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0S SUJEITOS DE PIAGET E SUA EDUCACAOV

Lino de Macedo
Instituto de Psicologia, USP e Academia Paulista de Psicologia
limacedo@me.com

Quem sdo os “sujeitos de Piaget”? Como os identificar ou reconhecer? Onde e
quando os encontrar? Por que fazer destas questdes um modo de homenagear
nosso querido Juan Delval, e, por extensao, contribuir, quem sabe, para uma area
do conhecimento, que é seu mote de vida? Area na qual ele dedica o melhor de si
e a compartilha com todos noés, através de seus escritos, aulas, palestras, estudos,
pesquisas e conversas?

Antes de comentar sobre os sujeitos de Piaget e “sua educag¢do”, quero
lembrar o método que criou e utilizava para observar, entrevistar, e conhecer
estes sujeitos (PIAGET, 1947). Para saber sobre este método podemos recorrer

ao precioso livro, “Introducdo a pratica do Método Clinico: Descobrindo o
pensamento das criangas”, de Juan Delval (2002).

Os sujeitos de Piaget

O estudioso da obra de Piaget estranharg, de imediato, a questdo - quem sdo
os sujeitos de Piaget? - proposta, assim, no plural, como se fossem muitos. E que
ele sabe que, para este autor, havia apenas um - o sujeito epistémico (PIAGET,
1965, 1966). Nossa proposta é decompor o sujeito epistémico em suas quatro
possibilidades de expressdo, e quem sabe retirar o aspecto tdo abstrato e de
dificil compreensdo sobre quem ele é. Assim, analisaremos o quaterno - sujeito
individual, coletivo, psicolégico e epistémico, para diferenciar quatro formas de
expressdo de um mesmo sujeito, correlacionadas entre si. Apoiei-me, para esta
possibilidade, na ideia de Grupo INRC de Piaget (1949). O objetivo é analisar o
sujeito individual (I) como negacdo do sujeito coletivo (N), o sujeito psicoldgico
(R) como complementar ao individual, e o sujeito epistémico (C) como negacdo
do psicolégico, e, a0 mesmo tempo, complementar ao sujeito coletivo. Os quatro
compondo, assim, modalidades de expressdo de um Unico e mesmo sujeito - o
epistémico - que, na visdo de Piaget, sintetizava correlativamente os trés outros -
o individual, o coletivo e o psicolégico. E que o sujeito epistémico, como sujeito
do conhecimento, s6 pode ser ou se tornar como condicdo afirmada, negada ou
complementar aos outros trés (PIAGET, 1949). Afirmada, porque ele s6 pode ser
identificado em um corpo, bioldgico e individual (I). Negada, porque sé se pode
reconhecer mais nitidamente sua condicdo de sujeito do conhecimento em um
contexto coletivo, interindividual, com suas regras e exigéncias de coeréncia e
argumentacdo (N). Complementar, porque s6é pode se expressar como
comportamento qualificado em um contexto de proposicdo de problemas, cuja
adequacdo e beneficio dos procedimentos utilizados evidenciam aquilo que,
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sendo possivel para todos, tornou-se necessario também para ele (R). Como
observar e coordenar os sujeitos: individual, coletivo, psicolégico e epistémico

(€)?

Nao opomos epistémico e individual no sentido de oposicdo entre o
transcendental e o psicolégico: todos os dois saem da psicologia e

BN

da epistemologia. O sujeito epistémico refere-se a coordenagdo
geral das agdes (reunir, ordenar, etc.), constitutiva da légica e o
sujeito individual as ag¢bes proprias e diferenciadas de cada
individuo tomado a parte. (PIAGET, 1965, p. 53)

Sujeito individual

Um dos sujeitos de Piaget é o individual, porque passivel de necessidades e
lacunas, que nasce e morre, como todos os seres vivos (Piaget, 1966). Porque
uma das significagcdes do sujeito epistémico é ser um sujeito organico, biolégico,
que expressa o fato de que vida e conhecimento, ainda que gerais e
transmissiveis para todos, s6 se realizam de um em um. Trata-se daquele sujeito
cujas eternas e didrias regulagdes sdo as da nutri¢do, reproducdo e a defesa
contra os adversarios a sua vivéncia ou convivéncia. Para ele, viver e conhecer
sdo, assim, infinitas atualizacbes, herancas - genética e simbolica - que se
constroem e reconstroem caso a caso, em um organismo individual, com suas
necessidades e lacunas, que percorre o ciclo - nascer, crescer, envelhecer e
morrer - inevitdvel nos extremos, como apandgio de sua condi¢do de ser vivo.
Trata-se, neste sentido, de um sujeito que tem um corpo fisico, biolégico,
condi¢des organicas que variam, um corpo com afeto, emogdes e sentimentos,
que fica doente, que se interessa mais, ou menos, pelas coisas do mundo. E tudo
isto influencia seu funcionamento, abre ou fecha possibilidades para o
desenvolvimento de suas estruturas do conhecimento.

Onde encontrar entdo o sujeito epistémico, em sua perspectiva individual? Na
biologia de cada organismo, no corpo de cada ser humano, que para sustentar a
vida que recebeu como heranga genética e assimilar os conhecimentos de sua
sociedade ou cultura, como heranca social, precisa agir ativamente, e, pouco a
pouco, compreender e se responsabilizar pelos modos e consequéncias de suas
acoes. E certo que este sujeito individual, sobretudo nos primeiros anos de sua
formacdo, ndo sobrevive sem o cuidado e a importancia que os adultos por ele
responsaveis lhe atribuem. E certo que, para sempre, ele serdA membro de uma
comunidade. Mas, se este sujeito nada é sem os outros, de cujos cuidados e
memoria ndo pode prescindir, de modo complementar estes mesmos ndo podem
ser por eles. Nao podem respirar, comer, sentir, aprender, errar, isto é, viver ou
conhecer em seu lugar, e segundo suas condi¢des organicas, cognitivas e
interesses afetivos para isto.
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Sujeito coletivo

O sujeito epistémico se constitui pouco a pouco em sua condigdo
interacionista e interdependente (PIAGET, 1975, 1980), ou seja, coletiva.
Interacionista porque complementar e indissocidvel dos outros e das coisas que
constituem as circunstancias de sua vida biolégica ou psicoldgica. Interagdo no
sentido de que viver e conhecer sdo termos complementares. Uma parte da vida
do sujeito individual ndo esta nele, é recebida de fora e depende de um continuo
acesso e processamento dela, por isto sua funcdo constante é assimilar e
acomodar. Oxigénio, hidrogénio e tantos outros nutrientes necessarios aos
movimentos ou atividades do organismo individual ndo sdo fabricados por ele,
estdo no ar, na agua e nos alimentos, que assimila. O mesmo vale para o
conhecimento sociocultural e sua condi¢do de selecionar e guardar e seu
compromisso de transmitir o que vale a pena para cada um e para todos. Sé
assim o sujeito individual continua vivo, sé assim o sujeito individual se prepara
para, pouco a pouco, se tornar parte de uma comunidade ou grupo, tornando-se
um sujeito sociocultural, em seu sentido pleno. Assim, o “destino” de um ser
individual é, em se negando de muitos e muitos modos, tornar-se coletivo,
aprender a pertencer a um grupo, porque assimilou suas regras, procedimentos,
valores, lingua e habitos culturais, sem contudo renunciar ao mundo (isto é, a sua
condicdo epistémica). O fato de que, para Piaget, esta interacio é
interdependente expressa sua tese de que ela reflete uma dupla influéncia: dos
outros e do meio sobre o sujeito individual, do sujeito individual sobre o meio e
os outros. Ndo se trata, pois, da interacdo de um sujeito individual submisso,
indiferente ou superior ao social ou ao genético. Neste sentido, individual e
coletivo se opdem ou se negam, pois de lados contrarios, mas ndo se
contradizem. Mais que isto, a psicogénese de Piaget haverd de mostrar que o
futuro de um sujeito individual é se tornar cada vez mais coletivo, chegando a
fazer da linguagem, no estaddio das operagdes formais, o recurso mais poderoso
de se pensar e pensar o mundo e as coisas em sua feicdo subjuntiva, hipotética e
critica, mas nem por isto desapegada ou desinteressada das realidades das quais
faz parte (PIAGET, 1949; MACEDO, 1983).

A argumentacdo (FAINGENBAUM, 2010), sua importincia e complexidade
sdo, talvez, um bom exemplo de pensarmos a contribuicdo do coletivo, sem
subordinagdo a ele, sobre o sujeito individual, na perspectiva de Piaget (1932,
1998). Quanto mais livres e democraticas as pessoas, mais necessitam da
argumentacdo e da reflexdo para convencer e demonstrar aos outros e a si
mesmas a validade de um pensamento ou decisdo. E o outro quem requer
argumentacio, o sujeito por si mesmo nem sempre tem necessidade ou interesse
por ela. De sua parte, ele quer refletir ou pensar, ele quer, pouco a pouco,
tematizar 0 mundo e a si mesmo (PIAGET, 1977). E o outro quem pede
convencimentos, provas ou explicacoes. Refletir, argumentar para si mesmo.
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Argumentar, refletir na perspectiva dos outros e das coisas. Sujeitos individual e
coletivo, ambos em busca de uma mesma coisa: a constru¢do ou reconstrucdo do
conhecimento, a continuidade e o aperfeicoamento da vida e suas condic¢des. Sdo
muitos os adversarios, mas este é o desafio maior para cada um, para todos.

A condigdo coletiva do sujeito epistémico também se expressa no fato de que,
ndo importa onde ou quando, nossa vida do ponto de vista social ou coletivo, e
mesmo fisica, é influenciada ou determinada por instituicdes. Sdo elas, ndo
importa se forte ou fracamente estruturadas, que regulam os limites de nossas
interagdes com as pessoas e as coisas, por seus valores, regras e normas. Assim,
um eterno problema do ser epistémico sera o de realizar, compreender, atribuir
e rever significa¢des, no plano de suas interagdes sociais ou culturais.

Sujeito psicolégico

E comum confundirmos ou reduzir o sujeito individual e o sujeito coletivo ao
psicolégico, ou vice-versa. Apoiado em Piaget, penso o psicolégico como um
terceiro sujeito. Voltemos ao Grupo INRC (PIAGET, 1949). A reciproca (R) é uma
das formas de negacdo (N), mas igual e ao mesmo tempo, complementar a
idéntica (I). O sujeito psicoldgico, nesta leitura, € uma das expressoes do sujeito
coletivo, porque nega o sujeito bioldgico em sua condi¢do organica e individual.
(Outras expressoes do sujeito coletivo, por exemplo, seriam este sujeito em sua
versdo socioldgica, antropolédgica ou linguistica). Para resumir em uma palavra, o
sujeito psicolégico é aquele que tem ou reconhece problemas e se capacita,
cognitiva e afetivamente, para construir formas de como responder ou os
resolver, ainda que minimamente (INHELDER, CELLERIER & cols., 1996). Uma
“boa” resposta, neste sentido, agrada e expressa sucesso. Abstrair e atrair sdo
duas formas de garantir a vida e o conhecimento e dar “razdo” para sua
importancia. Nao importa, agora, os equivocos que cometemos em nome disto.

Na “escola de Piaget”, o estudo e a caracterizacdo do sujeito psicolégico
recebeu especial atencdo de uma de suas mais constantes e diletas
colaboradoras, Barbel Inhelder. Ela e seu grupo de pesquisadores fizeram
estudos muito importantes sobre o sujeito epistémico de Piaget, em sua condicao
psicolégica (INHELDER, BOVET & SINCLAIR, 1974; INHELDER, CELLERIER &
cols., 1996). Por meio de andlises microgenéticas de sujeitos individuais fizeram
estudos - funcionais - sobre seus progressos quanto a realizacdo ou compreensao
de um problema em particular. Estes problemas, ndo sem razdo, eram os
mesmos que Piaget pesquisou em sua perspectiva estrutural e macrogenética.

Sujeito epistémico
0 que interessa ao sujeito epistémico como problema de vida e de

conhecimento? Uma das respostas para esta questdo é que sua necessidade é
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abstrair estruturas, ou formas de relacdes entre as coisas, independentemente de
sua “determinacdo” individual ou psicolégica.

7

O sujeito epistémico que constréi a légica e a matematica é ao
mesmo tempo um individuo, mas descentrado relativamente ao seu
eu particular, e o setor do grupo social, descentrado com relagdo
aos idolos coercitivos da tribo, porque essas duas espécies de
descentracdes manifestam as mesmas interagdes intelectuais ou
coordenacdes gerais da acdo que constituem o conhecimento.
(PIAGET, 1966, p. 407)

Foi apoiado em afirmacdes de Piaget, como a transcrita acima, que
caracterizamos um sujeito individual, para em seguida o negar, por sua condicdo
coletiva, que o “obriga” a enfrentar e superar seu “egocentrismo”, inevitavel nos
comecos de sua vida biolégica e social, e nunca descartavel como problema. Mas,
segundo este autor, descentrar-se de um “eu particular” ndo implica subordinar-
se ou se desfazer em um “eu coletivo”. E que para construir uma identidade, ao
mesmo tempo, individual e coletiva, o sujeito epistémico se expressa como
sujeito psicologico, isto é, alguém que formula ou reconhece problemas, interage
com o mundo, cria novidades, e que - do ponto de vista de seus recursos afetivos
e cognitivos - s6 pode assimilar e acomodar as coisas deste mundo, a partir de si
mesmo, de suas acdes ou pensamentos, nos diferentes e sucessivos niveis em que
podem ser expressas ou “formatadas” por ele mesmo, ainda que
inconscientemente.

A idéia central é que o conhecimento ndo procede nem da
experiéncia Unica dos objetos, nem de uma programacio inata pré-
formada no sujeito, mas de construgdes sucessivas com elaboragdes
constantes de estruturas novas. Neste caso, 0s mecanismos a
invocar sdo os das regulacdes que conduzem, ndo a formas estaticas
de equilibrio, mas a reequilibragbes melhorando as estruturas
anteriores. (PIAGET, 1975, p. 9)

Nas linhas a seguir, com o objetivo de conclusdo desta primeira parte do
texto, apresentamos de modo esquemadtico, pouco desenvolvido, uma
comparacdo entre sujeito epistémico (SE) e psicoldgico (SP).

1. SE: descentrado em relacido ao nivel de compreensio de um problema, ndo
importa o efeito de varidveis como sexo, influéncias socioculturais ou
economicas. SP: resolucdo de um problema com sentido e representacio do que
é esperado fazer.

2. SE: qualquer sujeito (andlise macrogenética). SP: um sujeito particular
(andlise microgenética).

3. SE: ndo intervencdo. SP: intervencao na zona de assimilacao.

4. SE: uso de observagdes empiricas, provas operatorias, tarefas e problemas
para avaliar as formas de compreensio, via realiza¢do ou explicagdo. SP:
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problemas a resolver. observando-se o progresso nos procedimentos de
resolucao.

5. SE: observar crengas espontaneas ou desencadeadas em um contexto de
entrevista (método clinico e classificagdo em niveis ou estadios de
desenvolvimento). SP: observar ou analisar os progressos em um contexto de
intervencao (zona de assimilacao).

1. SE: os “erros” do sujeito ndo sao valorizados em si mesmos, o que interessa
é apreender os modos de sua compreensao.

SP: erros construtivos; exercicios majorantes.

2. SE: como o sujeito interage com um problema epistémico (objeto do
conhecimento)? SP: como o sujeito interage como um problema “real” (enfrentar
ou resolver um problema que lhe faz sentido)?

3. SE: os estadios de evolucdo sdo ordenados, caracterizados por diferentes
sujeitos que ilustram as caracteristicas (dominios de aspectos). SP: o progresso
refere-se a um mesmo sujeito, ao modo como superou conflitos em favor de uma
melhor compreensio do problema.

4. SE: énfase nas estruturas e sua génese (modos sucessivos e aperfeicoados
de compreensio de um problema ou tarefa. SP: énfase nos esquemas,
representativos e procedimentais, ou seja, nos aspectos funcionais que, pouco a
pouco possibilitam a construgdo ou aperfeicoamento de esquemas favoraveis a
resolucdo do problema.

Como educar os sujeitos de Piaget?

Gruber e Voneche (1995) propdem quatro modelos de uma educagao apoiada
na perspectiva de Piaget. Sua proposta sintetiza bem, penso, um modo
interacionista e construtivista de “educar” os sujeitos de Piaget. Para eles ndo ha
“dogmas piagetianos em educac¢do” (p. 691), dai que estes modelos expressam
formas ou modos de interagdo de um professor interessado na aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e de si mesmo. Sio modos de atuagdo e nao
preceitos a serem seguidos, pois suas formas podem ser consideradas em muitos
e muitos conteddos. Para caracterizar esses modos, Gruber & Voneche (1995)
utilizam metaforas de cidades ou figuras conhecidas na sabedoria universal.

Modo Taos

Este modelo se refere ao “artesdo individual” (Gruber e Vonéche, 1995, p.
691), portanto a expressao educacional de nosso primeiro sujeito. O desafio aqui
é o educador saber propor ou selecionar materiais adequados e benéficos aos
processos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Adequados, porque
adaptados as caracteristicas individuais ou socioculturais das criangas que os
vao utilizar e, igualmente, as necessidades das tarefas ou atividades a serem
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realizadas. Benéficos, porque podem favorecer a realizacdo de “exercicios
majorantes” pelo sujeito psicolégico, nos termos propostos por Inhelder,
Cellérier e colaboradores (1996). O papel ou funcdo do educador, na perspectiva
deste modelo, é entdo o de saber “criar tarefas e prover os materiais”. Com isto,
nossos sujeitos - em sua dimensao individual, coletiva, psicolégica e epistémica -
terdo problemas, tarefas, desafios a serem realizados ou compreendidos. O
educador, além de criar os problemas e propor os materiais, atua, também, para
que a crianca “se mantenha nos limites e objetivos das tarefas propostas”.

Por intermédio do modelo Taos, o sujeito é desafiado a aprender o caminho
de proposicdo ou reconhecimento de um problema e os diferentes niveis de sua
compreensdo ou realizacdo. Se os problemas se relacionam ao conhecimento
cientifico e o contexto de suas colocagdes é a escola, o sujeito epistémico, ndo
importa sua expressdo, conta com um professor que nos termos do modelo
Taos? Este professor ou gestor sabe planejar, organizar, e montar uma
“biblioteca de tarefas”, de problemas e atividades interessantes a serem
realizadas e compreendidas? O que eles querem “transmitir” através delas, nos
limites de suas possibilidades, como educador? O professor sabe propor tarefas e
mediar realizacdes respeitando o que é “préximo” a “zona de desenvolvimento”
do sujeito? Ele considera os “limites” deste sujeito quanto a sua “zona de
assimilagdo” (PIAGET, 1974)? Consideremos que estes desafios ndo sio faceis: o
educador sé pode propor atividades “para” as criancas. Estas s podem aprender
por intermédio “de” suas atividades, com valor de desenvolvimento ou
aprendizagem. As atividades dos alunos sdo organizadoras dos conhecimentos
que o professor quer transmitir. As atividades sido para as criancas, as criangas
aprendem com as suas proprias atividades. Planejar, propor, observar,
acompanhar, avaliar, desencadear problemas e respeitar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem do sujeito epistémico em todas as suas
modalidades de expressdo sdo condi¢des muito dificeis nestes tempos, em que a
ilusdo do controle e a expectativa social sobre o “sucesso” das criangas e jovens
nas coisas da escola ganharam tanta “for¢a”, sobretudo nos meios politicos e
econOmicos interessados no “valor” de seus “produtos”.

Modo Paris

O modelo Paris refere-se aos prazeres da discussdo, ao didlogo e interacdo
entre iguais, mediadas ou coordenadas por um adulto competente para isto
(GRUBER e VONECHE, 1995, p. 692). Penso que o contexto deste modelo é
especialmente favoravel ao desenvolvimento do sujeito epistémico em sua
condic¢do ou dimensio coletiva. Penso também que muitas vezes deixamos pouco
claro em que perspectiva valorizamos o aspecto coletivo de nossa condicdo

humana. Nio raro ela é analisada em sua perspectiva institucional, politica,
assimétrica, em que adultos transmitem informagoes, definem regras e normas,
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fixam critérios sociais e culturais, “decidem” o que é “certo” ou “errado”. Ou seja,
penso que, quando nos referimos a educacdo, consideramos a posicio do
educador e suas responsabilidades e poderes de transmissao.

No caso do sujeito coletivo, aqui proposto, bem como na perspectiva do
modelo Paris, trata-se de pensar o valor inestimavel aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento da crian¢a na relacdo com seus pares, ou seja,
com outras criangas, ndo importando as diferencas que possam ter entre si. E
com o outro que a crianca aprende a refletir, pois é ele quem “exige” dela
comprovacdes, argumentacdes, quem briga, discorda, apresenta outros aspectos
relacionados ao problema, objeto de discussdo ou disputa (PIAGET, 1932, 1998).
Mas, segundo este modelo educacional ndo se trata de deixar as criangas
discutindo entre si, e “caminhando” em qualquer direcdo ou sentido. As
intervengdes ou mediagcdes dos professores ou gestores sdo preciosas, pois sdo
eles que regulam o debate, formulam temas ou problemas, e coordenam o
desenrolar de sua realizagdo. Mas, formular, intervir ou coordenar nao significa
entrar na discussdo propriamente dita, dar uma opinido ou posicdo. As relacdes
entre um professor e seus alunos sdo assimétricas, o lugar e compromisso
institucional do primeiro dificultam, no contexto de uma discussdo, que se
mantenham relacdes de igualdade entre um e outro. “O adulto domina” (GRUBER
e VONECHE, 1995, p. 692). Trata-se, entio, de o adulto mediar as discussdes
evitando dois “erros”: ndo coordenar o debate, e nido participar da discussao
expressando sua opinido.

Criar um “ambiente Paris” é muito importante ao desenvolvimento do sujeito
epistémico e para sua aprendizagem das coisas da escola e da vida. Se o
professor consegue isto, entdo seus alunos podem pensar um tema e aprender
com seus pares, podem aprender a conviver com diferengas, com regras sociais
que definem um debate, com regras légicas que expressam a validade de um
argumento. A funcdo do professor é colocar questdes, propor temas, organizar a
discussdo, “ensinar” a refletir, retomar coisas que foram feitas, trazer
informacdes, apresentar um video, ler uma histéria, propor discussdes. Mas,
insisto, isto ndo implica o professor participar diretamente, “dizer sua palavra”.

Modo Atenas

O terceiro modelo educacional, inspirado na teoria de Piaget, e proposto por
Gruber e Voneche (1995, p. 692) é o método Socratico. Este modelo
complementa os dois primeiros. Em Taos observamos o sujeito individual
realizando tarefas e desafios, manipulando materiais e objetos, fazendo e
compreendendo coisas na sua propria perspectiva, e limites de desenvolvimento
e aprendizagem. Em Paris, observamos o sujeito coletivo fazendo trocas,
influenciando e sendo influenciado por seus pares, aprendendo a discutir
(refletir com os outros) e a refletir (discutir consigo mesmo). Neste modelo, o
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Atenas, o didlogo continua importante, mas se destaca a fun¢do do educador, que
faz perguntas, coloca problemas, e prové materiais, se necessario. £ ele que
conduz a discussdo, e valoriza caminhos que otimizam a possibilidade de as
criangas sairem no final sabendo mais ou tendo pensado melhor do que no inicio.
Segundo os autores, trata-se do método clinico de Piaget transformado de um
instrumento de pesquisa em um instrumento de ensino.

Neste modelo, ainda mesmo que pensado na perspectiva do educador e
valorizando seu didlogo com os alunos, ndo ha a intencdo de criar uma relacdo de
igualdade. Como no método clinico de Piaget, o professor faz perguntas, coloca
problemas e prové materiais. Eles retomam o método clinico de Piaget, o método
de pesquisa de Piaget (1947), mas pelo seu valor na sala de aula. Neste método,
dois desafios sdo feitos ao entrevistador ou educador: saber observar o modo ou
a atitude da crianga frente a tarefa ou ao problema colocado, e, a0 mesmo tempo,
saber fazer perguntas, que valorizem seu pensamento ou compreensao
“espontdneos”. Quanto ao primeiro aspecto, é importante observar como as
criancas reagem ao didlogo e respondem ou refletem sobre as questdes. Elas o
fazem de modo “ndo importista”, desinteressado, indiferente ou ausente? Como
atrair ou interessar a crian¢a ao que estd sendo proposto? Como vale, a um
propésito de favorecer processos de aprendizagem ou desenvolvimento, este
tipo de atitude? Como tirar a crianca desta posicao? A segunda atitude Piaget
chamava de “fabulacdo”. Trata-se de uma relacdo menos indiferenciada da
crianca com o pesquisador e os problemas que coloca, mas, ainda assim,
periférica, contingencial. A crianca se interessa pelo que acontece, mas seu foco é
insuficiente. Responde, faz perguntas, observa aspectos periféricos ao foco do
didlogo. Estd “presente”, mas distraida. A terceira atitude, Piaget a designa por
“crenca induzida”. Neste caso, observa-se que o esfor¢o da crianga é oferecer
uma resposta padronizada, conhecida ou esperada. Ela ndo pensa por si mesma,
mas na perspectiva daquilo que lhe disseram ser o “mais certo” ou “mais
adequado” dizer ou fazer. Como ndo se deixar enganar por respondas prontas de
um sujeito passivo e “acomodado” ao que os “outros” lhe disseram? A quarta
atitude refere-se a “crenca desencadeada”. Neste caso, os problemas propostos
repercutem ou desencadeiam na crianga sua forma proépria, assumida ou
querida, de pensar, ndo importa em que nivel de elaboragio. Observa-se que ela
reflete sobre o problema, expressa seu gosto, faz perguntas, discute, verifica ou
investiga. Consideremos que os dois primeiros modelos - Taos e Paris - sao
especialmente férteis, para promover este tipo de interacdes das criangas com as
coisas da escola, em especial da sala de aula. A ultima atitude ou reacdo da
crianga, que Piaget valoriza em seu método clinico é a expressdo da crenca
espontdnea, s6 possivel em uma escola ou qualquer outro lugar onde as pessoas,
sobretudo as criangas, podem dizer o que pensam, sentem, ou acreditam sem
medo de errarem, sem medo das consequéncias de aceitarem ser um sujeito
ativo em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Podemos ou
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queremos, sem falsa modéstia ou arrogancia, ocupar o lugar de um Sécrates na
sala de aula? Temos recursos para interessar nossos alunos sobre o que lhes
dizemos ou propomos? Aceitamos a responsabilidade de ser professor?
Valorizamos o desenvolvimento da autonomia de nossos alunos, em sua dupla,
irredutivel, complementar e indissocidvel dimensao: ser independente, artesdo
individual da vida e do conhecimento (Modelo Taos) e, ao mesmo tempo,
pertencente e comprometido com os outros, a cultura, a sociedade e as coisas das
quais somos parte (Modelo Paris)?

Modo Eldorado

0 quarto e ultimo modelo é designado por Gruber e Voneche (1995, p. 692)
de “Eldorado”. Nele, “o adulto participa com a crianga nos processos de
descoberta e aprendizado”. Eldorado, ensina o dicionario (CUNHA, 2010), é “um
lugar prodigo em delicias e riquezas” (p. 237). Trata-se, segundo o autor, de uma
“expressao em espanhol - El dorado - usada por Orellana para nomear um pais de
extraordindria riqueza na América do Sul” (p. 237). De fato, é maravilhoso
quando educador e educandos podem compartilhar respeitadas as diferencas
entre um e outro, processos de descoberta e aprendizado. Tudo o que acontece
na aula, os materiais utilizados, as situa¢des problematizadoras, os didlogos ou
interacdes entre pares, as reflexdes e questionamentos do professor, sio de
imensa valia para todos. Aqueles que antes “s6” podiam aprender - os alunos -
agora podem ensinar ao expressarem suas crencas, conflitos, niveis de
desenvolvimento, participar de projetos e compartilhar a busca de solugdes
coletivas. Aqueles que antes “s6” podiam ensinar - os professores - podem
continuar sua formacdo, fazer pesquisas e estudos, enfim continuarem
aprendendo e estudando seu mister. Para Gruber e Voneche (1995),

Este é um ponto chave: na medida em que o adulto atua e se
desenvolve nas diferentes situagdes, a crianca tem a oportunidade
de observar alguém em outro nivel cognitivo, e aprender com ele. A
idéia principal é que o professor compartilhe seu conhecimento
com a crianga através da vivéncia. (p. 692)

Como tornar a escola um “Eldorado” para os adultos e as criangas que nela
habitam? Um lugar onde possam encontrar e cultivar o privilégio do estudo, do
aperfeicoamento e da construcio de uma convivéncia, educada e amorosa para
todos? Como edificar uma “escola-eldorado” para a comunidade das pessoas, que
tém o privilégio de frequenta-la ou que nela podem confiar? Em que pais e maes
podem trabalhar seguros que seus filhos estdo sendo bem cuidados e fazendo
coisas que tém valor de conhecimento e de vida? Uma escola em que o sujeito
epistémico, ndo importam as idas e vindas em seus processos de intera¢do e
aperfeicoamento, é valorizado ou reconhecido?

118



Consideragdes Finais

Além dos sujeitos de Piaget aqui analisados, hd muitos outros. E que o sujeito
epistémico se expressa por estadios, niveis ou etapas de desenvolvimento, por
regulacdes Alfa, Beta ou Gama, por aspectos “morais” e “intelectuais”, enfim,
como sujeito “ativo”, interdependente e interessado intencionalmente na vida e
busca do conhecimento. Dai que o podemos reconhecer em muitos lugares, na
verdade em qualquer lugar ou tempo, onde for possivel a expressdao de um amor
incondicional a vida e a suposicdo, ndo importam as dificuldades, deficiéncias ou
limitacdes, de que é sempre possivel construir conhecimentos, beneficiar-se com
as interagdes e circunstancias adequadas e benéficas em seu favor. H3, também,
0 sujeito epistémico de Juan Delval (2001, 2008), aquele que pensa sobre o
mundo social ou simboélico do qual faz parte, que formula hipdteses, cria
respostas, que nao é indiferente ao cotidiano de sua vida expresso, no prosaico
de comprar alguma coisa no mercado e usar e receber dinheiro para isto, ou no
insondavel de suas visdes de um deus, a ser construido em paralelo com a
iniciagdo que lhe fazem sua familia e comunidade religiosa.

Iniciamos este texto invocando o Grupo INRC de Piaget para propor quatro
modos - o individual, o coletivo, o psicolégico e o epistémico - de expressdo de
um unico e mesmo sujeito. Aquele que encarnado em um corpo, se reconhece
pelos outros, influenciando e sendo influenciado por eles, que se complementa
psicologicamente ao enfrentar problemas, reconstruir ou construir respostas,
afirmando-se como todo (individuo) e parte (social e cultural) ao mesmo tempo,
e que, necessita aprender a negar os particulares de suas formas de ser, para
encontrar ou construir aquelas que ndo lhe pertencem, pois é direito e
necessidade de todos. Apoiados na proposicio Gruber e Vonéche (1995),
também observamos quatro outros modos de este sujeito alcanc¢ar sua educagao
no contexto da escola. Os dois primeiros, caracterizados por significacdes dos
modelos Taos e Paris, se referem ao trabalho dos alunos, em sua condicdo
individual ou coletiva no contexto da classe, bem como o lugar importante do
professor em sua constituicdo. Os dois dltimos, caracterizados por significagdes
dos modelos Atenas e Eldorado, se referem ao trabalho dos professores, em
favor dos processos de abstracao e reflexdo, tanto dos alunos como dos préprios
professores. E que, ao transmitir e dar possibilidades de aprendizagem, eles
verificam que, sob certas condi¢des, eles mesmos também se desenvolvem.
Sendo “prédigos” educadores também podem desfrutar das “delicias e riquezas”
prometidas para aqueles que valorizam uma vida compartilhada e boa e se fiam
nas possibilidades do conhecimento, como um direito e necessidade de todos
(PIAGET, 1981, 1983).
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