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RESUMO

O ensino adistanciatem sido apontado como umaalternativaaformacao de
professores. Alguns cuidados, porém, devem ser tomados. As novas
tecnologias possibilitam, entre outras coisas, rapidez e agilidade na troca
de informagdes, no acesso a novidades, no contato com realidades de
outraformainatingiveis, masndo bastaa“magia’ tecnol 6gicaparademo-
cratizar ainformagao; e sobretudo, educagéo ndo se faz apenas com tran-
sito eficiente deinformagdo. No que concerne ao ensino adistancia, deve-
se pensar, tal como acontece no ensino presencial, na epistemol ogia que
fundamenta o trabal ho pedagdgico. Mesmo a distancia, continua valendo
aidéiade que o ensino seraexercido nos limites dacompreensdo de como
se da o conhecimento. A grande ilusdo do ensino convencional reside na
crenca de que se aprende porque se interiorizam imagens. Na visdo que
propomos, é aagdo que dasignificado as coisas. Dessaforma, o ensino so
terd sentido quando for centrado na aprendizagem. Portanto, ndo se deve
substituir areflexao pedagdgicapel o encantamento com atecnologia. Com
0s avancgos que o século XX nos legou, deveriamos estar pensando e ti-
rando vantagem das ilimitadas possibilidades das concepg¢bes mais avan-
cadas de aprendizagem. Em vez de ensino a distancia deveriamos pensar
em aprendizagem a distancia.
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ABSTRACT

Remote teaching hasbeen pointed out asan aternativeto teacherseducation.
However, we should be careful about it. New technologies provide, among
other things, speed and agility in the exchange of information; in the access
to novelties; in the contact with realities which otherwise would be
unattainable. But thetechnology “ magic” itself isnot enough to democratize
information, and education is not achieved through the efficient traffic of
information. Regarding to remote teaching one should think, asit happensin
the attendanceteaching, about the epi stemol ogy that givesfoundationto the
pedagogica work. Even at distance, it still prevailstheideathat theteaching
will be accomplished within the comprehension limits of how knowledge
takesplace. Thegreat illusion of conventional teaching liesin thebelief that
learning is achieved through the internalization of images. We propose a
view whereaction givessignificanceto things. Thisway, teaching will make
senseonly whenitiscenteredinlearning. Therefore, one should not replace
the pedagogical reflection by the technol ogy enchantment. With the advances
that the 20" Century has bequeathed us we one should think about taking
advantage of the unlimited possibilities of the most advanced learning
conceptions. Instead of remote teaching one should think about remote
learning.

Key-words: Learning, remote teaching, genetic epistemology.

Introducéo

O ensino a distanciatem sido apontado como uma alternativa a forma-
¢do de professores em um pais de proporgdes continentais como o Brasil.
Nosso pais apresenta uma distribuicdo desigual de acesso ao ensino, com
contrastes muito marcantes entre regiées com crescimento industrial e nivel
de vida equivalentes ao primeiro mundo e outras regides de extremo atraso e
miséria. A educagdo a distancia apresenta-se como umatentativa de eliminar,
do ponto de vista educacional, essas diferencas abissais. Para ndo citar aque-
les que pretendem, com €la, apenas, diminuir os custos com a educacgéo. S&o
numerosos os defensores dessa modalidade que, segundo alguns, democrati-
zaria enormemente 0 acesso ao ensino.
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E preciso que, sem abandonar o necessério relacionamento direto da
comunidade com a populagédo, sem cair na folia do tecnicismo, a
universidade ponhaos novosinstrumentos a servico daeducacdo de cada
aluno eleve estes ensinamentos aumaeducaggo global como em nenhum
outro momento foi possivel (Buarque, 2000, p. 49).

Apesar de todas as vantagens que o ensino a distancia possa oferecer,
alguns cuidados devem ser tomados. Qualquer novidade tende a provocar
euforias e medos. E preciso conhecer e analisar esses sentimentos para que
ndo assumam um caréter de problema resolvido, por um lado e por outro de
reacdo paralisante. Aqueles que trabalham com esse tipo de ensino devem
estar atentos, portanto, a alguns problemas.

O cantoda sereia

Qualquer novatecnologiatende a causar euforia; uma sensacéo de que
atecnologia por si O ira resolver nossas dificuldades. Responde-se a isso,
colocando a tecnologia no seu devido lugar. Primeiramente, a sua importan-
cia deve ser relativizada, ou sgja, devemos construir a consciéncia de que,
sozinha, elanadaira produzir; dependera sempre daformacomo serautiliza-
da. Segundo, ndo podemos confundir ensino com troca deinformagdes. Cons-
tatamos uma grande euforia em torno das novas tecnol ogias que possibilitam
as relagdes, em tempo real, entre pessoas de regides distantes. E claro que
ficamos fascinados, por exemplo, ao ver Bob Dylan (que se encontrava em
turné pela Australia) receber, em tempo real, o seu Oscar de melhor masica,
em cerimoniarealizada em Los Angeles. Ele fez-se presente, ndo s na ceri-
mdnia de Los Angeles (via teldo), mas em milhdes de televisores do mundo
inteiro.

As novas tecnologias possibilitam, entre outras coisas, rapidez e agili-
dade natroca de informagdes, no acesso anovidades, no contato com realida-
desdeoutraformainatingiveis. O acesso ainformagao é condi¢ao fundamen-
tal para a democratizagdo. Uma das primeiras providéncias de um governo
ditatorial é controlé-la. H& poucos anos, grandes investimentos foram desti-
nados para alocar grande nimero de televisores e antenas parabdlicas em es-
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colas publicas do pais. Empreendimento louvavel. O ndo louvavel esta em
acreditar que a presenca dessa tecnologiaresolverd, por st mesma, 0s proble-
mas da educacdo dispensando-se, em nome dela, a formag&o continuada dos
professores. Numa palavra, ndo bastaa“magia’ tecnol 6gica para democrati-
zar a informacédo; e educacdo ndo se faz apenas com transito eficiente de
informag&o.

No que concerne ao ensino adistancia, devemos pensar, tal como acon-
tece no ensino presencial, na epistemol ogia que fundamenta o trabalho peda-
gbgico (Becker, 2001), pois, para aquele continua valendo o que vale para
este. Mesmo adistancia, continuavalendo aidéiade que o ensino seraexerci-
do nos limites da compreensdo de como se d& o conhecimento: serd que o
aluno é compreendido como um ser passivo que apenas incorpora informa-
¢Oes vindas de fora; ou, sua atividade é compreendida como restrita apenas a
interiorizar estimulos; ou serd, ao contrario, um sujeito que constréi por que
age, por que transforma e ao transformar se transformapor que criaerecriae
inventa? O aluno € concebido como aguém que, perante um programa de
ensino, elabora perguntas, criticacontetdos, questionaformas de abordagem,
relaciona o contelido proposto com outros contelidos, relaciona os conteidos
com os fendmenos observados no cotidiano, constréi formas inéditas sinteti-
zando sua experiéncia e sua historiaindividual ?

Ac8o, operacdo eimagem

No texto “A evolugdo dos métodos de ensino”, no seu livro Psicologia
e pedagogia, Piacet (1969) chama a atencéo, sem conhecer a Internet ou a
rede mundial de computadores, para o fascinio que o ensino tecnicista des-
perta. Afirma que “Tais métodos [...] constituem, na verdade, um progresso
em relacdo aos processos puramente verbais ou formais do ensino. Mas, de
modo algum sfo suficientes para desenvolver a atividade operatoria’ (p. 78).
Naverdade, esses métodos val orizam os aspectos figurativos do pensamento
em detrimento dos aspectos operativos. O autor aindatraca umacriticaao uso
de recursos audiovisuais:
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[...] uma pedagogiafundada naimagem, ainda quando enriquecida pelo
dinamismo aparente do filme, aparece inadequada para a formacdo do
construtivismo operatério, porque ainteligénciando sereduz asimagens
de um filme [...] existe um verbalismo da imagem, assim como existe
um verbalismo dapalavrae, confrontados com os métodos ativos, (eles)
apenas substituem [...] o verbalismo tradicional pelo verbalismo mais
elegante e mais refinado (p. 80) [daimagem].

Sabemos o quanto a imagem mental, com a colaboragéo especifica da
percepcdo, subsidia a capacidade operatdria do ser humano. Sabemos, tam-
bém, o quanto aimagem, n&o originada da percepcdo, mas criada pel as estru-
turas operatérias, originada, pois, da atividade conceitual do sujeito, viabiliza
o trabalho da raz&o. Para compreender melhor essa relagdo podemos dizer
que assim como a razdo tende a esvaziar-se sem a percepcao, a percepcao é
cadtica sem arazdo. O neurologista Sacks (1997) narra o caso de Virgil que
ilustra muito bem essas relagdes. Trata-se de um rapaz cego praticamente
desde o nascimento que foi submetido a uma cirurgia em que recupera a vi-

Sa0.

Ele construiraseu mundo inteiramenteapartir deinformagdesndo visuais,
e a stbita introducédo de estimulos visuais o lancou em um estado de
choque e confusdo. Virgil foi esmagado pelas novas sensacfes —
sensacoes visuai s—, Ndo conseguindo compreendé-las, dar aelasalguma
ordem ou significado (p. 210).

Tal experiéncia é exemplarmente dramatizada no filme A primeira vis-
ta, onde percebemaos como o excesso de estimulos, para o qual o sujeito ndo
possuia estruturas de assimilacéo poderia ser enlouquecedor.

Retomando a questéo dos aspectosfigurativo e operativo do pensamen-
to, podemos dizer que os termos figurativo e operativo opdem-se ao mesmo
tempo em que se complementam. “ Guiado pela percepcdo e sustentado pela
imagem, o aspecto figurativo da representacdo desempenha um papel pre-
ponderante[...] no pensamento ‘ pré-operatdrio’ dacriancade 2 a7 anos, an-
tes que se constituam as operagdes’. (PiaceT, 1960, apud MONTANGERO;
Maurice-NAviLLE, 1998, p. 209).
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A imagem mental ndo pode, nem na sua mais smples acepcéo, ser en-
tendida como reproducéo ou copia perceptiva do objeto. Ela é, sempre, produ-
to da atividade do sujeito. “A imagem mental € um produto da interiorizacdo
dos atos de inteligéncid’ (PiaceT, 1936, p. 132). Interiorizagdo das agdes, dos
esquemas de agdes ou das coordenacies das agdes e ndo, apenas, interiorizacdo
das percepcbes e muito menos interiorizagdo exclusiva das percepcdes. A
interiorizac&o das acles € indefinidamente mais complexa que a interiorizacdo
de contelidos perceptivos, aém disso, esta interiorizacdo depende daquela

Assim, para Piaget, “a imagem [...] constitui um decalque, ndo do
préprio objeto, mas das acomodagdes proprias da agdo que incide sobre o
objeto” (PIAGET e INHELDER, 19483, p. 348). Que ndo se entenda “objeto”
como, apenas, coisa material, manusedvel. “ Objeto”, na epistemologia, de-
signa a totalidade do meio fisico e social; isto €, tudo o que se opbe, como
diferente, ao sujeito; ou ainda, tudo o que o sujeito representa, concebe,
tematiza, conceitua. Fazem parte do mundo do objeto as coisas do mundo
fisico, o conjunto das relagdes sociais, as linguagens, o imaginario, os con-
ceitos desde os mais precérios do senso comum até os mais elaborados das
ciéncias, da filosofia, da literatura etc.

Por mais que aimagem parega ser uma copiados objetos, ela é, de fato,
0 produto da atividade do sujeito; especificamente, produto da acomodagao.
E, nos estagios mais avancados, produto da atividade operat6ria, como acon-
tece com os modelos cientificos e filosoficos. E por isso que classificamos
como ilusdo a crenca de que a transmissdo de imagens produz, por si mesma,
aprendizagem. Afirmamos o contrério: umaimagem sO tem sentido se elafor
compreendida pelo sujeito, isto €, assimilada aos seus esquemas de acéo ou
as suas estruturas operatorias. Funda-se aqui nossa critica a crenca naindefi-
nida capacidade de ensino dos recursos audiovisuai s—televisao, videocassete,
internet.

A imagem ensina?

A grande ilusdo do ensino convencional reside na crenga largamente
professada de que se aprende por que seinteriorizam imagens, imagens-copia
de um conteldo exposto pelo professor mediante giz e lousa, mediante um
retroprojetor, um projetor de slide, um monitor ligado aum videocassete ou a
um computador munido de um CD, um data-show conectado a um compu-
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tador ou um computador conectado a rede de computadores. Entretanto,
“[...] ndo é a imagem que determina as significagdes; € a propria acéo
assimiladora que constréi as relagdes, cuja imagem ndo € outra coisa que 0
simbolo” (PiaGeT; INHELDER, 19483, p. 540). E a a0 que da significado as
coisas. A acdo é criadora de significados. A percepcédo, tal como as sensa-
¢Oes, é significada pelos esquemas de acdo e ndo o contrério. Agdes mate-
riais e acOes conceituais, acles fisicas e agdes mentais, acles realizadas
fisicamente e agdes realizadas mentalmente, agdes préticas e agdes tedri-
cas, acles reais e agdes simbdlicas ou formais.

Alunos de licenciaturas foram solicitados, em aula de psicologia da
aprendizagem, a olhar, pela janela do sexto andar do prédio da faculdade,
para 0 parque extenso que se descortinava a pequena distancia. Alguns
deles viram prédios além das arvores, outros viram arvores aguém dos
prédios, outros ainda viram os morros com torres de emissoras de televi-
s80 e um, nativo de Porto Alegre, disse que nunca vira as &rvores e surpre-
endeu-se ao ouvir o professor falar em jacarandas, paineiras, eucaliptos,
guapuruvus, cinamomos e até em palmeiras reais. Por outra janela, do lado
oposto do mesmo prédio, os alunos viram automéveis, 6nibus, transeun-
tes, uma praga, um colégio, um tunel, um monumento, prédios e os aunos
da escola de artes viram, predominantemente, uma igreja e um hospital de
estilo colonia portugués. Podemos dizer que o cérebro “manda’ os olhos
verem o que a mente desgja ver. A mente, a0 mesmo tempo razéo e emocao,
€ o0 produto de tudo o que o corpo esté fazendo e percebendo nesse momento
considerando toda a histéria do individuo. Os estimulos, por s sds, indepen-
dentes dos esquemas ou das estruturas do sujeito, nada significam.

A hegemonia &, pois, exercida pela agdo e ndo pelaimagem, por mais
importante que sgja esta. “A imagem ndo é o prolongamento da percepcédo
como tal, mas da atividade perceptiva...” (PaceT, 1945, p. 79). Isso significa
que “[...] aimagem mental € apenas um simbolo e ndo um conhecimento em
s mesma’ (PiaceT; BETH, 1961, p. 231). Reduzir o conhecimento a imagens
gue podem ser transmitidas, de uma pessoa a outra, € a ilusdo de todo ensino
centrado nele mesmo — inclusive do ensino a disténcia. O ensino s tem sen-
tido quando for centrado na aprendizagem. Entre umaimagem visual e aapren-
dizagem do contelido dessa imagem, situa-se um conjunto nada desprezivel
de agBes — aproximagdes/distanciamentos, perguntas/respostas, detalhamentos/
totalizagOes etc. Tal imagem nada transmite por s mesma. “[...] umaimagem
visua congtitui uma imitag8o interior ou interiorizada de agdes que incidem
sobre os objetos imaginados’ (PIAGET, INHELDER; SZEMINSKA, 1948b, p. 22).
Uma imagem visual produz aprendizagem na medida da ag&o do sujeito da
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aprendizagem sobre ela, tais como, agdes de decomposi ¢do/recomposi ¢&o,
andlise/sintese, coordenacdo/diferenciacéo etc. Na medida, pois, em que o
sujeito recriapara s imagem impondo a ela inumerdveis transformages.

Rejeitando qualquer concessdo ao senso comum, PiaceT (1973) su-
pera a concepcdo de aprendizagem-cOpia, que teima em sobreviver na es-
cola, subestimando a capacidade operatéria do sujeito da aprendizagem e
manifestando-se no ensino a distancia:

E necessério compreender bem [...] que umaoperagio nfo éarepresentacio
deumatransformacao: elaé, em s mesma, umatransformagéo do objeto,
mas que pode ser executada simbolicamente, o que ndo &, de forma
alguma, amesma coisa. Umatransformacdo permanece, entao, umaagdo
e ndo se reduz nem a uma figura e nem a um simbolo (PiaceT, 1960,
apud MoNTAaNGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 212).

Mas, a operacdo ndo pode ser reduzida a representacdo da acdo poisela
édefato umaagao interiorizada, isso €, umaacdo tornadasimbdlica. “ A ope-
racdo ndo € uma representacdo de uma acdo: ela é, propriamente falando,
ainda uma agdo, ja que ela é construtora de novidades, mas € uma acéo
‘significante’ e ndo maisfisica, pois asligagdes que ela utiliza sdo de nature-
zaimplicativae ndo mais causal” (PIAGeT, 1974, p. 241).

O sujeito da aprendizagem, entendido como um repositorio automatico
de simbolos, provenientes do mundo dos estimul os, é fragmentado (MARcusE,
1987) e, como tal, incapaz de atividade autbnoma. Na verdade, o sujeito da
aprendizagem é ativo: perante os objetos materiais, exige manipulagdo; dian-
te dafala, cobrao exercicio do direito & palavra; perante o simbolo, esfor¢ca-
Se para representar; ao vislumbrar um espago, movimenta-se; ao descortinar
0 tempo, sonha... Cabe ao programador do ensino a distancia o grande desa-
fio de, paramuito além da organizagao e seriagdo dos contelidos, imaginar e
sugerir, de formainteressante, agOes e operagOes para que o sujeito daapren-
dizagem produza todo tipo de transformacao até conseguir construir para si
esses conteidos e, inclusive, as relagdes pedagdgicas nas quais se inserem
suas agles, até assimilar os contelidos e as relagdes como algo significativo.

Todas as dificuldades que tendem a ocorrer em salade aula, com a pre-
senca fisica do aluno, poder&o ocorrer, com mais razdo, em encontros virtu-
ais. Portanto, ndo podemos substituir a reflexdo pedagégica pelo encanta-
mento com a tecnologia. Continuam valendo para o ensino a distancia as
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mesmas preocupagoes, tedricas e préticas, epistemoldgicas, psicoldgicas e
pedagdgicas, postas pelo ensino presencial, além das especificas daquela
modalidade de ensino.

A imagem copia, a acao cria

Piaget denomina “intuitivos’ os métodos que priorizam as imagens.
Para a teoria da Gestalt, por exemplo, podemos justificar o elogio a esses
métodos. para ela ainteligéncia é reduzida a percepcdo e tudo se resume em
constituir uma “boa forma’ perceptiva, uma boa imagem; desconsidera,
pois, todo o processo de construcéo realizado pela agdo do sujeito. Mesmo
usando as tecnologias mais avangadas, se ficarmos apenas no terreno das
formas imagéticas e ndo avancarmos na direcdo do plano das operacOes
mentais ou das agdes interiorizadas, ndo se verificard o tdo esperado avan-
¢O NO ensino — avango que deve priorizar a construcdo, a operacdo mental,
e ndo a mitoldgica transmissdo; deve, portanto, centrar-se na aprendiza-
gem e ndo no ensino. A educagdo ndo tem mais o direito de limitar-se a
ilusdria transmissdo de imagens, sgja por meios mais primitivos, sgja por
meios de alta resolugdo tecnoldgica. “[...] a operagéo € irredutivel as ‘for-
mas perceptivas ou imagéticas e que, por via de consequiéncia muito dire-
ta, 0os métodos pedagdgicos intuitivos permanecem num plano bem inferior
aos métodos operatérios ou ativos’ (Piacer, 1976, p. 81).

E importante, pois, levar em conta que no ensino a distancia continuam
valendo os cuidados que se tem com a aprendizagem em cursos presenciais.
A possibilidade tecnoldgica de um curso a disténcia ndo € licenga para que a
aprendizagem sgja entendida a maneira empirista, ou sgja, como repasse de
informagdes mediante transmissdo de imagens; pior, ainda, quando essas ima-
gens sdo apenas textos. O grande desafio € utilizar a tecnologia como aiada e
ndo como substituta da riqueza do processo de construgdo do conhecimento
que se da na agdo do sujeito, mesmo quando mediada pela méquina. Né&o se
tem o direito de professar ailusgo de que améquinairaefetivar agorendizagem pelo
auno. A tecnologia da Internet, dos grupos de discussio, das reunioes a disténcia
em tempo red ndo pode se resumir a transmissfo de informacdes. 1sso reduziria as
possibilidades do ensino a digéncia & gpenas uma versio pds-moderna do ensno
por correspondéncia; o que Seria, ob todas as formas, lamentéve.
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Na década de 50, Skinner lanca Tecnologia do ensino no qual propde
0 método de Instrugdo programada t&o conhecido entre nds. Juntamente
com Holland, em A analise do comportamento, aplica ao contelido de sua
teoria os principios desse método. Esse método possibilitaria o trabalho
individual e dispensaria a presenca em sala de aula e o0 encontro com pro-
fessores. Na verdade, propunha, através de um método cuidadosamente
elaborado, um trabalho de condicionamento. Por trés de toda a sofisticacdo
visava apenas a automatizacdo de respostas, semelhante aguela buscada
guando alguém memoriza a tabuada, sem entender o significado da soma
ou da multiplicacéo, ou o algoritmo da raiz quadrada.

Que aeducacdo adistancianéo se transforme numaversdo maquiadada
ultrapassada instrugéo programada, j& criticada h& tanto tempo na educacdo
brasileiral Cabe lembrar que esta invencéo de Holland e Skinner chegou ao
Brasil no bojo das reformas de ensino implementadas pela ditadura militar,
no fim dos anos 60 e inicio dos 70.

Aprendizagem lato sensu e aprendizagem stricto sensu

Impde-se, aqui, umadistin¢&o que permite diferenciar formas de apren-
dizagem. Em Aprendizagem e conhecimento, Piacer (1959) distingue dife-
rentes caminhos de formac&o dos conhecimentos, salientando a diferenca en-
tre aprendizagem lato sensu e stricto sensu. “No sentido restrito, so falaria-
mos de aprendizagem na medidaem que um resultado (conhecimento ou atu-
acdo) é adquirido em fungdo daexperiéncia’ (p. 52). Por outro lado, reservaa
expressao “ aprendizagem no sentido amplo” (p. 54) paraauni&o das aprendi-
zagens no sentido estrito com os processos de equilibracdo. Tal diferenciacdo
pode gjudar agqueles que reduzem o ensino a cobranga de uma aprendizagem
no sentido estrito (préximo do sentido do learning).

Nessa obra Piaget trata das relagdes entre aprendizagem e desenvolvi-
mento pelas relagdes entre gprendizagem no sentido estrito e no sentido am-
plo. A aprendizagem no sentido estrito inclui toda aprendizagem do senso
comum (aquisicdo de conteldos externos ao sujeito), enquanto a
aprendizagem no sentido amplo obtém-se pela sintese das aprendizagens no
sentido estrito e das aprendizagens no sentido amplo; isto &, a sintese das
gprendizagens no sentido estrito com 0 processo de equilibracio ou de abstracéo
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reflexionante que se realiza na medida em que o sujeito apropria-se dos
mecanismos intimos das proprias agdes ou das coordenagdes de suas acles.

Mas, devido a essas interagdes entre a assimilacéo e a acomodagéo, a
aprendizagem s.str. (sentido estrito) e a equilibragdo constituem esse
processo funcional de conjunto que podemos chamar a aprendizagem
s.lat. (sentido amplo) e quetende ase confundir com o desenvolvimento
(PiaceT, 1959, p. 86).

Portanto, paraPiaget, como paraas pesguisadoras INHELDER, BovET; SIN-
cLAIR (1974), o processo de aprendizagem deve ser radicalmente vinculado
ao processo de desenvolvimento ou aprendizagem no sentido amplo.
Desvinculado dele, ndo passara de treinamento — ou aprendizagem no sentido
estrito — e este, como dizem essas autoras (“um treino verbal pode, facilmen-
te, ser ilusdrio”, p. 116), ndo passara de ilusdo. Trata-se, pois, da compreen-
sd0 de que hd umarelacdo dial éticaentre aprendizagem e desenvolvimento; e
ndo, apenas, a aprendizagem “ puxando” o desenvolvimento, o que reforcaria
o verbalismo da escola. Para Piaget, a aprendizagem desafia o desenvolvi-
mento areconstruir suas estruturas e o desenvolvimento desafia a aprendiza-
gem a dirigir-se para novos contelidos. Em outras palavras, cada um desses
processos demanda o outro. A aprendizagem traz novidades para o desenvol-
vimento ou aprendizagem no sentido amplo (construgéo de estruturas), assim
como o desenvolvimento abre possibilidades para novas aprendizagens no
sentido estrito (assimilagdo de contelidos). Dizendo de outro modo, s6 pode-
mos aprender um conteido se tivermos construido previamente uma estrutu-
ra capaz de assimilar esse contelido; essa estrutura préviafoi construida, por
sua vez, mediante a assimilagéo de outros conteidos.

N&o setrata, pois, de acabar com o contetdo curricular fornecido pelas
ciéncias para privilegiar contetidos ndo formalizados da cultura, nem se cen-
tralizar exclusivamente no conteido, mas de escolher criteriosamente con-
telidos que tém demonstrado, em experimentactes psi co-pedagdgicas, cons-
tituir-se em melhores caminhos para a construgdo das estruturas cognitivas
desgjadas. A escola precisa aprender a trabalhar com a dial ética forma/con-
telido ou estrutura/contelido e superar, de uma vez por todas, a tradicional
centragcdo simplista no conteido. Aqui, faz sentido esta afirmac@o de PIaceT
(1964, apud MoNTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998): “se ndo existe génese
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sem estrutura, muito menos existe estrutura sem génese” (p. 68); ou esta

outra: “toda construcdo € o produto de uma compensacdo com relagéo as

perturbactes que Ihe deram origem” (Piacer, 1959, p. 20).

Isso tudo leva-nos ao questionamento das pedagogias cuja funcéo é a
transmissdo de informagdes e, a0 mesmo tempo, ao postulado de um novo
ensino. Um ensino (Becker, 2001) que tenha como compromisso fundamen-
tal:

1.  Sondar aestruturacognitivado sujeito daaprendizagem como condi¢éo
de qualquer prética docente; e sonda-la por intermédio de préticas
centradas na atividade discente;

2. Instaurar afala, no sentido das préticas de pesquisa e da pedagogia auto-
gestionaria, apoiada por PiaceT (1968, 1969), ou do didlogo ou relacéo
dialdgica, de Freire;

3. Transformar radicalmente os meios de avaliacéo; esta seracompreendi-
dacomo corregdo ou controle ativos proprios da equilibracdo, cujo pro-
cesso auto-regulado implica erro em todos os niveis.

Ensino ereproducéo do antigo; aprendizagem e criacdo do novo

As possibilidades do ensino a disténcia devem ser concebidas dentro
dos caminhos abertos pelas epistemol ogias criticas e pedagogias relacionais
gue apostam no desenvolvimento do sujeito pela sua propria atividade coo-
perativa. Elas ndo devem ser reduzidas aos tacanhos e melancolicos limites
da concepgdo de conhecimento-cOpia ou transmissao de informagdes, cuja
mal disfar¢adaintencao € criar e estabel ecer formas de controle de comporta-
mento que costumam transformar-se, no cotidiano escolar, em formasde opres-
sd0, em cerceamento da criatividade.

Com os avancos que o século X X noslegou, deveriamos estar pensan-
do etirando vantagem dasilimitadas possibilidades das concepgdes mai s avan-
¢adas de aprendizagem. Lamentavel mente estamos reeditando, com a forca
da tecnologia dos espacos virtuais, a retrograda hegemonia do ensino, o que
por si sO denuncia a fragilidade das concepgdes de aprendizagem professa-
das nesse meio. Em vez de ensino a distancia deveriamos estar pensando,
decididamente, em aprendizagem a distancia.
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