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RESUMO:

Este artigo busca ampliar a compreensao dos principais conceitos
contidos nas obras A Tomada de Consciéncia e Fazer e Compre-
ender, de Jean Piaget, enfatizando as implicagées pedagdgicas des-
se instrumental tedrico no que diz respeito a abordagem prétoca do
jogo dramético, disciplina fundamental ao processo de cognigao em
teatro.
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Introducao

Com o propésito de desenvolver - num breve
artigo - algumas das principais idéias suscitadas
pela leitura de duas importantes obras de Jean Pia-
get- A Tomada de Consciéncia' e Fazere Com-
preender’ - julguei oportuno incluir uma reflexao que
levasse em conta aspectos referentes a minha pro-
pria tomada de consciéncia acerca das relagoes
entre o “fazer” e 0 “compreender” e entre a tomada
de consciéncia e a conceituacgao.

O primeiro desafio que a tarefa parece impli-
car é a ampliagao da compreensao conceitual a res-
peito de termos que, embora fagcam parte do nosso
vocabulario cotidiano, sao, muitas vezes, assimila-
dos ao seu sentido comum?, o que, de inicio, cons-
titui um importante obstaculo a uma compreensao
mais aprofundada (mais conceitualizada) sobre o
assunto.

Nesse sentido, procurarei, inicialmente, dis-
correr sobre alguns pontos centrais da teoria contida
em TC e FC para, a seguir, passar a considerar as-
pectos referentes as implicagbes pedagodgicas des-
ses pressupostos tedricos, especificamente no que
tange aimportancia da avaliagao no processo educa-
tivo em teatro, area do conhecimento em que desen-
volvo a minha pratica docente.

TC e FC possuem uma construcao semelhan-
te, visto comporem dois volumes dedicados a uma
tematica complementar, publicados num mesmo ano;
sendo assim, apds uma breve introdugao - onde o autor
expoe, de maneira geral, o probllema central do qual a
obra se ocupa, buscando situa-lo frente as pesquisas
ja desenvolvidas sobre o tema —as obras apresentam
experimentos realizados com criangas que fornecem
material para a andlise - no caso de TC (Piaget, 1974a,
p. 9), “das condutas, das acbes materiais as opera-
¢coes"e,em FC (Piaget, 1974b, p. 10), da analogia e
das diferengas entre “conseguir”, ou, “fazer com éxito”
e “compreender”, que é “préprio da conceitua¢ao” -;
por fim, nas “Conclusdes gerais”, partindo da retoma-
da dos principais aspectos evidenciados nas situa-
¢Oes experimentais, procedem a generalizagdes e sin-
teses das principais constatagtes realizadas, ampli-
ando, assim, a teorizacao acerca dos problemas
enunciados.

Nos tdpicos que se seguem buscarei discor-
rer sobre algumas das principais conclusdes apre-
sentadas, respectivamente, em TC e FC, para, nas
consideragoes finais, levantar aspectos que dizem
respeito as implicagoes pedagdgicas dos conceitos
aqui discutidos.

Sobre a tomada de consciéncia

A respeito da dinamica do processo de to-

@ mada de consciéncia Thomas Kesselring (1993),
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estudioso da teoria piagetiana, sintetiza os comen-
tarios de Piaget em quatro grandes principios, que
merecem ser aqui destacados:

1 o primeiro refere-se a importancia da agao (do “fa-
zer”, da experiéncia) para que se chegue a consci-
éncia de um determinado objeto. E através da ativa-
¢ao dos esquemas sensorio-motores e operatorios
que o sujeito se apropria do contetido do objeto;

2 o segundo principio relaciona-se a “regra da toma-
da de consciéncia”. A este respeito o autor mencio-
na a necessidade de obstaculos, de dificuldades, a
acao do sujeito, para que haja avangos na tomada
de consciéncia (o que pode ser constatado através
das situacoes empiricas que servem de base a teo-
rizagao desenvolvida em TC);

3 o terceiro principio, ja referido anteriormente, con-
sidera que a tomada de consciéncia nao pode ser
compreendida como clarificagao de aspectos ja pre-
sentes (imersos ou obscurecidos) mas, sim, como
reconstrugao, num patamar superior, de uma se-
quéncia de agdes coordenadas entre si;

4 finalmente, o quarto principio sobre a dinamica da
tomada de consciéncia relaciona-se ao que Piaget
denomina recalque cognitivo. Segundo Kesselring
(1993, p. 103): “recalcamos aqueles contetdos de
consciéncia que se acham em contradigao com as
representagoes, conceitos ou operagoes de ordem
superior”. Trata-se, em verdade, da recusa, por par-
te do sujeito, em aceitar ou, até mesmo, perceber,
um dado que va de encontro aos esquemas por ele
construidos, ou seja, o sujeito observa, mas nao
admite, chegando mesmo a suprimir os dados obti-
dos através da sua observagao.

Esses e outros muitos aspectos sao ampla-
mente desenvolvidos por Piaget nas Conclusdes de
TC, quando o autor explica as razbes funcionais (o
“porqué”) e o mecanismo (o “como”) da tomada de
consciéncia.

De acordo com o autor, ao partirmos do pon-
to de vista da agao material para passarmos ao pen-
samento (interiorizagao de atos), observa-se que “a
tomada do consciéncia procede da periferia para o
centro (Piaget, 1974a, p. 198).

Cabe salientar que a periferia nao se define
pelo objeto e nem tampouco pelo sujeito, mas “pela
reagao mais imediata e exterior do sujeito em face
do objeto” (Piaget, 1974a, p. 198) e o sujeito, que
age de acordo com 0s seus objetivos, assimila o
objeto a um esquema anterior e registra os resulta-
dos obtidos. Nesse sentido, conforme Piaget (1974a,
p. 199):

(...) @ tomada de consciéncia orienta-se para
0S mecanismos centrais da agao do sujeito,
ao passo que o conhecimento do objeto ori-



enta-se para suas propriedades intrinsecas
(e, nesse sentido, igualmente centrais), e nao
mais superficiais como ainda relativas as
agoes do sujeito.

Para Piaget, a tomada de consciéncia da
agao propria parte da busca de um objetivo relacio-
nado a constatagao de um éxito ou de um fracasso.
Nessa medida, quando se trata de um fracasso, o
fato do sujeito buscar estabelecer as suas razoes,
ou seja, por que o fracasso ocorreu, direciona a to-
mada de consciéncia ao centro (regides mais cen-
trais) da agao, buscando, portanto, verificar as pos-
siveis falhas de adaptagao dos seus esquemas ao
objeto. Nessa relagao entre a agao e o objeto, ocor-
rem sucessivas tomadas de consciéncia que apro-
ximam o sujeito do mecanismo interno (centro) da
propria agao, ou seja, da periferia para o centro.

Ja quando se trata do éxito, a tomada de
consciéncia progressiva nao se vincula aos obsta-
culos da agao propria, resultando, portanto, do pro-
cesso de assimilagao. Nesse caso, Piaget (1974a,
p. 199) conclui:

Determinar para si mesmo um objetivo em
face do objeto ja é assimilar este objeto a
um esquema pratico e, na medida em que o
objetivo e o resultado do ato permitem que
se desencadeie a consciéncia, embora per-
manecendo generalizaveis em agoes, 0 es-
quema se torna conceito e a assimilagao se
faz representativa, isto €, suscetiveis de evo-
cagoes em extensao.

Assim, segundo o autor, o processo assimila-
dor passa a ser um instrumento de compreensao que
se ocupa simultaneamente dos objetos e das agoes,
num continuo jogo de vai e vem, de modo que as
tomadas de consciéncia do objeto se estendem as
da ag@o, numa relagao de interdependéncia.

Com respeito ao mecanismo da tomada de
consciéncia, Piaget insiste, reiteradas vezes, em
desvinculé-lo da idéia de iluminagao, pois conside-
ra que a tomada de consciéncia consiste numa con-
ceituagdo, ou seja, “numa passagem da assimila-
¢ao pratica (assimilagao do objeto a um esquema)
a uma assimilagao por meio de conceitos” (Piaget,
1974a, p. 200).

A idéia de processo de conceituagao vincula-
se, pois, a de reconstrugéo, no plano da represen-
tagao (semiotizagao) das construgdes realizadas
pelo sujeito, no plano dos esquemas de agbes, numa
elaboragao gradativa, tanto no que se refere aos
aspectos materiais das agoes do sujeito, como aos
aspectos materiais das agoes entre 0s objetos.

Ao tratar das relagbes entre a agao e a con-
ceituagao - que, por sua vez, caracteriza a tomada
de consciéncia - Piaget estabelece trés niveis su-
cessivos de conhecimento:

O primeiro nivel (I) € o da “agao material
sem conceituacao”; no que se refere as capaci-
dades de coordenacao do sujeito ele é o responsa-
vel pelas constru¢des operatérias mais fundamen-
tais, mas estas fogem a consciéncia; embora seja
a fase inicial do processo, nao pode ser entendido
como um comego absoluto, pois trata-se de uma
construgao com alto grau de elaboragao que retira
a sua matéria das fontes organicas, mas ja pode
ser considerado uma reconstrugao.

O nivel da “conceituag¢ao” (1) constitui um
segundo nivel de conhecimento; devido as tomadas
de consciéncia, ele retira os seus elementos do pla-
no da agao, acrescentando a eles as reconstrucoes
que sao realizadas a partir do conceito.

O terceiro nivel (I11) € constituido pelas “ope-
ragoes formais”, também denominado “abstragoes
refletidas” (que pode ser constatado aproximadamen-
te aos 11 —12 anos de idade), possui um mecanis-
mo formador que consiste em operagoes sobre as
operagoes, ou seja, operagoes novas, mas que se
constituem (sao coordenadas) a partir de operagoes
anteriores.

A partir de um dado momento do processo
de conceituagao, um aspecto a ser destacado no
que se refere a progressividade dos niveis é o cara-
ter dialético, pois cada nivel, a0 mesmo tempo em
que retira os seus elementos do nivel precedente,
age sobre ele retroativamente. A esse respeito Pia-
get (1974a, p. 209) exemplifica:

(...) @ conceituagao do nivel Il tira seus ele-
mentos das agoes do nivel |, mas num deter-
minado nivel, ela age retroativamente sobre
as agoes dirigindo-as em parte e fornecendo-
Ihes planos de conjunto e até mesmo as ve-
zes a idéia de meios novos que a agdo vai
ajustar segundo suas proprias regulagoes.
Com muito mais razao o mesmo ocorre em
relagao aos efeitos retroativos das conquis-
tas do nivel lll sobre as construgées dos ni-
veisll e l.”

Segundo o autor (1974a, p. 209), é preciso
considerar que essas “assimilagoes reciprocas” in-
fluenciadas pelas estruturas superiores sé sao pos-
siveis “em relagao a ag¢des ja evoluidas e contem-
poraneas das conceituagdes que podem agir sobre
elas”. No sentido de aprofundar essas questoes, ele
anuncia a publicagao de Réussir et Comprendre*,
concebida de modo a complementar a teoria de-
senvolvidaem TC.
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Das relacoes entre o fazere o compreender

No capitulo introdutério de FC, Piaget (1974b)
refere-se a dificuldade de se solucionar o problema
das relagoes entre a agao e o pensamento utilizan-
do-se como instrumental apenas a pesquisa histé-
rica ou etnoldgica, ou seja, sem a colaboragao de
uma analise psicogenética.

Assim, ao enfatizar a diferenga qualitativa
entre o “fazer” e o “conhecer”, bem como a defasa-
gem temporal existente entre as duas condutas, o
autor alerta para a necessidade de examinar a hipé-
tese de que o “conhecer” filia-se ao “fazer”. A partir
dessa hipétese, ele delineia o problema do qual a
sua obra se ocupa, tal seja: “compreender o préprio
mecanismo dessa filiagao como transformagao”
(Piaget, 1974Db, p. 09).

Considerando a importancia de uma etapa
preliminar ao exame das relagcdes entre “fazer” e
“conhecer”, Piaget (1974b) refere-se a obra TC,na
qual buscou, através de uma andlise psicogenéti-
ca, demonstrar a existéncia de agoes complexas,
de éxito precoce, que possuem todas as caracte-
risticas de um saber (definido como um “saber fa-
zer’) e que a transformagao desta forma pratica de
conhecimento para o pensamento ocorre mediante
sucessivas tomadas de consciéncia.

Nessa concepcgao, cabe salientar que a to-
mada de consciéncia é entendida como um meca-
nismo altamente dinamico e nao pode ser restringi-
da a idéia de iluminacao subita ou de esclarecimen-
to, como poderia supor, por éxemplo, a teoria da
Gestalt, de inspiragao apriorista®, mas, consiste
“numa conceituagao propriamente dita” (1974b, p.
10), sem, no entanto, resumir-se a ela.

Para o autor: “(...) a agdo em si mesma cons-
titui um saber, um savoir faire, auténomo e de uma
eficacia consideravel (Piaget, 1974 a, p. 207)", andlo-
go e, ao mesmo tempo, diferente da conceituagao.

A conceituagao, por sua vez, implica “trans-
formacgao de esquemas de agcdo em nogoes e em
operagoes” (1974b, p. 10) e produz-se, através de
tomadas de consciéncia, apés o éxito pratico (mo-
mento em que 0 proprio sujeito nao consegue, ele
préprio, “ver” que caracteristicas — segundo o autor,
totalmente “observaveis” -, na sua prépria agao, as-
seguram o referido éxito).

Nesse caso, a idéia de “éxito precoce” em re-
lagao a conceituagao, tao enfatizada por Piaget, pa-
rece explicar-se pela prépria inconsciéncia do sujei-
to que age, ou pela auséncia de registro pela consci-
éncia, obstaculizando o que o autor chama de “com-
preensao conceitualizada” por parte do sujeito.
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Notas para um estatuto da avaliacao

Compreender consiste em isolar a razao das
coisas, enquanto fazer é somente utiliza-las
€om SuUcesso, o que é, certamente, uma con-
digdo preliminar da compreensao, mas que
esta ultrapassa, visto que atinge um saber
que precede a agao e pode abster-se dela
(Piaget, 1974a, p.179).

As anadlises das situacoes experimentais e
as teorizagoes realizadas a partir da minha intera-
¢ao com as leituras e discussoes envolvendo as
obras TC e FC de Piaget convocam-me a pensar as
relagdes entre o "fazer” e o “compreender” no que
diz respeito a interag@o das criangas com o jogo
dramético, disciplina do conhecimento teatral ca-
racterizada por um constante “fazer” e “refazer”, que
constitui a matéria prima do conhecimento pratico
das criangas sobre o teatro.

Ora, no que tange a pratica dramatica com
criangas, entre professores de teatro, ouve-se mui-
to falar em avaliagao, em debate, ap6s a apresenta-
¢ao de uma improvisagao teatral, mas a que objeti-
vos s&o subordinados tais momentos de avaliagdo?
Ao propormos a um grupo de criangas que pensem
a respeito do jogo que acabaram de realizar, sera
que temos suficiente clareza sobre o que realmente
estamos querendo ou estamos apenas cumprindo
uma espécie de protocolo que institui a avaliagao
como um momento obrigatério da experiéncia tea-
tral em sala de aula?

Nao se trata aqui de responder de forma cabal
a essas indagagtes, mas, sim, refletir sobre o signi-
ficado e os objetivos aos quais se vinculam as situa-
¢oes de aprendizagem que propomos as criangas.

A esse respeito, Jean- Pierre Ryngaert, autor
de O Jogo Dramatico no Meio Escolar, esclare-
ce alguns pontos que me parecem fundamentais a
essa reflexao.

Ao detectar o “debate” como a forma mais
elementar de reflexao coletiva sobre o contetido do
jogo que acaba de ser apresentado, Ryngaert pon-
dera que a sua abordagem tende a habituar os joga-
dores a considerarem a agao de jogar apenas um
momento da atividade e os espectadores a desen-
volverem a qualidade da sua aten¢ao no momento
da audiéncia.

Na concepgao de Ryngaert, a pratica do de-
bate vincula-se a trés grandes objetivos:

1. Tomar consciéncia das a¢des representadas. Ao
constatar a influéncia das imagens apresentadas
pela televis@o e pelo cinema nas criagoes cénicas
dos seus alunos, Ryngaert (1981, p. 182) refere-se
a criagao de “um mundo onde os atos ja nao tém



consequéncias”, um mundo que entra no dominio do
espetacular, nesse caso, o objetivo do debate é “levar
os alunos a tomar consciéncia do alcance dos seus
atos”. Para ele é preciso oportunizar ao grupo de jogo
a reflexao sobre 0s “lagos que podem existir entre uma
cena reduzida a esteredtipos e a realidade”.

2. Dar a conhecer as motivagoes das agoes. Para o
autor é preciso que 0s alunos sejam capazes de ul-
trapassar o “quadro limitado das agdes” e, conhe-
cendo as motivagoes das agbes das personagens
que representam, conferir-lhes espessura. Nesse
sentido, Ryngaert (1981, p. 184) propoe uma “critica
ao conteudo” do jogo, mas nao para recair sobre os
seus aspectos morais, e, sim, para “tomar conscién-
cia da complexidade do real”.

3. Revelar os estereétipos. Quanto a este aspecto, o
autor refere-se a necessidade de que se aprenda a
identificar os esteredtipos, os “lugares comuns” que
nos sao impostos pela sociedade; na sua concep-
¢ao, o jogo dramatico que ratifica e enaltece o este-
redtipo nao cumpre o seu papel educativo. A esse
respeito Ryngaert (1981, p. 184) observa:

E caracteristico que as familias jogadas (mes-
mo se sao “verdadeiras”) reproduzem obsti-
nadamente os estereotipos da ideologia do-
minante. As criadas sao feitas para serem
exploradas, as maes para sucumbir sob o
peso das tarefas domésticas e os pais para
dormir a sesta ou ralhar com os filhos. Ja se
denunciou muito a fungao reprodutora da es-
cola para que se insista mais neste ponto e
se volte a cair nos mesmos erros.

De modo geral, Ryngaert (1981, p. 181) con-
sidera que o debate realizado apds a apresentagao
de um jogo dramatico constitui “um meio limitado
porque marca um regresso a palavra (e, portanto,
aos habitos escolares) depois do discurso ter sido
fixado em formas mais variadas e originais”. Nessa
medida, ele chama a atengao para o papel do pro-
fessor de teatro como um “animador”, que deve bus-
car familiarizar o seu grupo com essa pratica, de
modo que qualquer aluno possa tomar a iniciativa e
“propor aos seus camaradas pistas de reflexao”.

Nesse sentido, considero que os principios
contidos em TC e FC constituem um importante ins-
trumental para que o professor possa estruturar e
organizar efetivas situagdes de aprendizagem, que
possibilitem ao seu grupo de alunos interagirem entre
si e com o jogo dramatico de modo a retirarem, das
suas proprias agbes o material para que possam
construir generalizagoes e conceituagoes.

A construgao da teatralidade é uma tarefa a
ser realizada coletivamente, mas cabe, a cada pro-
fessor e a cada aluno construi-la a sua maneira.
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Notas:

1 A obra sera referida neste trabalho por TC.

2 A obra sera referida neste trabalho por FC.

3 Refiro-me a uma compreensao prépria do senso co-
mum. Vide Abbagnano (1998, p. 873). De acordo com
Piaget (1974a, p. 197): “para o senso comum do psi-
célogo, a tomada de consciéncia consiste apenas em
uma espécie de esclarecimento que nao modifica nem
acrescenta nada, a nao ser visibilidade ao que ja exis-
tia antes que se lhe projetasse luz".

4 Titulo original da obra Fazer e Compreender, tam-
bém publicada com o titulo de Vencer e Compreender
(Edicoes Melhoramentos em co-edicao com a Editora
da Universidade de Sao Paulo), cuja tradugéo literal é
“fazer com éxito e compreender”.

5 Em O Nascimento da Inteligéncia (1936, p. 356)
Piaget expde as suas divergéncias ao apriorismo:
“uma Gestalt nao tem histéria porque nao leva em con-
ta a experiéncia anterior, ao passo que um esquema
resume em si o passado e consiste sempre, portanto,
numa organizagao ativa da experiéncia vivida”.
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