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RESUMO

A presente dissertacdo tem por objetivo a investigacdo acerca do papel do trabalho
em grupo para a formacéo do pensamento autbnomo com base nas intui¢fes do jovem Piaget.
Nesse sentido, percorremos o caminho que o levou a rejeitar a Educacdo Tradicional e a
colocar-se na defesa dos ideais do emergente movimento da Educacdo Nova. A referida
rejeicdo piagetiana encontra seu objeto primeiro na proposicdo pedagogica que possui suas
raizes na filosofia escolastica, entendida como autoritaria e livresca. Em contrapartida, Piaget
alinha-se com a perspectiva pedagogica ativa do trabalho em grupo, constituido por pares
coetaneos, em relacdo ao qual destacamos as principais caracteristicas. Intentamos demonstrar
que, na base deste movimento em direcdo a inovacdo educacional, repousa uma profunda
alteracdo na recepcdo aos sujeitos educandos: estes deixam de ser considerados como
passivos e passam a ser, em consequéncia, tidos como ativos. Do nucleo desta transformacéo
receptiva aos sujeitos, emergem 0s conceitos de cooperacao, solidariedade, reciprocidade e
respeito mutuo, todos girando em torno de um ideal interativo que se da entre iguais. Da
concepcao de grupo como elemento vital ao desenvolvimento da razdo destacamos seu papel
emulador a evolugdo da consciéncia nos niveis do intelecto, da moral e do afeto. Para uma
maior compreensdo do raciocinio de Piaget, desvelamos a raiz filosofica subjacente a seu
trabalho de viés cientifico. Por fim, refletimos sobre as repercussfes da relagdo proficua de
Piaget com a Filosofia e abstraimos algumas possibilidades de renovacdo de questdes
filoséficas com vistas a uma ideia de Filosofia da Educacdo. Adotamos como metodologia
investigativa a leitura e a analise critica de obras relacionadas a teméatica em Piaget e em
comentadores relevantes. Trabalhamos com a visdo hermenéutica gadameriana que rejeita o
conceito de medido para as questdes humano-educacionais e concede precedéncia ao conceito
de adequado. Os esforcos de reflexdo nos levam a uma dupla conclusdo, obviamente que sem
a pretensdo de fechar questdo. Primeiro, consideramos que o retorno ao jovem Piaget oferta
uma rica alternativa para tecermos consideracdes acerca das problematicas educacionais, em
especial as questbes de sentido que perpassam o ato educativo formal de forma especifica e a
existéncia humana de maneira geral. Na segunda, acreditamos que radica no trabalho em
grupo um expressivo potencial da formacdo racional humana para desenvolver a autonomia

necessaria a constituicdo de sentido ético-existencial singular e coletivo.

Palavras-chave: Piaget. Trabalho em grupo. Autonomia. Filosofia da Educagéo.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate the role of group work for the formation of
autonomous thinking based on the intuitions of the young Piaget. In this sense, we walk the
path that leads him to reject the Traditional Education and put himself in defense of the ideals
of the emerging New Education movement. This Piagetian rejection of tradition finds its
object first in the pedagogical proposition which has its roots at the scholastic philosophy
understood as authoritarian and bookish. On the other hand, Piaget is aligned with the active
pedagogical perspective of the group work, specifically composed of peer-peers, in relation to
which we highlight the main characteristics. We try to demonstrate that, on the basis of this
movement towards educational innovation, there is a profound change in the reception of the
learners: they cease to be considered passive and are therefore considered as assets. From the
core of this receptive transformation to the subjects emerges the concepts of cooperation,
solidarity, reciprocity and mutual respect, all revolving around an interactive ideal that occurs
between equals. From the conception of the group as a vital element to the development of
reason we emphasize its emulatory role to the evolution of consciousness in the levels of the
intellect, morality and affection. For a better understanding of Piaget's reasoning, we unveil
the underlying philosophical root of his scientific work. Finally, we reflect on the
repercussions of Piaget's profitable relationship with Philosophy, and we abstract some
possibilities of renewing of philosophical questions with a view to an idea of Philosophy of
Education. We adopted as an investigative methodology the reading and critical analysis of
works related to the subject in Piaget and in relevant commentators. We work with the
Gadamerian hermeneutic vision that, connected with Piaget's thinking, rejects the concept of
measured to human and educational issues and it gives precedence to the concept of adequate.
The efforts of reflection lead us to a double conclusion, obviously without the pretense of
closing the question. First, we consider that the return to the young Piaget offers a rich
alternative to make considerations about educational problems, especially the questions of
meaning that pass through the formal educational act in a specific way and the human
existence in general. In the second, we believe that in the group work is an expressive
potential of human rational formation able to develop the necessary autonomy to the

constitution of a singular and collective ethical and existential sense.

Keywords: Piaget. Group work. Autonomy. Philosophy of Education.
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INTRODUCAO

A pauta das discussGes contemporaneas - relacionadas a convivéncia social - coloca
frequentemente em questdo os habitos comportamentais e as posturas pessoais apresentadas
nas interagOes cotidianas. A multiplicidade de condutas entendidas como ‘“normais”,
presumivelmente originadas por uma realidade diversificada do ponto de vista dos valores
pessoais, dota a acdo humana, e, consequentemente, os seus efeitos, de uma complexidade
crescente. Esta, por sua vez, passa a constituir-se como um dos enormes desafios a quem quer
que se proponha a pensar a formacao humana pelo viés da racionalidade.

Talvez em nenhum momento de nossa histéria humana a questdo do desenvolvimento
da razdo tenha sido dotada da relevancia que assume na atualidade - bem como também de
duvidas quanto as suas reais condi¢Ges de possibilidades. Vivemos tempos de comunicacéo
instantanea, de expansdo permanente dos recursos tecnoldgicos, de ensino instrumentalizado e
instrumentalizador, de relagdes marcadas pelo individualismo excessivo e de uma falsa
compreensdo de sentido da vida alocado na capacidade de consumir. Dentre as mais diversas
caracteristicas que poderiamos agregar a estas para situar a civilizacdo atual, certamente
assume capital importéncia a questdo das formas de relagbes humanas que emergem deste
contexto francamente conturbado, para dizer o minimo. Nestes termos, em nossa
compreensdo, uma das principais fungdes dos processos formativos dos individuos radica no
desenvolvimento da capacidade humana de gerar condi¢Ges para a convivéncia civilizada e
inteligente das mais diversas e diferentes visdes de mundo.

E neste ponto, de maneira radical, que identificamos o valor do pensamento do jovem
Piaget que percebe e defende as proposi¢des renovadoras da educagdo nova. Falamos aqui de
um “jovem” Piaget em fungado de nos associarmos a uma leitura (DALBOSCO, 2015, p. 336)
gue aponta para um distanciamento entre o pensamento manifestado nas intuicGes morais da
juventude piagetiana, presente em especial na obra classica O juizo moral na criancga, e a
producdo posterior. Na primeira fase de producdo, situada entre 0s anos vinte e trinta,
evidencia-se a imbricacdo entre a razdo e 0s aspectos socioculturais, bem como a relevancia
do trabalho cooperativo no desenvolvimento racional-reflexivo humano. Na segunda interpde-
se e prevalece a tendéncia cognitivista, com énfase nos estagios de desenvolvimento, na
justificacdo psicoldgica de uma teoria do conhecimento e na crenca do potencial do

pensamento l6gico-formal.



Notadamente, o Piaget da juventude alinhou-se com os denominados “métodos
ativos”, em especial com o trabalho em grupo, em cujo ntcleo vislumbrou elementos vitais a
superacdo de um estado de coisas em franca deterioracdo. A estratégia pedagdgica inovadora
das atividades grupais carrega, em seu interior, uma capacidade interativa e formativa que
Piaget, atento e visionario, prontamente sinalizou como tendo a poténcia de ser o antidoto as
dificuldades referidas acima.

Em suas argumentac6es, principiou pela rejeicdo as posturas tradicionais de educacéo,
adensou o tensionamento das mesmas com suas pesquisas e com as informac6es que recebeu
em funcdo da tarefa de dirigir instituicGes vinculadas a educacéo e, desta posicéo privilegiada,
enumerou os fatores positivos do grupo coetaneo. Neste, fundamentalmente, valorizou o
terreno fértil as relacdes sociais ampliadas e visualizou o espaco vital para a emergéncia das
singularidades e das discrepancias de pensamento. Para o ajuste das dissencdes, ou, como ele
mesmo disse, para a coordenacdo dos diversos pontos de vista, arrolou como decisivos ao
desenvolvimento da razdo e para a consequente superacdo do egocentrismo inconsciente 0s
conceitos de cooperacdo, solidariedade e reciprocidade. Nestes conceitos abstratos
concretizam-se, no pensamento de Piaget, as formas ideais e necessarias ao enfrentamento e a
superacao dos excessos individualistas ja entdo em plena vigéncia. O papel do grupo, nesta
Gtica, € o de, por um lado, trabalhar para a ruptura de um nivel pernicioso de relacdes sociais
e, de outro, através do desenvolvimento de atividades cooperativas imbuidas pelo respeito
mUtuo e reciproco, gerar condi¢Bes para o surgimento de individuos livres e autbnomos.

Entendemos que o pleno desenvolvimento da capacidade de pensar’, e
consequentemente conduzir-se existencial e socialmente de forma consciente, encontra-se
entre as maiores dificuldades hoje enfrentadas pelo universo educacional formal. Pode-se
elencar uma série de fatores acerca das possiveis origens de tal dificuldade - que, sempre é
relevante recordar, ndo tem como Unico habitat 0 ambiente institucional e sim permeia a
amplitude do espaco social. A avaliacdo da génese e a elaboracdo dos elementos que
compdem o quadro disfuncional relacionado ao pensar, comportar e conduzir social, em
ambito restrito ou amplo ndo é - de imediato - o alvo da presente investigacéo e sera, portanto,

tangenciado.

Trata-se, aqui, da inspiracdo arendtiana (ARENDT, 1991), que coloca a capacidade de pensar como sendo
aquele ambito que, uma vez estruturado racionalmente e amparado em elementos plausiveis, potencializa nos
individuos a possibilidade de compreensao intelectual e moral e, desejavelmente, os habilita a realizar escolhas
norteadas por uma tomada de consciéncia 0 mais proximo possivel da condicdo de responsabilidade, liberdade e
autonomia pessoal. Neste sentido ver ARENDT, 1991, em especial as paginas 53-95.



Nossos objetivos, nesta pesquisa, passam exatamente pela problematica do
desenvolvimento da racionalidade como forma de gerar novas condi¢des de relacdes entre
individuos. Em vista disto intentaremos alavancar elementos que propiciem: a) elaborar
argumentos, com Piaget, que fundamentem um percurso a autonomia do pensamento através
do grupo; b) desvelar novas formas de enfrentar o atual estado de individualismo com base
nas interacdes coetdneas e c) aportar novas questdes a educacdo com vistas a uma
determinada concepcéo de Filosofia da Educacdo.

Pretendemos, através das concepcdes tedricas de Piaget especificamente imbricadas
com a avaliacdo psicologica dos trabalhos em grupo, refletir em torno da perspectiva
apresentada pelo autor buscando resposta a um problema nuclear. Tendo como base a
estratégia pedagogica das atividades grupais de pares coetaneos, € possivel educar intelectual
e moralmente a partir da superacao racional dos elementos da anomia, da heteronomia e do
egocentrismo, presentes inicialmente nos individuos, levando-os a autonomia? Ou seja, N0sso
problema central é: qual é o papel do grupo na formacdo do pensamento autdbnomo? Do
interior deste problema abordaremos ainda as interconexdes entre a intelectualidade, a
moralidade e a afetividade, dimensdes que elegemos como vitais ao bem viver humano.

A hipotese que orientara nossa reflexdo dar-se-4& no justo entrecruzamento do
pensamento de individuos em interacdo no espaco coetaneo. Nos vincularemos a
compreensdo de que no tensionamento de visdes de mundo, dentro da perspectiva dialético-
cooperativa pautada pelo respeito matuo e pela reciprocidade entre pares que se percebem
como iguais reside a poténcia do desenvolvimento da razdo. E que, principalmente - este sera
nosso desafio de fundo - reside nesta forma de interacéo a real probabilidade de constitui¢éo
racional de individuos capazes de dotar, autonomamente, a sua prépria vida de sentido.

Dadas as premissas acima, apresenta-se a necessidade de realizar outros
guestionamentos a serem enfrentados no decorrer do processo investigativo. Tais questdes
passam por tentar compreender, por exemplo: a) de que maneira as ideias pedagdgicas de
Piaget, cujos raizes filosoficas remontam a Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e a Immanuel
Kant (1724-1804), repercutem em sua defesa inconteste do trabalho em grupo? b) qual &,
efetivamente, o papel do grupo como procedimento impulsionador do desenvolvimento das
dimensGes humanas da razdo, da moralidade e da afetividade? ¢) no mesmo sentido, como se
constitui a funcdo presente na atividade em grupo que possibilita o pensar livre das amarras

da coercdo do Eu interno e da tradicdo? Estas e outras questdes - que provavelmente



emergirdo do trabalho -, traduzir-se-do em esforgo intelectual para a elaboracdo de possiveis
respostas a tematica da formacao educacional pelo viés do desenvolvimento da racionalidade.

Objetivando contemplar a investigacdo com subsidios significativos, a fonte de
fundamentacdo tedrica tera como central o pensamento do jovem Piaget. Mais pontualmente,
seu ensaio “Observagdes psicologicas sobre o trabalho em grupo”, de 1935, presente na
coletanea Sobre a Pedagogia, na qual o autor discorre justamente acerca de questoes relativas
a acao pedagogica com vistas ao desenvolvimento da razdo nas atividades grupais coetaneas.
Ainda, como forma de melhor elaborar o trabalho, estaremos utilizando outras obras de
Piaget, em conjunto com textos de reconhecidos autores proximos a temética abordada.

Presente ao percurso do trabalho acima delineado est4 nosso entendimento de que a
pesquisa de carater educacional requer a superacdo da ideia moderna de Ciéncia, ou seja,
grosso modo, exige abandonar a busca por algo que pode ser medido e entrar em interlocucao
com a tematica por meio do conceito de adequacdo. No se trata, aqui, de rejeitar em bloco o
cientificismo moderno nem os seus fundamentos Gltimos e sim, explicitamente, de questionar
a légica da métrica quando aplicada a questdes educacionais.

Por medido, entende-se tudo que pode ser observado - experimentado e comprovado -,
excluindo-se tudo o que ndo atenda a estas exigéncias. Por adequado, compreende-se algo que
ndo pode ser verificado e que se situa no ambito do sentido aporético, ndo finalizado, aberto e
realizdvel (GADAMER, 2006, p. 130-144). Tal postura, ainda no rastro do pensamento
hermenéutico gadameriano, exige do pesquisador um triplo movimento: a) a entrega ao outro,
ao texto, na forma como ele se apresenta; b) o distanciamento necessario do objeto de
investigagdo e c) o retorno a si mesmo, agora com as modificaches inerentes ao
estranhamento realizado. O desafio de fundo diz respeito a reposicionar a educagdo na
perspectiva do didlogo vivo, flexivel, na consideracdo do outro e da alteridade e,
principalmente, a recuperar o precioso exercicio da escuta verdadeira.

Dentro desta proposicao, a metodologia ira contemplar os seguintes passos: a) leitura e
fichamento de obras do jovem Piaget especificamente vinculadas a tematica anunciada; b)
leitura e busca de fundamentacdo em autores reconhecidos e relacionados as questdes
trabalhadas e ¢) exposicdo dos resultados. O processo de pesquisa, de carater bibliogréfico,
conterd, ao longo de sua elaboracgéo, a apresentacdo do quadro histérico-conceitual acerca do
pensamento de fundo e dos conceitos trabalhados e buscara obter compreensdes dentro de

uma perspectiva analitico-reconstrutiva nos termos acima citados.
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Com o intuito de ordenar e desenvolver a investigagdo, buscaremos: 1) descrever 0s
elementos tensionadores entre a educacdo tradicional e a emergente educacdo nova na Vviséo
piagetiana e de como isto encaminha argumentos favoraveis a mudanca do sistema
educacional pelo viés do trabalho em grupo; 2) trabalhar os pressupostos basicos que norteiam
a proposta de Piaget de trabalho em grupo - expondo seu papel, seu significado e a imbricagéo
com as investigacdes psicoldgicas do autor - detalhando o conceito de cooperagdo por
compreendé-lo como vital as atividades grupais e 3) refletir acerca do papel do grupo na
formacéo do pensamento autbnomo por meio de trés dimensdes da vida humana - intelectual,
moral e afetiva - desvelar as raizes filosoficas subjacentes ao pensamento cientifico de Piaget
e, por fim, tensionar as elaboragdes tedricas do jovem Piaget na reformulacdo de problemas

filoséfico-educacionais dentro de uma determinada visdo de Filosofia da Educacao.
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1. CRITICAS A TRADICAO E DEFESA DA EDUCACAO’NOVA

Pensar a educacdo como uma arte pratica que - pelo viés do desenvolvimento das
potencialidades racionais inerentes a espécie humana - mantém viva a ideia de humanidade e

de formacdo integral, é obra gerada no ventre iluminista. No dizer de Mihl:

A maior inovac¢do introduzida pelo Huminismo, acerca do poder emancipador e
utépico da educacdo, foi a sua fundamentacdo na capacidade racional do ser
humano. Os iluministas foram os primeiros que colocaram exclusivamente na razao
a base do conhecimento humano, acreditando que esta, gracas ao seu poder de
reflexdo, poderia fornecer aos homens critérios para orientar seu agir e seu destino
(2008, p. 110).

Na esteira desta concepc¢édo, claro que sem deixar de levar em consideracdo as
resisténcias e criticas direcionadas ao lluminismo® no decorrer da histéria, situa-se a base de
nosso trabalho. A centralidade colocada no agir social moralmente estruturado, que se
constitui a partir da educacao da razao entrelacada a efetivacdo da moralidade do individuo -
enquanto espécie humana - sera investigada tendo por orientacdo o pensamento de um nao
pedagogo. A intensa atividade intelectual e as pesquisas de Piaget- acerca das questfes
relacionadas a como se da o conhecimento - ligam-se as questdes educacionais por lagos
originados a margem de seus interesses imediatos. O ilustre genebrino aproxima-se das

questdes educacionais quando assume a direcdo do Instituto Jean-Jacques Rousseau em 1921

2 Optamos por privilegiar o conceito de educacdo em relagdo ao de pedagogia, em primeiro lugar, por
entendermos que 0 mesmo € mais abrangente, incluindo as esferas mais amplas em que ocorrem as interagdes
educativas humanas - por exemplo, familia, trabalho, midias sociais, etc. - enquanto que a agdo pedagdgica se
efetiva no interior das instituicdes educacionais, na relacdo direta entre educador e educando. Em segundo lugar,
isto da-se por uma questdo de coeréncia para com o texto ora apresentado. Neste, como veremos na sequéncia,
apontamos como alvo das criticas de Piaget as teses socioldgicas relacionadas a educacdo desenvolvidas por
Durkheim. Ato seguinte, apontamos as raizes do pensamento durkheimeano na filosofia escolastica, no sentido
de que ao individuo resta tdo somente buscar compreender uma verdade j& dada e adaptar-se a uma ordem
necessaria e perfeita. Desta concepcao resulta, de maneira Idgica, uma concepg¢do de pedagogia e, de forma mais
ampla, uma ideia de educagéo com vistas a uma maneira de o individuo posicionar-se na vida, incluindo neste
processo um exercicio de livre arbitrio restrito a referida conformidade.

* O movimento do Iluminismo - igualmente denominado como Ilustragdo e como Século das Luzes - emergiu no
decorrer do século XVIII na Europa, carregando a bandeira da predominéncia do uso da razdo como forma de
combater as trevas da ignorancia. Promoveu profundas alteragdes politicas, sociais e econdmicas, expressando
suas convicgOes através dos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade. Em sintese, este movimento
representou uma via de emancipagdo humana através da perspectiva da construgdo racional do “destino”,
libertando este do obscurantismo situado no @mbito da supersticdo vigente na fase anterior, denominada de
“trevas”. Para uma descricdo mais detalhada das caracteristicas do Iluminismo, especialmente vinculadas a
educagdo, ver DALBOSCO et al, 2008, p. 109-138. Para questdes relacionadas também as caracteristicas
iluministas, juntamente com reflexdes acerca das dificuldades, insuficiéncias e criticas ao referido movimento
ver ROUANET, 1987.
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- em um momento reformista na area educacional - e a direcdo da Agéncia Internacional de

Educacdo em 1929. Nas palavras de Parrat-Dayan e Tryphon temos um contexto no qual:

A reflexdo pedagdgica na virada do século XIX aspira a uma reforma do ensino. A
escola classica é criticada, recrimina-se-lne seu verbalismo e seus métodos
tradicionais em que a autoridade ocupa um lugar excessivo e que impedem a crianca
de descobrir a verdade por si mesma. Se a pedagogia classica gira em torno do
professor e do programa, a nova pedagogia, por sua vez, pretende centrar-se na
crianca (1998, p. 9).

Em outras palavras, grassa na referida época uma latente insatisfacdo com os
fundamentos e com a estrutura da educacdo vigente, e cresce 0 movimento que aspira a
inversdo das posicdes. A base operacional centrada na figura de autoridade do professor e
planificada em termos de um programa concretizado verbal e assimetricamente, contrapde-se
uma ideia de realocacdo da crianca a centralidade geradora das atividades. Emergem ideias e
métodos novos, pensados e impulsionados com o intuito de priorizar a crianga em termos de
sua personalidade e de suas caracteristicas infantis e, como contrapartida, tanto o programa
quanto o professor sdo secundarizados na relagdo pedagogica. As palavras de ordem - em
relacdo a educacdo das criancas - davam conta de que havia a necessidade “de respeitar ¢
desenvolver sua personalidade, de formar seu carater, de respeitar nela centros de interesses
intelectuais, artisticos e sociais” (PARRAT-DAYAN E TRYPON, 1998, p.9).

A concepcdo educacional acima descrita seria articulada, a partir desta proposi¢édo, em
termos de atividades interativas e no seio de uma ideia de desenvolvimento disciplinar
fundada numa acepcdo de cooperacdo, cuja ideia de fundo constituir-se-ia na prerrogativa da
formacdo cidadd. Impunha-se uma transformadora compreensdo - a qual nos ocuparemos
mais detidamente no terceiro capitulo deste trabalho em que faremos analogia a uma nova
versao de “revolugdo copernicana” - que estabelece como imperativo deslocar a percepcao de
passividade dos estudantes para 0 seu oposto imediato. Neste, a ideia preponderante é a de
gue os alunos se constituem em individuos ativos em termos da elaboracdo de saberes
emulados a partir de interesses e necessidades singulares.

Poderiamos dizer, contemporaneamente, que estes individuos, a partir de entdo
considerados ativos, passaram a condigéo de co-construtores do universo sociocultural e, no
cerne da nova perspectiva educacional, tornaram-se alvo de renovados conceitos pedagogicos.
A linguagem corrente passou a constituir-se por expressoes em que “As ideias de atividade e

de interesse, de vitalidade e de desenvolvimento natural, de individualidade e de respeito da
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infancia, bem como as de coletividade e de integracdo, constituem as nogdes principais
atribuidas a Escola Nova ou Escola Ativa (PARRAT-DAYAN E TRYPHON, 1998, p. 9,
grifo nosso).

Neste sentido, objetivamente, a reflexdo educacional derivaria da ideia chave de que a
crianga, a despeito de suas precérias condi¢bes cognitivas iniciais - €, principalmente, por
conta mesmo desta precariedade, como bem assinalaremos com Piaget no segundo capitulo -
passaria a receber o status de principio primeiro e Gltimo de qualquer projeto de
desenvolvimento. Ou seja, a orientacdo educacional postulada pelo universo adulto, pensada e
colocada em prética autoritaria e verbalmente pela dtica deste, rumaria ao ostracismo e
receberia a pecha de inadequada e insuficiente. Em sintese, conforme definem Parrat-Dayan e

Tryphon:

Foi com essa atmosfera de reforma psicologizante que Piaget se viu confrontado ao
chegar ao Instituto Jean-Jacques Rousseau em 1921. Piaget participava das
discussdes, e conseguiu introduzir as nogdes basicas da escola nova no ambito da
Agéncia internacional de educacio. O BIE (Bureau International d’Education) é um
centro de educacdo comparada. Ali sdo reunidos documentos pedagdgicos,
realizadas pesquisas de campo, cujos resultados sdo difundidos por meio de
publicagdes, e organizadas conferéncias internacionais sobre educacdo. O principal
objetivo do BIE é promover a paz e a compreensdo internacionais pela educacéo.
Piaget tornou-se seu diretor em 1929, permanecendo no cargo até sua reniincia em
1967. [...] ocupou a presidéncia dessa instituicdo durante quase quarenta anos,
durante os quais ndo apenas presidiu as diversas sessdes e conferéncias, mas
também acompanhou e comentou as diversas pesquisas realizadas em varios paises
(1998, p. 11).

O trabalho de Piaget relacionado a educacéo, desta forma, efetivou-se a partir de uma
posicdo central, que tinha por objetivo desenvolver reformas educacionais cuja
fundamentacdo Gltima imbricava-se a promocéo da paz em nivel internacional. Consideramos
interessante ressaltar que, a despeito da forma indireta de aproximacdo deste autor com a
questdo educacional, o teor das observacgdes realizadas continua relevante e atual. Emerge, de
suas reflexdes, um consideravel aporte tedrico para se pensar as questbes de formacdo
humana. Trata-se de um pensador que, imerso em um ambiente comprometido com a
educacdo, realizou pesquisas pessoais que findaram por fornecer aos pedagogos a base
psicologica para desenvolver projetos educativos que possibilitem ao sujeito superar a
subserviéncia oriunda da anomia e da heteronomia e atingir a autonomia moral.

Na sequéncia a esta breve contextualizacdo, sintetizaremos alguns aspectos do
posicionamento piagetiano acerca das estratégias educacionais, com base nos ensaios da obra

Sobre a pedagogia. Num primeiro momento, abordaremos suas principais criticas a tradi¢ao
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educacional vigente a época - especificando a qual tradicdo Piaget refere-se. Apds,
elencaremos os aspectos destacados por Piaget em defesa dos ideais propostos pela educagao
nova ou escola ativa, ocasido em que comentaremos, mesmo que rapidamente, o fendmeno da
educacdo nova em sua perspectiva historica e, mais diretamente, 0s movimentos que
emergiram por volta do século XIX. Entendemos que este tensionamento entre a tradigdo e a
educacdo nova que desagua na proposicdo da alteracdo do sistema educacional vigente é o
mote principal dos argumentos que Piaget desenvolveu no sentido de defender a estratégia do

trabalho em grupo, devidamente ancorado nos resultados de suas pesquisas®.

1.1 Educacéo tradicional: professor autoritario e aluno passivo

A coletdnea de ensaios intitulada Sobre a pedagogia € perpassada por um
posicionamento direto e objetivo de Piaget em relagdo aos dois sistemas educacionais em
tensdo a época de sua gestdo frente ao Instituto Jean-Jacques Rousseau e ao Bureau
International d’Education. No presente topico faremos uma brevissima sintese das criticas
piagetianas que julgamos decisivas no embate frente a educacéo tradicional, ao mesmo tempo
em que procuraremos identificar a que tradicdo Piaget dirige sua rejeicdo. Neste sentido, é
nosso entendimento de que talvez ndo haja, em outras passagens da obra do jovem Piaget,

uma afirmacéo tdo esclarecedora de seu tom critico-negativo quanto a que segue abaixo:

Com efeito, ainda néo se refletiu suficientemente sobre a contradi¢cdo fundamental
que existe entre o ideal de uma educacéo internacional que conduza a compreensao e
ao respeito pelos outros povos, bem como a sentimentos de solidariedade e de
amizade para com eles, e 0s métodos ou 0s objetivos inconscientes (alias, as vezes
conscientes) da educagéo tradicional, fundada sobre as relacBes de submisséo
intelectual e moral (PIAGET, 1998, p. 244, grifo nosso).

Dada a contundéncia da afirmacdo contida na passagem acima julgamos ser
apropriado esclarecer a que educacdo tradicional Piaget tem em mente ao elabora-la e

expressa-la.

* Néo entraremos no mérito da afirmacdo de Parrat-Dayan e Tryphon de que Piaget utiliza-se desta estratégia
para evitar a confrontacdo entre a psicologia e a pedagogia, tampouco nos ateremos a interpretacdo das mesmas
de que ele mantém a ideia de dependéncia da pedagogia em relagcdo a psicologia. Assim procederemos em face
de que isto nos colocaria a exigéncia de uma complexa frente de investigagdo e problematizagdo -reconhecemos
como sendo uma tematica sem dudvida instigante - porém, ndo central ao nosso trabalho. Para maiores detalhes da
visdo das referidas autoras ver PIAGET, 1998, paginas 14-18.



15

O nucleo central da referida refutacdo da tradicdo pedagdgica em Piaget tem seu foco
mais imediato na leitura que ele faz das teses socioldgicas do francés Durkheim, em especial
da obra em que ele trabalha questdes relativas a formacdo da moralidade®. Ecoa, ainda, de
forma critico-negativa as concepcdes da tradicdo escolastica, filosofia cristd da Idade Média, e
de suas proposic¢des educativas de fundo.

Na concepcdo escolastica prevalecia a ideia de que levar o homem a verdade
significava conecta-lo a verdade revelada. Esta chegava ao homem através das Sagradas
Escrituras que tinham como mecanismo de propalacdo a palavra expressada por padres e
doutores inspirados ou iluminados por Deus. Restava ao homem acercar-se desta verdade,
compreendé-la e adoté-la como fundamento primeiro e Gltimo da vida. Em sintese, na
filosofia escolastica o problema era o de entender a verdade dada pela revelacdo e ndo o de
encontra-la. Ampliando a questdo, a escolastica refletia a estrutura social e politica do mundo
medieval que se constituia como uma hierarquia rigorosa sustentada desde o alto por uma
forga Unica a dirigir e a determinar tudo, restando ao individuo apenas encontrar o seu lugar
em uma ordem césmica estabelecida®.

Nas elaboracbes de Durkheim ressoam resquicios destes fundamentos, conforme os
apontamentos piagetianos. Nestes, hd o entendimento de que o sociélogo, psicélogo social e
filésofo francés recorria a autoridade do professor e as regras da escola para tratar, por
exemplo, da questdo da disciplina, pondo em marcha uma perspectiva autoritaria e coercitiva.
Neste sentido, restava a crianca render-se a uma vontade superior e externa, caracterizada por
uma normatividade de prescricOes e interdicdes. No ambito da escola, nesta acepcdo, a lei faz-
se presente e respeitada por intermédio do professor, que por sua vez pode lancar médo de
san¢bes cujo objetivo é o de conservar e reforcar tal respeito. Ademais, este processo
educacional radica na estratégia pedagodgica da intelectualidade e do autoritarismo, tendo
como fundamento o livro e como forma de ensino a oralidade.

E justamente neste sentido que Piaget refuta a tradicdo pedagdgica, notadamente a de
raizes escolasticas, por opor-se as ideias de verdade dada, sujeito passivo, ensino

intelectualista e livresco, transmissao verbal, autoritarismo e de coago’.

*Referimo-nos a DURKHEIM, 2008. N&o entraremos no mérito da referida leitura de Piaget em relacio a
Durkheim por ndo ser este 0 objetivo desta pesquisa. Também, neste mesmo sentido, ndo nos ateremos a maiores
inter-relacdes entre o pensamento de Piaget com o de Durkheim, algo que poderé ser acessado, por exemplo, em
FREITAG, 1989, p. 23-26.

®Estas descricdes, bem como maiores aprofundamentos relativos & escoléstica encontram-se em ABBAGNANO,
1978, paginas 303-569.

"Para outros desenvolvimentos ver PIAGET, 1996, paginas 1-36.
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Solidificando coeréncia com este entendimento, as instituicbes geridas por Piaget
movimentavam-se com uma orientacdo de fundo, estruturada pela perspectiva de estudos e de
difusdo das diretrizes da educacdo nova ou ativa e pelo ideal de promover a paz e a
compreensdo mundial por intermédio da educacdo. O pensamento de Piaget concatenava-se
com o de outras figuras exponenciais anteriores a sua gestdo, como Edouard Claparéd (1873-
1940) e Pierre Bovet (1878-1965) no Instituto Jean-Jacques Rousseau e por autoridades e
pesquisadores de varios paises na Agéncia Internacional de Educacdo no sentido de
proporcionar subsidios as novas ideias de educacéo.

O ponto de partida das criticas de Piaget, ao longo da coletanea Sobre a pedagogia,
situa-se na percepcdo do carater nocivo de uma proposta pedagdgica que recepciona a crianga
como sendo portadora de parametros proximos aos do adulto, vendo-a como igual em termos
de estruturacdo mental e apenas diferente em seu funcionamento. Entretanto, esta

compreensdo recebe uma forte contrapartida por parte do pesquisador genebrino:

Segundo Piaget, contudo, € o contrario que é verdadeiro. Ele afirma que o
pensamento da crianca funciona como o do adulto, ele apresenta as mesmas fungdes
especiais de coeréncia, de classificacdo, de explicacdo e de estabelecimento de
relagcbes. Mas as estruturas légicas particulares que preenchem essas funcbes séo
passiveis de desenvolvimento e de variagfes. Essa posi¢do vai ao encontro das
exigéncias da escola nova que pede que se trate a crianga como ser autbnomo
(PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p.15).

Em outras palavras, o equivoco da tradi¢do repousa, especificamente, na compreensao
de que a crianca tem um funcionamento mental diferente do adulto, ignorando as questdes
relacionadas aos estagios de desenvolvimento das estruturas singulares da crianca - estas sim
diferentes, pois ainda incipientes e em formacdo. A referida equivocada compreensdo é a
mola mestra da condicdo assimétrica da relacdo professor-aluno, afinal, resulta em uma
concepgdo de ndo autonomia do individuo educando, em termos de desenvolvimento, abrindo
espaco & imposicdo adulto-docente. Neste sentido “imaginamos como algo natural que a
coercdo reine na escola, imaginamos a crianca devendo ser submetida a todas as coacfes
contra as quais o adulto vem lidando ha séculos” (PIAGET, 1998, p. 110). Isto ¢, assumindo a
condicdo de dependéncia da crianca como algo ldgico, a estratégia pedagdgica coercitiva
impde-se naturalmente, dando azo a procedimentos de ensino disciplinadores baseados na
coacdo, em franca oposigdo e, até mesmo, eliminagdo dos espagos de cooperacdo. Ainda,

subtraindo a postura de cooperacdo da relacdo pedagogica, retira igualmente a possibilidade
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da ampliacdo das interacGes sociais, pois, “A Unica relacdo social que a escola tradicional
conhece é a relacdo exclusiva da crianga com o professor, ou seja, a relacdo entre um inferior
que obedece passivamente e um superior que encarna a verdade definitiva e a propria lei
moral (PIAGET, 1998, p.111)".

Configura-se, aqui, a condi¢cdo de passividade da crianga na relacdo educacional,
ficando estabelecido que na mesma interagem um superior - dotado de autoridade moral e
possuidor de conhecimentos que transmitira verbalmente -, e um inferior - destituido desta
mesma autoridade e sem nenhum saber. Ou seja, a fonte de autoridade moral - no sentido
concreto de explicitar os saberes e a validade dos juizos abstratos e de determinar a
normatividade da conduta pratica - situa-se no professor, em relacdo ao qual a crianca deve
posicionar-se de forma passivo-receptiva, memorizando licdes para futura prestacdo de
contas.

Resulta disto a ideia de que educagdo, essencialmente, consiste em “lugar de
divulgacdo da verdade pronta e a crianca € coagida a recebé-la de fora” (PIAGET, 1998,
p.41). Em uma analogia fundada, ndo por acaso, em expressdes teoldgicas, concluiriamos, a
partir de Piaget, que se trata de uma proposi¢do educacional que ocorreria em um espacgo
divino. Neste, assimetricamente, dividiriam espaco um deus-professor que anunciaria a
verdade suprema e incontestavel e um ser inferior, a crianca, que aquele deus e aquela
verdade se curvaria, atenta e submissa tanto em termos de intelecto quanto de moralidade.

Em sintese, repousa nesta visdo de processo educacional equivocado as condicdes
propicias para o desenvolvimento de relacdes pedagogicas fundadas na coercdo e na
submissdo. Assim, consequentemente, a crianga € exposta a uma posicdo absolutamente
fragilizada diante do adulto, e € através desta que proliferam as condi¢fes denunciadas acima
por Piaget. As repetiremos aqui, em face de sua relevancia e por caracterizarem com agudeza
a sua compreensdo de que a educagdo tradicional ¢ “fundada sobre as relagdes de submisséo
intelectual e moral” (PIAGET, 1998. p. 244).

Fechando este topico, e antes de adentrarmos no proximo, relacionado a defesa
piagetiana da educacgdo nova/ativa, ndo poderiamos deixar de transcrever um sonoro alerta de
nosso autor “E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar sob um
regime autoritario” (PIAGET, 1998, p. 154, grifo nosso). Retomaremos esta passagem,
propondo reflexdes especificas relativas as questdes socio-politicas e o processo educacional

entendido como formacdo integral no terceiro capitulo deste trabalho.
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1.2 Educacdo Nova: professor mediador e aluno ativo

Para além das formulagdes criticas de Piaget em relagdo a tradicdo educacional,
centradas na pretensdo de preparacdo e insercdo da crianca ao mundo concreto pelo viés
autoritario do adulto que coage e submete a mesma as suas concepgdes, emerge uma Visao
oposta e inovadora. Este espirito renovador, recorrente ao longo da historia, emerge sob a
denominacéo de Educacdo Nova®ou Escola Ativa, expressando ideais educacionais aos quais
Piaget se engaja inteiramente.

Falar em “Educacdo Nova” remete a pretensdo de realizar reformulacdes profundas
nas concepcdes pedagdgicas subjacentes ao processo educacional e indica a existéncia de um
movimento que intenta alterar os rumos da Educacdo Tradicional vigente fundada no ensino
intelectual livresco que exige passividade dos alunos. Em sentido oposto, a educacdo nova
propunha dotar as relacGes educacionais de um sentido vivo e ativo, o que finda por derivar a
denominagdo “Escola Ativa”. Para uma maior compreensdo da origem do contexto em que

Piaget insere-se nas discussdes, recorremos aos ensinamentos histéricos de Luzuriaga®:

O movimento de educacdo nova € proprio de nosso tempo e, mais precisamente, de
nosso século. Ndo é, porém, exclusivo dele, pois sempre houve na histéria da
pedagogia [...] movimentos inovadores que tratam de reformar a educacao existente.
Baste recordar, com efeito, o que representaram as ideias e métodos de SOCRATES
em face da educacdo tradicional grega, ou as ideias renovadoras de CICERO e
QUINTILIANO quanto a educacdo classica romana. Na renascenca surgem oS
nomes dos humanistas Vittorino de FELTRE, ERASMO, VIVES, RABELAIS e
MONTAIGNE, contra a educacdo medieval, de carater autoritario e dogmatico. No
século XVII, RAKTE e COMENIUS, no século XVIII ROUSSEAU E
PESTALOZZI, e no século XIX, FROEBEL, sdo outros tantos representantes da
educacdo inovadora (1975, p. 227).

Estes movimentos, presentes ao longo da histéria da humanidade, chegam aos nossos
tempos carregados de significados, desenvolvidos em termos de tendéncias e representados
por correntes especificas.

80ptamos aqui por privilegiar a expressdo educacéo nova em detrimento da expressdo escola ativa em face de
duas razBes. A primeira relaciona-se ao fato de que o conceito de educagdo nova é mais abrangente do que o de
escola ativa, por englobar em seu nicleo diversos conceitos, tais como o de escola e o de atividade. A segunda
refere-se ao fato de que, como veremos quando do desenvolvimento acerca do movimento da educacdo nova,
este concretiza-se ao longo da histéria sob a forma de tendéncias e correntes, entre as quais 0 pragmatismo, a
escola do trabalho, a escola ativa e a escola nova, sendo, portanto, mais amplo que as mesmas.

¥ LUZURIAGA, 1975, paginas 228-241.
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Luzuriaga destaca ainda que tais movimentos tém seus precursores fora do ambito da
pedagogia, citando Friedrich Nietzsche (1844-1900), Léon Tosltoi (1828-1910), Stanley Hall
(1846-1924), William James (1842-1910), Wilhelm Dilthey (1833-1911), e Henri Bergson
(1859-1941). Aponta para o mais longinquo inspirador, considerado por ele como o
verdadeiro iniciador da Educacdo Nova, o filésofo genebrino Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778).

No que concerne a educacdo nova aqui colocada em questdo, Luzuriaga distingue
quatro periodos principais, sobre os quais discorremos brevemente.

No primeiro, situado de 1889 a 1900, ocorre a criagdo das primeiras escolas novas na
Europa e nas Américas, das quais destacamos o surgimento - em 1896, nos Estados Unidos da
Ameérica - da escola primaria universitaria de Chicago, inspirada por John Dewey (1859-
1952).

No segundo, que incide no espago temporal dos anos de 1900 a 1907, surge a
formulagdo das novas ideias ou novas teorias educacionais, concretizadas pelo inicio de duas
principais correntes pedagogicas. Uma é a corrente do Pragmatismo, em cuja centralidade
teorica esta Dewey, efetivada na publicacdo de sua primeira obra pedagogica importante, A
escola e a sociedade, em 1900. A outra corrente € a Escola Ativa ou do Trabalho, também a
partir de 1900, com Georg Kerschensteiner (1854-1932) realizando reformas no ensino da
cidade alemé& de Munique.

No terceiro, decorrido de 1907 a 1918, emerge a criacdo e a publicacdo dos primeiros
métodos ativos, como por exemplo, o de Maria Montessori (1870-1952) em Roma, Itélia, o de
Jean-Ovide Decroly (1871-1932) em Bruxelas, Bélgica, e o de projetos, com William
Kilpatrrick (1871-1965), pedagogo americano que foi aluno, colega e sucessor de Dewey.

No quarto, que transcorre de 1918 a 1951 acontece a difusdo, consolidacdo e
oficializacdo das concepcdes metodoldgicas da educacdo nova. E neste periodo que aparecem
as principais associacdes e aplicam-se os métodos de Educagdo Ativa, como os de Roger
Cousinet (1881-1973), Celéstin Freinet (1896-1966), Peter Petersen (1884-1952), etc. Disto
resultou a oficializacdo dos ideais inovadores na educacdo através de reformas escolares na
Russia em 1918, Alemanha e Austria em 1919, Italia em 1923, Espanha em 1931, Bélgica em
1936 e na Franca de 1937 a 1945.

107 uzuriaga escreve “que vai de 1918 a nossos dias”, de onde depreendo o ano de 1951, ano de publicagdo da
primeira versdo da referida obra em espanhol em Buenos Aires, Argentina, pela Editorial Losada S.A., sob o
titulo de Historia de la educacion y de la pedagogia, conforme consta nesta edicdo em portugués que ora utilizo
e que deriva diretamente daquela.
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Como vimos acima, sdo profundas e relevantes as proposi¢des educacionais surgidas
neste espaco de tempo que antecede e perpassa 0 periodo em que Piaget encontra-se a frente
do Instituo Jean-Jacques Rousseau e da Agéncia Internacional de Educacdo. Tendo ja
avancado largamente em suas pesquisas relacionadas a como se da o conhecimento e
dispondo de acesso irrestrito as pesquisas educacionais pelo mundo afora, Piaget adere
decididamente as concep¢des inovadoras. Estas, advindas na esteira de uma constante e
histérica movimentacdo que remonta ao mundo greco-romano, encontram receptividade no
pensamento de Piaget.

No que diz respeito especificamente & dimensdo da pedagogia ativa', poderiamos,
com Luzuriaga, tragar uma linha imaginaria ligando Piaget as concepc¢des de Jean-Jacques
Rousseau, fonte original desta acepcao educativa, assim como também as de Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827). Seguindo, encontrariamos, no espago entre as perspectivas da
pedagogia pragmatica e da 6tica da escola do trabalho com a pedagogia dos métodos ativos e
das escolas novas, o nlcleo da constituicdo da escola ativa, onde, a partir de Bovet, Claparéde
e Ferriere, insere-se mais diretamente Piaget.

A adesdo e a insercdo acima referidas fortalecem-se justamente pela proximidade
propositiva inovadora e com a identificacdo da educacdo nova com as descobertas piagetianas
relativas ao universo psicoldgico infantil, questdo que abordaremos mais amitde no segundo
capitulo desta investigacéo.

Resulta disto que, se na tradicdo a estratégia pedagogica girava em torno da crenca de
que a oralidade e a autoridade do professor eram suficientes para o ensino da normatividade
socio-existencial, ou seja, dos elementos que regem a conduta da vida em sociedade, o
genebrino radicaliza na diregdo contréria. Nesta, ancorado na compreensdo central de que a
crianca funciona, em termos de pensamento, de forma idéntica ao adulto - com a diferenca de
que as estruturas légicas particulares estdo ainda em processo de desenvolvimento - urge
abolir o ensino oral e reposicionar a questio da génese da autoridade moral. E por conta deste
entendimento que “Piaget volta-se para a escola nova*? que inova ao introduzir 0s novos
métodos da escola ativa: esta sublinha a importancia dos principios de liberdade, de atividade

e de interesse da crianga com o objetivo de favorecer seu desenvolvimento “natural”: trata-se

“Para um maior detalhamento ver LUZURIAGA, paginas 248-252.

12 Entendemos, conforme justificamos anteriormente a partir de Luzuriaga, que a expressdo mais adequada seria
Educacdo Nova, a fim de evitar a superposigdo dos conceitos de “nova” e “ativa” que, como descrevemos acima,
representam tendéncias e correntes presentes no processo histérico de alteraces nas concepcdes de educagdo.
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do trabalho em grupo e do self-government'®*” (PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p.
12).

Subjacente a inovadora proposicdo metodologica da Educacdo Nova ou Escola Ativa,
alocada em principios educacionais imbricados aos conceitos de atividade livre e interessada
da crianca, apresenta-se a oportunidade de desenvolver duas frentes argumentativas. Na
primeira, para Piaget, tais principios expem de maneira ainda mais forte os equivocos da
tradicdo e, na segunda, emergem os elementos em relacdo aos quais ele ird tracar um
paralelo interessante com as pesquisas pessoais que desenvolve.

O principio vital, sobre o qual Piaget se fundamenta em defesa da educacdo nova-
ativa, e que se identifica profundamente com as compreensdes que elabora em suas pesquisas
¢ a centralidade da proposi¢cdo inovadora que “propde que a crianca seja tratada como ser
autbnomo do ponto de vista das condi¢cdes funcionais e exige que se leve em conta sua
mentalidade do ponto de vista estrutural” (PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p.15). Em
outros termos, a visdo educacional emergente e contraria a tradigdo converge com a
compreensdo de Piaget acerca das condig¢des infantis constatadas em seus estudos.

A concepcao autoritaria centrada em coacdo e submissdo das criancas no formato de
um programa pré-estabelecido e imposto contrapde-se, a partir de entdo, uma ideia de
importancia docente estreitamente vinculada a autonomia discente, levada a termo por meio
de atividades de pesquisa em que o principal ato incide na relacdo da crianga com 0s objetos.
Desta maneira, e somente desta, torna-se possivel trabalhar pedagogicamente com os ideais
acima destacados de liberdade, atividade e interesse. Liberdade de pesquisar e descobrir por si
mesmo a verdade; atividade como contraposi¢cdo frontal a receptividade; e interesse em face
da conversdo da priorizacdo da versdo adulta em preponderancia das necessidades e

aspiracdes centradas no universo infantil. E com base neste horizonte que Piaget enfatiza:

[...] a educacdo forma um todo, e a atividade que a crianga executa com relagéo a
cada uma das disciplinas escolares supde um esfor¢o de carater e um conjunto de
condutas morais, assim como supde uma certa tensdo da inteligéncia e mobilizacéo
de interesses. [...] a investigacdo escolar implica as mesmas qualidades pessoais e as
mesmas condutas coletivas de ajuda reciproca, de respeito na discussdo, de

30 self-government constitui-se em uma estratégia pedagégica com aproximagdes - e em relagdo a qual Piaget
faz consideragdes muito semelhantes - ao trabalho em grupo, porém colocando énfase no desenvolvimento das
relagdes sociais e, neste sentido, aporta elementos significativos a relacdo professor e aluno. Nao a abordaremos
nesta pesquisa, embora a vejamos como uma forma muito rica de interagdo com propésitos socioeducativos. Para
maiores detalhes ver PIAGET, 1998, péaginas 113-129.

“Detalharemos este trabalho de cotejamento entre as proposicdes da educacio nova e as pesquisas psicolégicas
de Piaget, através do qual ele intenta defender os novos ideais educativos em conjunto com a proposi¢do do
trabalho em grupo, no segundo capitulo desta investigacao.
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desinteresse e de objetividade que a pesquisa cientifica de intelectuais adultos. [...] A
educacdo do carater €, em particular, singularmente intensificada e, para estimular o
esforco, para canalizar as atitudes e para constituir o controle pessoal ndo é
necessario recorrer a meios exteriores artificiais: o proprio principio da atividade
conduz a estes resultados (1998, p. 43).

Resulta desta nova conformacdo educacional a ideia de que a aquisi¢cdo das
compreensdes relacionadas a socializacdo infantil, como, por exemplo, das dimensbes da
disciplina - agora co-construida - da solidariedade internalizada e da responsabilidade
compartilhada, advém da exposi¢do infantil a situacbes de experiéncia efetiva. Nesta, 0
objetivo educacional reside ndo mais na sacro-oralidade adulta e sim na perspectiva de
investigacdo infantil que contera em si 0 potencial de “colocar a crian¢a numa situacéo tal que
experimente diretamente essas realidades espirituais e descubra por si mesma, pouco a pouco,
suas leis constitutivas” (PIAGET, 1998, p.44). Mais especificamente, considerando as
atribuicbes relacionadas a formacdo educacional das criangcas, tanto em ambiente

institucionalizado quanto em espa¢os mais amplamente constituidos:

No que concerne aos conhecimentos a serem dados a crianga, um modo adequado de
agir parece ser ndo o de prevenir sua curiosidade, mas sim o de satisfazé-la com toda
a objetividade; no que concerne a luta contra 0s maus hébitos, jamais empregar a
coacdo ou a intimidagcdo, mas, sim, fortalecer a confianga em si mesma e colocar
toda a atengdo na educacdo do carater (PIAGET, 1998, p. 51).

Esta é, em nossa percepcdo - evidentemente que sem a pretensdo de esgota-la -, a
trajetoria percorrida por Piaget para a refutacdo da tradicdo pedagdgica cujas raizes remontam
a filosofia escolastica e para demonstrar, em largos tracos, a convergéncia dos ideais da
educacdo nova as suas investigacdes pessoais.

A nova proposicdo metodoldgica, fundada nas interaces e nas atividades, propicia a
constituicdo de ambientes de educagdo que abrem espagco para a potencializacdo da
autonomia e para a ampliacdo das relacfes sociais. Aquela, antes inexistente por forca de
principio equivocado, agora encontra terreno fértil para desabrochar. Estas, antes restritas a
relagdo professor-aluno, multiplicam-se e propagam-se por todo o universo dos atores
envolvidos, em especial entre as criangas.

Estd, neste ponto, pavimentada a estrada e construida a ponte que levara a uma dupla
assuncdo. Por um lado, da atividade docente & importante condi¢cdo de mediacdo da relagéo
pedagdgica em que sera respeitado o potencial autbnomo da crianga. Por outro, da atividade
infantil que sera desenvolvida em novos pardmetros relacionados ao desenvolvimento das

potencialidades singulares e imbricados com uma elevada intencdo de evolugdo das



23

consciéncias, tanto no nivel intelectual quanto no moral. Como forma de melhor realizar esta
tarefa, complexa por natureza e desafiadora pelo contexto vivenciado, vejamos a afirmacéo a

seguir, que sera repetida parcialmente e melhor explorada no capitulo seguinte:

[...] na medida em que o ideal seja a formacdo do pensamento e em que o verdadeiro
trabalho, ou seja, a pesquisa pessoal ou “ativa”, seja colocado acima das condutas
meramente receptivas, entdo a vida do grupo € a condicdo indispensavel para que a
atividade individual se discipline e escape da anarquia: 0 grupo é aoc mesmo tempo o
estimulador e o 6rgdo de controle (PIAGET, 1998, p. 148, grifo nosso).

Resulta apontada, nesta passagem, a dire¢cdo dos argumentos de Piaget em torno da
relevancia, funcdo e significado dos trabalhos de grupo, tematica que adentraremos de

maneira mais pormenorizada a seguir.
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2. O TRABALHO EM GRUPO E AS INVESTIGACOES PSICOLOGICAS

Neste capitulo, conforme ja afirmamos na introducéo, vamos tratar do significado e do
papel do grupo em Jean Piaget. Iniciemos com uma citacdo de seu texto em que ele afirma
que “[...] um movimento pedagdgico novo sempre deve ser considerado como o produto
combinado dos fatores socioldgicos caracteristicos do meio adulto do qual se origina e dos
fatores psicoldgicos que caracterizam as criangas e os adolescentes que crescem naquele meio
(PIAGET, 1998, p. 137, grifo nosso) .

No sentido apregoado por Piaget, uma avaliacdo analitico-reflexiva relacionada a
proposicdo pedagogica com pretensdes inovadoras somente faz sentido se consideradas as
dimensdes socioldgicas do contexto ambiental gerador, em conjunto com 0s caracteres
psicolégicos dos sujeitos aos quais se destinam. A fundamentacdo, plausibilidade,
aplicabilidade e possivel eficacia educacional pretendida imbricam-se, profunda e
irredutivelmente, a estruturacdo social contextualizada e a incipiente construgdo psico-
identitaria dos sujeitos educandos em questao.

Conforme esclarece o pensador suico (1998, p. 137/138), o método de trabalho em
grupo emerge a partir de 1900, sendo mais intensamente desenvolvido apdés 1918, em
diferentes estruturas e contextos, sem interligacdes entre si e oriundo de duas preocupacdes
basicas. A primeira reflete o vinculo social relativo a importancia concedida ao fator coletivo
presente em diversas ideologias politicas e que impulsiona a incitacdo a vida social em classe
escolar por parte dos educadores. A segunda reverbera a concepcdo psicoldgica na ideia de
respeito a espontaneidade das criangas em conjunto com as descobertas da psicologia infantil

e conduz os docentes a ideia de atividade grupal. O reforco tedrico aqui fica a cargo da

>As condiges para o surgimento e o posterior desenvolvimento do método do trabalho de grupo relacionam-se
diretamente ao movimento da educagéo nova, a partir de 1889. O referido fenémeno educacional, histérico por
natureza, distingue-se em quatro periodos onde, progressivamente, emerge a criacdo das (1°) escolas novas
(1889 a 1900), a elaboracdo de (2°) novas teorias educacionais (1900 a 1907), a criacdo e divulgacdo dos (3°)
primeiros métodos ativos (1907 a 1918) e a (4°) difusdo e oficializacdo do pensamento metodoldgico (1918 a
1951). Este é o terreno fértil em que o método do trabalho em grupo encontra a sua génese, desenvolvimento e
propagacdo, sendo fortemente impulsionado a partir do quarto periodo que coincide com reformas escolares em
diversos paises, tendo como caracteristicas comuns a ndo articulagdo entre os contextos socioculturais e a
independéncia quanto ao sistema politico vigente (ver maiores detalhes e fonte de fundamentagdo no item 1.2
deste trabalho).
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afirmagdo piagetiana de que os infantes, ao atingirem certo nivel de desenvolvimento,
movimentam-se de forma esponténea e natural em direcéo as atividades coletivas.

Dadas as premissas gerais relacionadas ao surgimento do método de trabalho em
grupo, as influéncias geradoras e o campo especifico a que se destina - a educacédo formal -
resta detalhar mais detidamente as suas caracteristicas centrais, o que faremos dentro do
roteiro abaixo discriminado.

Em primeiro lugar, abordaremos trés observacbes centrais imbricadas com o
desenvolvimento da razdo nas relacbes pedagogicas: a) a questdo da necessidade de o
professor fazer-se entender pelo aluno; b) a constatacdo de que o pensar da crianca é ainda
insuficiente para o raciocinio 16gico e ¢) o necessario concurso das interagdes sociais na
constituicdo da razéo.

Em segundo lugar, tendo em vista a importancia fundamental que o conceito de
cooperacao tem para a proposicao educacional de trabalho em grupo, reconstruiremos - com
o0 aporte de bibliografia auxiliar - as caracteristicas e a configuragdo com que 0 mesmo se
desenvolve ao longo do primeiro periodo da obra piagetiana, bem como a dupla e irredutivel
perspectiva em que pode ser entendido: como método e como produto.

Em terceiro lugar, buscaremos verificar como Piaget trabalha com a incidéncia de
fatores psicolégicos na relacdo grupal e de que maneira o conceito de cooperacao contribui
para as dimensdes da razao, da personalidade e da reciprocidade. Neste sentido, consideramos
de fundamental relevancia entender como tais fatores podem conduzir a superacdo do
egocentrismo inconsciente e ao desenvolvimento da objetividade coletiva pela via da
cooperacao como forma de regramento do pensar.

Em quarto lugar, trabalharemos - junto a Piaget -, em um duplo horizonte.
Inicialmente, com as confluéncias apontadas por ele entre os dados resultantes da psicologia
do pensamento e a Otica do trabalho em grupo, desvelando as profundas imbricacGes
existentes neste tensionamento. Para dar conta desta empresa, pautaremos as questdes
relacionadas a idade, a lideranca e a personalidade. Na sequéncia, ensejaremos trazer a tona
as reflexdes de Piaget sobre possiveis dificuldades e limitagcbes decorrentes da proposta de
trabalho em grupo geradas a partir de algumas objecdes relacionadas & mesma. Estas alertam
para as questdes do desenvolvimento intelectual, da quantidade e qualidade dos
conhecimentos adquiridos e do risco de gravar erros em decorréncia das interacdes

coetaneas.
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2.1 Trés observacoes preliminares

Jean Piaget, fiel a sua concep¢do - anteriormente explicitada - de critica as
caracteristicas da pedagogia tradicional, desenvolve trés observacdes que colocam em cheque
a proposicdo educacional centrada, em especial, no verbalismo intelectual autoritario. Em
outras palavras, 0 genebrino tem por norma de conduta investigativa consubstanciar seus
argumentos em elementos racionais que fortalecam sua posic¢ao. Neste sentido, como veremos
a seguir, apresenta reflexdes relacionadas a problemas estruturais ndo considerados na

referida postura tradicional - alvo de seus comentarios negativos.

2.1.1 Comunicacdo: as dificuldades de entendimento entre professor e aluno

N&o obstante o alerta de tratar-se de uma observacao banal, cuja significacdo elucida-se
paulatinamente nas entrelinhas da historia do ensino, Piaget chama a atencdo para 0S
problemas de comunicacdo inerentes a relacdo pedagogica. Para Piaget, o problema é quando
tal relacdo esta baseada na concepc¢do verbalista que confere ao professor a centralidade da
relacdo e a detencdo do saber e, em contrapartida, coloca o educando no papel secundario de
mero receptor e memorizador do conhecimento transmitido. Assim afirma ele “Percebeu-se
que o verbalismo, que constitui o grande obstaculo a compreensdo da crianca, ndo se deve
apenas as insuficiéncias do ensino oral, mas ao seu proprio principio, quando esse ensino é
concebido como o principal instrumento educacional (1998, p. 139, grifo nosso)”. Nesta
citacdo transparece, de forma subjacente, a rejeicdo piagetiana - muito presente em seus
escritos vinculados a educacdo - da ideia de ensino pela perspectiva da pura e simples
transmissao de saberes e fundamentos intelectuais e morais.

No sentido acima atribuido, o ensino oral admitido como forma prioritéria e central
expbe ainda uma fragilidade exponencial da relacdo pedagogica que emerge da “dificuldade
que o professor experimenta em se fazer compreender pelo aluno” (PIAGET, 1998, p. 139).
No cerne da questdo situa-se a auséncia de interacdo dialogica entre professor e aluno, algo
que contribui decisivamente para a impossibilidade de verificar o alcance e a eficacia da acédo
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educativa e, em seu &pice, compromete o agir pedagdgico™®. A néo dialogicidade implica uma
ruptura relacional entre educador e educando ocasionada pelo distanciamento e pela
desconexdao dos interlocutores, inviabilizando a mutua compreensdo e perpetuando a
assimetria.

Resta implicito ao horizonte educativo fundado no verbalismo pressupor duas
consequéncias logicas, imbricadas entre si. Primeira, que o expressado pelo educador, a
despeito da complexidade das significacBes singulares presentes neste, seja dotado de clareza
e especificidade suficientes para ser entendido pelo aluno. Segunda, que a recepgéo por parte
do aluno, a despeito de sua carga pessoal de complexificagéo significante, receba e retenha
exatamente aquilo que o professor proferiu, sem produzir compreensdes particulares
destoantes. Mesmo diante da possibilidade - extremamente remota, para ndo dizer impossivel,
tendo-se em vista o carater singular da subjetividade humana - de que tais pressuposicdes
pudessem concretizar-se, teriamos entdo uma clara redugdo do potencial pedagdgico-
educacional sendo gerada a partir do entendimento de que o aprendizado se d& pela via da
simples transmissdo verbal em conjunto com a recepcao passivo-memorizadora.

Como maneira de contribuir para com os argumentos acima apresentados, relativos as
questdes de subjetividade humana e aos aspectos de entendimento comunicativo, observemos

a complexidade e a profundidade do problema no pensamento do poeta maior de Portugal:

Eu préprio se me ougo falar alto, os ouvidos com que me ouco falar alto ndo me
escutam do mesmo modo que o ouvido intimo com que me ougo pensar palavras. Se
eu me erro, ouvindo-me, e tenho que perguntar tantas vezes, a mim préprio, o que
quis dizer, os outros quanto me ndo entenderdo (PESSOA, 1996, p. 25).

Na citacdo do poeta lusitano aprofunda-se a dificuldade de comunicacéao e entendimento
em funcdo de que esta reside também na relacdo do sujeito consigo mesmo, deixando
entrever, consequentemente, sua repercussao no ambito sécio-interativo educacional. Como
veremos a seguir, no tocante as criancas temos ainda de considerar, com Piaget, outra

importante questao.

2.1.2 Crianga: pensamento racional ainda em pré-formagéo

1% Em termos especificos da atividade educacional levada a termo em sala de aula, o agir pedagégico pode ser
entendido como um agir dial6gico. Este implica na responsabilidade reciproca de professor e aluno realizarem
um dialogo bem-sucedido no sentido justamente de provocar a ruptura da instrumentalizacdo coercitiva da
verbalizagdo. Uma maior amplitude desta questdo pode ser encontrada em DALBOSCO, 2007, paginas 53-78.
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Como aspecto inerente a observacdo atenta das acGes educacionais - em estreita
relacdo com as avaliacBes psicoldgicas piagetianas - a questdo do desenvolvimento do
pensamento ldégico-racional exige especial atencdo. Para dar conta desta questdo Piaget
argumenta enfaticamente que “A ldgica constitui uma moral para o pensamento, ou seja, ela
ndo consiste em mecanismos inatos que se impdem segundo um determinismo inelutavel, mas
em regras propostas a consciéncia intelectual e as quais esta pode se submeter ou se opor
(1998, p. 139, grifo nosso)”. O pano de fundo tedrico que aqui se faz notar - e que denota
fundamental importancia a estruturacdo do pensamento piagetiano - € a refutacdo do
inatismo®’. Este é negado por Piaget ao longo de toda a construgdo tedrica resultante de suas
investigacOes acerca da génese do conhecimento e transparece nitidamente em seus escritos
relacionados a pedagogia.

O ponto de vista piagetiano ampara-se na constatacdo de que a crianca, em franco
periodo pré-racional, relaciona-se ludicamente com o pensar, fazendo uso do mesmo
conforme condicdo singular a sua posicdo de iniciante, ou seja, nos termos do jogo e da
fabulacdo. Ndo ha, no infante, em seus primeiros contatos com o universo educacional, a
estrutura cognitiva necessaria ao desenvolvimento de raciocinio l6gico-objetivo. Justamente
por considerar esta condi¢do inicial da crianca € que Piaget atribui determinado papel a
educacdo infantil. Assim, afirma ele:

[...] a principal tarefa da educacgéo intelectual parece ser cada vez mais a de formar
0 pensamento e ndo a de povoar a memodria. A necessidade de provas e de
verificacdo, a objetividade da observacéo e da experiéncia, a coeréncia formal das
afirmacges e dos raciocinios, em suma, a disciplina experimental e dedutiva, todos
estes sdo ideais que a crian¢a tem de adquirir, pois ndo os possui de antemao (1998,
p.139, grifo nosso).

Nesta passagem, assim como em tantas outras da obra Sobre a Pedagogia, Piaget critica
a pretensdo do ensino alicercado na dupla estratégia: a) da transmissao verbal e b) da
aprendizagem via memorizacdo. Reforcando tal critica, aponta ainda para o risco - embutido
na pretensa imposic¢do docente - de funcionar como uma equivocada condugéo da transicéo de

uma posicdo a outra, ambas consideradas inadequadas e incoerentes segundo suas aspiracoes

Y0 inatismo pressupde que 0s sujeitos, ao adentrarem no mundo, j& carregam em si, hereditariamente,
conhecimentos suficientes e necessarios para a compreensao das coisas do mundo, ou seja, trata-se da teoria das
ideias de Platdo (428-348 a.C.), na qual as ideias nascem com o sujeito sendo, portanto, anteriores a toda e
qualquer perspectiva empirista. Uma definicdo mais abrangente da tradicdo inatista - que influenciou e ainda
repercute no pensamento educacional - bem como dados acerca de sua génese, desenvolvimento tedrico e
aspectos constitutivos encontra-se em DALBOSCO, 2012, p. 268-276.
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relacionadas ao ato pedagdgico. No ventre da referida conducéo, identifica e alerta para a
probabilidade de que a acdo educativa, nos termos da estratégia da verbalizacdo e da
memorizacgdo, “limita-se a substituir a fantasia individual por uma verdade pronta, ou seja, um
semi-erro, a substituir a anomia primitiva por uma heteronomia intelectual” (1998, p.140).
Tendo como base: a) que 0 pensamento racional da crianga se encontra muito pouco
pré-formado, isto €, em estgio incipiente de estruturacdo cognitiva; b) que as condi¢des para
0 pensar logico-intelectual exigem trabalho educacional que supere o bindmio
verbalismo/memorizacédo e ¢) que o labor pedagogico atue eficazmente para além da dupla
superacdo da anomia e da heteronomia, Piaget coloca a proposi¢édo do trabalho em grupo. E o
faz com o intuito de destacar neste um aspecto central, relacionado a interagdo social, que pde
em questdo a necessidade de cooperacdo entre pares no desenvolvimento da razdo, como

veremos no préximo topico.

2.1.3 Cooperagao: o percurso social como vital ao desenvolvimento da razéo

Prosseguindo, coerentemente, com as ponderacdes efetivadas até aqui, Piaget reforca
seu entendimento de que o desenvolvimento racional dos sujeitos ndo se constitui de forma
inata. Pelo contrario, os argumentos apresentados estruturam-se em um Viés oposto, ou seja, é
pela interatividade, pela imersdo do sujeito na dimensdo social, pelo tensionamento de
perspectivas em grupo que a razdo tem a sua génese. Neste sentido, Piaget aponta para a
necessidade de que se corrija 0 entendimento dicotdmico da relacdo individuo-sociedade, em
especial a ideia corrente de que a mesma seja de antagonismo, de resisténcia das
individualidades a pressdo coletiva. Conforme suas palavras:

Em primeiro lugar, a realidade social que os espiritos construtivos, as vezes, se veem
obrigados a combater ndo é a cooperagao, prdprias dos grupos de trabalho tanto dos
adultos como dos adolescentes ou das criangas, mas sim a coerc¢éo da opinido ou da
tradigdo. [...] Por outro lado, a personalidade ndo tem justamente nada de oposto as
realidades sociais, pois constitui, ao contrario, o produto por exceléncia da
cooperacdo (PIAGET, 1998, p. 141, grifo nosso).

Identificamos, uma vez mais, nesta passagem, a critica de Piaget a concepcao
tradicional de pedagogia, opondo os conceitos de coercdo e de cooperagdo, indicando o

carater limitador do primeiro em oposicdo ao potencial contido no segundo.
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A coercdo, proeminentemente caracterizada pela imposic¢do autoritaria dos mais velhos
perante 0S mais novos, em um movimento “interativo” regido pela concepgédo de respeito
unilateral, constitui o elemento fundante da mera perpetuacdo do status quo e tdo somente
repassa aos recém-chegados o ja instituido. Desta maneira, obstaculiza a relacdo dialogica
entre as geracOes e, consequentemente, pouco ou nada oferta em termos de construgéo
racional ja que impossibilita o tensionamento de perspectivas.

A cooperagdo, por sua vez, estrutura-se a partir de uma percepcdo de simetria
relacional, estabelece-se pela dtica do respeito mutuo e, assim sendo, coloca especialmente no
didlogo intergeracional a poténcia formativa do tensionamento de pontos de vista geralmente
idiossincraticos. Dito de outra maneira, emerge da pratica de cooperagdo, como fator de
relevancia, a concepc¢do de outrem como sendo um igual, originando a mutua consideracao,
incidindo em respeito reciproco. Fundam-se, nesta perspectiva, as condi¢fes para o dialogo
equilibrado entre os interlocutores, oportunizando espacos para um falar ancorado em
premissas ldgicas e plausiveis e um ouvir atento, buscando localizar os significados daquilo
gue o outro expressa. Percebemos aqui a importancia do conceito de cooperacdo para a
proposicdo piagetiana das atividades coetaneas grupais. Em face disto, delineamos abaixo

seus caracteres basicos, explicitando-os em torno das concep¢des de método e de produto.

2.2 O conceito de cooperacao: desenvolvimento histérico-conceitual em Piaget

Em Piaget ou a inteligéncia em evolucdo, Montangero e Maurice-Naville trabalham
com a divisdo da obra de Piaget em quatro periodos distintos, havendo alteracfes
significativas da constituicdo do conceito de cooperacdo na passagem de um periodo ao outro
(1998, p. 120-125). Para os fins de nossa investigacdo ndo abordaremos a questdo dos
periodos em si e da sua problematica, nem trataremos do conceito nos periodos segundo,
terceiro e quarto. Ateremos-nos pontualmente ao que os citados autores denominam de
primeiro periodo, por considera-lo essencial e suficiente a perspectiva de nossa pesquisa que

tem por central o pensamento do jovem Piaget, situado justamente neste.

2.2.1 Cooperacdo: constituicdo conceitual no primeiro periodo da obra

Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 120) abrem o tépico referente ao conceito em

questdo trabalhando com a definigéo piagetiana de que cooperagéo envolve todas as relagdes
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entre dois ou mais individuos que creem, ou acreditem estar, em condi¢des de igualdade.
Neste sentido, importa - para a concreta vivéncia simétrica entre os individuos - que a
interacdo se efetive com total auséncia de caracteres relacionados com as dimensfes de
autoridade e de prestigio. Resta pontualmente definido nesta concepcao que, para a efetivacédo
de relagbes de cooperacdo fazem-se necessarios dois caracteres basicos, sendo: a)
interlocucdo de pelo menos duas pessoas e b) auséncia de assimetria relacional de qualquer
tipo. Do primeiro podemos inferir o germe da ideia de necessidade do outro para a
constituicdo dos individuos e, da segunda, igualmente podemos inferir que, para que a
referida constituicdo ocorra em termos de desenvolvimento equilibrado intelectual e
moralmente, deve ter como base da relagcdo o reconhecimento mutuo da igualdade entre os

pares. Neste sentido estrito:

A cooperacdo, no sentido geral, consiste no ajustamento do pensamento proprio ou
das acOes pessoais ao pensamento e as agdes dos outros, o que se faz pondo as
perspectivas em relagdo reciproca. Assim, um controle mdtuo das atividades é
exercido entre os parceiros que cooperam (MONTANGERO E MAURICE-
NAVILLE, 1998, p.121).

Reside neste esforco conjunto de ajustamento das formas de pensar o mundo e das
maneiras de executar as atividades - ambas as dimensodes, pensar e agir, imbricadas entre si - 0
espaco de movimentacéo e interacdo das singularidades que se reconhecem e respeitam. Desta
conjuncdo Piaget vai, ao final, estabelecer a dupla funcdo da cooperacdo, como método e
como produto, conforme veremos abaixo, em topico especifico.

Segundo estes estudiosos aos quais recorremos, a despeito do fato de Piaget situar
teoricamente o conceito de cooperagcdo como importante, ele ndo o desenvolve em termos de
auferir sua génese de conduta cooperativa, havendo apenas duas excecfes a esta constatacao.
Uma ocorre quando Piaget “mostra que o verdadeiro diadlogo se instaura quando a crianca da-
se conta da perspectiva do outro” e a outra emerge através do “estudo do jogo de bolinhas de
gude, o que permite incidentalmente observar as relagdes de cooperagio” (MONTANGERO
E MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 121). Em ambas as exce¢des se configuram as inter-
relacfes entre o pensar e 0 agir; de um lado a consciéncia de que ha outras perspectivas no
nivel abstrato, de outro a necessidade de coloca-las em tensionamento e ajuste no momento da
acao.

O conceito de cooperacdo, desta maneira, apresenta-se como a estratégia através da

qual Piaget busca avaliar as imbricagdes entre o individual e o social e as consequentes
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influéncias no desenvolvimento da cognicdo dos infantes. Mesmo que estejam situadas no
ambito do ideal, as relagdes de cooperagdo envolvem a possibilidade de que as interagdes
sejam vivenciadas em um clima de dupla superacdo. Em um sentido, que os individuos
possam libertar-se das coacOes externas representadas pela tradi¢do. Por outro, que também
seja possivel desvencilhar-se das coagfes internas, sendo estas expressadas pela postura
egocéntrica que antecede os processos de descentracdo’®e de autonomia. Neste sentido, o
ideal repousa na estrada paralela que leva a constituicdo do individuo através da
conscientizacao de si e de outrem; o ambito doeu € forjado na experimentacdo de si com o

outro. Em resumo:

A nocdo de cooperacdo esta ligada a perspectiva psicossocial pela qual o Piaget
dos anos jovens procurava explicar o desenvolvimento cognitivo. Do ponto de vista
da atitude intelectual, essa forma de interagdo opde-se ao egocentrismo dos estados
iniciais que limita o individuo a seu préprio ponto de vista. No plano das relagfes
sociais, 0 conceito de cooperagdo ople-se ao de coacdo e ao de unidirecionalidade
(MONTANGERO E NAVILLE, 1998, p. 123, grifo nosso).

Toda esta estruturacdo do conceito de cooperagdo apresenta-se como antipoda a
processos autoritarios e a assimetrias constitutivas de qualquer natureza, interpbe-se a
pressupostos existenciais alicercados em tradi¢des aristocraticas e refuta ideias de autoridade
alheias a elaboracdo e construcdo coletiva. Pelo contrario, no seio da mesma germinam o0s
ideais de democracia, de justica, de igualdade, de solidariedade, de processos que privilegiem
a autonomia e respeitem as singularidades. A conclusdo é por demais 6bvia, entretanto, por
ser 0 Gbvio muitas vezes negligenciado, a apresentaremos: subjaz a este entendimento do

conceito de cooperacdo uma determinada concep¢do de educacdo. Urge que esta,

'8 Descentragdo, em Piaget, opde-se a centracdo. Nesta, ocorre a fixagdo cognitiva em determinados objetos,
percebidos e considerados no horizonte da atividade pessoal e isolada dos infantes. Ou seja, tudo orbita em torno
de uma perspectiva singular, com base na compreensdo de um eu egocéntrico e nas percepg¢des imediatas dos
sentidos (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 140). Naquela, em contraposi¢do, ocorrem rupturas
com as certezas em voga, exigindo das criancas o ato da diferenciacdo entre instancias até entdo tidas como
iguais, como, por exemplo, o universo subjetivo (interior) e o objetivo (exterior), 0 mundo das coisas (objetos) e
o0 social (homens e regras). Nestes termos, 0 processo de descentracdo, em Piaget, envolve a adaptacdo das
estruturas de pensamento ao meio através de duas atividades cognitivas dos individuos, assimilacdo e
acomodacdo. Na primeira, 0 objeto externo é transformado e ajustado as condiges internas (vide o0 jogo, que
torna uma simples folha de papel em um potente “avido”, ou um singelo cabo de vassoura em um valente
“cavalo”). Na segunda, € o interno que se ajusta ao externo (vide a atividade de imitagao, na qual os gestos, sons
e mimicas buscam reproduzir um objeto exterior a si) (FREITAG, 1991, p. 29). Ainda, descentracdo vincula-se a
temaética da vontade, sendo esta entendida como a capacidade de conservacdo de valores referenciais que por sua
vez possibilitam certo nivel de coeréncia entre 0 juizo e a acdo. Reside nesta problematica a instituicdo da
condicdo do sujeito poder colocar o dever como prioritario a ideia de prazer inerente ao desejo que se apresenta
em determinadas situa¢es (CENCI, 2012, p. 276-279).
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necessariamente, priorize o processo formativo fundado no desenvolvimento de consciéncias
autdbnomas, capacitadas ao processo interativo pautado na construcao e no respeito coletivo de
valores humanos inerentes aos ideais democraticos, visdo que retomaremos no terceiro
capitulo. Pois, no rastro das reflexdes do genebrino, referentes a este processo em que 0s
individuos precisam da presenca e do reconhecimento uns dos outros, ha o alerta fundamental
de que “Se o individuo permanecesse entregue a si mesmo, ele ndo poderia construir nem as
normas ldgicas, nem as normas morais” (MONTANGERO E MAURICE-NAVILLE, 1998, p.
124). Ou seja, o individuo, aprisionado a sua perspectiva e apartado do entrelacamento social,
muito provavelmente, manter-se-ia reduzido & concepcbes limitadas, a experiéncias
existenciais empobrecidas e, por ndo se exercitar na tenséo coletiva que exige a ponderacgéo

do eu em relacdo ao outro deixaria de desenvolver-se em sua plenitude.

2.2.2 Duas formas de cooperac¢ao: como método e como produto

Julgamos ser importante abrir este topico com uma defini¢cdo pontual: para Piaget,
embora seja possivel situar separadamente o conceito de coopera¢do como método e como
produto, tais instancias conformam-se dialeticamente. Isto €, inter-relacionam-se e
influenciam-se mutuamente: apenas que, neste processo, 0 método é a condicdo para a
emergéncia do produto. Neste sentido h4 a imbricagdo do “aspecto intelectual da cooperacdo
com o0 método, enguanto o aspecto moral e social é tratado como produto, representado pela
autonomia da consciéncia” (CAMARGO E BECKER, 2012, p. 546).

O método, em outras palavras, é a atividade intelectual que proporciona a tomada de
consciéncia, por parte do individuo, e de sua capacitacdo no sentido de considerar e coordenar
maultiplas perspectivas. Neste movimento, o individuo atua como o espectador de outrem, em
uma franca operacdo de assimilacdo das proposices que Ihe chegam pelo viés externo. A

partir desta posicéo:

O sujeito confronta, na sua reflex&o, o ponto de vista do outro com o ponto de vista
préprio e, com isso, torna-se capaz de pensar através de outros patamares (processo
de abstracdo reflexionante). Ainda que o ponto de vista seja mantido, ele tera sido
analisado e alterado na sua compreensdo, ja que a reflexdo possibilita tomada de
consciéncia (CAMARGO E BECKER, 2012, p. 546, grifo nosso).

A questdo primordial aqui ndo € a de que tal ou qual perspectiva adquira status

privilegiado: antes, 0 que est4d em jogo &, justamente, a confrontacdo dos pontos de vista.
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Reside neste confronto a possibilidade concreta de que os individuos se distanciem, de
maneira gradual e progressiva, dos processos egocéntricos e insiram-se, de forma segura e
consciente, em um universo mais amplo de perspectivas existenciais. Nestas, em Piaget,
reside o alargamento das compreensdes de mundo, a inclusdo do outro em termos especificos
de respeito matuo, a priorizacdo do coletivo em relacdo ao individual, sem que este individual
seja simplesmente subsumido; ao contrario, o individuo constitui-se em sua singularidade
com e no coletivo. Em suma, uma perspectiva que se posicione para além do individual e que,
ao mesmo tempo em que o respeita e preserva, expande-o na direcao da coletividade.

O produto, na sequéncia a esta compreensao de método como atividade intelectual que
proporciona a tomada de consciéncia, se expressa na forma de autonomia de consciéncia, ou,

em outro termo piagetiano, na logica das relacGes. Nesta acepgéo:

A cooperacdo como produto estd relacionada mais estreitamente com o aspecto
moral, ja que a moral necessita do desenvolvimento cognitivo, mas compreende,
também, o respeito mdtuo, que é a condigdo para a cooperagdo. O respeito é 0
sentimento que oportuniza o dever - é neste ponto que aparece a moral (CAMARGO
E BECKER, 2012, p. 546).

Nesta visdo do conceito de cooperacdo como produto imbricado com a moralidade, a
centralidade estd na perspectiva da superacdo e da passagem da condi¢do de unilateralidade
do respeito a condicdo de mutualidade. Isto é, a situacdo de submissdo implicita no respeito
unilateral, interpde-se gradativamente, através dos tensionamentos do ambito cooperativo, a
emergéncia da autonomia explicita no respeito mutuo. Para este processo, é de relevancia
capital a construcdo e disponibilizacdo de espacos emuladores da descentracdo cognitiva.
Estes poderiam concretizar-se mais amitde nos termos do trabalho de grupo e da estratégia de
self-government, ja citados e defendidos por Piaget. E poderiam, ainda, a titulo de exemplo,
receber um incremento na elaboracdo de atividades relacionadas ao dia a dia dos alunos,
relacionando, por exemplo, a disciplina de Matematica com a prospec¢do de custos de
material escolar, envolvendo inclusive a familia. Ou organizando pequenos nucleos de leitura
coletiva, onde haveria espaco para falar sobre e, principalmente, orientacGes para ouvir. Neste
sentido, a ordem do dia seria o0 desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que vinculem
uma determinada disciplina a realidade das criancas, sempre as colocando em interacdo e
orientando a atividade dialdgica.

Na abordagem que realizamos, tomando por base os trabalhos de Montangero e

Maurice-Naville e Camargo e Becker, procuramos sintetizar e explicitar os desdobramentos
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do conceito de cooperagdo nesta primeira fase da producdo investigativa de Piaget. A
evolugéo destacada ao longo destas linhas evidencia a profunda relagdo do pensamento do
jovem genebrino com as dimensdes individuais e sociais dos individuos, situados em um
determinado contexto espaco-temporal. Apresenta-se também a imbricacdo entre o
desenvolvimento intelectual e o moral, sendo que a moral advém do trabalho do intelecto
potencializado pelas relagdes sociais baseadas no respeito mutuo.

Neste sentido, o conceito de cooperacdo, na obra inicial de Piaget, emerge como uma
concepcao de metodo propiciador da tomada de consciéncia que conduz a condi¢do autbnoma
da mesma, impulsionando também as dimensGes da moralidade e da afetividade, que
acentuaremos no terceiro capitulo ao tratarmos da questdo do papel do grupo. Desenvolve, no
transcurso das obras, uma concepcao também cognitiva, na qual o processo de descentracédo €
essencial a transposicdo dos estados de submissdo interna e externa, advindos do
egocentrismo e da tradicdo. Temos, aqui, ratificada a compreensdao de coopera¢do como
elemento de interligacdo dos ambitos cognitivos e morais, que se complementam e
retroalimentam-se continua e reciprocamente. Nas palavras de Piaget, que bem poderiam

habitar a mente dos individuos mundo afora:

A ideia que defendemos é bem mais concreta: trata-se apenas de criar em cada
pessoa um meétodo de compreensdo e de reciprocidade. Que cada um, sem
abandonar seu ponto de vista, e sem procurar suprimir suas crencas € Seus
sentimentos, [...] aprenda a se situar no conjunto dos outros homens. Que cada um se
agarre assim a sua propria perspectiva, ...] mas compreenda sobretudo que a
verdade, em todas as coisas, nunca Sse encontra pronta, mas €é elaborada
penosamente, gracas a propria coordenacdo dessas perspectivas (PIAGET, 1998,
pagina 85).

Nesta proposi¢cdo encontra-se a compreensdo do viver humano como necessariamente
vinculado a tensdo entre o individual e o coletivo. Uma percepcdo de que cada um tem o
direito, e até mesmo o dever, de expressar seu pensamento e, a0 mesmo tempo, abrir-se ao
outro, em um didlogo em que o falar seja sincero e a escuta seja verdadeira. VVejamos agora as

interlocucdes entre o trabalho em grupo e as questdes psicoldgicas internas ao mesmo.

2.3 As implicacdes psicoldgicas inerentes ao trabalho em grupo

De acordo com o horizonte tedrico de nosso autor, o universo interno as relagdes

grupais, a partir da ética cooperativa, oferece um percurso rico e interessante de expectativas
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quanto a ampla transicdo de estagios de desenvolvimento. Estes passam pela visdo
egocéntrica inicial, transitam pela construcdo do carater de objetividade nas relacdes entre
pares e findam pela tomada efetiva de consciéncia por meio do regramento do pensar. Esta

tematica sera exposta a seguir.

2.3.1 A perspectiva inicial do infante: o egocentrismo inconsciente

Assume importancia capital, no que diz respeito ao desenvolvimento do sujeito moral

com vinculo no social, a assertiva piagetiana abaixo transcrita:

[...] o individuo, a principio fechado no egocentrismo inconsciente que caracteriza
sua perspectiva inicial, s6 se descobre na medida em que aprende a conhecer 0s
outros. E surpreendente, com efeito, que a consciéncia de si ndo seja um dado da
psicologia individual, mas constitua uma conquista da conduta social (PIAGET,
1998, p. 141, grifo nosso).

Dizendo de outra maneira, Piaget reverbera sua compreensdo de que o carater
constitutivo da personalidade moral dos individuos - em contraposicdo a concepcdo centrada
na ideia de inatismo e em franca critica a ideia de imposicdo docente anteriormente referida,
encontra sua fertilidade na perspectiva da interacdo social, em um duplo sentido. No primeiro,
a relacdo mesma com o outro oferta a possibilidade de perceber justamente este outro,
conhecendo-o e reconhecendo-o em suas peculiaridades, tanto na ordem das caracteristicas
fisicas quanto na dimensdo do pensar. Este poderia ser, sob certos aspectos, um dos
movimentos fundamentais para o inicio da ruptura com o estado de egocentrismo
inconsciente. No segundo, desta percepcdo da existéncia de um outro, fisica e racionalmente
diverso de si, emerge o potencial desenvolvimento da nogdo de si mesmo através do colocar-
se no lugar do outro. Neste sentido, a reversibilidade de papéis opera uma funcdo essencial
para o conhecer e o reconhecer do outro, com reflexos decisivos para a constituicdo do eu
préprio singular. Em um primeiro momento, assumir o lugar de outrem pode significar uma
percepcao mais apurada do modo de ser deste outro. Em um segundo momento - e qui¢a mais
importante, pois representa um desafio direto a percep¢do egocéntrica - apds o colocar-se no
lugar do outro, ocorre o movimento de retorno a si mesmo. Neste, pode aflorar uma aguda
auto-percepc¢éo de si mesmo exatamente como efeito do conhecer e do colocar-se no lugar de

outrem e, com base na diferenciacéo percebida, incidir no abandono da justaposicéo eu-outro.
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Em Piaget, entdo, temos uma compreensdo de que os elementos suficientes e
necessarios para a reversao e superagdo do egocentrismo inconsciente estdo dispostos no
ambiente socio-interativo. E neste, e ndo na interioridade solitaria individual, e menos ainda
no autoritarismo pedagdgico em conjungdo com o egocentrismo infantil, que ocorrem 0s
tensionamentos das opinides e das vontades e que se confrontam as visdes de mundo. Como
resultado destes atritos e conflitos, emergem - pelo movimento de abertura verdadeira ao
outro e pelo viés do esforco de compreensdo mutua das partes em didlogo - as condicdes que
possibilitam o conhecimento de si mesmo e do outro. Desta forma, a personalidade em
formagéo, na contingéncia desta dupla consideracdo eu/outrem e do seu ecoar em uma ideia
de nds que aspira equilibrar perspectivas em geral conflitivas e, no mais das vezes,
antagOnicas, protagoniza “o primeiro efeito da cooperacao” (PIAGET, 1998, p. 142).Tal
efeito atua como uma espécie de estimulante para a educacdo intelectual dos individuos e
repercute decisivamente na tomada de consciéncia em relacéo ao prdprio pensar, propiciando

0 encaminhamento da normatizacao do ethos coletivo.

2.3.2 A perspectiva da cooperacao: a objetividade coletiva

A reflexdo piagetiana que percebe na préatica da cooperacgdo a capacidade de contribuir
para o desenvolvimento da personalidade em termos da superacdo do egocentrismo
inconsciente e da normatizacdo do ethos socialmente vivenciado aporta ainda uma decisiva
contribuicdo. Conforme Piaget, apds a transposicdo do estagio sensorio-motor, primeiro, a
crianga adentra no periodo em que predomina o eu solitario e centralizador das atengdes do
mundo - vendo este sob o prisma do si mesmo - e no qual transcorre em liberdade quase que
absoluta a tendéncia a manipulacdo fantasiosa da realidade na busca de satisfacdo imediata.
Em outros termos, a atividade da crianca prima aqui pela satisfacdo do eu que envolve
“substituir a adaptagdo dos desejos ao real por uma assimilagdo do real aos desejos”
(PIAGET, 1998, p. 142). Segundo, sempre com Piaget, mesmo quando o0 pensamento da
crianca intenta compreender a realidade sem transforméa-la, a atividade presente é a de
assimilacdo as estruturas internas do eu. Temos entdo posto que, seja buscando satisfazer o eu
pela assimilacdo do objeto, seja na tentativa de desvelamento nédo fantasioso do mesmo, pode-
se perceber claramente a dificuldade relacionada ao pensar com objetividade no universo do

infante. Isto nos leva a importante tese piagetiana de que:
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Nesses dois casos, a cooperacdo € condicdo do verdadeiro pensamento: no
primeiro, trata-se de o individuo renunciar a seus interesses proprios para pensar
em funcdo da realidade comum e, no segundo, o habito de colocar-se do ponto de
vista dos outros leva a inteligéncia a adotar a atitude, propria ao espirito cientifico
desde suas formas mais simples, que consiste em dissociar o real das ilusdes
antropocéntricas (PIAGET, 1998, p. 142, grifo nosso).

Depreende-se da afirmacdo piagetiana que a crianga, uma vez contingenciada pela
interacdo com outrem - em especial no trabalho em grupo com sua conformacéo dialdgica e
cooperativa - encontra-se em ambiente propicio ao alargamento e a superagdo da Visdo
egoceéntrica. O referido ambiente, por disponibilizar complexas visées de mundo e maultiplas
formas de compreensdo acerca do mesmo, interpbe o desafio do estranhamento. Neste,
apresenta-se a necessidade de abrir mao dos interesses particulares e fantasiosos em prol do
coletivo concreto e a consideracdo da realidade a partir de uma visdo ndo mais egocéntrica e
sim interativa, e, neste sentido, como enfatiza Piaget “a objetividade supde a coordenacao das
perspectivas e esta implica a cooperagao” (1998, p. 143). E ¢ justamente desta proposi¢ao de
perspectiva cooperativa que se apresenta um dos pilares constitutivos da personalidade

pensante, como veremos abaixo.

2.3.3 A cooperacdo como fonte de regras para o pensamento

O desenvolvimento l6gico do raciocinio implica no processo de normatizacdo do
pensamento, especialmente em termos de universo infantil. Neste sentido, de acordo com o
ensinamento piagetiano “A 16gica constitui, com efeito, um conjunto de regras ou de normas.
Ora, essas regras ndo sdo inatas como tais” (PIAGET, 1998, p. 143). No cerne desta
afirmacdo reapresenta-se a firme rejeicdo piagetiana ao inatismo e, concomitantemente,
interpde-se a valoracdo da construcdo e tomada de consciéncia de um aporte normativo capaz
de conduzir a transposicao de um estado a outro.

No primeiro estado, denominado estagio sensorio-motor - a inteligéncia pratica
presente ja apresenta caracteristicas de coeréncia de esquemas, no plano da acdo. Porém,
conforme Piaget “[...] o funcionamento individual da inteligéncia ainda ndo € normativo, no
sentido de que continua sendo simplesmente imanente a qualquer atividade e pode submeter-
se as mais diversas necessidades sem constituir para 0 pensamento uma obrigacdo de

verdade” (1998, p. 143). Em outros termos, o status organico do periodo sensério-motor,
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embora seja um prendncio e uma equivaléncia da formalidade conceitual 16gico-reflexiva, ndo
necessariamente a constitui e/ou estabelece.

No segundo estado, denominado estagio concreto, emergem as questdes relacionadas
ao plano reflexivo estruturante das futuras relacdes. Nestas, o papel desempenhado pelo
pensamento assume a forma inovadora da coeréncia conceitual com base lI6gica que conduz
ao comprometimento da personalidade. Em face desta caracteristica, que implica o eu do
individuo, o pensar logico-racional adquire o estatuto de valor normativo e, assim sendo,
constitui-se em elemento fundamental para a delimitacao disciplinar.

Esta passagem do estado das a¢Bes sensério-motoras ao das operagdes concretas,
segundo a teoria piagetiana, explicita-se no processo de socializagdo das formas de pensar em
estreita correlacdo com o desenvolvimento do eu e com a reflexdo enquanto agente

estruturante da objetividade. Este movimento emerge de maneira resoluta por que:

Desde que pensamos’® em funcéo de todos, e ndo mais em funcio apenas de nés
mesmos, a coeréncia exigida ndo é mais somente essa unidade orgénica das
tendéncias e das operagdes que constitui o proprio da inteligéncia pratica individual,
mas esse tipo de principio moral que € o principio de ndo-contradi¢do: necessidade
de permanecer fiel as proprias afirmagdes, de estar de acordo consigo mesmo nas
discussbes, em suma, de ser intelectualmente honesto na conduta do pensamento
(PIAGET, 1998, p. 143).

Nos termos acima estabelecidos, inclui-se necessariamente a dimensdo da linguagem
com toda a sua complexa rede de significacGes socialmente convencionadas, uma vez que a
elaboracdo do pensamento coletivo exige a superposi¢do de regras normativas capazes de
transpor o pensamento egocéntrico. Isto desvela de forma precisa a dimensdo social da
construcdo das normas a serem respeitadas nas relacdes logico-reflexivas e compde o pano de
fundo da emergéncia de um dos aspectos cruciais das mesmas que é o carater moral da
reciprocidade.

O relacionado até aqui leva ao entendimento de que a coopera¢do - enquanto elemento

constitutivo da capacidade de pensamento comum regrado socialmente - incide decisivamente

19 Nesta passagem de Piaget emerge - guardadas as devidas distingdes intelectuais - uma semelhanca com o
pensar em ARENDT, 1991. Para a filosofa alema o ato de pensar é constituido de algumas caracteristicas vitais e
necessarias a0 mesmo. Dentre as que ela enuncia, destacamos aqui 0 movimento de distanciamento dos
interesses imediatos e particulares, ou seja, o pensar em Arendt coloca a exigéncia, como em Piaget, de uma
postura de secundarizacdo em relagdo as aspiracoes e necessidades particulares e, inversamente, uma priorizagao
destas mesmas dimensdes no universo da coletividade. Em Piaget, este exercicio, no &mago da interacéo social, é
fundamental para a superagdo do egocentrismo inconsciente; em Arendt, esta opera¢do, no contexto concreto das
relagBes mundanas, € essencial para que o individuo possa pensar por si mesmo.
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no individuo: a) sobre a tomada de consciéncia; b) sobre o senso de objetividade e c) por
ultimo, sobre a estruturacdo normativa da inteligéncia. Esta compreensdo dota a cooperagdo
da capacidade de completar a inteligéncia, inicialmente reduzida ao Eu, e de amplia-la no
sentido de que aporta a dimensdo da reciprocidade, situada no ambito interativo do Nos,
encerrando assim a ideia de que “ela constitui a condi¢do indispensavel para a constitui¢do
plena da razdo” (PIAGET, 1998, p. 144).

Nos proximos topicos acompanharemos o tensionamento das questdes psicoldgicas
inerentes as relagcdes grupais com as informacdes obtidas por Piaget e seus colaboradores ao

longo das pesquisas e dos estudos relativos ao mundo infante.

2.4 O trabalho em grupo: confluéncias e objecdes

Conforme delineamos mais detidamente na introducdo geral deste trabalho, Piaget
arrola argumentos relativos a educacao a partir de dois espagos de investiga¢do. Por um lado,
explicita as suas pesquisas pessoais - frequentemente realizadas em conjunto com
colaboradores proximos - e delas retira as contribuicdes advindas do nivel psicolégico. Por
outro, encontra nas contribuicOes e aportes recebidos no ambito do 1JJR - Instituto Jean-
Jacques Rousseau e da Agéncia Internacional de Educacdo, o espectro tedrico necessario para
os fundamentos no ambito pedagdgico. Ampla e publicamente engajado ao movimento da
Educacdo Nova, Piaget esmera-se por fornecer subsidios cientificos aos defensores da mesma,
com os quais se alinha em termos de proposicdes educacionais.

Reconstruiremos, neste sentido, o esforco tedrico-intelectual que Piaget leva a termo
na sequéncia, em duas frentes subdivididas em topicos especificos. Primeiramente,
esbocaremos o0 movimento analitico através do qual ele busca identificar as confluéncias entre
as contribuicBes das pesquisas pessoais e 0s aportes das citadas instituicbes com o complexo
universo presente ao trabalho de grupo, especialmente 0os compostos por pares coetaneos.
Neste sentido, abordaremos as questdes imbricadas a faixa etaria, a lideranca e a constituicdo
da personalidade. Em um segundo momento, apresentaremos as reflexdes de Piaget para dar
conta de responder a duas objecdes relacionadas ao trabalho em grupo. Expressaremos entdo
0s argumentos que utiliza para esclarecer questfes relativas a quantidade e ao valor das

aquisicOes racionais e a possibilidade de registros equivocados.

2.4.1 Confluéncia 1: a complexidade intrinseca as faixas etarias
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Piaget alude, inicialmente, as observacOes realizadas por pesquisadores, em diversos
paises, que relatam a ocorréncia de periodos distintos na experiéncia efetiva dos trabalhos de
grupo. Primeiro, cita as descricdes que apontam para a existéncia do apreco infantil pelo
contato com outrem na faixa etéria situada entre os 7 e 8 anos. Isto, entretanto, transcorre sem
que haja a superacdo da postura individual e, portanto, sem que se possa relacionar com as
articulacGes préprias a um coletivo normatizado. Segundo, centra-se nos relatos que indicam
principiar nos infantes um crescente movimento em busca de agrupamento no periodo que vai
dos 8 aos 10 anos. Porém, isto se da de forma insuficiente no tocante a conformacao
necessaria ao contexto da cooperacdo e do controle mutuo e, como decorréncia, resulta no
carater efémero do grupo.

Com relacdo ao primeiro bloco descritivo, Piaget afirma, com base em suas
investigacOes, que é justamente na fase dos 7-8 anos de idade que se apresenta de maneira
clara a caracterizacdo do egocentrismo intelectual infante, o qual “ainda predomina sobre a
socializagdo do pensamento” (1998, p. 145). Quanto ao segundo bloco, onde surge um
primeiro esboco cooperativo, Piaget diz haver correlacdo com o que constatou em criancas de
8 a 11 anos. Nestas, segundo ele, em um primeiro plano, hd uma franca evolugdo na
comparacdo a referida fase anterior em face de que: a) as regras do jogo®, em contexto
prético, unificam-se; b) ocorre uma maior sistematizacdo das trocas e discussdes e c) a l6gica
da reflexdo coletiva sobrepBe-se progressivamente sobre o egocentrismo. Em um segundo
plano, na fase dos 10 aos 11 anos, consolida-se a postura de respeito a regra, 0 que possibilita
a emergéncia efetiva da pratica da cooperacdo em sua ampla configuracdo. Definindo
pontualmente temos que “E nessa idade, com efeito, que a observacio das regras do jogo
revela uma inversdo de sentido na consciéncia da regra, esta Ultima deixando de ser uma
realidade exterior para adquirir o valor de uma obrigacdo interior e autbnoma” (PIAGET,
1998, p. 145, grifo nosso).

A referida inversdo de sentido em relacdo ao regramento significa a possibilidade
concreta da crianga afastar-se da condi¢ao heterobnoma, na qual os ditames e a “verdade” sdo,
em sintese, imposicGes ofertadas por algum tipo de autoridade externa ao sujeito.
Consequentemente, resulta em seu oposto, ou seja, na condi¢cdo autbnoma, em que a evolucao
intelectual representada pelo emergente raciocinio logico-reflexivo possibilita a compreensédo

da norma e, em vista disto, a capacidade de interioriza-la e a decisdo de respeita-la.

A este respeito, ver PIAGET, 1994, paginas 23-91.
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Também, a partir desta idade, h& uma importante alteracdo na Idgica da crianca: o
ambito dedutivo da sua relacdo com o mundo desloca-se da esfera da livre fabulagédo e
imaginacdo para a da formalizacdo, propiciando o julgamento relacional em termos de

reversibilidade.

2.4.2 Confluéncia 2: a problematica relativa as liderancas

Na mesma ordem das consideracdes acima, Piaget coloca em debate a questdo dos
lideres no universo infantil. Primeiro, destaca que as informacdes recebidas indicam que as
criancas, aproximadamente até a faixa etaria dos 9 anos, acatam de maneira heterénoma e sem
discutir a figura do lider. Ndo h4, nas proximidades deste periodo, nenhuma avaliacdo
concernente aos critérios de validade e papel daquele que desponta como o “chefe” da relagdo
vivida. Segundo, e em sentido paralelo, para as criancas de até 11-12 anos de idade ndo ha
problema nenhum em atribuir privilégios a figura signataria da lideranca. O lider, justamente
por ser lider, recebe distin¢des a priori. Terceiro, e fechando o ciclo, a partir dos 11-12 anos
emerge e prolifera a atitude questionadora. Nesta, ha a incidéncia de contestagdo, caso o lider
manifeste-se autoritariamente e, ndo havendo imposicdo assimétrica adulta/docente, a
manutencdo da lideranca fica a mercé da demonstracao de valor por conta do mesmo.

Para Piaget, as reacGes infantis frente ao lider, manifestas nos trés momentos distintos
elencados por seus colaboradores, encontra amparo nas suas constatacdes investigativas da

evolucdo social da crianca, em cujo nucleo pode coexistir 0 egocentrismo e a heteronomia:

[...] antes do desabrochar da cooperacdo entre as criangas, 0 egocentrismo dos
pequenos ndo € de forma alguma incompativel com a coercdo dos mais velhos ou
dos adultos, que esses dois termos constituem, ao contrario, os dois polos de um
mesmo conjunto: sendo as regras externas ao eu, existe a0 mesmo tempo submisséo
externa e persisténcia das atitudes préprias de cada um (PIAGET, 1998, P. 146).

No exato sentido da afirmacdo piagetiana, por mais paradoxal e contraditéria que
possa parecer, reside uma das dificuldades mais comuns a relacdo adulto/crianca. No periodo
que antecede a cooperacdo e diante da intervengdo adulta/docente, que impde seu pensamento
normativo estabelecendo regras de conduta, a criancga capitula, adotando-a como verdadeira e
valorosa. Isto se da por conta do fato demonstrado por Piaget de que na fase egocéntrica ha o

predominio do respeito unilateral, anteriormente delineado, que repousa no carater quase que
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teoldgico da figura de autoridade. Como contraponto, a crianga presa ainda a visdo de mundo
centrada em si mesma, mesmo que ceda a imposicdo externa, s6 aparentemente a adota. Na
verdade, assim que se sente liberta da pressdo coercitiva do adulto, retorna as fabulacdes
internas nas quais 0 movimento realizado é o de associar o real a ilusdo autocéntrica, ou seja,
busca assimilar a realidade as suas aspiracfes e necessidades particulares, almejando a
satisfacdo do eu. Justapbem-se assim, com variacdes advindas da presenca ou auséncia do
adulto/docente, os movimentos infantis de submisséo e egocentrismo. Quando a crianca inicia
0 processo cooperativo, entretanto, a dubiedade de conduta desaparece, havendo, aos olhos do
adulto, coeréncia entre a aceitagdo da regra externa e o respeito a mesma. Isto se da, na
verdade, pela interiorizacdo das regras pelo infante: antes, a normatividade advinha da figura
qguase que “divina” do adulto/docente, agora, o regramento resulta da compreensdo do

significado da regra na relacdo consigo mesmo e com outrem.

2.4.3 Confluéncia 3: a questdo da constituicdo da personalidade do individuo

Piaget chama a atencdo para os diferentes tipos e para as variadas demonstracdes de
personalidade da crianga na interagdo/relagdo com o universo escolar, imbricando esta
complexidade diretamente as questBes de idade. Pontua, inicialmente, as configuracdes de
pares opostos (exemplo: passivos/agitados), e busca desvelar os problemas que advém para a
acao pedagodgica, a partir da concepcdo de classe escolar na qual interagem. Mostra
preocupacdo com a possibilidade de que algumas criancas - talvez menos preparadas do que
outras - adotem a postura de persistirem atitudes negativas face as dificuldades que o
professor enfrenta para dar conta de todos os aspectos pedagdgicos durante as aulas. Neste
sentido, tendo em mente as possiveis deficiéncias infantis, defende que “Ao analisarmos
individualmente a maioria desses casos de criancas mal adaptadas ao trabalho escolar, temos
de nos render a evidéncia de que se trata quase sempre de inadaptacdes sociais” (Piaget,
1998, p. 147, grifo nosso).

Em outros termos, para o genebrino, a demonstracdo da personalidade no ambito
escolar geralmente estd associada as dificuldades sdcio-interativas ja presentes no universo
pessoal da crianga. Pode também decorrer de deficiéncias psicofisiologicas, da auséncia de
confianga em si mesma, da prevaléncia de um complexo de inferioridade, sendo que, nesta
dimensdo psicoldgica, “os pais, os mais velhos e os educadores sdo tdo frequentemente

responsaveis” (PIAGET, 1998, p. 147). De comum a todas estas acepg¢des, hd o concurso da
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ma compreensdo do meio em que a crianga se insere somada a falta de confianga da mesma
para tornar a situacdo ainda mais problematica. Nosso autor entende entdo que os muito
comumente estereotipados como maus alunos sdo somente criangas mal compreendidas pelo
meio, que fracassa na sua transformacdo. Situando a presenca da acdo pedagogica do
professor como predominante para os casos de efetiva excecéo, diz, entretanto, que a situacdo
cotidiana talvez disponibilize terreno fértil aos experimentos educacionais do trabalho de
grupo. Neste, segundo entende Piaget, ha espaco de manobra para que a crianca, resistente a
acao docente, em funcdo da precariedade de sua situacdo pessoal, libere-se mediante a
demanda advinda dos parceiros de idade. Franqueia-se assim o percurso para o éxito infantil,
considerando-se que a agdo da crianga, antes temerosa diante do adulto/docente, agora
encontra nos pares coetaneos um ambiente facilitador e desinibidor para suas acGes. Em
relacdo a isto, expGe de maneira enfatica seu entendimento acerca da importancia deste
aspecto para o desenvolvimento da crianca afirmando com veeméncia “Nunca é demais
lembrar aos educadores que é o éxito, ainda que em parte ficticio, que cura as criangas tanto
guanto os adultos dos disturbios da vontade, do trabalho e, por conseguinte, da propria
atividade intelectual” (PIAGET, 1998, p. 147).

Constitui-se aqui a ideia da fungdo “curadora” das atividades e agdes levadas a termo
de maneira exitosa - independentemente da faixa etéria - sendo que, para as criangas, 0 grupo
coetaneo funciona como um catalisador espontaneo para a superacdo das adversidades e
dificuldades. Deriva do nucleo desta compreensdo uma ampla e importantissima valoracdo do
potencial de reversdo de expectativas imbricadas com o desenvolvimento da personalidade.
Onde a crianga hesitava e, por muitas vezes, fracassava, via fator coercitivo adulto-
aumentando suas dificuldades - passa a existir, no grupo, um ambiente propicio ao sucesso,
em funcdo da presenca dos pares emulativos, facultando a superacdo das precariedades a
partir da concepcao cooperativa. Em suma, o trabalho de grupo, ao mesmo tempo em que
libera a crianca da coercdo adulta/docente - fator entendido como negativo ao seu
desenvolvimento singular - aciona as condi¢des para a sua autoeducacdo através do controle
mutuo dos pares caracterizado em grande monta pela acdo concomitante incentivo/disciplina.

Uma vez delineadas as confluéncias entre as observacGes externas e a pesquisa
piagetiana, colocaremos em pauta agora o raciocinio que Piaget desenvolve para dar conta de
duas objecdes que se apresentam a referida proposicao pedagogica. O ponto de partida para a

andlise e para a elaboracdo argumentativa emerge claramente do questionamento:
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Mencionemos agora as questdes essenciais suscitadas pelos métodos de trabalho em
grupo do ponto de vista da formacgdo da razdo: o emprego desses métodos favorece
efetivamente o desenvolvimento intelectual (1) e, em caso afirmativo, essa questao
pode ser explicada pelos processos psicoldgicos evocados (2) na primeira parte de
nossa exposicao (PIAGET, 1998, p. 148, grifo e numeracao nossa)?

Na concepcdo de Piaget, a resposta a primeira questdo exigiria isolar os fatores em
JOgo, ou seja, imporia a necessidade de dissociacgdo total entre as influéncias da vida grupal e
os procedimentos didaticos efetivos do &mbito escolar em que a crianca se insere. Como
considera tal processo impossivel, entende que a precisao da resposta é dificilima.

Para bem enfrentar a segunda questdo, Piaget coloca a possibilidade formativa da
estratégia educacional do trabalho em grupo em correlacéo a duas concepgdes pedagdgicas.

Na primeira, fortemente vinculada a acepc¢éo tradicional, coloca o trabalho em grupo
em franca tensdo com uma dupla perspectiva: a) prescri¢cao e imposicdo com origem externa a
crianca, portanto, dotada do carater coercitivo adulto/docente e b) objetivos educacionais
imbricados com memorizacédo, resolucdo quantitativa de problemas e preparacdo classica a
provas e exames. Pode-se perceber que a referida perspectiva exige trabalho individual e
estruturacdo de ambiente escolar centrado na ideia de classe bem-comportada e, em vista
desta conformacao “pode acontecer que o grupo constitua um obstaculo” (PIAGET, 1998, p.
148). Esta possibilidade é crivel em funcdo de que na base da atividade grupal incidem duas
importantes alteracbes em relacdo a individual. A primeira diz respeito a ampliacdo das
relacBes sociais, antes restritas a professor e aluno e que, no grupo, expande-se a todos 0s
participantes. A segunda refere-se a mudanca na estratégia da aula, antes centralizada no
verbalismo docente, portanto um ensino vertical e coercitivo que coloca o aluno na posicao de
passividade receptiva, sendo que, no grupo, predomina a pratica da pesquisa, dispondo o
aluno a posicdo ativa. Em outros termos, disponibilizar as criancas espaco ampliado de
interacdo social e coloca-las em atividade de pesquisa pode fragilizar e, até mesmo,
inviabilizar a perspectiva individual “bem-comportada”.

Na segunda, claramente associada a inovagdo pedagdgica, coloca o trabalho em grupo
em plena harmonia com uma também dupla perspectiva: a) escolha livre da constituicdo
grupal, portanto, com sua génese em relacGes de cooperacdo e b) objetivos educacionais
pautados pelo ideal da formagdo do pensamento. Nota-se nesta formatacdo uma nova
exigéncia pedagogica: a priorizagdo da postura coletiva e ativa do trabalho investigativo, ou
seja, a superacdo da submissdo meramente receptiva da crianga frente ao adulto/educador.

Dentro desta perspectiva, finaliza Piaget “a vida do grupo é a condigao indispensavel para que
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a atividade individual se discipline e escape da anarquia” (1998, p. 149). Nestes termos, ha o
reforco da ideia j& desenvolvida anteriormente de que o trabalho em grupo cumpre com a
dupla e valiosissima finalidade de estimulo e controle as a¢6es dos infantes, sendo que estas
se imbricam decisiva e profundamente a questdo do desenvolvimento intelectual e moral. Ndo

obstante, é preciso ainda equacionar devidamente as objec¢des abaixo discriminadas.

2.4.4 Objecdol: quanto a quantidade e ao valor das aquisicGes racionais

Para Piaget, o pano de fundo desta questdo passa pela distincdo e pelo enfrentamento
da problemética do processo de internalizacdo do aprendizado ou, ao menos, daquilo que se
pode considerar como tal. Neste sentido, expde sua argumentacao a partir da contraposicédo de
duas formas de avaliacdo relacionadas a questdo da real retencdo do saber.

Por um lado, provocativamente, Piaget indica serem os avaliadores de exames
“tentados, por uma deformagdo natural” (1998, p. 149) a entender como conhecimento
realmente adquirido todo o aporte disponibilizado pelo educando quando da realizacdo de
exames. Ou seja, as questdes apresentadas e respondidas, em tempo presente, sdo indicativas
de que houve aquisicdo intelectual, desconsiderando a perda que a dindmica temporal
posterior muito provavelmente acarretard a mesma. A referida perda - ou como enuncia
Piaget, 0 “desaparecimento” do saber ao longo do tempo - é entendida por ele como o
resultado da simples memorizacao passiva e sem raiz mobilizadora de interesse na crianca.

Por outro lado, baseando-se em testes psicologicos, Piaget elabora consideracGes de

um ponto de vista diferenciado daquele dos avaliadores tradicionais, afirmando que:

O que permanece é o conjunto do saber fundado numa atividade real, ou seja, na
iniciativa pessoal, num esforco sistematico de assimilacdo, nos verdadeiros
interesses (o interesse sendo, conforme a profunda concepcdo de J. Dewey, a
participacdo de toda a personalidade no trabalho proposto) (1998, p. 149).

Neste sentido, a internalizacdo do saber encontra-se definitivamente colada a ideia de
postura ativa, verdadeiramente interessada e fundada no esforco que a crianca realiza para
aprender por si mesma no contato com os objetos. Isto, entretanto, ndo retira a validade e a
importancia da presenca do adulto nem do professor, apenas a desloca para uma funcéo de
mediacdo nas atividades desenvolvidas pelas criancas. Mesmo diante da dificuldade de
quantificar os conhecimentos adquiridos e da constatagdo de seus colaboradores de que os

mesmos podem advir de forma individual ou coletiva, Piaget entende que “a solidez do saber
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é funcdo da atividade dispensada para sua assimilacéo e o trabalho em grupo €, em principio,
mais ‘ativo’ que o trabalho puramente individual” (1998, p.50). Em outras palavras, a
internalizacdo e a retencdo do saber imbrica-se as atividades fundadas na estratégia do

trabalho em grupo.

2.4.5 Objecdo2: quanto a possibilidade de registros equivocados

Nesta questdo, sempre com um olhar critico & concepcdo de avaliagdo centrada na
realizacdo de exames que exigem a necessidade de memorizacdo e, por conseguinte,

reforcando a oposicdo veemente a pedagogia tradicional, Piaget enfatiza sua posicéao:

Um erro revelador de uma verdadeira pesquisa é frequentemente mais Gtil que uma
verdade simplesmente repetida, porque o método adquirido durante a pesquisa
permitira corrigir a falha inicial e constitui um verdadeiro progresso intelectual, ao
passo que a verdade meramente reproduzida pode ser esquecida e a repeticdo é em si
mesma desprovida de valor (1998, p. 150).

Em face de tdo contundente posicionamento, Piaget deixa pouca margem para
especulagoes, restando apenas concluir que para ele a apropriacao, por parte do educando, do
método de trabalho é, efetivamente, de extrema e vital importancia para os desdobramentos
futuros inerentes a existéncia do mesmo. Em outras palavras, ndo estd na aquisicdo de
conhecimentos particulares e imediatos - muito comumente relacionados a exigéncias
escolares descoladas da vida - o valor da acdo pedagdgica. Este se funda na ideia de
internalizacéo - advinda da postura ativa e interessada -, dos processos de construcéo do saber
gue encontram, assim, reais possibilidades de solidificacdo e de permanente presenca na vida
do individuo, ampliando o seu universo de recursos pessoais para a resolucdo de desafios que
venham a se interpor a sua existéncia.

Vimos, neste capitulo, os elementos decisivos para nos inteirarmos do pensamento
educacional piagetiano que se funda, essencialmente, no desenvolvimento de seres libertos
das coacOes internas e externas pela acdo do grupo de trabalho. Vejamos, a seguir, uma
definicdo pontual do papel do grupo no desenvolvimento da razéo, as implicac@es filosoficas
de fundo, a inter-relagdo com o conhecimento cientifico, seus desdobramentos posteriores e a

repercussao no universo educacional.
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3. PIAGET, O PAPEL DO GRUPO E A FILOSOFIA

No decorrer do primeiro capitulo de nosso trabalho descrevemos os aspectos que
consideramos como fundamentais para compreender a posi¢do piagetiana que se interpde a
educacdo tradicional e, em sentido inverso, se alinha com os ideais emergentes da Educacao
Nova. Estas duas visfes encontram-se em franco tensionamento quando da assuncdo de Piaget
a direcdo do Instituto Jean-Jacques Rousseau em 1921, situacdo que ainda persiste quando o
genebrino assume também a direcdo da Agéncia Internacional de Educagdo em 1929.

No que se refere a refutacdo da Educacdo Tradicional, o foco das criticas encontra-se
amplamente relacionado a uma determinada visdo de mundo.

Piaget rejeitou, implicitamente, a concepgdo da tradi¢do escoléstica - que, como vimos
anteriormente, fundamentou o pensamento filoséfico cristdo na ldade Média -, bem como a
derivacdo educacional proveniente desta. Tal rejeicdo, a nosso ver, reside nuclearmente na
ideia da existéncia de uma verdade pronta, em relacdo a qual restaria ao homem adaptar-se,
adotando-a como base existencial. Nesta visdo de mundo, o viver humano seria totalmente
determinado por uma forca externa infinitamente superior, restando ao homem tdo somente
encontrar o seu lugar em uma ideia c6smica perfeita e imutavel.

A rejeicdo explicitada nos escritos do jovem Piaget advém da leitura que ele faz das
teses de Durkheim, relativas a esfera educacional, onde entendemos que o genebrino aponta
para a presenca de resquicios escolasticos na forma durkheimeana de compreender 0 processo
educacional.

Do cerne da profunda divergéncia piagetiana em relacdo a Educacdo Tradicional,
identificamos e optamos aqui pela repeti¢cdo de uma passagem, por entendé-la como vital para
a transicéo das criticas da tradicdo a defesa da Educacio Nova: “E preciso ensinar as criangas
a pensar e € impossivel aprender a pensar sob um regime autoritario” (PIAGET, 1998, p.
154). Em outras palavras, reside nesta citagdo um duplo ensinamento piagetiano que

reputamos da maior importancia. Por um lado, Piaget da énfase a um pressuposto educacional
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de extrema relevancia “E preciso ensinar as criangas a pensar” (1998, p. 154, grifo nosso).
Esta orientacdo ecoa como basilar no interior de uma visdo que situa a educagédo dos infantes
dentro da dtica do desenvolvimento das potencialidades racionais em sintonia com 0s
conceitos de liberdade e autonomia. Por outro lado, o alerta assertivo de Piaget no sentido de
que “[...] é impossivel aprender a pensar sob um regime autoritario (1998, p. 154, grifo
nosso), indica uma ideia de sociedade, de individuo e de espirito educacional. Nesta ideia,
necessariamente, ha que se desenvolver relagdes socio-politicas e culturais no seio de uma
convivéncia pautada por ideais democraticos. Para tal, entende-se como inegociavel a
estruturacdo de um ambiente que possibilite a construcdo social de valores humanos, com a
participacdo ativa dos sujeitos e com principios educativos fomentadores desta mesma
postura, tanto a nivel individual quanto coletivo. Findam, assim, marcadas as indisposi¢des
para com a tradicdo e franqueado o caminho para o posicionamento favoravel de Piaget as
proposicOes educacionais inovadoras que se avizinham no contexto de sua atividade de
pesquisador e de dirigente institucional.

No tocante ao alinhamento com a Educacdo Nova, em que 0 pensamento piagetiano se
concatena com os ideais propostos e defendidos pelos precursores do movimento - que,
conforme vimos com Luzuriaga, remonta a Rousseau - retemos e também replicamos uma
reveladora citacdo.

Nesta, temos a afirmacdo de que “A educac¢do nova propde que a crianga seja tratada
como ser autdbnomo do ponto de vista das condi¢bes funcionais e exige que se leve em conta
sua mentalidade do ponto de vista estrutural (PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p. 15)”.
O pensamento renovador da educacdo implica uma dupla compreensdo das condi¢des dos
sujeitos para o seu desenvolvimento.

Primeiro, reluz a compreensao de que o tratamento dispensado a crianca deve dar-se
tendo em mente que ela é “[...] um ser autbnomo do ponto de vista das condi¢des funcionais
[...]” (PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p. 15, grifo nosso). Ou seja, a crianga funciona
em condic¢des de equiparacdo em relacdo ao adulto no tocante a disposi¢do natural para o
pensamento, ja estando presentes no infante, como vimos em momento anterior, funcbes
especiais tais como a de estabelecer relagdes entre os objetos.

Segundo, ressoa a orientacdo no sentido de que se considere “[...] sua mentalidade do
ponto de vista estrutural (PARRAT-DAYAN E TRIPHON, 1998, p. 15, grifo nosso)”.

Dizendo de outra forma, deve-se recepcionar a crianga com base nas suas condigdes
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estruturais relativas ao pensar, justamente por conta da incipiente condi¢cdo do infante em
termos de estruturagdo das condi¢des para o desenvolvimento das fung6es I6gico-racionais.

Na base entdo do que se denominou de Educacdo Nova - entre tantas outras
caracteristicas apontadas por Piaget em seus escritos da juventude - encontra-se um ponto
central de aproximacédo, cuja argumentacdo deriva de suas pesquisas acerca da génese do
conhecimento. Tal ponto repousa na rejeicdo da concepcdo da tradicdo de que a crianca tem
estrutura mental igual a do adulto, diferindo apenas no seu funcionamento - o que finda por
gerar, para Piaget, as condi¢cOes propicias a gestdo da infancia com base na coacdo e
submisséo.

Como resultado de seu trabalho investigativo, referente a como se d& o conhecimento,
Piaget encontra elementos para definir justamente o oposto a tradicdo e que converge com as
novas proposicGes emergentes. Ou seja - na contramdo do que pensava a tradicdo e que se
coaduna com a Educacdo Nova - que a crianca, em termos de funcionamento mental, é igual
ao adulto, apresentando as funcdes de coeréncia, de classificacdo, de explicacéo e de relagdes.
O que difere de fato sdo as estruturas mentais que dao suporte a estas funcdes; desenvolvidas
no adulto, estdo, porém, em estagio incipiente de formacdo na crianca, havendo nesta
perspectiva espago para desenvolvimento e variacoes.

Do exposto até aqui, neste capitulo, temos dois momentos diretamente distintos entre
si, mas que, na juncdo mesma de suas proposicdes, os tornam potentes e fecundos. A rejeicdo
de Piaget e dos precursores da Educacdo Nova referentes a visdo de mundo e a recepcdo da
infancia nos moldes da tradi¢do, contrapde-se, somando forcas, a manifestacdo incisiva das
propostas inovadoras do movimento da Educacdo Nova e a posicdo piagetiana, solidamente
ancorada nos resultados das suas pesquisas. Piaget oferta, com base em suas investigacoes e
nas conclusbes que dela elabora, juntamente com as contribuices que acessa em sua
condicdo de dirigente de duas instituicGes voltadas a educacdo, importantes elementos para 0s
propositos de renovacgao.

Toda a l6gica argumentativa desenvolvida por Piaget na refutacdo da tradicdo e na
defesa da Educacdo Nova - presentes no primeiro capitulo - ecoa de maneira decisiva na
fundamentacdo piagetiana do método de trabalho em grupo de pares coetaneos, tema que
detalhamos no segundo capitulo. Neste, tendo como principio a identificacdo de algumas
dificuldades ndo percebidas e/ou ndo levadas em conta pela tradicdo - dificuldades de
comunicagdo entre professor e aluno, carater primitivo da razdo nos infantes e necessidade de

interacdo social - assoma, em Piaget, a relevancia do grupo. No interior deste, desponta a
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importancia capital do conceito de cooperacdo, ao qual dedicamos especial atencdo a partir
das elaboragbes do jovem Piaget, situadas no primeiro periodo de sua producdo. Na
sequéncia, com base nos resultados de suas pesquisas, Piaget elenca desdobramentos da
dimensdo psicoldgica no nucleo das relages grupais - tratando do egocentrismo inconsciente,
da objetividade coletiva, do regramento do pensamento, de confluéncias e de objecdes ao
método.

Com o foco explicito de atender os interesses especificos deste trabalho dissertativo, e
objetivando elaborar respostas a sua principal questdo norteadora - relativas ao papel do grupo
no desenvolvimento do pensar autbnomo - focaremos agora nos desdobramentos e
repercussdes educacionais desta op¢do pedagdgica tdo ardorosamente defendida por Piaget. E
o faremos na descricdo sucinta de trés perspectivas - intelectual, moral e afetiva.

A despeito do fato de que partimos da percepcdo intelectual - para Piaget, a origem
necessaria, mas ndo suficiente as outras duas - e embora separadamente apresentadas, temos,
também a partir de Piaget, o entendimento de que as trés dimensdes sdo redutiveis umas as
outras. Ou seja, incide sobre elas e entre elas um permanente e continuo processo de mutua
influéncia, um sistema de retroalimentacdo em que o desenvolver de uma atrela-se
imediatamente as outras.

No fechamento deste capitulo faremos ainda um esfor¢o de leitura e de interpretacéo
para localizar as origens filoséficas do pensamento cientifico de Piaget e de apontar, a partir

dos desdobramentos do mesmo, novas possibilidades investigativas relacionadas a educacao.

3.1 O papel do grupo na formagéo do pensamento autbnomo

Do aporte tedrico que Piaget elabora, tendo como base suas investigacGes pessoais e as
contribuicdes que recebe de diversos pontos do mundo, associadas e tensionadas ao mesmo
tempo, resulta um rico material pr6 recep¢do do método do trabalho em grupo. O mote
prioritario dos argumentos piagetianos situa-se na perspectiva de que, ao inserir tal
metodologia no cotidiano das criangas, em especial de mesma faixa etéria, disponibiliza-se
aos mesmos melhores e mais eficazes condi¢bes para o pleno desenvolvimento de suas
capacidades racionais. Isto porque, da constituicdo de grupos de pares coetaneos, em primeiro
plano, emergem dois aspectos que Piaget aponta como decisivos para que tal ocorra.
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De um lado, o desaparecimento do carater coercitivo que brota naturalmente da
relacdo entre uma crianca e um adulto; isto é, na presenca de um adulto a crianga capitula
quase que instantaneamente, por conta de suas precarias condi¢fes racionais.

Por outro lado, justamente por ver-se situada entre parceiros interativos de mesma
faixa etaria, a crianca tende a portar-se de forma mais desenvolta, ampliando o leque das
relagdes sociais no seio do grupo em que se insere.

Desta dobradinha - auséncia de uma figura representativa das dimensdes da coercéo e
consequente submissdo e possibilidade de abrangéncia das relagdes socio-interativas - resulta
um espaco no qual a razdo encontra terreno fértil a sua liberagcdo e desenvolvimento.

Vejamos, a partir de aspectos pontuais, o desdobramento destas inferéncias em trés

dimensoes da vida humana.

3.1.1 A perspectiva intelectual

Prosseguindo com a intencdo de partir de pontos especificos do pensamento do jovem
Piaget, imbricados com a educacéo, e objetivando desvelar, com base nestes, as significacdes
e repercussdes a temética do desenvolvimento da razdo, retomamos aqui a asser¢do de que
[...] a principal tarefa da educagdo intelectual parece ser cada vez mais a de formar o
pensamento (PIAGET, 1998, p. 139, grifo nosso). Desponta, na referida citacdo, o carater
teleoldgico da acdo educativa que se situa na perspectiva da formacao do pensamento, sendo
este percebido em aspectos caracteristicos de autonomia e de singularidade.

Do amago desta definicdo surge, de um lado, a necessidade de eliminacdo de
possibilidades coercitivas de qualquer natureza e, de outro, a exigéncia de seu oposto
imediato, ou seja, da disponibilizacdo de ambiente em que possam emergir 0S tracos
caracteristicos de personalidades autdbnomas e singulares. Para Piaget, como ja vimos, o
método do trabalho em grupo coetaneo representa este locus por exceléncia. Isto porque, na
sua compreensao, 0 grupo constituido por pares de mesma idade oferta as condices e coloca,
ao mesmo tempo, as exigéncias potencializadoras do desenvolvimento do intelecto.

No ambito das condic¢Bes destacamos como essencial o fato de as relagfes darem-se
em termos de simetria, sendo que esta resulta justamente da equiparacdo etaria dos
interlocutores e possibilita interacdes entre sujeitos que se percebem como iguais. Esta
percepcdo de igualdade é fundamental para que os espiritos infantes se movimentem e se

expressem de maneira livre e espontanea. Isto é, diante da perspectiva de que se encontram
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entre iguais, as atividades e as manifestagdes tendem, naturalmente, a atingir patamares mais
proximos da dimensdo infantil, geralmente relacionadas ao jogo, a fabulagdo e a imaginacéo.

No ambito das exigéncias colocamos como vital o fato de que as referidas relagdes
serdo pontuadas por uma multiplicidade de pontos de vista, relativas em geral as necessidades,
desejos e aspiragdes dos sujeitos em interagdo. Em outros termos, da condigé@o de igualdade
percebida no grupo brota o espaco para que 0s sujeitos exponham seus pensamentos, sendo
estes normalmente marcados por idiossincrasias e, até mesmo, desencontros profundos.

E aqui que, uma vez mais, recuperamos o pensamento de Piaget, no sentido exato de
sua indicagdo da existéncia de uma “[...] necessidade de permanecer fiel as proprias
afirmacOes, de estar de acordo consigo mesmo nas discussdes, em suma, de ser
intelectualmente honesto na conduta do pensamento” (1998, p.143, grifo nosso). Nesta
“autoimposicdo” de ser e de conduzir-se honestamente em termos de pensamento no ambito
das interagdes reside o nucleo, em nosso entendimento, da poténcia do desenvolvimento do
intelecto no grupo coetaneo.

Tal potencialidade de evolucdo intelectual repousa, justamente, na dialética entre a
igualdade percebida e as idiossincrasias singulares manifestas no interior do grupo que, em
funcéo disto, coloca a necessidade de cooperagdo. Ou seja, a percepcdo de interacdo entre
iguais, que liberta a manifestagdo infante, expde, concomitantemente, as diferencas de
pensamento, sendo que estas encontram abrigo na ideia de grupo com espirito cooperativo.

E neste sentido que o jovem Piaget ostenta, nos anos 1920 e 1930 - ainda distanciado
do enfoque cognitivista que marcara seu pensamento posterior - um fluxo de producéo
intelectual que “[...] sustenta 0 nexo estreito entre razdo e fatores sociais e, também, o papel
que o trabalho cooperativo de grupo desempenha na formacdo da capacidade humana de
pensar (DALBOSCO, 2015, p. 336)”. Ou seja, cooperar, no sentido explicito de uma
interacdo pautada pela percepcéo de igualdade que funda a base da reciprocidade e do respeito
matuo, implica - como vimos no segundo capitulo - considerar o universo social como vital
ao desenvolvimento da razdo. Ainda, nos termos de Piaget, mais uma vez recuperando suas
afirmac0es, envolve entender que a cooperagdo no interior do grupo “[...] constitui a condigdo
indispensavel para a constituicdo plena da razdo” (1998, p. 144, grifo nosso). Nestes termos, o
grupo e a emergente exigéncia que brota do seio do mesmo de percepcdo tanto das
singularidades geradoras das discrepancias de pensamento, quanto da ideia de igualdade entre
sujeitos, cumpre um papel decisivo na evolugdo da razdo, justamente por desafiar os multiplos

pontos de vista. De forma ainda mais enféatica e esclarecedora:
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A moral da consciéncia autbnoma ndo tende a submeter as personalidades a regras
comuns em seu préprio conteddo: limita-se a obrigar os individuos a “se situarem”
uns em relagdo aos outros, sem que as leis de perspectiva resultantes desta
reciprocidade suprimam os pontos de vista particulares (PIAGET, 1994, p. 295).

Esta citacdo concatena-se a ideia ja exposta no capitulo 2, quando Piaget expressou
sua intencdo de criar nos individuos uma metodologia de compreensdo reciproca, com 0
espirito justamente de permitir a livre manifestacdo das singularidades no contexto da
coletividade. Por conta disto, 0 Eu e 0 N6s poderiam colaborar dialeticamente na construgédo
de uma ideia de verdade inerente a coordenacdo das perspectivas individuais no interior do
grupo, sem que um fosse subsumido pelo outro.

Em sintese, o0 método do trabalho em grupo, por suas caracteristicas especiais de
interacbes coetaneas, dispde aos interlocutores condicdes apropriadas para a livre
manifestacdo do pensamento singular na tenséo direta com as diferencas internas do mesmo.
A vertente dialética inerente ao carater cooperativo de grupo exige que as multiplas visGes de
mundo e as inumeras expressoes de necessidades e aspiraces deem-se em termos de busca do
desenvolvimento da dimensao légico-racional que equilibre as idiossincrasias. Tal dimenséo
coloca em pauta um processo de construcdo social de normatizacdo do pensamento - para
Piaget, a logica entendida como um conjunto de regras jamais € inata ao sujeito e sim
resultante de um processo de elaboracgdo social. O exercicio da singularidade dos sujeitos em
interacdo no trabalho em grupo - baseado no respeito muituo que compbe a base da
reciprocidade - é a pedra angular da fundacdo do edificio que normatizaré o fluxo intelectual
dos infantes.

Este movimento implica na concretizacdo do papel do grupo em um triplo e
necessario percurso para o desenvolvimento da razdo. Primeiro, rompe com 0 processo
egoceéntrico inconsciente que habita os primeiros momentos da vida da crianca. Segundo,
abre espaco para as expressdes singulares que irdo trazer a tona as diferencas. Terceiro,
expde a necessidade de normatizar os raciocinios em termos légico-dialéticos.

Como contribuicdo de fundo, coloca também em evidéncia algo que no principio da
vida das criangas inexiste e que se fara presente de maneira absolutamente relevante: o outro,

com as implicacdes morais que isto acarreta, tema que abordaremos no préximo topico.

3.1.2 A perspectiva moral
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Para a sequéncia do trabalho, importa agora reter e refletir acerca da inclusdo do outro
na perspectiva inicial das criangas que se funda, como ja dito, no egocentrismo inconsciente.

O que esta implicito ao exposto no item anterior, e que prossegue neste, é a ideia
piagetiana de desenvolvimento das estruturas cognitivas e morais dos infantes com base em
interacOes vinculadas a um conceito especifico de agdo. Neste sentido urge definir que, nas
elaboracdes do jovem Piaget:

[...] predomina um conceito de acdo com base na relacdo entre pares da mesma idade
(criancas), sendo considerada a acdo do grupo como um fator decisivo ndo sé a
estruturacdo do pensamento, como, sobretudo, a constituicdo da moralidade da
crianca e, portanto, na formacéo de valores morais indispensaveis a sua descentracéo
egocéntrica, como os ideais de cooperacdo e reciprocidade e a inclusdo do outro na
perspectiva individual (DALBOSCO, 2006, p. 255).

Dito de outra maneira, o ambiente do trabalho em grupo carrega, em seu principio
basico, uma obviedade: a presenca e a acdo de dois ou mais interlocutores. Estes, sentindo-se
libertos da onipoténcia opressora do adulto/professor, encontram no grupo guarida as suas
manifestacBes pessoais, 0 que envolve o exercicio de certo grau de liberdade que conduz a
evolucdo da moralidade. A contrapartida a livre expressdo é o tensionamento natural dos
pensamentos, gerados a partir de uma avaliacdo peculiar de cada integrante do grupo. O pleno
desenvolvimento das capacidades ldgico-morais, capazes de encaminhar a equilibracdo das
diversas perspectivas, reside, justamente, neste esforco de observar, escutar e compreender o
ponto de vista do outro. O espirito de cooperacdo, advindo de interaces solidificadas na
postura de respeito matuo e de reciprocidade, € o fator decisivo para que o outro seja de fato
incluido.

Crucial a este momento da inclusdo de outrem €é o particular e complexo exercicio de
descentracdo do Eu e do desenvolvimento da consideragdo do mundo a partir da expectativa
coletiva, da Gtica do NOs que potencializa a atitude do individuo no sentido de - vale a
repeticdo - “renunciar a seus interesses imediatos para pensar em funcdo da realidade comum
(PIAGET, 1998, p. 142). A centragdo inicial do individuo que se percebe Gnico e isolado,
entdo, opde-se a descentracdo no seio do grupo, ou seja - como Visto no capitulo 2 - a uma
leitura cognitiva rigida do mundo contrapbe-se a ruptura das certezas vigentes e a
diferenciacdo de horizontes antes tidos e havidos como iguais - tais como 0 universo interno e

0 externo.
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Emerge daqui o carater de objetividade coletiva, contrapondo-se ao individualismo
exacerbado e possibilitando a superagdo da visdo egocéntrica. Descentrar significa, entéo,
transitar do Eu para o NOs, do universo pessoal para o universo comum e implica,
fundamentalmente, no rompimento da dupla sujeicao da crianga ao eu interno egocéntrico e a
coacdo externa da tradicdo e do adulto.

Repousa, no cerne do conceito de descentracdo - entendido primordialmente nesta
transicdo do Eu para 0 NOs - a manifestacio mor do papel do grupo coetédneo no
desenvolvimento da moralidade que se operacionaliza pela cooperacao e pela reciprocidade.
Isto €, nesta mecanica que pde em marcha a descentracdo do individuo no grupo pelo viés da
cooperacdo e da reciprocidade expressa-se a vigorosa inclusdo do outro e, desta, emerge,
potencializada, a perspectiva do desenvolvimento moral dos individuos.

Como vimos até aqui, neste capitulo, o desenvolvimento intelectual imbrica-se a

moralidade; vejamos agora as incidéncias deste processo na dimensédo humana da afetividade.

3.1.3 A perspectiva afetiva

Jean Piaget escreveu, em 1954%!, uma obra interessante, na qual elabora argumentos
tedricos no sentido de demonstrar e defender a profunda relacdo entre inteligéncia e
afetividade - ou entre conhecimento e desejo. N&o adentraremos nas ideias e teses
manifestadas e defendidas por Piaget na referida obra por trés razdes. Primeiro, porque isto
exigiria uma exegese especifica, com seus desdobramentos e repercussdes. Segundo, por
conta da referida obra dar-se na fase do Piaget maduro (tinha, entdo, 58 anos), distanciada do
periodo ao qual nés priorizamos, situado nos anos 20 e 30. Terceiro, porque optamos, neste
trabalho, por recuperar e acentuar aspectos pontuais ja transcritos ao longo do mesmo para
desvelar possiveis respostas a questdo norteadora do papel do grupo no desenvolvimento da
razao.

Neste sentido, centraremos nossas elaboragdes acerca da dimenséo afetiva no contexto
do método do trabalho em grupo na assertiva do pensador suico - ja presente no capitulo 2 -

em que ele expbe que “[...] é 0 éxito, ainda que em parte ficticio, que cura as criangas tanto

?'Referimo-nos a obra de PIAGET, Jean. Les relations entre 'intelligence et I'affectivité dans développement de
I’enfant. Bulletin de Psychologic VII, 3-4, 143-150; VII, 3-4, 350-352; VII, 6-7, 346-361; VII, 9-10, 522-535;
VII, 12, 699-701. Encontra-se publicada em espanhol: PIAGET, Jean. Inteligencia y afectividad. Buenos Aires:
Aique Grupo Editor, 2005. Pode-se encontrar também uma versao em portugués: PIAGET, Jean. Relagdes entre
a Afetividade e a Inteligéncia no desenvolvimento mental da crianca. Rio de Janeiro: Editora Wak, 2014.
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quanto os adultos dos disturbios da vontade, do trabalho [...] da propria atividade intelectual”
(PIAGET, 1998, p. 147, grifo nosso).

A perspectiva que nos interessa, nesta citagdo, ¢ a da “funcao curativa” do éxito, papel
por exceléncia, como veremos, desempenhado pelo grupo coetaneo no tocante a afetividade.
Na base desta acepcao estdo as consideragcdes de Piaget sobre as criangas com algum tipo de
dificuldade no que diz respeito as relages sociais originais e de seus reflexos no ambiente
escolar. Deriva das reflexdes piagetianas o entendimento de que tais dificuldades percebidas
sdo, na sua maioria, fruto de adaptacGes sociais insatisfatorias que colocam a necessidade de
ampliar a capacidade de compreenséo e de acdo no meio em que o problema se apresenta.

Esta leitura da situacdo relativa a questdo da adaptacdo dos infantes ao universo social

mais amplo e as atividades escolares em si redunda na dupla assertiva de que:

[...] é ai que os sistemas pedagogicos fundados na vida coletiva das proprias
criancas revelam sua virtude especifica. [...] o éxito é mais facil num grupo de
coetaneos do que nas relagdes com os mais velhos ou os professores: uma série de
pequenos éxitos no seu grupo de trabalho pode, portanto, levar [...] a atitudes e
esforgos salutares (PIAGET, 1998, p. 147, grifo nosso).

Expressando de outra maneira, a funcdo “curadora” do éxito - mesmo que este se
origine de tarefas menores e mesmo que seja em parte ficticio - encontra abrigo na estratégia
pedagogica do trabalho em grupo coetdneo. Neste sentido, o papel do grupo na dimensédo
afetiva emerge a partir de dois horizontes proximos e imbricados entre si, no grupo: um expde
a fragilidade da crianca - derivada de sua realidade interativa pessoal - 0 outro constitui-se na
realizacdo de atividades coletivas - pensadas e realizadas com carater exitoso. O grupo
funciona, entéo, de forma concomitante, como elemento de expresséo das dificuldades e como
mola propulsora para a superacao das adversidades.

O ponto nuclear desta dindamica desenvolvida no ambito do trabalho em grupo é
justamente a recepcdo compreensiva das dificuldades que os infantes carregam em sua
historia pessoal em conjunto com a perspectiva de reversdao das mesmas. No trabalho em
grupo, através do exercicio interativo e da consecucdo de atividades de forma exitosa, entre
individuos de mesma faixa etéria, reside a expectativa de liberagdo dos potenciais singulares,
retidos em funcdo de experiéncias negativas em ambientes opressores. Nestes, em fungdo da
pressdo coercitiva e da exigéncia de submissdo a uma verdade divinizada na figura do
adulto/professor, ha espaco para a hesitacdo e o fracasso. Naquele, ao contrario, 0 espago &

francamente proporcionador de possibilidades de afirmacéo e de sucesso a partir da presencga
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emulativa dos pares e da realizagdo exitosa das tarefas. Em resumo, o papel do grupo no
desenvolvimento da dimensdo afetiva repousa, de forma especifica, na capacidade interna do
mesmo de proporcionar uma recepcao serena as dificuldades das criancas ao mesmo tempo
em que age de forma “curativa’” em relacdo as mesmas.

Sinteticamente, as elaboragdes relativas ao papel do grupo no desenvolvimento do
pensar autbnomo apontam para uma compreensdo do mesmo no amplo espectro de trés
importantes dimensdes humanas. E no espaco de interacdo grupal de pares coetaneos que,
com Piaget, identificamos um processo de desenvolvimento autbnomo do pensar que é
perpassado, desde o seu inicio, pela irredutibilidade, imbricacdo e interlocucdo das esferas
intelectual, moral e afetiva. Primeiro, em sintonia com Piaget, apontamos 0 percurso
intelectual que proporciona o rompimento do estagio inicial de egocentrismo inconsciente,
liberando a livre e tensa expressdao das singularidades e normatizando o pensamento.
Segundo, no decorrer do caminho da moralidade, indicamos a centralidade do conceito de
descentracdo, fundamental para a transicdo do Eu para o N6s que implica, necessariamente, a
inclusdo do outro e a adogdo irrestrita da postura de cooperacdo e de reciprocidade. Por fim,
na questao da afetividade, centramos na recepg¢ao ¢ “cura” das dificuldades apresentadas pelos
infantes em suas singularidades.

Para se ter uma ideia do que esta envolvido na concepcédo de formacdo do pensamento
autdbnomo nas atividades do grupo, observemos: “Quando a honra, a vergonha e a humilhagéo
resultam inteiramente de normas prescritas pelo grupo, a responsabilidade individual
ultrapassa a vontade individual” (SOUSA, 2003, p. 515). Em outros termos, na a¢édo do grupo
reside o motor que impulsiona a transicdo da vontade individual para a responsabilidade
individual, sendo que esta relaciona-se mais amitide com as perspectivas coletivas.

Poderiamos resumir, em uma frase, que o papel do grupo no desenvolvimento do
pensamento autbnomo é concretizado exponencialmente por uma sequéncia que envolve: a)
uma construcéo social da normatizacdo do pensamento; b) um processo de descentra¢éo do
Eu que incorre decisivamente na incluséo do outro e c) na recepg¢ao serena e na “cura’” das

questdes afetivas dos sujeitos em interacao.

3.2 Piaget e a Filosofia: influéncias e contribuicdes

Na sequéncia a delineacdo das fungdes do grupo no desenvolvimento do pensar

autdbnomo, acima desenvolvidas, e considerando que as teoriza¢fes de qualquer natureza - a
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despeito de sua originalidade e valor - imbricam-se a outras anteriores e/ou contemporaneas,
realizaremos um duplo exercicio. Primeiro, demonstraremos algumas das principais
influéncias do pensamento filosofico classico no raciocinio cientifico do jovem Piaget e, apos,
objetivaremos apontar possiveis desdobramentos filoséficos a partir do mesmo, com base na
estratégia pedagdgica do trabalho em grupo, especificamente vinculados a uma ideia de
Filosofia da educacéo. Intentaremos demonstrar e defender, dentro de uma otica especifica, a
necessidade da interlocucéo, do fluxo de informac@es e do carater de mdtua colaboracao entre
o0 pensamento filoséfico e o cientifico, especialmente se imbricados com as questdes humanas

educacionais.
3.2.1 As raizes filoséficas do pensamento cientifico de Piaget

Com o objetivo explicitado de explorar as nuances filosoficas®® em Piaget,
indicaremos, em largos tracos, a origem de algumas de suas principais teses, em especial as
que influenciaram o seu pensamento pedagogico. A ramificacdo do pensamento cientifico de
Piaget com a Filosofia jA& emergiu em nosso texto na observacdo de Luzuriaga de que
Rousseau representa 0 primeiro movimento a se constituir de proposi¢des inovadoras em
relacdo a educacéo.

Em termos mais gerais, destacamos inicialmente, com base em Kesselring, a
complexidade da relacdo entre ciéncia e filosofia em Piaget, na qual ndo ha uma delimitacédo
perceptivel entre uma e outra. O aspecto interessante da relacdo repousa na forma com que
Piaget fez ciéncia, sendo que ele préprio destacou o fato de que as problematicas abordadas
emergiram do ambito da filosofia (1997, p. 17). Ainda, a teoria do conhecimento
desenvolvida por Piaget gravita na orbita da classica problematizacao filosofica entre o sere o
pensar, entre 0 conhecimento e a questdo da verdade (1997, p. 21). Em resumo, “A
importancia filosofica da resposta de Piaget a questdo da origem do conhecimento a priori
decorre, em Ultima instancia, do fato de ela se situar a meio caminho entre a resposta dos
inatistas e a dos empiristas (KESSELRING, 1997, p. 41)”. Isto se d& na estruturacdo da
concepcao construtivista, que se situa na exata disjuncdo da teoria de que as ideias séo inatas

aos sujeitos, estando desde sempre em seu interior (Platdo), e a teoria empirista, que trabalha

22 N&o adentraremos na celeuma histérica entre os filésofos e Piaget: em nosso entendimento a busca das
aproximacdes e contribuigdes entre ambos € mais significativa e produtiva, suplantando de longe os
distanciamentos e possibilitando enriquecer as discussdes na area da educagéo.
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com a concepgao de que o conhecimento e exterior aos individuos, sendo que estes sdo meras
“tabulas rasas” (John Locke, 1632-1704). Isto é, construtivismo significa “[...] a ideia de que
nada, a rigor, esta pronto, acabado e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instancia, como algo terminado - é sempre um leque de possibilidades que podem
ou ndo ser realizadas (BECKER, 2001, p. 72)”. Simplificando, conhecer ndo tem o caréater de
interioridade nem de exterioridade restrita e sim o de interacdo do individuo com o meio
fisico e social e atrela-se a uma concepcdo de acdo desvinculada da ideia de hereditariedade e
de meio originador.

Apos esta insercdo mais abrangente da relacdo de Piaget com a filosofia, e de suas
implicacdes imediatas, sintetizaremos elementos centrais das formulagdes piagetianas através
da filosofia classica, especialmente relacionada a dois autores importantes do Hluminismo.

Como ponto de partida vejamos esta interessante descri¢do relativa ao pensador suico:
“[...] Piaget ¢ um antigo filésofo, na medida em que toma como modelo (positivo) da filosofia
[...] os filosofos da llustragio (FREITAG, 1991, p. 9, grifo da autora)”. E desta concepgéo que
deriva a possibilidade de resgatar o carater filosofico do pensamento de Piaget e de suas
aproximacdes com o pensamento iluminista, notadamente em Jean-Jacques Rousseau e em
Immanuel Kant (1724-1804).

Em relacéo & Rousseau®®, o ponto de influéncia primordial as elaboracdes piagetianas
surge da obra Emilio ou da educacdo, cuja primeira edi¢do data de maio de 1762, e que traz a
tona acepg¢des fundamentais do pensar pedagogico do francés. Do cerne das consideragdes
acerca da educacdo em Rousseau destacamos, com Freitag, algumas caracteristicas
largamente presentes em Piaget e amplamente explicitadas em sua defesa inconteste do
trabalho em grupo:

A educacéo para a razdo e a liberdade transforma-se no objeto positivo do projeto
pedagogico de Rousseau. [...] A capacidade de pensar, de fazer uso da razdo como
instrumento de discernimento entre o vicio e a virtude, entre a mentira e a verdade
da sociedade precisa ser mediada pelo educador e apreendida pelo educando. A
razio é o meio que permite a “Emile” controlar suas paixdes, conhecer os
preconceitos e desmistificar as ilusbes vigentes na sociedade. (FREITAG, 1991, p.
17, grifo da autora).

Poderiamos alongar a relagcdo de conceitos e compreensfes que tem sua génese em

Rousseau e que repercutem em Piaget, elencando, por exemplo, a ideia de que a razdo nédo é

2 Um detalhamento minucioso e extremamente rico das aproximacdes e tensionamentos entre Rousseau e Piaget
encontram-se em FREITAG, 1991, paginas 15-44.



61

inata, mas algo que precisa ser desenvolvido e a oposi¢cdo a recep¢do da criangca como um
pequeno adulto. Basta um rapido olhar aos dois primeiros capitulos deste trabalho para se
verem repercutidas estas ideias nas reflexdes piagetianas, motivo pelo qual ndo nos deteremos
nisto.

O que queremos enfatizar, entretanto, neste cotejamento Rousseau-Piaget é de outra
ordem e vincula-se ao objetivo de alocar as dimens6es filosoficas e cientificas em perspectiva.
Se, no raciocinio de Rousseau, a marca predominante é a da especulacdo filosofica, da
descricdo intuitiva das “formas de agir e de pensar’ (FREITAG, 1991, p. 18), base sobre a
qual ele fundamenta sua ideia pedagdgica para o desenvolvimento da inteligéncia, em Piaget
isto se conforma de maneira diferente. Junto com colaboradores, Piaget realiza “observagdes
sistematicas e experiéncias controladas” (FREITAG, 1991, p. 18), objetivando a descri¢do e a
explicacdo da estrutura cognitiva nos seus diferentes estagios de desenvolvimento. Ou seja, 0s
métodos e as estratégias dos dois autores diferenciam-se em larga escala, sendo o carater
especulativo fundamental para Rousseau e o disciplinamento cientifico vital a Piaget.

O desenvolvimento da relacdo Kant-Piaget*, da mesma forma, apresenta uma série de
vinculacgdes filosoficas, havendo no pensar de Piaget uma base tedrica de fundo que ressoa o
contetido de obras kantianas, em especial das trés Criticas®. H4 uma complexa e multipla
compreensdo de aspectos imbricados ao objeto de preocupacéo e estudo de ambos os autores,
entretanto, segundo ensina Freitag “o foco das atengdes de Piaget ¢ 0 mesmo de Kant: estudar
e refletir as condigdes de possibilidade do conhecimento” (1991, p. 48).

No que se refere efetivamente as reflexdes educacionais kantianas®® Dalbosco afirma:

Suas ideias especificamente pedagdgicas conduzem-no a crenga de que a educacdo
s6 pode cumprir a tarefa de contribuir para 0 melhoramento humano na medida em
que proporcionar o desenvolvimento e a utilizacdo mais adequada das disposicdes
naturais da crianga (2011, p. 101, grifo nosso).

Em outros termos, muito proximos ao que Piaget vai adotar posteriormente, a crianca
precisa, em termos pedagdgicos, ser recepcionada como crianca, na exata consideracdo de
suas condicdes infantis. As disposicdes naturais, referidas por Dalbosco a partir do

pensamento de Kant, ecoam no raciocinio de Piaget na consideracdo da necessidade de

%Também neste caso, hd uma apropriacdo valiosissima do complexo tensionamento entre Kant e Piaget em
FREITAG, 1991, paginas 45-67.

»Referimo-nos a Critica da Raz&o Pura, Critica da Razdo Prética e Critica da Faculdade de Julgar. Para uma
aproximagao consistente ao contetido destas obras, fundamentais em Kant, ver, por exemplo FERRY, 20009.

*As manifestacdes pedagégicas kantianas encontram-se ricamente expressadas em KANT, 2006. Um estudo
minucioso desta temética pode ser acessado em DALBOSCO, 2011.
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perceber e tratar a crianga, em seu funcionamento mental, em termos equitativos com 0
adulto, mas em nivel de desproporcdo das estruturas cognitivas. Ainda, tornando mais
eloguente o ressoar kantiano em Piaget, Dalbosco refere-se a uma revolucdo na educacédo a
partir das implicagdes pedagogicas que emergem da “ideia de que o educando s6 pode
aprender adequadamente quando for concebido, desde o inicio do processo pedagdgico, como
um sujeito ativo” (2011, p. 105). Esta compreensdo é absolutamente cara a Piaget e
transparece fortemente em sua critica a tradi¢do - que entendia o educando como passivo - e
também em seus argumentos em defesa da educacdo nova que, entre as inimeras inovagoes
expressadas, defendia o carater ativo das criancas.

Em resumo, repetindo o que destacamos em Rousseau, em Kant também as
formulacGes se situam na dimensdo especulativa, natural a filosofia e, em Piaget, novamente,
todas as elaboragdes buscam amparo no cientificismo. O carater intuitivo de um desloca-se
para a busca de fundamentacéo cientifica no outro, tendo como foco comum a investigacao da
génese das condi¢bes em que se d& o conhecimento.

Isto ndo impede, entretanto, que ambas as esferas, filosofica e cientifica, possam
fornecer, uma a outra, independentemente de contexto e cultura, elementos que contribuam
para as investigagdes e reflexdes de ambas, mesmo que as conclusdes se distanciem. A base
filosofica presente no pensamento de Piaget demonstra perfeitamente bem que o pensamento
cientifico pode ter amparo inicial nos seus proprios questionamentos, mas também nas
deliberacdes especulativas da filosofia. O que se desenvolverd a partir da aplicacdo de
métodos cientificos as intuicdes filoséficas é algo que ndo prescinde da passagem do tempo
necessario a sua verificacdo. O que emergira de um renovado olhar especulativo-filoséfico as
teses de carater cientifico € algo que depende, exclusivamente, da decisdo de assim proceder.

No préximo item, tendo como base algumas reflexdes de Piaget acerca da importancia
do trabalho em grupo, faremos uma inversdo de percurso. Partindo das elaboracdes e
conclusBes piagetianas - cuja base cientifica, como vimos rapidamente, possui fundo
essencialmente filosofico - proporemos a retomada de alguns questionamentos no ambito da
filosofia. Direcionaremos este esforco, fundamentalmente, as questbes provenientes da

dimensdo pedagogico-educacional tendo em perspectiva uma ideia de filosofia da educacéo.

3.2.2 Possiveis desdobramentos filoséficos a partir do jovem Piaget
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Comecemos com as palavras de Freitag: “O fascinante nos trabalhos de Piaget ¢ de sua
equipe consiste nessa capacidade de sintese entre ideias filosoficas e experimentacdo
cientifica” (1991, p. 11). Ou seja, Piaget ¢ seus colaboradores utilizaram largamente as
intuicBes filosoficas, notadamente as de Rousseau e as de Kant®’, em seus experimentos
metddicos e controlados, gerando a posteriori conclusdes que sintetizam as duas areas.

No desenvolvimento da relacdo entre a filosofia e a ciéncia, na esfera da atuacéo
investigativa de Jean Piaget, € perceptivel, como vimos, a ressonancia do pensamento
filoséfico na base das problematicas por ele abordadas. De forma cabal, poderiamos
posicionar, com Freitag, a questdo da génese da razdo e da consciéncia moral na crianca
como fios condutores das reflexdes especulativas de Rousseau que perpassaram 0 pensamento
de Kant e chegaram as atividades cientificas de Piaget (1991, p.11). Desta atividade, intensa e
largamente divulgada em inumeras obras, retiraremos alguns pontos que, gerados no ventre
especulativo da filosofia, sofreram o crivo da experimentacdo cientifica e fornecem, ainda
hoje, subsidios a novas inferéncias no campo da educacéo e da pedagogia.

Daremos aqui, a titulo de exercicio da prometida inversdo de percurso, énfase a duas
destas inferéncias - ndo pretendemos posiciona-las como as principais, esgota-las e tampouco
dota-las de ineditismo. A decisdo pelas op¢des que delinearemos abaixo da-se justamente em
funcdo de que é possivel realizar o exercicio de identificar sua origem filosofica, seu
desdobramento cientifico e o aporte tedrico-problematizador a uma concepgdo de Filosofia da
Educacao que intenta contribuir com os fundamentos da formacéo humana. Assim, trataremos
das concepcdes de egocentrismo inconsciente, cooperacdo e de desenvolvimento da razao.

No que diz respeito ao egocentrismo inconsciente, partiremos da concepcdo filosofica
de Rousseau e de Kant que - cada um a seu modo - rechagou a percepcao de crian¢ca como um
adulto em miniatura, no &mbito de uma reflexdo a respeito do conceito de infancia.

Para Piaget isto assume uma importancia decisiva que redundou em estudos
especificos acerca do universo relacional dos infantes, fartamente relatado em suas
conhecidas obras?®. Nestes estudos, dentre uma série de observacBes conclusivas, Piaget

apontou para a incidéncia do que ele denominou de egocentrismo inconsciente na fase inicial

’N&o temos a pretensdo de encerrar o pensamento piagetiano nestas duas perspectivas iluministas, afinal Piaget
foi, antes de tudo, um estudioso dedicado e proficuo, tendo sido influenciado por outros filésofos em sua
formacdo intelectual. A titulo de exemplo citamos o filosofo francés Henry Bergson (1859-1941) com a obra A
evolucdo criadora, presente a fase inicial de suas incursdes na filosofia. Ele proprio explicita e enumera leituras
de tudo o que aparecia a sua frente, entre as quais Kant, Comte, Durkheim, William James, Janet. Para maiores
detalhamentos ver PIAGET, 1976, paginas 5-49.

*Entendemos que a mais densa e relevante obra, em termos do estudo das interagdes sociais infantis, certamente
encontra-se em PIAGET, 1977, relancada em 1994,
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da vida dos infantes. Como vimos anteriormente - no capitulo 2 - o referido fenémeno infantil
- de cunho psicoldgico -, envolve uma percepcdo da totalidade do mundo como absolutamente
centrada no universo da crianca. A acdo infantil aqui incide sobre uma transformacdo do
real/externo as necessidades e aspiragdes do individuo, com base na assimilacdo através do
jogo - utilizamos no capitulo 2 o exemplo da folha de papel que vira um avido - e também o
seu reverso. Neste, denominado acomodacao, sdo as estruturas internas dos individuos que se
ajustam a realidade externa, através da imitacdo de algo exterior por meio de gestos, sons e
mimicas.

Ora, isto tudo aporta uma perspectiva problematizadora, em torno da educacdo dos
infantes, muito complexa e renovada. Em termos filoséficos cléssicos, poderiamos repor a
velha questdo sobre o que é um ser humano. Apenas a reposicionariamos no esforco de
realizar a fundamentacéo filosofica em torno de uma dada ideia de Filosofia da Educacéo em
termos de: a) em que consiste efetivamente o sujeito egocéntrico? b) por que é importante
identifica-lo? c) qual estratégia pedagogica é mais eficaz a superacao do referido fenbmeno?
Estas e uma série de outras questdes poderiam derivar do percurso filosofia-ciéncia-filosofia,
de forma corrente, indefinida e inacabada.

No que tange ao conceito de cooperacdo, j& devidamente explicitado no segundo
capitulo, adotaremos o entendimento de Rousseau e de Kant que - rejeitando a tradicdo -
defendem a ideia de que a crianca é um ser ativo, algo que repercute intensamente nas
elaboracdes piagetianas acerca do desenvolvimento da racionalidade.

Compreender o individuo ndo mais como passivo, mero receptor e memorizador das
informacOes externas a ele e sim como ativo, significa, necessariamente, dota-lo da
capacidade de ser co-construtor do conhecimento. Neste sentido, além de reconhecer no
individuo a condicdo de participe da geracdo do conhecer, é preciso dar a ele espaco para
manifestar-se livremente. Piaget aferra-se a metodologia do trabalho em grupo exatamente
porque, neste, vislumbra a condi¢do acima descrita. Mais, mostra que, na interacdo grupal -
especificamente coetdnea - emergem os ja propalados caracteres do respeito matuo e da
reciprocidade, condi¢do fundante de outra necessidade. No interior desta, diante da
perspectiva de que a livre manifestacdo dos individuos ir& dar-se em termos de convergéncias
e também de divergéncias, podendo, inclusive, dar-se frontalmente contraditas. Entdo, urge
que as interagdes se pautem pela concepg¢do de ordem democratica - assungao sociologica por

natureza.
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Novamente, temos uma situagdo que se traduz na emergéncia de novos
questionamentos filoséficos. No horizonte cléssico talvez nos centrdssemos na pergunta pela
importancia e significado da liberdade. Direcionando a questdo para a dimensdo de uma
concepcao de Filosofia da Educacéo, perguntariamos: a) qual o valor da democracia? b) quais
sdo as suas bases filosofico-educacionais? c) qual deve ser a finalidade Ultima da educagdo?
Muitas outras ainda podem apresentar-se aos espiritos inquietados pela presenca do
moscardo?®’.

Vimos acima, mui ligeiramente, as imbricagdes inerentes a interlocucéo entre filosofia
e ciéncias, permeada, ndo por acaso, pela presenca de aspectos psicoldgicos (egocentrismo
inconsciente) e de aspectos socioldgicos (ordem democrética).

Evidenciamos também, no trajeto filosofia-ciéncia-filosofia, a intencédo deliberada de
reposicionar os questionamentos filosoficos - renovados pela atividade cientifica em Piaget -
em uma anunciada perspectiva de Filosofia da Educacdo®, a qual nos ateremos agora a
explicitar, ainda que o fagcamos em carater pontual e provisério. De que se trata, afinal?

Para as nossas pretensdes, nos reteremos a dois aspectos especificos, por entendé-los
como centrais a questdo da identificacdo basica de uma ideia de Filosofia da Educacdo, a
partir de uma Otica simplificadora e, a0 mesmo tempo, definidora de seu espirito nuclear.

Neste sentido, adotaremos como primeiro aspecto uma definicdo de Filosofia da
Educacdo como:

[...] a preocupacéo intelectual capaz de levar os integrantes do processo educativo a
um comportamento refletido que os obrigue a dar-se conta dos pressupostos e das
implicagbes determinantes do perfil profissional do educador. Sem tal
comportamento, os profissionais da area ficardo presos a uma racionalidade que, de
modo oculto, orienta o seu agir (FLICKINGER, 2004, p. 200, grifo nosso).

Desta citacdo depreendemos, do centro da definicdo, uma orientacdo vital concernente
ao perfil profissional do educador. Na via expressa da contramao vigente, em que a formagéo
se pauta pela preparacdo didatica e tecnicista, sem maiores preAmbulos relacionados as
fundamentacGes tedricas, impde-se o carater reflexivo da atividade educativa. Reside neste a
possibilidade de o educador perceber e compreender os pressupostos cientificos subjacentes

ao seu agir pedagdgico, podendo posicionar-se quanto aos mesmos. Tomemos por base, neste

» Metéfora socratica simbolizada em um mosquito existente na Grécia Antiga cuja acdo de picar as pessoas
resultava em incdmodo e inquietacdo. Ver, neste sentido: DALBOSCO, 1994, paginas 50-57.

N30 iremos especificar os conceitos de Filosofia nem de Educacio por néo ser este o objeto visualizado para
esta parte do trabalho. Para obter um detalhamento nestes termos, ver DALBOSCO, 2007, péaginas 27-52 e,
ainda, FULLAT, 1994, péginas 13-37.
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sentido, o que vimos ao longo do texto em relacdo as bases tedrico-filosoficas que orientam,
ao longo da historia, o pensar educacional. O que acima transparece leva direto a assercao de

que:

Em vez de lutar por sua integracdo definitiva no curriculo, a filosofia da educacéo
deveria contribuir para a formagdo dos educadores pela pratica exemplar de uma
postura refletida, ndo restrita ao trabalho em torno de um determinado aspecto
tematico. Uma vez aceita pelo trabalho educacional como seu pressuposto
incontestavel, a postura refletida passaria a integrar o processo educativo, a ponto de
tornar supérflua a necessidade de experiéncia filosdfica, injetada enquanto disciplina
ao educador (FLICKINGER, 2004, p. 206, grifo nosso).

Repercute aqui o0 nucleo da citagdo anterior, em termos de que, se no perfil
profissional do educador deve residir uma presente e permanente pratica reflexiva em relacéo
as suas fundacOes tedrico-estruturantes, o processo formativo deve incorporar-se da mesma
ambicdo. Ou seja, na pratica ordinaria de uma atuacdo pedagogico-educacional deve incidir,
de maneira solida e o mais natural possivel, a postura reflexiva. Em um sentido mais
abrangente, esta postura reflexiva que se identifica com um jeito cotidiano de ser e de
conduzir-se, produz, por si mesma, a experiéncia filoséfica que, em outra conformacéo, fica
na dependéncia da instauracdo impositiva de um curriculo. O que pode significar,
paradoxalmente, por sua imposi¢ao e “naturalizag¢do”, justamente a auséncia da referida
experiéncia.

Em suma, nossa ideia de Filosofia da Educacgdo envolve, nesta visdo, a presenga do
espirito reflexivo permanente, tanto na operacionalizacdo das atividades pedagdgico-
educacionais com os alunos quanto na atividade formadora de outros profissionais da
educacdo. Em seu extremo, uma Filosofia da Educacdo assim pensada implica na observacéo
das diversas correntes tedricas em jogo, sejam oriundas da Filosofia, da Sociologia, da
Psicologia ou da Antropologia e, em seu limite, carrega de maneira vistosa a exigéncia de
uma forma de vida®".

No fundo, talvez a trajetoria intelectual de Piaget repouse justamente nesta concepcao:
poucos, como ele, dedicaram-se tanto, ao longo da vida, a uma determinada causa, tendo

como subjacente as atividades profissionais um modo de vida.

31 Em relagdo a esta perspectiva, ver o interessantissimo trabalho de HADOT, 2009.
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CONSIDERACOES FINAIS

Decorrido um tempo consideravel entre o inicio do mestrado e a elaboracédo da verséo
final da dissertacdo é chegada a hora de capitalizarmos compreensdes, o que faremos ligando
algumas conclusdes oriundas do texto com uma percepcao metafdrica e pessoal de grupo.

Neste trabalho, percorremos com Piaget os desencontros dele com a Educagédo
Tradicional e a elei¢cdo da educacdo nova como a ideal, derivamos dai o trabalho em grupo,
estratégia pedagdgica que ele defende de forma acirrada e convicta. Por fim, refletimos sobre
o papel do grupo na formagdo do pensamento autbnomo, buscamos suas raizes na filosofia e
realizamos uma aproximacdo com a Filosofia da Educacao.

Concluiremos o trabalho com trés abordagens centrais, em nossa Vvisdo, nas quais
trataremos da questdo do fracasso escolar, do papel do grupo para a autonomia e do papel do
professor, do aluno e da escola na 6tica grupal, sempre cotejando analogamente com o grupo.

Na primeira abordagem, destacaremos a ligacdo que ele faz entre o fracasso escolar e a
auséncia de éxito na socializacdo. A escola recebe criangas que, por conta de sua trajetéria de
vida pessoal, apresentam dificuldades que, se ndo forem percebidas e tratadas com eficécia,
projetam os infantes na diregdo do insucesso. O grupo, dizia Piaget, é fonte de “cura”, pois
nele a crianga € crianga com outras criangas: no grupo, as atividades entre pares de mesma
idade podem gerar pequenos éxitos “curativos”. Ou seja, a crianga que chega a escola e
encontra 14 o ambiente de grupo - cooperativo, entre iguais, reciproco e solidario -, pode
encontrar a “cura’ para as suas “incertezas”.

O primeiro movimento de interpretacdo metaforica emerge desta relagdo entre fracasso
escolar e auséncia de éxito na socializacdo, de onde partiremos para evidenciar o
fortalecimento de meu interesse com a tematica do desenvolvimento dos individuos no
interior de um grupo. Nascido no seio de um grupo de amigos de uma pequena e paupérrima
vila de minha cidade, Passo Fundo, RS, tal interesse tem sua base inicial, na verdade, numa
acdo contraria e nao acolhedora do pequeno grupo de amigos de infancia. Ndo tenho
condices, ainda hoje, de fornecer uma explicacdo plausivel, podendo apenas especular: o fato

é que meus parceiros de futebol, jogos de bolinhas de gude, cacadas com estilingue e
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pescarias as escondidas dos pais tinham atividades ndo muito recomendaveis. Coisas
“simples”, no inicio, tais como roubar laranja, galinha. Complicadas, na sequéncia, do tipo
andar com faca na cintura para brigar com a piazada de outras vilas, fumar cigarro e beber
conhaque. Perigosas, ao fim, pois passaram a assaltar e, em alguns casos estuprar. Tudo isto
no contexto de uma vila que era conhecida como “um lugar para ndo se ir a noite”, coisa que
até a policia evitava l& pelos idos de 1970. O curioso, e que SO posso imaginar, € que no que
dizia respeito as atividades ilicitas, complicadas e perigosas eu sempre era chamado a um
canto para receber a seguinte orientacdo: “Vai para a tua casa, que o que vamos fazer nao ¢
para ti”, dizia o mais velho dos colegas, de nome Jodo Maria. Penso que tal atitude tinha a ver
com minha avé paterna, Dona Castorina, a quem a gurizada gostava muito e que - pura
imaginacdo minha - pedia aos demais que ndo me levassem junto as artes arriscadas.

Mais, diziam eles, as vezes meio que em unissono “Amanha tu tens escola”. Coisa que
minha mae, Dona lvone, confirmava, mesmo que tivesse que me “motivar” com uma vara de
pé de cinamomo. Deriva dai a sequéncia de meu interesse: a escola tinha algo certo,
diariamente, que eu tinha como algo incerto, também diariamente: comida. Da influéncia de
uma professora de portugués, Dona Maria Inés, para quem minha mée trabalhava como
domeéstica, passei a ir a escola no contra turno, para “ajudar a servir a merenda” e, claro,
comer também. Da “orientacdo” do grupo na vila passei, entdo, a percep¢ao de que na escola
eu tinha um lugar para ir aprender, trabalhar e comer - quase todos os dias - aos sabados e
domingos retornava a incerteza do alimento e a rua da vila. Dois grupos: um me excluindo das
acOes negativas, acredito que pela solicitacdo bondosa de minha avd. O outro me mostrando
um caminho positivo - em parte pelas ameacas de surras de minha mée - mas principalmente
pela ideia de trabalho e comida, junto com o “aprender”. Do exato encontro da acdo do
grupo, de um lado afastando do caminho ilicito e, de outro, indicando uma alternativa viavel
emergiu a condicéo de possibilidade da “cura das incertezas”.

Na segunda abordagem, acentuaremos o papel do grupo para a autonomia: a interagéo
coeténea oferta espaco para as manifestagoes livres, contribuindo para a aprendizagem por
liberar os espiritos infantes da coercdo e submissdo. Sai de cena a imposicdo externa e entra
em cena a atividade coletiva cujo controle da-se em carater de mutualidade: as acOes e
posturas sdo coletivas, livremente adotadas pelo grupo. As questdes de responsabilidade,
comprometimento, justica e etc. passam pelo crivo das avaliagdes infantis, que contribuem
para a formulacdo das regras e se ajustam no cumprimento das mesmas. Temos aqui a

conformacdo de um ambiente em que € possivel falar de uma filosofia prética: o cotidiano do
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grupo é perpassado por atividades coletivas que colocam em interacdo individuos que tem
como possibilidade a liberdade. Liberdade que assume uma perspectiva de formacgéo moral,
no sentido piagetiano: construcdo conjunta de regras e de normas de convivéncia com base
em cooperacao, reciprocidade e respeito mutuo entre iguais.

O segundo movimento de imbricacdo metaférica provém desta fungéo do grupo para o
desenvolvimento da autonomia. Quando, por volta dos doze anos de idade, resolvi arrumar
um emprego, foi decisivo dizer que s6 poderia trabalhar a tarde, pois na parte da manha tinha
escola. Empacotador de supermercado: o dono disse “Estudas, entdo ndo queres vir aqui
roubar... comegas na segunda, meio salario minimo, na carteira, ndo te atrasa nao! ”. Um
terceiro grupo: colegas de trabalho, lanche todas as tardes, inclusive sabados e domingos!
Verdade que ndo via a cor da grana; minha mde fazia o rancho no mercado em que eu
trabalhava e no final do més eu s6 assinava um papel. Mas a incerteza deixou de me
acompanhar, isto foi fantastico: ainda hoje me déi a cabeca de vez em quando ao lembrar que
la para a cama com fome. De quebra, no emprego, arrumei namorada, com a qual me casei
antes dos dezoito anos, devidamente autorizado por um juiz e pela minha mde. Um quarto
grupo! Esposa, dois filhos - aos vinte anos - e a responsabilidade de trabalhar em busca de
condigdes para evitar que eles tivessem aquela incerteza. No nicleo destas conformaces
grupais reside uma pratica em que a formagdo moral se relaciona com o observar e o
cumprir regras e normas cooperativas para que as interacoes de toda ordem se efetivem.

Na terceira abordagem recolocaremos a questdo do papel do professor, da escola e do
aluno na questdo do desenvolvimento do pensamento autbnomo no trabalho em grupo.
Reputamos esta como a questdo decisiva a educacgdo escolar: é da postura destes trés atores,
professor, aluno e escola que emergem os resultados. Um professor autoritario conjugado com
um aluno submisso e com uma escola alheia as questbes de socializacdo é sinbnimo de
fracasso, ndo importa quio “bem-intencionados” todos estejam. Qualquer conjugacdo que se
distancie da receita de convivéncia pautada pela cooperacdo e respeito mutuo oferece riscos
potenciais ao desenvolvimento de mentes livres e autbnomas. Desta intrincada e complexa
elaboracdo, reteremos que, no tocante a concepcdo de Piaget em relacdo a pedagogia, a
capacidade de pensamento imbrica-se a criacdo de espagos que permitam a compreensdo do
mundo. No espaco de liberdade do grupo é imprescindivel que todos os membros assumam a
sua justa parcela de responsabilidade.

O terceiro movimento de relacdo metaforica surge desta necessidade de rever a postura

dos professores, dos alunos e da escola. Para mim, isto foi decisivo, quando aos quarenta e
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cinco anos de idade, passei a integrar um quinto grupo, na Faculdade de Filosofia, onde fui
apresentado ao meu amigo Piaget. Em uma aula com o professor Altair Favero, ele informou
0 seguinte: “para Piaget, se queremos conhecer os adultos, precisamos conhecer as criangas”.
Coisa banal, poderiamos pensar, mas eu sabia que tinha algo ali para mim e me aproximei do
autor: fiz com ele a monografia da graduagéo, faco aqui com ele a dissertagdo. Poderia ser
com outro tema que ndo o de grupo? No interior do grupo, assim pensado, apresenta-se a
necessidade, inegociavel, de conhecer o outro, de inserir 0 outro, e de assumir junto com ele
compromissos. A postura de uma interacdo assim articulada exige a corresponsabilidade
integral em relacéo ao individuo mesmo e ao outro com quem interage.

No nlcleo destas acepgOes todas, seja no ambito do grupo piagetiano, seja no de
nossas vidas concretas, reside uma visdo de mundo democratico em suas instancias maiores,
prioritariamente no que diz respeito ao direito que os individuos tém de desenvolvimento de
suas potencialidades singulares, notadamente a da autonomia do pensamento. “Seria, por
certo, lamentével que a mais velha das democracias ndo compreendesse o proveito que disto
se pode tirar - e de uma maneira ainda mais direta - para a educacdo da liberdade e do

proprio espirito democratico (PIAGET, 1998, p. 159, grifo nosso)”.
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