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Resumo: Este ensaio pode ser visto como uma contribuicdo tedrica
cujo objetivo é indicar as diferengas entre as estruturas de
conhecimento a priori (apriorismo) nos construtivismos de Kant e
Piaget. Para tanto, utilizamos como método a analise bibliografica,
tendo como texto de base a Critica da Razéo Pura e a Epistemologia
Genética, mas, também, levamos em consideracdo textos de
comentadores de Kant e de alguns e tedricos da educagdo. Disto
resulta que: a) a concepgdo de estrutura a priori € diferente para
ambos, para Kant elas sdo estaticas, para Piaget sdo dindmicas e
evoluem ao longo da vida; b) que ndo se pode reduzir um
construtivismo ao outro, mesmo que somente do ponto de vista
pratico. Ao final, ¢) mostramos a luz do exposto, como o modelo
pedagdgico aprioristico pode ser um inconveniente se praticado
literalmente conforme seus pressupostos teoricos, em especial
porque minimiza o papel do professor e da escola na formacéo
educacional.

Palavras-chave: Epistemologia. Construtivismo. Pedagogia.

Abstract: This essay can be take into account of a theoretical
contribution such as aims to indicate the differences between a priori
knowledge structures (apriorism) in  Kant and Piaget's
constructivisms. For that, we used bibliographic analysis as a
method, having the Critique of Pure Reason and Genetic
Epistemology such as the basics texts, in addition, we take into
account some Kant’s commentators and some education theorists. It
follows that: a) the concept of a priori structure is different for both,
for Kant they are static, for Piaget they are dynamic and change
throughout the life; b) that one cannot reduce one constructivism to
another, even if only from a practical point of view. At the end, c)
we show the light of the above, how the a priori pedagogical model
can be an inconvenience if practiced literally according to its
theoretical assumptions, especially because it minimizes the role of
the teacher and the school in educational training.
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1 INTRODUCAO

Este ensaio tem o objetivo de estabelecer o papel ocupado pelas estruturas a priori do
conhecimento nas epistemologias de Kant e Piaget por meio de aproximacdes e afastamentos
do que escreveram esses autores sobre o tema. A estrutura de conhecimento a priori é algo caro
a epistemologia (e & gnosiologia), seja para um ou outro pensador.

O apriorismo vem de a priori e significa supor a existéncia de categorias de
entendimento universais como por exemplo: objeto, causalidade, espaco e tempo. Estas
categorias ja se encontram no sujeito antes da experiéncia. Ndo é, portanto, um tipo de
conhecimento que se adquire com a experiéncia, mas, com efeito, o sujeito as impde a
experiéncia para lhe ordenar dados sensoriais e, sobretudo, conceber a experiéncia como um
meio valido para obter conhecimento.

Nesse aspecto, a epistemologia genética piagetiana ndo € apriorista inteiramente, tem
sim uma componente apriorista fazendo referéncia as estruturas mentais inatas (a priori) de
pensamento geneticamente adquiridas. Entdo, como veremos, Kant era eminentemente
apriorista; Piaget, ndo. E, aproveitando o ensejo, ao falarmos de modelo pedagdgico apriorista
ou ndo-diretivo, queremos remeter o leitor a um modelo cujo fundamento é o apriorismo
kantiano, termo este que ficara claro mais adiante no texto.

Kant, segundo Castafion (2015), pode ser considerado o pai do construtivismo na
modernidade. O proprio Piaget admitiu ser influenciado por Kant. Acontece que o
construtivismo piagetiano, exerceu e ainda exerce grande influéncia na educacdo. Nao somente
de quando em quando, professores e tedricos da educacdo veem na figura de Piaget um grande
pedagogo. Conforme Gaspar (2014), em terrae brasilis, 0 movimento construtivista foi muito
forte na década de 1980, mas nos dias atuais, ainda é possivel vislumbra-lo.

Vejamos, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais, 0s PCN’s (BRASIL,
1997). Esse documento sugere ao professor contextualizar/problematizar os contetdos
curriculares com o fim de concretiza-los atraves de situacdes reais e familiares a realidade
imediata dos alunos (ROCHA, 2019). Essa é uma face do construtivismo piagetiano,
consequéncia direta dos estagios (estadios) do desenvolvimento cognitivo, conforme postulado
pelo proprio Piaget (2007).

Continuando, constatamos a mesma situacdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais, as

DCN’s (BRASIL, 2010). Estas diretrizes versam sobre o ensino por competéncial que nos

1 Consta também o ensino por competéncia nos Parametros Curriculares Nacionais.
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remete ao aprender fazendo e ao aprender a aprender. Ambos séo faces do construtivismo
piagetiano também. Aqui a fungdo pedagogica é um volver-se da lI6gica inerente ao contetido
curricular a légica do pensamento do aluno, como ressaltado Gaspar (2014).

Por fim, recentemente foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular, a BNCC
(BRASIL, 2016). Embora este seja um documento muito criticado devido & auséncia explicita
de bases tedricas, como o construtivismo, por exemplo, ainda é um documento que fala de
aprendizagem por competéncias e habilidades e, a contextualizacdo dos contetdos curriculares.
Como ja vimos, essas sao faces do construtivismo piagetiano.

Becker (2001) chama a atengdo de que o modelo pedagdgico construtivista piagetiano
(ou dialético) tem base epistemolégica diversa do modelo nao-diretivo ou aprioristico. Este
repousa no apriorismo (inatismo), ao passo que aquele, ancora-se na epistemologia genética.
Entretanto, ndo é raro professores e pesquisadores confundirem um com o outro.

Em sintese, a acentuada influéncia do construtivismo piagetiano na educacao nacional,
além dos equivocos conceituais ante os modelos pedagdgicos construtivista e o apriorista, sao
as duas raz0es pelas quais justificamos a escrita deste ensaio e, consoante as especificidades do
apriorismo, lancamos as seguintes questdes: (a) teria Kant e Piaget 0 mesmo entendimento
sobre as estruturas a priori do conhecimento? (b) ante os aspectos tedrico e concreto, € possivel
reduzir o apriorismo piagetiano ao kantiano? (c) qual o papel do professor diante desses
construtivismos?

O modus faciendi de responder as questdes acima consistiu em realizar um cotejo entre
Kant e Piaget em face ao grau ou tipo de apriorismo defendido por ambos. Para tanto, fizemos
uma pesquisa bibliografica tendo como textos de base a Critica da Razdo Pura e Epistemologia
Genética de Kant e Piaget, respectivamente.

Este ensaio, sobretudo, é voltado para professores e alunos sem expertise em
epistemologia e filosofia da educacdo, mas que desejam apropriar-se dos elementos tedricos
basicos que sustentam os construtivismos kantiano e piagetiano. A contribuicdo oferecida aqui
é de natureza tedrica e ndo original quando vista de per se. No entanto, ha de se ter em mente

gue o tema abordado ainda nao é de dominio geral, mesmo para professores e alunos.

2 METODO
Neste ensaio fizemos uma pesquisa bibliografica (GIL, 2010) tendo como textos de base

os livros a Critica da Razdo Pura de Immanuel Kant (1983) e, a Epistemologia Genética de
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Jean Piaget (2007). Paralelamente, outros textos foram sendo adicionados, alguns mais por
necessidade de citacdo do que em atengdo ao problema que convém ao ensaio.

Em relacdo ao construtivismo piagetiano, o livro Seis Estudos de Psicologia, de Piaget,
de 1999, ajudou no melhor entendimento das fases do desenvolvimento cognitivo e, nos fatores
que influenciam seu desenvolvimento, ambos expostos de modo mais didatico que de costume,
pois Piaget é um autor de dificil leitura.

Ainda sobre o construtivismo piagetiano, os textos do autor Fernando Becker foram
muito importantes. A exposicao sistematica e sintética que esse autor faz dos elementos tedricos
centrais do construtivismo piagetiano cobre quase que completamente o tema abordado.
Embora sintética, € uma exposi¢do muito didatica. No aspecto epistemoldgico, demos especial
atencdo ao seu artigo de 2014: Abstracdo pseudo-empirica e reflexionante.

Ao lado de Fernando Becker, tivemos o autor Alberto Gaspar com seu livro intitulado
Atividades Experimentais no Ensino de Fisica publicado em 2014. Apesar de o livro ndo esta
voltado para construtivismo piagetiano, outrossim, ao socio-construtivismo de Vigotski, no
capitulo 3, Gaspar apresenta uma explanacao muito didatica sobre o desenvolvimento da mente
humana por meio da teoria piagetiana. Além disso, 0 autor avanca e, no capitulo 4, indica como
foi a recepgéo do construtivismo piagetiano na educacao, algo que interessa a este ensaio.

Kant é também um autor de dificil leitura, e neste aspecto o livro O Pensamento de Kant
de Georges Pascal publicado em 2001, apresenta a explicacdo das Estética e Analitica
transcendentais de modo mais simples, direto e de mais facil entendimento. O Vocabulario de
Kant, de Jean-Marie Vaysse, por sua vez, mostrou-se muito Gtil dando o significado preciso dos
termos usados na Critica.

No mais, no artigo Kant e Adorno: educacdo e autonomia dos autores Victor Silva e
Daniel Sena, ndo esta voltado especificamente para o tema desse ensaio, no entanto, eles
abordam tema correlato e, trazem uma ilustrativa explicagéo sobre a revolugdo copernicana

feita por Kant na filosofia.

3 CONSTRUTIVISMO KANTIANO OU CRITICISMO

No advento da modernidade (século XVI), duas correntes filoséficas se destacaram na
discussdo sobre a origem do conhecimento humano: o empirismo, afirmando que a experiéncia
é a sua fonte, pois a mente humana seria uma estrutura vazia a ser preenchida por conteudos

empiricos; e o racionalismo, que defendia a tese de que possuimos ideias inatas, que fazem

Instituto Federal de Mato Grosso - Campus Confresa
Revista Pratica Docente. v. 5, n. 3, p. 2016-2032, set/dez 2020. Pagina | 2019



http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

Revista Pratica Docente (RPD)
ISSN: 2526-2149

parte de nossa estrutura cognitiva e garantem a construgdo do conhecimento apenas pelo uso da
razo.

No século XVIII, o filésofo alem&o Immanuel Kant (1724-1804), em sua obra Critica
da Razdo Pura (publicada em 1871), desenvolve uma teoria chamada de apriorismo ou
transcendentalismo, afirmando que o conhecimento é construido pela unido da experiéncia com
arazéo.

Conforme Vaysse (2012), na filosofia kantiana a expresséo a priori indica algo que nao
se origina da experiéncia, em oposicdo a a posteriori, sindbnimo de empirico; ja o termo
transcendental “designa um uso a priori do conhecimento e explica como é possivel uma
necessaria submissao dos objetos a conceitos puros bem como uma aplicacdo desses conceitos
aos objetos” (VAYSSE, 2012, p. 76).

Na filosofia do conhecimento kantiana existe a predominancia de elementos a priori.
Todavia, para haver conhecimento é necessaria também a existéncia de conteidos sensiveis.
Para Kant, a estrutura cognitiva humana possui duas faculdades compostas por elementos a
priori que sdo responsaveis pela construgdo do conhecimento: a sensibilidade e o entendimento.
S&o a priori as formas da sensibilidade, espaco e tempo, €, 0s conceitos ou categorias do
entendimento. As formas da sensibilidade constituem as condi¢des de apreensao sensiveis dos
objetos; os conceitos compdem as regras que possibilitam pensar o objeto (KANT, 1983).

Segundo Mondin (2009), na filosofia do conhecimento de Kant as formas a priori
espaco e tempo fazem parte da nossa estrutura mental. S&o esquemas vazios em si mesmos,
presentes em toda experiéncia e que se tornam perceptiveis no ato em que formam um contetido
empirico.

Para Kant (1983), a sensibilidade, ou faculdade das intui¢des, através de suas formas a
priori permite a representacdo dos objetos sensiveis: 0 espaco é a forma das experiéncias ou
percepgdes externas e o tempo € a forma das vivéncias ou percepcdes internas. Por meio destas
formas encontra-se o que pode ser conhecido a priori na intuicdo. Porém, apenas com os dados
oriundos da intuicdo ndo é possivel a construcdo do objeto do conhecimento, € necessario que
esses dados apreendidos sejam sintetizados pela atividade do entendimento.

Diferentemente da sensibilidade, que intui os dados da experiéncia, o entendimento ira
pensa-los por meio de suas formas a priori, as categorias. Na segunda parte da Critica da Razéo
Pura, intitulada Logica transcendental, Kant (1983) apresenta as categorias do entendimento ou
acoes do pensamento puro, dividindo-as em quatro grupos de trés: Categorias de Quantidade
(Unidade, Pluralidade e Totalidade); Categorias de Qualidade (Realidade, Negagdo e

Instituto Federal de Mato Grosso - Campus Confresa
Revista Pratica Docente. v. 5, n. 3, p. 2016-2032, set/dez 2020. Pagina | 2020



http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

Revista Pratica Docente (RPD)
ISSN: 2526-2149

Limitacdo); Categorias de Relagdo (Ineréncia e Substancia, Causalidade e dependéncia e
Comunidade) e Categorias de Modalidade (Possibilidade — Impossibilidade, Existéncia — Nao
Ser e Necessidade — Contingéncia).

Apds a exposicdo das doze categorias, € preciso demonstrar como a intuicdo sensivel
acolhe as formas a priori, isto €, como 0s conceitos que ndo nascem da experiéncia se aplicardo
a ela. Tal processo ocorre por meio de esquemas. Segundo Kant (1983), o esquema é a
representacdo de um processo geral gracas ao qual a imaginacdo oferece sua imagem a um
conceito. As categorias sO serdo utilizaveis e sO poderdo representar um objeto se forem
esquematizadas. O esquematismo kantiano possui a fungéo de eliminar a heterogeneidade dos
dois elementos da sintese, sendo geral como a categoria e temporal como o contetdo da
experiéncia.

Segundo Vaysse (2012), os esquemas sdo produzidos pela imaginagdo, uma faculdade
também intermediaria entre a sensibilidade e o entendimento que se relaciona com seus
elementos a priori, garantindo uma intercessdo entre a receptividade da sensibilidade e a
espontaneidade do entendimento.

O processo realizado pela imaginacdo se da através de um elemento puro, comum as

intuices e aos conceitos, capaz de concilid-los. Este elemento puro é o tempo.

Como a condigdo formal do multiplo do sentido interno, por conseguinte da condicao
de todas as representacfes, 0 tempo contém na intuicdo pura um mdaltiplo a priori.
Ora, uma determinacdo transcendental do tempo é homogénea a categoria (que
constitui a unidade de tal determinacao) na medida em que é universal e repousa numa
regra a priori. Por outro lado, a determinacao do tempo é homogénea ao fendmeno,
na medida em que o tempo esta contido em toda representacdo empirica do multiplo.
Logo, sera possivel uma aplicacdo da categoria a fenémenos mediante a determinagéo
transcendental do tempo que, como o esquema dos conceitos do entendimento, media
a subsuncgdo dos fendmenos a primeira. (KANT, 1983, p. 104)

Percebemos que os esquemas sdo determinados pelo tempo e constituem conceitos
sensiveis de objetos de acordo com uma categoria determinada. Existem, portanto, varios tipos
de esquemas, segundo 0s quatro grupos de categorias.

Kant explica que no esquema da categoria de quantidade € o nimero, e ele ndo e sendo
“a unidade da sintese do multiplo de uma intuicdo homogénea em geral, mediante o fato de que
produzo o proprio tempo na apresentacao da intuicdo” (KANT, 1983, p. 106).

Em relacdo as demais categorias, Pascal apresenta de forma objetiva seus respectivos

esquemas:

O contetido do tempo € o esquema da qualidade; o tempo preenchido pela sensacéo
corresponde a categoria da realidade; o tempo vazio corresponde a categoria da
negacdo. Do ponto de vista da relacdo, o esquema da substancia é a permanéncia do
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real no tempo; o da causalidade, a sucessdo constante; o da acdo reciproca, a
simultaneidade regular. Enfim, as categorias da modalidade correspondem: a
existéncia virtual no tempo (possibilidade), a existéncia atual no tempo (realidade), a
existéncia perpétua no tempo (necessidade). (PASCAL, 2001, p. 76)

A sintese dos dados sensiveis pelo entendimento ocorre de forma temporal, por meio
dos esquemas a priori que organizam os contetdos apreendidos por meio da experiéncia.
Entretanto, ndo é possivel apreender a esséncia das coisas, mas apenas o que é dado pelos
sentidos. Conforme Sena e Silva (2015), na perspectiva gnosioldgica kantiana a estrutura
cognitiva humana através das informacdes dadas pelos sentidos se submete a uma atividade
conceitual a priori da razdo, porem, seu uso legitimo limita-se ao que pode ser apreendido
sensorialmente. Assim, qualquer intento ou aplicacdo fora deste limite sensivel serd sempre
ilicito. Para haver conhecimento, portanto, € necessario que existam elementos sensiveis e
elementos inteligiveis, como expressou Kant: “Pensamentos sem conteldo sdo vazios, intui¢cdes
sem conceitos sao cegas” (KANT, 1983, p. 57).

O objeto do conhecimento na teoria do conhecimento de Kant chama-se fenémeno,
constituido por sua matéria, dada pela da sensibilidade; e por sua forma que advém do
entendimento. Segundo o apriorismo kantiano, s6 sera possivel conhecer algo que possua
elementos empiricos, o que ultrapassa os limites da experiéncia possivel é chamado de nimeno,
as esséncias correspondentes as realidades metafisicas.

Destarte 0 exposto, na filosofia especulativa kantiana o sujeito é ativo na construcao do
conhecimento, pois seu objeto é determinado a priori pela propria natureza da faculdade de
conhecer, porém, sempre reportado aos dados intuidos pela experiéncia. Para Kant, “a razao
néo percebe sendo aquilo que ela mesma produz segundo o seu proprio projeto” (KANT, 1983,
p. 11), ou seja, € 0 sujeito que no ato de conhecer coloca no objeto os elementos a priori
contidos nele mesmo. Nessa perspectiva ndo é a estrutura cognitiva humana que se conforma

as coisas, mas sao as coisas que se conformam a ela.

4 CONSTRUTIVISMO PIAGETIANO OU EPISTEMOLOGIA GENETICA

A epistemologia genética é um desenvolvimento tedrico (e metodoldgico) realizado por
Jean Piaget (1860-1980), cujo objetivo é explicar e investigar como 0 sujeito constroi seu
préprio conhecimento e se desenvolve mentalmente, desde o nascimento até a fase adulta
(PIAGET, 2007).

Para tanto, Piaget (1999) postulou que, embora o desenvolvimento mental ocorra

continuamente, é possivel identificar que esse processo acontece por distintas etapas ou fases.
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A primeira fase, a sensdrio-motora, ocorre entre 18 e 24 meses. A segunda, a pré-operatoria,
entre 2 e 7 anos. A terceira conhecida como operatorio-concreta, ocorre entre 0s 7 aos 12 anos.
E finalmente a quarta, chamada de operatdrio formal, acontece entre 12 e 15 anos.

N&o convém a este ensaio explicar com detalhes 0s processos que inerem a cada uma
dessas fases, isso ja é algo vastamente discutido na literatura educacional. Mas cabe ressaltar
que, como consequéncia da programacdo genética, cada fase tem uma distinta estrutura
cognitiva ou esquema mental (GASPAR, 2014). Isto sugere que ha algo inato ou a priori no
sujeito - geneticamente programado. Mas, como veremos, esse apriorismo € distinto do
kantiano, como exposto na sec¢do anterior.

Ainda em relacdo as fases de desenvolvimento, Gaspar (2014) explica que a
epistemologia geneética sofreu muitas criticas apds verificacdo empirica de que, mesmo 0s
adultos, ndo estariam no estagio formal de desenvolvimento cognitivo. Isso fez com que Piaget
declarasse que o grau de cognicdo, bem como as idades supraditas nas fases de
desenvolvimento, ndo sao estanques; outrossim, sdo estimativas (BECKER, 2001; 2013).

Para entender o porqué, é suficiente ter em mente os quatro fatores que concorrem ao
desenvolvimento desses esquemas mentais (PIAGET, 1999; 2007): a maturacdo (genético), as
experiéncias de vida (influéncia do meio fisico), a transmisséao social (influéncia do meio social)
e a equilibracao (equilibrio de fluxos).

Néo é forcoso observar que na epistemologia genética ha uma tensdo entre a
programacéo genética e a influéncia do meio para constituicdo do desenvolvimento cognitivo
e, por conseguinte, do desenvolvimento da inteligéncia. Contudo, supor que a inteligéncia se
desenvolve posteriormente ao desenvolvimento cognitivo, e por etapas, ja distingue a
epistemologia genética das ditas epistemologias tradicionais, como empirismo e o racionalismo
apriorista.

Todavia, isso ndo significa que Piaget a tenha concebido a revelia do empirismo de
Locke, Berkeley e Hume, bem como do inatismo de Descartes e/ou do apriorismo de Kant.
Pelo contrario. Como vemos em Piaget (2007) e reforcado por Becker (2013), o construtivismo
piagetiano se pretende um caminho do meio, postulando que o conhecimento ndo esta pronto
nem no objeto, com supunham os empiristas e, nem no sujeito, como dito pelos aprioristas.
Com efeito, Piaget retoma do empirismo a importancia do objeto e do apriorismo 0s esquemas

mentais geneticamente programados.
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Piaget era bidlogo de formacdo e emprestou da biologia uma série de termos técnicos
para explicar como se desenvolve a cognicdo e definir a inteligéncia (PIAGET, 2013).
Discutiremos, aqui, somente aqueles que convém a realidade desse ensaio.

Iniciamos a exposicdo com a autorregulacdo. Autorregulacdo é um importante conceito
da epistemologia genética; conceito esse que nomeia e explica a capacidade do sistema vivo
em se adaptar as situacGes exteriores, bem como, de modifica-las se necessario for. Assim, duas
sdo as funcdes de importancia magna a adaptacdo do sujeito ao meio, quais sejam: a assimilagédo
e a acomodacdo (BECKER, 2013; PIAGET, 2007). Dizemos entdo que, autorregulacdo é
assimilacdo mais acomodagéo.

Assimilacdo é um esquema de acdo pelo qual o sujeito busca se apropriar do objeto de
conhecimento ante os esquemas mentais que possuem naquele momento especifico de
apreensdo do objeto. Este processo torna-se tdo mais eficiente quanto forem as maultiplas
vivéncias (experiéncias prévias) do sujeito com o objeto ou com objetos semelhantes (PIAGET,
2007; 2013).

A acomodacao ¢é quando o sujeito transforma os esquemas de assimilacdo devido aos
desafios impostos pelo meio, portanto é uma acdo complementar a assimilacdo (BECKER,
2013; CASTANON, 2015; PIAGET, 2007). Com efeito, 0 sujeito nunca se submete
passivamente a acdo do meio, embora nessa condicdo, faz-se necessario modificar o ciclo de
assimilacdo. E isso que torna os esquemas de assimilacdo mais robustos e complexos deixando
0 sujeito cada vez mais apto para apreender camadas mais profundas e complexas da realidade
(PIAGET, 2007; 2013).

As estruturas ou esquemas de acdo sao enddgenos, ou seja, S@o internos ao sujeito. 1sso
pode sugerir, assim como no apriorismo kantiano, que todas as possibilidades para conhecer ja
estdo prontas no sujeito. Ndo é bem essa a tese da epistemologia genética. Em tempo algum
podemos reduzi-la a esquemas internos, subjetivos, particulares e sem relacdo com o meio. J&
vimos, afinal, que a influéncia do meio fisico e a transmissdo cultural séo fatores relevantes ao
desenvolvimento da cogni¢do (GASPAR, 2014; PIAGET, 1999).

Indo um pouco mais a fundo nessa questdo. De Castafion (2015, p. 217) retiramos a

seguinte argumentacao:

Quando uma crianca ou qualquer pessoa tem uma experiéncia, ela primeiramente
tenta a assimilar em seus esquemas existentes. No entanto, se essa experiéncia resiste
ao enquadramento, se suas predicBes sobre fendmenos (objetos e do meio)2

2 O paréntese € por nossa conta.
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semelhantes sdo repetidamente desmentidas pela acdo no mundo, prevalece a
tendéncia de o esquema se modificar de modo a acomodar-se a essa experiéncia.

Pois bem, pelo excerto acima, podemos inferir que Piaget é um realista. Ora, se ha a
resisténcia do enquadramento dos objetos e do meio, pelos esquemas de assimilacdo, é porque
0 objeto (o real) é independente da intencdo do sujeito, fato este admitido por Piaget no seu
livro Epistemologia Genética (PIAGET, 2007), por exemplo.

Outra situacdo em que Piaget reafirma a importancia do meio externo é quando inicia a
discussdo sobre o realismo infantil em A Construgdo do Real na Crianca (PIAGET, 2005).
Aqui, uma vez mais, ele deixa claro que ndo nega a independéncia dos objetos em relacdo ao
sujeito e, esclarece, com precisao, a diferenca entre realismo e objetivismo (PIAGET, 2005).

Certo que aacomodagdo € um esquema interno, portanto, subjetivo e, consequentemente
particular (individual), mas em tempo algum é independente do mundo. Admitir que os
esquemas de acdo independem do mundo, consiste em encerrar 0 construtivismo piagetiano
numa verso radical e solipsista, tal qual o construtivismo de Von Glasersfeld (CASTANON,
2015). E digno de nota, e esse é o ponto, que Piaget ndo nega que ha um mundo objetivo, mas
ndo é objetivista. Ndo nega, também, a importancia das estruturas cognitivas dadas a priori,
mas nao é solipsista.

A tese piagetiana ante a construcdo do conhecimento € a seguinte: ndo ha conhecimento
pronto nem no objeto e nem no sujeito, mas antes, deve haver uma relagdo dialética entre ambos
para construi-lo e, antes dessa dialética acontecer, ndo ha nem sujeito e nem objeto (BECKER,
2013). Em um primeiro momento, essa parece ser uma tese radical. Contudo, ela serve para
pontuar que ndo ha sujeito sem objeto e, nem objeto sem sujeito.

Podemos vislumbrar o valor dessa afirmagdo observando o papel ocupado pela
abstracdo na epistemologia genética. 1sso ajuda a reforgar a tese de que ndo convinha a Piaget
postular sujeitos ou objetos absolutos, outrossim, argumentar em prol de uma relacéo dialética
entre ambos.

Pois bem, Piaget discrimina trés tipos de abstracbes (BECKER, 2013): abstracéo
empirica ou aristotélica, abstracdo reflexionante e a abstracdo pseudo-empirica. Esta Ultima é
um tipo de abstracdo reflexionante, mas discriminamo-la por motivo que explicaremos logo
mais.

Conforme Becker (2014) e Terribile (2019) nomeamos por abstragdo empirica 0 modo
de conhecer cujo as informacdes que retiramos do objeto sdo suas caracteristicas observaveis.

Portanto, ela volta-se para o objeto. A abstracdo reflexionante retira qualidades das a¢des ou
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das coordenacdes das acdes que sdo realizadas pelo sujeito ante a apreensao do objeto. Portanto,
é algo interno, voltando-se para o sujeito.

Os mesmos autores concluem que a abstracdo reflexionante é diversamente distinta da
abstracdo empirica, pois é o processo pelo qual adquirimos conhecimento construindo novas
estruturas mentais reorganizando elementos tirados das estruturas mentais prévias.

Diversamente das duas anteriores € a abstracdo pseudo-empirica. Esta ocorre quando
retiramos dos objetos ndo as suas caracteristicas observaveis, mas antes, aquilo que nos
(sujeitos) lhe colocamos (BECKER, 2014; TERRIBILE, 2019). Com efeito, é por meio dela
que o sujeito projeta no mundo dos observaveis aquilo que entende sobre eles (coordenacdes
das acOes) (BECKER, 2014). N&o temos como deixar de observar que a abstracdo pseudo-
empirica sendo completamente, é em algum grau, a propria revolugdo copernicana-kantiana.
Por isso destacamo-la.

Podemos agora retomar a discussdo sobre a dialética sujeito-objeto e compreendé-la um
pouco mais a fundo. Pois bem, sabemos que pelos pressupostos piagetianos do construtivismo,
no ato de conhecer o sujeito modifica o objeto, pois lanca sobre ele aquilo que pensa sobre ele.
Por conseguinte, ao conhecer o objeto o sujeito se modifica, porque aumenta a robustez, a
complexidade e a diversidade de seus esquemas de assimilacdo tornando-se cada vez mais
capaz de apreender o mundo em suas notas mais complexas (BECKER, 2001, 2013).

Ademais, devemos lembrar que os esquemas de acao (assimilacdo e acomodacgao) sao
fluxos autorreguladores conduzindo a equilibragdo. Logo, absolutizar sujeito ou objeto traria
complicagdes conceituais a epistemologia genética, pois ndo haveria fluxo autorregulador tendo
somente um ou outro (PIAGET, 2007).

E, finalmente, esse processo de construcdo de conhecimento leva o sujeito a autonomia
de pensamento (PIAGET, 2007; 2013), algo caro ao construtivismo pedagdgico como veremos
adiante (PIAGET, 1999). Portanto, é esse um processo consciente em que 0 sujeito precisa se
Vé, e contemporaneamente ao se V€, 0 sujeito se torna objeto diante da sua propria agdo de
conhecer.

Finalmente, como ja dissemos, Piaget admite a existéncia de fatores congénitos (0s
esquemas mentais iniciais), as ditas estruturas a priori, que garantem a possibilidade do
conhecimento e, consequentemente, o desenvolvimento intelectual do sujeito epistémico. Mas
jadissemos também, que esses esquemas podem se aprimorar ao longo das experiéncias de vida
do sujeito ao longo de toda sua vida (PIAGET, 1977; 2007; 2013). Com efeito, os esquemas
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mentais estdo em constante evolucdo. E diversamente dos esquemas mentais kantianos, eles

nao Sao universais e nem estaticos.

5 MODELO PEDAGOGICO NAO-DIRETIVO OU APRIORISTICO

O modelo pedagdgico aprioristico € comumente relacionado a uma pedagogia nao-
diretiva. Embora a denominagéo ndo-diretiva seja bastante usada por professores e tedricos da
educacéo, avaliamos que essa ndo-diretividade ndo acontece efetivamente.

Pelo que ja dissemos, nos parece natural a essa altura, sugerir que a todo modelo
pedagdgico haja um sentido de movimento para ocorréncia da aprendizagem. No modelo
aprioristico, aqui discutido, a aprendizagem é um movimento que parte do aluno em dire¢do ao
professor. Epistemologicamente, é do sujeito epistémico para o objeto de interesse (BECKER,
2001; 2013).

Ja foi dito, também, que no apriorismo o sujeito traz consigo todas as condi¢des que
possibilitam a aprendizagem; elas j& estdo programadas geneticamente, sdo dadas (preé-
determinado ou a priori). Portanto, a aprendizagem seria uma questdo de amadurecimento, ou
seja, caberia ao sujeito (aluno) apenas esperar pelo tempo certo (maturacdo bioldgica) para que
seja capaz de trazer a consciéncia essa nova aprendizagem, enché-la de contetdo e significado
(BECKER, 2013).

Esse modelo nos parece muito radical, pois minimiza ou desvirtua a importancia da
educacdo formal seja como arte, seja como profissdo. Ele ndo da a devida importancia a escola
e, ao professor, tampouco (BECKER, 2013).

Ocorre que, se 0 aluno ja possui todas as condi¢Bes de possibilidade para aprender e,
depende expressamente dele para que a aprendizagem se torne visivel, ndo ha muito o que a
escola e o professor possam fazer. Em um primeiro momento, isto pode sugerir para alguns,
que seja facil pdr este modelo em pratica. Entendemos que essa perspectiva esta equivocada.

Conforme Becker (2001; 2013), esse modelo postula que ndo cabe a escola e nem ao
professor estabelecer temas de estudo, atividades didaticas (mesmo que minimamente
estruturadas), objetivos educacionais, critérios de avaliacdo, entre outras acdes de ordem
didatico-pedagdgica.

Entretanto, deve ficar claro conforme nossa discusséo anterior, que a nao-diretividade
do apriorismo, por meio dos esquemas mentais ou estruturas a priori, ndo postula que o
conhecimento ja esteja pronto, outrossim, garante a possibilidade do conhecimento e, portanto,
na esfera pedagdgica, as novas aprendizagens.
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Em Kant ndo vemos isso muito claramente, seja da leitura de sua obra magna, a Critica
da Razéo Pura, ou por meio de seus comentadores como Pascal (2001), por exemplo. Mas em
Piaget, essa ponderacgdo aparece a todo instante (PIAGET, 2007).

Este, por exemplo, parece ser o lugar de fala de Marco Anténio Moreira quando chama
a atencdo para o fato de que centrar a educagdo no aluno ndo pode ser sinbnimo de néo-
diretividade. Com efeito, isso remete a um novo contrato didatico cujo fim é responsabilizar o
aluno pela prépria aprendizagem. “Que ele [0 aluno] é o senhor dessa aprendizagem”
(MOREIRA, 2011, p. 7).

O apelo ao modelo aprioristico vem da maxima de que é o aluno quem decide,
verdadeiramente, se quer aprender (CRATO, 2006). Uma vez que o aluno néo tenha intencéo
ou predisposicdo para aprender, de nada valera o material didatico, 0 modelo pedagdgico, as
estratégias e as metodologias de ensino que, porventura, venham a ser empregadas pelo
professor (CRATO, 2006; MOREIRA, 2011). Dai resulta que ndo adianta insistir em um
modelo centrado no professor como o tradicional.

Entendemos que a premissa da aprendizagem centrada no aluno parece descolada da
realidade educacional. Além disso, € um modelo que ndo teve sucesso, como ressaltado por
Gaspar (2014). E em relacdo a aprendizagem que acontece somente ante o interesse do aluno —
outra premissa do modelo centrado no aluno —, Moreira (2011) argumenta que devemos
desassociar aprendizagem significativa, ou a aprendizagem por interesse, como se fossem
sindnimas de aprender prazerosamente.

O modelo construtivista com base na epistemologia genética é diverso do modelo
aprioristico. Este € centrado no aluno, porém, aquele, centra-se no ato pedagogico, na relagdo
professor-aluno (BECKER, 2013; PIAGET, 1999). De algum modo, do ponto de vista concreto,
a dimensao relacional do modelo construtivista parecer ter sido desvirtuada e passou a ser vista
como sindnimo de deixar o aluno sozinho no ato de aprender ou aprender por tentativa e erro
(BECKER, 2001; 2013; CRATO, 2006; GASPAR, 2014).

A pouca estruturacdo ou controle por parte do professor das atividades didaticas é
diferente da completa auséncia de direcionamento didatico-pedagdgica do modelo apriorista,
quando praticado no limite de seus pressupostos. De fato, a pouca estruturacdo é uma
relativizacdo, para menos, quando comparado o modelo construtivista com o tradicional.
Todavia, muitos entendem, erroneamente, o construtivismo como um modelo pedagdgico
centrado no aluno (BECKER, 2001; 2013).
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Assim, em face as argumentacdes precedentes, concluimos que ndo se pode reduzir o
modelo construtivista (relacional) em um modelo ndo-diretivo, pois este Ultimo minimiza a
figura do professor de tal sorte que ndo ha dialética. E, por ébvio, ndo se reduz o modelo néo-

diretivo a um construtivista ou relacional.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Vimos em linhas gerais um breve cotejo entre Kant e Piaget a luz do apriorismo.
Fizemos a apresentacédo do criticismo kantiano, da epistemologia genética, e, demos énfase ao
postulado das estruturas de conhecimento a priori.

Um dos pontos de diferenciacdo que pudemos observar foi que, embora Piaget
reconhecesse Kant como um mestre, ele teve autonomia de pensamento e caracterizou o
apriorismo da epistemologia genética como um apriorismo dito bioldgico, evolutivo, portanto.

Piaget gostava de se ver como epistemologo genético devido ao carater eminentemente
epistemoldgico de suas pesquisas. Apesar disso, como é de observacgdo direta, em Varios paises
incluindo-se o Brasil, as teorizagbes piagetianas encontraram na educacao terreno fértil, de
modo que, para muitos, Piaget foi um grande pedagogo.

Kant, por seu turno, enfrentou questdes de ordem metafisica, a0 passo que a sua
epistemologia, ou teoria do conhecimento, teve estreita relagdo mais com a validade do
conhecimento, do que com sua construgéo.

Com efeito, o construtivismo piagetiano, diversamente do kantiano, € um meio termo
entre empirismo e apriorismo (inatismo). O sujeito é dotado de estruturas funcionais
hereditarias especiais e gerais que Ihe permitem conhecer. Todavia, a experiéncia e o confronto
com a empiria sdo duplamente importantes, tanto para validar o conhecimento adquirido quanto
para modificar os esquemas de assimilacdo incipientes levando, portanto, a acomodacao.

Para o construtivismo piagetiano o conhecimento ndo estando pronto, emerge e se
estabelece por meio da dialética sujeito-mundo (objeto) motivada, pois, pela conduta, pelo
interesse ou pela acdo do sujeito epistémico. Isso é o que dispara a dialética sujeito-mundo
devidamente mediada pela inteligéncia.

Volvendo-se nossa atengdo para o construtivismo kantiano, uma questdo que néo fica
claro é o postulado do sujeito proativo que traz em si, as estaticas e universais formas de
sensibilidade e as categorias do entendimento. Consistiria a essa tal proatividade somente

adequar o caos de nossas impressdes na caixinha da mente mais apropriada valendo-se tdo
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somente da imaginacdo? Ao que parece a resposta é positiva, mas Kant ndo deixa claro como
exatamente a imaginacdo opera em funcéo disso.

Independente do apriorismo kantiano ou do empirismo, para ambos o conhecimento é
sempre algo dado, para o primeiro ele esta no sujeito, e, esta no objeto para o segundo. Pondo
de outro modo num tom quase jocoso, 0 que temos, em sintese, € uma passividade subjetiva no
primeiro e uma passividade objetiva no segundo.

Todavia, a dialética que inere a epistemologia genética supera esta dificuldade além de
ser mais rica na explanacdo dos processos cognitivos recrutados para a aquisicdo de
conhecimento, e que, ao nosso ver, somente 0 modo de conhecer de abstragdo pseudo-empirica
jaencerra em alguma medida o construtivismo kantiano.

Muitos sdo os afastamentos e as aproximacg6es possiveis entre Immanuel Kant e Jean
Piaget. Neste ensaio fizemos o recorte no que concerne as estruturas a priori do conhecimento,
pois nosso interesse aqui foi de explicitar o quanto a epistemologia ilumina e dirige a concepgao
pedagdgica e nossa préatica didatica.

Portanto, em atencdo as questdes postas na introducao deste artigo vimos que a resposta
para a questdo (b), que procura saber se é possivel reduzir construtivismo de Kant ao de Piaget,
e vice versa, é negativa. Com efeito, ndo € possivel reduzir um apriorismo a outro embora a
abstracdo pseudo-empirica da epistemologia genética abarque, em certo grau, a revolucéo
copernicana-kantiana.

A questdo (a), referente as diferencas entre os construtivismos dos autores estudados,
pelo exposto nas se¢des anteriores, vimos que a significacdo de a priori é tomado de modo
diferenciado para os pensadores supraditos. A natureza das estruturas de conhecimento a priori
sdo estaticas para Kant e dindmicas para Piaget.

Para Kant as estruturas a priori do conhecimento estdo no proprio sujeito, portanto € um
apriorismo ldgico, na medida em que é uma conclusdo que se chaga ap6s analisar racionalmente
as experiéncias. No apriorismo kantiano a estrutura cognitiva € comum a todos 0s seres
humanos, fato que garante a objetividade empirica do conhecimento.

Para Piaget esses esquemas encontram-se programados geneticamente na estrutura
cerebral do sujeito e se desenvolvem ao longo de toda a vida de acordo com os quatro forgantes:
maturacdo (interno), experiéncia com objetos reais (externo fisico), transmissdo cultural
(externo social) e a equilibracdo (autorregulacdo de fluxos entre fatores internos e externos).

Em relacdo a pergunta (c), mostramos o quao pode ser inconveniente um modelo

pedagdgico unicamente iluminado pelo criticismo ou construtivismo kantiano. Pois,
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desencoraja 0 seguimento de um curriculo, do estabelecimento e do cumprimento de objetivos
educacionais. Por conseguinte, vimos também, que esse modelo minimiza (ou desvirtua) o
papel do professor, tornando-o facilitador da aprendizagem.

O facilitador nem ensina e nem educa; mas antes, apenas, faz com que o conhecimento
que jaz internalizado no sujeito venha a superficie, no tempo do aluno (maturacéo). Esse ndo é
um bom entendimento do apriorismo. Afinal, ter em si as condi¢gdes de possibilidades de
conhecimento nédo € sinénimo de que iremos conhecer tudo um dia. Dai emerge a proatividade
do sujeito como postulada por Kant. Mas é somente com Piaget que temos a descri¢cdo objetiva
dos processos cognitivos vivenciados pelo sujeito, que permitem a construgdo/evolucdo do
conhecimento indo mais simples para 0 mais complexo.

Além disso, de ante do nosso lugar de fala, discutimos também o quanto esse modelo
pedagdgico, se visto literalmente, pode ser prejudicial, porquanto complica a relacdo aluno-
professor, em que toda a afetividade descamba para mera imposi¢do de poder por parte da
escola e do professor para regular (reprimir) o elevado grau liberdade concedido aos alunos.

Esse ndo nos parece ser o tipo de escola que queremos.
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