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RESUMO

A tese tem como proposito investigar como as criangas pensam a cooperacdo. A
pesquisa esta inserida em um projeto da linha de pesquisa Psicopedagogia, Sistema de
Ensino/Aprendizagem e Educagdo em Saude, dentro da tematica Epistemologia e Praticas
Escolares, coordenado pela Prof* Dr* Maria Luiza R. Becker. A pesquisa traz como questao
principal: “Como se manifesta a nogdo de cooperacdo das criangas sobre as relagdes
interpessoais em um trabalho em conjunto?”. Através do juizo das criangas e adolescentes,
analisa-se o desenvolvimento da no¢@o de cooperacdo, com fundamentagdo na Epistemologia
Genética. O termo “nogdo” ¢ utilizado para caracterizar o percurso do entendimento da
cooperagao pelas criangas. O desenvolvimento da capacidade de cooperar relaciona aspectos
do desenvolvimento moral (envolvendo a superacdo da moral heteronoma e das relacdes de
coagdo pela moral autbnoma e as relagdes de cooperacdo propriamente ditas) e aspectos
cognitivos (envolvendo descentracdo de pensamento e substituicdo e coordenagdo de pontos
de vista). O juizo ¢ investigado e analisado de acordo com o Método Clinico piagetiano. A
entrevista clinica desta pesquisa parte de uma situacao ficticia apresentada as criangas em que
parceiros atuam em um mesmo jogo — um quebra-cabega. Dezoito sujeitos foram
entrevistados: criangas de 8 e 10 anos e adolescentes de 12. A partir da analise de cada sujeito,
sdo diferenciados quatro niveis de sua no¢do de cooperacdo: 1) a divisdo do trabalho como
condi¢do de justica, 2) a énfase no critério de justica da divisdo, 3) a referéncia a
reciprocidade resultante da ag¢do conjunta e 4) a referéncia a reciprocidade como condi¢do

para a acdo conjunta.

Palavras-chave: Epistemologia Genética — Cooperacgao — Relacdes Interpessoais



ABSTRACT

The thesis intends to investigate how children understand cooperation. The research is
part of a project of the line of research Psicopedagogia, Sistema de Ensino/Aprendizagem e
Educacdo em Saude (Psychopedagogy, Teaching/Learning System and Health Education),
within the subject of Epistemology and Educational Practices, coordinated by Dr. Maria Luiza
R. Becker. The main question of the research is: “How is children’s notion of cooperation
manifested when it comes to interpersonal relations in a group work?”. The development of
the notion of cooperation is analyzed through the children’s and teenagers’ judgment based on
Genetic Epistemology. The term “notion” is used to characterize the course of children’s
understanding of cooperation. The development of the capacity for cooperation relates aspects
of the moral development (involving the overcoming of heteronomous morality and coercive
relations by autonomous morality and cooperative relations themselves) and cognitive aspects
(including decentralized thinking and substitution and coordination of points of view). The
judgment is investigated and analyzed according to Jean Piaget’s Clinical Method. The
clinical interview of this research starts with a fictional situation that is presented to the
children, where partners are playing the same game — a jigsaw puzzle. Eighteen subjects were
interviewed: children of 8 and 10 years old and teenagers of 12 years old. Based on the
analysis of each subject, four different levels of their notion of cooperation are established: 1)
the division of tasks as a condition of justice, 2) the emphasis on the division’s criterion of
justice, 3) the reference to reciprocity as a result from the joint action and 4) the reference to

reciprocity as a condition for the joint action.

Key-words: Genetic Epistemology — Cooperation — Child Relationship
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INTRODUCAO

A intencdo desta tese ¢ aprofundar o entendimento do conceito de cooperacdo com
base na Epistemologia Genética e de conhecer como as criancas pensam sobre ele. A
capacidade de cooperar, segundo o referencial piagetiano, ¢ uma construgdo e, através da
no¢do que as criangas demonstram, esta pesquisa pretende mostrar o percurso dessa

construcao.

A pesquisa parte da seguinte questdo: Como se manifesta a nogdo de cooperagdo das
criangas sobre as relacOes interpessoais em um trabalho em conjunto? Tal questdo se insere
em, pelo menos, trés abordagens: 1) o relacionamento entre as criangas, 2) como elas mesmas
pensam seus relacionamentos e 3) a investigagdo do conceito “cooperagdo” dentro da
Epistemologia Genética. A pesquisa busca contribuir para a compreensdo de inquietacdes
educacionais, como, por exemplo, intervir no ambito educativo conhecendo o
desenvolvimento da capacidade de cooperar nas criancas e adolescentes, para que estratégias
metodoldgicas como a do trabalho em grupo possam ser psicologica e epistemologicamente
fundamentadas por parte docente e que possiveis conflitos do grupo de alunos ndo sejam
tratados como indisciplina somente.

Entender sobre o relacionamento entre as criangas tem importancia dentro do que
prevé os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em que se pressupde que as criangas se
desenvolvem umas com as outras, tendo uma cultura propria, diferente daquela que
demonstram na relacdo com os adultos. A educagdo atual entende, por exemplo, que o
relacionamento entre professor e aluno precisa amparar-se em trocas sociais e que a
aprendizagem atravessa um processo de agdo-reflexdo-agdo (BRASIL, 1997). A proposta
educativa amparada na troca social também propde que a relagdo entre os proprios alunos
contribui para o processo de construcdo do conhecimento.

Se a relagdo entre criancas apresenta diferencas se comparada ao relacionamento delas
com os adultos, fazer com que as criancas pensem sobre as relagdes infantis avanca em dois
sentidos: 1) na compreensdo das proprias criangas, ja que suas atuagcdes ndo necessariamente
colocam a relag@o entre elas como foco da atencdo e 2) na compreensdo que o adulto tera

sobre as relagdes infantis.
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Quanto ao conceito de cooperagdo, mesmo que aparegam descrigdes sobre o processo
de cooperacdo nas pesquisas piagetianas, nem sempre ele ¢ mencionado pelo autor. Sdo
desafios desta tese tanto ampliar a compreensdo do conceito dentro da propria teoria como
poder olhar o desenvolvimento infantil do ponto de vista da cooperacdo através da analise da
nogdo das criancas. Busca-se aprofundar a compreensdo sobre a gé€nese da cooperacgdo
pesquisando a nocdo que as criancas t€ém de cooperagdo como um caminho para diferenciar
niveis progressivos de juizo que possam subsidiar pesquisas posteriores e a compreensao das
transformagoes das condutas sociais infantis.

A tese apresenta-se da seguinte forma: o primeiro capitulo mostra os estudos
relacionados ao tema da pesquisa, sendo organizados a partir das abordagens “relacdes entre
criangas”, “estudos sobre o conceito de cooperagdo com base na Epistemologia Genética” e
na combinagdo entre “o conceito de cooperagdo e a relagio entre criangas”. E apresentada a
existéncia de estudos de acordo com o Banco de Dados da CAPES' e outras fontes
encontradas pela pesquisadora, como no I COPPEM’ ¢ a disciplina “Desenvolvimento Moral”
realizada no Programa de Pos-graduacao em Psicologia da UFRGS.

O segundo capitulo mostra a trajetoria do conceito de cooperagdo na Epistemologia
Genética nos quatro periodos da obra de Piaget, tendo como referéncia os estudos dos autores
Montangero e Maurice-Naville. E feita uma analise de como o conceito se transformou no
decorrer das pesquisas de Piaget.

O terceiro capitulo apresenta o desenvolvimento da crianga destacando a capacidade
de cooperar. Sdo revistos os estddios de desenvolvimento — sensoério-motor, pré-operatorio,
operatdrio concreto e formal — e tratadas as relagdes entre o desenvolvimento intelectual e
afetivo.

No quarto capitulo sdo apresentados os procedimentos realizados na elaboracdo desta
pesquisa, explicando o método e os estudos anteriores que possibilitaram a melhora do
instrumento. A pesquisa ¢ qualitativa e o método utilizado ¢ o Método Clinico de Jean Piaget.
Os participantes desta pesquisa sdo criancas de 8, 10 e 12 anos, entrevistadas a partir de uma
situacdo ficticia criada pela pesquisadora e demonstrada com bonecos. A situacdo propde a
realizacdo de uma atividade em conjunto entre os parceiros — o jogo de um quebra-cabega. O
capitulo mostra dois estudos anteriores que serviram para que o instrumento de pesquisa, a

entrevista clinica, fosse aprimorado, que sdo o Estudo Preliminar e o Estudo Piloto.

! Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

2 . . . ~ . .
I Congresso de Pesquisas em Psicologia e Educacdo Moral: crise de valores ou valores em crise?
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No quinto capitulo ¢ feito o relato das no¢des de cooperagdo analisadas nas criancas.
A tese considera que existam quatro niveis de nogdo de cooperagdo. Todas as nogdes partem
da tentativa de estabelecer uma igualdade entre os parceiros de atividade. As criancas
inicialmente consideram que cooperar ¢ algo possivel desde que os parceiros distribuam as
tarefas numa divisdo exata para que seja garantida a igualdade entre os participantes e, no
decorrer do processo de desenvolvimento da nogdo, passam a considerar que cooperar supde
reciprocidade nas atitudes dos parceiros, sendo algo previsto em uma relagdo em que dois
participantes possuem as mesmas intencdes. No ultimo nivel analisado, a reciprocidade
independe de uma divisdo exata de tarefas e supde o mesmo comprometimento dos
participantes desde quando decidiram brincar juntos.

No final, contemplando o fato de que esta tese pretende auxiliar a compreensdo dos
adultos sobre o pensamento infantil, defende-se a idéia de que é preciso entender o porqué
uma crianga julga ser menos ou mais responsavel ao realizar uma agdo em conjunto com outra
para tentar compreender suas atitudes e buscar intervir, quando necessario, possuindo maior
embasamento. Destaca-se ainda que as criancas, quando atuam conjuntamente, muitas vezes
referem em seus argumentos: “ndo vou arrumar porque ndo fui eu quem deixou assim” ou
“essa ndo foi a minha parte” ou ainda “eu ndo brinquei com este”. Isso exemplifica um nivel
de nocdo de cooperacdo desta pesquisa que faz parte do desenvolvimento infantil. As
conclusdes alcancadas nesta tese se referem ao grupo de criangas investigado, podendo servir
de base para futuras pesquisas. E essencial que as conclusdes possam ser visualizadas no dia-
a-dia das criangas, pois, conforme o proprio Piaget, todas as analises feitas precisam ser

condizentes com o que as crian¢as demonstram no seu cotidiano.
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1. ESTUDOS RELACIONADOS AO TEMA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a investigacdo realizada sobre as pesquisas contemporaneas
relacionadas ao assunto desta tese. Como a tese trata tanto das relacdes entre as crian¢as como
do conceito “cooperacdo”, com base na Epistemologia Genética, a busca pelas pesquisas
priorizou estes dois aspectos.

Inicialmente sdo apresentados os estudos encontrados através do Banco de Teses da
CAPES’. Apos, sdo mencionadas outras fontes acessadas pela pesquisadora, como o I
Congresso de Pesquisas em Psicologia e Educagdo Moral: crise de valores ou valores em
crise? (COPPEM) e pesquisadores internacionais conhecidos através da disciplina
Desenvolvimento Moral, ministrada pela professora Lia Beatriz de Lucca Freitas, no
Programa de Pds-Graduag@o em Psicologia da UFRGS.

Os dados sdo organizados em quadros para facilitar a visualizagdo. E possivel analisar
tanto os assuntos relacionados ao tema da tese, como a abordagem tedrica, instituicdes
brasileiras em que se concentram as investigagdes e area do conhecimento em que sdo
realizadas. Além disso, destaca-se também a metodologia utilizada nos estudos. A escolha de
destacar a metodologia utilizada em cada uma destas pesquisas ¢ feita para mostrar como o
assunto “relagdo entre criangas” e o conceito “cooperacdo” podem ser investigados, buscando
possiveis aproximacdes com o método usado nesta tese sobre a Nocao de Cooperacdo, mas

considerando que a metodologia possui relacdo com o enfoque de cada pesquisa.

1.1. PESQUISAS ORIUNDAS DO BANCO DE TESES CAPES

Na busca de pesquisas que estivessem relacionadas ao tema deste estudo, utilizou-se
as seguintes palavras-chave: relag@o entre criangas, interacdo, pares, Epistemologia Genética,
cooperagdo, desenvolvimento moral, autonomia, Piaget, descentragdo ¢ egocentrismo. A
busca foi realizada através do Banco de Teses da CAPES, pesquisas de Mestrado e de
Doutorado, e se restringiu aos anos de 2003 até¢ 2009. Com as palavras “relagdo entre

9 ¢

criangas”, “interagdo” e “pares”, teve-se acesso a estudos que ndo necessariamente estavam

> Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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embasados na Epistemologia Genética, mas que permitiram analisar outras abordagens sobre
este tipo de relacdo. Por outro lado, com as palavras “cooperacdo”, desenvolvimento moral”,
“autonomia”, “descentracdo” e “egocentrismo” buscou-se as pesquisas que tinham como
referencial a Epistemologia Genética, a fim de analisar como era investigado o conceito
“cooperagdo” em diferentes abordagens.

A anélise destes estudos ¢ apresentada da seguinte forma: 1) estudos sobre o
relacionamento entre criangas, 2) estudos que trabalham com o conceito piagetiano de
cooperagdo, sem ter como foco a relag@o entre as criangas e 3) estudos que abordam tanto o
conceito “cooperacdo” como a “relagdo entre as criancas”. Para cada um foi elaborado um
quadro indicando o assunto da pesquisa, o autor, a area do conhecimento, a institui¢do em que
foi realizada e a metodologia usada. Os estudos sdo apresentados do mais antigo ao mais

atual.

1.1.1. Estudos sobre as relagoes entre criangas

No primeiro quadro sdo apresentados os estudos que possuem uma preocupagdo com o
relacionamento entre as criangas € no que isso pode contribuir para o desenvolvimento das
mesmas, mas que ndo tém como fundamentagdo tedrica a Epistemologia Genética. O enfoque
nem sempre esta na propria relagdo estabelecida pelas criangas, mas como a relacdo entre elas
estd relacionada as dificuldades de aprendizagem, a resolu¢do de conflitos, as relagdes de

género, a agressividade, a amizade, ao brinquedo e a autonomia.

Quadro 1: Estudos relacionados ao tema “relacdo entre criancas”.

ASSUNTO AUTOR TITULO LOCAL AREA ANO | METODOLOGIA
Dificuldade de Eliane Dificuldades de | UE Educagio 2003 | Aplicagao de Teste
aprendizagem e | Giachetto aprendizagem e | Campinas/ Sociométrico Objetivo
interagdo social | Saravali interagdo social | DO

Brincar e Lisange A educag@o USP/ DO Psicologia | 2003 | Entrevistas com
autonomia Tucci infantil e a Escolar educadores e

cultural atual: o
brincar e sua
influéncia na
formagao de um
individuo
autonomo

administragdo da
escola; observagdo das
criangas em interagao
com os funcionarios
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Conflito e Tania Meninas e USP/ DO Educagéo 2004 | Observagao no recreio
género Mara Cruz | meninos no e nas aulas em que
recreio: género, havia atividades
sociabilidade e grupais; entrevistas
conflito
Relagdo entre Terezinha | O papel do Universida | Educagdo | 2004 | Entrevistas com
pares Ottoni mediador adulto | de educadores e criangas;
frente as Estadual analise sociométrica.
relagdes de de Etiologica
dominéncia na Londrina/ observacional.
interagdo entre ME
pares na
Educagio
Infantil
Agressividade e | Carolina Comportamento | UFRGS/ Psicologia | 2005 | Uso de escalas (feito
amizade Saraiva de | Agressivo, DO coletivamente) e teste
Macedo vitimizagdo e projetivo
Lisboa relagdes de (acompanhado de
amizade de entrevista estruturada)
criangas em respondidos pelas
idade escolar: criangas e professoras.
fatores de risco
€ protecao
Agressividade Iza Agressividade UFMG/ Educacdo | 2005 | Observagdo da rotina
Rodrigues | na primeira DO da creche; entrevistas
da Luz infancia: um com a coordenadora,
estudo a partir professoras e
das relagdes familiares;
estabelecidas videogravagdo das
pelas criangas criangas em diferentes
no ambiente atividades da creche,
familiar e na com a entrevistadora e
creche. com a mae.
Interacdo social | Ana Elisa Interagdo social | USP/ DO Psicologia | 2008 | Filmagens durante um
Sestini € comunicagao ano e meio
na primeira (semanalmente);
infancia amostragem focal e
varredura instantanea;
filmagens de duplas de
criangas (observagao
semicontrolada).
Dinamicas de Sandra Concepgdes UNB/DO | Processo 2008 | Observagdo de sala de
Si Ferraz de dindmicas de si de aula; sessoes de grupo;
Castilho de criangas em desenvolvi entrevistas individuais
Dourado escolarizacdo: mento com as criangas do
Freire uma perspectiva humano e grupo; entrevistas com
dialogico- satde as professoras.
desenvolviment
al

Na pesquisa de Saravali (2003) o foco esta nas criangas

com dificuldade de

aprendizagem e em como estas criangas se relacionam com outras que ndo apresentam

dificuldades. A autora utiliza teste sociométrico em sua investigacdo e entrevista com

professor. Seu estudo ressalta a importancia do teste sociométrico para o conhecimento das
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interacdes na sala de aula. Mostra, também, que ndo ha queixa das criangas com dificuldades
de seus colegas de classe. O estudo de Saravali (2003) aproxima-se da pesquisa sobre a Nocao
de Cooperagdo quando remete ao julgamento que as proprias criancas fazem da classe e dos
colegas. Nesse sentido elas se colocam a pensar sobre as proprias relagdes.

Tucci (2003) apresenta em seu estudo uma preocupagdo com a formagdo autéonoma
dos individuos e define como foco da sua pesquisa o brincar das criangas na educagdo infantil.
Faz observagdes das brincadeiras em que as criangas se relacionam e também observa o
relacionamento das criangas com os funcionarios da escola. Como referencial teérico, Tucci
(2003) utiliza autores da psicanalise e da filosofia. Em seus resultados, a autora mostra que a
preocupacdo com a autonomia dos individuos deve ser uma preocupacdo desde a educagdo
infantil e como oportunidade de desenvolvimento ela salienta o brincar como “experiéncia por
exceléncia da crianga”. O interesse no desenvolvimento da autonomia € um ponto em comum
entre a pesquisa de Tucci (2003) e a proposta desta tese, diferenciando o referencial tedrico
utilizado. Tucci (2003) decide abordar através da relacdo ambiente e crianca. Seu objeto de
estudo ndo foi conhecer que mudangas as brincadeiras poderiam provocar em cada crianca
observada e, sim, que forma assumiam estas brincadeiras e como eram levadas em
consideragdo pela creche observada.

O estudo de Cruz (2004) tem como foco as relagdes de género entre as criangas e usa
as observacdes no recreio escolar para analisar como a cultura infantil se configura e como se
relaciona com a cultura adulta. Cruz (2004) observa criangas de anos iniciais tanto no recreio,
como em aulas que privilegiam o trabalho em grupo e, além disso, realiza entrevistas com as
criangas. Em seus resultados, apresenta que existem particularidades da cultura infantil na
producdo e reproducdo de relagdes de género. Na tentativa de aproximar o estudo de Cruz
(2004) como o estudo sobre a No¢ao de Cooperagdo, observa-se semelhangas no sentido de
pensar a crianca com um pensamento proprio, diferente do pensamento do adulto, e de que
esse ¢ um motivo que justifica a pesquisa com criangas, em que elas possam pensar sobre suas
proprias relagdes, como acontece no estudo sobre a Nogdo de Cooperagdo, ainda que, neste
ultimo, a preocupacdo seja a de analisar o pensamento da crianca pensando na génese da
Nogao de Cooperagdo.

No estudo sobre a relag@o entre pares, Ottoni (2004) tem como objetivo tanto analisar
as relagdes entre as criangas, como também o papel mediador do adulto. A autora faz uma
analise sociométrica para identificar as relagdes de dominédncia e como o educador se
posiciona frente a estas relagdes. Nas suas conclusdes ela aponta que as relagdes entre pares

sdo mais evidentes em momentos ludicos. Ottoni (2004) tem como foco as proprias relagdes
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que as criangas estabelecem, ainda que tenha entrevistado as criancas para fazer a analise
sociométrica. Isto a diferencia do estudo sobre Nocao de Cooperagdo, pois neste o foco esta
sobre a representagdo que as criangas t€m sobre suas relagdes. A pesquisa de Ottoni (2004) se
aproxima da mesma forma que a pesquisa de Cruz (2004), por pensar as relagdes entre as
criangas com particularidades quando comparadas a relag@o entre a crianga e o adulto.

A pesquisa de Lisboa (2005) aborda o relacionamento entre as criancas sobre trés
aspectos: vitimizacdo, agressividade ¢ amizade. Utiliza instrumentos diferentes para analisar
cada aspecto tendo, também, como objetivo da pesquisa, analisar a validade dos instrumentos.
A aplicacdo dos instrumentos foi coletiva, com exce¢do do instrumento projetivo SCAN-
Bullying. Em suas conclusoes, verificou que enquanto a agressividade se torna fator de risco
para vitimizagdo entre pares, a amizade torna-se um fator de protecdo. Lisboa (2005) teve
como foco a relagdo entre as criangas, comum a pesquisa sobre a Nogdo de Cooperagdo. A
abordagem que ela usa, enfocando os trés aspectos e os diferentes instrumentos, distancia os
estudos, ja que, para o estudo da cooperacdo, sdo utilizadas entrevistas individuais baseadas
no Método Clinico, o que vém ao encontro da fundamentagao tedrica que ¢ a Epistemologia
Genética. Outra diferenga entre as pesquisas € o enfoque: na pesquisa sobre cooperacdo nao se
parte de categorias de analise pré-estabelecidas, pois ha uma preocupa¢do em acompanhar a
génese desse desenvolvimento e nao esta baseado nas relagdes estabelecidas entre as criangas,
mas no modo como elas compreendem estas relagdes.

No estudo de Luz (2005) o enfoque ¢ a agressividade entre as criangas. A autora
realizou observagdes e filmagens na escola e entrevistou professores, coordenadores e
familiares sobre o assunto. O relacionamento entre as criangas, apesar de ser a fonte principal
da pesquisa de Luz (2005), torna-se um meio para investigar a agressividade, ndo sendo a
finalidade da pesquisa. Seu trabalho se aproxima da tese da Nogao de Cooperagao apenas por
tratar sobre relagdes entre criancas, ja que possuem tanto fontes diferentes (na Nocdo de
Cooperagdo a fonte é a representacdo que as criangas t€ém das relagdes) como enfoques
diferentes (agressividade e cooperagdo). Contudo, o estudo de Luz (2005) contribui para
destacar a importancia de se analisar o relacionamento das criangas.

As pesquisas de Sestini (2008) e Freire (2008) tém em comum a finalidade de
investigar a relacdo entre as criangas — a forma como constroem interagdes. Diferente das
pesquisas apresentadas que se direcionavam as relacdes entre as criancas para investigar outro
fim, como a agressividade, a brincadeira e a autonomia, por exemplo, nas pesquisas destas

autoras ¢ a relacdo em si que esta sob analise.
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Nesta investigagdo sobre pesquisas que trabalham o relacionamento entre as criancas,

trazendo essencialmente teses de Doutorado, pode-se perceber que os estudos se concentram

nas areas de Educagdo e de Psicologia. A maior parte dos estudos sdo de Sdo Paulo. O Rio

Grande do Sul aparece dentro da Psicologia. Os ultimos estudos sdo dentro desta area. Como

nenhum destes estudos tem como referencial a Epistemologia Genética, ¢ interessante ver

como estdo as investigacdes considerando também os estudos com esta fundamentacao.

1.1.2. Estudos sobre o conceito piagetiano de cooperagdo

No quadro 2 sdo apresentados os estudos embasados na Epistemologia Genética e que

se aproximam por tratarem do conceito “cooperagdo”.

Quadro 2: Estudos embasados na Epistemologia Genética e

no conceito de

“cooperacao”.
ASSUNTO AUTOR TITULO LOCAL | AREA ANO | METODOLOGIA
WORKFLOW Carlos Modelo Cooperativo | UFRGS/ | Informatica | 2003 | Entrevista com
Zeve Construtivista paraa | DO na participantes.
Autoria de Cursos a Educagao
Distancia Usando
Tecnologia de
Workflow
Justiga Eliana Percepcido de PUCSP/ | Educagdo 2004 | Entrevistas com
Sales Adolescentes sobre DO adolescentes.
suas Relagoes
Familiares Conceitos
de Justiga e de Auto-
Respeito
Ambientes Laurete O dialogo UFRGS/ | Informatica | 2004 | Espagos de
Telematicos e Sauer matematico e o DO na experimentacdo em
matematica processo de tomada Educacgao ambientes
de consciencia em computacionais de
ambientes aprendizagem que
telematicos permitem didlogo.
TIC - Maira A introdugdo das UFRGS/ | Educagédo 2004 | Vivéncias nos
Tecnologias da | Bernardi TIC no curso de ME ambientes virtuais
informacao e da Pedagogia da como ROODA ¢
comunicagao UFRGS: Reflexdes a ETC (editor de
partir de uma textos coletivo).
proposta didatico-
pedagdgica
construtivista
Disciplina e Silvana Os processos UFRGS/ | Educagao 2005 | Observagao de
dimensao moral | Waskow disciplinares na ME momentos formais e

escola e a dimensdo
moral na

informais da rotina
escolar; discussido
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representagdo de de dilemas morais
alunos adolescentes em grupos e
entrevistas
individuais.
Respeito matuo | Maria Da indisciplina ao Universi | Educagéo 2005 | Conversas
Aparecida | respeito mutuo e dade de informais com
Pastori autonomia em Sorocab alunos e professores
situagdes na escola a/ ME do Mestrado.
Obediéncia Luciana Os conceitos morais | USP/ Psicologia 2005 | Perguntas abertas e
Caetano de pais e maes de ME Escolar dilemas morais
criangas de 2 a 6 propostos para os
anos:Um estudo pais das criangas de
sobre a obediéncia duas escolas.
Moralidade Andréa Adolescéncia e UFRGS/ | Educagéo 2006 | Questionario para
Gallego moralidade: o ME selegdo dos
professor que faz a participantes;
diferenga entrevistas com
alunos e
professores.
Democracia André O ensino de histéria | UFRGS/ | Educagdo 2006 | Observagdes
Fonseca ¢ a formagdo para a ME através de situacdes
democracia de sala de aula
criadas pelo
professor-
pesquisador.
EAD Regina Conhecimento- UFRGS/ | Informatica | 2007 | Questionario
Xavier solidariedade em DO na aplicado aos
acdes pedagogicas Educagao professores e alunos
na modalidade EAD de EAD (UCPEL).

A pesquisa de Zeve (2003), assim como as pesquisas de Sauer (2004) e Xavier (2007)
foram realizadas no curso de Pds-graduacdo em Informatica na Educagdo da UFRGS e estdao
voltadas para o uso de tecnologias na Educagdo a Distancia (EAD). A pesquisa de Bernardi
(2004) também enfoca a EAD ¢ foi realizada na UFRGS, mas na Educa¢do. O conceito de
cooperacdo aparece nestas pesquisas relacionado a descentracdo e a tomada de consciéncia.
Este enfoque aborda principalmente o aspecto cognitivo da cooperagao.

Nas pesquisas de Sales (2004), Waskow (2005), Pastori (2005), Caetano (2005),
Gallego (2006) e Fonseca (2006) o conceito de cooperacdo ¢ utilizado relacionado,
principalmente, ao desenvolvimento moral. Tanto Sales (2004), como Waskow (2005) e
Gallego (2006), possuem como foco os adolescentes. Todos utilizam o Método Clinico na
realizacdo das entrevistas. Com excecdo de Caetano (2005), cuja area ¢ a Psicologia Escolar,
todas as outras pesquisas foram feitas na area de Educacao.

Todos os estudos que abordam o conceito “cooperacdo” foram realizados nos estados
Rio Grande do Sul e Sdo Paulo. A maioria no PPGEDU/UFRGS, dentro da mesma Linha de
Pesquisa desta tese. A fundamentagdo tedrica faz o elo de ligacdo entre estas pesquisas, que

buscam mostrar o quanto o conceito precisa ser explorado, ainda que o enfoque ndo seja
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propriamente este conceito, como acontece na pesquisa sobre a Nocao de Cooperacdo. Nota-
se ainda que, dentro da area de Educacdo, os trabalhos sdo dissertacdes de Mestrado. Como
tese de Doutorado, concentram-se na area de Informatica na Educagdo, enfocando o aspecto
intelectual da cooperagdo. Isso ressalta a importancia de haver aprofundamento tedrico como
pesquisa de Doutorado e trazendo tanto o aspecto intelectual da cooperacdo como o aspecto
moral do conceito.

No estudo sobre a Nogdo de Cooperagdo, o conceito ¢ explorado no seu aspecto
intelectual, envolvendo a descentragdo cognitiva e considerando a cooperagdo enquanto
método de estabelecer relagdes, como, também, o aspecto moral, em que a cooperacdo
aparece como solidariedade, produto das relagdes, e condicdo para a autonomia da
consciéncia. Os dois aspectos da cooperacdo estdo relacionados, complementando um ao

outro.

1.1.3. Estudos sobre o conceito de cooperagdo relacionado a relacdo entre criancas

O quadro 3 apresenta estudos que tratam sobre o conceito de “cooperacdo”, como ¢

tratado na Epistemologia Genética, relacionado ao tema “relagdo entre criangas”, o que vem

bem ao encontro de como o conceito ¢ trabalhado nesta tese.

Quadro 3: Estudos que relacionam o conceito “cooperagdo” com “relacdo entre

criangas”.
ASSUNTO AUTOR TITULO LOCAL | AREA ANO | METODOLOGIA
Nogao de Ana Carla | O desenvolvimento da | UNESP/ | Educagdo | 2003 | Entrevista clinica
Respeito Scarin nocao de respeito em | ME piagetiana; historia
criancas da educagdo ilustrativa;
infantil questionario; teste
psicologico CAT-A.
Ambiente Jakeline Ambiente sociomoral | UFRGS/ | Educa¢ao | 2003 | Entrevistas semi-
sociomoral e Alencar e desenvolvimento da | ME estruturadas (Método
autonomia Andrade autonomia Clinico); observacdes
em sala de aula;
analise de
documentos oficiais
da escola.
Desenvolvime | Anna Elen | A ética e o ensino UEP - Educagdo | 2003 | Investigacdo tedrica a
nto Moral na de infantil: o Marilia/ partir das obras de
Educacdo Oliveira desenvolvimento ME Kant e Piaget entre
Infantil Lima moral na pré-escola outros.
Indisciplinae | Zilda Indisciplina Escolare | UNESP/ | Educacdo | 2004 | Observacdes na sala
relacdo Zandonato | relacdo Professor- ME de aula; questionarios
professor e Aluno, uma analise aplicados a
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aluno sob perspectivas professores e alunos
Moral e Institucional selecionados na
observagao.
Educagao Angela Educacao infantil: UNB/ Psicologia | 2004 | Gravagdes do
Infantil Barreto crencgas sobre as DO trabalho na sala de
relagdes entre praticas aula na Educag@o
pedagdgicas Infantil; entrevistas
especificas e com professores e
desenvolvimento da sessdo em grupo.
crianga
Desenvolvime | Terezinha | O desenvolvimento UEP — Educag¢ao | 2004 | Entrevistas com
nto socio- Colombo | sdécio-moral no Marilia/ criangas com
moral contexto escolar em ME utilizagdo de dilemas
criancas do ciclo I: morais.
Ensino Fundamental
Jogo Elvenice Interagdo Social e UFPR/ Educacdo | 2004 | Sujeitos (criangas)
matematico Zoia tomada de consciéncia | ME selecionados
“Nunca 10” no Jogo "Nunca Dez" conforme a
compreensio do
conceito de dezena e
divididos em trés
grupos, sendo um o
grupo de controle.
Um dos grupos teve a
intervengdo proposta
com o jogo “Nunca
Dez”.
Autonomia e Cherlei Autonomia e UPF/ Educagdo | 2005 | Analise tedrica das
autoridade em | Coan autoridade em kant e ME obras de Kant e
Kant e Piaget Piaget Piaget.
Generosidade | Liana Desenvolvimento UFES/ Psicologia | 2006 | Entrevistas
Gama do | moral: a generosidade | ME individuais com
Vale sob a dtica de criangas criangas, (Método
e adolescentes Clinico); uso de
historias-dilema.
Jogos de Ana Paula | Analise psicogenética | UFES/ Psicologia | 2007 | Observacdo de duas
Regras Caiado da inser¢@o dos jogos | ME escolas; entrevistas

de regras e das
relacdes cooperativas
no ambiente escolar

com profissionais e
com criangas.

Nas pesquisas que relacionam “cooperagdo” e “relacdo entre criancas” ¢ enfatizado o

aspecto moral do conceito. A maioria das pesquisas busca salientar a importancia das trocas

interindividuais para o desenvolvimento moral das criancas e no quanto tais trocas sdo

possibilitadas no ambiente escolar, bem como sdo propostas.

No estudo de Andrade (2003), Lima (2003), Zandonato (2004), Barreto (2004),

Colombo (2004) e Caiado (2007), o enfoque esta nas agdes educativas dentro da escola. Zoia

(2004) também direciona seu estudo para praticas educativas, mas se diferencia por utilizar

“cooperacdo” na sua investigacdo como um processo para fundamentar o jogo matematico

“Nunca Dez”. Os estudos de Scarin (2003) e Vale (2006) procuram investigar os conceitos

(ou sentimentos) de respeito ¢ generosidade das criangas.
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As pesquisas se concentram nas areas de Educacdo e Psicologia. Na Educagdo, se
referem a dissertacdes de Mestrado e, na Psicologia, um dos trabalhos corresponde a tese de
Doutorado. Além dos estados Rio Grande do Sul e Sao Paulo (que ja apareciam quando se
apresentou o conceito de cooperagdo), os estados do Parana e Espirito Santo e o Distrito
Federal também aparecem concentrando pesquisas sobre o assunto.

A investigagdo proposta nesta tese, sobre a Nocdo de Cooperacdo, aproxima-se dos
estudos de Scarin (2003) e Vale (2006) por também explorar um conceito através da analise
da representacgdo das criangas (produto das entrevistas). Também ha aproximagdes entre estes
estudos quanto ao instrumento utilizado na coleta de dados, feita através de entrevistas. Todas
se fundamentam no Método Clinico, utilizando histérias (no caso de Vale (2006), dilemas
morais). As aproximagdes metodologicas demonstram coeréncia nos estudos que buscam

analisar aspectos morais (ou também morais, como no caso desta tese).

1.2. PESQUISAS ORIUNDAS DE OUTRAS FONTES

Além de procurar pesquisas no Banco de Teses da CAPES, teve-se contato com outras
fontes, um evento e uma disciplina do qual a pesquisadora participou: 1) os Anais do |
Congresso de Pesquisas em Psicologia e Educagdo Moral: crise de valores ou valores em
crise? (COPPEM), realizado em julho de 2009, na UNICAMP?, sob coordenacdo das
professoras Luciene R.P. Tognetta, Maria Suzana S. Menin e¢ Telma P. Vinha ¢ 2) a
disciplina Desenvolvimento Moral, realizada no Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia
da UFRGS, ministrada pela professora Lia Beatriz de L. Freitas no segundo semestre de 2008.

As pesquisas apresentadas no evento foram selecionadas por possuirem relagdo com
esta tese, principalmente tendo o enfoque na “relagdo entre as criangas”™, e foram organizadas
no quadro 4. No quadro 5 sdo apresentados os estudos abordados na disciplina sobre
Desenvolvimento Moral. A abordagem tedrica das pesquisas do evento bem como as

apresentadas na disciplina ¢ essencialmente a Epistemologia Genética.

Universidade de Campinas — Sdo Paulo
> Todos os trabalhos selecionados forma embasados na Epistemologia Genética e utilizaram o conceito de
cooperacdo. Outros trabalhos apresentados no evento utilizaram o conceito “cooperagdo”, na explicagdo do
desenvolvimento moral. Para restringir a pesquisa, estabeleceu-se como critério o enfoque na “relagdo entre

criangas”.
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ASSUNTO AUTOR TITULO LOCAL METODOLOGIA
Valores e Jussara Cristina A construgdo UECampinas/ DO | Entrevista com criangas;
amizade B. Tortella moral dos valores teste sociométrico e
e da amizade discussao de dilemas.
Reciprocidade | Luciane G. B. Reciprocidade UEL- Londrina Observagao; oficinas de
entre criangas | Bianchini; social entre jogos para reflexdo;
Francismara N. criangas em
Oliveira situacdo de jogo
Constru¢do de | Francismara N. A construgdo da UEL- Londrina; | Entrevista com uso de
perspectiva Oliveira; Roseli P. | perspectiva social | UNICAMP dilemas.
social Brenelli por meio de
dilemas
sociomorais
Ambiente Adriana M. Classes dificeise | UNICAMP Duas pesquisas: pesquisa-
sociomoral Ramos; Thelma P. | a construgdo do acdo e estudo de caso.
cooperativo Vinha ambiente
sociomoral
cooperativo na
escola
Aspectos Betania Alves Aspectos socio- UNICAMP Entrevistas com pais de
socio-afetivos | Veiga Dell’ Agli; | afetivos de alunos com e sem
escolares Rosely Palermo escolares: dificuldades de
segundo a | Brenelli percepgdo da aprendizagem.
familia familia
Relagdo entre | Liseane Silveira A relagdo entre UFRGS Entrevistas a partir de
criangas; Camargo; criangas € o situagdo problema e com
cooperacdo na | Maria Luiza R. desenvolvimento uso de bonecos; método
escola Becker da cooperagdo na clinico.
escola
Resolu¢do de | Sandra Cristina O processo de UNICAMP Entrevista semi-estruturada
conflitos entre | Carina; Orly resolugdo de com professores e com pré-
pré- Zucatto conflitos entre adolescentes a partir de um
adolescentes Mantovani de pré-adolescentes: instrumento criado por
Assis o olhar do Robert Deluty e adaptado
professor por Maria Isabel Leme que
avalia trés tipos de
tendéncias de resolucdo de
conflitos interpessoais —
agressivo, assertivo e
submisso.
Conflitos Livia Maria Silva | Os motivos dos UNICAMP Sessdes de observagdo das
interpessoais Licciardi; Telma conflitos interagdes sociais das
na  primeira | P. Vinha interpessoais na criangas em cada escola em
infancia primeira infancia diferentes situagdes da
rotina escolar
Gratiddo nas | Lia Beatriz de A constituigdo da | UFRGS Entrevista clinica a partir de

criangas

Lucca Freitas;
Fernanda
Palhares; Tatiana
Buchabqui
Hoefelmann,;
Paula Grazziotin
Silveira; Maria
Adélia Minghelli
Picta

gratiddo em
criancas de 5a 12
anos

uma histdria sobre uma
situagdo hipotética, na qual
uma crianga (benfeitor)
ajuda a outra (beneficiario) a
encontrar o seu cachorrinho
(acdo generosa).




25

Generosidade | Liana Gama do Sanc¢do ¢ auséncia | USP e UFES Entrevistas

€ punigao Vale; Heloisa de generosidade individuais baseadas em
Moulin de sob a dtica de uma histdria sobre a
Alencar criangas de 10 auséncia de generosidade.

anos

Os estudos selecionados deste evento possuem a Epistemologia Genética como
fundamentacdo tedrica. O conceito de cooperagdo aparece nestes trabalhos dando énfase,
principalmente, a solidariedade (ainda que levem em considerag@o a descentragdo cognitiva).

A relacdo entre criancas é estudada, essencialmente, a partir de sentimentos que
permeiam o desenvolvimento moral. E o caso de “amizade” (TORTELLA, 2009), “gratidio”
(FREITAS ET. AL., 2009) e “generosidade” (VALE E ALENCAR, 2009). A relagdo entre as
criangas ¢ analisada predominantemente através de entrevistas clinicas e com uso de historias
hipotéticas — caso das pesquisas de Tortella (2009), Oliveira ¢ Brenelli (2009), Ramos ¢
Vinha (2009), Freitas et. al. (2009), Vale ¢ Alencar (2009) e inclusive a propria pesquisa
referente a esta tese, de Camargo e Becker (2009). As pesquisas sobre “reciprocidade”
(BIANCHINI E OLIVEIRA, 2009), “ambiente sociomoral” (RAMOS E VINHA, 2009) e
“conflitos interpessoais” (LICCIARDI E VINHA, 2009) contam com observacdes das
criangas em situagdes de interacdo. As pesquisas de Dell’Agli e Brenelli (2009), bem como a
de Carina e Assis (2009), contam com entrevistas com adultos referente ao comportamento
das criangas.

As pesquisas selecionadas neste evento corroboram para a justificativa: 1) de que o
assunto merece aprofundamento teodrico, tendo em vista, principalmente, que o conceito de
cooperagdo, embora aparega nestes estudos, ndo é o foco de nenhum, como é apresentado
nesta tese (com excecdo do trabalho de Camargo e Becker (2009), que se refere a tese em
questdo, mas que, no evento, direcionou-se a pratica educativa) e 2) de que o método utilizado
¢ coerente com o problema e fundamentag@o teodrica.

Outra fonte para contato com textos contemporaneos que estivessem relacionados ao
tema da tese sobre a no¢do de cooperacdo foi a disciplina feita pela pesquisadora durante a
elaboragdo do projeto de tese, que fora coordenada pela professora Dr* Lia Freitas, no
Programa de Pos-graduacdo em Psicologia da UFRGS.

Dos autores que se pode ter acesso, trés s@o internacionais: o portugués Orlando
Lourenco (LOURENCO, 1992), os norte-americanos James Youniss, William Damon e
William Corsaro (YOUNISS e DAMON, 1992) ¢ um autor nacional, Yves de La Taille (LA

TAILLE, 2007). Além disso, pdde-se também ter contato com a pesquisa orientada pela
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propria professora Lia Freitas, sobre o estudo da “gratiddo”, que fora apresentado no quadro

4. O estudo de Corsaro foi abordado a partir do referencial de Youniss e Damon (1992).

Quadro 5: Estudos a partir da disciplina “Desenvolvimento Moral”.

Jean Piaget

Piaget’s theory

B. Piaget’s
theory: prospects
and possibilities.
LEA, 1992.
(Capitulo 12)

ASSUNTO AUTOR TITULO LOCAL METODOLOGIA
Altruismo Orlando Lourengo | Para uma Revista
infantil explicagdo Portuguesa de
piagetiana do Pedagogia, N° 26,
aumento do Vol. 2, p.301-309,
altruismo na 1992.
crianga: alguns
dados
interculturais
Polidez Yves de La Taille | Desenvolvimento | Psicologia, USP, Entrevistas e uso de
infantil moral: a polidez N° 18, Vol. 1, p. situagdes-problema.
segundo as 11-36, 2007.
criangas
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O contato com estes autores também foi significativo para a constru¢do do problema

de pesquisa desta tese, ja que foram conhecidos desde a constru¢do do projeto de tese.

Colaborou para situar qual a preocupagdo tedrica que o assunto vem enfocando. Nota-se

uma tendéncia de pesquisar o desenvolvimento moral infantil através das representacdes

acerca da gratiddo, altruismo, polidez, amizade e generosidade (como aparece em outras

fontes). Nesse sentido, salienta uma preocupagdo teorica de buscar a explicacdo do

desenvolvimento moral nos sentimentos infantis. A pesquisa sobre a “no¢do de cooperagdo”

utiliza o sentimento de respeito como ponto de partida para a andlise. Sendo assim, a nogao de

cooperagdo ¢ fundamentada nos sentimentos de respeito unilateral ¢ mutuo, considerando que

um ¢ a superacdo do outro e que para haver esta superacdo ¢ necessario descentrar-se

cognitivamente.
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2. O CONCEITO DE COOPERAGAO NA EPISTEMOLOGIA GENETICA

Cooperagdo ¢ o conceito central desta tese. Nesse sentido ha necessidade de
aprofunda-lo e, dessa forma, fundamentar a nog¢do que se constréi sobre o mesmo. Este
capitulo busca resgata-lo na obra de Jean Piaget, trazendo informagdes sobre como ele ¢
apresentado no percurso da obra.

A Epistemologia Genética compreende o conceito de cooperacdo de duas formas:
como uma metodologia e como um produto. As duas formas relacionam-se com os aspectos,
intelectual e moral, os quais sdo contemplados no desenvolvimento da cooperacdo e
inseparaveis na compreensao da mesma.

Para a Epistemologia Genética, ha um paralelismo entre o desenvolvimento intelectual
e o desenvolvimento moral, o segundo tendo o primeiro como uma condicdo necessaria.
Desenvolver-se moralmente supde sair de um estado predominantemente egocéntrico e regido
pelo respeito unilateral para outro que se compde da capacidade de se descentrar
cognitivamente e, com isso, poder considerar as perspectivas das outras pessoas como
proposicdes que operam no proprio pensamento. Essa capacidade é cognitiva. Se por um lado
a capacidade cognitiva possibilita o desenvolvimento moral, instrumentalizando o
pensamento, por outro, a moral capacita o pensamento a agir levando em consideracao tanto o
contexto em que se inserem as relagdes sociais como o sentimento de respeito, possibilitando
autonomia da consciéncia. Nesse sentido, a cooperagdo pode ser vista por pelo menos dois
pontos de vista.

A cooperacao ndo foi um dos conceitos mais pontuados na teoria piagetiana. Aparece
com mais clareza nos estudos “Sobre a pedagogia” (PIAGET, 1930/1998), no “O juizo moral
na crian¢a” (PIAGET, 1932/1994) e nos “Estudos Sociologicos” (PTAGET, 1965/1973).
Mesmo que ndo tenha a mesma expressdo dada para outros conceitos fundamentais (como o
de egocentrismo, por exemplo), a cooperacdo ¢ explicada na teoria ainda que ndo seja de
forma explicita — como na explicagdo sobre o modo que o sujeito sai de um estado
predominantemente egocéntrico e gradativamente vai se descentrando cognitivamente.

E feito um resgate de como o conceito é abordado no percurso da obra do autor com

base nos autores Montangero e Maurice-Naville® (1998) por apresentarem uma organizagao

% Os autores trazem, na obra “Piaget ou a inteligéncia em evolugio™ os conceitos piagetianos que consideram

relevantes em cada periodo e os apresentam tanto através de citagdes do proprio Piaget como fazem comentarios
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da obra de Piaget, dividida em quatro grandes periodos, pautada em uma pesquisa que destaca
tanto a cronologia das obras de Piaget como os conceitos relevantes, apontando como o
proprio Piaget os descreveu, seguido da andlise desses conceitos pelos proprios autores.
Montangero e Maurice-Naville (1998) destacam este conceito como essencial na obra de
Piaget (0 mesmo ndo acontece no “Dicionario Terminoldgico de Jean Piaget” de Antonio
Battro (BATTRO, 1978)) e também colocam que, como conceito, a cooperacdo nao foi um
dos mais estudados por Piaget. Assim: “Piaget, malgrado a importancia tedrica que da a nogao
de cooperacdo em uma parte de seus escritos, pouco estudou a génese da conduta
cooperativa” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 121). Segundo estes
autores conceito de cooperagdo “esta de acordo com aspectos fundamentais e permanentes do
pensamento piagetiano” (Id., p.123) porque: 1) assume o desenvolvimento como uma
passagem a equilibrios melhores e 2) o ajuste que o individuo faz a partir das interagdes faz
com que sejam construidas novas logicas de pensamento.

Os autores Montangero ¢ Maurice-Naville (1998) dividem a obra de Piaget em quatro
periodos. No primeiro periodo (anos 20 e comeco dos anos 30) ¢ destacada uma preocupagao
do autor em explicar o pensamento infantil, buscando conhecer a ldgica da crianga e, assim,
diferenciando-a do adulto. O segundo periodo (meados dos anos 30 a 1945), a énfase dos
estudos estd em mostrar que o pensamento precede a linguagem, para isso Piaget (1966/1987),
em 1936, investiga a partir da acdo e do pensamento dos bebés, explicando sobre como
acontece o processo de representacdo. Pode-se dizer que a cooperacdo ¢ explicada neste
segundo periodo através do desenvolvimento do egocentrismo para a descentragdo cognitiva.
No terceiro periodo de sua obra (fim dos anos 30 ao fim dos anos 50), Piaget e Inhelder
(1955/1976) debrucam-se sobre o conceito de operagdo e, com isso, a cooperacdo ¢
relacionada com coordenagdo de pontos de vista. Poucas vezes ¢ enfatizado o conceito de
cooperagdo, nomeando-o. No quarto periodo (anos 70), o conceito de cooperagdo esta
relacionado a explicagdo da abstracdo reflexionante, principalmente quando trata sobre o

processo de reflexdo.

sobre os conceitos e mostram suas trajetorias na obra piagetiana. As citagdes, nesta tese, dizem respeito as

posicdes dos proprios autores.
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2.1. A COOPERACAO NO PRIMEIRO PERIODO DA OBRA

Entre os anos 20 ao inicio dos anos 30 o autor trabalha o conceito de cooperagdo
relacionando-o com o desenvolvimento moral, com o sentimento de respeito, com a nogdo de
justica e ao principio de igualdade. Uma das principais obras deste periodo ¢ “O juizo moral
na crianca” (PIAGET, 1932/1994), trazendo o estudo sobre a moral e, consequentemente,
sobre a cooperagdo. Assim, de inicio Piaget demonstrou preocupagdo com o conceito,
relacionando-o a um tipo de relagdo social. O autor pesquisou as manifestacdes sociais das
criangas, através dos jogos e da forma como elas julgavam o bem e o mal, o certo e o errado,
nas relagdes sociais que eram apresentadas a elas em forma de historietas para explicar o
pensamento infantil. O conceito de cooperacdo inicialmente foi abordado sob o enfoque do
desenvolvimento moral, relacionando este ultimo com o desenvolvimento cognitivo (ou
intelectual). Neste primeiro periodo, Piaget tratou a cooperacdo como solidariedade, que pode
ser descrita como um produto do sentimento de respeito mutuo. Tal sentimento leva em
consideragdo que o outro, que participa da relagdo e que tem uma posicao proxima daquela
que o proprio sujeito ocupa, € visto como igual. Nao ha autoridade pré-estabelecida que faga
com que este outro tenha algum privilégio configurando uma relacdo sem hierarquia.

Para os autores Montangero ¢ Maurice-Naville (1998) houve uma énfase dada por
Piaget para o conceito de cooperagdo no inicio de suas pesquisas. Inicialmente aparece na
obra “A linguagem e o pensamento da crianca”, de 1923 (MONTANGERO E MAURICE-
NAVILLE, 1998), quando Piaget propde que a crianca precisa dar-se conta da perspectiva do
outro para dialogar. Depois disso, ainda antes da publicagdo de “O juizo moral na crianga”,
sdo escritos trés textos entre 1930 e 1931, em que Piaget aborda o conceito, que sdo “Os
procedimentos da educacdo moral” (PIAGET, 1930/1998), “O espirito de solidariedade na
crianga e a colaborag@o internacional” (PIAGET, 1931a/1998) e “Introducdo psicologica a
educacio internacional” (PIAGET, 1931b/1998)’. Estes textos ja anunciam o que, em 1932,
Piaget publicard em “O juizo moral na crianga”.

Sdo apresentadas quatro formas de compreender a cooperacdo em “Os procedimentos
da educagdo moral , Piaget (1930/1998):

1) como um elemento da moral autbnoma que tem sua fonte no sentimento de respeito,

neste caso, respeito mutuo — o sentimento de respeito € o que levara ao sentimento de

7 Os textos apresentados entre 1930 e 1931 ndo sdo incluidos no trabalho dos autores Montagero ¢ Maurice-

Naville (1998).
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obrigatoriedade, fonte da moral. Assim: “[...] o respeito constitui o sentimento fundamental
que possibilita a aquisicdo das no¢des morais” (PIAGET, 1930/1998, p.27).

2) como elemento da personalidade, sendo que esta ¢ possivel a partir da cooperacgdo e
ndo anula o egocentrismo e a heteronomia (eles coexistem), mesmo a relagdo de cooperagdo
sendo uma superagdo da relagdo de coacdo e a autonomia superagdo da heteronomia, essas
duas morais coexistem. Assim: “[...] A personalidade e a autonomia implicam-se, assim, uma
a outra, enquanto que egocentrismo ¢ heteronomia coexistem sem se anular” (PIAGET,
1930/1998, p.30).

3) como uma manifestag¢@o do principio de igualdade, amparado na nog¢ao de justiga —
a justica, como um fator de igualitarismo, ¢ a primeira manifestagdo da cooperagdo. Assim:
“A adesdo aos grupos e a cooperacgdo se convertem em fatores de igualitarismo. A partir dai, a
crianga colocara a justica acima da autoridade e a solidariedade acima da obediéncia”
(PTAGET, 1930/1998, p.31).

4) tendo no respeito mutuo o limite do respeito unilateral. Piaget (1930/1998) traz que:

O respeito mutuo ¢ uma espécie de forma de limite de equilibrio para a qual tende o
respeito unilateral, e pais e professores devem fazer tudo o que for possivel, segundo
cremos, para converterem-se em pé e igualdade com a crianca. No entanto, essa
possibilidade depende da propria crianga e pensamos que durante os primeiros anos
um elemento de autoridade fatalmente se mescla as relagdes que unem criangas e
adultos (p. 37).

As quatro formas de compreender a cooperacdo sdo recorrentes nas obras seguintes
deste primeiro periodo. Mas além destas, outras compreensdes surgem e se integram as
anteriores, trazendo-as para patamares mais avancados, ressignificando-as.

No texto “O espirito de solidariedade na crianga e a colaboragdo internacional”
(PTAGET, 1931a/1998), a novidade que aparece sobre a cooperacdo é a de que € um assunto
tanto moral quanto intelectual (sendo que neste texto Piaget (1931a/1998) aborda sob o
enfoque da educacdo). Nesse sentido traz: “Essa compreensdo reciproca, no entanto, € assunto
tanto de educacdo intelectual quanto de educaciao moral” (p.67).

O mesmo texto enfoca duas formas de compreender a cooperagdo que foram
apresentadas no primeiro texto. Primeira: a coexisténcia da heteronomia e do egocentrismo
com a autonomia, ao trazer os significados de solidariedade externa e solidariedade interna —
esta ultima, relacionada a moral autdnoma, se contrapde ao absolutismo da primeira, em que a
organizagdo do grupo estaria subordinada a obediéncia externa. Na solidariedade externa (por

oposicdo a solidariedade interna) os individuos sdo solidarios por obedecerem uma ordem
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exterior. A solidariedade interna retine os pontos de vista coordenado-os, sem que seja
preciso abrir méo das particularidades. Assim: “[...] A unidade do grupo repousa, assim, numa
mesma obediéncia e ndo na decisdo comum que resulta de uma vontade de se entender e de
cooperar” (PIAGET, 1931a/1998, p.61). As duas solidariedades, externa e interna, coexistem.
Piaget (1931a/ 1998) sugere que o espirito de solidariedade se desenvolve na crianca desde
suas primeiras sociedades, as sociedades entre criangas, enfocando aquelas que possuem
regras (nos jogos), reforcando a coexisténcia das duas morais — heteronoma e autonoma — mas
apontando condigdes para a superacdo. A segunda compreensdo que ¢ retomada neste
segundo texto € o respeito mutuo como uma das fontes de cooperagdo. Nesse sentido: “[...]
Esse respeito ‘mutuo’, longe de provocar uma coergdo espiritual, como o primeiro tipo,
constitui o ponto de partida da ‘cooperacdo’” (PIAGET, 1931a/1998, p.62). O segundo texto
de 1931, “Introducdo psicologica a educacdo internacional” (PIAGET 1931b/1998) apresenta
outra nova forma de compreender a cooperacdo, trata do ‘método da cooperacdo’. Nesse

sentido destacam-se duas citagdes em que o método € explicado:

[...] Quando, enfim, um homem honesto renuncia a uma satisfagido pessoal no
interesse da justica ou da verdade, ele realiza uma acdo exatamente comparavel em
sua estrutura as operagdes intelectuais de que acabamos de tratar: ele se recusa a
considerar seu eu o valor supremo e subordina seu ponto de vista proprio ao
conjunto das regras da reciprocidade que constituem a moral. Mas nem por isso ele
se liberta de todo o egocentrismo e, ainda que ndo se vanglorie de seu gesto, ele
podera vir a utilizar essa moral para condenar rapido demais os atos que nao
compreende no outro (p.81).

E mais:

[...] A ideia que defendemos ¢ bem mais concreta: trata-se apenas de criar em cada
pessoa um método de compreensdo e de reciprocidade. Que cada um, sem
abandonar seu ponto de vista, € sem procurar suprimir suas crengas € Seus
sentimentos, que fazem dele um homem de carne e osso, vinculado a uma porgao
bem delimitada e bem viva do universo, aprenda a se situar no conjunto dos outros
homens. Que cada um se agarre assim a sua propria perspectiva, como a unica que
conhece desde dentro, mas compreenda sobretudo que a verdade, em todas as
coisas, nunca se encontra pronta, mas ¢ elaborada penosamente, gragas a propria
coordenagdo dessas perspectivas (p.85).

O método da cooperagdo ¢ caracterizado da seguinte forma: dar conta de duas
tendéncias, a de aceitar o real como lhe parece e a de corrigir o real coordenando com

diferentes perspectivas; entendimento de que o ponto de vista proprio ¢ apenas mais um entre
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os demais e que ndo pode ser compreendido com absoluto nem renunciado por completo,
mas, sim, relacionado aos demais na busca da manutengdo da logica (uma proposicdo nao
pode ser ignorada, deve ser levada em consideracdo cada vez que precisa fundamentar uma
nova proposi¢do). E a légica da reciprocidade que, posteriormente Piaget (1933/1998) tratara
como ‘logica das relacdes’. Tal logica consiste em “corrigir e superar o ponto de vista
imediato, para situd-lo num sistema de conjunto capaz de coordenar essa perspectiva
particular com um nimero crescente de visdes diferentes” (PIAGET ,1931b/1998, p.80-81).

Apos estes trés textos é publicado “O juizo moral na crianga”, em 1932. Nesta obra
Piaget (1932/1994) observa as relagdes entre criangas a partir dos jogos infantis (bolinha de
gude e esconde-esconde) e investiga o desenvolvimento moral através do juizo das criangas, a
partir de situagdes ficticias (historietas) propostas a elas. A cooperacao ¢ explicada como um
tipo caracteristico de relagdo, “relagdes de cooperacdo”, que estd relacionada com a moral
autonoma. Como produto do respeito mutuo, ¢ a superacdo da heteronomia moral, tratada
como um tipo de relagdo que sucede as relacdes de coacdo proprias do respeito unilateral.
Nesse sentido: “E preciso distinguir, em todos os dominios, dois tipos de relagdes sociais: a
coagdo e a cooperacdo, a primeira implicando um elemento de respeito unilateral, de
autoridade, de prestigio; a segunda uma simples troca de individuos iguais” (PIAGET,
1932/1994, p. 58).

Alguns termos encontrados nesta obra (PIAGET, 1932/1994) e que merecem destaque
para a compreensao da cooperacdo sdo: “a cooperagdo so6 pode nascer entre iguais” (p.58) e a
“pratica da reciprocidade, portanto, da universalidade moral e da generosidade em sua relagao
com companheiros” (p.64) — aqui ¢ retomada a compreensdo do respeito mituo enquanto
ponto de partida para a cooperacdo; “as nocdes racionais do justo e do injusto tornam-se
reguladoras do costume, porque estdo implicadas no proprio funcionamento da vida social
entre iguais” (p.67) — retoma o ‘método da cooperagdo’, posterior ‘ldgica das relagdes’; “as
primeiras relagdes sociais contém os germes da cooperagdo” (p.76) e “[...] conforme a
cooperagdo substitui a coagdo, a crianca dissocia seu eu do pensamento do outro” (p.82) —
retoma a ideia de processo, desenvolvimento da nocdo de cooperagdo; “o respeito mutuo ou a
cooperagdo nunca se verificam completamente. S0 formas de equilibrio ndo sé limitadas,
mas ideais” (p.83).

As defini¢des destacadas que caracterizam a cooperacdo podem ser agrupadas da
seguinte forma:

- uma relagdo que se fundamenta na reciprocidade, por considerar os sujeitos

envolvidos na interagcdo como iguais (assumindo-se sem hierarquia);
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- ¢ uma situacdo ideal de relacdo que exige dos sujeitos um desenvolvimento
intelectual e moral, capaz de possibilitar a dissociagdo do pensamento de si do pensamento do
outro com quem se relaciona. Esta dissociag@o e o respeito mutuo que se possibilita a partir
dela, ¢ a logica das relagdes de cooperacdo.

A cooperagdo se constroi desde as primeiras relagdes sociais e, nesse sentido,
pesquisar a nogdo de cooperagdo com criangas que ainda ndo necessariamente cooperem® ¢
viavel e contribui para que se conhecam os desdobramentos do processo que transforma as

relagdes de coacdo em cooperagdo.

Nesta obra Piaget (1932/1994) expde sua investigagdo sobre o desenvolvimento moral
e permeando este desenvolvimento esta a relagdo de coacdo que sera superada pela relagdo de
cooperagdo. Sdo aprofundados os indicios apontados nos textos de 1930 e 1931 sobre a
cooperacdo. Em “O juizo moral na crianca”, Piaget (1932/1994) explica sobre o
desenvolvimento da nocdo de justica, que se relaciona a no¢do de cooperacdo,
fundamentando-a. Isso porque a cooperagdo, como a nog¢do de justica, implica o principio de
igualdade que se traduz em respeito mutuo e permite que a troca de ideias assuma
reciprocidade.

Em 1933, no texto “A evolugdo social e a pedagogia nova” (PIAGET, 1933/1998) ¢
mencionado novamente o ‘método da cooperagdo’, amparado nas relagdes de cooperagao.
Neste texto, Piaget (1933/1998) também retoma o significado da cooperacdo como uma
superacao das relacdes heterdbnomas (sem substitui-las totalmente) bem como o tratamento da
cooperagdo tanto como assunto moral como intelectual. A novidade que aparece neste texto
sobre o ‘método da cooperagdo’ ¢ o de compara-lo com uma atitude cientifica, na qual ¢
necessario descentrar-se do seu ponto de vista para conhecer os demais (outras referéncias) e
poder, em seguida, coordena-los. Por outro lado, ¢ salientado que a manutengdo do ponto de
vista proprio ¢ uma garantia de se manter proximo ao real (j4 que este ¢ particular). O
‘método da cooperagdo’ ¢ referido como ‘logica das relagdes’, nomeando tal 16gica como
produto deste método. A logica das relagdes ¢ espontinea nas criangas enquanto tendéncia
moral, mas é com o advento da capacidade de operar que ela se torna também intelectual e
legitima (j& que da conta do &mbito moral e intelectual). Piaget (1933/1998) explica o método

como um “instrumento da cooperagdo” e apresenta trés condigcdes para sua realizacdo: 1)

8 As criangas nfo cooperam por lhes faltarem condi¢des cognitivas suficientes para permitir a diferenciagio

entre si € 0 outro.
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“desfazermo-nos de uma atitude espontanea que subsiste em cada um de nods, que adquirimos
ao longo de nossa infancia e que nos domina em todas as idades: o egocentrismo intelectual e
moral” (p.100); 2) “libertar-se da dominag@o das coergdes sociais” (p.102) e 3) “método da
reciprocidade” (p.103).

Outro destaque deste texto e que importa para a pesquisa sobre a no¢do de cooperagdo

-('D“

Com efeito, vemos aparecer espontaneamente na crianga essa cooperacdo, esse
método de reciprocidade de que falavamos ha pouco como um ideal quase
inacessivel. Vemos que a crianga, 2 margem do adulto, frequentemente demais a
margem da escola, desenvolve uma vida social com seus semelhantes; e, sobretudo,
constatamos que a medida que essa socializagao se da, ela alcanga, do ponto de vista
intelectual, o espirito critico ou a reflexdo e, do ponto de vista moral, o sentimento
das nuangas e das inten¢des em contraposi¢@o a simples obediéncia literal (PIAGET,
1933/1998, p.108).

Esse argumento corrobora com a investigacdo acerca da nogdo da cooperagdo,
colocando que a cooperagdo ja se anuncia na crianga, mesmo que haja falta de condigdes
cognitivas que permitam que ela seja conceituada como cooperagdo. Este indicio de
cooperacdo ¢ amparado no sentimento de respeito que, por sua vez, deixa de se amparar na

referéncia do outro e passa a ter como referéncia o principio de igualdade. E ainda:

Muito bem, mas a 16gica das relagdes ¢ inata na crianga? Acho que ndo, ou pelo
menos seu manejo € falso enquanto o individuo for egocéntrico, e pelo fato de ele
ser egocéntrico. E somente na medida em que consegue afastar-se de seu ponto de
vista que a crianga compreende essas operagdes intelectuais que sdo as operagdes
que incidem sobre as relagdes (Id, p.105).

Diferente de ser inata na crianga, a cooperagdo mostra indicios que, inicialmente,
estardo embasados no sentimento de respeito. Para que os indicios se configurem como
conceito, necessita da fundamentagdo logica, cognitiva, ¢ esta s6 ¢ possivel com a
descentracdo cognitiva.

No texto seguinte “Observacdes psicologicas sobre o self government”, de 1934,
Piaget (1934a/1998) comenta um método pedagdgico intitulado de self government, o qual
enfoca o uso do trabalho em grupo, destacando sua contribuicdo para o exercicio da ‘logica
das relagdes’ e, consequentemente, para possibilitar a superacdo das relacdes de coacdo pelas
relagdes de cooperagdo. Piaget (1934a/1998) retoma as relagdes de cooperacdo relacionadas a

aplicagdo pedagogica, baseado no movimento da Escola Ativa. O texto sobre o self
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government além de apresentar este método pedagdgico, caracterizado pelo trabalho em
comum, relacionando-o ao ‘método da cooperacdo’, também enfoca a coexisténcia entre
egocentrismo, heteronomia e autonomia. Traz que o egocentrismo, nas relacdes de
cooperacdo, aparecera como um “obstaculo a coordenacdo”, ainda que de forma inconsciente.
Neste texto a cooperacdo ¢ salientada como meio que leva a objetividade, superando o
absolutismo do prazer individual. Importante destacar, também, o caminho apontado por
Piaget (1934a/1998) para a socializagdo, desde a oscilagdo entre o egocentrismo e o respeito

unilateral, até a evolugdo da nogdo de justica para as regras derivadas do respeito mutuo.

Os recortes importantes destacados deste texto sdo (PIAGET, 1934a/1998): “o
exercicio da moralidade e o da l6gica supdem a vida em comum” (p.114-115); “a cooperagdo
(ou as tentativas de cooperagdo) provoca, ao contrario, a constituigdo de um método que
permite ao espirito superar a si mesmo incessantemente e situar as normas acima dos estados
de fato” (p.118); a cooperacdo leva ndo mais a simples obediéncia as regras impostas, sejam
elas quais forem, mas a uma ética da solidariedade e da reciprocidade (p.118-119); “Nas
relagdes entre as proprias criangas ele (egocentrismo) aparece como um obstaculo a
coordenagdo” (p.116); “[...] o produto essencial da cooperacdo ndo ¢ outro sendo a ‘logica das
relagdes’, esse instrumento de ligacdo que permite a crianga libertar-se simultaneamente das
ilusdes de perspectiva mantidas pelo egocentrismo e das nogdes verbais devida a autoridade
adulta mal-compreendida” (p.119); “o self government intelectual constituido pela educagio
ativa da razdo favorece evidentemente o sucesso do self government moral que lhe é paralelo”
(p. 122).

Também em 1934, Piaget escreve outro texto sobre educacdo que remete,
essencialmente, a coexisténcia da heteronomia e autonomia moral, ainda que a segunda
signifique uma superagdo da primeira. Deste texto, intitulado “E possivel uma educagdo para

a paz?” ¢ destacada apenas uma citagdo (PIAGET, 1934b/1998):

Na vida social de todos os dias, a situa¢do é a mesma. Os mdbeis que nos levam a
compreender o outro ndo sdo necessariamente desinteressados. Ndo é pelos outros
que, no fundo de ndés mesmos, empreendemos esse esforco de adaptagdo; € por
interesse proprio, para podermos nos orientar, para agir sem o outro, para trazé-lo
para nossas ideias e¢ submeté-lo aos nossos desejos, as vezes até para nos
protegermos e nos defendermos. Mas, a medida que nos submetermos as condi¢des
necessarias para compreender os outros — isto €, a medida que nos separamos de
nossas falsas ideias e de mnossos preconceitos pessoais —, adquirimos
simultaneamente uma nova atitude de reciprocidade e nos libertamos de nosso
egocentrismo inicial (p.134).
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Com esta afirmacdo, Piaget (1934b/1998) aponta que a atitude solidaria, ainda que
interna (solidariedade interna), tem como base o proprio individuo e ndo o outro. A ‘logica
das relagdes’ compreende uma atitude moral e intelectual de ser justo e coerente com as
proprias afirmacdes, acima de tudo, para que entdo se consiga colocar tais afirmacdes em
relacdo com as demais. A ‘logica das relagcdes’ fundamenta as trocas entre os individuos assim
como, primeiramente, fundamentou as reflexdes individuais.

Em 1935, Piaget (1935/1998) escreve um texto “Observagdes psicologicas sobre o
trabalho em grupo” em que ele apresenta a personalidade como produto da cooperagdo. No
texto, Piaget (1935/1998) defende o trabalho em grupo nas escolas como uma alternativa a
educacdo que tinha como principal objetivo inculcar contetidos. No seu ponto de vista, o
objetivo da educagdo deve ser o de formar o pensamento e por isso traz o trabalho em grupo
como um “meio natural” dessa atividade intelectual que ¢ a cooperagao.

A personalidade ¢ o produto da cooperacdo, fundamentada nesta metodologia que se
nomeia, também, l6gica das relacdes. A personalidade ¢ caracterizada de duas formas: como
tomada de consciéncia de si e como capacidade de se situar no conjunto entre outros pontos
de vista.

Para Montangero e Maurice-Naville (1998):

E no primeiro periodo da obra de Piaget que o conceito de cooperagio desempenha
um papel explicativo verdadeiro. Se o individuo permanecesse entregue a si mesmo,
ele ndo poderia construir nem as normas logicas, nem as normas morais. A forma de
interagdo particular entre as pessoas, que constitui a cooperacdo, ¢ uma condi¢ao
necessaria a constru¢ao dessas normas (p.124).

Esses autores citam Piaget’, caracterizando a cooperagdo da seguinte forma:
“Chamamos cooperac¢do toda relagdo entre dois ou n individuos iguais ou acreditando-se
como tal, dito de outro modo, toda relacdo social na qual ndo intervém qualquer elemento de
autoridade ou de prestigio” (MONTANGERO ¢ MAURICE-NAVILLE, 1998, p.120-121). E
também: “[...] A cooperacdo, fundada na igualdade, ¢ uma forma ideal de relagdes entre
individuos. Ela implica o respeito mutuo, o principio de reciprocidade e a liberdade ou a

autonomia de pessoas em interacdao” (Id, p.122).

Encontrado nas obras de Piaget: Logique genetique et sociologie (1928) e Estudos Socioldgicos (1965)
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Ap6s, este primeiro periodo, Piaget procura aprofundar o desenvolvimento da
inteligéncia como um todo e dedica-se essencialmente ao trabalho de justificar como a logica

vem das agdes e que o pensamento precede a linguagem.

2.2. A COOPERACAO NO SEGUNDO PERIODO DA OBRA

O segundo periodo da obra de Piaget ndo teve a mesma énfase ao conceito de
cooperacdo dada no primeiro, ja que ela estava atrelada a explicagdo do desenvolvimento
moral. No segundo periodo a preocupagdo do autor esta em fundamentar que a inteligéncia
precede a linguagem e os estudos voltam-se para a explicacdo endodgena da construcdo do
conhecimento.

O periodo compreende a trilogia que ¢ composta de dois trabalhos que tratam sobre a
inteligéncia do lactente (obras “O nascimento da inteligéncia na crianga” de 1936 e “A
construgdo do real na crianca, de 1937) e um que traz os inicios do pensamento representativo
(“A formagdo do simbolo na crianca”, publicagdo de 1945, ja no terceiro periodo)
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998). A obra publicada em 1937 aponta um
aspecto da cooperacdo que sera melhor tratado durante o terceiro periodo — a coordenacdo das
perspectivas. Assim: “[...] E coordenando sua perspectiva com a de outrem que a crianga
chega as representagdes espaciais adequadas: a adaptacdo a outrem e a coordenagdo social”
(PTAGET, 1937 apud MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

E neste segundo periodo que o autor ird se debrucar na explicagio da teoria da
equilibragdo. Sdo constantes as descrigdes deste processo, utilizando os conceitos de:
organizagdo ¢ adaptacdo; assimilacdo e acomodacdo; esquemas ¢ estrutura. Em “A construg¢ao
do real na crianga” (1937) aparece o termo ‘descentragdo’, por oposi¢do a conduta egocéntrica
que ja havia sido trabalhada pelo autor (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

A analise do conceito de cooperacdo neste periodo se da a partir da selecdo de quatro
textos: trés reunidos na obra “Estudos Sociologicos”, de 1965 (PIAGET, 1965/1973). Os
textos sdo dos anos 1941 (“Ensaio sobre a teoria dos valores qualitativos em sociologia
estatica (“sincrénica”)”), 1944 (“As relagdes entre moral e direito”) e (“As operacdes logicas
e a vida social”) 1945. E outro de 1945, que se encontra reunido na obra “Sobre a pedagogia”
de 1998 e que se intitula “A educagdo para a liberdade”.

Nos textos reunidos em “Estudos Sociologicos” (PIAGET, 1965/1973), as principais

novidades que aparecem sobre o conceito de cooperacdo abordam as explicagdes endogenas
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sobre seu desenvolvimento, que se relacionam aos conceitos de agrupamento e operacao e a
propria explicacdo sobre a origem da logica, assim como, também, tratam sobre as trocas
sociais, os tipos de relacdo e as condicoes de equilibrio destas relagdes (em que se caracteriza
a propria cooperagdo). Para tratar dessas explicagdes, o autor disserta acerca das
compreensdes de respeito, reconhecimento, valor, moral e do proprio processo de
socializacdo. Cabe destacar que o termo ‘cooperagdo’ aparece com €nfase no texto de 1945.

No texto de 1941, Piaget (1965/1973) explica a relagdo de cooperacdo através das
trocas interpessoais simétricas, o que ¢ novidade com relagdo ao periodo anterior. Para
explicar tais trocas ele elabora duas equacdes nas quais expde como o valor atribuido por cada
participante da relag@o possibilita assimetria ou simetria da mesma.

Valor, para Piaget (1965/1973), aparece no texto de 1941 como individual e
construido através de reflexdes que o sujeito realiza quando contrasta o sentimento e
diferenciacdo que ¢ capaz de fazer do outro com quem se relaciona nas trocas sociais. O valor
se estabelece na troca e ¢ considerado uma ‘realidade social’. Neste texto, Piaget (1941/1973),
diz que além dos valores ha mais duas realidades sociais: as regras e os sinais. Assim: “[...]
Toda sociedade ¢ um sistema de obrigacdes (regras), de trocas (valores) e de simbolos
convencionais que servem de expressao as regras e aos valores (sinais)” (p.115).

Toda relagdo interpessoal entre dois individuos configura um ‘fato social’. Assim:
“Podem reduzir, parece, todos os ‘fatos sociais’ a interagdes entre individuos e, mais
precisamente, as interacdes que modificam o individuo de maneira duravel” (p.114). A
determinacdo sobre como o fato social pode caracterizar uma relagdo social simétrica
dependera da escala de valores que os individuos conseguem estabelecer em comum. O que
Piaget (1965/1973), no texto de 1941, apresenta como ‘escala de valores comuns’ esta
estreitamente relacionado com o sentimento de respeito muituo (tratado no primeiro periodo),

no qual os sujeitos sdo admitidos como iguais. Assim:

Partamos desta constatagdo elementar que em toda sociedade existe um niamero
maior ou menor de escala de valores. Estes valores podem provir de fontes diversas
(interesses e gostos individuais, valores coletivos impostos, por exemplo: a moda, o
prestigio, as imposi¢cdes multiplas da vida social ou ainda por meio de regras morais
juridicas, etc) pouco nos importa no momento. [...] Mesmo se estas escalas sdo
multiplas e instaveis, é entretanto possivel analisa-las enquanto validas para um
momento determinado, assim como podemos em economia raciocinar sobre pregos
médios ou sobre a variabilidade dos precos fixados num dia e numa hora
determinados (PIAGET, 1941/1973, p.116-117).
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A cooperacdo, neste texto, ndo ¢ pontuada como conceito, mas estd presente na
explicacdo das relagdes simétricas, inclusive por também serem um tipo de relacdo ideal mas
dificil de ser alcancada. Ele traz (PIAGET, 1941/1973): “[...] De forma geral o equilibrio
moral nunca ¢ atingido, pois esta ligado a condig¢@o de satisfacdo indefinida do outro, o que
distancia sem cessar o ideal perseguido” (p.162).

Nas equagdes apresentadas por Piaget (1941/1973), o primeiro sujeito realiza uma
acdo ao segundo que sentird uma satisfacdo. Tal satisfagdo gerara neste sujeito uma divida
para com o primeiro, que ¢ traduzida em uma valorizagdo da agdo por ele realizada (A¢do a =
satisfacdo @, satisfacdo & = divida @, divida & = valorizacdo o, valorizagdo o = a¢do o). A acdo
¢ proporcional ao valor e a satisfacdo a divida: anulam-se, compensam-se (p.128). Assim:
“[...] O individuo o ¢ valorizado por & proporcionalmente ao servico que lhe foi
prestado”(p.121). E ainda: o valor da agdo quem dé ndo ¢ o proprio individuo, mas o efeito no
outro. Esta primeira equagdo, amparada na acdo do primeiro sujeito resulta em uma segunda,
que se ampara na resposta do segundo, ou seja, na realizagdo dos valores.

Para que a relacdo simétrica seja possivel deve haver um minimo de escalas comuns
de valores. E, havendo a mesma, configura-se uma ‘classe co-valorizante: “Chamaremos,
pois, de classe de co-valorizantes” todo conjunto de individuos que trocam seus valores
segundo uma escala comum” (PIAGET, 1941/1973, p.132). Esta relacdo, produto do respeito
mutuo, também ¢ chamada de ‘reciproca’. Nesse sentido (PIAGET, 1941/1973, p.147): “[...]
Desde entdo, ndo existirdo mais entre eles (sujeitos) relagdes de autoridade a obediéncia de
ordens, instrucdes, etc., mas relagdes de simples acordo mituo”. A valorizagdo reciproca €
condicdo da reciprocidade e, por sua vez, necessita de uma escala comum de valores.

Além de trabalhar com a cooperacdo como ‘relacdo simétrica’, Piaget (1941/1973)
também amplia sua compreensdo sobre o sentimento de respeito, sobre o que considera um
ato moral e diferenciando a ‘moral do dever’ da ‘moral da reciprocidade’.

Sobre o respeito, diz que respeitar uma pessoa ndo significa respeitar suas regras. Nao
¢ um sentimento a uma lei moral ou coletiva (como propunha Kant e Durkheim) e, sim, aos
individuos. O respeito esta relacionado ao tipo de relacdo que se estabelece. Assim: “[...]
respeito unilateral ou a valorizacdo ndo reciproca de dois individuos” (PIAGET, 1941/1973,
p.146). No respeito unilateral a pessoa adota a escala de valores da pessoa respeitada
enquanto o inverso ndo ¢ verdadeiro e quem respeita reconhece o outro e da o direito de dar

ordens. E o que ele chama de ‘moral do dever’. Nesse sentido:
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[...] permanece essa diferenga essencial que no caso da obrigagdo por dever a norma
¢ recebida completamente feita, sendo assim heterdbnoma, enquanto no caso da
construgdo por reciprocidade, os individuos obrigados pela norma colaboram eles
mesmos e de forma autbnoma para a sua elaboragio. Por outro lado, acontece que a
moral e o dever podem impor todas as espécies de prescri¢des e de imperativo, cujo
conteudo ¢ vulgar e sem relacdo com o das normas de reciprocidade (PIAGET,
1941/1973, p.148-149)

A cooperacdo, resultada do respeito mutuo e associada a relacdo simétrica, configura a
‘moral da reciprocidade’. Embora Piaget (1941/1973) ndo trate ainda, aprofundadamente,
sobre as condicdes cognitivas que permitem que esta moral seja possivel, ele ja anuncia
elementos da diferenciagd@o quando explica sobre o ‘ato moral’: “[...] a troca simples se efetua
no ponto de vista proprio, o ato moral se coloca no ponto de vista do outro” (p.141). Colocar-
se no ponto de vista do outro supde diferenciagdo, descentragdo cognitiva, o que ele ira
explorar melhor no terceiro periodo por ‘coordenagdes de ponto de vista’.

No texto de 1944, Piaget (1944/1973) se detém no conceito de respeito e busca
diferencia-lo de ‘reconhecimento’. Neste texto, além de tratar o respeito como um sentimento,
ele enfatiza que o mesmo ¢ construido (por isso pode ser superado — de unilateral para
mutuo). Assim: “[...] o sentimento interindividual mais caracteristico da vida moral é o

respeito” (p.214). O reconhecimento, por sua vez, nao ¢ construido, ¢ dado.

[...] Anteriormente a qualquer codificagdo ou coordenagdo intelectual, ndo podemos
viver com outra pessoa sem “reconhecer” seus direitos. E assim que, independente
de qualquer regulamentagdo, cada membro ‘“reconhece intuitivamente” uma
associa¢do nova a qual adere, e se obriga por isso mesmo a ndo destrui-la ou
abandona-la. O reconhecimento €, pois, o sentimento juridico elementar; ¢ um “ato
intuitivo” e ndo “refletido”, isto é, um dado e ndo uma construgéo (p.217).

Aliado ao sentimento de respeito, o reconhecimento passa a ter outra significagdo, que
¢ a ‘gratiddo’, ou seja, “reconhecimento no sentido pessoal do termo”(PIAGET 1944/1973,

p-220). Ainda sobre a diferenga entre o respeito e o reconhecimento:

Primeiramente, estd claro que o reconhecimento de um poder sentido como véalido
ndo poderia preceder geneticamente o respeito, sendo um sentimento mais
intelectualizado e mais abstrato que o ultimo, mas ¢é ulterior em seu
desenvolvimento, ou contemporaneo dele; o reconhecimento aparece assim como
um produto de diferenciacdo a partir do respeito mesmo ou de uma fonte comum

(p-219).

[...] o respeito é um sentimento de individuo a individuo que exprime o valor
atribuido, seja por aquele que se sente inferior ao que julga superior (respeito
unilateral), seja por um dos dois ao outro e reciprocamente (respeito mutuo);
consiste, pois, num sentimento essencialmente pessoal, isto ¢, que avalia uma
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“pessoa” como tal, bem diferenciada dos outros individuos e considerada como um
todo unico (p.219).

Ao tratar o ‘reconhecimento’ como um produto da diferenciacdo, pode-se dizer que ele
considera que ‘reconhecer’ ¢ posterior e coexistente ao respeito unilateral, que também se
estabelece apos a diferenciagdo. Na heteronomia moral, possivelmente o reconhecimento
estara mais atrelado ao respeito, mas com o desenvolvimento do respeito mutuo, o
reconhecimento pode se dizer ‘objetivado’, com isso o sujeito pode vir a reconhecer o outro
com quem se relaciona mesmo que este ndo lhe seja significativo afetivamente. Esta atitude,
pensada do ponto de vista da cooperagdo, corresponde a consideragdo do ponto de vista do
outro sem necessidade de aceitagdo e tampouco de abandono do ponto de vista proprio,
atitude anteriormente caracterizada como ‘método da cooperagdo’.

Em 1945, no texto sobre “As operagdes logicas e a vida social” (PIAGET, 1945/1973)
a novidade apresentada com relacdo aos outros textos ¢ o destaque as condicdes logicas que
sd80 necessarias para a cooperagdo. Inclusive o proprio conceito ‘cooperagdo’ aparece
destacado. Sdo trazidos os termos ‘agrupamento’, ‘logica’, ‘operagdo’ para explicar o
desenvolvimento do egocentrismo para descentragdo (ainda que ndo utilize esses dois ultimos
termos). Piaget (1945/1973) explica o desenvolvimento da légica para justificar que
condi¢des sdo necessaria em uma relagdo de equilibrio (simétrica, reciproca, cooperativa).

A origem da logica é explicada da seguinte forma: “A psicologia da crianga mostra
que a logica ndo € inata no ser humano, mas que se constroi em funcdo das relagcdes de

reciprocidade” (PIAGET, 1945/1973, p.171). E mais:

E desde as fungdes sensorio-motrizes iniciais, que se torna necessario procurar
desenvolver os processos dos quais o equilibrio ulterior conduzira a logica. [...] Ora,
a organizacdo dos “esquemas” sensoOrio-motrizes, sem serem naturalmente
comparaveis por sua estrutura a dos conceitos proprios ao pensamento ulterior, o
anuncia entretanto do ponto de vista funcional e constitui assim uma espécie de
l6gica dos movimentos e das percepgdes (Id, p.173-174).

O egocentrismo predominante no inicio do desenvolvimento, no periodo sensorio
motor, e caracterizado por “[...] indiferenciagdo relativa do ponto de vista proprio e do ponto
de vista do outro” (PIAGET, 1945/1973, p.179) cedera a partir da diferenciagdo que o sujeito
consegue estabelecer com relacdo ao outro com quem se relaciona. A ‘logica’ sensorio-
motora sO ¢ pré-logica com relagdo a diferenciacdo (que € crescente) e a reversibilidade

operatoria. Assim:
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[...] € necessario conceber o desenvolvimento da logica como uma passagem
progressiva da acdo efetiva e irreversivel a operagdo ou acao virtual e reversivel.
Pode-se, pois, interpretar a logica como a forma de equilibrio terminal das agdes,
forma de equilibrio para a qual tende toda evolugdo sensoério-motriz e mental,
porque néo ha equilibrio sendo na reversibilidade. O “agrupamento” aparece assim
como a estrutura exprimindo este equilibrio, e é neste ponto que se torna necessario
formula-lo para compreender o que se vai seguir (Id, p.178).

Nesse sentido, a logica sensorio-motora ja apresenta esquema ¢ necessidade de
equilibrio. A loégica dos esquemas, com a representagdo e o advento das operagoes,

transforma-se em ‘agrupamentos’. Assim:

O “agrupamento” ndo ¢ assim sendo um sistema de substituigdes possiveis, seja no
centro de um pensamento individual (operagdes da inteligéncia), seja de um
individuo a outro (cooperacdo). Estas duas espécies de substituicdes constituem
entdo uma logica geral, ao mesmo tempo coletiva e individual, que caracteriza a
forma de equilibrio comum tanto as a¢des cooperativas quanto as individualizadas
(PIAGET, 1945/1973, p. 196).

O que diferencia a logica de agrupamentos, ja operatdria por contar com a
reversibilidade, ¢ a relacdo de cada grupo com seus demais. Com relacdo a capacidade de
cooperagdo, entende-se que acontece concomitante. A 16gica dos agrupamentos ¢ trazida por
Piaget (1945/1973) como a ‘logica de classes’ e, com o desenvolvimento da possibilidade de

ampliar as relagdes ldgicas, cede cada vez mais espaco para a ‘logica das relagdes’. Assim:

Quanto a logica, ela preenche, neste mecanismo de conjunto, duas fungdes
particulares comuns a atividade individual e as interagdes coletivas. Uma fungdo de
equilibragdo, primeiramente: a logica é uma coordenagdo das crengas, que afasta as
contradi¢cdes e assegura a sintese das tendéncias conciliaveis. Uma fung@o de
“majoragdo”, por outro lado; ela tende sempre para uma certeza maior, ¢ procura
assim preencher as crencas frageis por outras solidas (p.170).

A logica das relagdes, ja mencionada no primeiro periodo, €, neste texto, explicada por
suas condi¢des enddgenas, e ndo apenas vista somente pela manifestacdo social (nas trocas
sociais, como coordenagdo de pontos de vista). Em fun¢do disso, Piaget (1945/1973) aponta
como condi¢des de equilibrio na relagdo: “Em suma, o equilibrio de uma troca de pensamento
supde assim: 1°, um sistema comum de sinais ¢ de defini¢des; 2°, uma conservacido das
proposicdes validas obrigando quem as reconhece como tais, e 3°, uma reciprocidade de

pensamento entre os parceiros” (p.186).
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A cooperagdo esta relacionada as operagdes logicas, assim como a heteronomia moral
e as relagdes de coacdo estdo relacionadas ao pensamento intuitivo, ja que “[...] As obrigacdes
funcionam, com efeito, num sentido somente, ¢ ndo no sentido reciproco” (PIAGET,
1945/1973, p.190). E mais: “Assim como existe estreita conexdo entre o egocentrismo do
pensamento e seu carater intuitivo, constatamos, também, uma correlacdo intima entre a
cooperagdo e o desenvolvimento das operagdes logicas” (Id, p.180) e “[...] a troca sob sua
forma cooperativa adquire carater normativo de ordem operatdria e ndo mais simplesmente
intuitivo” (Id, p.192).

O conceito de cooperagdo é pontuado neste texto trazendo as seguintes caracteristicas:
“A cooperacdo social é, ela também, um sistema de agdes, agdes interindividuais ¢ ndo
simplesmente individuais, mas agdes mesmo, e conseqiientemente submetidas a todas as leis

que as caracterizam” (PIAGET, 1945/1973, p.182). E mais:

[...] No plano da cooperagdo social, o equilibrio das crengas e sua majoragdo nao
tém nada de contraditorio, como mostram, por exemplo, as relagdes coletivas
intervindo na colaboracdo cientifica, ou mesmo numa democracia que funciona
normalmente. Logo, no plano do pensamento individual em vias de socializa¢do (o
egocentrismo infantil), ndo ha equilibracdo nem majoragdo sistematicas de crencas,
enquanto estas fun¢des atingem uma transformagdo real do espirito no nivel
somente das personalidades ao mesmo tempo autonomas e se obrigando
reciprocamente gragas aos lagos cooperativos (p.171-172).

A cooperacdo une dois processos: moral ou social e 16gico. Ao mesmo tempo em que
a logica das relagdes € um produto das relagdes de cooperacdo em que predomina o respeito
mutuo, a socializacdo dos sujeitos que os leva ao respeito mutuo depende do desenvolvimento
logico, através da diferenciacdo e da manuten¢do das proposicdes. Assim (PIAGET,

1945/1973, p.181):

Se o progresso 16gico anda assim ao lado da socializagdo, deve-se dizer que a
crianga se torna capaz de operagdes racionais, posto que seu desenvolvimento social
a torna apta a cooperacdo, ou deve-se admitir, pelo contrario, que sdo estas
aquisi¢cdes logicas individuais que lhe permitem compreender as outras e que a
conduzem assim a cooperacdo? Pois as duas espécies de progresso andam
exatamente lado a lado, a questdo parece sem solugdo, exceto dizendo que
constituem dois aspectos indissocidveis de uma uUnica e so realidade, ao mesmo
tempo social e individual.
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E para explicar o progresso logico que fundamenta a logica das relagdes (também
trazida por Piaget (1945/1973) como ‘logica das proposigdes’), o conceito de ‘operacdo’ ¢é
explorado: entdo ¢ diferenciado o pensamento intuitivo do operatorio, sendo a conservagao e a
reversibilidade as principais caracteristicas que diferenciam o ultimo do primeiro. Nesse
sentido: “[...] uma operagdo ndo aparece nunca num estado isolado: ndo é uma agéo particular

que, num momento dado, ¢ concebida como reversivel” (Id, p.175) e

[...] Reunir ou dissociar, seriar num sentido ou noutro, fazer corresponder, etc.,
adquirem, pois, a posi¢do destas agdes componiveis e reversiveis que permitem a
antecipacao e a reconstitui¢do, ndo mais somente pela imagem ou intui¢do, mas pela
deducdo necessaria. Donde a grande descoberta que marca, na crianga, o comego do
pensamento operatorio: a conservagdo de um todo (de um conjunto de elementos ou
de uma quantidade de liquido, de massa para modelar, etc.) quaisquer que sejam as
transformagdes internas efetuadas sobre as partes (Id, p.175).

O pensamento operatério inicial estd amparado nas acdes concretas e neste periodo “a
crianga se torna capaz de cooperagdo, isto ¢, ndo pensa mais em fungdo dela s6, mas da
coordenacdo, real ou possivel, dos pontos de vista” (p.180). Quando o pensamento operatorio
ultrapassa o periodo das agdes concretas e transforma-se em abstrato, o sujeito é capaz de
antecipacao dos fatos e da elaboracdo de hipoteses.

Ainda neste texto de 1945, Piaget (1945/1973) retoma as duas relagdes sociais nas

quais ele explica as modifica¢des no pensamento dos sujeitos:

Existem, efetivamente, dois tipos extremos de relagdes interindividuais: a coagao,
que implica uma autoridade e uma submissio, conduzindo assim a heteronomia, ¢ a
cooperagdo, que implica igualdade de direito ou autonomia, assim como a
reciprocidade entre personalidades diferenciadas. E evidente que entre estes tipos-
limites toda uma série de outras relagdes devem ser previstas. [...] A coacdo
transforma entdo o individuo muito menos profundamente que a cooperagdo, e se
limita a se recobrir com fina camada de nog¢des comuns, ndo diferindo, em sua
estrutura, das nogdes egocéntricas (p.168).

As relagdes sociais e as contribui¢des que elas trazem para o desenvolvimento dos
sujeitos, bem como para o desenvolvimento da cooperacdo destes sujeitos sdo retomadas no
texto “A educac¢do da liberdade” (PIAGET, 1945/1998), mas direcionadas a educacdo. Neste
texto Piaget (1945/1998) tanto retoma sobre as relacdes sociais como, também, sobre o

método do self-government no intuito de explicar que a liberdade relacionada a autonomia e a
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cooperagdo ¢ aquela que se fundamenta na logica das relacdes e ndo no pensamento intuitivo

egocéntrico. Assim:

[...] A cooperagdo é o conjunto das interagdes entre individuos iguais (por oposi¢do
as interacdes entre superiores e inferiores) e diferenciados (em contraposi¢do ao
conformismo compulsoério). [...] A cooperagdo supde, entdo, a autonomia dos
individuos, ou seja, a liberdade de pensamento, a liberdade moral e a liberdade
politica (Id, p. 153).

Neste texto o autor destaca as caracteristicas da cooperagao, relacionando-a a politica:
“Mas ¢ preciso compreender que a liberdade, oriunda da cooperacdo, ndo ¢ anomia ou
anarquia: ela ¢ autonomia; ou seja, a submissao do individuo a uma disciplina que ele mesmo
escolhe e para a constituicdo da qual ele colabora com toda sua personalidade” (PIAGET,
1945/1998, p.154). E mais: “E preciso ensinar os alunos a pensar, ¢ ¢ impossivel aprender a
pensar sob um regime autoritario. Pensar € procurar por si mesmo, € criticar livremente e ¢
demonstrar de maneira autonoma. O pensamento supde, portanto, o livre jogo das fungdes

intelectuais, e ndo o trabalho sob coercdo e a repeti¢do verbal” (p. 154). Ainda, sobre as

caracteristicas da liberdade de pensamento:

Nao ¢ livre o individuo que esta submetido a coerg¢do da tradicdo ou da opinido
dominante, que se submete de antemio a qualquer decreto da autoridade social e
permanece incapaz de pensar por si mesmo. Tampouco ¢é livre o individuo cuja
anarquia interior impede-o de pensar e que, dominado por sua imaginagdo ou por
sua fantasia subjetiva, por seus instintos e por sua afetividade, ¢ jogado de um lado
para o outro entre todas as tendéncias contraditorias de seu eu e de seu inconsciente.
E livre, em contrapartida, o individuo que sabe julgar, e cujo espirito critico, o
sentido da experiéncia e a necessidade de coeréncia 16gica colocam-se a servigo de
uma razdo autdbnoma, comum a todos os individuos e independente de toda
autoridade exterior (Id, p. 154).

Nota-se entdo que, neste segundo periodo, o conceito de cooperagdo teve sua
explicacdo ampliada pelas condigdes logicas do pensamento e pelo conceito de liberdade. As
condi¢des logicas da cooperacdo e as contribuicdes que elas trazem para as relagdes sociais
também aparecem no terceiro periodo da obra piagetiana. No terceiro periodo de sua obra,
Piaget debruca-se sobre o conceito de operacao (anunciado no segundo periodo) e, com isso, a
cooperagdo ¢ relacionada a coordenagdo de pontos de vista. Poucas vezes ¢ enfatizado o

conceito de cooperacdo, nomeando-o.
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2.3. A COOPERACAO NO TERCEIRO E NO QUARTO PERIODO DA OBRA

No terceiro periodo predomina a explicacdo intelectual da cooperagdo. Conforme
Montangero e Maurice-Naville (1998), Piaget “interessa-se pela no¢do de cooperagdo no
quadro de seu ensino de sociologia na Universidade de Genebra” (p.124) e “o conceito ¢
definido privilegiando o acento do aspecto estrutural e logico em detrimento do aspecto
funcional e sociologico” (p.124). A cooperagdo ndo aparece mais como determinante no
desenvolvimento cognitivo e a relacdo entre a logica do pensamento e as relagdes sociais sao
revistas através de outros conceitos como ‘forma’ e ‘contetdo’, trazidos no final deste
periodo. Neste periodo ¢ trazida, ainda, outra novidade essencial para o conceito de
cooperacdo — este passa a ser explicado como co-operacdo, em fungdo da explicagdo do
proprio conceito de operagdo, que se torna um advento a cooperacado, ja que a co-operacao sao
“operagoes efetuadas em comum” (Id, 124).

O terceiro periodo da obra, que se estende do final dos anos 30 ao fim dos anos 50,
explora o conceito de operagdo, explicando a passagem do pensamento intuitivo ao
operatorio, bem como a passagem do operatorio concreto ao formal. Sdo referidos os
conceitos de ‘agrupamento’, ‘operacdo’, ‘reversibilidade’ e o ‘grupo INRC’
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

Neste estudo foram selecionados alguns textos significativos para a compreensdo do
conceito de cooperagdo. O primeiro deles intitulado “A explicagdo em sociologia” (PIAGET,
1951/1973) trata da explicacdo da légica e da contribuicdo da operacdo no desenvolvimento
como também do desenvolvimento da descentracdo, apresentando a cooperagdo como
permeando este processo. Dessa forma, explica o desenvolvimento da descentragdo nas trocas
sociais partindo de uma indiferenciagdo, ou seja: “[...] as trocas interindividuais das criancas
de 2 a 7 anos sdo caracterizadas por um egocentrismo que permanece a meio caminho do
individual e do social, e que pode definir-se por uma indiferenciagdo relativa do ponto de
vista proprio e do ponto de vista do outro” (p.99). A indiferenciagdo se modifica com o

pensamento operatdrio, com a capacidade de substituicdo de pontos de vista. Assim:

[...] a crianga torna-se capaz de colaborag@o mais seguida com seus parentes, de
troca e coordenacdo de pontos de vista [...] Ela se torna assim sensivel a contradi¢do
e capaz de conservar dados anteriores, isto €, que os comecos da cooperag@o na agdo
€ no pensamento ocorrem juntos a um agrupamento sistematico e reversivel das
relacdes e operacdes (PIAGET, 1951/1973, p.99).
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E mais:

[...] O individuo comega por agdes irreversiveis, ndo compostas logicamente entre
elas, e egocéntricas, isto €, centradas sobre elas mesmas e sobre seu resultado. A
passagem da aglo a operagdo supde, pois, no individuo, uma descentragdo
fundamental, condi¢do do agrupamento operatdrio, e que consiste em ajustar as
acdes umas as outras, até compd-las em sistemas gerais aplicaveis a todas as
transformacdes: ora, sdo precisamente estes sistemas que permitem unir operagdes
de um individuo as dos outros (p.105).

Nestas explicagdes, Piaget (1951/1973) traz aspectos caracteristicos da cooperacdo que
sdo a diferenciagdo (por oposi¢do a indiferenciagdo egocéntrica) e a substituicdo de pontos de
vista. Com estas condigdes que o pensamento operatorio traz, o sujeito tem a possibilidade de
operar com o outro com quem age, dai o significado da co-operagdo. “[...] cooperar na acdo €
operar em comum, isto €, ajustar por meio de novas operacdes (qualitativas ou métricas) de
correspondéncias, reciprocidade ou complementaridade, as operagdes executadas por cada um
dos parceiros” (p.105). E ainda: “[...] em vez de traduzir um sistema de tradi¢cdes obrigatorias,
a cooperacao que ¢ a fonte dos “agrupamentos” de operacdes racionais, prolonga, pois, sem

mais, o sistema das agdes mesmas e das técnicas” (p.64).

Outro texto que serviu de base para o aprofundamento do conceito de cooperagdo
neste terceiro periodo ¢ de 1954, “Inteligéncia e Afetividad” Nesta obra, Piaget (1954/ 2005)
apresenta o paralelismo existente entre a estrutura cognitiva e a “estrutura afetiva”, trazendo
esta ultima entre aspas por se tratar de uma estruturacao que ¢ dependente da cognitiva, ja que
os sentimentos sdo dados e ndo construidos de antemdo. Com o desenvolvimento, 0s
sentimentos elementares se modificam em funcdo do suporte encontrado na estrutura
cognitiva. Assim: “[...] hay una especie de esquematismo de los sentimientos, de las misma
manera que hay esquemas de la inteligencia: la construccion del complejo es andloga a la

construccion progresiva de una escala de valores, comparable a un sistema de conceptos y de
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. 10 . .. . .
relaciones” (p.30) . Ou ainda: “[...] los sentimientos, sin ser por ellos mismos estructurados,

se organizan estructuralmente intelectualizandose” (p.31)"".

Na relacdo apresentada entre inteligéncia e afetividade, Piaget (1954/2005) defende
que estas duas dimensdes do desenvolvimento sempre estdo relacionadas e ndo podem ser
analisadas de forma dicotomica, sem respeitar que um aspecto permeia o outro. Carretero
(apud PIAGET, 1954/2005) traz que Piaget compara a afetividade ao motor de um automovel,
ou seja, sendo necessario para sua movimentacdo mas sem a capacidade de modificar a
estrutura do motor: “Asi, la afectividad es el motor, la causa primera del acto de conocer; es el
mecanismo que origina la accion y el pensamiento, lo cual implica afirmar que todo acto de

deseo es un acto de conocimiento y viceversa” (p.8)'%. E mais:

[...] el comportamiento inteligente es como la actividad de un automoévil, en el
sentido de que sin la gasolina de la afectividad es imposible que se produzca el
movimiento del pensamiento pero, por otro lado, dicha energia no explica lo que
sucede en el motor del auto al producirse la combustion, no da cuenta de las
interioridades logicas del razonamiento (p. 10)13.

Para romper com a dicotomia entre a inteligencia a afetividade, Piaget (1954/2005)
propora que “En las formas mas abstractas de la inteligencia, los factores afectivos siempre
intervienen” (p.19)14 e, “[...] si bien la afectividad no puede modificar las estructuras,

interviene constantemente en los contenidos” (p.28)">. Com esta explicagio ele aponta a

10°«[...] ha uma espécie de esquematismo dos sentimentos, da mesma maneira que ha esquemas de inteligéncia: a
construgdo deste complexo é analoga a construgdo progressiva de uma escala de valores, comparavel a um
sistema de conceitos e relagdes” (Tradugdo livre).

'«...] os sentimentos, sem ser por eles mesmos estruturados, se organizam estruturalmente intelectualizando-
se” (Tradugdo livre).

12 «Assim, a afetividade é o motor, a causa primeira do ato de conhecer; é o mecanismo que origina a ago e o
pensamento, o qual implica afirmar que todo o ato de desejo ¢ um ato de conhecimento e vice-versa” (Tradugio
livre).

13«0 comportamento inteligente é como a atividade de um automével, no sentido de que sem a gasolina da
afetividade ¢ impossivel que se produza o movimento do pensamento mas, por outro lado, tal energia ndo explica
0 que acontece no motor do carro ao produzir a combustdo, ndo da conta das interioridades logicas da razdo”.
(Tradugao livre).

14 «“Nas formas mais abstratas da inteligéncia, os fatores afetivos sempre intervém” (Tradugio livre).

'3 “Se a afetividade ndo pode modificar as estruturas, intervem constantemente nos contetidos” (Tradugdo livre).
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relagdo entre forma e conteudo, ou entre estrutura e funcionamento, que sdo correlativas a

explicacdo afetividade e inteligéncia. Traz ainda:

[...]Todo o comportamiento sea cual sea, contiene necesariamente estos dos
aspectos, cognitivo e afectivo. Nos parece entonces mas exacto sustituir la
dicotomia de la inteligencia y de los sentimientos por la distincién entre
comportamientos orientados a los objetos y comportamientos orientados a las
personas (p.104) '°.

Com relacdo ao conceito de cooperacdo a obra traz contribui¢des significativas, pois,
além de retomar o termo n3o somente relacionado ao aspecto estrutural cognitivo, mostra sua
relagdo com a intervengdo da vontade no desenvolvimento do sujeito. A vontade representa
no plano afetivo o que a operagdo representa no plano cognitivo.

No paralelismo feito entre inteligéncia e afetividade, Piaget (1954/2005) descreve os
estadios do desenvolvimento redistribuindo-os em seis etapas para melhor explicar as relagoes
existentes. Ele inicia sua descricdo (estadio I) relacionando os reflexos com as primeiras
tendéncias instintivas ou emocdes. No estadio I, ainda englobado no periodo sensério motor,
relaciona o aparecimento das primeiras percepcdes diferenciadas com os sentimentos de
prazer e dor. Ainda no periodo sensério-motor encontra-se o estadio III, em que a crianca
reage ao €xito ou ao fracasso utilizando-se da finalidade — tal finalidade marca o aparecimento
do sistema de valores. Nesta etapa a descentracdo ja esta iniciada. O estadio IV ja se encontra
dentro do estadio pré-operatorio e ¢ onde surgem os primeiros sentimentos morais, tratados
como Seminormativos, ja que ainda ndo sdo sentimentos autonomos. No estadio das operagdes
concretas (V), o principal advento ¢ a vontade que, como explicada anteriormente, se
relaciona a operagdo. A vontade ¢ uma regulacdo de tendéncias, de sentimentos, em que o
sujeito ¢ capaz de deixar aquilo que seria a segunda opg¢do como primordial porque a embasa
em uma escala de valores mais ampla. Assim: “Con respecto a la nociéon de operacion, la

reencontramos en la vida afectiva con la voluntad” (p.30)'" ¢ “;Puede pretenderse, sin

' “Todo o comportamento, seja qual for, possui, necessariamente estes dois aspectos, cognitivo e afetivo. Nos
parece entdo mais correto substituir a dicotomia da inteligéncia e dos sentimentos pela distingdo entre
comportamentos orientados aos objetos e comportamentos orientados as pessoas” (Tradugio livre).

17ep respeito da nocdo de operacdo, a reencontramos na vida afetiva com a vontade” (Tradug@o livre).
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embargo, que exista en el plano afectivo, el equivalente a las operaciones de la inteligencia?

Es en el acto de la voluntad donde encontraremos esta analogia” (p.89)'®. Ou ainda:

[...] la voluntad es una regulacion de segundo grado, una regulacion de
regulaciones, asi como la operacion en el plano intelectual es una accion sobre las
acciones. En otras palabras, la expresion de la voluntad es la conservacion de los
valores y el acto de voluntad consiste en subordinar la situacion dada a una escala
permanente de valores (p.95)".

No estadio das operagdes formais (VI), Piaget (1954/2005) retoma o conceito de
personalidade, apresentado desde o primeiro periodo de suas obras, colocando que a
personalidade elabora-se a partir da inser¢do do sujeito na vida social com a capacidade de
descentracdo suficiente para que substitua seu proprio ponto de vista e opere com os demais

sujeitos. Assim:

[...] la personalidad no es idéntica al yo, e incluso podria decirse que se orienta en

un sentido opuesto. Efectivamente, el yo es la actividad propia, centrada en si
misma, mientras que la personalidad se constituye durante la insercion con la vida
social, y en consecuencia supone una descentracion y una subordinacion al ideal
coletivo (p.101)*.

O processo de descentragdo ¢ também explicado nesta obra, trazendo como condigdes
a conservacdo das situagdes, sua contextualizacdo e a capacidade de, nas operagdes formais,

tanto relacionar os acontecimentos com outros fatos como antecipar consequéncias:

[...] El sujeto debe dominar la configuracion perceptiva del momento, liberarse de
ella para hacer aparecer las relaciones que no estan dadas en un comienzo: este es un
mecanismo de descentracion. La descentracion permite dominar la situacion

'8 «pode pretender-se, sem duvida, que exista no plano afetivo, o equivalente as operagdes da inteligéncia? E no
ato de vontade que encontramos esta analogia” (Tradug@o livre).

19«3 vontade ¢ uma regulagio de segundo grau, uma regulacio de regulagdes, assim como a operagdo no plano
intelectual é uma acdo sobre agdes. Em outras palavras, a expressdo de vontade € a conservacdo de valores e o
ato de vontade consiste em subordinar uma dada situagdo a uma escala permanente de valores” (Tradugdo livre).
20«3 personalidade ndo ¢ idéntica ao eu, e inclusive poderia se dizer que se orienta em um sentido oposto.
Efetivamente, o eu ¢ a atividade propria, centrada em si mesma, enquanto que a personalidade se constitui
durante a inser¢do na vida social, e em conseqiiéncia supde uma descentragdo e uma subordinagdo ao ideal

coletivo” (Tradugao livre).
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presente relacionandola con situaciones anteriores, y, si es preciso anticipandola.
Asi es como tiene lugar una operacion intelectual (p.93)2'.

Ainda nesta mesma obra, Piaget (1954/2005) retoma o conceito de respeito mutuo,
também caracteristico das relagdes de cooperacdo apontadas desde o primeiro periodo de sua
obra. O respeito mutuo ¢ definido da seguinte forma: “El respeto mutuo ocasiona la necesidad
de la no contradiccién moral: no puede al mismo tiempo valorizar a su compafiero y actuar de
manera que sea desvalorizado por éI” (p.97-98)** ¢ “[...] este respeto no es una reciprocidad
cualquiera, sino precisa y especificamente, una reciprocidad de puntos de vista™ (p.98).

A escolha das obras até entdo citadas neste terceiro periodo da obra piagetiana tem
uma importancia fundamental para a explorag¢do do conceito de cooperagdo: a de enfatizar que
a cooperagdo também ndo pode ser estudada de uma forma dicotomica, prevalecendo o
aspecto cognitivo ou o aspecto afetivo e social, o conceito de cooperacdo sustenta a relacdo
interdependente da cogni¢do e da moral. Se operacdo estd apoiada na cogni¢do e a vontade no
afeto, cooperacdo ndo pode estar relacionada somente a um ou outro, ja que contém os dois
aspectos: cognitivo e afetivo.

Outra obra trazida neste estudo e que ¢ apresentada como significativa também por
Montangero e Maurice-Naville (1998) ¢ do ano de 1955, intitulada “Da logica da crianca a
logica do adolescente” (PIAGET e INHELDER, 1955/ 1976). Para este estudo, enfocou-se a
ultima parte da obra, principalmente o capitulo que trata sobre o pensamento do adolescente
no qual se retoma o conceito de personalidade, compreendido dentro da logica das
proposicdes e relacionado a cooperagdo, além, de trazer explica¢des sobre o desenvolvimento
do egocentrismo, mostrando, inclusive, um egocentrismo caracteristico do adolescente. Nesse

sentido colocam:

21«0 sujeito deve dominar a configuragdo perceptiva do momento, libertar-se dela para fazer aparecer as

relagdes que ndo estdo dadas no inicio: este é um mecanismo de descentragéo. A descentra¢io permite dominar
a situag@o presente relacionando-a com situagdes anteriores, e, quando preciso, antecipando-a. Assim acontece
com a operagdo intelectual” (Tradugao livre).

22 «Q respeito mutuo ocasiona a necessidade da nio-contradigdo moral: nio pode a0 mesmo tempo valorizar seu
companheiro e atuar de maneira que seja desvalorizado por ele” (Tradugdo livre).

23

este respeito ndo ¢ uma reciprocidade qualquer, sendo precisa e especificamente, uma reciprocidade de

pontos de vista” (Tradugao livre).
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[...] (o adolescente) ao pensar no ambiente em que procura localizar-se, pensard em
sua atividade social nesse ambiente social e nos meios de transforma-lo. Disso
decorre uma relativa indiferenciagéo entre seu ponto de vista de individuo chamado
a construir seu programa de vida e o ponto de vista do grupo que ele deseja
transformar (PIAGET e INHELDER, 1955/1976, p.255).

Quando trata sobre o pensamento do adolescente, Piaget e Inhelder (1955/1976)
enfocam também o aspecto social, porém, a obra fundamenta-se principalmente no aspecto
cognitivo, essencialmente na explicagdo do conceito de operacdo — o que, por sua vez,
interessa ao conceito de cooperagdo, ja que este supde “operacdo em conjunto”. Sobre a

operacao trazem:

[...] As operagdes concretas sdo as operagdes de primeira poténcia, pois se referem
diretamente aos objetos; essa é, por exemplo, a construcdo de relagdes entre
elementos dados. No entanto, é possivel também construir relagdes entre relagdes, e
estas relagdes de relagdes serdo, por exemplo, as proporgdes. [...] Neste sentido, as
proporgdes supdem as operagdes de segunda poténcia e podemos dizer o mesmo da
logica das proposicdes, pois as operagdes interproposicionais se referem a
enunciados cujo contetido intraproposicional ¢ formado por operagdes de classes e
relagdes (p.191).

No que se refere a cooperacdo, enquanto operacdo concreta, o sujeito ndo consegue
relativizar as situacdes sociais, apropriando-se do contexto de forma que consiga relaciona-lo
a outros. Esta relativizacdo ¢ conquistada nas operagdes formais, quando as situagdes sociais
ndo sdo analisadas somente pelos fatos atuais, mas comparadas a outros ocorridos, também
com antecipagdes e, embora ndo seja dito nesta ultima obra, com a contribui¢do da vontade de
forma mais descentralizada, comportando uma escala de valores cada vez mais elaborada.

Sobre a personalidade, a obra retoma o que fora dito no texto de 1954, trazendo:

[...] a personalidade se orienta em sentido inverso ao do eu: se o eu é naturalmente
egocéntrico, a personalidade ¢ o eu descentralizado. [...] a personalidade ¢ a
submissdo do eu a um ideal que encarna, mas que o ultrapassa ¢ ao qual se
subordina; ¢ a adesdo a uma escala de valores, ndo abstrata, mas relativa a uma obra;
portanto, ¢ a ado¢do de um papel social, mas ndo preparado como uma fungdo
administrativa, e sim de um papel que o individuo ira criar ao representar (PIAGET
e INHELDER, 1955/1976, p.259).

O conceito de cooperacdo ganha, neste terceiro periodo, uma caracterizacdo mais
cognitiva mas que ndo se reduz a isso, ja que o texto presente nos Estudos Sociologicos
(PTAGET, 1951/1973) e o texto sobre Inteligéncia e Afetividade (PIAGET, 1954/2005) tratam

tanto do aspecto cognitivo como social e afetivo. E necessario, no entanto, destacar que a
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cooperacdo ndo ¢ enfatizada nestes textos como acontecera no primeiro periodo da obra
piagetiana.

Nos periodos seguintes, tanto no de transicdo como no quarto periodo, conforme
colocam Montangero e Maurice-Naville (1998) a cooperacdo ¢ abordada enquanto
“coordenacdo de perspectivas”, mas na explicagdo sobre a psicogénese das operagdes ndo ¢é
retomado explicitamente o conceito de cooperagdo. Os autores trazem que Piaget ndo quisera
acentuar o aspecto social no desenvolvimento para evitar interpretacdes empiristas, as quais
atribuem um papel primordial ao social em detrimento do cognitivo. Embora exista este ponto
de vista, esta tese considera que quando Piaget trata sobre o conceito de operagdo ele ndo
deixa de estar tratando, ainda que inferencialmente, sobre o conceito de cooperagdo. Nesse
sentido, quando Montangero e Maurice-Naville apresentam o periodo de transicdo, entre o
final dos anos 50 e o final dos anos 60, ¢ o quarto periodo, compreendendo os textos
publicados nos anos 70, pode-se considerar que a cooperacdo continua sendo explicada
através do conceito de operacdo e, mais adiante, trazida na explicagdo da abstracdo
reflexionante.

A relagdo proposta entre a cooperacdo e a abstracdo reflexionante estd baseada no
conceito de reflexdo. Para melhor compreensdo, torna-se necessario lembrar que o processo
de abstragdo reflexionante parte da coordenacdo das agdes (que desde ja pode ser comparada
com a coordenacdo de perspectivas trazidas pelos autores Montangero e Maurice-Naville
(1998)). Dessa forma, entenderiamos ‘“coordenacdo de perspectivas” nas relagdes sociais
como ‘“coordenacdes de pontos de vista”. A coordenacdo consiste que extrair (abstrair)
conteudos através do reflexionamento ¢ pondo-os em relagdo através de reflexdo. A reflexao
s0 ¢ possivel porque os conteudos abstraidos sdo conservados. Esta reflexdo, quando
compreendida em um pensamento formal, relaciona os contetidos tendo como necessidade a
manutencdo de uma coeréncia ¢ a ndo contradicdo entre eles. Ai esta outra condicdo da
cooperagdo. O reflexionamento e a reflexdo transformam o primeiro conteido em uma nova
forma, produto da reflexdo e esta, por sua vez, serd tratada com o conteido de novas
abstragoes. Esta relacdo forma e conteudo relaciona-se ao conceito de cooperacdo quando
apresenta caracteristicas semelhantes (referindo-se ao exemplo anterior). Porém ndo ¢

abordada por Piaget esta relagdo, como ja apresentaram os autores Montangero e Maurice-

Naville (1998).
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2.4. AS DUAS FORMAS DE ENTENDER A COOPERACAO

Na abertura deste capitulo haviam sido anunciados os dois principais aspectos da
cooperagdo: um relacionado ao aspecto cognitivo ou intelectual e outro relacionado ao
aspecto moral, social ou afetivo. Além disso, de acordo com a exploracdo feita nos periodos
da obra piagetiana, mostrou-se que, mesmo havendo uma atencdo diferenciada sobre cada
aspectos, eles se relacionam de forma paralela, sendo que o primeiro traz condi¢des para o
desenvolvimento do segundo.

Os autores Montangero e Maurice-Naville (1998) relacionam o aspecto intelectual da
cooperagdo com o ‘método’ enquanto que o aspecto moral e social é tratado como ‘produto’,

representado pela autonomia da consciéncia, assim:

Durante a primeira parte de sua obra, Piaget atribui ao ‘método’ de cooperagdo um
papel capital no desenvolvimento — isso, evidentemente, no plano social onde a
cooperacdo conduz a solidariedade, & autonomia e a ideia de justica, portanto a
construcdo de valores; no plano intelectual também, onde esse processo, liberando a
crianca de sua atitude egocéntrica, permite acesso a logica. A cooperagdo é, por
outro lado, no nivel das relagdes interindividuais, o equivalente da reciprocidade
logica (p.123).

A cooperacdo como metodologia se refere a capacidade dos sujeitos de coordenar
pontos de vista, colocando-se como expectador do outro com quem se relaciona e buscando
entender as proposi¢des deste (capacidade de assimilagio). E uma capacidade sobretudo
cognitiva, intelectual, ja que ndo basta somente a disposicdo de escutar o outro. Ao levar em
conta o ponto de vista do outro, o sujeito precisa ser capaz de conserva-lo e trazé-lo como
conteudo para a sua reflexdo. O sujeito confronta, na sua reflexdo, o ponto de vista do outro
com o ponto de vista proprio e com isso torna-se capaz de pensar através de outros patamares
(processo de abstragdo reflexionante). Ainda que o ponto de vista proprio seja mantido, ele
tera sido analisado e alterado na sua compreensdo, ja que a reflexdo possibilita tomada de
consciéncia. Este exercicio de reflexdo, tendo como contetido os pontos de vista apresentados

nas relagdes sociais, caracteriza o método da cooperacdo. E ainda:

Na optica de Piaget, considera-se, entdo, a cooperagdo como um processo, suscetivel
de degraus, muito mais do que um estado. E provavelmente o que faz Piaget dizer
que a cooperagdo ¢ um método: € uma pratica que tende na direcdo de relacdes
iguais, um conjunto de meios tendo importantes efeitos sobre os planos
interindividuais e individuais (MONTANGERO e¢ MAURICE-NAVILLE, 1998,
p.122).
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O produto que a cooperagdo possibilita ¢ justamente o resultado deste método, que se
traduz como “autonomia da consciéncia”, ou mesmo “logica das relagdes”. A cooperagdo
como produto estd relacionada mais estreitamente com o aspecto moral, j& que a moral
necessita do desenvolvimento cognitivo mas compreende, também, o respeito mituo, que € o
ponto de partida da cooperacdo. O respeito ¢ sentimento que oportuniza o dever e neste ponto
que aparece a moral. A cooperagdo vista sob o aspecto da moral estard mais relacionada com
solidariedade e com o respeito mutuo. E um produto porque é uma superagdo do respeito
unilateral com a capacidade de descentrar-se cognitivamente e, entdo, advinda do proprio
método descrito acima, que a origina a0 mesmo tempo em que a descreve.

E a nogdo de cooperacdo se relacionard com a cooperagdo método ou com a
cooperagdo produto? O que aparecera na agdo e representacdo das criancas provavelmente
ndo sera condizente com a metodologia nem com a autonomia da consciéncia. O que sera
possivel analisar como no¢do ¢ o que as criancas pensam ser a forma melhor de agir em
conjunto com outras pessoas (outras criangas) possuindo um objetivo comum e, assim, buscar
interpretar o percurso do pensamento desde a predominancia do respeito unilateral até a
possibilidade de desenvolvimento do respeito mutuo. Para essa andlise, ¢ necessario utilizar as
duas formas de compreender a cooperagdo como contetidos de reflexdo para se alcangar a
noc¢ao.

Quanto a trajetoria do conceito na obra piagetiana, pode-se dizer que o autor parte de
uma explicacdo da cooperacdo como produto das relagdes sociais baseadas no respeito muituo
¢ na autonomia moral para, depois, voltar-se a explicacdo do método da cooperagdo, através
da explicagdo da logica (muitas vezes de forma indireta, sem nomear o conceito

‘cooperagdo’).
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3. O DESENVOLVIMENTO DA CAPACIDADE DE COOPERACAO

O conceito de cooperacgdo foi visto no capitulo anterior mostrando suas transformacoes
e caracterizando-se no decorrer da obra piagetiana. Neste capitulo a abordagem serd acerca de
como se desenvolve nos sujeitos a capacidade de cooperar.

Pretende-se descrever o desenvolvimento da crianga, ou do sujeito, do ponto de vista
da cooperagdo, ou seja, aliando o desenvolvimento intelectual ou cognitivo ao
desenvolvimento afetivo e moral. Para isso alguns conceitos da obra de Piaget sdo destacados,
como: egocentrismo, descentragdo, realismo moral, heteronomia, autonomia, operacdo e
valores. A explicacdo do ponto de vista da cooperagdo ird permear os estadios de
desenvolvimento propostos por Piaget (sensério-motor, pré-operatdrio ¢ operatorio (concreto
e formal)) relacionando aspectos cognitivos e afetivos. Tal relacdo ja foi proposta pelo proprio
Piaget (1954/2005), na obra “Inteligencia e afectividad” em que o autor mostra que existe “la
indisoluble relacion entre inteligencia y afectividad, entre conocer y desear” (p.7), bem
como “[...] no hay dos desarrollos, uno cognitivo y otro afectivo, ni dos funciones psiquicas
separadas, ni dos clases de objetos: todos los objetos son simultdneamente cognitivos y

.25
afectivos™”

(p.65). Nesta obra ele relaciona a inteligéncia e os sentimentos, sendo que o
desenvolvimento dos sentimentos ndo modifica a inteligéncia, mas a fundamenta.

Neste paralelismo, Piaget (1954/2005) propde seis movimentos principais no
desenvolvimento, sendo que trés destes movimentos estdo presentes na inteligéncia sensorio-
motora e os outros trés estdo presentes na inteligéncia verbal, que abrange desde a inteligéncia
pré-operatoria até a operatorio formal (tais movimentos sdo explicados ao longo deste

capitulo).

3.1. A CRIANCA SENSORIO-MOTORA E O INiCIO DA SOCIALIZACAO

A capacidade de cooperar ndo aparece espontancamente, ¢ uma superagdo do

egocentrismo e da moral da obediéncia (heteronomia). Na crianga sensorio-motora o

2«3 indissolavel relagdo entre inteligéncia e afetividade, entre conhecer e desejar” (Tradugio livre).

2> “nio héa dois desenvolvimentos, um cognitivo e outro afetivo, nem duas funcdes psiquicas separadas, nem

duas classes de objetos: todos os objetos sdo simultaneamente cognitivos e afetivos” (Traducao livre).
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egocentrismo ¢ predominante, pois ela ndo diferencia si mesma dos demais sujeitos
inicialmente. No periodo sensorio-motor ndo € possivel cooperar € nem mesmo a crianca
avancou no desenvolvimento moral para a heteronomia. Neste periodo, a crianca estd numa
fase de anomia e aos poucos, com a diferenciacdo entre si € os outros, terd condigdes de ir
superando o egocentrismo inicial. Ela consegue assimilar as regularidades (horarios de sono ¢
alimentacdo, por exemplo), mas tais regularidades ndo representam normas morais, com
sentimento de obrigatoriedade.

Os trés primeiros movimentos presentes no paralelismo entre inteligéncia e afetividade
e que configuram este periodo, sdo referentes: 1) aos aspectos hereditarios (reflexos e
emogdes), 2) as primeiras aquisi¢des e aos aspectos perceptivos, que se referem aos primeiros
habitos da crianga e aos prazeres e dores ligados as percepgdes e 3) a inteligéncia sensorio-
motora propriamente dita, ligada aos sentimentos de éxito ou fracasso (PIAGET, 1954/2005).

A crianga sensorio-motora, do ponto de vista da inteligéncia, possui dispositivos
hereditarios, como reflexos e instintos (conjunto de reflexos) e, do ponto de vista dos
sentimentos, possui tendéncias instintivas e emocodes (PIAGET, 1954/2005). Sua inteligéncia
ainda ndo ¢ socializada, encontra-se no extremo do egocentrismo, ja que € incapaz de

diferenciar-se dos outros. Assim (PIAGET, 1970/1990):

[...] o bebé relaciona tudo ao seu proprio corpo como se fosse o centro do mundo,
mas um centro que se ignora. Em outras palavras, a a¢@o primitiva € testemunho
simultdneo de uma indiferenciagdo completa entre o subjetivo e o objetivo, ¢ de uma
centracdo fundamental, embora radicalmente inconsciente porque vinculada a essa
indiferenciacdo (p.9).

A indiferenciagdo ndo da condi¢des da crianga estabelecer uma descentracdo suficiente
para que compreenda o que diz respeito a si mesma e o que diz respeito ao outro. Todas as
suas acOes ¢ as reagOes provocadas nos objetos sdo confundidas, consideradas como uma
extensdo de si. Essa indiferenciagdo ¢ também considerada uma ‘centracdo’ do pensamento,
termo também utilizado por Piaget (1965/1973) para explicar o egocentrismo evitando um

significado distorcido como ‘egoismo’. E mais:

O egocentrismo, na medida em que ¢ confusdo do eu com o mundo exterior, € o
egocentrismo, na medida em que ¢ falta de cooperagdo, constituem um Unico e
mesmo fendmeno. Enquanto a crianga ndo dissocia seu eu das sugestdes do mundo
fisico e do mundo social, ndo pode cooperar, porque, para tanto, € preciso estar
consciente de seu eu e situd-lo em relagdo ao pensamento comum. Ora, para tornar-
se consciente de seu eu, € necessario, exatamente, libertar-se do pensamento e da
vontade do outro. A coagdo exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o
egocentrismo inconsciente do pequeno sdo, assim, inseparaveis. [...] O egocentrismo
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infantil ¢ entdo, em sua esséncia, uma indiferenciagdo entre o eu ¢ o meio social
(PIAGET, 1932/1994, p. 81).

Se observado pelo ponto de vista cognitivo o pensamento ¢ centrado, por isso mesmo
ele ndo ¢ socializado, o que dependerda de uma diferenciacdo através da crescente
descentracdo do pensamento. A descentragdo ¢ promovida na interagdo entre os sujeitos,
através da acdo entre eles (sujeitos) e da acdo do sujeito sobre os objetos como um todo.
Assim: “[...] o egocentrismo ¢ o estado de indiferenciacdo que ignora a multiplicidade das
perspectivas, enquanto que a objetividade supde, ao mesmo tempo, uma diferenciacdo e uma

coordenagdo dos pontos de vista” (PIAGET, 1955/1976, p.256). E ainda:

O egocentrismo infantil, longe de constituir um comportamento anti-social, segue
sempre ao lado do constrangimento adulto. O egocentrismo s6 ¢ pré-social em
relagiio & cooperagdo. E preciso distinguir, em todos os dominios, dois tipos de
relagdes sociais: a coagdo e a cooperagdo, a primeira implicando um elemento de
respeito unilateral, de autoridade, de prestigio; a segunda uma simples troca de
individuos iguais. Ora, o0 egocentrismo s ¢ contraditorio em relagdo a cooperagio,
porque so esta pode realmente socializar o individuo (PIAGET, 1932/ 1994, p. 58).

Dessa forma, a crianga sensério-motora esta em uma fase que poderia ser chamada de
‘acooperagdo’ ou de ‘ndo-cooperagdo’, visto que o inicio das relacdes de cooperagdo
demonstra uma superacdo das relagoes de coagdo, ligadas a moral heteronoma. Esta ltima,
por sua vez, pressupde diferenciacdo do outro — algo que ainda ndo ¢é possivel no periodo
sensorio-motor.

Na a¢do”® da crianca sensorio-motora é predominante o ‘jogo do exercicio’. Através
deste jogo ela manipula os objetos diversas vezes, por repeticdo, dando um significado
diferente para cada vez repetida. Este exercicio possibilita a construgdo dos esquemas®’ que

inicialmente estardo ligados a um exercicio motor, reflexo, mas que, no decorrer do processo

2 <[] O conhecimento ndo é uma copia da realidade. Para conhecer um objeto, para conhecer um

acontecimento ndo ¢ simplesmente olhar e fazer uma copia mental, ou imagem, do mesmo. Para conhecer um
objeto € necessario agir sobre ele. Conhecer ¢ modificar, transformar o objeto, e compreender o processo dessa

transformagdo e, conseqiientemente, compreender o modo como o objeto ¢ construido” (PIAGET, 1964/1995,
p.-1).

27 “Chamaremos de esquemas de agdes aquilo que, em uma agdo, ¢, assim, transponivel, generalizavel ou
diferenciavel de uma situacdo a seguinte, dito de outro modo, o que ha de comum as diversas repetigdes ou

aplicagdes da mesma a¢do” (PIAGET, 1967 apud MONTANGERO ¢ MAURICE-NAVILLE, 1998, p.166)
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de desenvolvimento, estara baseado na coordenacdo de suas acdes, generalizando-se cada vez
mais.

Nesta fase do seu desenvolvimento, a crianca ndo possui normas, a ndo ser aquelas
atribuidas no proprio jogo do exercicio, ou pela aprendizagem das regularidades da sua rotina,
por exemplo, como a hora de dormir, a hora de comer, etc. Estas normas ainda ndo possuem
valor moral, pois ainda ndo ha o sentimento de obrigatoriedade que marca o inicio da

heteronomia e, por sua vez, o inicio do desenvolvimento moral.

A crianga, gostando de toda repeticdo, estabelece para si propria esquemas de agao,
mas nada, nessa conduta, implica ainda a regra obrigatoéria. [...] Sabe que ha coisas
permitidas e coisas proibidas. Por mais liberais que sejamos em educagdo, nao
podemos deixar de impor certas obrigagdes relativas ao dormir, a alimentagao, e
mesmo a pormenores insignificantes, aparentemente sem gravidade (ndo tocar nas
pilhas de pratos, na mesa de trabalho do papai, etc) (PIAGET, 1932/ 1994, p. 52).

r

A regra que a crianga assume nestas regularidades ¢ a regra motora. A evidéncia
presente nesta regra € que permite compara-la a regra coletiva (que se apresenta em etapa

posterior) ¢, justamente, o principio da regularidade. Assim:

Acreditamos que o ritual ¢ o simbolo individuais constituem a estrutura ou a
condigdo necessaria ao desenvolvimento das regras e dos sinais coletivos, mas ndo a
condi¢do suficiente. Ha, na regra coletiva, alguma coisa a mais do que na regra
motora ou no ritual individual, como ha no sinal alguma coisa a mais que no
simbolo. [...] No que se refere a regra motora ou ritual, ela comporta seguramente
algo de comum com a regra: é a consciéncia da regularidade (Id, p. 37).

A relacdo das regras motoras (individuais) e das regras coletivas estd na semelhanca
da regularidade e na diferenca da obrigatoriedade (presente somente nas ultimas). Nas regras
motoras ndo ha o sentimento de obrigatoriedade que estd presente nas regras sociais.
Entendendo-se isso, volta-se a fazer uma analise sobre o egocentrismo e sobre o quanto o
pensamento egocéntrico ¢ pré-social do ponto de vista da cooperagdo, visto que, por ser
egocéntrico, ndo possui elementos para cooperar — como a descentragdo cognitiva ¢ a

coordenagao entre diferentes perspectivas (CAMARGO, 2007).
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As relagdes que a crianca estabelece com os objetos neste periodo sensério-motor sao
apresentadas por Piaget (1966/1987) como reagdes circulares, diferenciando seis etapas no
desenvolvimento:

- Estagio dos reflexos e dos primeiros habitos (duas primeiras etapas): a crianca

explora objetos, mas sem permanéncia ou organizacao espacial;

- Reagdes circulares secundarias (terceira etapa): inicio de permanéncia do objeto, mas

sem a compreensdo de sua auséncia;

- Aplicag¢do dos meios conhecidos as novas situa¢des (quarta etapa): ha a procura dos

objetos ausentes, mas sem considerar seus deslocamentos;

- Objeto como substincia individual permanente (quinta etapa): déa-se conta dos
movimentos do objeto, mas sem levar em consideragdo as mudangas que se operem fora do

campo de percepcao direta;

- Representacao dos objetos ausentes e seus deslocamentos (sexta etapa).

As reag0es circulares, no seu transcorrer, permitem que a crianga apresente, cada vez
mais, intencionalidade sobre o objeto (CAMARGO, 2007). A demonstracio da
intencionalidade sobre os objetos ¢ uma transformagdo relevante no desenvolvimento da
capacidade de cooperagdo, anunciando um sistema de valores que a crianga esta construindo e
que contribuird, mais adiante, para o seu desenvolvimento moral. Significa que um objeto
passa a valer mais que o outro, ha um interesse posto em relagdo. Nesse sentido, até a
intencionalidade ou finalidade em alcancar um objeto, o desenvolvimento da capacidade de
cooperar era apenas anunciado do ponto de vista cognitivo. Com a intencionalidade, anuncia-

se o ponto de vista afetivo, com o inicio de uma escala de valores ainda ndo morais.

[...] Ya, en el nivel sensoriomotor, el nifio extrae de sus experiencias anteriores, no
solo conocimientos practicos, sino también una confianza en si o una duda, analogos
en cierta medida a sentimientos de superioridad o de inferioridad, - aunque todavia
el yo no esté constituido. [...] El sistema de valores que comienza asi a establecerse,
constituye la finalidad de la accion misma, y pronto va a extenderse al conjunto de
las relaciones interindividuales, que parecen con los comportamientos de imitacion.
Estos valores atribuidos a las personas, seran el punto de partida de los sentimientos
morales, cuyas formas elementares son los de simpatia y antipatia, y que
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constituiran poco a poco un sistema a la vez mas amplio y mas estable que el
sistema de las regulaciones energéticas®® (PIAGET, 1954/2005, p.54).

Neste trecho, Piaget (1954/2005) diz que os valores passam a ser morais quando
referentes ao sentimento dirigido as pessoas.

Assim que a crianga passa a ter intencionalidade pelos objetos e, seqiiencialmente,
demonstra simpatia pelas pessoas, imitando atos que considera significativos, estd proxima a
elaborar seus primeiros sentimentos morais, novidade apresentada ja no estadio pré-
operatdrio. Também a reagdo da crianga ao €xito ¢ ao fracasso marca um diferencial: o inicio
da descentragdo, assim: “la afectividad comienza a dirigirse hacia el outro, a medida que el
outro se distingue del propio cuerpo”” (PIAGET, 1954/2005, p.48). O afeto dirigido ao outro
demonstra diferenciagdo e da condigdes para a heteronomia moral.

A crianga sensorio-motora ¢ primitiva do ponto de vista do desenvolvimento da
capacidade de cooperagdo. A predominancia do egocentrismo ndo lhe permite uma
diferenciacdo necessaria do outro e dos objetos, dessa forma considerada em um estado de
anomia moral. As bases para o desenvolvimento da capacidade de cooperar estdo anunciadas
na intencionalidade (primeira escala de valores) e nas escolhas que faz a partir das

assimilacoes de éxito e de fracasso.

3.2. A CRIANCA PRE-OPERATORIA E A MORAL DA OBEDIENCIA

No periodo pré-operatorio a crianca ainda ndo tem a capacidade de cooperar, mas ja

avancou na socializa¢do a ponto de se diferenciar do outro ¢ de estabelecer uma escala de

28 «Ja, no nivel sensdrio-motor, a crianca extrai de suas experiéncias anteriores, ndo s6 conhecimentos praticos,

mas também uma confianga em si ou uma divida, analogos em certa medida a sentimentos de superioridade ou
de inferioridade — ja que, todavia, seu eu ndo esta constituido. [...] O sistema de valores que comeca a se
estabelecer constitui a finalidade da agdo mesma, e logo vai se estender ao conjunto de relagdes interindividuais,
que aparecem com os comportamentos de imitagdo. Estes valores atribuidos as pessoas serdo o ponto de partida
dos sentimentos morais, cujas formas elementares sdo os de simpatia e antipatia, e que constituirdo, pouco a
pouco, um sistema cada vez mais amplo e mais estavel que o sistema das regulacdes energéticas” (Traducdo
livre).

29

“a afetividade comeca a se dirigir ao outro a medida que o outro se distingue do proprio corpo” (Tradugio

livre).
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valores. Neste periodo iniciara seu percurso na moral da obediéncia, ou heteronomia, o qual
durara sua vida inteira (sendo que, quando superado pela autonomia moral, ndo deixa de
existir, mas deixa de ser predominante). A importancia do periodo pré-operatério para o
desenvolvimento da capacidade de cooperar esta, principalmente, na qualidade de experiéncia
com que a crianga inicia sua heteronomia moral. A obediéncia, neste periodo, significa mais
uma necessidade para a seguranca da propria crianga do que a submissdo entendida como
reverso do autoritarismo. Nesse sentido, é essencial que a crianga obedeca e, assim, submeta-
se a autoridade. A submissdo esta relacionada com o sentimento de respeito que ela terd por
quem, para ela propria, representara a autoridade. Este sentimento de respeito € uma mistura
de amor e de medo. A submissdo ao outro e a norma que ele estabelece ¢ o que caracteriza o
respeito unilateral, fundamento da heteronomia.

O periodo pré-operatério ¢ marcado, cognitivamente, pelo aparecimento da capacidade
de representar. Essa capacidade ¢ anunciada pela imitacdo diferida, na transi¢do entre esta
etapa e a anterior, em que a crianga aplica os movimentos sem a presenca de um modelo

atual®®

. Essa possibilidade se deve a construcdo de uma imagem mental (uma imitagao
interiorizada) sobre agdes e objetos. O periodo pré-operatorio caracteriza-se, também, pelo
aparecimento da fungio simbolica®, possibilitando transformagdes nas agdes e nos objetos
com o objetivo de adaptar o real ao eu. A manifestacdo da funcdo simbolica acontece na
linguagem, no desenho e no jogo simbdlico.

Com relacdo ao desenvolvimento dos sentimentos, desde a imitacao diferida é possivel

identificar preferéncias da crianca, naquilo que ela escolhe para representar. Provavelmente a

crianga imitara o adulto (ou o cuidador) com quem ela tem mais vinculo afetivo.

[...] Intervém agora um novo mobil essencial: ¢ a valorizagdo da pessoa imitada. A
influéncia desse fator anuncia-se, alias, desde os primeiros meses, no sentido de que
o0 bebé imitard muito menos um desconhecido do que uma pessoa da familia; mas,

30 \ L . U
Modelo atual refere-se a presenga do exemplo durante a imitagdo, o que se distingue de imitagdo diferida, ou
seja, “quando ela ndo precisa mais da presenca do outro para reproduzir um movimento, uma agao”.

(CAMARGO, 2007, p. 30).

31 Fungdo Simbolica: a crianga é capaz de atribuir aos seus significantes, significados relacionados com a

fungao social que exercem. E o “eu” sobrepondo-se ao real. Por isso a transformagao dos objetos de acordo com
a necessidade do “eu”. O que antes era evocado apenas como “significante” (dando aos objetos e agodes
atribuicdes proximas do real), com a fungdo semidtica e a sobreposi¢do dos “significados”, a significacdo é antes

uma proposta do sujeito, que cria, do que do real, que informa (PIAGET, 1964/1975).
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com desenvolvimento da vida social e o intercdmbio de pensamento, surge toda a
espécie de novos matizes e graduagdes. Assim é que o prestigio do parceiro
desempenha um papel preponderante: um adulto que dispde de autoridade pessoal
ou uma crianga mais velha e admirada, sdo imitados como tais, ao passo que uma
crianca da mesma idade e, sobretudo, mais nova, propde freqiientemente em vio
modelos que, entretanto, sdo semelhantes (PIAGET, 1964/1975, p.95).

A imitagdo pode indicar preferéncias mas ndo determina o sentimento. Piaget
(1964/1975) traz que a imitacdo pode ser considerada como um veiculo nas relagoes
interindividuais, mas ndo um motor “devendo este ultimo ser procurado quer na pressdo,
autoridade e respeito unilateral, causas da imitacdo do superior pelo inferior, quer na
reciprocidade intelectual ou moral e no respeito mutuo, causas da imitacdo entre iguais (p.
95).

No periodo pré-operatério aparecem as primeiras manifestagdes de respeito a
autoridade (inicio da heteronomia). O respeito € um sentimento que mistura amor ¢ medo. O
primeiro sentimento de respeito manifestado ¢ unilateral, ou seja, a criangca ndo espera o
mesmo respeito ou obediéncia da pessoa respeitada. E do sentimento de respeito que surge o

sentimento de obrigatoriedade.

O sentimento de obrigacdo s6 aparece quando a crianga comecga a aceitar as
imposigdes de pessoas que ela respeita. As criangas vao repetindo rituais e alguns se
transformam em hébitos, porém a repeticdo de regras assimiladas ndo basta para
desenvolver a consciéncia moral. E necessario e fundamental que haja o sentimento
de respeito para com aquele que estipulou as regras, todavia essas sO serdo
compreendidas e aceitas quando houver uma aprovacdo reciproca entre os sujeitos
envolvidos (FAVERO, 2005, p. 23).

O sentimento de respeito a autoridade possibilita o sentimento de dever, considerado a
origem da moral. O sentimento de dever, normativo, nesta fase de desenvolvimento ¢ ainda
‘semi-normativo’, j4 que ndo cumpre, cognitivamente, os critérios para uma compreensao de
uma norma moral. O aparecimento dos sentimentos semi-normativos ¢ o quarto movimento
significativo no paralelo apresentado por Piaget (1954/2005) entre inteligéncia e afetividade.
E o primeiro movimento significativo da inteligéncia verbal.

A norma moral ¢ generalizavel a situagdes com contextos semelhantes, ultrapassa as
proprias situagdes e as condi¢cdes que as produziram e estd relacionada ao sentimento de
autonomia (PIAGET, 1954/2005). No periodo pré-operatério o pensamento da crianga nao

cumpre estas condigdes. O sentimento semi-normativo faz com que a crianga compreenda que
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a norma ¢ aquilo que deve ser feito, sob quaisquer condigdes e ela ¢ fundamentada na escala
de valores do outro que determina a norma.

Nas duas morais descritas por Piaget (1932/1994) uma das principais diferencas ¢ com
relagdo a origem do sentimento de obrigatoriedade. Na heteronomia, o sentimento ¢ imposto
pela autoridade externa ao sujeito. Na autonomia ocorre o inverso, o sentimento ¢ interior,
como aponta La Taille (2000): “O sentimento de obrigatoriedade ¢ uma espécie de
interiorizag@o de limites anteriormente colocados por forcas exteriores ao sujeito” (p. 85). Tal
interiorizagdo ¢ resultado das assimilagdes dos sujeitos, em que ele proprio confronta seu
valor com o da autoridade externa. H4 uma elaboragdo dos sentimentos morais em conjunto
com uma crescente escala de valores dos sujeitos. Sobre as diferengas entre as duas morais,

La Taille (2000, p.90-91) traz:

[...] Vé-se imediatamente que as duas morais também apresentam duas outras
diferengas entre si. A primeira diferenca é o lugar que a racionalidade ocupa na
legitimacdo das regras. Na moral heteronoma, seu lugar € restrito, pois, para agir
moralmente, basta conhecer as ordens provenientes das autoridades constituidas; em
compensagao, na moral autdbnoma seu lugar ¢ central, pois a razdo de ser da regra
deve ser compreendida e avaliada para que esta seja legitimada. [...] A segunda
diferenga refere-se a questdo do respeito. A moral heterénoma baseia-se no respeito
unilateral, ou seja, na assimetria da relagdo entre “sudito” e “autoridade”. [...] A
moral autbnoma somente é possivel se o respeito for mutuo, ou seja, se ao dever de
respeitar o outro corresponde a exigéncia de ser respeitado (LA TAILLE, 2000, p.
90-91).

A heteronomia esta associada a relagdes sociais em que predominam o uso da coagdo
pela autoridade e que provoca, por sua vez, o respeito unilateral, de obediéncia. Freitas (2002)
traz que o respeito unilateral ndo pode ser confundido com desrespeito, possuindo uma
conotacdo negativa. A autora coloca que o que Piaget traz como “unilateral” tem o sentido de
que “a crian¢a ndo da ordens e nem prescreve normas de conduta ao adulto, e caso isso
acontecesse, ele ndo se sentiria obrigado por elas. Evidentemente, o adulto também respeita a
crianga, mas em outro sentido: ndo lhe causa danos, considera seus desejos ¢ necessidades

etc” (p. 18).

A heteronomia moral ¢ a fase do desenvolvimento moral que mais tempo predomina.
Ela inicia no periodo pré-operatério, quando a crianga passa a obedecer a uma autoridade, e
sera superada pela autonomia moral, quando o sujeito tiver a capacidade cognitiva de
descentracdo. Através da descentragdo, o sujeito diferencia seus interesses dos demais,

colocando sua escala de valores em relagdo com as dos demais sujeitos. A superagcdo nao
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determina a exclusdo da moral heteronoma, e, sim, consiste na construcdo de mais uma

possibilidade para o sujeito — o pensar autdbnomo.

Quanto ao desenvolvimento da capacidade de cooperacdo, no periodo pré-operatorio o
advento da heteronomia moral ¢ uma novidade significante. Ainda que as relagdes de coacdo
se oponham as relagdes de cooperagdo, as primeiras sdo condigdo necessaria para que, mais
adiante, sejam possiveis as segundas. A necessidade estd em demonstrar a diferenciagdo.
Quanto a obediéncia, a escala de valores ndo nasce pronta e os primeiros indicativos da
constru¢do dessa escala serdo amparados no sentimento de respeito. Nao se trata de a
autoridade (estipulada pela crianga) transmitir valores as criangas que serdo “absorvidos”.
Trata-se de uma transmissdo social que serd analisada pela crianga, de acordo com sua
estrutura de pensamento, ¢ que fundamentara a reflexdo da crianga para que ela venha a
construir seus proprios valores. A heteronomia moral representa a diferenciagdo do outro
acompanhada de uma escala de valores morais (no periodo anterior, a finalidade ao atingir os
objetos ja indicava escala de valor, porém nao morais), que poderdo ser inicialmente apenas
imitados. Ainda que sejam valores semi-normativos, por ndo cumprirem as condicdes
cognitivas expostas para os valores normativos, ja incluem o sentimento de respeito e a

obrigatoriedade relacionada a ele.

A fase da heteronomia ¢ essencial para o desenvolvimento moral e a capacidade de
cooperacgdo. A coacdo provocada pelo adulto ¢ necessaria para que a crianca se diferencie do
outro e para que construa parametros morais, ja que, inicialmente, sera adepta da moral do
adulto respeitado. Nesse sentido (FREITAS, 2002, p.18): “[...] Ao contrario do que muitos
pensam, essa ¢ uma etapa de fundamental importancia para o desenvolvimento moral: ¢ no
quadro preparado pelo respeito unilateral que formas superiores de respeito se tornam
possiveis”. Por isso a compreensdo de que a moral autdbnoma é uma superacdo da moral
heteronoma — ndo ¢ possivel estabelecer respeito mutuo sem antes ter estabelecido respeito

unilateral, ou seja, o respeito pelo outro.

Ha o entendimento, pelas criancas, de que algumas acdes sdo boas, consideradas
virtudes, enquanto outras ndo sdo aceitas socialmente. Estas informagdes estdo apoiadas nos
argumentos que os adultos utilizam. Assim (CAMARGO, 2009, p.9): “Quando uma crianga
aprende que alguns comportamentos sdo bons, aceitdveis dentro de uma convengao [...] sabe
que, ao assumir tais atitudes pode ser admirada ou, ao contrario, se ndo se comportar como
indica um adulto, pode ser castigada”. As reag¢des adultas sdo as primeiras referéncias para as

regulagdes da crianca.
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No inicio do desenvolvimento moral a regra ndo ¢ interpretada a partir de um
contexto. E a “regra pela regra” e¢ Piaget (1932/1994) identifica este entendimento por
“realismo moral”. A crian¢a ndo leva em consideragao as circunstancias das situagoes no seu
julgamento, comportamento explicado também pela falta de descentracdo. Assim: “[...]
chamaremos de realismo moral a tendéncia da crianga em considerar os deveres ¢ os valores a
eles relacionados como subsistentes em si, independentemente da consciéncia e se impondo
obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo esta preso” (Id,
p. 93). O autor atribui que uma das causas do realismo moral seja a coagdo exercida pelo
adulto (outra causa seria o pensamento espontaneo da crianga). La Taille (1992) apresenta trés

caracteristicas para o realismo moral:

[...]1 1) é considerado bom todo ato que revela uma obediéncia as regras ou aos
adultos que as impuseram; 2) é ao pé da letra, e ndo no seu espirito, que as regras
sdo interpretadas; 3) ha uma compreensdo objetiva da responsabilidade, ou seja,
julga-se pelas conseqiiéncias dos atos e ndao pela intencionalidade daqueles que
agiram (p. 51).

A responsabilidade objetiva corresponde aos efeitos do objeto, desconsiderando as
circunstancias. Ainda, no estadio pré-operatorio, a crianga possui um pensamento figurativo,
que se apoia nos materiais concretos sem ter a dimensdo exata das suas relagdes. O
pensamento figurativo relacionado a responsabilidade objetiva confunde a crianga sobre a
dimensao do material em si e, por conseqiiéncia, deixa a objetividade comprometida, pois ndo
se apoiara nos efeitos dos objetos de uma forma fidedigna.

A crianca pré-operatoria ainda ndo coopera, ja que também ndo opera. Porém, a
construcdo da capacidade de cooperacdo esta anunciada pela diferenciagdo do outro em que a
heteronomia moral se apoia. No que se refere ao realismo moral, Piaget (1932/1994, p.150)
traz que “[...] a crianga interessa-se, primeiramente, mais pelo resultado do que pela
motivagio de seus proprios atos. E a cooperagio que, coagindo o individuo a se ocupar, sem
cessar, do ponto de vista de outrem, para compard-lo ao seu, conduz a primazia da
intencionalidade”. Essa possibilidade de comparacdo entre pontos de vista s6 serd realizada
quando a crianga atinge o pensamento operatorio.

Os principais adventos que o estadio pré-operatorio traz para o desenvolvimento da
capacidade de cooperagdo estdo no ingresso da crianga na heteronomia moral, na

responsabilidade objetiva e realismo moral relacionados a esta moral e na fundamentacdo da
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escala de valores. Nao existe, neste estadio, cooperagao por ndo haver operacao — entendendo

cooperagao como operar em conjunto — e nem reciprocidade nas trocas sociais.

3.3. A CRIANCA OPERATORIA (CONCRETO E FORMAL) E AS CONDICOES DE
COOPERACAO

A operacdo de pensamento traz a possibilidade cognitiva de a crianca conseguir
cooperar. Inicialmente, a operacdo esta relacionada ao material concreto ¢ a crianca nao
realiza hipoteses de pensamento (o que serd possivel no pensamento operatdrio formal). As
relagdes sociais da crianga t€ém um ganho com a operagdo e, a partir dessa capacidade,
conseguem maior descentragio cognitiva e estabelecer o método da cooperagdo>. Para Piaget
(1951/1973, p.95) “A formacdo da logica na crianga, primeiramente, evidencia dois fatos
essenciais: que as operagdes logicas procedem da acdo e que a passagem da acdo irreversivel
as operacOes reversiveis se acompanha necessariamente de uma socializacdo das agoes,
procedendo ela mesma do egocentrismo a cooperagdo”. E ainda: “[..] o pensamento
operatdrio concreto, comparado ao pensamento pré-operatdrio ou intuitivo, se caracteriza por
uma extensao do real na direcdo do virtual” (PIAGET e INHELDER, 1955/1976, p.187).

A operagdo tem como caracteristica a reversibilidade de pensamento, ou seja, o sujeito
compreende as transformagdes pelas quais passa o objeto de conhecimento e ndo mais esta
limitado ao estado demonstrado por este objeto (aquilo que lhe ¢é possivel pela percepcdo). A
reversibilidade pode ser referente a inversdo ou a reciprocidade. A reversibilidade por
inversdo anula a primeira acdo por uma agdo inversa enquanto que a reversibilidade por
reciprocidade compensa a a¢do anterior com outra a¢do, sem que esta ultima seja inversa
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998).

Outra caracteristica do estadio das operacdes € a conservagdo. A partir das operacdes
concretas a crianca entende que os materiais podem mudar seu formato sem alterar sua
composi¢do (matéria, peso). Antes do estddio das operacdes, o pensamento infantil se
amparava na percep¢do, considerado figurativo, e por isso a crianga concluia que, ao se
modificar a disposi¢cdo de algum material — massa, liquido — esse material perdia ou ganhava
mais matéria. Com a capacidade de operar a conservagdo dos elementos ¢ simultdnea e da

condi¢des para a reversibilidade.

32 ’ ~
Ver o capitulo 2, em “as duas formas de entender a cooperacao”.
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Do ponto de vista do desenvolvimento da capacidade de cooperar, a conservagao
permite que o sujeito mantenha duas proposi¢cdes (dois ou mais pontos de vista diferentes) e
consiga relaciond-las, coordenando-as. A capacidade de substituir seu proprio ponto de vista
pelo do sujeito com quem se relaciona, na intencdo de compreendé-lo, ¢ possibilitada pela
conservacao.

No estadio das operagdes concretas ha uma dependéncia das operacdes com relagdo
aos materiais concretos disponiveis ao sujeito. Dessa forma, ha impossibilidade de o sujeito
operar com objetos de conhecimento virtuais, ou seja, com proposi¢des ou tudo o que néo lhe
for passivel de experimentagdo ativa. Piaget e Inhelder (1955/1976), p.188) trazem que “[...] o
pensamento concreto apresenta, por outro lado, a particularidade limitadora de ndo ser
imediatamente generalizavel a todos os contetudos, mas de proceder dominio por dominio”.

A respeito da capacidade de cooperar, quando um sujeito se encontra no estadio das
operagdes concretas, possivelmente coordenara os pontos de vista propostos na relacdo com
os outros sujeitos tentando aproxima-los das situagdes ou argumentos que ja possui
elaborados em sua escala de valores e tera limitagdes ao tentar coordenar os pontos de vista
levando-os em consideracdo de uma forma mais abrangente, pois ainda ndo pensa com
hipoteses. As coordenagdes estardo amparadas em experi€ncias que o proprio sujeito ja
participou.

No estadio das operagdes formais nao ha mais a dependéncia pelos materiais concretos
e o sujeito parte das proposicdes que ele elabora embasado na operacao de pensamento. Nesse
sentido “[...] o pensamento formal parte da hipotese, isto €, do possivel, em vez de limitar-se a
uma estruturagdo direta dos dados percebidos” (PIAGET e INHELDER, 1955/1976, p.190). E

ainda:

O pensamento formal é, na realidade, essencialmente hipotético dedutivo: a dedugdo
ndo mais se refere diretamente a realidades percebidas, mas a enunciados
hipotéticos, isto €, a proposi¢gdes que se referem a hipoteses ou representam dados
apenas como simples dados, independente de seu carater real: a deducdo consiste,
entdo, em ligar entre essas suposicoes, ¢ delas deduzir suas consequéncias
necessarias, mesmo quando sua verdade experimental ndo ultrapassa o possivel (Id,
p-189).

A coordenacdo de pontos de vista nas operagdes formais alcanca situacdes que
poderdo nao ter sido vivenciadas pelo sujeito. O sujeito € capaz de reelaborar sua escala de

valores apenas embasado nas proposigoes.
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A capacidade de cooperar no estddio das operacdes se torna possivel desde as
operagdes concretas. A descentracdo cognitiva estd cada vez mais relacionada com a
objetividade e isso permite que o sujeito entenda as relagdes sociais para além do seu ponto de
vista. O que modifica na cooperacdo da operagdes concretas para as operacdes formais ¢ a
abrangéncia que a coordenagdo dos pontos de vista alcanga, por conseguir se amparar em
proposicdes ndo apenas vivenciadas pelo sujeito e conseguir refletir sobre essas proposicdes
de uma forma mais generalizada, coordenando mais do que um ponto de vista com outro, mas
os contrastando com outros infinitos, através de hipoteses.

As trocas entre criangas favorecem o desenvolvimento da capacidade de cooperagdo
quando as criangas se entendem como iguais na relagdo. A reciprocidade entre iguais €
possivel, de fato, pelas condi¢des cognitivas que a logica operatorio concreta permite. Antes
deste estadio, as criangas se compreendiam como iguais mas ndo tinham condi¢des cognitivas
de substituir pontos de vista — no estadio operatorio concreto isso ja € possivel, tornando-se
mais consistente nas operagdes formais. Com o pensamento operatorio formal superando o
operatdrio concreto, as substituicdes de ponto de vista podem acontecer por antecipacdo, a
partir da reflex@o do proprio sujeito que € capaz de ampliar o contexto da situagdo e repensa-
lo de diversas formas, ou seja, sem que seja necessario um outro sujeito pontuar um enfoque
diferente. O método da cooperagdo caracteriza, assim, uma forma de pensar, o pensar com

objetividade.

Nesse sentido, a cooperagdo (MACEDO, 2005, p.156):

Supde obediéncia a deveres e regras para sua realizagdo. Supde respeito mutuo, pois
implica a consideragdo do outro com quem fizemos um compromisso. Supde nao-
contradi¢do, pois supera o impasse de combinar a realizagdo de um trabalho, por
exemplo, e ndo fazer aquilo que implica. Implica, igualmente, ter reciprocidade de
pontos de vista, ou seja, coordenar os diferentes aspectos que, de modo sincronico e
diacronico, expressam um valor, um compromisso, a realizacdo de um desejo.

Para Piaget (1932/1994, p.66) “A cooperacdo ndo impde nada, a ndo ser os proprios
processos do intercambio intelectual ou moral”. O pensamento formal é o apice da capacidade
de cooperar, considerando o aspecto cognitivo da cooperacdo. La Taille (2000), amparando-se
nos estudos piagetianos, traz que “cooperar” refere-se a “operar junto” ou “co-operar’ e

propde ainda:
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[...] Justamente a idéia de cooperagdo, oposta a de coagdo. De fato, ¢ facil
compreender como esta ultima garante uma “moral comum”, sendo a moral exterior
aos individuos e imposta a eles pela sociedade, cabe a cada um procurar adequar-se
da melhor forma possivel a este padrdo de comportamento; vale dizer que as
diferengas individuais serdo sempre vistas como inadequagdes parciais em relagdo a
norma comum. Na coag@o trata-se, portanto, de “fazer como os outros”, seguindo-se
o critério da semelhanga. Na cooperag@o, no entanto, o critério é outro: ¢ o da
reciprocidade, o que ndo significa fazer “igual ao outro”, mas sim, coordenar o
ponto de vista proprio com o ponto de vista do outro (La Taille, 1992, p. 61).

Pensar com objetividade, caracteristica do pensamento formal, exige Tomada de

Consciéncia (TC). Para Piaget (1974/1977), TC significa dominar os processos do

pensamento, conceituando-os e, com isso, generalizando-os. Assim, a TC: 1) supde uma

conceituagdo, pois implica em coordenacdes; 2) as agdes do sujeito sdo assimiladas;

reconstrucdo; 3) pode ocorrer sem conflitos com esquemas anteriores (composicdo

progressiva); 4) o conflito leva o sujeito a pensar (corrigir o esquema anterior); 5) ao

“recalcar” o sujeito economiza na solucdo, evitando o conflito. Ainda sobre a TC o autor traz

que (Id, 1974/1977, p.204):

[...] um processo de conceituagdo que reconstroi e depois ultrapassa, no plano da
semiotizacdo e da representagdo, o que era adquirido no plano dos esquemas de
acdo. Nao ha, portanto, diferenca de natureza, numa tal perspectiva, entre a tomada
de consciéncia da agdo propria e o conhecimento das seqiiéncias exteriores ao
sujeito, comportando ambos uma elaboragdo gradativa de nogdes a partir de um
dado, quer este consista em aspectos materiais da agdo executada pelo sujeito, quer
em aspectos materiais das acdes que sdo realizadas entre os objetos.

Outra caracteristica do pensamento operatorio concreto que se amplia no pensamento

operatorio formal € a descentracdo cognitiva. A capacidade de se descentrar cognitivamente é

analoga a “vontade’ no plano afetivo (PIAGET, 1954/2005). Assim:

E ainda:

’

A vontade, parece-me, ¢ exatamente paralela a uma operacdo intelectual, exceto
pelo fato que é uma operagdo afetiva que tem como caracteristica afetar somente a
conservacdo e coordenagdo de valores, e na reversibilidade no dominio de valores,
enquanto a operagao intelectual afeta a coordenagdo e a conservagdo de verificacdes
ou de relagdes (PIAGET, 1962/1999, p. 3).
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Ter vontade € possuir uma escala permanente de valores. Se possuimos uma escala
permanente de valores, os conflitos podem ser resolvidos. [...] E de maneira reversa,
ndo ter vontade significa possuir somente valores instdveis e momentaneos, nao
sendo capaz de sustentar-se em uma escala de valores (PIAGET, 1962/1999, p. 4).

O sujeito que se encontra no estadio de pensamento formal tem a capacidade cognitiva
de descentrar-se e de operar com proposicdes e, paralelamente, o de relacionar tendéncias
presentes na sua escala de valores, através da vontade. E capaz de regular as tendéncias
fazendo com que predomine aquela que, inicialmente era mais fraca, por motivo de uma meta

maior, ou um valor que se sobrepde aquele que era imediato.

E no pensamento formal que a personalidade estd construida, por oposi¢do ao eu
egocéntrico. Os sentimentos assumem um carater normativo, embasados na moral auténoma.
Os sentimentos normativos sdo generalizaveis. Piaget (1954/2005) traz “En el desarrollo de la
moral autébnoma precisamente al lado de los sentimientos no-normativos, encontraremos todo
un sistema de sentimientos normativos que aseguran la conservacién de ciertos valores®”
(p.30). E a conservagdo destes valores que permite a regulagio de tendéncias presentes na

vontade.

O pensamento operatorio proporciona a capacidade de cooperar efetivamente. No
estddio das operacdes formais a capacidade de cooperacdo atinge seu apice porque estd
embasada na personalidade do sujeito, na regulacdo dos valores pela vontade e na

possibilidade da moral autonoma.

33 “No desenvolvimento da moral auténoma precisamente ao lado dos sentimentos ndo-normativos,

encontraremos todo um sistema de sentimentos normativos que asseguram a conservagdo de certos valores”

(Tradug@o livre).
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4. A PESQUISA

Este capitulo apresenta a elaboracdo da pesquisa, desde a preparacdo do Projeto de
Tese até a sua versdo final. Inclui as transformagdes do problema e do instrumento de
pesquisa — a entrevista clinica. Dois momentos foram essenciais para a elaboracao,
considerados “estudos preparatérios”: o primeiro chamado de Estudo Preliminar, com o
objetivo de conhecer se o roteiro previsto para a entrevista clinica atendia ao problema da
pesquisa e, o segundo, chamado de Estudo Piloto, desenvolvido com mais precisdo ¢ com o
objetivo de verificar se as alteragdes feitas a partir do Estudo Preliminar foram adequadas.
Ap6s os estudos preparatorios, a pesquisa (ainda em forma de projeto) foi analisada por uma
banca avaliadora, em que foram trazidas contribui¢des que auxiliaram na elaboragdo da sua
versdo final. A intengdo ao se realizarem os estudos preparatorios foi a de trazer mais
elementos para que a banca avaliadora pudesse analisar criticamente a metodologia do
projeto. Os participantes dos estudos preparatorios sdo diferentes dos participantes da versao
final da pesquisa, assim como foram diferentes os do Estudo Preliminar para os do Estudo

Piloto.

4.1. 0 METODO

Esta pesquisa estd embasada no método clinico piagetiano, demonstrando coeréncia
com a fundamentacdo teérica. O método clinico permite o acompanhamento do pensamento
dos sujeitos, ou seja, que a entrevista “se ajuste as condutas do sujeito e, assim, possa
encontrar o sentido daquilo que ele vai fazendo e dizendo” (DELVAL, 2002, p.79). Além
disso, o método “ajuda a encontrar novos tipos de respostas que nem sequer imaginavamos ao

iniciar a pesquisa” (idem. p.80).

O método parte da escolha do problema e compreende a elaboragdo de hipdteses, a
escolha dos instrumentos, seguido da coleta e analise dos dados. Em se tratando de uma
pesquisa qualitativa, a analise retoma o problema e faz movimentos dentro de uma ldogica
dialética, que possibilita reconhecer os movimentos significativos no contetido da analise e, a
partir disso, transcorrer a analise sem que tenha sido tudo totalmente antecipado no inicio da

pesquisa. Por fim, ¢ elaborado um informe sobre os resultados (DELVAL, 2002).
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As hipoteses sdo essenciais para o método clinico, sdo elas que norteiam a
investigagdo. E adequado fazer um roteiro inicial da pesquisa, com perguntas elementares de
acordo com o problema e realizar “uma primeira entrevista para descobrir os principais tipos
de respostas e alguns problemas que os proprios sujeitos colocam, o que nos permitira
estabelecer uma nova entrevista centrada agora nos pontos mais concretos” (DELVAL, 2002,
p- 82). Nesta pesquisa, foi feito um Estudo Preliminar para examinar o roteiro e os materiais
da entrevista e, posteriormente, foi realizado o Estudo Piloto ainda com a inten¢do de adequar

o roteiro ¢ os materiais usados ao objetivo da pesquisa.

As etapas da analise dos dados ndo assumem uma forma rigida, pois, por ser um
estudo qualitativo, as informagdes recolhidas, ao serem interpretadas, podem originar nova

busca de dados.

4.2. OS PROCEDIMENTOS

A estratégia de pesquisa utilizada nesta pesquisa ¢ o Estudo de Casos Multiplos (YIN,
2005), tendo como instrumento a entrevista clinica a partir de uma situagdo contada as
criangas em que é possivel um trabalho em conjunto. E considerado como “caso” cada crianga

abordada na entrevista clinica durante a investigagao.

Os procedimentos da pesquisa foram: a constru¢do do Projeto de Tese, em que foi
feita 1) a analise das pesquisas realizadas por Piaget relacionadas ao assunto; 2) a elaboracdo
do problema e construcdo das hipoteses; 3) a investigacdo sobre as pesquisas relacionadas
tanto ao conceito estudado (cooperagdo) como ao assunto do problema da pesquisa; 4) a
criagdo do roteiro para entrevista e materiais; 5) a realizacao do estudo preliminar e analise; 6)
reelaboracdo do roteiro e materiais usados; 7) a realizacdo do estudo piloto e analise e 8) a
analise interjuizes (realizada com colegas de orientagdo). Os passos ndo caracterizaram uma
forma linear e, sim, movimentos de reflexdo durante todo o processo de elaboracdo da
pesquisa. Na andlise interjuizes, cada juiz (a pesquisadora e mais um por entrevista) recebeu o
problema de pesquisa, a forma de analise proposta e transcrigdo de duas entrevistas clinicas

para analisar. Nao foi dito previamente aos juizes o resultado da andlise feita pela
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pesquisadora sobre as entrevistas para que ndo houvesse influéncia na analise. Na reunido,

. . 1 o 34
cada juiz exp0s sua andlise e se discutiu sobre os resultados, chegando-se a um acordo™.

Apds o Projeto de Tese ser analisado e aprovado pela Banca avaliadora, houve
alteracdes na escrita do problema de pesquisa e no roteiro da entrevista clinica (explicadas no
decorrer deste capitulo, a partir do item 4.4). Tais mudancas alteraram a analise e as

conclusdes consequentemente.

4.3. A CONSTRUCAO DA PESQUISA: os estudos preparatorios
4.3.1. O estudo preliminar

O estudo preliminar foi realizado para verificar se o roteiro da entrevista clinica
atendia ao problema da pesquisa (ndo se caracterizou como “estudo piloto” porque ocorreu
com menos precisdo). Foram ouvidas 21 criancas, com idades entre 7 ¢ 10 anos, de uma
mesma institui¢do escolar. Com base neste estudo preliminar, foram feitas modificagdes tanto
nos recursos materiais usados na entrevista clinica como na forma de perguntar. Inicialmente
o problema da pesquisa era colocado da seguinte forma: “Que indicios ou estratégias de
cooperacgdo as criancas demonstram em seus comportamentos quando sdo exigidas em uma
atividade em conjunto?” e, para respondé-lo, o roteiro para a entrevista clinica previa trés

desdobramentos principais, assim:

Quadro 6: Primeiro roteiro elaborado para a entrevista clinica

Situacdo de trabalho em conjunto: Dois individuos atuaram juntos em uma brincadeira.

1°— Inclusdo dos individuos: Precisam guardar os brinquedos, alguém deve guardar? Quem devera
guarda-los? Por qué?

2°— Conflito entre os individuos: Precisam guardar os brinquedos todos em uma caixa, s6 que cada um
quer guardar em uma caixa diferente. Alguém deve ceder? Quem? Por qué?

3°— Responsabilidade dos individuos: Brincaram e alguns brinquedos ficaram esquecidos. Alguém

deveria ter visto? Quem? Por qué?

3* A anélise interjuizes ndo foi realizada com os dados da versdo final da pesquisa, apenas no Estudo Piloto.
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Na realizagdo da entrevista foram utilizadas bonecas e brinquedos de papel para
ilustrar a situacdo, primeiro eram apresentadas bonecas com a mesma idade (sugerindo uma
relagdo simétrica) e, na mesma oportunidade, eram apresentadas bonecas com idades
diferentes, sugerindo uma relacdo assimétrica). A analise do estudo preliminar foi feita por
desdobramento da situagdo e ndo por sujeitos. No estudo preliminar a analise estava
relacionada ao processo de descentragdo e ndo a nogdo de cooperacdo propriamente dita e se
baseava nas seguintes questoes norteadoras: “Quais sugestoes sdo apresentadas pelas criangas
para os acordos?” e “De que forma as sugestdes demonstram novidades de pensamento com
relacdo ao egocentrismo ou a descentracdo cognitiva?”.

As mudangas ocorridas apds o estudo preliminar foram:

- As bonecas confeccionadas com papel, no estudo piloto foram substituidas por
bonecos de pano, os mesmos da “familia terapéutica”. Além de ser um material que ja vem
sendo usado no trabalho clinico, facilita a manipulagdo pela crianca antes da entrevista, pois o
recurso torna-se atraente ¢ a crianga sente interesse de usa-lo.

- Enquanto o estudo preliminar usou apenas bonecas, no estudo piloto o género do
boneco esteve de acordo com o do participante. Essa alteracdo ¢ uma tentativa de aproximar a
crianga da situagdo e, também, porque nesta pesquisa ndo ha o objetivo de abordar relacdes de
género.

- O estudo preliminar foi feito com criangas menores de 11 anos de forma aleatéria™.
No estudo piloto o brinquedo, foi alterado para um jogo de quebra-cabega. E uma tentativa de
aproximar a situacdo da vivéncia das criangas, contemplando as diferentes idades e também
como uma forma de dificultar a separag¢ao do brinquedo na arrumacao (no estudo preliminar a
maioria sugeria que os brinquedos fossem divididos nas caixas para evitar o conflito entre as
bonecas).

Além das mudangas no recurso material, foi possivel ajustar o interrogatdrio e
exercita-lo, tendo como objetivo melhorar o posicionamento da pesquisadora quanto ao uso
do vocabulario ¢ a forma como intervir. Através das transcrigdes foi possivel perceber que
falhas no interrogatorio (como as sugestdes ndo conscientes ao fazer as perguntas, interrupgao
da fala da crianga ou o ndo aprofundamento de questdes relevantes trazidas por elas, auséncia
de contra-argumentagdes) foram diminuindo e dando lugar a um interrogatorio cada vez mais

seguro.

33 Diferentemente do Estudo Preliminar, o Estudo Piloto controlou o numero de criangas por idade, intercalando

8,10 e 12 anos.
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4.3.2. O estudo piloto

No estudo piloto foram ouvidas seis criangas de 10 anos e cinco criangas de 8 e de 12
anos, meninos ¢ meninas, totalizando dezesseis criancas. Os dados, diferentemente do estudo
preliminar, foram analisados por sujeitos. O problema de pesquisa foi reescrito da seguinte
forma: “Como se expressa a no¢do de cooperagdo no juizo das criangas sobre as relagdes entre
pares em um trabalho em conjunto?”. A alteragdo do problema contemplou o esperado da
pesquisa, ou seja, conhecer o que as criangas pensam sobre a realizagdo de um trabalho em
conjunto, assim chegando-se a nogdo de cooperagdo (diferente de conhecer como elas
cooperam ou realizam uma atividade em conjunto propriamente dita). O roteiro da entrevista
manteve-se igual, sendo alterados apenas os materiais e as intervencdes da pesquisadora. A
analise do estudo piloto embasou-se em trés questdes norteadoras, diferentes daquelas que
embasaram o estudo preliminar, sdo elas:

Ha referéncia a relagdo de cooperag@o ou de coacdo nos argumentos?

Ha alteracdo da situacdo simétrica (bonecos com mesmas idades) para a assimétrica
(bonecos com idades diferentes)?

Que conceitos estdo implicados nos argumentos?

A analise feita por sujeito (e ndo mais por desdobramento da entrevista) permitiu
elaborar niveis de nocdo sobre a cooperacao, sao eles: Nivel I — cooperagdo como auxilio,

Nivel II — cooperagao como igualdade e Nivel III — cooperagdo como reciprocidade.

4.3.2.1. Nivel I — Cooperacao como auxilio

Neste primeiro nivel, a nogdo sobre a cooperagdo esta amparada na moral heteronoma,
com argumentos apoiados nas relacdes de coag¢do e no respeito visto como obediéncia.
Coerente com o realismo moral presente na heteronomia, a no¢do de cooperacdo ¢
considerada um “auxilio” ao outro e tal auxilio ¢ apontado como “lei”. Ha falta de
preocupacdo com o contexto e centracdo de pensamento, ndo sendo possivel a relativizagao.
As criancas entendem que se deve auxiliar aquele que representa a autoridade — que pode ser
representada pelo mais velho, ou pelo dono do brinquedo, etc. Nesse nivel de compreensao as
“leis” adotadas pelos sujeitos sdo consideradas verdades absolutas.

Na investigacdo feita no estudo piloto, apenas dois dos sujeitos tiveram a nocao de

cooperagdo classificada no nivel I, um de 8 anos e outro de 12 anos. Na situa¢do em que era
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trazida a personagem mais velha, o sujeito de 8 anos argumenta atribuindo autoridade a ela,
sem considerar o trabalho conjunto como algo que igualasse o comprometimento das
personagens, entio LAU (8:8°°) diz com relagio as bonecas: “Porque ela que decide, por
causa que ela que é mais velha”. O respeito unilateral ¢ destacado quando o sujeito diz que
uma das personagens deve guardar enquanto que a outra pode “ajudar”, assim LAU (8:8): “A
outra também pode ajudar” e, caso ndo quisesse, a primeira “tem que guardar sozinha”. Isso
supde uma ndo obrigatoriedade, ou seja, a parceira tem liberdade de querer ou ndo ajudar, ndo
havendo o mesmo comprometimento das duas participantes.

No caso de KET (12:11), é também atribuida a autoridade a mais velha, considerando
que esta precisa dar exemplo para a mais nova. E trazido um contexto da relagdo entre irmaos
no seu argumento, mas que durante a entrevista se modifica, pois a ideia inicial de que a mais
velha tem mais responsabilidade e que por isso deve guardar o brinquedo se confronta com o
proprio papel de KET em sua familia, e entdo ela ja ndo atribui mais a responsabilidade a

mais velha. Assim:

KET (12:11): Qual delas tu achas que tinha que guardar o quebra-cabega? (Pensa) Acho que a roxa. Por qué?
Tem cara de mais velha. [...]Se fosse uma de treze anos? Quem tinha que arrumar? A de treze. [...] A mais
velha ndo tem mais responsabilidade? E. Eu acho. L& em casa minhas irmas pegam, fazem bagunca, e eu
que tenho que levar toda culpa. E tu concordas com isso? Eu ndo! Entdo por que tu achas que a mais velha
tinha que ter visto? Ah mais velha... ah entdo a menor também. A mais nova tinha que prestar mais atencéo
porque foi ela quem comecou a brincadeira. Sempre as menores que comegam.

Ainda que com argumentos diferentes de LAU, KET também corresponde a nogao
inicial de cooperagdo, ja que ndo leva em considerag@o que a atividade foi feita em conjunto e
que por isso o comprometimento deveria ser igual. Ao invés disso, KET apresenta
argumentos relacionados ao respeito unilateral e, mesmo na situagdo em que as bonecas
possuem a mesma idade, ela prefere uma delas supondo “ter jeito de mais velha”. Em nenhum
momento KET apoia-se na agdo foi conjunta e, sim, busca justificativas para sobrepor a
autoridade de uma parceira sobre a outra.

Quanto a analise do contexto, os sujeitos deste primeiro nivel ndo relativizam e
respondem de acordo com as necessidades causais que atribuem a situacdo: “quem retirou da
caixa”, “guarda-se na caixa em que o quebra-cabeca estava antes”, “quem comecou a
brincadeira”, sendo que tais necessidades ndo levam em consideragdo a vontade das

personagens, ou melhor, a possibilidade de haver um acordo — a prépria regra apoiada na

3¢ As idades dos sujeitos sdo apresentadas entre parénteses, o primeiro numero referindo-se a quantos anos o

sujeito tem de idade e o segundo niumero referindo-se aos meses. Assim: 8:8 indica 8 anos e 8 meses.
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causa “onde estava o brinquedo”, por exemplo, € que determina a sequéncia e ndo o ponto de
vista das personagens da brincadeira, e, quando o ponto de vista ¢ considerado, ndo parte da
igualdade entre os parceiros. Tais argumentos podem ser considerados como uma forma de
evitar conflito, mas ndo parece ser o que determina a decisdo dos sujeitos, ja que necessitaria
maior relativizagdo de pensamento, entdo € mais facil apoiar-se na possivel causa ou no
respeito unilateral (obedecer ndo gera atrito entre os parceiros).

Este nivel de nog¢do da cooperagdo pode ser considerado como uma
“pseudocooperagdo”. O termo “pseudo” indica uma “falsa cooperacdo”. Foi utilizado por
Piaget (1981/1985) no estudo sobre “O possivel e o Necessario”, em que
“pseudonecessidade” correspondia as necessidades que o sujeito atribuia ao objeto de
conhecimento sem que houvesse relagdo com a necessidade 16gico-matematica presente no
pensamento formal. Pseudocooperagdo indica tanto uma falta de capacidade de cooperar
como anuncia que, mesmo sem essa capacidade, ja ha uma nocao sobre a cooperacdo que esta
baseada na heteronomia moral e que atribui a cooperacdo como auxilio a autoridade e centra-
se nas modificacdes causais dos objetos.

A nocdo de cooperagdo comeca a ser configurada desde as primeiras relagdes sociais
das quais o sujeito esta participando. Este primeiro nivel, de cooperacdo como auxilio,
possivelmente ainda ndo esta embasado no pensamento operatorio, pois os argumentos dos
sujeitos ndo indicam reversibilidade e, com isso, reciprocidade. Com o advento da operacao, o
sujeito tem condi¢des de relativizar as situacdes, ndo se apoiando em apenas um ponto de
vista. O pensamento operatorio, através de sua capacidade de descentracdo, possibilita que o
sujeito veja uma mesma situagdo por diferentes dngulos ¢ os considere a0 mesmo tempo. A
no¢do de cooperagdo que antecede o pensamento operatério € muito mais dependente da

opinido do outro, ja que o sujeito também se encontra na heteronomia moral.

4.3.2.2. Nivel II — Cooperacdo como igualdade

Neste segundo nivel, de coopera¢do como igualdade, a nogdo de cooperagdo possui
relagcdo com o que a Epistemologia Genética considera “pensamento intuitivo”. O pensamento
intuitivo refere-se a transicdo entre os pensamentos pré-operatorio e operatorio. Assim
(PTAGET, 1941/ 1973): “[...] o pensamento ‘intuitivo’, que consegue, aos 4-5 anos e 7-8 anos,

evocar configuragdes de conjunto relativamente precisas (seriacdes, correspondéncias, etc.)
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mas unicamente a titulo de figuras e sem reversibilidade operatoria” (p.174)*’. Diferentemente
do nivel anterior, os sujeitos do segundo nivel sdo capazes de levar em consideracdo mais de
um ponto de vista, conservando-os e relativizando-os.

Neste nivel I a nocdo de cooperagdo se mantém apoiada nas relacdes de coagdo e na
heteronomia moral, mas possuindo mais condi¢des cognitivas para relativizar os pontos de
vista nas situagdes, ja que ha maior descentragdo de pensamento dos sujeitos e a contribuicao
do pensamento operatorio.

Intervém na compreensido da cooperacdo, assim como na nog¢ao de justiga, o “principio
de igualdade”, por isso os sujeitos buscam apoiar seus argumentos na utilizagdo de sorteios,
competi¢des, como forma de fazer com que os envolvidos na situagdo tenham os mesmos
direitos e atribuindo-lhes um respeito mutuo. Este segundo nivel é nomeado pela
pesquisadora com o termo “igualdade” porque ha evidéncias nos argumentos das criangas que

buscam equivaler o comprometimento dos parceiros envolvidos na mesma situacao. Assim:

¥NIC (8:8): Tu achas mais certo os dois guardarem ou s6 o de cinza? Os dois. Por qué? Porque dai fica mais
facil, mais rapido. E se a gente pensar que quem brincou com esse de oito foi esse aqui que tem onze anos. Esse
(maior). Por qué? Ele é mais grande e mais forte. Mas por que o menor tem que ficar com menos? Tipo
dividir um pedago pra um e outro pro outro. Ai os dois ndo brigam. Entdo ndo é o maior que tem que
guardar, sdo os dois? Sim. No inicio tu achou que era o maior, por que tu mudou de idéia? Eu percebi que
quando a gente trabalha junto é mais facil de fazer as coisas. [...] O quebra-cabeca ndo pode ficar um pouco
em cada caixa, como tu acha que eles podem fazer? Eles podem tirar par ou impar e escolher a caixa que vao
guardar. Ai ndo da confusdo, se ndo eles brigam. Mesmo se o mais velho disser que ele manda porque é mais
velho? O pequeno ndo tem que obedecer? N&o. Porque os dois tem que fazer porque sendo eles ndo véo ser
mais amigos.

Em seu argumento, NIC (8:8) ndo destaca a igualdade de inicio, ele argumenta que o
trabalho em conjunto facilita o resultado final (a arrumacgdo) e propde o sorteio como forma
de evitar conflitos. Diferente do nivel I, aqui a no¢do de cooperagdo ja procura um acordo
entre os parceiros, ainda que o motivo ndo seja eles proprios inicialmente, mas uma melhor
forma de concluir o trabalho. O fato de ndo haver sobreposi¢do de um parceiro sobre o outro,
do ponto de vista da autoridade, ja indica que o respeito unilateral ja ¢ relativizado. Outro

exemplo:

37 As idades na Epistemologia Genética sio trazidas como valores aproximados, mas nio sendo determinantes
para o desenvolvimento da inteligéncia.
38 As transcri¢des das entrevistas seguem o seguinte critério: as falas sem negrito sio as da pesquisadora e as

falas em negrito sdo as do sujeito entrevistado.
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EDU (8:3): Porque esse foi 0 que pegou o brinquedo... os dois pegaram na verdade. (Pensa) Porque, entéo
eu acho que esse aqui tem que fazer porque ele quer guardar nessa caixa. Entéo eles podem tirar no par
ou impar e esse que ganhou. [...] Entdo o mais velho botar aqui. Sabe por qué? Porque agora eles tiram
pedra, papel e tesoura e quem ganha € esse daqui (mais velho).

No caso de EDU (8:3), embora tenha proposto um sorteio para decidir de uma forma
mais justa, ele deixa a preferéncia para o mais velho (quando este entre em jogo), indicando
uma preferéncia por aquele que representa a autoridade. Mesmo assim, essa autoridade
precisou ser amparada pelo sorteio, o que ndo indica que exista por si so.

A nogdo de cooperagdo deste nivel I é considerada “intuitiva” porque os sujeitos
apresentam ora tragos mais direcionados ao respeito unilateral, ora ao respeito mutuo. Por
estar em transicdo, as criangas apresentam contradigdes em seus argumentos ao explicar suas

posicdes. Alguns exemplos:

MAR (10:5): Na tua opinido quem ¢ que tinha que ter guardado o quebra-cabega? As duas. “Por causa que elas
brincaram com o quebra-cabe¢a” Uma s6 ndo pode? N&o, porque as duas usaram”. E se fosse... ao invés
dessa pequena de dez anos, quem tivesse brincado com aquela de dez fosse essa aqui que tem treze. Nao, dai
tinha que ter guardado a de treze. Por qué? Porque dai ela ia ser mais velha e ia guardar na caixa
direitinho. Mas tu achas que a de dez anos ndo ia conseguir guardar direitinho? la também.[...] Na tua opiniéo
uma s6 tem que ter visto as pecinhas ou as duas? As duas. E se brincou a de treze com a de dez? Dai essa aqui
(mais velha) ia olhar pra trés pra ver se ndo ficou nenhuma peca. E essa ndo pode sair e deixar pra menor
olhar? Eu acho que nédo. Por qué? Porque eu acho ela, menor, ela ndo vai saber que é pra guardar tudo.

EDU (10:5): Qual delas tu achas que deveria guardar o quebra-cabega? Essa [...] Porque ela parece um pouco
maior que a outra. Por que ela parece maior? N&o, porque ela parece maior ndo. As duas tinham que
guardar. Se as pessoas brincam, tém que guardar, ndo adianta... eu e tu estamos brincando e dai s6 tu vai
guardar? N&o é justo. Tem que ser as duas. E por que no inicio tu pensaste que essa daqui precisava guardar?
Nao sei... [...] Elas guardaram o quebra-cabeca e esqueceram umas pecas fora da caixa. Tu achas que
alguma delas tinha que ter visto? N&o, elas tinham que ter visto se elas tinham guardado tudo, sendo nao
adiantaria uma s6 procurar, as duas teriam que procurar as pecinhas. Por que as duas? Porque elas
brincaram. E se fosse com aquela de treze, tu tens a mesma opinido? Sim.

EDU (8:3): Engragado, eu tinha feito com uma outra crianga essa pergunta, ela tinha dito que quem tinha que
guardar era esse aqui (o menor) porque ele tem que obedecer o mais velho. Tu concordas ou acha que tu que ta
certo? Bom, acho que eu que “t6” certo porque esse aqui (menor) tinha que respeitar esse aqui (maior)
mas ele é o mais forte entdo ele tem que guardar. E na verdade ele ndo é o pai do menino, por isso que ele
ndo tinha que respeitar.

EMA (8:7): Tu achas que alguma delas tinha que ter visto as pegas? (Pensa). As duas, porque as duas
brincaram. As duas? Nem uma nem a outra? As duas porque as duas jogaram. E se fosse com a mais velha?
A mais velha que tinha que ver, por causa que ela é mais velha. Ela tem que ver porque a menor nao ia
entender que tinha perdido a peca.

Nestes argumentos o motivo de haver comprometimento mutuo é porque os dois
parceiros brincaram. Isso demonstra uma preocupagcdo com o papel de cada parceiro na

situacdo e nao apenas com o resultado da tarefa (guardar os brinquedos), que era o argumento
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no qual se apoiava a no¢do dos sujeitos mais proximos ao primeiro nivel. A caracteristica
predominante deste segundo nivel € a que os sujeitos comegam a considerar os diferentes
pontos de vista dentro de um mesmo contexto. Isso indica maior descentragdo cognitiva e que,
por sua vez, possibilita a reciprocidade (também amparada no respeito mutuo). No caso de
EDU (10:5) ¢ trazido um contexto relacionado a propriedade sobre o brinquedo para explicar

a preferéncia de uma sobre a outra personagem, assim:

EDU (10:5): Se tivesse uma menina, amiga tua, que tivesse treze anos ¢ vocés jogassem um quebra-cabeca e ela
quisesse num outro lugar e tu achasse que tu estava certa, mesmo assim tu obedeceria ela? (Pensa) Ndo. Por
exemplo: ela vai na minha casa e tira o brinquedo de um lugar e ja quer guardar no outro e se um adulto
ndo deixou e ela continuar querendo. E se o adulto sai e ela quer guardar no outro lugar dai ndo da. Ela
tem que guardar de onde ela tirou porque ela ndo esta na casa dela, se ela tivesse na casa dela ela ia
querer guardar num lugar que ela quisesse. Por que ela ia ser a dona? Sim.

MAR (8:4): As duas brincaram e elas tém o dever de guardar juntas. [...] Aquela outra menina me disse que
toda vez que a maior brincasse, ela que tem que ver porque ela tem mais responsabilidade. Eu ndo acho porque
se a maior brincasse sozinha ela que ia ter a responsabilidade e se a outra brincasse sozinha também, e se
as duas brincam juntas, as duas se ajudam: uma fica ali vendo se néo falta pecinha e a outra procurando
as outras (pecas). Ai qguando as duas forem brincar de novo néo teria peca ali, ai uma tem que guardar e a
outra tem que ficar procurando.

4

Nos sujeitos acima, “guardar junto” torna-se um dever. E obrigacdo mutua. A
relativizag@o iniciada neste segundo nivel de nogdo de cooperacdo é o ponto de partida do
terceiro nivel, o da cooperacdo como reciprocidade. Os sujeitos possuem certeza de que
existe igualdade de comprometimento dos parceiros da atividade desde que realizada em

conjunto e sdo capazes de atribuir contextos em que esta igualdade estaria comprometida.

4.3.2.3. Nivel III — Cooperacdao como reciprocidade

Neste terceiro nivel a no¢do de cooperagdo estd subsidiada tanto pelo pensamento
operatorio, possibilitando a relativizagdo sobre o comprometimento dos participantes na
situagdo de trabalho em conjunto, como, também, pelo respeito mutuo, caracteristico da
autonomia moral.

Os argumentos das criancas (ou adolescentes) sdo apoiados nas relagdoes de
cooperagdo: direitos iguais entre os participantes e busca pela reciprocidade.

Os sujeitos relativizam os posicionamentos em cada desdobramento da situagdo

apoiados no contexto.
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HEN (10:3): Entdo vamos pensar nesses dois de dez anos de novo. Eles brincaram e na hora de guardar tinham
duas caixas e cada um queria numa caixa. Como tu achas que eles poderiam resolver? Ah, tirando par ou
impar. Par ou impar? E 0 mais justo... [...] Ou fazer cara ou coroa. Cara ou coroa é parecido com par ou
impar? E, que nem no futebol. O &rbitro, quando vai comegar o jogo, fazem cara ou coroa. Por exemplo,
ontem, no jogo do Grémio e Universidad, o &rbitro perguntou por exemplo “ah, tu quer cara ou coroa?”,
ai o Universidad falou coroa e o Grémio falou cara, ai caiu cara e o0 Grémio comegou com a bola.

Com relagdo aos personagens de idades diferentes HEN (10:3) ndo modifica sua

opinido. Assim:

HEN (10:3): E se esse mais velho dissesse que ndo, que tem que ser a vontade dele porque ele é mais velho? O
pequeno diria: “n&do”! A vontade é dos dois. O meu tio tenta fazer isso comigo e eu digo “néo” pra ele,
“vamos tirar par ou impar”. Teu tio faz isso contigo? Tenta, tenta fazer. Quando ele tenta fazer isso eu
“tchau, t6 indo embora” (risos). Tu ndo achas justo? E justo os dois tirar par ou impar.

Essa convic¢do de que a idade ndo interfere na igualdade pois os parceiros atuaram
juntos em uma mesma situacdo demonstra que o respeito unilateral ndo ¢ mais o que ampara a
nocao da cooperagdo e, sim, o comprometimento dos participantes com a tarefa (brincadeira).
Ainda que o respeito unilateral ndo seja determinado apenas pela idade, a diferenca da mesma

era o que confundia os sujeitos do nivel II.

HIZ (12:1): Os dois devem guardar porque os dois brincaram com o quebra-cabega. [...] Tem gente que eu
entrevisto que me dizem que o pequeno tinha que guardar para obedecer o mais velho. O de dez anos tinha que
obedecer o de treze. Tu concordas? N&o muito. Explica porqué. Porque os dois devem ser irmaos ou amigos e
nenhum manda no outro, a menos que esse daqui (maior) seja... 0 pai deles teria pedido para esse daqui
(maior) mandar nele (menor), mas no caso nao.

No argumento de HIZ (12:1) ¢ marcada a diferenca entre a autoridade que um adulto
exerce sobre a crianga em comparacdo a possivel autoridade de uma crianca a outra. Ao
adulto ¢ dada uma autoridade pré-estabelecida, ainda mais se tratando da autoridade paterna,
do qual o filho depende e que é destacada neste argumento.

Outros exemplos em que a diferenca de idade ndo muda o posicionamento do sujeito:

ARI (12:7): As duas de dez anos jogaram e guardaram na caixa. Elas esqueceram duas pecas sem guardar... [...]
As duas esqueceram as pecas? Sim, na hora de guardar ndo viram. Tu achas que alguma delas tinha que ter
visto? As duas. Eu acho isso falta de organizacdo. Dai elas perderam. Nenhuma tinha que ter visto sozinha?
N&o! Elas estavam juntas, em grupo. Mesmo se quem tivesse jogado com a de dez fosse a de treze? Sim.

ARI (10:9): E se a gente imaginar que dois meninos de dez anos brincaram, s6 que na hora de guardar tinham
duas caixas, cada um queria guardar numa. Como tu acha que eles poderiam fazer se o quebra-cabeca tem que
ficar dentro de uma caixa s6. E... (Pensa) Ent&o eles tinham que entrar num acordo de qual caixa eles iam
botar, porque tem que ficar numa caixa s, se ndo eles poderiam repartir, um pouco pra esse € um pouco
pra aquele. Como ndo pode e tem que ficar junto, entdo tinham que entrar num acordo os dois. Tem como
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me dar um exemplo de como se entra em acordo? (Pensa) Decidindo porque que ele quer botar 14, “ah,
porque a caixa é isso ou é aquilo”, ou porque esse diz “porgue a caixa é isso, isso e aquilo”. Sempre tem
um motivo de porque eles querem botar. [...] E se fosse o mais velho que tivesse brincado com esse mais
novo. Se o mais velho quisesse numa caixa e esse mais novo na outra? Seria a mesma coisa.

TAM (10:6): Pra mim mais novo e mais velho é a mesma coisa, s6 adulto e crian¢a que muda. E o que muda
com adulto e crianga? O adulto, ele j& vai saber mais coisas do que crianga. Pode até ser a mesma coisa,
mas ndo tanto menos quanto a crianca sabe.

WIL (10:2): Porque os dois brincaram e os dois devem ter.. devem dividir as tarefas e as
responsabilidades com o0 jogo. Teve um menino uma vez que me disse “ah, como esse ¢ mais novo ele tem que
obedecer o de treze anos disser”. Tu achas que ele esta certo? Hum... eu acho que assim... ndo é por idade, s6
que... digamos que ele ndo manda né. E j& que os dois brincaram eu ainda tenho minha opinido que os
dois devem guardar. [...]O mais novo ndo tem que obedecer o mais velho? Na verdade os mais velhos tem
sempre... mas os mais velhos maiores de idade sabe... ndo porque um adolescente vai, chega 14 numa rua
pra ti fazer uma coisa pra ele, tu ndo vai fazer isso s6 porque ele é mais velho.

GRA (12:6): Pode uma s6 guardar? Pode, mas é errado. As duas que brincaram. [...]Se quem tivesse brincado
com essa menina de dez anos fosse uma menina de treze anos, tu achas que muda alguma coisa? N&o, as duas
tém que guardar.

TAL (12:2): Qual dos dois tu achas que tinha que guardar? Tanto faz! Por qué? Os dois podiam guardar, os
dois jogaram e podiam ajudar a guardar. Por exemplo: um vai dando a peca pro outro e o outro vai
guardando. [...]JE se quem tivesse brincado com o menino de dez fosse um menino de treze anos, mais velho,

muda alguma coisa? N&o, eu acho que ndo tem importancia. [...]JO mais velho ndo tem que decidir? E... se
bem que € legal né... eu gosto de mandar nos meus irméos. Digo: “néo faz isso”, “agora ndo”. Mas ai no
caso, se eles estdo brincando juntos, eles tém que guardar juntos. O mais velho pode querer mandar no outro,
¢ isso? Pode, mas ai acho que ndo. O menor se quiser obedece. Depende. Os meus irm&os eu posso mandar
porque sdo meus irmaos. Por exemplo, vem a priminha do fulano, ai eu ndo posso mandar nela. Eu posso
pedir. Nos teus irmdos pode mandar e nos outros nio? E que com eles eu ja tenho autoridade, entendeu? Sou
irmao deles. [...]E se fosse o0 mais velho, de treze, que tivesse esquecido junto com o outro? S80 humanos ne...
fazer o qué? De vez em quando a gente faz. Agora, se um deles viu e ndo quis juntar e ndo avisou o outro,
ai a culpa foi dele.

No argumento de TAL, ¢ marcada a diferenga entre a autoridade que pode existir entre
irmaos daquela igualdade que ¢ possivel entre amigos. Sabe-se que pode haver sentimento de
igualdade entre irmaos e de autoridade entre amigos, mas no argumento de TAL fica evidente
que ele ja considera que deve haver um vinculo para que haja um sentimento de respeito.

Os argumentos defendem que a idade ndo pode trazer beneficios para um ou outro e
que o que indica quem deve guardar as pecas ou ser responsavel por elas € o compromisso de
terem brincado juntos. E diferente de agir em conjunto apenas para facilitar a arrumagio,
como as vezes era sugerido pelos sujeitos do nivel Il e mais diferente ainda daqueles que, no
nivel I, tinham a necessidade de apontar um participante como o responsavel pela tarefa.
Neste nivel III, a reciprocidade ¢ a lei. Para isso os sujeitos destacam os mesmos direitos e
deveres para os participantes da situacdo e ndo se contradizem quando sdo feitas sugestdes

contrarias pela pesquisadora.
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Quadro 7: Niveis de no¢do de cooperagdo alcangados no Estudo Piloto

I — Cooperagdo como auxilio

IT — Cooperagdo como igualdade

IIT — Cooperagdo como

reciprocidade
Respostas apoiadas nas relagdes de | Respostas ainda apoiadas nas | Respostas com argumentos
coagdo, na obediéncia ao outro. E | relagdes de coagdo, mas com | apoiados nas  relagdes de
destacado o respeito unilateral | davida quanto ao  respeito | cooperagdo: direitos iguais entre os
entre as criangas com idades | unilateral dos sujeitos de idades | participantes, busca pela
diferentes e, mesmo nas relacdes | diferentes e dificuldade de apontar | reciprocidade.

de pares simétricas, a crianga tem
uma pseudonecessidade de colocar
um parceiro como mais respeitado,
ainda que seja escolhido “a sorte”.

Os argumentos sdo relacionados

com o auxilio ao outro, nao
havendo responsabilidade
compartilhada.

Naio ha preocupagdo com contexto.
Ha centragdo de pensamento, por
isso as criangas ndo relativizam a

autoridade nos pares simétricos, ja
que comeca a compreendé-los
como iguais, estabelecendo
responsabilidade mutua.

Os argumentos apontam para
formas de estabelecer justica:
sorteio, competicdo, etc. Comegam
a levar em conta o contexto da
situagdo sob mais de um aspecto ao
mesmo tempo.

Relativizam os posicionamentos
em cada situacdo apoiados no
contexto.

situacdo sob mais de um ponto de
vista a0 mesmo tempo.

O estudo piloto permitiu realizar a andlise “como se fosse” a pesquisa propriamente
dita. Mais do que o estudo preliminar, que teve como objetivo organizar melhor o material e
roteiro da entrevista, o estudo piloto serviu para repensar as hipoteses ¢ objetivos da mesma.
Isso foi possivel porque a andlise foi feita por sujeito e buscando analisar a nocdo de
cooperagdo, enquanto que no estudo preliminar, o proprio conceito de “nocao de cooperacdo”
estava sendo elaborado e a andlise foi mais amparada nos conceitos de descentracdo e
respeito. Além de contribuir para o aprimoramento do material e do roteiro, o estudo
preliminar fez pensar sobre a no¢ao de cooperagao.

Os resultados do estudo preliminar e do estudo piloto foram apresentados a banca
avaliadora do Projeto de Tese, na ocasido da sua defesa. A pesquisa foi aprovada, com as
seguintes alteragdes:

- O problema de pesquisa deixou de trazer a nomenclatura “relag@o entre pares”, ja que
estd ¢ uma condi¢do atribuida (ou ndo) pela propria crianga entrevistada.

- As relagdes deixaram de ser nomeadas como simétricas e assimétricas, passando a
ser notificadas apenas como “mesmas idades” e “idades diferentes”, isso porque as
nomenclaturas simétrica e assimétrica atribuem uma conotacao para a relagdo que nao poderia
ser antecipada pela pesquisadora.

- O modo como ¢ feita a entrevista passou a apresentar primeiro a situacdo em que os

bonecos possuem a mesma idade para, depois, apresentar a situagdo com bonecos com idades
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diferentes. A forma concomitante de apresentar as situagdes como foi feita nos estudos
preparatorios poderia influenciar a loégica das criangas ao responderem as questoes.

- O roteiro da entrevista foi alterado na situacdo em que era proposto conflito entre os
bonecos. Ao invés de o conflito envolver duas caixas para que o brinquedo fosse guardado, o
que tornava a entrevista um pouco vaga e fazendo com que a crianca entrevistada sentisse
necessidade de um contexto, o conflito passou a ter um contexto, propondo que a quantidade
de pecas usada por cada boneco fosse diferente. Isso possibilitou ver o quanto a crianga estava
mais amparada na responsabilidade objetiva ou subjetiva. Além disso, acrescentou-se uma
questdo inicial para que os sujeitos pudessem pensar na estratégia do jogo.

- O resultado da analise feita nos estudos preparatorios nao serviu de base para a
pesquisa final, permitindo que a psicogénese fosse melhor observada sem se basear em
classificagdes prévias.

- O niimero de participantes da pesquisa foi reduzido para 18 (dezoito) participantes

para que melhor pudesse ser analisada a psicogénese.

4.4. O PROBLEMA

A versao final da pesquisa trouxe o problema da seguinte forma: Como se manifesta a
no¢do de cooperagdo das criancas sobre as relagdes interpessoais em um trabalho em

conjunto?

A escolha do problema desta pesquisa baseia-se nos estudos piagetianos referentes,
principalmente, as obras “O Juizo Moral na Crianga” e “Estudos Sociologicos”, ja que tratam
sobre relagdes de cooperacdo e sentimento de respeito, além das trocas interindividuais. Para
Delval (2002), ha pesquisas que buscam explorar “a influéncia de alguns fatores ja detectados
anteriormente sobre as respostas do sujeito” (p.85). Nesta pesquisa, ndo se parte de categorias
prévias, mas, sim, de conceitos apresentados na teoria, principalmente relacionados ao
desenvolvimento moral, e que fundamentam a analise. S@o eles: sentimento de respeito
(unilateral e mutuo), descentracdo cognitiva, no¢ao de justica e responsabilidade (objetiva e

subjetiva).
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4.5. OS OBJETIVOS

Principal: Investigar a psicogénese da noc¢ao de cooperacao das criangas entre 8 e 12

anos, através do processo de descentracdo e do sentimento de respeito.

Especificos:

1) Identificar o processo de descentracdo cognitiva através dos diferentes
pontos de vista que as criangas consideram na sua no¢ao de cooperagio;

2) Buscar implicagdes na nog¢do de cooperagdo das criangas sobre os respeitos
unilateral e mutuo e sobre as responsabilidades objetiva e subjetiva;

3) Comparar a nogdo das criancas entre as relagdes com a mesma idade e com
idades diferentes.

4) Contrastar a nocdo de cooperacdo das criancas para verificar possiveis

aproximacdes entre as idades.

4.6. AS HIPOTESES

Sdo hipoteses que norteiam esta pesquisa:

- A nocdo de cooperagdo apoia-se, primeiramente, no “auxilio” ao outro (baseada na
moral heterbnoma e nas relagdes de coacdo) para, com sua evolugdo, apoiar-se na
(13 : 3 29 A ~ ~ .

reciprocidade” (baseada na moral auténoma e nas relagdes de cooperacdo propriamente

ditas).

- Atribuir a todos os participantes de uma situagdo de trabalho em conjunto a mesma
responsabilidade indica uma nog@o de cooperagdo mais descentrada cognitivamente ¢ baseada
no respeito mituo, ja que ndo se ampara na obediéncia ao outro. Esta atribuicdo demonstra

preocupacao com a igualdade entre os participantes.

- Em uma situacdo de conflito entre os participantes de um trabalho conjunto, as
nogdes que indicam acordos verbais, sorteios ou quaisquer outras formas de resolver por
acordo demonstram uma nocdo de cooperacdo mais avancada com relacdo aqueles que

resolvem o conflito baseados na obediéncia caracteristica do respeito unilateral.
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- A responsabilidade (objetiva ou subjetiva) atribuida aos participantes da relagdo esta
relacionada ao tipo de respeito (unilateral ou muatuo) e que, por sua vez, embasa a nogdo de

cooperacao.

- A falta de condigbes cognitivas para cooperar ndo impede que as criangas pensem
sobre o trabalho em conjunto. A idéia que elas fazem sobre o que seja cooperacdo depende do

seu desenvolvimento moral.

- A nocdo de cooperagdo das criangas diante de uma situacdo que envolva
participantes da mesma idade tende a se aproximar mais das relagdes de cooperagdo do que
aquelas situagdes que apresentam diferenca de idade que, por sua vez, tendem a uma nogéo de

cooperacgdo mais proxima das relagdes de coagao.

4.7. AENTREVISTA CLINICA

O instrumento utilizado nesta pesquisa ¢ a entrevista clinica, baseada no método
clinico piagetiano (DELVAL, 2002). O questionamento ¢ feito a partir de uma situacdo de
trabalho em conjunto, proposta de duas formas (a diferenca estd na idade dos bonecos

apresentados em cada proposta), tendo quatro desdobramentos.

Quadro 8: Roteiro norteador

Situacdo de trabalho em conjunto: Duas criangas brincam juntas, jogando um quebra-cabeca.

1°) Estratégia: Como podem organizar a brincadeira possuindo apenas um quebra-cabega?

2°) Responsabilidade dos individuos: Precisam guardar o jogo. Quem devera guarda-lo? Por qué?

3°) Conflito entre os individuos: Precisam guardar o jogo, mas um ndo quer guardar porque acha que mexeu em
menos pecas. Alguém deve guardar? Quem? Por qué? Qual a melhor forma de resolver como irdo guardar?

4°) Responsabilidade dos individuos (verificar coeréncia): Brincaram e algumas pecas ficaram esquecidas.

Alguém deveria ter visto? Quem? Por qué?

Na realizagdo da entrevista sdo utilizados materiais — bonecos (bonecas, para as
meninas) e o brinquedo (quebra-cabega). Na primeira proposta da entrevista os bonecos tém o

mesmo tamanho, sendo atribuida a mesma idade, na segunda um dos bonecos ¢ maior,
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representando ser o mais velho. Durante a entrevista sdo feitas contra-argumentacgoes diante
das repostas das criancas a fim de explorar sua compreensdo, conforme recomenda o método

clinico.

4.8. OS SUJEITOS

Os sujeitos desta pesquisa t€m idades de 8, 10 e 12 anos. Para um melhor acesso aos
participantes, a pesquisa foi realizada em uma institui¢@o escolar. A instituicdo ¢ publica, da
rede estadual de ensino, atendendo toda a educacdo basica. Localiza-se em um bairro de
classe média de Porto Alegre. A escolha das idades das criangas apoia-se no referencial da
Epistemologia Genética, tendo um “recorte” do desenvolvimento do estagio operatdrio
concreto ao inicio do operatorio formal e demonstrando condicdes cognitivas para os indicios
de descentragdo por conseguirem “operar’. A participagdo obteve o consentimento das
criangas, dos responsaveis pelas criangas e o da instituicdo em que fora realizada a pesquisa.
Para isso, foi feita uma reunido inicial com a coordenacdo pedagdgica da instituicdo para o
esclarecimento do estudo e feito um convite para as criancas. Foi entregue um Termo de
Consentimento (quadro 9) para os responsaveis das criancas que aceitaram participar da
pesquisa e que retornou assinado. Cada participante ficou com uma copia do Termo,
constando as informagdes da pesquisa, para o caso de desejarem entrar em contato. O niimero
de participantes foi de seis criangas para cada idade, sendo cada metade de um género (total
de 18 criangas). O nome dos participantes e da instituicdo onde foi feita a pesquisa sdo

mantidos em sigilo.

Quadro 9: Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO
Prezados pais ou responsaveis

Seu filho(a) estd sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa por ter demonstrado interesse,
quando a pesquisa foi informada em sala de aula. A pesquisadora ¢ Liseane Silveira Camargo, doutoranda em
Educacdo pelo Programa de Pos-graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEDU). O titulo provisoério da pesquisa, orientada pela Prof* Dr* Maria Luiza R. Becker, ¢ “A nogfo de
cooperacdo na crianga”,

A atividade consiste em uma entrevista (gravada em 4udio e transcrita posteriormente pela
pesquisadora) em que sdo apresentadas situagdes ficticias a crianga, em forma de narrativas e com uso de
bonecos. O objetivo ¢ conhecer a opinido das criangas sobre o comportamento dos bonecos nas situa¢des
propostas e dessa forma analisar a nogdo que possuem sobre cooperagao.

A gravagdo acontecerd na escola, no periodo normal de aula, em sala reservada, em dia e horario
previamente agendado com a professora e coordenagdo pedagogica. A estimativa de duragdo da atividade ¢ de
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aproximadamente 20 minutos. As respostas registradas serfo arquivadas para uso exclusivo em pesquisa e os
nomes dos participantes serdo mantidos em sigilo. Os resultados da pesquisa serdo divulgados em eventos e
revistas cientificas.

Destaca-se, ainda, que sua autorizagdo e a participagdo de seu filho sdo voluntarias: em qualquer
momento podera haver desisténcia da participacao, se assim o desejarem.

Porto Alegre, de
B, e ettt , autorizo meu
FITNO(). ettt ettt et a participar da entrevista para a pesquisa.

Desde ja agradego sua colaboragdo.
Esclarecimentos de davidas podem ser atendidos, pela pesquisadora, através do contato: UFRGS/
PPGEDU: 3308 34 28

4.9. A ANALISE

A analise ¢ feita com relacdo a cada sujeito e estd amparada nos objetivos como,
também, nas hipoteses da pesquisa, que embasam cada desdobramento da situagdo. Para
facilitar a andlise dos dados de cada sujeito, foram propostas as seguintes questdes
norteadoras:

Ha referéncia a relagdo de cooperag@o ou de coacdo nos argumentos?

Que novidades se apresentam quando a crianga sai da predominéncia do respeito
unilateral?

Quais pontos de vista sdo trazidos nos argumentos?

Ha alteragdo da primeira situacdo para a segunda situag@o proposta na entrevista?

Em quais argumentos a nog¢ao esta baseada?

Quais caracteristicas aparecem na génese da nogao?

4.9.1. Os procedimentos de analise

4.9.1.1. A transcricao das entrevistas

As transcrigdes das entrevistas, gravadas em 4udio, foram feitas pela propria
pesquisadora e o mais proximo possivel da realizagdo da entrevista (no mesmo dia ou na
mesma semana). Por esta proximidade pode-se compreender adequadamente a gravacdo,

tendo como exemplo os momentos de siléncio em que a crianga estava pensando e que foram
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registrados representando esta pausa (ex: “Os dois. (pensa) Eles tém que se ajudar”). A
proximidade com a realizagdo também permitiu uma interpretacdo mais correta da fala dos
sujeitos, pois muitas vezes a fala tinha uma entonacdo que precisava ser levada em
considerag@o para ndo mudar o sentido do que era dito.

A forma como foram transcritas as entrevistas ¢ baseada em Delval (2002), tendo o
formato de tabela, sendo uma coluna somente com as falas da entrevistadora e outra com as
falas da crianca. Este formato exemplificado no quadro 10 destaca as falas do sujeito e auxilia

na visualizacdo do transcorrer da entrevista.

Quadro 10: Trecho exemplificando transcri¢do da entrevista

Entrevistador Crianca
Vamos imaginar uma situagio onde duas Cada um faz metade, ou conta quantas pegas tém e,
criangas, elas tém 10 anos, e vdo jogar um depois que eles montaram, junta.

quebra-cabega. Se sdo dois e vao jogar um
quebra-cabega, como tu achas que eles
podem organizar a brincadeira?

Mas no quebra-cabeca, para saber a pega que | Dai eles vdo montando e montando, pega uma pega
vai jogar, pode ser que o primeiro pegue uma | e monta. Vao montando.

peca que o outro esta precisando, ai como
eles podem fazer?

Eles tém que fazer o que mesmo? Dividir e depois montar.
E como eles podem dividir? O mesmo ndmero pra cada um.
Teria outra forma de fazer? Ir montando. Comeca a montar sem dividir. Cada

um pde uma peca.

Cada sujeito foi identificado com apenas trés letras presentes em seus nomes para que
fosse mantido o sigilo. A idade foi apresentada trazendo os anos e os meses entre parénteses,

ex: LIC (12:4).

4.9.1.2.0s registros da analise

Esta pesquisa qualitativa realizou um Estudo de Casos Multiplos (YIN, 2005). Cada
caso estudado corresponde a um sujeito entrevistado com idades de 8, 10 e 12 anos. O acesso
aos sujeitos no dias das entrevistas contou com a disponibilidade dos mesmos, apresentando
as idades de forma variada. Apods serem transcritas as entrevistas, cada transcrigdo era
revisada e impressa. Neste material impresso eram feitas as anotagdes da pesquisadora

baseadas no problema de pesquisa, nos objetivos e nas questdes norteadoras.
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As questdes norteadoras permearam o olhar da pesquisadora desde a leitura inicial das
transcrigoes até o relatorio final da analise (capitulo 5, em que sdo explicadas as nogdes de
cooperagdo). As questdes, assim como o problema de pesquisa, estdo amparadas na teoria
piagetiana que fundamenta esta tese. Por isso, para que se chegasse a estabelecer niveis de
nocdes de cooperagdo foi preciso um trabalho de constante leitura e releitura, com anotacdes
que se mostravam soltas de inicio mas que, com o decorrer da analise, foram se
transformando e alcangando novos patamares de entendimento.

Inicialmente eram sublinhados trechos das entrevistas, que estiveram apoiados em
anotacdes (como palavras-chave), ou seja, inferéncias da pesquisadora com base na teoria e
que, posteriormente, puderam ser analisadas com base nos conceitos presentes nas questoes
norteadoras. Exemplos de palavras-chave utilizadas: “divisdo”, ‘“fazer juntas(os)”,
“compartilhar”, “sua parte”, “sua vez”, “metade”, “tinha que” e “podia”, “sabe mais que”,
“igual”. Algumas palavras sdo referentes a fala literal dos sujeitos e outras sdo inferéncias da
pesquisadora. Em um segundo momento, foram levantadas as semelhangas encontradas nos
argumentos dos sujeitos. Estas semelhancas se relacionavam com as questdes norteadoras,
como, por exemplo, para a questdo “Quais pontos de vista s@o trazidos nos argumentos?” as
seguintes respostas foram semelhantes: “se um brincou mais, guarda uns dois a mais, sei la...”
LUC (12:10) e “Quem fez mais tem que guardar mais” BRE (8:5). Apos o levantamento, foi

possivel agrupar os sujeitos de acordo com estas semelhancas.

4.9.1.3.A primeira organizagao dos casos

Os sujeitos foram reunidos de acordo com as semelhangas encontradas em seus
argumentos, sendo desconsiderada a idade deles (a diferenga de idade ndo determinou a
evolug¢do da nocdo, mas permitiu, no final da analise, ver as incidéncias das idades em cada
no¢ao).

Essa forma de organizagdo foi pensada para favorecer a emergéncia de diferencas

evolutivas das no¢des sem condiciona-las, previamente, a idade dos sujeitos.
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4.9.1.4. A configuracdo das nogdes de cooperagao

Para determinar os aspectos de cada noc¢ao de cooperagdo, objetivo deste estudo, além
do levantamento das semelhancas encontradas nos argumentos de cada sujeito foi necessario
um constante amparo teorico para que fosse possivel encontrar evidéncias que demonstrassem
o porqué do avanco de uma nogao sobre a anterior. Esta delimitagdo dos niveis exigiu um
aprofundamento dos conceitos trazidos na teoria ¢ que foram previamente pensados na
construcdo do instrumento de pesquisa, o roteiro.

As semelhancas entre os argumentos dos sujeitos, inferidas pela pesquisadora, foram
listadas e, na claboragdo desta lista foi possivel identificar o que era uma novidade
consideravel para ser classificada em um nivel acima. A lista das semelhangas configurou-se

da seguinte forma:

* 1* Nocao de cooperacio:

- A proposta de divisdo das pecas do jogo ¢ trazida como forma de representar
igualdade e justiga;

- O material concreto (quantidade de pecas) coincide com a responsabilidade
(responsabilidade objetiva) atribuida aos participantes do jogo, ou seja, quanto mais pecas
usadas, maior o compromisso de guardar depois;

- O realismo moral esta presente quando consideram uma falta maior o fato daquele
participante que utilizou mais pecas guardar a mesma coisa que o outro participante no final
do jogo;

- A moral da obediéncia ou heteronomia moral bem demarcada: ha alteracdo da
responsabilidade quando as idades sdo diferentes em fungdo o respeito ao maior, ou porque
este ¢ mais sabio ou porque simplesmente ¢ maior. Nestes casos a responsabilidade ndo ¢
compartilhada;

- A responsabilidade atribuida ao participante maior ndo se sobrepde ao realismo
moral, ou seja, mesmo que o maior seja mais responsavel ele ndo precisa guardar mais pecas,
apenas se usou mais pegas ele guardara mais.

- Ha diferenca entre a acdo de guardar e o compromisso de ndo esquecer, pois neste

ultimo a responsabilidade do maior se sobressai.
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* 2% Nocao de cooperacio:

- A divisdo ainda representa justica, mas ndo ha mais dependéncia com relagdo as
quantidades (de pecgas). Nao ha mais relagdo com realismo moral, pois 0 compromisso de
guardar passa a ser dos dois participantes independente do nimero de pegas que cada um
usou.

- A responsabilidade ¢ compartilhada entre iguais, mas quando possuem idades
diferentes, a responsabilidade € unilateral. Mantém-se a relagdo com a moral da obediéncia,

porque os sujeitos consideram que o participante mais velho tem mais compromisso com o

jogo.

* 3% Nocao de cooperacio:

- Néo ha mais relacdo com a moral da obediéncia — inicio da moral da reciprocidade.
Os sujeitos consideram que a idade ndo influencia no respeito entre os participantes do jogo;

- A responsabilidade ¢ compartilhada entre iguais, mas quando possuem idades
diferentes a responsabilidade ¢ unilateral por considerarem que o maior “sabe mais” que o

menor.

* 4* Nocdo de cooperacio:

- A divisdo das pecas do jogo ndo se faz mais necessaria para representar justica.
- A estratégia ¢ que determina como funcionara a acdo dos participantes no jogo. A
responsabilidade ¢ igualmente distribuida.

- Moral da reciprocidade.

4.9.1.5. A preparagdo do relatério

Para iniciar o relatorio foram criados quadros em que aparecem todos os sujeitos e os
niveis nos quais haviam sido considerados. Dessa forma, otimizou-se a escrita de cada nivel,
pois as transcrigoes puderam ser melhor acessadas e conseguia-se ver a totalidade dos sujeitos
com mais clareza. O primeiro quadro, quadro 11, seguiu a ordem dos sujeitos conforme foram

transcritas as entrevistas e o segundo, quadro 12, seguiu os niveis de nocao de cooperacao.
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Quadro 11: Relagdo entre niveis e idades

Sujeitos Idades Niveis
LUC 12 anos e 10 meses 1
SAR 8 anos e 5 meses 2
VIN 8 anos e 3 meses 2
DRI 8 anos e 4 meses 2
EDU 8 anos e 7 meses 2
AND 10 anos e 2 meses 2
EMA 10 anos e 4 meses 2
STE 12 anos e 3 meses 2
PAO 12 anos e 4 meses 3
GAB 12 anos e 7 meses 4
GAS 12 anos e 7 meses 3
GAI 12 anos e 5 meses 4
JUL 10 anos e 8 meses 3
GAR 10 anos e 6 meses 4
MAR 8 anos e 5 meses 3
BRE 8 anos e 5 meses 1
EDI 10 anos e 5 meses 3
LUG 12 anos e 10 meses 4

Quadro 12: Distribuicdo dos sujeitos por niveis

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
LUC (12:10) STE (12:3) PAO (12:4) GAB (12:7)
BRE (8:5) SAR (8:5) GAS (12:7) GAI (12:5)
VIN (8:3) JUL (10:8) GAR (10:6)
DRI (8:4) MAR (8:5) LUG (12:10)
EDU (8:7) EDI (10:5)
EMA (10:4)
AND (10:2)

O relatorio apresentou cada nivel de nog¢do de cooperacdo e sua descrigdo seguiu a
organizacdo do roteiro da entrevista, assim: 1) a estratégia pensada pelos sujeitos; 2) a
responsabilidade que atribuiam para os parceiros de mesma idade e de idades diferentes; 3) a
posicdo dos sujeitos frente a contra-argumentacdo da pesquisadora e 4) a coeréncia nos
argumentos referentes as responsabilidades de guardar os brinquedos ¢ de esquecer as pecas
do mesmo.

A partir das semelhangas inferidas dos argumentos dos sujeitos, cada nivel foi pode ser
intitulado. Assim: a 1* nogdo de cooperagdo foi intitulada como “a divisdo do trabalho como
condi¢do de justica”, pois neste nivel os sujeitos apontam como condi¢do necessaria para que
haja a mesma responsabilidade e direitos entre os participantes do jogo o fato de dividirem as
pecas e o tempo para as jogadas de forma igual, sem que um obtivesse mais privilégios do que
o outro. A 2% no¢do de cooperagdo foi intitulada como “a énfase no critério de justica na
divisdo”, ja que ha uma mudan¢a no enfoque: primeiramente pensam que devem ser justos

com os participantes, dando-lhes os mesmos direitos no jogo, mas esse direito ndo estd
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relacionado diretamente a igualdade na divisdo das pegas e do tempo, ou seja, ha maior
flexibilidade. A 3* nocdo de cooperacdo intitulou-se como “a referéncia a reciprocidade
resultante da acdo conjunta”. Neste terceiro nivel os sujeitos atribuem a mesma
responsabilidade aos parceiros do jogo com a justificativa de que atuaram juntos, sem relagdo
a quantidade de material usado por cada um e sem necessariamente trazerem a divisdo como
alternativa para a igualdade de direitos. Neste caso, se os parceiros atuam juntos, os dois
possuem a mesma responsabilidade independente da forma como atuaram. Ja a 4* nocdo de
cooperagdo ¢ intitulada como “a referéncia a reciprocidade como condi¢do da agdo conjunta”
porque os sujeitos partem do principio que os parceiros no jogo possuem um respeito mutuo e
com a responsabilidade compartilhada e, por isso mesmo, conseguem atuar juntos. O quadro
13 apresenta as principais caracteristicas de cada nivel, salientando a novidade do nivel com

relacdo ao seu antecedente.

Quadro 13: Niveis de nocdo de cooperagdo com caracteristicas

- A igualdade atribuida aos parceiros relaciona-se a nogdo de justica.

- A divisdo € a inica forma de efetivar a igualdade e a justiga.

- O realismo moral esta coerente com a moral heterdnoma.

- A igualdade ¢ demonstrada na exatiddo da divisdo do material usado e no tempo de atuagao
de cada parceiro.

- Os sujeitos buscam evitar conflitos através da exatiddo na divisio — a inexatidao
compromete a cooperagao.

- A responsabilidade objetiva é condizente com o realismo moral, assim, cada parceiro é
responsavel pela sua parte.

- A diferenca nas idades modifica a responsabilidade — o maior sabe mais e por isso € mais
responsavel.

- O egocentrismo ¢ evidenciado nas atua¢des independentes.

- Ha falta de descentracdo e de substitui¢ao de pontos de vista.

trabalho como condicéo de justica

- Primeira novidade: ndo ha mais relacdo com o realismo moral e a divisdo do material ndo
precisa ser exata.

- Segunda novidade: a atividade dos parceiros é compartilhada, ndo pode acontecer de forma
independente.

- Terceira novidade: a responsabilidade objetiva ¢ superada pela subjetiva.

- Ha indicios de substitui¢ao de ponto de vista.

- E mantida a diferenca na responsabilidade com parceiros de idades diferentes.

22 Nocdo de cooperacdo: a énfase (12 Nogdo de cooperacdo: a divisdo do

no critério de justica da divisdo
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- Primeira novidade: ha indicio da moral da reciprocidade, aparecendo como resultado da
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5. ANOCAO DE COOPERACAO

5.1. SIGNIFICADO DE NOCAO E OS NiVEIS APRESENTADOS

Nogao, nesta pesquisa, significa a resposta que a crianga tem para um acontecimento.
O acontecimento investigado ¢ uma atividade em conjunto — jogar um quebra-cabeca. Tal
resposta ¢ resultado da andlise da pesquisadora e ndo a resposta exata dada pela crianga.
Como foi explicado nos procedimento da pesquisa, a nogdo sobre cooperacdo ndo foi
questionada de uma forma direta e, sim, feita indiretamente através da entrevista, utilizando a
situacdo criada com os bonecos. O entendimento demonstrado nas respostas das criancas nao
¢ chamado de compreensdo porque, na teoria piagetiana, compreender envolve Tomada de
Consciéncia, e nao se poderia prever que todas as criancas entrevistadas tivessem Tomada de
Consciéncia sobre o conceito de cooperagﬁo”. Utilizou-se o termo “noc¢do” para caracterizar o
percurso do entendimento da cooperagdo pelas criangas, que inicialmente nem se trata de
cooperagdo propriamente dita (como ¢ caracterizada na teoria piagetiana). Ao conhecer este
entendimento, ¢ possivel, para a pesquisadora, compreender como as criangas constroem este
conceito, ainda que ndo tenham, muitas vezes, condi¢cdes cognitivas de exercé-lo. A “nogao de
cooperacdo” busca conhecer o processo de construcdo deste conceito, ainda que, de acordo
com a teoria piagetiana, a representagdo expressada na fala das criangas nao determina as suas
acoes em todos os momentos e, possivelmente, estara em atraso com relagéo as agoes.

O relato da analise de cada nogdo segue a ldgica do roteiro de entrevista (ver quadro 8,
p- 87), ou seja, 1) analisa-se a estratégia pensada para o jogo dentro de cada nocao; 2) analisa-
se a responsabilidade atribuida aos parceiros quando aparecem com a mesma idade e quando
aparecem com idades diferentes; 3) analisa-se se ha ou ndo interferéncia na nogdo da
cooperagdo quando um parceiro aparece com vantagem sobre o outro; 4) analisa-se se existe
coeréncia com relacdo a responsabilidade atribuida aos parceiros entre a acdo de guardar o

brinquedo e a agdo de esquecer as pecas.

39 A B
Sobre Tomada de Consciéncia, ver capitulo 3.
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5.2. 1* NOCAO DE COOPERACAO NA CRIANCA: a divisdo do trabalho como condi¢io
de justica

A primeira nogdo apresentada nesta pesquisa traz como caracteristica a tentativa de
igualdade nas acdes dos parceiros da atividade. Esta tentativa se evidencia pela estratégia
proposta apresentada pelas criangas — a divisdo — como alternativa de garantir direitos iguais
entre os parceiros do jogo. Esta evidéncia, a divisdo, acompanha a noc¢do de cooperagdo até o
terceiro nivel, mas apresentando caracteristicas diferentes. Neste primeiro nivel, a divisdo
proposta esta bastante relacionada com o realismo moral, presente na caracteristica da moral
heterdbnoma. Na situagdo do jogo apresentada as criangas, o realismo moral, unido a um
pensamento operatdrio concreto, prende-se a divisdo exata das quantidades de pecas do jogo
ou mesmo na distribui¢do das peg¢as no tempo, usadas termo a termo. Uma justificativa
apresentada pelas criangas para demonstrar a necessidade desta divisdo ¢ a de evitar, dessa
forma, conflito entre os parceiros na brincadeira, pois se sentirdo igualmente beneficiados. A
inexatiddo na divisdo representa um obstaculo a cooperacdo (como ¢ entendida pelas
criangas).

Com relagdo a responsabilidade atribuida, nesta primeira nocdo a responsabilidade ¢
objetiva. Esta caracteristica também se relaciona com o realismo moral. Para estas criancas
cada parceiro ¢ responsavel pelo numero de pecas que lhes foi destinado. Um dos
entrevistados, por exemplo, traz que quem jogou utilizando mais pecas devera guardar um
pouquinho mais. A responsabilidade dos parceiros na brincadeira ¢ alterada, também, quando
as idades entre eles sdo diferentes. As criangas trazem que o parceiro mais velho precisa
guardar, tem mais compromisso com o jogo e, como justificativa, trazem que isso acontece
por ele saber mais que o mais novo (algumas criangas ndo conseguem explicar a justificativa).

Das 18 criancas entrevistadas na pesquisa, duas tiveram estas caracteristicas. Uma
delas foi LUC (12:10) e a outra foi BRE (8:5). Inicio mostrando as evidéncias no dialogo com

BRE, com relagdo a estratégia.

BRE (8:5) O que tu achas: se eles sdo dois meninos e ¢ apenas um quebra-cabega, como que eles podem fazer?
Montando as pecinhas. (Pensa) Eles ttm que pegar a parte de cada um. Eles vao dividir as pecas? N&o.
(Pensa) Eles podem pegar um cada peca e depois o outro. Um alcanga pro outro.

Neste trecho, mesmo ndo demonstrando, quando questionado, consciéncia de que se

tratava de uma divisdo, BRE fala em “a parte de cada um” ou “um cada peca”. A estratégia ¢



99

a propria divisdo e ndo o formato e cor das pecas, como ocorrera nas no¢des mais avancadas.

No didlogo com LUC (12:10), a estratégia ¢ apresentada da seguinte forma:

LUC (12:10) Se sdo dois e vao jogar um quebra-cabega, como tu achas que eles podem organizar a brincadeira?
Cada um faz metade, ou conta quantas pecas tém e, depois que eles montaram, “junta”. Mas no quebra-
cabeca, para saber a peca que vai jogar, pode ser que o primeiro pegue uma pega que o outro esta precisando, ai
como eles podem fazer? Dai eles vdo montando e montando, pega uma pe¢a e monta. VAo montando. Eles
tém que fazer o que mesmo? Dividir e depois montar. E como eles podem dividir? O mesmo ndmero pra
cada um. Teria outra forma de fazer? Ir montando. Comeca a montar sem dividir. Cada um pde uma peca.

Mesmo apresentando a possibilidade de ndo dividir quando fora questionado, LUC
coloca a divisdo como estratégia principal, inclusive enfatizando que os dois parceiros
montam suas partes separadamente e as unem apenas no final. Em compara¢cdo com BRE,
LUC apresenta a mesma estratégia inicial, porém tomando consciéncia de que se trata de uma
divisdo. O compartilhamento na tarefa ¢ feito de forma isolada, ou seja, mesmo que atuem no
mesmo jogo e que no final os parceiros se unam, o decorrer da atividade ¢ feito
separadamente, o que os caracteriza em um nivel inicial sobre a noc¢do de cooperacdo,
evidenciando egocentrismo. Isso acontece porque ha um entendimento de que esta forma de
organizar a a¢do conjunta — dividindo em partes iguais e atuando cada um na sua parte —
garante que a igualdade seja melhor visualizada, ja que as criangas neste nivel se orientam
através do material concreto.

Quanto a responsabilidade atribuida a cada participante do jogo, tanto BRE quanto
LUC atribuiram a responsabilidade objetiva, pois guiaram-se pelo uso da quantidade das
pecas no jogo. Enquanto era proposto, por eles, que os dois parceiros tinham jogado com um
nimero igual de pegas (previsto na divisdo), os dois tinham que compartilhar a atividade de

guardar da mesma forma. Assim:

BRE (8:5) Depois que eles jogarem o quebra-cabega, vdo guardar as pecas nesta caixa. Quem tu achas que
devera guardar? Os dois. (Pensa) Eles que espalharam.

LUC (12:10) Qual deles tu achas que tem que guardar o quebra-cabega? Os dois. Os dois brincaram. Cada um
guarda a parte que brincou ou ajudam a guardar juntos? Ajudam a guardar juntos. Um pode guardar mais que
o outro? N&o tem problema.

Até o momento em que a entrevista apenas questionava sobre o ato de guardar, os dois
foram convictos de que os dois parceiros tinham o mesmo compromisso. LUC, inclusive,
demonstra ndo haver diferenca se um guardar mais do que o outro. Porém, no decorrer da

entrevista, quando ¢ colocado que um dos parceiros havia utilizado mais pegas, tanto LUC
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quanto BRE trazem que o “mais certo” ¢ que aquele que utilizou mais pegas guarde mais, ou

seja, trazendo a ideia da mesma propor¢@o e com isso garantindo a igualdade.

BRE (8:5) Vamos pensar que este aqui de cinza, na hora de brincar, soube montar mais pecas do que o outro.
Encaixou mais pecas. Tu achas que ele precisa guardar mais pecas do que o de verde por que encaixou mais?
(Pensa) Precisa. E que quem usa mais pegas precisa guardar mais. Como assim? Quem fez mais tem que
guardar mais.

LUC (12:10) E se eu te disser que um deles, na hora de guardar, disse que ia guardar menos que o outro porque o
outro que jogou mais. O que tu achas disso? Hum, hum, acho certo, porque um jogou mais do que o outro.
Imagina que foi tu mesmo que jogou com um amigo teu e tu tinhas mais jeito com quebra-cabega, acabou
montando mais e teu amigo quase ndo montou. Na hora de guardar ele acha que tu que tens que guardar mais.
Esta certo? N&o, eu acho que tem que dividir igual porque os dois brincaram. Mas se um brincou mais,
guarda uns dois a mais, sei la...

Ainda que no decorrer da sua fala LUC tenha demonstrado inseguranga quando ¢
perguntado a respeito de si mesmo, ele retoma a ldgica de que cada parceiro guarde a mesma
proporcao usada. A responsabilidade objetiva tem como caracteristica a referéncia no objeto e
ndo nas pessoas que estdo compartilhando a atividade. Por esta razdo ela se relaciona ao
realismo moral.

Houve coeréncia quando fora questionado sobre o compromisso de ver as pegas
esquecidas apos a brincadeira. Tanto BRE quanto LUC disseram que os dois parceiros tinham
a responsabilidade de ver. BRE apenas diferenciou o compromisso enquanto a logica era de
que um brincara com mais pegas do que o outro, tendo coeréncia com a responsabilidade

objetiva. Assim:

BRE (8:5) E se depois que o quebra-cabeca fosse guardado ficassem algumas pegas embaixo da mesa, qual dos
dois precisaria ver? (Pensa). O que montou mais pegas. Ele que guardou mais. E se tivessem montado igual?
Os dois. Eles tinham que ter visto.

LUC (12:10) (...) Qual deles tu achas que tinha que ter visto? Os dois. (pensa) Eles tém que se ajudar.
Jogaram juntos.

Quando o interrogatorio modifica os parceiros da brincadeira e coloca um sendo mais
velho do que o outro, as falas expressam coeréncia com o que fora dito antes com relacdo a
responsabilidade objetiva, com o realismo moral e, conjuntamente, com a moral heterébnoma,
ja que os argumentos salientam respeito unilateral (sob a forma de assimetria) e

comprometimentos relacionados as relagdes de coagao.
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No que se refere a estratégia, os dois trazem que o maior (mais velho) saberd mais do
que o menor. Por isso, justificam que o maior utilizara mais pecas e, consequentemente, tera

um compromisso de guardar mais no final da brincadeira.

BRE (8:5) [...] Na hora de montar o quebra-cabeca eles como eles vdo fazer? Eles vdo montar diferente.
Diferente? O que vai mudar? (Pensa) O quebra-cabeca, porque um vai fazer errado e o outro vai fazer
certo. Qual vai fazer certo? O mais grande. Por qué? E que ele que sabe tudo. E na hora de guardar, quem tem
que guardar? O grande. (Pensa) Ele que fez mais pegas.

LUC (12:10) [...] Como eles podem organizar a brincadeira? Como um é maior que o outro, ai um vai
montando e o outro vai ajudando. Qual vai ajudando? O maior. Por qué? Porque ele sabe mais do que o
outro, tem que ficar ajudando. O outro fica s6 montando. E se o outro também souber montar o quebra-
cabega? Ai fica igual.

A assimetria se evidencia quando ¢ antecipado que um sabera mais do que o outro,
colocando-o em vantagem sobre o parceiro, o que ja demonstra um avango se considerarmos
que, antes deste nivel, o sentimento de respeito unilateral esta primeiramente ligado a pessoa e
ndo a atitude ou atividade. Essa assimetria demonstrada nos argumentos aponta uma escala de
valores direcionada a tarefa em si e ndo a pessoa que a realizou. Diferentemente da
responsabilidade que inicialmente € objetiva, direcionada a atividade ou ao objeto para, no
decorrer, ser subjetiva e levar em consideragdo o comprometimento da pessoa e sua intencao
no realizar uma tarefa, o sentimento de respeito ¢ primeiro langado a pessoa, por admiracdo e
medo, para depois levar em conta suas atitudes (fazendo uso de uma escala de valores).

O fato de um dos parceiros ser maior ndo justifica que ele terd o compromisso de
guardar o brinquedo sozinho ou mais do que o outro (ainda que para BRE esta seja uma
alternativa inicial). O que determina, para ambos, quem tem o compromisso de guardar o jogo

€ 0 uso que os parceiros fazem das pegas.

BRE (8:5) Mas tu sabes que eu andei perguntando para outras criangas e que me disseram que o menor tinha que
guardar porque ele tinha que obedecer o maior. Tu concordas? Concordo. Mas pra ti ndo era o maior quem tinha
que guardar? Era, sabe por qué? Porque ele que sabe tudo, ele que faz tudo. Mas ele guarda por que sabe
mais ou o outro precisa obedecer ele? Ele tem que obedecer o grande pra ajudar a guardar. E se o menor
tivesse montado mais pegas? Dai ele tinha que guardar. Mesmo que o outro fosse maior? Sim.

LUC (12:10) E naquela situagdo que eu te falei sobre quem guardar o quebra-cabega, o que tu achas agora?
Igual. E se o menor dissesse pro maior que ele tinha que guardar mais porque ele é mais velho? N&o, porque 0s
dois brincaram. S porque ele é grande néo justifica que tem que guardar mais. E se fosse o maior que
dissesse para o maior: “ja que tu és menor, tu que guardas”? N&o.
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Existe coeréncia nos argumentos dos de BRE sobre o comprometimento dos parceiros
na hora de verificar as pecas, sendo que se jogaram juntos os dois deveriam ter visto as pegas

esquecidas. Assim:

BRE (8:5) E se tivessem esquecido as pecas embaixo da mesa? Eles tém que procurar. Os dois que jogaram o
guebra-cabeca.

Ja LUC demonstra inseguranga na sua argumentacdo. Mesmo que os dois parceiros
tenham jogado de forma igual e ele mesmo tenha dito que o fato de um dos parceiros ser
maior nao justifica que o compromisso de guardar as pecas seja maior, na hora de verificar as

pecas sobressai o fato de o maior saber mais, a assimetria. Assim:

LUC (12:10) E se acontecesse de esquecer as pegas embaixo da mesa, qual tinha que ter visto? O maior. (pensa)
Porque ele é mais responsavel. E? Se faltasse pega no quebra-cabega a responsabilidade ia ser dele? N&o, mas
ele tinha que saber onde é que tava.

Sua tultima frase demonstra sua inseguranga: o maior nao tinha a responsabilidade,
sozinho, de ter visto as pecas, a0 mesmo tempo em que ele ¢ quem devia saber onde elas
estavam.

A primeira nocdo de cooperacdo ¢ relacionada a moral heterénoma, salientando o
realismo moral e a responsabilidade objetiva. Cooperar, para as criangas deste nivel, significa
agir de forma equivalente, sem que um possa ter vantagem sobre o outro (o que
comprometeria a relacdo). A agdo ¢ relacionada com justica — as fung¢des sdo distribuidas para
garantir o equilibrio da relagdo. Porém, mesmo buscando equilibrio, o egocentrismo ainda
esta evidente, pois as fungdes podem acontecer separadamente, de forma independente, sem
entrosamento entre os parceiros durante a agdo. Estes podem apenas concluir juntos a
atividade para que se considere que cooperaram. Na situa¢do apresentada as criangas, o0 jogo
de quebra-cabega, os parceiros s6 poderiam jogar separados se, como estratégia inicial,
tivessem separado as pegas por cor ou formato (formato dos cantos, por exemplo). Sendo que
o critério que utilizaram neste nivel foi a divisdo de acordo com o numero de pegas, 0s
sujeitos ndo consideraram que um parceiro poderia precisar do outro para construir a sua
parte. Isto demonstra a falta de descentragdo cognitiva e a ndo substituicdo de pontos de vista

caracteristicas deste nivel.
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5.3. 22 NOCAO DE COOPERACAO NA CRIANCA: a énfase no critério de justica da

divisdo

A segunda nog¢a@o de cooperacgdo na crianca apresenta como novidade a falta de relagdo
com o realismo moral. Neste nivel, que ainda apresenta a divisdo para representar a igualdade
entre os parceiros, ndo ¢ exigida a mesma exatiddo quanto a quantidade de pecas como
acontecia no nivel anterior. O que permanece do nivel anterior ¢ a assimetria quanto a
responsabilidade dos parceiros com idades diferentes. Os sujeitos neste segundo nivel ainda
fundamentam sua argumentag@o baseando-se na moral da obediéncia — heteronomia.

Quanto a estratégia, mantiveram a alternativa da divisdo para que a igualdade entre os
parceiros fosse respeitada. Ainda que tenham proposto a divisdo como estratégia, ndo se
prendem a quantidade de pecas e estas ndo precisam mais ser divididas antecipadamente.

Assim:

STE (12:3) [...] Como ¢ que elas podem organizar a brincadeira? Cada uma botar uma peca de cada vez, uma
coloca uma e depois a outra coloca outra, até terminar. Tu achas que elas precisam dividir as pegas antes?
N&o. E por que tu achas que cada uma tem que colocar uma pega de cada vez? Dai da certinho pra cada uma e
elas véo jogar igual.

SAR (8:5) [...] Elas sdo duas e s6 tem um quebra-cabega, como tu achas que elas podem organizar o quebra-
cabe¢a? Uma monta uma pe¢a, a outra monta outra peca. Tu achas que elas precisam dividir as pecas antes
de comegar a pegar? N&o, cada vez uma pega uma. Assim: uma pode ir montando uma parte e a outra
também, dai quando estiver na hora de juntar elas juntam.

DRI (8:2) [...] como elas podem fazer para organizar a brincadeira? (Pensa) Uma faz de cada vez. Como assim?
Primeiro a vez de uma pra depois a vez da outra. Dai as duas podem jogar. Como elas fazem com as pegas?
Uma faz uma parte depois a outra. Mas a primeira monta todo o quebra-cabega pra depois a outra montar?
Na&o, cada uma vai botando uma peca.

EDU (8:6) [...] Se eles sdo dois e s6 tem um quebra-cabega, como eles podem fazer para brincar? (Pensa) Cada
um monta uma parte. Cada um vai botando uma peca e montam o quebra-cabeca. Cada um separa uma
parte? N&o, montam juntos.

Nos argumentos de STE, SAR, DRI e EDU nao ¢ mais demonstrada uma separagao
dos parceiros na execucdo da atividade — cada um monta na sua vez e conjuntamente. A “vez”

¢ 0 que garante a igualdade no jogo.
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Quanto a responsabilidade atribuida aos parceiros no jogo, o que determinou a
tentativa de igualdade, neste nivel ndo mais amparado na quantidade de pecas, mas no

comprometimento simétrico que os parceiros tiveram durante o jogo. Assim:

STE (12:3) Qual das duas tu achas que precisa guardar? (Pensa) As duas eu acho. As duas jogaram dai as
duas tém que guardar. E se a gente pensar que uma delas montou, conseguiu montar mais pegas. Conseguiu
montar com mais facilidade e, por ela ter feito isso, na hora de guardar a outra disse pra ela: “olha, como tu
montaste mais, tu que tem que guardar”. O que tu achas disso? N&o, ndo acho certo. As duas jogaram...
mesmo uma jogando menos do que a outra as duas tém que guardar. Mesmo que a outra tenha montado
mais? Claro.

Diferentemente dos sujeitos do nivel anterior, os sujeitos deste segundo nivel ndo
modificam o comprometimento dos sujeitos de acordo com o numero de pecas usadas. A
responsabilidade objetiva predominante no primeiro nivel passa a ceder espago para a
responsabilidade subjetiva, pois gradualmente o foco passa do material concreto (pecas) para

a pessoa, para o compromisso compartilhado na brincadeira.

SAR (8:5) E vamos pensar que depois que elas brincaram tinham que guardar nessa caixa, qual delas tem que
guardar? As duas porque as duas jogaram. E? E... ndo ia ficar uma guardando sozinha né... E, por exemplo,
se esta daqui, na hora de jogar, conseguiu montar mais pegas, pegou muito mais que a outra. Na hora de guardar
tu achas que ela tem que guardar mais do que a outra que pegou menos? Ndo. Mesmo ela tendo usado mais
pecas ela tem que guardar junto porque ela jogou mesmo assim.

Do mesmo modo que STE, SAR tem convic¢do em afirmar que o comprometimento ¢
o mesmo das duas bonecas e que isso ndo se altera em func¢ao do uso das pecas, demonstrando

desprendimento do amparo no realismo moral.

DRI (8:2) Qual das duas tu achas que tem que guardar? (Pensa) Essa (de roxo). Por qué? Ela é mais grande.
Mas as duas tém oito anos, tu lembras? Mas aquela ali que tem que guardar. E se acontecesse, na hora da
brincadeira, de essa menina aqui (de amarelo) ter montado mais pegas que a outra, quem tu achas que tem que
guardar? (Pensa) A de amarelo. Ela (pensa)... Ndo, as duas precisam guardar. Por qué? Porque as duas
brincaram, entdo as duas precisam guardar juntas.

Em seu argumento, DRI demonstra, inicialmente, uma necessidade de colocar as

parceiras em uma relacdo assimétrica, que depois se desfaz e volta a se basear na igualdade.

EDU (8:6) quem precisa guardar? Os dois, eles brincaram juntos. E se a gente pensar assim: esse de verde ndo
tinha muita facilidade com quebra-cabega e, na hora de guardar, disse pro de cinza que ele deveria guardar
porque ele tinha montado mais. Tu achas certo? N&o. Por causa que os dois jogaram, eles ttm que guardar
juntos. Mesmo se um conseguiu juntar mais pegas?E.
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EDU, assim como os demais sujeitos apresentados neste nivel, considera ndo haver
diferenga na responsabilidade dos parceiros se as pegas ndo foram usadas na mesma

propor¢ao.

Mesmo diante do questionamento com relagdo as pecas esquecidas, os sujeitos deste
nivel também ndo se ampararam na quantidade de pecas usadas por cada parceiro. Nos
argumentos de SAR e DRI, inicialmente, ha uma preocupacdo com a quantidade de pecas
usadas por cada um e em como foram usadas, podendo fazer diferenca na responsabilidade.

Porém, no decorrer da entrevista, mostram-se apoiados na responsabilidade compartilhada.

SAR (8:5) [...] quem tinha que ver? A de roxo. Por qué? Foi ela que pegou mais pecas. E se tivessem pegado a
mesma quantidade? Dai qualquer uma podia ver.

DRI (8:2) [...] qual delas tu achas que tinha que ter visto? A de roxo. Ela que estava procurando as pecas.
Como assim? E que a de amarelo estava guardando e a de roxo olhando as pecas. S6 a de roxo que precisava
ver entdo? A de amarelo também podia ajudar a procurar.

Nos argumentos de EDU e STE essa incerteza com relagdo a quantidade de pegas néo
aparece, trazendo a responsabilidade compartilhada desde o inicio. EDU ainda tenta apontar
alguma assimetria, mas na sequéncia do seu argumento se mostra inseguro e¢ conclui que os

dois parceiros possuem 0 mesmo cCompromisso.

EDU (8:6) [...] Quem tinha que ter visto? O de cinza. (Pensa) N&o sei. Os dois tinham que ter visto ou um s6?
Os dois. Por qué? (Pensa) Os dois estavam juntos guardando.

STE (12:3) [...] quem tu achas que tinha que ter visto? (Pensa) Ah... tanto faz. Depois elas iam dividir, uma
pra cada uma, botavam juntas. Isso na hora de guardar? E. Entao tanto faz? Sim.

Quando ¢ proposto que os parceiros possuem idades diferentes, ndo aparece mudanga
com relacdo a estratégia do jogo, ou seja, a forma como iniciam a atividade. Os sujeitos
mantiveram que a estratégia seria a mesma daqueles que tinham a mesma idade. Ha coeréncia
com os argumentos utilizados anteriormente, que ndo se baseavam na quantidade de pecas
como os do primeiro nivel. Porém, quando questionados sobre o compromisso de guardar as
pecas, apresentam assimetria entre os parceiros — o que modifica a responsabilidade. Os

sujeitos deste segundo nivel entendem que a assimetria entre as idades modifica a



106

responsabilidade dos parceiros no jogo. Os que trouxeram a justificativa colocam que o
parceiro maior precisa guardar ou guardar mais por saber mais do que o outro. E, no momento
em que ¢ dito que os dois sabiam jogar da mesma forma, a responsabilidade se equivale. O
argumento “saber mais” ¢ o que determina quem deve guardar e ndo o fato de ser mais velho.
O que coincide é que os sujeitos esperam que o maior saiba mais do jogo que o menor, por

isso uma maior responsabilidade.

STE (12:3) E na hora de guardar, quem tinha que guardar? (Pensa) A de 12. (Pensa) Porque ela é mais velha
e... ai ela ia ajudar a outra pequenininha... a menor. Ela que iria guardar? A outra ia guardar também, mas
ndo todo. Mas por que ela precisa ajudar, a de 10 anos néo consegue? N&o, ela consegue. (Pensa) Ah... ndo sei
bem.

Na sequéncia do seu argumento, depois de ser questionada sobre sua resposta, STE
altera sua opinido, dizendo que a responsabilidade precisa ser compartilhada igualmente.
Assim: STE (12:3) “Eu acho errado. Porque as duas brincaram e nao é justo as duas
jogarem e s6 uma guardar. E se a de 10 anos chegasse pra mais velha... A mesma coisa”.
Os demais sujeitos vacilam, assim como STE, quando ¢ questionada a responsabilidade de
forma assimétrica. Alguns, como SAR e EDU, trazem os termos “ajudar” ou “o outro
também” para aproximar as responsabilidades dos parceiros. DRI justifica o compromisso de
guardar com a sabedoria sobre 0 jogo, nesse caso se os parceiros sabem de forma equivalente

a responsabilidade também se equivale.

SAR (8:5) Tu achas que muda alguma coisa na hora que elas comegam a brincar? (Pensa) N&o... mesma coisa.
Mas a que tem que ajudar mais a guardar as coisas tem que ser a de 10. Ah é? Por qué? Porque é maior. E
se foi a outra que usou mais pegas, tu achas que continua sendo maior? (Pensa) N&o sei... A de 10 guarda tudo
sozinha? N&o, a outra ajuda também.

DRI (8:2) Na hora de comegar a montar o quebra-cabega tu achas que muda alguma coisa? Ela (maior) é que
tem que montar. Ela é mais grande e sabe mais. E o que a menor vai ficar fazendo? Ela vai ter que montar e
a grande vai ajudar. Ndo é uma peca para cada uma? E, mas depois a grande vai ajudar a montar. Na hora
de montar elas ganham a mesma quantidade de pegas? Ganham igual. E na hora de guardar, quem guarda? A
maior. Ela sabe melhor que a pequena. E se quem tivesse montado mais pegas fosse a pequena? A pequena,
porque ela ia saber mais.

EDU (8:6) E na hora de guardar muda? O maior tem que guardar. Por qué? (Pensa) N&o sei. E o mais velho
quem tem que guardar? O outro também. E se quem tivesse montado mais pegas fosse o menor, quem teria que
guardar? Os dois. Por qué? (Pensa) N&o sei.
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Neste nivel os sujeitos possuem condigdes de operar e alcancam maior descentracao
cognitiva com relacdo ao nivel anterior, o que ¢ demonstrado na analise que fazem do
contexto em que aparece a situacdo e no esforco que ¢ feito para analisar o ponto de vista de
cada parceiro. Mas essa tendéncia a substituir pontos de vista e considerar a situacdo ainda
aparece intuitivamente, muitas vezes desencadeada pelos questionamentos feitos durante a
entrevista. A moral heterbnoma permeia os argumentos ja que a igualdade na
responsabilidade entre os parceiros se mostra condicionada as atitudes durante o jogo: o
respeito pela vez de jogar e a diferenca de idade. Sendo que o principal avanco deste nivel
comparado ao nivel anterior ¢ a ndo dependéncia ao material concreto e a atividade ndo ser
feita em separado pelos parceiros, também, este segundo nivel, mantém a assimetria na
responsabilidade dos parceiros com idades diferentes — mesmo que apresente indicios de
equivaléncia. Tais indicios aparecem com maior evidéncia quando ¢é feito o ultimo
questionamento, quanto a ver as pecas esquecidas. Os sujeitos trazem que a responsabilidade

¢ de ambos os parceiros.

STE (12:3) [...] quem tu achas que tinha que ter visto? As duas. Nenhuma tem mais compromisso que a outra de
ver as pecas? N&o. Pode me repetir o motivo? Porque as duas estavam jogando e ndo viram as pecas
embaixo da mesa, entdo acho que nenhuma tinha mais compromisso de ver. Tanto faz? E.

SAR (8:5) E se as pegas ficarem esquecidas, qual tinha que ver? Qualquer uma. Mesmo que uma seja maior do
que a outra? E. N&o tem importancia.

EDU (8:6) E se tivessem esquecido as pe¢as embaixo da mesa, quem tinha que ter visto? Os dois. Me explica.
Os dois que estavam brincando e guardando juntos.

O argumento de DRI se diferencia porque ela ¢ guiada pelo contexto que ela mesma
elaborou. Dentro do seu contexto, a maior teria que ter visto porque estava alcangando as

pecas para a parceira.

DRI (8:2) E se esquecessem as pegas debaixo da mesa, quem tinha que ter visto? A maior, porque a outra
estava colocando as pegas ali. A maior que estava procurando.

A segunda nocdo de cooperacdo permanece relacionando-se a moral heterénoma,
porém sem a relagdo que havia com o realismo moral. Neste segundo nivel, a no¢do ja nao se
apoia no material concreto, quantidade de pegas, como os sujeitos do nivel anterior. Os

sujeitos deste segundo nivel demonstram um avango no pensamento operatdrio, no sentido de
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ndo depender da quantidade usada por cada parceiro para atribuir um julgamento na agao.
Este julgamento, que deixa de se apoiar na quantidade de pegas, passa a ter como referéncia a
propria agdo conjunta, o comprometimento mutuo na realizacdo do jogo. Ainda se faz
presente a necessidade de um uso distribuido do jogo para garantir que os parceiros possuem
igualdade na acdo e para que o comprometimento com a atividade continue sendo de ambos.
Essa distribuigdo ¢ garantida na sugestdo de estratégia, em que os parceiros montam “ao
mesmo tempo” ou “na sua vez”. A distribuicdo da agdo reflete na responsabilidade atribuida
aos parceiros e tendo como referéncia a responsabilidade subjetiva. Em funcdo desta
referéncia, os sujeitos modificam a responsabilidade dos parceiros quando estes apresentam
idades diferentes: a responsabilidade subjetiva se apoia na pessoa e, para os sujeitos deste

nivel, a pessoa mais velha possui mais comprometimento.

5.4. 3* NOCAO DE COOPERACAO NA CRIANCA: a referéncia a reciprocidade resultante

da acdo conjunta

No terceiro nivel da nogdo de cooperacdo, nota-se que a moral da reciprocidade passa
a ser a referéncia para as criancas. Essa referéncia demonstra indicios neste nivel mas sera no
quarto nivel que estard consolidada. No terceiro nivel, embora apresentem indicios da moral
da reciprocidade, os sujeitos mostram-se inconstantes quando a situacdo apresenta parceiros
com idades diferentes, mas sem recorrer a moral da obediéncia.

Quanto a estratégia do jogo, os parceiros do jogo trabalham juntos e, caso trabalhem
separadamente, ¢ porque isso resulta da estratégia pensada para o jogo, como uma forma de
agilizar a montagem e ndo mais para que, com isso, seja garantida a igualdade da a¢do (como
nos niveis anteriores). A alternativa da divisdo, pensada como entre outras ¢ ndo como a Unica
possivel, aparece como forma de otimizar a a¢do dos dois parceiros e fazer com que consigam
montar de uma forma mais rapida e facil o quebra-cabega — ndo tem a inten¢do de garantir
justica igualando as proporgdes. Os sujeitos tendem a novas alternativas além da divisdo.
Essas alternativas sdo com relacdo a cor das pegas ¢ a forma do desenho do jogo, por
exemplo. Nos argumentos dos sujeitos considerados neste nivel, apenas MAR (8:5) diz que
podera trazer conflitos se os parceiros ndo dividirem o nimero de pegas e isso s6 se manifesta

apos ser interrogado pela pesquisadora.
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MAR (8:5) Uma monta uma parte e a outra monta a outra parte do desenho. Mas na hora de pegar as pecas
elas vao saber qual é de cada parte? Pode ver pela cor e pela caixinha. Nesse aqui, vamos ver, parece que tem
mais de cor azul ndo é? Sera que teria problema uma pegar mais do que a outra? Sim, pode dar briga porque
uma vai ter mais do que a outra. E como elas podem fazer entdo? Elas podem dividir pelo desenho. Metade
pra cada uma.

Os argumentos de PAO, GAS e EDI apresentam a estratégia da divisdo mas ndo
havendo problema se um dos parceiros montar mais pegas do que o outro. A acdo ¢ conjunta,

mas ainda aparece nos argumentos que cada parceiro une “sua parte”.

PAO (12:4) lam pegar peca por peca e cada uma ia unir uma parte. Depois elas unem as duas partes.
Como assim? Elas v@o botando as pecas aonde se encaixam, depois vai ficar meio a meio e ai elas pegam
uma parte e vao colocando aonde se unem, até que forme tudo.

GAS (12:7) Os dois brincando juntos. Como? Cada um monta uma parte. (Pensa) Uma a uma... ou dividem.

EDI (10:5) Uma monta uma metade a outra a outra metade e depois juntam. Cada uma monta uma metade?
Uma pode montar um pouco mais do que a outra. Nao da problema? N&o.

O argumento de JUL mostra a divisdo no fato de cada parceiro pegar uma peca por

vez, mas a ag¢do é conjunta, sem que cada um monte uma parte separada da outra.

JUL (10:8) Se elas sdo duas e s6 tem um quebra-cabega, como elas podem fazer? Fazer juntas. (Pensa) Véao
pegando uma peca de cada vez. Montando juntas.

A responsabilidade atribuida para os parceiros de mesma idade ¢ simétrica. Como
atuaram juntos, os dois t€m o mesmo compromisso na hora de guardar o jogo, independente
se um conseguiu montar mais pegas que o outro. Esse comprometimento ja era apontado pelos
sujeitos do segundo nivel de nogdo de cooperagdo. O mesmo acontece na situagdo de

esquecimento das pegas, em que os parceiros t€m o mesmo compromisso de ver ou ndo.

PAO (12:4) E quando terminarem a brincadeira elas precisardo guardar nessa caixa, quem deve guardar? As
duas porque as duas brincaram entdo as duas tém que guardar. E se eu te disser que esta daqui montou mais
pecas, conseguiu encaixar mais € a outra quase ndo conseguiu, demorou mais para encaixar as pecas. Como ela
montou mais, a outra acha que ela é quem deve guardar. O que tu achas? T4 errado, todas as duas tém que
ajudar a guardar. E quando elas terminaram de guardar ficaram umas pegas esquecidas embaixo da mesa,
quem tu achas que tinha que ter visto? (Pensa) Uma delas. Tanto faz.

GAS (12:7) Depois que eles jogaram, precisam guardar o quebra-cabe¢ca em uma caixa. Quem deve guardar? Os
dois, porque os dois brincaram. Entdo vamos pensar o seguinte, que este daqui teve m,ais facilidade em
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encaixar as pegas do que o outro. Na hora de guardar o outro achou que ele que montou mais deveria guardar
mais, o que tu achas? Errado. Os dois brincaram. E na hora de guardar, ndo viram que tinham ficado pegas
debaixo da mesa em que eles estavam jogando. Tu achas que algum dos dois tinha que ter visto? Qual? Os dois
tinham que ter percebido, estavam juntos.

JUL (10:8) E depois que elas montarem, vdo precisar guardar nessa caixa. Qual delas precisa guardar? (Pensa)
As duas, porque elas... (Pensa). Precisa ser as duas? Pode ser uma sd. Entdo tu achas que s3o as duas ou uma
s6? As duas, elas que jogaram juntas. Entdo vamos pensar que na hora de brincar essa daqui de roxo soube
montar mais pecas do que a de amarelo. Na hora de guardar, a de amarelo achou que a de roxo que precisava
guardar mais, pois ela tinha montado mais pegas. O que tu achas? (Pensa) Eu acho que mesmo que a outra
tenha feito mais a outra tem que ajudar. Por qué? N&o sei. (Pensa) N&o sei. E se depois que elas guardassem
tivesse ficado algumas pecas embaixo da mesa, qual delas tu achas que tinha que ter visto? (Pensa) N&o sei.
Acho que as duas.

MAR (8:5) Depois que elas brincaram, precisam guardar o quebra-cabeca na caixa, qual das duas tu achas que
tem que guardar? As duas. As duas brincaram. E se a gente pensar que essa daqui de amarelo, como conseguia
montar melhor, juntou mais pecas do que a de roxo. Na hora de guardar a de roxo disse que ndo ia guardar muito
porque a outra montou mais. O que tu achas? (Pensa) Nao, tem que guardar junto. Ndo quer dizer porque ela
montou que ela tem que guardar sozinha. A outra também brincou. E se depois de guardarem o quebra-
cabega, tivessem esquecido umas pegas debaixo da mesa. Quem tinha que ter visto? As duas. Cada uma tinha
que cuidar do que tava montando.

EDI (10:5) E na hora que elas forem guardar o quebra-cabega, qual delas tu achas que tem que guardar? As
duas. As duas estavam brincando. Vamos fazer de conta, entdo, que na hora do jogo essa daqui conseguiu
montar mais pecas do que aquela ali. Na hora de guardar a que tinha montado menos disse: “olha, ja que tu
montou mais pegas agora guarda mais”. O que tu achas? N&o ta certo, ela também brincou. Depois que elas
guardaram o quebra-cabeca vamos imaginar que elas esqueceram, umas pegas embaixo da mesa. Qual delas
tinha que ter visto? (Pensa) As duas também, elas brincaram juntas.

Estes argumentos vém evidenciar o que ja vinha sendo mostrado na segunda nog¢ado de
cooperacdo: nao haver diferenca na responsabilidade dos parceiros com mesma idade,
justificando-se no fato de que atuaram juntos no jogo. A diferen¢a entre o segundo nivel e o
terceiro aparece quando os parceiros possuem idades diferentes. Na segunda nogdo de
cooperagdo, o fato de um dos parceiros demonstrar mais capacidade de jogar justificava uma
responsabilidade maior. Neste terceiro nivel a responsabilidade ¢ simétrica independente da
capacidade de montar de cada um. Isso significa que, por terem jogado juntos ¢ o que
determina o mesmo compromisso na hora de guardar ou de se responsabilizar pelas pecas
esquecidas. Nas justificativas que diferenciam a atuagdo do mais velho o argumento estd
sempre relacionado ao contexto atribuido pelos sujeitos e ndo pelo fato estrito de serem mais

velhos.

PAO (12:4) Sabe que teve gente que eu entrevistei ¢ me disse que como essa daqui era mais velha era ela que
tinha o compromisso de guardar. O que tu achas? N&o ta certo. As duas que tém que guardar. Mesmo que
uma tenha montado mais pegas do que a outra? Sim, as duas tém que guardar. E naquela situagdo de ter
esquecido pecas debaixo da mesa, qual tinha que ter visto? Eu acho que a pequena. Por qué? Porque ela que
olha embaixo da cama, procura pra ver se tem alguma peca atirada. E a grande ndo? As grandes néo estao
acostumadas a ficar procurando. SO pega o0 que vé pela frente. Mas ela ndo poderia ter visto? Poderia ter
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visto, mas a outra tinha que ter visto mais. E se elas perdessem estas pegas a culpa ia ser da menor? N&o, ia
ser das duas, as duas que estavam brincando.

GAS (12:7) Entao agora vamos imaginar diferente, que quem estava jogando com este menino de 10 anos era
este de 12 anos. Muda alguma coisa na hora que eles forem comegar a montar? Muda um pouco. Esse daqui
(12 anos) tem mais capacidade. (Pensa) Esse vai encontrar mais pecas. E qual dos dois precisa guardar? Os
dois juntos. E se este daqui, por ter mais capacidade ter montado mais pegas, ter jogado mais? N&o, eles vao
guardar igual. E naquela situagdo de terem esquecido as pecas debaixo da mesa? Também igual. Me explica.
Pela igualdade: os dois brincaram, os dois vao ter que se dividir pra guardar. Mesmo que um saiba mais
que o outro ndo muda a igualdade? N&o.

JUL (10:8) Agora eu vou trocar uma delas: vamos pensar que quem brincou com essa menina de dez foi outra
menina de doze anos. Muda alguma coisa na hora que elas forem comegar a montar? Sim. Eu acho que a guria
de doze anos monta mais rapido. Elas vdo pegando as pegas como as meninas de antes? Melhor dividir antes,
depois cada uma vai montando uma peca. E na hora de guardar? As duas guardam. Mesmo se a maior tiver
montado mais pegas? Sim. E se esquecerem as pegas embaixo da mesa? A maior tinha que ter visto. Por qué?
Na&o sei, acho que ela. Como assim? Ela montou primeiro.

MAR (8:5) Agora n6s vamos imaginar que quem brincou com esta menina aqui de oito anos foi outra menina de
10 anos. Tu achas que muda alguma coisa na hora de organizar o jogo? N&o. Elas véo fazer a mesma coisa.
Cada uma tinha que pegar a metade das pecas e seguir o desenho. E na hora de guardar, quem guarda? As
duas. Mesmo que uma seja mais velha? Sim. Uma outra menina que eu entrevistei disse que a mais nova tinha
que guardar sozinha porque tinha que obedecer a mais velha. O que tu achas? Se for a mae ou o pai pode
ajudar, mas se as duas sdo criangas ndo. E se fosse com os pais? Dai o filho guarda. E se elas tivessem
esquecido as pegas embaixo da mesa, quem tinha que ter visto? As duas. Nao tem problema uma ser mais velha?
Ela tinha que ajudar a contar as pegas pra ver se ndo tava faltando nenhuma.

O argumento de MAR evidencia a diferenca na relacdo entre duas criancas e uma
crianga ¢ um adulto que signifique uma autoridade. As relagdes de cooperacdo sdo mais

propicias entre criancas (PIAGET, 1932/1994).

EDI (10:5) Agora eu vou trocar uma delas e nds vamos imaginar que quem brincou com esta menina de 10 anos
foi esta outra de 12 anos. Tu achas que muda alguma coisa na hora de comegar a brincar? N&o. (Pensa) Uma
pega uma metade e a outra pega outra metade. E na hora de guardar?As duas guardam. Mesmo que uma
seja mais velha? Uhum. Uma outra crianga que eu entrevistei me disse que como uma era velha, ela que tinha
que guardar porque tinha mais responsabilidade. O que tu achas? N&o. As duas brincaram juntas entdo elas
tém que guardar as duas. E se esquecerem algumas pegas embaixo da mesa? As duas tém que ver. Ndo pode
uma s6 ver? Pode. As duas ou uma? Pode ser uma s6 ver, mas as duas brincaram e as duas podiam ver.

A novidade deste terceiro nivel de cooperag@o esta no abandono do argumento “saber
mais” para justificar maior responsabilidade. A responsabilidade subjetiva, apontada no nivel
anterior, agora predomina. O contexto atribuido pelos sujeitos a situagdo demonstra uma
necessidade de relativizar, o que requer maior descentragdo cognitiva. Na terceira nocao de
cooperacgdo os sujeitos relativizam, tém como referéncia a agdo compartilhada, reciproca, e

consequentemente a responsabilidade subjetiva tanto para os parceiros com mesma idade
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como para os com idade diferente. Ao chegar no quarto nivel, os sujeitos passam a
transformar a reciprocidade atribuida aos parceiros, que neste terceiro nivel era um resultado
da atividade, como suporte para a acdo conjunta. Nesse sentido, a estratégia pensada para o

jogo sera a partir da reciprocidade e ndo apenas resultara na atuacdo reciproca.

5.5. 4 NOCAO DE COOPERACAO NA CRIANCA: a referéncia a reciprocidade como

condicdo da ag@o conjunta

No quarto nivel da no¢do de cooperacdo a moral da reciprocidade passa a ser a lei que
determina a agdo. Nesse sentido, a reciprocidade ja é pré-requisito do trabalho em conjunto,
ou seja, uma necessidade. Por isso, ndo se faz mais necessario dividir pegas ou momentos de
montagem para garantir a reciprocidade — ela ¢ condi¢do necessaria para que a agdo aconteca.
Os sujeitos deste nivel partem da estratégia pensada para otimizar o jogo e conclui-lo mais
rapido. A estratégia ¢ pensada considerando o trabalho conjunto como unico, com funcdes
entre os parceiros que visem a mesma finalidade. Ao invés de determinarem a parte de cada
sujeito dentro de uma mesma fungdo, as fungdes sdo distribuidas conforme uma estratégia
coordenada, como se os parceiros combinassem previamente. Por ser a reciprocidade uma
condi¢do necessaria, a responsabilidade entre os parceiros ¢ simétrica, independente das
idades serem as mesmas ou ndo. Os argumentos dos sujeitos deste nivel estdo mais voltados
para explicar a estratégia que o grupo de parceiros utilizara do que explicar a agdo de cada um
isoladamente. Todos os sujeitos considerados neste nivel possuem mais de 10 anos, sendo
apenas um dos entrevistados com 10 e os demais com 12 anos.

Sdo argumentos que explicam a estratégia do jogo:

GAB (12:7) Quando duas pessoas vao brincar com o mesmo quebra-cabega, como tu achas que elas podem
fazer? Eles vao montando junto? Tu achas que elas precisam fazer alguma divisdo das pegas antes? Olha, isso
depende... depende do jeito que a pessoa gosta de brincar. Eu acho que o seguinte, pelo menos quando eu
Vou jogar um quebra-cabeca eu ndo jogo sozinho, sempre tem minha mae ou meu irméo. Entéo a gente
tem um bolinho de pecas e a gente vai vendo assim o que é de canto, 0 que ndo é de canto. Demora mais.
Demora dois, trés dias.

GALI (12:5) Como tu achas que elas podem organizar a brincadeira, se elas sdo duas e s6 tem um quebra-cabega?
Elas montam juntas... (Pensa) As duas vdo montando juntas. Tem gente que tinha me dito assim: que as duas
dividissem as pegas antes de jogar. O que tu achas? N&o acho bom, porque o quebra-cabega tem 20 pecas
entdo tem que ficar tudo junto. Elas vdo indo montando.
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GAR (10:6) Sdo dois e um quebra-cabega, como tu achas que eles podem organizar a brincadeira? (Pensa) Eles
podem comecar pelas pecas de baixo. Hum, tu estas dando a técnica do quebra-cabega! Mas tu achas que eles
vado comecar de que jeito: colocando cada um sua pega, ou misturando sem saber o que ¢ de cada um...
Dividindo as pegas e montando. Dai um pega as pegas azuis e outro pega as pecas verdes. Dividindo pela
cor? Sim, ai cada um montava uma parte e depois iam juntando.

LUG (12:10) Se eles sdo dois e tem um quebra-cabega s6, como tu achas que eles podem fazer? Cada um
montando uma peca. Eles precisam dividir as pegas antes? N&o. Acho que um vai ajudando o outro e nédo
precisa dividir antes “essas sdo tuas e essas sdo minhas”. Nio precisa dividir. Cada um precisa ter a sua vez?
N&o. Um vai ajudando o outro, aleatoriamente.

A divisdo das pegas, apontada em niveis anteriores, além de ndo representar mais a
igualdade entre os parceiros, torna-se incoerente a estratégia pensada, ja que 0 jogo é um so e
precisa de todas as pecas para ficar pronto. A divisdo, quando ¢ sugerida neste nivel, faz parte
da estratégia conjunta, como por exemplo sugere GAR quando diz que cada parceiro podera
montar uma cor. Neste caso o numero de pegas ndo ¢ determinante e sim o proprio desenho
do jogo, ja que se cada um montar uma parte do desenho poderdo junta-lo e assim otimizar a
acdo. No argumento de LUG, o fato de cada parceiro ter a sua vez para jogar também ¢
irrelevante, demonstrando que a simetria ja esta posta e que ndo serd a vez de cada um que ira
ou nao comprometé-la.

A responsabilidade simétrica se evidencia tanto nos argumentos que se referem aos

parceiros com mesma idade quanto naqueles com idades diferentes. Assim:

GAB (12:7) Quem tu achas que guarda? Eu acho que os dois deviam guardar pra dividir as tarefas, porque é
muito injusto s6 ficar guardando. [...] Qual deles tinha que ter visto? N&o sei.. (Pensa) Se os dois
esqueceram... Os dois podiam ver.

Quando questionado sobre os parceiros com idades diferentes, GAB admite uma

mudanca na organizagdo do jogo, mas sem comprometer a simetria da relacado.

GAB (12:7) Tu achas que muda alguma coisa na hora de irem jogar? [...] Eu acho que ele (o de 12 anos) ia
separar as pecas de um lado e de outro, as do canto de baixo e as do canto de cima. E na hora de guardar tu
achas que algum deles tinha que guardar? Eu acho que devia ser os dois também. Sabe, teve gente que me
disse que aquele que montou mais pecas, que conseguiu juntar mais pecas, que ele deveria guardar mais porque
ele jogou mais. Tu achas o qué? N&o acho certo. Se o outro também brincou, ele também tem que guardar,
nao da pra deixar s6 porque o outro brincou mais. Eu acho estranho esse negdcio ai. Acho que... vamos
supor, se os dois estivessem desenhando em um quadro e a professora chegou e eles precisassem apagar,
acho que os dois deviam, ndo é sé porque um desenhou mais tem que apagar mais. Tem que ter igualdade
entendeu? E naquela situagdo de ter esquecido as pegas, qual devia ter visto? Eu acho que o guri de 12 anos,
por causa da percepcdo dele. Como assim? Ah porque eu tenho mania assim, quando eu vou brincar com
meus primos pequenos, geralmente eles deixam e eu tenho mania de olhar, sou cuidadoso. Entdo o de 12
anos tem mais obrigagdo de achar do que o outro? Eles tém a mesma obrigacdo. A mesma obrigagao? Sim.
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Em seu argumento, GAB consegue relacionar outra situacdo para comparar a
responsabilidade simétrica, generalizando-a. Este seu argumento evidencia que ja ndo existe
mais nenhum apoio no realismo moral e na moral heterénoma.

No argumento de GAI, quando os parceiros possuem idades diferentes, também ¢
demonstrada diferenga na estratégia inicial por pensar que o de 12 anos tem condi¢des de
montar mais e mais rapido. A diferenca é que esta capacidade superior atribuida ao mais
velho compromete a responsabilidade, ainda que ndo seja argumento para sobrepor a

reciprocidade.

GALI (12:5) Entdo agora tu pensas diferente? Antes tu disseste que mesmo que uma tivesse jogado mais as duas
tinham que guardar juntas. (Pensa) As duas jogaram s6 que a de 12 jogou mais porque ela sabia mais, mas
as duas jogaram entdo as duas tém que guardar. E se tivessem esquecido as pegas, quem tinha que ter visto?
Acho que a de 12. Por qué? Porque ela terminou mais rapido... Ela precisava ter visto mais do que a outra?
(Pensa) Ela tem mais responsabilidade, mas a outra podia ter visto.

O argumento de GAR enfatiza o fato de que os dois parceiros precisam guardar juntos
porque brincaram juntos, mesmo diante do meu contra-argumento, afirmando “¢ errado um so6

guardar”.

GAR (10:6) E se na hora de brincar esse aqui sabia um pouco mais e montou bem mais pegas que o outro. Na
hora de guardar o outro disse: “ja que tu ‘montou’ mais, tu ‘guarda’”. O que tu achas? Ndo. Os dois brincaram
juntos e € isso que importa. Mesmo se um montou mais? E, isso ndo importa. Na hora de guardar [...] Acho
que os dois, eles jogaram juntos. Situagdo com parceiros de idades diferentes: Muda alguma coisa na hora de
comegar a jogar? N&o, vai ser da mesma forma. Como era mesmo? Eles vdo dividir as cores e depois ir
montando. E na hora de guardar? O mais novo e 0 mais velho. Os dois? Sim, eles jogaram juntos. Mesmo se
um montasse mais que o outro? E, eles jogaram juntos. E se esquecessem as pecas embaixo da mesa? Os dois
tinham que ver. Por que mesmo? Brincaram juntos e também pra ndo perder as pegas e pra continuar
brincando depois. Tu achas que se um néo ajudasse depois eles ndo iam mais querer brincar juntos? (Pensa)
N&o. E que ta errado um s6 guardar.

Uma novidade aparece na argumentagdo de LUG. Ele tem a mesma posi¢ao dos outros
sujeitos deste nivel, a de que os dois parceiros precisam ter o0 mesmo comprometimento
independente da idade. Quando ¢ colocado o contra-argumento na entrevista, LUG traz uma
explicacdo através de uma outra situacdo de trabalho em conjunto, na qual ele destaca uma

diferenca na atuagdo dos parceiros. Assim:

LUG (12:10) Qual tu achas que devera guardar? Os dois. Os dois montaram juntos. [...] por acaso um tivesse
conseguido montar mais, por ter mais facilidade com o jogo, ele ¢ quem tinha que ter guardado mais. O que tu
achas? Acho que ndo. Se fosse, por exemplo, um trabalho de escola em que todos tivessem que fazer a
mesma coisa porque valia nota, ai pode ser que sim. Mas 0 quebra-cabeca é mais sé por diversdo, um
passatempo. No trabalho de escola, ai era o outro quem tinha que guardar mais, pra ter cada um a sua
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parte, ja que um tinha montado mais o outro guardava mais. S6 que como é um quebra-cabeca e os dois
estavam se divertindo, os dois tém que guardar.

LUG diferencia um trabalho em conjunto por lazer de um trabalho escolar em que os
parceiros estdo sendo avaliados. Na situacdo de lazer, ndo ¢ demonstrada nenhuma relagdo
com o realismo moral, ou seja, com a necessidade de que cada parceiro deva ter atuagdes em
proporcao iguais para que o trabalho seja considerado em conjunto e com reciprocidade. Ja na
situacdo escolar, LUG argumenta que cada um deva realizar a ‘sua parte’ e com isso dividir as
atuacdes de maneira que se equiparem, para que com isso seja justa a avaliagdo dos parceiros.
Na atividade escolar, se um parceiro atuou mais durante a atividade, o outro precisa guardar
para compensar a atividade do colega. Isso demonstra que a capacidade apresentada na nogao
de cooperagdo, considerada no quarto nivel, ndo determina uma generalizacdo para todas as
situagcdes (como o que acontece com a capacidade de autonomia moral ¢ no estadio das
operagdes formais, por exemplo). Dependendo do contexto, mesmo que o sujeito tenha
capacidade de pensar em um nivel mais elevado da nogdo de cooperacdo, podera se basear em
um nivel anterior, visto que este ndo foi substituido, mas superado. No caso de LUG, ele
baseou seu argumento do trabalho escolar em um segundo nivel de nog¢do de cooperagdo,
enquanto ja tem condi¢des de pensar a partir do quarto nivel. A atividade escolar, trazida por
LUG, comumente esta relacionada a avaliacdo externa do professor. A possibilidade de
analisar a no¢do de cooperacdo em situacdes como esta, em que os parceiros estdo sendo
avaliados, complementaria o estudo sobre a nocdo de cooperagdo, oportunizando novas
pesquisas.

Na continuidade da argumentacdo de LUG, ele chama a atengéo para a diferenca entre
a responsabilidade de guardar as pecas e a de ver as pecas esquecidas, dizendo que ‘guardar’
era a obrigagdo dos parceiros, mas ‘ver’ as pecas esquecidas era como se fosse uma
casualidade e que inclusive outras pessoas poderiam ver sem que isso pudesse ser questionado

dos parceiros.

LUG (12:10) Qual dos dois tu achas que tinha que ter visto? Qualquer um dos dois ou até nenhum dos dois.
Pode ser uma outra pessoa qualquer que tenha passado. Mesmo que eles tenham guardado? Era obrigacéo
dos dois de guardar mas qualquer um poderia ver as pegas esquecidas. [...] Vamos pensar que quem jogou
com esse menino de 10 anos foi um menino de 12 anos. Muda alguma coisa na hora de comegarem a jogar?
Muda se o de 10, como é mais novo, pode ndo ter a mesma facilidade que o outro pra montar. Mas as
vezes um de 10 tem até mais facilidade que um de 12... (risos). E o que mudaria se um tivesse mais
facilidade? Ele faria mais pecas que o outro. Iam precisar dividir as pegas? N&o, seria do mesmo jeito que 0s
outros, aleatoriamente. Os dois fazendo o que podem conforme cada um sabe. E na hora de guardar? Eu
acho que ndo muda. Mesmo se um soubesse mais e tivesse montado mais? Mesmo assim. 1sso ndo muda. E se
esquecessem as pegas [...] Eu acho que a obrigacéo era de guardar e ndo de ver. Um dos meninos que eu
entrevistei me disse que como o de 12 é mais responsavel que o de 10, ele que teria que ter visto. O que tu
achas? Mas a idade ndo quer dizer. Se eu tenho 12 anos e um outro tem 10 ele pode ser mais responsavel
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do que eu e ver as pecas. Como eu posso ter 12 e vir um de 15 e eu ser mais responsavel do que ele e vice-
versa. Nao depende da idade. Se sdo as duas pessoas brincando, mesmo que um seja mais velho, eles estdo
fazendo a mesma coisa, independente da idade.

A reciprocidade ¢ destacada diversas vezes, tanto no argumento de LUG como nos
demais sujeitos deste nivel, quando afirmam que é a atuagcdo conjunta que determina a
responsabilidade, mesmo que os parceiros tenham idades diferentes ou tenham atuado de
forma diferente em funcdo de suas capacidades. LUG inclusive destaca que a
responsabilidade e a idade nem sempre tem relagdo, ou seja, ter mais idade ndo significa ser
mais responsavel.

O quarto nivel de nogdo de cooperagdo apresentou como principal novidade a inversdo
entre apresentar a reciprocidade como resultado da a¢do conjunta (como era demonstrado no
terceiro nivel) e trazé-la como ponto de partida para a acdo. Por isso, os sujeitos do quarto
nivel direcionam a suas explicagdes para as particularidades do jogo (quebra-cabeca) e
relativizam a situacdo, trazendo outros contextos ou mesmo relacionando outros pontos de
vista dentro da situacdo apresentada — isso por terem maior capacidade de descentragdo
cognitiva, além de condi¢des que permitem a cooperagdo de fato, como a substituicdo de

pontos de vista.

Os niveis de no¢do de cooperagdo apresentados tém caracteristicas proprias, o mais
novo superando as caracteristicas do anterior sem com isso substitui-las. Os sujeitos
entrevistados nesta pesquisa tinham 8, 10 ou 12 anos e, de acordo com a classificacdo dos
mesmos através dos niveis resultantes da analise, nota-se que a idade dos sujeitos ndo ¢
determinante para a nogdo de cooperacdo até o terceiro nivel. No quarto nivel a moral da
reciprocidade ¢ trazida como ponto de partida, o que requer descentragdo cognitiva e
substitui¢do de ponto de vista como condigdo e os sujeitos classificados eram todos maiores
que 10 anos. Nos demais niveis, apareceram tanto sujeitos com 12 anos no primeiro nivel de
nog¢do de cooperagdo como sujeito de 8 anos no terceiro nivel, demonstrando que a condi¢do
nao etdria para o avanco de um nivel para outro. De acordo com a pesquisa, o quarto nivel
requer um pensamento operatorio mais descentrado cognitivamente, comumente possivel a
partir de 10 anos.

O primeiro nivel de no¢ao de cooperagdo tem como principais caracteristicas a relacao
entre a nocao de justica, o realismo moral e a moral heterdbnoma. A responsabilidade atribuida

aos parceiros do jogo ¢ objetiva, baseada na quantidade de pecas que cada um utilizou no jogo
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(cada um sendo responsavel pela sua parte). O egocentrismo ¢ predominante, sendo que cada
parceiro pode agir de forma independente na parte determinada para ele antecipadamente. Ha
falta de descentracdo cognitiva para que a atuagdo seja conjunta e também falta de
substitui¢do de ponto de vista.

O segundo nivel de cooperagdo apresenta como novidade a superagdo do realismo
moral, ou seja, a exatiddo prevista na divisdo do material concreto torna-se irrelevante — a
divisdo passa a ser considerada uma alternativa para representar a justica, mas ndo mais uma
condi¢do. A atividade ¢ compartilhada: os parceiros ndo estipulam a parte de cada um no
inicio do jogo. Neste nivel a responsabilidade subjetiva supera a objetiva e ja ha indicios de
substitui¢do de pontos de vista. E mantida a diferenca na responsabilidade entre os parceiros
de mesma idade e de idades diferentes, como no primeiro nivel.

O terceiro nivel de cooperacdo ja demonstra indicios da moral da reciprocidade, sendo
um resultado da agdo entre os parceiros e aparecendo nos argumentos dos sujeitos quando
estes justificam a agdo conjunta. A divisdo ¢ uma alternativa entre outras e ndo pretende
representar justica e, sim, acelerar a montagem do jogo. A responsabilidade subjetiva e
simétrica ¢ considerada independente da idade dos parceiros ser igual ou diferente, o que
determina ¢ a acdo conjunta. Ha maior relativizacdo da situacdo e substitui¢do de ponto de
vista.

O quarto nivel de cooperacao tem como novidade a reciprocidade como condigdo para
a acdo conjunta — € o ponto de partida para pensar a relag@o entre os parceiros. Os sujeitos t€m

descentracdo cognitiva e substituicdo de ponto de vista que permitem relativizar a situagdo.
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CONCLUSAO

A tese sobre a nocdo de cooperagdo percorre a génese do conceito tanto na obra de
Jean Piaget como nas explicagdes que as criancas ddo para o mesmo. A relevancia do estudo
possui dois enfoques: epistémico e psicologico. Do ponto de vista epistémico, contribui para
salientar um conceito desenvolvido pela teoria piagetiana, mas que ndo fora muitas vezes
demarcado pelo autor. Do ponto de vista psicologico, torna possivel conhecer o pensamento
dos sujeitos (ainda que por nogdes prévias) sobre um conceito com o qual s6 poderdo operar
quando ja estiverem com condigdes cognitivas para tal. Dessa forma, a tese acrescenta
informagdes em relacdo as pesquisas revisadas pela pesquisadora (apresentadas no capitulo 1)
por fazer uma revisao tedrica da obra piagetiana sob o ponto de vista da cooperagdo, além dos
dados sobre a génese da nocdo de cooperacao dos sujeitos participantes da pesquisa.

A cooperagdo ¢ apresentada nesta tese através dos quatro periodos da obra piagetiana.
No primeiro periodo relaciona-se ao desenvolvimento moral, vinculada ao respeito mutuo
caracteristico da moral auténoma, e tendo sua primeira manifestagdo relacionada a nocao de
justica. Cooperar, desde o inicio, ¢ uma condi¢do que possibilita a personalidade do sujeito,
pois através do seu método, o sujeito realiza um ajuste de tendéncias entre diferentes pontos
de vista — a chamada “légica da reciprocidade” ou “moral da reciprocidade”. A cooperacao
relaciona os aspectos cognitivo e afetivo.

No segundo periodo da obra o conceito € explicado através das relagdes entre os
sujeitos, consideradas “relacdes simétricas”, porque nelas os sujeitos se admitem como iguais,
tendo uma escala de valores proxima. O reconhecimento que um sujeito tem pelo outro, neste
tipo de relagdo, ¢ um reconhecimento objetivado, ou seja, sem que um tenha que se desfazer
do seu ponto de vista para respeitar o ponto de vista do outro.

No terceiro periodo, a cooperacgdo estd relacionada com o conceito de operagdo, sendo
considerada uma “operagdo em conjunto” ou “co-operacdo”. Neste periodo, como nos demais
que o antecederam, o conceito relaciona afeto e cognigdo, porém agrega-se, agora, 0 conceito
de vontade, caracterizado como uma regulac@o de tendéncias e que, por parte afetiva, realiza o
mesmo que a operagao por parte cognitiva.

J4 no quarto periodo, o conceito de cooperagcdo estd vinculado ao processo de
abstragdo reflexionante, através da “reflexdo”. Na reflexdo o sujeito coloca em regulagdo suas
inferéncias buscando uma “forma” de compreendé-las e esse movimento se relaciona com a

coordenagdo de ponto de vista, caracteristica da cooperagao.
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O desenvolvimento da crianca visto sob o ponto de vista do conceito de cooperagdo
ampara a tese sobre a nogdo. A capacidade de cooperar inexiste cognitivamente e moralmente
no estadio sensorio motor. Neste estddio ha predominancia do egocentrismo (ou centra¢do do
pensamento) e a crianga age em fungdo dos seus reflexos e emogdes para, no decorrer,
assimilar as regularidades presentes no seu cotidiano. Estas regularidades sdo suas primeiras
normas, mas ndo sdo morais porque nao sdo embasadas no sentimento de obrigatoriedade. A
crianga, neste primeiro estadio, chega a diferenciar sentimentos de éxito e fracasso, o que
tornard possivel a construcdo, na pratica, de um conjunto de valores, demonstrado a partir da
intencionalidade que ela apresenta quando prefere um objeto a outro, ou quando seleciona
acOes significativas na sua imitacao.

No segundo estadio do desenvolvimento, pré-operatorio, a descentragdo ¢ cada vez
maior e, como consequéncia, o egocentrismo ¢ cada vez menos predominante. A
diferenciacdo do sujeito em relagdo ao outro com quem se relaciona possibilita o sentimento
de respeito que embasa a heteronomia moral — o respeito unilateral que se fundamenta na
moral da obediéncia. O sentimento de respeito unilateral da origem ao sentimento de
obrigatoriedade, mas se trata, ainda de um sentimento semi-normativo. Este ultimo
caracteriza-se por nao abranger todas as condi¢cdes de descentragdo que tornam possivel que o
sujeito compreenda uma situagcdo em diferentes contextos. A heteronomia moral cumpre uma
funcdo fundamental para o desenvolvimento moral e da capacidade de cooperar, pois anuncia
a diferenciagc@o do outro com quem o sujeito se relaciona e a moral do dever. A cooperagdo €
uma superacdo das relagoes de coagado presentes na heteronomia.

O terceiro estadio do desenvolvimento, operatdrio concreto, apresenta a capacidade
cognitiva da crianca de cooperar, ja que ¢ neste estadio que ela se torna capaz de operar. A
reversibilidade do pensamento, novidade da operagdo, pressupde uma capacidade cognitiva de
reciprocidade, ja que a reversibilidade é possivel por inversdo ou pela propria reciprocidade.
Esta reciprocidade do pensamento ¢ manifestada também nas relagdes sociais. O sentimento
de respeito tem a capacidade de ser mutuo, porque cognitivamente a operacdo o torna
possivel. Com a evolugdo para o quarto estadio do desenvolvimento, operatorio formal, o
sujeito se torna cada vez mais capaz de coordenar pontos de vista, trazendo para fundamentar
seu pensamento e reflexdo muito mais elementos. A reciprocidade pode ser pensada
antecipadamente, assim como a coordenacdo de pontos de vista, e a vontade aparece como
uma caracteristica da cooperacao, atuando como ajuste de tendéncias colocadas em conflito.

Quanto a questdo problema desta pesquisa: “como se manifesta a nogdo de cooperacao

r

das criangas sobre as relagdes interpessoais em um trabalho em conjunto?” ¢ respondida com
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a sequéncia de quatro niveis de no¢do de cooperagdo, de acordo com a analise dos dados.
Estes quatro niveis apresentam em comum a tentativa de igualdade na atuagdo dos parceiros,
perpassando, nos niveis um e dois, de uma pseudonecessidade da divisdo exata dos materiais
e das tarefas para garantir a justica (entendida como cooperagdo) para uma alternativa de
encontrar, nesta divisdo, a justica (deixando de caracterizar uma pseudonecessidade). A partir
do terceiro nivel de nocdo de cooperagdo, os sujeitos consideram a agdo conjunta entre 0s
participantes da relagdo e, como consequéncia, resulta a reciprocidade entre eles. Tal
reciprocidade passa a ser o ponto de partida do quarto nivel de no¢do, sendo uma condi¢do
necessaria para a a¢ao conjunta.

A nogdo de cooperagdo é coerente com o desenvolvimento cognitivo e moral dos
sujeitos, ainda que estes tenham sido analisados a partir das falas na entrevista especifica
sobre uma atuagdo em conjunto, sem que houvessem sido realizadas outras entrevistas em que
fossem analisados o nivel de pensamento e a fase do desenvolvimento moral. A coeréncia ¢
demonstrada quando, por exemplo, ndo se encontram no quarto nivel de no¢do os sujeitos
com apenas 8 anos de idade (por ndo manifestarem descentragdo cognitiva suficiente ao
analisar um contexto a partir da reciprocidade). O fato de aparecer um sujeito de 12 anos no
primeiro nivel de no¢do demonstra que a idade cronoldgica ndo garante o nivel de nogdo de
cooperacao.

A tese sobre a nocdo de cooperagdo aponta que os sujeitos levam em consideracdo o
principio de igualdade quando pensam sobre uma atuagdo em conjunto. Inicialmente
acreditam que esta igualdade precisa estar garantida através dos mesmos movimentos,
mesmos usos dos materiais ¢ da divisdo exata das atividades e meios. Tal ideia expde o
egocentrismo ainda predominante, j4 que cada participante da acdo (que previsivelmente seria
conjunta) pode atuar de forma independente desde que seja respeitada a igualdade. O segundo
nivel de nogdo de cooperagdo apresenta novidade justamente acerca do relacionamento dos
participantes, que ndo mais atuam de forma independente e, sim, precisam atuar juntos. A
preocupacdo estd em garantir que a atuagdo seja conjunta e a igualdade é demonstrada na
responsabilidade atribuida aos participantes da relagdo, que passa a ser subjetiva. No primeiro
e segundo niveis de nogdo ainda predomina a moral heterbnoma, anunciada na mudanca de
argumento quando os bonecos possuem idades diferentes. A reciprocidade, caracteristica do
conceito de cooperagdo, ¢ trazida a partir do terceiro nivel de nogdo, por deducdo — passando
a ser antecipada a partir do quarto nivel. Os niveis encontrados poderdo servir de referéncia

para futuras pesquisas, realizadas com outros participantes e em diferentes contextos.
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O estudo realizado para a elaboragdo desta tese abre espaco para novas investigacdes,
como, por exemplo, pesquisar através de um trabalho em conjunto que ndo seja apenas ludico,
mas que tenha uma conotagdo de dever (como um trabalho solicitado pela escola). Um dos
sujeitos desta pesquisa aponta diferenca deste tipo de relacdo para a que foi proposta nesta
pesquisa, trazendo mudangas em seu argumento. Além disso, ¢ uma tese que amplia o

conhecimento sobre um conceito e que, com esta amplia¢do, fundamentara novas pesquisas.
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