DA CRIANCA IDEAL E ABSTRATA A
SUA CONDICAO DE SER SOCIAL *
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Ao pensarmos sobre a nossa visdo de crianca, concluimos que tal
visdo reflete uma abordagem de desenvolvimento a ela subjacente. Da mes-
ma maneira, ao analisarmos o modo como percebemos a crianca pré-escolar
e o seu desenvolvimento, ndo podemos fazé-lo desvinculado de outras visSes
que encontramos explicita ou implicitamente em propostas pedagbgicas de
educacdo pré-escolar. Tais visdes — que tém influenciado a nossa pratica
pedagbgica com a crianca pré-escolar — sido contedos que estao atrelados
a diversos momentos da histéria da Psicologia. Sdo as visoes: predetermi-
nistas, ambientalista, interacionista, e sécio-histérica.

Como as demais abordagens, a predeterminista se apdbia em al-
gumas premissas que, nesta visdo, sdo responsaveis por muitas das diretrizes
fatalistas de nossa préatica pedagdgica. Entre essas premissas, citam-se, con-
forme Hunt (1982, p. 88), as crencas:

— no carater fixo da inteligéncia;
— no desenvolvimento predeterminado:;

* Apresentacdo parcial de uma discussio mais ampla, sistematizada em nossa Disser-
tacdo de Mestrado: “‘Descobrindo a crianga pré-escolar: um trabalho com o Profes-
sor da Escola Publica de Natal — RN"". UFRN — 1988.

** Professora do Departamento de Educacdo da UFRN
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— na irrelevancia de qualquer experiéncia, antes do aparecimento da lingua-
gem;

— de que as experiéncias emocionais iniciais sdo mais importantes no desen-
volvimento posterior do que as experiéncias cognitivas.

Todas essas afirmacoes ‘“cientificas’’, justificadas sob as mais
diversas formas, serviram, entre outras coisas, para legitimar a politica edu-
cacional omissa com relacdo a qualquer empreendimento que pudesse assis-
tir a crianca nos seus primeiros anos de vida.

Além dessa conseqléncia que veio, principalmente, em detri-
mento das classes subalternas, tal posicionamento reduz o social ao indivi-
dual, através das suas afirmacoes de que:

_ o vinculo hereditario predetermina tudo o que uma crianca sera;

— todo 0 seu repertorio de comportamento surge, automaticamente, logo
que a sua estrutura anatdmica amadureca (inferéncia feita por Coghill e
outros, cf. Hunt, 1964, p. 92);

— as circunstancias em que o desenvolvimento ocorre tém poucas conse-
quéncias sobre esse desenvolvimento.

Todas essas ‘‘verdades conclusivas’’ ndo colocam em causa as
condicdes concretas de vida da classe social a que pertenca a crianca — con-
dicdes estas que determinardo o seu destino educacional (se ird ou ndo a es-
cola e a que tipo de escola, o tempo em que ali vai permanecer, as aprendiza-
gens que realizard — ndo so6 dentro como fora da escola, etc.), sua posicao
no sistema produtivo e outras tantas experiéncias que vivera, chamem-nas
de emocionais ou mesmo cognitivas. A posicdao predeterministas escamoteia
tanto a origem econdmica das desigualdades sociais quanto as suas pPOssi-
veis conseqliéncias. Sem penetrar no cerne da questao, a posicdo predeter-
minista justifica, “a priori’, qualquer insucesso que possam ter os filhos das
classes subalternas, cujas limitacdes lhes sdo atribuidas pela natureza que
predeterminou todas as suas possibilidades de desenvolvimento, quando a
realidade nos mostra que isso ndo ocorre ao acaso, como fazem crer, mas
é imposto aqueles individuos pelas suas condicoes concretas de vida ou sua
condicao de ser social.

Também com origem nas teses predeterministas, a crenca na in-

teligéncia fixa desembocou na excessiva importancia atribuida aos rotulos
produzidos pelos famosos testes de Ql. Os resultados desses testes tém aju-

dado a justificar a desdita das criancas das classes subalternas. Essas criancas
tém sido prejudicadas no desempenho desses testes, pelo fato de sua padro-
nizacdo ter-se dado numa classe social totalmente estranha & sua. Segundo
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Rosa (1983, p. 94), ignorando esse fato, autores como “‘Arthur Jensen (1)
chega a advogar a existéncia de fatores genéticos como determinantes das
diferencas de nivel mental entre individuos de diferentes racas, como no

caso de pretos e brancos nos Estados Unido§",
Jensen chega ao extremo de afirmar (apud Mussen et alii, 1977,

p. 291), que a hereditariedade é responsavel por, aproximadamente, 80% da
variacdo nos resultados de QI, ficando os 20% por conta dos demais fato-
res. Além do mais, Jensen (apud Mussen et alii, p. 291), enfatiza que ""Mu-
dancas drésticas no meio ambiente e nos programas educacionais tém pou-
co efeito nos resultados dos testes de inteligéncia por que esta é, basica-
mente, determinada por fatores genéticos e a diferenca entre os Qls de ne-
gros e brancos € o resultado da inferjoridade genética dos negros”’.

Sabemos que as teses predeterministas e os principios liberais
do individualismo, de igualdade e da liberdade se respaldam reciprocamen-
te, pois integram o mesmo sistema ideolégico. No entanto, no final da
década de 40 e inicio da década de 50, os pressupostos predeterministas
nao estavam mais conseguin&o justificar muitas evidéncias que a eles se con-
trapunham. Desse modo, o mito de igualdade de oportunidades estava, se-
gundo Patto (1984, p. 113), fortemente abalado na sociedade norte-ameri-
cana pelo acirramento das contradigcOes sociais, mais evidentes, ali, no pos-
guerra de 46 e infcio da década de 50. Tais contradicOes se evidenciavam,
sobretudo, pela n3o correspondéncia entre aquele decantado principio e
a realidade — marcada pela crescente marginalizacdo de minorias raciais
que, em decorréncia disso, protestavam,

Assim, era preciso se restaurar a crenca nos principios de igual-
dade de oportunidades e de liberdade individual, através de acoes que de-
monstrassem a “preocupacdo’”’ do Estado em ser “imparcial’”’ na defesa do
bem comum.

Contudo, as teses predeterministas ndo ofereciam respaldo teo6-
rico para uma acio do Estado que fosse “‘recuperadora’’ dos que se encon-
travam “a margem’’ da sociedade.

Deste modo, segundo Patto (1977, p. 21), a posicdo ambien-
talista que comecara a configurar-se no infcio do século XX e conseguira
um “status’’ definido dentro da Psicologia durante os anos 40, atinge o
S€U ponto culminante durante a década de 60.

As teses defendidas pelo ambientalismo situam-no no extre-
MO oposto ao predeterminismo (Zigler, 1981, p. 197).

Segundo Zigler (loc. cit.), o ambientalismo ou a mfistica ambijen-
tal afirma, em sua forma mais simples, que:
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_ ainteligéncia é essencialmente treindvel;

_ o intelecto ou aquela colecdo de processos cognitivos (memoria, forma-
cdo de conceitos, estruturas formais de cognicdo e da inteligéncia)
¢, fundamentalmente, o resultado de um “‘in put’’ ambiental e, em essén-
cia, que

_ ainteligéncia é um produto ambiental.

Muitos trabalhos empiricos procuram respaldar a posicdao ambi-
entalista, mas alguns autores de posicoes diferentes (Zigler, por exemplo),
consideram que os resultados desses trabalhos tém sido manipulados no sen-
tido de confirmar que as diferencas no funcionamento cognitivo se devem,
apenas, a diferencas na estimulacido ambiental. Entre os resultados desses
trabalhos, ¢itam-se entre tantas pesquisas, as seguintes:

1) a de White e colaboradores, que afirmam ser melhor o desempenho em
tarefas de desenvolvimento nas criancas que foram estimuladas pela pre-
senca de objetos moveis em seus bercos (Zigler, p. 194-5);

2) a de Bruner (apud Zigler, p. 195}, que fala de uma plasticidade da inteli-
géncia com possibilidades de antecipar a prontiddo da crianca pela esti-
mulacdo ambiental, o que se traduziria na afirmacao de que o emprego
de uma tecnologia correta poderia aumentar O ritmo e o nivel final de
desempenho cognitivo. Sua posicdo resume-se na sua famosa frase: "'Qual-
quer assunto pode ser ensinado com eficiéncia, de alguma forma inte-
lectualmente honesta, a qualquer crianca, em qualquer estdgio de desen-
volvimento’’. (Bruner, 1976, p. 31).

3) a dos Deutsch, que afirmam aumentar, pela estimulacao, um ponto por
més, no QI dos alunos de sua escola maternal (Zigler, p. 195);

4) a de Hunt, que procura demonstrar a relevancia do papel do ambiente,
afirmando que, se forem proporcionadas experiéncias certas as criancas,
estas poderdo tornar-se brilhantes (Zigler, p. 194).

As teses ambientalistas e os trabalhos empiricos que as funda-
mentavam tiveram, segundo Patto (1984, p. 117), um papel marcante na
pratica pedagogica da Europa e dos Estados Unidos na década de 60 e pri-
meiros anos da década de 70.

A influéncia do ambientalismo se deu na elaboracdo dos chama-
dos Programas de Educacdo Compensatoria, que visavam colocar em niveis
de igualdade criancas provenientes de diferentes meios sOcio-econdmicos e
culturais. Segundo tais Programas, as criancas provenientes das classes subal-
ternas sio consideradas ‘‘carentes’”’, “‘deficientes’”’, na medida em que nao
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correspondem aos padroes estabelecidos em funcdo da classe social domi-

ante; O pressuposto fundamental de abordagem da privacdo cultural

estd ligado a sua denominacdo (caréncia cultural), uma vez que postula que
as diferencas sociais sdo de cunho cultural.

E o mais lamentavel é se constatar que, no Brasil, a ‘‘nova’’
politica de educacdo pré-escolar é unanime em recomendar 3 educacao com-
pensatoria a nivel pré-escolar, o que pode ser demonstrado através de uma
consulta a documentos importantes que integram a legislagdo e normas da
educacdo pré-escolar no Brasil sobretudo a nivel de Conselho Federal de E-
ducacéao (2).

Ndo podemos estudar o fendbmeno da “privacao’, ‘‘caréncia’’,
“deficiéncia” ou "“marginalizacdo cultural sem nos reportarmos a estrutura
socio-econdmica de nossa sociedade. Tal estrutura determina, condiciona a
distribuicdo de renda dos individuos, de acordo com a sua insercao no sis-
tema produtivo. A partir dai, s3o determinadas todas as suas condicoes ma-
teriais de existéncia: alimentac3o, saude, moradia, acesso a escola, desem-
penho escolar, etc.

Em esséncia, as posicdes predeterminista e ambientalista se asse-
melham. Mesmo assim, sdo consideradas diametralmente opostas pela énfase
em diferentes aspectos (hereditariedade ou ambiente) como predominante-
mente decisivo para o desenvolvimento humano. Como vimos, os da primei-
ra posicdo defendiam que o desenvolvimento seria um desabrochar da dota-
cao genética. Os da segunda posicdo imputavam as experiéncias ambientais
um papel determinante na aquisicio das caracteristicas desenvolvimentais.

Além dessas abordagens, h4, ainda, a posicdo interacionista: tan-
to a experiéncia quanto a dotacdo genética sdo, reciprocamente, influentas
no desenvolvimento do individuo.

Alguns acontecimentos histéricos marcaram o aparecimento do
interacionismo na sociedade norte-americana, cujo “‘zeitgeist’”’ cientifico
tem influenciado também a nossa literatura, Segundo Elkind (1973 p.
18-19), durante os anos 20 e infcio dos anos 30, observava-se um forte con-
traste entre a ciéncia social européia, em que havia o predominio de teorias
de cunho hereditério, e a ciéncia social americana, rigidamente ambientalis-

ta. ;
O nativismo europeu provinha da Gestalt, que sugeria a exis-

téncia de uma organizacdo nas experiéncias que se vivenciavam e que eram
determinadas por agentes organizadores inatos ou estruturas mentais. Para
escapar as perseguicoes nazistas, muitos gestaltistas, segundo Elkind, tiveram
que emigrar para a América. Ali, encontraram os ambientalistas fazendo soar
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alto as controveérsias entre natureza e ambiente/cultura. Muitos foram os que
se posicionaram em favor da natureza, outros do ambiente. Havia, porém, 0s
que defendiam uma outra posicao — eram Os interacionistas, que viam de
forma relativa a influéncia da hereditariedade e do ambiente. Dentre 0s in-
teracionistas, destacam-se diferentes posicoes: a de Zigler, segundo a qual a
abordagem interacionista seria uma posicdo intermediaria ou uma média en-
tre o predeterminismo € O ambientalismo. Desse modo, 0 desenvolvimento
seria, para Zigler, um somatorio das forcas hereditérias e ambientais.

A outra posicdo interacionista que destacamos ¢ a de Piaget, pa-
ra quem o interacionismo seria uma sintese entre os dois aspectos (heranca e
ambiente), sintese, esta, que supera tanto o predeterminismo guanto 0 am-
bientalismo, bem como o racionalismo e 0 empirismo. Piaget se destaca
entre os interacionistas. Apoés anos de sua producdo cientifica, ele p.3sou a
influenciar, também, a Psicologia americana nos Gltimos anos da década de

50. :
No Brasil, Piaget passou a ser doutor ““honoris causa’’ da Univer-

sidade do Brasil (Rio de Janeiro), em 1949 (cf. Castro, 1979, p. 56).

E muito significativo, bem fundamentado e fecundo o trabalho
de Piaget. Apesar de reconhecermos a importdncia de sua obra e as possibi-
lidades de sua utilizacdo na reformulacdo de curriculos e metodologias de
ensino, ndo é nosso objetivo, aqui, estuda-lo exaustivamente, nem analisar
a aplicacdo dos seus achados a educacao (3). Dada a seqUéncia e 0s objeti-
vos deste trabalho, propomo-nos a discutir, no ambito da obra de Piaget,
concernente ao desenvolvimento da crianca, algumas questOes tedricas
alusivas aos ‘fatores do desenvolvimento e a influéncia destes na constru-
cdo das estruturas cognitivas ou de consciéncias individuais. De acordo
com Freitag (1984, p.18-19). “Inteligéncia, pensamento, estruturas cogni-
tivas e ainda (menos freglientemente) estruturas de consciéncia sdo consi-
derados equivalentes, sendo usados de forma quase sinonima tanto nos tex-
tos de Piaget e de sua escola, como nos estudos de seus seguidores no mun-
do anglo saxonico’’.

Com o interacionismo e, sobretudo, com Piaget, a classica dis-
cussio entre hereditariedade X ambiente, entre razao X experiéncia, deixa
de ser unilateral para se tornar indivisiva porque, segundo Piaget (1973Db,
p. 152) “os fatos observados sdo sempre relativos a um equilibrio entre as
duas espécies de fatores de hereditariedade e de meio e ndo a um unico den-
tre eles’’, '

Para Piaget (1973a, p. 118), 0 problema bioldgico das interacoes
entre o organismo e o meio corresponde diretamente as relacoes sujeito
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X objeto. Essas relacdes constituem para Piaget (1975, p. 125) o problema
central do conhecimento concebido ‘'"ndo como algo predeterminado nas es-
truturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma construcdo e-
fetiva e continua, nem nos caracteres pré-existentes do objeto, pois que es-
+es sO sdo conhecidos gracas a mediagado necessaria dessas estruturas; e essas
estruturas os enriquecem e enquadram’’.

Através de sua explicacdo psicogenética das categorias do conhe-
cimento, Piaget retoma, com seguranca, a discussao sujeito X objeto do
conhecimento, fornecendo elementos convincentes da influéncia simulta-
nea desses aspectos no desenvolvimento humano. Essa relacdo, vista de mo-
do parcial pelos adeptos do predeterminismo e ambientalismo, passa a ser,
no contexto da perspectiva de Piaget, uma relacdo de dependéncia recipro-

ca. . ;g @ : 5
Transformando o objeto para “assimild-lo”, o sujeito também

se modifica pela “‘acomodacdo’ de suas experiéncias anteriores a atual, de
suas “‘estruturas’’, num processo de niveis cada vez mais complexos e dis-
tantes da acdo concreta sensdrio-motora. O proprio sujeito elabora ou
“constréi’”’ o seu conhecimentd, num processo em que, para Piaget (1973b,
p.152) a equilibracdo é fundamental. Assim sendo, diz ele ‘De uma manei-
ra geral, o organismo assimila incessantemente o meio a sua estrutura, ao
mesmo tempo em que acomoda a estrutura ao meio, a adaptacao podendo
se definir como um equilibrio entre tais trocas”'.

A assimilacdo e a acomodacdo sao dois construtos, processos
complementares da adaptacdo, apesar de distintos sob o ponto de vista con-
ceitual. Sdo considerados por Piaget como “‘os dois postulados — base de
toda a dindmica evolutiva da vida “‘(apud Cruz, p. 40). Da mesma forma, a
organizacdo e a adaptacdo sdo aspectos complementares, as chamadas inva-
riantes funcionais, visto terem as mesmas propriedades de funcionamento
cognitivo, encontradas sempre e em toda parte, apesar da variedade de estru-
turas cognitivas (cf. Cruz, p. 38). Todo comportamento é, pois, segundo
Cruz (p. 41) “acdo estruturada e estruturante, uma ‘organizacdo-para-a-
adaptacdo’ e uma ‘adaptacdo-para-a-organizagdo’, o que constitui um proces-
so continuo de estruturacao”’.

Com relacdo aos modelos utilizados por Piaget no decorrer de
sua producdo cientifica, Freitag (1985, p. 13-22) assinala que ele utilizou
modelos concernentes a linguagem, & moralidade, adotando, finalmente,
apenas, o modelo do pensamento légico. Dada a abrangéncia dos dois pri-
meiros modelos, diversos autores (Kohlberg, Harten e Freitag apud Freitag,
1985, p. 19) lamentaram o empobrecimento relativo da teoria psicogené-
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tica de Piaget, embora Freitag (1985, p. 18-20) reconheca que, a partir da
divulgacdo dos estudos interculturais, ha indicios de que ele pretendia re-
tomar ou incluir nos seus estudos outras dimensdes, como a social.

A retrospectiva que fizemos em uma parte da obra de Piaget
demonstra que a sua busca do “‘como conhecemos?’’ encontrou explicacoes
no dominio das funcdes cognitivas com base em interagGes reguladoras.
Contudo, a evolucdo dessas fungdes nao poderd ser compreendida sem a
explicacdo do papel relevante que, segundo ele, os fatores do desenvolvi-
mento mental desempenham nessa construcdo. Antes de abordar cada
um desses fatores, Piaget atenta para O fato de as pesquisas comparativas
permitirem a dissociacdo entre fatores individuais e coletivos de desen-
volvimento, sendo, para ele, esta a principal vantagem das pesquisas inter-
culturais. Mostra, ainda, que cada fator por si sO € condicdo necessaria,
porém, insuficiente, para o desenvolvimento, embora Kamii &Devries
(p. 38) e Cruz (p. 44) frisem que a equilibracdo e a experiéncia com 0s
objetos, no sentido lbgico-matematico, sejam, para Piaget, os dois fatores

mais importantes.
Em diversos momentos de sua obra, Piaget trata desses fatores

utilizando diferentes nomenclaturas, embora, em esséncia, se constituam
nos mesmos fatores. Nota-se, ainda, nas suas diversas discussOes sobre tais
fatores, a supressao esporddica de um ou outro, sendo apresentados sempre
um yrupo de quatro, embora ao todo sejam cinco fatores. Séo eles:

1) Fatores biologicos — dizem respeito, especialmente, a matura-
cdo do complexo formado pelos sistemas nervoso e endécrino. Estes fatores
sio considerados por Piaget (1973b, p. 133) como individuais e, segundo
ele ““ndo devem, sem davida, nada a sociedade”. (4) De acordo com Piaget,
a maturacio desempenha um papel relevante durante todo o desenvolvi-
mento mental, embora se conhecam muito pouco Os seus pormenores €
ndo se saiba ““quase nada das condicdes da maturacdo que possibilitam a
constituicio das grandes estruturas operatorias’ (Piaget & Inhelder, 1980,
p. 132). Do que se conhece, diz Piaget, a maturacdo consiste, essencialmen-
te, em abrir possibilidades para o aparecimento de novas fungOes cognitivas,
sendo, pois, uma condicdo necesséria, porém insuficiente; porquanto, mes-
mo que existam as condicGes maturacionais adequadas, nao se pode pres-
cindir de um minimo de experiéncia para que surjam novas condutas cogni-
tivas. O papel principal da maturacao esta na ordem invariante dos estagios
ou do seu carater sequencial, ‘‘cada um sendo necessario ao seguinte numa
ordem constante (. . .), quaisquer gue sejam 0Os Meios sociais no seio dos
quais se formam os individuos’’ (Piaget, 1973b, p. 133). A demonstracao de
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um carater ndo seqiencial dos estagios ou a inversdo na sua sucessao de um
meio para outro provaria que os fatores bioldgicos de base ndo interferem
na evolucdo cognitiva dos individuos, diz Piaget.

2) Experiéncia com os objetos — é o papel do exercicio e da
experiéncia adquirida na agdo sobre os objetos. Esse tipo de experiéncia
se opde a social e se constitui em dois tipos: a experiéncia fisicae a I6gico-

matematica.
A experiéncia fisica consiste em agir sobre os objetos para

abstrair-lhes as propriedades fisicas e ndo, simplesmente, para registrar
dados sobre eles. O tipo de conhecimento que se obtém da experiéncia
fisica 6 o conhecimento fisico ou a abstracédo simples, como a cor, a tex-
tura, a forma e outras propriedades fisicas dos objetos, cuja fonte princi-
pal de conhecimento € o proprio objeto.

A experiéncia l6gico-matematica é aquela em que se age sobre
os objetos, ndo para conhecer as suas propriedades empiricas, mas para
conhecer o resultado da coordenacdo de acdes que se efetuam sobre eles.
O conhecimento obtido desse tipo de experiéncia é o conhecimento 16-
gico-matematico (como a idéia de numero que o sujeito impde aos obje-
tos) ou a abstracdo reflexivante, cuja fonte principal de conhecimento
6 o sujeito que age construtivamente sobre os objetos. O conhecimento
l6gico-matematico é ‘‘conditio sine qua non® para o conhecimento fisi-
co, que, aparentemente, é muito simples; essa dependéncia deste com re-
lacio aquele ocorre em todos os niveis da construcdo cognitiva, ou seja,
““do nivel sensdrio-motor ao pensamento formal” (Piaget & Inhelder, 1980,
p. 133). Assim sendo, a cor do objeto, que € um tipo de conhecimento
fisico, a crianca apreende na relagdo que estabelece com outras experiéen-
cias (abstracdo reflexivante). Segundo Cruz (p. 52), "¢, pois, a abstracao
reflexivante que fundamenta o construtivismo genético de Piaget”.

3) Fatores de equilibracdo das acdes — A equilibragao me
parece o fator fundamental do desenvolvimento’’, diz Piaget (1973b, p. 31).
Mesmo na presenca de todos os fatores, o desenvolvimento nao se processa-
rd regularmente, se ndo houver um fator que, dependente tanto das cir-
cunstancias ambientais quanto das potencialidades do individuo, se obser-
ve no decorrer de cada construcdo; esse mecanismo que faz o organismo
tender sempre para uma melhor adaptacdo se constitui para Piaget & Inhel-
der (1980, p. 134) ““num processo de equilibracdo ndo no sentido de simples
equilibrio de forcas como em mecanica (. . .) mas no sentido (. . .} de auto
regulacdo, isto é, de sequiéncia de compensacOes ativas do sujeito em res-
posta as perturbacdes exteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroati-
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va (. . .) e antecipadora, que constitui um sistema permanente de tais com-
pensacoes.”’

4) Fatores sociais de coordenacdo interindividual — esse grupo
de fatores seria, para Piaget, os fatores de troca entre os individuos, comuns
a todas as sociedades, distintos dos fatores culturais e educativos, que va-

riam de um meio social particular a outro. Piaget (1973b, p.135-6) diz:
‘que estudemos a crianga em Genebra, em Paris, em New York ou em Mos-

cou, mas também nas montanhas do Ird, no coracdo da Africa ou numa ilha
do Pacifico, observamos em toda parte algumas condutas sociais de troca en-
tre criangas ou entre criangas e adultos, que agem por seu funcionamento
mesmo, independentemente dos conte(idos das transmissdes educativas’’.

As acoes interindividuais, diz ele, sdo regidas pelas mesmas leis
de coordenacdo e regulacdo das acdes individuais. Desse modo, ele considera

a logica como forma final de equilibracdo individual e social, por ser comum
a todos os individuos e a todas as sociedades. (5)

b) Fatores de transmissdao educativa e cultural — enquanto o
grupo de fatores anterior seria comum a todas as sociedades, esse quinto
grupo se constituiria, para Piaget (1973b, p. 137), num fator “principal-
mente diacronico, constituido pelas tradicOes culturais e as transmissoes
educativas que variam de uma sociedade para outra. E nessas pressdes so-
ciais diferenciais que pensamos em geral falando de ‘fatores sociais’ e é
evidente que, na medida em que os processos cognitivos podem variar de
uma sociedade para outra, é nesses grupos de fatores distintos do preceden-
te, que seria conveniente pensar, comecando pelas diversas Iinguas que sdo
suscetiveis de exercer uma agdo mais ou menos forte sendo sobre as opera-
coes mesmas, pelo menos no detalhe das conceitualizacdes (conteddo das
classificacoes, das relacoes, etc.).”

Tal como os demais, esse fator é necessario, porém insuficien-
te ao desenvolvimento, porque, mesmo no caso de transmissdes sociais
em que o sujeito pare¢a mais receptivo, a assimilacao s6 se efetivard na
presenca de adequadas estruturas cognitivas.

De acordo com muitos autores (dificil até enumeré-los!), re-
conhecemos a importancia e o significado do trabalho de Piaget. Estudiosos
de sua obra (Cruz, 1978 e Freitag, 1984 e 1985) reconhecem a coeréncia e
a profundidade dos seus estudos e o grau de comprovacao dos resultados
a que ele chegou. Cruz enfatiza, sobretudo, o fato de seu trabalho nio se
constituir num sistema fechado, mas numa perspectiva psicogenética (como
Piaget gostava de chama-lo), ““(. . .) um projeto constantemente lancado ao
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encalce de si mesmo, sem nunca se dobrar sobre si (como se acalentasse a
verdade absoluta em seu seio)*’. {Cruz. p. 23).

No entanto, dentro da linha de analise que vem sendo desenvol-
vida neste trabalho, gostariamos de retomar alguns pontos da teoria de
Piaget, no tocante & influéncia de determinados fatores na construcao das
estruturas cognitivas do sujeito ou de sua consciéncia.

Com relacdo aos fatores bioldgicos de desenvolvimento, Piaget
enfatiza que eles, em nada, devem & sociedade. Essa posicao de Piaget
obscurece as determinacdes da classe social a que pertenca a crianga, que
sdo fatores decisivos para todas as experiéncias que vivenciarao os membros
daquela classe; porquanto, nem mesmo o componente bioldgico do de-
senvolvimento poderd permanecer isento as determinagGes sociais, cuja
influéncia sobre a crianca se processard mesmo antes do seu nascimento,
através das condicdes materiais de vida de sua familia. Tais condicOes mate-
riais, por sua vez, vdo depender da posicio gue ocupa ou ocupam no sistema
produtivo aqueles que mantém a crianca economicamente. Desse modo, os
fatores bioldgicos piagetianos, sem davida, tém muito a dever a sociedade e
a sua organizacdo, pois desta também depende a forma e a qualidade da
“maturacdo do complexo formado pelos sistemas nervoso e enddcrino’”
(Piaget & Inhelder, 1980, p. 132).

Conforme j& vimos, a equilibragdo & considerada por Piaget
(1973 b, p. 31) como o fator fundamental, uma vez que “o desenvolvi-
mento € antes de tudo negdcio de equilibracao”, ndo no sentido automati-
co e hereditdrio vindo do interior, mas seguindo a atividade do individuo.
A equilibracdo descrita por Piaget, em termos assim t3o abstratos e n3o si-
tuada concretamente, n3o se evidencia na pratica. Situando este fator e con-
siderando-o de importancia fundamental como o préprio Piaget, diriamos,
a grosso modo, que, como auto-regulacdo do individuo que esté a perseguir
um objetivo material ou ndo, a equilibracdo pode, dependendo do alvo e das
condicoes materiais de quem ests a buscéa-la, ser atingida ou ndo. Para os
filhos de classe dominada, a equilibragdo é uma constante busca, dificil-
mente atingida, j4 que as suas miseraveis condi¢cdes de vida determinam to-
das as suas aquisicdes.

Quanto aos fatores sociais de coordenagdo interindividual,
apesar de receberem a denominagdo de sociais, ndo tém desse tipo de fa-
tores o mesmo estatute, pois ndo variam nem de uma sociedade para outra.
Ndo considerou, Piaget, o carater histérico das sociedades e as suas determi-
nacdes que, diferencialmente, até numa mesma sociedade, incidem sobre os
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individuos de classes sociais opostas. Além desse fato, Piaget apresenta es-
se grupo de fatores de forma ambigua, uma vez que, por um lado, eles va-
riam de um lugar para outro e de época para época; por outro lado, eles
sio comuns a todas as sociedades e produzem os mesmos efeitos, em todos
os sujeitos, indiscriminadamente. Isto leva a crer que, independentemente
das condicdes concretas de vida de cada um, todos podem chegar 14 — € sO
uma questdo de esforco pessoal; tal raciocinio viciado d4 margem a redu-
cionismos, em que se culpa o individuo e/ou a sua familia por quaisquer
insucessos advindos das suas experiéncias.

Tal relacdo ambigua também é observada por Freitag (1978, p.
35-7), que & caracteriza nos dois dngulos: Piaget admite que o desenvolvi-
mento se dd ‘‘forcosamente’’ num determinado contexto social, mas nao
admite um efeito diferenciador desses contextos sobre os individuos, nao
aprofundando estudos nesse sentido.

Quanto aos fatores de transmissdo educativa e cultural, do mes-
mo modo que na andlise anterior, aqui Piaget também ‘’ndo afirma o cara-
ter histérico e sim meramente temporal do processo de constituicao das so-
ciedades’’ (Freitag, 1978, p. 39).

Apesar das ‘‘variacoes diacronicas de uma sociedade para outra’’
(Piaget,1973 b, p. 137), ele tratava o social de forma indiferenciada, como
se admitisse uma harmonia perene no seio de cada sociedade. Para ele, po-
dem ocorrer efeitos diferenciais sobre o individuo de sociedade para socie-
dade e de época para época, mas ndo fala nas diferencas de desenvolvimen-
to que podem ocorrer em individuos de classes sociais antagdnicas, apesar
de essas classes se situarem no mesmo contexto histérico-social (mesma

época e mesma sociedade). E, nesse sentido, ha um estudo muito interes-
sante de Freitag (1984), realizado nos anos 80, no Brasil (Sdo Paulo), com

criancas provenientes de diferentes classes sociais, na faixa etaria de 6 a 16
anos. Seu estudo mostrou diferencas no desenvolvimento psicogenético
de criancas da mesma idade, oriundas de classes sociais opostas. Observou,
ainda, a autora, que essas diferencas eram mais nitidas entre classes sociais
opostas do que entre culturas diferentes, uma vez que as criancas paulis-
tas de classe média apresentavam resultados mais proximos das criancas
genebrinas de classe média do que das criancas paulistas da favela.

Piaget (1973b, p. 131-47) também cita estudos realizados em
termos de populacdo urbana X populagdo rural, populacdo alfabetizada X
populacdo analfabeta — que apresentaram diferengas de um grupo com re-
lagdo ao outro. Sdo os estudos de Price-Williams realizados na Africa do
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Sul, em 1961; os de Goodnow em Hong-Kong, em 1962 e os estudos de
Mohseni, realizados no Ir3, em 1966.

Salientamos, contudo, que, ao analisar as diferencas nos resul-
tados dessas pesquisas, Piaget n3o faz referéncias & classe social dos indi-
viduos, fator determinante de todas as suas aquisicoes.,

No seu artigo ‘O tempo e o desenvolvimento intelectual na
crianca” (Piaget, 1973b, p. 29), ele recoloca o problema dos diferentes
resultados das Pesquisas Comparativas e joga a pergunta: “‘como interpre-
ta-las?”’. E dai, como num ciclo vicioso, volta para os Fatores do Desen-
volvimento, dizendo: o desenvolvimento, do qual tentei fazer um quadro
e muito sucinto, pode ser explicado por diferentes fatores’’. (Piaget, 1973b,
p. 29).

Esses fatores, tais como foram discutidos e a partir das pesqui-
sas comparativas, ndo explicam a contento o desenvolvimento das estrutu-
ras cognitivas ou de consciéncia do indiv fduo, uma vez que a consciéncia hu-
mana esta estreitamente ligada a vida material e social dos homens. E, nesse
sentido, diz Suchodolsky (1976, p. 59) que a consciéncia humana ndo é uma
fonte independente de representacdes, idéias e principios. Assim sendo, da
mesma forma que a consciéncia do individuo é determinada pelo seu ser so-

cial, também o sdo todas as suas experiéncias e aquisicdes desenvolvimentais.
Aqui, queremos salientar que, em sua esséncia, a posicdo de

Piaget ndo difere das duas primeiras abordagens (predeterminista e ambien-
talista), porque a sua explicacdo de desenvolvimento como resultado da acdo
daqueles cinco fatores reduz o social ao plano individual, quando sabemos
que-, para os filhos da classe subalterna, muitos dos seus “"desequil (brios’”
ndo chegardo a “homeostasia’’: muitas das suas experiéncias nao serao “‘as-
similadas’’ e tampouco “‘acomodadas’’, porque, na verdade, a sua busca
de “adaptacdo’” e ‘‘organizacdo’’ ficard circunscrita a muitos limites que
Ihes sdo impostos pelas suas condicdes materiais de existéncia.

As explicacoes acerca do desenvolvimento humano até aqui
analisadas, por mais que parecam divergentes na orientacdo teérica que se-
guem, guardam em comum a esséncia do que analisam: limitam-se a discu-
tir o papel relativo dos fatores enddgenos, ou biolégicos, exdgenos, ou am-
bientais, no desenvolvimento da crianca. Privilegiando a influéncia de um
ou outro fator, ou mesmo a convergéncia dos dois no processo de desenvol-
vimento humano, todas aquelas posicoes tedricas restringem as suas explica-
¢oes a influéncia dos aspectos bioldgicos e ambientais: desse modo, todas
elas fazem parte do grupo de teorias dos '‘dois fatores’, como chamou
Leontiev (1977, p. 101).
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Aprendemos com autores de orientacdo materialista historica
que os fatores bioldgicos e ambientais podem ser suficientes para explicar
o desenvolvimento do comportamento animal. Todavia, em se tratando do
género humano, os chamados ‘‘dois fatores’’, embora necessarios, se mMos-
tram insuficientes, porque o homem vive um outro tipo de experiéncia,
exclusiva de sua espécie: é a experiéncia historico-social, que para Leontiev
(1977, p. 103), ““ndo coincide com a experiéncia da espécie, biologicamente
herdada, nem com a experiéncia individual, apesar de freqlientemente se
confundir com esta”’.

A experiéncia histérico-social seria a experiéncia vivenciada por
uma determinada classe, num dado momento historico, na interacao dos
seus membros entre si e no confronto com outras classes que aquela se con-
trapoem.

Ressalta Leontiev (1977, p. 102) que o aspecto mais importan-
te no desenvolvimento humano é, exatamente, aquele que o diferencia qua-
litativamente do desenvolvimento animal: a capacidade de ‘“apropriacao’”’,
pelo homem, da experiéncia acumulada por sua espécie no decurso da his-
téria social. O animal se adapta aos elementos mutaveis do ambiente atra-
vés das experiéncias filogenéticas (transmitidas pela heranca) e individuais
(adquiridas no decorrer de sua vida). A adaptacdo é a funcdo fundamental
da experiéncia individual animal (Leontiev, 1977, p. 102), mas os dois tipos
de experiéncia sdo bastante interrelacionados, porque “(,..) as manifesta-
¢oes do comportamento hereditario ndo aparecem independentes da expe-
riénecia individual e esta forma-se sempre na base da hereditariedade da
espécie’’. (Leontiev, 1977, p. 103).

Assim sendo, diz o mesmo autor (p. 102-3) que o desenvolvi-
mento ontogenético do animal pode ser representado pelo acGmulo de sua
experiéncia individual e uma subsequiente adaptacao reflexa inata a condi-
coes ambientais complexas e dinamicas.

Enquanto o animal se adapta ao ambiente, o homem, através
de sua experiéncia historico-social, se “"apropria’’ da experiéncia de geragoes
humanas anteriores, acumuladas no decorrer da historia social. Essa expe-
riencia é objetivada nos produtos da atividade humana coletiva e nos feno-
menos ideais (linguagem e ciéncia). Segundo Leontiev (1977, p. 105), "a
crianca ndo se adapta ao mundo dos objetos humanos e aos fendbmenos que
circundam, mas faz deles seus, apropria-se deles’’.

A apropriagdo é decorrente de uma outra capacidade humana
fundamental — o trabalho (cf. Leontiev). E através deste que as agoes huma-
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nas (mentais e motoras) sao objetivadas pelo processo de produgao. Tam-
bém a linguagem, diz Leontiev, é um produto objetivo da atividade de ge-
ragcoes precedentes, pois envolve também capacidades nao-inatas que surgem
durante a ontogénese. Ainda com relagdao a linguagem, € inegavel a base
biolégica do desenvolvimento que Ihe fornece as condi¢es hereditarias ne-
cessarias a posteriores aquisicdes. A linguagem, como outros aspectos do
desenvolvimento humano, tem na base bioldgica as condicOes necessarias,
porém insuficientes, para o seu desenvolvimento. Este requer, além da base
bioldgica, condigdes concretas que possibilitem a sua realizagéo.

Para Luria (1979, p. 9) ““As formas principais de atividade psf-
quica do homem surgem nas condigdes da historia social, desenvolvem-se no
processo de atividade material surgido ao longo da historia, baseiam-se nos
meios que se formaram no processo de trabalho, de emprego dos instrumen-
tos de trabalho e da linguagem®’.

No caso da “‘apropriacdo’’, importante faceta do desenvolvi-
mento humano, esta ndo ocorrerd, apenas, no contato da crianga com 0s
objetos (resultantes do trabalho humano). A "“apropriagdo’ s se efetivara
através de relacdes sociais concretas da crianga com as pessoas do seu am-
biente, por intermédio das quais serdo passadas as experiéncias humanas acu-
muladas, visto que estas, ao contrario das conquistas do desenvolvimento
filogenético dos animais, ndo estdo, como diz Leon.iev (1977, p. 109),
morfologicamente fixadas, nem se transmitem por heranca genética. Ressal-
ta, ainda, o mesmo autor, que, pelo fato de o contedo da experiéncia his-
térico-social ndo estar consolidado apenas em objetos materiais, a aprendi-
zagem da linguagem se constitui na condigdo mais importante para o desen-
volvimento mental. E, pois, através da linguagem, que a crianga acumula os
conhecimentos e os conceitos do seu mundo (Leontiev, p. 114). Aqui se
evidencia, igualmente, o papel das relagBes sociais, sem as quais também
ndo ocorreria a aquisicdo da linguagem, apesar da existéncia de uma base
bioldgica para tal.

O processo de ‘‘apropriagdo’” nao é impulsionado por funcdes
mentais inatas da crianca. E verdade que a existéncia, no homem, de varia-
das funcdes e capacidades cerebrais requer a presenca de determinadas
estruturas naturais e biolégicas. Todavia, essas capacidades s6 se efetiva-
rio como tais, através das ‘apropriacoes’’ da crianga ou das aquisi¢oes que
ocorrem durante o processo do seu desenvolvimento histérico-social.

Dai por que a formacgdo dos sistemas cerebrais funcionais e 0
desenvolvimento em geral ndo se processardo igualmente em todas as crian-
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gas; dependendo dos suportes bioldgicos que possibilitardo a atividade ner-
vosa superior da crianca, das caracteristicas motivacionais de sua persona-
lidade e, sobretudo, das condig¢Oes historico-sociais em que a crianca se de-
senvolve (fator determinante dos demais), o seu desenvolvimento, em geral,
podera ser inadequadamente processado ou, o que é mais grave — 0s seus sis-
temas cerebrais funcionais poderao nem ser formados.

Toda essa nossa caminhada tedrica se constituiu numa tentati-
va de melhor compreender o desenvolvimento da crianga historicamente
situada. Concluindo, dirfamos com Lenine (apud Kostiuk, 1977, p. 70),
que ““O desenvolvimento de todo o ser, incluindo a crianca, o seu ‘préprio
movimento’, a sua ‘prépria vida’, é condicionado pela ‘totalidade das mul-
tiplas relagbes’ com a realidade circundante””.

As analises feitas pelos defensores das teorias dos ‘“dois fatores’’
parecem ignorar, quando, na verdade, escamoteiam, o fato de que as in-
fluéncias ambientais e, até mesmo hereditarias, se ddo num determinado
contexto historico-social. E, na sociedade capitalista, esse contexto é per-
meado, essencialmente, pelas contradicGes e luta de classes sociais funda-
mentais, cujas condi¢des de vida sdo completamente opostas. Assim sendo,
nesse contexto, a origem social da crianca é que vai determinar para cada
uma a condicdo especifica de infancia. Essa época da vida ndo pode ser
entendida abstratamente como um periodo em que todos os que ai se en-
contram, igualmente brincam, estudam, se alimentam e se vestem e que,
por sua imaturacdo biolbégica, devem contar com a protecdo do adulto.
Tomando-se como base o principio de que o modo de produgdo da vida
material € o fator determinante das relacdes entre os homens e da forma-
¢do de sua consciéncia, deduz-se, segundo Kramer (1982, p. 23), que a
primeira relagao da crianga com o adulto é de cardter econdmico, visto ser
ela, nessa primeira relagdo, um ser ainda ndo produtivo, e, por isso, economi-
camente dependente do adulto. Segundo Miranda (1984, p. 128), indepen-
de da origem social da crianga, a mediacio do adulto se faz necessiria
ao seu desenvolvimento; porém essa mediacdo far-se-4 sob as mais variadas
formas, diferindo, também, em classes sociais opostas, o grau de depen-
déncia da crianga com relagdo ao adulto. Quanto a esse aspecto, observa-se
que, na classe social subalterna, as dificuldades econémicas encontradas pela
familia obrigam os seus filhos, ainda menores, a desenvolverem, por si, os
seus proprios mecanismos de sobrevivéncia, desgarrando-os, muito cedo,
do nucleo familiar. Vé-se, pois, que o grau de dependéncia da crianca com
relacdo ao adulto ndo se da de forma absoluta; tal como as demais caracte-
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risticas desenvolvimentais da crianga, esta também é relativa, pois é condi-
cionada por sua origem social.
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NOTAS

-(1) Psicélogo Educacional da Universidade da Califérnia.

(2) Entre tantos documentos oficiais que recomendam a educacdo pré-es-
colar compensatoria, citam-se: a Indicacdo 45/74, os Pareceres
2.018/74, 1.600/75, 2.521/75, 1.038/77, além do Programa Nacional
de Educacao Pré-Escolar/MEC, 1981.

(3) Kamii & Devries, p. 12, 18, 127 e ss. chamam a atencdo para o cuida-
do que deve ter o educador com a aplicacdo errdonea da teoria de Piaget,
uma vez que, segundo aquelas autoras, a perspectiva psicoldgica de
Piaget pode ser suficiente para os psicélogos que utilizam elementos
de sua teoria no estudo de criancas, mas para os educadores esta apro-
Ximacao é muito limitada.

(4) Grifo nosso.

(5) Grifo nosso.
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