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EDUCACAO EM WITTGENSTEIN: UMA POSSIBILIDADE FRENTE AO
“CONSTRUTIVISMO PIAGETIANO”

TRAINING AND EDUCATION IN WITTGENSTEIN: A REALITY OF AHEAD
UNCERTAINTIES CONSTRUCTIVISM

Carolina Fragoso Gongalves*

Resumo

O filésofo da educacdo inglés Christopher Winch faz criticas aos movimentos
pedagbgicos que valorizam o aprendizado autonomo. Segundo ele, a ideia de uma
aprendizagem baseada em uma construgao independente do aluno seria uma perigosa
ilusdo. Winch encontra fundamento de suas criticas em Wittgenstein, que vé na praxis
do adestrar, importancia central. Numa visdo wittgensteiniana, educar é mais do que
ensinar, explicar. Envolve o conceito de adestramento, ou seja, a iniciagao da crianga
em um contexto social e cultural de aprendizagem: social porque, na medida em que
a crianga aprende, ndo o faz sozinha, mas com outras pessoas; cultural porque ao ser
educada, a crianga toma parte da tradicao cultural de uma comunidade, participando da
forma de vida dessa comunidade.
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Abstract

The English philosopher of education Christopher Winch criticizes the pedagogical
movements that value autonomous learning. According to him the idea of learning based
on an independent construction of the student would be a dangerous illusion. Winch
basis his critics in Wittgenstein, who sees a central importance in learning practice. In
Wittgenstein's view, education is more than teach, explain. It involves the concept of
training, ie, the initiation of the child in a social and cultural context of learning: social
because, as the child learns, is not alone but with others,and cultural because in the
learning process a child takes part of the cultural tradition of a community, participating
in the lifestyle of this community.
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Introducao

Neste artigo, descreveremos em linhas gerais, com fundamento em Winch
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Territérios do meméria:

a investigacao wittgensteiniana a respeito do adestramento na educagao: de que
maneira a pratica do adestramento, ou treinamento, influencia positivamente o
processo educacional e a insercdo social na vida de uma crianga?

A educacao brasileira tem convivido intensamente com o Construtivismo
piagetiano desde a década de 70 (VASCONCELOS, 1997).

Embora a educacao nao fosse interesse especifico de Piaget, suas idéias
tiveram bastante repercussao na pratica educativa, principalmente por focalizarem
nogdes bdsicas presentes também nos curriculos escolares, tais como as de
conservacao numérica, substancia, peso e volume e as nogoes de classe ldgica e
seriacao assimétrica, entre outras. Apesar disso, poucos sabem ao certo como o
construtivismo funciona.

O construtivismo é definido erradamente como um “método de ensino”, o
que, na realidade, ele nao é.

O construtivismo €, portanto, uma teoria sobre o aprendizado infantil,
segundo a qual a construgao do conhecimento pelas criangas é um processo
diretamente relacionado a sua experiéncia no mundo real.

A partir da filosofia de Wittgenstein, queremos pensar o problema do ensino
e da aprendizagem, presentes em sua filosofia posterior, na qual ele mesmo
desconfia do processo de ensino-aprendizagem “a partir da crianga”.

Wittgenstein se opoe a idéia de que o saber ndo pode ser transmitido, mas
somente construido. E em nossa empreitada, queremos investigar, o processo do
adestramento, como instrumento sem o qual, segundo o filésofo, nenhuma outra
explicagdo ou justificacdo pode ser dada.

Revisao Bibliografica

Nao sdo raros os trabalhos produzidos sobre o chamado “construtivismo
educacional” ou sobre tentativas de “aplicacao de Piaget” (BANKS LEITE, 1993;
FOSNOT, 1998). Em artigo significativo a respeito das tentativas de ligar Piaget
a educagdo, o pesquisador espanhol César Coll (COLL, 1987), que defende a
tendéncia construtivista, descreve essas tentativas, acrescentando algumas criticas
pertinentes a inviabilidade de se “aplicar Piaget” de forma mecanica. Houve
quem propusesse essa aplicacao, por exemplo, no estabelecimento de objetivos
educacionais, na eleicdo de nogdes operatérias como contelidos da educagao
escolar, na ordenacao de contetidos e na avaliacao intelectual dos alunos, entre
outras. Mas todas deixaram a desejar.
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Cabe lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional que
comegou a vigorar em 1971 (LDB 5692/71) em grande parte assentava-se na
teoria piagetiana dos estadios de desenvolvimento cognitivo, ao propor como
categorias curriculares Atividades, Areas de Estudos e Disciplinas, destinada cada
qual a um nivel de ensino distinto. No entanto, desde essa época, a tentativa de
“aplicar Piaget” na elaboracao de categorias curriculares apresentava nitidamente
um desvirtuamento das idéias piagetianas.

No Brasil, estudos que pretendem fazer a critica ao Construtivismo ou
as suas aplicacdes educacionais também tém se intensificado nos Gltimos anos
(CARVALHO, 2001; SILVA, 1998).

Como se sabe, desde o final do século XIX, com a constituicao da Psicologia
como disciplina cientifica, educadores e estudiosos da Educacdo criaram a
expectativa de que a Psicologia poderia fornecer a base cientifica para a abordagem
de questdes educacionais (COLL, 1987). Os avancos, porém, nao se revelaram
uniformes e a Psicologia diversificou-se em varios correntes tedricas, ndo havendo
uma teoria global que integrasse os dados de pesquisa até entdao coletados. Algumas
correntes ganharam hegemonia em diferentes momentos e em distintos paises
(LIMA, 1990). Tais sao os casos do Funcionalismo e do Behaviorismo, nascidos nos
EUA, e da corrente cognitivista, em suas vdrias vertentes, dominante inicialmente
na Europa e logo disseminada em paises nao-europeus.

No Brasil, pode-se apontar algumas tendéncias tomadas pela relagao entre
a Psicologia e a Educagao e o predominio de certas correntes em momentos
histéricos distintos.

Entre os anos 20 e 40 do século XX, dissemina-se o movimento escolanovista
e, com ele, a influéncia da Psicologia Funcionalista sobre métodos de ensino e a
énfase na atividade e no interesse do aluno.

Durante os anos 50 e 60, o tecnicismo invade a educacao brasileira, com
a influéncia do Behaviorismo. A chamada Tecnologia Educacional entdo em voga
defende a idéia de que o ensino deve ser objetivo, operacionalizado e regido por
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade.

A partir dos anos 70, o Construtivismo de Piaget e a abordagem Sécio-
Histérica de Vigotsky convivem com as criticas sociolégicas as pedagogias
escolanovista e tecnicista e ao “psicologismo” na educacao.

Por fim, nos dias atuais, pode-se afirmar que continua a tendéncia anterior,
acirrando-se a influéncia do Construtivismo na educacao, mas tomada esta
corrente como uma teoria pedagoégica.
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Quais sao, afinal, as idéias de Piaget que atrairam os educadores? De que
trata o Construtivismo?

O Construtivismo piagetiano é uma teoria que trata do conhecimento. Mais
propriamente, é uma teoria epistemoldgica e psicologica que pretende descrever
e explicar como se desenvolvem os conhecimentos. O termo construtivismo vem
exatamente de um questionamento fundamental de Piaget (1978): como se passa
de um conhecimento elementar, insuficiente, para um conhecimento superior?
Como avancam os conhecimentos, considerando sua formagao na infancia até
chegar ao pensamento adulto e ao conhecimento cientifico?

Tentando responder a essas questoes, Piaget buscou no estudo da crianca —
portanto, naPsicologia—agénese dosconhecimentos. Distinguiu o desenvolvimento
psicologico ou espontaneo da inteligéncia — relativo especialmente as estruturas
|6gicomatemdticas e que ocorre sem necessidade de intervencao deliberada — e o
desenvolvimento psicossocial —aquele decorrente da educacao familiar ou escolar,
por exemplo, que requer intervengao para que aconteca (PIAGET, 1973b).

Piaget considera o desenvolvimento intelectual espontdneo como um
processo de organizacdo e reorganizagdo estrutural, de natureza seqiiencial e
ocorrendo em estadios relativamente independentes de idades cronoldgicas fixas.
Além dos fatores cldssicos explicativos do desenvolvimento (o fator biolégico e
o ambiental), Piaget propde a equilibracdo (auto-regulacdo) como o principal
mecanismo responsavel pelo desenvolvimento cognitivo, definindo-a como um
processo em que o sujeito reage ativamente as perturbagdes que o ambiente
oferece, compensando-as de modo a anula-las ou a neutralizd-las de alguma
forma.

Segundo a teoria, todo ser vivo tende a organizar os proprios esquemas/
estruturas de conhecimento para lidar com o ambiente; e todo ser vivo tende
adaptar-se ao ambiente, mediante os processos de assimilacdo (incorporagao
aos esquemas/estruturas das propriedades presentes no ambiente) e acomodagao
(modificagdo de esquemas/estruturas) para ajusta-los as exigéncias ambientais.

Assim, todo ato inteligente pressupde um esquema de assimilacao ou uma
estrutura que permite ao sujeito organizar o mundo e compreendé-lo. Sao as
formas de organizacao que se modificam continuamente, na interagao entre o
individuo e seu ambiente, permanecendo invaridveis os mecanismos responsaveis
pelo funcionamento intelectual (assimilacdo e acomodagdo). Essas formas de
organizacao distinguem os varios periodos de desenvolvimento intelectual, com
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suas subdivisdes, propostos por Piaget (Sensorio-motor, Operacional Concreto e
Operacional Formal).

Piaget investigou o desenvolvimento das mais variadas nogoes (nimero,
classes, relagdes, substancia, peso, volume, proporgdes, combinatéria, acaso,
etc.) e também a atuacdo de vdrias fungdes psicoldgicas, como a percepgao, a
imagem mental, a memodria, linguagem, imitacdo, etc. Ja se pode notar, por essa
amostra, que o interesse de educadores pela teoria piagetiana tem sua razao de
ser.

Nas poucas referéncias as implica¢des de sua teoria para a educagao escolar,
Piaget (1976; 1977; 1998) faz algumas criticas a pedagogia tradicional, apontando,
por exemplo, o excesso de verbalismo e a necessidade de se respeitar o interesse
infantil, ressaltando que isto ndo significa deixd-la fazer tudo o que quiser, mas
fazer com que ela queira tudo o que faz. Considera que a pedagogia tradicional
ndo percebe a diferenca estrutural entre a inteligéncia infantil e a do adulto e
atribui a escola o papel de “equipar” a mente com conhecimentos e experiéncias;
e que a atitude coercitiva geralmente ai presente dificulta a relagcdo de cooperagao
e ndo ajuda a crianga a construir sua autonomia moral e intelectual.

As conceituagdes e consideragoes piagetianas, ligadas diretamente ou nao
a educagao escolar, parecem ter chegado a escola de forma descontextualizada e
com significados distintos dos originais. Assim, os termos e expressoes “ser ativo”,
“pensamento concreto”, “respeitar o interesse infantil”, “autonomia”, “génese/
genético”, entre outros, tém sido associados a certas condutas, concepcdes e
praticas. Diz-se, por exemplo, que “o construtivismo leva a bagunga”; que se
devem usar objetos materiais, aproveitar o cotidiano do aluno e ndo impor tarefas;
que o conhecimento é inato e a inteligéncia é hereditaria e, portanto, imutavel.

Muitos professores pensam no Construtivismo como método de ensino ou
método de alfabetizacdo; ha quem o defina como um “conjunto de regras” ou de
técnicas que devem ser seguidas (recortar letras para “construir” palavras; usar
letra de forma maitscula), enquanto para outros seguir o Construtivismo € “deixar
a crianca solta” (TORRES, 2004).

Nesse sentido, procuramos analisar o conceito de adestramento na
educacao, a luz da filosofia tardia de Wittgenstein, que acredita ser o adestramento
o fundamento de qualquer explicacdo ou justificagdo.
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Adestrar é educar

Ofil6sofo da educagao inglés Christopher Winch faz criticas aos movimentos
pedagogicos que valorizam o aprendizado auténomo. Segundo ele, a idéia de
uma aprendizagem baseada em uma construgao independente do aluno seria uma
perigosa ilusdo. Winch encontra fundamento de suas criticas em Wittgenstein,
que V€ na praxis do adestrar importancia central.

No entanto, essa teoria encontra forte rejeicdo: primeiro porque o termo
adestramento remete a um condicionamento behaviorista, o que ndo é o caso
aqui. Além disso, o processo do adestramento envolve uma relagdo estabelecida
pela autoridade entre professor e aluno, onde a aprendizagem seria fortemente
marcada por essa pratica.

Numa visdao wittgensteiniana, educar é mais do que ensinar, explicar.
Envolve o conceito de iniciacdo da crianca em um contexto social e cultural de
aprendizagem: social porque, na medida em que a crianga aprende, ndo o faz
sozinha, mas com outras pessoas; cultural porque ao ser educada, a crianga toma
parte da tradicdo cultural de uma comunidade, participando da forma de vida
dessa comunidade.

Vemos aqui uma intima ligacao entre os conceitos “forma de vida” e “jogo
de linguagem”, isto porque, segundo Wittgenstein, “ a palavra ‘jogo de linguagem’
deve aqui enfatizar que falar uma lingua é uma atividade ou forma de vida”, ou
seja, ao falar uma lingua, a crianga ndo apenas faz uso de signos lingtiisticos,
mas utiliza de toda uma estrutura social e cultural inserida nesta lingua. O ato
de falar uma lingua esta inserido estd inserido em um determinado contexto, na
praxis coletiva de uma forma de vida. Por isso, a introducao nas praticas coletivas
é importante para a crianca que estd se desenvolvendo.

Nessa perspectiva, percebemos que o processo de iniciagao de uma crianga
comega logo ap6s seu nascimento: frente a um bebé que chora, por exemplo,
nos adultos possibilitamos que ele desenvolva capacidades de distincao e
expressao, quando distinguimos conceitualmente suas sensagoes ou sentimentos
e expressamo-los linguisticamente. E exatamente isso que Wittgenstein entenderia
por adestramento, ou seja, a idéia de que a crianga é gradativamente inserida em
um ambiente social e cultural ao ser educada.

Segundo Wittgenstein, uma crianga que estd aprendendo a falar ainda
nao é um ser totalmente desenvolvido, que precisaria apenas aprender a tornar
acessivel seu mundo interior a outras pessoas. A crianga ainda nao dispoe de uma
linguagem mental, onde s6 precisasse “protocolar” os elementos a sua volta. Ao

Nas dobras da imaginacdo



Campos dos Goytacazes/RJ

/ V ENLETRARTE 19, 20 e 21 de Outubro de 2011

contrdrio: € somente com a iniciagao na pratica lingtiistica que seu mundo mental
passa por uma diferenciagao interna.

Para aprender a pensar e falar, a crianca é gradualmente iniciada numa
praxis social, governada, segundo Wittgenstein, por regras.

Ora, se para tomar parte nas praticas coletivas de uma forma de vida, é
preciso aprender a seguir regras correspondentes, como uma crianca pode
aprender a seguir regras sem mesmo ter aprendido a falar e pensar? Esse problema
é apenas de ordem tedrica, ja que criangas aprendem regras linglisticas e sociais
geralmente sem esforco.

Ha&, segundo Wittgenstein, um outro problema neste caso, que reside na
questao do seguimento de uma regra: como uma regra ensina o que devemos
fazer em casos particulares? H4a ai uma lacuna entre uma regra e seu seguimento,
ou seja, conhecer uma regra nao implica saber agir de acordo com ela. E, como
nao podemos cair em infinitas interpretagoes de uma regra, chegamos a conclusao
de que ndo se pode explicar a uma crianga como ela deve agir, sem que ela antes
tenha passado pelo adestramento.

Por exemplo, ndo é uma placa que me indica a direcdo a ser seguida, nem
minha interpretacao desta placa que me faz seguir o caminho, mas o adestramento
pelo qual passei na infancia que me leva a avaliar a situagdao e chegar a uma
conclusdo. O que devo, ou ndo, fazer ndao me foi explicado, mas adestrado. Sem
o processo de adestramento, eu permaneceria desconcertado diante da placa
que, por si s6, ndo portaria nenhum significado e eu ndo poderia reconhecer
racionalmente seu significado. Em outras palavras, € apenas pelo adestramento, ou
seja, pela introdugao da crianga em um contexto social e cultural, que uma placa
teria sentido para ela. A placa, por si mesma, ndo tem sentido, mas, inserida em um
contexto de praxis social, poderiamos agir conforme a indicagao da placa, porque
fomos adestrados para isso, treinados dentro de um contexto determinado.

Ha também que se destacar o valor da obediéncia cega as regras de
uma praxis que é estabelecida dentro de uma relacao de autoridade. Segundo
Wittgenstein, “quando eu sigo uma regra, eu nao escolho. Eu sigo a regra
cegamente”. Esse conceito € vélido tanto para o aluno quanto para o professor. O
mestre, ao demonstrar o seguimento das regras, nao sabe justificar esse seguimento,
apenas sabe também segui-las. Ou seja, além do aluno, o mestre também obedece
cegamente as regras.
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Consideracoes finais

O conceito de adestramento niao deve ser compreendido como uma
espécie de condicionamento behaviorista, onde o aprendiz é levado a exibir um
comportamento desejado, porém, sem compreender seu sentido. Deve ser visto
como uma praxis ou uma agao normativa, na qual as atividades pertencentes a ela
podem formar um juizo de valor na crianga, ou seja, podem ser avaliadas como
certas e erradas, em relacdo as regras. E como “dar a mao a crianca” e conduzi-la
a uma forma de vida, a uma praxis especifica. O adestramento €, assim, elemento
indispensavel no processo pedagdgico que envolve o ensino de criangas.

Vemos, dessa forma, o adestramento como um resultado de uma
“engrenagem que deu certo”, entre a praxis, suas regras, seguimento e avaliacdo.
A avaliagdo normativa se inicia na pessoa que ensina e domina as habilidades
ligadas ao seguir regras e, além disso, passa essas mesmas regras ao aprendiz,
avaliando seu modo de comportamento como correto ou incorreto, moldando
assim sua praxis coletiva.
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