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APRESENTACAO

O proposito de organizar uma cole¢io de livros sobre educa-
dores e pensadores da educagao surgiu da necessidade de se colo-
car a disposicdo dos professores e dirigentes da educagao de todo
o pafs obras de qualidade para mostrar o que pensaram e fizeram
alguns dos principais expoentes da histéria educacional, nos pla-
nos nacional e internacional. A disseminacio de conhecimentos
nessa area, seguida de debates publicos, constitui passo importante
para o amadurecimento de ideias e de alternativas com vistas ao
objetivo republicano de melhorar a qualidade das escolas e da
pratica pedagbgica em nosso pais.

Para concretizar esse proposito, o Ministério da Educacao insti-
tuiu Comissao Técnica em 2006, composta por representantes do
MEC, de instituicbes educacionais, de universidades ¢ da Unesco
que, ap0s longas reunides, chegou a uma lista de trinta brasileiros e
trinta estrangeiros, cuja escolha teve por critérios o reconhecimento
historico e o alcance de suas reflexdes e contribui¢oes para o avanco
da educacio. No plano internacional, optou-se por aproveitar a co-
lecao Penseurs de [*éducation, organizada pelo International Burean of
Eduncation (IBE) da Unesco em Genebra, que redne alguns dos mai-
ores pensadores da educacio de todos os tempos e culturas.

Para garantir o éxito e a qualidade deste ambicioso projeto
editorial, o MEC recorreu aos pesquisadores do Instituto Paulo
Freire e de diversas universidades, em condi¢cbes de cumprir os

objetivos previstos pelo projeto.
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Ao se iniciar a publicacio da Cole¢io Educadores’, o MEC,
em parceria com a Unesco e a Fundagao Joaquim Nabuco, favo-
rece o aprofundamento das politicas educacionais no Brasil, como
também contribui para a unido indissociavel entre a teoria e a pra-
tica, que ¢ o de que mais necessitamos nestes tempos de transicao
para cenarios mais promissores.

E importante sublinhar que o lancamento desta Colecio coinci-
de com o 80° aniversatrio de criacio do Ministério da Educacio e
sugere reflexdes oportunas. Ao tempo em que ele foi criado, em
novembro de 1930, a educacio brasileira vivia um clima de espe-
rancas e expectativas alentadoras em decorréncia das mudangas que
se operavam nos campos politico, econdmico e cultural. A divulga-
cao do Manifesto dos pioneiros em 1932, a fundagao, em 1934, da Uni-
versidade de Sao Paulo e da Universidade do Distrito Federal, em
1935, sdo alguns dos exemplos anunciadores de novos tempos tao
bem sintetizados por Fernando de Azevedo no Manifesto dos pioneiros.

Todavia, a imposi¢ao ao pafs da Constituicao de 1937 e do
Estado Novo, haveria de interromper por varios anos a luta auspiciosa
do movimento educacional dos anos 1920 e 1930 do século passa-
do, que s6 seria retomada com a redemocratiza¢do do pafs, em
1945. Os anos que se seguiram, em clima de maior liberdade, possi-
bilitaram alguns avancos definitivos como as varias campanhas edu-
cacionais nos anos 1950, a criagdao da Capes e do CNPq e a aprova-
¢do, apos muitos embates, da primeira Lei de Diretrizes e Bases no
comeco da década de 1960. No entanto, as grandes esperancas e
aspiracoes retrabalhadas e reavivadas nessa fase e tdo bem sintetiza-
das pelo Manifesto dos Educadores de 1959, também redigido por
Fernando de Azevedo, haveriam de ser novamente interrompidas

em 1964 por uma nova ditadura de quase dois decénios.

" A relagdo completa dos educadores que integram a colegéo encontra-se no inicio deste
volume.
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Assim, pode-se dizer que, em certo sentido, o atual estagio da
educacio brasileira representa uma retomada dos ideais dos mani-
festos de 1932 e de 1959, devidamente contextualizados com o
tempo presente. Estou certo de que o lancamento, em 2007, do
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), como mecanis-
mo de estado para a implementacio do Plano Nacional da Edu-
cagdo comegou a resgatar muitos dos objetivos da politica educa-
cional presentes em ambos os manifestos. Acredito que nao sera
demais afirmar que o grande argumento do Manifesto de 1932, cuja
reedicdo consta da presente Cole¢io, juntamente com o Manifesto
de 1959, é de impressionante atualidade: “Na hierarquia dos pro-
blemas de uma nacio, nenhum sobreleva em importancia, ao da
educacdo”. Esse lema inspira e da forcas ao movimento de ideias
e de acOes a que hoje assistimos em todo o paifs para fazer da

educacdo uma prioridade de estado.

Fernando Haddad
Ministro de Estado da Educacio
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JEAN PIAGET!
(1896-1980)

Alberto Munari?

A ideia de considerar o grande epistemologo e psicologo sui-
¢o educador poderia surpreender a primeira vista: de fato, como
chamar de “educador” a Jean Piaget, que jamais exerceu esta pro-
fissdo, que sempre negou considerar-se pedagogo, chegando ao
ponto de declarar que “Em matéria de pedagogia, nao tenho opi-
nido” (Bringuier, 1977, p.194), e cujos escritos sobre educa¢io’
ndo ultrapassam 3%" do conjunto de sua obra?

A perplexidade pode ser totalmente justificada quando se pensa
exclusivamente na producio cientifica do préprio Piaget. Porém,

torna-se menor quando se pensa no consideravel nimero de obras

' Este perfil foi publicado em Perspectives: revue trimestrielle d’éducation comparée.
Paris, Unesco: Escritério Internacional de Educagéo, v. 24, n. 1-2, pp. 321-337, 1994.

2 Alberto Munari (Suiga) é psicologo e epistemoldgo, professor da Universidade de
Genebra, onde dirige, desde 1974, a Unidade de Psicologia da Educagao. Alberto Munari
colaborou com Piaget de 1964 a 1974 e obteve, em 1971, seu titulo de doutor em
psicologia genética experimental, sob a orientacdo de Piaget. Tem diversas publicagdes,
dentre as quais se destacam The Piagetian approach to the scientifc method: implications
for teaching [A abordagem piagetiana do método cientifico: implicagdes para o ensino];
La scuola di Ginebra dopo Piaget [A escola de Genebra desde Piaget] (em colaboragéo)
e o recente (1993) Il sapere ritovato: conoscenza,formazione, organizzazione [O saber
reencontrado: conhecimento, formagéo, organizagao].

3 Piaget, 1925, 1928, 1930, 1931, 1932, 1933a, 1933b, 1934a, 1934b, 1935, 19364, 1939a,
1939b, 1942, 1943, 1944, 1949a, 1949b, 1949c¢, 1954a, 1957, 1964, 1965, 1966a, 1966b,
1969, 1972a, 1972b, 1973; Piaget & Duckworth, 1973. Além disso, Piaget redigiu, na
qualidade de diretor do Bureau International d’Education (BIE), cerca de quarenta discur-
sos e relatérios, todos publicados aos cuidados do BIE, entre 1930 e 1967.

4 Talvez um pouco menos de mil paginas (ai compreendidos os discursos e os relatorios
redigidos para o BIE) sobre um total estimado em torno de 35.000 paginas, sem contar as
tradugdes!
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de outros autores que se referem as implicacGes educacionais da
obra piagetiana®. De fato, ha muitos anos, inimeros educadores e
pedagogos de diversos paises se referem explicitamente a obra de
Piaget para justificar suas praticas ou principios. Mas trata-se sem-
pre da mesma interpretacao? Faz-se referéncia invariavelmente a psi-
cologia de Piaget, ou evocam-se outros aspectos de sua obra com-
plexa e multiforme? A qual dos tao diversos “Plagets” devem-se as
contribui¢des mais importantes: ao Piaget bidlogo, ao epistemblogo,
a0 psicologo, ou se esta particularmente em divida com o “politi-
co” da educagio — que ¢ como se poderia qualificar o Piaget dire-

tor do Bureau Internacional de Educacao?

0 combate de uma vida: a ciéncia

Comecemos pintando o pano de fundo. Figura tipica de aca-
démico “iluminado”, Jean Piaget lutou toda a sua vida contras as
institui¢Oes e os preconceitos intelectuais de sua época — e, talvez,
também, contra suas proprias preocupagoes espititualistas e idea-
listas da juventude (Piaget, 1914, 1915, 1918) — para defender e
promover o enfoque cientifico.

Incitado por um pai “de espirito escrupuloso e critico, que
nao gostava das generalizacoes apressadas” (Piaget, 1970, p.2); ini-

ciado muito cedo a precisao da observa¢io naturalista pelas maos

5 A proposito, a literatura mundial é extremamente rica e € dificil estabelecer uma lista
completa. Entre as obras de referéncia “classicas” podem ser citadas: Campbell & Fuller,
1977; Copeland, 1970; Duckworth, 1964; Elkind, 1976; Forman & Kuschner, 1977; Furth,
1970; Furth & Wachs, 1974; Gorman, 1972; Kamii, 1972; Kamii & De Vries, 1977;
Labinowicz, 1980; Lowery, 1974; Papert, 1980; Rosskopf & al., 1971; Schwebel & Raph,
1973; Sigel, 1969; Sinclair & Kamii, 1970; Sprinthall & Sprinthall, 1974; Sund, 1976;
Vergnaud, 1981.

Nés mesmos, com a ajuda de alguns colegas que colaboravam em nosso grupo,
notadamente, Donata Fabbri,analisamos, em muitas ocasides as implicagdes educacio-
nais da psicoepistemologia piagetiana: Bocchi et al., 1983; Ceruti et al., 1985; Fabbri,
1984, 1985, 1987a, 1987b, 1988a, 1988b, 1989, 1990, 1991, 1992; Fabbri & Formenti,
1989, 1991; Fabbri et al., 1992; Fabbri & Munari, 1983, 1984a, 1984b, 1985a, 1985b,
1988, 1989, 1991; Fabbri & Panier-Bagat, 1988; Munari, 1980, 1985a, 1985b, 1985c,
1987a, 1987b, 1987c, 1988, 1990a, 1990b, 1990c, 1992; Munari et al., 1980.
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do malacélogo Paul Godet, diretor do Museu de Historia Natural
de Neuchatel, sua cidade natal (id., zb., p.2 e 3); langado, ainda estu-
dante, na arena da confrontacio cientifica internacional, em 1911,
com a idade de 15 anos, publica seus primeiros trabalhos em re-
vistas de grande circulagdo. Piaget foi muito rapidamente seduzido
pelo charme e pelo rigor da pesquisa cientifica. Escutemos suas
proprias palavras:
Esses estudos, por prematuros que fossem, foram de grande utili-
dade para minha formagao cientifica; além disso, funcionaram, pode-
ria dizer, como instrumentos de protecio contra o demonio da filo-
sofia. Gracas a eles, tive o raro privilégio de vislumbrar a ciéncia e o
que cla representa antes de softrer as crises filoséficas da adolescéncia.
Ter tido a experiéncia precoce destes dois tipos de problematica cons-
tituiu, estou convencido, o motivo secreto da minha atividade pos-
terior em psicologia (., ib., p.3).

Assim, apesar de duas importantes “crises de adolescéncia”,
uma religiosa e outra filoséfica, Piaget chegou, progressivamen-
te, a conviccao intima de que o método cientifico era a unica via
de acesso legitima ao conhecimento, e que os métodos reflexivos
ou introspectivos da tradicao filoséfica, no melhor dos casos, s6
podiam contribuir para elaborar certo tipo de conhecimento
(Piaget, 1965b).

Essa convic¢ao, cada vez mais forte, determinou as opg¢oes
basicas que Piaget adotou até os anos 20 do século passado e que
ele nunca mais modificou, seja no campo da psicologia que deci-
dira estudar; seja no da politica académica que decidira defender;
seja, finalmente, no compromisso que aceitara enfrentar diante dos
problemas da educagao.

No que diz respeito a psicologia, dizia: — “Isso me fez adotar
a decisao de consagrar minha vida a explicacao biologica do co-
nhecimento” (Piaget, 1965b, p.5), abandonando, assim, apés um
interesse inicial, vinculado a sua propria experiéncia familiar, a psi-

canalise e a psicologia patolégica.
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Quanto a seu trabalho de pesquisador e de professor universi-
tario, a preocupagdo constante que estimulava e orientava sua obra
e sua vida inteira foi a de conseguir o reconhecimento, em particu-
lar de seus colegas no campo das ciéncias fisicas e naturais, de
carater também cientifico das ciéncias do homem e mais especifi-
camente da psicologia e da epistemologia. Quanto a sua atitude e
seu engajamento no campo da educagio, sua posi¢io o levou na-
turalmente a reconhecer, desde o principio de sua participacao
ativa como estudante, o caminho privilegiado para incorporar o

método cientifico na escola.

0 descobrimento da infancia e da educagdo

Animado por esse projeto, Jean Piaget se distanciou da
introspecgao filoséfica e foi para Paris trabalhar com Janet, Piéron e
Simon, nos laboratérios fundados por Binet. Ali, descobriu, pela
primeira vez, a maravilhosa riqueza do pensamento infantil.

Foi também, nessa ocasido, que elaborou o primeiro esbogo de
seu método critico — que, as vezes, chamou também de “método
clinico” — de interrogacio da crianca, partindo de uma sintese total-
mente original e surpreendente dos ensinamentos que acabara de
receber de Dumas e Simon, em psicologia clinica, e de Brunschvicg
e Lalande, em epistemologia, l6gica e historia das ciéncias.

A originalidade do estudo do pensamento infantil que Piaget
realizou tem como base o principio metodolégico segundo o qual a
flexibilidade e a precisdo da entrevista “em profundidade”, que ca-
racterizam o método clinico, devem modular-se mediante a busca
sistematica dos processos légico-matematicos subjacentes aos raci-
ocinios expressados; além disso, para realizar esse tipo de entrevista,
¢ preciso referir-se as diversas etapas de elaboragao pelas quais pas-
sou o conceito que se examina no curso de sua evolugdo historica.

A metodologia de Piaget se apresenta, pois, de entrada, como

uma tentativa de associar os trés métodos que a tradi¢do ocidental
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até entdo mantinha separados: o método empirico das ciéncias
experimentais, o método hipotético-dedutivo das ciéncias légico-
matematicas ¢ o método histérico-critico das ciéncias historicas
(Munati, 1985a, 1985b).

Mas, em Paris, Piaget interrogava principalmente as criangas
hospitalizadas. Somente quando Edouard Claparede e Pierre Bovet
o chamaram a Genebra é que comecou a estudar a crianca em seu
meio de vida “normal” e, sobretudo, na escola: a Casa das Criancas
do Instituto Jean-Jacques Rousseau converteu-se, entio, no seu princi-
pal campo de pesquisa. Seus trabalhos, nesse centro privilegiado da
educacio moderna e, em seguida, nas escolas primarias de Genebra,
da época — talvez menos modernas do que a Casa das Criancas —
levaram, provavelmente, Piaget a compreender a distancia que, com
demasiada frequéncia, separava as capacidades intelectuais insuspei-
tas, que acabara de descobrir nas criancas, e das praticas normal-
mente utilizadas pelos professores das escolas publicas.

Além disso, o fato de trabalhar no Instituto Jean-Jacques
Rousseau, dedicado inteiramente ao desenvolvimento e ao apet-
feicoamento de sistemas de educa¢io e de praticas educativas, e
nao mais em estabelecimentos hospitalares ou laboratorios médi-
cos interessados na crianca enferma ou deficiente, nao podia dei-
xar de exercer certa influéncia na consciéncia que Piaget tinha ad-
quirido sobre a problematica da educagao.

Piaget reconheceu, porém, sem inocéncia, que “a pedagogia
nao me interessava entdo, porque nao tinha filhos” (Piaget, 1976,
p-12). Somente mais tarde, quando voltou a Genebra, depois de
um breve periodo em Neuchatel, onde substituiu seu antigo pro-
tessor Arnold Reymond, que assumira, com Claparede e Bovet, a
co-direcao do Instituto Jean-Jacques Rousseau, que seu compro-
misso com a educa¢ido adquirira uma primeira forma tangivel:
“Em 1929 aceitei imprudentemente o cargo de diretor do Bureau

Internacional de Educacao (BIE), cedendo a insisténcia de meu

15
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amigo Pedro Rossell6” (Piaget, 1976, p.17). Isso resultou ser um
marco importante na vida de Piaget, ja que o levou a descobrir os
elementos sociopoliticos que, inevitavelmente, estio em jogo em
toda acdo educacional, e a comprometer-se no grande projeto de

uma educacio internacional.

Da aventura do BIE aos principios educacionais de Piaget

“Nesta aventura havia um elemento esportivo”, dizia Piaget
(id., ib.), como se quisesse diminuir-lhe a importancia. Contudo,
permaneceu a frente dessa organizacio internacional de 1929 a
1968. Isso constituiu, sem davida, um fato notavel, sobretudo em
relacdo a propria personalidade de Piaget, notoriamente pouco
inclinado a dedicar-se a tarefas nio cientificas.

Tratava-se do desejo de melhorar os métodos pedagdgicos
mediante “a adocdo oficial de técnicas melhor adaptadas ao espi-
rito infantil” (id., ib.) e, portanto, também, mais cientificas? Ou tra-
tava-se de poder intervir com maior eficcia nas instituigdes esco-
lares oficiais por meio de uma organizacio supragovernamental?
Ou, ainda, se tratava da esperanc¢a de poder combater a incompre-
ensdo entre os povos e o flagelo da guerra, mediante um esfor¢o
educativo orientado aos valores internacionais?

Todos os anos, de 1929 até 1967, Piaget redigia diligentemen-
te o “Discurso do Diretor”, apresentado ao Conselho do BIE e a
Conferéncia Internacional de Instrucio Publica. E nesta colecio
de uns 40 textos — esquecidos pela maior parte dos comentaristas
da obra de Piaget — que se encontram, expressos mais explicita-
mente do que em seus outros escritos, os elementos do credo
pedagdgico de Piaget. Gragas a esses textos, mais do que com
qualquer obra de carater geral publicada por Piaget sobre os pro-
blemas da educacdo (Piaget, 1969, 1972b), é possivel ilustrar os
principios bésicos que orientam seu projeto educacional. Desco-
brir-se-4, entdo, que esse projeto é muito menos “implicito” e

menos “inconsciente” do que se costuma afirmar.
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Em primeiro lugar, Piaget, contrariamente ao que costuma
supot-se, atribui uma importancia muito grande a educagao, uma
vez que ndo hesitou declarar abertamente que “somente a educa-
¢do pode salvar nossas sociedades de uma possivel dissolucio,
violenta ou gradual” (Piaget, 1934c, p.31). Para ele, a acao educa-
tiva ¢ algo pelo que vale a pena lutar, confiando no éxito final:

Basta recordar que uma grande ideia tem sua prépria forca® e que a
tealidade é em boa patte o que queremos que seja’, pata tet confianca

e assegurar-se de que, partindo de nada, conseguiremos dar a educa-

¢do, no plano internacional, o lugar que lhe corresponde por direito

(id, ib).

Alguns anos mais tarde, as vésperas da Segunda Guerra Mun-
dial, Piaget declarou ainda: “Apds os cataclismos que marcaram
estes ultimos meses, a educacio constituird, uma vez mais, o fator
decisivo ndo s6 da reconstrucdo, mas inclusive e, sobretudo, da
construcdo propriamente dita” (Piaget, 1940, p.12). A educacio
constitui, pois, em sua opinido, a primeira tarefa de todos os po-
vos, sobrepondo as diferencas ideolégicas e politicas: “O bem
comum de todas as civilizacoes: a educacio da crianca” (7d., ib.).

Mas que tipo de educacao? Neste caso, e contrariamente a0
que dird, mais tarde, a Bringuier (1977, p.194), Piaget nao temeu
explicitar suas opinides nos “Discursos”. Em primeiro lugar, enun-
ciou uma regra fundamental: “A coer¢do é o pior dos métodos
pedagdgicos” (Piaget, 1949d, p.28). Por conseguinte, “no terreno
da educacio, o exemplo deve desempenhar um papel mais im-
portante do que a coer¢ao” (Piaget, 1948, p. 22). Outra regra, igual-
mente fundamental e que propde em varias ocasides ¢ a impor-
tancia da atividade do aluno: “Uma verdade aprendida ndo é mais
que uma meia verdade, enquanto a verdade inteira deve ser recon-

quistada, reconstruida ou redescoberta pelo proprio aluno” (Piaget,

6 Esta € uma convicgdo fundamental de Jean Piaget, apresentada em todos os seus
primeiros escritos: cf. La mission de l'idée (PIAGET, 1915).

7 Belo ato de fé construtivista.
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1950, p.35). Este principio educativo repousa, para Piaget, em uma
realidade psicologica indiscutivel: “Toda psicologia contemporanea
nos ensina que a inteligéncia procede da a¢ao” (id., zb.). Dai o papel
fundamental que a pesquisa deve desempenhar em toda estratégia
educacional: porém, esta investigacdo ndo deve ser abstrata: “A
acdo supOe pesquisas prévias e a investigacio sé tem sentido se
leva a acdo” (Piaget, 1951, p.28).

Portanto, propde uma escola sem coer¢do, na qual o aluno é
convidado a experimentar ativamente, para reconstruir por si mes-
mo, aquilo que tem de aprender. Este ¢, em linhas gerais, o projeto
educativo de Piaget. Porém,

Nio se aprende a experimentar simplesmente vendo o professor
experimentar, ou dedicando-se a exercicios ja previamente organiza-
dos: s6 se aprende a experimentar, tateando, por si mesmo, traba-
lhando ativamente, ou seja, em liberdade e dispondo de todo o

tempo necessario (Piaget, 1949, p.39).
Sobre esse principio, que considera primordial, Piaget ndo
teme a polémica:

Ora, na maior parte dos pafses, a escola forma linguistas, gramaticos,
historiadores, matematicos, mas nao educa o espirito experimental. E
necessario insistir na dificuldade muito maior de se formar o espirito
experimental do que o espirito matematico nas escolas primarias e se-
cundarias. (...) E muito mais facil raciocinar do que experimentar (7, b.).
Que papel teriam entdo, nesta escola, os livros ¢ os manuais? “A
escola ideal nao teria livros obrigatérios para os alunos, mas somen-
te obras de referéncia que se empregariam livremente: (...) os Gnicos
manuais indispensaveis sao os de uso do professor” (7., ib.).

Esses principios sao validos apenas para a educacio da crianca?
Pelo contrario, os métodos ativos, que recorrem ao trabalho a0 mesmo
tempo espontaneo e orientado por perguntas planejadas, ao trabalho
em que o aluno redescobte ou reconstroi as verdades em lugar de recebe-
las ja feitas, sao igualmente necessatios tanto para o adulto quanto para

a crianca... Cabe recordar, de fato, gue cada vez gue o adulto aborda problemas
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novos, o desenvolvimento de suas reagies assemelba-se a evolugio das reacdes 1o
processo do desenvolvimento mental® (Piaget, 1965a, p.43).

Esses sao, pois, os principios basicos da educacio segundo Piaget.
Quanto as distintas disciplinas, Piaget também nao hesita, em seus
“Discursos”, em oferecer conselhos precisos, sobretudo, para o ensi-
no de matematica.

A crianga pequena, estando mais desenvolvida do ponto de vista senso-
tio-motor do que do da légica verbal, convém proporcionar-lhes esque-
mas de a¢do sobre os quais possa baseat-se posteriormente. Por conse-
guinte, uma educag¢ao sensorio-motora, tal como se pratica, por exem-
plo, na Casa das Criancas de Genebra favorece a iniciagao a matematica
(Piaget, 1939¢, p.37).

Sua posicdo a este respeito é muito clara: “A compreensio
matematica nio ¢é questio de aptidio da crianca. E um erro supor
que um fracasso em matematica obedec¢a a uma falta de aptidao.
A operacdo matematica deriva da acdo: resulta que a apresentacio
intuitiva nio basta, a crianca deve realizar por si mesma a operagao
manual antes de preparar a operacdo mental. (...) Em todos os do-
minios da matematica, o qualitativo deve preceder ao numérico”
(Piaget, 1950, pp.79 e 80).

Piaget também chama atencio ao ensino das ciéncias naturais:

Aqueles que, por profissao, estudam a psicologia das operagSes intelec-
tuais da crianga e do adolescente sempre se surpreendem com os recut-
sos de que dispbe todo aluno normal, desde que se lhe proporcionem
os meios de trabalhar ativamente, sem constrangeé-los com repeti¢oes
passivas. (...) Desse ponto de vista, o ensino das ciéncias ¢ a educacio
ativa da objetividade e dos habitos de verificacao (Piaget, 1952, p. 33).

Mas o principio da educagdo ativa pode-se aplicar, também,

a areas menos técnicas, como a aprendizagem de uma lingua

8 Queriamos sublinhar esta passagem — muitas vezes ignorada por aqueles que conside-
ram que a abordagem piagetiana nédo seria aplicavel a crianga — porque nos parece
revestir-se de uma importancia capital do ponto de vista educacional. Foi com este
espirito que desenvolvemos, com Donata Fabbri, em outro trabalho, uma estratégia de
intervengdo educacional para o adulto, a qual podiamos dar o nome de “Laboratério
epistemolégico operativo” (Fabbri, 1988a, 1990; Fabbri; Munari, 1984a, 1985b, 1988,
1990, 1991; Munari, 1982, 1989, 1990a, 1992, 1993).
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viva: “aprender a lingua na forma mais direta possivel para po-
der domina-la; para refletir sobre ela na deducio da gramatica”
(Piaget, 1965b, p.44); ou mesmo para o desenvolvimento de um
espirito internacional:
Para lutar contra o ceticismo e as dificuldades das relacGes entre os
povos, somente se imaginaram propostas de carater passivo, consis-
tentes em licGes, exorta¢Ges a sensibilidade e a imaginac¢ao dos alu-
nos. (...) F necessario estabelecer entre as criancas, sobretudo entre os
adolescentes, relagoes sociais, apelar para a sua atividade e para a sua
responsabilidade (Piaget, 1948, p.306).

Quanto as relagoes entre educagao e psicologia, Piaget ¢ muito
mais explicito em seus “Discursos” do que em outros escritos.
Para ele a relagdo entre educagio e psicologia é uma relagao neces-
saria: “Nao creio que exista uma pedagogia universal. O que ¢é
comum a todos os sistemas de educa¢io ¢ a prépria crianga, ou
pelo menos, algumas caracteristicas gerais de sua psicologia” (Piaget,
1934d, p.94). E sido justamente esses tracos gerais que a psicologia
deve evidenciar, a fim de que os métodos educativos possam té-
los em conta:

E inegavel que as investigacdes dos psicélogos foram o ponto de
partida de quase todas as inova¢oes metodoldgicas e didaticas destas
ultimas décadas. Nunca ¢ demais recordar que todos os métodos
que apelam aos interesses ¢ a atividade real dos alunos se inspiraram
na psicologia genética (Piaget, 1936b, p. 14).

Porém,
as relacbes entre a pedagogia e a psicologia sio complexas: a pedago-
gia ¢ uma arte, enquanto que a psicologia ¢ uma ciéncia; mas se a arte
de educar supoe atitudes inatas insubstituiveis, ela requer ser desen-
volvida por meio dos conhecimentos necessarios sobre o ser huma-
no que se educa” (Piaget, 1948, p.22).

Por outra parte,
costuma-se afirmar que a educag¢do ¢ uma arte, nao uma ciéncia e que,
portanto, nao deveria requerer uma formacao cientifica. Se é verdade

que a educagdo ¢ uma arte, ela o ¢ da mesma forma e pela mesma

razdo que a medicina, a qual também exige atitudes e um dom inato,
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também requer conhecimentos anatémicos, patologicos etc. Do
mesmo modo, se a pedagogia deve moldar o espirito do aluno, ha
de partir do conhecimento do aluno e, portanto, da psicologia (Piaget,
1953, p.20).

Sendo mais preciso ainda, no plano da pesquisa cientifica Piaget

considerou — e nio sem uma ligeira intencao polémica — que a peda-

gogia experimental nao poderia existir sem a ajuda da psicologia:

Se a psicologia experimental quer ser uma ciéncia puramente
positivista, ou seja, que se limita a constatar fatos e nao pretende
explica-los, que se limita a constatar resultados, mas sem compreen-
der suas razoes, ¢ evidente que ndo necessitara da psicologia. (...) Mas
se a pedagogia experimental quer compreender o que descobre, ex-
plicar os resultados que encontra, explicar as razoes da eficacia de
certos métodos em comparagio com outros, neste caso, com certeza,
¢ indispensavel relacionar a pesquisa pedagogica com a investigagao
psicoldgica, isto &, praticar constantemente a psicopedagogia, e nao
simplesmente adotar as medidas de rendimento da pedagogia expe-
rimental (Piaget, 1966a, p.39).

Mas se as relagoes entre pedagogia e psicologia sdo complexas,

o dialogo entre educadores e psicilogos ndo é menos. Piaget chegou,
inclusive, a dar conselhos estratégicos que, por mais surpreendentes
que possam parecer, traduzem a sabedoria e a experiéncia de um

habil negociador. E preciso ter sempre presente, nos recorda:

(...) alei psicoldgica mais elementar: nenhum ser humano gosta que
lhe deem licGes, e dos mestres menos ainda. Faz tempo que os
psicologos bem sabem que, para os mestres e os administradores
serem ouvidos nao devem dar a impressao de estar recorrendo a
doutrinas psicologicas, mas devem dar a entender que estdo apelan-

do, simplesmente, a0 senso comum (Piaget, 1954a, p. 28).

Oportunismo? Poderia parecer a primeira vista. Porém, pensan-

do bem, também aqui se manifesta o credo educativo fundamental

de Piaget:

Temos confianca no valor educativo e criador das trocas objetivas. Pensa-
mos que as informagdes mutuas e a compreensao reciproca de pontos
de vista diferentes sao formadoras das verdades. Defendemo-nos da

miragem das verdades gerais para crer nesta verdade concreta e
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viva que nasce da livre discussio e da coordenagio laboriosa de pers-
pectivas distintas e, as vezes, contrarias (id., 7b.).

Essa crenga nio se restringe exclusivamente ao ambito das ativi-

dades educativas: ¢, para Piaget, a condicio indispensavel de todo

trabalho cientifico, o principio regulador de toda atividade humana,

a norma de vida de todo ser inteligente.

A longa construcdo da epistemologia genética

Com esta perspectiva, Piaget prosseguiu durante muitos anos dedi-
cando-se ao grande projeto que o fascinava desde o inicio de sua carrei-
ra: estabelecer “uma espécie de embriologia da inteligéncia” (PIAGET,
1976, p.10). Estudando a evolu¢ao da inteligéncia desde a mais tenra
infancia, com enfoques ¢ métodos diversos, por meio da confrontacao
entre estudos de perspectivas distintas e de especialidades diferentes,
Piaget chegou a formular sua famosa hipotese de um “paralelismo”
entre os processos de elaboracao do conhecimento individual e os pro-
cessos de elaboragao do conhecimento coletivo, ou seja, entre a
psicogénese e a historia das ciéncias (Piaget; Garcia, 1983).

Hssa hipotese suscitou indmeras controvérsias que transcende-
ram as fronteiras da regido de Genebra e o ambito especifico da
psicologia. Teve, porém, do ponto de vida heuristico, uma fecundidade
extraordindria: ndo somente inspirou a enorme producao cientifica
do Centro Internacional de Epistemologia Genética, cujos trabalhos
ocupam atualmente 37 volumes, mas, igualmente, deu um novo im-
pulso ao debate sobre a educacio inspirada em Piaget, sobretudo nos
Estados Unidos da América’.

O Piaget psicologo ja tinha proporcionado ao educador uma
série importante de dados experimentais em apoio aos métodos ati-

vos — preconizados igualmente por Montessori, Freinet, Decroly e

9 Cf. Copelan, 1970; Elkind, 1976; Furth, 1970; Gorman, 1972; Schwebel & Raph, 1973.
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Claparede!. Com seus trabalhos sobre os estigios do desenvolvi-
mento da inteligéncia ja havia incitado os mestres a adaptar melhor
suas intervencoes pedagogicas ao nivel operatdrio alcancado pelo alu-
no. O Piaget epistemodlogo propunha outro ponto de vista e sugeria
descentrar, de alguma maneira, o aluno de seu nivel, de suas dificulda-
des, de suas habilidades particulares, para abrir-se mais ao seu contex-
to cultural e levar em conta os diversos percursos e trajetorias histori-
cas dos conceitos a que se propoe estudar, ou fazer estudar.

Em particular, o postulado basico da psicoepistemologia ge-
nética, segundo o qual a explicacdo de todo fenémeno, seja fisico,
psicologico ou social, é buscar em sua propria génesis e ndo alhu-
res, contribuiu para dar um novo papel a dimensao historica, tanto
na pratica pedagdgica como na reflexdo sobre a educacdo. Toda
teoria, todo conceito, todo objeto criado pelo homem foi anteri-
ormente uma estratégia, uma a¢io, um gesto. Deste postulado
basico nasce, entdo, uma nova norma pedagbgica: se para apren-
der bem ¢ necessario compreender bem, para compreender bem
¢ preciso reconstruir, por si mesmo, ndo tanto o conceito ou obje-
to de que se trate, mas o percurso que levou do gesto inicial a esse
conceito ou a esse objeto. Além disso, este principio pode apli-
car-se tanto ao objeto do conhecimento como ao sujeito que
conhece: daf a necessidade de desenvolver paralelamente a toda
aprendizagem uma metareflexdo sobre o préprio processo de

aprendizagem'!.

0 Neste sentido, ainda que elas parecam nao ter tido relagdes diretas com a psicologia
piagetiana — salvo, bem entendido, em Genebra —, as diversas tendéncias, cada vez
mais numerosas, no que diz respeito as “biografias educativas”, ou as “histérias de vida”,
como instrumento pedagdgico, poderiam ser consideradas como um desenvolvimento
particular deste principio (cf. p.ex., Dunn, 1982; Ferrarotti, 1983; Josso, 1991; Pineau &
Giobert, 1989; Sarbin, 1986). Da mesma maneira, ainda que sua origem seja outra,
(Flavell, 1976), o fluxo crescente de pesquisas e de intervengdes pedagdgicas com
tracos de metacognigdo pode igualmente ser situado nessa mesma diregéo (cf. Noél,
1990; Weinert & Kluwe, 1987; e, também, Piaget, 1974a, 1974b).

" Cf., p.ex., Fabbri, 1990; Fabbri & Munari, 1988; Landier, 1987; Munari, 1987b.
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A dupla leitura do construtivismo genético

Os fatos e as teorias do construtivismo genético de Piaget e,
sobretudo, sua descri¢ao dos estagios do desenvolvimento da in-
teligéncia e dos conhecimentos cientificos, foram objeto de lei-
turas muito diferentes segundo o tipo de concepgio, expressa ou
tacita, que cada leitor tinha da cultura — objetivo dltimo de toda
acao educativa.

Entre essas diversas concepgoes, cabe reconhecer duas ten-
déncias principais: uma que entende a cultura como um tipo de
edificio que se constréi progressivamente, segundo um procedi-
mento bem programado; e outra que a considera antes como uma
espécie de rede, dotada de certa plasticidade e de uma capacidade
de auto-organizacio e, por conseguinte, o processo de construcao
ou de reconstrucao pode ser provocado ou facilitado, mas nao
dominado totalmente (Fabbri; Munari, 1984a).

O fato interessante ¢ que ambas as tendéncias fazem referéncia
ao construtivismo genético de Piaget, precisamente a sua teotia
dos estagios, mas dando-lhe interpretacGes que se localizam em
nfveis diferentes: um mais concretamente psicolégico e o outro
mais propriamente epistemolégico. Sdo interpretagdes que, na pra-
tica pedagdgica, terminaram por opor-se radicalmente.

A primeira, aquela que se situa primeiro no nivel da psicologia
da crianga, da ao conceito de estagio o sentido de etapa precisa e
necessaria para a construcio do edificio da cultura. Etapa determi-
nada pela propria natureza, quase biolégica, do processo de cresci-
mento, € que, segundo se entende, representa uma aquisicao estavel e
solida, sem a qual toda construcdo postetior seria impossivel.

Exemplo tipico desta posicdo ¢ a utilizacio de “provas”
plagetianas para legitimar, de forma mais “cientifica”, as praticas
de orientacio e de sele¢do escolar, que visam a hierarquizar o siste-
ma e as praticas educacionais em niveis considerados como “ho-

mogéneos”, e cada vez mais dificeis de alcancar.
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A essa primeira interpretacdo do construtivismo genético
piagetiano se opde a segunda — a que se situa, sobretudo, no nivel
da reflexdo epistemoldgica, e para a qual o conceito de estagio
deve ser entendido antes como uma espécie de estruturacio ou
reestruturacdo repentina, parcialmente imprevisivel, sempre tradi-
cional e instavel, de uma rede complexa de rela¢oes que vinculam,
em um movimento continuamente ativo, certo numero de con-
ceitos e de operagdes mentais.

Ja um exemplo da segunda posi¢ao — que recorda claramente
a de Kuhn (1962) — é o abandono de toda forma rigida de pro-
gramacao e de uniformizac¢io na pratica pedagogica em beneticio
de um esforco especial para criar contextos voltados a favorecer o
surgimento das formas de organizacido dos conhecimentos que se
deseja (Munari, 1990d).

Essas duas posicoes, ainda que opostas, costumam encontrar-
se nas diversas regides (tanto no sentido préprio como no figu-
rado) do complexo e heterogéneo mundo da educacio. As vezes,
uma prevalece sobre a outra, segundo o momento histérico preci-
so, as tradicoes locais, os fatores econdémicos e a correlacio de

forcas politicas.

Piaget atual

De qualquer maneira, a segunda posicao parece ter uma maior
difusio atualmente, talvez menos nas institui¢oes escolares do que
na pratica educativa extraescolar. Sobretudo, nas estratégias de for-
magcao dos responsaveis pela gestio, possivelmente por causa dos
novos desafios que um meio, cada vez mais interconectado e
imprevisivel, impde a organizacio das atividades humanas. De
maneira que, se o Piaget “psic6logo” deixou uma pegada evidente
nas praticas escolares, sobretudo no que se refere a educacio da
primeira infancia; se o Piaget “politico” da educagio contribuiu,

sem duvida, para a promo¢iao de movimentos de coordenacio
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internacional em educagao; o Piaget “epistemdlogo”, por sua pat-
te, influi, atualmente, nas praticas educativas que se situam em uni-
versos que nao se tinha imaginado. Temos, assim, um sinal inegavel
da riqueza das consequéncias teodricas e das sugestdes concretas

que sua obra pode ainda oferecer aos educadores.
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TEXTOS SELECIONADOS

0 desenvolvimento intelectual: inteligéncia?

A questao das relagoes entre a razdo e a organiza¢io psicologi-
ca poOe-se necessariamente no inicio de um estudo sobre o nasci-
mento da inteligéncia. Se é verdade que tal discussdo ndo nos pode
levar a nenhuma concluso positiva atual, em vez de nos sujeitar-
mos implicitamente a influéncia de uma das solu¢des possiveis a
este problema, vamos antes escolher com lucidez, salientando os
postulados de que se parte para a investigagao.

A inteligéncia verbal ou refletida repousa na inteligéncia pratica
ou sensorio-motora, que se apoia em habitos e associagdes que
sao adquiridos para voltarem a se combinar. Estas associa¢oes pres-
supdem, por outro lado, o sistema de reflexos cuja relagio com a
estrutura anatomica e morfologica do organismo ¢ evidente. Ha,
pois, uma certa continuidade entre a inteligéncia e os processos
puramente biol6gicos de morfogénese e de adaptacio ao meio.
Que significado tem esta continuidade?

E evidente que certos fatores hereditarios condicionam o de-
senvolvimento intelectual, mas isso pode ser entendido de duas
formas tdo diferentes no plano biolégico que foi a sua confusio,
na verdade, que obscureceu o debate classico acerca das ideias

inatas e mesmo do, a priori, epistemoldgico.

2 Da obra O Nascimento da Inteligéncia na Crianga (1970, p.15). O tema sera retomado
adiante, quando da confrontagdo da escola tradicional com a psicologia classica.
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Os fatores hereditarios do primeiro grupo sao de ordem es-
trutural e estdo ligados a constituicao do nosso sistema nervoso e
dos nossos 6rgios dos sentidos. E desse modo que percebemos
certas radiagdes fisicas, mas nao todas, que percebemos os corpos
somente em relacao a determinada escala etc. Estes dados estrutu-
rais influenciam a construcio das no¢oes mais fundamentais. Por
exemplo, a nossa intuicdo do espaco é certamente condicionada
por eles, mesmo quando, através do pensamento, elaboramos es-
pacos transintuitivos e puramente dedutivos. Estas caracteristicas
do primeiro tipo, se bem que fornecam a inteligéncia estruturas
uteis, sao, porém, essencialmente limitativas, por oposicao as dos
fatores do segundo tipo. As nossas percep¢des sao apenas o que

sao, dentro da multiplicidade do que é concebivel (p. 15).

As invariantes funcionais da inteligéncia e a organizacdo bioldgica
A inteligéncia é uma adaptacao. Para apreender as suas rela-
¢Oes com a vida em geral é necessario determinar quais as relacoes
que existem entre o organismo e o meio ambiente. De fato, a vida
¢ uma criagdo continua de formas cada vez mais completas, uma
busca progressiva do equilibrio entre essas formas e o meio.
Dizer que a inteligéncia ¢ um caso particular da adaptacao bio-
légica ¢ supor que ¢ essencialmente uma organiza¢ao cuja funcio é
estruturar o Universo, como o organismo estrutura o meio imedia-
to. Para descrever o mecanismo funcional do pensamento em tet-
mos verdadeiramente biologicos basta encontrar os invariantes co-
muns a todas as estruturacoes de que a vida é capaz. O que deve
traduzir-se em termos de adapta¢do nao sao os objetivos particula-
res visados pela inteligéncia pratica, nos seus primordios (estes obje-
tivos serdao alargados até abrangerem todo o saber), mas a relagdo
fundamental propria do conhecimento em si: a relacio entre o pen-
samento e as coisas. O organismo adapta-se construindo material-

mente formas novas para as inserir nas formas do Universo, en-
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quanto a inteligéncia prolonga esta criagao conduzindo mentalmente
as estruturas susceptiveis de se aplicarem as formas do meio.

De certa forma, e no inicio da evolu¢ao mental, a adaptacao
intelectual é, pois, mais restrita do que a adapta¢io biologica, mas
quando esta se prolonga, aquela a supera infinitamente: se, do ponto
de vista bioldgico, a inteligéncia ¢ um caso particular da atividade
organica, e se as coisas que percebemos ou conhecemos sao uma
parte restrita do meio ao qual o organismo tende a adaptar-se, da-
se em seguida uma inversio destas relagdes. Isso em nada exclui a
procura dos invariantes funcionais.

Ha, com efeito, no desenvolvimento mental, elementos variaveis
e outros invariantes. Dai os mal-entendidos da linguagem psicoldgica,
dos quais alguns partem para a atribuigio de caracteristicas superiores
aos estadios inferiores, e outros para a pulverizacio dos estadios e das
operag¢des. Assim, convém evitar tanto o preformismo da psicologia
intelectualista como a hip6tese das heterogeneidades mentais. A solu-
¢do para esta dificuldade encontra-se precisamente na distin¢do entre
as estruturas variaveis e as funcoes invariantes.

Do mesmo modo que as grandes func¢des do ser vivo sao idén-
ticas em todos os organismos, mas correspondem a 6rgaos muito
diferentes de um grupo para outro, também entre a crianga € o
adulto podemos assistir a uma construcao continua de estruturas
variadas, enquanto que as grandes fun¢des do pensamento perma-
fnecem constantes.

Ora, estes funcionamentos invariantes pertencem ao grupo das
duas func¢des bioldgicas mais gerais: a organizacio e a adaptagao.
Comecemos pela tltima, porque se reconhecermos que, no de-
senvolvimento da inteligéncia, tudo ¢ adaptacdo, temos de nos
queixar da imprecisao deste conceito.

Alguns bidlogos definem simplesmente adaptagio pela conser-
vagio e pela sobrevivéncia, isto é, pelo equilibrio entre o organismo

e o meio. Mas, deste modo, a no¢io perde todo o seu interesse pot-
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que se confunde com a da propria vida. Ha diferentes graus de sobre-
vivéncia, e a adaptacio implica o mais elevado e o mais baixo. E
necessario distinguirmos adaptacao-estado e adaptacio-processo. No
estado, nada ¢ claro. Com o seguimento do processo as coisas come-
cam a deslindar-se: ha adaptagdo a partit do momento em que o
organismo se transforma em funcido do meio, e que esta variagdo
tenha por consequéncia um aumento das trocas entre o meio ¢ o

organismo que sejam favoraveis a sua conservacao (pp. 17- 18).

Se chamarmos acomodacio ao resultado das pressoes
exercidas pelo meio, podemos entdo dizer que a adaptacdo ¢ um
equilibrio entre a assimilacio e a acomodacio.

Esta definicao aplica-se também a prépria inteligéncia. A inte-
ligéncia é de fato assimilacio na medida em que incorpora todos
os dados da experiéncia. Quer se trate do pensamento que, gragas
a0 juizo, faz entrar o novo no ja conhecido, reduzindo assim o
Universo as suas proprias nogoes, quer se trate da inteligéncia sensé-
rio-motora que estrutura igualmente as coisas que percebe
reconduzindo-as aos seus esquemas, nos dois casos a adaptagao in-
telectual comporta um elemento de assimilacdo, quer dizer, de
estrutura¢ao por incorporac¢ao da realidade exterior as formas devi-
das a atividade do sujeito.

Quaisquer que sejam as diferencas de natureza que separam a
vida organica (a qual elabora materialmente as formas, e assimila
desta as substancias e as energias do meio ambiente), a inteligéncia
pratica ou sensorio-motora (que organiza os atos e assimila ao
esquematismo destes comportamentos motores as situagdes que
o meio oferece) e a inteligéncia reflexiva ou gnodstica (que se con-
tenta em pensar as formas ou em construi-las interiormente para
lhes assimilar o conteddo da experiéncia), tanto umas como as

outras se adaptam assimilando os objetos ao sujeito.
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Também nio podemos ter duvidas de que a vida mental seja,
simultaneamente, uma acomodac¢io ao meio ambiente. A assimi-
lagao nio pode ser pura porque, quando incorpora os elementos
novos nos esquemas anteriores, a inteligéncia modifica imediata-
mente estes ultimos para adapta-los aos novos dados.

Mas, pelo contrario, as coisas nunca sao conhecidas nelas mes-
mas, uma vez que este trabalho de acomodacio s6 é possivel em
func¢io do processo inverso de assimilagdo. Veremos como a pro-
pria no¢ao de objetos esta longe de ser inata e necessita de uma
construcao ao mesmo tempo assimiladora e acomodadora.

Resumindo, a adaptac¢io intelectual, como qualquer outra, é
uma equilibragdo progressiva entre um mecanismo assimilador e
uma acomodag¢io complementar. O espirito s6 se pode conside-
rar adaptado a uma realidade quando ha uma acomodacio pet-
feita, isto ¢, quando nada nesta realidade modifica os esquemas do
sujeito. Mas ndo ha adaptacao se a nova realidade impde atitudes
motoras ou mentais contrarias as que tinham sido adaptadas no
contato com outros dados anteriores: s6 ha adaptagio quando
existe coeréncia, assimilacio.

E certo que, no plano motor, a coeréncia apresenta uma estru-
tura completamente diferente da que tem no plano reflexivo ou
no plano organico, e sao possiveis todas as sistematizagdes. Mas a
adaptacdo so se consegue levar a um sistema estavel, quer dizer,
quando hd um equilibrio entre acomodacio e assimilagio.

Isso leva-nos a funcido de organizagido. De um ponto de vista
biolégico a organizacdo ¢é inseparavel da adaptacdo: sdo os dois
processos complementares de um Gnico mecanismo, sendo o pri-
meiro aspecto interno do ciclo do qual a adaptagdo constitui o
aspecto exterior. Ora, no que diz respeito a inteligéncia tanto na
sua forma reflexiva como na sua forma pratica, voltamos a en-
contrar este fenémeno duplo da totalidade funcional e da

interdependéncia entre organizac¢do e adaptacio (p. 19 e 20).
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Acerca do problema da inteligéncia, parece-nos que podemos
tirar as licGes seguintes. Desde os seus primordios, a inteligéncia
encontra-se, gracas as adaptacOes hereditarias do organismo, em-
penhadas numa rede de relagoes, entre este e o meio.

Ela nao aparece, pois, como um poder de reflexdao indepen-
dente da situacdo particular que o organismo ocupa no Universo,
mas esta ligada desde o inicio por a priori biolégico: ndo tem nada
de um independente absoluto, mas ¢ uma relagdo entre outras,
entre o organismo e as coisas.

Ora, se a inteligéncia prolonga deste modo uma adaptacao orga-
nica que lhe é anterior, o progresso da razao consiste, sem duvida,
numa tomada de consciéncia cada vez maior da atividade organizadora
inerente a propria vida, constituindo os estados primitivos do desen-
volvimento psicoldgico apenas as tomadas de consciéncia mais super-
ficiais deste trabalho de organizacao. A fortiors, as estruturas morfolégico-
reflexas de que ¢ testemunha o corpo vivo, e a assimilagdo bioldgica
que esta no ponto de partida das formas elementares de assimilacao
psiquica, ndo seriam mais do que o esbo¢o mais exterior e mais mate-
rial da adaptaco, cujas formas supetiores de atividade intelectual ex-
primiriam melhor a sua natureza profunda.

Podemos, entdo, conceber que a atividade intelectual, partindo
de uma ligacio de interdependéncia entre o organismo e o meio, ou
de indiferencia¢ao entre o sujeito e o objeto, avanca simultaneamen-
te na conquista das coisas e na reflexao sobre si mesma, dois proces-
sos de dire¢do inversa, sendo correlativos. Sob esse ponto de vista, a
organizacao fisiologica e anatbmica aparece pouco a pouco na cons-
ciéncia como exterior a ela, e a atividade inteligente apresenta-se como
a propria esséncia da nossa existéncia de sujeitos. Daf a inversdo que,
ao fim e ao cabo, se opera nas perspectivas do desenvolvimento
mental e que explica por que é que a razio, prolongando os meca-
nismos biolégicos mais centrais, acaba por ultrapassa-los simultane-

amente em exterioridade e em interioridade complementares (p. 30).
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A inteligéncia nao aparece, de modo algum, num dado momento
do desenvolvimento mental, como um mecanismo completamente
montado e radicalmente diferente dos que o precedeu. Apresenta,
pelo contrario, uma continuidade admiravel com os processos adqui-
ridos ou mesmo inatos respeitantes a associagio habitual e ao reflexo,
processos sobre os quais ela se baseia, a0 mesmo tempo que os utiliza.
Convém, pois, antes de analisarmos a inteligéncia como tal, investigar
de que forma ocorre o nascimento dos habitos e mesmo o exercicio
dos reflexos que lhe preparam a vinda (p. 34).

Os comportamentos que se observam durante as primeiras
semanas de vida do individuo sio, do ponto de vista biologico, de
uma grande complexidade. Em primeiro lugar, existem reflexos
de ordem muito diferente, que dizem respeito a medula, ao bolbo,
as camadas Opticas, e mesmo ao cortex; por outro lado, do instin-
to ao reflexo s6 ha uma diferenca de grau.

Paralelamente aos reflexos do sistema nervoso central, hd os
do sistema nervoso autbnomo, e todas as reacoes devidas a sensi-
bilidade oprotopatica. Principalmente ha o conjunto de reacOes
posturais de que H. Wallon mostrou a importiancia para os
primérdios da evolu¢do mental.

Por fim, ¢ dificil conceber a organizaciao destes mecanismos
sem fazer referéncia aos processos enddcrinos, cujo papel foi in-
vocado a propésito de tantas reagdes instrutivas ou emocionais.
Ha, pois, uma série de problemas atualmente postos a psicologia
fisiolbgica e que consistem em determinar os efeitos de cada um
dos mecanismos que dissociamos no comportamento do indivi-
duo. A questao que H. Wallon analisa no seu 6timo livro sobre 1.4
neant turbulent ¢ uma das mais importantes a este respeito: existe um
estadio da emogao, ou estadio de rea¢oes posturais e extrapiramidais,
anterior a0 estadio sensério-motor ou estadio cortical?

Nada melhor do que a discussao detalhada de Wallon, que nos

fornece um material patolégico de grande riqueza como apoio a
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analise genética, para nos mostrar a complexidade das condutas
elementares e a necessidade de distinguir os estadios sucessivos
nos sistemas fisiologicos concomitantes.

Mas, por mais sedutores que sejam os resultados assim obtidos,
patrece-nos dificil ultrapassarmos hoje a descri¢ao global, quando se
trata de compreender a continuidade entre as primeiras condutas do
bebé e as futuras condutas intelectuais. F por isso que, apesar de
simpatizarmos inteiramente com o esfor¢o de H. Wallon no sentido
de identificar os mecanismos psiquicos com os da prépria vida,
pensamos que nos devemos limitar a sublinhar a identidade funcio-
nal, sem sair do ponto de vista de simples comportamento extetio.

O problema que a esse respeito se nos poe, a proposito das rea-
¢Oes das primeiras semanas, ¢ simplesmente o seguinte: de que modo
as reacoes sensorio-motoras, posturais etc., dadas no equipamento
hereditirio do recém-nascido, preparam o individuo para se adaptar
20 meio exterior e para adquirir as condutas posteriores, caractetiza-
das precisamente pela utilizacao progressiva da experiéncia?

O problema psicolégico comega, portanto, a colocar-se a partir
do momento em que consideramos os reflexos, as posturas etc.,
nao na sua relacdo com o mecanismo interno do organismo vivo,
mas nas suas relacdes com o meio exterior, tal como ele se apre-
senta a atividade do sujeito. Examinemos sob este ponto de vista
algumas reacoes fundamentais das primeiras semanas: os reflexos
de succao e de preensio, os gritos e as fonacoes, 0s gestos e atitu-
des dos bracos, da cabeca ou do tronco etc.

O que espanta a propésito do que referimos, ¢ que, desde o
seu funcionamento mais primitivo, estas atividades dao lugar, cada
uma por si prépria e umas em relagdo as outras, a uma sistemati-
zagdo que ultrapassa o seu automatismo. Ha, pois, quase desde a
nascenca, “conduta” no sentido de reacio total do individuo, e
nao apenas ativa¢ao de automatismos particulares ou locais, relaci-

onados entre eles unicamente do interior. Por outras palavras, as
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manifestacoes sucessivas de um reflexo como o da suc¢io nao se
podem comparar com a ativagdo periddica de um motor que se
utilizaria de tantas em tantas horas para o deixar repousar nos in-
tervalos, mas constituem um desenrolar historico de tal modo que
cada periodo depende dos precedentes e condiciona os seguintes,
numa evolugdo realmente organica: qualquer que seja 0 mecanis-
mo intenso deste processo historico, podemos seguir as suas peri-
pécias do exterior, e descrever as coisas como se qualquer reagao
particular determinasse as outras sem intermediarios (p. 37).

Infelizmente, nao ha nada tao dificil de definir como a in-
tencionalidade. Dir-se-4, como acontece frequentemente, que um
ato ¢ intencional quando ¢ determinado pela representacio, dife-
renciando-se assim das associacOes elementares nas quais o ato ¢
regido por um estimulo externo?

Mas se ¢ necessario adotar o termo representacao no sentido
estrito, ndo haveria acOes intencionais antes da linguagem, isto €,
antes da capacidade de pensar o real através de signos que
complementam a a¢io. Ora, a inteligéncia precede a linguagem e
todo o ato da inteligéncia sensorio-motora supde a intengao.

Se, pelo contrario, concebemos o termo representagio englo-
bando toda a consciéncia de significagdes, haveria intencionalidade
desde as associagoes mais simples e quase desde o exercicio refle-
x0. Dir-se-4, entdo que a intencionalidade estd ligada ao poder de
evocar imagens e que a procura de uma fruta numa caixa fechada,
por exemplo, ¢ um ato intencional, enquanto determinado pela
representacdo da fruta na caixa?

Mas, como veremos, parece que mesmo este tipo de repre-
sentagdes por imagens e simbolos individuais, aparece tarde: a
imagem mental ¢ um produto da interiorizagao dos atos da inteli-
géncia e ndo um dado anterior a estes atos.

Do ponto de vista tedrico, a intencionalidade marca, portanto,

a extensao das totalidades e das relagdes adquiridas durante o esta-
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dio precedente, e, devido a esta extensio, a sua dissocia¢ao ¢ mais
desenvolvida em totalidades reais e totalidades ideais, em relacdes
de fato e em relacoes de valot.

Ha uma inteligéncia sensério-motora ou pratica cujo funcio-
namento prolonga o funcionamento dos mecanismos de nivel in-
ferior: reacOes circulares, reflexos, e mais profundamente ainda, a
atividade morfogenética do préprio organismo. (...) Convém, no
entanto especificar o alcance de tal interpretacao, tentando dar uma
visdo de conjunto desta forma elementar da inteligéncia.

Em primeiro lugar, lembramos o quadro das explica¢des pos-
siveis dos diferentes processos psicobioldgicos para podermos
inserir nele a nossa descri¢do. Efetivamente, ha, pelo menos, cinco
formas principais de conceber o funcionamento da inteligéncia,
que correspondem as concep¢des que ja enumeramos em relacio
a génese das associagdes adquiridas e dos héabitos e das estruturas
biolégicas em si (p. 162).

Empirismo

Podemos, em primeiro lugar, atribuir o desenvolvimento inte-
lectual a pressdo do meio exterior, cujas caracteristicas (concebidas
como completamente constituidas independentemente da ativida-
de do sujeito) se imprimiram pouco a pouco na mente da crianga.
Principio do lamarckismo quando aplicado as estruturas heredita-
rias, esta aplicacdao leva a que se considere o habito como fato
primeiro e as associacdes adquiridas mecanicamente como o prin-
cipio da inteligéncia. E dificil conceber outras ligaces entre o meio
e a inteligéncia que ndo sejam os da associagao atomistica, quando,
com o empirismo, se negligencia a atividade intelectual em favor
da pressao dos objetos.

As teorias que consideram o meio como um todo ou um
conjunto de totalidades sdo obrigadas a admitir que ¢ a inteligéncia

ou a percepe¢io que lhes ddo este cardter (mesmo se este corres-
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ponde a dados independentes de nés, o que implica entdo uma
harmonia preestabelecida entre as estruturas do objeto e as do
sujeito): ndo vemos como ¢ que na hipdtese empirista, o meio
sendo concebido como constituindo um todo em si, se imponha
a0 espirito por fragmentos sucessivos, isto ¢, novamente por asso-

ciacdo. O primado do meio leva a hipotese associacionista.

Apriorismo

(...) Segundo as concepgdes aprioristas, podemos considerar o
desenvolvimento da inteligéncia como devido, ndo a uma faculda-
de que ja estd completada, mas a manifestacio de uma série de
estruturas que se impdem de dentro a percepeao e a inteligéncia, a
medida das necessidades que o contato com o meio provoca. As
estruturas exprimiriam assim a prépria contextura do organismo e
das suas caracteristicas hereditarias, o que torna inutil qualquer apro-
ximagao entre a inteligéncia e as associa¢oes ou habitos adquiridos

sob a influéncia do meio.

Construtivismo

(...) Por fim, podemos conceber a inteligéncia como o desen-
volvimento de uma atividade assimiladora cujas leis funcionais sao
dadas desde a vida organica e cujas estruturas sucessivas que lhe
servem de 6rgaos se elaboram por interacio entre ela e o meio
exterior. Esta solucg@o difere da primeira porque nao acentua uni-
camente a experiéncia, mas a atividade do sujeito que torna possi-
vel esta experiéncia.

Ao apriotismo estatico (...), opde-se a ideia de uma atividade
estruturante, sem estruturas pré-formadas, que elabora os 6rgaos da
inteligéncia durante o funcionamento em contato com a expetiéncia.

Que a pressao do meio tem um papel essencial no desenvolvimento

da inteligéncia, parece-nos impossivel de negar, e nao podemos acom-

37

‘ Jean Piaget_ fev2010.pmd 37 21/10/2010, 09:33

T



panhar o gestaltismo no seu esfor¢o para explicar a invengao inde-
pendentemente da experiéncia adquirida. E por isso que o empirismo
esta condenado a renascer continuamente das suas cinzas, e a ter o
seu papel util de antagonista das interpretagdes aprioristas.

Mas o problema consiste em saber como é que o meio exerce
a sua a¢do e como ¢ que o sujeito registra os dados da experiéncia:
¢ neste ponto que os fatos nos obrigam a separarmo-nos do
associacionismo.

Podemos invocar em favor do empirismo tudo o que, na su-
cessao dos nossos estadios, manifeste a influéncia da histéria dos
comportamentos até o seu presente estadio.

A importancia do meio s6 ¢ sensivel num desenrolar histérico,
quando as experiéncias somadas opoem suficientemente as séries
individuais umas as outras, para permitirem determinar o papel
dos fatores externos. Pelo contrario, a pressao atual das coisas so-
bre a mente, num ato de compreensio ou de invengao, por exem-
plo, pode sempre ser interpretado em fun¢do das caracteristicas
internas da percepg¢ao ou do intelecto.

Ora, o papel da histéria vivida pelo sujeito, isto €, a a¢ao das
experiéncias passadas na experiéncia atual, pareceu-nos considera-
vel durante os estadios sucessivos que estudamos.

Logo, desde o primeiro estadio, podemos constatar até que
ponto o exercicio de um mecanismo reflexo influencia a sua
maturagao. Que quer isto dizer sendo que, logo desde o inicio, o
meio exerce a sua a¢a0: 0 uso ou nio uso de uma montagem
hereditaria depende, efetivamente, sobretudo de circunstincias
exteriores.

Durante o segundo estadio, a importancia da experiéncia s6
aumenta. Por um lado, os reflexos condicionados, associacdes ad-
quiridas e habitos, cujo aparecimento caracteriza o perfodo, con-
sistem de ligacoes impostas pelo meio exterior: qualquer que seja a

explicaciao adaptada em relagdo a propria capacidade de estabele-
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cer estas ligagdes (em relacdo a propria capacidade formal, por-
tanto) nao podemos duvidar de que o seu conteudo seja empirico.

Constatamos, por outro lado, que determinadas maturacoes
normalmente consideradas como dependentes apenas de fatores
internos, sdo realmente regulados, pelo menos parcialmente, pelo
proprio meio: € assim que a coordenagao entre a visao e a preensao
se apresenta em idades que oscilam entre os 0; 3 e os 0; 6, conforme
a experiéncia adquirida pelo sujeito.

A conduta que caracteriza o terceiro estadio ¢, como sabe-
mos, a reagdo circular secundaria. Ora, ainda neste caso, qualquer
que seja a interpretacdo que se da a propria capacidade de repro-
duzir os resultados interessantes obtidos por acaso, nao podemos
duvidar que as ligacGes adquiridas devido a estas condutas se de-
vam a aproximagoes empiricas.

As reacles circulares secundarias prolongam assim as reacoes
primarias (que se devem aos primeiros habitos): quer a crianca
atue sobre as coisas ou sobre o préprio corpo, s6 descobre as
ligagbes reais por um exercicio continuo, cujo poder de repeticao
supde como matéria os dados da experiéncia.

Com a coordenacio dos esquemas caracteristicos do quarto
estadio, a atividade da crianca deixa de consistir apenas na repeti-
¢do ou no prolongamento, para combinar e unir.

Poderfamos entdo esperar que o papel da experiéncia dimi-
nuisse em favor de estruturacSes a priori. Porém, ndo ¢é assim. Em
primeiro lugar, sendo os esquemas sempre sinteses de experiénci-
as, as suas assimilacGes reciprocas ou combina¢oes, por mais apet-
feicoadas que sejam, s6 exprimem uma realidade experimental,
passada ou futura.

Depois, se estas coordenacoes de esquemas supSem, como as
reacOes circulares e os proprios reflexos, uma atividade do pro-
prio sujeito, elas, no entanto, s6 se operam em func¢io da acdo, dos

seus sucessos ou fracassos: o papel da experiéncia, longe de dimi-
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nuir nos terceiro e quarto estadios, s6 aumenta de importancia.
Durante o quinto estadio, a utilizacdo da experiéncia estende-se
ainda mais, visto que este periodo se caracteriza pela reagdo cit-
cular terciaria ou a experiéncia, para ver o que a coordenacio dos
esquemas se prolonga agora em descobertas de novos meios por
experimentacao ativa.

Por fim, o sexto estadio vem juntar as condutas anteriores
mais um comportamento: a inven¢iao de novos meios por dedu-
¢do ou combina¢io mental. Como aconteceu no quarto estadio,
podem-nos perguntar se a experiéncia nao ¢ agora descartada pelo
trabalho do espirito e se as novas ligagcoes, de origem a priori, nao
vao agora substituir as relagdes experimentais. Isso nao é assim,
pelo menos no que respeita ao conteddo das relagdes elaboradas
pelo syjeito.

Mesmo na prépria invencio, que, aparentemente, ultrapassa a
experiéncia, esta tem o seu papel enquanto a experiéncia mental.
Por outro lado, a invenc¢io por mais livre que seja, junta-se a expe-
riéncia e submete-a ao seu veredicto. Esta submissdo pode, real-
mente, ter o aspecto de um acordo imediato e completo, donde a
ilusdo de uma estrutura endégena no préprio conteido e ligada
ao real por uma harmonia pré-estabelecida.

Em resumo, a experiéncia é necessaria ao desenvolvimento da
inteligéncia, a qualquer nivel. E este o fato fundamental em que se
baseiam as hipoteses empiristas que tém o mérito de lhe dar atencao.
Neste ponto, as nossas analises do nascimento da inteligéncia da cri-
anga confirmam esta forma de ver. Mas no empirismo hd mais do
que uma afirmacdo do papel da experiéncia: o empirismo ¢, princi-
palmente, uma determinada concepgio da inteligéncia e da sua acao.

Por um lado, tende a considerar a experiéncia como se im-
pondo por si sem que o sujeito a tenha de organizar, isto é, como
se imprimisse diretamente no organismo sem que fosse necessaria

qualquer atividade do sujeito para a sua constituicio. Por outro
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lado, e por consequéncia, 0 empirismo vé a experiéncia como exis-
tindo por si, quer deva o seu valor a um sistema de coisas exterio-
res e completas e de relacGes dadas entre estas coisas (empirismo
metafisico), quer consista num sistema de habitos e de associagdes
que se bastam a si mesmos (fenomenismo).

Esta dupla crenca na existéncia de uma experiéncia por si e na sua
pressao direta sobre a mente do sujeito explica, por fim, o motivo
pelo qual o empirismo ¢ necessariamente associacionista: qualquer outra
forma de registro da experiéncia, que ndo a associa¢do nas suas dife-
rentes formas (reflexo condicionado, transferéncia associativa, imagi-
nacio de imagens, etc.), supde uma atividade intelectual que participa
da construcio da realidade exterior percebida pelo sujeito.

Evidentemente, o empirismo que aqui apresentamos é hoje
apenas uma teoria-limite. Mas ha determinadas teorias célebres de
inteligéncia que lhe estdo bastante proximas. Por exemplo, quando
Spearman descreve as suas trés etapas do progresso intelectual, a
intuicdo da experiéncia (apreensao imediata dos dados), a edugao
das relagoes e a educio dos correlatos, emprega uma linguagem
bem diferente do associacionismo e que parece indicar a existéncia
de uma atividade su‘ generis do espirito. Mas em que consiste, neste
caso particular?

A intuicao imediata da experiéncia nio vai além da consciéncia
passiva dos dados imediatos. Em relagdo a educio das relagbes ou
dos correlatos, ¢ simples leitura de uma realidade ja completamente
construida, leitura essa que nao especifica o pormenor do mecanis-
mo. Um continuador sutil de Spearman, N. Isaacs, tentou realmente
analisar este processo. O importante na experiéncia seria a expectati-
va, isto €, a antecipag¢do que resulta das observacoes antetiores e que
se destina a ser confirmada ou desmentida pelos acontecimentos.

Quando a previsao ¢ infirmada pelos fatos, o sujeito dedicar-
se-ia a novas antecipag¢des (faria novas hipoteses) e finalmente, em

caso de fracasso, voltar-se-ia para si proprio e modificaria o seu
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método. Mas ou os esquemas que servem 4 expectativa e a0 con-
trole dos resultados sdo apenas um residuo mnemonico das expe-
riéncias anteriores, e voltamos ao associacionismo cujo tnico pro-
gresso ¢ o de ser motor e nao apenas contemplativo, ou entao
implicam uma organizacio intelectual propriamente dita (uma ela-
boracio ativa dos esquemas de antecipa¢io devida a um mecanis-
mo assimilador ou construtivo) e saimos do empirismo, visto que,
neste caso, a experiéncia ¢ estruturada pelo préprio sujeito.

(...) A mente da crianga adianta-se a conquista das coisas, como
se 0 avanc¢o da experiéncia supusesse uma atividade inteligente que
a organizasse em vez de resultar dela. Por outras palavras, o conta-
to com os objetos é menos direto no principio do que no fim da
evolugdo que pretende. Mais que isso, nunca o ¢, apenas tende a
tornar-se: fol 0 que constatamos ao mostrar que a experiéncia ¢
apenas uma acomodagao, por mais exata que ela se possa tornar.

Ora, pertence a propria esséncia do empirismo colocar, pelo
contrario, as coisas, ou na sua falta os dados imediatos, isto é sem-
pre a atitude receptiva do espirito, no inicio de qualquer evolu¢ao
intelectual, consistindo o avanco da inteligéncia apenas em cons-
truir sinteses de reacdes ou das reacdes cada vez mais diferidas,
destinadas a fazerem passar do contato direto para s6 o voltar a
encontrar de longe a longe.

Lembramos como decorrem os seis estadios do ponto de
vista desta acomodagao progressiva ao meio exterior. Durante o
primeiro estadio, naturalmente nao ha qualquer contato direto com
a experiéncia, visto que a atividade ¢ simplesmente reflexa. A aco-
modacao confunde-se com o exercicio do reflexo.

Durante o segundo estadio constituem-se novas associacoes e
comeca aqui a pressao da experiéncia. Mas estas associagdes limi-
tam-se, de inicio, a ligar entre si dois ou mais movimentos do pré-
prio corpo, ou ainda uma reagio do sujeito a um sinal exterior. Aqui

ha, decerto, uma conquista que se deve a experiéncia. Mas esta expe-
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riéncia ainda ndo poe o espirito em contato com as coisas: coloca-o
exatamente a meio caminho entre o meio exterior e 0 proprio cot-
po. A acomodagido ainda nao ¢ dissociavel da atividade de repeti-
¢ao, referindo-se esta tltima apenas a resultados adquiridos fortuita-
mente em vez de se deverem ao desenrolar da atividade reflexa.

Com o terceiro estadio, as associagdes adquiridas constituem
relacdes entre as coisas e nao unicamente entre os diversos movi-
mentos do corpo. Mas estas relagdes estao ainda sob a dependén-
cia da a¢io propria, o que quer dizer que o sujeito ndo experimen-
ta sempre: a sua acomodacao ao meio ¢ ainda um simples esfor¢o
de repeticdo, sendo apenas agora mais complexos os resultados
reproduzidos.

Com o quarto estadio a experiéncia aproxima-se mais do
objeto, e as coordenagdes entre os esquemas permitem a crianca
estabelecer relacOes reais entre as coisas (por oposi¢io as relacoes
praticas puramente fenomenistas). Mas é sé no quinto estadio que
a acomodacio se ativa, que ¢ a unica a penetrar no interior das
coisas (pp. 371-377),

Por outras palavras, as relagoes entre o sujeito e o seu meio
mantém-se numa interacdo radical, de modo que a consciéncia
ndo se inicia nem pelo conhecimento dos objetos nem pelo co-
nhecimento da atividade prépria, mas por um estado indiferenciado,
e que deste estado procedem dois movimentos complementares,
um de incorpora¢io das coisas ao sujeito ¢ o outro de acomoda-
¢do as proprias coisas.

Em resumo, o problema da invencdo, que constitui o proble-
ma central da inteligéncia, segundo muitas perspectivas, na hipote-
se dos esquemas nio requer qualquer solucdao especial porque a
organizac¢io, de que a atividade assimiladora é uma prova, ¢ essen-
cialmente construcido e, assim, é efetivamente invencdo desde o
inicio. F por isso que o sexto estadio, ou estadio da inven¢io por

combinacdo mental, nos apareceu como o “coroar” dos cinco
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anteriores, ¢ nao como o inficio de um periodo novo: desde a
inteligéncia empirica dos quarto e quinto estadios, mesmo desde a
construcao dos esquemas primarios e secundarios, este poder de
construcgdo esta a germinat, e revela-se em cada operacio.
Sintetizando, a assimila¢do e a acomodac¢io que primeiro sao
antagbnicas, uma vez que a primeira permanece egocéntrica e a
segunda é imposta pelo meio exterior, complementam-se uma a
outra a medida que se diferenciam, e a coordenacio dos esquemas
favorece reciprocamente o desenvolvimento da acomodagio. F
assim que, desde o plano sensério-motor, a inteligéncia supde uma
unido cada vez mais estreita da experiéncia com a dedug¢io, uniao
essa de que o rigor e fecundidade da razao serido, mais tarde, o seu

duplo produto (p. 420).

0 desenvolvimento moral*?

Os procedimentos da educagao moral podem ser classifica-
dos sob diferentes pontos de vista. Primeiramente, do ponto de
vista dos fins perseguidos: é evidente que os métodos serdo muito
diferentes se desejarmos formar uma personalidade livre ou um
individuo submetido ao conformismo do grupo social a que ele
pertence. Porém, aqui no temos de tratar dos fins de educagido
moral, mas somos for¢ados a classificar os procedimentos e a
distinguir aqueles que favorecem a autonomia da consciéncia em
relacdo aqueles que conduzem ao resultado inverso.

Em segundo lugar, podemos considerar o ponto de vista das
proprias técnicas: se queremos alcancar a autonomia da consciéncia,
podemos perguntar se um ensinamento oral da moral - uma “ligao
de moral” - é tao eficaz como supde Durkheim, por exemplo, ou se
uma pedagogia inteiramente “ativa” é necessaria para este fim. Para

um mesmo fim podem ser concebiveis diferentes técnicas.

s Textos extraidos da obra Jean Piaget - Sobre a Pedagogia: textos inéditos. Org.
Silvia Parrat e Anastasia Tryphon, Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 1998.

44

‘ Jean Piaget_fev2010.pmd 44 21/10/2010, 09:33

T



Em terceiro lugar, podemos classificar os procedimentos de
educacdo moral em func¢io do dominio moral considerado: um pro-
cedimento excelente para desenvolver a veracidade, a sinceridade
e as virtudes que podemos chamar intelectuais, ¢ bom, também,
para a educacido da responsabilidade ou do carater.

Classificando o conjunto de procedimentos de educagao moral
sob trés pontos de vista e construindo, assim, uma tabela de tripla
entrada, corremos o risco de cair num caos. Nio existe alguma divi-
sao mais simples, algum principio que nos permita a orientagao si-
multanea para os fins, as técnicas e os dominios?

Acreditamos que sim, mas sob a condi¢io de partirmos pri-
meiramente da prépria crianca e de aclarar a pedagogia moral por
meio da psicologia da moral infantil. Quaisquer que sejam os fins
que se proponha alcangar, quaisquer que sejam as técnicas que se
decida adotar e quaisquer que sejam os dominios sob os quais se
aplique essas técnicas, a questdo primordial ¢ a de saber quais sdo
as disponibilidades da crianca. Sem uma psicologia precisa das
relacoes das criancgas entre si, e delas com os adultos, toda a discus-
sao sobre os procedimentos de educagao moral resulta estéril.
Consequentemente, impde-se um rapido exame dos dados psico-
légicos atuais. Isso nos permite, ademais, classificar sem dificulda-
de os procedimentos em funcdo de seus fins.

Ha uma proposicao sobre a qual todos os psicélogos e todos
os educadores estdo seguramente de acordo: nenhuma realidade
moral é completamente inata. O que ¢ dado pela constituicao
psicobiolégica do individuo como tal sdao as disposi¢oes, as ten-
déncias afetivas e ativas: a simpatia e 0 medo - componentes do
“respeito” -, as rafzes instintivas da sociabilidade da subordinagio,
da imitacao etc., e, sobretudo, certa capacidade indefinida de afei-
¢do, que permitird a crian¢a amar um ideal, assim como amar a

seus pais e atender a sociedade, a0 bem de seus semelhantes.

45

‘ Jean Piaget_ fev2010.pmd 45 21/10/2010, 09:33

T



Mas, deixadas livres, essas for¢as puramente inatas permane-
ceriam anarquicas: fonte dos piores excessos como de todos o0s
desenvolvimentos, a natureza psicologica do individuo como tal
permanece neutra do ponto de vista moral.

Para que as realidades morais se constituam ¢ necessario uma
disciplina normativa, e para que essa disciplina se constitua é neces-
sario que os individuos estabelecam relagdes uns com os outros.
Que as normas morais sejam consideradas impostas, a priori, ao
espirito, ou que nos atenhamos aos dados empiricos, ¢ sempre ver-
dade, do ponto de vista da experiéncia psicopedagdgica, pois é nas
relagbes interindividuais que as normas se desenvolvem: sio as rela-
¢Oes que se constituem entre a crianca e o adulto ou entre ela e seus
semelhantes que a levardo a tomar consciéncia do dever e a colocar
acima de seu “eu” essa realidade normativa na qual a moral consiste.

Nao ha, portanto, moral sem educac¢io moral, “educa¢io” no
sentido amplo do termo, que se sobrepde a constituicdo inata do
individuo. Somente - e é aqui que se coloca tinalmente a questio dos
procedimentos da educac¢io moral - na medida em que a elabora-
¢do das realidades espirituais depende das relaces que o individuo
tem com seus semelhantes, nao hd uma unica moral e nem havera
tantos tipos de reagdes morais quanto as formas de relagoes sociais
ou interindividuais que ocorrerem entre a crianca e seu meio ambi-
ente. Por exemplo, a pressao exclusiva do adulto sobre a alma infan-
til conduz a resultados muito diversos dos da livre cooperacio entre
criangas e, dependendo de como a educa¢io moral emprega uma
ou outra dessas técnicas, ela moldara as consciéncias e determinara
comportamentos de modos diferentes.

Ao nos referirmos a um conjunto de pesquisas, das quais uti-
lizaremos especialmente as dos socidlogos — de Durkheim e de
sua escola, em particular - e dos psicélogos da infancia - os traba-
lhos de Bovet e as experiéncias ainda inéditas que esses trabalhos

nos tém sugerido! —, cremos que podemos afirmar que existe en-
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tre as criangas, sendo no geral, duas “morais”, isto ¢, duas maneiras
de sentir e de se conduzir que resultam da pressdo no espirito da
crianca de dois tipos fundamentais de relagoes interindividuais.

Essas duas morais que se combinam entre si, mais ou menos
intimamente, 20 menos em nossas sociedades civilizadas, sao mui-
to distintas durante a infancia e se reconciliam mais tarde, no curso
da adolescéncia. F essa andlise desse dado essencial que nos parece
indispensavel para a classifica¢io e o estudo dos diversos procedi-
mentos de educacio moral.

Admitimos, juntamente a quase todos os estudiosos da moral,
que o respeito constitui o sentimento fundamental que possibilita a
aquisicdo das no¢oes morais. Duas condices, nos diz M. Bovet, sao
necessarias e suficientes para que se desenvolva a consciéncia de obri-
gacio: em primeiro lugar, que um individuo dé conselhos a outro e,
em segundo lugar, que esse outro respeite aquele de quem emanam
os conselhos. Dito de outro modo, ¢ suficiente que a crianca respeite
seus pais ou professores para que os conselhos prescritos por esses
sejam aceitos por ela, e mesmo sentidos como obrigatérios.

Enquanto Kant vé o respeito como um resultado de lei e
Durkheim um reflexo da sociedade; Bovet mostra, pelo contrario,
que o respeito pelas pessoas constitui um fato primario e que mes-
mo a lei deriva dele. Esse resultado é essencial para a educacio mo-
ral, posto que conduz de uma s6 vez a situar as relagdes de indivi-
duo a individuo acima de nio importar qual ensinamento oral e
tedrico parece confirmar tudo o que sabemos sobre a psicologia
moral infantil.

Porém, se o fendmeno do respeito apresenta assim uma ine-
gavel unidade funcional, pode-se, por abstracio, distinguir-se ao
menos dois tipos de respeito (o segundo constituindo-se como
um caso limite do primeiro).

Em primeiro lugar, ha o respeito que chamaremos #nilateral,

porque ele implica uma desigualdade entre aquele que respeita e aquele
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que ¢ respeitado: ¢ o respeito do pequeno pelo grande, da crianca
pelo adulto , do cagula pelo irmao mais velho. Esse respeito, o tnico
em que normalmente se pensa — ¢ no qual Bovet tem insistido
muito especialmente — implica uma coagio inevitavel do superior
sobre o inferior; é, pois, caracteristico de uma primeira forma de
relacdo social, que nés chamaremos de relagio de coagao.

Mas existe, em segundo lugar, o respeito que podemos quali-
ticar de mituo, porque os individuos que estio em contato se con-
sideram como iguais e se respeitam reciprocamente.

Hsse respeito ndo implica, assim, nenhuma coacio e caractetiza
um segundo tipo de relacio social, que chamaremos relagao de cogpera-
¢ao. Hssa cooperagdo constitui o essencial das relacoes entre criancas
ou entre adolescentes num jogo regulamentado, numa organizaciao de
self-government ou numa discussao sincera e bem conduzida.

Sdo esses dois tipos de respeito que nos parecem explicar a
existéncia de duas morais cuja 0posicao se observa sem cessar nas
criangas. De modo geral, pode-se afirmar que o respeito unilate-
ral, fazendo par com a relagao de coagdo moral, conduz, como
Bovet bem notou, a um resultado especifico que ¢ o sentimento
de dever. Mas o dever primitivo assim resultante da pressao do
adulto sobre a crianca permanece essencialmente heterdnono. Ao
contrario, a moral resultante do respeito mutuo e das relagoes de
cooperacio pode caracterizar-se por um sentimento diferente, o
sentimento do benz, mais interior 2 consciéncia e, entao, o ideal da
reciprocidade tende a tomar-se inteiramente autdnono (pp. 1-06).

Em suma, nao ha exagero em se falar de duas morais que coexis-
tem na crianga e que as caracteristicas de heteronomia e da autonomia
conduzem a avaliagbes e comportamentos muito diferentes. Antes de
considerarmos os fins da educacdo moral, destacamos, ainda, que
essas duas morais se encontram igualmente no adulto, porém, essa
dualidade ¢ verificada desde que enfoquemos a totalidade das socie-

dades atualmente conhecidas, gracas a sociologia e a historia.
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A moral da heteronomia e do respeito unilateral (F. W. Foerster,
Schuld und Siihne, Minchen, 1920) parece corresponder a moral
das prescricOes e das interdi¢Oes rituais (tabus), proprias das soci-
edades ditas “primitivas”, nas quais o respeito aos costumes encat-
nados nos ancides prima sobre toda manifestacdo da personalida-
de. A moral da cooperacio, ao contririo, ¢ um produto relativa-
mente recente da diferenciacdo social e do individualismo que re-
sulta do tipo “civilizado” de solidariedade.

Em nossas sociedades, consequentemente, o proprio conteu-
do da moral ¢, em sintese, o da cooperagao. Dito de outro modo,
as regras prescritas, mesmo que na forma de deveres categoricos e
de imperativos de motivos religiosos, ndo contém, a titulo de “ma-
téria”, mais do que o ideal de justica e de reciprocidade proprios a
moral do respeito mutuo. Somente cada um, tendo em vista a
educacio que recebeu, pode, no que concerne a “forma”, diferen-
ciar o sentimento de dever do livre consentimento préprio do
sentimento do bem (pp. 6 ¢ 7).

Nio temos que discutir aqui os fins da educagdo moral, mas
somente classifica-los, para saber a que resultados conduzem os di-
ferentes procedimentos pedagdgicos que agora vamos estudar. Pela
mesma razao, Nao temos aqui que nos posicionar entre uma moral
religiosa e uma moral laica: tanto numa como noutra se encontram
tragos pertencentes a moral do respeito unilateral e outros perten-
centes a moral da cooperacio. S6 difere a “motivagdao”. Propomo-
nos, assim, a situar a discussao sobre um terreno suficientemente
objetivo e psicologico para que qualquer um, sejam quais forem os
fins a que se propode, possa utilizar nossa analise.

Dito isso, o problema ¢ o seguinte: entre os procedimentos
em curso na educacao moral, uns apelam somente para recursos
proéprios do respeito unilateral e da coa¢ao do adulto, outros ape-

lam somente para a cooperagdo entre criangas e outros.
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Ao se estudar os procedimentos de educagdo do ponto de
vista de suas técnicas gerais, pode-se considerar trés aspectos dis-
tintos: conforme sejam fundamentados sobre tal ou qual tipo de
respeito ou relagdes interindividuais, conforme eles recorrem ou

nao a propria acao da crianga (p. 7).

Autoridade e liberdade

O procedimento mais conhecido de educagdo moral é aquele
que recorre exclusivamente ao respeito unilateral: o adulto impde
suas regras ¢ as faz observar gracas a uma coagao espiritual ou em
parte material. Comum na pedagogia familiar, embora dificilmen-
te unico, esse procedimento encontra sua aplicagdo mais sistemati-
ca no dominio da disciplina escolar tradicional. Que se apoie so-
bre uma moral religiosa ou sobre uma moral laica, o procedimen-
to é o mesmo: para a crian¢a, com efeito, pouco importa que as
regras emanem de Deus, dos pais, ou dos adultos em geral, se elas
sao recebidas de fora e impostas de uma vez por todas.

Podemos citar como modelo de pedagogia moral fundada na
autoridade a bela obra p6stuma de Durkheim: A Educacao Moral.
Esse livro ¢ particularmente instrutivo porque ¢ em nome de preo-
cupagdes puramente cientificas (sociolégicas) que o autor procura
descrever uma pedagogia geralmente combatida pelos homens de
ciéncia e, em segundo lugar, porque o que Durkheim pretende
formar sdo personalidades livres e autdonomas; ele quer chegar a
moral da cooperacdo por meio da autoridade. Como a tese de
Durkheim é muito representativa da educac¢ao moral tradicional
na Buropa, convém que a discutamos em detalhes.

Tres elementos principais constituem a moralidade, segundo
Durkheim.

Primeiramente, o espirito de disciplina: a moral é um sistema
de regras que se impdem a consciéncia e deve-se habituar a crianca

a respeita-las. Em segundo lugar, a ligacdo aos grupos sociais: a
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moral implica o elo social e deve-se cultivar a solidariedade nas
criancas. E, finalmente, a autonomia da vontade. Porém, como a
regra se impoe ao individuo sob a pressao dos grupos, ser autd-
nomo significa nao libertar-se dessa pressao dos grupos, mas com-
preender sua necessidade de aceitd-la livtemente. Como satisfazer
a essas trés exigéncias na pedagogia escolar?

O que concerne a disciplina, Durkheim pretende recorrer, so-
mente, 4 autoridade do professor e as regras da escola enquanto
uma instituicio adulta. F necessario que a crianca sinta uma vontade
que lhe seja superior e é necessario que cada uma das atividades seja
limitada e canalizada por esse sistema de prescri¢oes e interdicoes
que sdo as regras escolares. F necessério, além disso, que por inter-
médio do professor s a lei seja respeitada, e toda disciplina deve
tender a esse culto da lei como tal. Daf a necessidade dos castigos
escolares, constituindo a san¢ao a maneira tangivel (p. 10 e 11).

Uma vez que a crianca tenha sentido, gragas a seu altruismo
espontaneo e a disciplina adquirida, a unidade e a coeréncia das
sociedades que sdo a escola e a familia, licGes apropriadas a con-
duzirdo a descobrir a existéncia de grupos maiores aos quais deve-
ra se adaptar: a cidade e a nacio e, enfim, a prépria humanidade.

Por outro lado, a autonomia se adquire gracas a um ensino que
faz a crianca compreender a natureza da sociedade e o porqué das
regras morais (p. 12).

Quando se constata o tempo que a humanidade tomou sim-
plesmente para dar lugar a livre cooperacio ao lado da coacio soci-
al, podemos nos perguntar se ndo ¢ queimar etapas querer constituir
na crianga uma moral do respeito mutuo antes de toda moral unila-
teral. O puro dever ndo esgota a vida moral. Mas nao é necessatio
conhecé-lo para compreender plenamente o valor desse livre ideal
que ¢ 0 Bem? O respeito mutuo é uma espécie de forma limite de
equilibrio para a qual tende o respeito unilateral, e pais e professores

devem fazer tudo o que for possivel, segundo cremos, para conver-
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terem-se em colaboradores iguais a crianca. Cremos, no entanto,
que essa possibilidade depende da prépria crianga, e pensamos que
durante os primeiros anos um elemento de autoridade fatalmente se
mescla as relagbes que unem as criangas aos adultos.

A verdade nos parece estar entre e consiste em nao negligenciar
nem o respeito mutuo nem o respeito unilateral, fontes essenciais da
vida moral infantil. E o que buscam os procedimentos “ativos” de
educagio dos quais falaremos adiante. Mas, antes disso, devemos

ainda discutir o problema do ensino verbal da moralidade (p. 14).

Os procedimentos verbais de educagdo moral

Do mesmo modo que a escola, ha séculos, pensa ser suficiente
falar a crianca para instrui-la e formar seu pensamento, os moralistas
contam com o discurso para educar a consciéncia. Pode-se, na verda-
de, distinguir um grande nimero de variagdes do ensino da moral
pela palavra, do mais verbal ao mais “ativo”, isto é, do mais impreg-
nado de coacao espiritual adulta a0 mais direto e préximo da crianca.

Ha, primeiramente, a “licdo mordi” tal qual se pratica na Fran-
¢a, conforme um programa sistematico, abarcando os principais
aspectos da pratica moral. Ha, em seguida, as conversa¢oes mo-
rais sob forma de relatos, de comentarios sobre os grandes e pe-
quenos exemplos historicos ou literarios etc. Devemos citar, em
particular, o método Gould, assim como os seguidos entre E W.
Foerster e Ch. Wagner. Em terceiro lugar, deve-se distinguir o pro-
cedimento que consiste em nao dar a moral um lugar especial
entre o horario das licoes, mas utilizar as diferentes matérias de
ensino para tecer consideragdes morais feitas, assim, ao vivo.

Enfim, destacamos o procedimento que consiste em nao falar de
moral se ndo a proposito de experiéncias efetivas vividas pelas crian-
cas: a “licao” nada mais ¢ aqui do que uma conversacio provocada

pelas peripécias do self-government ou do trabalho em grupo.
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Os métodos “ativos’” de educagdo moral

A “escola ativa” baseia-se na ideia de que as matérias a serem
ensinadas a crianca niao devem ser impostas de fora, mas
redescobertas pela crianga por meio de uma verdadeira investiga-
¢do e de uma atividade espontinea. “Atividade” se opde, assim, a
receptividade. A educacdo moral ativa supde, consequentemente,
que a crianga possa fazer experiéncias morais e que a escola cons-
titui um meio préprio para tais experiéncias.

Para os participantes da escola ativa, a educa¢ao moral nio
constitui uma matéria especial de ensino, mas um aspecto particu-
lar da totalidade do sistema. Dito de outro modo, a educacao
forma um todo, e a atividade que a crianga executa com relagao a
cada uma das disciplinas escolares supde um esforco do cariter e
um conjunto de condutas morais, assim como supde uma certa
tensdo da inteligéncia e mobilizagdo de interesses (p. 18 e 19).

Esteja ocupada em analisar regras da gramatica, a resolver um
problema de matematica, ou a documentar um ponto da historia,
a crianca que trabalha “ativamente” ¢é obrigada, nao sé diante de si
como diante do grupo social que € a classe ou da “equipe” da qual
faz parte, a comportar se de modo muito diferente do aluno tra-
dicional que escuta uma ligdo ou realiza um “dever” escolar.

A escola ativa supde necessariamente a colabora¢ao no traba-
lho. Na escola tradicional, cada um trabalha para si: a classe escuta
o professor e, em seguida, cada um deve mostrar no decorrer de
seus trabalhos e de provas apropriadas o que reteve das licoes ou
das leituras em casa.

A classe, desse modo, nada mais é que uma soma de individuos
e nio uma sociedade: a comunicacdo entre alunos é proibida e a
colaboragdo quase inexistente. Ao contrario, na medida em que o
trabalho suscita a iniciativa da crianca, torna-se coletivo; pois, se 0s
pequenos sdo egocéntricos e inaptos a cooperacio, ao se desenvol-

verem as criangas constituem uma vida social cada vez mais forte.
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A liberdade do trabalho em classe tem implicado, geralmente,
a cooperac¢do na atividade escolar. Quer este procedimento tenha
sido utilizado deliberadamente,

(...) Esses procedimentos se inspiram na no¢ao bem conhecida de
self-government. Para aprender a fisica ou a gramatica, ndo ha método
melhor que descobrir por si, por meio de experiéncia, ou da analise
de textos, as leis da matéria ou as regras da linguagem; do mesmo
modo, para adquirir o sentido da disciplina, da solidariedade e da
responsabilidade, a escola ativa se esfor¢a em colocar a crianga numa
situagdo tal que ela experimente diretamente as realidades espitituais

e discuta por si mesma, pouco a pouco, as leis constitutivas.

Ora, posto que a classe forma uma sociedade real, uma as-
sociacdo que repousa sobre o trabalho em comum de seus mem-
bros, ¢ natural confiar as préprias criancas a organizacdo dessa
sociedade. Elaborando, elas mesmas, as leis que regulamentario
a disciplina escolar, elegendo, elas mesmas, o governo que se
encarregara de executar tais leis e constituindo o poder judiciario
que terd por fungao a repressio dos delitos, as criancas adquiri-
rao a possibilidade de aprender, pela experiéncia, o que é a obe-
diéncia a regra, a adesdo ao grupo social e a responsabilidade
individual.

Longe de preparar-se para a autonomia da consciéncia por
meio de procedimentos fundados na heteronomia, o estudante
descobre as obrigacdes morais por uma experimentacio verda-
deira, envolvendo toda a sua personalidade (p. 22).

E necessério citar sobre esse assunto a Liga da Bondade, bem
conhecida aqui, pois a primeira referéncia sobre suas atividades foi
apresentada, em 1912, no Congresso de Educacao Moral de La Haya.

Para fazer parte da Liga da Bondade, a crianga se comprome-
te, simplesmente, a “perguntar, todas as manhas, o que podera
fazer de bom durante o dia. A noite, deve dar-se conta do resulta-
do de seus esforcos e lembrar-se do bem que tenha desejado fazer

a0 seu redor”.
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Os resultados, quaisquer que sejam, tratem-se de vitoria ou de
fracassos, sao escritos numa folha nio assinada, que a crianca de-
posita numa caixa colocada em uma classe para esse fim. Essas
anotacoes anonimas sao lidas na classe durante a aula de moral
(extrato da circular francesa). O sucesso desse método tao simples
tem sido surpreendente e contrasta com a caréncia de beneficios
dos métodos simplesmente verbais.

De onde vem esse sucesso? Em primeiro lugar, evidenciasse
que toda a atenc¢do esta colocada sobre a propria atividade da crian-
¢a e ndo sobre o discurso. Os assuntos que servem de matéria para
a reflexdo moral nao sio episodios historicos ou ficticios, que o
professor propde arbitrariamente e que se mantém exteriores aos
interesses espontaneos do aluno: sao os proprios atos da crianca.

Em segundo lugar, pelo fato de haver uma “liga”, uma
mutualidade ¢ criada entre as criangas, ¢ um forte empenho con-
junto ¢, assim, desencadeado.

Seguramente, continua havendo o risco de que o professor se
imponha em demasiado no decorrer da discussdo e substitua o
juleamento dos alunos pelo seu.

Mas, se ha respeito as proprias criancas, o pedagogo inteligen-
te podera se omitir e deixar a classe uma autonomia suficiente para
a organizacio das “ligas” e para a avaliacio de seus membros. F
assim, que, em muitos casos, sao as proprias criancas que desig-
nam o titular do prémio anual das “ligas”?

Essa flexibilidade permite, entdo, um livre progredir do se/f-
government ¢ da atividade da crianca. Outro movimento bastante
conhecido, de modo que nido precisamos falar muito dele, deve
seu imenso sucesso aos mesmos principios da atividade e da
mutualidade: € o escotismo. Limitemo-nos a destacar que essa admi-
ravel experiéncia de educacdo moral é instrutiva, isto do ponto de

vista que temos adotado.
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Sobre o conteddo de sua “lei”, o escotismo nio apresenta
nada de muito novo. O apelo a honra para formar o carater, a
ajuda aos outros e o equilibrio entre a satde fisica e a satde moral
sao os preceitos usados; quando Baden Powell busca relatar, em
seus escritos, os artigos de sua pedagogia moral nio suplanta em
quase nada os melhores autores sobre licoes de moral.

A esse respeito, parece-nos que o problema central do esco-
tismo ¢ alcancar um equilibrio mais flexivel entre as duas morais
da crianca, as quais temos procurado distinguir.

O respeito dos pequenos pelos mais velhos e destes pelos che-
fes explica, esse inicialmente, porque os conselhos do educador
nao caem em vao, mas adquirem um valor duplamente obrigato-
rio: Baden Powell compreendeu muito bem nao sé que o exem-
plo ¢ tudo na educacido, mas também que as relagdes das pessoas
entre si constituem a verdadeira fonte dos imperativos morais. Além
disso, ele compreendeu, também, e este ndo ¢ o seu mérito menor,
que a moral do dever institui-se apenas como uma etapa do de-
senvolvimento da consciéncia e que o respeito unilateral exige, por
seus fins, ser moderado pelo respeito mutuo, até o momento em
que sera definitivamente substituido por este.

Essa ¢ a razdo pela qual o ideal do chefe dos escoteiros é ser um
treinador e ndo um comandante: o instrutor nio deve ser nem um
professor de escola, nem um oficial de tropa, nem um pastor, nem
um monitor, ele deve ser um “homem-crianca”, ele deve ter, em si,
a alma de uma crianga; ele deve colocar-se no mesmo plano da-
queles de quem vai ocupar-se.

Ademais, entre o chefe adulto e o escoteiro-crianca, toda uma
hierarquia de intermediarios provoca uma diluicio da oposicao
entre o respeito unilateral e o mutuo e, em consequéncia, a assimi-
lagao progressiva da moral do dever a da cooperagio e do bem.

Por outro lado, constituindo a sociedade dos escoteiros uma

grande fraternidade e, gragas ao sistema de patrulhas, uma colecio
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organica de grupos fraternais, ¢ evidente que ha as melhores condi-
¢Oes para o desenvolvimento do respeito mutuo e da cooperagio.

Por fim, estando a manifestacdo da moral da colaboracdo au-
tonoma ligada, na criancga, a pratica das regras dos jogos coletivos,
nota-se que uma das instituicGes mais notaveis do escotismo ¢ a de
ter ligado a educacio do carater e do altrufsmo a todo um sistema

de jogos organizados (pp. 25 e 20).

A veracidade

No que concerne a esse aspecto, de certo modo intelectual da
vida moral, nio se tem encontrado procedimento melhor de edu-
cagdo do que os métodos de colaboragao no trabalho dos quais
falamos anteriormente.

Tudo que sabemos atualmente da psicologia da crianga parece
demonstrar que o pensamento infantil nio comporta espontanea-
mente nem a objetividade em geral, nem a veracidade. Com efeito,
a funcao primitiva do pensamento ¢é assegurar a satisfacio dos dese-
jos, mais do que adaptar o eu a realidade objetiva; quando a adapta-
¢ao sensorio-motora ndo ¢ suficiente para assegurar essa satisfacao,
o pensamento assume esse papel gracas a imaginacao e ao jogo.

E pelos outros e em fungio de uma colaboracio organizada
que renunciamos a nossa fantasia individual para ver a realidade tal
qual ela é, e para dar primazia a veracidade sobre o jogo ou a men-
tira. Ora, a crianga ¢ naturalmente egocéntrica, e enquanto nao ti ver
conseguido socializar seu pensamento, ela ndo compreenderd nem o
valor da verdade nem, a fortior;, a obrigacao da veracidade.

Como conduzir seu espirito aos valores da verdade? Os con-
selhos dos adultos e as melhores licoes serdo suficientes para se
chegar a essa consciéncia?

A experiéncia nos mostra o contrario: mesmo que a crianga
aceite os deveres relativos a veracidade e sinta-se culpada nos ca-

sos de infracao as regras, ela nao chega a incorporar em sua perso-

57

‘ Jean Piaget_ fev2010.pmd 57 21/10/2010, 09:33

T



nalidade uma lei que ndo compreende internamente e continua a
ser dominada pelas tendéncias naturais de sua mentalidade. Ape-
nas a colaboracio entre criancas e a pratica da discussao organiza-
da ddo a cada um o significado da objetividade.

S6 a acdo mutua faz a crianca compreender o que a mentira é

em realidade e qual o valor social da veracidade (p. 27).

Tendéncias instintivas

(...) Portanto, ndo temos porque rever as vantagens dos méto-
dos ditos “ativos” aplicados a esses novos objetivos. O apelo dos
escoteiros ao respeito muatuo e a honra pessoal, o compromisso
em fazer o bem da Liga da Bondade e, sobretudo, os interesses
espontaneos tornados agdo e as possibilidades de colaborag¢do sao
de uma importancia decisiva no que concorre ao dominio das
tendéncias instintivas.

(...) Mas as pesquisas psicoldgicas tém conduzido os pedagogos a
entrever certos problemas especificos da educacao dos instintos: des-
tacam-se, por exemplo, os que se originam na curiosidade sobre o
nascimento, seja porque os pais enganaram as criangas, seja porque os
colegas mal-intencionados tenham se antecipado as licdes do adulto.

(...) Para evitar esses perigos, tém sido propostas diversas solu-
¢Oes: a inicia¢do precoce da crianca pela familia ou pela escola,
uma informagao bioldgica elementar dada desde o inicio da esco-
laridade etc.

(...) No que concerne aos conhecimentos a serem dados a cri-
anca, um modo adequado de agir parece ser nao o de prevenir sua
curiosidade, mas sim o de satisfazé-la com toda a objetividade; no
que concerne a luta contra os maus habitos, jamais empregar a
coacdo ou a intimidacdo, mas, sim, fortalecer a confianca da crian-
¢a em si mesma e colocar toda a atencao na educacao do carater.

(...) De nossa parte, dificilmente admitiremos, antes que nos

demonstrem, que homens e mulheres se compreendem melhor na
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vida quando siao educados separadamente do que quando se en-

tendem desde os bancos escolares (pp. 28 e 29).

Educacédo internacional

Os principais esforcos tém sido realizados sobre as préprias
matérias de ensino e sobre os procedimentos ativos de colabora-
¢do internacional entre criangas. Sobre o primeiro ponto se pode
citar as tentativas de utiliza¢io da historia para criar uma atmosfera
de aproximacio entre 0s povos.

Os procedimentos negativos, como a eliminacao de tudo o
que, nos manuais, evoca as guetras ou as causas de conflitos entre
nagoes, tém motivado todo um conjunto de criticas tanto dos
historiadores como dos pedagogos: com efeito, ¢ tdo perigoso
ignorar o que ¢ ou tem sido no campo dos males internacionais
quanto seria perigoso educar socialmente uma crianca deixando-a
ignorar as taras da sociedade.

Mas nao temos nada a dizer contra os procedimentos positivos.
Fornecer a0 aluno um instrumento ativo de critica histérica, fazé-lo
comparar as diversas interpretagdes de um mesmo fato, fazé-lo ana-
lisar as causas dos conflitos, ¢ formar um espirito de compreensiao
cujos beneficios jamais ocorreriam sem essa objetividade historica.

Recordemos, também, os esforcos realizados no campo da
literatura infantil em tornar conhecido as criangas os diversos pai-
ses ¢ civilizacoes estranhas a0s seus.

Quanto aos procedimentos ativos, deve-se as correspondén-
cias interescolares individuais e as diversas atividades da Cruz Ver-
melha da Juventude.

Melhor que todos os ensinamentos, nao ha duvidas, sdo as
trocas de cartas ou documentos, de albuns e mesmo de jogos
entre escolares de diferentes paises, que contribuem a informagao
internacional da crianga e, sobretudo, provocam um interesse difi-

cil de acontecer sem esses recursos.
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E isso que explica o marcante sucesso dessas tentativas e seu
desenvolvimento crescente. Em alguns paises os grupos da Cruz
Vermelha da Juventude adquiriram tanta importancia que possibi-
litaram uma verdadeira organizacio autonoma das criancas; ¢ as-
sim que na Hungria, J. E. Vajkai aproveitou uma atividade prépria
da Cruz Vermelha da Juventude para organizar grupos na forma
de self-government, cujas repercussdes sobre o cariter e 0s compor-
tamentos das criancas sdo dignos da maior atencao (p. 35).

O que vimos sobre escotismo ou sobre o se/f-government pode-
ra ser considerado aqui a proposito da educagio do cariter. Em
particular, o esforco do escotismo para a preparaciao de cidadaos
livres e, simultaneamente, disciplinados é notavel.

Porém, gostarfamos de destacar certos esforcos particulares
da educacio civica e base da iniciativa e do trabalho ativo.

O self-government, em virtude de sua flexibilidade, serve admiravel-
mente a esse género de experiéncias. Ao invés de impor as criancas
um estudo apenas verbal das institui¢coes de seu pais e de seus
deveres de cidadiao, ¢, efetivamente, mais adequado aproveitar as
tentativas da crianga na constitui¢do da cidade escolar para infor-
mar-lhe sobre os mecanismos da cidade adulta.

Quando se comprova até que ponto as sociedades extra-esco-
lares das criangas (clubes de esporte ou de histéria natural) sao a
ocasido, para estas, de iniciar a estrutura das sociedades adultas, fica-se
confuso com a lentiddo com a qual nossas escolas publicas utilizam
tendéncias sociais da crianca em educacao civica e econoémica.

A esse respeito, ¢ dos paises novos que nos vém exemplos. A
Polonia, cujo problema nacional ¢ o de realizar a assimilacao de trés
faccoes carregadas de tradigdes heterogéneas, a Tchecoslovaquia e a
Austria, novas unidades requisitadas a viver por si mesmas, compre-
enderam a importancia do self-government na educacio civica.

Em varias escolas publicas, as classes sdo constituidas na for-

ma de “comunidades”. Com 6rgios legislativos, executivos e ju-
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diciarios e até com func¢des econdémicas (cooperativas escolares);
as comunidades ndo sdo, naturalmente, simples redu¢oes de orga-
niza¢oes adultas, pois tal jogo artificial desencantaria a crianca des-
se modelo mais do que lhe prepararia para sua vida de cidadao.

A organizacao da comunidade esta calcada sobre as funcoes
proprias da escola: administracao da classe, regulamentacio do
trabalho, geréncia de bibliotecas e museus escolares, organizacao
de eventos e de um jornal dos estudantes, tribunal de julgamentos
entre colegas, reservas financeiras e fundos sociais, cooperativa
economica etc.

Pode-se notar, apos ler os relatos dessas experiéncias e consta-
tar sua duracio (muitas “comunidades” continuam a existir depois
da formatura), o quanto a vida ativa dos alunos nesses fez mais
para inicia-los nos deveres do cidaddao que as melhores ligoes.

Onde o self-government esta ausente das escolas publicas, como
na Franca, certos trabalhos extra-escolares, como as “cooperativas
escolares”, assumem o mesmo papel.

Admiraveis escolas de ajuda mutua, essas cooperativas tém a
vantagem de iniciar as criangas nos mecanismos de uma adminis-
tracao e nas realidades econémicas.

A experiéncia mostra, entdo, o quanto os métodos ativos sao
suscetiveis de se diferenciarem em funcio das diversas necessida-
des de educacio social. Até a educacao antialcodlica se beneficia
com essas licoes.

A escola faz muito ao ensinar as criangas os perigos do dlcool
e dar -lhes, tao concretamente quanto possivel , o saber indispen-
savel para resistir ao alcool. Porém, de que valem essas licbes en-
quanto nao se conseguir fazer a crianca participar de uma atividade
autbnoma em direcao ao movimento antialcodlico? Fundadores de
ligas semelhantes as Ligas da Bondade, da qual ja falamos, tém se
ocupado disto: as “Bands of Hope ”°, ) “L.’Espoir” etc.
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A questdo que aqui se coloca € a de saber se ¢ possivel pedir a
crianga que se engaje nesse campo. Mesmo sem fazermos mais do
que interessar a crianga sobre a documenta¢io e a propaganda
antialcodlica, obtemos dela esforcos e a¢des que sozinhos atribu-

em sentido ao ensino oral mais perfeito (pp. 32 e 33).

Self-government

O problema das puni¢Ses tem provocado os mais sugestivos
debates na pedagogia europeia. A escola sem castigos e uma edu-
cagdo da responsabilidade pelo julgamento dos préprios alunos
tém se oposto, em um movimento cada vez mais forte, ao proce-
dimento tradicional da sanc¢do expiatéria.

Para dizer a verdade, a situacdo permanece extremamente
confusa tanto na teoria como na pratica, ao ponto de vermos
participantes da pedagogia sociolégica defender as punigoes e pro-
tagonistas do self-government, conceder as proprias criangas a neces-
sidade de expiacao.

A dificuldade resulta, aqui, como em outros lugares, das in-
terferéncias emaranhadas provindas das duas morais que fazem
parte do espirito da crianga, como das aspiracOes coletivas dos
préprios adultos.

Duas coisas, no entanto, parecem certas. A primeira é que o
desenvolvimento da sanc¢do, como fato social assim como no¢io
moral aceita pela consciéncia da crianca, é correlativo a pedagogia
da autoridade exterior.

O castigo corporal, por exemplo, nasceu na escola e passou a
familia, como Durkheim demonstrou em paginas que deveriam ser
refletidas por todos os pais e educadores. Porém, se desaparece de
quase todas as escolas da Europa, salvo certas exce¢Ges bem conhe-
cidas, permaneceu como regra, infelizmente, na pedagogia familiar.

As puni¢des nao corporais, mas igualmente expiatorias, pet-
manecem, por outro lado, necessarias em todos os lugares onde a

lei ndo € estabelecida com a propria crianga.
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Em segundo lugar, é certo que a disciplina e o sentimento da
responsabilidade podem se desenvolver sem nenhuma puniciao
expiatoria. Tém sido feitas, a esse respeito, as mais precisas experi-
éncias: as relacoes de coopera¢io bastam para provocar nas crian-
¢as um tal respeito a regra que a simples censura e um sentimento
de isolamento moral, resultantes do ato cometido, conduzem o
faltoso a disciplina comum. Porém, entre esses dois extremos, uma
série de situacdes intermedirias vem complicar o problema.

Confiando as proprias criancas a possibilidade de exercer a
justica retributiva, observa-se frequentemente que as punigdes es-
colhidas pelos juizes sao do tipo expiatorio.

Deve-se concluir disso a necessidade das punicoes e limitar-se
a transpor nossas no¢oes tradicionais penais na linguagem do se/f-
government?

E aqui que se pode constatar melhor o quanto a educagio
moral ¢ solidaria a toda a pedagogia.

Quando o self-government limita-se ao exercicio do poder judi-
ciario, em oposi¢ao aos poderes legislativos e executivos, e sobre-
tudo, quando a autonomia da escola ndo ¢ acompanhada de uma
total reestruturacio na direcdo da “escola ativa”, ¢ evidente que a
consciéncia infantil, no que concerne a san¢ao, nao se transforma.

E natural que a crianca adote as punicdes classicas quando se
trata de impor o respeito a leis, em cuja elaboracao ela nao pode
intervir. E também natural que vérias possibilidades sejam obset-
vadas entre os procedimentos externos, pois o julgamento moral
das criancas depende do conjunto de relagoes interindividuais nas
quais elas se encontram engajadas.

O problema das punic¢des €, assim, daqueles em que seria de-
sejavel uma grande investigacdo cientifica. E é, também, um dos
mais dificeis de resolver.

Quanto as recompensas, igualmente existem todos os inter-

mediarios na pedagogia europeia, desde o sistema no qual toda a
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acao individual é recompensada, aquele no qual a a¢do e, ela mesma,
sua propria recompensa.

A distribuicao de prémios pode ser citada como um exemplo do
primeiro método. Mas deve-se insistir sobre o fato de que, mesmo 14
onde a lista de alunos premiados nao ¢ mais utilizada (como nas esco-
las publicas da Suica), as notas escolares semanais ou trimestrais equi-
valem a um verdadeiro sistema de recompensas ou de sangdes.

Ao contrario, as escolas de método “ativo” tendem a elimi-
nar toda recompensa, ndo somente pela supressao das notas pro-
priamente ditas, mas pelo carater coletivo adquirido pelo trabalho.
Parece-nos que as razoes psicologicas dessa transformacio se re-
duzem a duas. De um lado, tanto a recompensa como a puni¢ao
sao incontestavelmente a marca da heteronomia moral: ¢ quando
aregra ¢ exterior ao individuo, que, para conquistar sua sensibilida-
de, torna-se necessario um simbolo de aprovacio.

O esfor¢o autbnomo rejeita tais procedimentos. De outro lado,
e, sobretudo, a recompensa ¢ o complemento de certa competi-
¢do entre os individuos, a qual nossa educa¢ao moral classica tem
usado como recurso da pedagogia.

Ora, o beneficio da educacio ativa, em moral como no de-
senvolvimento intelectual, ¢ ter retido o que é construtivo na con-
corréncia, para utiliza-lo na competicao entre grupos ou equipes
de trabalho e ter rejeitado esse elemento de rivalidade egoista por
meio da qual o adulto sabe impor-se aos alunos submissos.

Seja essa transformacdo um bem ou um mal, ¢ incontestavel
que ela se da dentro do campo do moral da cooperagio e &,
assim, solidaria a uma pedagogia mais préxima da prépria crianga

e, talvez, das atuais exigéncias sociais (pp. 29-32).

Trabalho em grupo
O método do trabalho em grupo que, desde 1900 aproxima-

damente e, sobretudo, depois de 1918, desenvolveu-se em dife-
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rentes pafses sob diversas formas, nasceu de dois tipos de preocu-
pacio. Por um lado, a importancia crescente atribuida ao fator
coletivo pelas diversas ideologias politicas levou os educadores a
desenvolver a vida social em classe, a tal ponto que o trabalho em
grupo encontra, hoje em dia, protagonistas pertencentes aos regi-
mes mais variados, por mais opostos que aparentem sef.

Durante muito tempo a escola teve por unica tarefa transmitir
a crianga os conhecimentos adquiridos pelas geracoes precedentes
e exercita-las nas técnicas especiais do adulto. (...) Nessa concep-
¢do, a escola por certo supde uma relacdo social indispensavel,
mas apenas entre o professor e os alunos: sendo o professor o
detentor dos conhecimentos exatos e o perito nas técnicas a serem
utilizadas, o ideal é a submissdo da crianca a sua autoridade, e todo
contato intelectual das criancas entre si nada mais é que perda de
tempo e risco de deformagdes e erros (p. 138).

(...) Se for verdade que a operagao ¢ indispensavel para a elabo-
racao da razio, o método de trabalho em grupo estd fundado sobre
os mecanismos essenciais da psicologia da crianga. (...) A coopera-
¢do, com efeito, ¢ um método caracteristico da sociedade que se
constroi pela reciprocidade dos trabalhadores e a implica, ou seja, é
precisamente uma norma racional e moral indispensavel para a for-
magao das personalidades, a0 passo que a coer¢ao, fundada apenas
sobre a autoridade dos mais velhos ou do costume, nada mais ¢ que
a cristalizacao da sociedade ja construida e enquanto tal permanece
estrangeira aos valores racionais. Por outro lado, a personalidade
nao tem justamente nada de oposto as realidades sociais, pois cons-
titui, ao contrario, o produto por exceléncia da cooperagao. (...) O
individuo, a principio fechado no egocentrismo inconsciente que
caracteriza sua perspectiva inicial, s6 se descobre na medida em que

aprende a conhecer os outros (p. 141).
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(...) A cooperagdo ¢ necessaria para conduzir o individuo a
objetividade, ao passo que, por si s6, 0 “eu” permanece prisionei-
ro de sua perspectiva particular. (p. 142).

(...) A cooperagio ¢ essencialmente uma fonte de regras para o
pensamento. A logica constitui, com efeito, um conjunto de regras
ou de normas. Ora, essas regras nao sio inatas como tais. Sem
davida, desde o funcionamento mais primitivo da inteligéncia pra-
tica, ou sensério-motora, observa-se uma necessidade de coerén-
cia quase organica, que anuncia a coeréncia do pensamento formal
(ndo contradicdo etc.), uma elaboracio de esquemas que equiva-
lem no plano da agdo, ao que seriam os conceitos no plano da
reflexdo e uma construgdo de relagdes praticas que preparam as
futuras relacOes (p. 143).

(..) E portanto possivel, a titulo de conclusio, sublinhar as van-
tagens do trabalho em grupo do ponto de vista da propria for-
magao do pensamento. (...) Os frutos especificos do método sao,
pois, o espirito experimental, por um lado, e, por outro, a objetivi-

dade e o progresso do raciocinio (p. 151).

Ensino da matematica

A revista Enseignement mathématique vem publicando certo nu-
mero de artigos de grande interesse sobre a revisao da iniciagao
matematica desde as classes elementares. Todos os autores estao
de acordo quanto a necessidade dessa reforma (p. 217).

() B perfeitamente possivel e desejavel, empreender uma re-
forma do ensino na dire¢io da matematica moderna, pois, por
uma convergéncia notavel, esta revela-se bem mais proxima das
operagdes naturais ou espontineas do sujeito (crianca ou adoles-
cente) do que o ensino tradicional desse ramo, excessivamente sub-
metido a historia.

(...) A crianca desde os sete anos e o adolescente manipulam o

tempo todo operacOes de conjuntos, de grupos, de espago vetorial
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etc., mas nao tém qualquer consciéncia disso, pois estes sao 0s
esquemas fundamentais de comportamento e depois de racioci-
nio, muito antes de poderem ser objeto de reflexao (p. 220).

(...) Toda uma gradacio é, portanto, indispensavel par passar
da acdo ao pensamento representativo, ¢ uma nao menos longa
série de transi¢oes continua sendo necessaria para passar do pensa-
mento operatério a reflexdao sobre esse pensamento. (...) A cons-
tru¢ao matematica procede por abstracdes reflexivas (...), e ¢ deste
processo fundamental que um numero grande demais de ensaios
educacionais apressados pretendem se abster, esquecendo que toda

abstracdo procede a partir de estruturas mais concretas (p. 221).

Ensino da histéria

(...) A educacio do senso historico da crianca pressupoe a do
espirito a do espirito ctitico ou objetivo, a da reciprocidade inte-
lectual e a do senso das relacGes ou das escalas, nada parece mais
apropriado para determinar a técnica do ensino da histéria do que
um estudo psicoldgico das atitudes intelectuais espontaneas da cti-
anga, por mais ingénuas e insignificantes que possam parecer a

primeira vista (p. 95).

Ensino das ciéncias naturais

Se um dos objetivos essenciais do ensino ¢, como todos con-
cordam hoje em dia, a formacdo de uma inteligéncia ativa, apta
para o discernimento ctitico e pessoal bem como para a pesquisa
construtivista, cabe a iniciacdo as ciéncias naturais desempenhar um
papel cada vez mais importante desde o primeiro grau. (...) Mais
que qualquer outro ensino, ela favorece a livre atividade do aluno e
desenvolve o espirito cientifico sob um de seus aspectos mais
fundamentais: o aspecto experimental, na medida em que o dis-

tingamos do aspecto dedutivo ou matematico (p. 167).
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() E aqui que o papel do professor volta a ser central, en-
quanto animador das discussoes, depois de ter sido o investiga-
dor, junto a cada crianga, da apropriagao desse admiravel poder

de construcio intelectual que toda atividade real manifesta (p. 180).

Psicologia e pedagogia'

A evolugdo da pedagogia

Ao abordar uma tarefa tio temeraria como a de querer resu-
mir — e mais ainda, tentar julgar — o desenvolvimento da educagao
e da instrucao no decorrer dos ultimos trinta anos, instala-se um
verdadeiro terror diante da despropor¢iao que, como em 1935,
ainda hoje subsiste entre a extensdo dos esforcos realizados e a
auséncia de uma renovagdo fundamental dos métodos, dos pro-
gramas, da propria posi¢io dos problemas e, por assim dizer, da
pedagogia tomada em seu conjunto como disciplina diretora.

Em 1939, Lucien Febvre comentava o choque violento e mes-
mo brutal que se experimentou ao comparar o empirismo da pe-
dagogia com o realismo sio, reto e fecundo dos estudos psicolo-
gicos e sociolbgicos em que essa pedagogia poderia inspirar-se. E
explicava tal desequilibrio ou caréncia de coordenacio afirmando
ser infinita a complexidade da vida social, de que a educagio ¢, ao
mesmo tempo, reflexo e instrumento. Sem duvida isso acontece,
mas o problema subsiste e se torna cada dia mais inquietante quan-
do nos conscientizamos de que, apesar de seus preceitos perma-
necerem inaplicaveis em numerosos pafses e ambientes, somos
detentores de uma medicina cientifica, enquanto os ministérios de
educacio nacional ndo podem, como os de saude publica, recor-
rer a uma disciplina imparcial e objetiva de que a autoridade pu-
desse impor os principios e os dados reais, os problemas limitan-

do-se a determinar as melhores aplicagdes.

4 Textos extraidos de Psicologia e Pedagogia. 9. ed. Sao Paulo: Forense Universitaria,
2003.
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Em suma, os ministérios da saide nao legislam no dominio
do conhecimento médico, porque existe uma ciéncia da medicina
cujas pesquisas sao, 20 mesmo tempo, autbnomas e amplamente
encorajadas pelo Estado, e embora os educadores publicos sejam
funcionarios de um ministério que decide os principios e as aplica-
¢oes, carecem de poder para se apoiarem numa ciéncia da educa-
¢io suficientemente elaborada, a altura de responder a inumeras
questdes que aparecem todos os dias, e para cuja solucio se apela
ao empirismo e 2 tradi¢do.

Tracar o desenvolvimento da educacio e da instrucdo desde
1935 até aos nossos dias é constatar um imenso progresso quanti-
tativo da instru¢io publica e um determinado numero de pro-
gressos qualitativos locais, principalmente naqueles pontos em que
mais foram favorecidos pelas multiplas transformacoes politicas e
sociais. Mas a esta altura caberia, de inicio, ja que o esquecimento
das questdes prévias tornaria falso todo o quadro, indagar por que
a ciéncia da educag¢io tem avancado tdo pouco em suas posicoes,
em compara¢do com as renovacdes profundas ocorridas na psi-
cologia infantil e na prépria sociologia (p. 12)

Nao se cogita aqui partir de consideracbes tedricas, mas dos
préprios fatos que cedo ou tarde, as tornam necessarias.
Contrastantes e escolhidas entre muitos outros, trés espécies de

dados sio instrutivas a este respeito.

Ignorancia dos resultados

Surpreendentemente que a primeira constatacdo a se impor
depois de um intervalo de trinta anos ¢ a ignorancia em que nos
encontramos no que se refere aos resultados das técnicas educativas.
Em 1965 sabfamos tanto quanto em 1935 sobre o que permanece
dos variados conhecimentos adquiridos nas escolas de primeiro e
segundo graus apos 5, 10 ou 20 anos de convivio com represen-

tantes de diferentes meios da populagio. Certamente se possuem
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indicacGes indiretas, como as fornecidas pelos exames pds-escola-
res dos conscritos, que se realizam no exército suico, cuja historia
admiravel nos foi contada por P. Bovet, compreendendo o perio-
do que vai de 1875 a 1914; em especial, os exercicios intensivos de
repeticdo, organizados em diversas localidades para encobrir os
resultados desastrosos a que chegavam esses exames quando acon-
tecia ndo serem preparados para um ensino de ultima hora.

Mas nada se conhece de exato sobre o que subsiste, por exem-
plo, dos ensinamentos de geografia ou histéria na cabe¢a de um
camponés de 30 anos ou sobre o que um advogado conservou dos
conhecimentos de quimica, de fisica ou mesmo de geometria, ad-
quiridos quando frequentava as aulas do Liceu. Diz-se que o latim
(em alguns paises, o grego) ¢ indispensavel a formacao de um mé-
dico, mais jamais se tentou, para que tal afirmagao fosse controlada
e para dissocid-la dos fatores da protecao profissional interessada,
avaliar o que resta dessa formacio no espirito de um pratico, esten-
dendo-se a compara¢ao aos médicos japoneses e chineses tanto quanto
a0s europeus, N0 que se refere ao relacionamento entre o valor mé-
dico e os estudos classicos. Contudo, os economistas que tém cola-
borado no Plano Geral do Estado francés vém exigindo que se
realizem controles do rendimento dos métodos pedagdgicos.

Poder-se-a dizer que a memorizaciao dos conhecimentos nao
se relaciona com a cultura adquirida, mas, neste caso, como se
pode avaliar esta tltima fora dos juizos particularmente globais e
subjetivos? Afinal, a cultura que conta num individuo ¢é sempre a
que resulta da formagao propriamente escolar (uma vez esqueci-
do o detalhe das aquisi¢des ao nivel do exame final) ou ¢ aquela
que a escola logrou desenvolver em virtude de incitacdes ou de
interesses provocados independentemente do que parecia essen-
cial na formacio considerada de base?

Mesmo a questdo central do valor do ensino das linguas

mortas, a titulo de exercicio capaz de transferir seus efeitos
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benfazejos a outros campos de atividade, também permanece tao
pouco resolvida pela experiéncia hoje, como hé trinta anos, apesar
de um certo nimero de estudos que os ingleses dedicaram a esse
problema (p. 13).

O educador continua limitado, no que diz respeito a essa ques-
tao, a dar seus conselhos sobre assuntos tao importantes apoiando-se
nao apenas sobre um saber, mas sobre considera¢cdes de bom senso
ou de simples oportunidade, tal como o nimero das carreiras ina-
cessfveis a quem nao passou pelas formalidades prescritas.

Por outro lado, ha ensinos obviamente desprovidos de qual
quer valor formador e que continuam a impot-se sem se saber
ao menos se eles chegam a atingir ou nao a funcio utilitaria que
se objetiva. Por exemplo, admite-se comumente ser necessario,
para viver socialmente, conhecer ortografia (sem discutir se neste
caso ha significacdo racional ou meramente tradicionalista de
uma tal obrigacio). Mas o que se ignora plenamente, ¢ de ma-
neira decisiva, ¢ se o ensino especializado da ortografia favore-
ce essa aprendizagem, se permanece indiferente ou se se torna
as vezes nocivo.

Certas experiéncias tém mostrado que os registros automati-
cos realizados pela memoria visual alcangam o mesmo resultado
das licOes sistematicas. Assim ¢ que em dois grupos de alunos, um
dos qualis seguiu, e 0 outro nao, o ensino da ortografia, as notas de
ambos foram equivalentes. A experiéncia tentada deste modo pet-
manece, sem duvida, insuficiente, por carecer da amplitude e das
variacOes necessarias. Mas ¢ inacreditavel que um terreno de tal
modo acessivel a experimentacdo, no qual se encontram em con-
flito os interesses divergentes da gramatica tradicional e da linguistica
contemporanea, a pedagogia nao organize experiéncias continuas
e metddicas, contentando-se apenas em resolver os problemas por
meio de opinides, cujo “bom senso” encerra realmente ‘mais

afetividade do que razdes efetivas.
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De fato, para se julgar o rendimento dos métodos escolares dis-
poe-se tao somente dos resultados das provas finais nas escolas e, em
parte, de alguns exames de concursos. Ocorre ai, portanto, simultane-
amente, uma peti¢ao de principio e um circulo vicioso (p. 14), o que é
bastante grave, por se querer julgar o valor do ensino escolar pelo
éxito nas provas finais, embora sabendo que grande parte do traba-
lho escolar estd influenciada pela perspectiva dos exames, e que,
segundo os espiritos argutos, se encontra gravemente deformada
pela dominancia de tal preocupagdo. Dai concluir-se que, apesar da
honestidade dos pais e sobretudo dos alunos, e da objetividade ci-
entifica, a questao prévia de um tal estudo pedagégico de rendimen-
to escolar estd em se comparar os resultados de escolas sem exames,
onde o valor do aluno ¢ julgado pelos mestres em func¢ao do traba-
lho realizado durante todo o ano escolar, com os das escolas ordi-
narias, onde a perspectiva dos exames falseia, 20 mesmo tempo, o
trabalho dos alunos e dos proprios mestres. Neste caso, respondet-
se-a que 0s mestres nem sempre sao imparciais, e que as possiveis
parcialidades locais causardo mais prejuizos do que a parte aleatéria
e o bloqueio afetivo que intervém em todos os exames.

Outra resposta ¢ que os alunos nao sao cobaias a serem utiliza-
das em experiéncias pedagogicas. Mas, por sua vez, as diferentes
decisdes ou reorganizacdes administrativas nao realizam também
experiéncias? Porém, diferentemente das experiéncias cientificas,
aquelas ndo comportam qualquer controle sistematico. Poder-se-a
ainda responder que os exames, por sua vez, podem englobar
uma utilidade formadora etc. (p. 15).

Mas entdo € o caso de — sem se levar demasiado em conta as
opinides por mais autorizadas que sejam, isto ¢, a dos “peritos”,
visto serem multiplas e contraditérias — se verificar por meio de
experiéncias objetivas. Pois, sobre todas essas questoes fundamen-
tais e outras mais, a pedagogia experimental — que existe e ja for-

neceu grande nimero de trabalhos de valor - permanece ainda
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muda, e prova, portanto, a terrivel despropor¢iao que continua a
subsistir entre a amplitude ou importancia dos problemas e os
meios que se pode utilizar para resolvé-los. Quando o médico
utiliza uma terapéutica, intervém igualmente certa parte de
empirismo, e em presenca de um caso particular, nao se esta abso-
lutamente certo se o que levou a cura foram os remédios empre-
gados ou se a vis medicatrix naturae agiu por si mesma.
Entretanto, existe um acervo consideravel de pesquisas
farmacoldgicas e outras mais que, juntando-se ao progresso dos
conhecimentos fisiologicos, fornece uma base mais ou menos se-
gura para as intui¢oes clinicas. Como se explica, entio, que no cam-
po da pedagogia, onde o futuro das geracOes ascendentes estia em
causa num grau pelo menos igual ao existente no campo da sadde,
as pesquisas de base permanecam tio pobres como indicam al-

guns exemplos menores? (p. 10).

0 corpo docente e a pesquisa

Poder-se-ia citar, a partir de 1935 até 1965, em quase todas as
disciplinas designadas pelos termos ciéncias naturais, sociais ou
humanas, os nomes de grandes autores, possuidores de reputagiao
mundial, que mais ou menos profundamente renovaram os ra-
mos do saber nos quais se consagraram.

Durante o mesmo periodo, entretanto, nenhum grande peda-
gogo apareceu na lista dos homens eminentes que marcaram a
histéria da pedagogia. Isso levanta um problema (p. 10).

Os termos desse problema nao sio, por sua vez, especificos do
periodo em causa. A primeira constatacio que se impde quando se
percorre os indices das historias da pedagogia ¢ o nimero propot-
cionalmente consideravel dos inovadores em pedagogia que nao
eram educadores profissionais. Coménio criou e dirigiu escolas, mas
era tedlogo e filésofo de formagao. Rousseau nio dava aulas e, se

teve filhos, sabe-se que pouco se ocupou deles. Frobel, criador dos
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jardins de infancia e defensor de uma educagio sensorial (alids, bem
insuficiente), era quimico e filésofo. Herbart era psicélogo e filéso-
fo. Entre os contemporineos, Dewey era filésofo, Madame
Montessori, Décroly, Claparede eram médicos, e os dois ultimos
também psicologos. O mais ilustre, talvez, dos pedagogos que niao
era sendo educador (por sinal, muito moderno), isto ¢, Pestalozzi, na
realidade nao inventou métodos ou processos NOvVos, a NA0 ser O
emprego da arddsia, e mesmo assim por razdes de economia.

Um dos acontecimentos pedagogicos importantes ocorridos
entre os anos de 1934 e 1965 ¢ o projeto francés de reformas que
deu lugar aos “circulos de orientacio” e de “observa¢ao”.

Surgiu dos trabalhos de uma comissao dirigida e inspirada
por um fisico e um médico-psicélogo: Langevin e Wallon.

Sem duavida, o mesmo ocorre em outras disciplinas: certas ins-
pira¢oes fundamentais podem ser devidas a homens que nio pet-
tenciam a “profissao”. Ninguém desconhece o que a medicina
deve a Pasteur, que nao era médico. Mas, grosso modo, a medici-
na é obra de médicos, as ciéncias de engenharia sio obras de enge-
nheiros etc.

Por que, entdo, a pedagogia s6 em infima parte ¢ obra de
pedagogos? Eis um problema grave e sempre atual. A auséncia ou
a caréncia de pesquisas sobre os resultados do ensino, sobre o que
acabamos de insistir, ndo passa de um dos aspectos do problema.
O problema geral consiste em compreender a razio por que a
imensa coorte de educadores, que trabalham no mundo inteiro
com tanta dedicago e, na maioria dos casos, competéncia, nao foi
capaz de produzir uma elite de pesquisadores que fizessem da
pedagogia uma disciplina, a0 mesmo tempo cientifica e viva, como
ocorre com todas as disciplinas aplicadas que participam simulta-
neamente da arte e da ciéncia (p. 17).

Estard a razdo na natureza da propria pedagogia, visto que

suas lacunas sdo provenientes da impossibilidade de encontrar um
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equilibrio estavel entre os dados cientificos e as aplicagdes sociais?
E o que procuraremos saber mais adiante, a luz da renovacio dos
problemas entre os anos de 1935 e 1965. Mas responderemos
pela negativa. E antes de examinar as questOes tedricas, € indispen-
savel conhecer de inicio a parte dos fatores sociolégicos, pois tan-
to nesse como noutros casos, uma ciéncia so se desenvolve em
funcio das necessidades e das incitacdes do meio social. No nosso
caso particular, carecemos dessas incitacdes e 0 meio nem sempre
¢ muito propicio.

Um fenémeno cuja gravidade nio se pode evitar e que cada
vez mais se configura de modo nitido no curso dos ultimos anos
¢ o da dificuldade de recrutamento de mestres primarios e secun-
darios. A 16.a Conferéncia Internacional de Instrucio Publica, rea-
lizada em 1963, colocou em pauta o problema da “luta contra a
caréncia de mestres primarios” e logo se constatou a generalidade
do problema. Como se sabe, trata-se inicialmente de um proble-
ma econémico, e se se pudesse oferecer aos mestres o tratamento
que recebem os representantes das outras carreiras liberais, entdo
assistirfamos a aceleracao do recrutamento. Mas o problema ¢ bem
mais amplo e liga-se, de fato, a posicio do educador no conjunto
da vida social. Eis porque este problema se junta ao nosso proble-
ma central da pesquisa em pedagogia.

A verdade ¢ que a profissio de educador, nas nossas socieda-
des, ndo atingiu ainda o status normal a que tem direito na escala dos
valores intelectuais. Um advogado, ainda quando nio dotado de
talento excepcional, deve a consideragio que possui a uma disciplina
respeitada e respeitavel, o Direito, cujo prestigio corresponde a qua-
dros universitarios bem definidos. Um médico, mesmo quando nao
cura sempre, representa uma ciéncia consagrada e dificil de adquirir.
Um engenheiro representa, tal e qual o médico, uma ciéncia e uma
técnica. Um professor universitario representa a ciéncia que ensina e

se esfor¢a para fazé-la progredir. Entretanto, ao mestre-escola falta
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um prestigio intelectual equivalente, e isso devido ao concurso extra-
ordinario e muito inquietante das circunstancias.

A razdo geral de tal estado de coisas esta naturalmente em que
o mestre-escola nao chega a ser considerado pelos outros - e, o
que ¢ pior, nem por ele mesmo - como um especialista, quer do
ponto de vista das técnicas, quer do da criagao cientifica. Apenas
aparece como um simples transmissor de um saber ao nivel de
cada um. Em outras palavras, conta-se que um bom mestre con-
tribua com o que dele se espera, porquanto possui uma cultura
geral elementar e algumas receitas aprendidas, que lhe permitem
inculca-la na mente dos alunos.

Assim, esquece-se simplesmente que o ensino em todas as suas
formas abarca trés problemas centrais, cuja solucio esta longe de
ser alcancada, e dos quais se pode indagar como serao resolvidos
sendo com a colaborac¢do dos mestres ou de uma parte deles:

1. Qual o objetivo desse ensino? Acumular conhecimentos

uteis? (Mas em que sentido sao uteis?) Aprender a aprender?

Aprender a inovar, a produzir o novo em qualquer campo

tanto quanto no saber? Aprender a controlar, a verificar ou

simplesmente a repetir? Etc.

2. Hscolhidos esses objetivos (por quem ou com o consenti-

mento de quem?), resta ainda determinar quais sao os ramos

(ou o detalhe dos ramos) necessarios, indiferentes ou contra-

indicados para atingi-los: os da cultura, os do raciocinio e so-

bretudo (o que nio consta de um grande nimero de progra-
mas) os ramos da experimentagao, formadores de um espiri-
to de descoberta e de controle ativo?

3. Escolhidos os ramos, resta afinal conhecer suficientemente as

leis do desenvolvimento mental para encontrar os métodos mais

adequados ao tipo de formacao educativa desejada (p. 19).
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Pedagogia cientifica e determinagdo dos objetivos da educagao

Cabe a sociedade fixar os objetivos da educagio que ela for-
nece as geragdes ascendentes. Alids, ¢ o que ela faz sempre de modo
soberano, e de duas maneiras. Fixa-os inicialmente de uma forma
espontanea por meio dos imperativos da linguagem, dos usos, da
opinido, da familia, das necessidades econémicas etc., isto é, por
intermédio das formas multiplas da acdo coletiva através das quais
as sociedades se conservam e se transformam, plasmando cada
nova gera¢ao no molde estatico ou imoével das geracbes prece-
dentes. A seguir, fixa-os de maneira reflexiva por meio dos 6rgaos
do Estado ou das institui¢cdes particulares, consoante os tipos con-
siderados de educacio.

Mas esta determinagao dos objetivos da educacdo nio ¢é fruto
do azar. Quando ocorre de modo espontaneo, obedece as leis soci-
ologicas passiveis de analise, e este estudo ¢ de natureza a esclarecer
as decisoes refletidas das autoridades em matéria de educacio.

Quanto as préprias decisdes, ndo sio, em geral, tomadas a nao
ser quando se tem em vista informagdes de todos os géneros, nao
apenas politicas, mas econdémicas, técnicas, morais, intelectuais etc.
Essas informacdes, via de regra, s6 sdo recolhidas para as consultas
diretas dos interessados. E de fato ¢ indispensavel comecar por ai
quando, por exemplo, se trata de necessidades técnicas e econoémi-
cas da sociedade. Neste caso, hd interesse na posse de tais estudos
objetivos sobre as relagdes entre a vida social e a educagio por parte
dos responsaveis pelas diretrizes a serem dadas aos educadores.

Por um lado, nio ¢é bastante fixar os objetivos para poder
atingi-los, porque ainda resta examinar o problema dos meios, o
que se refere mais a psicologia do que a sociologia, embora condicione
do mesmo modo a escolha dos objetivos. Assim ¢ que Durkheim
simplificou um pouco as coisas ao sustentar que o homem sobre o
qual incide a educagao ¢ um produto da sociedade e nao da natu-

reza, embora a natureza nao se submeta a sociedade a nao ser sob
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certas condigoes, e que, a0 conhecer estas ultimas, esclarece-as em
vez de contraria-las com a escolha dos objetivos sociais. Por outro
lado, limitando-se apenas aos objetivos, as diversas finalidades de-
sejadas podem ser mais ou menos compativeis ou contraditorias
entre si. Por exemplo, nao ¢ evidente que se possa esperar dos
individuos a formar que sejam, a0 mesmo tempo, construtores e
inovadores em certos campos das atividades sociais, onde se tem
necessidade de tais qualidades, e de rigorosos conformistas em
outros ramos do saber e da acio. Ou a determinagao dos objeti-
vos da educacdo permanece assunto de opinides “autorizadas” e
de empirismo, ou deve ser o objeto de estudos sistematicos, o que
cada vez mais vem sendo aceito no decurso dos ultimos anos.

Assim ¢ que se desenvolveu uma sociologia da educacio que
tem negligenciado um pouco os grandes problemas discutidos
pelos fundadores desta disciplina — Durkheim e Dewey — mas que
se especializou no estudo das estruturas concretas. Por exemplo: o
estudo da classe escolar como grupo tendo sua dinamica prépria
(sociometria, comunicagao efetiva entre mestres e discipulos etc.),
o estudo do corpo docente como categoria social (recrutamento,
estruturas hierarquicas, ideologia etc.) e sobretudo o estudo da
populac¢ao estudantil: a origem social dos alunos segundo os niveis
atingidos, os débonchés, os pontos de estrangulamento, a “rendi¢cao”
(Ia reléve), a mobilidade social nas perspectivas educativas etc.

Sdo estes problemas relativos a popula¢io estudantil que mais
tém chamado a atencio e, na realidade, os mais importantes para
julgar os objetivos da instrucao (p. 26).

A “economia da educacio” comega a ter grandes desenvolvi-
mentos: estudos dos acordos e das discordancias entre os sistemas
educativos e as necessidades econOmicas e “sociais’ da coletividade, a
natureza ¢ magnitude dos recursos postos a disposicao da escola, a
produtividade do sistema, as relagdes entre a orientacao da juventude

pela escola e a evolu¢ao das formas de atividade economica etc.
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Dai ter o conjunto desses trabalhos um interesse bastante cen-
tral para a “planificacdo do ensino”, hoje em vigéncia em quase
todos os paises, e que consiste em elaborar projetos para os anos
futuros. Na verdade, esta planificagdo estd naturalmente ligada a
determinacdo dos objetivos visados, e ¢ essa determina¢ido que
podera esclarecer em diversos graus a sociologia da educacao.

Diz-se que, mais diretamente, a planificagdo e a fixacao dos
objetivos pedagdgicos podem encontrar as informacSes necessa-
rias nos trabalhos de educa¢ao comparada, como os que se tém
realizado nos Estados Unidos da América (Kandel e outros), na
Gra-Bretanha (Lauwerys e outros), e que vém sendo seguidos no
Bureau Internacional de Educacdao por P. Rossello, apoiando-se
nos informes anuais dos ministérios de instru¢ao publica constan-
tes do Annuaire international de I'Education et de ['Instruction.

Comparando notadamente as indicacGes quantificaveis, che-
ga-se a discernir certas tendéncias segundo os crescimentos e dimi-
nuicoes de um ano para outro ou certas correlagdes em funcgao da
interdependéncia dos problemas. Mas ¢ preciso compreender que
a educacdo comparada s6 tem futuro se se subordina inelutavel-
mente a sociologia, isto ¢, a um estudo detalhado e sistematico do
condicionamento social dos sistemas educativos. E que todo estu-
do quantitativo, em si infinitamente delicado devido 2 falta de uni-
dades de medida (donde os métodos “ordinais”, com todas as
precaucOes que podem ser tomadas a seu respeito), s6 tem signifi-
cagdo ao ser subordinado as analises qualitativas, o que conduz aos

grandes problemas que se desejaria evitar (p. 27).

A pedagogia experimental

ou o estudo dos programas e dos métodos

E mais do que evidente que nada se pode dizer de fundamentado
sobre o rendimento efetivo nem sobre os multiplos efeitos impre-

vistos que os programas e os métodos didaticos impostos pelo
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Estado ou deixados a iniciativa dos educadores poderiam ter so-
bre a formagdo geral dos individuos, sem que antes se faca um
estudo sistematico que disponha os mais ricos meios de controle
ja elaborados pela estatistica moderna e pelas diversas pesquisas
psicossociolégicas.

Ha varias décadas se constituiu uma disciplina especializada no
estudo de tais problemas: a “pedagogia experimental”. Em uma
obra com o duplo titulo Psychologie de [ "enfant et pédagogie expérimentale,
desde o inicio do século conhecida do publico através de numero-
sas edi¢oes e intmeras tradugoes, Claparede mostrava que essa
pedagogia experimental ndo ¢ um ramo da psicologia (exceto por
integrar no objeto dessa tltima todas as atividades dos mestres); e
explicava: a pedagogia experimental s6 incide, realmente, sobre o
desenvolvimento e os resultados dos processos propriamente pe-
dagogicos, o que nao significa, como vamos ver, que a psicologia
nao constitua uma referéncia necessaria. O que queremos dizer é
que os problemas colocados sao outros e consideram menos os
caracteres gerais e espontaneos da crianc¢a e de sua inteligéncia do
que sua modificacdo pelo processo em questao.

Por exemplo, ¢ um problema de pedagogia experimental de-
cidir se a melhor maneira de aprender a ler consiste em comecar
pelas letras, passando em seguida as palavras. E finalmente as fra-
ses, segundo preceitua o método classico chamado “analitico”, ou
se ¢ melhor proceder na ordem inversa, como recomenda o mé-
todo “global”, de Decroly (p. 28).

Qualquer método didatico ou programa de ensino cujas aplica-
¢Oes e cujos resultados sejam analisados pela pedagogia experimen-
tal abordam os problemas de psicologia do desenvolvimento, de
psicologia do ensino e de psicologia geral da inteligéncia. Daf resulta
que os progressos da pedagogia experimental - enquanto ciéncia
independente quanto ao seu objeto - s6 podem estar ligados, como

em todas as ciéncias, as pesquisas interdisciplinares, trata-se de cons-
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truir uma verdadeira ciéncia. Em outras palavras: que seja explicativa
e ndo apenas descritiva. Alids, é o que ocorre, essencialmente, nos
centros de pesquisas desta nova disciplina. E o que acabamos de
dizer apenas enuncia o que ja se tornou uma verdade corriqueira no

decorrer dos dltimos anos (p. 31).

Os progressos da psicologia da crianga e do adolescente

O tomo XV da Enciclopédia Francesa inclui um capitulo es-
crito, ha mais de trinta anos, no qual estudamos o que a psicologia
da crianca pode oferecer ao educador (...).

Se a psicologia de Wallon e a nossa terminaram por se tornar
mais complementares do que antagonicas — por a sua andlise do
pensamento ter enfatizado mais os aspectos figurativos, enquanto
a nossa pos em evidéncia os aspectos operativos (0 que procurei
mostrar numa “Homenagem a H. Wallon”, num curto artigo, ten-
do meu saudoso amigo a oportunidade de me comunicar que
aprovava essa “conciliacio dialética”) — nem por isso o problema
levantado por L. Febvre deixa de subsistir em nossos dias, embo-
ra ja colocados em termos renovados por um conjunto conside-
ravel de fatos descobertos desde entdo (p. 32).

Bastante decisivo para a escolha dos métodos de ensino, esse
problema é concretamente colocado nos seguintes termos: ha ma-
téria, como a historia da Franga ou a ortografia, cujo conteddo foi
elaborado ou mesmo inventado pelo adulto, e cuja transmissao
implica apenas os problemas relacionados com a melhor ou a
pior técnica de informagao. Por outro lado, existem ramos nos
quais o tipo de verdade que os caracteriza independe das ocorrén-
cias mais ou menos particulares resultantes de multiplas decisoes
individuais, dependendo, entretanto, de pesquisas ou descobertas
no decorrer das quais a inteligéncia humana se afirma com suas
propriedades de universalidade e de autonomia. Neste caso, uma

verdade matematica ndo provém das contingéncias da sociedade
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adulta, mas de uma construcao racional acessivel a toda inteligén-
cia s3; uma verdade fisica elementar ¢é verificavel por um processo
experimental que ndo depende das opinibes coletivas, mas de um
procedimento racional, a0 mesmo tempo indutivo e dedutivo,
igualmente acessivel a essa inteligéncia.

O problema, nesse caso, estd - 0 que ocorre para as verdades
desse tipo - em decidir se elas sio melhor conquistadas. Por uma
transmissao educativa andloga aquelas que tiveram algum éxito no
caso dos conhecimentos do primeiro tipo, ou se uma verdade s6 é
realmente assimilada enquanto verdade na medida em que ¢
reconstruida ou redescoberta por meio de uma atividade suficiente.

Assim acontecia no ano de 1935, e este ¢ o problema cardeal
da pedagogia contemporinea. Se se deseja, como necessariamente
se faz cada vez mais sentir, formar individuos capazes de criar e de
trazer progresso a sociedade de amanha, ¢ claro que uma educa-
¢do ativa verdadeira é superior a uma educagdo consistente apenas
em moldar os assuntos do querer pelo ja estabelecido e os do
saber pelas verdades simplesmente aceitas. Mas mesmo caso se
tenha por objetivo formar espiritos conformistas prontos a trilhar

os caminhos ja tracados das verdades adquiridas (p. 33).

A formagdo da inteligéncia e a natureza ativa dos

conhecimentos

R. M. Hutchins, em artigo recente da Enciclopédia Britanica,
declara que o objetivo principal do ensino ¢ desenvolver a propria
inteligéncia, e sobretudo aprender a desenvolvé-la “o mais
longamente possivel”, isto ¢é, além do término da vida escolar.
Sem duvida, ninguém pode deixar de aceitar a formula de Hutchins,
de acordo com a qual os fins, confessos ou nao, assinalados a
educacio, consistem em subordinar o individuo a sociedade tal e
qual ela é, ou em preparar uma sociedade melhor. Mas também

fica patente que ela nao significa grande coisa enquanto nio preci-
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sar em que consiste a inteligéncia, visto que se as ideias do senso
comum sobre o assunto sio tanto uniformes quanto inexatas, as
dos tedricos variam suficientemente para inspirar as mais diver-
gentes pedagogias. E, portanto, indispensavel consultar os fatos
para saber o que ¢ a inteligéncia, e a experiéncia psicologica s6
responde a um tal problema ao caracterizar essa inteligéncia por
seu modo de formagao e de desenvolvimento (p. 34).

As fungbes essenciais da inteligéncia consistem em compreen-
der e inventar, em outras palavras, construir estruturas estruturando
o real. E, de fato, é cada vez mais patente que estas duas funcoes
sao indissoluveis e que, para compreender um fendmeno ou um
acontecimento, ¢ preciso reconstruir as transformacoes de que elas
sao resultantes, e ainda que, para reconstitui-las, faz-se mister pri-
meiramente elaborar uma estrutura de transformacio, o que su-

poe uma parte de invencio ou de reinvencio (p. 35).

A didatica das matematicas

O ensino das matematicas sempre levantou um problema bas-
tante paradoxal. Existe, de fato, certa categoria de alunos inteligen-
tes e que, em outros campos, ddo mesmo prova de capacidade
superior, mas fracassam mais ou menos sistematicamente quando
se trata das matematicas. Ora, estas constituem um prolongamen-
to direto da propria logica, e a tal ponto que atualmente ¢ impos-
sivel tracar uma fronteira estavel entre os dois campos (e isto qual-
quer que seja a interpretacao dada a. esta relacio: identidade, cons-
trucio progressiva etc.). E, pois, dificil pensar que as pessoas bem
dotadas na elaboracdo e na utilizagdo das estruturas l6gico-mate-
maticas espontaneas da inteligéncia sejam carentes de qualquer van-
tagem na compreensio de um ensino que incide exclusivamente
sobre o que se pode tirar de tais estruturas. Ora, o fato af estd, e

levanta um problema.
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Tem-se o costume de responder de modo um pouco facil
quando se fala de aptiddo para as matematicas (ou de “bossa”
para usarmos um termo familiar a Gall). Mas, se o que acaba-
mos de supor é correto, no que se refere as relagdes desta forma
de conhecimento com as estruturas operatérias fundamentais do
pensamento, ou esta “aptiddo” ou esta “bossa” se confunde com
a prépria inteligéncia, o que nio é obrigatoriamente o caso, ou ela
¢ totalmente relativa, ndo em relagdo as matematicas por si mes-
mas, mas a maneira pela qual sao ensinadas. Na verdade, as estru-
turas operatorias da inteligéncia, sendo de natureza légico-mate-
matica, ndo sdo conscientes enquanto estruturas no espirito das
criangas: so as estruturas de acoes e de operacOes, que dirigem,
certamente, o raciocinio do sujeito, mas nao constituem um objeto
de reflexdo por sua vez (do mesmo modo que se pode cantar sem
ser obrigado a construir uma teoria do solfejo e mesmo sem que
se saiba ler musica).

O ensino das matemdticas convida, pelo contrario, as pessoas a
uma reflexdo sobre as estruturas, por meio de uma linguagem técni-
ca que comporta um simbolismo muito particular, e exige um grau
mais ou menos alto de abstragdo. A chamada “aptiddo para as ma-
tematicas” pode muito bem incidir sobre a compreensido da pré-
pria linguagem, em oposicao as estruturas por ela descritas, ou so-
bre a velocidade de abstragdo enquanto se acha vinculada a um tal
simbolismo e ndo enquanto reflexdo sobre as estruturas naturais.

Ademais, como tudo se acha incluido numa disciplina inteira-
mente dedutiva, o impasse ou a incompreensiao que incide sobre
tal ou qual elo acarreta uma dificuldade crescente na sequéncia dos
encadeamentos, de tal modo que o aluno desadaptado no que se
refere a um ponto, nao compreende o ponto seguinte e cada vez
duvida mais dele: os complexos afetivos, amiide reforcados pelas
pessoas que o cercam, acabam por bloquear uma inicia¢do que

poderia ser inteiramente diversa.
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Numa palavra: o problema central do ensino das matematicas
¢ o do ajustamento reciproco das estruturas operatorias esponta-
neas, proprias a inteligéncia, e do programa ou dos métodos rela-
tivos aos dominios matematicos ensinados. No entanto, esse pro-
blema alterou-se profundamente nas ultimas décadas, em virtude
das transformagdes das proprias matematicas.

Por um processo de aparéncia paradoxal, mas psicologica-
mente natural e muito explicavel, as estruturas mais abstratas e mais
gerais das matematicas contemporaneas contam com a vantagem
das estruturas operatérias naturais da inteligéncia e do pensamento
que nao lhes eram oferecidas pelas estruturas particulares que cons-

titufam o arcabouc¢o das matematicas classicas e do ensino (p. 51).

0 ensino das linguas antigas e o problema das humanidades

Contrariamente aos setores precedentes, as disciplinas literari-
as e as humanidades deram lugar a apenas umas poucas modifica-
¢bes no seu ensino. A razdo disso talvez esteja no fato de que
nesses ramos o conteido tem variado muito pouco, apesar dos
consideraveis progressos observados na linguistica, e de a histéria
ter ampliado sensivelmente as suas perspectivas. Mas a principal
razio, sem davida alguma, esta em outros tipos de consideragoes:
situagoes adquiridas, tradi¢oes de interesses profissionais. Indepen-
dentemente do problema do seu valor educativo intrinseco, sobre
o qual ainda falaremos, ¢ inegavel, de fato, que as poucas discus-
sOes sobre o ensino das humanidades - salvo entre os
“planificadores” que sonham com as orientacOes futuras da ins-
trucao publica - resultam do fato de que um nimero apreciavel de
carreiras liberais s6 estdo abertas aos portadores de um bacharela-
do em que se incluem as letras classicas, e de que o Estado, encon-
trando-se no caso diante de situa¢des coercitivas, ndo procura le-
vantar questOes sem saida, sabendo existirem muitas outras para

serem estudadas.
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Ja nos referimos a auséncia de todo controle preciso sobre a
utilidade do conhecimento das linguas antigas, por exemplo, para
os médicos, principalmente quando se leva em conta a fragilidade
dos argumentos concernentes a terminologia médica, porque uma
assimilacdo das rafzes udteis ou de termos sabios pode ser mais
facilmente adquirida sem necessidade de uma entrega, durante seis
ou oito anos, aos estudos classicos. A este proposito, ¢ sem de
forma alguma procurar cortar por via dedutiva ou por meio de
argumentos de bom senso um problema para a solu¢ao do qual
se necessita apenas reunir um nimero suficiente de fatos devida-
mente controlados, ¢ interessante assinalar o que ocorre em alguns
paises que mudaram de regime politico: enquanto em alguns deles
ja ndo ha, para os médicos, a obrigacdo de saber latim, essa lingua
continua a ser adotada na Polonia, e como numerosos estudantes
se apresentam nas faculdades de medicina sem possuir tal conheci-
mento, instituiram-se, por exemplo, em Varsdvia, cursos obrigato-
rios de latim para os futuros médicos. No Japao, a mesma obriga-
¢do depende inteiramente das universidades, enquanto na India cla
simplesmente inexiste.

Mas os verdadeiros problemas que propoem os estudos classi-
cos do segundo grau sao os dos objetivos a seguir e da adequagao
dos meios empregados. Sobre estes dois pontos é que tem havido
varios debates interessantes, embora somente no plano tedrico.

Os objetivos sdo de duas espécies: um ¢ essencial e sem dis-
cussao possivel, o outro é marginal e levanta toda a sorte de pro-
blemas. O objetivo principal ¢ a formacao do espirito histérico e
o conhecimento das civiliza¢Ges passadas, de onde procede a nos-
sa sociedade. Por isso, se as ciéncias exatas e naturais e a reflexao
filosofica sao indispensaveis ao conhecimento do universo e do
homem, ha um outro aspecto da humanidade que precisa de in-
formacio tdo complexa quanto elas, e de um tipo diferente: as

culturas e sua histéria. E, pois, perfeitamente legitimo prever, em

86

‘ Jean Piaget_fev2010.pmd 86 21/10/2010, 09:33

T



funcio das atitudes de cada um e dos especialistas futuros, a for-
ma¢ao de um humanista cujo papel sera tdo indispensavel a vida

social como o das ciéncias e do conhecimento racional.

A evolucdo dos métodos de ensino

Até agora indicamos algumas transformacoes ocorridas a partir
de 1935 em diferentes campos, mas permanecendo na perspectiva
tradicional e serena de quem nio pensa mais do que na natureza dos
ramos a ensinar, na compreensio intelectual dos alunos e nos valo-
res permanentes da sociedade. A seguir vamos, ao contrario, estar
em presenca dos trés principals acontecimentos que caracterizam as
situagbes novas da educacio ou da instrucio, e que determinam
todas as espécies de op¢des de modo, a0 mesmo tempo, coercitivo
e acelerado. Daf resulta que as exposicOes que a seguir serdo lidas
abandonario, pouco a pouco, o tom da pesquisa, ganhando o da
narracdo ou da discussio mais imediatas e concretas.

Trés acontecimentos sao: 0 aumento vertiginoso do nimero
de alunos, devido a um acesso muito mais geral as diversas for-
mas de ensino; a dificuldade quase correlativa de recrutamento de
um pessoal docente suficientemente formado; e o conjunto das
necessidades novas, sobretudo econdmicas, técnicas e cientificas,
das sociedades em que a instru¢io publica esta sendo organizada.

Estes trés fatores intervém ja de maneira notavel na escolha dos
métodos gerais de ensino, e conduzem a conflitos compreensiveis
entre os métodos verbais tradicionais, cujo emprego ¢ mais facil en-
quanto o pessoal docente ainda nio tenha recebido uma formacao
suficientemente avangada, enquanto os métodos ativos se tornam cada
vez mais necessarios quando se visa vantajosamente formar quadros
técnicos e clentificos, sendo que dos métodos intuitivos ou audiovisuais
se cré poder tirar os mesmos resultados que com 0s processos ativos,
cada qual mais necessario, e 0 ensino programado cujo €xito crescente

faz com que se esquegam as questoes que ele levanta (p. 67).
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Os métodos receptivos ou de transmissao pelo mestre

Parece ndo ter sentido recordar os métodos tradicionais de en-
sino oral num informe destinado a insistir sobre as novidades
aparecidas desde 1935. Mas o fato novo ¢ que alguns paises “pro-
gressistas”, como as republicas populares do Leste europeu, preten-
dem justificar um ensino fundado essencialmente sobre a transmis-
sao pelo mestre ou sobre a “licaio”, aperfeicoando o detalhe dos
métodos por meio de pesquisas psicopedagdgicas sistematicas e
avancadas. Ora, estas pesquisas colocam naturalmente em evidéncia
o papel dos interesses e da a¢ao na compreensao dos alunos, e de tal
modo que se produz uma espécie de conflito entre o que sugerem
nos casos particulares e as linhas gerais de uma educagio receptiva.
E, pois, de certo interesse seguir de perto, a este proposito, o desen-
volvimento dos métodos nos paises do Leste europeu.

De fato, o conflito latente que acreditamos discernir possui
uma dualidade de inspiracio ideoldgica perfeitamente coerente no
que diz respeito ao espirito adulto, mas cuja sintese cria um pro-
blema no terreno da educacio.

A primeira dessas inspira¢oes tende a apresentar a vida mental
como o produto da combinagdo entre dois fatores essenciais: os
fatores bioldgicos e a vida social. O fator organico fornece as
condi¢des da aprendizagem: as leis do “condicionamento” prima-
rio (no sentido de Pavlov) e as do segundo sistema de sinalizagao
ou sistema de linguagem. A vida social fornece, por outro lado, o
conjunto de regras praticas e os conhecimentos elaborados coleti-
vamente e que se transmitem de uma geracio a outra. Os fatores
biolégicos e sociais sdo suficientes, neste caso, para explicar a vida
mental e, assim sendo, todo apelo a consciéncia individual corre o
risco, numa tal perspectiva, de conduzir a um individualismo ou
idealismo retrogrados.

Mas uma segunda inspiracao proveniente da mesma fonte ideo-

légica vem, na verdade, preencher a lacuna que se podia entio imagi-
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nar: é o papel da ac¢ao na passagem entre o biologico e o social. Este
papel da acdo (ou da praxis) foi profusamente sublinhado por K.
Marx, que com razao chegava a considerar a propria percepcao como
uma “atividade” dos 6rgaos dos sentidos. Este papel, por outro lado,
foi constantemente confirmado pelos psicologos soviéticos, que a
esse respeito tém fornecido abundantes e belos trabalhos.

Do ponto de vista dos métodos gerais de educagio, subsiste
realmente uma espécie de dualidade de principios ou de conflito
dialético, de acordo com o qual se insiste sobre o papel criador da
vida social adulta, levando a que se ponha a tonica sobre as trans-
missdes do mestre para o aluno, ou sobre o papel ndo menos
construtivo da a¢io, o que leva a conceder-se uma parte essencial
as proprias atividades do escolar.

Na maioria dos casos, procura-se a sintese, nas republicas po-
pulares, em um sistema tal que o mestre dirija o aluno, mas de modo
a que aja mais do que se limite a lhe dar “aulas”. Por isso, tanto ali
como em outros lugares, a licdo permanece conforme as tendéncias
naturais do mestre, porque af estd a solu¢do mais facil (ja que todo
mundo ndo dispoe dos lugares nem do saber daquele inspetor cana-
dense que distribuia cada classe em duas salas de aula, para que -
explicava - as criangas tivessem tempo de “trabalhat” e o mestre
nao pudesse falar a todos em conjunto durante todo o dia de aulal).

Mas, por outro lado, a parte dada a acio leva certos educa-
dores soviéticos a desenvolverem, na direcio das atividades, as
pesquisas realizadas pelas proprias criangas, como € o caso, por
exemplo, de Suhomlinsky e da Escola de Lipetsk. Essas atividades
livres sdo, além disso, naturalmente multiplicadas nas instituicoes
para escolares, como os centros de “Pioneiros” e os clubes a eles
ligados. Visitamos igualmente alguns internatos, por exemplo na
Romeénia, onde a formacio profissional da lugar a pesquisas ativas
dos alunos ¢ a felizes combinacées entre o trabalho individual e o

trabalho por equipes.
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Os métodos ativos

De modo algum se pode dizer que, desde 1935, uma onda de
envergadura tenha renovado os processos pedagdgicos no senti-
do dos métodos ativos.

A razao principal de forma alguma ¢ de principio, contraria-
mente a0 que acabamos de presenciar em certos meios do Leste
europeu, porque sobre o terreno teérico faz-se, cada vez menos,
obje¢des a um recurso sistematico a atividade dos alunos. Varios
mal-entendidos foram por sua vez dissipados, pelo menos teori-
camente, dos quais os dois principais sio os que se seguem.

Em primeiro lugar, acabou-se por compreender que uma es-
cola ativa ndo ¢ necessariamente uma escola de trabalhos manuais
e que, se, em certos niveis, a atividade da crian¢a implica uma ma-
nipulacio de objetos e mesmo um certo numero de tateios mate-
riais, por exemplo, na medida em que as nog¢oes logico-matemati-
cas elementares sdo tiradas, nao desses objetos, mas das a¢oes do
sujeito e de suas coordenacOes, noutros niveis a atividade mais
auténtica de pesquisa pode manifestar-se no plano da reflexio, da
abstracdo mais avancada e de manipula¢bes verbais, posto que
sejam espontaneas e nao impostas com o risco de permanecerem
parcialmente incompreendidas.

Do mesmo modo acabou-se compreendendo, no nivel do pla-
no tedrico, que o interesse nao exclui de forma alguma o esforco.
Muito pelo contrario. F que uma educagio que prepara para a vida
ndo consiste em substituir os esforcos espontineos pelos esforcos
feitos com ajuda, porque se a vida implica uma parte nao negligenciavel
de trabalhos impostos ao lado de iniciativas mais livres, as disciplinas
necessarias permanecem mais eficazes quando livremente aceitas sem
este acordo interior. Os métodos ativos nao levam, de forma alguma,
a um individualismo anarquico, mas, principalmente quando se trata
de uma combinagio de trabalho individual e do trabalho por equipes,

a uma educagio da autodisciplina e do esfor¢o voluntario.
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Mas mesmo aceitando-se hoje esses pontos de vista mais do
que antes, a pratica deles nao fez grandes progressos, porque o0s
métodos ativos sao muito mais dificeis de serem empregados do
que os métodos receptivos correntes. Por um lado, exigem do
mestre um trabalho bem mais diferenciado e bem mais ativo, en-
quanto dar licdes é menos fatigante e corresponde a uma tendén-
cia muito mais natural no adulto em geral e no adulto pedagogo
em particular. Por outro lado, principalmente, uma pedagogia ati-
va implica uma formag¢do muito mais consequente, e sem conhe-
cimento suficiente da psicologia da crianca (e, para os ramos ma-
tematicos e fisicos, sem um conhecimento bastante forte das ten-
déncias contemporineas destas disciplinas), o mestre compreende
mal as condutas espontaneas dos alunos e nao chega a aproveitar-se
do que considera insignificante e simples perda de tempo. O dra-
ma da pedagogia, como, alids, o da medicina e de outros ramos
mais que compartilham, a0 mesmo tempo, da arte e da ciéncia, ¢,
de fato, o de que os melhores métodos sao os mais dificeis: ndo se
pode utilizar um método socratico sem ter adquirido, previamen-
te, algumas das qualidades de Sécrates, a comegar por certo res-
peito a inteligéncia em formagao.

Se ndo ¢é de todo vaga, e se essa caréncia ¢ tanto mais explica-
vel que o crescimento do numero de alunos, a penuria dos mestres
e uma quantidade consideravel de obsticulos materiais se opoem
as melhores intenc¢des, deve-se notar, no entanto, algumas iniciati-
vas individuais importantes, como a de Freinet, ¢ um constante
retorno as preocupagdes maiores que motivam os métodos ativos
logo que as necessidades sociais impdem o seu reaparecimento. Ja
assinalamos, por exemplo, o0 movimento bastante amplo nos Es-
tados Unidos, que levou a uma reformulagio dos ensinos de ma-
tematicas e fisicas elementares, e que objetivou, naturalmente, a
renovac¢ao dos processos “ativos”. Na sua sessdao de 1959, a Con-

feréncia Internacional da Instrugao Publica votou uma longa Re-
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comendagao (n® 49) dirigida aos ministérios sobre “As medidas
destinadas a facilitar o recrutamento e a formac¢io de quadros
técnicos e cientificos”. Lé-se af (artigo 34): “A fim de aumentar,
desde a escola primaria, o interesse dos alunos pelos estudos técni-
cos e cientificos, convém utilizar os métodos ativos proprios para

desenvolver, entre eles, o espirito experimental” (p. 71-75).

Os métodos intuitivos

Uma das causas do atraso dos métodos ativos — e uma causa
que ¢ devida a formacio psicoldgica insuficiente da maioria dos
educadores — ¢ a confusio que se estabelece as vezes entre esses
processos ativos e os métodos intuitivos. Um determinado nume-
ro de pedagogos imagina, de fato — e o faz frequentemente com
muita boa fé, que estas dltimas se equivalem as precedentes, ou,
pelo menos, fornecem o essencial do beneficio que se pode tirar
dos métodos ativos.

Ha, alias, duas confusoes distintas. A primeira, ja abordada,
leva a pensar que toda “atividade” do sujeito ou da crianca se
reduz a a¢oes concretas, o que é verdadeiro para os graus elemen-
tares, nio o sendo, entretanto, para os niveis superiores, nos quais
o aluno pode ser inteiramente “ativo”, no sentido de uma
redescoberta pessoal das verdades a conquistar, fazendo com que
essa atividade incida sobre a reflexio interior e abstrata.

A segunda confusdo consiste em crer que uma atividade que
incida sobre os objetos concretos se reduza a um processo figura-
tivo, isto €, que forneca uma espécie de copia fiel, em percepcoes
ou em imagens mentais, a0s objetos em questao. Esquece-se, des-
se modo, e logo de inicio, que o conhecimento nao da, de maneira
alguma, uma cépia figurativa da realidade, a qual consiste sempre de
processos operativos que chegam a transformar o real, quer em
agbes quer em pensamentos, para perceber o mecanismo dessas

transformacoes e assimilar, assim, os acontecimentos e os objetos a
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sistemas de operacoes (ou estruturas de transformagdes). Esquece-
se, por conseguinte, de que a experiéncia que incide sobre os objetos
pode manifestar duas formas, sendo uma a légico-matematica, que
extrai os conhecimentos nao apenas dos proprios objetos, mas tam-
bém das a¢des como tais que modificam esses objetos. Esquece-se,
por fim, de que a experiéncia fisica, por sua vez, na qual o conheci-
mento ¢ abstraido dos objetos, consiste em agir sobre estes para
transforma-los, para dissociar e fazer variar os fatores etc., € nao
para deles extrair, simplesmente, uma cépia figurativa.

Portanto, esquecendo-se de tudo isso, os métodos intuitivos
conseguem simplesmente fornecer aos alunos as representacoes
imaggéticas falantes, seja dos objetos ou acontecimentos, seja do
resultado das possiveis operacSes, mas sem conduzir a uma reali-
zagao efetiva daqueles. Tais métodos, alids classicos, renascem sem
cessar das proprias cinzas e constituem, na verdade, um progresso
em relacdo aos processos puramente verbais ou formais do ensino.

Mas de modo algum sao suficientes para desenvolver a ativi-
dade operatoéria, e é por uma simples confusdo dos aspectos figu-
rativos e operativos do pensamento que se cré haver pago o seu
tributo ao ideal dos métodos ativos, concretizando as matérias de

ensino sob esta forma figurativa (p. 77).

A formacao do pessoal do ensino primario

Trés espécies de sistemas sao utilizados em diferentes paises na
formacao dos professores primarios: as escolas normais (com ou
sem internato), os institutos pedagogicos de tipo intermediario, e os
institutos universitarios ou faculdades de pedagogia. A tendéncia, no
decorrer destes dltimos anos, tem sido nitidamente elevar o nivel des-
sa preparacao, ¢ a Conferéncia de Instrucao Pablica, em sua delibera-
¢ao de 1953, ja concluia que “a formacio dos professores primari-
os em um estabelecimento de nivel superior” constitui “um ideal do

qual é preciso aproximar-se cada vez mais” (R. 36, artigo 10).
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Os inconvenientes reprovados as escolas normais sio de duas
espécies. O primeiro ¢ fechar o corpo docente primario em um
vaso incomunicavel, isto ¢é, criar um corpo social fechado, legiti-
mamente consciente de seus méritos, mas exposto a uma espécie
de sentimento de inferioridade coletivo e sistematico, que ¢ manti-
do pelas razdes ja expostas. Em segundo lugar, o fato de fornecer
no seio da prépria escola normal os conhecimentos indispensaveis
a0 ensino ulterior dos professores tem como consequéncia limitar
a cultura, quer se queira quer nio, por falta do intercambio neces-
sario com as correntes de estudos que levam a outras profissoes.

Em particular a preparacio psicologica, tio indispensavel aos
professores primarios - cujo ensino €, deste ponto de vista, visivel-
mente mais complexo e dificil que um ensino secundario, nao pode
realizar-se eficientemente a ndo ser em ligacdo com os nucleos de
pesquisa universitarios, nos quais se encontram em agao 0s especi-
alistas. SO se aprende realmente a psicologia infantil colaborando
em pesquisas novas ¢ particularmente em experiéncias, sem con-
tentar-se com exercicios ou trabalhos praticos que s6 se referem a
resultados conhecidos; ora, os professores podem aprender a se
tornarem pesquisadores e a ultrapassarem o nivel de simples trans-
missores. O mesmo acontece com a pedagogia experimental, ela
propria convocada a se tornar a disciplina por exceléncia dos pro-
fessores, cuja atividade especifica atingira um carater cientifico se
eles fossem suficientemente formados: mas esta formacao é
indissociavel de uma psicologia e de uma sociologia de alto nivel.

Os Institutos Pedagogicos de tipo intermédio tentam remedi-
ar esses defeitos, prevendo uma formacgiao em duas etapas: uma
geral de nivel secundario, adquirida previamente nos estabeleci-
mentos comuns, e uma especializada, prépria a esses Institutos.

O progresso ¢ evidente no sentido de que assim toda a énfase
pode ser colocada na preparagio psicopedagdgica. Contudo, sub-

siste o inconveniente de uma separacdo entre o corpo social dos
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futuros professores primarios com relagdo aos professores secun-
darios e, sobretudo, com o conjunto de estudantes universitarios
que se consagram a ramos em que a aquisicao do saber é una com
a iniciacdo aos métodos de pesquisa.

O simples fato de dissociar da universidade as escolas profis-
sionais; onde se aprende a ensinar matérias elementares - enquanto
os dentistas, os farmacéuticos e muitos outros, inclusive os futuros
professores secundarios, sio chamados a se prepararem nos ban-
cos das faculdades -, parece indicar que a formacao profissional
do professor primario é de outro nivel e que se trata, precisamen-
te, sem mais nem menos, de uma formacao profissional um pou-
co fechada por oposi¢io a inicia¢do nas disciplinas suscetiveis de
renovagio e aprofundamento continuos. O problema ¢ tanto mais
real que em varios paifses pode-se distinguir os Institutos Pedago-
gicos e as Hscolas Pedagdgicas, estas destinadas a preparacao dos
professores de classes elementares.

Nesse sentido, convém levantar uma questio de ordem geral
antes de examinar os sistemas de formacao pedagdgica na univer-
sidade. Em nome de que critério o ensino elementar ¢ julgado
mais facil do que o ensino nas classes primarias superiores, e este
mais facil do que o ensino secundario?

A tnica considera¢io que justifica tal hierarquia é, certamen-
te, 2 das matérias a ensinar, mas consideradas somente sob o
angulo do nivel dos conhecimentos em si mesmos, independen-
temente de sua maior ou menor facilidade de assimilagdo por
parte dos alunos.

Dois grandes problemas prévios se colocam a seguir. O pri-
meiro é o de estabelecer se, efetivamente, é mais facil fazer com
que uma crianca de sete a nove anos aprenda uma estrutura cle-
mentar, suponhamos, de calculo ou de linguagem, do que fazer
com que um adolescente assimile uma estrutura mais complicada.

Ora, nada prova que a segunda estrutura, do ponto de vista da
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ciéncia ou do proprio adulto, efetivamente mais complexa, seja
mais dificil de transmitir, a ndo ser pelo fato de que o adolescente
esta de fato mais préximo, quanto a sua organizacio mental, dos
habitos de pensar e de falar do adulto. O segundo problema ¢ o
de saber se para o prosseguimento do progresso intelectual do
aluno uma boa assimilagdo da estrutura em jogo (em oposicao a
uma assimilacdo aproximativa ou mais ou menos verbal) é mais
importante quando se trata de estruturas, de um nivel superior ou
de um nivel elementar, estas condicionando de fato toda a vida
escolar posterior, enquanto aquelas podem dar lugar a complemen-
tagSes ou autocorre¢oes segundo o nivel do aluno.

A partir de ambas as opinides — a dificuldade de assimilacdo e
a importancia exterior das no¢oes — ¢, de fato, plausivel pensar, se
nos colocarmos em um campo psicoldgico e mesmo epistemolégico
mais do que no do senso comum administrativo, que quanto mais
o aluno ¢ jovem, mais o ensino fica dificil e maiores sao as
consequéncias no futuro.

Por esse motivo, uma das experiéncias mais interessantes ten-
tadas no campo da formacgao de professores foi aquela dirigida
durante anos em Edimburgo pelo grande psicélogo Godfrey
Thomson a frente da Murray House ou Departamento de Peda-
gogia da Universidade: os futuros professores, uma vez instruidos
(em nivel de segundo grau e nas faculdades) em relacdo ao conjun-
to de matérias que pensavam ensinar, recebiam na Murray House
uma formacdo propriamente psicolégica e didatica, e s6 no fim
dessa formaciao pedagdgica especializada escolhiam o nivel esco-
lar ao qual queriam ligar-se.

Em outros termos, os futuros professores primarios e secun-
darios preparavam-se juntos, nesses ultimos anos de iniciacao
educativa, sem decidir com antecedéncia se pertenceriam a uma
ou outra dessas categorias, donde a dupla vantagem da supressao

dos complexos de inferioridade ou de superioridade e de uma
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preparacio centrada nas necessidades do aluno mais do que nas
vantagens da carreira (estas passavam a ser iguais).

Niao ¢, pois, sem raziao que a Conferéncia Internacional de
Instrucao Publica, ao tratar, em sua sess3o de 1954, da formacao
do pessoal do ensino secundario, insistiu na necessidade de uma
inicia¢do psicologica a altura da preparagio referente as préprias
disciplinas a serem ensinadas. Ora, esta formacao psicopedagogica
¢ muito mais dificil de se obter dos professores desse nivel do que
daqueles do primeiro grau, e as razoes indicadas levantam, muitas
vezes, uma barreira intransponivel as tentativas mais bem intencio-
nadas. A dificuldade reside, antes de mais nada, em que para com-
preender a psicologia das fun¢oes mentais do adolescente € indis-
pensavel dominar a totalidade do desenvolvimento, da crianca a
idade adulta, que os futuros professores secundarios comegam
por se desinteressar totalmente da infincia, antes de perceber de
que maneira a andlise do conjunto dos processos formadores es-
clarece aqueles que sao proprios a adolescéncia.

(...) No entanto, uma vez colocados os problemas de aquisi-
¢io de conhecimentos em termos de relagdes entre o sujeito e o
objetivo, isto ¢, em termos de interpretagoes empiristas, aprioristas,
ou construtivistas etc., eles tornam a encontrar uma ligacdo com
alguns dos problemas centrais de seu ramo de especializacio e
percebem o interesse de pesquisas cuja simples apresentagiao pe-
dagogica os deixava insensiveis.

Quanto aos futuros professores de Letras, o estado das pesqui-
sas permite menos tais contatos. Mas com o progresso das andlises
linguisticas que se referem a evolugio individual da linguagem, elas
ja sdo promissoras, tanto do ponto de vista do proprio estrutura-
lismo linguistico como das relagdes entre a fun¢io semiotica e o
pensamento.

Aqui também o campo de pesquisas ¢ imenso e nao resta duvida

de que dia vird em que as ciéncias da educacio, beneficiando-se de
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todas essas contribuicées, criardo técnicas muito mais refinadas do
que as atuais, € propiciardo por isso mesmo uma prepara¢ao mais
profunda do corpo docente, e sobretudo sua colabora¢ao ativa na

edificacdo sem cessar renovada, de tais disciplinas (p. 131 e 132).

Principios de educacdo e dados psicolégicos

A escola moderna, ao contrario, apela para a atividade real,
para o trabalho espontineo baseado na necessidade e no interesse
pessoal. Isso ndo significa, como diz muito bem Claparede que a
educacio ativa exige que as criancas facam tudo o que queiram;
“ela exige que eles queiram tudo o que facam; que ajam, nao que
sejam manipulados” (L éducation fonctionnelle, p.252). A necessidade,
o interesse resultante da necessidade, “eis o fator que farda de uma
reacdo um ato verdadeiro”. A lei do interesse é, pois, “o unico
eixo em torno do qual se deve mover todo o sistema”.

Ora, tal concepe¢ao implica numa nogao precisa do significado
da infancia e de suas atividades. Porque, para repetir com Dewey e
Claparede que o trabalho obrigatério é uma anomalia
antipsicologica e que toda atividade fecunda supde um interesse,
expomo-nos a parecer que repetimos simplesmente o que os gran-
des classicos tantas vezes afirmaram; por outro lado, ao oferecer a
crianca a possibilidade de um trabalho pessoal duravel, postula-
mos precisamente o que se trata de demonstrar.

Ainfancia é capaz dessa atividade, caractetistica das condutas mais
elevadas do préprio adulto - a procura continua, surgida de uma

necessidade espontanea, problema central da educagao moderna.

0 jogo

O jogo ¢ um caso tipico das condutas negligenciadas pela es-
cola tradicional, dado o fato de parecerem destituidas de significa-
do funcional. Para a pedagogia corrente, é apenas um descanso ou

o desgaste de um excedente de energia. Mas esta visdo simplista
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ndo explica nem a importancia que as criangas atribuem aos seus
jogos e muito menos a forma constante de que se revestem os
jogos infantis, simbolismo ou fic¢do, por exemplo.

Depois de ter estudado os jogos dos animais, Karl Groos
chegou a uma concepcao completamente diversa, segundo a qual
0 jogo ¢ um exercicio preparatério, util ao desenvolvimento fisico
do organismo. Da mesma maneira que os jogos dos animais cons-
tituem o exercicio de instintos precisos, como os de combater ou
cagar, também a crianca que joga desenvolve suas percepcoes, sua
inteligéncia, suas tendéncias a experimentagao, seus instintos sociais
ete. E pelo fato do jogo ser um meio tdo poderoso para a apren-
dizagem das criangas, que em todo lugar onde se consegue trans-
formar em jogo a iniciacdo a leitura, ao calculo, ou a ortografia,
observa-se que as crian¢as se apaixonam por essas ocupagoes
comumente tidas como magantes.

(...) O jogo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de
exercicio sensério motor e de simbolismo, uma assimilacao do
real a atividade propria, fornecendo a esta seu alimento necessario
e transformando o real em func¢do das necessidades mdltiplas do
“eu”. Por isso os métodos ativos de educac¢io das criangas exigem
que se forneca as criancas todo um material conveniente, a fim de
que, jogando, elas cheguem a assimilar as realidades intelectuais
que, sem isso, permanecem exteriores a inteligéncia infantil.

Contudo, se a assimilacdo ¢ necessaria a adaptacio, ela consti-
tui apenas um de seus aspectos. A adaptagao completa que deve
ser realizada pela infancia consiste numa sintese progressiva da as-
similacio com a acomodacio. E por isso que, pela propria evolugio
interna, os jogos das criangas se transformam pouco a pouco em
construcOes adaptadas, exigindo sempre mais de trabalho efetivo,
a ponto de, nas classes pequenas de uma escola ativa, todas as
transicOes espontaneas ocorrem entre o jogo e o trabalho. Mas,

sobretudo, desde os primeiros meses de existéncia, a sintese da
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assimilacio e da acomodacio se realiza gracas a propria inteligén-
cia, cuja obra unificadora aumenta com a idade, e da qual convém
agora destacar a atividade real, ja4 que nessa nogao esta baseada a
educacao moderna (195-197).

A inteligéncia

Para a psicologia classica, a inteligéncia era concebida seja como
uma faculdade dada de uma vez por todas e suscetivel de conhe-
cer o real, seja como um sistema de associacGes mecanicamente
adquiridas sob a pressdo das coisas. Dai a importancia atribuida
pela pedagogia antiga a receptividade e a organizacao da memo-
ria. Atualmente, a0 contrario, a psicologia mais experimental reco-
nhece a existéncia de uma inteligéncia que ultrapassa as associacoes
e os habitos e atribui a essa inteligéncia uma atividade verdadeira e
nao somente a faculdade do saber.

Para uns, tal atividade consiste em ensaios e erros, de inicio
praticos e exteriores, depois interiorizando-se sob a forma de uma
construcao mental de hipéteses e de uma pesquisa dirigida pelas
proprias representagdes (Claparéde). Para outros, ela implica uma
reorganiza¢iao continua do campo das percep¢bes ¢ uma
estruturacao criadora (Kohler etc.).

Mas todos concordam em admitir que a inteligéncia comeca
sendo pratica ou sensério-motora, sé se interiorizando pouco a
pouco em pensamento propriamente dito, e reconhecem que sua
atividade é uma construcio continua.

O estudo do aparecimento da inteligéncia no decorrer do pri-
meiro ano parece indicar que o funcionamento intelectual nao pro-
cede nem por tateamento nem por uma estruturacio puramente
endogena, mas por uma atividade estruturante que implica ao
mesmo tempo em formas elaboradas pelo sujeito e num ajusta-
mento continuo dessas formas aos dados da experiéncia. Isto ¢, a

inteligéncia ¢ a adaptacao por exceléncia, o equilibrio entre a assi-
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milagio continua das coisas a atividade prépria e a acomodagao
desses esquemas assimiladores aos objetos em si mesmos.

E assim que, no plano da inteligéncia prética, a crianca sé compre-
ende os fendmenos (por exemplo, as relacoes espaciais, causais etc.)
assimilando-os a sua atividade motora, mas ela acomoda por sua vez
esses esquemas de assimilacdo aos detalhes dos fatos exteriores. Tam-
bém, os estagios inferiores do pensamento da crianca mostram uma
assimilacdo constante das coisas a a¢ao do sujeito, unida a uma aco-
modag¢ao nao menos sistematica desses esquemas a experiéncia.

Depois, a medida que a assimilagio combina melhor com a
acomodacio, a primeira se reduz a atividade dedutiva em si mes-
ma, a segunda a experimentacio, e a uniao das duas transforma-se
nessa relacao indissociavel entre a deducio e a experiéncia, relagao
que caracteriza a razao.

Assim concebida, a inteligéncia infantil nao poderia ser tratada,
muito menos do que a inteligéncia adulta, por métodos pedagdgi-
cos de pura receptividade.

Toda inteligéncia é uma adaptacdo; toda adaptacdo comporta
uma assimilacdo das coisas do espirito, como também o processo
complementar de acomodagao. Logo, qualquer trabalho de inteli-
géncia repousa num interesse.

O interesse ndo € outra coisa, com efeito, sendo o aspecto
dinamico da assimilagio. Como foi mostrado profundamente por
Dewey, o interesse verdadeiro surge quando o “eu” se identifica
com uma ideia ou um objeto, quando encontra neles um meio de
expressao ¢ eles se tornam um alimento necessario a sua atividade.
Quando a escola ativa exige que o esforco do aluno venha dele
mesmo sem ser imposto, e que sua inteligéncia trabalhe sem rece-
ber os conhecimentos ja todos preparados de fora, ela pede sim-
plesmente que sejam respeitadas as leis de toda inteligéncia.

No adulto, ainda, o intelecto s6 pode, com efeito, funcionar e dar

ocasido a um esfor¢o da personalidade inteira se seu objeto estd assi-
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milado a esta em vez de ficar exterior. Com maior razao na ctianca, ja
que nela a assimila¢ao ao eu nio ¢ de forma alguma equilibrada de
inicio com a acomodacio as coisas e necessita de um exercicio ludico

e continuo a margem da adaptagdo propriamente dita (p. 159-162).

A vida social da crianca

A questio da influéncia do meio sobre o desenvolvimento e o
fato de que as reagoes caracteristicas dos diferentes estagios sejam
sempre relativas a um certo ambiente, tanto quanto a propria
maturagao do espirito, nos levam a examinar, no final desta breve
exposicao, o problema psicopedagdgico das relagoes sociais pro-
prias da infancia. Um dos pontos sobre o qual a escola moderna e
a escola tradicional se opdem da maneira mais significativa.

A escola tradicional conhece apenas um tipo de relagdes soci-
ais: a acao do professor sobre o aluno. Sem duvida, as criancas de
uma mesma classe constituem um verdadeiro grupo, sejam quais
forem os métodos aplicados no trabalho, e a escola sempre apro-
vou a camaradagem e as regras de solidariedade e de justica que se
estabelecem numa tal sociedade.

Mas, além das horas reservadas aos esportes e a0 jogo, esta vida
social entre criangas nao ¢ utilizada na propria classe; os exercicios
falsamente chamados de coletivos sdao na realidade apenas uma jus-
taposicao de trabalhos individuais executados no mesmo local.

A agao do professor sobre o aluno é, portanto, tudo. Ora, o
professor estando revestido de autoridade intelectual e moral, e o
aluno lhe devendo obediéncia, esta relagdo social pertence, da
maneira mais tipica, a0 que os socidlogos chamam de pressao,
ficando claro que seu cardter coercitivo aparece somente no caso
de nio submissio e que em seu funcionamento normal esta pres-
sao pode ser suave e facilmente aceita pelo aluno.

Os novos métodos de educagio, por sua vez, reservaram em

principio um lugar essencial a vida social entre criancas. Desde as
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primeiras experiéncias de Dewey e Decroly, os alunos ficaram li-
vres para trabalhar entre si, e colaborar na pesquisa intelectual tan-
to quanto no estabelecimento de uma disciplina moral; esse traba-
lho em equipes e esse self-government tornaram-se essenciais na pra-

tica da escola ativa (p. 176).

Os processos de socializagdo

Assim, em todos os dominios, e isto é ainda mais facil de
estabelecer do ponto de vista da moral que do ponto de vista
intelectual, a crianca permanece egocéntrica na medida em que
nao esta adaptada as realidades sociais exteriores. Este egocentrismo
constitui um dos aspectos de cada uma de suas estruturas mentais.
Como entio adaptar-se-a ela a vida social ou, melhor dizendo,
quais sao os processos da socializa¢ao?

Aqui se destaca a originalidade dos métodos novos de educa-
¢ao. A escola tradicional reduz toda socializa¢ao, intelectual ou moral,
a um mecanismo de pressao. A escola ativa, em quase todas as
suas realizagoes, distingue, ao contrario, cuidadosamente, dois pro-
cessos de resultados bem diferentes e que s6 se tornam comple-
mentares com muito cuidado e tato: a pressao do adulto e a coo-
peracdo das criancas entre si.

A pressio do adulto tem resultados tanto mais importantes quan-
to responde a tendéncias muito profundas da mentalidade infantil.

A crianga, de fato, tem pelo adulto em geral, e inicialmente por
seus pais, esse sentimento essencial, feito de uma mistura de medo
e de afeicdo, que é o respeito: ora, como mostrou P. Bovet, o
respeito nao deriva nem da lei como tal, assim como pensava
Kant, nem do grupo social encarnado nos individuos, como que-
ria Durkheim; ele constitui um fato especial nas relagoes afetivas
entre a crianca e os adultos que a cercam, e explica, 20 mesmo
tempo, a obediéncia da crianga e a constituicio das regras impera-

tivas. De fato, na medida em que uma pessoa ¢é respeitada pela
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crianca, as ordens e as proibicSes que ela dita sdo sentidas como
obrigatorias.

A génese do sentimento do dever se explica assim pelo respei-
to, e nio inversamente, o que basta para mostrar o significado
essencial da acdo do adulto sobre a crianca.

Mas se, no ponto de partida do desenvolvimento, o adulto ¢ a
fonte de toda moralidade e de toda verdade, esta situacido nao esta
isenta de perigos. Do ponto de vista intelectual, por exemplo, o
prestigio que ele possui aos olhos da crianga faz com que esta
aceite completamente acabadas as afirmag¢des que emanam do
professor, e que a autoridade a dispense da reflexao. Como a ati-
tude egocéntrica leva precisamente o espirito a afirmac¢io sem
controle, o respeito ao adulto chega muitas vezes a consolidar o
egocentrismo em lugar de corrigi-lo, substituindo sem mais a crenca
individual por uma crenga baseada na autoridade — mas sem levar
a esse raciocinio e a essa discussao que constituem a razao e que s6
o apoio mutuo e a troca verdadeira podem desenvolver.

(...) Os métodos novos tendem todos a utilizar essas forcas
coletivas em lugar de negligencia-las ou deixa-las transformarem-
se em poderes hostis.

A cooperagao das criancas entre si apresenta, nesse sentido,
uma importancia tdo grande quanto a a¢ao dos adultos. Do ponto
de vista intelectual, ¢ ela que esta mais apta a favorecer o intercam-
bio real do pensamento e da discussio, isto ¢, todas as condi¢coes
suscetiveis de educarem o espirito critico, a objetividade ¢ a refle-
xdo discursiva. Do ponto de vista moral, ela chega a um exercicio
real dos principios da conduta, e no s6 a uma submissao exterior.

Dizendo de outra maneira, a vida social, penetrando na classe
pela colaboracio efetiva dos alunos e a disciplina autbnoma do gru-
po, implica o ideal mesmo de atividade que precedentemente des-
crevemos como caracteristico da escola moderna: ela é a moral em

acio, como o trabalho “ativo” ¢ a inteligéncia em ato. Muito mais, a
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cooperacio conduz a um conjunto de valores especiais tais como o
da justica baseada na igualdade e o da solidariedade “organica”.
Certamente, salvo alguns casos extremos, os novos métodos
de educagdo ndo tendem a eliminar a agdo social do professor,
mas a conciliar com o respeito do adulto a cooperagao entre as
criangas, e a reduzir, na medida do possivel, a pressdao deste Gltimo

para transforma-la em cooperacio superior (p. 180).

0 estruturalismo®®

O estruturalismo nao é uma doutrina nem uma filosofia, mas
essencialmente um método com todas as implica¢oes que se refe-
rem ao termo assim como a tecnicidade, as obriga¢des, a honestida-

de intelectual e, enfim, o progresso nas sucessivas aproximagdoes.

Introducdo e posicdo dos problemas

1. Definigoes — Tem-se dito, frequentemente, que ¢ dificil caracteri-
zar o estruturalismo, pois ele se revestiu de formas por demais varia-
das para que possam apresentar um denominador comum, e as “es-
truturas” esbocadas adquiriram significacoes cada vez mais diferentes.

Comparando os diversos sentidos que o estruturalismo to-
mou nas ciéncias contemporaneas e nas discussdes correntes, cada
vez mais em moda, parece possivel, entretanto, tentar-se uma sin-
tese, mas sob a condicido expressa de distinguir os dois problemas,
sempre ligados de fato, ainda que independentes de direito, ou
seja, o do ideal positivo que recobre a no¢ao de estrutura nas con-
quistas ou esperancas das diversas variedades de estruturalismo, e
o das inten¢des criticas que acompanharam o nascimento e o de-
senvolvimento de cada uma delas, em oposi¢ao com as tendéncias

reinantes nas diferentes disciplinas.

5 Textos extraidos da obra O Estruturalismo. Tradugdo Moacir Renato Amorim, S&o Paulo:
Difel, 1970.
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Entregando-se a esta dissociacdo, deve-se entdo reconhecer que
existe um ideal comum de inteligibilidade que alcanca ou investiga
todos os “estruturalistas”, a0 passo que suas inten¢oes criticas sdo infi-
nitamente vatidveis: para uns, como nas matematicas, o estruturalismo
se opde a compartimentagem dos capitulos heterogéneos, reencon-
trando a unidade gragas a isomorfismos; para outros, como nas su-
cessivas geracoes de linguistas, o estruturalismo se distanciou sobretu-
do das pesquisas diacronicas, que se estribam em fenémenos isolados,
para encontrar sistemas de conjunto em funcio da sincronia; em psi-
cologia, o estruturalismo combatido por Jean Piaget mais tempo as
tendéncias “atomisticas”, que procuravam reduzir as totalidades as
associagoes entre elementos prévios; nas discussoes correntes vé-se 0
estruturalismo queixar-se do historicismo, do funcionalismo e, as ve-
zes, de todas as formas de recurso ao sujeito humano em geral.

E evidente, portanto, que, se se procura definir o estruturalismo
em oposicdo a outras atitudes e insistindo sobre aquelas que pode
combater, ndo se encontrara sendo diversidade e contradi¢oes liga-
das a todas as peripécias da historia das ciéncias ou das ideias.

Em compensacio, centrando-se sobre os caracteres positivos
da ideia de estrutura, encontram-se, pelo menos, dois aspectos
comuns a todos os estruturalismos: de uma parte, um ideal ou
esperancas de inteligibilidade intrinseca, fundadas sobre o postula-
do de que uma estrutura se basta a si propria e nio requer, para ser
apreendida, o recurso a todas as espécies de elementos estranhos a
sua natureza; por outro lado, realizacdes, na medida em que se
chegou a atingir efetivamente certas estruturas e em que sua utiliza-
¢do evidencia alguns caracteres gerais ¢ aparentemente necessarios
que elas apresentam, apesar de suas variedades.

Em uma primeira aproximag¢ao, uma estrutura é um sistema
de transformacdes que comporta leis enquanto sistema (por opo-
sicdo as propriedades dos elementos) e que se conserva ou se en-

riquece pelo préprio jogo de suas transformacdes, sem que estas
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conduzam para fora de suas fronteiras ou fagam apelo a elemen-
tos exteriotes. Em resumo, uma estrutura compreende os caractetes
de totalidade, de transformagdes e de autorregulagio.

Em uma segunda aproximacdo, mas pode tratar-se de uma
fase bem ulterior e também sucedendo imediatamente a desco-
berta da estrutura, esta deve poder dar lugar a uma formalizagao.
Contudo, é preciso deixar claro que essa formalizacio é obra do
tedrico, ao passo que a estrutura ¢ independente dele, e pode tra-
duzir-se imediatamente em equagdes logico-matematicas ou pas-
sar pelo intermediario de um modelo cibernético.

Existem, portanto, diferentes graus possiveis de formalizacao,
dependentes das decisdes do tedrico, ao passo que o modo de
existéncia da estrutura que ele descobre deve ser determinado em
cada dominio particular de pesquisa.

A nogio de transformacdo nos permite, primeiramente, deli-
mitar o problema, porque se fosse preciso englobar na ideia de
estrutura todos os formalismos, em todos os sentidos do tempo,
o estruturalismo recobriria, de fato, todas as teorias filosoficas nao
estritamente empiristas que recorrem a formas ou a esséncias, de
Platao a Husserl, passando, sobretudo, por Kant, e mesmo certas
variedades de empirismo como o “positivismo 16gico”, que faz
apelo a formas sintaticas e semanticas para explicar a logica.

Ora, no sentido definido ha pouco, a propria logica nao com-
porta sempre “estruturas”, enquanto estruturas de conjunto e de
transformacdes: ela permaneceu, em multiplos aspectos, tributaria
de um atomismo bastante resistente e o estruturalismo logico esta
apenas em seu inicio.

Limitar-nos-emos, portanto, neste pequeno trabalho, aos es-
truturalismos proéprios as diferentes ciéncias, o que ja ¢ uma em-
presa bastante arriscada, e também, para terminar, a alguns movi-
mentos filosoficos inspirados em diversos graus pelos estrutura-

lismos procedentes das ciéncias humanas.
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De inicio, todavia, convém comentar um pouco a definicao
proposta ¢ esclarecer porque uma no¢io aparentemente tao abstra-
ta como um sistema de transformacoes, fechado sobre si mesmo,
pode fazer nascer, em todos os dominios, tio grandes esperangas.

2. A totalidade — O carater de totalidade proprio as estrutu-
ras ¢ evidente, uma vez que a inica posicao sobre a qual todos os
estruturalistas estdo de acordo ¢ aquela das estruturas e dos agre-
gados ou compostos a partir de elementos independentes do todo.

Uma estrutura é, por certo, formada de elementos, mas estes
estdo subordinados as leis que caracterizam o sistema como tal; e essas
leis, ditas de composicio, nio se reduzem a associagdes cumulativas,
mas conferem ao todo, enquanto tal, propriedades de conjunto distin-
tas daquelas que pertencem aos elementos. Por exemplo, os numeros
inteiros nao existem isoladamente e nao se os descobriu em uma or-
dem qualquer para os reunir, em seguida, em um todo: eles nao se
manifestam sen2o em funcio da propria sequéncia dos nimeros, e
esta apresenta propriedades estruturais de “grupos”, “corpos”, “anéis”
etc., bem distintas das que pertencem a cada nimero que, por seu
lado, pode ser par ou impar, primo ou divisivel por n > 1 etc.

Porém, esse carater de totalidade levanta de fato muitos proble-
mas, dos quais conservaremos os dois principais, um relativo a sua
natureza e o outro ao seu modo de formacio ou de pré-formacao.

Seria falso crer que em todos os dominios as atitudes episte-
moldgicas se reduzem a uma alternativa: ou o reconhecimento de
totalidades com suas leis estruturais ou uma composi¢ao atomistica
a partir de elementos.

Quer se trate de estruturas perceptivas ou Geszalt, de totalida-
des sociais, classes sociais ou sociedades inteiras etc., constata-se
que as pressuposicoes associacionistas para a percepg¢ao ou indivi-
dualistas para a sociologia etc., opuseram-se, na historia das ideias,
duas espécies de concepgoes, das quais apenas a segunda parece

conforme ao espirito do estruturalismo contemporineo.
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A primeira consiste em se contentar em inverter a tentativa
que parecia natural aos espiritos querendo proceder do simples
ao complexo, em colocar, sem mais, as totalidades desde o ini-
cio, segundo uma espécie de “emergéncia”, considerada como
uma lei da natureza.

Quando Auguste Comte queria explicar o homem pela humani-
dade e niao mais a humanidade pelo homem, quando Durkheim con-
siderava o todo social como emergindo da reunido de individuos
como as moléculas da reunido dos atomos, ou quando os gestaltistas
acreditavam prevenir nas percep¢oes primarias uma totalidade imedi-
ata, comparavel aos efeitos de campo no eletromagnetismo, tinham,
sem duvida o mérito de nos lembrar que um todo € outra coisa além
de uma simples soma de elementos prévios, mas, considerando o
todo como anterior aos elementos ou contemporaneos de seus con-
tatos, simplificavam sua tarefa com o risco de deixar escapar os pro-
blemas centrais da natureza das leis de composi¢ao.

Ora, além dos esquemas de associagdo atomistica e os de tota-
lidades emergentes, existe uma terceira posicao, que ¢ a das estrutu-
ras operatotias: € aquela que adota desde o inicio uma atitude relacional,
segundo a qual o que conta nio é nem o elemento nem um todo se
impondo como tal, sem que se possa precisar como, e sim as rela-
¢Oes entre os elementos ou, em outras palavras os procedimentos
ou processos de composicao (segundo se fale de operagSes intenci-
onais ou de realidades objetivas), ndo sendo o todo sendo a resultan-
te dessas relagbes ou composicdes, cujas leis sdo as do sistema.

Mas surge entdo um segundo problema, muito mais grave,
que é em verdade o problema central de todo estruturalismo: sdo
as totalidades por composicio sempre compostas, mas como ou
por quem, ou estiveram antes de tudo (e estdo sempre) em vias de
composi¢ao? Em outras palavras, comportam as estruturas uma
formacio ou ndo conhecem sendo uma pré-formacdo mais ou

menos eterna?
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Entre as géneses sem estrutura que supde a associaciao
atomistica, € as quais o empirismo nos habituou, e as totalidades
ou formas sem génese que arriscam assim, sem cessar, a reunir-se
ao terreno transcendental das esséncias, das ideias platonicas ou
das formas a priori, o estruturalismo é chamado a escolher ou a
encontrar solucdes de superagao.

Ora, ¢ naturalmente sobre esse ponto que as opinides mais
divergem, até aquelas segundo as quais o problema da estrutura e
da génese niao poderia se colocar, sendo a primeira intemporal
por natureza (como se isso nao fosse uma escolha, e precisamente
no sentido da pré-formacio).

De fato, este problema, que a prépria nocio de totalidade ja
levanta, se determina a partir do momento em que se leva a sério
a segunda caracteristica das “estruturas”, no sentido contempora-
neo do termo, e que ¢ a de ser um sistema de “transformacdes” e
nao uma “forma” estatica qualquer.

3. As transformagies — Se o caracteristico das totalidades estru-
turadas ¢ depender de suas leis de composiciao, elas sdo, por-
tanto, estruturantes por natureza e essa constante dualidade ou,
mais precisamente, bipolaridade de propriedades de serem sem-
pre e simultaneamente estruturantes e estruturadas, ¢ que expli-
ca, em primeiro lugar, o sucesso dessa no¢ao que, como a de
“ordem” em Cournot (caso particular, alids, das estruturas ma-
temadticas atuais), assegura sua inteligibilidade através de seu pro-
prio exercicio. Ora, uma atividade estruturante nao pode consistir
sendo em um sistema de transformacdes.

Esta condicao limitativa pode parecer surpreendente se nos
referimos aos inicios saussurianos do estruturalismo linguistico (alias,
Saussure falava apenas em “sistema” e para caracterizar as leis de
oposi¢ao e de equilibrio sincronicos) ou as primeiras formas do
estruturalismo psicologico, uma vez que uma Gestalt caracteriza

formas perceptivas em geral estaticas.
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Ora, nao apenas € preciso julgar uma corrente de ideias em
sua orienta¢ao, ¢ nao exclusivamente em suas origens, mas tam-
bém desde estes inicios linguisticos e psicologicos véem-se des-
pontar as ideias de transformacdes.

O sistema sincronico da lingua nio é imoével: repele ou aceita
as inovagoes em funcao das necessidades determinadas pelas opo-
sicoes ou ligacSes do sistema e, sem que se tenha assistido de im-
proviso ao nascimento de “gramdticas transformacionais”, no sen-
tido de Chomsky, a concepcao saussuriana de um equilibrio de
certo modo dinamico prolongou-se rapidamente na estilistica de
Bally, que ja se estriba em transformacdes em um sentido restrito
de variacées individuais.

Quanto as Gestalts psicologicas, seus autores falaram desde o
inicio em leis de “organizacio”, que transformam o dado sensori-
al, e as concepgodes probabilisticas, que presentemente podem ser
inquietantes, acentuam esse aspecto transformador da percepgao.

De fato, todas as estruturas conhecidas, dos “grupos matemati-
cos” mais elementares as que regulam os parentescos etc., sao siste-
mas de transformacdes; contudo, estes podem ser quer intemporais
(porque 1 + 1 “fazem” imediatamente 2, ¢ 3 “sucede” a 2 sem
intervalo de duracio), quer temporais (porque casar leva tempo) e
se nao comportassem tais transformacoes, confundir-se-iam com
formas estaticas quaisquer ¢ perderiam todo o interesse explicativo.

Mas coloca-se entdo, inevitavelmente, o problema da fonte
dessas transformagoes, logo, de suas relacdes com uma “forma-
¢io”, simplesmente. Sem duvida, é preciso distinguir, numa estru-
tura, seus elementos, que sdo submetidos a tais transformacoes, e
as leis proprias que regem estas ultimas: tais leis podem ser entdo
facilmente concebidas como imutiveis e, mesmo em estruturalis-
mos nio estritamente formais (no sentido das ciéncias da
formalizacio), encontram-se excelentes espiritos pouco inclinados

a psicogénese para, de um salto, pularem da estabilidade das re-
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gras da transformacao a seu inatismo: é o caso, por exemplo, de
Noam Chomsky, para o qual as gramaticas geradoras parecem
requerer a exigéncia de leis sintaticas inatas, como se a estabilidade
nao pudesse se explicar através de processos obrigatérios de
equilibracdo, e como se o retorno a biologia, que a hipétese de um
inatismo supde, nao levantasse problemas de formacio tio com-
plexos como os de uma psicogénese.

Todavia, a esperanca implicita de todos os estruturalismos
anti-historicos ou antigenéticos € colocar definitivamente as estru-
turas sobre fundamentos intemporais, tais como os dos sistemas
légico-matematicos (e o inatismo de Chomsky se acompanha, a
este respeito, de uma reducdo de suas sintaxes a uma estrutura
formal de “monoide”).

Contudo, se queremos nos entregar a uma teoria geral das
estruturas, que nao pode estar, entdo, sendo conforme as exigénci-
as de uma epistemologia interdisciplinar, ¢ quase impossivel, salvo
a se exilar incontinente no empireo dos transcendentalismos, nao
se perguntar, em presenca de um sistema de transformacoes
intemporais como um “grupo’ ou como a rede do “conjunto das
partes”, como se 0s obtém.

Pode-se, entdo, sempre proceder por decretos, como 0s
axiomaticos, mas, do ponto de vista epistemoldgico, ¢ esta uma
forma elegante de pilhagem que consiste em explorar o trabalho
anterior de uma classe laboriosa de construtores, em lugar de cons-
truir por si préprio os materiais de partida.

O outro método, epistemologicamente menos exposto as aliena-
¢Oes cognitivas, ¢ o da genealogia das estruturas, que a distingao
introduzida por Goedel entre a maior ou menor “for¢a” ou “fraque-
za” das estruturas, impde: nesse caso, um problema central ndo pode
mais ser evitado, ou seja, o problema, ndo ainda da histéria nem da
psicogénese, mas pelo menos o da construcao das estruturas e das

relagdes indissociavels entre o estruturalismo e o construtivismo.

112

‘ Jean Piaget_fev2010.pmd 112 21/10/2010, 09:33

T



4. A antorregulagio — A terceira caracteristica fundamental das
estruturas ¢ de se regularem elas proprias, essa autorregulacio acar-
retando sua conservacio e um certo fechamento.

Comecando por estas duas resultantes, elas significam que as
transformacoes inerentes a uma estrutura nio conduzem para fora
de suas fronteiras e ndo engendram senio elementos que perten-
cem sempre a estrutura e que conservam suas leis.

Assim ¢ que, adicionando um ao outro ou subtraindo um do
outro, dois nimeros inteiros absolutamente quaisquer, obtém-se
sempre nimeros inteiros, os quais confirmam as leis do “grupo
aditivo” desses nimeros. E nesse sentido que a estrutura se fecha
por si mesma, mas este fechamento nio significa absolutamente
que a estrutura considerada ndo possa entrar, a titulo de subes-
trutura, em uma estrutura mais ampla.

Contudo, esta modificacdao das fronteiras gerais nao anula as
primeiras: nao ha anexa¢do e sim confederacdo e as leis de
subestrutura nao sao alteradas e sim conservadas, de maneira tal
que a mudanca interposta ¢ um enriquecimento.

HEsses caracteres de conservacido com estabilidade das frontei-
ras, apesar da construcio indefinida de novos elementos, supoem,
por conseguinte, uma autorregulacio das estruturas e essa propti-
edade essencial reforga, sem duvida alguma, a importancia da no-
¢do e as esperancgas que suscita em todos os dominios porque,
quando se consegue reduzir um certo campo de conhecimentos a
uma estrutura autorreguladora, tem-se a impressao de se entrar na
posse do motor intimo do sistema.

Essa autorregulacio se efetua, alids, segundo procedimentos
ou processos diversos, o que introduz a consideragdo de uma or-
dem de complexibilidade crescente e reconduz, por conseguinte,
as questOes de construcio e, definitivamente, de formacao.

No cume da escala (mas acerca desse termo, podem haver

divergéncias e uns falardo em base de uma piramide ali onde ve-
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mos um “cume”), a autorregulacdo procede por operagdes bem
reguladas, essas regras ndo sendo outras sendo as leis de totalidade
da estrutura considerada.

Poder-se-ia dizer entdo que ¢ fazer equivocos voluntarios falar
em autorregulacdo, uma vez que se pensa ou nas leis da estrutura, e
¢ evidente que elas a regulem, ou entdo no matemadtico ou no
légico que opera e é novamente evidente que, se se encontra em
estado normal, regula corretamente seus atos.

Contudo, se suas operagoes sao bem reguladas e se as leis da
estrutura sdo leis de transformacio, portanto de carater operatod-
rio, resta perguntar o que ¢ uma operagao na perspectiva estrutu-
ral. Ora, do ponto de vista cibernético (da ciéncia da regulacio,
portanto) ela é uma regulacao “perfeita™ isso significa que nio se
limita a corrigir os erros em vista do resultado dos atos, e sim que
constitui deles uma pré-correcio gracas aos meios internos de con-
trole, tais como a reversibilidade (por exemplo + # — 7 = 0), fonte
do principio de contradi¢io (se + #» — 7 = 0, entdo # = 7).

Por outro lado, existe a imensa categoria das estruturas nao estrita-
mente logicas ou matematicas, isto €, cujas transformagdes se desen-
rolam no tempo: linguisticas, sociolégicas, psicologicas etc., € ¢ evi-
dente entdo que sua regulagio supde de fato, nesse caso, regulagbes no
sentido cibernético do termo, fundadas nao em operagodes estritas,
ou seja, inteiramente reversiveis (por inversao ou reciprocidades), e
sim sobre um jogo de antecipa¢des e retroagdes (feedbacks), cujo
dominio de aplicagao cobre a vida inteira (desde as regulagdes fisio-
légicas e a homeostase do genoma ou do “pool genético”).

Enfim, as regula¢des, no sentido habitual do termo, parecem
proceder de mecanismos estruturais ainda mais simples, aos quais
¢ impossivel recusar o direito de acesso ao dominio das “estrutu-
ras” em geral: s30 0s mecanismos de ritmos, que se encontram em

todas as escalas biologicas e humanas.
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Ora, o ritmo assegura sua autorregulacao; pelos meios mais
elementares, fundados sobre as simetrias e as repeti¢oes.

Ritmos, regulagdes e operacdes, tais s20, portanto, os trés pro-
cessos essenciais da autorregulagdo ou da autoconservacio das
estruturas: cada um ¢ livre de ver af as etapas da construcao “real”
destas estruturas, ou de inverter a ordem, colocando na base os
mecanismos operatorios sob uma forma intemporal e quase pla-
tonica, dela extraindo todo o resto.

Fundou-se mesmo, ap6s alguns anos, toda uma disciplina es-
pecializada, com suas técnicas matematicas assim como experi-
mentais, consagrada a ciéncia dos ritmos e periodicidades biologi-
cas (ritmos circundidrios*, isto ¢, de aproximadamente 24 horas,
que sdo extraordinariamente gerais etc.) (p. 95-100).

Se a historia do estruturalismo cientifico ja ¢ longa, a licio a se
tirar ¢ que ele ndo poderia, de fato, ser uma doutrina nem uma
filosofia, pois teria sido bem depressa ultrapassado. Trata-se, pois,
de um método, com as particularidades que esse termo implica, e
capaz de receber novos e postetiores contornos.

Do mesmo modo, qualquer que seja o espirito indefinidamente
aberto sobre novos problemas, que as ciéncias devem conservar,
ndo se pode sendo estar inquieto ao ver a moda apoderar-se de
um modelo para lhe dar réplicas debilitadas ou deformadas. Sera
necessatio, portanto, um certo recuo para poder permitir ao estru-
turalismo auténtico, isto ¢, metddico, julgar tudo o que se terd dito
e feito em seu nome.

Isto posto, a conclusao essencial que se desprende de nossos
sucessivos exames ¢ que o estudo das estruturas ndo poderia ser
exclusivo e nio suprime, notadamente nas ciéncias do homem e

da vida em geral, nenhuma das outras dimensoes da pesquisa.

* Tradugao que forjamos, para o termo francés circadiaires, partindo da locucéo latina
circum/diem, isto é, em torno do dia. (N.T.)
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Bem ao contrario, esse estudo tende a integra-los, e da manei-
ra pela qual se fazem todas as integraces no pensamento cientifi-
co: pelo modo da reciprocidade e das interagdes. Em toda parte
em que constatamos um certo exclusivismo em posigoes estrutu-
ralistas particulares, os capitulos seguintes ou precedentes nos mos-
traram que os modelos dos quais nos servimos para justificar essas
limitagdes ou endurecimentos estavam evoluindo precisamente em
um sentido contrario aquele que se lhes atribuia.

(...) A segunda de nossas conclusoes gerais é que, por seu pro-
ptio espirito, a pesquisa das estruturas s6 pode desembocar em co-
ordenacdes interdisciplinares. A razio bem simples disso ¢ que, que-
rendo falar de estruturas em um dominio artificialmente restrito,
como o ¢ sempre uma ciéncia particular, é-se levado, bem depressa,
a ndo mais saber onde situar o “ser” da estrutura, pois, por defini-
¢do, ela jamais se confunde com o sistema das relagdes observaveis,
as unicas bem delimitadas na ciéncia considerada. Por exemplo, Lévi-
Strauss situa suas estruturas em um sistema de esquemas conceituais
ameio caminho das infraestruturas e das praticas ou ideologias cons-
cientes, e iss0 porque “a etnologia é primeiramente uma psicologia”.

No que tem muita razio, uma vez que o estudo psicogenético
da inteligéncia mostra, igualmente, que a consciéncia do sujeito in-
dividual nio contém, de modo algum, os mecanismos de onde
tira sua atividade e que o comportamento implica, ao contrario, a
existéncia de “estruturas” que dao conta, sozinhas, de sua inteligi-
bilidade e, além disso, sao as mesmas estruturas de grupo, de rede,
de “agrupamento” etc.

Contudo, se nos perguntassem onde situamos essas estruturas,
responderfamos, transpondo o proposito de Lévi-Strauss: a meio
caminho entre o sistema nervoso ¢ o préprio comportamento
consciente, “porque a psicologia é primeiramente uma biologia”.

E poder-se-ia continuar, talvez; mas como as ciéncias formam

um circulo e ndo uma série linear, descer da biologia 2 fisica signi-
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fica remontar, em seguida, desta as matematicas e, finalmente, vol-
tar... a0 homem, digamos, para nao decidir entre seu organismo e
seu espirito.

Prosseguindo nossas conclusdes, existe uma, com efeito, que
nos parece se impor com a evidéncia que um exame comparativo
pode fornecer: as “estruturas” nao destruiram o homem e nem as
atividades do sujeito. Certamente, ¢ preciso estar de acordo, pois
os equivocos sobre aquilo que se deve chamar “sujeito” foram
acumulados por certas tradi¢oes filosoficas.

Em primeiro lugar, convém distinguir o sujeito individual,
que ndo intervém em nada aqui, ¢ o sujeito epistemoldgico ou
nucleo cognitivo comum a todos os sujeitos de mesmo nivel. Em
segundo lugar, é preciso opor a tomada de consciéncia, sempre
fragmentaria e frequentemente deformadora, aquilo que o sujeito
consegue fazer em suas atividades intelectuais, das quais conhece
os resultados e ndo o mecanismo.

Porém, se se dissocia, assim, o sujeito do “eu” e do “vivido”,
restam suas operag¢oes, isto €, o que ele tira, por abstracdo reflexi-
va, das coordenagbes gerais de suas agdes: ora, essas operagdes
sao precisamente os elementos constitutivos das estruturas que ele
utiliza. Sustentar, entio, que o sujeito desapareceu para dar lugar ao
impessoal e a0 geral seria esquecer que, no plano dos conhecimen-
tos (como, talvez, dos valores morais ou estéticos etc.), a atividade
do sujeito supde uma continua descentralizacao que o liberta de
seu egocentrismo intelectual espontaneo em proveito, nao precisa-
mente de um universal ja pronto e exterior a ele, mas de um pro-
cesso ininterrupto de coordenagdes e de reciprocidades: ora, é
esse proprio processo que € gerador das estruturas em sua cons-
trucao ou reconstrucao permanentes.

Em resumo, o sujeito existe porque, de maneira geral, o “set”
das estruturas ¢ sua estruturacdo. A justificacdo dessa afirmacio ¢é

fornecida pela seguinte conclusio, tirada igualmente da compara-
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¢ao de diferentes dominios: ndo existe estrutura sem uma constru-
¢do, ou abstrata ou genética. Todavia, como se viu, essas duas es-
pécies de construcSes ndo sao tao afastadas como se costuma cret.

(...) Desta maneira, a construcio abstrata ndo ¢ senao o avesso
formalizado de uma génese, porque a génese também procede
por abstracoes reflexivas, mas comec¢ando a partir de degraus
menos elevados. Certamente, em dominios em que os dados ge-
néticos sao desconhecidos e, por assim dizer, perdidos, como em
etnologia, ¢ natural que se sorria perante a sorte adversa e que se
ajeite em considerar a génese como inutil.

Contudo, nos dominios em que a génese se impde a observa-
¢do cotidiana, como em psicologia da inteligéncia, percebe-se, de
fato, que entre génese e estruturas existe interdependéncia necessa-
ria: a génese nio ¢ sendo a passagem de uma estrutura a outra, mas
uma passagem formadora que conduz do mais fraco ao mais for-
te, e a estrutura nao ¢ senao um sistema de transformacdes, cujas
rafzes, porém, sdo operatérias e resultam, portanto, de uma for-
magio prévia dos instrumentos adequados.

(...) Em suma, o estruturalismo ¢ um método e ndo uma dou-
trina, ou, na medida em que se torna doutrinal, conduz a uma
multiplicidade de doutrinas. Enquanto método nio pode senio
ser limitado em suas aplicacoes, o que significa que, se é conduzido
por sua prépria fecundidade a entrar em conexdes com todos os
outros métodos, supde outros e niao contradiz em nada as pesqui-
sas genéticas ou funcionais que, ao contrario, vem refor¢ar com
seus potentes instrumentos em todas as zonas limitrofes nas quais
o contato se impoe.

Enquanto método ¢, por outro lado, aberto, o que significa
que recebe no curso de suas trocas talvez nao tanto quanto da,
uma vez que ¢ o recém-chegado ainda rico de imprevistos, mas
um conjunto importante de dados a integrar e de novos proble-
mas a resolver (pp. 112-117).
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A formacdo do simbolo na crianga

A imitacdo nao assenta numa técnica instintiva ou hereditaria,
como afirmam alguns autores, a exemplo de M. P. Guillaume. Ao
contrario, a crianga aprende a imitar e essa aquisi¢ao suscita, tanto
quanto as demais, todos os problemas relativos a construgao sen-
sorio-motora e mental.

Esta conclusao continuaria sendo valida mesmo que a tendén-
cia para imitar comportasse um componente transmitido por he-
reditariedade, visto que uma coisa ¢ uma tendéncia e outra coisa
muito diversa ¢ a técnica que lhe permite desenvolver-se.

Iremos ainda mais longe e consideraremos a imitagdo pré-
verbal da crianca uma das manifestacoes da sua inteligéncia. Ao
acompanharmos, passo a passo, a formacio da imitacio durante
os dois primeiros anos, somos impressionados, com efeito, pela
atividade propriamente dita que ela manifesta; durante esse petio-
do, a imitacdo nada tem de “automatica” ou de “involuntaria” (na
acepcdo de ndo intencional) mas, pelo contririo, denuncia bem
depressa a existéncia de coordenacdes inteligentes, tanto na apren-
dizagem dos meios que emprega como nos seus proprios fins.

Além disso, existe uma conexao estreita, como veremos, entre
as fases da imitacao e as seis fases que distinguimos, anteriormente,
no desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora, a tal ponto
que nos serviremos desse mesmo quadro para descrever os fatos
cuja analise empreenderemos em seguida.

Ora, sendo esse o caso, ¢ possivel conceber desde ja a inter-
pretacao seguinte. A inteligéncia sensério-motora pareceu-nos ser
o desenvolvimento de uma atividade assimiladora tendente a in-
cotporar os objetos exteriores a0s seus esquemas, a0 mesmo tem-
po em que acomoda estes ultimos aqueles. Na medida em que ¢é
procurado um equilibrio estavel entre a assimilacdo e a acomoda-

¢io, pode-se falar, pois, de adaptacio propriamente inteligente.
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Mas, na medida em que os objetos exteriores modificam os
esquemas de acio do sujeito, sem que este, por seu turno, utilize
diretamente esses objetos ou, por outras palavras, na medida em
que a acomodacdo predomina sobre a assimilacio, a atividade se
desenrola no sentido da imita¢do: esta constituiria, assim, o simples
prolongamento dos movimentos de acomodag¢do e compreen-
der-se-ia o seu intimo parentesco com o ato de inteligéncia de que
ela apenas constituiria, portanto, um aspecto diferenciado ou uma
parcela momentaneamente destacada. Inversamente, veremos em
seguida que, quando a assimilacao sobrepuja a acomodacio, a ati-
vidade do sujeito se orienta, por isso mesmo, no sentido do jogo,
que todos os intermediarios ligam a adaptagao inteligente e que
constitui, assim, a reciproca da imitagao.

Enfim, compreende-se desde o inicio em que ¢ que o problema
da imitacdo conduz ao da representacdo: na medida em que esta
constitui uma imagem do objeto (0 que certamente ¢, nada mais
sendo do que isso), deverd ser entdo concebida como uma espécie
de imita¢do interiorizada, quer dizer, um prolongamento da aco-
modagdo. Quanto ao simbolismo da imaginacio, nenhuma dificul-
dade existe em compreender como se apoia no do jogo. Portanto, é
necessario acompanhar, passo a passo, os progressos da imitacio,
depois os do jogo, para chegarmos, num dado momento, aos me-

canismos formativos da representacao simbolica (p. 14).

As trés primeiras fases: auséncia de imitagdo, imitagao

esporadica e inicios de imitagdo sistematica

Em que nivel do desenvolvimento devemos fixar o inicio da
imitacao? As variagdes dos autores a tal respeito mostram bem as
dificuldades de uma separa¢io nitida entre a imitagdo propria-
mente representativa e suas multiplas formas preparatorias
(ecoquinésia etc.). Wallon chega ao ponto de afirmar que “a imita-

¢do ndo sobrevém antes da segunda metade do segundo ano”,
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opiniao admissivel na hip6tese de uma evolugdo mental por plata-
formas sucessivas, mas supde, assim, a resolu¢do antecipada do
problema no sentido de uma oposicao absoluta entre o represen-
tativo e o sensorio-motor.

Na realidade, mesmo que se chegasse, sem arbitrariedade, a
entrosar as diversas fases da vida mental com as camadas neurol6-
gicas bem distintas (0 que constitui uma tarefa muito legitima, mas
a respeito da qual a histéria das teorias psicofisiolbgicas nos acon-
selha alguma prudéncia), subsistiria sempre que a descontinuidade
relativa das estruturas correspondesse uma certa continuidade fun-
cional, de modo que cada uma dentre elas prepararia as seguintes,
utilizando, a0 mesmo tempo, as precedentes.

Nao ¢ absolutamente uma explica¢ao o fato de se constatar o
funcionamento sucessivo de aparelhos psiconeurolégicos sobre-
postos, mesmo indicando com exatidao como cada um integra os
precedentes. A esse ponto de vista, natural para o clinico, o psico-
logo desejoso de aproveitar os ensinamentos da embriologia ex-
perimental sé pode opor o de uma sonoléncia, sem o dormir
propriamente dito, quando um dos outros bebés comega gritan-
do; ndo tarda que ele ndo chore também.

Pode-se interpretar essas observa¢des banais de duas manei-
ras, embora nenhuma delas nos pareca autorizar ainda a falarmos
de imitacdo. Em primeiro lugar, é possivel que o choro dos seus
vizinhos desperte simplesmente o recém-nascido e o excite desa-
gradavelmente, sem que ele estabeleca uma relacio entre os sons
ouvidos e 0s seus proprios, a0 passo que um assobio ou um grito
deixam-no indiferente.

Porém, pode ser também que o choro se engendre pela sua
propria repeticio, gracas a uma espécie de “exercicio reflexo” ana-
logo a0 que notamos a proposito da suc¢io, mas com refor¢o da
fonacgao por intermédio do ouvido (da audi¢ao dos sons emitidos

em virtude dessa mesma fonacao). Neste segundo caso, os gritos
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dos outros bebés reforcariam o reflexo vocal por confusio com
0S sons proprios.

Num caso e no outro, vé-se que nao ha imitacao, portanto, mas
simples deflagrar do reflexo por um excitante externo. Acontece
que, se os mecanismos reflexos nao engendram, assim, imitagao al-
guma, o seu funcionamento implica, entretanto, certos processos
que tornardo possivel a imitacdo no decurso das fases seguintes. Na
medida em que o reflexo conduz a repeti¢es, as quais perduram
além da excitacdo inicial (cf. a sucgdo em seco etc.), ¢ porque se
exerce por assimilagao funcional e esse exercicio, sem constituir ain-
da uma aquisicao em funcio da experiéncia exterior, torna-la-a pos-
sfvel com os primeiros condicionamentos. A transi¢ao opera-se de
um modo tao insensivel que ¢ muito dificil saber se se trata de um
inicio de condicionamento ou nao.

Mas, se a segunda das duas interpretacdes for a boa, quer di-
zet, se o choro escutado reforgar o choro proprio por confusio
ou indiferenciacdo, entdo vé-se despontar 0 momento em que O
exercicio reflexo dard lugar a uma assimilacio reprodutora por
incorporacio de elementos exteriores ao préprio esquema refle-
XO: nesse caso, as primeiras imitagdes serdo possiveis (p. 15).

Em resumo, a imitagdo adquire-se por uma constante assimila-
¢ao dos modelos a esquemas suscetiveis de se lhes acomodarem.
Entretanto, isso nao quer dizer que se deva rejeitar inteiramente o
papel que Guillaume atribui a transferéncia associativa. O tnico de-
feito da sua explicacio ¢ ser esta excessivamente exclusiva: se nao
explica totalmente a génese da imita¢ao, elucida muitissimo bem a
sua automatizacio. Desde o comeco das condutas imitativas, ha quase
que uma espécie de vontade de conquista que se subestima ao que-
rer reduzi-la aos moldes da transferéncia. Mas assim que a imitagdo
triunfa e a sua técnica atinge a perfeicio, ela automatiza-se e, entao,
os resultados a atingir sobrepujam os movimentos que af condu-

zem, ajustando-se estes ultimos aos fins por associagdes imediatas.
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Assim, no caso da imitacio, como em todos os outros, sem duvida,
a transferéncia associativa ¢ apenas um mecanismo derivado que
aparece durante as fases secundarias do ato, e ndo um mecanismo
primario suscetivel de explicar a prépria formagao das condutas.

Procuremos, pois, para concluir, fazer um resumo dos resul-
tados a que fomos conduzidos pelo conjunto das analises prece-
dentes. A atividade sensério-motora €, antes de mais, assimiladora,
isto é, no caso das impressdes que o assaltam, o recém-nascido
procura, sobretudo, conservar e reencontrar aquelas que acompa-
nham o funcionamento dos seus 6rgaos. Esse esforco de repeti-
¢do constitui os “esquemas”’, ou seja, as totalidades simultanea-
mente motoras ¢ perceptivas que se alimentam, pois, por assimila-
¢do a0 mesmo tempo reprodutora e recognitiva. A esses esque-
mas, no comeco simplesmente reflexos (fase 1), sao incorporados,
em seguida, inimeros elementos exteriores, numa série infinita; a
assimilacdo torna-se, desse modo, generalizadora.

Mas essa exploragdo jamais termina: as realidades encontradas
retornam sempre repletas de uma multidao de cambiantes ou de no-
vos elementos, que ¢ possivel negligenciar no principio, assimilando o
maximo de eventos aos esquemas habituais, mas que, em longo
prazo, fazem desmoronar os moldes precedentes. Logo, toda a
conduta se torna bipolar: assimilacdo aos esquemas antigos e aco-
modagao desses esquemas as novas condi¢oes. A assimilagdo man-
tém a sua funcio primordial de conservar e de fixar pelo exercicio
o que interessa a atividade do sujeito.

Quando surge, porém, durante essa busca, uma realidade se-
melhante a que ¢ procurada, mas suficientemente distinta para ne-
cessitar um esforco especial de acomodagao, o esquema assim di-
ferenciado tende, entdo, para reter a novidade como tal. E essa
diversificacdo progressiva dos esquemas por assimilacido e aco-
modagio combinadas que caracteriza as reagdes circulares prépri-

as das fases 11 e I11. Mas, nesses niveis, a assimilacio e a acomoda-
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cdo, embora orientadas em sentidos inversos, nao sdo ativamente
diferenciadas; quer dizer, se uma tende a conservar ¢ a outra con-
siste em modificar os esquemas, essa modificacio ainda é imposta
pelas realidades assimiladas e nio procurada intencionalmente.
por isso que, nas citadas fases, a imitacao, que prolonga a acomo-
dacao, reduz-se sempre a uma reproduciao dos modelos conheci-
dos, confundindo-se a imitacio de outros com essa imitacdo de si
mesmo que constitui, de fato, a reacio circular.

A partir da fase IV, a assimilagdo torna-se mediata, ou seja, 0s
esquemas, assimilando-se reciprocamente, conseguem coordenar-se
de tal modo que uns servem de meios a outros que assimilam o
objetivo. Assim, a inteligéncia manifesta-se na forma de subordi-
na¢oes de meios a fins, e de aplicacGes de meios conhecidos as
novas situacoes. Logo, gracas ao proprio jogo dessa assimilagao
reciproca dos esquemas e das acomodagdes que ela impde, o uni-
verso assimilavel enriquece-se cada vez mais, ampliando cada con-
quista o dominio a conquistar ainda.

E neste nivel que a assimilacio e a acomodacio diferenciam-se
ativamente, tornando-se a primeira tanto mais mével quanto maior
o seu raio de ago, e culminando a segunda numa “exploragio”
das maltiplas particularidades concretas que resistem a essa incot-
poracio geral aos esquemas do sujeito. E entio, e s6 entio, que se
constitui essa funcdo especifica da imitagdo que ¢é a reproducio
dos novos modelos (incluindo aqueles que sdo conhecidos, mas,
indiretamente, isto ¢, que correspondem aos movimentos invisi-
veis do corpo do proprio sujeito). Até aqui, com efeito, a imita¢ao
tendia a reproduzir os modelos assimilaveis a atividade propria,
acomodando-a aqueles. Ora, o sujeito, ndo podendo assimilar o
universo inteiro a sua atividade, ¢ quem, doravante, em virtude do
mesmo principio de equilibrio, mas invertendo os termos do pro-
blema, passa a identificar-se com os novos modelos, gracas a essa

acomodagdo dos esquemas, agora ativa e diferenciada. Assim, a
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imitagdo propriamente dita surge como um prolongamento da
acomodagao dos esquemas assimiladores, o que ela ¢ desde o prin-
cipio, mas o que passa especificamente a ser com a diferenciagao
ativa da fase IV. Durante a fase V, a imitacio do novo sistematiza-
se em virtude dos progressos da acomodacdo no sentido da ex-
perimentacao ativa e, no decurso da fase VI, atinge mesmo o nivel
da imitacao diferida por interiorizagdo das acomodagdes.

A imitacdo vem assim inserir-se, ¢ é esta a nossa conclusio
essencial, no quadro geral das adaptacoes sensério-motoras que
caracterizam a constru¢do da prépria inteligéncia. Como vimos a
todo o momento, a adapta¢io inteligente é constituida por um
equilibrio entre a acomodagao e a assimila¢io: sem esta, a acomo-
dagdo nio forneceria possibilidade alguma de coordenagdo nem
de compreensio. Mas, sem aquela, uma assimilagdo pura defor-
maria o objeto em funcio do sujeito.

A inteligéncia sensério-motora ¢, pois, incessantemente, aco-
modagio do esquema antigo ao novo objeto e, a0 mesmo tempo,
assimilacdo deste aquele. Mas a acomodacio ¢ essencialmente ins-
tavel e vicariante, pois constitui apenas, de fato, o “negativo” das
caracteristicas objetivas que impedem a assimilagdo integral do real
a atividade do sujeito: constantemente a mercé das circunstancias
novas que quebram os moldes da assimilacao, ela s6 atinge o equi-
librio na condicdo de receber das coisas uma série de “positivos”,
isto ¢, de copias estaveis ou de reprodugdes, anunciadoras da re-
presentacio propriamente dita. E nisso que consiste a imitacio,
cuja func¢io parece se construir como um conjunto de “positivos”
correspondentes, prolongando-os, aos “negativos” que caracteri-
zam a acomodagdo, e permitir, a cada nova tiragem, novas
reconstituicoes e antecipagoes. Finalmente, ¢ nisso que consiste a
imagem mental ou representaciao simbolica (...).

Compreende-se, assim, a “técnica” da imitacao e por que

motivo ela acompanha, passo a passo, os progressos da propria
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inteligéncia, desenvolvendo-lhe simplesmente os mecanismos
acomodadores.

A partir da fase II é que vemos o processo se esbocar em
funcao da construcao dos primeiros esquemas adquiridos. Um
bom exemplo ¢ o de L. que, para perceber os meus movimentos
de cabeca, tem de acompanha-los com o olhar e com a sua pré-
ptia cabega, e que, quando eu paro, prossegue com 0s seus movi-
mentos por uma espécie de prolongamento imitativo.

E nesse sentido que Delacroix tem razio quando vé na imita-
¢do a continuagdo dos movimentos descritivos proprios da pet-
cepcio. E, a0 mesmo tempo, esse exemplo mostra-nos por que
um movimento nao esta “associado” a uma percepg¢ao, mas ¢ ine-
rente ao proprio esquema perceptivo: a teoria da forma demons-
trou, com efeito, como os fatores de simetria do campo visual
acarretam a producdo de um movimento, quando um objeto fi-
xado pelo olhar se desloca do centro para a periferia (...), desse
modo, uma assimetria. Mas, a partir da fase 111, esses esquemas
elementares ja no bastam para explicar a acomodac¢ao imitativa e
novos elementos devem ser-lhes incorporados.

Assim ¢é que, com a coordenacido da visao e da preensio, no-
vos esquemas se formam, os quais nao resultam da “associacdo”
dos esquemas perceptivos anteriores com os movimentos até en-
tao independentes deles, mas da assimilacio mutua das duas espé-
cies de esquemas, constituindo destarte uma nova totalidade: é a
acomodagio dessa totalidade aos modelos que lhe sao assimilaveis,
que da origem a imitacio motora dessa fase IV.

Quanto a imitacao das fases IV a VI, vimos em que ¢ que ela
acompanha os progressos da inteligéncia para que seja necessario
reverter a0 assunto. Em todos os niveis ela constitui, pois, o pro-
longamento da acomodacao dos esquemas da inteligéncia sensé-
rio-motora, da percepcao e do habito as coordenacdes

interiorizadas (p. 110).
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0 simbolismo secundario, o sonho e o simbolismo inconsciente

Se o jogo de ficgao é a manifestacio mais importante na crian-
¢a do “pensamento simbolico”, no sentido estrito do termo, ele
nao o exaure de modo algum e, para completar nossa pesquisa
sobre a génese do simbolo e da imagem mental, convém natural-
mente examinar ainda as questoes do simbolo dito “inconsciente”,
isto €, do sonho infantil, assim como de uma certa forma de sim-
bolismo lidico, menos consciente do que o das ficcdes comuns,
ao qual chamaremos de “simbolismo secundario”.

Sendo consideraveis esses problemas, pois levantam toda a
discussdo da “psicanalise”, seria preciso um volume separado para
trata-los de modo bastante amplo. Contentar-nos-emos, portan-
to, com algumas indica¢des, apenas suficientes para atingir o obje-
tivo tedrico que € o nosso nesta obra, e comegaremos pela ques-
tao dos simbolos secundarios do jogo, a titulo de transicao entre o
que precede e o problema dos simbolos “inconscientes”.

O jogo simbélico, com efeito, levanta a questio do “pensamento
simbélico” em geral, por oposi¢do ao pensamento racional, do qual o
instrumento € o signo. Um signo, tal como o concebem os linguistas
da escola saussuriana, é um significante “arbitrario”, ligado a seu sig-
nificado por uma conven¢do social e ndo por um elo de semelhanca.
Assim 520 a palavra, ou signo verbal, e o simbolo matematico (que,
portanto, nada tem de simbolo na terminologia que fazemos nossa
aqui). Social e, consequentemente, suscetivel tanto de generalizacao
quanto de abstracio em relagdo a experiéncia individual, o sistema
dos signos permite a forma¢iao do pensamento racional.

O simbolo, segundo a mesma escola linguistica, é, pelo con-
trario, um significante “motivado”, ou seja, que testemunha uma
semelhanca qualquer com o seu significado. Uma metafora, por
exemplo, é um simbolo, porque entre a imagem empregada e o
objeto ao qual ela se refere existe uma conexio, ndo imposta por

convencao social, mas sentida diretamente pelo pensamento indi-

127

‘ Jean Piaget_ fev2010.pmd 127 21/10/2010, 09:33

T



vidual. Também o simbolo servirda menos a expressao dos pensa-
mentos impessoais, da “linguagem intelectual”, que a dos senti-
mentos e experiéncias vividas e concretas, que a “linguagem afetiva”.

Ora, por um reencontro interessante, o sentido da palavra “sim-
bolo”, do qual a linguistica saussuriana definiu o alcance, acontece
coincidir com aquele do qual se serviram as diferentes escolas ditas
“psicanaliticas”: uma imagem que comporta uma significacdo ao
mesmo tempo distinta de seu conteddo imediato e tal que existe
uma semelhan¢a mais ou menos direta entre o significante e o
significado. Mas ao simbolo consciente, isto ¢, do qual a significa-
¢do ¢ transparente para o préprio sujeito (por exemplo, o desenho
simbolico do qual se servira um jornal para enganar a censura
governamental), Freud acrescentou o simbolo inconsciente, isto é,
de significacao oculta para o préprio sujeito. Como disseram os
psicanalistas ingleses, existem entdo duas espécies de simbolos: as
“metaforas” e as “criptoforas”. Sob o nome de “pensamento sim-
bélico”, Freud, Jung e muitos outros descreveram entio uma for-
ma de pensamento independente dos signos verbais e oposta
mesmo, por sua estrutura ¢ funcionamento, ao pensamento racio-
nal que utiliza os signos. Ademais, ¢ um pensamento do qual se
sublinhou a natureza individual e mesmo intima, por oposi¢ao ao
pensamento socializado, porque ele se manifesta sobretudo no
sonho e no devaneio, em que ha a nogao de “autismo”. Suas raizes,
por fim, seriam essencialmente “inconscientes”.

Mas a propria existéncia do jogo de imagina¢ao ou de fic¢ao,
que tem um papel capital no pensamento da crianca, mostra que o
pensamento simbolico ultrapassa o “in consciente” e ¢ por isso
que chamamos de “jogo simbélico” essa forma de atividade ladica.
Sem duavida existem no dominio do jogo infantil manifestacSes de
um simbolismo mais oculto, revelando no sujeito preocupagdes
que, as vezes, ele proprio ignora. Toda uma técnica de psicanalise

do jogo foi mesmo elaborada pelos especialistas da psicanalise
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(Klein, Anna Freud, Léwenfeld etc.), a qual se funda no estudo
desses simbolos ludicos “inconscientes”. Mas o problema ¢é saber
se existe uma linha de demarcacio nitida entre o simbolismo cons-
ciente da crianga e esse simbolismo oculto (pp. 218 e 219).

Mas, admitido isso, o problema do pensamento simbdlico “in-
consciente” s6 se torna mais interessante para o nosso propoésito. Ha
longo tempo ja apresentamos, ao Congresso Internacional de Psica-
nalise de Berlim (1922), um pequeno estudo, no qual Freud mos-
trou-se interessado, sobre “O pensamento simbélico e o pensamen-
to da crianca”, no qual procuramos demonstrar que o pensamento
inteiro da crianca, enquanto sincrético e pré-logico, apresenta analo-
gias com o pensamento simbolico “inconsciente” e surge mesmo
como intermediario entre este ultimo e o pensamento nacional. Uni-
camente, de tal parentesco, pode-se tirar dois tipos de filiacao.

Ao comego, poderia ser o sonho ou o grande “caos do incons-
ciente”, donde emergiria o pensamento da crianga e, depois, por
intermediac¢do deste, o pensamento logico. Ou entlo, ao contrario,
o pensamento consciente da crianga seria o fato primeiro, de inicio
sob as espécies da atividade e da inteligéncia sensério-motoras, de-
pois, de uma forma de pensamento semissocializada mas ainda pré-
conceptual e por imagens, da qual as atividades intuitivas superiores
engendrariam por fim, com a ajuda da vida social, as operagdes da
razdo; a margem deste desenvolvimento (e na medida em que a
acomodagao leva vantagem sobre a assimilacao ou o inverso) esbo-
car-se-iam entdo a imitacdo, a imagem simples etc., ou entdo, em
sentido inverso, o jogo e o sonho, do qual o pdlo extremo setia o

simbolismo “inconsciente” (pp. 220 e 221).

A epistemologia genética

Aproveitei, com prazer, a oportunidade de escrever sobre
epistemologia genética, de modo a poder insistir na no¢ao bem

pouco admitida correntemente, mas que parece confirmada por
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nossos trabalhos coletivos neste dominio: o conhecimento nao po-
deria ser concebido como algo predeterminado nas estruturas inter-
nas do individuo, pois que estas resultam de uma construcio efetiva
e continua, nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que
estes sO sao conhecidos gracas a mediacdo necessaria dessas estrutu-
ras; e estas estruturas os enriquecem e enquadram (pelo menos situ-
ando-os no conjunto dos possiveis).

Em outras palavras, todo conhecimento comporta um aspec-
to de elaborac¢io nova, e o grande problema da epistemologia é o
de conciliar esta cria¢do de novidades com o duplo fato de que,
no terreno formal, elas se acompanham de necessidade tio logo
elaboradas e de que, no plano do real, elas permitem (e sio mes-
mo as unicas a permitir) a conquista da objetividade.

Este problema da construcio de estruturas nao pré-formadas é,
de fato, ja antigo, embora a maioria dos epistemologistas permane-
cam amarrados a hipote-ses, sejam aprioristas (até mesmo com certos
recuos a0 inatismo), sejam empitistas, que subordinam o conheci-
mento a formas situadas de antemao no individuo ou no objeto.
Todas as correntes dialéticas insistem na ideia de novidades e procu-
ram o segredo delas em “ultrapassagens” que transcenderiam inces-
santemente o jogo das teses e das antiteses. No dominio da historia do
pensamento cientifico, o problema das mudancas de perspectiva e
mesmo das “revolucdes” nos “paradigmas” (Kuhn) se impoe neces-
sariamente, e L. Brunschvicg extraiu dele uma epistemologia do vit-
a-ser radical da razdo. Adstrito as fronteiras mais especificamente
psicolégicas, J. M. Baldwim forneceu, sob o nome de “logica gené-
tica”, pareceres penetrantes sobre a elaboragdo das estruturas
cognitivas. Poderiam ser citadas ainda diversas outras tentativas.

Mas se a epistemologia genética voltou de novo a questao, é
com o duplo intuito de constituir um método capaz de oferecer
os controles e, sobretudo, de retornar as fontes, portanto, a génese

mesma dos conhecimentos de que a epistemologia tradicional ape-
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nas conhece os estados superiores, isto ¢, certas resultantes. O que
se propde a epistemologia genética é pois por a descoberto as
raizes das diversas variedades de conhecimento, desde as suas for-
mas mais elementares, e seguir sua evolucio até os niveis seguintes,
até, inclusive, o pensamento cientifico.

(...) Em poucas palavras se encontrara nestas paginas a exposi-
¢do de uma epistemologia que é naturalista sem ser positivista, que
poe em evidéncia a atividade do sujeito sem ser idealista, que se
apoia também no objeto sem deixar de considera-lo como um
limite (existente, portanto, independentemente de nés, mas jamais
completamente atingido) e que, sobretudo, vé no conhecimento
uma elaboragdo continua: ¢ este tltimo aspecto da epistemologia
genética que suscita mais problemas e sao estes que se pretende

equacionar bem assim como discutir exaustivamente.

A formagao dos conhecimentos (psicogénese)

A vantagem que um estudo da evolucdo dos conhecimentos
desde suas raizes apresenta (embora, no momento, sem referéncias
aos antecedentes biolbgicos) é oferecer uma resposta a questao mal
solucionada do sentido das tentativas cognitivas iniciais. A se restrin-
gir as posi¢oes classicas do problema, ndo se pode, com efeito, se-
nao indagar se toda informagao cognitiva emana dos objetos e vem
de fora informar o sujeito, como o supunha o empirismo tradicio-
nal, ou se, pelo contrario, o sujeito estd desde o inicio munido de
estruturas endogenas que ele imporia aos objetos, conforme as di-
versas variedades de apriorismo ou de inatismo.

Nao obstante, mesmo a multiplicar os matizes entre as posi-
coes extremas (e a historia das ideias mostrou o nimero dessas
combinagbes possiveis), o postulado comum das epistemologias
conhecidas ¢ supor que existem em todos os niveis um sujeito
conhecedor de seus poderes em graus diversos (mesmo que eles

se reduzam a mera percepcio dos objetos), objetos existentes
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como tais aos olhos do sujeito (mesmo que eles se reduzam a
“fenémenos”; e, sobretudo, instrumentos de modificacio ou de
conquista (percepcdes ou conceitos), determinantes do trajeto que
conduz do sujeito aos objetos, ou o inverso.

Ora, as primeiras licGes da andlise psicogenética parecem con-
tradizer essas pressuposicoes. De uma parte, o conhecimento nio
procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si mes-
mo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito)
que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interacdes que
se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto,
dos dois a0 mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciacio
completa e ndo de intercambio entre formas distintas. De outro lado,
e, por conseguinte, se ndo ha, no inicio, nem sujeito, no sentido
epistemoldgico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem,
sobretudo, instrumentos invariantes de troca, o problema inicial do
conhecimento serd pois o de elaborar tais mediadores.

A partir da zona de contato entre o0 corpo proprio e as coisas, eles
se empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas dire¢does comple-
mentares do exterior e do interior, e ¢ desta dupla construcao pro-
gressiva que depende a elaboracio solidaria do sujeito e dos objetos.

Com efeito, o instrumento de troca inicial ndo é a percepg¢ao,
como os racionalistas demasiado facilmente admitiram do empirismo,
mas, antes, a propria acio em sua plasticidade muito maior. Sem du-
vida, as percep¢bes desempenham um papel essencial, mas elas de-
pendem em parte da acdo em seu conjunto, € certos mecanismos
perceptivos que se poderiam acreditar inatos ou muito primitivos
(como o “efeito tunel” de Michotte) s6 se constituem a certo nivel da
construcao dos objetos. De modo geral, toda percepcio chega a con-
ferir significaces relativas a acio aos elementos percebidos (J. Bruner
fala, nesse sentido, de “identifica¢des”, cf. Estudos, vol. VI, cap. I), e é
pois da acdo que convém partir.

()
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Os niveis sensério-motores

No que diz respeito as a¢des sensorio-motrizes, J. M. Baldwin
mostrou, ha muito, que o lactente nao manifesta qualquer indice de
uma consciéncia de seu “eu”, nem de uma fronteira estiavel entre
dados do mundo interior e do universo externo, “adualismo’ este
que dura até o momento em que a construgao desse “eu’ se torna
possivel em correspondéncia e em oposicao com o dos outros. De
nossa parte, fizemos notar que o universo primitivo ndo comporta-
ria objetos permanentes até uma época coincidente com o interesse
pela pessoa dos outros, sendo os primeiros objetos dotados de
permaneéncia constituidos precisamente dessas personagens (resulta-
dos verificados com minucia por Th. Gouin-Décarie, em um estu-
do sobre a permanéncia dos objetos materiais e sobre seu
sincronismo com as “relaces objetais”, neste sentido freudiano do
interesse por outrem).

Em uma estrutura de realidade que ndo comporte nem sujei-
tos nem objetos, evidentemente o unico liame possivel entre o que
se tornard mais tarde um sujeito e objetos ¢ constituido por ag¢oes,
mas ac¢bes de um tipo peculiar, cuja significacdo epistemoldgica
parece esclarecedora.

(...) Desde antes da formacao da linguagem, da qual certas
escolas, como o positivismo légico, exageraram a importancia quan-
to a estrutura¢ao dos conhecimentos, vé-se que estes se constituem
no plano da prépria agdo com suas bipolaridades 16gico-matema-
tica e fisica, logo que, gracas as coordenacOes nascentes entre as
acoes, o sujeito e os objetos comegam a se diferenciar ao afinar
seus instrumentos de intercambio. Mas estes permanecem ainda
de natureza material, porque constituidos de agdes, e uma longa

evolugdo sera necessaria até sua subjetivagdo em operagoes.
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0 primeiro nivel do pensamento pré-operatério

Desde as acdes elementares iniciais, nao coordenadas entre si e
nao suficientes para assegurar uma diferenciacdo estavel entre su-
jeito e objetos, as coordenacbes com diferenciagdes, realizou-se
um grande progresso que basta para garantir a existéncia dos pri-
meiros instrumentos de interacdo cognitiva. Mas estes estdo situa-
dos ainda num tnico e mesmo plano: o da a¢ao efetiva e atual, isto
¢, nio refletida num sistema conceptualizado.

Os esquemas de inteligéncia sensério-motora nao sdo, com
efeito, ainda conceitos, pelo fato de que ndo podem ser manipula-
dos por um pensamento, e que s6 entram em jogo NO momento
de sua utilizagio pratica e material, sem qualquer conhecimento de
sua existéncia enquanto esquemas, a falta de aparelhos semioticos
para os designar e permitir sua tomada de consciéncia.

Com a linguagem, o jogo simbélico, a imagem mental etc., a
situacdo muda, por outro lado, de modo notavel: as agdes simples
que garantem as interdependéncias diretas entre o sujeito e os ob-
jetos se superpde em certos casos um novo tipo de agoes, que é
interiorizado e mais precisamente conceitualizado: por exemplo,
com mais capacidade de se deslocar de A para B, o sujeito adquire
o poder de representar a si mesmo esse movimento AB e de evo-

car pelo pensamento outros deslocamentos.

a) O primeiro nivel do estagio das operagdes “concretas”

A idade de sete a oito anos em média assinala um fato decisivo na
elaboragao dos instrumentos de conhecimento: as agoes interiorizadas
ou conceitualizadas com as quais o sujeito tinha até aqui de se conten-
tar, adquirem o lugar de operacoes enquanto transformagdes reversi-
veis, que modificam certas vatidveis e conservam as outras a titulo de
invariantes. Esta novidade fundamental é devida uma vez mais ao
progresso das coordenacdes, vindo as operagdes se constituir em sis-

temas de conjunto ou “estruturas”, suscetiveis de se fecharem e por
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este fato assegurando a necessidade das composicoes que elas com-
portam, gracas ao jogo das transformacdes diretas e inversas.

O problema que se apresenta é entdo o de explicar esta novi-
dade que, a0 mesmo tempo que apresenta uma alteracio qualitati-
va essencial, portanto uma diferenca de natureza em relagcio ao
que precede, nao pode constituir um comeco absoluto, e deve
resultar, alids, de transformacoes mais ou menos continuas. N2o se
observam, com efeito, nunca, comecos absolutos no curso do
desenvolvimento, e o que ¢ novo procede ou de diferenciacdes
progressivas, ou de coordenag¢des graduais, ou ambas a0 mesmo
tempo, como nos foi dado observar até aqui. Quanto as diferen-
¢as de natureza que separam as condutas de um estagio das que
precedem, ndo se as pode entdo conceber senio como uma pas-
sagem limitrofe, cujos caracteres se torna necessario interpretar em
cada caso. Viu-se um exemplo disso na passagem do sucessivo ao
simultaneo, que torna possivel a representaciao ao ensejo dos co-
mecos da funcdo semiética. No caso do conhecimento das opera-
¢bes encontramo-nos diante de um processo temporal analogo,
mas que envolve a fusdo em um unico ato das antecipacles e
retroagdes, o que constitui a reversibilidade operatéria.

O exemplo da seriacdo ¢ particularmente claro nesse sentido.
Quando se trata de ordenar uma dezena de varetas pouco dife-
rentes entre si (de maneira a necessitar compara¢des de duas a
duas), os sujeitos do primeiro nivel pré-opera tério procedem por
pares (uma pequena e uma grande etc.) ou por trios (uma peque-
na, uma média e uma grande etc.), mas sem poder em seguida
coordena-las numa série unica. Os sujeitos do segundo nivel che-
gam a uma série correta, mas através de apalpadelas e corregao de
erros. No presente nivel, pelo contrario, utilizam nio raro um
método exaustivo que consiste em procurar em primeiro lugar o

elemento menor, em seguida o menor dos que restam etc.
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b) O segundo nivel das operagdes “concretas”

Neste subestagio (cerca de nove a dez anos) atinge-se o equili-
brio geral das operagdes “concretas” além das formas parciais ja
equilibradas desde o primeiro nivel. De resto, ¢ o degrau que as
lacunas préprias a natureza das operagdes concretas comegam a
fazer sentir em certos setores, sobretudo no setor da causalidade, e
onde estes novos desequilibrios preparam de algum modo o
reequilibrio do conjunto que caracterizara o estagio seguinte e do
qual se apercebem as vezes alguns esbogos intuitivos.

A novidade deste subestagio se assinala em particular no do-
minio das operacées intralogicas ou espaciais. E assim que a partir
dos sete a 0ito anos se véem constituir certas operagdes relativas as
perspectivas e as mudancas de ponto de vista no que respeita a um
mesmo objeto do qual se modifica a posicdo em relagio ao sujei-
to. Em contrapartida, serd apenas proximo aos nove entre dez
anos que se podera falar de uma coordenac¢io dos pontos de vista
em relacdo a um conjunto de objetos, por exemplo, trés monta-
nhas ou edificios que serdo observados em diferentes situagoes.
Analogamente, neste nivel as medidas espaciais de uma, duas ou
trés dimensodes engendram a constru¢io de coordenadas naturais
que as englobam num sistema total: ¢ igualmente apenas acerca
dos nove e dez anos que serdo previstas a horizontalidade do nivel
da 4gua num recipiente que se inclina, ou a verticalidade de um fio
de prumo, préoximo a uma parede obliqua. De modo geral trata-
se em todos esses casos da construcdo de ligagdes interfigurais,
além das conexdes intrafigurais que intervinham sés no primeiro
sub-estagio, ou, se se preferir, da elabora¢io de um espaco por
oposi¢ao as simples figuras.

Do ponto de vista das operacoes logicas, pode-se notar o
seguinte: a partir dos sete a o0ito anos o sujeito é capaz de elaborar
estruturas multiplicativas tio bem quanto aditivas, a saber, tabelas

com registros duplos (matrizes), comportando classificacoes se-
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gundo dois critérios a0 mesmo tempo, correspondéncias seriais
ou seriacdes duplas (por exemplo, folhas de arvore seriadas na
vertical conforme seu tamanho e na horizontal conforme seus
matizes mais ou menos escuros). Contudo, trata-se, no caso, mais
de sucesso em relagdo a questdo proposta (“dispor as figuras o
melhor possivel”, sem sugestdo sobre a disposi¢do a encontrar)
do que de uma utilizagdo espontanea da estrutura. Ao nivel dos
nove a dez anos, por outro lado, quando se tratar de separar as
dependéncias funcionais num problema de indug¢do (por exemplo
entre os angulos de reflexdo e de incidéncia), observa-se uma ca-
pacidade geral de destacar covariacGes quantitativas, sem ainda
dissociar os fatores como serd 0 caso no estagio seguinte, mas
pondo em correspondéncia relagdes seriadas ou classes.

O método da conta de uma estruturacao operatéria eficaz,
por mais global que possa ficar o procedimento enquanto as vari-
avels permanecam insuficientemente distintas. Analogamente, as-
siste-se a um progresso liquido na compreensio das intersegoes:
a0 passo que o produto cartesiano representado por matrizes de
registro duplo ¢ facilmente apreendivel desde o nivel de sete a oito
anos, na medida em que a estrutura multiplicativa se completa (e
isto quase a0 mesmo tempo que o manejo de classes disjuntas em
um grupamento aditivo), a interse¢ao de duas ou muitas classes
ndo disjuntas s6 ¢ dominada no presente nivel, assim como em
muitos casos ainda a quantificacdo da inclusao AB maior que B.

No dominio causal, por outro lado, este nivel de 9 a 10 anos
apresenta uma mistura bastante curiosa de progressos notaveis e
de lacunas nao menos significa-tivas que se apresentam nao raro

até como espécies de regressoes aparentes.
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As operacdes formais

Com as estruturas operatorias “formais” que comegam a se cons-
tituir por volta dos 11 a 12 anos, chegamos a terceira grande fase do
processo que leva as operacoes a se libertarem da duragio, isto é, do
contexto psicolégico das acdes do sujeito com aquelas que compot-
tam dimensGes causais além de suas propriedades implicadoras ou
légicas, para atingir finalmente esse aspecto extemporaneo que ¢ pe-
culiar das ligagGes l6gico-matematicas depuradas.

A primeira fase era a da fun¢do semidtica (cerca de um a dois
anos) que, com a subjetivizagdo da imitagdo em imagens e a aqui-
sicdo da linguagem, permite a condensacao das ac¢oes sucessivas
em representacOes simultaneas. A segunda grande fase ¢ a do ini-
cio das operagoes concretas que, ao coordenar as antecipacoes e
as retroacOes, chegam a um a reversibilidade suscetivel de tragar
retrospectivamente o curso do tempo e garantir a conservacio
dos pontos de partida.

Mas se se pode, neste particular, falar j4 de uma mobilidade
conquistada sobre a duracio, ela permanece ligada a a¢des e mani-
pulacSes que em si sdo sucessivas, pois que se trata de fato de ope-
ragdes que continuam “concretas”, isto €, que recaem sobre 0s ob-
jetos e as transformacoes reais. As operagdes “formais” assinalam,
por outro lado, uma terceira etapa em que o conhecimento ultrapas-
sa o proprio real para inserir-se no possivel e para relacionar direta-
mente o possivel ao necessario, sem a mediacao indispensavel do
concreto: ora, o possivel cognitivo, tal como, por exemplo, a sequéncia
infinita de numeros inteiros, a poténcia do continuo ou simplesmen-
te as dezesseis operacoes resultantes das combinagbes de duas pro-
posicoes p e q e de suas negagoes, ¢ essencialmente extemporaneo.

(...) Com efeito, a primeira caracteristica das operagdes for-
mais ¢ a de poder recair sobre hipdteses e nao mais apenas sobre
os objetos: ¢ esta novidade fundamental da qual todos os estudio-

sos do assunto notaram o aparecimento perto dos 11 anos.
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Ela, porém, implica uma segunda, nio menos essencial: como
as hipéteses ndo sao objetos, sdo proposicoes, e seu conteudo
consiste em operag¢des intraproposicionais de classes, relagdes etc.,
do que se poderia oferecer a verificacdo direta; o mesmo se pode
dizer das consequéncias tiradas delas pela via inferencial; por outro
lado, a operaciao dedutiva que leva das hipdteses as suas conclu-
s6es nao ¢ mais do mesmo tipo, mas ¢ interproposicional e consis-
te em uma operagao efetuada sobre operagoes, isto ¢, uma opera-
¢io elevada a segunda poténcia.

Ora, esta ¢ uma caracteristica muito geral das operagdes que
devem atingir este ultimo nivel para se constituir, desde que se trate
de utilizar as implicagbes etc., a légica das proposicdes ou de ela-
borar relagbes entre relagdes (proporgdes, distributividade etc.),
de coordenar dois sistemas de referéncia etc.

E este poder de formar operacies sobre operacdes que pet-
mite ao conhecimento ultrapassar o real e que lhe abre a via inde-
finida dos possiveis por meio da combinatoria, libertando-se en-
tado das elabora¢oes por aproximacao, as quais permanecem sub-
metidas as operagdes concretas.

Em geral, este ultimo nivel apresenta um aspecto marcante em
continuidade, alids com o que nos ensina toda a psicogénese dos
conhecimentos a partir das indiferenciacGes iniciais: ¢ na medida
em que se interiorizam as operacoes logico-matematicas do sujei-
to, gracas as abstragdes refletidoras que elaboram operacoes sobre
outras operagdes, ¢ na medida em que ¢ finalmente atingida esta
extemporaneidade que caracteriza os conjuntos de transforma-
¢bes possivels e ndo mais apenas reais, que o mundo fisico e seu
dinamismo espago-temporal, englobando o sujeito como uma
parte infima entre as demais, comega a tornar-se acessivel a uma
observagao objetiva de certas de suas leis, e sobretudo a explicacoes
causais que forcam o espirito a uma constante descentragao na sua

conquista dos objetos.
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CRONOLOGIA

1896 - Nasce em 9 de agosto, em Neuchatel, na Suica.

1907 - Com 10 anos, publica na revista da Sociedade dos Amigos da Natureza de
Neuchatel um artigo com estudos sobre um pardal branco.

1915 - Forma-se em biologia, pela Universidade de Neuchatel.

1918 - Torna-se doutor. Sua tese foi sobre moluscos. Muda-se para Zurique para
estudar psicologia (principalmente psicanalise).

1919 - Muda-se para a Franga. Ingressa na Universidade de Paris. E convidado
a trabalhar com testes de inteligéncia infantil.

1921 - A convite do psicélogo da educagio Edouard Claparéde (Escola Nova),
passa a fazer suas pesquisas no Instituto Jean-Jacques Rousseau, em Ge-
nebra, destinado a formagao de professores.

1923 - Lanca seu primeiro livro: A linguagem e o pensamento da crianca.

1924 - Casa-se com Valentine Chatenay, uma de suas assistentes, com quem teve
trés filhos: Jacqueline (1925), Lucienne (1927) e Laureni (1931).

1925 - Comega a lecionar psicologia, histéria da ciéncia e sociologia em Neuchatel.

1929 - Em Genebra, passa a ensinar histéria do pensamento cientifico. Assume

o Gabinete Internacional de Educacio (dedicado a estudos pedagdgicos).

>

Anos 30 - Escreve varios trabalhos sobre as primeiras fases do desenvolvimento,
muitos deles inspirados na observagao de seus trés filhos.

1941 - Com as pesquisadoras Birbel Inhelder e Alina Szeminska, publica traba-
lhos sobre a formacao dos conceitos matematicos e fisicos.

1946 - Participa da elaboragido da Constituicdo da Unesco, 6rgao das Nagoes
Unidas para a Educagio, Ciéncia e Cultura. Torna-se membro do conselho
executivo e subdiretor geral, responsavel pelo Departamento de Educagio.

1950 - Publica a primeira sintese de sua teoria do conhecimento: Introducio a
Epistemologia Genética.

1952 - E convidado a lecionar na Universidade de Sorbonne, em Paris, suceden-
do ao filésofo Merleau-Ponty.
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1955 - Em Genebra, funda o Centro Internacional de Epistemologia Genética,

destinado a realizar pesquisas interdisciplinares sobre a formagio da inte-
ligéncia.

1967 - Escreve a principal obra de sua maturidade: Biologia e conbecimento.

1980 - Morre em 16 de setembro, em Genebra.
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