos, desafios e situagdes-problema propostos pelo professor para propiciar
a aprendizagem. Podemos distinguir dois tipos de experiéncia: a fisica e a l6dgico-matematica.

A experiéncia fisica, que consiste em agir sobre os objetos e extrair o conhecimento de seus
aspectos observaveis, para descobrir suas propriedades ou para extrair os observaveis da ac¢do
exercida sobre eles, pode ser, ao mesmo tempo, fonte de desenvolvimento e de aprendizagem. As
atividades que propiciam o conhecimento fisico sdo naturalmente interessantes para as criancas,
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pois desde cedo é comum observa-las experimentando espontaneamente formas diferentes de
equilibrio, de movimento, atirando ou rolando objetos uns contra os outros, testando sua resisténcia.

E possivel, assim, transformar a experimentacdo espontinea em propostas de atividades
interessantes e desafiadoras que propiciem o conhecimento das propriedades dos objetos, das
regularidades em suas reacGes e a tomada de consciéncia das acGes exercidas sobre eles para,
mais tarde, propiciar a inferéncia das leis que regem suas reacgdes, introduzindo paulatinamente a
crianga no conhecimento da fisica em sua area mais observavel e, por isso mesmo, mais facilmente
compreendida — a mecanica.

A busca de regularidades e a construgdo das leis fisicas nos levam a refletir sobre a experiéncia
l6gico-matematica, na qual o conhecimento ndo é extraido dos objetos, mas da coordenacgdo das
acGes executadas sobre eles. Quando a crianga estabelece relagées entre objetos, como na ag¢do de
contar, retira o conhecimento da coordenacdo de suas préprias agoes, ndo importando quais objetos
Ilhe servem de suporte. Desta forma, se a busca de regularidades foi provocada pelo conhecimento
fisico, a busca de uma explicagdo implica em um conhecimento légico-matematico.

Assim, podemos perceber que a experiéncia fisica e a légico-matematica sdo mutuamente
implicativas. A experiéncia fisica nunca é pura, implica sempre num quadro légico-matematico e
a experiéncia légico-matematica se relaciona sempre aos objetos, uma vez que precisa de suporte
exterior.

Para tornar isso mais claro, pensemos em outro exemplo: enquanto a crianga brinca com uma
bola, observando textura, cor, peso, descobrindo suas propriedades, como rolar, pular, voltar para
suas maos ao ser jogada em uma parede, etc., ela estd construindo o conhecimento fisico a respeito
da bola. No entanto, quando ela compara as reagGes de varias bolas, verificando que algumas pulam
mais que as outras e procurando uma explicagdo fisica para as diferencas, ela estd construindo o
conhecimento légico-matematico.

A acdo sobre os objetos é necessdria para a crianca aprender, porém ndo se trata de uma
acdo mecanica, repetitiva, guiada pelo professor. A aprendizagem em sentido amplo exige agdo e
pensamento, busca ativa de respostas para as suas proprias perguntas e para as colocadas pelo
outro.

As interagBes com o meio social e as interagdes com o meio fisico ndo criam as estruturas
cognitivas, da mesma forma que o conhecimento ndo é apenas interiorizado a partir das pressdes
externas ou das transmissdes sociais. A vida social influencia a construgdo das estruturas cognitivas,
por meio das possibilidades de coordenar agGes com outras pessoas, de ouvir pontos de vista
diferentes do préprio, de argumentar e contra-argumentar.

As diferentes formas de interagdo social e as transmissdes proprias de cada cultura também
influenciam o desenvolvimento cognitivo, provocando um ritmo maior ou menor de desenvolvimento,
aceleragGes ou atrasos nesse processo. Ora, o ritmo do processo de desenvolvimento, traduzido pela
construgao dos esquemas e estruturas mentais, exerce influéncia sobre o processo de aprendizagem,
determinando em algumas criangas a nao aprendizagem de conteldos para cuja compreensao ainda
ndo possui os instrumentos cognitivos necessarios. Aqui observamos mais claramente a influéncia
reciproca entre ambos; a aprendizagem atua como um dos fatores de desenvolvimento e sofre a sua
influéncia na forma de limites impostos pelo nivel ja atingido.

Entretanto, se todos estes fatores agem sobre o desenvolvimento, sua integragdo e
coordenacgdo se devem a um quarto fator: o processo de equilibragdo. Julgamos importante analisar
mais detidamente este processo, tanto para compreendermos melhor o desenvolvimento como
para podermos entender como propiciar a aprendizagem, em sentido amplo, em nossas criangas e
adolescentes.

Inicialmente, é preciso considerar a atividade do sujeito como necessaria, isto é, que todo
esquema de assimilagdo tende a incorporar os elementos do meio que Ihe sdo compativeis. Assim,
por exemplo, a crianga tende a pegar todos os objetos que estdo ao seu alcance e que sejam
assimildveis pelo esquema de pegar no nivel de construcao em que esse esquema se encontra.
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Além disso, todo esquema é obrigado a se acomodar aos elementos que assimila, ou
melhor, a se modificar em fungdo das caracteristicas especificas desses elementos, sem perder sua
continuidade nem seus poderes anteriores de assimilagdo.’

Assim, no curso de uma atividade, quando um objeto possui caracteristicas que impedem a
assimilacdo pelos esquemas e estruturas que o sujeito ja construiu, estes procuram compensar a
perturbagdo, modificando-se, ampliando suas possibilidades de assimilagdo, acomodando-se®.

E assim que, ao tentar pegar um objeto pequeno demais, a crianca precisa modificar sua
forma de pegar, passando, a partir dai, a utilizar a nova forma construida para pegar outros objetos
muito pequenos. E interessante notar que a forma anterior, utilizada para pegar os objetos um
pouco maiores, continua a disposi¢do da crianga juntamente com a nova forma, ampliando assim as
possibilidades de aplicagdo do esquema.

O equilibrio entre os processos de assimilacdo e acomodagdo garantem a continuidade da
estrutura, uma vez que o objeto é necessario ao desenvolvimento da a¢do, mas é a assimilagdo que
lhe confere significado, modificando-o. Ora, se as estruturas ja construidas em determinado nivel
de desenvolvimento ndo puderem se acomodar as caracteristicas do objeto, o desequilibrio entre a
assimilacdo e a acomodacdo é rompido, desencadeando o processo de equilibragdo.

Piaget (1976) chamou processo de equilibragdo as reagGes ativas do sujeito as perturbacgées
do meio; a busca de um novo equilibrio quando o estado de equilibrio anterior, entre os processos
de assimilagdo e acomodacao, é perturbado. A superagdo das perturbacdes tem por consequéncia
a abertura de novas possibilidades, o aperfeicoamento de esquemas e estruturas, a construcdo de
esquemas e estruturas mais complexos e com maiores possibilidades de adaptacao.

Ora, é justamente neste processo que reside a diferenca entre aprendizagem em sentido
restrito e aprendizagem em sentido amplo. Para analisarmos essa questdo, é necessario compreender
melhor as perturbagbes que desencadeiam o processo de equilibragdo e comparar sua atuagdo no
processo de desenvolvimento e no processo de aprendizagem.

Uma das fontes de perturbacdo do equilibrio entre a assimilagdo e aacomodacdo no processo
de desenvolvimento é a constatacdo pelo sujeito de que uma determinada agao provoca no objeto
reagOes diferentes daquela imaginada anteriormente, ou seja, quando o objeto contraria as proprias
antecipagGes do sujeito.

Neste caso, ele pode modificar seus instrumentos de compreensdo, desencadeando o
processo de equilibragdo, ou pode afastar simplesmente a perturbagdo. Para afasta-la pode negar
as préprias antecipac@es (afirmando que pensou exatamente aquilo que aconteceu), pode negar as
reagoes do objeto (ndo percebendo como o objeto reagiu verdadeiramente) ou pode negligenciar as
contradi¢des entre suas antecipac¢des e as rea¢des do objeto.

Entretanto, como a perturbagdo ndo foi superada, apenas afastada, o desequilibrio entre os
processos de assimilagdo e acomodagdo permanece, ganha forga e acaba desencadeando o processo
de equilibragdo.

Como provocar o aparecimento da perturbacdo durante o processo de aprendizagem?
Essa é a questdo que nos colocamos. Ora, se o desequilibrio se instala quando as antecipagdes
sdo contrariadas, podemos provoca-las na crianga ou adolescente, questionando-os sobre o que
pode acontecer a partir de uma situagdo, antes de realizar a experiéncia; sobre o desenrolar de
um texto explicativo ou de acontecimentos em uma narrativa, antes de chegar ao final; podemos

Assimilagdo é “a integragdo a estruturas prévias que podem permanecer invariaveis ou sdo mais ou menos modificadas
por esta propria integragdo, mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto é, sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-se a nova situagdo” (PIAGET, 1973, p.13).

“Chamaremos acomodagao [...] toda modificagdo dos esquemas de assimilagdo sob a influéncia de situagdes exteriores
(meio) aos quais se aplicam. Mas, assim como ndo hd assimilagdes sem acomodagdes (anteriores ou atuais), assim também
ndo ha acomodacgdo sem assimilagdo. Isto significa que o meio ndo provoca simplesmente o registro de impressdes ou a
formacao de copias, mas desencadeia ajustamentos ativos. E por isto que s falaremos em ‘acomodagdo’ subentendendo
‘acomodagdo de esquemas de assimilagdo... (PIAGET, 1973, p.18).
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questiona-lo sobre os resultados da resolu¢do de um problema, antes de iniciar o processo de
solucdo, incentivando-o a executar o processo. Mais tarde, é possivel leva-lo a comparar suas
antecipagGes com os resultados efetivamente atingidos na experiéncia, na solu¢do do problema ou
com os caminhos tomados pelo texto ou pela narrativa. Finalmente, podemos pedir aos alunos que
busquem explicacOes para o que realmente aconteceu.

Contudo, ndo se pode esperar que, pelo simples fato de antecipar, operar e comparar, a
crianca ou adolescente chegue ao acabamento do processo, as descobertas atingidas pela ciéncia
atual ou aquilo que consideramos certo. O processo de equilibragdo podera provocar um avango
nas crengas e na compreensdo do sujeito, mas esse avanc¢o nao significa atingir o nivel maximo
de compreens3o de uma vez por todas. E um processo continuo e gradual da mesma forma que o
desenvolvimento cognitivo.

Outrafonte de perturbacdo pode seranecessidade de assimilagdo reciproca entre os esquemas
e estruturas aplicados aos mesmos objetos. Explicando melhor, na medida em que diferentes
esquemas assimilam estes objetos, esses esquemas acabam por se assimilarem reciprocamente,
ampliando ainda mais seus poderes de adaptacdo, tornando possivel a coordenacgdo de diferentes
esquemas para atingir uma mesma finalidade. Por exemplo, tirar e por, pegar e atirar. O equilibrio
entre os esquemas e entre os subsistemas de esquemas é mantido pelas a¢des conservadoras que
uns exercem sobre os outros, garantindo a coordenacgdo entre eles. Ora, quando esta coordenacdo é
impossivel em determinado nivel de desenvolvimento, o desequilibrio consequente desencadeia o
processo de equilibracdo, possibilitando essa coordenagdo em um nivel superior.

Assim, uma outra forma de provocar a perturbacdo é criar situagGes nas quais a crianga ou
o adolescente possa aplicar esquemas ou estruturas diferentes para atingir a mesma finalidade,
perguntando-lhes repetidamente de que outras maneiras podem chegar ao mesmo objetivo ou
resolverem o mesmo problema. Em relagdo ao processo de aprendizagem, atividades abertas, nas
quais a criancga possa decidir como agir, que métodos utilizar para resolver, parecem mais propicias
ao surgimento da perturbacgao e, desta forma, com maiores possibilidades de provocar a equilibragdo
essencial a aprendizagem em sentido amplo.

Nessa mesma linha de pensamento, sdo necessarias assimilagdes reciprocas entre o sistema
total e os subsistemas, entre as estruturas e subestruturas e quando esta assimilagdo é perturbada
pelas caracteristicas especificas do subsistema ou da subestrutura ha necessidade de acomodacdes
reciprocas entre eles, 0 mesmo ocorre em relagdo as crengas espontaneas ou desencadeadas da
crianga ou adolescente.

Quando um esquema sofre modificagdes, isto €, quando se diferencia para assimilar objetos
com caracteristicas um pouco diferentes, sua nova forma precisa ser integrada ao sistema total. O
equilibrio entre a diferenciagdo e a integragao possibilita a conservagdo do todo e das partes, segundo
uma dimensdo hierdrquica. Assim, a necessidade de integrar o esquema modificado desencadeia a
transformacdo do proprio sistema, desta forma a integragdo compensa a diferenciagdo. Entretanto,
se ndo for possivel ao sistema integrar o esquema diferenciado, o rompimento do ciclo diferenciagao-
integragdo constitui uma nova perturbagdo, desencadeando o processo de equilibragdo e uma
transformagdo mais profunda nas estruturas totais, permitindo uma retomada do ciclo em um
patamar superior.

Também podemos supor que os conhecimentos e as crengas formem organizagoes,
estruturadas de tal forma que a modificagdo de um conhecimento ou de uma crenga prévia provoque
a necessidade de reorganizagdo do todo. Assim, quando nos deparamos com um conhecimento
parcial ou uma crenga ndo compativel com o conhecimento atingido pela ciéncia atual, podemos
criar situagdes em que a sua aplicagdo ndo seja possivel ou ndo provoque os resultados esperados
pelo sujeito, suscitando o desequilibrio que ird desencadear o processo de equilibragdo, ndo apenas
do conhecimento ou da crenga particular, mas de toda a organizacao de que fazia parte.

Consideramos ainda como fontes de perturbacdo as lacunas (a auséncia de conhecimentos
ou objetos necessarios para que uma agdo ja desencadeada se complete) e a tomada de consciéncia
de opiniGes e pontos de vista diferentes do proprio.
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A tomada de consciéncia da falta de conhecimentos ou das condi¢gdes necessarias para
completar uma acdo iniciada e/ou desejada, pode provocar na crianga ou no adolescente a busca
dos conhecimentos necessarios.

Além da importancia da ac¢do, desejada, planejada e desenvolvida pelo aprendiz, ainda
enfatizamos a necessidade do trabalho em pequenos grupos, uma vez que, possibilitando a troca de
ideias entre os iguais, ouvir outras opiniGes, conhecer outras solucGes possiveis para os problemas,
ouvir criticas e argumentar para defender as prdprias ideias, podem provocar o desequilibrio
cognitivo, desencadeando o processo de equilibragdo. Mais uma vez isso nos lembra a importancia
dos desafios, das situacGes problema, dos projetos e jogos em pequenos grupos, além das atividades
que propdem a coordenacdo de ac¢des, a troca de ideias, as discussoes.

E importante lembrar que cada desequilibrio provoca sempre a busca de um novo equilibrio
mais estavel, complexo e duradouro, por um mecanismo autorregulador de compensacgdes ativas as
perturbagGes; que os estados de equilibrio sdo sempre ultrapassados porque novos problemas que
sdo levantados a medida que os precedentes sdo solucionados e que uma estrutura acabada por dar
lugar a exigéncia de novas diferencia¢des ou a integracdo em estruturas mais amplas.

Esses melhoramentos podem alargar, em extensdo, o campo do sistema, isto é, ampliar
0 numero de situagdes ou objetos a que o esquema se aplica; podem relativizar as nogGes por
diferenciagcdo em subesquemas que passam a assimilar os elementos anteriormente nao assimildveis
e, com o rompimento do ciclo, o subesquema torna-se um novo tipo de perturbagado e a diferenciacdo
precisa ser, necessariamente, compensada pela integracdo do sub-esquema ao novo esquema total.

Em outras palavras, a equilibragdo cognitiva enquanto marcha para um equilibrio mais estavel,
implica na construcdo e reorganizagao das estruturas cognitivas e, como coordenador de todos os
outros fatores, torna-se importante fator a ser levado em conta para propiciar o desenvolvimento e
a aprendizagem de criangas e adolescentes.

Tomando por referéncia esses aspectos tedricos, passaremos agora a analisar mais
detalhadamente as implicagGes das descobertas de Piaget para um ensino, uma escola e uma
sociedade inclusiva.

Piaget e a Inclusdao

Quando falamos em inclusdo, pensamos em vdrios aspectos que a envolvem: sociais, fisicos,
emocionais, entre outros. No campo educacional, o primeiro pensamento que nos ocorre é o da
inclusdo das pessoas com necessidades educacionais especiais. Nesse sentido, alguns documentos
sempre sdo destacados e enfatizados, por exemplo: a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que
define principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais. Esse documento
retoma outros textos elaborados em outros momentos da histéria da humanidade, entre eles a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948). Isso mostra que a humanidade vem, ao
longo de um arduo e longo processo, discutindo e procurando redefinir sua constituicao e existéncia,
bem como a justeza de suas relagdes.

Um outro documento, também anterior a Declaragdo de Salamanca e por ela retomado, é a
Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990) que foi aprovada durante conferéncia
mundial realizada em Jomtien na Tailandia. Em seu texto, tal declaragdo enfatiza a importancia da
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. Ora, apenas para iniciarmos a reflexdao, como
proceder a essa satisfagdo, desconsiderando os processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
educandos? Seria isso possivel? Ainda no referido texto, conhecido também como “Declaragdo de
Jomtien”, ha dois artigos que se relacionam bastante ao que exploramos no presente artigo, vejamos
seus conteudos.

O primeiro artigo que comentaremos aqui é o artigo 1 e que justamente se intitula “Satisfazer
as necessidades basicas de aprendizagem”. O artigo é subdividido em 4 itens:

ENSINO EM RE-VISTA V.18 N.l.indd 181 12/4/2011 09:08:35



182 Ensino Em Re-Vista, v. 18, n. 1, jan./jun. 2011

1. Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condi¢Ges de aproveitar as oportunidades
educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem
(como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisGes fundamentadas
e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo. 2. A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma sociedade a possibilidade
e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e desenvolver sua heranga cultural, linglistica
e espiritual, de promover a educac¢do de outros, de defender a causa da justica social, de proteger o
meio ambiente e de ser tolerante com os sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus,
assegurando respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos comumente aceitos, bem como
de trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais em um mundo interdependente. 3. Outro
objetivo, ndo menos fundamental, do desenvolvimento da educagdo, é o enriquecimento dos valores
culturais e morais comuns. E nesses valores que os individuos e a sociedade encontram sua identidade
e sua dignidade. 4. A educagdo basica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para
a aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os paises podem construir,
sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educagdo e capacita¢do. (UNESCO, 1990).

Julgamos oportuno comentar dois aspectos especificos desse artigo. Aprender ndo é somente
um ato relacionado a um conteudo escolar especifico, como ler, escrever, contar. Aprender também
é uma relagao criada entre sujeito e objetos de conhecimento e estd muito implicado na forma como
esse sujeito reage e lida com os desafios que precisa superar no momento de aprender. Embora
saibamos que uma das maiores metas das instituicdes de ensino é a sistematiza¢gdo do conhecimento,
ndo podemos nos esquecer da formagao integral do ser: dos aspectos sociais, afetivos e morais na
formagdo de nossos alunos.

Jd em 1948, Piaget (1972) também defendia essas mesmas ideias, colocando como objetivos
da educagdo a formagdo de pessoas autdnomas: moral e intelectualmente. Comentando o artigo
26 da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem que diz : “A educagdo deve visar ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana e ao reforgo do respeito pelos direitos do homem e
pelas liberdades fundamentais” (ONU, 1948), Piaget afirma que é necessario, portanto, formar
individuos autdbnomos e capazes de considerar e respeitar essa autonomia em outrem. Isso, na visao
dele, gera uma necessidade de reorganizagao do espaco pedagdgico e das relagdes estabelecidas
nesse espaco. A pergunta que Piaget nos faz “... serd possivel formar personalidades auténomas por
meio de técnicas que impliquem, nos diferentes graus, em constrangimento intelectual e moral?”
(PIAGET, 1972, p. 53). Tem uma resposta definitiva: ndo! Mas, infelizmente, a pergunta e a resposta
estdo longe de serem compreendidas em nossas escolas.

O segundo artigo que analisaremos é o artigo 4, cujo titulo é “Concentrar a aten¢do na
aprendizagem”. Seu texto nos diz o seguinte:

A tradugdo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento efetivo - para o individuo
ou para a sociedade - dependera, em ultima instancia, de, em razdo dessas mesmas oportunidades,
as pessoas aprenderem de fato, ou seja, apreenderem conhecimentos Uteis, habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores. Em consequiéncia, a educagdo basica deve estar centrada na aquisicdo
e nos resultados efetivos da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, freqiiéncia aos
programas estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtengdo do diploma. Abordagens
ativas e participativas sdo particularmente valiosas no que diz respeito a garantir a aprendizagem e
possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas potencialidades. Dai a necessidade de definir, nos
programas educacionais, os niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas
de avaliagdo de desempenho. (UNESCO, 1990).
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A complexidade desse texto traz sérias implicacGes para a atuagdo em sala de aula, pois se
o aluno passa anos na escola e ndo aprende, o maior objetivo educacional ndo foi atingido. A partir
disso, podemos pensar na relagao clara com aspectos essenciais da obra de Piaget. Se para Piaget a
aprendizagem deve necessariamente fazer apelo aos instrumentos cognitivos e individuais do aluno,
caminhando, como ja dissemos, muito além da emissdo de respostas certas, ao professor caberia
um papel essencial. Seu papel é o de desencadeador dos processos cognitivos (mencionados no
inicio deste artigo), de provocador de ac¢des, de solicitador de explicagOes e reflexdes, de criador de
perturbacBes. E o docente, sem dtvida, que abre ou fecha as possibilidades de desenvolvimento e,
consequentemente, de aprendizagem para os seus discentes. Portanto, é um papel fundamental e
bastante diferente de uma passividade latente que é preconizada por aqueles que ndo compreendem
o significado da teoria construtivista piagetiana.

Também interessante na leitura do artigo em questdo é ver que Piaget ja refletia em 1948
sobre o real significado de um direito a educacao, afirmando que esse direito significava muito mais
do que frequentar a escola:

Todo ser humano tem o direito de ser colocado, durante a sua formagdo, em um meio escolar de tal
ordem que lhe seja possivel chegar ao ponto de elaborar, até a conclusao, os instrumentos indispensaveis
de adaptagdo que sdo as operagdes da logica. (PIAGET, 1972, p. 32).

E evidente o que isso significa no enorme aporte deixado pela obra piagetiana, uma vez que
esses instrumentos basicos e indispensaveis sdo elaborados a partir de uma interagdo indissociavel
entre o sujeito e seu meio fisico e social e consolidados num periodo fundamental e inicial de nossas
vidas.

A esse respeito, somente para exemplificar, podemos comentar as situacdes de nossas
escolas de educacgdo infantil, sobretudo agora em que as criangas as deixam ainda mais novas
para compor o ensino fundamental de nove anos. Se os docentes ndo compreenderem bem seu
papel na formagdo dos instrumentos cognitivos necessarios ao desenvolvimento posterior, ndo
saberdo realizar intervenges pedagogicas adequadas. Alids, é isso que vemos ocorrer: escolas e
docentes preocupados em alfabetizar e deixando de solicitar questGes relacionadas a outras formas
de simbolizagdo, a construgdo de estruturas espaciais, temporais e causais, bem como estruturas
légicas e operatérias como a conservagao, a classificagdo e a seriagao.

Quando Piaget discute a questdo do direito a educag¢do ele atribui um papel essencial a escola
e a acao docente. Diz ele:

Proclamar que toda pessoa humana tem o direito a educagao nao é pois unicamente sugerir, tal como
0 supde a psicologia individualista tributdria do senso comum, que todo individuo, garantido por
sua natureza psicobioldgica ao atingir um nivel de desenvolvimento ja elevado, possui além disso o
direito de receber da sociedade a iniciagdo as tradi¢es culturais e morais; é pelo contrario e muito
mais aprofundadamente, afirmar que o individuo ndo poderia adquirir suas estruturas mentais mais
essenciais sem uma contribuicdo exterior, a exigir um certo meio social de formagao, e que em todos os
niveis (desde os mais elementares até os mais altos) o fator social ou educativo constitui uma condigcdo
do desenvolvimento. (PIAGET, 1972, p.33, grifo nosso).

Vejamos ai que Piaget atribui um papel fundamental as questdes inerentes a fatores sociais.
N3o é possivel desenvolver-se e, consequentemente, aprender sem o outro, sem um professor, capaz
de provocar o desenvolvimento discente. E é esse professor, esse outro que permitira a inclusao.

Quando pensamos em inclusdo, ndo devemos pensar somente nos sujeitos com necessidades
educacionais especiais (NEE). Sabemos que uma escola verdadeiramente inclusiva deve incluir a
todos: o negro, o pobre, o indisciplinado, o que ndo consegue aprender... Portanto, nossa escola
de hoje ainda estd muito longe de ser inclusiva e isso deve-se ndo somente ao fato de ela estar
despreparada em relagdo aos sujeitos com NEE.
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Nesse sentido, podemos pensar também nas criangas que ndo aprendem ou os ditos “alunos
com dificuldades de aprendizagem”. Percebe-se nas escolas, em servicos de apoios das redes publicas
e em consultérios psicopedagdgicos um nimero muito grande de encaminhamentos, de queixas
em relacdo a incapacidade das criangas diante dos desafios escolares. Tais queixas, quase sempre,
sdo realizadas pelos docentes e fazem alusdes a supostos problemas orgénicos e/ou disfuncées
cognitivas e neuroldgicas.

Paralelamente a esse quadro crescente, observa-se resultados de pesquisas que indicam
a ndo existéncia de questbes organicas relacionadas a ndo aprendizagem em iniUmeros casos de
encaminhamentos (CIASCA; ROSSINI, 2000; SARAVALI, 2005). Em consonancia a essas descobertas,
os trabalhos de alguns pesquisadores (ZAIA, 1996; BRENELLI, 1996) evidenciam que, a partir da
utilizacdo de intervengGes adequadas, é possivel reverter o quadro de sujeitos que ndo aprendem,
atuando em prol do seu desenvolvimento e no resgate de sua autoestima.

A unido de reflexdes sobre os resultados desses trabalhos aponta para varias consideragdes
importantes: 1) os professores encaminham facilmente (ou sugerema necessidade do encaminhamento)
para atendimentos especializados, no minimo, 20% dos seus alunos; 2) os professores ndgo conseguem
intervir adequadamente junto a um aluno que ndo aprende e desconhecem as leis que regem o
desenvolvimento infantil; 3) a formacdo do professor precisa estar voltada para essas questoes; 4)
enquanto um numero tdo grande de criangas estiver a margem do sistema de ensino, arrastando-
se pelos anos escolares sem aprender, a escola esta longe do ideal da inclusdo; 5) a teoria de Piaget
e, sobretudo, o conhecimento especifico sobre as questGes relacionadas ao desenvolvimento e a
aprendizagem do aluno tém muito a contribuir para uma mudanga nesse quadro.

E possivel observar também resultados positivos junto a criangas que n3o aprendem, obtidos
por pesquisadores (ZAIA, 1996; BRENELLI, 1996). Isso aponta para uma situagao paradoxal: o que um
pesquisador é capaz de fazer com uma crianga, a ponto de conseguir que ela melhore efetivamente
na escola, que um professor ndo faz ou ndo consegue/sabe fazer?

Talvez, a resposta a essa pergunta esteja nas préprias questdes relacionadas a formagdo do
professor, que também é um refém desse quadro cadtico. Dessa forma, também podemos observar a
atualidade de uma discussdo que Piaget travava ha muito tempo, qual seja, a férmula para transmitir
conhecimentos e regras ndao vem funcionando. Na atualidade, podemos agregar a isso uma distor¢do
do construtivismo em que se radicaliza essa posi¢do e acredita-se que o mestre nao tem papel, ndo
deve intervir.

Como nos diz Piaget (1972) e como vimos no inicio deste artigo, a formagdo adequada e
uma aprendizagem real dependem do estabelecimento de relagdes complexas entre professor e
alunos e entre os proprios alunos. Assim, o adulto desempenha o importante papel de solicitar o
pensamento e a atividade da crianga, organizando situa¢des estimulantes que envolvam criagdo,
invengdo, descoberta, questdes e problemas a serem solucionados, trocas de pontos de vista
entre parceiros e trabalhos em pequenos grupos. Cabe a ele organizar situagdes que possam
constituir perturbagdes, levando ao desequilibrio cognitivo e, assim, desencadeando o processo de
equilibragdo, o desenvolvimento e a aprendizagem em sentido amplo.

E isso que os pesquisadores conseguem. Sem isso a escola e os préprios docentes continuario
a excluir os que ndo aprendem e, portanto, estaremos longe de compreender o real significado da
inclusdo.

Consideragoes finais

No presente artigo, observamos que a aprendizagem na teoria piagetiana € um conceito que
vai muito além de respostas prontas e/ou padronizadas; &, pois, o resultado de uma equilibragdo
interna, dependente de acles e fatores internos e externos aos aprendizes.

Se para Piaget “compreender é inventar, ou reconstruir através da reinvengao” (1972, p. 17) é
necessario, num ideal inclusivo, saber fazer apelo a espontaneidade, a acdo e a reflexdo de todos os
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alunos. O ideal da inclusdo é libertario. E libertar-se do preconceito, é libertar-se dos esteredtipos, é
libertar-se da exclusdo.

Quando Piaget nos diz que o objetivo da educagdo é formar individuos autbnomos moral
e intelectualmente, o ideal inclusivo esta ai, bem posto. O autor vai mais além, mostrando que a
maneira como o professor conduzird a vida escolar também afeta esse ideal, “[...] se (o aluno) é
passivo intelectualmente, ndo conseguira ser livre moralmente” (PIAGET, 1972, p.61).

O que necessita ser instaurado em nossas escolas é um verdadeiro espirito epistemolégico que
usaremos aqui num sentido Unico, o sentido de se ter uma fundamentacdo a partir do conhecimento,
ou seja, em como ele se processa. E isso que deve dirigir as acBes pedagdgicas. Dessa forma, o
aprofundamento numa teoria que explica esse conhecimento, da sua génese a sua consolidagdo,
como a teoria piagetiana, é fundamental. Antes mesmo de abandona-la, de julga-la ultrapassada, de
seguirmos modismos ou novas correntes que se impdem, necessitamos refletir sobre o que sabemos
e o que conhecemos da teoria de Piaget. Um saber superficial de nada ajudaria nossas criancas, nem
mesmo nossa pratica.

A atualidade da teoria construtivista se apresenta nos iniUmeros resultados de pesquisas
junto a criangas que nao aprendem, nos trabalhos que indicam mudancas pedagdgicas eficazes
e propulsoras da construcdo do conhecimento. Essa atualidade também se encontra na analise
cuidadosa dos fundamentos que nortearam a obra piagetiana. Um exemplo disso é o que discutimos
neste trabalho. Encerramos colocando aqui mais um pensamento piagetiano sobre a educacao:

O direito a educagdo é portanto, nem mais nem menos, o direito que tem o individuo de se desenvolver

normalmente, em fungdo das possibilidades de que dispGe, e a obrigagdo, para a sociedade, de
transformar essas possibilidades em realizagbes efetivas e Uteis. (PIAGET, 1972, p.35)

Isso nos mostra que a teoria de Piaget ja se apresentava, hd algum tempo, como uma teoria
dainclusdo!
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