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PRINCIPIOS DE mUGO.Pﬂ.Mmu E DADOS PSICOLOGICOS

Educar é adaptar o individuo ao meio social ambiente.
Mas os novos métodos procuram favorecer esta adaptagio uti-
lizando as tendéncias préprias da infincia como também a ati-
vidade espontinea inerente ao desenvolvimento mental, e isto

na inten¢do de que a prépria sociedade serd enmriquecida. A

educagdo moderna s6 poderia, portanto, ser compreendida em
seus métodos e suas aplicagGes tomando-se o cuidado de analisar
em detalhes os seus principios e de controlar o seu valor psi-
colégico pelo menos em quatro pontos: a significagdo da infén-
cia; a estrutura do pensamento da crianga, as leis de desenvol-
vimento e 0 mecanismo da vida social infantil.

A escola tradiciopal impGe ao aluno a sua tarefa: ela o
“faz trabalhar”. Sem divida a crianga pode colocar nesse traba-
lho uma parte maior ou menor de interésse e de esforgo pessoal,
e na medida em que o professor ¢ bom pedagogo, a colaboragao
entre os alunos e éle deixa uma margem aprecidvel a atividade
verdadeira. Mas, deatro da l6gica do sistema, a atividade in-
telectual e moral do aluno permanece heterdnoma porque ligada
a pressdo continua do professor, suscetivel, por, sua vez, seja
de manter-se inconsciente, seja de ser aceita de bom grado.
A escola moderna, ao contririo, apela para a atividade real,
para o trabalho espontfneo baseado na necessidade e no interésse
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pessoal. Isto ndo significa, como diz muito bem CLAPAREDE,
que a educagdo ativa exige que as criangas facam tudo o que
queiram; “ela exige que é&les queiram tudo o que fagam; que
ajam, ndo que sejam manipulados” (L’éducation fonctionnelle,
p. 252). A necessidade, o interésse resultante da necessidade,
“eis o fator que fard de uma reagéo um ato verdadeiro” (p. 195).
A lei do interésse &, pois, “o Vinico eixo em térno do qual se
deve mover todo o sistema” (p. 197).

Ora, uma tal concepgdo implica numa nog¢do precisa do
significado dg infincia e de suas atividades. Porque, para repetir
com DEWEY ¢ CLAPAREDE que o trabalho obrigatério é uma
anomalia antipsicolégica e que tdda atividade fecunda supGe
um interésse, expomo-nos a parecer que repetimos simplesmente
0 que os grandes cléssicos tantas vézes afirmaram; por outro
lado, ao oferecer a crianga a possibilidade de um trabalho pes-
soal durdvel, postulamos precisamente o que se trata de de-
monstrar. A infincia é capaz dessa atividade, caracteristica das
condutas mais elevadas do prdprio adulto — a procura conti-
Bua, surgida de uma necessidade esponténea? —, problema cen-
tral da educagdo moderna.

Uma observagdo decisiva de CLAPAREDE nos ajudar4 a es-

clarecer alguns pontos dessa discussdo. Se distinguimos, de um -

lado, a estrutura do pensamento ¢ as operagSes psiquicas (isto
é, 0 que, do ponto de vista psicolégico, corresponde aos érgdos
e 4 anatomia do organismo) e de outro lado o funcionamento
A.H.mﬁo é 0 que corresponde 3s relagdes funcionais estudadas pela
fisiologia), podemos dizer que a pedagogia tradicional atribuia
& crianga wma estrutura mental idéntica a do adulto, mas um
funcionamento diferente: “ela encarava de bom grado a crian-~
¢a... como sendo capaz, por exemplo, de apreender tudo o
que € logicamente evidente, ou de compreender a profundidade
de certas regras morais; mas, a0 mesmo tempo, ela a considerava
funcionalmente diversa do .adulto, no sentido de que, enquanto
0 adulto tem necessidade de uma razdo, de um mével, para
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agir, a crianga seria capaz.de agir. sem motivo, de adquirir sob
encomenda os.conhecimentos mais dispares, de fazer néo importa
que trabalho, simplesmente porque lhe € exigido pela mmno?
mas sem que ésse trabalho responda a qualquer necessidade
emanada da prépria crianga, de sua vida de crianca®” (L’édu-
cation fonctionelle, pags. 246-247). .

Ora, o contrario é que € verdadeiro, As estruturas inte-
lectuais e morais da crianga ndo s3o as NOssas; alids, 0s novos
métodos de “TAUCATAC 56 eSforgam para apresentar as criangas
de ‘diferentes idades as matérias de ensino sob formas assimi-
laveis & sua,estrutura e aos diferentes estégios de seu desen-
volvimento. Mas, quanto a relagdo funcional, a crianga é Empmom
ao adulto; como éste tltimo, ela é um ser ativo cuja agdo, regida
pela lei do interésse ou da necessidade, s6 poder4 dar seu pleno
rendimento se se fizer um apélo aos méveis auténomos dessa
atividade. Da mesma forma que o girino ji respira, mas com
outros 6rgaos que os da 1d, a crianga também age como 0
adulto, mas com uma mentalidade cuja estrutura varia de acordo
com os estagios de desenvolvimento. .

O que &, entdo, a infincia? E como ajustar as &mc_om.m
educativas a séres a0 mesmo tempo tdo serelhantes e tao di-
ferentes de n6s? A infincia, para os tedricos da escola Bn.agum,
nfio é um mal necessario; é uma etapa bioldgicamente mE“ o_.:o
significado é o de uma adaptagfo progressiva a0 Melo fisico
e social.

Ora, a adaptagdo é um equilibrio — equilfbrio cuja con-
quista dura téda.a infdncia e adolescéncia e define a omQ:Ewmmwo
prépria déstes perfodos da existéncia —. entre a.oa mecanismos
indissocidveis: 2 assimilagio e a acomodag@o. Diz-se, por exem-
plo, que um organismo € adaptado quando éle pode a0 .BomBo
tempo conservar sua estrutura assimilando a ela os alimentos

.

srados do exterior e acomodar essa estrutura as diversas par-

ticularidades désse meio: a adaptagdo biolégica €, portanto, um
equilibrio entre 2 assimilagdo do. meio ao organismo e 2 aco-

154

modagio déste Aquele. Da mesma forma, pode-se dizer que o
pensamento ¢ addptado a uma realidade particular quando é&le
conseguiu assimilar aos seus préprios quadros essa realidade,
ao mesmo tempo que acomodava aquéles as novas circunstancias
apresentadas por esta: a adaptacdo intelectual ¢, entdo, o equi-
librio entre a assimilagio da experiéncia 2s estruturas dedutivas
e a acomodagfio dessas estruturas aos dados da experiéncia. De
uma maneira geral, a adaptagdo supde uma interagfo tal entre
0 sujeito e o objeto, que o primeiro possa incorporar a-si o
segundo levando em conta as suas particularidades; a adaptagio
¢ tanto mailor quanto forem methor diferenciadas € mais com-
plementares essa assimilagdo e essa acomodagdo. ,
Ora, a caracteristica da infincia é precisamente ter que
encontrar ésse equilibrio por uma série de exercicios ou de con-
dutas sui generis, por uma atividade de estruturagfio continua,
partindo de um estado de indiferenciagfo caética entre o sujeito
e o objeto. De fato, no ponto de partida de sua evolugdo, a
crianga é chamada, em sentidcs contrirtios, por duas tendéncias
ainda n3io harmonizadas entte si e que permanecem indiferén-
ciadas na medida em que n#o encontraram equilibrio uma em
relagdo a outra. De um lado, ela é sem cessar obrigada a acos-
tumar seus &rgdos senmsoriomotores ou intelectuais a realidade
exterior, as particularidades das coisas, de que deve aprender
tudo. E essa acomodagfo continua ~~ que se prolonga na imi-
tagio quando os movimentos do sujeito se aplicam o suficiente
nos caracteres do objeto —— constitui uma primeira necessidade
de sua agdo. Mas de outro lado, e isto em geral foi menos
bem compreendido, salvo @Hmommméoaw pelos praticos e os tebd-
ricos da escola moderna, para dcomodar sua atividade as pro-
priedades-das coisas, a oawgw tem necessidade de assimil4-las
e de se incorporar verdadeiramente a elas. Os objetos sé tém
interésse no inicio da vida mental na medida em que constituem
alimenfos para a atividade prépria, e essa assimilag¢fo’ continua
do mundo exterior ao eu, se bem que antitética no sentido da
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prépria acomodagdo, ¢ tdo confundida com ela durante os pri-
meiros estdgios que a crianga comega por nao estabelecer uma
fronteira nitida entre sua atividade e a realidade oﬁaﬁob_mn:m
o sujeito e o objeto, :

" Bmbora estas consideracdes, w.o.mmmup parecer muito tedricas,
elas sdo fundamentais para a escola. De fato, a assimilagdo sob
sua forma mais pura, isto ¢, ammcmﬂo ela wm_o estd oms nada
equilibrada & acomodagdo no real, nada mais € que m _.omou eo0
j6go, que é uma das atividades fnfantis mais caracteristicas, en-
controu precisamente pas técnicas novas de educagdo das crian-
cas uma utilidade que permanece inexplicdvel se ndo se precisar
o significado desta fungdo em relagdo ac conjunto da vida mental

e da adaptagflo intelectual.

0 jdgo.

O jbgo é um caso tipico das condutas negligenciadas ﬁﬂ.m
escola tradicional, dado o fato de parecerem destituidas de signi-
ficado . funcional, Para a pedagogia corrente, ¢ apenas um des-~
canso ou o desgaste de um excedente de energia. gmm esta
visdo simplista ndo explica nem a importdncia que as criangas
atribuem aos seus jogos e muito menos a forma constante de
que se revestern 0S jogos infantis, simbolismo ou ficgdo, por
exemplo.

Depois de ter estudado os jogos dos animais, Karl Groos
chegou a uma concepgdo completamente diversa, segundo a qual
o jogo ¢ um exercicio preparatério, Util ao desenvolvimento mmmo.o
do o~m§mmBo. Da mesma maneira que os jogos dos animais
constituem o exercicio de Emn.sﬁm precisos, como os de combater
ou cagar, também a crianga que joga desenvolve suas percepgoes,
sua inteligéncia, suas.tendéncias 3 experimentagéo, seus instintos
sociais etc. & pelo fato do jogo ser um meio tdo poderoso para
a aprendizagem das criangas, que em todo lugar onde se con-

Nun

segue transformar em jogo a iniciagdo a leitura, ao célculo, ou
a ortografia, observa-se que as criangas se apaixonam por essas
ocupagdes comumente tidas como magantes.

Mas a interpretacdo de Karl GRroos, que permanece uma
simples descrigdo funcional, sé6 adquire sua plena significagdo
na medida em que se pode apoid-la na nogdo de assimilagdo.
Durante o primeiro ano, -por exemplo, é facil observar além
das condutas de adaptagdo propriamente ditas, no decorrer
das quais a crianga procura apreender o que vé, balangar, sa-
cudir, esfregar etc., comportamentos de simples exercicio carac-
terizados pelo fato de que os objetos ndo tém nenhum interésse
em si mesmos mas sdo assimilados, a titulo de puros alimentos
funcionais, aquelas mesmas formas de atividade prépria; em tais
-casos, nos quais € preciso procurar o ponto de partida do jogo,
as condutag 3¢ desenvolvem funcionando — de acérdo com a
lei geral da assimilagfio funcional — e os objetos a que se re-
ferem ndo tém outra significagdo para a crianga além de servir
a éste exercicio. Em sua origem sensoriomotora, o jogo é apenas
uma pura assimilagdo do real ao eu, no duplo sentido do térmo:
no sentido biolégico da assimilagdo funcional — que explica
por que os jogos de exercicios desenvolvem realmente os 6rgaos
e as condutas —e e no sentido ‘psicoldgico de uma incorporagio
das coisas a atividade prépria.

Quanto aos jogos superiores, ou jogos de imaginac¢do sim-
bélicos, Karl Groos sem divida fracassou em explicd-los, pois
a ficgdo ultrapassa de muito, na crianga, o simples pré-exercicio
dos instintos particulares. A brincadeira de boneca ndo serve
somente para desenvolver o instinto maternal, mas para repre-
sentar simbolicamente, e portanto reviver, transformando-o se-
gundo as necessidades, .0 conjunto de realidades vividas pela
crianga € ainda ndo assimiladas. Sob éste ponto de vista, o jégo
simbdlico se explica também- pela assimilagdo do real ao eu:
éle ¢ o pensamento individual em sua forma. mais pura; em seu

2

conteddo, éle & o desenvolvimento do eu e a realizagdo. dos
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desejos por oposicdo ao pensamento racional. socializado que

adapta o eu ao real e exprime -as verdades comuns; em sua
estrutura, ¢ simbolo representado € para o individuo o que o
signo verbal é para a sociedade. :

O jbgo é, portanto, sob as suas duas formas essenciais de
exercicio sensoriomotor ¢ de simbolismo, Wma assimilagio do
real & atividade prépria, fornecendo -a esta seu alimento necessa-
rio e transformando o real em fungdo das necessidades multiplas
do eu. Por isso os métodos ativos de educagdo das criangas
exigem todos que se fornega as criangas um material conveniente,
a fim de que, jogando, elas cheguem a assimilar as realidades

Y

intelectuais que, sem isso, permanecem exteriores & inteligéncia
infantil,

Contudo, se a assimilago é necessiria 2 adaptagdo, ela
constitui apenas um de seus aspectos. A adaptatdo completa
que deve ser realizada pela inféncia consiste numa sintese pro-
gressiva da assimilagdo com a acomodagdo, E por isso que, pela
prépria_evolugdo interna, os jogos das criangas se transformam
pouco 2 pouco em construgdes adaptadas, exigindo sempre mais
de trabalho efetivo, a ponto de, nas classes pequenas de uma
escola ativa, tddas as transices espontineas ocorrerem entre
o j6go e o trabalho. Mas, sobretudo, desde os primeiros meses
de existéncia, a sintese da assimilacdo e da acomodagio se rea-
liza gragas & prépria inteligéneia, cuja obra unificadora aumenta
com a idade e da qual convém agora destacar a-atividade real,
j& que nessa nog¢do estd baseada a educagdo moderna.

A inteligéncia,

Para a psicologia cléssica, a inteligéncia era concebida seja
como uma faculdade dada de uma vez por tédas e suscetivel
de tonhecer o real, seja como um sistema de associagdes me-
cinicamente adquiridas sob.a pressdo das coisas. Daf, tinhamos
dito, a importincia atribuida pela pedagogia antiga 2 recepti-
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vidade .e &.organizagio da memdria. Atualmente,-ao contrério,

a psicologia mais_experimental recornRete. & cxsiéncia de uma
E\a\ﬁmmbe.m que ultrapassa as associagdes e os hébitos e atribui
d essa inteligéncia uma atividade verdadeira e nfio somente a
faculdade do saber.

Para uns, tal atividade consiste em ensaios e erros, de inicio
praticos e exteriores, depois interiorizando-se sob a forma de
uma construgdo mental de hipéteses e de uma pesquisa dirigida
pelas proprias representagdes (CLAPAREDE). Para outros, ela
implica uma reorganizagio contfnua.do campo das percepgdes
€ uma estruturagio criadora (KOHLER etc.). Mas todos concor-
dam em admitir que a inteligéncia comega sendo pratica ou
sensoriomotora, s6 se interiorizando pouco' a pouco em pensa-
mento propriamente dito, e reconhecem que sua atividade é uma
construgdo continua.

O estudo do aparecimento da inteligéncia no decorrer do
primeiro ano parece indicar que_o funcionamento_intelectual
ndo procede mem por tateamento nem por uma estruturagio
puramente endGgena, mas por uma atividade estruturante que
implica ao mesmo tempo em formas elaboradas pelo sujeito
e num ajustamento contfnuo dessas formas aos dados-da expe-
riéncia. Isto é, a inteligéncia € a adapta¢do por exceléncia, o
equilibrio entre a assimilagfio contfnua das coisas A atividade
prépria e a acomodagio désses esquemas assimiladores aos obje-
tos em si mesmos. . . .

E assim' que, no plano da inteligéncia prética, a crianca
s6 compreende os fendmenos (por exemplo, as relagdes espa-~
ciais, causais etc.) assimilando-es 2 sua atividade motora, mas
ela acomoda por sua vez ésses esquemas de assimilagio aos
detalhes dos fatos exteriores. Também, os. estégios inferiores do
pensamento da crianga mostram uma assimilagio constante das
coisas & agHo do sujeito, unida a uma acomodagio nio menos
sistemética désses esquemas 2 experiéncia: Depois; & medida
que a mmm”_@:mmmo combina methor com a acomodagio; a pri-

’ s
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meira se reduz & atividade dedutiva em si mesma, a segunda
3 experimentagdo, e a unido das duas transforma-se nessa relacdo

indissocidvel entre a dedugfio e a experiéncia, relagdo que- ca-.

racteriza a razio,

.Assim concebida, a inteligéncia infantil ndo poderia ser
tratada, muito menos que a mteligéncia adulta, por métodos
pedagégicos de pura receptividade. Téda inteligéncia é uma adap-
tagdo; toda adaptagdo comporta uma assimilagdo das coisas do
espirito, como também o wnoommmm complementar de acomodago.
Logo, ma&@% trabalho de inteligéncia repousa num interésse.

O intergsse ndo & outra coisa, com efeito, sendo o aspecto
dindmico da assimilagdo., Como foi mostrado profundamente
por Umim& o interésse verdadeiro surge quando o eu se iden-
tifica com uma idéia ou um objeto, quando encontra néles um
meio de expressdo e éles se tornam um alimento necessirio a
sua atividade. Quando a escola ativa exige que o estdrco. do
aluno venha déle mesmo.sem ser impdsto, e que sua inteligéncia
trabalhe sem- receber os conhecimentos jé todos preparados de
fora, ela pede simplesmente que sejam respeitadas as leis de toda
inteligéncia, No adulto, ainda, o intelecto s6 pode com efeito
funcionar e dar ocasiio a um estorco da persorfalidade inteira
se seu objeto mm&. assimilado a esta em vez de ficar exterior. OoB
maior razdo na oawuﬁ. j& que nela a assimilagdo ao eu ndo ¢
de forma alguma equilibrada de -inicio com a mooBoamnmo as
coisas e necessita de um exercicio Jidico e continuo & margem

da mmmwﬂmmmo propriamente dita.

A lei do interésse, que domina ainda o funcionamento in-
telectual do adulto, é entdio verdadeira a fortiori para a crianga,
cujos interésses ndo sdo de forma alguma coordenados e uni-
ficados, o que exclui nela, ainda mais que em nds, a possibilidade
de um trabalho heterdnomo do espirito. Dai o que CLAPAREDE
chama de lei' da autonomia funcional: “A cada instante do seu
desenvolvimento; um ser animal constitui uma unidade funcional,
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isto é, suas capacidades de rea¢Ho sdo ajustadas as suas necessi-
-dades,” (I’éducation fonctionelle),

J4 vimos que se o funcionamento do espirito é o mesmo
em todos os niveis, as estruturas mentais particulares sdo sus-
cetiveis de variagfo. Acontece com as realidades psiquicas o
mesmo que COm oS organismos: as grandes fungdes sdo cons-
tantes, mas podem ser exercidas por 6rgdos diferentes. Ora, se
a educagdo moderna quer que se trate a crianga como Ser au-
ténomo, do ponto de vista das condigbes funcionais de seu tra-
balho, ela exige por outro lado que se considere sua mentalidade
do ponto de vista estrutural. Af estd a sua segunda originalidade
notével. _

De fato, a educagéo tradicional sempre tratou a crianga
como um pequeno adulto, um ser que raciocina e.pensa como
nés, mas desprovido simplesmente de conhecimentos e de expe-
riéncia, Sendoa crianga, assim, apenas um adulto Hmnom::a a
tarefa do educador ndo era tanto a de formar o pensamento,
mas sim de equipéd-lo; as- matérias fornecidas de fora eram
consideradas suficientes ao exercicio. O problema é todo outro
quando se parte da hipétese das variagdes estruturais. Se o pen-
samento da crianga € qualitativamente diferente do nosso, o
objetivo principal da educagdo é compor a razdo intelectual e
moral; como ndo se pode molda-la de fora, a questdo € encontrar
o meio e os métodos convenientes para ajudar a crianca a
constitui-la ela mesma, isto é, alcancar mo plano intelectual a
coeréncia e a objetividade e no plano moral a reciprocidade.

E fundamentalmente importante para a escola moderna sa-
ber qual é a estrutura de pensamento da crianga, e quais sdo
as relagdes entre a mentalidade infantil e a do -adulto. Todos
os criadores da escola ativa tiveram, seja a intuigdo global, seja
o conhecimento preciso, acérca-déste ou daquele ponto particular
da psicologia da crianga, das. diferencas estruturais entre a crian-
¢a ¢ o estado adulto. RousseaU ji afirmava que cada idade
tem seus modos de pensar; mas esta nogéo s6 se torpou positiva
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com a psicologia do século XX gragas acs seus trabalhos sobre
4 propria crianga e, em parte;: :as' concepgdes da psicologia e
da -sociologia comparada. >mm:? os Estados Unidos, depois
das pesquisas de Stanley HALL e-de sua escola por um lado
e dos colaboradores de DEWEY por outro (entre éles, I, KiNg),
um profundo teérico, J. M. BALDWIN, estabeleceu (de uma ma-
neira infelizmente bem pouco experimental), o @Bmamﬂm de
uma “légica genética”: s a idéia de uma tal disciplina € cheia

.de significagdo; ela mostra como se estd habituado a pensar,

do-contrdrio do que acreditavam no século XIX os positivistas
e os racionalistas, que a razdo evolui em sua prépria estrutura
e se constréi verdadeiramente durante a infincia. Na Buropa,
os trabalhos de DECRoLY & de CLAPAREDE sdbre as percepgdes
infantis, de memwz sobre a linguagem infantil, de K. Groos sdbre
0 jogo, sem falar das hipbteses tiradas de estudos famosos sobre
a mentalidade primitiva e das andlises dos freudianos sdbre o
pensamento simbélico, conduziram a idéjas andlogas. Parece-nos
necessério dedicar algumas linhas 2 discussdo déste problema,
que condiciona o julgamento que é conveniente fazer sobre os
novos métodos de educagéo.

Légica do adulto, 1dgica da crianga.

No que se refere 2 educagdo intelectual, a questdo crucial
é a da 16gica da crianga.

Se ela raciocina da mesma maneira que nés, 2 escola tra-
dicional estd justificada em lhe apresentar as matérias de ensino
como se se-tratasse de conferéncias dadas a adultos. Mas basta
analisar de idade para idade os resultados de ligbes de aritmética
ou de geometria na escola primdria, para se dar conta, logo de
inicio, do enorme hiato que existe entre uma teoria adulta, mes-
mo elementar, e a compreensdo das criancas de menos de
11-12 anos.
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E_preciso destacar uma primeira diferenga.que, por i s6,
justificaria os esforgos da escola .ativa;. é a que se refere. s
relagGes entre a inteligéneia gnéstica-ou reflexiva e a inteligéncia
prética ou sensoriomotora. A um nivel suficientemente elevado
do -desenvolvimento mental, a prética .aparece como uma apli-
cagdo da teoria, Assim é que desde muito tempo a industria
ultrapassou o estigio do empirismo para beneficiar-se cada dia.

_ das aplicagGes da ciéncia. Da mesma forma, no individuo normal,

a solugio de um problema de inteligéncia pratica resulta seja
de representagdes tedricas claras, seja de um tatear, empirico,
mas no qual nfo é dificil reencontrar incessantemente a in-

2

... fluéncia de conhecimentos refletidos anteriores, Por isso é que

0 ensino tradicional presume ?Eo@o,ﬁ tedricos: aprende-se, por
exemplo, a gramética antes de se exercitar a elogiiéncia, apren-
dem-se as Tegras de céleulo antes de se Hnmo?ﬂ. problemas etc.

Ora, antes de QSESH linguagem, e woﬂ conseguinte . qual-
quer pensamento conceptual e Hommmaow desenvolve-se na crianga
uma Eﬂn_nmonem sensoriomotora ou wnm:omv que vai tdo. longe
na conquista das coisas que constréi, por ela s6, o nmmg&& do
espago e¢ do objeto, da causalidade e do ano — em- suma,
organiza j4 no plano da agHo todo um universo. s6lido e coerente
Q PIAGET, La naissance de Untelligence chez I'enfant e La cons-
truction du réel chez Nminzc Achamos que .ainda existe na
crianga em idade wescolar uma inteligéncia prética servindo de
subestrutura 2 inteligéncia conceitual e cujos mecanismos pa-
recem ser independentes desta -Gltima e inteiramente originais
{André Rey, Lintelligence pratique chez l'enfant).

. Ora, se as relagBes entre. &ses dois tipos: de inteligéncia-
sfo ainda mal esclarecidas-no detalhe; pode-se no. entanto dizer
com certeza que, nas criancas, a inteligéncia pratica precede a
inteligéncia refletida, e que ‘esta consiste, em boa. parte, numa
tomada- de consciéncia dos resultados. daquela. Pelo menos, .po-
de-se afirmar que -esta nfio chega a. criar alguma coisa nova,
no plano dos sinais ou dos conceitos que é o seu, a nio ser

i
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com a condicdo de fundamentar suas construgbes num emba-
samento- organizado por aquela.

Por- exemplo, no dominio da fisica esponténea da crianga,
esta chega a prever os fendmenos bem antes de saber explica-los
(a legalidade proveniente da inteligéncia prética precede a cau-
salidade que requer dedugdo reflexiva), mas a explicagéo justa
consiste numa tomada de consciéncia progressiva dos motivos
que guiaram a previséo (J. PIAGET, La causalité physique chez
Penfant). v

Vé-se, em suma, que 2 adaptagdo pritica, longe de ser,
nas criangas, uma aplicagdo do conhecimento conceptual, cons-
titui ao contrdrio a primeira etapa do préprio conhecimento e
a condigdo necesséria a qualquer conhecimento refletido ulterior.

B por isso que os métodos ativos de educagao das criangas
tém muito mais €xito que os outros no ensino dos ramos abstra-
tos tais como a aritmética e a geometria: quando a crianga, por
assim' dizer, manipulou nfimeros ou superficies antes de conhe-
cé-los pelo pensamento, a nogdo que déles adquire. posterior-
mente consiste' de fato numa tomada de consciéncia dos esque-
mas ativos j4 familiares, e ndo como nos métodos ordinérios,
em um conceito verbal acompanhado de exercicios formais e
sem interésse, sem subestrutura experimental anterior. A inte-
ligéncia ‘préatica é, portanto, um' dos dados psicoldgicos essen~
ciais sGbre os quais repousa a educagZo ativa. Mas para prevenir

qualquer equivoco, observemos de passagem que o térmo “ativo”

¢ tomado aqui num sentido completamente diverso. Como disse
CLAPAREDE (L’éducation’ fonctionnelle, p. 205), o térmo ati-
vidade é ambiguo e pede ser tomado seja no sentido funcional
de uma conduta baseada no interésse, seja no sentido de efe-
tuagdo, designando uma operagéo exterior e motora. Ora, sO-
mente a-primeira dessas duas atividades caracteriza a escola
ativa em .todos os graus- (pode-se ser, no primeiro-sentido, ativo
em. puro pensamento), enquanto a segunda atividade é sobretudo
indispensével: as criangas ¢ diminui de importédncia com a idade.
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Kmm a inversdo das relagSes entre a inteligéncia prética ou
Sensoriomotora e 2 inteligéncia refletida estd longe de ser a Gnica
diferenga estrutural que opse o pensamento da crianga ao nosso.
No plano propriamente conceptual, € preciso destacar na crian-
¢a particularidades notdveis, também importantes do ponto
mm vista da prética do ensino. Elas se referem pelo menos a
trés dominios essenciais da estrutura Iégica do pensamento:
0s principios formais, a estrutura das classes ou conceitos, ¢ a
estrutura das relagoes,

No que se refere a elas, existe, parece, uma verdade de
observagio da qual convém partir, A crianga nio é de forma
.&chw Ccapaz, antes dos 10-11 anos, de um raciocinio formal
E.o é, de dedugdes que se refiram a dados simplesmente mmmuu
midos e ndo a verdades observadag (J. P1aGeT, Le jugement
et le raisonnement chez Penfant).

Por exemplo, uma das dificuldades dos problemas comuns
de mateméticas para criangas é a de elas terem que se limitar
a0s térmos do problema em vez de recorrerem a lembrangas
concretas da experiéncia individual, De maneira geral, existe uma
impossibilidade para a crianca, antes de cérca de 10 anos, de
compreender a natureza hipotético-dedutiva e nio aB@Eam da
verdade matemética: podemos, portanto, .m%mﬁw?n% de que
a pedagogia cléssica imponha sob éste ponto de vista, aos alunos,
uma maneira de raciocinar que os gregos conquistaram com
mamumm estérgo depois de séculos de’ aritmética e de geometria
aB@ESm.. Por outro lado, as anlises que pudemos fazer de
on.wH.Sm raciocinios simplesmente verbais mostram ignalmente a
ﬁE\pocEmao do HmQOoEE formal antes dos 10-11 anos. A partir
mm.r m\uo.moBS perguntar-nos se a crianga possui, como nds, os
principios de identidade, de ndo contradicio, de deduggo etc.,
© propor-nos a &sse respeito os mesmos problemas que Lfvy-
BRUHL a respeito dos ndo civilizados.

5 A .E%S? parece-nos, deve levar em conta a distingdo
Ja mencionada entre fungdes e estruturas. Indubitavelmente, do
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ponto de vista da fungfio, a.crianga procura _omo. a coeréncia;
6 0 que acontece com todo pensamento, e o seu obedece s
mesmas leis funcionais que o:nosso. Mas ela se contenta com-
outras formas de coeréncia que nés ¢ — quando se trata de
conceitos bem definidos necessarios a esta estrutura especial, a
coeréncia formal do pensamento —~ podemos dizer que nio.

.a atinge de uma vez. Ela raciocina freqiientemente de uma ma-

peira que, para nés, é contraditéria.
Isso nos leva ao sistema das classes ou conceitos infantis..

7O uso quase exclusivo que a educagdo tradicional faz da lin-

guagem; na agdo que exerce sObre o aluno, implica em que a
crianga elabore seus conceitos da mesma maneira que nés, e
que assim se estabeleca uma correspondéncia térmo a térmo en-
tre as nogdes do professor e as do aluno. Ora, o verbalismo, essa
triste realidade escolar — proliferagdo de pseudonogGes présas
a palavras sem significagfes reais —, mostra bem que &sse me-
canismo n#o funciona sem dificuldades e explica uma das reagées
fundamentais da escola ativa contra a escola receptiva.

Isto é facil de compreender. Os conceitos adultos codifi-
cados em linguagem intelectual ¢ manipulados por profissionais
da exposicdo oral e da discussdo, constituem instrumentos men-
tais que servem, essencialmente, de um lado para sistematizar
os -conhecimentos ja adquiridos, e de outro para facilitar a co-
municagdo e a permuta entre H&E\aaom. Ora, na crianga, 2
inteligéneia pratica ainda domina largamente a inteligéneia gnés~
tica; a procura vem antes do saber elaborado e, sobretudo, o
esforco do pensamento fica muito tempo incomunicével e menos
socializado que em nds. O conceito infantil depende, pois, em
seu ponto de partida, do esquema sensoriomotor, e permanece
dominado durante anos pela assimilagdo do real ao eu mais do
que pelas regras discursivas do pensamento socializado. A partir
daif, éle atua muito mais por assimilagdo sincrética do que por
generalizagdo 16gica. Se tentarmos submeter as criangas, antes

dos 10-11 anos, a experiéncias referentes a essas operagdes cons-.
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manw»m.mom conceitos, que os I6gicos.chamaram de adigdio e
maltiplicagdo I6gicas, constatarenos uma dificuldade sistematica
em aplic4-las. A anélise da compreensdo verbal_da crianca.mos-.
tra, por outro lado, os mesmos processos de fusdo global e sin-
crética que DECROLY e CLAPAREDE tinham observado no plano
m.m percepedo. Em suma, a crianga ignora por muito tempo os
sistemas hierarquizados de conceitos bem delimitados; as in-
clustes e as disjungdes abertas; ela ndo alcanga logo de inicio
a coeréncia formal e raciocina gracas a uma espécie de deducio
mal regulada e sem generalidade nem necessidade verdadeiras,
que W. STERN chama de transdugio,

m.w.mﬂb.bonnmm os légicos chamaram de 16gica das H&wmmmmv

a diferenca ¢ ainda mais visivel entre o pensamento da crianga

€ a razio elaborada,

N Ao lado dos julgamentos predicativos, sabemos que existem
julgamentos que compreendem entre si tarmos nfo incluidos um
10 outro; &sse sisterma de relagdes é mais fundamental que aquéle
dos conceitos: o primeiro serve para constituir o segundo,

. Ora, na ordem genética, as relacses aparecem .muitas vézes.
como primitivas na crianga; elas estdo em uso desde o plano
sensoriomotor; mas sua manipulagio no plano da inteligéncia
refletida permanece dificil durante muito aBmow.o vou,mmBoEo
individual comega de fato julgando t4das as coisas de um ponto
de vista préprio — e considerando como absolutos os caracteres
que reconhecerd como relativos a seguir. .Huo_..mcnaﬂom a criangas
pequenas qual € a mais pesada de trés caixas de m_mwmoﬁo idéntico,
das quais a primeira € mais leve que a segunda ¢ mais pesada.
que a terceira, e elas vdo raciocinar muitas vézes da seguinte
forma: as duas primeiras sdo leves, a primeira e a terceira sio
pesadas, logo a terceira é a mais pesada e a segunda a mais leve.

O pensamento da crianga funciona como o posso e apre-
senta as mesmas fungGes especiais de coeréncia,.de classificagsio,
de explica¢do e de relacionamento etc. Mas as. estruturas-16gicas
particulares que preenchem as fungGes sdo suscetiveis de desen~

167



. a ‘evoliigio a poato- de queimar etapas’ e de’ aomﬁ&omﬂ 0 Bﬁm

volvimento ‘e de variagdo. Assim, 0s préticos € teéricos-da escold
moderna vieram a considerar necessdrio apresentar &-crianga-as
matérias-de ensino ségundo- regras muito diferentes daquelas’ as
quais- nesso_ espirito -discursivo e analitico atribui o -monopélio
da clareza ‘e- da simplicidade. Encontraremos numerosos ‘exem-
plos; 8@09&888 no método. de Umowo:. cmmmmmo nmm nogoes
de- %owmﬁmmma ou de mEe.acmBo. : g

.Ow mmﬂmmh% DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL,

>@E se coloca um problema mgamaanﬁ o dos anzoM
Eonm.EmBom ‘do aamogo?:uaﬂo do espirito. mcwoﬁwaOw que
as variagdes’ ‘estruturais do’ pensamento da’ciianga sejam deter-
minados de dentro, segundo uma ordem rigida de 'SUCESSED €
uma cronologia constante; cada estdgio vindo em sua hora e
oocwmbao um perfodo preciso da vida da crianga; em' poucas
palavras, mcwongOm que a evolugdo do pensamento’ individual
m&w comparével a uma @Bc:owomS regulada woﬁoa:wnmaga.
as conseqiiéncias disso seriam incalculaveis para 2 educagdo: o
professor perderia seu tempo e seu esférgo em queret apressar
o desenvolviménto de:seus alunos, o problema seria simplesmente
o de’encontrar 0s conhecimentos correspondentes a cada. estégio
e wwnnmoaw.ug de meanm wmmEEwﬁ& wwaw ‘a estrutura BoBE

do’ nivel considerado.
. Inversamente, se o mmwmué?spmao da razio- mmmonmommm

dnicamente- da - experiéncia individual € das influéncias do meio
fisico ‘e 'social, a escola -poderia ‘muito -bem, - a0 mesmo -tempo
que oonmaonmmmm a -estrutura da consciéncia ?E:mév ‘acelerar
waawEoEo possivel ‘a crianga ao adulto. .

*. Foram defendidas todas as opiniSes no que se-refere ao
Bao.m&.mu._o do- desenvolvimento e, se- cada uma delas nfo’ deu
Emﬁ -a--aplicagoes pedagbgicas durdveis, é que precisamente -a
vida escolar 6 ‘uma-experiéncia sistemética que permite-estudar
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a influéncia do meio sObre o crescimento psiquico e, por con-
seguinte, afastar as interpretagdes muito aventureiras.

O desenvolvimento psiquico da crianga, por exemplo, foi
concebido como se desenrolando numa série de periodos deter-
minados hereditiriamente e correspondendo s etapas da hu-
manidade. Assim é que Stanley HALL, sob a influéncia das
idéias bioldgicas espalhadas no fim do século XIX — pretenso
paralelismo ontofilogenético, ou hipétese de hereditariedade’ dos
caracteres adquiridos — interpretou a evolugdo dos jogos infantis
como uma recapitulagdo regular de atividades ancestrais, Esta
teoria influenciou indmeros pedagogos, sem dar lugar a nenhuma
aplicagdo séria; do ponto de vista psicolégico também ndo fica
nada, e-pesquisas recentes feitas nos Estados Unidos, sobre a
sucessdo dos jogos em fungdo da idade, mostraram que as crian-
¢as americanas se preocupavam cada vez menos com as ativi-
dades ancestrais, mias se inspiravam cada vez mais em espetd-
culos oferecidos pelo meio contemporaneo, (Mrs. CURTE Child
Psychology.)

“Por outro lado, a idéia de que entra no desenvolvimento
intelectual uma parte notdvel de maturago interna independente
do meio exterior, ganha terreno. S#o necessdrios longos exer-
cicios para aprender a andar antes da maturag@o dos centros in-
teressados; mas proiba-se ao bebé qualquer tentativa antes désse
momento 6timo, o andar serd adquirido quase instantineamente.
Também, as pesquisas de' GESELL sbbre os gémeos verdadeiros,
os trabalhos de Ch, BUHLER .m,o.c_ﬁa as criangas albanesas enfai-

xadas até o dia em que, uma vez libertadas da sua prisdo, quei~

mam, as etapas, mostram que, nas aquisi¢des mais influenciadas
aparentemente pela experiéncia individual e o meio exterior, a
maturagdo do sistema nervesc desempenha um papel funda-
mental. Ch, BUHLER chega até 'a admitir que os estdgios do de-
senvolvimento mental estabelecidos. por ela constituem’ etapas
necessdrias e correspondem a idades constantes. Ndo é o mo-

mento de mostrar o exagéro de uma tal concepgdo, mormente
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quando em nosso conhecimento.ela ndo deu lugar a aplicagBes
pedagbgicas sisteméticas.

De outro lado, o desenvolvimento intelectual da crianga foi
concebido como consegiiéncia s6 da experiéncia. Segundo Mrs.
Isaacs (The Intellectual Growth of Young Children), digna her-
deira a €ste respeito do empirismo inglés, a estrutura mental
bereditdria da crianga leva-a simplesmente a registrar as ligbes

da realidade; ou melhor — pois mesmo o empirismo acredita

_atualmente numa atividade do espirito — a crianga é impelida

por suas préprias tendéncias a organizar sem cessar experiéncias
e a guardar, seus resultados em vista de suas tentativas ulteriores.

Nzo é éste o lugar apropriado para mostrar o quanto, do
ponto de vista psicolégico, um tal empirismo implica, apesar
de tudo, na nogio de uma estrutura assimiladora que evolui
com a idade. Limitemo-nos a observar que, em suas aplicagdes
pedagégicas, a doutrina chega a um otimismo téo grande como
se o desenvolvimento fosse inteiramente determinado por fatdres
de maturagio interna. De fato, na pequena escola de Malting
House, em Cambridge, Mrs. ISAACS e seus colaboradores se absti-
nham rigorosamente de qualquer interveng#o adulta, na idéia de
que precisamente o ensino e suas falbas técnicas é que impedem
as criangas de trabalhar; mas €les ofereciam um verdadeiro equi-
pamento de laboratério a fim de deixé-las organizarem por si
mesmas as suas experiéncias. As criangas de 3 a 8 anos tinham
A sua disposi¢io o maior nimero possivel de matérias-primas
e de intrumentos; provetas, cristalizadores, bicos Bunsen etc.,
sem falar dos aparelhamentos de histéria natural. O resultado
nio déixou de ter interfsse; muito jovens, as criangas ndo per-

maneciam de forma alguma inativas nesse meio propicio a pes- -

quisa, dedicando-se apaixonadamente a todas as espécies de ma-
nipulagBes que as interessavam, aprendiam realmente a observar
e a raciocinar ao observarem, individualmente e em comum. Mas
a impressdo que tivemos, visitando essa espantosa escola ex-
perimental, foi dupla. Por um lado, mesmo essas circunstincias
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excepcionalmente favordveis ndo bastaram de nenlium modo para
apagar os diferentes-tragos da estrutira mental da crianga e se
limitavam a dcelerar a sua evolugdo. Por outro, parece-nos que
alguma sistematizagdo vinda do -adulto talvez. nfio tivesse.sido
inteiramente nociva aos alunos. Certamente, para poder- tirar
uma conclusdo, seria necessario prossegnir com a -eéxperiéncia
até o fim dos estudos secundérios; mas é bem' possivel que o
resultado mostrasse, mais do que. o desejavam ésses pedagogos;
a caréncia de uma atividade racional, dedutiva, para dar um
sentido & experiéncia cientifica, e a necessidade, para constituir
essa razfo ma crianga, de uma éstrutura social que englobasse,
ndo s6 a cooperagdo entre as criangas, mas a cooperagio ‘com
o adulto. B ' .

Quanto aos métodos novos de educagdo que tiveram o €xito
mais duradouro e constituem sem dévida o ponto de partida
da escola ativa de amanhd, &les se inspiram todos mais ou me-
nos na doutrina-do justo meio,” dando lugar de um lado & ma-
turago estrutural e de outro as.influéncias da experiéncia e do
meio social e fisico. Ao contrério da -escola tradicional, que
nega a existéneia do primeiro désses fatdres, identificando desde
o infcio a crianga ao adulto, ésses métodos consideram os’ est4-
gios de desenvolvimento mas, ao contririo das teorias baseadas
na nogdo de ume maturagio puramente hereditéria, acreditam
na possibilidade e agir s6bre essa evolugdo.

O valor dos estdgios em pedagogia.

Como, entdo, interpretar, dd ponto de vista da escola, as
leis e 0s estdgios do desenvolvimenito intelectual? Tomemos para
exemplo o da causalidade na crianga (PIAGET, La représentation
du monde chez l'enfant ¢ La causalité physique chez Uenfant)..

Quando interrogamos criangas de diferentes idades s6bre-

os principais fendmenos que as interessam espontdneamente; ob=

ternos respostas bem diferentes segundo o .nivel dos -sujeitos
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interrogados. NOs- pequenos, encontramos todas as espécies de
concepgbes cuja importincia diminui consideravelmente com a

; r-idade: as momm.wm_ sdo dotadas de vida e de intencionalidade, sdo
‘capazes de movimentos préprios; e &sses movimentos destinam-

se, a0 mesmo tempo, a assegurar a -harmonia do mundo e a
servir a0 homem. Nos grandes, nio encontramos nada mais
que representagdes da ordem da causalidade adulta, salvo al-
guns tragos dos' estdgios anteriores. Entre os dois, de 8 a 11
anos mais ou menos, encontsamos pelo contrdrio vérias formas
de explicagdes intermedidrias entre o animismo artificialista dos
menores ¢ o mecanismo dos maiores; é o caso em particular de
um dinamismo bastante sistemdtico, do qual virias' manifesta-
¢des lembram a fisica de AristGteles, e que prolonga a fisica
primitiva da crianga mnmcmao wmawmﬂm as ligagGes mais racionais.

Uma tal evolugio das respostas, parece-nos, demonstra uma
:mummoHEmmmo estrutural do pensamento com a ‘idade. Na verda-
de, mmmam mesmos resultados néo foram encontrados em todos 0s
meios, € essa mesma mcamowo das respostas deve ser guardada
cujdadosamente- para a interpretagzo final do processo. Mas, se
oonmSHBo& no conjunto, as reagdes dos pequenos as dos
grandes, é Epwo%?& deixar de admitir uma maturagdo; a cau-
-salidade cientifica néo ¢ inata, ela é construida pouco a pouco,
e essa construgdo supde tanto uma corregdo do egocentrismo
inicial do pensamento (da assimilagdo ao eu de que-falévamos
mais acima) quanto uma adaptagdo do espirito as coisas.

Somente, dai 2 admitir estégios rigidos caracterizados por

limites de idade constantes e por um contetdo woannmEo de
pensamento, hd' uma' grande distancia.

Inicialmente, as idades caracterfsticas que se obtém, mesmo
utilizando um grande nimero de criangas, $#0- apenas médias;
.sua sucessfo, embora mﬁowwgga real, ndo exclui nem os ca-
<&mm5@58m nem mesmo as regressdes individuais momenténeas.
A momcﬁ ‘existem ﬂoamm as' espécies de decalagens quando pas-
mmEom am cEm Eoﬁ 0%09& a outra: uma crianga que per-

tence a um dado estagio no que se refere a uma questdo parti-
cular .de causalidade pode muito bem estar num estdgio mais
avangado com respeito. a uma questfio de causalidade seguinte.
Assim -como. na ciéncia. uma concepgdo nova pode surgir em
um campo qualquer sem penetrar antes de alguns anos em
outras disciplinas, também uma conduta individual ou uma
nogdo recente néo se generaliza logo de inicio e cada problema
comporta suas dificuldades préprias. Essas defasagens em ex-
tens@o, se podemos nos exprimir assim, excluem provavelmente
a possibilidade de estabelecer estigios gerais, salvo durante os
dois ou trés primeiros anos.de existéncia.

Em terceiro lugar, existem, por assim dizer, as decalagens
na compreensdo: uma mesma nogdo pode -aparecer no plano
sensoriomotor ou pratico:bem antes de ser objeto de uma to-
mada de consciéncia ou de uma reflexdo (como vimos, acima,
da ldgica das relagBes); essa -auséncia de sincronismo entre os
diferentes planos da agfo. e do pensamento complica ainda o
quadro dos est4gios. Enfim, e sobretudo (e nfo se teria insistido
demais nesse ponto), cada estigio de desenvolvimento é muito

.menos caracterizado por .um -conteiido fixo de pensamento do

que por um certo poder, uma certa atividade potencial, susce-
tivel de atingir éste ou aquéle resultado segundo o meio no qual
vive a crianga.

Tocamos aqui numa questdo capital, tanto para a psicologia
da crianga em geral quanto para a educagido moderna e a'psico-

pedagogia; ela levanta questdes.andlogas as da biologia genética.

Sabemos que numerosos’ problemas de hereditariedade
permaneceram confusos enquanto nfo foram distinguidos, entre
as variagOes animais e vegetals, os gendtipos-ou variagdes en-
ddgenas hereditérias, e os.fen6tipos ou varia¢des ndo heredits-
rias, relativas ao meio. Ora, s6's80 medidos diretamente os fend-
Eu%. pois um organismo vive sempre num certo meio, ¢ o gend-
tipo € apenas o elemento imutdvel comum a todos os fenétipos
da mesma raga pura. me___n.mmm imutével, se bem que supondo
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uma abstragdo da inteligéncia, .0 que faz compreender o pré-

.prio mecanismo da variagdo. Da -mesma forma em psicologia:

0 pensamento da crianga (ndo mais; aliss, do que o-do adulto)

‘ndo pode jamais ser tomado em si mesmo e independentemente

do meio.

A crianca de um certo om.&mﬂo fornecerd um trabalho dife-
rente e dard respostas varidveis a questdes anédlogas, de acdrdo
com o seu meio familiar ou -escolar, segundo a pessoa que o in-
terroga etc, No serdo jamais obtidas assim, nas experiéncias, se-

nifio espécies de fen6tipos mentais e ser4 sempre abusivo conside-

rar esta ou aquela reagdo como uma caracteristica absoluta, como
o contetido permanente de um estigio considerado. Mas com-
parando as respostas fornecidas por criangas do mesmo nivel em
meios diferentes a respostas dadas por sujeitos de outros niveis
108 mesmos meios, conclui-se no entanto que tragos comuns
podem ser determinados e que essas caracteristicas gerais sdo
precisamente o indice da atividade potencial que diferencia os
estdgios uns em relagio aos outros.

X -Sem que seja possivel atualmente fixar com certeza o limite
entre o que provém da maturagdo estrutural do espirito e o que
emana da experiéncia da crianca ou das influéncias de seu meio
fisico e social, pode-se, parece, admitir que dois fatores intervém
continuamente e que o desenvolvimento deve-se & sua interagio
contfnua. Do ponto de .vista ‘da escola, isto significa, de um
lado, que € preciso reconhecer a existéncia de uma evolugdo
mental; que qualquer alimento intelectual nio é bom indiferen-
temente a todas as idades; que se-deve considerar os interésses
e as necessidades de cada periodo. Isso significa também, por
outro lado, que o meio pode desempenhar um papel decisivo no
desenvolvimento do espirito; que a-sucess@o de estigios nfo 6
determinada uma vez por tddas no que se refere as idades e aos
contetidos do pensamento; que métodos sdos podem, portanto,
aumentar .0 rendimento dos alunos e mesmo acelerar seu cres-
cimento espiritual sem prejudicar sua solidez.
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A VIDA SOGIAL DA’ CRIANGA

N

A questdo da influéncia do meio sébre o desenvolvimento
e o fato de que as reacdes caracteristicas dos diferentes est4-
gios sejam sempre relativas a um certo ambiente tanto quanto
2 prépria maturagfo do espirito, nos-levam a examinar, no final
desta breve exposi¢do, o problema psicopedagégico das relagdes
sociais préprias da infincia. B um dos pontos sdbre o qual a
escola moderna e a escola n,wm_owon& se opdem da Bm:o:m mais
mﬁEnomgm. ’

A escola tradicional oouwmoo apenas um tipo de relagdes
sociais: a a¢o do professor sébre o aluno. Sem davida, as crian-
¢as de uma mesma classe constitiem um verdadeiro grupo,
sejam quais forem os métodos aplicados no trabalho, e a escola
sempre aprovou a camaradagem e as regras de solidariedade e
de justica que se estabelecem mima- tal sociedade. Mas, além
das horas reservadas aos esportes e ao j6go, esta vida social
entre criangas nio ¢ utilizada na prépria classe; os exercicios
falsamente chamados de coletivos sdo na realidade apenas uma
justaposig¢do de trabalhos individuais executados no mesmo local.
A agdo do professor sébre o aluno &, portanto, tado. Ora, o
professor estando revestido de autoridade. intelectual ¢ moral,
e o aluno lhe devendo obediéncia, esta relagdo social pertence,
da maneira a mais tipica, a0 que os sociélogos chamam’ de pres-
sdo, ficando claro que seu cardter coercitivo aparece sOmente

no caso de nfo submissdo ¢ que em seu funcionamento normal

esta pressdo pode ser suave e ESEQ:@ aceita pelo aluno.

Os-novos métodos de mmcommwo por sua vez, reservaram
em mnuom?o um lugar essencial 4 vida social entre criangas.
Desde as primeiras experiéncias de DEWEY. & ‘DECROLY,
nos ficaram Hvres para trabalhar entr&si i
quisa intelectual tanto quanto no estabelecimento de uma dis-
ciplina moral; ésse trabalho em equipes e ésse self government
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tornaram-se essenciais na. pratica-da escola ativa, £ importante
discutir os problemas levantados por essa vida social infantil.

Do ponto de vista do comportamento hereditério, isto é,
dos instintos sociais- ou dessa sociedade que DURKHEIM. dizia
ser interior -2os individuos, porque ligada & constituigdo psico-
biclégica do organismo, a crianga & social desde o primeiro dia,
Ela sorri s pessoas a partir do segundo més e procura o con-
tato com outrem; sabemos quanto os bebés ji sdo exigentes
neste ponto e como tém umommm.awmn de companhia se ndo-os
habituamos a horas bem reguladas de atividade solitéria. Mas,
ao lado das tendéncias sociais interiores, existe a sociedade ex-

terior aos individuos, ou seja, o conjunto de relagdes que se

estabelece de fora entre €les: a linguagem, as trocas intelectuais,

as agdes morais, juridicas, em suma, tudo o que ¢ transmitido
de geragdo em gera¢do e constitul o essencial da sociedade hu-
mana, por oposigdo as sociedades animais baseadas no instinto.
Ora, désse &ngulo, e se-bem que ela seja waoSam desde o
inicio de tendéncias a simpatia e & imitag&o, a crianga tem tudo
a.aprender. Ela parte, na verdade, de um estado puramente
individual — o dos primeiros meses de existéncia, durante os
quais nenhuma troca com outrem & possivel — para chegar a
uma socializagio progressiva ¢ que nunca termina. Ela ndo
conhece. no ponto dé partida, nem regras nem sinais e deve,
através de uma adaptagio gradual, feita pela’ assimilagdo -dos
outros a si e da prépria acomodagio a outrem, conquistar essas
duas propriedades essenciais da sociedade exterior: a compreen-
sio mitua baseada na palavra, e a disciplina comum baseada
nas normas de reciprocidade. .
A partir daf, désse moﬁ.o de vista (mas désse Unico ponto
de vista da-sociedade. exterior), pode-se dizer que a crianga
procede de um estado.inicial de egocentrismo inconsciente, cor-
relativo de sua indiferenciagdo do grupo. .
. De:fato, de.um lado as ‘criangas (e isso mo.&o a momcnmm
metade do primejro ano) ndo sd procuram contato com outrem,
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mas -0 -imitam continuamente e a ésse respeito ddo prova da

‘méxima sugestibilidade: assim se apresenta no plano social éste
-aspecto da adaptagdo que-chamdvamos acima de acomodagdo

e cujo equivalente, no universo fisico, é a submissdo fenomenista
aos aspectos exteriores da experiéncia. Mas de outro lado,
por isso mesmo, a crianga assimila continuamente os outros a
ela, isto €, permanecendo na superficie de sua conduta ¢ de seus
méveis, ela s6 os compreende reduzindo tudo ao seu ponto de
vista particular e projetando néles seus pensamentos e seus de-
sejos. Enquanto ela nfo conquistou os instrumentos sociais de
troca ou de compreensdao mitua, e a disciplina que submete o
eu as regras da reciprocidade, a .crianga ndo pode, é evi-
dente, deixar de crer que estd no centro do mundo social como
do mundo fisico e julgar tudo por assimilagdo egocéntrica a si
mesma. A medida que, ao contrério, ela compreende o outro da
mesma maneira que a si mesma, e dobra suas vontades e seu
pensamento a regras bastante coerentes para permitir uma ob-
jetividade tdo dificil, ela consegue a0 mesmo tempo sair de si
e tomar consciéncia de si, isto &, situar-se de fora no meio dos
outros, descobrindo ao mesmo- tempo sua prépria personalidade
e a de cada um.

Em suma, a evolugdo social da crianga procede do ego-
centrismo a Hmoﬁnoa&mam da assimilagdo a um eu inconsciente
déle mesmo & compreensdo miitua ooumﬁcgm da personalidade,
da Eanﬂgo_momo cabtica no meo & diferenciacfio baseada na

organizagdo disciplinada,

Os efeitos do egocentrismo inicial,

Examinemos inicialmente os efeitos do egocentrismo inicial,
Esses efeitos obsetvam-se emi w:Bano lugar no comportamento

-das criangas.

Nos ‘jogos ou nas @moowmm onde as criangas sdo livres de

trabalharem individualmente ou em ‘comum, elas apresentam
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uma conduta muito caracteristica. Gostam de estar juntas e pro-
curam muitas vézes os grupos de duas ou trés,”mas, mesmo
entdo, ndo procuram, em geral, coordenar seus.esfor¢os: cada
uma age por si, com ou sem. assimilago méfua. -

Por exemplo, num w@mo._nawn%o como o de bola, aos 3-6
anos ainda, cada um aplica as regras & sua maneira e todo
mundo ganha 20 mesmo tempo. Nos jogos simbélicos ou nas
construgfes, a mesma mistura de contato, de imitagdo grosseira
e de reserva "afetada inconsciente. Eis porque os métodos de

. trabalho em equipes fracassam com as criangas.

..>...M.Em=mmaa das criangas em tais situagdes é também fre-
qiientemente significativa, Na Casa das Criangas de Genebra
observamos nas criangas de 3 a 6 anos uma propor¢do muito
forte de mondlogos coletivos durante os quais cada nm fala por
si, sem escutar realmente os outros (PIAGET, Le langage et la
pensée chez lenfant), Foram encontradas, em outros meios,
freqiiéncias mais fracas dessa linguagem egocéntrica ou mesmo
“uma auséneia relativa dessas manifestacdes (IDELACROIX, Le lan-
gage de lenfant). Mas parece-nos evidente que os soliléquios
das criangas ou o mondlogo coletivo constituem o tipo mesmo
dessas caracterfsticas fenotipicas de um estigio, isto é, relativas
nfio sdmente & crianca, mas ainda a0 meio no qual ela age.
De fato, por um lado s6 se observam &sses fendbmenos nas crian-
¢as de menos de 7-8 anos ¢ nfo nas grandes, 0 que mostra bem
o quanto se trata de uma caracteristica propria dos estigios
inferiores, Por outro, essa caracteristica s6 se manifesta em cer-
tos meios; ela pode ser reduzida ou se desenvolver segundo o
ambiente escolar ou familiar, isto é, segundo a ag@o exercida
pelo adulto.

Mas € sobretudo do ponto de vista intelectual que o ego-
centrismo é digno de atengfo ¢ constitui um fendmeno de im-
portincia geral. J4 vimos. que é a assimilacfio continua do uni-
verso A atividade individual que explica o jogo. e
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O jdgo simbdlico, em particular, seria incompreensivel sem
essa assimilagdo do real ao. pemsamento, ‘que d4.conta muitas
vézes da satisfagdo dos desejos préprios & imaginagdo licida e
da estrutura simbélica do j6go por oposigio A estrutura cone
cepcional e verbal do pensamento socidlizado. O jogo é, assim,
o tipo mais caracteristico do -pensamento egocéntrico, aquéle
para o qual o universo exterior ndo tem mais importancia. obje-
tiva, mas é flexivel ao sabor dos interésses do eu e serve sim-

.plesmente de instrumento ao seu desenvolvimento. Ora, se o

jdgo simbélico é apenas o pensamento individual buscando sua
livre satisfagfio pela assimilagio das coisas 4 atividade prépria,
0 egocentrismo se manifesta na prépria adaptagio. O que, alids,
é natural, j4 que a adaptagdo & um equilibrio entre a assimilagdo
e a acomodagio, e que ésse equilibrio implica uma longa estru-
turagdo antes que seus dois processos possam tormag-se cCom-

plementares.

Assim, os dois aspectos da’'légica da crianga, que indicamos
acima como caracterfsticos da estrutura mental dos primeiros
estdgios do desenvolvimento, sdo estreitamente soliddrios do ego-
centrismo. Se a crianga experimenta tanta dificuldade em ma-
nipular as relagbes no plano do pensamento, enquanto sua ati-
vidade motora j4 estd adaptada as relagdes .entre as coisas, é
que a relatividade implica a reciprocidade das perspectivas e
que antes de ter habituado sen espirito a esta reciprocidade gra-
¢as &s trocas interindividuais e & cooperagdo, o individuo per-
manece prisioneiro de sen proprio ponto de vista, que natural-
mente considera como absoluto. De outro lado, se a crianga tem

.p PV | . .
- tanta dificuldade em constituir conceitos verdadeiros e em .ma-

nipular as.operagbes da 16gica das classes, € que a discussio e
as necessidades discursivas da troca intelectual sflo indispenséveis
para educar o espirito de anélise e levar o espirito a reconhecer
o valor das defini¢Ses fixas e das concepgdes claras. De uma
maneica geral, as regras formais da 16gica constituem uma ‘moral
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.que ela implica permitem constituir.

do pensamento,. que s6 .m.noovmammmo e o respeito pela verdade

Os processos de socializagéo.

Assim, em todos os dominios, e isto é ainda mais facil de
estabelecer do ponto de vista da moral que do ponto-de vista
intelectal, a crianga permanece egocéntrica na medida em que
néo estd adaptada as realidades sociais exteriores. Este egocen-

“trismo constitui um dos 8@%«8 de cada uma de suas estruturas

mentais. Como entdo adaptar-se-4 ela a vida social -ou, dizendo
melhor, quais sdo os processos da socializagao? .

Aqui se destaca a originalidade dos métodos -novos de edu-
cagdo. A escola tradicional reduzia toda socializagdo, intelectual
ou moral, a um mecanismo de pressdo. A escola ativa, em quase
tddas as suas realizagdes, distingue, ao contrério, cuidadosamen-
te, dois processos de resultados bem diferentes e que s6 se tornam
complementares cQm.—aui idado e tato: a pressdo do adul-
to.e a cooperagio das criangas entre sk

A pressdo do adults tem resultados tanto mais jmportantes
quanto responde a tendéncias muito profundas da mentalidade
infantil.

A ‘crianga, de fato, tem pelo adulto em geral, e inicial-
mente por seus pais, ésse semtimento essencial, feito de uma
mistura de médo e de afeigdo, que é o respeito: ora, como mos-
trou P. BoveT (Les conditions de l'obligation de conscience, An-
née psychologique, 1912), o respeito ndo deriva nem, como
pensava KANT, da lei como tal, nem, como queria DURKHEIM,
do-grupo social encarnado nos individuos; éle constitui um fato
especial nas relagdes afetivas entre a crianca e os adultos que
a cercam, e explica, a0 mesmo tempo, a obediéncia da crianga
e 'a constitui¢do ‘das regras imperativas. De fato, na medida em
que uma pessoa ¢ respeitada pela crianga, as ordens’e asproi-
bigdes:que ¢la dita sdo-sentidas como obrigatérias..A génese do
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sentimento do dever se explica assim pelo respeito, ¢ néo inver-
samente, 0 que basta para mostrar o significado essencial da
agdo do adulto sbbre a crianga. , .

Mas se, no ponto de. partida do desenvolvimento, o adulto
é assim a fonte de t6da moralidade e de téda verdade, esta si-
tuagdo nHo estd isenta de perigos. Do ponto de vista intelectual,
por exemplo: o prestigio que &le possui aos olhos da crianga
faz com que esta aceite completamente acabadas as afirmagdes
que emanam do professor, e que a autoridade a dispense da
reflexfio. Como- a atitude egocéntrica leva precisamente o espi-
rito'3 afirmagdo sem contrdle, o respeito ao adulto chega muitas
vézes a consolidar o. egocentrismo em lugar de corrigi-lo, subs-
tituindo sem mais a c¢reng¢a individual por uma crenga baseada
na autoridade — mas sem Jevar a ésse raciocinio ¢ a essa dis-
cussdo que constituem a razdo e que sé o apoio mituo ¢ a troca
verdadeira podeuni desenvolver. Do ponto de vista moral, o
perigo é 0 mesmo; ao verbalismo da submissdo intelectual cor-
responde uma espécie de realismo moral: o bem e o mal sdo
simplesmente concebidos como sendo o que estd ou ndo estd
em conformidade com a regrd adulta, Essa moral essencialmente
heterénoma da obediéncia leva a tddas as espécies de deforma-
¢Oes. Incapaz de propiciar & crianga a autonomia da consciéncia
pessoal que constitui a moral do bem por oposigdo aquela do
puro dever, ela fracassa assim.em’ preparar a crianga para os
valbres essenciais da sociedade. contemporanea.

Dai o esfdrgo da nova pedagogia para suprir as. insuficién-
cias da disciplina imposta de fora por uma disciplina interior,
baseada na vida social das préprias criangas. _

Nio somente elas, em suas préprias sociedades e em par-
ticular em seus jogos coletivos, sdo capazes de se imporem re-.
gras que respeitam muitas vézes com mais consciéncia- e con-
vicgdo do que certas ordens ditadas pelos adultos — mas todos
sabem que & margem da escola € de uma maneira mais ou ine-
nos clandestina, ou mesmo na classe algumas vézes em oposi¢do
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ao professor, existe todo um sistema de ajuda mttua baseado
numa solidariedade especial, :assim como num sentimento sul
generis de justica. Os métodos novos tendem todos a utilizar
essas forgas coletivas em lugar ‘de’.negligencid-las ou deixé-las
transformarem-se em podéres HLostis.

A cooperagdo das criangas entre si apresenta, nesse sen-
tido, uma importdncia tdo grande quanto a agdo <dos adultos.
Do ponto de vista intelectual, é ela que est4 mais apta a favo-

_recer o intercAmbio real do pensamento e da discussdo, isto §,
tddas as condutas suscetiveis de educarem o espirito critico, a

objetividade e a reflexdo discursiva, Do ponto de vista moral,
ela chega a um exercicio real dos principios da conduta, e-ndo
$6 a uma submissfo exterior. Dizendo de oufra maneira, a vida
social, penetrando na classe pela colaboragdo efetiva dos alunos
e a disciplina autdnoma do grupo, implica o ideal mesmo de
atividade que precedentemente descrevemos como caracteristico
da escola moderna: ela é a moral em agéo, como o trabalho
“ativo” ¢ a inteligéncia em ato, Muito mais, a cooperagéo con-
duz a um conjunto de valdres especiais tais como o da justica
baseada na igualdade e o da solidariedade “orgénica®.

Certamente, salvo alguns casos extremos, 08 noves métodos
de educag¢fio nio tendem a eliminar a ag¢fio social do professor;
mas a conciliar com o respeito do adulto a cooperagdo entre
as criangas, e a reduzir, na medida do possivel, a pressdo déste
{iltimo para transformé-la em. cooperagao Superior. -
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