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“I..] Ja podaram seus momentos,
desviaram seu destino, seu sorriso de
menino tantas vezes se escondeu, mas
renova-se a esperanga, nova aurora a
cada dia, e ha que se cuidar do broto pra

que a vida nos dé flor e fruto [...].”

(Milton Nascimento)



RESUMO

O conceito de desenvolvimento a partir da 6tica da Epistemologia Genética de Jean
Piaget € o tema central deste trabalho. Iniciamos o estudo pelo processo de
constituicao da pesquisa até chegar a definicdo do tema. O assunto € abordado ao
longo de quatro capitulos, os quais constituem um conjunto de questdes tedricas
que objetivam responder as indagagdes relativas ao processo de evolucdo do
conceito e suas possiveis modificagdes e implicacdes na area da educacdo. Nesse
sentido, em primeiro lugar trabalhamos a concepgdo em estudo a partir de uma
perspectiva cronoldgica, buscando remontar a historia do processo de construgéo do
conceito. No segundo capitulo a analise ocorre numa visao logica, referindo-se a um
tipo de organizagcdo em periodos, levada a efeito por diferentes autores, sobre a
obra de Jean Piaget. A questdo da légica corresponde aquela adotada pelo
pesquisador. No terceiro capitulo fazemos uma leitura articuladora entre as visdes
cronoldgica e légica na busca de suas intersecgdes. No quarto capitulo, por fim,
discutimos as questdes relativas ao construtivismo, a partir do entendimento de
diferentes autores, seus efeitos e implicacbes na educacdo. Concluimos que é
necessario continuar investigando as relagdes entre construtivismo e Epistemologia
Genética, na medida em que a compreensao sobre o processo de aprender articula-
se com a concepc¢ao de desenvolvimento. Para constituir novas bases pedagégicas
precisamos de espirito de abertura para novas possibilidades de indagacéo.

Palavras-chave: Epistemologia Genética. Concepgao de Desenvolvimento. Constru-
tivismo. Educacéo.



SUMMARY

The concept of development in Jean Piaget’s Genetic Epistemology point of view is
the main idea of this work. This study begins by the process of constitution of the
research until the definition of the theme. The subject is approached across four
chapters, the ones which constitute an assemble of theoretical queries that objectify
to answer questions related to the process of evolution of the concept and possible
modifications and implications in education. Therein, first the concept in question is
worked from a chronological view, trying to go back in the history of the process of
constitution of the concept. In the second chapter, the analysis occur in a logical
view, by referring to a kind of periodical organization, accomplished by different
authors, about Jean Piaget’s work. The logic issue corresponds to the one used by
the researcher. In the third chapter, logical and chronological visions are articulated
in search of their intersections. In the fourth chapter, at last, questions related to
constructivism are discussed from the understanding of distinct authors, its effects
and implications in Education. Is concluded that is necessary to keep searching the
connection between constructivism and Genetic Epistemology, in step that
comprehension about the learning process link up with the concept of knowledge. To
establish new pedagogical foundations an open spirit is needed in order to
investigate new possibilities.

Key words: Genetic Epistemology. Concept of Development. Constructivism.
Education.
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INTRODUCAO

O conhecimento ndo pode ser concebido como
algo predeterminado nem nas estruturas internas
do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construgao efetiva e continua, nem nas caracteris-
ticas preexistentes do objeto, uma vez que elas s6
sd0 conhecidas gracas a mediagdo necessaria
dessas estruturas.

(PIAGET, 1990, p. 1).

Jean Piaget contribuiu, com toda a certeza, para a Histéria das Ciéncias, com
o seu estudo e uma investigagdo constante acerca do desenvolvimento cognitivo, 0
que levou a constituicdo de todo um conjunto de conceitos. Nesse processo ele
estabelece diversas andlises sobre a questao do conhecimento e as vai modificando
no préprio movimento de acao e reflexdo para a elaboragdo dos conhecimentos que
articula e vai trazendo a publico, em inUmeras obras, ao longo de mais de 60 anos.
Encontramos em torno de 350 titulos publicados por Piaget, muitos deles em co-
autoria. Uma das primeiras publicacées que registramos é Recherche, de 1918."
Suas ultimas obras foram editadas apds sua morte e destas citamos em destaque a

publicacdo com o titulo original de Psychogenése et Histoire des Sciences, de 1983.

O conjunto de suas obras permite que seu leitor perceba um processo de
busca por respostas as muitas questdes sobre o conhecimento, atividade que
realizava incansavelmente. Piaget era possuidor de uma caracteristica essencial aos
“verdadeiros” epistemdlogos, sempre a procura de novos problemas: “a sua
extraordinaria capacidade de redefinir novas perguntas” (MARTI, 1997, p. 17).

Entendemos que a obra de Piaget possibilita a quem a Ié a oportunidade para
muitas indagacOes. Acredita-se também que seu espirito questionador pode ter
“‘contaminado” muitas pessoas, que véem ainda hoje novas possibilidades de debate
a partir do que ele escreveu. As questdes trabalhadas na pesquisa para construir
esta tese dao-se na direcdo de que existe um espirito de abertura para novas
indagacdes, que pode funcionar como um incentivo a busca pelo estudo da
Epistemologia Genética, bem como para “novas” leituras que venham a contribuir

mais intensamente, especialmente nas areas da Psicologia e da Educacao,

" Houve publicagbes de outros titulos em anos anteriores.



descobrindo sempre “novidades” que podem gerar novas indagac¢des e motivos para

constantes pesquisas.

Ao ler as obras publicadas apds a morte de Piaget € possivel descobrir uma
possibilidade de que poderiam ter ocorrido “novidades” no tratamento da questao
relativa ao conceito de desenvolvimento e, por isso, este trabalho consiste na busca
acerca da idéia de uma “nova concepgao” de desenvolvimento, sendo este o
conteudo central e primordial desta tese.

Ao investigar a questdo do desenvolvimento cognitivo, tendo como centro a
concepcao de desenvolvimento presente nas obras de Piaget, necessario se faz
buscar em seu percurso investigativo os fundamentos desse trabalho, que se deu
num processo longo e concentrado, numa atividade de pesquisa que foi o “motor” de
toda sua vida. Nessa direcao sao elaborados objetivos como elementos orientadores
do processo de construgdo e elaboracdo desta tese. O objetivo geral para este
trabalho situa-se na intencdo de empreender um estudo da obra piagetiana,
buscando dados e conceitos que dizem respeito a evolugdo da concepcgédo de
desenvolvimento.

Dessa forma, este trabalho organiza-se a partir de um objetivo geral e alguns
objetivos especificos, que determinam o rumo do trabalho investigativo. Num
primeiro capitulo buscou-se examinar algumas obras escolhidas entre aquelas
entendidas pela autora como as mais significativas para levar a efeito o estudo da
concepcao de desenvolvimento. As obras selecionadas séo trés inicialmente e a
preferéncia por elas ocorreu por se acreditar que sao centrais e profundamente
explicativas do conceito de desenvolvimento, no pressuposto de que nelas Piaget
teria apresentado suas primeiras e marcantes investigacdes sobre aquilo que é
objeto central desta tese: o conceito de desenvolvimento. As primeiras obras
escolhidas para serem trabalhadas aparecem descritas ao longo desta introdugéo.
Estas obras revelam-se ainda hoje muito importantes para quem pretende
aprofundar-se no estudo da Epistemologia Genética.

Pode-se afirmar que a Psicologia do Desenvolvimento, apdés Baldwin, teve em
Piaget um dos seus maiores estudiosos, assim como seu grande divulgador, tal a
recepgao e efeitos de sua obra, especialmente nos campos da Psicologia e da
Educacéo.



Ao anunciar que o desenvolvimento do conhecimento no homem é dividido
em periodos, ele se preocupa com todos os efeitos decorrentes disso, no que
concerne aos modos de acao intelectual, formadores do desenvolvimento e
conhecimentos propriamente ditos, presentes em um processo de producao
intelectual e que sao os dominios das chamadas nogdes intelectuais, a saber, nogao
de espaco, tempo, numero, entre outros. Desde cedo compreende que estas
questdes todas ndo podem ser trabalhadas por alguém isoladamente e decide entao
fundar o Centro de Epistemologia Genética, que permite uma atividade de
investigacao interdisciplinar, realizada, como ele gosta de expressar, de forma
cooperativa.

A idéia da cooperagdo é muito importante em seus textos sobre Educacéo e
central em sua obra de 1932, O Julgamento Moral na Crianga, na qual trata das
questdes relacionadas a tomada de decisdo no que respeita ao jogo entre o bem e o
mal. Parece, entretanto, que questdes de moralidade ndo sao faceis de serem
avaliadas. Costuma-se assegurar que a moral permite distinguir entre o bem e o mal,
regulando as relacdes entre as pessoas, sob 0s principios da liberdade e da justica,
nao se constituindo, porém, unicamente, em questdbes de ordem pratica. Sao
igualmente demandas teoricas que remetem a reflexdo das acdes morais. Piaget
concorda que decisbes desse tipo ocorrem a partir de normas e regras que se

produzem na convivéncia social cooperativa.

A obra referida é escrita a partir da investigacao e estudo do desenvolvimento
da moral infantil. Interagindo com criancas,? Piaget conta-lhes pequenas histérias, ou
propicia situacdes de jogo, averiguando, assim, o julgamento em situagdes sociais
diversas e 0 modo como se da sua regulagéo, por meio de normas e valores. Nesse
trabalho, o autor percebe a existéncia de quatro estagios de desenvolvimento da
moral e os denomina de pré-moral, caracterizado por auséncia de regras, 0 que
impediria o julgamento do que é “bom”; moralidade heter6noma, que ocorre pelo
julgamento baseado em regras e valores “dados” pelos adultos, os pais ou 0s
professores, sujeitos significativos na vida da crianga; semi-autonomia, em que o
julgamento se estabeleceria sem uma obediéncia rigida as normas impostas,

variando segundo a situacao experimentada; e autonomia, quando o julgamento se

% |gualmente age de forma interativa com as criangas quando busca o processo formador das
estruturas cognitivas.



da com o "compromisso" de respeitar as normas, com a condi¢cdo social de que
todos os componentes do grupo também as respeitem. Reconhece na reciprocidade
€ na cooperacao o elemento de autonomia, sendo esta a condi¢cdo para a realizacao
de qualquer norma. Trata das normas e regras como algo passivel de negocia¢ao no

grupo, desde que haja respeito mutuo.

O tema da moral em Piaget prendeu-me o interesse por um periodo
importante, tendo sido reforgado por algumas de minhas experiéncias profissionais
na area da Educacao. Durante aproximadamente sete anos trabalhei em escola
publica do sistema estadual de ensino, como supervisora pedagdgica, atuando junto
aos professores das areas de ensino de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental,
quando pude conhecer e acompanhar muito de perto o comportamento e as deman-
das de sujeitos ingressando na adolescéncia. Segundo Piaget, € na adolescéncia
que o sujeito estaria possivelmente em condicées de atuar ao nivel do estagio de
autonomia, podendo com isso tomar suas decisbes morais e éticas, com base no

principio da cooperagao e considerando o grupo social no qual vive e interage.

Ainda no sistema estadual de ensino atuei como docente em escola de
formagéo de professores ao nivel do Ensino Médio (antigo segundo grau). Em sala
de aula, como professora de Psicologia da Educacéao, reencontrei algumas alunas
que haviam concluido o Ensino Fundamental na escola anterior, na qual eu era
supervisora pedagdgica. Estive por trés anos em contato direto com adolescentes do
sexo feminino. Nessa mesma escola pude acompanhar, por dois anos, como
supervisora de estdgio de Magistério, muitas das mesmas alunas das quais fui
professora.

Como professora na universidade, trabalhando com o componente curricular,
Psicologia em cursos de formacao de professores (licenciaturas), encontrava alunas
com as quais ja havia interagido na antiga Escola Fundamental e no Ensino Médio.
Muitas delas ingressavam na universidade aos 17 anos, ja formadas no Magistério.

Essas "coincidéncias" conduziam-me novamente as questées do desenvolvi-
mento da moralidade e da autonomia nas tomadas de decisdo. Prestava uma
atencdo especial nessas alunas e refletindo a respeito de seu desenvolvimento
voltava a teorizacdo piagetiana sobre a moralidade. Pensava na hip6tese de que



minhas alunas, agora na universidade, deveriam estar plenamente desenvolvidas,
tanto no sentido intelectual como moral. Isso estaria demonstrado no modo como
lidariam com o conhecimento e com as questdes que envolvessem ambivaléncia
moral, 0 que poderia ser observado em suas expressoes e na discussao de idéias e
conceitos quando da realizacao de trabalhos grupais propostos no desenvolvimento
dos conteldos em sala de aula. Esperava-as abertas as criticas e as mudancas,
quando necessario. E constatei que isso ndo se dava na pratica, nos mesmos

“‘moldes” como teria proposto teoricamente Piaget.

A concepcéo de autonomia, assim como estd elaborada em O Julgamento
Moral da Crianga (1932), faz com que eu levante uma questdo a esse respeito.
Busquei refletir a seu respeito em dois sentidos — o intelectual e o moral —,
perguntando sistematicamente sobre o seu significado. Lendo a respeito dessa
concepcao, intriga-me "a propria concepcao de autonomia" e elaboro projeto de
investigacdo para tentar responder a essas questdes. Este objeto de pesquisa se
realiza interdisciplinarmente com o campo da educacao, pois para Piaget ha inter-
relagdo entre ambos. Ha portanto, a necessidade de investigar como isso ocorre na
escola, no universo da educacdo formalizada. As questdes sobre moralidade nao
podem ser separadas do universo social de vivéncia de um sujeito®. Também nao
parece ser conveniente isolar as questdes de moralidade para estudo, nao sendo,
portanto, aconselhavel ignorar um suposto modo de desenvolvimento “paralelo” nos
fatos de ordem moral e intelectual. Piaget ressaltava a existéncia desse processo
solidario entre as estruturas intelectuais e as morais. Ele faz esta afirmagéo quando
parte do mesmo método* que adota para investigar as questdes do conhecimento.
Por outro lado, estas relagbes j4 s&o apresentadas por Piaget em Recherche
(romance autobiografico e filoséfico), em que ele expbs uma idéia ou tese que lhe
permitia “ligar ndo apenas a biologia a teoria do conhecimento, mas ainda todas as
ciéncias humanas” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 22).

Desse modo, necessario se fazia investigar os caminhos do desenvolvimento
moral e intelectual. Paralelamente, surgia uma hipétese a respeito da concepgéo de

desenvolvimento na teoria piagetiana. Essa hipétese foi entdo elaborada de modo a

% No presente caso, a escola estava sendo escolhida como o universo social para a realizacio da
pesquisa.
* Estamos nos referindo ao Método Clinico piagetiano.



compreender que existe na Epistemologia Genética uma “nova” concepcao de
desenvolvimento. Tal hipbtese sera perseguida ao longo deste trabalho e devera ser
demonstrada nas conclusdes ao final deste estudo. Essa hipétese, tornada mais
especifica, procuraria por uma possivel virada teérica na Epistemologia Genética,

com efeitos possiveis na rearticulagdo no processo pedagogico.

Tendo a teoria passado por varios periodos® em sua construgao, e pelo fato
de alguns dados estarem presentes nas ultimas publicagdes (post-mortem) do autor,
a hipétese que também se levanta é de que Piaget estaria, no final, apontando para
uma “nova”’ concepgdo de desenvolvimento. A idéia era que esta hipbtese
secundaria, no projeto sobre a autonomia moral, lhe estabeleceria limites, dada a
importéancia maior de um estudo conceitual sobre o desenvolvimento, e isso passa a

produzir questao.

A questdo da moralidade pbe em destaque a “autonomia”, um conceito
problemético de ser trabalhado, uma vez que, ndo tendo havido uma continuidade
da investigacdo de Piaget sobre o tema, vejo isso como um dado limitador as
intencées de pesquisa de um projeto a ser trabalhado sob a 6tica piagetiana.
Desenvolver o tema da autonomia, dessa forma, poderia desviar-me para novos
rumos, com o estudo de outros tedricos, escapando ao desejo de trabalhar

centradamente com a Epistemologia Genética.

Ha clara e decididamente uma opcado pela pesquisa nesse campo de
conhecimento, o que permite reafirmar com tranquilidade o deslocamento para as
questdes acerca da concepcdo de desenvolvimento. E uma opcdo de pesquisa e
dentro da éarea da Educagdo o tema do desenvolvimento tem se mostrado
controvertido e se impde como questdo ainda ndo suficientemente discutida. Supde-
se que tal investigagdo possa trazer novos debates acerca da relagdo professor-
aluno/método-conteudo. Esta discussao, portanto, traz beneficios para a Educagéo,
pois & desse campo que muitos questionamentos tém surgido.® E importante refletir

Existem autores que organizam a teoria piagetiana — Epistemologia Genética — em diferentes
periodos de construgao tedrica, em que em cada um deles hd o predominio do estudo de um
conjunto de idéias. Por exemplo, Montangero e Maurice-Naville (1998) argumentam que as idéias a
respeito da moral fazem parte de um primeiro periodo da obra, sendo que as idéias centrais sobre o
desenvolvimento por estagios encontram-se mais focalizadas no segundo periodo. Estes autores
afirmam existirem quatro periodos bem marcados na obra teérica de Piaget.

No desenvolvimento da tese € significativo averiguar as implicagdes do construtivismo para a
Educacéo.



acerca das possiveis influéncias recebidas pela Educacdo a partir da obra
piagetiana. Acredito que a recepcao da Epistemologia Genética pelos pedagogos
aconteceu permeada por diversos tipos de leituras realizadas. Penso também que os
pedagogos leram Piaget de uma forma mais superficial, buscando uma saida direta,
imediata para os problemas de ensino na sala de aula, mas também houve muitos

que se dedicaram a um estudo mais profundo da sua obra.

Para levantar os possiveis problemas relativos ao construtivismo na
Educacao, lembramos com Marti (1997, p. 21) que existe um “papel crucial da
teoria” que explicita sua importancia em qualquer area afim. Nesse sentido, é
importante destacar que o problema central da teoria piagetiana € a visdo
epistemoldgica, o que direciona suas relagées com a Educacgéao.

Os estudos sobre “desenvolvimento” em um campo especifico de
conhecimento tiveram da parte de Piaget uma grande dedicacdo investigativa.
Poder-se-ia afirmar que foi a “heranga” maior deixada por ele, especialmente para a
Psicologia do Conhecimento e adicionalmente para outros campos do saber e
predominantemente para a Pedagogia. Segundo Kesselring (1993, p. 11), filésofo e
professor da Universidade Livre de Berlim e estudioso da teoria piagetiana, o “seu
mérito mais importante é o de ter demonstrado [...] que a teoria do conhecimento ja
nao pode permitir-se o0 descaso de excluir de suas perspectivas as questdes

pertinentes ao desenvolvimento”.

Posicionando como foco central de investigacdo a busca pela resposta as
questdes “O que é o conhecimento?” e “Como o conhecimento se desenvolve?”, as
indagacdes sobre o desenvolvimento — moral, intelectual, social, linglistico, l6gico,
etc. — o conduzem a busca de um método que seja adequado aos seus objetivos.
Nesse proposito, Piaget volta-se a Psicologia e, em Paris, entre 1919 e 1921,
dedica-se ao estudo dessa ciéncia, com P. Janet, e a Psicopatologia, com G.
Dumas, H. Piéron e H. Delacroix. Estuda também nesse periodo Légica e Filosofia
das Ciéncias, com A. Lalande e L. Brunschvicg. Diz ele: “[...] fui para Paris decidido a
combinar pesquisas em Psicologia com os ensinamentos de Brunschvicg e Lalande
[...] sendo que minhas primeiras obras sobre a l6gica da crianga receberam uma
acolhida benevolente de Brunschvicg e de Lalande” (PIAGET, 1983a, p. 75). Estes



sd0 seus primeiros escritos sobre a Psicologia do Desenvolvimento.” Ainda em
Paris, foi convidado por Theodore Simon a realizar a padronizacao dos testes de
inteligéncia de C. Burt, no Laboratério de A. Binet. Sobre essa experiéncia assim se

expressa.

Tive a sorte extraordinaria de poder trabalhar quase sozinho no Laboratério
de Binet, numa escola completamente a minha disposicdo e de me ver
confiar um trabalho que visava em principio a realizagdo de teste de
inteligéncia, mas que permitia, de fato, uma anadlise dos diferentes niveis da

l6gica das classes e das relagdes na crianga (PIAGET, 1983a, p. 75).
Voltando a Genebra, em 1921, seu interesse dirige-se para a investigagao da
psicologia da crianga, na Maison des Petits. Nessa mesma época é convidado por E.
Claparéde para ser assistente no Instituto Rousseau. Como resultado desse trabalho
publica entre 1923 e 1924 A Linguagem e o Pensamento na Crianga, em que trata
de questbes sobre a linguagem e a légica na infancia. Em 1927 realiza uma

conferéncia intitulada O Primeiro Ano da Crianca.®

A partir de 1925, com o nascimento de sua primeira filha, Jacqueline, de seu
casamento com Valentine Chéatenay, sua colaboradora na Maison des Petits, inicia-
se um periodo de investigacdes, fundamental para a continuidade de sua obra e
muito significativa no que tange a concepcdo de desenvolvimento que aqui se
estuda. Piaget escreve e publica a partir de seu trabalho de pesquisa com os filhos

as seguintes obras:

- O Nascimento da Inteligéncia na Crianga (1936), em que analisa o0s
comportamentos das criancas desde o nascimento até por volta dos 18 meses.
Estuda o desenvolvimento da inteligéncia pratica e a funcao de adaptacao, a qual

explica o funcionamento e os progressos intelectuais do lactente.

- A Construgéo do Real na Crianga (1937), em que aborda, como o titulo anuncia,
o conhecimento pratico do real e seu modo de gerac¢do na crianga pequena. Em

7 Artigos: Essai sur quelques aspects du développement de la notion de partie chez I'enfant. Journal
de Psychologie 18, 1921, p. 449 a 480, e Une forme verbale de la comparaison chez lénfant: un cas
de transition entre le jugement prédicatif et le jugement de relation. Archives de Psychologie 18,
1923, p. 141-172.

8 Publicada no British Journal of Psychology sob o titulo: La premiére année de I'enfant, 1927/1928,
p. 97-120.



quatro capitulos o autor percorre essa forma de elaboragdo cognitiva® solidaria,

por meio dos campos do objeto, espaco, causalidade e tempo.

- A Formacdo do Simbolo na Crianca (1945), na qual trata das acgdes

representativas e intuitivas, estudando-as em sua génese.

Estas trés obras fazem parte de um periodo importante’® na construgdo da
teoria piagetiana, que conforme Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 35),
“repousa sobre uma trilogia: dois trabalhos sobre os conhecimentos praticos do
lactente, [...] e um livro sobre os inicios do pensamento representativo”. Sao textos
considerados fundamentais para uma proposicdo de estudo da concepg¢do de
desenvolvimento no interior da obra do autor. Segundo o préprio Piaget (1975c, p.
9), no prefacio & segunda edicdo'' de O Nascimento da Inteligéncia na Crianga,
quando se refere a esses trés livros esclarece que “formam um todo consagrado aos
primoérdios da inteligéncia” ou “as diversas manifestagdes da inteligéncia sensério-

motora e as formas mais elementares da representagéo”.

Sao livros fundantes, portanto, dos conceitos tedricos da Epistemologia
Genética e da concepcao de desenvolvimento, em que o autor, a partir de sua
observacao ativa e minuciosa, conduzida por hipéteses prévias, interage com seus
préprios filhos, Jacqueline (1925), Lucienne (1927) e Laurent (1931),'? o que lhe
permite um profundo e reconhecido trabalho sobre as condutas do recém-nascido e
das criangas até aproximadamente seis anos de idade. A esse respeito manifesta-se
Bideaud (2002, p. 19), falando sobre a “originalidade e a singularidade essencial da
abordagem piagetiana, o que explica as extraordinérias reagbes de adesédo e de
recusa que ela provocou; o que também explica o seu carater precursor'® e sua

atualidade permanente”.

° Na verdade reelaboragdo das formas de conhecimento, o que se realiza, no homem, de forma pro-
gressiva. Desenha-se no modelo da espiral, que possui em sua base as categorias kantianas de
objeto, espaco, tempo e causalidade.

11930 a 1945.

" Publicada em Genebra, em junho de 1947.

' Essas datas referem-se aos anos de nascimento das criancas (KESSELRING, 1993, p. 38).
Jacqueline nasceu em 1927 (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 37). Lucienne (1927),
Jacqueline e Laurent (1931) (BARRELET; PERRET-CLERMONT, 1996, p. 63).

18 Segundo Lécuyer (2002, p. 88), professor de Psicologia na Université René-Descartes (Paris V),
numa conferéncia proferida na Sorbonne (em novembro de 1996, centenario do nascimento de
Jean Piaget), e intitulada Do pensamento ao ato, passaram-se de 25 a 30 anos desde a
publicacdo de O Nascimento da Inteligéncia na Crianga, para surgirem 0s primeiros novos ensaios
com um corpo significativo de conhecimentos sobre a crianga em seus dois primeiros anos de vida.
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Um trabalho de tal ordem, original e singular, que provocou indagacdées ao
longo do tempo a muitos estudiosos, continua extremamente atual e suscita também
em mim muitas perguntas. O conceito de desenvolvimento, trabalhado por Piaget,
com suas repercussoes e criticas, segue sendo ainda um tema que deve produzir
novas possibilidades no processo continuo de construir — reconstruir o

conhecimento.

Esta tese tem como foco central de investigacdo a concepcado de
desenvolvimento no conjunto da obra de Piaget. Entendo que o essencial do estudo
epistemolégico se constitui por meio da pergunta, dos “porqués”. E importante
atentar, portanto, para o género de questbes ou perguntas que uma teoria busca
responder. No presente caso, elas apontam certamente para a Epistemologia
Genética, com acento nas questdes do desenvolvimento cognitivo.

As perguntas, na obra piagetiana, aparecem de diferentes modos. Nem
sempre trazem o ponto de interrogagao caracteristico. A formulagdo, porém, mostra
0 questionamento do autor, que vai ao longo da obra fazendo a fungdo do
epistemdlogo, buscando respostas para entdo formular novas questdes. Estas ja
aparecem em O Nascimento da Inteligéncia na Crian¢a. Quando trata dos problemas
biolégicos da inteligéncia, Piaget (1975c, p. 13) pergunta qual o significado “de uma
continuidade entre a inteligéncia e os processos biolégicos de morfogénese e
adaptacdo ao meio.” Ao indagar, vai também buscando respostas e dentre tantas,
destaco:

[...] se existe verdadeiramente um nucleo funcional da organizagao
intelectual que promana da organizagao biolodgica no que ela tem de mais
genérico, é evidente que essa invariante orientard o conjunto das

sucessivas estruturas que a razao vai elaborar em seu contato com o real
(PIAGET, 1975c, p. 14).

O que ele denomina “conjunto das sucessivas estruturas” refere-se aquilo de
que estamos tratando — as questdes de desenvolvimento. Isso fica claro quando se
sabe que na década de 30 ele trabalhava nas “raizes biologicas” do
desenvolvimento intelectual, segundo o que afirma Kesselring (1993, p. 37),
defendendo que Piaget “considerou que o motor interno do desenvolvimento
cognitivo ndo é propriamente o amadurecimento do sistema nervoso, mas a

‘equilibracao’ que se torna na década de 1950 a espinha dorsal de sua teoria”. Na
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secao sobre as invariantes funcionais e as categorias da razdo, adverte que o
problema “[..] consiste em apurar como essas invariantes funcionais' vao

determinar as categorias da raz&o”.'®

Em A Construgcdo do Real na Crianga (1975a) vamos encontrar também
alguns exemplos do caréater investigativo de Piaget — epistemdlogo. Ao tratar do
desenvolvimento da nocao de objeto, abre o primeiro capitulo destacando que “a
pergunta que convém formular, para compreender como a inteligéncia nascente
constréi 0 mundo exterior, consiste em saber [...] se a criangca concebe as coisas,
como acontece conosco” (PIAGET, 1975a, p. 11). O autor logo adiante mostra que
“semelhante questédo condiciona todas as outras” (p. 11).

Temos aqui dados que sao importantes para ressaltar a concepgdo de
desenvolvimento. Quando Piaget empreende a busca de respostas a questdes
sobre o desenvolvimento, esta preocupado com o modo de conhecimento
apresentado pelo sujeito adulto. Ele rejeitou a implicagdo tacita de que o
conhecimento € determinado de modo objetivo. Ao observar as criancas da Maison
des Petits, os seus filhos e outras criangas em suas pesquisas no Instituto Rousseau
e no Centro de Epistemologia Genética,'® adquire a certeza de que o conhecimento
do adulto é resultado de um processo de desenvolvimento que se inicia muito cedo,
antes do nascimento até, e leva em consideracao inclusive os fatores de ordem
bioldgica, como a hereditariedade,'” por exemplo. Ao discorrer sobre nocdo de
espaco, Piaget recorre a Henri Poincaré, que distingue o que dessa nocao se origina
na experiéncia e que é proprio da constituicdo do “espirito humano”, e indaga:
“poder-se-a considerar [...] que essa distingao é primitiva?” (p. 98). Na mesma obra e
ainda sobre a nogdo de espaco, encontramos uma nova pergunta, assim elaborada
por Piaget: “J4 tera (a crianga) a nogdo de que os objetos caidos seguem uma
trajetoria independente do sujeito e que a sua mao os alcancga, pura e simplesmente
seguindo outro rumo?” (p. 111).

' Nesta obra Piaget busca explicar (e o faz minuciosamente) o que sédo as invariantes funcionais,
organizagao e adaptacao. Acreditamos ndo ser necessario neste momento explicita-las.

'® Nas proprias palavras de Piaget; “grandes formas de atividade intelectual que se nos deparam em
todas as fases de desenvolvimento mental.” (1975c¢, p. 19). Na péagina 20 do livro hd um quadro
explicativo das relagdes entre as fungdes bioldgicas e intelectuais.

' Centro de Epistemologia Genética, fundado por Piaget, em colaboragdo com muitos outros
pesquisadores de diferentes areas do conhecimento, em Genebra, no ano de 1955.

' Acredito que ndo seja o caso de, neste momento, explicitar estes fatores e discorrer acerca do
entendimento piagetiano sobre hereditariedade.
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No capitulo trés, sobre causalidade, consta o que segue: “poder-se-a falar de
‘causalidade’ para descrever os comportamentos caracteristicos dos dois primeiros

anos da vida mental?” (p. 205).

Tratando do campo temporal, Piaget questiona: “[...] sera que [..] a
sinalizacdo acarreta uma expectativa que € equivalente a uma consciéncia da
sucessao?” (p. 303).

Nas conclusdes de A Construcdo do Real na Crianga encontramos o seguinte
texto:
O estudo sucessivo das nogdes de objeto, espago, causalidade e tempo,
conduziu-nos as mesmas conclusées: a elaboragdo do universo pela
inteligéncia sensério-motora constitui a passagem de um estado em que as
coisas gravitam em torno de um eu central que cré dirigi-las, a0 mesmo
tempo em que se ignora a si proprio como sujeito, a um estado em que o
eu se situa, pelo contrario, pelo menos praticamente, num mundo estavel e

independente da atividade prépria. Como é possivel essa evolucido?'®
(PIAGET, 19754, p. 326).

Em A Formagado do Simbolo na Crianca (1975b, p. 19), o primeiro capitulo
inicia-se com uma questao: “Em que nivel do desenvolvimento devemos fixar o inicio
da imitacao?” Adiante, e ja tratando dos primeiros progressos da imitacao, a partir

dos “indicios” que permitem a crianga assimilar gestos do outro para si,

encontramos: “A imitagcdo adquire-se [...] com que fins e por que meios?” (p. 58).

E possivel depreender que estas perguntas sdo organizadoras de todo o
processo investigativo, pois elas vao aparecendo sistematicamente durante o texto-
relato-andlise piagetiano. Isso nos revela seu trabalho essencialmente
epistemoldgico de construcdo da teoria sobre o desenvolvimento cognitivo, seus
conceitos fundamentais, discutidos em O Nascimento da Inteligéncia na Crianga
(1975c), e a formacao das nogdes de desenvolvimento, encontradas especialmente

em A Construgdo do Real na Crianga (1975a).

Ainda em A Formacéo do Simbolo na Crianga (1975b, p. 19), sobre o tema da
imitacdo e o0s processos representativos, ele indagara: “a imagem mental [...] o
simbolo como cépia [...] ndo sera simplesmente um produto de interiorizagdo da
prépria imitacao?” No decorrer das paginas seguintes continua o processo de busca

de novas saidas.

'® Grifo da autora.
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Sobre o0 jogo, abordado no capitulo quatro: “Quando tém inicio os exercicios
ludicos?” (p. 118). Avancando na leitura encontramos: “[...] como explicar que de
antitéticos, no comecgo, o0 jogo e a imitacdo possam tornar-se complementares?”
(p.- 135). E novamente: “Por que um devaneio ou um jogo simbolico ndo sao dirigidos
sendo porque o real ali estd assimilado aos caprichos do eu em lugar de ser
pensado de conformidade com as regras?” (p. 191). Para finalizar, embora existam

multiplos exemplos na obra lida, um texto sobre a representagédo cognitiva:

Assim caracterizadas as relagbes de continuidade em oposi¢do estrutural
entre o sensério-motor e o conceptual, busquemos saber, agora, porque
meios efetivos a crianga que fala, imita e brinca conseguird realizar as
quatro ou duas' condicées definidas [...]. Consegui-lo-a em bloco, pelo
efeito subito da “representacdo” [...] ou sera necessario passar por nova e
lenta evolugdo estrutural, a qual reproduzira, no novo plano das
representagdes, aquela que acaba de terminar no dominio sensério-motor?
(PIAGET, 1975b, p. 305).

Ressaltamos a importancia das questdes contidas no conjunto das trés obras,
que sao uma elaboracdo sobre a concepcao de desenvolvimento na obra piagetiana
e focalizam os questionamentos em torno da idéia de desenvolvimento, ou mais

precisamente do processo pelo qual o sujeito constitui-se como sujeito epistémico.

Nesse proposito, como forma de acompanhar este processo e considerando
as questdes iniciais ja levantadas acerca do interesse em estudar a concepgédo de
desenvolvimento na obra piagetiana, torna-se importante a busca por algumas
afirmacées contidas na obra de Piaget acerca desse tema. E o que faremos ao
longo desta tese. Procuraremos estabelecer a busca pelo conceito de desenvol-

vimento em sua constituicdo evolutiva mediante a leitura dos textos escolhidos.

No paragrafo de abertura do capitulo primeiro de A Psicologia da Crianga,
escrito por Piaget e Inhelder (1973, p. 11), encontra-se a afirmativa de que “se a
crianca explica em parte o adulto, podemos dizer também que cada periodo de
desenvolvimento anuncia, em parte, os periodos seguintes.” Na conclusdo do livro
temos, nas palavras dos autores, a explicacdo do que € sua teoria dos estagios.
Optamos pela transcricao, de modo sintético:

"9 Para esclarecer, ver p. 303-305 de A Formagao do Simbolo na Crianga (1975b).
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O desenvolvimento mental da crianga surge [...] como sucessao de trés
grandes construgbes, cada uma das quais prolonga a anterior,
reconstruindo-a primeiro num plano novo para ultrapassa-la em seguida,
cada vez mais amplamente. Isso ja& é verdade em relagdo a primeira
(construgdo como fase),2° pois a construcdo dos esquemas sensério-
motores prolonga e ultrapassa a das estruturas organicas [...]. Depois a
construgdo das relagbes semibticas, do pensamento e das conexdes
interindividuais interioriza os esquemas de agao, reconstruindo-os no novo
plano de representagdo e ultrapassa-os, até constituir o conjunto das
operagbes concretas e das estruturas de cooperagéo. [...] 0 pensamento
formal nascente reestrutura as operagdes concretas, subordinando-as a
estruturas novas, cujo desdobramento se prolongara durante a
adolescéncia e toda a vida ulterior (com muitas transformacgoes ainda).”’

Essa integragdo de estruturas sucessivas, cada uma das quais conduz a
construgdo da seguinte, permite dividir o desenvolvimento em grandes
periodos ou estadios [...] que obedecem aos seguintes critérios: 1) A ordem
de sucessao € constante, embora as idades médias que os caracterizam
possam variar de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia
ou de um meio social a outro.”? O desenrolar dos estadios é [...] capaz de
motivar aceleragbes ou atrasos, mas a ordem de sucessdo permanece
constante nos dominios (operacdes, etc.) em que se pode falar desses
estagios. 2) Cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjunto em
fungdo da qual se explicam as principais reagdes particulares. [...]. 3) As
estruturas de conjunto sao integrativas e ndo se substituem umas as outras:
cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura
subordinada e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo ou mais
tarde (PIAGET; INHELDER, 1973, p. 131-132).

Os periodos ou estagios de desenvolvimento cognitivo constituiriam o
caminho percorrido pelos sujeitos na elaboracdo de suas estruturas mentais. O
trabalho de Piaget ndo visava ao sujeito psicolégico, mas ao sujeito epistémico, o
que lhe permitiu desenvolver estudos sobre os “modelos” ou estruturas de uma

l6gica do pensamento, assim como de seu modo de funcionamento.

Nos seus ultimos anos de vida Piaget “conduz estudos que visam a corrigir e
melhorar sua teoria da légica operatéria.” Estes estudos referem-se a
correspondéncias e morfismos e permitiriam “estabelecer comparagao entre objetos,
estados e transformagées” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 27).

Piaget associa-se em dois trabalhos ao fisico Rolando Garcia, quando

3

escrevem textos,? introduzindo uma elaboracdo de trés “tempos”, denominados

“‘intra-inter-trans”. Nesse trabalho objetivam “estabelecer uma comparacao entre a

20 Adendo da autora.

%' Grifo da autora.

22 Grifo da autora.

2 A triade intra, inter, trans aparece nos trés Gltimos trabalhos de Piaget. Trata-se de Morphismes et
catégories (1990); Psychogenése et histoire des sciences (1983); e Vers une logique des
significations (1987) (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998).
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historia das ciéncias e o desenvolvimento mental da crianca” (KESSELRING, 1993,
p. 62). O livro em que estas questoes sado tratadas € um dos selecionados pela
autora, como significativo e explicativo da evolucdo do conceito de

desenvolvimento.?*

A elaboragéo triddica, como é denominada na obra Psicogénese e Histcria
das Ciéncias, de “trés etapas analogas” as do ‘“intra”, do ‘“inter” e do “trans”
possivelmente® “encontradas em toda a elaboracéo l6gico-matematica” (PIAGET;

GARCIA, 1987, p. 164).

A questao que se impde € esta: haveria na obra piagetiana uma mudanga nos
rumos tedricos naquilo que diz respeito a concepgdo de desenvolvimento, ja
inicialmente delineada no romance filosofico Recherche, mediante as primeiras
articulagdes sobre a “equilibragdo”, passando pela teoria dos estagios e chegando a
esta elaboragao triadica? Ou teria havido nesse momento final uma “nova” forma de
inscricdo a respeito da concepcdo de desenvolvimento, agora mais elaborada e
permitindo que se levante a hipétese de uma virada teérica sem mudanca do rumo
original, porém corrigindo-o0? Essa indagagdo eu a fago baseada no termo
“possivelmente”, anteriormente grifado. Piaget (1987, p. 164) nao tinha essas
respostas e também questionava ao escrever: “Sera legitimo considerar a nossa
triade ‘intra-inter-trans’ como um destes mecanismos comuns que, do mesmo modo
que a abstragao reflexiva [...] se impdem necessariamente em todos os dominios?”
A resposta a essa pergunta poderia ndo ser possivel em todos os dominios de
conhecimento, se verificados, por exemplo, nas questdes relativas ao espago ou ao
dominio da Algebra, conforme Piaget se indaga e tenta dar algumas respostas ao
problema; no sentido de que a “triade constituiia um mecanismo comum de
natureza muito geral [...] resultante das necessidades internas e ndo simplesmente
numa ordem regular de sucessdes” (como nos estagios)® (p. 164). Também alerta o
nosso autor de que cada etapa da triade “comporta em si propria subetapas e o
fundamental é que elas se seguem na mesma ordem e pelas mesmas razdes? |...]

‘trans’ subdivide-se em trés subetapas: trans-intra, trans-inter e trans-trans” (p. 165).

2 Esta tese fundamenta-se centralmente em quatro livros de Jean Piaget. Um é escrito em co-autoria
com Rolando Garcia.

% Grifo da autora.

% Entre parénteses, adendo da autora.

%7 Grifos da autora.
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As questdes que levanto é que permitem este estudo sobre a concepcao de
desenvolvimento na obra piagetiana. Julgo importante considerar as investigacdes
minuciosas realizadas por Piaget, desde jovem, quando passa a se questionar
acerca do que é e de como se produz o conhecimento, até as suas reflexdes
produzidas nos anos de maturidade, algumas das quais resultaram em uma série de
obras publicadas apdés sua morte. Do mesmo modo se tornam importantes as

implicac6es desse processo que afluiram ao campo da Educacgéao.

A concepcgao de desenvolvimento é, com certeza, uma idéia central para
Piaget. Ela é importante a ponto de ter atingido na histéria da Psicologia, e
especialmente no ponto que trata das questdes de ordem intelectual, um lugar de
destaque, com influéncias e implicagbes em varios campos, especialmente na
propria Psicologia e na Educacéo. A propésito, € possivel problematizar acerca do
lugar da concepcéo de desenvolvimento, por meio das perguntas sobre o modo
como o0 “conceito” se revela na obra toda do autor, na dire¢do da possibilidade de
que possa ter surgido, no final, uma idéia nova? Ou, quem sabe, ndo tdo nova

assim...

Essa “nova” concepcao pode ter estado sempre presente na obra do autor e
na recepcao do texto piagetiano, que do modo como tem sido lido pela Educacao
nao o desvenda. Buscar a concepcao de desenvolvimento em Piaget poderia
levar a perceber que a teoria dos estagios é o ponto forte sobre o
desenvolvimento? Entdo poderia ser “melhor” explicada aos educadores. “Melhor”
pode significar um estudo na teoria, visando a descobrir a possibilidade de que, em
algum momento, em alguma obra ou texto possam ter permanecido questbes que
originaram interpretacdes “errbneas” sobre aquilo que Piaget pode ter desejado nos
comunicar. Em havendo uma “outra” forma de tratar da questdo, Piaget teria se

reexplicado sem mudar de ponto de vista?

Com estes pontos iniciais delineados, o0 caminho para encontrar respostas foi
se constituindo pela busca na obra de Jean Piaget sobre o conceito.

Tomo como opgao percorrer parte da obra, especialmente aqueles textos
considerados, a meu critério, como os mais significativos, buscando a concepcéao de

desenvolvimento no modo como ela se apresenta historicamente. Essa agéo
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permitira delinear a existéncia de uma “nova” concepcado, mediante um caminho
cruzado entre os dados cronolégicos, ou seja, a busca na obra na ordem e
seqUéncia de publicacdo dos textos e, de outro lado, aceitando a organizacéao
proposta por alguns autores, de que a obra de Piaget segue critérios “tematicos”, e
que parecem dominar certos periodos do tempo de investigagcdo de nosso autor e
que denominarei aqui de “l6gicos”. Esse procedimento permite, entdo, examinar as

possibilidades de intersec¢éo das visdes cronoldgica e logica na obra piagetiana.

No primeiro capitulo desta tese estarei fazendo, portanto, um histérico sobre a
concepcao de desenvolvimento, no qual trato de buscar de modo detalhado as
idéias do autor, que a mim indicam que ele estaria tratando do conceito de

desenvolvimento.

Trabalho de modo mais especifico os textos de O Nascimento da Inteligéncia
na Crianca, A Construgdo do Real na Criangca e A Formagdo do Simbolo na Crianga.
Retiro também algumas dessas idéias que sugerem a visao piagetiana de algumas
obras que aparecem no meio do processo de construcao de Epistemologia Genética
e, finalmente, detenho-me em Psicogénese e Histéria das Ciéncias, por acreditar
que especialmente nessa obra é que ele poderia ter indicado a mudanca de rumos

que, acredito, tenha havido.

Na década de 70 Piaget foca seu estudos em conceitos que parecem se
renovar. Isso se mostra como possibilidade quando voltamos nossa observagao para
a forma como os conceitos vinham se apresentando ao longo de toda a histéria da
constituicdo da Epistemologia Genética. Dentre outros conceitos, Piaget passa a
tratar de tempos estruturais (estruturas cognitivas que vém sendo caracterizadas nos
estagios de desenvolvimento cognitivo), as “estruturas ou niveis de preferéncia”.
Estes “novos” tempos apareceriam, agora, na denominagdo dos processos de

construgéo cognitiva.

Uma primeira questao organizadora das indagacdes possiveis de serem feitas
acerca da concepcgao de desenvolvimento € a de que se, de fato, a preocupagao
acerca dos processos de construgdo cognitiva, como niveis de preferéncia, constitui
algo “novo” na Epistemologia Genética? Qual seu significado? O “nivel de

preferéncia” substituiria, entdo, os estagios? Estes “niveis de preferéncia” serviriam
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para caracterizar as etapas de desenvolvimento de um conhecimento dado? Ou um
conhecimento ja construido? As “estruturas de preferéncia” poderiam estar
apontando para um corte ou uma mudanca do préprio autor a sua idéia inicial de
estagio como concepcao de desenvolvimento?

Segundo as leituras e estudos que venho realizando a respeito das
“estruturas ou niveis de preferéncia”, é possivel, a partir das palavras de Piaget e
Garcia (1987, p. 163), observar o que segue no que diz respeito a sua denominagao

e caracterizacao:

Ha a nossa triade dialética intra-inter-trans®®. E no que concerne a algebra,
como ciéncia das estruturas gerais comuns a todas as partes da
matematica, incluindo a logica, vemos que a primeira pode ser designada
como “intra-operacional”, porque a analise apenas se refere aos sistemas
particulares considerados nas suas propriedades estaticas e limitadas [...].
A segunda atinge um nivel “inter-operacional” com as analises de Viete
sobre as transformagdes possiveis mediante um simbolismo abstrato e geral
[...] as sinteses “trans-operacionais” que desembocam naquilo que
designamos atualmente® por estruturas propriamente ditas.

Em 1964 Piaget ja utiliza os termos da triade quando descreve a evolugao
dos conceitos na histéria da Geometria. Estas idéias (ndo os termos) foram

empregadas nos seus estudos sobre representacdo do espaco, em 1948.

Essa nova visdo sobre o processo de desenvolvimento do conhecimento é
uma aproximacdo triadica, que aparece precedentemente aquela dos estagios? E
onde Piaget assinalaria uma natureza dialética do desenvolvimento intelectual? A
teorizagdo sobre a concepgdo de desenvolvimento estaria admitindo distincdo a
respeito da denominagdo dos estagios ou haveria algo novo para ser investigado?
Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 69), essa “nova” denominacao é
“‘uma nova divisdo de fases de desenvolvimento e aparece nos ultimos trabalhos de
Piaget: trata-se da triade dialética intra, inter e trans. Estariamos frente a uma
mudanga de nomenclatura apenas?

% 0 que é designado como intra — seria o funcionamento que daria conta das coordenagdes proprias
do sujeito, internas ou enddgenas; o inter — ocorreria com a coordenagdo entre operagbes
semelhantes; e o trans — produziria 0 conhecimento num patamar superior, mais avangado, e
assim sucessivamente. Este processo produz espirais, em que 0s avangos em uma estrutura
conduzem a reorganizagao de outra, que por sua vez refletem-se no inicio de um novo processo.

% Grifo da autora.
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A formulacao da concepcgao de desenvolvimento, fundada nas idéias de uma
“triade dialética”, leva a novos questionamentos: E permitido pensar que a teoria
evolui de modo dialético e nao-linear? Pelo fato de Piaget estar sempre se
questionando, podem ter ocorrido transformagdes tedricas por construcao de formas
de complexidade crescente? Quanto mais avangasse sua obra, mais o conjunto de
instrumentos tedricos explicativos se tornaria vasto e diferenciado? O caminhar, a
construcao da teoria, poderia estar assumindo um carater dialético, ou seja, quando
€ posto um problema a busca de superacdo de dicotomias assume o modelo da
dialética?*® Preocupado com os riscos da contradicdo dessas oposicdes, estaria
procurando construir elaboragbes tedricas destinadas a ligar os dois termos da
dicotomia? Essa nova elaboragéao tedrica que foi denominada como a triade do intra-
inter-trans encontrada na obra Psicogénese e Histéria das Ciéncias,®' justificaria o
sonho de um construtivismo integral, que € o de ligar por todos os intermediarios
requeridos as estruturas de "partida" e as criagbes logico-matematicas de
"chegada"? Piaget, em suas formulacdes tedricas acerca da teoria dos estagios,
poderia ter propiciado ou permitido que essa elaboracédo fosse recebida e lida de
modo a estabelecer a compreensdo de que o desenvolvimento se constitui de modo

linear?

A questdo enfocada aqui € a da existéncia da possibilidade de que Piaget
possa ter apresentado, em algum momento, a sua idéia de desenvolvimento como
se ocorresse numa sequéncia fixa e linear. Esta leitura pode ter sido feita por
pedagogos ou por uma parte deles, considerando-se suas interpretacbes e,
especialmente, as “aplicagdes” da teoria a Educagdo como um exemplo dessas
preocupacdes que buscamos investigar nesta tese. Cito uma explicacdo ou uma
possivel interpretacdo a respeito do tema: “A ontogénese do conhecimento
corresponde a uma seqléncia organizada de periodos ordenados segundo tal
principio, dentro de uma sucessio clara e detalhadamente definida” (SEMINERIO,
1996, p. 40).

% Dicotomias assimilagao — acomodagcéo; realidade fisica — instrumentos I6gicos; abstracdo empirica
— abstracgao reflexiva etc.

Essa elaboracdo estaria a servico do estudo da Histéria das Ciéncias, guiada pelo principio da
“equilibragao”. Isso poderia explicar o processo de construgdo do conhecimento humano dirigido
pela acdo e experiéncia de cada sujeito em particular na interagdo com o meio/objeto do
conhecimento, em termos de transformacgdes marcantes e constantes, como parte do préprio
processo de organizagado do ser humano em seu provimento vital de dar conta do mundo em que
vive.

31
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Queremos crer que tais entendimentos possam ser fruto de um tipo de
interpretacdo ou de um modo de leitura da teorizacdo piagetiana, da qual nao
comungam todos os professores e menos ainda aqueles que estudam de modo mais
profundo a teoria piagetiana. Continuando a buscar respostas para esta questéo,
entretanto, nds nos permitimos continuar as indagagdes que possam nos aproximar

cada vez mais do foco desta investigacao.

Quais questbes poderiam estar presentes na obra piagetiana, direcionando a
leitura sobre o desenvolvimento numa linearidade? Existe a possibilidade de uma
interpretacdo ambigua do trabalho de Piaget pela desconsideragdo de questbes
teorico/epistemoldgicas? A epistemologia é fundamental no delineamento dos
problemas de ordem psicolégica que Piaget investigava? E possivel que, pelo fato
de haver comegado a trabalhar estas idéias na década de 70, ndo tenha havido

possibilidade de avanco nas pesquisas e reflexao sobre estas questoes?

As pesquisas a respeito dessa “nova” forma de conceituagdo, ou do modo
como se processa 0 conhecimento, estariam apontadas em suas ultimas obras,
algumas publicadas postumamente: Psicogénese e Histdria das Ciéncias (1983); Por
uma Ldgica de Significagbes (1987) e Morfismos e Categorias (1990). Acredito que a
mais representativa destas pode ser a primeira das citadas e a ela dedica-se estudo

mais aprofundado.

Essas questbes orientam, de certo modo, o processo de construgdo deste
trabalho. As respostas a elas comegam a se delinear no primeiro capitulo, do qual ja
tratamos aqui, e continuam a ser discutidas em um segundo capitulo, no qual
trataremos da existéncia de um sentido légico na obra do autor. O sentido l6gico
refere-se a organizacdo de sua obra por periodos, em que o destaque é dado aos

assuntos tratados em cada obra e que mantém uma unidade tematica entre si.

O sentido cronoldgico, tratado no primeiro capitulo, e o sentido que
denominamos de légico, no segundo, sdo duas direcdes que possibilitam uma
investigacdo mais detalhada da nogé&o de desenvolvimento na obra do autor, ou
seja, enquanto se realiza a busca ao longo da obra se estara tendo como foco de
atencdo a concepgao da qual venho me ocupando nesta pesquisa. As possiveis
relagdes entre as chamadas visdes logica e cronoldgica serdo submetidas a analise,

da qual me ocuparei no terceiro capitulo deste trabalho. O que pretendo descobrir
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empregando uma metodologia que se preocupa com padrdes da historicidade da
obra, é até que ponto os periodos ldgicos se relacionam com os cronolégicos. Na
tese, estas questdes serdo examinadas na propria obra de Piaget. Escolho partes de
obras piagetianas de diferentes periodos cronolégicos e também l6gicos com o
objetivo de comecar a levantar respostas as perguntas ja elaboradas anteriormente.
Como um exemplo do tipo de andlise que pode ser realizada destaco aquilo que
extrai das obras, delineado a seguir:

a) PIAGET, Jean; INHELDER, Barbel. A Psicologia da Crianga. 2. ed. brasileira.

Sao Paulo: Difusao Européia do Livro, 1973.

Este livro teve sua primeira publicacdo em lingua francesa possivelmente em
1966. A respeito do mérito desta obra, Piaget afirma na introdugdo que é “[...] uma
sintese [...] podendo ocorrer que o leitor sentira uma impressdo de repeticao [...]
porém com duas novidades [...] exposi¢ao breve e simples [...]" (p. 7).

Pelas razbes do préprio autor, aludidas anteriormente, optei por retirar dessa
obra um extrato que parece explicar perfeitamente o que é a idéia de
desenvolvimento até essa época.

O desenvolvimento mental da crianga surge [...] como sucessao de trés
grandes construgdes, cada uma das quais prolonga a anterior,
reconstruindo-a primeiro num plano novo para ultrapassa-la em seguida,
cada vez mais amplamente. Isso j4 é verdade em relagdo a primeira
(construgdo como fase),* pois a construcdo dos esquemas sensorio-
motores prolonga e ultrapassa a das estruturas organicas [...]. Depois a
construgdo das relagbes semidticas, do pensamento e das conexdes
interindividuais interioriza os esquemas de agao, reconstruindo-os no novo
plano de representagdo e ultrapassa-os, até constituir o conjunto das
operagbes concretas e das estruturas de cooperagéo. [...] 0 pensamento
formal nascente reestrutura as operagdes concretas, subordinando-as a
estruturas novas, cujo desdobramento se prolongara durante a
adolescéncia e toda a vida ulterior (com muitas transformagdes ainda).*

Essa integragdo de estruturas sucessivas, cada uma das quais conduz a
construgdo da seguinte, permite dividir o desenvolvimento em grandes
periodos ou estadios [...] que obedecem aos seguintes critérios: 1) A ordem
de sucessao € constante, embora as idades médias que os caracterizam
possam variar de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia
ou de um meio social a outro.** O desenrolar dos estadios é [...] capaz de
motivar aceleracbes ou atrasos, mas a ordem de sucessdo permanece
constante nos dominios (operacdes, etc.) em que se pode falar desses
estagios; 2) Cada estadio é caracterizado por uma estrutura de conjunto em
funcdo da qual se explicam as principais reagoes particulares. [...]. 3) As

%2 Adendo da autora.
% Adendo da autora.
% Grifo da autora.
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estruturas de conjunto sao integrativas e ndo se substituem umas as outras:
cada uma resulta da precedente, integrando-a na qualidade de estrutura
subordinada e prepara a seguinte, integrando-se a ela mais cedo ou mais
tarde (p. 131-132).

Relendo este extrato que recortei para apresentar a idéia de desenvolvimento
que possui o0 autor, penso ser possivel estabelecer alguns comentérios, partindo da
compreensdo de que esta seria a unica definicdo dada ao conhecimento publico.
Articulo dessa forma por entender que essa explicacdo sobre o conceito € aquela
mais veiculada e “conhecida” entre os professores e mesmo entre psicélogos que ja
estudaram e declaram conhecer a teoria piagetiana. Essa explicagdo daria conta de

esclarecer o que é a teoria dos estagios, reconhecida como a Teoria de Piaget.

Certamente o objetivo aqui ndo € o de tratar daquilo que muitos entendem
que seja a teoria em estudo. Tendo, porém, um foco na questdo da Educacao, julgo
importante fazer o registro por entender que existe um possivel foco de analise
sobre a razdo de o construtivismo ter falhado. Essa analise, todavia, nao
objetivamos fazé-la neste momento, mas sim “ler” o texto como, por exemplo, um

professor poderia té-lo lido.

O presente extrato apresenta a idéia de “sucessdo de trés grandes
construgdes”. O termo “sucessao” tem significados como “aquilo que vem depois ou
em seguida”; o “que substitui outrem”; “seqiiéncia de coisas que se substituem

ininterruptamente”.®

O entendimento do significado do termo mediante uma busca em dicionario
poderia gerar a interpretacdo de que o desenvolvimento é uma sucessdo, por
substituicao pura e simples, de algo que havia, mas ja nao existe. Poderiamos, indo
adiante, chegar ao entendimento sobre as “trés grandes construgdes”, de que elas
se sucedem linearmente e de forma excludente, a ponto de se pensar que ao chegar
a “terceira construgdo” as duas anteriores teriam desaparecido ou ficariam sem

fungéo.

Na sequéncia da leitura estd explicito que “cada uma prolonga a anterior,
reconstruindo-a e ultrapassando-a mais amplamente”. Estariamos prontos a pensar

que Piaget mudou de ponto de vista, pois ja ndo parece haver substituicdo de uma

% Novo Dicionario Aurélio, virtual.
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construcao por outra, mas uma reconstrucao para patamares mais amplos. A idéia
da ultrapassagem, no entanto, tem como significado “passar a frente”, sem

referéncia a relagdo com aquilo que teria sido ultrapassado.

Adiante, nosso autor esclarece que o “pensamento formal nascente
reestrutura as operagdes concretas, subordinando-as a estruturas novas”. O que
isso significa? Poderia ser lido de que modo? Algo nascente é o que comeca, tem
sua origem ali, ou tera “acabado de nascer”. A idéia de nascer acrescida do adjetivo
“novo” em “estruturas novas” pode reforgar a compreensado de que nao existia antes,
pois novo é algo “recente” ou “visto pela primeira vez”, “que acaba de ser feito”. A
concepcgao de subordinagéo, porém, faz retornar a questdo a uma possibilidade de
reorganizacdo, pois “ndo se apresenta de forma independente”. Percebemos nesse
ir-e-vir a constante da génese das novas idéias, marca da Epistemologia Genética,
porém essa leitura é feita por toda pessoa que poderia ter acesso ao extrato retirado
da obra?

As estruturas desdobram-se e prolongam-se. Ambos os termos podem ter o
mesmo significado, como “fazer-se em dois”, “manifestar-se” ou ser visto como
“aumento”, revelando assim um carater de rigidez na mudanca. Piaget, no entanto,
também afirma que as estruturas passam por integracdo, conduzindo a construgcéao
da estrutura ou estagio seguinte. Segundo o dicionario que se vem consultando, a
integracado refere-se a “partes de um todo que se completam” para facultar a

construcdo de uma nova parte deste todo, que poderia ocorrer pela soma de partes.

Este processo, argumenta ainda Piaget, possui uma ordem de sucessao
constante, ou seja, estas partes, estruturas, momentos ou estagios ocorrem sempre
na mesma ordem para todos, embora variem as idades, conforme o grau de
inteligéncia. A que compreensao pode levar a leitura dessa idéia? Existem diferentes
graus de inteligéncia? Como Piaget tratou desta questdo? Poderia o professor ter
com isso reforgado a sua idéia de que existem alunos mais ou menos inteligentes e
que aqueles inteligentes “sdo uma béncao para quem é professor. Eles ddo uma
satisfagcdo muito grande, e é muito facil trabalhar com eles”.*® Em todo o caso, essa

questao proporciona abertura para outras, que deverao ser trabalhadas nesta tese.

% Afirmagédo de uma professora que atua com criangas em processo de alfabetizagéo.
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O desenvolvimento dos estagios, conforme constatamos na seqiéncia do
extrato, pode “motivar aceleracées ou atrasos”. Isso, aliado a idéia imediatamente
anterior, pode ser uma férmula paralisante, ou seja, Piaget estaria afirmando que
pessoas com grau de inteligéncia inferior atrasar-se-iam em seu desenvolvimento e

poderiam nem mesmo desenvolver-se.

Para encerrar esta pequena analise, restrita aos termos que compdem o
conceito de desenvolvimento destacado, tem-se a intencdo de mostrar uma
possibilidade de leitura sem recorrer ao conjunto da obra do autor, como um modo
de marcar aquilo que se esta trabalhando nesta tese e que é o motivo,
especialmente, dos capitulos trés e quatro. S&o interpretacées deste tipo que,
apressadas ou superficiais, podem ter produzido uma teoria que Piaget nao
elaborou.

b) PIAGET, Jean; GARCIA, Rolando. Psicogénese e Histdria das Ciéncias. Lisboa:
Dom Quixote, 1987.

As questdes referentes a uma “possivel outra” concepgao de desenvolvimento

apareceriam nesta obra. Os fragmentos que extrai sdo os seguintes:

O interesse dedicado aos estadios elementares esta relacionado [...] com a
concepgao comum de um desenvolvimento dos conhecimentos que seria
linear, substituindo-se cada etapa a etapa precedente e mantendo [...]
relagbes apenas com esta Ultima e ndo com as primeiras. [...] estes estadios
sucessivos de construgdo de diferentes formas de saber sdo de fato
sequenciais, quer dizer que cada um é, ao mesmo tempo, o resultado das
possibilidades abertas pelo precedente e condicdo necessaria ao
subseqliente. Todo o estadio comega por uma reorganizagdo, num novo
nivel, das aquisigdes principais devidas aos precedentes: dai resulta a
integragao nos estadios superiores de determinadas ligagdes, cuja natureza
s0 é explicada na analise dos estadios elementares. (p. 17).

O problema central ndo é, com efeito, o da continuidade ou descontinuidade
[...] mas mais propriamente o da existéncia das préprias etapas e sobretudo
o do porqué da sua sucessao. (p. 22).

[...] as etapas do saber nao se sucedem simplesmente em ordem linear, o
que poderia nos levar a pensar que 0s mais elementares nao
desempenham qualquer papel na seqiiéncia. (p. 22-23).

O extrato anterior, encontrado em Psicogénese e Histéria das Ciéncias, €
bem menos conhecido pelo publico em geral e também pelos professores. Ele sera
analisado a partir da mesma o6tica feita sobre o que foi extraido de A Psicologia da
Crianca.
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Piaget inicia declarando que existe um interesse dedicado aos estagios
elementares, tendo este termo uma significacdo de algo de “funcionamento simples,
primario ou rudimentar”, e seria uma referéncia aos modos de agdes intelectuais
préprios de uma crianca pequena € que estaria ligada a concepcado de
desenvolvimento linear. Poderia, com isso, haver a possibilidade de entendimento
de que Piaget nessa obra estaria revendo o que afirmara antes, ou de que teria
havido um pensamento seu acerca da linearidade do desenvolvimento. Isso é
reforcado pelo aparecimento da idéia de que cada etapa seria substituida pela
subsequente e suas relagbes ndo se dariam com outras, a excegdao daquela
imediatamente anterior. Até aqui poderiamos fazer tentativas de mostrar uma
possibilidade de linearidade que caracteriza as teorias de orientagcao positivista no
pensamento ocidental.

Na continuacao da leitura do texto selecionado, parece haver uma mudanca
na concepg¢ao, ou seria uma explicitagdo das afirmagdes anteriores? Os estagios
sucessivos sdo seqglenciais, revelando-se cada um resultado das possibilidades do
anterior e condicdo para o posterior. Parece desaparecer a idéia de uma rigidez
linear. As afirmacdes seguintes trazem o reforco desse pensamento, mediante a
palavra “reorganizacao”, que significa “melhoramento”, “aprimoramento”. O que se
melhora? Algo que ja existia e que se encontrava em um estado de nao-perfeicao, e
que ao se reorganizar mostraria um estado de maior ordenamento, mas mantendo

suas melhores e mais essenciais caracteristicas.

A esse respeito, na propria obra de onde foi retirado este pequeno texto,
Piaget (1987, p. 18) assevera que:

[...] as construgcdes mais elevadas permanecem em parte solidarias das
mais primitivas, em virtude desse duplo fato das integracdes sucessivas e
da identidade funcional de um mecanismo suscetivel de repetigbes, mas
que se renova sem cessar por via de sua propria repeticdo em niveis
diferentes.

Outro excerto da mesma obra mostra diferentes indagacdes do autor acerca
da idéia de desenvolvimento, quando se pergunta a respeito da “existéncia das
préoprias etapas” e do “porqué da sua sucessdo” como um problema central que
devera guiar nossas preocupacdes de investigacao.
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No prefacio de Psicogénese e Historia das Ciéncias (PIAGET; GARCIA, 1987,
p. 12), Inhelder escreve que este trabalho parece constituir “a terceira e mais
importante sintese epistemoldgica feita por Piaget sobre a sua Epistemologia
Genética”, destacando que ele considera a sua obra como “uma ciéncia aberta”, o

que permite entender que nesse sentido ela possibilita questionamentos.

Neste livro, ainda conforme Inhelder (p. 13) parece ocorrer uma “reformulacéo
completa de uma teoria dos mecanismos de desenvolvimento.” Nesse processo de
“revisdo”, o modelo da sua teoria da “equilibbracdo” é destacado pelas
“reequilibragbes” favorecedoras do processo de desenvolvimento como gerador de
novidades. Associado a este modelo, entende Inhelder que se estudam os
processos responsaveis pelas ultrapassagens e pela sua integracdo em formas
novas, tais como a abstracdo reflexiva, a tomada de consciéncia, a invengado dos
possiveis e as inferéncias acerca da necessidade, responsaveis pela evolucao em

forma espiralada e dialética.

Para que essa reformulacao se dé, afirma a autora que:

Epistemologicamente mais importante e mais imprevista é a descoberta de
um processo geral que conduz a uma andlise intra-objetal, ou analise dos
objetos, aquela que podemos chamar de interobjetal, estudando as relagbes
ou transformagdes entre objetos, para terminar na analise que os autores
chamam transobjetal, a qual se assemelha a construgdo das estruturas.

(p- 14).

A apresentacdo dessa questdo da triade dialética intra-inter-trans que surge
nessa época estaria apontando para uma nova divisdo de estagios ou fases, ou
seria uma outra visdo de desenvolvimento? E uma visdo nova mesmo ou seria a
revisdo de uma mesma visado, na sintese piagetiana? Seria também possivel quando
retomamos as definicbes do que significam o intra-inter-trans, naquilo que ele
mesmo afirma, ou seja, de que os transobjetais ou transoperacionais desembocam
naquilo que designamos atualmente por “estruturas” propriamente ditas (PIAGET;
GARCIA, 1987, p. 163). Se na teoria dos estagios cada um deles pode ser
compreendido como uma estrutura (que se modifica e se desenvolve por
reorganizacao), a triade dialética poderia compreender a teoria dos estagios no
plano do funcionamento “trans”, contando com a “novidade” dos movimentos “intra e

inter”. Epistemologicamente, esses trés passos sao necessarios e interdependentes,



27

uma vez que a existéncia de somente dois deles ndo resolveria a questdo

epistemolégica da necessidade do construtivismo (VONECHE, 1997b, p. 44).

Essa elaboracdo, entdo, implicaria outra concepcdo de estrutura e
consequentemente outra idéia sobre desenvolvimento, tendo como decorréncia para
a leitura feita pela Educacao uma profunda modificagdo. Para tanto, objetiva-se citar
— analisando autores “piagetianos” que destacam a Epistemologia Genética a partir
da dtica pedagogica — e comentar as possiveis aplicacées desta concepcao de
desenvolvimento na educacao atualmente. Desse modo podem ser abertas muitas
possibilidades acerca do que se desenvolve, podendo levar a alteragéo no trabalho
escolar no que diz respeito aos conteudos e sua relagdo com a estrutura. Uma nova
idéia de estruturagédo cognitiva apresenta a necessidade de uma outra forma de ver
e tratar da Educacao, dando-lhe novo significado.
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1 A CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO: UMA VISAO CRONOLOGICA
ATRAVES DAS PRINCIPAIS OBRAS

O objetivo deste primeiro capitulo é efetivar um levantamento historico/
cronologico sobre a concepcao de desenvolvimento. Reporto-me ao préprio autor,
partindo de algumas obras suas, que considero fundamentais, e a alguns autores-
comentadores' que “traduzem” este processo histérico de construcdo da teoria
elaborada por Piaget. Buscando ainda maior fidelidade neste procedimento de
remontar a histéria do processo de construgdo do conceito, sirvo-me da proépria
autobiografia do autor, conforme texto de Richard Evans, Jean Piaget: o Homem e
suas ldéias (1980).

As raizes do pensar piagetiano acerca do desenvolvimento residem na
Biologia. Biélogo por formacdo, Piaget defendeu tese de Doutoramento em 1918,

trabalhando tema sobre os moluscos de Valois.?

Interessa-se cedo pelas questbes biologicas e aos dez anos publica artigo
acerca de suas observagdes sobre um pardal albino.® Estabelece relagées com Paul
Godet, diretor do Museu de Histéria Natural de Neuchatel, e cuida, por um periodo
de quatro anos, da colegcdo de moluscos do museu. Publica pequeno artigo sobre o
assunto em 1909.* Seu estudo dos moluscos permite-lhe observar questdes
relativas ao processo de adaptacdo de animais a ambientes diferentes. A respeito
dessa experiéncia assegura que “essa iniciacdo na malacologia me influenciou
muito.” (EVANS, 1980, p. 127). E sobre isso ele ainda se manifestou afirmando que
“‘esses estudos, mesmo prematuros, foram [...] de grande valor real para 0 meu

desenvolvimento cientifico”.

Seria, entdo, possivel afirmar que a partir de suas observacdes na area da
Biologia, com a busca de explicacbes acerca das “mudancas” ocorridas nos
moluscos, estariam se iniciando suas preocupacdes sobre as questbes do

desenvolvimento?

' Os comentadores a que a autora se refere sédo, especialmente, Kesselring, Montangero e Maurice-
Naville.

2 Publicado em 1921 sob o titulo: Introduction & la malacologie valaisanne. Sion, F. Aymon.

% Un moineau albinos, in: Le rameau de sapin, n. 41, Neuchatel, 1907.

*La xerophila obvia au canton de Vaud, in: Le rameau de sapin, n® 43, 1909.
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Aos 15 anos esteve em férias no lago Annecy,® com o padrinho e escritor
Samuel Cornut, que lhe “apresenta” Henry Bergson, por meio da obra Evolugdo
Criadora, que ele |é e se entusiasma pelas questoes sobre a vida como processo
critico e criativo na busca pelo novo. Ainda o inspira este autor a estabelecer
interfaces entre a Ciéncia e a Religido, mediadas pela Biologia. Além da Biologia, um
novo campo de conhecimento, a Filosofia, passa a interessar sobremaneira ao

jovem Piaget. Sobre isso, em suas préprias palavras:

Meu padrinho tinha um propésito. Ele me achou especializado demais e
queria me ensinar Filosofia. Durante a cata de moluscos, ele me explicaria a
“evolugao criativa” [...]. Foi a primeira vez que ouvi Filosofia discutida por
qualquer que ndo fosse um tedlogo. O choque foi terrivel [...] um choque
emocional e [...] um choque intelectual. O problema de saber (chamado
adequadamente de problema epistemolégico) repentinamente me apareceu
em uma perspectiva inteiramente nova e como um topico absorvente de
estudo. Fez com que eu decidisse consagrar minha vida a explicagdo

biolégica do conhecimento (EVANS, 1980, p. 128-129).

Em 1916, aos 20 anos, com problemas de saude, permanece alguns meses
nas montanhas e ali escreve Recherche,® o qual trata de suas leituras filoséficas e,
segundo Kesselring (1993, p. 26), “contém parte das idéias basilares dos seus

futuros trabalhos de Psicologia do Desenvolvimento”.

Em 1918 parte para Zurique para estudar Psicologia Experimental. Trabalha
nos laboratérios de Lipps e Wreschmer. Conhece também Bleuler e estagia em sua

clinica psiquiatrica.

Viaja a Paris em 1919, permanecendo na Sorbonne em torno de dois anos.
Estuda Psicologia com P. Janet e Psicopatologia com G. Dumas e sobre isso diria:
“quando aprendi a entrevistar pacientes mentais em Sainte-Anne” (EVANS, 1980, p.
135). Freqlenta cursos com H. Piéron e H. Delacroix. Torna-se discipulo de A.
Lalande e L. Brunschvicg nas areas de Légica e Filosofia das Ciéncias.

Um passo decisivo para seu trabalho sobre as questdes de desenvolvimento
foi dado quando teve a oportunidade de trabalhar no Laboratério de A. Binet, reali-

® Conforme sua autobiografia, a experiéncia da viagem foi produtiva e diz: “guardo deliciosas recorda-
¢Oes dessa visita. Passeamos, pescamos, procurei moluscos e escrevi uma Malacologia do lago
Annecy, que publiquei na Revue Savoisienne” (EVANS, 1980, p. 129).

® Publicado em 1918.
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zando a padronizacao de testes de inteligéncia de C. Burt. Descobre que os “erros”
infantis cometidos nos testes psicolégicos ndo sao indicativos de pouca inteligéncia,
mas relacionam-se a um modo caracteristico de pensar/raciocinar. Esta experiéncia
foi de suma importancia para o futuro de suas investigacdes sobre a Psicologia do
Desenvolvimento Intelectual. Nessa época escreve seus primeiros ensaios sobre o

tema.’

O impulso mais importante rumo aos estudos sobre o desenvolvimento,
contudo, ocorre no ano de 1921, quando é convidado por E. Claparede, diretor do
Instituto Jean Jacques Rousseau, de Genebra, que por ter conhecido seu potencial
de trabalho, oferece-lhe o cargo de assistente superior. Conforme Macedo (1983, p.
IX), “ai Piaget encontrou tempo e liberdade suficientes para desenvolver seus
estudos sobre a crianga”.

Em 1923 publica Linguagem e Pensamento na Crianca,® no qual trata das
relagdes entre a logica e a linguagem em criangas e adolescentes. A respeito dessa
obra Claparede, que a prefacia, teria escrito que “até entdo a nogao de mentalidade
infantil seria a de um caos; Piaget teria conseguido ordenar os fatos e dar-lhes o
adequado sentido” (KESSELRING, 1993, p. 37).

Sua segunda obra, O Juizo e o Raciocinio na Crianca, data de 1924. Nela
Piaget preocupa-se em explicar de que modo as criangcas estabelecem relacoes,
investigando por intermédio da verbalizacdo infantil, ou seja, pelas explicacdes
dadas as perguntas que lhes sao feitas sobre um tema (parentesco, por exemplo).

Percebe que criangas de 7 a 11 ou 12 anos ainda nao estabelecem nogdes relativas.

Suas obras seguintes sdo publicadas em 1926 e 1927. Na primeira, A
Representacdo do Mundo na Crianga, ele analisa o0 modo como a crianga se
distingue do mundo fisico que a cerca. Emergem as idéias de realismo, animismo e
artificialismo, como caracteristicas proprias do egocentrismo. Na obra de 1927, A
Causalidade Fisica na Crianga, investiga as idéias de Fisica presentes nas criancgas,

averiguando como elas “compreendem” 0 movimento e as transformagoes.

" Essai sur quelques aspects du développement de la notion de partie chez l'enfant. Journal de
Psychologie, n® 18, 1921 e Une forme verbale de la comparaison chez I'enfant: un cas de transition
entre le jugement prédicatif et le jugement de relation. Archives de Psychologie n® 18, 1923.

8la langage et la pensée chez 'enfant, Neuchatel. Paris: Delacheux et Niestlé, 1923.



31

Em O Juizo Moral na Crianga, de 1932, ele examina 0 modo como criangas e
adolescentes avaliam condutas morais, entre 0 bem e o mal, por meio de histérias
que lhes sao contadas. Nessa obra ele estabelece uma clara distingdo de estagios,

relativos a pratica e a consciéncia da regra.

Estas primeiras obras, no que diz respeito ao interesse pela concepgédo de
desenvolvimento, sdo um esboco importante sobre a cognicdo infantii e seu

processo de transformacao/evolugdo/desenvolvimento.

Essas questdes mais gerais sobre concepg¢ao de desenvolvimento ocupam-
se, segundo Vonéche (1997a, p. 31), de idéias como a sequencialidade “[...]
aparentemente a mesma em todo o mundo e em todo o tempo, € isso é importante
sob um ponto de vista epistemoldgico. Esta idéia sempre se estabelece do mais
simples ao mais complexo”.

O conceito de estagio® vem desde as primeiras pesquisas piagetianas em
Psicologia Genética, ao tentar dar conta da idéia de desenvolvimento. |dentificar leis
gerais que permitam compreender a sucessdo e seu porqué nas formas de
conhecimento e nos mecanismos que as engendram, parece ter sido o projeto
central da epistemologia genética.

Na teoria dos estagios, o processo de desenvolvimento cognitivo é
demarcado em trés ou quatro estagios. A respeito das idades proprias de cada um
deles ndo ha inicialmente uma determinacédo. Aponta ainda que uma atitude prépria
de um estagio (por exemplo, 0 animismo) ndo € necessariamente sua caracteristica
central. O conceito, entdo, aparece nos textos de um modo relativo, ou seja, ainda
nao estd firmemente definido, embora encontremos nas obras anteriormente
referidas uma certa determinagdo de alguns estagios: o de pensamento pré-légico
ou pré-causal e mais tarde o do pensamento légico. Existem referéncias também a

possivel existéncia de um estagio de pensamento mais formalizado.

Suas subsequentes obras importantes do ponto de vista do objetivo desta
pesquisa sao publicadas em 1936, 1937 e 1945. Nestes livros Piaget retoma

® Os primeiros autores que tratam da idéia de estagio sao Freyer (1882) e Baldwin (1894), que
consideram o desenvolvimento cognitivo como uma passagem por etapas ou periodos, fundados na
concepcgao evolucionista. Para Baldwin (1894), a evolugao psicoldgica passa por quatro periodos,
que tém semelhangas com as descri¢des classicas dos estagios, mais tarde apontadas por Piaget.
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firmemente a perspectiva bioldégica, com o intuito de relacionar a Biologia com as
questdes cognitivas. Passa a empregar e a descrever o conceito de “adaptacao”,
peculiar da Biologia, e o transporta para o plano do intelectual. Teria afirmado que a
inteligéncia é uma forma superior de adaptacao, que prolonga e supera o sentido
dado a Biologia. A adaptagdo é um dos conceitos basicos de sua teoria e “é a
relacdo fundamental prépria ao conhecimento: a relagdo do pensamento e das
coisas” (PIAGET, 1975c, p. 15). Numa relagéo solidaria e mutua, os processos de
assimilacdo e acomodacao se equilioram para permitir a adaptagdo. Sobre
acomodacao, Piaget esclarece que é “o resultado das pressdes exercidas pelo meio”
(p. 17) e correlata da assimilagéo, por sua vez definida como atividade funcional que
“‘incorpora todo dado da experiéncia, comportando um elemento de estruturagéao por
incorporacao da realidade exterior as formas devidas a atividade do sujeito” (p. 17).
A adaptacdo é o que explica o progresso ou o desenvolvimento cognitivo, ou seja, a
passagem de uma forma rudimentar de agdo a uma agao intelectual mais sofisticada
ocorreria, segundo Piaget, por conta desse mecanismo ou invariante funcional,

responsavel, portanto, pelo ndcleo do processo de desenvolvimento.

1.1 O NASCIMENTO DA INTELIGENCIA NA CRIANCA (1936)

Em 1936 publica O Nascimento da Inteligéncia na Crianga, no qual analisa o
bebé em seus comportamentos desde o nascimento até por volta dos 18 meses.
Estabelece um duplo estudo: o do desenvolvimento dessa logica em agéo
(inteligéncia pratica) e o da funcdo de adaptacao (explica o funcionamento e os
progressos intelectuais do bebé).’® Este livro constitui-se de seis capitulos, cada um
dedicado a um dos subestagios da inteligéncia do bebé, o que seria denominado de
“estagio sensorio-motor”.

Na obra referida ele analisa os comportamentos das criancas, desde o
nascimento até por volta dos 18 meses, investigando o desenvolvimento da

inteligéncia préatica e a fungdo de adaptagéo, a qual explica o funcionamento e os

% Este livro faz parte do segundo periodo da producdo do autor (MONTANGERO; MAURICE-
NAVILLE, 1998). Do primeiro periodo sao os livros A Linguagem e o Pensamento na Crianga
(1923); O Julgamento e o Raciocinio na Crianga (1924); A Representacdo do Mundo na Crianga
(1926); A Causalidade Fisica na Crianga (1927) e O Juizo Moral na Crianga (1932).
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progressos intelectuais do lactente. Ali, segundo Kesselring (1993, p. 38), “descreve
o desenvolvimento desde os reflexos inatos, passando pelos primeiros modos de
comportamento e habitos aprendidos, até os primeiros atos de representacédo e

juizo correspondentes a idade de um ano e meio”.

O livro estd estruturado da seguinte forma: introducao, partes, capitulos e
conclusdo. As partes sdo duas, a primeira tratando das adaptagbes sensério-
motoras elementares e composta de dois capitulos: o primeiro trata da primeira fase
de desenvolvimento na crianga (o exercicio dos reflexos) e o segundo da segunda
fase, ou seja, sobre as primeiras adaptacées adquiridas (condutas ja elaboradas
pela crianga em interacdo com o0s objetos que a cercam) e a conduta que ele chama

de reacao circular primaria.’’

A segunda parte, sobre as adaptacdes sensorio-motoras intencionais, tem o
capitulo trés, que trata das reagbes circulares secunddrias e 0S processos
destinados a fazer durar os espetaculos interessantes. O capitulo quatro trata da
quarta fase, cuja conduta é designada como a de coordenagdo dos esquemas
secundarios e sua aplicacdo a novas situagdes. O quinto capitulo aborda a quinta
fase, com a reagdo circular terciaria e a descoberta de novos meios por
experimentagdo ativa, como condutas caracteristicas. O sexto capitulo apresenta os
resultados das observacdes e andlises das condutas denominadas por Piaget de a

invengcao de novos meios por combinagdo mental.

Na introducdo o autor aborda inicialmente o “problema biolégico da
inteligéncia”, pois que a inteligéncia, seja ela pratica, verbal ou refletida, pressupde
“o0 sistema de reflexos, em conexdao com a estrutura anatémica e morfologica”,
existindo, entdo, continuidade entre a inteligéncia e os processos bioldgicos, na
medida em que certos fatores hereditarios fornecem estruturas Uteis e necessarias
a inteligéncia, embora também condicionem o desenvolvimento intelectual. Piaget
»12

explicita estas questdes mediante explicagdes sobre a “hereditariedade especial
e a “hereditariedade geral”."

"' Essas questdes e as que seguem, neste paragrafo, sdo questdes tedricas importantes e
descrevem, ao longo da obra, todo o processo de desenvolvimento do bebé, mas nao serdo objeto
de maior aprofundamento, constando no presente texto para mostrar o plano da obra.

12 Inteligéncia ligada as estruturas propriamente biolégicas e que interferem na capacidade humana
de perceber certos fendbmenos, embora ainda nao explique o funcionamento da inteligéncia em si.

'® Relacionada & propria organizacao vital, tendo a caracteristica de permitir que as limitacées (do tipo
diretamente biolégico) sejam superadas pela inteligéncia em acgéao.
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Trata também, na segunda parte, do texto introdutério sobre as invariantes
funcionais da inteligéncia e a organizacao biolégica, quando apresenta um aspecto
importante da obra aqui analisada: a adaptacdo, nas funcdes de assimilacdo e
acomodagao. O conceito de adaptacdo'* vem da Biologia, ciéncia na qual Piaget faz
toda sua formagéao. E para tratar a adaptagédo como algo do psicolégico, ele o toma
de empréstimo a Biologia e, ressalvadas as devidas proporcdes, constréi o conceito

de adaptacao intelectual.’

Ainda na introdugéo, trata de cinco diferentes solugbes
ou explicacdes biologicas sobre adaptacado e as analisa, chegando a concluir que,

no que concerne as questbes da inteligéncia, esta

[...] prolonga uma adaptacdo organica, que lhe €& anterior; entdo, o
progresso da razao consiste numa conscientizagdo cada vez mais profunda
da atividade organizadora inerente a prépria vida. A organizagao fisiolégica
manifesta-se a consciéncia como algo exterior e a atividade inteligente
apresenta-se, pelas mesmas razdes, como a propria esséncia da nossa
existéncia de sujeitos e a medida que se processa o desenvolvimento
mental que explica por que a razéo, prolongando os mecanismos bioldgicos
mais centrais, acaba por ultrapassa-los, simultaneamente em exterioridade
e em interioridade complementares (PIAGET, 1975c, p. 29).

Quando trata do exercicio dos reflexos também analisa a funcao “assimilacao”,
presente desde o inicio e um fator muito importante da vida psiquica do ser recém-
nascido observado, havendo ja desde o nascimento uma conduta em construcéo e
ndo meramente um jogo de automatismos. Neste primeiro capitulo discorre sobre o
que ele chamou de funcionamento por adaptacdo, havendo “uma assimilacao
progressiva inerente ao préprio exercicio do reflexo, ou seja, o reflexo se consolida e
se reforca em virtude do préprio funcionamento, [...] expressao direta do mecanismo
de assimilacdo, que se repete, caracterizando o exercicio do reflexo ou da
assimilacao funcional” e depois por um certo reconhecimento pratico denominado
“assimilacao recognitiva e generalizadora” tipicas dessa fase (PIAGET, 1975c¢, p. 41-
42), sendo que este segundo tipo de assimilagdo constitui o inicio, "umas das

géneses” do conhecimento.®

" Ha adaptagado quando o organismo se transforma em fungdo do meio e essa variagdo tem por
efeito um incremento do intercambio entre o meio e aquele (organismo), favoravel a sua
conservagao.

15 Adaptagao intelectual, conforme Piaget (1975c, p. 18), é um estabelecimento de equilibrio
progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomodagao complementar.

'® Na obra O Nascimento da Inteligéncia na Crianca, Piaget (1975¢, p. 50-52), paragrafo 3, diz que a
assimilacdo é o primeiro fato da vida psiquica, sendo que ocorrem trés circunstancias para
considerar a assimilagdo como fundamental:
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A segunda fase caracteriza as primeiras adaptacoes adquiridas, que ocorrem
entre os movimentos intencionais e as primeiras adaptacées nao hereditarias.
Essas adaptagdes seriam na verdade acomodacdes adquiridas, quando o bebé, em
funcéo da propria experiéncia (acao) retém algo exterior a ela e que nao estava ali
antes, portanto novos resultados favorecem a repeticdo. “Doravante a reproducao
do ato novo ou a assimilacdo de objetos ao esquema desse ato constituem um
processo distinto da sua propria acomodacao e sera tanto mais distinto quanto mais
complexo for o novo ato” (p. 57).

Sao detalhadamente descritas e analisadas, neste capitulo, todas as
condutas que se constituem como adaptagbes, sendo extensamente tratada e
caracterizada a reagao circular primaria, como uma sintese ativa da assimilacao e
da acomodacao.

Descreve e trata também no segundo capitulo de todo o processo de
constituicdo da visdo, fonacdo, audicdo e preensdao e seu desenvolvimento
enquanto funcionamento de adaptacdao, sendo que as reagdes circulares de
exercicio do olhar, do “falar” e do ouvir, como adaptacdes adquiridas, pressupdem o
equilibrio (sempre) entre assimilagdo e acomodacao. A preensdo, por sua vez é
definida por Piaget como um comportamento mais complexo, nomeado por ele de

assimilacdo por esquema secundario.'’

No capitulo trés o autor expbe uma idéia que marca uma passagem
importante no processo de desenvolvimento de sua crianga, pois estaria se
iniciando a constituicdo dos habitos. Manifesta-se dessa forma Piaget (1975c, p.
151): “Gragas a implicacdo progressiva dos esquemas,’® renovando

incessantemente os seus atos por assimilacdo reprodutora e generalizadora, a

1-  [...] € um fato experimentalmente provado que um érgao se desenvolve funcionando (mediante
certo equilibrio entre o exercicio Util e a fadiga). (p. 51).

2- [...] explica um fato primitivo que é [...] a repetigao [...] o fendmeno sé é compreensivel se a
conduta repetida apresentar uma significagao funcional para o préprio individuo [...] Mas de
onde vem esse valor? Do funcionamento como tal para o individuo. (p. 52).

3- [...] coordenacgdo entre o novo e o antigo [...] a reprodugdo propria do ato de assimilagao
implica sempre a incorporagdo de um dado atual a um determinado esquema [...] A
assimilagao esta prenhe de todos 0s mecanismos intelectuais e constitui [...] o fato realmente
primordial. (p. 52).

' 830 as primeiras formas de adaptagao intencional, p. ex.; buscar pegar aquilo que vé. A presencga é

a atividade principal da mao. (PIAGET, 1975c, p. 94).

® Nao ¢ objetivo deste trabalho, tratar deste conceito e outros que aparecem, € ndo s&o
desenvolvidos, ficando subentendido seu conhecimento.
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crianca ultrapassa o simples exercicio reflexo para descobrir a reagdo circular e
constituir, assim, os seus primeiros habitos”, e num processo de distingcdo entre
meios e fins, os atos passam agora a orientar-se “para as novas combinagdes e
para a invencao propriamente dita” (p. 152), invencao esta que se da no campo da
acao aberta e direta ainda, ou seja, a experiéncia. Surgem as reagbes circulares
secundarias, que marcam novas formas de relagcdo (na acomodacao que evolui
para a “pesquisa”) do sujeito com o objeto do conhecimento. Doravante o objeto
visado pelo bebé vai estar, mais e mais, fora dele. O ato do fazer, agir sobre algo, é
central nesse periodo todo, que se iniciou no nascimento e encerra-se (ndo total e

abruptamente) quando a crianca passa a representar.'®

A quarta fase se estabelece nas coordenagdes de esquemas secundarios,
que se aplicam a situagdes novas. O bebé se desenvolve inteligentemente, de
modo répido, “agregando” novas formas de conduta,?° progredindo no que concerne
as categorias reais. A importadncia desse periodo é tratada por Piaget (1975c, p.
217) desse modo: “tais condutas constituem os primeiros atos de inteligéncia
propriamente dita” (p. 217). No capitulo I, quando aborda a assimilacao recognitiva,
ele afirma que esta é um dos inicios do conhecimento. Isso mostra a importancia da
idéia de génese em sua obra. Existem “muitos comecos” e 0 que ocorre num

momento atual ja se desenhava antes, bem antes.

Sobre a adaptacdo, ainda no capitulo quarto, vai tratar dela com a
significacdo dos esquemas moveis do ponto de vista da assimilacdo e da
acomodacao. No primeiro caso, ele lembra que a caracteristica bésica da fase é a
mobilidade dos esquemas,?' sendo que estes coordenam-se entre si e podem
dissociar-se para se organizarem de outro modo, conforme o caso. Isso ocorre
porque as relagdes entre esquemas possuem uma mobilidade tal que permitem
sempre novas e variadas combina¢des. No que concerne ao segundo caso, 0 da

acomodacao, permite que o individuo possa fazer a distingdo da aplicagdo de meios

"9 Essas questées comegam a ser tratadas em A Construgdo do Real na Crianga (1975a) e se
aprofundam, mais especificamente, em A Formagdo do Simbolo na Crianga (1975b).

20 Sabemos que agregar ndo é um termo totalmente adequado, por isso as aspas. Essa coordenacio,
promana dos esquemas secundarios, que agora tém uma forma nova de organizagao,
combinando-se entre si, e sendo aplicados a cada situagao do modo como ela se coloque, exigindo
novas e diferentes saidas. Aqui o bebé, por isso, esta, por exemplo, apto a procurar objetos
desaparecidos...

% Estabelece diferenca entre esquemas secundarios méveis, caracteristicos dessa fase, e esquemas
secundarios, tipicos da fase anterior.
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conhecidos, posto que os esquemas moéveis aplicam-se as relacdes entre objetos
exteriores (muitos, varios), e ndo somente a situagbes Unicas, que € o que

possibilita 0 progresso mesmo da acomodacéo. Nas palavras do autor,

Tudo se passa como se a crianga dissesse para si propria, na presenga do
novo objeto: “o0 que € esta coisa? Vejo-a, ougo-a, agarro-a, apalpo-a, reviro-
a, sem a conhecer: que mais poderei fazer com ela?” E como a
compreensdo nesta idade é puramente pratica [...] e os Ultimos conceitos
ainda existentes sdo os esquemas maoveis, a crianga procura fazer entrar o
novo objeto [...] para ver em que eles lhe podem convir (PIAGET, 1975c,
p. 246).

Estamos na quinta fase, a da reagao circular terciaria que constitui “pela
primeira vez®® um esforco para apreender as novidades em si mesmas” (p. 251),
podendo ser a conduta tipica desta fase uma nova forma de experimentacdo ativa
para a constru¢cdo de novos esquemas. “Sao as reagOes circulares terciarias que
levardo a crianca aos novos atos completos de inteligéncia a que chamaremos a
‘descoberta de novos meios por experimentacdo ativa™® (p. 252). “[...] A reacédo
circular terciaria € inovadora, [...] mesmo quando repete os seus movimentos [...] a
crianca varia-os e gradua-os” (p. 258). A reacao circular terciaria vai estar constituida
por essa busca de novidade, a de experimentar ativamente novos modos de
resolucdo de problemas, de buscar novas acdes sobre velhos objetos, velhas
acdes sobre novos objetos (os suportes, os barbantes...), variando de todos os
modos possiveis para ela, neste momento. Nisto consiste a adaptacao, ou seja, “a
acomodacdo diferencia-se da assimilagdo e embora exista uma acomodagao
diferenciada, ela provoca imediatamente a assimilagao” (p. 263); “[...] e € ao nivel
das reacdes circulares terciarias que a assimilagdo e a acomodagdo comegam

verdadeiramente a se diferenciar” (p. 305).

A sexta fase do estagio sensério-motor mostra a criangca em condutas de
invencdo de novos meios por combinacdo mental, ou seja, 0s esquemas

anteriormente constituidos comecam a ser representados, dando vez a um inicio de

%2 Mais uma primeira vez, as géneses estdo se dando o tempo todo.

BA observagao 145 de O Nascimento da Inteligéncia na Crianga € ilustrativa. Aos 0; 11 (20) [...]
Jacqueline faz deslizar um sem-nimero de vezes diversos objetos ao longo de sua manta em
plano inclinado: ha experimentagao e ndo apenas repeticao, visto que Jacqueline varia os objetos e
as posig¢des. Ao 1; 0 (2), ela faz rolar um lapis numa mesa, soltando-o a pouca altura do tampo ou
impelindo-o levemente. No dia seguinte, 0 mesmo jogo com uma bola.
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linguagem, de representacdo, portanto ha “previsdo” antes da acdo ou da

experiéncia propriamente dita, “a inteligéncia sistematica” (p. 311).
Sobre a adaptacao neste periodo, nosso autor destaca:

se pensarmos no papel da atividade intelectual prépria da assimilagéao e da
acomodagao combinadas, perceberemos que essa atividade nao esta
ausente da exploragdo empirica nem inutil para a estruturagcdo das
representagdes [...] constitui o verdadeiro motor, tanto de uma como de
outra (p. 321).
E o que varia entre uma e outra é a velocidade que vai se tornando mais
regular e sisteméatica, permitindo elabora¢des cada vez mais complexas, ou seja, “a
diferenca entre exploragdo empirica por tentativas, e a invengéo (que necessita da

representacdo) € comparavel a que separa a indugao da deducao” (p. 321).

Nas conclusées® da obra o autor afirma que a inteligéncia®® constitui uma
atividade organizadora, cujo funcionamento prolonga o da organizagao biolégica e o
supera gragas a elaboracao de novas estruturas que diferem qualitativamente entre
si, sem deixar de obedecer as mesmas leis funcionais, “assimilacdo/acomodacao
(adaptacédo) e organizagao”. A assimilagédo é entendida como a incorporagdo de uma
realidade externa qualquer a uma ou outra parte do ciclo da organizacao vital
(biolégica ou intelectual) e as fungdes de relacao sao duplamente responsaveis pela
origem da assimilacao, servindo a assimilacao geral do organismo. Este é o contexto
da organizacdo prévia em que a vida psicolégica tem sua origem. Dito de outra
forma, a organizacgéo intelectual prolonga a organizagéo bioldgica, que € a atividade
real, fundada numa estrutura prépria e assimilando a esta um numero crescente de
objetos exteriores. Nessa assimilagdo intelectual a razdo apresenta uma
organizacdo formal das nocbes que utiliza e uma adaptacdo destas ao real.
Organizagdo e adaptagdo sdo inseparaveis; a adaptacdo da razdo a experiéncia
sup6e incorporagcdo dos objetos a organizagcdo do sujeito como uma acomodagao

24 As concluses sdo quase literalmente aquelas do texto O Nascimento da Inteligéncia na Crianca,
por esse motivo ndo identificarei com notas e italico.

% “...] as investigagbes que se desenrolam entre 1935 e 1955 [...] evidéncia da existéncia de trés
grandes etapas no desenvolvimento da INTELIGENCIA humana [...] elaboragdo de estruturas
praticas da inteligéncia sensério-motora que autoriza uma primeira forma de dominio da realidade
[...]; depois a elaboragao das estruturas da inteligéncia concreta que autorizam o dominio relativo
da realidade concreta; e por fim, das estruturas da inteligéncia abstrata, que autoriza o dominio
refletido, [...] também relativo as condigbes de aplicacdo, do proprio pensamento e; [...]
evidenciagdo dos agrupamentos operatorios inferiores nos agrupamentos superiores” (In.:
BARRELET; PERRET-CLERMONT, 1996, p. 252).
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desta as circunstancias exteriores. Entdo, organizacdo € a coeréncia formal,
acomodacao € a “experiéncia” e a assimilacao é o ato de julgamento, na medida em
que une os conteudos experimentais a forma légica. A acomodacao, portanto, s6 é
possivel em fungédo da assimilacao porque a constituicado dos esquemas chamados a

acomodar-se € devida ao processo assimilador.

No plano racional, o primado da assimilacdo traduz-se pelo primado do
julgamento, ou seja, € assimilar e incorporar um novo dado num sistema de
implicaces ja elaborado, sendo que a organizagéo prévia necessaria a assimilacao
racional provém da propria assimilacao, pois todo o conceito e toda relacdo exigem
um julgamento para se constituir como juizo assimilador, que constitui o elemento

ativo do processo cujo conceito organizador é o resultado.

No plano sensério-motor, a assimilacao reprodutora constitui os esquemas,
em que uma conduta da lugar a repeticdo espontanea assim que se esquematiza. A
assimilacdo reprodutora leva & ampliagdo da assimilacdo®® em operagdes

recognitivas e generalizadoras.

E nesse contexto, como os progressos da acomodacao tornam-se possiveis?
Parece haver um mecanismo assimilador, que com exteriorizagdo gradual
(caracteristica essencial das primeiras seis fases) e um processo de coordenagao
crescente que marca os progressos da assimilagdo como tal, organizam-se, pouco
a pouco, em sistemas coerentes em virtude de um processo de assimilagdao, mutuo,
correlativo ao de acomodacao que possibilita a objetivagcdo gradual da prépria
inteligéncia. Um esquema de assimilacao aplica-se a tudo, se generaliza e ao fazé-
lo, se diferencia e se opera. Na medida em que o0s objetos sdo assimilados por
diversos esquemas, simultaneamente a sua diversidade torna-se digna de interesse
para se impor como acomodacao. O progresso da acomodacao é correlativo ao da
assimilagdo. Na proporcado que coordenagdes de esquemas impelem o sujeito a se
interessar pela diversidade do real é que a acomodacao diferencia os esquemas e

se diferencia, ela mesma da assimilacao, o papel do sujeito se afirma.

O ato de construcao intelectual deve admitir a interdependéncia necessaria da
acomodacdo a experiéncia e da assimilagdo a atividade do sujeito. A interagédo

% Assimilagao fisioldgica se da quando os elementos incorporados perdem sua natureza especifica
para se transformar [...]. (PIAGET, 1975c, p. 383).
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sujeito-objeto é tal que dada a interdependéncia de assimilagdo e acomodacao,
torna-se impossivel conceber um dos termos sem o outro, sendo entao a inteligéncia
construcao de relacdes e elaboracdo dos esquemas que implica tanto uma logica de
relagdes quanto uma légica de classes. A organizacao intelectual é intrinsecamente
fecunda na medida em que produz relagdes que se engendram mutuamente e essa

fecundidade ganha corpo com a riqueza do real.

Finalmente, assimilagio e acomodagado, inicialmente antagénicas,
completam-se mutuamente na medida em que se diferenciam, com 0s progressos
da acomodacao sendo favorecidos reciprocamente pela coordenacao dos esquemas
de assimilagéo.

Estabelecendo a continuidade de uma busca pela idéia de desenvolvimento
explicitada ao longo da obra, temos referéncias do autor mostrando de que modo,
neste momento de seu processo investigativo, vinha desenhando o conceito em
questao. Ao tratar sobre o desenvolvimento das relagcdes espaciais, afirma o autor
que:

Ha uma continuidade entre o sensério-motor e o representativo, ou seja, de
que nada passa diretamente de um desses planos ao outro e tudo o que a
inteligéncia sensério-motora construiu deve primeiramente ser reconstruido

pela representagdo nascente, antes desta superar os limites do que lhe
serve de subestrutura (PIAGET, 1975c, p. 9-10).

Insiste ainda Piaget que “a subestrutura sensério-motora é necessaria a
representacdo para que se constituam os esquemas operatérios destinados a
funcionar” (p. 10-11). Ocorre, ainda, na “elaboracao dos esquemas sensério-motores
do primeiro ano, uma interagdo muito estreita da percepgédo e da inteligéncia, sob

suas formas mais elementares” (p. 11.)

Mantendo a busca pelo conceito na obra ora analisada, encontramos a
afirmacao de que:

Existe continuidade entre a inteligéncia e o0s processos puramente
biologicos de morfogénese e adaptagdao ao meio onde certos fatores
hereditarios condicionam o desenvolvimento intelectual, sendo estes fatores
hereditarios do primeiro grupo, de ordem estrutural e vinculados a
constituicdo do nosso sistema nervoso e 6rgaos sensoriais (hereditariedade
especial) (p. 13) [...] que fornecem estruturas Gteis a inteligéncia, sendo,
porém, essencialmente limitativas (p. 14).
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Uma questdo de suma importancia para o desenvolvimento da inteligéncia

vincula-se a existéncia de

um ndcleo funcional da organizagdo intelectual que promana da
organizagao biolégica no que ela tem de mais genérico € evidente que essa
invariante (a org. biolégica) orientard o conjunto de sucessivas estruturas
que a razdo vai elaborar em seu contato com o real (p. 14).

Ao se referir a “sucessivas estruturas” estaria o autor nesse momento
tratando de sua idéia sobre desenvolvimento, pois para ele a inteligéncia encontra-

se desde o principio (primérdios) integrada

[...] numa rede de relagbes entre o sujeito e o meio. O progresso da razédo
(seu desenvolvimento) consiste numa conscientizagdo cada vez mais
profunda da atividade organizadora inerente a prépria vida. E as fases
primitivas do desenvolvimento psicolégico constituem o0s niveis de
conscientizagao mais superficiais desse trabalho de organizagao (p. 29).

Assim sendo, a “atividade intelectual parte de uma relacdo de inter-
dependéncia entre o organismo € o meio, ou entre o0 sujeito e o objeto, e progride
simultaneamente na conquista das coisas e na reflexao sobre si prépria, sendo
correlativos esses dois processos de direcao inversa” (p. 29). Esse é o modo pelo
qual comecga a se processar o desenvolvimento mental, o que “explica a razéo, que
prolongando 0s mecanismos bioldgicos mais centrais, acaba por ultrapassa-los,

simultaneamente, em exterioridade e em interioridade complementares® (p. 29).

No inicio, encontramos ainda “um sistema de puros reflexos que pode
constituir-se em comportamento psicolégico” (p. 39). Isso ocorreria pelo processo
desenvolvimental, sendo que somos levados a considerar que nesse inicio da vida
inteligente os esquemas reflexos, e mais precisamente a sucgao, constituem “uma
organizacao psiquica; o fato desse ato apresentar, mais cedo ou mais tarde, uma
significacdo e o fato de fazer-se acompanhar de uma busca dirigida” (p. 47).
Argumenta ainda Piaget (1975c¢, p. 48) que nos reflexos ha

lugar para um desenvolvimento histérico, que define o inicio da vida
psicolégica. Esse desenvolvimento comporta, sem duvida, uma explicagéo
fisioldgica: [...] mas esta explicacdo em nada exclui o ponto de vista
psicolégico em que nos colocamos. [...] se como é provavel, certos estados
de consciéncia acompanham um mecanismo reflexo tao complicado como a
sucgdo, esses estados de consciéncia possuem uma histéria interna. O
mesmo estado de consciéncia ndo poderia reproduzir-se duas vezes
idéntico a si proprio: se ele se reproduz entdo é porque adquire mais
alguma qualidade nova, alguma significagao.
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A esse respeito, encontramos em Comportamento Motriz de Evolugdo Piaget
afirmando “que a razdo humana [...] qualificada como instintiva, ndo implica nenhum
inconveniente porque, se as suas estruturas se constroem, o seu funcionamento
implica seguramente mecanismos nervosos que sao inatos” (p. 103). Adiante, na
mesma obra, exprime as idéias relativas ao avanc¢o ou desenvolvimento como um
processo que, “em termos de inteligéncia representativa supdée um nivel de
inferéncias e de coordenagdo sistematica que ultrapassam em muito, e
freqientemente de modo consideravel, as capacidades do animal, embora a
Biologia ndo consiga elucidar a questdo da assimilagao” (p. 108), como processo
crucial de desenvolvimento, “sem levar em conta o seu aspecto psicologico: em
certa profundidade, a organizagao vital e a organizagdo mental constituem uma so6 e

a mesma coisa” (p. 55).

Para avancar além das questdes relativas a importancia dos processos
biolégicos e instintivos, béasicos para a compreensdo do processo de
desenvolvimento, torna-se necessario trazer a tona outra questdo fundamental
desse processo, que significa para Piaget o centro do processo de desenvolvimento:
a questdo da acado do sujeito. Nesse sentido, ele a partir dos procedimentos
investigatérios desenvolvidos com seus filhos, mostra o quanto as experiéncias

promovem o desenvolvimento (obs. 59, p. 119). Em outras palavras, “o
aparecimento das coordenacdes essenciais entre a visdo e a preensdo depende de
toda histéria psicolégica do sujeito e ndo de estruturas determinadas por um
desenvolvimento fisiolégico inevitavel” (p. 120). Emerge o sujeito psicologico, na
transicdo entre o organico e o intelectual, e por toda “uma série de gradacdes entre
formas evoluidas de atividade e formas primitivas” (p. 144), ou seja, ocorre uma
“diferenca de grau entre as adaptagdes elementares e as adaptagdes intencionais; o

ato intencional € uma totalidade mais complexa” (p. 146).

Dessa forma, do ponto de vista tedrico, “a intencionalidade marca a ampliagao
das totalidades e relagbes adquiridas durante a fase precedente; e por forca dessa
ampliacdo, a sua dissociagcdo mais esmerada em totalidades reais e totalidades
ideais, em relacOes de fato e relagdes de valor” (p. 146-147), pois que do “simples
reflexo a inteligéncia mais sistematica, um mesmo funcionamento se prolonga,
segundo nos parece, através de todas as fases, estabelecendo assim uma

continuidade regular entre estruturas cada vez mais complexas” (p. 151).
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A importancia desse livro no conjunto da obra que trata das questdes sobre o
desenvolvimento da inteligéncia é extremamente significativa. Neste livro, Jean
Piaget estabelece um estudo sobre a inteligéncia antes da linguagem e o faz
mediante descricdo e analises, agucadas e ricamente detalhadas, a partir das
condutas das criangas, no caso aqui, seus filhos. Esta visdo da inteligéncia antes da
linguagem inova o campo de estudos das questdes de ordem epistemoldgica, pois
permite que se “veja” o bebé como um ser inteligente, o que tem consequéncias
muito importantes para o desenvolvimento das pesquisas e trabalhos sobre a
psicologia da crianga, num enfoque sobre o desenvolvimento, ainda novo e
escassamente conhecido,”’ mas que pouco a pouco ganha espaco. Hoje nao seria
possivel abordar temas como o conhecimento, inteligéncia, desenvolvimento,
psicologia da criangca e do adolescente sem recorrer a obra piagetiana. E nesse

panorama, o livro em estudo faz uma marca definitiva.

1.2 A CONSTRUCAO DO REAL NA CRIANCA (1937)

Em 1937 é editado A Construgcdo do Real na Crianca, em que Jean Piaget
estuda o conhecimento pratico e a légica implicada nos esquemas cognitivos. A obra
€ parte importante de seu projeto intelectual, na medida em que fortalece sua
hipdtese de que as nogdes mais basicas do pensamento humano séo construidas e
passam por um processo de desenvolvimento e ndo dadas a priori, como defendiam
alguns filosofos classicos. O estudo das no¢des aparece em quatro capitulos e em
cada um esta presente o relato do processo de desenvolvimento das nocbes de
objeto, espaco, tempo e causalidade. Todas estas nogdes estdo também descritas
em seis subestagios. A construcdo do real ocorre de modo unificado, perpassado
pelas elaboragbes de objeto, espacgo, tempo e causalidade, mediadas pela
adaptacao. Piaget trata também, nesse livro, a respeito do processo de transicao do
estagio sensério-motor a inteligéncia conceitual, afirmando que as formacdes

sensdério-motoras sdo a base necessaria para o pensamento conceitual.

Na introducéao do livro em questdo, a posicdo de Piaget (1975a, p. 7) por uma

idéia de desenvolvimento evidencia-se nas seguintes palavras:

&7 A autora refere-se a época do surgimento do livro.
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O estudo da inteligéncia sensorio-motora ou pratica durante os dois
primeiros anos do desenvolvimento® ensinou-nos como a crianga, tendo
assimilado primeiro, diretamente, o meio exterior a sua prépria atividade,
constitui em seguida, para prolongar esta assimilagdo, um ndmero
crescente de esquemas simultaneamente mais méveis e mais aptos a
coordenarem-se entre si.

Esta afirmativa, a meu ver, confirma sua compreensdo de que o0

conhecimento no ser humano ocorre por um processo de desenvolvimento.

Ao tratar do desenvolvimento da nocado de permanéncia do objeto, faz
inicialmente a ressalva de que seu desenvolvimento € concomitante as nogdes de

espaco, tempo e causalidade.

Esta nogéo é percebida como formada inicialmente por quadros desconexos,
num universo organizado em funcdo da agdo egocéntrica do bebé, para depois,
paulatinamente, ir se desenvolvendo, passando a apresentar uma visdo de mundo
na qual aparecem as caracteristicas de coeréncia e regularidade. O
desenvolvimento inicial, ou as primeiras constru¢des, ndo sdo “concebidas como
permanentes (p. 13). O reconhecimento comeca por ser subjetivo, antes de ser
recognicdo de objetos, ou um caso particular de assimilacdo” (p. 14), pela
coordenacao (assimilacao reciproca) entre os universos sensiveis. A crianca mostra
alguma antecipagao e expectativa, parecendo desejar ver o quadro desaparecido,
embora nao prossiga no esforco para vé-lo. Este movimento inicial relativo aos
objetos é “caracterizado pela auséncia de todo e qualquer comportamento especial

relativo aos objetos desaparecidos” (p. 19).

Entre os 9 e 10 meses ocorre uma busca ativa pelos objetos desaparecidos, 0
que revela progresso da crianga, na medida em que ela agora acompanha trajetérias
e parece memorizar a posicdo dos objetos com os quais interage. Entdo, “os
primérdios da permanéncia [...] sdo devidos a prépria acao da criang¢a” (p. 24). Logo
adiante, afirma que os “comportamentos descritos prolongam [...] os da segunda
fase, mas com um progresso essencial”®® (p. 24) e isso parece apontar para uma
idéia de desenvolvimento. E continua descrevendo progressos da crianga,
progressos esses relativos ao seu processo de desenvolvimento. Adiante, tratando

da nocao de permanéncia do objeto, destaca que “havera progresso no tocante as

% Referéncia a obra de Jean Piaget O Nascimento da Inteligéncia na Crianga. Rio de Janeiro:
Guanabara Koogan, 1987.
% Grifo da autora.
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reconstituicbes de um todo invisivel, a partir de uma fragao visivel” (p. 32) e continua
alertando que estas condutas “poderiam, teoricamente,*® ser observadas em todas

as idades [...] desde as primeiras fases” (p. 32).

Enquanto vai descrevendo o processo subjacente a nocao de permanéncia do

objeto, analisando a acdo de procurar objetos sob cortinas,®

Piaget afirma o
processo de desenvolvimento, quando esclarece que “tal comportamento conduzira
a essas nogdes, mas de maneira alguma as implica logo de inicio” (p. 38). Na
continuidade do tratamento deste tema, a seguir ele vai perguntar: “Como interpretar
[...] o conjunto de comportamentos dessa fase?” E prossegue, complementando:
“assinalam, certamente, um notavel progresso sobre os da fase precedente” (p. 43),
ou seja, “um maior grau de permanéncia (do objeto) € atribuido aos quadros
desaparecidos” (p. 43). Alerta, porém, que se nés “compararmos essa fase com a
seguinte, constatamos que essa permanéncia continua [...] vinculada a agdo em
curso e ainda nao envolve a idéia de uma permanéncia substancial” (p. 44). Essa
afirmagédo mostra que ha continuidade de acdo que vai marcando a idéia de um
processo de desenvolvimento, muito embora seja “dificil determinar com precisdo o
limite entre a terceira e a quarta fase”. Essa idéia permite também entender que o
desenvolvimento € algo que ocorre de modo processual, sem limites ou “caixas”
marcadas, idéias estas que levaram a interpretacdes inadequadas da teoria de
Piaget.

A seguir estao relacionados fragmentos de uma observacao ocorrida durante
a terceira fase de desenvolvimento da nogdo de permanéncia de objeto e depois
analisada por Piaget como demonstradora de progresso relativo as fases anteriores.

Obs. 30. Lucienne, aos 0;8 (12) conduz-se como Jacqueline na mesma data
(mesmo periodo, possivelmente):** quando estd prestes a apanhar um
objeto e o fazemos desaparecer sob um cobertor [...] ela renuncia. Quando
escondo a argola sob o cobertor e fago-a ressoar, L. olha na boa diregao,
mas examina apenas o proprio cobertor, sem procurar levanta-lo.

Aos 0;8 (15), L. estd sentada e procura reaver uma cegonha de celuldide
[...] que acabara de ter na mao e de agitar [...] L. acompanhou atentamente
com o olhar cada um dos meus gestos que foram lentos e bem visiveis.
Quando a cegonha desaparece sob o cobertor, L. desvia os olhos e fixa-os
na minha mao [...] ndo mais se ocupando do cobertor. [...] L. observa
minhas maos com perplexidade (PIAGET, 1975a p. 41).

% Grifo da autora.

% Cortinas sdo quaisquer objetos que escondam sob si aquele objeto que est4 sendo colocado como
referente principal, ou aquele que estaria ativamente sendo buscado, “procurado” pela crianga.

% Entre parénteses, observagao da autora.
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Ao iniciar a quarta fase, ha um avanco significativo, na medida em que a

crianga ja nao se limita a procurar o objeto desaparecido quando este se
encontra no prolongamento dos movimentos de acomodag¢édo (na mao do
observador); doravante procurar fora do préprio campo de percepgéo [...]
atras das cortinas que se interponham entre o sujeito e o quadro percebido
(p- 47).

Observamos ainda que durante as fases finais do estagio sensério-motor e no
comportamento em discussao parece haver uma “conquista progressiva de relagoes
espaciais, cuja auséncia, na fase anterior, impediu a constituicdo definitiva da nocéao
de objeto” (p. 65).

A sexta fase, denominada de representacdo dos deslocamentos invisiveis, €
caracterizada como aquela em que a crianga torna-se capaz de “resolver [...] todos
os problemas equacionados no decurso das experiéncias anteriores” (p. 76).
Adiante, no texto, Piaget afirma ainda que a “representagdo do objeto que
consideramos caracteristica essencial da sexta fase, esta em germinagéao (génese)
ja nas fases precedentes” (p. 81). Ao concluir a descricdo do processo relativo a
nog¢ao em discusséo, ele ressalta que “tal é o remate da construgdo dos objetos no
plano sensério-motor, enquanto se aguarda que a reflexdo e o pensamento con-

ceitual prossigam essa elaboragao nos novos planos da inteligéncia criadora” (p. 83).

Encontramos ainda a reflexdo de que “a evolucéo intelectual pelo termo
extremo oposto, [...] a construcao de objetos praticos pela de objetos cientificos, na

esperancga de que a primeira elucide, por seu turno, a segunda” (p. 83).

Piaget afirma que o processo de desenvolvimento da nocao de permanéncia
do objeto “ndo é uma dedugéo ‘a priori’, nem uma combinacéo devida a associagdes
puramente empiricas [...] € uma dedugéo propriamente construtiva” (p. 89) e reforga
essa afirmagao concluindo que “a sucessao de fases [...] testemunha a favor de uma
compreensao progressiva, muito mais que aquisigdes fortuitas” (p. 90), sendo que “a
permanéncia do objeto é devida a deducgao construtiva” (p. 90), determinando a con-
secucao de “uma elaboragédo cada vez mais precisa dos proprios objetos” (p. 91).

Avancando na leitura da obra em questao, denominada A Construcdo do Real
na Crianga, no capitulo relativo ao campo espacial como nocado de conhecimento,

podemos observar as idéias designadoras de desenvolvimento que sdo paulatina-
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mente apresentadas. Piaget afirma que ocorre a passagem de um “espaco pratico e
egocéntrico ao espaco representado” (p. 94). Adiante e a mesma pagina ele
acrescenta que “tudo [...] desde a percepcao das formas [...] elabora-se pouco a

pouco [...]".

O espaco na criangca é também produzido por uma acdo sua, porém
inicialmente ela “ndao se situa nele” (p. 97). Na terceira fase é possivel perceber
progressos estabelecendo a passagem do “grupo pratico [...] a0 grupo subjetivo”™
(p. 108) e finalmente ao grupo objetivo. Adiante, anunciando este processo de
desenvolvimento, afirma que “o grupo subjetivo prolonga o grupo pratico e situa-se a
meio caminho entre este Ultimo e o grupo objetivo” (p. 141). Na quarta fase “assiste-
se a elaboragao de grupos objetivos psicologicamente mais complexos” (p. 144). Ao
analisar minuciosamente os comportamentos relativos a quarta fase, ele adverte que
“é impossivel comparar esses comportamentos com os fatos correspondentes a
terceira fase sem ficar impressionado pelo progresso que sua evolug¢ao assinala” (p.
154). Enfatiza ainda que a crianga “realizou [...] uma série de importantes
progressos” (p. 158), ou seja, “o0 espaco dessa fase realiza um grande progresso

sobre o precedente” (p. 170).

No que tange a quinta fase, Piaget acentua que ela “marca um progresso
sensivel quanto a construcao espacial” (p. 188). Em relacdo a sexta fase afirma
também a idéia de que ocorre um desenvolvimento caracterizado por “representacéo
das relagdes espaciais entre as coisas (objetos) e representacdo de deslocamentos

do proprio corpo” (p. 189).

Tratando dos principais processos da construcao do espaco, ele esclarece
que ocorre uma “estruturacao gradual [...] que se explica pelo progresso da prépria
inteligéncia” (p. 196).

No terceiro capitulo o autor trata do desenvolvimento da causalidade. Em
nossa busca pelas afirmagdes piagetianas sobre a idéia de desenvolvimento, vamos

¥ 0 grupo subjetivo é a percepgao de um conjunto de movimentos que retorna ao seu ponto de
partida, na medida em que esse conjunto permanece relativo ao ponto de vista da agao do sujeito
e nao logra situar-se ainda nos conjuntos mais vastos que o proprio sujeito seria compreendido a
titulo de elemento e que coordenariam os deslocamentos do ponto de vista dos objetos (PIAGET,
1975a, p. 141).
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encontrar na terceira fase, chamada por Piaget de magico-fenomenista, o inicio de

“um interesse sistematico pelas reagdes causais” (p. 214).

Ao tratar da questdo da causalidade relativa ao emprego da imitacdo de
outrem, parece também haver desenvolvimento em relagdo as fases que a
antecedem. llustrando tal observagao, Piaget revela que a “crianca sorri € ri [...] com
mais freqliéncia na presenca de pessoas do que das coisas”; e prossegue alegando
que ai esta a prova de “que as primeiras a excitam mais [...] e se revestem, aos
olhos da crianca,®* de uma vitalidade muito superior” (p. 235). Nesse sentido, o
comportamento de imitacdo das pessoas é superior aquele antes empregado para
os objetos e a crianga “apresenta um esforco muito mais complicado do que [...]
sobre seu proprio corpo” (p. 236), 0 que parece “servir de comportamento de
transicdo entre a terceira e quarta fases” (p. 237). Séo, portanto, “condutas que
anunciam ja as do grupo seguinte” (p. 2837), marcando o movimento de
desenvolvimento, embora se possa “considerar minima® a diferenca” (p. 245), uma
vez que os comportamentos mostram “continuidade e diferem dos da terceira fase”,

assim como daqueles da “quinta” (p. 246).

Durante a quinta fase ocorre a objetivacdo e a espacializacdo reais da
causalidade determinada por uma “série de progressos essenciais [...]°, ou
transformacdes que vao “repercutir profundamente na estrutura da causalidade” (p.
253), sendo que isso determina “novos aspectos fundamentais do desenvolvimento:
[...] a reacao circular terciaria e a invencao de novos meios por experimentacao
ativa” (p. 253-254). Estes comportamentos “parecem muito distintos dos da fase
precedente” (p. 257), “implicam uma nova atitude” (p. 258), o0 que mostra também
que ha “progresso [...] no desenvolvimento do mecanismo da inteligéncia como tal”
(p. 261). Entdo, a “estruturagdo progressiva da causalidade [...] mostra a
possibilidade de uma racionalizagao ulterior” (p. 290) Destacamos a esse respeito:

A elaboragdo da causalidade é intimamente solidaria a do universo e [...]
parece-nos impossivel admitir uma transformagao progressiva da percepgao
ou da representacdo do mundo sem reconhecer a existéncia de uma

evolucao estruturada das relagdes como tal, unindo causa e efeito (PIAGET,
1975a, p. 293).

% Grifo da autora.

% Grifo da autora. A idéia de minima diferenca revela também que o desenvolvimento ndo é um
processo de avangos gigantescos. A crianga vai processando o mundo pelas suas agdes de
maneira equilibrada e constante.
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E mais:

E evidente que o progresso de tal estruturagdo envolve o da inteligéncia e
que a causalidade deve ser concebida, [..] como sendo a propria
inteligéncia aplicada as relagbes temporais e responsavel pela organizagao
de um universo duradouro (p. 294).
Reforcando o ponto de vista anteriormente enunciado, encontramos ainda a
afirmacao de que “os progressos |[...] sdo devidos a prépria inteligéncia” e isso, como

escreve um pouco mais adiante, “acelera o desenvolvimento” (p. 296).

Em outro momento, nessa mesma obra, Piaget apresenta a organizacao do
campo temporal como um movimento de solidariedade entre as categorias que ele
denomina fundamentais — objeto, espaco, causalidade e tempo —, e que ocorrem
também como uma “sucessao de fases [...] desde os primérdios da vida mental” (p.
299).

Cabe aqui destacar uma sintese importante sobre o campo temporal®® nesse

periodo de vida das criangas. Piaget (1975a, p. 299) afirma:

No seu ponto final, o tempo é promovido a categoria de estrutura objetiva do
universo como tal: a sucessao dos atos do sujeito37 insere-se [...] como
sucessao consumada [...] constituindo a histéria do meio ambiente, em vez
dessa histdria permanecer incoerente e fragmentada, como anteriormente.

Esta citagcdo, do modo como esté posta, mostra o meu ver, de modo bastante
evidente, a idéia piagetiana de desenvolvimento. Isso aparece na expressao
“sucessao consumada”, ou seja, temos um sujeito que € avaliado como alguém que
apresenta caracteristicas, no que concerne ao tempo, dadas como finalizadas (até
aqui). O que antes era considerado fragmentado, apresenta-se, neste momento,

como coerente e pertencente a uma categoria superior.

Numa descricdo detalhada dos acontecimentos relativos a temporalidade, ele
destaca que no inicio (segunda fase) pode ndo ser possivel perceber no bebé
“qualquer diferenciacao nitida entre passado e presente, mas um prolongamento

qualitativo do primeiro no segundo” (p. 304). E continua, quando discorre acerca da

% Neste trabalho ndo se trata de entender o processo de formagao das diferentes nogées ou campos
cognitivos, mas de, mediante a descrigao de alguns desses processos, destacar de que modo, na
obra de Piaget, ele enfatiza a idéia de desenvolvimento.

% Grifo da autora.
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terceira fase, afirmando que se trata de “movimentos sucessivos de um mesmo
esquema perceptivo” (p. 304) Adiante, afirma que o bebé em sua atividade “permite
uma percepcao da sucessao que supera a simples ordenacdo pratica dos gestos

sucessivos” (p. 307).

Na descricdo de comportamentos da quarta fase do tempo, quando a crianga
aplica meios ja conhecidos ou anteriormente utilizados, as situacdes novas, percebe
Piaget que ela “torna-se apta a combinar esquemas entre si, 0 que demonstra
progresso com importantes conseqiéncias para o desenvolvimento do tempo” (p.
312). A forma utilizada pelo bebé nessa fase (aplicagcdo de meios conhecidos a
novas situagoes) € “um termo de transicdo entre a simples reagdo circular e os
comportamentos mais complexos” (p. 313).

A propésito da sexta fase do tempo, caracterizada pela atividade de
representacao, Piaget dird que “reconstitui mentalmente (e ndo mais realmente) um
passado cada vez mais extenso” (p. 322), ou seja, “cada sucessao consiste num

deslizamento da fase preliminar de desejo ou de esfor¢o na fase terminal” (p. 324).

Nas conclusdes da obra A Construcdo do Real na Crianga, o autor sintetiza o
processo relativo as nogdes ou categorias de objeto, espacgo, causalidade e tempo

que analisa e afirma textualmente:

A elaboragdo do universo pela inteligéncia sensério-motora constitui uma
passagem de um estado em que as coisas gravitam em torno de um eu
central que cré dirigi-las, a0 mesmo tempo que se ignora a si préprio como
sujeito, a um estado em que o eu se situa, pelo contrario, a0 menos
praticamente, num mundo estavel e independente da atividade prépria. E
pergunta: Como € possivel essa evolugéo ? E responde: Nao seria possivel
explica-la sendo pelo desenvolvimento da prépria inteligéncia (PIAGET,
1975a, p. 326).

7

O desenvolvimento € entdo caracterizado, segundo nosso autor, por
“transformacgdes globais dos objetos da percepcao e da prépria inteligéncia que os
afeicoa, pouco a pouco”,*® ou seja, a medida que se processa a coordenacdo de
seus instrumentos intelectuais, a crianga descobre-se ao situar-se como objeto ativo

entre os outros” (p. 328). Essa situacao mostra que é possivel ver “a existéncia de

% Grifo da autora.
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uma espécie de lei de evolugdo”,*® em que a “assimilacdo e a acomodagio

evoluem de um estado de indiferenciagdo cadtica para um estado de diferenciacao,
com coordenacgao correlativa” (p. 328). Essas afirmagdes descrevem um processo
de desenvolvimento que se apresenta de modo incisivo na obra e sempre reforcado
por novas afirmacgdes, tais como a de que “é um processo de relacionagdo de um
universo sempre mais exterior ao eu e de uma atividade intelectual progredindo em
interioridade” (p. 331).

Mais adiante, na obra que esta sendo aqui analisada, encontramos novas
afirmativas relacionadas a concepgdo de desenvolvimento em estudo. Piaget
informa-nos que “entre a inteligéncia sensorio-motora que precede o aparecimento
da linguagem e a inteli-géncia pratica ulterior, [...] existe ndo s6 continuidade linear,

mas também ‘defasagens em extensao’”, na medida em que, “na presenca de cada
problema realmente novo, 0s mesmos processos primitivos de adaptagcao

reaparecem” (p. 334).

Com efeito, ao trabalhar o desenvolvimento das categorias de objeto, espaco,
causalidade e tempo nesta obra, Piaget (1975a) estabelece relagdo complementar
aos estudos relativos a inteligéncia pratica e a funcdo de adaptacdo de O
Nascimento da Inteligéncia na Crianga. Nestas duas obras ele tera trabalhado,
entdo, aquilo que ele mesmo enfatiza na introducéo de A Formacao do Simbolo na

Crianca: “a inteligéncia sensoério-motora anterior a linguagem ou a forma de
inteligéncia que prepara aquilo que mais tarde se converterd em operagbes do

pensamento refletido” (PIAGET, 1975b, p. 9).

Nas palavras finais da construcdo do real na crianca, ele enfatiza que “no
plano sensorio-motor, a assimilagdo e a acomodagao, inicialmente diferenciadas,
[...] logram pouco a pouco diferenciar-se e tornar-se complementares” (p. 354), para
0 que “novas assimilagbes e novas acomodacgdes tornam-se necessarias” (p. 354).
Isso permite a compreensdo de que a acomodacdo, em vez de permanecer a
“superficie das coisas, penetra cada vez mais em sua intimidade, enquanto a
assimilagao, em vez de reduzir os fenbmenos as nogdes inspiradas pela atividade do
sujeito, incorpora-os no sistema de relagdes devidas a atividade mais profunda da
propria inteligéncia” (p. 359).

% Grifo da autora.
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Piaget acrescenta ainda que ao “ingressar” no estagio subseqliente, surgem
novas dificuldades que para serem “resolvidas” exigem o reencontro da assimilagao
e da acomodacgao, “numa situacdo que ambas ja haviam transcendido no plano

inferior” (p. 359). E demonstrando essas relagdes, conclui:

Ao transitar do estado puramente individual que caracteriza a inteligéncia
sensorio-motora para a cooperagao que define o plano em que o pensa-
mente se move doravante, ap6s ter vencido o seu egocentrismo e os outros
obstaculos que péem em xeque esta cooperagdo, recebe os instrumentos
necessarios para prolongar a construgao racional preparada durante os dois
primeiros anos de vida e para disp6-la num sistema de relagdes logicas e
representacdes adequadas (PIAGET, 1975a, p. 359-360).

1.3 A FORMACAO DO SIMBOLO NA CRIANCA (1945)

A Formacdo do Simbolo na Criangca vem a publico em 1945. Neste texto,
Piaget trata das agdes representativas e intuitivas, estudando-as na sua génese.
Preocupa-se em entender a representacao na crianga como um processo individual,

embora ndo negue a existéncia e a importancia dos fatores sociais.

Nesta obra, ele aborda a questdo da imitagdo em sua génese, 0 jogo e o
pensamento simbdlico. E a imitacdo de uma das fontes de representacdo, “a qual
fornece [...] seus significantes imaginados” (p. 11). O jogo visto da perspectiva da
representacao, leva o sujeito “da agao a representacao [...] € evolui da sua forma
inicial de exercicio sensorio-motor para sua segunda forma de jogo simbdlico” (p.
11). H4, portanto, evolugédo ou desenvolvimento em relagdo as formas anteriores de
resolucdo dos problemas de ordem intelectual, como enfatiza Piaget ao afirmar que
“existe continuidade funcional [...] que orienta a constituicdo de sucessivas

estruturas” (p. 12).

No primeiro capitulo de A Formagdo do Simbolo na Crianga, Piaget trata
daquilo que ele denomina de as trés primeiras fases. Aqui encontro uma afirmagao
recorrente em sua obra e que enfatiza a idéia de desenvolvimento. Ao tratar da
génese da imitacao, ele alerta que existe “descontinuidade relativa das estruturas
com uma certa continuidade funcional, [...] cada uma prepara as seguintes,

utiizando, ao mesmo tempo, as precedentes” (p. 19). Também afirma que “s6 o
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principio de continuidade funcional permite interpretar a diversidade infinita das

estruturas” (p. 20).

Analisando detalhadamente os elementos das trés primeiras fases relativas
ao comportamento de imitacdo, Piaget entende que “o progresso da imitacao é
paralelo ao da propria construcdo dos esquemas de assimilagdo, desenrolando-se
ambos por diferenciagao gradual” (p. 59).

Ao tratar da quinta fase referente ao jogo ele explica que “os rituais da
presente fase prolongam os da anterior, € na sexta fase, o simbolo ludico desliga-se
do ritual [...] gragas a um progresso decisivo no sentido da representacao” (p. 125).
Observa Piaget em Jacqueline, quando contava ela com 1; 3 (12):

Obs. 64 -~ [...] Ela vé uma toalha cujas bordas franjadas® Ihe recordam
vagamente as de seu travesseiro: apanha-a, retém uma ponta na sua mao
direita, chupa o polegar da mesma mao e deita-se de lado, rindo muito.
Conserva os olhos abertos e pisca de tempos em tempos [...] grita nana (=
dormir) (p. 126).

Os esquemas simbdlicos se constituem, como se percebe a partir da citacao
anterior, entre outras tantas formas de representacao e afirma que eles “superam em
complexidade o “indicio™' sensério-motor, embora este sirva de instrumento &
inteligéncia desde as fases anteriores” (p. 128-129.) Mostra ainda que ao longo das
fases quatro e cinco ocorre “progresso na direcao do simbolo, na medida em que o
desenvolvimento da assimilagao ludica conduz a uma diferenciagdo um pouco mais

acentuada entre o significante e o significado” (p. 132).

Quando procede a uma andlise critica a respeito da classificacao dos jogos, a
partir da visdo de outros autores, como Karl Groos, Claparéde ou Charlotte Bihler,

diz textualmente:

Ora, salta aos olhos, quando se tenta essa experiéncia, que a maioria dos
autores sO se preocupou com certos jogos-tipos, em particular os que
correspondiam as suas teorias explicativas, e menosprezou a imensa
maioria dos casos intermediarios, porque se mantinham inclassificaveis*
desse ponto de vista preestabelecido (PIAGET, 1975b, p. 138).

“° Simbolo ludico.
*! Indicio é uma parcela do processo causal cuja assimilagio ele permite. Por exemplo, um indicio
4o sonoro permite antecipagao sem representagao mental (PIAGET, 1975b, p. 129).

Grifo da autora.
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Quando estabelece sua categorizacao para os jogos, denominados de jogos
funcionais ou de exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras, Piaget trata da
questao dos inclassificaveis, partindo da idéia de “intermediario”, mostrando que
“entre o simbolo propriamente dito € 0 jogo de exercicio existe um intermediario, que
€ o0 simbolo em atos ou em movimentos, sem representagdo” (p. 146). Nessa
direcdo ele traz como exemplo o ritual para dormir executado por Jacqueline,
conforme relato da observagdo 64, destacada anteriormente. Diz ainda que
encontramos os intermediérios entre os “semiconceitos designados por semi-signos
e 0s proprios simbolos ludicos”. Na sua compreensdo, semiconceitos sdo elementos
anteriores aos signos “propriamente ditos” (p. 283). Podemos exemplificar estas
afirmacdes com fragmentos da observacéao que segue:

Obs. 103 — J., aos 1; 6 (10), acredita ver um peixe (cf. seu peixe vermelho
de celuléide) nas manchas do teto de madeira. Da mesma forma, ela diz
“anine” (= ra), contemplando uma mancha na parede. Aos 1; 8 (29), indica,
entre as mesmas manchas na madeira do chalé, uma mula [...] e acrescenta
“parti” [...]. Aos 1;9 (0), igualmente vé um “miau” num desenho de vestido
(sem significagao) e depois acrescenta “parti’[...] (PIAGET, 1975b, p. 284).

Explica ainda Piaget que as caracteristicas do pensamento intuitivo, como o
artificialismo e o animismo, sdo “formas de pensamentos pré-conceptuais ou
semiconceitos e intermediarias entre o simbolismo e o pensamento conceptual” (p.
332), o que define o processo inicial de desenvolvimento elaborando-se mediante os
patamares do pré-conceito, da intuicdo e das operagdes. Acerca das operagoes
destaca-se o0 que segue:

As operagdes da razao constituem [...] sistemas de conjunto caracterizados
por uma certa estrutura mével e reversivel [...] que ndo poderiam ser
explicados pela neurologia, nem pela sociologia, nem mesmo pela

psicologia, senao a titulo de formas de equilibrio em diregao as quais tende
todo o desenvolvimento (PIAGET, 1975b, p. 369).

As observacgdes relatadas nesta “trilogia” sdo da maior importancia para o
estudo da concepcao de desenvolvimento na obra do autor. O conceito central
presente nestes livros € o de adaptacdo, o qual possibilita que se estude o
desenvolvimento intelectual por meio da interacdo entre o sujeito e os objetos

cognosciveis, 0 que leva 0 processo a um movimento de adaptagao crescente.

As explicagbes sobre o conceito de desenvolvimento, a partir dessas obras,

passam entdo pelos processos de assimilacdo e de acomodacgdo, considerados
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fundamentais na medida em que parecem explicitar que a constituicdo ou
estruturagado intelectual ocorre desde formas iniciais e anteriores a linguagem,
passando pela representacao e chegando a formas mais complexas de cognigao.
Essa questao foi primordial na Epistemologia Genética, ou seja, Piaget a situou ja
desde o inicio como questdo norteadora de sua epistemologia.

As producdes seguintes de Jean Piaget sdo de 1941, A Génese do Numero
na Crianga e O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianga; e de 1946, O
Desenvolvimento da Nogcdo de Tempo na Crianca € As Nogbes de Movimento e
Velocidade na Crianga. Em 1948 temos A Representagdo do Espaco na Crianca e A
Geometria Espontanea na Crianga. Em 1951 publica A Génese da Idéia de Acaso
na Crianga. Em 1955 é a vez da obra Da Ldgica da Crianga a Ldgica do
Adolescente, que serve ao estudo do pensamento deste Ultimo, denominado por
Piaget de pensamento formal. Este texto contém “um rico conjunto de dados sobre
etapas de formagdo e dominio das leis fisicas por indugéo”. E um estudo sobre um
“periodo de formacao que se realiza com sujeitos em torno dos 15 anos”. Nesta
obra, Jean Piaget e Barbel Inhelder (1973, p. 57) declaram que “as idades corres-

pondentes aos diversos estagios (neste estudo)*

variam fortemente segundo os
individuos”. Em 1959 encontramos A Génese das Estruturas Logicas Elementares
na Crianga, além de uma série de outras obras. Este pode ser considerado o seu

periodo mais produtivo em termos de pesquisa e publicagao de textos.

A idéia central que predomina na maioria destas obras € estruturalista e, em
consequéncia disso, retorna com intensidade a idéia de “estagio”, ou seja, a
definicdo de um tipo de estrutura é critério para determinar os estagios de
construgédo do pensamento légico. Surge o conceito de “operagdo mental”. Ainda
néo é possivel, contudo, encontrar muitos trabalhos, nesse momento, que expliquem
o funcionamento dos mecanismos que permitem a passagem de uma estrutura a
outra, embora estejam disponiveis definicbes de etapas (estagios) referentes a um
dominio analisado, por exemplo, no estudo das classificacbes de quantidades. A
respeito da importancia das obras desse periodo para a idéia de desenvolvimento
cognitivo, assim se manifestam Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 61):

*3 No paréntese, observagdo da autora.
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Piaget e seus colaboradores produziram desenvolvimentos teéricos e
descobertas experimentais que marcaram profundamente a psicologia do
desenvolvimento cognitivo. A embriogénese dos conhecimentos — que o
jovem Piaget queria estudar, encontra-se, do bergo a adolescéncia, ilustrada
por comportamentos especificos e inscrita em um quadro tedrico preciso,
[...] que sublinha as novidades irredutiveis as formas de conhecimento
anteriores, que aparecem a cada grande estagio de desenvolvimento. [...] a
teoria estabelece ainda uma continuidade entre essas etapas, ja que cada
uma produz os elementos que serdo reestruturados em um novo plano na
etapa seguinte.

A autobiografia de Piaget foi escrita em torno de 1952. Ali ele afirma que o
seu trabalho sobre a Psicologia Infantil o ocupou, até entdo, por cerca de 30 anos.
Sobre a importancia desse empreendimento ele diz que é “basicamente uma analise
do mecanismo de aprendizagem, nao estatisticamente, mas do ponto de vista do

crescimento e desenvolvimento™* (EVANS, 1980, p. 151).

Evans (1980, p. 153) fornece um adendo a autobiografia piagetiana, no qual
descreve sinteticamente os estudos e empreendimentos realizados apds esta

publicacdo e ainda dentro da década de 50. Assim se expressa este autor:

Desde que esta autobiografia foi escrita, a continua analise de Piaget sobre
0 desenvolvimento intelectual tem tido um impacto cada vez mais
convincente nos campos da Educacéo e da Psicologia do Desenvolvimento.
Um Centro de Epistemologia Genética Internacional foi criado por Piaget na
Universidade de Genebra, em 1956. Baseada num simpdésio interdisciplinar
realizado no Centro, surgiu uma série de monografias (Estudos de
Epistemologia Genética) que enfocavam varios itens contemporaneos do
desenvolvimento cognitivo.

A criagédo do Centro de Epistemologia Genética foi fundamental para o avango
dos estudos a que se propunha Piaget desde muitos anos. A caracteristica
interdisciplinar, presente no trabalho, conforme entendem Montangero e Maurice-
Naville (1998, p. 61), permitiu a producdo de “desenvolvimentos teoricos e
descobertas experimentais que marcaram profundamente a Psicologia do
Desenvolvimento Cognitivo”. Essa importancia deveu-se também ao fato de que,
sendo a Psicologia da época essencialmente funcionalista, ndo se interessava pelas
formulagbes de cunho estruturalista. A dominancia do conceito de estrutura “permite
ultrapassar as explicacdes limitadas a conduta particular” (p. 61). Segundo os
mesmos autores, “a analise feita por Piaget em termos de estruturas permitiu-lhe

definir rigorosamente uma hierarquia de niveis de desenvolvimento” (p. 61).

*4 Grifo da autora.
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Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 62), continuando a anadlise da

dominancia desse conceito na obra piagetiana dessa década, declaram:

Existe dificuldade de operacionalizar o conceito de estrutura pela falta de
andlise de modos de realizagao de uma estrutura mental. A referéncia aos
estagios gerais de desenvolvimento cognitivo prestou-se a mal-entendidos,
e essa nogao de estagio nao esté isenta de problemas. Notemos, entretan-
to, que os Unicos estagios cuja existéncia aparece de uma maneira precisa
nos trabalhos piagetianos sao as etapas especificas de um dominio dado.

Entre os anos de 1950 e 1970 Piaget comecga a tratar da nogédo de sujeito
epistémico, ou seja, procura definir quem é e quais sao as “atribuicdes” do sujeito
em seu processo de constituicdo do conhecimento. Surge nessa época um esbogo
do que Piaget denominou de “funcdes constituintes”, embora essa tematica nao
tenha permanecido por muito tempo no seu horizonte de estudos, o que talvez
pudesse ter conferido uma dinamicidade maior ao conceito de estrutura que ja vinha
sendo trabalhado. Isso ocorreria pelo estabelecimento da ligacdo do “conceito de
estrutura aos aspectos funcionais da acdo” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE,
1998, p. 64), dando maior “visibilidade” a estrutura. Uma obra significativa publicada
nesse periodo é A Imagem Mental na Crianca (1966). Nesse texto, segundo
Montangero e Maurice-Naville (1998), ele discute a importancia dos aspectos
figurativos como constituintes importantes, que evoluem com o progresso das
estruturas operatérias. Encontra-se bem demarcado o estudo das relagdes da
imagem mental e das operacdes concretas. Ele aborda esta questdo também em

Memodria e Inteligéncia (1968).

Seus estudos passam a centrar-se, agora, nos processos de transformacao
de estruturas simples em estruturas complexas, mediante o0 conceito de
“equilibracdo”, importante pela necessidade de se “recorrer ao conceito de
equilibracdo para explicar a aquisicdo de estruturas operatérias” (MONTANGERO;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 68).

Ao final da década de 70 publica o texto académico O Estruturalismo,
importante do ponto de vista da sistematizacéo do conceito de estrutura, em que ele
afirma que as estruturas sao “centros de funcionamento” com propriedades auto-

reguladoras no processo do desenvolvimento cognitivo.

Suas ultimas publicagdes sdo da década de 70, quando escreveu também

textos importantes que vieram a publico apds sua morte, ocorrida em 1980. Segundo
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Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 68), “os textos desse periodo nao tém
unidade do ponto de vista das condutas estudadas e nao se referem a um modelo

dominante, compreendendo um pequeno nimero de conceitos explicativos”.

Kesselring (1993, p. 61), quando se refere aos ultimos trabalhos de Piaget,
afirma que “uma série de conceitos se haviam tornado importantes para ele, como
‘reflexao’, ‘abstracdo’, ‘negacdo da negacao’, ‘contradicao’ e ‘dialética”. Esses
conceitos sao vistos como elucidativos ao proprio desenvolvimento das estruturas e
sdo considerados “equilibrantes” das acbes intelectuais. Nosso autor tem como
objetivo nesse periodo as questdes relativas aos processos de construcao de certas
estruturas, abandonando um pouco suas preocupacOes acerca das estruturas
intelectuais propriamente ditas.

Entdo, os temas nos quais se dedica a estabelecer andlises sédo a
“equilibracdo” e o processo de abstracao reflexionante, que resulta em um livro
intitulado Recherches sur I'abstraction réflechissante (1977).* O conceito de tomada
de consciéncia é trabalhado em La prise de conscience, publicado em 1974.%¢ Esse
conceito reflete acerca das possibilidades de reconstrucdo cognitiva “cujos
resultados acabam por ser superiores ao conhecimento em acdo” (MONTANGERO;
MAURICE-NAVILLE, 1998, p 73). Esses temas e textos estdo voltados para um
projeto de revisdo, melhorando sua teoria da logica operatéria. Nesse sentido,
elabora algumas teses acerca das questdes sobre correspondéncias ou morfismos e
implicacao significante. A questao das significacbes mostra-se importante porque é
central na “explicacao psicoldgica e ndo tem lugar nos modelos de agrupamento e

grupo de operacdes”.

Nesse periodo, sua teorizagcdo sofre uma diferenciagdo também no que diz
respeito a denominacao de estagios ou periodos de desenvolvimento. Ele comega a
se referir a esses tempos estruturais como niveis de preferéncia. Segundo
Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 69), essa “nova” denominag¢do é “uma nova
divisdo de fases de desenvolvimento e aparece nos ultimos trabalhos de Piaget:
trata-se da triade dialética intra-, inter- e trans-".

* Traduzido e publicado no Brasil sob o titulo Abstracdo Reflexionante: relagdes logico-aritméticas e
ordem das relagdes espaciais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
*® Publicado no Brasil sob o titulo A tomada de consciéncia. Sao Paulo: Melhoramentos/Edusp, 1978.
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1.4 PSICOGENESE E HISTORIA DAS CIENCIAS (1983)

A triade é uma idéia que aparece no importante livro Psicogénese e Histdria
das Ciéncias, publicado originalmente em francés com o titulo Psychogenese et
Histoire des Sciences, em co-autoria com Rolando Garcia, no ano de 1983, trés
apos a morte de Piaget. O livro foi prefaciado por Barbel Inhelder, que acompanhou
desde cedo seu processo de construgdo. Segundo ela, “a obra de Piaget pela
criagdo de uma epistemologia genética apoiada no método psicogenético, tira
partido do método historico-critico”, ou, dito em outras palavras, “a génese do
conhecimento na criangca é clarificada e aprofundada pelo estudo histérico do
pensamento cientifico™’ (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 11). Inhelder acrescenta ainda
que Rolando Garcia procede de “modo diferente” e trata da “evolucdo do
pensamento cientifico desde a Antiguidade grega até a revolugdo newtoniana” (p.
11). Na construcdo da obra, ambos os autores péem “em evidéncia 0s processos
inerentes a toda a construgdao do conhecimento” e com esse objetivo “subordinaram
a psicogénese e a histéria das ciéncias a verificagdo da hipotese de uma

epistemologia construtivista™® (p. 11).

Afirma ainda de modo incisivo que a referida obra, além de ser a terceira®
sintese epistemolodgica piagetiana, enfrenta os problemas do “pensamento fisico e
estabelece a reformulacdo completa de uma teoria dos mecanismos de
desenvolvimento” (p. 13). Existe entdo, nesse livro, a possibilidade de que apresente
todas as formas anteriores concernentes a concepcao piagetiana de
desenvolvimento. Nesse sentido, busco retirar do livro em analise as afirmagdes que
avalio como significativas nesta retomada feita pelos autores para vir a apresentar,
finalmente, uma ultima visdo. Nessa direcao, ja destaco: “Os mecanismos do

progresso do conhecimento podem ser percebidos nas transi¢des que conduzem

*” Ou como o pensamento real do homem pode produzir a ciéncia enquanto sistema coerente de
conhecimento objetivo. Inhelder, no prefacio de Psicogénse e Histdria das Ciéncias (1987, p. 12).

*8 A natureza de uma realidade viva ndo é revelada apenas pelos seus estadios iniciais nem pelos
seus estadios terminais, mas pelo proprio progresso de suas transformagoes; é a lei da construgéao,
quer dizer, o sistema operatério na sua constituicdo progressiva. Esta afirmagao, citada por
Inhelder, é de Jean Piaget, em Introdugdo a Epistemologia Genética, Paris: PUF, 1950 (sem
citagao de pagina).

*9 A primeira sintese estaria contida em Introducdo a Epistemologia Genética (1950); a segunda
encontra-se em Estudos de Epistemologia Genética, publicada originalmente em 1961.
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de um nivel de organizacdo de menor adaptacado do sujeito ao meio para conhecer

0s niveis sequenciais posteriores” (p. 13).
Na mesma légica de andlise, Inhelder continua:

Os processos particulares responsaveis pelas ultrapassagens e pela
integragdo do ultrapassado em formas novas de conhecimento sao
numerosos [...]. Todos sdo responsaveis por uma evolugdo em espiral, de
natureza dialética, marcando o papel importante dos desequilibrios que
impelem o sujeito a readaptagdes produtivas (p. 13).

A dialética torna-se marcante nas elaboragbes de Piaget em seus anos finais
de vida. E publicado em 1980 um livro que trata especificamente dessas questdes,
ao qual foi dado o titulo de Les Formes Elémentaires de la Dialectique. Nele, o autor
aborda a generalizagdo como um conceito que explica o processo de como 0s
conhecimentos se “estendem”. Ela ocorreria por “diferenciacdes e integracées que
se enriguecem de maneira complementar no decurso do desenvolvimento”
(MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 73).

Encontra-se ainda, no rico prefacio de Inhelder para Psicogénese e Histdria

das Ciéncias (1987, p. 14), aquilo que ela parece conceber como novidade:

Epistemologicamente mais importante e imprevista é a descoberta de um
processo geral que conduz a uma andlise intra-objetal (ou analise do
objeto), aquela que podemos chamar de interobjetal, estudando as relagdes
ou transformagdes entre objetos, para terminar na analise que os autores
chamam transobijetal, a qual se assemelha as construgdes das estruturas.

Na introducdo de Psicogénese e Historia das Ciéncias sdo expostas por
Piaget as idéias de cientistas e historiadores acerca dos processos de
desenvolvimento cognitivo, defendendo a inexisténcia de relagdo entre os processos
iniciais e seu desenvolvimento para patamares superiores. A esse respeito, nosso

autor manifesta-se contrariamente e argumenta sobre os motivos de tal posicao.

O interesse reduzido, generalizado, dedicado aos estadios elementares,
esta relacionado [...] com a concepg¢dao comum de um desenvolvimento dos
conhecimentos que seria linear, substituindo-se cada etapa a etapa prece-
dente e mantendo [...] relagbes apenas com esta Ultima e ndo com as
primeiras. [...] estes estadios sucessivos da construgdao das diferentes
formas de saber sdo de fato sequenciais, [...] cada um é, ao mesmo tempo,
o resultado de possibilidades abertas pelo precedente e condigao
necessaria do subsequente. Todo estéddio comega [...] por uma reorganiza-
¢ao num novo nivel, das aquisigdes principais devidas aos precedentes: dai
resulta a integracéo nos estadios superiores de determinadas ligagdes, cuja
natureza s é explicada na analise dos estadios elementares (1987, p. 17).
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Na diregdo dessa sintese acerca do conceito de desenvolvimento Piaget
mostra que as reorganizagdes de estagios ou periodos dao-se “nivel por nivel, com
integracao de caracteres que recuam até as fases iniciais” (p. 18). E ainda trata da
abstracao reflexiva (réfléchissante), que se constitui pelas acdes e operagdes do
sujeito por reflexionamento (réfléshissement), em que ocorre uma “projecao sobre
um nivel superior (da como exemplo a “representacdo”) daquilo que é colhido num

nivel inferior (que exemplifica com a “agdo”)”. Uma projegao consiste

no estabelecimento de uma correspondéncia, 0 que conduz a um nivel
superior [...], associando os conteldos transferidos a novos contelddos
integraveis na estrutura de partida, o que possibilita transforma-la mediante
um processo de completamento até a sua integracdo a titulo de
subestrutura numa estrutura alargada e [...] em parte, nova (p. 18).

Esse processo ira repetir-se “indefinidamente nivel por nivel, pela repeticao
de um mesmo mecanismo constantemente renovado e alargado por uma alternancia
de associacdes de novos conteudos e elaboracéo de formas novas de estrutura” (p.
18). Dessa forma:

As construgbes mais elevadas permanecem em parte solidarias das mais
primitivas, em virtude deste duplo fato das integra¢des sucessivas e da

identidade funcional de um mecanismo suscetivel de repetigcbes, mas que
se renova sem cessar por via da sua prépria repeticdo em niveis diferentes

(p. 18).

Ao abordar a questdo da formacdo e do significado na formagdo dos
conhecimentos, formula a questdo: “Sera a formagédo dos instrumentos suficientes
para esclarecer o seu significado epistemoldgico?” (p. 19). Na busca de uma
resposta a essa indagacao ele avalia esses dois dominios, decorrentes um da
Psicologia e outro da histéria dos conhecimentos. Nesse sentido, defende a
existéncia de normas do sujeito para a sua atividade relativa aos objetos do
conhecimento. Isso caracteriza a psicogénese naquilo que “reside no dinamismo das
suas sucessivas construcdes, [...] necessarias a constituicdo de qualquer
conhecimento valido em que o sujeito, partindo de [...] estruturas pré-légicas,
chegara a normas racionais isomorfas das estruturas das ciéncias quando do seu
nascimento”. Complementando, Piaget declara que “compreender o mecanismo
desta evolucdo das normas pré-cientificas até a sua fusdo com as do pensamento

incoativo®™ é um problema incontestavelmente epistemolégico” (1987, p. 20).

% Forma inicial do conhecimento.
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Ainda, no que respeita as relacdes de processos histéricos de conhecimento
e psicogénese, encontramos relativamente aos instrumentos de conhecimento aquilo
que concerne as relacdes entre sujeito e objeto, explicitada na afirmativa de que “as
acoes sensoério-motoras nos seus esquemas, dominando estes desde o inicio e [...]
mais tarde as percepgbes (que) se verbalizam em conceitos e se interiorizam em

operagdes de pensamento” (p. 26).

A respeito da construgao ou preformacdo®' do conhecimento, Piaget assegura
inicialmente que ha um “desenvolvimento espetacular [...] no decorrer dos dezoito
primeiros meses de vida [..] os progressos da inteligéncia [...] multiplicacdo
surpreendente de invencbes e descobertas” (p. 27) e este progresso ocorre pela
construgao do sujeito na sua relagdo com os instrumentos e objetos cognitivos. E um
processo que ocorre por “um sistema de auto-regulagdes (p. 28), de tal modo que a
construcao se apdia [...] na estrutura em devir e [...] supde a sua integragdo numa
estrutura superior mais forte” (p. 28-29). E prossegue:

As estruturas cognitivas, mesmo que sejam organizagao de conhecimentos,
sdo essencialmente comparaveis a organismos, cujo estado atual é fungao
nao somente do meio ambiente presente, mas de toda histéria ontogenética
e filogenética [...] no caso dos processos cognitivos acresce outra
determinacgao: a transmisséao cultural. Ou seja, o conhecimento ndo € nunca
um estado, mas processo influenciado pelas etapas precedentes do
desenvolvimento (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 37).

O conhecimento ocorre, dessa forma, por um processo de desenvolvimento
que se da no sujeito cognoscente®® por meio da “assimilacdo de novidades as
estruturas precedentes e a acomodacao destas as novas aquisi¢coes realizadas” (p.
37). Assim sendo, o que acontece verdadeiramente, segundo Jean Piaget, € uma
“transformagéo continua do conhecimento [...] passo a passo, sem preformacgao. A
necessidade intrinseca das estruturas constitui o produto de conquistas sucessivas”
(p. 37), ou “estadios’ sequenciais onde assistimos a uma sucessao de construgdes

[...] em que cada uma se torna possivel pelas precedentes e prepara as seguintes”

* Nas varias teorias acerca do conhecimento humano ha uma tese que supde que o conhecimento
seja preformado, ou seja, estda determinado a priori ou formado anteriormente ao préprio
nascimento do sujeito, numa programagao hereditaria.

°2 Este conceito esta implicito em qualquer epistemologia, ou seja, o sujeito tem um papel preponde-
rante.
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153

(p- 39). Piaget denomina de “mecanismos de passagem”™ aos movimentos desse

processo sucessivo e seqlencial. Ha, dessa forma:

Um processo geral que caracteriza todo o progresso cognitivo: é que [...] em
caso de ultrapassagem, o ultrapassado é sempre integrado no que
ultrapassa e: [...] um processo [...] que conduz do intra-objetal ou analise
dos objetos ao interobjetal, ou estudo das relagdes ou transformagoes, e dai
ao transobjetal ou construgdo das estruturas (p. 39). A sucessao obrigatéria
dos intra aos inter e no final, aos trans, mostra a evidéncia o carater
construtivista e dialético da atividade cognitiva (p. 40).

No capitulo primeiro da obra em discusséo, cujo titulo é De Aristoteles a
Mecéanica do “Impetus”, encontramos o tratamento histérico do tema e a busca de
“‘identificagdo dos mecanismos que atuam quando se da a passagem de uma etapa
a seguinte, com destaque aos mecanismos que tornam possiveis estas superacoes”
(p. 41). Para ilustrar, destacamos a passagem:

Procuraremos correspondéncias entre conteudos relativos [...] a
psicogénese de determinadas nogdes e [..] ao desenvolvimento destas
mesmas nog¢des no curso do processo historico. [...] uma correspondéncia
mais profunda relativa aos mecanismos que atuam nos dois processos
(psicogenético e historico) (p. 42).

Nessa obra os autores asseveram que a “Fisica de Aristoteles oferece
numerosas aproximacées possiveis ao processo de psicogénese™ (p. 43). Nessa
direcdo, afirmam que Aristételes teria dito que “toda a mudanga € uma forma de
movimento ou de que o movimento produz uma passagem de um a outro dos

elementos de cada par” (p. 44).

Outro destaque que julgamos importante refere-se a afirmativa aristotélica a
respeito dos elementos iniciais e finais no processo de desenvolvimento. Nas
palavras dos autores, a idéia € de que é “sobretudo do termo final e ndo do termo

inicial que a mudanca tira seu nome” (p. 45).

Este conceito € reforgcado adiante quando os autores afirmam que o

“movimento (mudanga) explica-se como uma mudanga no modo de existéncia, ou

%% Os mecanismos de passagem estabelecem, conforme Piaget, aspectos comuns entre a Histéria
das Ciéncias e a psicogénese.

* Nao faremos uma descrigao detalhada do processo histérico de desenvolvimento do conceito em
Aristoteles. O objetivo da leitura deste tema na obra esta sempre referido a questao central em
investigagao e diz respeito as evidéncias relativas ao conceito de desenvolvimento (psicogénese)
na obra piagetiana.
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ainda, a transicdo do potencial ao atual” (p. 46). Essa ultima idéia penso que se

refere ao processo de reestruturacdo. E a psicogénese propriamente dita.

O capitulo cujo titulo é Psicogénese e Fisica Pré-Newtoniana, trata também
dos processos de relagdes possiveis entre a psicogénese e a histéria das ciéncias.
Embora de dificil elaboracdo, o problema trata dos “mecanismos funcionais que
assegurem a passagem de um nivel de conhecimento para outro, porque sao
processos formadores”, ou de natureza pré-cientifica. Essas concepc¢des sao
importantes analogicamente, pois “precisamente por causa do seu carater pré-
cientifico” permitem “comparagdes instrutivas com as construgées cognitivas

proprias da psicogénese” (p. 71).

Sao descritos os grandes periodos da histéria do “impetus”,>® que teriam uma

relacdo analdégica com os quatro periodos da psicogénese, embora “se trate de
correspondéncias entre produtos cognitivos que se situam em niveis hierarquicos de
pensamento profundamente diferentes” (p. 72). A esse respeito, reforcando a idéia
dos autores, encontramos um “estabelecimento de correspondéncias entre os dois
desenvolvimentos situados em planos extremamente diferentes, mas cujas relagdes
se tornam inteligiveis se nos referirmos a uma lei fundamental das construcoes

cognitivas” (p. 73). De tais leis podemos concluir que:

Elas ndo se sucedem linearmente, mas dao lugar, estadio apds estadio, a
reconstrugées daquilo que precede com integragao daquilo que se segue.
Resulta daqui que as idéias construidas num nivel superior de pensamento
[...] apbiam-se necessariamente numa subestrutura de agdes de que
extraem sua substadncia ao mesmo tempo em que se abrem a graus
diversos (p. 73).

A esse respeito o autor continua reafirmando a idéia de construgédo e
desenvolvimento, novamente enfatizada pelas idéias relativas a “uma axiomatica
categorica’”, cuja reflexdo parte do material intuitivo a ser refeito até a formalizacao.
Comparativamente a psicogénese, encontramos que:

Toda a reflexdo procede por reorganizagéo de contetidos de niveis inferio-

res, [...] até os esquemas de agao e [...] ddo lugar a formagédo de esquemas
que constituem a subestrutura do pensamento, relativamente a essas

% Destacaremos de modo resumido os quatro periodos do impetus aristotélico: a) periodo inicial,
admite uma causa exterior e uma endogena para 0 movimento; b) for¢ga motriz global, sem
distingdo daquilo em que se transformara; ¢) o impetus resulta da forca e produz o movimento,
numa posi¢ao intermediaria e necessaria; d) o impetus é resultado do movimento causado por
forca e torna-se aceleragao.
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nogdes, ai estd, portanto, o ponto de partida comum a todos os sujeitos,
qualquer que seja seu nivel intelectual [...] o que permite encontrar corres-
pondéncia entre o desenvolvimento destes esquemas e o das suas proprias
idéias reflexivas, mesmo se estas ultrapassam largamente aquelas (p. 73).

E prossegue assegurando que a “reconstrucao nivel a nivel conduz sempre a
novas construcdes, por extensdo dos conteudos e enriquecimento das estruturas.”

Isso autoriza o entendimento de que:

Se as nossas hipéteses sdo exatas, 0 que se passa no plano superior da
historia cientifica do impetus nao resulta de uma simples transposicao, [...]
daquilo que foi elaborado nos niveis elementares, mas de um mecanismo
analogo de formagdo que une entre si as quatro etapas de interpretagao
reflexivas do movimento, como uniu nos estadios inferiores 0s quatro niveis
de interpretagao pratica e representativa do movimento e suas causas, tal
como foram concebidas desde a infancia (p. 73-74).

Piaget prossegue sua analise discorrendo acerca dos varios niveis da teoria
aristotélica da psicogénese do impetus, ou a teoria dos dois motores, descrevendo-
0s ao longo de quatro momentos, 0s quais nao serdo tratados aqui por nao constituir
objetivo desta tese analisar esses elementos especificos. Eles sdo destacados
apenas quando permitem fazer relagdes ou colaboram na busca que se faz e que é
relativa a idéia de desenvolvimento na teoria piagetiana. Ainda sobre essa
teorizacdo sao abordados seus mecanismos comuns, a saber: pseudonecessidade;
predicados, relacdes e transformacdes e metodologia e quadro epistémico. Quando
trata do mecanismo predicados, relacdes e transformacdes, encontramos a seguinte
referéncia ao tema do qual estamos tratando. O autor afirma que este mecanismo é

explicativo do processo ou da psicogénese e o entende como:

O mais importante dos mecanismos comuns a histéria e a psicogénese dos
conhecimentos: sob outras formas e com outros conteddos, que no caso
particular da fisica pré-newtoniana correspondem as grandes etapas e que
[...] designamos por “intra”, “inter” e “trans” (p. 85).

No terceiro capitulo do livro é discutido o desenvolvimento histérico da
Geometria. E na leitura desse processo que os autores da obra analisam de maneira
mais explicita os movimentos ou etapas, intra, inter e trans. Segundo eles, é em
Elementos, de Euclides, que se encontra a primeira Histéria das Matematicas. Nessa
direcao, o interesse de Piaget e Garcia dirige-se “ao préprio processo de construcao,
ou da génese das estruturas sucessivas, dos mecanismos de passagem de estadio

para o seguinte no desenvolvimento da ciéncia” (p. 92).
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Nas conclusdes do capitulo ha a nocao de transformacao em Geometria, vista
como “instrumento operatério essencial” (p. 108). Isso permite compreender os
antecedentes histéricos dos processos de construcao do conhecimento e “uma base
sblida para a teoria epistemolégica” (p. 99). Essa questdo aparece mais bem
ilustrada a partir dos movimentos proprios descritos nas relagdes figurais ou as
“relacbes de base: intrafigural, interfigural e transfigural” (p. 110). Estes elementos
explicam a “evolugao no processo de conceptualizagdo das nogdes geométricas” (p.
111). Nesse sentido estabelecem-se possibilidades de interpretacdo do conceito de
desenvolvimento, ilustrado pelas relagdes entre a histéria dos conhecimentos, por
meio da analise histérico-critica e os processos descritos pela Psicologia Genética,
no que tange ao conceito em estudo. Estas relagbes ou conexdes entre 0s

movimentos contém ainda o registro de que:

o desenvolvimento cognitivo nunca é linear e exige [...] a reconstru¢do do
que foi adquirido nos niveis precedentes. Trata-se de uma reorganizagao
dos conhecimentos a luz das informagdes obtidas de um modelo novo e de
uma reinterpretagdo dos conceitos-base (p. 111).

Os movimentos intra, inter e trans, a exemplo daquilo que se emprega para
explicar os processos de “algebrizacdo” da Geometria, em seu processo historico,
sao também explicitadores da idéia de sucessdo em uma mesma ordem, em que

“cada etapa repete nas suas proprias fases o processo total” (p. 111).

Buscando entender melhor essa conceptualizacdo de desenvolvimento
mediante 0s movimentos intra/inter/trans, constatamos que “os processos de
construcdo em jogo nesse desenvolvimento intervém desde o inicio e com um
mesmo funcionamento em todas as etapas na passagem de uma as seguintes” (p.
113). Essa afirmacédo esta relacionada as estruturas geométricas e a esse respeito
entendemos que ha um “espago dos objetos e uma geometria do sujeito”. Os
processos de “evolucdo dos conhecimentos de espago dependem [...] dos
instrumentos construidos pelo segundo, o sujeito. Sdo dois desenvolvimentos
distintos” (p. 113). Isso se da em duas frentes, percebidas como necessidades
intrinsecas uma a outra, por meio das transformagdes que vao ocorrendo e que
geram 0s processos psicogenéticos. A primeira forma da psicogénese espacial é a
das “relacOes intrafigurais”, que se caracteriza pelas propriedades essenciais e

internas da figura. Observamos também a sua forma conseqliente, ou seguinte,
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denominada “interfigural”, vista como relacao entre elementos. Em seguida, observa-
se a forma “transfigural”’, que propicia transformacdo entre ou nas estruturas

espaciais. Em relacado aos processos, destacamos o excerto:

Qualquer figura submetida a mudangas de forma constitui um referencial
que compreende as suas formas, inicial e final, enquanto as partes
deslocadas no seio deste referencial representam, nos seus pontos de
partida e de chegada, as figuras ou subfiguras [...] das relagdes interfigurais:
€ por isso que quando o sujeito centra 0os seus raciocinios nas relagoes
interfigurais internas [...] ele esta apenas na etapa interfigural e nao recorre
ainda de modo algum as composi¢cdes ou transformagbes de estruturas
totais que caracterizarao a etapa transfigural (p. 118).

Explicitando mais detalhadamente este processo de espacializagdo, €
possivel destacar que, segundo Piaget e Garcia (1987, p. 128), esses modos de
desenvolvimento referem-se ao “triplo mecanismo construtivo do espago” e séo
relativos as estruturas espaciais, ou seja, intra-estruturais, interestruturais e

transestruturais.

A psicogénese do espaco é explicada pelos autores como a forma de
desenvolvimento mais crucial no ser humano, na medida em que “as agdes do
sujeito se desenvolvem no espaco e a propriedade mais elementar dos objetos é de
ocupar posicoes” (p. 129), ou seja, temos em relacdo ao espaco o0 “instrumento
fundamental de encontro entre as atividades do sujeito e os caracteres do objeto” (p.
129). Em conseqiiéncia disso temos:>®
- origem comum das estruturas logico-aritméticas e geométricas a partir de acoes

sensoério-motoras, em que 0 espago permanece em todos os niveis como um
mediador necessario entre sujeito e objeto;

- relacionada ainda a origem comum, temos o isomorfismo do espago dos objetos
e de alguns aspectos da geometria do sujeito;

- producdo de diferenciacdo dos conhecimentos em direcoes opostas as das
coordenacgdes internas de agcédo que sao fonte das estruturas légico-aritméticas e
das conexdes entre objetos, nas quais 0 espacgo torna-se interiorizado e a
geometria do sujeito e dos objetos deixa de se confundir.

Voltando aos movimentos intra, inter e trans, encontramos que “do ponto de

vista geral, [...] voltaremos a encontrar em todos os dominios e todos os estadios,

% Essas idéias aqui sintetizadas estao referidas na obra de Piaget e Garcia, Psicogénese e histéria
das ciéncias. Lisboa: D. Quixote, 1987, p. 131.
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[...] expresséo das condigdes que as leis de assimilacdo e de equilibragcao impdem a

toda a aquisi¢do cognitiva” (p. 132). Dai resultam:>’

- movimento intra ou etapa intra-operacional: ocorre ao abordar um dominio novo.
O sujeito busca assimilar os dados desse dominio a seu conjunto de esquemas.
Implica articulagdes internas. A analise implica equilibracdo de forma elementar
entre sua assimilacdo aos esquemas do sujeito e a acomodacao as propriedades
dos objetos;

- movimento inter ou etapa interoperacional: os esquemas nao podem permanecer
isolados, portanto as exigéncias da equilibragdo se imporao a eles. Encontramos
formas mais ou menos estadveis de coordenagbes, correspondéncias e
transformacgoes;

- movimento trans ou etapa transoperacional: caracteriza-se pela construgdao de
estruturas. A equilibragdo se dara entre as diferenciacdes e a integracao, fazendo

com que as transformagdes sejam engendradas.

Essa triade explica “fases tiradas de um processo continuo, onde as
estruturas atingidas no nivel trans dao lugar [...] as analises intra que conduzem a
novos inter, depois a produc¢ao de superestruturas trans e assim indefinidamente” (p.
132). E prossegue: “Se este mecanismo é assim tdo geral e constantemente
repetivel, é natural que o encontremos na passagem de um nivel ao nivel seguinte
no seio da psicogénese como da histéria, e isso independentemente da altura
absoluta dos niveis considerados” (p. 132).

O processo de conhecimento no sujeito ocorre, segundo 0s nossos autores,
como uma necessidade l6gico-matematica, de origem enddgena, enquanto os dados
de origem exdgena, embora importantes, ficam em estado de fato. Nesse sentido, “a
passagem do intrafigural ao inter e ao transfigural corresponde a uma extensao
sistematica de necessidade, devida ao processo fundamental de uma substituicao
progressiva do exogeno inicial pelas constru¢cdes endégenas” (p. 132-133). Sob a
Otica das relagdes entre o enddgeno e o exdgeno, as formas ou movimentos intra-
inter-trans podem ser assim descritas:*®
- Forma inicial-intrafigural: realismo das figuras com existéncia independente do

sujeito e como dados proprios, emanando da natureza ou do sujeito. Ocorre no

*" |déias expostas pelos autores da obra ja citada, em analise nesta sec&o.
%8 Conforme a obra em trabalho nesta secao.
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sentido de atingir propriedades intrinsecas. O sujeito ignora suas proprias
operacoes e submete-se aos seres permanentes dados do exterior;

- Forma interfigural: papel formador das construgdes enddgenas, quando os seres
geométricos tornam-se integrantes de um conjunto de transformacoes e relagdes.
E uma forma mais abstrata de envolvimento.

- Forma transfigural: subordina todo o adquirido intra e interfigural aos sistemas de
transformagdo de conjunto. “E a vitéria final do endégeno, que elabora as
estruturas que integram em sistemas de conjunto as construcées necessarias” (p.
136), e continuam indefinidamente a estabelecer interagcbées entre 0 endoégeno e o
exogeno, de modo a permitir, como condigdo necessaria, as analises do tipo intra
e a construcdo nos tipos intra e inter, sem quebras ou limitacées, a nao ser
aquelas que, no caso de processos operatorios em geral, possam sofrer a
interferéncia de fatores relacionados a doencas neurologicas degenerativas da
memoria, por exemplo, que impecam ou atrapalhem a interacdo do sujeito com
seus objetos de conhecimento. A respeito das formas intra-inter-trans relatemos

a posicao de Piaget e Garcia (1987, p. 136), que argumentam:

Esta interpretagdo de trés niveis intra, inter e transfigurais em termos de
verdades exdgenas, exoenddgenas™ (se assim se pode dizer) e finalmente
cada vez mais endbdgenas, permite dar um sentido aceitdvel ao nosso
esforco de libertar mecanismos comuns de transicdo [...] entre um dado
estadio e o seguinte na psicogénese e na historia das ciéncias.

E continuam afirmando que, “em contrapartida, se falamos em substituicao de
um saber exdgeno por reconstrucbes enddégenas, encontramo-nos, talvez, em
presenca da lei da evolugdo mais geral dos conhecimentos” (p. 136). E ela que
explicaria os modos de precisar o sentido das superagdes e as caracteristicas de

cada nivel ou estagio de conhecimento em relacdo aqueles que o precedem e o

sucedem.

Retornando um pouco aos niveis da triade dialética intra-inter-trans, pode-se
ainda pensar que o primeiro nivel, intra, refere-se ao estatuto de qualidades e
atributos conferidos aos objetos do conhecimento, com relacbes precarias ou
insuficientes entre si. Ele aparece nas primeiras abordagens de um novo dominio

cognitivo. Poderia ser identificado com as representacdes infantis no estagio pré-

%% Seria a relagdo entre o exdgeno e o enddgeno, num processo de intima relagao, interpenetragéo e
complementaridade.
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operatorio. Conferir um estatuto infra a determinado nivel de elaboracao de
conhecimentos, entretanto, ndo implica fazer qualquer juizo sobre as competéncias
operatorias do sujeito. Todas as pessoas, mesmo adultos escolarizados, apresentam
esse modo de agir cognitivo (mais inicial ou primitivo) quando se deparam com
objetos de conhecimento com os quais tém pouca ou nenhuma familiaridade.
Procura-se, entao, estabelecer qualidades concretas que permitam conferir sentido a
experiéncia. A medida que se destaca cada uma delas, ocorre uma leitura parcial da
realidade a ser compreendida, pela auséncia ou insuficiéncia de relacboes e
transformacdes que o modelo, ainda incipiente, permite estabelecer. Esse primeiro
nivel de elaboragdo proporciona ao homem os instrumentos bésicos de leitura da
situagado-problema, permitindo um primeiro € necessario nivel de compreensao dos

fendbmenos.

O segundo nivel, inter, apoia-se nas construgdes anteriores, na medida em
que, a partir das leituras elementares, o sujeito passa a coordena-las entre si. Os
elementos essenciais, nessa fase, sdo as relagcdes e transformacdes, ambas
engendradas a partir da multiplicacdo dos esquemas identificados no nivel anterior,
e que podem se converter em fonte de contradigcdes. No esforgo de superar essas
contradi¢des, o0 sujeito passa a trabalhar com relagbes entre varidveis e ndo apenas
com a leitura da realidade a partir de cada situagao isoladamente. Isso faz com que
o sujeito seja levado a rever e reorganizar as propriedades e os atributos que
ditavam sua forma de compreensao anterior. Outra caracteristica também ocorre em
relagdo a precedente e consiste na énfase as transformagdes em detrimento da
atencao antes dirigida aos estagios. Enquanto no nivel anterior o sujeito prende-se
as caracteristicas que permitem explicar o "modo de ser" dos fenébmenos, neste sua
atencao volta-se para as relagdes entre os estagios inicial e final e para os modos
como, partindo de uma etapa, chegamos a outra.

No nivel trans o sujeito submete as relagdes e transformacgdes do nivel
precedente a uma estrutura de totalidade que as engloba e justifica. Comporta maior
generalidade (aumento por extensdo) e uma compreensao mais articulada, posto
que o modelo tedrico permite prever e demonstrar, além de simplesmente constatar

regularidades.
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No capitulo cinco, de Psicogénese e Histdria das Ciéncias, Piaget e Garcia
(1987) tratam da Algebra, e na introdugdo ao capitulo esclarecem que a histéria da
Geometria e a psicogénese das nocbes geométricas revelam que existem
mecanismos comuns que explicam a evolucdo do quadro conceptual nestes dois

niveis. Nesse sentido, é necessario destacar o que segue:

O desenvolvimento do conhecimento ndo se efetua gragas a acumulagao
continua de novos conhecimentos [...] ele efetua-se por etapas que repre-
sentam niveis caracteristicos, de tal modo que em cada etapa existe uma
reorganizagao dos conhecimentos previamente adquiridos (1987, p. 137).

E mais:

Esta analogia das etapas de desenvolvimento entre a histéria da ciéncia e a
psicogénese tem um significado profundo. Nao se trata de uma simples
classificagdo das etapas. As trés nogdes constituem formas diferentes e
solidarias de organizagao dos conhecimentos e reconhecemos nelas o mais
importante e construtivo dos mecanismos que tivéssemos podido isolar na
busca dos mecanismos comuns a histéria e a psicogénese (p. 138).

Os mecanismos que identificam cada uma das nocgdes, etapas ou
movimentos relativos ao desenvolvimento da histéria das ciéncias, no caso do
estudo, por exemplo, do espaco, “pdem em evidéncia os préprios mecanismos

identificados no desenvolvimento geral“.®° Ou, nas palavras dos autores:

O relacionamento das propriedades internas antes de as compreender
como invariantes de transformacdo, e descobertas destas antes de as
conceber como manifestagbes de uma estrutura total, de que elas resultam
enquanto variagdes intrinsecas; tudo isso € acompanhado da relativizagao

dos conceitos e da reinterpretagdo das variaveis (p. 160).

Ha, portanto, parafraseando Piaget e Garcia (1987, p. 160), um papel
preponderante destas idéias na elaboracdo conceitual e na construcao das teorias,
com trés diferentes aspectos que funcionam em reciprocidade e permitem esclarecer
seu sentido epistemoldgico. Sao 0s seguintes os aspectos e correspondem a:

- estagios sucessivos da histéria e da psicogénese;
- fases de formagao de cada um destes estagios, a titulo de subetapas;
- maneira como as aquisicdes anteriores sdo reinterpretadas na perspectiva do

estagio recentemente atingido.

%0 Grifo da autora.
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Em relacdo a sucessdo de estagios e suas fases de formacgéo, entende-se
com os autores que quando “dois subsistemas sdo coordenados [...] € possuem uma
[...] interseccao, o nivel atingido por esta parte comum pode ser superior, equivalente
ou inferior ao dos subsistemas que se constituiram”. Temos ainda que cada “etapa
repete nas suas préprias fases o processo total: [...] uma sucessao de subetapas
intra, inter e trans. Encontramos nas fases de construcdo de um nivel superior o
mesmo processo que na sucessao dos grandes estagios” (p. 160-161), o que pode

nos levar a constatar que:

No caso particular da crianga ou do adulto ndo-matematico, as agoes [...]
organizam-se de modo sistematico sob a forma de [...] pré-estruturas [...] as
classificagdes, as seriagbes e outros agrupamentos, [...] um dos interesses
epistemoldgicos destes sistemas € [...] apresentar nas suas construgdes
trés etapas analogas as do intra, do inter e do trans, como se 0s
encontrassemos em toda elaboragao I6gico-matematica (p. 164).

Nessa direcao, avaliando o papel e a funcdo das etapas da triade IIT, é
possivel verificar que sao “necessidades internas [...] e que cada etapa IIT, comporta
em si prépria subetapas [...] que se seguem na mesma ordem e pelas mesmas
razbes, sendo que uma grande etapa trans subdivide-se [...] em trés subetapas [...]

trans-intra, trans-inter e trans-trans” (p. 164-165).

Ao investigar os mecanismos relativos a passagem de um estagio ao outro
naquilo que concerne a andlise histérica da evolugéo cientifica dos conceitos e

! confirma-se a existéncia de

teorias, partindo das idéias de Aristételes em Fisica,®
uma correspondéncia entre a evolugdo historica e os niveis da Psicologia Genética.
Essa mesma questdo é explicitada pela busca de “correspondéncias entre conteu-
dos relativos, por um lado, a psicogénese de determinadas nogdes e, por outro lado,
ao desenvolvimento destas mesmas nogdes no curso do processo histérico” (p. 42).
Num primeiro momento, Piaget entende que “a Fisica de Aristételes oferece

numerosas aproximagoes possiveis ao processo da psicogénese” (p. 43).

Permanecendo a mesma o6tica de analise Aristoteles permite que se discuta a
idéia de desenvolvimento por meio do conceito de mudanca, quando afirma que
“toda mudanca é uma forma de movimento” (p. 44), ou seja, podemos pensar que,

conforme Aristoteles, “0 movimento produz [...] uma passagem” (p. 44). Adiante,

¢ Segundo o autor, as citagées da Fisica, em Psicogénese e histdria das ciéncias, sdo extraidas de
Texte établi et traduit par Henry Carteron (Paris: Les Belles Lettres, 1926).
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acerca da idéia de mudancga, movimento, passagem (de um nivel, estagio ou fase), a
idéia de desenvolvimento pode ser reforcada pela afirmacao de que é “sobretudo do

termo final e ndo do termo inicial que a mudanga tira seu nome” (p. 45).

Neste primeiro capitulo ocupamo-nos do exame do processo cronoldgico de
constituicdo do conceito de desenvolvimento exposto nas obras piagetianas
escolhidas como aquelas que parecem revelar de modo mais expressivo o

movimento tedrico de construgdo do conceito em estudo nesta tese.

Pelo processo de investigacdo, levado a efeito na pesquisa bibliografica
destas obras, parece possivel compreender-se que, a critério do autor (Jean Piaget),
suas inquietagdes sobre o0 processo de desenvolvimento iniciam-se por intermédio
de seu conhecimento no campo da Biologia.

Ha também, segundo o entendimento que temos pela realizagdo dessa
pesquisa, um aspecto que consideramos extremamente importante, ou seja, quando
Piaget realiza o trabalho de padronizacdo dos testes de Burt e descobre que os
erros infantis sdo, na verdade, reveladores de um modo de raciocinio caracteristico
do sujeito no momento em que resolve um problema que lhe é proposto. Essa
experiéncia é vista como de fundamental importancia para que Piaget tivesse se
decidido por empreender a jornada em busca da resposta relativa ao conhecimento.
Delineia-se de modo mais efetivo a compreensao de que o conhecimento ndo é
dado, nem fruto de experiéncia mecéanica, mas processo, que depende das

interacdes entre o sujeito e seu meio, desde o inicio da vida biolégica do homem.

Conforme entendimento de Kesselring (1993), a atividade iniciada por Piaget
ordenaria o0 caos em que se encontrava na época, a nocao de mentalidade infantil. A
idéia de desenvolvimento, entdo, adota o sentido de que ha uma sequéncia que
permite que o sujeito va se organizando na ordem das questdes mais simples as

mais complexas.

Importante na discuss@o sobre o desenvolvimento, o conceito de estégio traz
consigo a possibilidade de discuti-lo desde a Otica das etapas ou periodos,
eventualmente percebidos e entendidos como rigidos ou estanques, atrelados a um
tempo cronolégico. Pode também ser-lhe atribuido um segundo sentido, de
processo. Este carrega a concepgéo de estrutura dindmica, mével, que muda (e se
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adapta). Essa é a visdo de desenvolvimento por nés entendida como caracteristica

da Epistemologia Genética.

Os estudos sobre o conceito de adaptacdo, que aparece de modo mais
elaborado em O Nascimento da Inteligéncia na Crianga, permitem a Piaget preparar
gradualmente e de modo cada vez mais aprofundado, a sua idéia de
desenvolvimento. Esse conceito (adaptacdo) possibilita que a idéia de
desenvolvimento como um processo construtivo e ndo-linear torne-se cada vez mais
sélida. Por intermédio da compreensdao do conceito de adaptacdo é possivel
entender o desenvolvimento cognitivo desde suas formas iniciais até as mais

elaboradas.

A nocéo de “sujeito epistémico” surge entre os anos de 1950 e 1970 e é
importante para a continuidade do trabalho piagetiano. Na verdade essa idéia torna-
se um marco na Epistemologia Genética, pois a partir dela é possivel comecgar a
discutir também o conceito de “sujeito psicoldgico”, que podera ter grande influéncia
nas questoes relativas a educacgéao, por exemplo, naquilo que concerne as interfaces
com a Psicologia e a psicopedagogia, que discute os problemas de aprendizagem e
as questodes de inclusao de sujeitos portadores de necessidades especiais no ensino

regular.

Sua teoria da equilibracdo ganha maior corpo e redefinicdo na medida em que
permite uma discussao e entendimento mais qualificados, especialmente no debate
das questbes de ordem epistemolégica do conceito em analise, ou seja, o

desenvolvimento.

Por dltimo, no final da década de 70, vemos em Psicogénese e Histdria das
Ciéncias, uma andlise feita por Jean Piaget e Rolando Garcia acerca de um
“paralelismo” entre o processo de constituicAo dos conhecimentos na ética da
historia das ciéncias e suas interfaces com a psicogénese. Anuncia entdo Piaget
uma nova nomenclatura para uma “suposta” nova divisdo de fases de
desenvolvimento cognitivo. Denomina-as de “tempos estruturais”, ou niveis de
preferéncia, e que levam os nomes de intra/inter/trans. Essa nova nomenclatura, a
principio, foi € quem sabe ainda seja vista por muitos leitores/estudiosos de Piaget

apenas como uma forma diferente de se referir a idéia de desenvolvimento por
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estagios. Pensamos que aqui ha uma nova questao na medida em que, em nosso
entendimento, a idéia de estagio como um tempo de desenvolvimento é
aperfeicoada por esses movimentos, mais dindmicos e microgenéticos, pois em
cada momento/periodo/estagio ou etapa eles se repetiriam incessantemente,
localizando-se nos niveis superiores pelo mesmo processo que 0corre na sucessao
dos grandes estagios. Este parece ser também o entendimento daquilo que ele
nomeia de abstragéo reflexionante. Esse processo permite que, em conjunto com as
novas formas de qualificagdo do processo de desenvolvimento, se possa vir a
pensar em novos efeitos da Epistemologia Genética na Psicologia e na Educacéo.

As idéias aqui detalhadas devem levar a um entendimento mais elaborado se
confirmarmos a “fidelidade” de Piaget a elas e aos temas que as circunscrevem.
Para tanto, no préximo capitulo serdo analisadas as questées do ponto de vista de
temas agregadores e de interesse reciproco, ou seja, a idéia de que ha uma logica
sequencial na investigagcao piagetiana sobre o tema central da Epistemologia

Genética, o conceito de desenvolvimento.
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2 A CONCEPCAO DE DESENVOLVIMENTO: VISAO LOGICA

A construgcdo de um caminho de investigagcdo acerca de um estudo sobre a
concepgao de desenvolvimento na obra piagetiana leva-me a levantar uma série de
questdes. Dentre elas julgo importante considerar as investigacdes minuciosas
empreendidas por Piaget, desde jovem, quando se pergunta acerca do que é e de
como se produz o conhecimento, até as suas reflexdes produzidas nos anos de
maturidade, algumas das quais resultaram em uma série de obras publicadas apés
sua morte. Essas multiplas producdes levadas a efeito por Piaget em torno da
concepcao de desenvolvimento trazem algumas provaveis explicacdes a respeito do
conhecimento que aparecem desde seus primeiros trabalhos. Por exemplo, no
periodo de 1923 a 1932 o conhecimento teria uma causa social, e abrangia,
segundo Freitag (1985, p. 19), “as dimensdes linglistica, moral e légica, o que
equivale a dizer que as estruturas cognitivas tinham de ser compreendidas como

estruturas do pensamento ‘socializado’™. Seguem-se a teoria da assimilagdo, da
equilibracéo, da abstracao reflexionante’ e, a meu critério, a do “intra-inter-trans.? Do
mesmo modo tornam-se importantes as implicagdes desse processo que afluiram ao

campo da Educacgéo.

Neste capitulo tenho a intencdo, portanto, de desenvolver as questdes
relativas ao que denomino de “visdo légica”’, e que se refere a um tipo de
organizagdo, elaborada por diferentes autores, sobre a obra de Jean Piaget. Tomo a
questdo da légica aqui como a compreende Garcia (2002, p. 45), ou seja,
“corresponde a légica formal utilizada pelo pesquisador” e nédo a légica do sujeito no
processo subjetivo de constru¢do de seu conhecimento.

Destacaria trés desses autores, que sao Jacques Montangero e Danielle
Maurice-Naville, focalizando na producao Piaget ou a Inteligéncia em Evolugéo,

publicado em 1998, e Harry Beilin, com seu artigo Piaget’s Enduring Contribution to

! Comporta sempre dois aspectos inseparaveis — reflexionamento (projecdo sobre patamar superior
do que foi tirado do anterior) e reflexao (ato mental de reconstrugéo/reorganizagao sobre o patamar
superior do que foi transferido do inferior) — Com duas fontes, dos observaveis (Abstragao
Empirica) e dos nao-observaveis (coordenagdo das agdes do sujeito) A.R. com dois
desdobramentos, abstracao pseudo-empirica (ndo esta no observavel, mas na coordenagao de
agoes) e abstracéo refletida (tornado consciente).

2 E possivel, na ética da reafirmagdo do mesmo, que a abstracdo reflexionante em suas caracteris-
ticas, fontes e desdobramentos, tenha estado preparando a elaboragéo triadica intra-inter-trans.
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Developmental Psychology, publicado pela Associagcdo Americana de Psicologia em
1992.

Montangero e Maurice-Naville,® ao tratarem da Epistemologia Genética,
constituiram uma idéia em torno da qual estabeleceram uma explicacdo acerca do
fato de o trabalho de Piaget ter se desenvolvido em etapas ou periodos. Segundo
esses autores, a obra de Jean Piaget teria passado por diferentes periodos,
caracterizados, cada um deles, por novas questdoes de investigacao. Isso definiria o
processo de construcdo da teoria. No seu entendimento, temos entdao quatro

periodos bem determinados e um que foi denominado de periodo de transi¢ao.

O primeiro periodo ocorre segundo estes autores, entre os anos 20 e inicio
dos 30 do século XX. E a ocasido em que Piaget busca a natureza especifica do
pensamento da crianca. Um dos conceitos trabalhados nesse periodo é o do
egocentrismo, que se manifesta na linguagem, no raciocinio e explicacdo dos
fendmenos fisicos e no julgamento moral. Ha uma preocupagéo maior em explicar
os limites do raciocinio da crianga do que em definir as estruturas do pensamento ou
0S processos que produzem o pensamento logico. Discorre, porém, sobre a
passagem do pensamento egocéntrico a um pensamento mais evoluido
(socializado), l6gico, objetivo e capaz de conceber as normas morais. Trata do fator
social* e discute as trocas individuais por meio da cooperagdo e entende a “razao”
como um produto coletivo, embora ndo renuncie a sua tese segundo a qual a légica
€ prépria da atividade do sujeito. Sobre a nocao de estagio, nos textos deste periodo
ha uma relatividade, ou seja, o conceito nao esta claramente definido ainda. Suas
obras contém o germe das teses e conceitos a serem desenvolvidos nos periodos

seguintes.

O método era o da entrevista verbal,” sem manipulacdo de material pela

crianga ou pelo entrevistador.

As obras mais significativas desse periodo sao: A Linguagem e o Pensamento

na Criangca (1923), O Julgamento e o Raciocinio na Crianga (1924), A

% 0 livro Piaget ou a Inteligéncia em Evolugdo, destes autores, foi traduzido por Fernando Becker e
Téania Marques.

* O social é um processo de relacées entre os individuos.

°A excegao € em A Causalidade Fisica na Crianga, de 1927.
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Representacdo do Mundo na Criangca (1926), A Causalidade Fisica na Crianca
(1927) e O Juizo Moral na Crianga (1932).

Em A Linguagem e o Pensamento da Crianga, como o titulo anuncia, trata da
linguagem e suas relacées com o pensamento. No livro O Julgamento e o Raciocinio

na Crianga busca entender justamente 0 modo como raciocina uma crianga.

Em A Representagdo do Mundo na Crianga aborda o método clinico e seu
uso no estudo das crengas espontaneas da crianga. Trata das formas de “realismo”,
quando as criangas atribuem caracteristicas objetivas (reais) as realidades
subjetivas. Discorre também sobre o “animismo”, que é a atribuicdo de vida a seres
inanimados. Fala também do “artificialismo”, que € a consideracdo, por parte da
crianga, de que as entidades da natureza sdo produto de atividades humanas.

Na obra A Causalidade Fisica na Crianga trabalha as questdes relativas as
transformagdes e movimento. Analisa a compreensao desses fenémenos fisicos, em
processo, quando a crianga passa de explicagdes dindmicas a explicacdes
mecanicas e estaticas. De modo resumido, explica, entdo, as caracteristicas do
pensamento fisico da crianga, explicagdes essas que passam pelo entendimento da
idéia de egocentrismo e progresso da compreensdo. Enfatiza nesse processo 0s

fatores da cooperacéao social e da tomada de consciéncia.

No importante livro desse periodo, denominado de O Juizo Moral na Crianga,
Piaget examina questdes relativas ao desenvolvimento moral, com destaque para
aquilo que € o juizo moral, ou seja, a forma de avaliar e decidir entre o certo e 0
errado, o bem e o mal. Trabalha também, a partir do enfoque da moral, as questoes
de desajeitamento, roubo e mentira, que parecem estabelecer a distincao entre duas
formas de moral, a heterbnoma e a autbnoma, tratando também das relagdes de

solidariedade no desenvolvimento moral.

Aquilo que caracteriza, entdo, esse primeiro periodo da obra piagetiana, é
uma elaboracao inicial acerca da definicdo das formas de conhecimento da crianga e
de seus processos de transformagéo. Elabora, entédo, os primeiros esbogos sobre 0
estudo do conhecimento por meio do conceito de totalidade e a partir do ponto de

vista bioldgico.
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Reforca duas idéias importantes, que caracterizam sua epistemologia. A
primeira, que considero muito importante para o objeto de estudo desta tese, ou
seja, de que uma epistemologia pode ser fundada sobre o estudo do pensamento da
crianca e ndo somente sobre o pensamento cientifico. Sua segunda idéia diz
respeito a posi¢cao construtivista, quando afirma que a evolugéo intelectual supde

que a inteligéncia e 0 meio combinam suas contribuicdes.

O segundo periodo da obra piagetiana, segundo Montangero e Maurice-
Naville (1998), ocorre de meados dos anos 30 até em torno de 1945, em que a
principal caracteristica € a explicagdo do conceito de adaptagdo. Piaget recorre ao
conceito de adaptagéo bioldgica e estuda o desenvolvimento intelectual da crianga
em termos de interacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. O fator social
ndo é mais tao requerido nesse periodo, com o conhecimento sendo entendido

como resultante da intervengdo dos mecanismos de assimilagdo e acomodagao.

O método nao é verbal, uma vez que o estudo das condutas centra-se nos

bebés, transformando-se entdo em observagdo minuciosa das atividades da crianca.

As obras mais importantes do periodo sdo: O Nascimento da Inteligéncia na
Criancga (1936), A Construcdo do Real na Crianga (1937) e A Formagao do Simbolo
na Crianga (1945).

No primeiro livro dessa triade ele trata de analisar o comportamento dos
bebés desde o momento do nascimento até em torno dos 18 meses, periodo este
caracterizado pela inteligéncia pratica. Teoriza acerca do conceito de adaptacéo,
funcdo que explica o progresso cognitivo do bebé e, por consequéncia, de todo ser
humano. A adaptacdo, como se sabe, € uma invariante funcional, que ocorre no
organismo e na fungdo especializada do conhecimento. Ela ocorre mediante os

mecanismos da assimilagdo e da acomodacgéo, assim como da func¢ado, organizagéo.

A segunda obra traz a discussao sobre o conhecimento pratico; as categorias
do real sdo trabalhadas em quatro capitulos, nos quais descreve o desenvolvimento
das nogdes de objeto, espaco, causalidade e tempo. Aqui encontramos uma idéia
importante, a de que a inteligéncia se da na interagdo do conhecimento e das
coisas, ou seja, ela se orienta simultaneamente entre os dois podlos desse

movimento de troca, organizando-se intelectualmente, ao mesmo tempo em que
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organiza o mundo do conhecimento. Nessa mesma obra Piaget aborda também a
questao da passagem da inteligéncia sensério-motora ao pensamento conceitual,
ressaltando o parentesco dos processos de desenvolvimento nos dois niveis, sendo
que esta passagem pode ser vista como uma preparacdo necessaria ao
desenvolvimento do pensamento conceitual que esta gradativamente sendo
construido.

O terceiro livro ocupa-se dos processos de formagédo do simbolo na crianga e
ai Piaget apresenta os resultados da sua investigacdo com criancas pequenas, do
segundo ano aos quatro ou cinco. Discorre também acerca dos aspectos afetivos.
Os temas desenvolvidos incluem a imitagéo® no lactente, o jogo na crianga pequena
e o0 desenvolvimento intelectual nesse inicio do pensamento, como manifestacoes
dos mecanismos de assimilagdo e acomodacédo. Elabora também a classificagdo dos
jogos em trés categorias principais: jogos de exercicio, jogos simbdlicos e jogos de
regras. Ao tratar da representagédo cognitiva, analisa a passagem do conhecimento
sensério-motor ao conhecimento conceitual, os esquemas verbais. A atividade
intelectual é definida, finalmente, pelo equilibrio entre a assimilacdo e a
acomodacao.

Este segundo periodo fornece importantissimas contribuicdes’ a Psicologia do
desenvolvimento do conhecimento. Do ponto de vista tedrico temos as explicacoes
de inspiragéo bioldgica; o esclarecimento sobre as condutas do lactente e da crianca
pequena, dando conta (de modo parcial) do funcionamento e do desenvolvimento
cognitivos; apresenta também suas reflexdes acerca do problema das relagoes entre
o plano organico e o plano psicoldgico. Do ponto de vista estrutural, pde em relevo
as formas de organizacdo (os esquemas e 0s grupos de deslocamentos). Numa
perspectiva funcional da adaptagéo revela o viés biologizante do conhecimento ao
repousar sobre “brgdos imateriais” e a perspectiva logica, donde depreende as
raizes da razao das atividades do lactente.

® Imitac&o, resultado do processo de acomodacio. Interiorizando-se, propicia a imagem mental.

" As trés obras do periodo podem ser consideradas como as mais significativas do ponto de vista da
Psicologia Genética, na medida em que trata das bases, dos fundamentos do processo de
desenvolvimento e cruciais para quem estuda Piaget. Sao, portanto, obras de referéncia
indispensaveis.
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O terceiro periodo ocorre do fim dos anos 30 ao fim da década de 50. Seu
modelo explicativo € sobre a formalizacdo das estruturas. Trabalha a idéia de
estrutura mental, que permite entender o poder organizador e explicativo do
raciocinio. Aliado a uma perspectiva de desenvolvimento, visa a compreender as
mudangas ao longo do tempo. O pensamento da crianga pré-operatéria € estudado
em sua evolucao na diregao da construcao de estruturas de agrupamento.

Apresenta também o conceito de equilibragdo, o principal deles e que dara
conta de explicar os processos de mudanca. Nas palavras de Garcia (2002, p. 90),

essa “primeira” teoria da equilibracdo se explicita mediante:

Uma tripla resisténcia aos fatores classicos invocados nas explicagbes
habituais de desenvolvimento, que séo: a) os elementos inatos de origem
biolégica, b) os provenientes da experiéncia e c) os que dependem da
influéncia do meio social. Nenhum deles, nem os trés juntos [...] séo
suficientes para explicar o desenvolvimento cognitivo e acrescenta que séo
irredutiveis mesmo que interdependentes, mas que dependem também [...]
de um quarto fator igualmente irredutivel: o fator de equilibrio.
Garcia (2002, p. 91) ensina ainda que, nesse momento, a idéia da
equilibracdo é “resultante de um jogo de regulagdes, [...] como compensagbes
parciais que tém por efeito moderar as transformacdes, por retroacdo ou

antecipacao”.

Esta visdo de equilibracado é tendéncia do movimento da ciéncia na época, o
que indica que Piaget esta dentro do “marco epistémico de seu tempo” (GARCIA,
2002, p. 92), e o faz “se inspirando nos ‘paradigmas’ dominantes nessa época e nas
ciéncias fisico-matematicas” (p. 93). Nessa teoria, entende Garcia a necessidade de
“destacar dois aspectos fundamentais”, relativos a revisdo do conceito de
desenvolvimento como sendo produzido por fatores de ordem bioldgica, social e
experiencial, em igualdade de condi¢cées com a idéia de equilibragdo, seu quarto
fator. De outro lado, foi forcado a aceitar que os marcos conceituais da “teoria da
informagéao e da teoria dos jogos” eram insuficientes para explicar o desenvolvimento

cognitivo (p. 93).

Destacam ainda, Montangero e Maurice-Naville (1998) que Piaget nesse
periodo deixa de se aprofundar sobre a énfase das interagdes sujeito-objeto e

preocupa-se mais com o0 modo de organizacdo das atividades cognitivas, as
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chamadas operacdes mentais.® E o periodo de dominancia estruturalista da obra e
em conseqliéncia disso retorna fortemente a idéia de estagio, ou seja, a definicdo de
um tipo de estrutura é critério para definir os estagios de construcao do pensamento

l6gico. Apresenta também as idéias de decalagem vertical e decalagem horizontal.

O método, além da observagéo e da entrevista verbal, passa a incluir tarefas

que se apdiam em material experimental.

As obras mais importantes do periodo sdo: A Génese do Numero na Crianga
(1941), O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianca (1941), A Génese
das Nocgbées Cinematicas: o Desenvolvimento da Nogdo de Tempo na Crianga e As
Nocgbes de Movimento e Velocidade na Criangca (1946), O Desenvolvimento do
Conhecimento do Espacgo: a Representacdo do Espago na Crianga e A Geometria
Espontanea na Crianga (1948), A Génese da Idéia de Acaso na Crianga (1951), Da
Légica da Crianca a Ldgica do Adolescente (1955), A Génese das Estruturas
Logicas Elementares na Crianga (1959) e Ldgica e Equilibrio, todas constantes na

colecao de Estudos de Epistemologia Genética (1957).

Em A Génese do Numero na Criangca Piaget analisa o interesse pelos
fundamentos da nocdo de numero, a partir do problema das relagdes com as
operacdes logicas. Este trabalho contém numerosas analises em linguagem

simbdlica, visando traduzir as operacdes do sujeito.

No livro O Desenvolvimento das Qualidades Fisicas na Crianga o autor trata
exclusivamente da conservacdo das quantidades fisicas. Segundo Piaget, os
principios de conservagcao sao fundamentais, tanto no pensamento da crianca
quanto na ciéncia. No conjunto, o trabalho evidencia a importancia, nos progressos
do raciocinio, das operagoes reversiveis organizadas em estruturas de conjunto e a
ocorréncia das decalagens horizontais, que revelam que uma forma de raciocinio,

assim como o agrupamento de operagdes, ndo é dissociavel de seu conteudo.

8 Operacao é o elemento da estrutura que da conta do carater légico do pensamento. “Estrutura é um
sistema de transformagbes que comporta leis, enquanto sistema (por oposigao as propriedades dos
elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo jogo mesmo de suas transformagdes, sem que
estas conduzam para fora de suas fronteiras ou invoquem elementos exteriores. Em resumo, uma
estrutura compreende os caracteres de totalidade, de transformacdes e auto-regulagao” (PIAGET,
1979, p. 8).



83

Em A Génese das Nogbes Cinematicas trata do desenvolvimento da nocao de
tempo, de movimento e de velocidade na crianca. Piaget, nesta obra, continua

trabalhando com a idéia de desenvolvimento das nogdes intelectuais.

Nas obras O Desenvolvimento do Conhecimento do Espago: a Representa-
¢éo do Espaco na Crianga e A Geometria Espontdnea na Crianga, Piaget estuda, no
primeiro, as relagdes topoldgicas com experiéncias que tratam do reconhecimento
de formas por percepgao tatil e dirigida por um método operatério. No segundo
trabalho Piaget, Inhelder e Szeminska analisam diversas condutas com relacao a
medida espontanea de alturas, a conservagao (no estagio das operagdes concretas)
e a medida de comprimentos (9 anos), areas e volumes (no estagio das operagoes

formais).

Na Génese da Idéia de Acaso na Crianga, procura inicialmente investigar
como se formam aspectos da nocdo de acaso em relacdo aos eventos fisicos
(mistura irreversivel, distribuicdo de elementos aleatérios, distingdo entre eventos
devido ao acaso ou a uma ligagao causal). A segunda parte trata dos jogos de azar.
Os resultados revelam que a probabilidade é quantificada apenas no nivel formal. A
obra permite precisar certas propriedades desse pensamento formal hipotético-
dedutivo: o fato de que se trata de operacbes sobre operacdes, a presenca de
operagdes combinatérias (estudadas na terceira parte) e a compreensdo das

proporcoes.

Os autores sublinham a estreita correlacdo de estagios de desenvolvimento
da idéia de acaso e dos estagios relativos as operagdes logico-aritméticas.
Concluem que € por oposicdo as operagdes (reversiveis) que o acaso (e suas
misturas irreversiveis) é descoberto. Este Ultimo s6 pode ser compreendido apos a
constituicdo das composicoes légicas e por comparagao a elas. O julgamento de
probabilidade, que aparece apds os 11 ou 12 anos de idade, representa uma sintese
entre o acaso e as operagdes. A sintese opera-se gracas a construgao de sistemas
combinatoérios e ao calculo de proporgdes. O trabalho culmina com consideragoes
sobre a nogao de probabilidade nas ciéncias.

Da Légica da Crianga a Logica do Adolescente é o Unico trabalho inteiramente
dedicado ao estudo do pensamento formal na apresentacao dos estudos de Inhelder
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sobre a inducdo de leis fisicas na crianca e no adolescente e a analise légica do
pensamento formal feita por Piaget sobre esses dados. Os resultados das pesquisas
sao analisados em termos da l6gica de proposicdes ou com a ajuda da estrutura de
grupo INRC.

Sua obra A Génese das Estruturas Ldogicas Elementares na Crianga volta-se
ao estudo da classificacdo (agrupamentos aditivo ou multiplicativo de inclusdo de
classes). A parte final é dedicada ao estudo da seriagdo (agrupamentos aditivo ou
multiplicativo de relacdes assimétricas). Os resultados apontam para um paralelismo
surpreendente com o desenvolvimento da classificagdo. Piaget conclui que nem a
percepcdo nem a linguagem desempenham um papel importante na aquisicdo
destas duas estruturas: é essencialmente a atividade do sujeito que esta em jogo.

Piaget realiza aqui, também, uma andlise em termos de manipulagbes
mentais, no duplo sentido retroativo e antecipador. Estes dois processos de
retroacdo e antecipacao é o que permite a passagem do estagio em que o sujeito

se encontra para outro mais evoluido.

As obras publicadas e os trabalhos desse periodo marcaram profundamente a
Psicologia do Desenvolvimento Cognitivo. Sao estudados comportamentos
especificos, que aparecem a cada grande estagio do desenvolvimento. Evidencia-se
o interesse pelos componentes internos do sistema e seus modos de organizagéo:
justificam-se as condutas analisando seu modo de organizagao e nao se referindo a
fatores externos. O conceito de estrutura permitiu definir rigorosamente uma
hierarquia de niveis de desenvolvimento. Os progressos sao explicados pela
reorganizagcdo interna de quadros de conhecimento, o que vai ao encontro da
concepgao construtivista piagetiana. Algumas limitagbes destes trabalhos séo,
segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), as dificuldades de operacionalizar o
conceito de estrutura e a falta de andlise de modos de realizagdo de uma estrutura

mental.

Ocorreu no final dos anos 50 até o fim dos anos 60 uma etapa na obra
piagetiana, denominada pelos autores que estdo sendo trabalhados neste capitulo,
de um periodo de transicdo. Nessa época os estudos de Piaget privilegiaram a
busca de compreensdo das estruturas operatorias e um interesse dedicado as
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questdes dos mecanismos de desenvolvimento. E quando aparece a nocdo de
sujeito epistémico, com uma preocupacdo centrada no universal dos sujeitos de
determinado periodo de desenvolvimento, embora ndo surjam novos conceitos
teoricos, porque a referéncia central é ainda aquela do periodo anterior. Ocorre
também, segundo os mesmos autores citados, 0 anuncio de preocupagdes que vao
marcar o ultimo periodo. Na transicdo, Piaget trata das fungdes figurativas do
conhecimento, como a percepg¢ao, imagem mental e memoria e a relagdo entre os
aspectos figurativos (conhecimento dos estados) e operativos (conhecimento das
transformagbes). Piaget dedica-se, ainda, ao problema dos mecanismos de
transformacgéo das estruturas elementares em estruturas mais complexas, problema

gue estara no centro de seus estudos do periodo subsequente.

Publica os Estudos de Epistemologia Genética® entre 1957 e 1968. Em alguns
desses estudos aborda o tema das “fungcbes constituintes”, sem maiores
aprofundamentos. A analise dessas func¢des permitiria a ligagdo entre o conceito de

estrutura e os aspectos funcionais da agao.

Em alguns textos dessa fase comeca a se dedicar ao problema dos
mecanismos de transformacdo das estruturas elementares em estruturas mais
complexas. Anuncia também novos estudos sobre a equilibragdo, que considera
necessarios para explicar a aquisicao das estruturas operatorias. A esse respeito,

Garcia (2002, p. 89) assim se manifesta:

Apos quase 20 anos Piaget apresentou, em 1975, uma reformulacao total
de sua concepcao de desenvolvimento cognitivo, no volume XXXIII da
mesma colegdo,'® com um titulo mais de acordo com a natureza de sua
teoria epistemolégica: A Equilibragdo das Estruturas Cognitivas: Problema
Central do Desenvolvimento.

Um certo numero de estudos de epistemologia genética publicados nesse
periodo complementam aqueles elaborados durante o terceiro periodo. Dois deles
abordam um tema novo, o dos aspectos positivos do pensamento pré-operatério: a
compreensao da identidade e a das funcbes constituintes. Seu conceito langa uma

luz positiva sobre os raciocinios pré-operatorios e liga o conceito de estrutura aos

° Ao longo de todos os periodos publica 37 volumes de Estudos de Epistemologia Genética, em cola-
boracdo com outros autores.
"% Refere-se a Estudos de Epistemologia Genética.
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aspectos funcionais da acdo. Segundo a visdo dos autores, se isso tivesse sido mais

explorado, teria acrescentado algo mais a sua teoria estruturalista.

As obras do periodo sdo os Estudos de Epistemologia Genética, A Imagem
Mental na Crianga (1966), Biologia e Conhecimento (1967), Memdria e Inteligéncia
(1968) e O Estruturalismo (1968)."

O quarto e ultimo periodo da obra piagetiana ocorre na década de 70, e
no qual o ponto central da maior parte dos textos € a preocupagao de explicar
como os conhecimentos novos podem aparecer sem serem pré-determinados
no espirito do sujeito nem retirados tais quais do meio, revelando uma

preocupacao mais interacionista e dialética.

Foca seu estudos nos processos de construcdo de “estruturas de
preferéncia”.'? Para dar conta deste estudo, trabalha os conceitos de equilibrago,
abstracao reflexionante e abstracdées empiricas. Dedica-se também a estudos que
visam a corrigir e melhorar sua teoria da logica operatéria. Aparecem os trabalhos
sobre correspondéncias ou morfismos e sobre a l6gica das significacbes com a
nogao de implicacgao significante.

O método transforma-se para dar conta dos temas em estudo. Trata-se agora
de observar estratégias de construgao ou resolucao de problemas de preferéncia ao

juizo das criancgas.

Algumas publicacdes do periodo sédo: A Epistemologia Genética (1970), A
Tomada de Consciéncia e Fazer e Compreender (1974), Estudos sobre a Abstracdo
Reflexionante (1977), Formas Elementares da Dialética (1980), O Possivel e o
Necessario e Psicogénese e Historia das Ciéncias (1983), Por uma Ldgica de

Significagbes (1987) e Morfismos e Categorias (1990).

"' Sobre este livro, ele o teria publicado respondendo a uma demanda académica do momento,
conforme consta em Montangero e Maurice-Naville (1998).

'2 Nivel de preferéncia substitui o termo estagio e serve para caracterizar as etapas de desenvolvi-
mento de um conhecimento dado. Surge a triade dialética intra-inter-trans. A primeira refere-se as
operacoes e coordenagbes do proprio sujeito, a segunda se da na coordenacao entre operagdes
semelhantes e a terceira produz o conhecimento num patamar superior, mais avangado. Ao chegar
a esta etapa reinicia-se o ciclo, transformando-se em intra (operacional, figural ...) num nivel mais
alto.
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Essa ultima fase é importante porque trata dos processos de construcao dos
niveis ou estruturas de preferéncia, idéias que se anunciam como possiveis

defini¢cdes relativas a uma nova visao sobre as estruturas cognitivas.

Esse periodo se caracteriza ainda pelas muitas explicagbes acerca do
processo cognitivo, assim como da questdo da equilibragdo gradual das atividades
cognitivas. A discussao sobre o que Piaget denominou de abstracao reflexionante

ganha corpo.

Entende Garcia (2002, p. 95) que nesse periodo Piaget apresenta sua “nova’,
ou sua segunda versao da teoria da equilibragdo. Um dos primeiros elementos que
surgem na visdo de uma releitura dessa concepcado € “a necessidade de dar
destaque aos conteudos”. Tornara-se premente achar saidas para o “problema das
inter-relacdes e interdependéncia entre o sistema constituido pelas operagdes
l6gicas e o sistema de relacdes causais cuja fonte € o material empirico”. Segundo
este mesmo autor, Piaget, com a nova teoria da equilibragéo, alcanga “um dos

maiores éxitos de sua teoria”.

Afirma ainda Garcia (2002) que este periodo foi 0 “mais intenso de minha
associacao com Piaget”. O movimento de “busca de mecanismos mais gerais nos

levou a proposta contida em Psicogénese e Historia das Ciéncias”.

As principais obras aparecem nesse periodo, agrupadas em quatro temas.
Inicialmente surge o aspecto dialético do progresso intelectual e as relagbes do
conhecimento fisico com o conhecimento l6gico-matematico e a contradicdo e
formas elementares da dialética. As pesquisas desse periodo sobre a contradigéo
apresentam trés problemas: o primeiro deles é sobre as contradicdes no raciocinio
infantil, que poderiam ser do tipo l6gico ou de uma outra natureza; o segundo é o
das relagbes do pensamento infantil e o desequilibrio cognitivo. Finalmente, parece
haver uma questdo relativa a alta freqiéncia das contradicbes no periodo preé-
operatorio, as quais poderiam caracterizar os desequilibrios, definidos como
compensagdes incompletas, em nao se tratando de contradigdes logicas. Séo
manifestacoes e ndo causas de desequilibrio. As primeiras conceitualizagbes
guardam esse acento sobre as afirmacdes, dai o desequilibrio entre afirmacdes e

negacgdes. Estas ultimas constroem-se pouco a pouco. As contradigcbes sao vistas
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como positivas, pois conduzem a superacoes, sendo parte importante da

equilibragao.

As questoes relativas a equilibracdo e a abstracdo reflexionante sao
mecanismos fundamentais do progresso cognitivo. Estes dois conceitos ja haviam
aparecido nas obras do terceiro periodo e foram explicitados no periodo de
transicdo, nos textos epistemologicos. Nesse periodo Piaget esforca-se por melhor
defini-los: teoricamente, no caso da equilibracdo e apoiado por pesquisas, no caso
da abstragao reflexionante.

Estuda também o problema da construcdo de novidades em termos de
abertura para “novos possiveis”, como uma nova forma de descrever o processo de
equilibragdo, sendo que as reequilibragdes, esclarece, sdo acompanhadas de
construgbes novas. A nocado de necessidade é outra fonte estudada, sendo
entendida como solidaria da constituicao dos possiveis. Para Piaget, o “necessario
e o possivel” provém de atividades e construgdes do sujeito.

O ultimo tema analisado refere-se a possiveis acréscimos e corregdes a
l6gica operatéria, como uma forma de propor complementacdo ou correcdes aos
modelos ja desenvolvidos anteriormente sobre a logica operatéria. Nesse ambito,
inspirado no conceito matematico de “categoria”, trabalha a questdo das
correspondéncias ou morfismos, na medida em que admite que o raciocinio funda-

se também em transformacdes e comparagoes.

A implicagdo significante, importante tematica desse periodo, é
compreendida como operagao fundamental na logica das significagdes — a nogéao de
significacdo, importante na explicacdo psicolégica, ndao possui lugar em seus

modelos de agrupamento.

Montangero e Maurice-Naville (1998) definem esse periodo da obra de Piaget
como uma fase de maior equilibrio nas teses desenvolvidas, embora argumentem
que os conceitos foram ainda pouco elaborados e explorados. No seu entendimento
ocorreu uma passagem muito rapida de um modelo a outro, ndo tendo havido,
portanto, maior elaboracdo. Nesse sentido, eles criticam o fato de que, por vezes, a
ligagdo entre as condutas observadas experimentalmente e a teoria nao se

evidencia claramente. E complementam afirmando que diversos conceitos
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estudados durante essa época descrevem o mesmo processo de construcao de

conhecimento, ja elaborado anteriormente.

Segundo estes autores, Piaget teria afirmado que a abstracao reflexionante e
a equilibracdo sédo duas maneiras diferentes de descrever o mesmo processo, com a
dialética constituindo o “aspecto inferencial da equilibragdo” e a generalizagdo muito
préxima da abstracao.

Pode-se observar também aspectos positivos referentes a esse periodo da
obra de Piaget. O modelo da “equilibragcdo” compreende mais dimensdes do que sua
forma anterior, podendo dar conta de um grande numero de fenémenos psicoldgicos
de ajustamento ou de progressao. A abstracao reflexionante, conceito de grande
originalidade, teve nesse periodo o destaque e a dedicac¢ao de estudo que se faziam
necessarios. E possivel, também, acreditar que a idéia de abertura para novos
possiveis e acréscimos a logica operatéria apontam para direcdes de pesquisas
novas e promissoras.

Teriamos aqui, conforme explicam Montangero e Maurice-Naville (1998),
uma teoria mais equilibrada, com conceitos que vao na dire¢cdo de uma sintese entre
o ponto de vista estruturalista do terceiro periodo e a perspectiva funcionalista do
segundo. Tal teoria nao privilegia mais de modo marcante o aspecto légico do
conhecimento e concede mais destaque ao papel do meio, isto €, aos mecanismos
acomodadores.

Perguntam-se esses autores, na concluséo, a respeito da possibilidade de ter
ocorrido uma invariancia ou transformacao verdadeira na teoria piagetiana nesse
ultimo periodo de sua obra.

Seus estudos desse ultimo periodo parecem visar a corre¢do e a melhoria de
sua teoria da logica operatéria com os trabalhos sobre as correspondéncias ou
morfismos e sobre uma légica de significacdes fundada na nocédo de implicagdo
significante. Volta a tratar de questdes relativas aos dados biolégicos, destacando a
interagao sujeito-objeto e os efeitos da acomodacao devido ao meio.

A questdao dos niveis de preferéncia poderia estar aparecendo como nova

divisdo de fases, intra, inter, trans.



90

Estuda também o fendmeno da tomada de consciéncia, inegavelmente
importante como mecanismo de desenvolvimento. A lei geral do caminho para a
tomada de consciéncia é a da passagem “da periferia ao centro”. A crianca tem
consciéncia, inicialmente, dos objetivos e dos resultados de suas agdes intencionais.
Ela analisa, entdo, os meios empregados, depois compreende as coordenagdes
gerais que governam as acoes equilibradas (reciprocidade, transitividade).

Outro conceito trabalhado fortalece a idéia de que a elaboragcdo de uma
estrutura ocorre a partir das estruturas anteriores e sobre as futuras elaboracdes

estruturais.

Outro autor citado em nossa introdugédo ao tema sobre as formas “légicas” de
organizacao e divisao da teoria piagetiana, por nos escolhido como um dos autores
a destacar, é Beilin (1992)." Este autor faz, supostamente, e mais aos moldes de
Montangero, uma organizagdo da obra piagetiana em fases,' conforme seu
entendimento acerca do processo de pesquisa de Piaget, na construgcdo de sua
teoria sobre o processo de desenvolvimento cognitivo. Segundo ele, a obra
piagetiana se divide em quatro fases. A primeira delas ele afirma que é marcada
pela pesquisa da concepcdo da crianca acerca da mediacao do social com a

linguagem. Isso se daria, segundo ele, na linguagem e no pensamento.

No segundo estagio estariam os estudos piagetianos acerca do
desenvolvimento sensério-motor. Nesse momento Piaget teria se dedicado a estudar
sua teoria da adaptacdo. Aparecem também seus estudos acerca do conceito de
permanéncia do objeto, espaco e causalidade. Teria havido também os estudos
sobre causalidade.

'3 Harry Beilin, 85, de New York City, morreu pacificamente apés uma longa doenga, em janeiro de
2007. O Dr. Beilin aposentou-se em 1996, como professor no programa de Psicologia do
Desenvolvimento, no centro graduado da Universidade Municipal de New York ap6s uma carreira
de quase 40 anos. Ensinou, fez pesquisa e escreveu extensivamente no campo da Psicologia do
desenvolvimento da crianga, especialmente as éareas da aprendizagem de lingua, de
desenvolvimento cognitivo e da aquisi¢do da compreensao matematica. O Dr. Beilin foi importante
ao introduzir as idéias de Jean Piaget nos Estados Unidos e ajudado no estabelecimento da
sociedade de Jean Piaget nos EUA, em 2002 (disponivel em <http://www.piaget.org/news/beilin>.
Acesso em: 20 fev. 2007.

' Seriam quatro periodos na histéria de seu programa de pesquisa que, segundo Beilin (1992),
ocorreu de 1920 a 1980.
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Um terceiro estagio abrangeria seus estudos sobre as idéias de estrutura e os
modelos das operacdes logico-matematicas, nos seus aspectos concretos e
formais. Em suma, sua teoria padrdao acerca de estagios de desenvolvimento
cognitivo. Aparecem neste momento suas questdes acerca dos agrupamentos,

conservagao, decalagens, causalidade e equilibrio (equilibragdo).

A quarta e ultima fase da obra piagetiana, reconhecida por Beilin (1992), trata
das discussbes acerca de estratégias e procedimentos, a légica intencional, a
questao da logica e das correspondéncias e ainda a questao dos significados.

Segundo este autor, “as quatro fases do programa de pesquisa de Piaget
tiveram efeito importante na Psicologia do Desenvolvimento” (BEILIN, 1992, s.p).

No que respeita, entdo, a primeira fase, o trabalho investigativo de Piaget
lidava com o discurso das criancas “de modo descritivo e classificatorio, mas nao
sem uma explanacao funcional” (BEILIN, 1992, s.p). Piaget teria alegado que “as
categorias descritivas sdo de pouca utilidade sem conhecimento das origens
funcionais dos comportamentos.” Identificou duas categorias principais no discurso
de criancas pequenas, a fala egocéntrica e a socializada. Teria sido entdo nesse
periodo que Piaget tratou da linguagem nas criangcas de uma maneira mais
aprofundada, pois nos periodos seguintes outras questdes ocupam sua atencdo e

ele ja ndo se dedica tdo intensamente a esse assunto.

A Linguagem e o Pensamento na Crianga, de 1926, pretendia ser o primeiro
de dois livros sobre o tema. O outro seria O Julgamento e o Raciocinio na Crianga,
de 1928, no qual trabalhou de modo mais sistematico e com um maior grau de
detalhamento.

Nessas obras Beilin (1992) entende que Piaget teria estudado os conetivos
l6gicos e causais da linguagem, como o porqué. Esses, “além de expressarem
relagdes logicas e causais [...] também podem expressar conexdes psicoldgicas”.
Nessa fase também abordou a justaposicao, ou a “tendéncia a ligar um pensamento
a outro sucessivamente, quando ha relacao l6gica e causal entre eles”. Segundo
Beilin (1992, s.p.):
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Piaget amarrou estas nogdes em um modelo do equilibrio e jogava um
papel cada vez mais importante na teoria. A justaposi¢cdo e o sincretismo
foram vistos como aspectos complementares de um equilibrio instavel: na
justaposicdo, as pegas predominam sobre o todo; no sincretismo, o todo
domina as partes.

Introduziu, ainda, nesta fase, também outras duas nocdes, “a assimilacdo da

realidade a mente e a imitagdo da realidade” (BEILIN, 1992, s.p.).

Aparecem também outras obras nesse momento, tais como: A Concepgéao de
Mundo na Crianga, de 1929, e A Concepgéo de Causalidade na Crianga, de 1930.
Cita também O Julgamento Moral na Crianga, de 1932, que “embora concebido em
contexto diferente, reflete a mesma estrutura teérica que os anteriores, indo do

egocentrismo ao raciocinio social” (BEILIN, 1992, s.p.).

A pesquisa de Piaget sobre o realismo € um outro exemplo de pesquisa na

15 0 animismo'® e o

época. Trabalha conjuntamente trés conceitos, o realismo,
artificialismo.'” Estes conceitos sobre o desenvolvimento cognitivo, assim como
outros analisados neste periodo, foram relacionados ao egocentrismo,'® também

estudado e descrito.

O método utilizado por Piaget em suas pesquisas era o denominado método
clinico, que ja era classificado como “extremamente frutifero” (BEILIN, 1992, s.p)

ainda nesta primeira fase.

Segundo Beilin (1992, s.p.), o livro O Julgamento Moral na Crianga, publicado
em 1932, é uma obra importante desse periodo. Ele afirma que Piaget, “apos ter
terminado seu trabalho sobre o julgamento moral, nunca mais retornou a ele”. Na
avaliacdo deste autor, o primeiro periodo da pesquisa de Piaget pode ser
caracterizado como uma etapa de estudo da teoria do desenvolvimento, em que
aparecem investigacées baseadas na transicdo do egocentrismo ao pensamento
socializado. A teoria da causa social, que mostra o recuo do egocentrismo levado

'® O realismo resulta da falta de diferenciacéo entre o “eu” e o mundo, de tal modo que os eventos
psicolégicos e fisicos ndo estao diferenciados claramente.
O animismo é o processo de atribuir aos objetos e aos eventos fisicos as propriedades de
fendmenos bioldgicos e psicolégicos; dar alma ao inanimado.

'O artificialismo trata fenémenos fisicos como conseqiiéncias da invencdo humana.

'® O egocentrismo é uma caracteristica que permite ao sujeito ver, entender o mundo de sua prépria
perspectiva.
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pelas conseqiiéncias da interacdo entre o pensamento e a acgado, é bastante

significativa.

Este autor prossegue afirmando que foi um periodo bastante fecundo, em que
o estudo de Piaget acerca da linguagem e os conceitos de realidade, de causalidade
e do julgamento moral afetaram o curso de muitas pesquisas desenvolvidas no
mundo. Foi entdo introduzida uma nova orientacao teorica, que resultou em uma
controvérsia consideravel. Era o momento, também, para a introdugdo de uma
orientacdo definitivamente cognitiva, entendida a partir do processo de
desenvolvimento da crianga. Utiliza o método clinico, como o procedimento da
descoberta para detalhar o curso do desenvolvimento cognitivo. Afirma que Piaget
“ofereceu também os comegos de uma teoria do conhecimento com um significado
duradouro para a psicologia do desenvolvimento” (BEILIN, 1992, s.p.).

Na fase seguinte, denominada de fase dois por Beilin (1992, s.p.), ele destaca
que nos anos 30 ocorreu uma mudanca de dire¢do na pesquisa e na teorizagao
piagetianas. Foi “marcada pela observacao proxima de Piaget, com suas proéprias

trés criancas”.

Ocorreram também mudancas no modelo explicativo de desenvolvimento,
embora estas ndo tenham sido as Unicas mudangas. Teria ainda Piaget em um
“movimento epistemolégico significativo, caracterizado seu interesse pela dialética”
(BEILIN, 1992, s.p.).

Teria, da mesma forma, delineado o desenvolvimento sensério-motor durante
este periodo, 0 que é bastante conhecido. Estes estudos levaram a conclusado, por
Piaget, de que linguagem e pensamento estdo unidos e sdo precedidos e

preparados pela a¢ao do sujeito na elaboragao da nogédo de permanéncia do objeto.

Piaget emprestou da teoria bioldgica, nessa época, 0s processos de
assimilacdo e de acomodagdo, como invariantes funcionais explicativas do

desenvolvimento cognitivo:

Assim, a teoria da adaptagao que Piaget adotou neste momento dependeu
na maior parte dos processos enddgenos, de modo que, inicialmente o
efeito da socializagao nao foi invocado ou visto como relevante. De fato, a
interagdo social e os efeitos da troca social ela mesma foram explicados
agora pela teoria da adaptacéo (BEILIN, 1992, s.p.).
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Na terceira fase da obra e pesquisa piagetiana temos, segundo o autor que
esta sendo estudado, Harry Beilin (1992), o entendimento de que houve mudancas
também no modelo explanatério sobre o desenvolvimento. Estas ndo teriam sido as
Unicas mudancas, entretanto. A pesquisa mais adiantada, nessa época, foi baseada
quase exclusivamente em trocas verbais entre o experimentador e a crianga, ou
entre as proprias criangas. Os estudos deste periodo envolveram uma grande
observacéo acerca da extensédo da acao das criangas sobre os objetos. Ele enfatiza
essa posicao quando afirma que: “A acao das criancas foi vista como a fonte
fundamental do conhecimento, melhor mesmo do que as fontes tradicionalmente

definidas, como a percepcéo e a linguagem”.

A teoria funcional da adaptacdo explicou a origem das categorias de
pensamento. A assimilagdo foi identificada com o que Piaget chamou de funcéo
implicativa, que incluiu a légica das classes (baseadas amplamente na equivaléncia
funcional) e a logica das relagbes (baseadas em diferengas funcionais). A
acomodacao, por sua vez, correspondeu a funcao explicativa ou as categorias do

real, que envolvem objetos e suas relagdes de causa, tempo e espaco.

Segundo ainda Beilin (1992), Piaget estava, ja nesse momento, interessado
em mostrar que havia um desenvolvimento paralelo na histéria das idéias (ou das

ciéncias) e o desenvolvimento dos conceitos constituidos pelas criancas.'®

Teria sido também neste periodo que Piaget propds a idéia acerca do
processo de abstracdo reflexionante. Ele resulta na construcdo de formas novas e
mais elevadas do conhecimento em niveis mais baixos (por exemplo, opera¢des no
nivel do pensamento, ao contrario dos esquemas no nivel da acéo), com um aspecto
reflexivo que envolve um outro nivel de integragdo do conhecimento novo e velho
para render formas e estruturas novas. O conceito de abstracao reflexionante foi
desenvolvido mais na ultima fase da pesquisa de Piaget e se transformaria, segundo
Beilin (1992), na pedra angular da teoria do construtivismo.

19 Piaget (mais tarde com Garcia) reivindicou que o desenvolvimento evolutivo subjacente aos
mecanismos na ciéncia e no desenvolvimento cognitivo da crianga sao analogos. Este projeto
alcangou a realizagao no fim da vida de Piaget (em Psicogénese e Histéria das Ciéncias, Piaget e
Garcia, 1987).
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Ainda segundo Beilin (1992), esse periodo nao terminou abruptamente.
Havia, entdo, conforme o entendimento deste autor, um descontentamento gradual
com varios aspectos importantes da teoria, o que teria resultado em mudancas
dentro do corpo de idéias de Piaget. O trabalho que comecara nos anos 60 e 70
conduziu a alteragdes radicais na sua teoria. Mudangas de tal natureza que parece
ser justo concluir que o trabalho dos anos 70 até aqueles da década de 80, quando

da morte de Piaget, constituiram uma teoria nova.

by

A quarta e ultima fase, atribuida por Beilin (1992) a obra e pesquisa
piagetiana, teria ocorrido a partir dos anos 60, com a continuidade da analise
estrutural. A natureza subjacente do pensamento apareceria nas formas das fungées
e correspondéncias. No processo, Piaget mudou e aumentou uma das suas
suposicoes teodricas fundamentais, a de que o pensamento envolve transformacoes
e a construcdo das invariantes de tais transformagdes. O outro produto dos estudos
desse periodo foi a descricdo das fungdes intermedidrias entre formar conceitos e

relaciona-los em operacoes reversiveis.

Essa ultima fase foi, segundo Beilin (1992), rica em produtividade e no
significado de seus temas e do trabalho empirico. Toda a pesquisa adquire renome

com base nos trabalhos deste periodo.

Teria ocorrido a revisdo da teoria da equilibracéo e os novos estudos sobre os
possiveis e 0s necessarios resultou de consideracdo de cada possibilidade nova
como uma construgdo simultdnea e uma nova abertura. “A teoria do equilibracéo
(Piaget, 1985), que esta no coragao dos aspectos funcionais e processuais da teoria
de Piaget submeteu-se a um refinamento consideravel nessa ultima fase” (BEILIN,
1992, s.p.).

A equilibracdo é o elemento-chave do processo construtivo do pensamento
porque as constru¢des envolvem contradi¢gdes, desequilibrio e regulamentos de
varios tipos.

A descricdo de uma nova teoria do pensamento, entretanto, ndo se
apresentou na versao depurada de uma légica abrangente. Em seu lugar ofereceu
uma indicacao programatica acerca do modo como a teoria deve olhar as questoes
relativas ao tema que estuda. A morte de Piaget levou ao fim prematuro desse
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projeto, embora um corpo de estudos ainda permanecesse. A tese central de Piaget
era de que o conhecimento em todos os niveis parte sempre de um anterior e mais

elementar.

Neste ultimo periodo de seu trabalho Piaget promoveu uma integracéo final
da teoria (embora deixando abertura para novas investigacées e continuidade).?
Examinou a divisdo classica entre o pensamento e a verdade e integrou-os em um
unico sistema dialético. Neste sistema, as competéncias cognitivas sdo entendidas
como constituidas de caracteristicas racionais da mente e que permitem ao
pensamento logico trabalhar com a verdade, e por intermédio de meios cada vez
mais sofisticados tomar conhecimento dos objetos e dos eventos pela elaborag¢ao
progressiva dos conceitos e das implicagdes. Acerca do trabalho piagetiano sobre o
desenvolvimento cognitivo, Beilin (1992, s.d.) esclarece: “No nivel mais geral,
Piaget, mais do que qualquer um antes dele, mudou nossas concepcdes e

compreensao acerca dos recursos cognitivos das criangas”.

Piaget mostrou, conforme a visdo de Beilin (1992), que desde o nascimento
as competéncias intelectuais se submetem a um desenvolvimento continuo até

atingirem suas formas adultas de pensar.

Ao concluir seu entendimento acerca da existéncia de fases no trabalho
teodrico de Jean Piaget, Beilin (1992, s.d.) faz algumas andlises e avaliagdes sobre a
teorizagdo mesma e seu lugar no universo das discussdes sobre a questdo do
conhecimento. Uma afirmativa € de que “Piaget deixou um corpo monumental de

pesquisa, engenhoso e provocativo, uma rica teoria”.

Sua compreensado € de que poderdo ocorrer mudangas nesse universo, mas
algumas coisas permanecerdo € uma delas é de que a teoria de Piaget, de alguma
forma, deve mediar as questbes ainda existentes entre o inatismo e o

ambientalismo.

Ele prossegue ressaltando também que: “Avaliar o impacto de Piaget na
psicologia do desenvolvimento € como avaliar o impacto de Shakespeare na
literatura. O impacto é demasiado monumental” (Beilin, em nota de rodapé do texto

trabalhado, afirma que isso foi dito por um revisor andnimo deste mesmo texto).

2 Entre parénteses, comentéario da autora.



97

Neste capitulo, em que foi empreendida uma revisao bibliografica partindo da
idéia de que ha, na visdo de trés autores, Montangero e Maurice-Naville (1998) e
Beilin (1992), uma organizacao (feita por eles) da obra piagetiana da Epistemologia
Genética em periodos, pudemos perceber que ha, no entendimento desses
pensadores (acerca dessa questdo) uma concordancia no sentido de que os temas
de estudo presentes nos diferentes momentos da obra de Piaget, sejam
praticamente os mesmos. Isso pode significar que a leitura que fizeram deu-se na

mesma ética e na mesma direcao.

O primeiro periodo (anos 20 a 30), na compreensao dos autores, € a época
em que Piaget se preocupa em examinar a natureza propria do pensamento infantil,
por meio do conceito de egocentrismo. Nesse sentido, teria compreendido que
existem limites no raciocinio da crianga, especialmente se comparado ao pensamen-
to do adulto. O trabalho que empreende néo vai nessa diregdo porque seu objetivo
€ compreender o processo pelo qual o conhecimento se desenvolve desde a
infancia até a vida adulta, ou seja, das formas mais rudimentares de conhecimento
até as mais sofisticadas. Esta € a marca do trabalho de Piaget, ou seja, como ja
mencionei anteriormente, neste mesmo capitulo, seu trabalho se funda nao apenas
na busca de compreensao sobre 0 pensamento cientifico, mas no processo que leva

a ele, de uma posicao da ordem do conhecimento como construcao.

No segundo periodo ele define o conceito de adaptagédo e o desenvolvimento
infantil no estagio sensdrio-motor, discutindo-o sob a o6tica da interagdo do sujeito

com o objeto de conhecimento.

A terceira fase caracteriza-se pela busca de um modelo que explica as
estruturas cognitivas, inicia-se a constru¢cao da concepcéao de equilibracdo, buscan-
do também compreender 0 modo como se organizam as atividades ou operacdes
mentais. E o periodo em que prepondera a idéia estruturalista. Segundo Montangero
e Maurice Naville (1998), e ja expresso no decorrer deste capitulo, este conceito
possibilitou a definicAo de uma hierarquia de niveis de desenvolvimento. Teriam
marcado ainda esse momento, segundo Beilin (1992), as primeiras idéias de Piaget
sobre as probabilidades de um desenvolvimento paralelo entre a histéria das
ciéncias e a psicogénese, assim como as primeiras proposi¢coées sobre a abstragdo

reflexionante.
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Um periodo de transigdo descrito por Montangero e Maurice-Naville (1998)?'
privilegiou o estudo das estruturas e dos mecanismos de desenvolvimento.

Destacamos aqui o0 aparecimento da nocao de sujeito epistémico.

No quarto e ultimo periodo os estudos convergem para as “estruturas de
preferéncia”, ou os movimentos intra/inter/trans. Nesse momento sdo retomados os
estudos sobre os temas da equilibracdo e da abstracdo reflexionante. Esses
conhecimentos poderiam estar “corrigindo” ou aperfeicoando sua Epistemologia

Genética, ou mesmo reformulando-a.

No proximo capitulo estaremos desenvolvendo um movimento de analise
relativo as possibilidades de interseccado ou cruzamentos entre a visdo cronoldgica e
l6gica, obedecendo ao propédsito de buscar uma compreensdo mais aprofundada da
acao processual constitutiva da Epistemologia Genética, concernente ao conceito de

desenvolvimento.

¥ Dos trés autores aqui trabalhados, Montangero e Maurice-Naville (1998) e Beilin (1992), apenas os
primeiros compreendem a existéncia de um periodo de transicdo. Nao entendo que isso signifique
discordancia entre ambos. Parece-me que Beilin condensa as explicagbes acerca dos temas
estudados por Piaget e entendidos como num momento de transigdo por Montangero e Maurice-
Naville, como ocorrendo ao longo do terceiro e quarto estagios.
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3 POSSIBILIDADES DE LEITURA: VISOES CRONOLOGICA E LOGICA E SEUS
PONTOS DE INTERSECCAO

O presente capitulo desta tese pretende estabelecer, como anuncia o titulo,
algumas possibilidades de leitura relativas as possiveis relagdes entre as diferentes
articulagdes da Epistemologia Genética, por mim denominadas de visdo cronoldgica
e de visao logica.’

Na visdo denominada de cronolégica, exposta no primeiro capitulo, trata-se
do conceito de desenvolvimento na ordem em que vem se apresentando nas
diferentes obras escritas e publicadas ao longo de 60 anos, tempo este de intensa
producéo teorica de Jean Piaget.

Na visao légica pretende-se, entdo, apresentar o processo de constituicao do
conceito de desenvolvimento na Epistemologia Genética a partir da leitura e
organizagdo por periodos denominados e apresentados por diferentes autores
estudiosos da obra piagetiana.

O que se apresentava como hipotese, portanto, no projeto para esta tese,
relacionava-se a possibilidade de haver uma sequéncia de conceitos do ponto de
vista cronolégico e buscava entender se esta cronologia articulava-se com os

“denominados” periodos.

Em termos gerais, parece haver um processo de construcao da Epistemologia
Genética que se deu cientificamente por meio da Psicologia Genética. Nessa
dire¢édo, Garcia (2002, p. 23) afirma:

Com a criagdo da psicologia genética, cujo espetacular desenvolvimento
tornou Piaget mais famoso que sua epistemologia, ficou constituido o
campo experimental nos niveis elementares (do nascimento a
adolescéncia), enquanto a historia da ciéncia forneceria logo o material
empirico (a experiéncia histérica) nos mais altos niveis do conhecimento

' Essa visdo estaria referida a um tipo de organizacdo, feita por diferentes autores, sobre a obra de
Jean Piaget. Esse desenvolvimento teorico teria ocorrido por etapas ou periodos, sendo que em
cada um haveria uma idéia central para investigagdo. Teriamos quatro periodos e um de transicao,
0 que totaliza cinco momentos. A persistir de fato a légica de que em cada periodo ha uma questao
central de investigagao, teremos, segundo a concepgao destes autores, cinco fases, sendo que
cada uma delas teria o trabalho investigativo centrado em um tema.
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cientifico. A teoria do desenvolvimento cognitivo, proposta desde a
epistemologia e baseada nos resultados empiricos da pesquisa
psicogenética e na andlise histérico-critica dos conceitos e teorias, se
constituiu assim na primeira teoria do conhecimento, cientifica e integrada,
na histéria do pensamento.

Esse processo parece que ocorre em determinados momentos com uma

incidéncia, ou concentragdo, maior de determinadas tematicas ou preocupagdes

investigativas de Jean Piaget.

Ao longo dos anos de 1923 a 1932, encontramos a “causa social” como o
elemento “determinante” dos processos de mudanca do pensamento. Nessa época
destacam-se estudos acerca das dimensdes linglistica, moral e I6gica, ou seja, as
explicagdes acerca da constituicdo das estruturas cognitivas que se dariam como se
fossem estruturas de um pensamento socializado, ou, ainda, as estruturas cognitivas
teriam como elementos fundamentais os “condicionantes” sociais. Todo 0 processo
de constituicdo do conhecimento ocorreria mediante as interagbes e transmissdes
sociais, a vivéncia no grupo e a observagao das regras sociais. Segundo Garcia
(2002, p. 42), essa visao projetada para o pensamento acerca do desenvolvimento
dos conhecimentos nos nossos dias mostra que “o principio da continuidade
funcional® implica que o conhecimento deve ser estudado como um processo cujo

desenvolvimento somente é definivel num contexto histérico-social”.

Nesse periodo Piaget enfatizava as questdes acerca do egocentrismo
intelectual e apontava para um ideal de cooperacéo intelectual, como forma de
desenvolvimento, pelo abandono gradual do egocentrismo, levando o sujeito a se

socializar. Nas palavras de Moro (2000, s.p.):

O proprio Piaget apontou as fragilidades dessas interpretacdes de sua
juventude, mas sustentou nao ter sido sua idéia de egocentrismo bem
compreendida pela maioria de seus criticos. Segundo, no decorrer do
tempo, e com o abandono do egocentrismo intelectual como constructo
central explicativo do pensamento infantil, Piaget passa a mencionar o papel
necessario das transmissoes e interagbes sociais no desenvolvimento.

Apesar disso, e ainda segundo a mesma autora, “ndo podemos também
negar ter ele refletido sobre o tema e que sua teoria da guarida ao estudo dessa

relacao”.

2 Continuidade funcional refere-se ao processo de desenvolvimento do conhecimento, numa 6tica
construtivista.
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Segundo o entendimento de Montangero e Maurice-Naville (1998),
estariamos nesse momento no primeiro periodo “l6gico” da obra piagetiana, que a
juizo deles ocorre entre os anos de 1920 a 1930. As explicacbes sobre o
desenvolvimento do pensamento da criangca mostrar-se-iam, entdo, nas obras
sequencialmente produzidas ao longo desse periodo. Estes autores reforgam,
portanto, os escritos sobre o conceito de egocentrismo, revelados na linguagem, no
raciocinio, na explicacdo dos fenémenos fisicos e, finalmente, nas questdes acerca

do juizo moral.

Piaget busca explicar os limites do raciocinio da crianca quando analisa os
processos que produzem o pensamento légico, revelados na passagem do
pensamento egocéntrico a um pensamento mais evoluido (socializado), logico,
objetivo e capaz de conceber as normas morais como uma forma estreitamente
ligada ao fator social ou, mais explicitamente, aos modos de relacbes sociais
constituidas entre os sujeitos. Nesse sentido, se permite discutir as trocas entre os
sujeitos mediante as ag¢des de cooperacdo. Nessa fase ele insiste que a “razdo”
(raciocinio) é um produto social e coletivo, embora estabeleca e mantenha a tese de
que a légica é prépria da atividade do sujeito pensante, ou como afirma Carmichael
(1975, p. 72), quando discorre acerca do modo como se produz o conhecimento, de
que “o sujeito deve agir sobre eles (os objetos) e, portanto, transforma-los: deve
desloca-los, liga-los, combina-los, dissocia-los e reuni-los novamente.” Ensina este
autor de modo mais explicito acerca desse processo de constituicdo do

conhecimento a partir da acdo dos sujeitos sobre os objetos, afirmando que:

Desde as agbes sensorial-motoras mais simples (tais como empurrar e
puxar) até as operagdes intelectuais mais sofisticadas, as quais sdo agdes
interiorizadas executadas mentalmente (por exemplo: associar, ordenar,
seriar), o conhecimento estd constantemente ligado a agdes ou a
operagoes, isto é, a transformagdes. (CARMICHAEL, 1975, p. 72).

Este autor refere-se ai a nocdo de estagio, que nessa época aparece de
forma relativa, ou seja, esse conceito ndo esta ainda claramente definido, embora
Piaget esteja, com seus estudos, fundando uma epistemologia baseada nos estudos
sobre o pensamento infantil. Isso permite que se consiga “enxergar’ os primérdios

da idéia de “construtivismo” por meio das relagdes do desenvolvimento intelectual®

® Este, subjacente a idéia de estagio.
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com a inteligéncia do sujeito e as “contribuicées” do meio em que vive este mesmo
sujeito. Sobre esse aspecto assim se pronuncia Evans (1980, p. 10) quando
esclarece que “as idéias das criancas acerca do mundo seriam ‘construcées’ que
envolvem estruturas mentais e experiéncia”. A experiéncia é o que se da na troca

social, na interagao entre o sujeito e 0 mundo.

Relativamente a questdo da causa social, Rolando Garcia (2002, p. 50),
dentre varias teses sobre a construgdo do conhecimento, apresenta uma, assim
explicitada:

O sujeito do conhecimento se desenvolve desde o inicio num contexto
social. A influéncia do meio social (Qque comega com a relagao familiar)
aumenta com a aquisigéo da linguagem e depois através de suas multiplas
instituicbes sociais, como a prépria ciéncia.

Por essa época, Piaget trata também das relagdes de solidariedade, as quais

define como muito importantes para o desenvolvimento moral.

Encontramos ainda, nesse primeiro periodo da obra piagetiana, segundo
Montangero e Maurice Naville (1998) e Beilin (1992), uma elaboracéo inicial acerca
da definicdo das formas de conhecimento da crianca e de seus processos de
transformacao. Surgem entéo os primeiros esbocos sobre o estudo do conhecimento
por meio do conceito de totalidade. E o ponto de vista biolégico, outro aspecto
significativo referente a fase inicial dos trabalhos piagetianos e que acontece devido
as primeiras articulagdes sobre o conceito em estudo, por meio de suas observacgdes
“pbioldgicas” sobre as “mudangas” ocorridas nos moluscos quando “respondem” as
condi¢des de seu ambiente. Esse aspecto da Biologia dos moluscos € marcante na
definicdo do conceito de adaptacgao.

Comeca a tratar também da idéia de adaptacéo,* conceito fundamental® para
a compreensao da Epistemologia Genética.

* A adaptacdo é o que explica o progresso ou o desenvolvimento cognitivo, ou seja, a passagem de
uma forma rudimentar de acdo a uma agéao intelectual mais sofisticada se daria, segundo Piaget,
por conta deste mecanismo ou invariante funcional, responsavel, portanto, pelo nicleo do processo
de desenvolvimento. Falando em termos de periodos da obra piagetiana, vamos encontrar o
desenvolvimento da teoria da adaptagdo no segundo deles. Esta Idéia é apresentada de modo
especial na introducao de O Nascimento da Inteligéncia na Crianga.

® As explicagdes sobre esta teoria encontram-se, nesta tese, na sua introdugao e no capitulo 1.
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Harry Beilin (1992), na sua visdo acerca da producao piagetiana ser uma obra
na qual podemos distinguir periodos, concordando com Montangero e Maurice-
Naville (1998), afirma que o primeiro desses periodos € marcado pela pesquisa da
concepcao da crianca acerca da mediacdo do social com a linguagem. Isso
apareceria, segundo ele, na linguagem® e no pensamento. Nesse sentido, Beilin
reforca a idéia da ocorréncia de um periodo em que os fatos do social sdo vistos por

Piaget como determinantes dos processos de constituicdo e mudanga cognitiva.

De acordo com sua avaliagao:

O primeiro periodo da pesquisa de Piaget, que tem publicagbes ocorridas de
1923 a 1932, foi caracterizado por uma teoria do desenvolvimento baseada
na transicdo do egocentrismo ao pensamento socializado. Concorda que a
teoria da causa social é tipica e pensa que o recuo do egocentrismo é
levado pelas conseqiiéncias da interagdo entre o pensamento e a agéo.
(BEILIN, 1992, s.p.).
Este autor prossegue afirmando que foi um periodo bastante fecundo, em que
os estudos de Piaget acerca da linguagem e os conceitos de realidade, de
causalidade e do julgamento moral afetaram o0 curso de muitas pesquisas

desenvolvidas no mundo todo.

Foi um periodo propicio no campo da Psicologia e da Epistemologia para a
introdugdo de uma orientagdo definitivamente cognitiva, entendido o conhecimento
como constituido num processo de desenvolvimento da crianga desde a mais tenra

infancia.

Abordando a questao a partir da ética cronoldgica, registramos o trabalho de
Piaget no Laboratério de A. Binet,” com os testes de inteligéncia de C. Burt.
Decididamente, sua investigacdo sobre as questbes de desenvolvimento ganha
notoriedade quando compreende que os “erros” infantis sdo indicadores de um

modo caracteristico de pensar/raciocinar.

Nas suas primeiras obras, ja trabalhadas no primeiro capitulo desta tese —
acerca do conceito de desenvolvimento partindo de diferentes enfoques — aparecem

e sao ressaltadas, segundo Voneche, as questdes relativas a sequiencialidade, como

® Na linguagem egocéntrica da crianca, evidenciada pelo mondlogo coletivo e com o processo de
desenvolvimento, com a fala socializada.
” Isso ocorreu dentro do periodo de 1919 a 1921.
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elemento importante de sua idéia de desenvolvimento. Nesse momento emerge
também o conceito de estdgio como outra forma de dar conta da idéia de
desenvolvimento, ficando entendido que este ocorre ao longo de um processo de
trés ou quatro estagios. Estes designam, cada um a seu tempo, modos diferenciados

de pensamento.

O segundo periodo, de 1930 até 1945, conforme os autores anteriormente
citados, tem como a principal caracteristica a explicagéo e a teorizagdo do conceito
de adaptagdo. E quando Jean Piaget recorre ao conceito de adaptacdo bioldgica,
segundo o qual o conhecimento seria resultante da intervencdo dos mecanismos de
assimilacdo e acomodacdo. A funcdo da adaptacdo possui uma perspectiva
“pbiologizante” do conhecimento e uma perspectiva logica, onde ocorrem as raizes e
a razdo das atividades do lactente. No livro® O Nascimento da Inteligéncia na
Crianca Piaget estuda o comportamento dos bebés, que desenvolvem o que ele
denomina de inteligéncia préatica. Ali ele explica e analisa o funcionamento e os
progressos intelectuais do bebé. E onde, conforme Kesselring (1993, p. 38),
“descreve o desenvolvimento desde os reflexos inatos, passando pelos primeiros
modos de comportamento e habitos aprendidos, até os primeiros atos de
representacdo e juizo, correspondentes a idade de um ano e meio.” Essa obra é
desenvolvida a partir do estudo sobre a existéncia da inteligéncia antes da
linguagem. Esta nova visao de inteligéncia abre caminho para estudos das questdes
de ordem epistemoldgica, pois permite que se possa “ver’ o bebé como um ser

inteligente.

Os textos produzidos abordando os estudos sobre a inteligéncia de bebés
permitem que se passe a aceitar como conhecimento® as acbes abertas e a
existéncia de uma légica que estaria presente e constituiria os esquemas cognitivos.
Nessas obras encontramos também a idéia de que as nogdes mais basicas do

pensamento humano s&o construidas pelo sujeito e ndo dadas a priori, pois

Entende-se a existéncia de uma trilogia representada pelo Nascimento da Inteligéncia na Crianga,
pela Construgdo do Real na Crianga e pela Formagdo do Simbolo na Crianga. As explicagdes
sobre o conceito de desenvolvimento, a partir dessas obras, passam entado, pelos processos de
assimilagao e de acomodagao, sendo estes fundamentais na medida em que parecem explicitar
que a constituicdo ou estruturacdo intelectual ocorre desde formas iniciais e anteriores a
linguagem, passando pela representagdo e indo a formas mais complexas de cogni¢do. Essa
questao foi primordial na Epistemologia Genética, ou seja, Piaget a colocou ja desde o inicio como
questado norteadora de sua epistemologia.

Conhecimento pratico.
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requerem um processo de desenvolvimento. Essa idéia é nuclear para Piaget, pois
uma vez que da comprovacao epistemoldgica desses dados, surgiria a possibilidade
de que existiria uma alteracao importante na compreensao dos processos cognitivos
em marcha. Isso Piaget busca construir por um processo de pesquisa bastante
detalhado.™

Continua Piaget dedicado a conhecer os processos de mudanca intelectual e
para tanto € imprescindivel tratar do processamento das agbes representativas e
intuitivas. Busca e estuda sua génese; desenvolve estudos na tentativa de entender
0 processo subjetivo de representagdo na crianga. Mantém como foco central a
busca da compreensao acerca desse processo — 0 do desenvolvimento cognitivo —,
embora ainda dé grande valor e importancia aos fatores sociais, vistos como

componentes importantes nessa elaboragao.

Estuda o desenvolvimento intelectual da criangca em termos de interacédo entre
0 sujeito e o objeto do conhecimento, fundamental para a epistemologia que vem
elaborando a Epistemologia Genética. Ele reforca a idéia sobre a importancia de a
inteligéncia acontecer na interagdo do conhecimento e das coisas, ou seja, conclui

que ela se orienta simultaneamente nos dois po6los dessa interagao.

Ainda nesse periodo estuda a situagdo da passagem da inteligéncia
denominada sensério-motora e seu processamento até o pensamento conceitual.
Destaca a similaridade dos processos de desenvolvimento que ocorrem em ambos
0s niveis. Suas investigacbes nesse ambito mostram a necessidade do processo
construtivo dos conhecimentos na sua forma inicial, sensoério-motora, como

preparacao para a constituicdo do pensamento conceitual.

Segundo Beilin (1992), no segundo estagio ou periodo da elaboracdo da
Epistemologia Genética, os estudos piagetianos sobre o desenvolvimento sensorio-
motor estdo mais presentes. Nesse aspecto ha também concordancia com o
entendimento de Montangero e Maurice-Naville (1998) a respeito do tema central da
pesquisa piagetiana. Piaget dedica-se nesse periodo, de modo mais concentrado,
as questdes de sua teoria da adaptacdo, assim como suas produgdes importantes

1% Para perceber a forma como se deu a investigagdo piagetiana sobre o conhecimento dos bebés, é
importante recorrer a leitura das suas obras, nas quais encontramos a descrigao dos processos de
elaboragao intelectual de um modo muito detalhado.
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sobre a elaboragcdo das nocoes de desenvolvimento da permanéncia do objeto, do

espaco e da causalidade.

Beilin (1992, s.p.), contudo, também entende que Piaget promoveu alteracoes
em seu modelo explicativo de desenvolvimento. Além disso, ele comeca a pensar
em um “movimento epistemoldgico significativo, tendo caracterizado seu interesse
pela dialética”.

Estes autores ressaltam que nesse periodo o trabalho de Piaget pode ser
classificado como muito produtivo, sendo como o momento mais fecundo em termos
de pesquisa e também naquilo que se refere a publicagdo de textos que tratam de
“publicizar” os resultados que suas investigacées vém apontando. Piaget escreveu
muitos textos, os quais sdo apresentados mais detalhadamente no primeiro capitulo
desta tese. E possivel encontrar uma idéia central, com predominancia estruturalista,
nestas obras. Outra marca importante do segundo periodo € a nocao de “estagio” e
da elaboracédo de estruturas cognitivas, como forma central para definir cada um

dos estagios de constituicdo do pensamento légico.

Ainda faltariam trabalhos, segundo a avaliacdo dos autores que estamos
estudando, para explicar o funcionamento daqueles mecanismos que mostram de
que modo se da a passagem de um estagio a outro. Nesse momento estdo apenas
delineadas as definicdes de etapas ou estagios de desenvolvimento.

O terceiro periodo ocorre entre o final dos anos 30 até o final dos anos 50.
As marcas dessa fase estéo ligadas ao processo de formalizagdo das estruturas do
conhecimento trabalhada pela idéia de estrutura mental. Isso possibilita uma
explicacdo sobre o poder organizador e explicativo que possui o raciocinio do
sujeito. Por meio do conceito de estrutura foi possivel a definigdo de uma hierarquia
nos niveis de desenvolvimento, em que 0s progressos podem ser explicados por um
modo de reorganizagao interiorizada, propria do sujeito, dos processos de mudancga
intelectual em curso. Esse processo de reorganizacao interna € a forma pela qual
Piaget elabora sua idéia de auto-regulagéo.

Ocorre também nesse periodo a apresentacdo do conceito de equilibrio,

(tomado de empréstimo da Logica e da Matematica). Ou seja, temos aqui o
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lancamento inicial dessa idéia. Garcia (2002) destaca que este é 0 momento da

primeira teoria da equilibracao.

Segundo Evans (1980), sdo analisados também os mecanismos mediante a
otica de desenvolvimento. Neste sentido, continua Piaget investindo nessa

idéia/conceito que lhe é tdo cara e marca definitivamente sua obra.

O Centro Internacional de Epistemologia Genética, fundado nessa época,
permite que se produzam trabalhos teodricos e muitos deles com caracteristicas
interdisciplinares. Esses estudos, baseados numa metodologia experimental, sao
especialmente importantes para a Psicologia do Desenvolvimento, como afirma o
proprio Piaget:

E necessario assinalar que, baseando-se nas diregées que tomaram as
pesquisas em 1955-56, [...] os trabalhos do Centro'' se referirdo ao duplo
problema das estruturas logicas que intervém nos comportamentos mais

elementares do sujeito (quando toma contato com os objetos) e da “leitura
da experiéncia em geral” (PIAGET, BETH; MAYS, 1974, p. 13).

Nesses estudos sdo descritas as maneiras como ocorrem as atividades
cognitivas ou operacdées mentais.'? Piaget e o grupo de profissionais atuantes no
Centro Internacional de Epistemologia Genética apresentam os resultados de suas
investigacdes sobre o tema em estudo, em um conjunto de textos denominado de
“Estudos de Epistemologia Genética”. O livro A Génese das Estruturas Ldgicas
Elementares na Criangca € também uma obra dessa época, na qual ele apresenta
resultados sobre suas pesquisas e teoriza sobre o desenvolvimento ou passagem do
estagio em que o sujeito se encontra para outro mais evoluido, no que se refere a
nogdo de numero na crianga. Esse tipo de estudo sobre agdes especificas de
conhecimento é a marca das obras que Piaget faz publicar nessa época. E também

marcante, nessa mesma dire¢ao:

"' Refere-se ao Centro Internacional de Epistemologia Genética, criado em 1955, na Faculdade de
Ciéncias de Genebra.

'2 Operacdo é o elemento da estrutura que da conta do carater 16gico do pensamento. “Estrutura é
um sistema de transformagdes que comporta leis, enquanto sistema (por oposicao as propriedades
dos elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo jogo mesmo de suas transformacgdes, sem
que estas conduzam para fora de suas fronteiras ou invoquem elementos exteriores. Em resumo,
uma estrutura compreende os caracteres de totalidade, de transformacgdes e auto-regulagdo”
(PIAGET, 1979, p. 8).
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A idéia de estrutura e os modelos das operagdes légico-matematicas, nos
seus aspectos concretos e formais. Em suma, sua teoria padrao acerca de
estagios de desenvolvimento cognitivo. Aparecem neste momento, suas
questdes acerca dos agrupamentos, conservagdo, decalagens, causalidade,
equilibrio (equilibragao) (BEILIN, 1992, s.p.).

Esses estudos permitiram que houvesse, entdo, alteracbes no modo como
Piaget vinha “explicando” o processo de desenvolvimento, ou seja, suas
investigacbes e a consequente publicacdo de resultados em livros
mostram/destacam seu interesse de estudo e a importancia de compreender a
extensao da agao das criangas sobre os objetos. Essa agdo €, como ensina Piaget,
definidora das relacdes entre os sujeitos cognoscentes e 0s objetos cognosciveis.
Nas palavras de Franco (1991, p. 14), € “com o concurso da agao que se instalara a

diferenciacao entre o sujeito que conhece e o objeto a ser conhecido”.

De acordo com o entendimento de Beilin, Piaget teria se interessado, nesse
periodo, em mostrar possiveis relagdes entre a historia das idéias (ou das ciéncias)

e o desenvolvimento dos conceitos intelectuais constituidos pelas criancas.'

Este periodo revela-se riquissimo em questionamentos e producdes e é
marcado também pelas primeiras idéias acerca do processo de abstracdo
reflexionante. Este comporta sempre dois aspectos inseparaveis, ou seja, 0
reflexionamento, em que ocorre a projecao sobre patamar superior do que foi tirado
do anterior, e reflexdo, como ato mental de reconstrucdo ou reorganizagao sobre o
patamar superior do que foi transferido do inferior. As fontes deste processo sé&o as
acOes fisicas ou a abstracdo empirica. Os nao-observaveis, de outro lado,

necessitam da coordenacgao das ac¢des do sujeito nas agoes légico-matematicas.

A abstracao reflexionante possuiria ainda, dois desdobramentos. O primeiro é
denominado de abstracdo pseudo-empirica, pois ndo esta no observavel, mas na
coordenacgao de agdes. O segundo seria a abstracao refletida. Este, segundo Piaget,
resultaria na construgdo de formas novas e mais elevadas do conhecimento, com
um aspecto reflexivo que envolve um outro nivel de integragcdo do conhecimento

para constituir formas e estruturas novas. O conceito de abstracao reflexionante foi

18 Piaget (mais tarde com Garcia) reivindicou que o desenvolvimento evolutivo subjacente aos
mecanismos na ciéncia e no desenvolvimento cognitivo da crianga sao analogos. Este projeto
alcangou a realizagé@o no fim da vida de Piaget (em Psicogénese e Historia das Ciéncias, Piaget e
Garcia, 1987).
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desenvolvido mais intensamente na Ultima fase da pesquisa de Piaget e se

transformaria, segundo Beilin (1992), na pedra angular da teoria do construtivismo.

Sobre essas idéias acerca da teoria da abstracao reflexionante Piaget (1969,
p. 162) teria afirmado que as operacdes mentais ndo sao “preformadas nem por
inteiro nem acabadas antecipadamente: comportam continuas construgcées” e afirma

de modo conclusivo:

A abstragdo a partir das agdes ndao é do mesmo tipo que a partir dos
objetos. Esta busca atingir um dado e dissocia-lo dos outros caracteres
percebidos. Aquela [...] é “reflexiva” no duplo sentido do termo, pois para
atingir uma ligagao inconscientemente contida numa agao, é preciso projeta-
la num novo plano, o da representagao ou da tomada de consciéncia. [...] a
abstracao reflexiva € necessariamente construtiva no sentido de que ela
reconstréi, ampliando-a e enriquecendo-a.

Essa posicao € uma mostra de sua preocupagao relativa ao crescente avanco
das questdes acerca do conhecimento e seu desenvolvimento, pois nesse momento,
com essas palavras, anuncia ja a sua teoria da abstragao reflexionante, que ganha

corpo em periodo posterior.

Nessa fase, Piaget ainda trabalha em seus primeiros estudos que tratam da
idéia de equilibracdo, a qual entende ser necessaria para explicar a aquisicdo das
estruturas operatorias.

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), ocorreu no final dos anos 50
até o fim dos anos 60, um periodo que foi denominado por estes autores de fase de
transicdo. Nessa época foram privilegiados os estudos que destacam as estruturas
operatorias. Volta também seu interesse para 0 exame dos mecanismos que
constituem e favorecem o processo de desenvolvimento, os denominados “fatores”
de desenvolvimento cognitivo."* O desenvolvimento é favorecido por estes
mecanismos, sua “estrada’ vai dos processos puramente bioldgicos” até “as
atividades com caracteristicas que permitem considera-las cognitivas.” Isso aponta

para “uma transicdo gradual, sem pontos de descontinuidade” (GARCIA, 2002, p.

' Dentre os fatores de desenvolvimento destaca as condi¢ées de ordem bioldgica (sistema nervoso
central e o processo de maturagdo do organismo), as condigdes das agdes (ou experiéncia)
explicitadas sob a dupla forma de agbes fisicas e l6gico-matematicas, as condigdes de ordem
social (transmissao social) e definitivamente a “equilibragéo”, como condi¢ao central, que explica o
modo como estes fatores harmonizam-se para permitir o processo de desenvolvimento ou da sua
constituigcéo pelo ser humano.
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39), 0 que caracteriza de modo “perfeito” a idéia de desenvolvimento de Jean Piaget,
0 que, segundo o mesmo autor “se constitui um dos pilares fundamentais da
epistemologia construtivista” (p. 39). Esses mecanismos, constituintes do

desenvolvimento cognitivo:

Devem ser comuns a todas as etapas de desenvolvimento, ndo apenas da
infancia até a personalidade adulta, mas também até os niveis mais altos do
conhecimento cientifico [...] ai ja esta envolvido no principio da continuidade
funcional [...] se trata de dois aspectos de um mesmo principio, ja que, no
campo cognitivo, 0s processos construtivos sdo insepardveis dos
mecanismos com os quais se desenvolvem (GARCIA, 2002, p. 40).

A nocao de sujeito epistémico (sujeito do conhecimento) emerge de modo
mais enfatico nessa época. Ela esclarece a idéia de Jean Piaget sobre o
entendimento e a caracterizagdo do desenvolvimento cognitivo, partindo das formas
universais de conhecimento (modelo de raciocinio cientifico) e possiveis de serem
constituidas pelo sujeito, de modo objetivo. Procura definir quem € o sujeito e quais
sdo suas “atribuicdes” no processo de constituicido do conhecimento. Explicitando

essa idéia, temos que:

Sujeito epistémico € um sujeito que se constréi (se estrutura) pela sua
prépria atividade, através de um processo de descentracdo que lhe
possibilita uma melhor compreensdao do mundo e de si mesmo. Resulta
assim, a possibilidade de constru¢gdo de uma autonomia em relacéo tanto as
condi¢des do ambiente quanto as préprias condi¢des psicologicas: se uma
operagao particular pode parecer depender das decisdbes de um sujeito
individual, a composicdo das operagdes em estruturas de conjunto é
regulada do interior por um conjunto da abstragdo reflexionante. Se as
fungdes sao fixas, a estrutura €, entdo, variavel. Um dos resultados mais
significativos da epistemologia genética foi a descoberta que as diversas
estruturas do sujeito epistémico correspondem a organizagbes logico-
matematicas como o grupo dos deslocamentos praticos, o grupamento e o
grupo INRC (MARASCHIN; SCHAFFER, 1994, p. 132).

Em alguns textos desse periodo Piaget comecga a se dedicar ao problema dos

mecanismos de transformacdo das estruturas elementares em estruturas mais

complexas.

O quarto periodo da obra piagetiana ocorre na década de 70. Seria também,
segundo Montangero e Maurice-Naville (1998) e Beilin (1992), o periodo final da
obra do autor e que apresenta uma maior preocupacdo com as questdes do

interacionismo e da dialética.
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E quando surge, segundo o entendimento de Garcia (2002, p. 94), a segunda
teoria da equilibragdo. Este mesmo autor entende que a publicacdo, em 1975, de “A
Equilibracdo das Estruturas Cognitivas” é “referéncia obrigatéria para entender em
que consiste a Epistemologia Genética”. Nessa oportunidade as pesquisas no
Centro Internacional de Epistemologia Genética mudaram seu foco, alterando-se em
relacdo ao periodo em que fora descrita a primeira teoria da equilibracdo. Os
estudos agora se davam em torno dos problemas da causalidade, com duas
questdes: a primeira revela a necessidade de “estender o alcance da teoria do
desenvolvimento cognitivo” (p. 94), enquanto a segunda devia “considerar o papel
que desempenham os conteudos e as relagdes causais no desenvolvimento das
estruturas” (p. 95). Essas duas razdes seriam as responsaveis pela “reformulagdo do
problema da equilibragdo” (p. 95). Faz-se necessario, conforme este mesmo autor,
solucionar os problemas relativos as inter-relacbes entre o sistema de operacdes

l6gico-matematicas e o sistema das relagdes causais.

Nessa “nova” teoria, embora o cerne permaneca ligado “no equilibrio
dindmico das estruturas ja estabilizadas” (p. 95), ha um avango nas explicacoes.
Desenvolvem-se estudos sobre as abstracbes e generalizacbes e seus “modos
particulares de equilibragdo”, e pesquisas sobre a contradicdo e a negacdo “nos
processos de desiquilibracdo e reequilibracdo”. Estes estudos remetem, entdo, a
uma reformulagdo da idéia central acerca do equilibrio das estruturas cognitivas, o

que leva a idéia de:

Separar as duas acepgdes do termo “equilibragdo”: a equilibragdo como
estado, nos periodos estacionarios, e a equilibragdo como processo de
desenvolvimento que conduz as reequilibragdes apds a desestabilizacao
das estruturas em cada estadio (p. 96).

E prossegue acrescentando que “a separagao conceitual se impunha, porque
0s processos dinamicos que levam o sistema a construgdo de novas estruturas

diferem dos que mantém uma estrutura em um estadio estacionario” (p. 96).

Sua teorizacdo, nessa época, parece sofrer uma diferenciagdo também no
que concerne a denominacdo dos estagios ou periodos de desenvolvimento. Ele

comeca a se referir a esses tempos ou instancias estruturais como niveis ou
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“estruturas de preferéncia”.'® Essa suposta “nova” nomenclatura é “uma nova divisao
de fases de desenvolvimento e aparece nos ultimos trabalhos de Piaget: trata-se da
triade dialética intra-, inter- e trans-” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998,
p. 69). Essas idéias anunciariam possibilidades de novas definicoes relativas,
também, a uma suposta “nova visao” a respeito de seu entendimento sobre as
estruturas cognitivas, o que, no meu entendimento, também estaria trazendo a
necessidade de uma “revisdo” acerca do modo como se processa esse mesmo
desenvolvimento. Para dar conta deste estudo parece importante 0 movimento de
retomada dos conceitos de equilibragdo, abstragdo reflexionante e abstragdes
empiricas.’® Para tanto, torna-se fundamental recorrer & revisdo feita por Garcia
(2002, p. 90) sobre as duas teorias da equilibracdo de Jean Piaget."”” Segundo ele,
“a teoria da equilibracdo é uma subteoria da teoria geral do conhecimento e se
constitui sua coluna vertebral”. Entendo que possui essa fundamental importancia,
pois equilibragdo deve explicar todo o processo nuclear de desenvolvimento do
conhecimento. Ao mesmo tempo em que parece ser o fundamento da Epistemologia
Genética, Piaget a elaborou “por etapas e ndo se pode considerar que tenha sido
apresentada de forma acabada ou sequer integrada com as ultimas contribuicées do
autor” (p. 90).

O entendimento de Rolando Garcia acerca das “duas teorias da equilibracao”
produzidas em épocas diversas é que ja em Ldgica e Equilibrio se desenha a
primeira explicagao, que teria ocorrido durante o terceiro periodo da obra piagetiana,
sendo possivelmente a manifestacdo mais importante dessa ocasidao. Entdo, os
“fatores de desenvolvimento”, os elementos de ordem bioldgica, a experiéncia em
acao e os elementos da “transmiss&o social” ndo seriam suficientemente explicativos

do processo desenvolvimental e dependeriam do fator de equilibrio. A seu critério: “A

'* Nivel de preferéncia que substituiria 0 termo “estagio” e serviria para caracterizar as etapas de
desenvolvimento de um conhecimento dado. Surge a triade dialética intra-inter-trans. A primeira
refere-se as operagdes e coordenagdes do préprio sujeito, a segunda se da na coordenacéo entre
operagoes semelhantes e a terceira produz o conhecimento num patamar superior, mais avangado.
Ao chegar a esta etapa reinicia-se o ciclo, transformando-se em intra (operacional, figural...) num
nivel mais alto.

'® As questodes relativas a equilibragao e a abstragao reflexionante sdo mecanismos fundamentais do
progresso cognitivo. Estes dois conceitos ja apareceram nas obras do terceiro periodo e ja foram
explicitados na fase de transi¢édo, nos textos epistemoldgicos. Neste periodo, Piaget esfor¢a-se por
melhor defini-los: teoricamente, no caso da equilibragdo e apoiado por pesquisas, no caso da
abstragao reflexionante.

" Rolando Garcia, em seu livio O Conhecimento em Construgdo, afirma que Piaget elaborou duas
teorias sobre a equilibracao.
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equilibracdo se apresenta neste texto como resultante de um jogo de regulagées,
definidas como as compensacdes parciais que tém por efeito moderar as
transformacdes, por retroacao ou antecipacao” (GARCIA, 2002, p. 91).

Esses estudos permitem a “corre¢ao” de sua visao sobre o processamento da
sua teoria da logica operatéria. Essa primeira teoria da equilibragdo levou Piaget a
‘rever a concepcao de desenvolvimento cognitivo como gerado por ‘fatores’
(biolégicos, sociais ou de carater empirico) do mesmo nivel que a equilibracao (fator
preponderante)'® & qual se atribuiria o papel de ‘quarto fator” (GARCIA, 2002, p. 91),
responsavel por regular de modo constante as atividades intelectuais na busca de
contrabalancar as “desordens” provocadas na relagdo com o meio externo. A esse
respeito Piaget (1969, p. 162) assim se manifesta: “Se quisermos levar em conta a
formacéo das operagdes, € mister fazermos intervir um quarto fator implicado por
cada um dos outros e, sobretudo, por sua reunido, mas que comporta sua
originalidade prépria: o fator de equilibragao”.

Garcia (2002, p. 91) percebe ainda uma segunda evidéncia dessa elaboracao.
Acredita que “foi necessario aceitar a insuficiéncia de marcos conceituais”, pois o

proprio movimento investigativo da Psicologia Genética faz ver que “as
interpretacdes das condicbes de equilibrio e dos processos que conduzem a
equilibragao se tornam de tal forma complexos que n&o admitem serem reduzidos a
‘um jogo de probabilidades™. Mais adiante (década de 70), Piaget revera e
acrescentara novos elementos articuladores, concebendo sua segunda teoria da

equilibragao.

Esse periodo se caracteriza entdo por estas muitas explicacbes acerca do
processo cognitivo, parecendo desempenhar, entretanto, papel central, o
esclarecimento da questao da equilibragdo gradual das atividades cognitivas.

Seus estudos desse ultimo periodo parecem visar também a melhoria de sua
teoria da logica operatéria com os trabalhos sobre as correspondéncias ou
morfismos e sobre uma légica de significagdes baseada na nogdo de implicagao
significante.

'® Entre parénteses, destaque da autora. A fungdo da equilibragido seria a de regular de modo
constante as atividades intelectuais na busca de contrabalangar as “desordens” provocadas na
relagdo com 0 meio externo.
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Montangero e Maurice-Naville (1998) consideram este periodo da obra de
Piaget como uma fase de maior equilibrio nas teses desenvolvidas, embora
entendam que os conceitos tenham sido pouco elaborados e explorados. No seu
entendimento, parece ter ocorrido uma passagem muito rapida de um modelo a
outro, ndo tendo havido, portanto, uma maior elaboragdo. Nesse sentido, eles fazem
sua critica insistindo que por vezes a ligacdo entre as condutas observadas
experimentalmente e a teoria ndo parece ter sido claramente indicada por Jean
Piaget. Afirmam ainda que diversos conceitos estudados durante essa época
descrevem 0 mesmo processo de construgdo de conhecimento, ja elaborado
anteriormente. Esse entendimento dos autores, ao mesmo tempo em que estaria
apontando para uma provavel omissdo de Piaget no que respeita ao avanco da
construgcao dos conceitos da teoria, poderia, por outro lado, estar também indicando
que ele vinha se mantendo firme e seguro em relacdo a parte essencial de sua

teoria que estava elaborando e que considerava importante reforgar e manter.

Entendem, por outro lado, esses autores, que os processos da abstracao
reflexionante e da equilibragdo sdo duas maneiras diferentes de descrever o mesmo
curso (processo). Nessa direcdo argumentam que a dialética caracteristica da

19

equilibracdo é o seu “aspecto inferencial” e a generalizagdo, ® muito préxima da

abstracao.

Segundo Beilin (1992), esse ultimo periodo teria ocorrido a partir dos anos 60,
com a continuidade da andlise do ponto de vista das estruturas. A natureza
subjacente do pensamento apareceria, portanto, nas formas das funcdes e
correspondéncias. Nesse caminho Piaget teria modificado e ampliado uma das suas
suposicoes tedricas fundamentais: a de que o pensamento envolve transformacdes
e a construgdo das invariantes de tais transformacdes, pois “comportam continua
construgéo” (PIAGET, 1969, p. 162).

O outro produto dos estudos desse periodo foi a descricdo das fungdes
intermediarias entre formar conceitos e relaciona-los em operacdes reversiveis.
Esses conceitos sdo definidos como elucidativos ao proprio movimento de

desenvolvimento das estruturas e sao tidos como principios “equilibrantes” das agoes

"9 Propria da abstracao reflexionante.
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intelectuais. Parece evidente que Piaget tem como objetivo, nessa circunstancia, as
questdes relativas aos processos de construcao de certas estruturas, podendo ter,
segundo entendimento de Beilin (1992), reduzido um pouco suas preocupag¢des com

os trabalhos acerca das estruturas intelectuais propriamente ditas.

Essa ultima fase foi, portanto, segundo Beilin (1992), bastante rica em
produtividade e no significado de seus temas e do trabalho empirico. Toda a
pesquisa e a recepgcao da Epistemologia Genética adquirem crédito nos meios
cientificos da area, com a base dos trabalhos deste periodo.

Ainda sobre a teoria do equilibragdo, compreende Beilin (1992) que 0s novos
estudos sobre os “possiveis e 0s necessarios” resultaram da consideracdo de
possibilidade nova como uma constru¢do simultdnea e uma abertura para novos
possiveis. Entendemos que isso pode ser interpretado de dois modos: com relagcao
ao processo construtivo do conceito de desenvolvimento mesmo, posto que desde o
nascimento as competéncias intelectuais do sujeito se submetem a um
desenvolvimento continuo até que alcancem suas formas adultas de pensar.
Concomitantemente, podemos entender que essas “novas consideragdes” parecem
indicar o modo como Piaget “queria” ir avancando na elaboracao teoérica, pois houve

“um refinamento consideravel nessa ultima fase” (BEILIN, 1992, s.p.).

A abertura para novos questionamentos, estudos e investigacoes, parece-me
ser uma marca fundamental do autor-Piaget, caracteristica do homem-Piaget. Tendo
dado uma forma ‘“integrativa” e aparentemente sistematizadora a teoria, ele nos
deixa também muitos questionamentos instigantes,?® como parece sempre ter feito.
Deixa-nos em constante busca. Neste Ultimo periodo de seu trabalho Piaget
forneceu uma integracao final da teoria, embora tivesse deixado, como sempre o

fizera, abertura para novas possibilidades, novas investigacoes.

Considero ser importante destacar novamente a compreenséo tida por Harry
Beilin a respeito da existéncia de uma construgédo por fases na evolugao do trabalho
tedrico da Epistemologia Genética. Isso se evidencia quando este estudioso
empreende suas analises e avaliagOes acerca do processo de teorizacao realizado

20 Comentario de um editor da obra de Beilin, trabalhada nesta tese. Ha apenas uma nota referindo-
se a essa afirmacao.



116

por Piaget. Entende Beilin (1992, s.p.) que o trabalho piagetiano lhe da um lugar de
destaque no universo das discussdes sobre a questdo do conhecimento. E marcante
sua afirmacao de que “Piaget deixou um corpo monumental da pesquisa engenhoso

e provocativo, uma rica teoria”.

Ao proceder a seu trabalho de investigacdo, Montangero e Maurice-Naville
(1998) e Beilin (1992), atribuindo periodos a elaboragdao da obra piagetiana, estes
autores parecem entender que sao postos “em evidéncia 0s processos inerentes a
toda a construcdo do conhecimento” e com esse objetivo “subordinaram a
psicogénese e a histéria das ciéncias a verificagdo da hipotese de uma
epistemologia construtivista' (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 11). Isso tem importante
significado naquilo que concerne ao interesse no estudo da obra do autor. A ultima
obra piagetiana, Psicogénese e Historia das Ciéncias, escolhida por essa autora
como marcante do procedimento teérico piagetiano, em que a idéia de
desenvolvimento parece se mostrar através dos movimentos intra/inter/trans por
possuirem, segundo Piaget e Garcia, um papel preponderante na elaboracao
conceitual e na construcao da teoria como um todo. Teriamos, nesse sentido e neste
momento, o entendimento de que existem, portanto, trés diferentes aspectos que
funcionam solidariamente e permitem esclarecer o sentido epistemol6gico dessa

“nova” articulagao sobre o conceito de desenvolvimento.

E possivel, entdo, destacar que os movimentos intra/inter/trans revelam
aspectos que corresponderiam a idéia de que ocorrem de uma forma relativamente
“paralela” estagios sucessivos na historia das ciéncias e da psicogénese, conforme
ja foi descrito neste trabalho, no segundo capitulo. E importante também
compreender que esses movimentos se ddo como fases de formacdo em cada
momento, como se fossem, entdo, sub-etapas. A maneira como as aquisigdes
anteriores sao reinterpretadas na perspectiva do estagio recentemente atingido pode
definir de que modo se dara o momento seguinte do desenvolvimento, numa

13

sucessdo continua e constante. Isso fica evidente na afirmativa de que: “os

processos de constru¢cdo em jogo nesse desenvolvimento intervém desde o inicio e

2 A natureza de uma realidade viva ndo é revelada apenas pelos seus estagios iniciais nem pelos
seus estagios terminais, mas pelo proprio progresso de suas transformacdes; é a lei da construgéo,
quer dizer, o sistema operatério na sua constituicdo progressiva. Esta afirmagao, citada por
Inhelder, é de Jean Piaget, em Introdugdo a Epistemologia Genética, 1950 (sem citagdo de

pagina).
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com um mesmo funcionamento em todas as etapas na passagem de uma as
seguintes” (PIAGET; GARCIA, 1987, p. 113).

A articulacao tedrica “intra/inter/trans” marca, do ponto de vista do conceito de
desenvolvimento, a ultima contribuicao “pensada” por Jean Piaget. Nesse sentido ela
pode ser entendida como um marco aberto para novas pesquisas e indagagoes,
podendo apontar para novas formas de visdo e compreensdo do conceito de
desenvolvimento e seus efeitos no campo epistemologico em permanente

construcéo.

Ao longo deste terceiro capitulo foram trabalhadas as visdes cronoldgica e
l6gica, na obra piagetiana, na busca de articular uma relagéo entre ambas. Nesse
sentido, o que se colocava como um dos objetivos especificos no projeto para esta
tese, relacionava-se com a possibilidade de haver uma sequiéncia de conceitos do
ponto de vista cronol6gico e buscar entender se esta cronologia articulava-se com os
denominados “periodos”, ndo pensados e nem idealizados por Jean Piaget, mas a

partir de seu trabalho os autores aqui destacados estabeleceram tal entendimento.

As leituras realizadas parecem revelar que a obra piagetiana obedece a uma
ordem e a um ritmo em que os elementos sequenciais e evolutivos da visdo que
denomino de cronolégica (ou seja, ao ler a obra de Jean Piaget fazer o caminho que
ele percorreu na construcdo dos conceitos tedricos da Epistemologia Genética),
inserem-se de modo “perfeito” naquela visdo por mim denominada de légica. Isso
significa que as idéias iniciais que possuia acerca das possiveis intersec¢oes entre
ambas as visdes parecem ser confirmadas com a articulacdo que se estabeleceu ao

longo do terceiro capitulo.

N&ao ha fuga de foco e a articulagao por periodos evidencia que o trabalho de
Jean Piaget ocorre de modo a seguir/perseguir a busca pela resposta a questao que
ele se fazia, ja na década de 20, acerca da evolugdo do conhecimento “desde as
formas mais simples até as mais complexas”. Percebemos que o conceito tedérico
subjacente, ou seja, o conceito de desenvolvimento, ocupou-o durante toda sua vida
intelectual e cientifica, ao longo de 60 anos. E um caminho do qual ndo se desviou.
A caracterizagdo de Montangero e Maurice-Naville (1998) e de Beilin (1992), revela
que houve periodos em que, de modo concentrado, dedicou-se a estudos mais
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especificos, tendo sempre como norte a busca da resposta a pergunta posta
inicialmente. Todos os seus estudos e seu interesse interdisciplinar, com o qual
tinha compromisso fundante, por acreditar que o conhecimento em nenhum campo é
possivel sem o concurso de outros saberes, parecem comprovar que o fio condutor

das investigagdes, de toda sua vida, ndo se rompeu em momento algum.

Esse fato permite que se instalem muitas articulagcbes relativas ao processo
de constituicdo do conhecimento. O objetivo perseguido por Jean Piaget acerca da
evolugcao do conhecimento “desde as formas mais simples até as mais complexas”,

estabelece a “marca” fundamental do construtivismo.

Levantar dados e entendimentos do autor Piaget, analisar todo o processo
historico e cronolégico de construgdo de um conceito, o de desenvolvimento, e
buscar também acompanhar, pela 6tica de outros autores que “classificaram” sua
jornada tedrica em periodos, me possibilita melhor entendé-lo e qualifica-lo como um
estudioso que permitiu que seu trabalho pudesse estabelecer efeitos e implicagcoes

em muitas areas de conhecimento.

Essas implicagdes para alguém com formacao e trajetoria profissional na area
da Educacao é algo de suma importancia. Com isso me permito construir pontes
entre as questdes de ordem epistemoldgica, caracteristicas do trabalho piagetiano, e
as questdes educacionais ou pedagégicas, préprias de meu agir cotidiano. Nesse
sentido, a investigacao sobre o conceito de desenvolvimento me faz questionar e
buscar entender as questbes relativas ao “construtivismo”. No préximo capitulo
discuto, entdo, as idéias de autores que pensam a educagao sob essa perspectiva,
pensando nas possibilidades e nos seus efeitos para um processo pedagdgico cada

vez mais coerente, dindmico e formador de sujeitos autbnomos e pensantes.
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4 PIAGET E A EDUCACAO

O construtivismo,’ conceito que teria se baseado na Epistemologia Genética
de Jean Piaget,? tornou-se uma nova forma de ver, discutir e fazer educacéo,
embora isso nunca tenha sido posto como objetivo, para o proprio Piaget, quando
do inicio de suas investigacbes acerca do processo de desenvolvimento do
conhecimento. Rosa (1994, p. 34) a esse respeito, assim se expressa: “Ainda que
nao tenha feito parte das preocupagdes imediatas de Piaget, a proposicao de uma
nova pedagogia é perfeitamente possivel, a partir dos pressupostos da
Epistemologia Genética”. Becker, trata desse tema em sua tese e trabalhando a

partir das idéias de Vasconcelos, afirma que ele se pronuncia dizendo que:

Considera Piaget um dos nomes mais citados nas areas de Psicologia e
Educagéao a partir de referéncias a escolas ‘piagetianas’, a sua presenga nos
pressupostos de leis e diretrizes, em programas escolares e pré-escolares,
além de em disciplinas especificas nas faculdades e universidades e
pesquisas em PPGs. Nos anos 80, assinala um incremento da ‘febre
construtivista’ fundamentada nos trabalhos de Emilia Ferreiro, mas registra a
caréncia de estudos amplos sobre difusdo. Cita os levantamentos feitos por
Vasconcelos, 1989; Figueiredo, 1991; Durlei Cavicchia, 1977; Paulo Rosas,
1984; Isaias Pessotti, 1988; e Fernando Becker, 1988 (BECKER, 1998,
p. 112).

Em Vasconcelos, encontramos ainda uma definicdo do construtivismo, assim
como pensava a Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre, no auge das
discussbes e “aplicacbes” dos estudos piagetianos a educacdo. Temos o que

segue:

O construtivismo é uma teoria filos6fica que explica exatamente como se da
0 processo de aprendizagem [...] o construtivismo mostra que o sujeito,
interagindo com o objeto, vai produzindo sua capacidade de conhecer. [...]

' O construtivismo surgiu a partir das idéias de Jean Piaget (1896-1980). Chegou ao Brasil na década
de 70, quando foram criadas algumas escolas conhecidas como experimentais ou alternativas. Elas
procuravam dar prioridade a maneira pela qual o aluno compreende o mundo. Todas valorizavam o
modo como o estudante descobre suas habilidades. Assim, o desenvolvimento intelectual passou a
ser tratado como a capacidade que a crianga tem de se adaptar ao meio. E as aulas se
desenvolviam guiadas pela curiosidade dos alunos. A experiéncia acabou se transformando em alvo
de criticas, pois logo ficou evidente que era dificil estabelecer metas, que ficavam condicionadas ao
interesse do aluno por algum assunto. A aplicagdo do construtivismo, no entanto, possibilitou a
formacao de criangas capazes de ir além do mero conhecimento assimilado. Elas se tornaram mais
criticas, opinativas e investigativas (Disponivel em: <http://www.planetaeducacao.com.br>. Acesso
em: 17 dez. 2006).

2 Piaget era, por sua propria definicdo, um epistemologista genético, preocupado primariamente com
o desenvolvimento cognitivo e a formagédo do conhecimento (BROOKS; BROOKS, 1997, p. 39).
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Para que possamos pensar a introdugdo do construtivismo na escola
brasileira, h& exigéncias bem claras e definidas, entre as quais a
psicogénese que o caracteriza. PIAGET estabeleceu os estagios do
desenvolvimento cognitivo e os principios gerais da construgdo da
inteligéncia e, mais adiante, Emilia Ferreiro, aplicando suas idéias no campo
da alfabetizagdo, definiu os niveis psicogenéticos da aprendizagem da
leitura e da escrita (PORTO ALEGRE. Secretaria Municipal, 1989, p. 4. In:
VASCONCELOQS, 1996, p. 214).

Acredita ainda Rosa (1994, p. 34), que a compreensao acerca do modo como
se constitui o conhecimento no ser humano acaba transformando a Epistemologia
Genética num campo de estudo que permite que as questdes de ordem pedagdgica
possam ser orientadas por “uma concepgao politica e social da perspectiva

construtivista”.

Essa perspectiva defende a idéia de que o ato de aprender e ensinar
pressupde as possibilidades de um sujeito construir seus proprios conhecimentos,®
com base em suas experiéncias e agbes, a partir da interagdo com 0 meio e
conhecimentos ja constituidos anteriormente. Segundo Sastre (1997), o
conhecimento “utilizavel” é resultado de uma constru¢do no plano pessoal e advém
de uma elaboracdo do préprio sujeito ao coordenar diferentes nocdes entre si,
atribuindo-lhes um significado, organizando-as e relacionando-as (disponivel em:

<http://www.centrorefeducacional.com.br>. Acesso em: 17 dez. 2006).

Vasconcelos (1996, p. 69), quando trata deste tema, recorre a idéia de Hans
Aebli, que afirma que os estudos da Epistemologia Genética mostram que ela
permite “uma compreensao profunda dos estudos finais de desenvolvimento mental

[...] e um conhecimento preciso de seus mecanismos formadores”.

Também, a esse respeito e a guisa de uma tentativa de conceituagdo do que
seja o construtivismo, temos, na idéia de Fosnot (1997, p. IX), que o construtivismo é
uma teoria que trata do modo como os conhecimentos se constituem no sujeito, nao
sendo, portanto “uma teoria sobre conhecimento e aprendizagem”. Este mesmo
autor nos oferece uma definichio sobre o conhecimento e o designa como

“temporario, desenvolvente, social e culturalmente indireto (mediato, mediano) e

® Dificilmente encontraremos projetos ou pessoas envolvidas com educagao que nao utilizaram ou
utilizem pelo menos alguma vez, em seu discurso, expressdées como "construir conhecimento”,
"proposta construtivista”, ou "busca de autonomia”, que s@o termos ou expressdes recorrentemente
encontradas na bibliografia sobre o tema e seriam identificadoras das supostas implicacées da
Epistemologia e Psicologia Genética na educacao.
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portanto, nao-objetivo”. Desta forma, nos € permitido pensar o processo de
elaboracdo do conhecimento mediante o ato de ensinar-aprender e de uma
perspectiva “entendida como um processo auto-regulado de resolver conflitos
cognitivos que freglentemente se tornam aparentes através da experiéncia

concreta, discurso colaborativo e reflexao” (p. IX).

Freitag (1993, p. 27), a esse respeito, revela seu entendimento acerca de uma
concepgao do que seja construtivismo quando trata de seus pressupostos teoricos,
do ponto de vista filoséfico e socioantropologico. Nessa direcdo, afirma que as
estruturas cognitivas do sujeito,

[...] como as do julgamento e da argumentagédo, sdo o resultado de uma
construgao realizada por parte da crianga em longas etapas de reflexao, de
remanejamento. Poderiamos dizer que essas estruturas resultam da agao

da crianca sobre o0 mundo e da interagcdo da crianga com seus pares e
interlocutores.

Essa mesma autora, defendendo a idéia de que o conhecimento se constroi
paulatinamente, assevera que Piaget “defende que a faculdade de julgar, pensar,
argumentar é uma potencialidade que precisa ser desenvolvida no decorrer da vida”
(p- 28). A partir disso, cremos que existem boas potencialidades advindas da
Epistemologia Genética para pensar a educagao, pois “o construtivismo se encaixa
nessa légica” processual e nos possibilita elaborarmos a compreensao de que a
constituicdo cognitiva permitira o avango dos sujeitos a “patamares mais elevados”
(p. 28) de conhecimento. Reforgando ainda a idéia de continuidade, a mesma autora
acrescenta que o conhecimento resulta de “um longo processo de elaboragcao e
maturagao, desde a primeira infancia até a adolescéncia” (p. 21).

Kimura (1998, p. 18) também discorre sobre a importancia da teoria
piagetiana no que concerne ao construtivismo. Nesse sentido, comenta que “o
trabalho de Piaget é de grande relevancia para a educacao, porque o0 construtivismo
embasa todas as aprendizagens ldgicas, tanto na escola ou fora dela”. O trabalho a

que ela se refere, como sabemos, € a Epistemologia Genética, segundo a autora,

teoria filoséfica que visa explicitar um aspecto essencial: por que
aprendemos. O seu principal enfoque esta relacionado com o movimento de
mudancga, dentro de uma visao transformista e relacionista, ndo havendo
separagao entre sujeito e objeto do conhecimento, uma vez que o
conhecimento é de suma importancia para o construtivismo (p. 18).
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A forma de relacao sujeito e objeto que caracteriza o construtivismo € definida
por Deheinzelin (1996) a partir de um entendimento de Lino de Macedo, que
estabelece uma analogia entre a histéria de Hefestos* e Afrodite e os “possiveis e
necessarios” piagetianos. Este mito parece esclarecer que tipo de relagdo é a

relacdo sujeito-objeto, na Epistemologia Genética, ou seja, o ato do conhecimento é

tornar aquilo que era de outro em algo meu: as formas organizadas em
outro plano, o dos conteudos, tem uma fung¢éo transformadora. [...] aquilo
que pertence ao mesmo tempo a Afrodite e Hefestos, correspondem
exatamente a proposta do construtivismo (DEHEINZELIN,1996, p. 79).

A concepgdo de educagdo fundada pelo construtivismo, portanto, difere
fundamentalmente daquela 6tica de uma educagao mais tradicional e conservadora,
baseada em uma visdo comportamentalista.” As idéias sobre educagao que teriam
inspiragdo na Epistemologia e Psicologia Genéticas favorecem e estimulam uma
forma de pensar em que aquele que aprende, ao invés de receber o conteudo
passivamente, reconstréi seu conhecimento dando-lhe nova significagédo, gerando,
assim, um novo conhecimento. Nesse sentido, destacamos o entendimento de
Barduchi (2004, p. 16) acerca do construtivismo, quando afirma que:

O termo construtivismo foi elaborado por Piaget, mas ele ndo propds um
método construtivista. Tanto na Europa quanto nos Estados Unidos e no
Brasil surgiram praticas pedagogicas com “inspiragdo” construtivista que
possuem tanto criticos quanto adeptos e defensores.

No Brasil,® a visdo construtivista aparece a partir da publicacdo do livro de
Hans Aebli, Didactique Psychologique: application a la didactique de psychologie de
Jean Piaget, e que foi recepcionado “através de varias fontes” (VASCONCELOS,
1996, p. 71), como a professora Graciema Pacheco da Faculdade de Filosofia e do

* Afrodite é a deusa do Amor e da Beleza, nascida da espuma das aguas. Casada com Hefestos, um
ferreiro coxo e desajeitado, era traigoeira e escorregadia, de maneira que Hefestos pretendia
sempre aprisiona-la conservando para si sua beleza, mas ela escapava-lhe das méaos. Hefestos,
entdo, com a habilidade na forja [...] buscou em sua arte outros procedimentos por intermédio dos
quais pdde construir critérios estéticos e praticos em sua luta para aprisionar as formas préprias de
Afrodite, e com isso aprisionar a forma como contetdo reconhecivel pelos outros. [...] isso é cons-
trutivismo: tornar aquilo que era de outro em algo meu: as formas organizadas em outro plano, o dos
conteudos, tem uma fungao transformadora. [...] aquilo que pertence ao mesmo tempo a Afrodite e
Hefestos, corresponde exatamente a proposta do construtivismo (DEHEINZELIN, 1996, p. 79).

® A visdo ou abordagem comportamentalista preconiza uma forma de educagéo e relagdo pedagogi-
ca, pela qual o conhecimento, pronto e acabado, € determinado pelo professor. Ao aluno resta
estudar (decorar) e devolver ao professor na mesma forma recebida.

¢ Segundo Freitag (1985, p. 11), 0 nome de Jean Piaget, no Brasil, vem sendo mais associado aos
temas educacionais e pedagdégicos que aos da Psicologia e Epistemologia Genéticas, aos quais
dedicou o essencial de seu trabalho.
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Instituto de Educacao Flores da Cunha, ambos em Porto Alegre. Esse movimento
comeca a chegar as nossas escolas, de modo mais sistematico, a partir da década
de 70.

Ainda em 1970, foi fundada a Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. E criado o Laboratério de Metodologia e Curriculo,
coordenado pela professora Lea Fagundes e a Epistemologia Genética, mas
comumente designada Teoria de Jean Piaget, comeca a subsidiar pesquisas e
passa a ser conteudo de estudo em sala de aula. Nessa época agregam-se as
professoras Dinorah da Silva e Terezinha Flores que passam a estudar essa teoria.
Segundo Vasconcelos (1996, p. 193), os estudos ocorridos no “Laboratério de
Metodologia e Curriculo com outros nucleos de pesquisa de Porto Alegre ampliou os

temas de estudos e o numero de pesquisas piagetianas gauchas”.

Também o GEEMPA’ teve importancia fundamental nas questées da
recepcao da teoria piagetiana para as idéias de construtivismo em Porto Alegre,
passando também a ser conhecido e seus estudos e pesquisas foram multiplicados
por todo o Rio Grande do Sul, de modo a dar uma nova forma ao trabalho dos
conteudos na escola.

Nessa época, portanto, a recepgao a teoria de Jean Piaget se iniciava em
varios espacos e especialmente em ambientes educacionais e “o construtivismo foi
certamente o movimento predominante na educagdo em geral, em particular na
pesquisa em ensino de ciéncias nas Ultimas décadas” (AGUIAR, 1992, s.p.). Essa
visdo favorece uma acado educativa na qual “o conhecimento é ativamente
construido pelo aprendiz e ndo apenas transmitido pelo professor e passivamente
apreendido”. Este mesmo autor prossegue reforcando e reafirmando a importancia
do construtivismo entre professores e pesquisadores, embora acredite que seja
ainda “dificil avaliar a extensdo das mudancas”, mas é também inegavelmente
“notéria a influéncia desse movimento nas concepcbes e praticas docentes”

(disponivel em: <http://www.if.ufrgs.br/public/ensino>. Acesso em: 11 dez. 2006).

Ainda acerca da recepcao das idéias de Piaget no Brasil e particularmente no
Rio Grande do Sul, Moll e Barbosa (2002, p. 101) adiantam que sao “discutidas

” Grupo de Estudos do Ensino de Matematica de Porto Alegre, quando foi criado na década de 70.
Hoje, Grupo de Estudos sobre Educacao, Metodologia de Pesquisa e Agao.
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formas de divulgacao do construtivismo” ja no ano de 1988, por meio da criacdo de
um Laboratério de Alfabetizagdo com o apoio da Secretaria de Educacédo do Rio
Grande do Sul. Elas afirmam ainda que desta época® até 1992, a Secretaria
Municipal de Educacao de Porto Alegre encampou a proposta de ensino baseada na
Epistemologia Genética e essas idéias foram veiculadas em grandes seminarios e
encontros, assim como na organizacdo do “trabalho cotidiano de ativadoras
curriculares nas escolas municipais” (p. 102). A esse respeito, as autoras ainda
destacam que

[...] o Construtivismo vai sendo colocado no centro das discussdes
pedagogicas e constituindo um lugar de hegemonia [...]. As palavras
construtivistas passam a ser um trago identificatério, um indicador de
atualizagdo e uma certa forma de “status” de um grande grupo de
educadores (p. 102).

E importante mencionar que o movimento em busca de uma preparacdo de
professores baseada nas idéias construtivistas foi muito forte. Tanto as escolas
publicas quanto as privadas criavam condicbes e favoreciam encontros e
participacao de seus professores em congressos € seminarios, com o objetivo de
que reconhecer a teoria para poderem emprega-la nas escolas. Moll e Barbosa
(2002, p. 102), dizem ainda que “construtivismo torna-se, num determinado espago
de transito académico-pedagdgico, um campo central e definidor da totalidade da

acao escolar”.

Com esse movimento, instalava-se uma possibilidade de entender a
educacao diferentemente daquela da escola tradicional (aos moldes comportamen-
talistas, como ja observamos). Na otica construtivista, a aluno é um ser ativo e
sujeito da sua prépria aprendizagem, pois essa visao “fiel ao principio interacionista”,
afirma “o papel central do sujeito na producdo do saber” (ROSA, 1994, p. 33).
Freitag (1993, p. 32) entende também que “um pressuposto fundamental na

Psicologia construtivista, [...] € a atividade da crianca”.

Acerca dessa visao fundamental do construtivismo temos a contribuicao de
duas autoras que trabalham, ainda hoje, de modo centrado na questdo do

construtivismo e nas boas possibilidades de aprendizagem nele anunciadas. A

8 Considero importante destacar que a partir do ano de 1991, no PPGEDU, no Mestrado, “a
consciéncia epistemoldgica subjacente a acdo do professor passou a ser considerada [...]”
(palavras de Becker in: VASCONCELOS, 1996, p. 207).
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respeito do processo de producdo do conhecimento advertem que a partir desta

abordagem tedrica o aluno é:

Um sujeito que procura ativamente compreender o mundo que o rodeia e
trata de resolver as interrogacdes que este mundo provoca. Nao é um
sujeito que espera que alguém que possui um conhecimento o transmita a
ele, por um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente
através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo, que constréi
suas proprias categorias de pensamento ao mesmo tempo em que organiza
seu mundo (FERREIRO; TEBEROSKI, 1985, p. 26).

Dessas afirmagdes € possivel depreender que Jean Piaget desenvolveu
uma teoria que nos permite pensar acerca de um modo construtivista de elaboracao
do conhecimento, com importantes implicagbes pedagdgicas, que possibilitam
perceber o processo ensino-aprendizagem de um modo muito mais dinamico e
avancgado, se comparado as formas tradicionais de entender e fazer educacao. No
entendimento de Rosa (1994, p. 41), entao:

Os métodos passam a ser secundarios, isto porque o individuo aprende
apesar deles. Sendo apenas passos de ensino, ndo podem ser confundidos

com os processos de aprendizagem. Por isso mesmo nem sempre 0 que 0
professor ensina corresponde ao que o aluno aprende.

Com seu entendimento acerca de génese ou desenvolvimento do
pensamento, Piaget nos apresenta o caminho para a construcdo intelectual que tem
sua origem na légica de acdo do sujeito sobre os objetos de conhecimento,
presentes em seu ambiente, o que, segundo Goulart (s.d., p. 8) valoriza
sobremaneira 0 processo, central para Piaget, de acao do sujeito-aluno sobre os

“objetos” cognitivos. Nesse sentido, esta autora reforga:

As chaves principais do desenvolvimento sdo a prépria agdo do sujeito e 0
modo pelo qual isto se converte num processo de construgao interna, isto €,
de formacao dentro de sua mente de uma estrutura em continua expansao,
que corresponde ao mundo exterior.

A abordagem piagetiana € considerada construtivista particularmente porque
pensa a partir da perspectiva da crianga ou do aluno para chegar a forma de
conhecimento mais sofisticado, o conhecimento cientifico. Segundo ele, o
conhecimento faz-se cientifico ao se constituir em um processo de passagem de um
estado de menor conhecimento a outro mais elaborado. Esse processo esta
intimamente ligado ao desenvolvimento pessoal do sujeito. A psicogénese (origem

do conhecimento) é entdo, o nucleo central do construtivismo e dele decorre que a
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pratica pedagdgica que se julgue construtivista devera considerar que a
aprendizagem do sujeito-aluno é construida por ele mesmo. Para que ela ocorra
depende do ensino e das formas ou estruturas de pensamento presentes em cada
sujeito, as quais ele desenvolve para poder assimilar o que lhe é ensinado. Nesse
processo importa o nivel de desenvolvimento cognitivo do aluno e também do
processo ensino-aprendizagem na escola, na qual circule a conviccao de que o
aluno s6 aprende verdadeiramente quando constréi conhecimentos. Sdo dois
aspectos intimamente conectados e impossiveis de serem separados se 0

pensamento e o discurso sdo trabalhados na ética do construtivismo.

Desse modo, a psicogénese ou o estudo do processo de desenvolvimento
cognitivo deve/pode ser um elemento central de estudo e preocupagdo dos
professores, favorecendo um estudo mais apurado sobre a aprendizagem, na
medida em que permite o entendimento sobre as caracteristicas basicas do
processo de desenvolvimento e também a idéia de como se processa a génese e a
estruturacdo das categorias fundamentais de pensamento, tais como o espaco,
tempo, causalidade, numero. Com isso é possivel estudar melhor as relacdes entre
o desenvolvimento e a aprendizagem, que sao, para Piaget fundamentais e
inseparaveis, ou seja, um nao se processa sem 0 outro, estando a aprendizagem

intimamente relacionada ao grau de desenvolvimento ja construido pelo sujeito.

O processo de desenvolvimento cognitivo ocorre intimamente associado a
aprendizagem e exige que o sujeito pratique sempre uma atividade organizadora
mediante a interagdo entre ele e os objetos de conhecimento (conteudo a ser
aprendido).

Pela oética construtivista, a aprendizagem nao ocorre sem desenvolvimento,
que é a construcdo da funcdo simbdlica, da estrutura mental e da prépria
personalidade. A aquisicao das estruturas préprias de cada nivel, fase ou periodo é
que capacita o sujeito a novas e mais amplas aprendizagens. O desenvolvimento é
a estrutura que oferece condicdo para um aluno fazer idéia de um problema e

compreendé-lo.

Segundo Piaget, para que a aprendizagem possa ocorrer € necessario o
desenvolvimento das fungdes psicolégicas. Nesse sentido, as proposi¢cdes centrais

da Psicologia Genética, que se aferram ao conceito de desenvolvimento, permitem a
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compreensao de que este (desenvolvimento) encontra-se intimamente relacionado
ao entendimento acerca do processo de constituicdo do pensamento cientifico,
matematico ou légico-formal, por meio do denominado processo de aprendizagem,
que, para Piaget, ndo se separa nunca do desenvolvimento. Desse modo, sdo vistas
como fundamentais as relagdes solidarias que ocorrem entre o sujeito cognoscente

e 0 objeto cognoscivel.

Este processo envolve mecanismos complexos e relne aspectos que se
entrelacam e se complementam, conhecidos como fatores de desenvolvimento
cognitivo e assim catalogados: processo de maturagdo do organismo, experiéncia
com objetos (de natureza fisica e I6gico-matematica). Segundo Maria Luiza Becker
(1998, p. 104), citando Fernando Becker, “As questdes ligadas a concepcao da
experiéncia e a funcdo da acdo sado destacadas pelo autor como pontos relevantes
para a compreensdo das confusdes a respeito das propostas pedagdgicas ativas”.
Temos ainda, o fator denominado de transmissdo social e especialmente a
equilibracdo do organismo ao meio. A equilibracdo € um construto teérico, que se
explicita e funciona por intermédio do modo como permite que se organizem e
reorganizem os conhecimentos. Para entender melhor a equilibragdo, precisamos
abordar sucintamente acerca do conceito de adaptacdo e em suas formas basicas
de assimilacdo e acomodacao. A esse respeito manifestam-se Brooks e Brooks

(1997, p. 40), ao afirmarem que:

Em termos piagetianos, a estabilidade cognitiva temporaria resultante da
ponderagao entre a assimilagdo e a acomodagao é chamada de equilibrio.
Piaget sugeriu que a criagdo de novas estruturas cognitivas brota da
necessidade de a crianga encontrar o equilibrio, quando confrontada com
contradigdes internamente construidas; isto é, quando a percepgao e a
“realidade” conflitam.

A adaptacao consiste na agdo de qualquer organismo que busca superar a
novidade do ambiente fisico ou intelectual. Aqui, interessamo-nos pela adaptacao
com uma instancia especial, a intelectual. Ela inicia seu curso no exato momento em
gue o sujeito se vé as voltas com desafios exteriores, no principio, e mais tarde com

todo e qualquer desafio cognitivo criado pelo modo préprio de pensar do sujeito.

Na adaptagado temos dois poélos: sujeito-assimilagéo e sujeito-acomodacgao. A
assimilacdo é o processo pelo qual um sujeito integra um novo dado fisico,

perceptual, motor ou conceitual aos esquemas ou estruturas ja existentes.
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Teoricamente a assimilacdo nao resulta em mudangas nos esquemas, embora influa
no crescimento destes. As mudangcas sao explicadas por outra funcdo, a
acomodacao. Esta é o processo em que, essencialmente, podem ocorrer duas
situacdes: criacao de um novo esquema ou modificacdo de um esquema antigo de
modo que o0 novo objeto intelectual possa ser incluido. Ambas sao formas de
acomodacédo, constituindo acdes que resultam em uma mudanca na estrutura

cognitiva.

Os processos da assimilacdo sdo necessarios para 0 crescimento e o
desenvolvimento cognitivo. Na assimilagdo a mente do sujeito ndo se modifica
operativamente. Por exemplo, ao afirmar que o chocolate é bom, a crianga nao
modifica o conhecimento da realidade incorporada — chocolate — ao esquema “bom”.
Quando a crianga conta quantos chocolates ha na sua cesta de Pascoa, usa o
esquema de “contar” para assimilar a situacdo. Se os esquemas de acdo nao
puderem assimilar, a crianga desiste do esforgo ou se modifica, e essa modificagdo
€ a acomodacéao. Entao, podemos perceber que a acomodacgao ocorre no curso de
uma assimilacdo. Assim, ocorre um equilibrio progressivo entre um mecanismo
assimilador e uma acomodacao complementar. A adaptacao s6 se da por completo
se resulta num sistema estavel, ou seja, no equilibrio entre a assimilacédo e a
acomodacao, nao podendo haver predominancia de nenhuma delas. A adaptacao é
uma funcao unitaria, com a assimilacdo e a acomodag¢ao mostrando-se abstracdes
dessa realidade. Como no caso biologico (a ingestdo de chocolate pela crianca), a
incorporagdo cognitiva da realidade € sempre uma assimilagdo a estrutura ja
organizada e uma acomodacao da estrutura. Para assimilar um objeto é necessario,

ao mesmo tempo, acomodar-se a ele e vice-versa.

Pensemos agora em outra via. Sera que assimilamos mais do que
acomodamos? E possivel imaginar o resultado em termos de desenvolvimento
mental de um sujeito que s6 assimilou e nunca fez acomodagdes? Essa pessoa
acabaria com uns poucos esquemas amplos e seria incapaz de detectar a diferenca
das coisas, dos objetos entre si. A maioria seria vista como similar. Para a crianca,
uma bala poderia ser, indefinidamente um chocolate. De outro lado, qual seria a
situacdo se um sujeito sé fizesse acomodagdes e nunca assimilasse? Teriamos
alguém com um grande numero de esquemas muito pequenos e quase nenhuma

generalidade. A maioria das situagdes seria vista como diferente. Seria impossivel
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perceber semelhancas. Conclui-se, portanto, que o balango ou o equilibrio entre
assimilacdo e acomodacao € necessario para assegurar uma eficiente interacao do

sujeito com seu meio intelectual.

A esse processo Piaget denomina de “equilibracao”, ou seja, um processo de
passagem do equilibrio para o desequilibrio. No equilibrio temos o balanco entre o
assimilar e o acomodar. No desequilibrio ha um nao-balancgo. A equilibragdo permite
que a experiéncia externa seja incorporada na estrutura interna (esquemas).
Quando ocorre o desequilibrio ha, por parte do sujeito, motivacao para a busca do
equilibrio. Depois ele vai assimilar ou acomodar. O desequilibrio ativa o processo de
equilibragdo e o esforgco para retornar ao equilibrio. Esta seria uma condigédo
necessaria pela qual o sujeito luta constantemente. Ele finalmente assimila todos os
objetos com ou sem acomodagcdo (temos a possibilidade de assimilagdo
deformante). O equilibrio relacionado com qualquer estimulo particular pode ser uma
ocorréncia temporaria, a medida que as estruturas estdo sempre experimentando
desequilibrio e mudando. O que é importante na adaptacdo é a possibilidade de
avanco do processo de desenvolvimento. Nesse sentido discorremos também
acerca da importancia do meio social, como um dos po6los fundamentais, sendo que
por sua via ocorre a interacdo do sujeito com os objetos de conhecimento. A esse
respeito, Becker (1998, p. 106-107), a partir de seus estudos sobre a recepcao da
teoria de Jean Piaget, afirma que:

A valorizagdo do meio social leva os autores a recomendar métodos de
educagédo que enfatizam o trabalho coletivo. PARRAT-DAYAN diz que Piaget
referendou esta leitura, ao afirmar, na introducao de Le Langage et la Pensée
(1930), que a Pedagogia deve apoiar-se na Psicologia.

Qualquer objeto pode ser assimilado por uma crianga. Os esquemas que ela
emprega podem nao estar em harmonia com os dos adultos, mas o0 modo como uma
crianga organiza os conhecimentos na sua estrutura cognitiva é, teoricamente,
sempre apropriado ao seu grau de desenvolvimento intelectual. Nao ha organizacao
errada, apenas organizacbes diferentes, e cada vez melhores, a medida que o

desenvolvimento do conhecimento se processa.

Entdo, quando uma crianca faz experiéncia com um novo objeto (ou um
velho, novamente), tenta assimila-lo a um esquema existente. Sendo bem-sucedida,

o equilibrio em relagcédo aquela situagao particular € alcangado no momento. Em néo
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conseguindo assimilar, tenta fazer uma acomodacao, modificando um esquema ou
criando um esquema novo. Quando isso ocorre se dad a assimilacdo e

consequentemente o equilibrio.

No entendimento de Piaget, entdo, o mecanismo da equilibragao tem um jogo
duplo de assimilagdo e de acomodacdo e depois, uma busca permanente de
equilibrio entre a tendéncia dos esquemas para assimilar a realidade e a tendéncia
contraria para se acomodar e se modificar para atender as suas resisténcias e
exigéncias. Este € o motor do desenvolvimento cognitivo humano, as trocas com o
meio e o sujeito resultando num estado sucessivo de equilibrio mutavel, separados
por fases mais ou menos duradouras de desequilibrios e de busca de um novo

equilibrio.

O processo de equilibragdo tem, evidentemente, uma importancia
fundamental quando o assunto é o construtivismo e suas implicacdes no processo
pedagdgico. Enfatizando a importancia desse processo, encontramos em Rosa

(1994, p. 52), uma posicao a esse respeito, que assim se manifesta, quando afirma:

Se entendermos que o processo de aprendizagem se desencadeia a partir
da necessidade, do conflito, da inquietacdo; ou, para usarmos a
terminologia de Piaget, a partir de situagdes de “desequilibrio”, parece
necessario concluir que o papel do professor é o de desestabilizador.
Compete-lhe desafiar, instigar a duvida, retirar dos alunos as certezas que
os colocam, também, em situacao tao confortavel.

Apesar de a maioria das estratégias de ensino que adotam o conflito cognitivo
no processo de ensino-aprendizagem terem uma raiz piagetiana, elas parecem
desconhecer que as faltas, as lacunas, sao tao importantes quanto os conflitos. Elas
sao como um tipo de perturbagao. As estratégias baseadas no conflito cognitivo séo
importantes no processo de construcdo de uma idéia nova. Muitas dificuldades no
processo de aprendizagem estdo, também, relacionadas a constru¢do de totalidades
e a generalizacdo. Em funcao disso, o aluno nao tenta generalizar explicacées a
fenbmenos diversos, pois ndo as reconhece como gerais € sim como mais um
esquema localizado. Nesse sentido, as estratégias de ensino adotadas pelos
professores que se dizem construtivistas deveriam lidar com essa forma de

equilibragéo e auxiliar os estudantes a superarem suas dificuldades em generalizar.
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Segundo Kimura (1998, p. 17), o que deve ai ocorrer € um processo de

equilibracao, assim explicitado por ela:

O equilibrio majorante acontece na passagem de um nivel de
desenvolvimento mental para outro, sucedendo o rompimento do equilibrio
do nivel anterior por contradi¢do e conflitos internos. Quando isso ocorre,
faz com que o sujeito va buscar um novo equilibrio, levando-o a superar as
contradi¢des dentro de um nivel qualitativamente superior.

Nesse processo de construcao dos conhecimentos aprendemos com Piaget
que parte deles vem do objeto ou da experiéncia sobre o objeto, e parte vem do
sujeito, da sua acao reflexiva. Entao, levando em conta o nivel de desenvolvimento
do aluno e suas estruturas de conhecimento, ele faz idéias prévias ou hipoteses
conceituais a respeito das caracteristicas do objeto de conhecimento. Interagindo
com ele, passa a assimila-la de acordo com essas idéias ou hipéteses. O objeto,
entretanto, como tem seu préprio conteudo, oferece resisténcia ao aluno, isto &,
pode nao ser assimilavel conforme as idéias ou hip6teses que o aluno formulou.
Consequentemente, ele precisa alterar suas idéias, provocando mudanca.
Evidentemente, esse processo de construcdo nao € algo que se da exclusivamente
no aluno, no sujeito. Conforme Rangel (2002, p. 9), “deixar que o aluno construa,

sozinho, o conhecimento, € uma falsa verdade”.

Essa visdo acerca do processamento de situagdes desequilibradoras, que
levam ao conflito e a busca ativa para a solugdo dos problemas, caracteristica
central das idéias construtivistas, €, no meu entender, um dos aspectos mais dificeis
de serem entendidos pelos professores. A real compreenséo do que isso significa no
processo de aprendizagem é a de que ela ndo ocorre por treino ou tateamento cego,
por memorizagdo ou repeticdo. Esse entendimento é o que pode levar a uma
utilizacdo da teoria piagetiana como referencial de uma educagédo. Nesse sentido,
faz-se necessario o estudo da teoria e o entendimento tedrico, por parte dos
professores. Isso constituiria também um novo entendimento/posicionamento politico
sobre esse discurso. E este é “um passo extremamente necessario, possivelmente
arduo” (RANGEL, 2002, p. 52).

Na direcdo da discussao acerca do aporte dos conhecimentos da

Epistemologia Genética na educacao diz Vasconcelos (1996, p. 69) que Piaget
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[..] ja bavia enunciado em varias situagdes algumas implicagdes
pedagdgicas das descobertas da psicologia genética, manifestou
preocupagcdo em relacdo a atitude do profissional que poderia extrair as
aplicagdes pedagdgicas das pesquisas que fazia sobre o desenvolvimento
das operacgdes intelectuais da crianca.

Sobre o papel e a fungdo do professor nesse processo todo Freitag (1985, p.

31) assim se posiciona:

Chamo a atencdo que um professor pode impedir, ou melhor, pode
perturbar ou facilitar, enquanto agente ou representante da instituicao-
sociedade, em especial escola, universidade [...] o processo de construcao
de elaboracdo do pensamento, do julgamento e da argumentagdo das
criangas, dos jovens, dos adolescentes e até do homem maduro.

E dessa maneira que a autora entende que se processam o crescimento € o
desenvolvimento cognitivo em todas as suas fases. Do nascimento a vida adulta o
conhecimento é construido pelo homem, com os esquemas do adulto sendo

constituidos a partir dos esquemas infantis.

A esse respeito, sabe-se que historicamente os educadores brasileiros viram
na teoria psicogenética a saida tao esperada para a solucdo dos problemas
educacionais mais gritantes. Essa constatacdo remete a um dos meus objetivos
para esta tese e que levou ao enunciado de “leitura e analise de comentadores da
Epistemologia e da Psicologia Genética e educadores que discorreram sobre
Epistemologia Genética a partir da ética pedagogica” (NODARI, 2004, p. 16). Acerca
disso, Becker (1998, p. 103) afirma que:

Tais tendéncias tinham como pano de fundo o pressuposto de que a
Psicologia daria conta dos problemas educacionais; entretanto, com o
reconhecimento da complexidade do fendmeno educativo, ndo se pode
mais, diz a referida autora,’ esperar respostas diretas de qualquer teoria
psicolégica sobre o que ensinar e 0 como ensinar. Essa mudanga na
compreensao das relagbes entre a Psicologia e a Educagdo permite um
ajuste nas expectativas da contribuicdo da Psicologia Genética para as
questdes educacionais.

O efeito da Psicologia Genética para a reflexdo e pratica dos educadores esta
relacionado as tentativas de constituicdo de novas metodologias para o processo
ensino-aprendizagem e com especial énfase nas relacées que se estabelecem
nesse processo. Dizia-se, entre os professores, ser necessario que o educador

soubesse em qual estagio de desenvolvimento cognitivo ou das funcdes

? Aqui, Becker (1998) refere-se a Banks-Leite.
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psicologicas estava seu aluno, na medida em que compreendiam que os aprendizes
estariam dependentes, em sua aprendizagem, do nivel de desenvolvimento que
teriam alcancado. Essa questédo é, no meu ponto de vista, algo que tem uma grande
importancia quando o objetivo for discutir os efeitos e os mal-entendidos referentes a
recepgdo e aplicagdo da Psicologia e Epistemologia Genéticas ao campo da
educacao. Discutir o construtivismo é, antes de tudo, debater o0 modo como a
teorizagdo piagetiana chegou a escola brasileira e a escola do Rio Grande do Sul

em particular.

Na década de 80, no Rio Grande do Sul, o discurso acerca do aparecimento
de uma teoria que se denominava construtivista se fez presente no dia-a-dia da
escola e dos professores em geral. Manifestacdes acerca desse tema vém de varias
diregcbes. Encontramos um depoimento a esse respeito, que trata da questao,
afirmando:

[...] sob o rétulo da pedagogia construtivista, difundiram-se idéias como “néao
se deve corrigir os erros” e “as criangas aprendem do seu jeito”. Isso trouxe
sérios problemas ao processo de ensino e de aprendizagem, pois
desconsiderou a fungdo primordial da escola que é ensinar e intervir para

que os alunos aprendam (Disponivel em: <http://www.desabafodemae.
com.br>. Acesso em: 15 dez. 2006).

Uma pedagogia pode ser definida como uma forma de aplicagdo ou
operacionalizacdo de uma determinada visdo teérica'® acerca do processo ensino-
aprendizagem. O que esta subentendido em “desabafo de uma mé&e” parece
justamente querer dar conta desse deslizamento da teoria, transformando-se em
metodologia. Nesse sentido, vemos a posicdo de Becker (1998, p. 115) sobre o

assunto, quando diz que:

O interesse dos brasileiros ficou mais no papel, pois, conforme as
conclusdes de Vasconcelos, os métodos ativos chegaram a escola mais
como técnicas, despidos de seu valor constitutivo da personalidade e da
sociabilidade como haviam sido defendidos por Piaget. Houve
desvirtuamento do ideario piagetiano e escolanovista entre brasileiros.
Piaget foi repetidamente citado como pedagogo e repetidamente também se
ouvem referéncias a métodos piagetianos.

Essa forma de entendimento pode ter criado um grande e controverso canal
de discussao entre os “piagetianos-epistemélogos” e os “piagetianos-pedagogos”

acerca das diferentes possibilidades construtivistas e, quem sabe, especialmente da

'% Neste caso, trata-se de uma teoria sobre o conhecimento, uma epistemologia.
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idéia de estagios'' e suas implicagdes/aplicagdes & educacao. Esses depoimentos
levantam um mal-entendido bastante difundido relativo ao “erro” que se da na falsa
compreensao de que o processo de conhecimento é espontaneo no aluno e que ele
devera “construir’ suas verdades sem a interferéncia de ninguém, sejam pais ou
professores. Essa forma de lidar com a situagdo aponta para “atitudes pedagoégicas”
ainda bastante empregadas, ou seja, o professor acredita que deve “deixar o aluno
escrever errado, pois com o tempo ele “vera que esta errado e se corrigira”
(RANGEL, 2002, p. 28). A mesma autora afirma ainda que:

Esta é uma interpretacdo muito equivocada, uma outra “falsa verdade”, pois
se fosse assim, as criangas nao precisariam freqlentar a escola para
aprender a ler. Elas aprenderiam sozinhas, sem nenhuma intervengao do
adulto, sem a necessaria transmissao cultural, evoluindo de uma hipotese
para outra (p. 28).

Esta educadora prossegue no mesmo tema e traz como exemplo para sua
argumentacao o processo de alfabetizacdo e trata do lugar do professor nesse

momento crucial de aprendizagem de um sujeito. A esse respeito, assevera:

O fato de explicar essas etapas como hipdteses esperadas no processo de
alfabetizagdo nao significa, entretanto, que o professor fique assistindo ao
seu aluno escrever errado porque: “um dia ele escrevera certo — é s6
esperar”. A intervencdo do adulto é essencial para a evolugdo da crianga
(RANGEL, 2002, p. 29).

Nesse sentido, os professores, ao nao intervirem pedagogicamente,
acabaram deixando de ocupar o lugar que lhes é proprio e que sempre foi o de
atuarem prioritariamente no processo ensino-aprendizagem, pois, pelo entendimento
que temos sobre a abordagem construtivista advinda da Epistemologia Genética, o
professor deveria ser:

Aquele que se apropria das teorias e descobertas da psicologia para melhor
favorecer o processo de alfabetizagdo dos alunos, fazendo intervengdes
pedagogicas adequadas as diferentes etapas do processo percorrido pela
crianga (RANGEL, 2002, p. 28).

"' "Para que haja estagios & necessario primeiramente que a ordem de sucessio das aquisicées seja
constante. Nao a cronologia, mas a ordem de sucessao. Podemos caracterizar os estagios numa
populagado dada por uma cronologia, mas essa cronologia € extremamente variavel; ela depende da
experiéncia anterior dos individuos e ndo somente de sua maturagao, e depende principalmente do
meio social que pode acelerar ou retardar o aparecimento de um estagio, ou mesmo impedir sua
manifestagao” (PIAGET, 1983a, p. 235).
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E complementa a autora explicando que o “papel do professor € o de
observar as criangcas em seu processo e pensar estratégias pedagdgicas que levem
os alunos a entrar em conflito cognitivo” (p. 30). Entéo, o professor desempenha um
papel muito importante, na verdade “essencial’. Deve também ser o organizador de
“outros suportes que o aluno possa utilizar quando desconfiar que sua hipétese ndo
esta correta” (p. 31). Reforca o papel crucial do professor nesse processo, alertando:

De nada adianta corrigir, simplesmente, os alunos em processo de
alfabetizagdo (por exemplo)12, mas ¢é papel essencial do professor
construtivista observa-los, instiga-los, provoca-los, até que a acomodagao
se imponha a esse aluno como algo necessario e bem-vindo (p. 32).

A teoria dos estdgios em Piaget é também um dos possiveis entraves ao
“entendimento”, ou falta de entendimento, por parte dos professores que se
proclamam construtivistas. Além de existirem, como j& mencionado anteriormente,
possiveis enganos em relacdo a idéia construtivista de desestabilizar os alunos para
que se processe a equilibracdo (que leva ao desenvolvimento e consequentemente
a aprendizagem), percebe-se também a existéncia de uma série de equivocos na
escola quando o tema em discussdao é a idade dos alunos e o estagio de
desenvolvimento em que se encontram, embora seja necessario “que se conhecga o
desenvolvimento cognitivo dos alunos” (ROSA, 1994, p. 52). Segundo Rangel
(2002, p. 11),

Em relagdo ao aluno, passou-se a repetir que o professor deve respeitar
suas etapas em termos da construgao do conhecimento, entretanto, sem se
considerar a necessidade de um aprofundamento muito maior quanto ao
que significa respeita-lo, qual conhecimento a ser construido.

Existe uma necessidade premente de apropriacao da Epistemologia Genética,
teoria que coloca a aprendizagem intimamente relacionada ao desenvolvimento do
sujeito ou de seus estagios de desenvolvimento, embora ndo em sua dependéncia
absoluta, porque o conhecimento resulta sempre das estruturas cognitivas que
mediatizam a relacdo sujeito-objeto, estruturas essas que evoluem ao longo do
processo de desenvolvimento cognitivo. Rangel (2002, p. 22) aborda ainda, nesse
importante aspecto, quando trata em seu texto sobre as propostas de trabalhos dos
professores, mostrando que importantes fatores devem ser considerados. Nessa

direcdo, afirma que:

'2 Entre parénteses, observacao da autora.
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[...] professores devem levar em conta a faixa etaria, o contexto social e
econémico dos alunos, de forma que venha a ajusta-las ao grupo ao longo
do processo. Isso também exige conhecimentos das caracteristicas de cada
faixa etaria, de aspectos de seu desenvolvimento.

Outro tipo de problema que vem sendo apontado e ja mencionado
anteriormente, quando tratdvamos das questdes relativas a equilibracdo nas
estratégias de ensino construtivista, refere-se a dificuldade na preparacado de
professores para atuar segundo essa perspectiva. A tentativa de apropriacao do
paradigma construtivista tem gerado, na maioria das vezes, estratégias de ensino
que buscam simplesmente ampliar os conhecimentos que o0s estudantes ja
possuem dos fendmenos ou organizar o pensamento de senso comum dos alunos,
ou seja, um professor que se autoproclame construtivista ndo podera jamais ensinar
verdades prontas e acabadas para alunos passivos, que as recebem sem
questiona-las, como sempre foi feito na escola que denominamos de “tradicional”. A

posicao de Rangel (2002, p. 5) a esse respeito assim se evidencia:

Muitos estudantes ou professores acreditam que sao construtivistas, porque
conhecem esses preceitos e os “aplicam” em sala de aula. Ainda que, de
certa forma, eles partam de pressupostos verdadeiros, se superficialmente
compreendidos, podem levar (e estdo levando) a grandes absurdos em sala
de aula, deturpando totalmente o que se deve entender por “construtivismo”.

Por outro lado Coll (1992), fazendo eco as preocupacdes que ja véem sendo
demonstradas por outros autores, descreve as contribuicdes da teoria genética para
a educacgao, sempre fazendo ressalvas a que cada contribuicdo podera ou nao vir a
ser efetiva, dependendo de seu modo de utilizagdo ou se forem empregadas de

maneira incorreta.

De modo geral, as principais contribuicdes do conceito construtivista dizem
respeito as possibilidades de valorizagdo do individuo, o que faz com que o aluno
rompa seus limites e se desequilibre. Valoriza-se o esforgo da crianga na constru¢ao
do conhecimento, tornando-a ativa nesse processo, no qual ha necessidade de
reflexdo e de elaboragédo pessoal. O papel da educagao formalizada é promover o
avanco dos esquemas mentais, permitindo o progresso da crianca. Entende-se que
uma pratica pedagdgica com inspiracao construtivista favorece a aprendizagem,

conceito este entendido por Taille (1992) como sinénimo de desenvolvimento.
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Becker (1998, p. 103), em sua tese, quando analisa a recepcao da teoria de
Piaget pela educacao, parte das idéias de Banks-Leite que diz que em referéncia
aos processos dinamicos de aprendizagem um “grupo de investigadores' buscou
elementos da teoria genética para estabelecer objetivos educacionais, destacando a
atividade construtiva do sujeito e enfatizando os processos de aprendizagem e

desenvolvimento”.

Apesar dessas imensas possibilidades relativas as implicagdes e efeitos do
construtivismo na educacéao, é possivel constatar uma série de problemas referentes
as possibilidades de utilizagdo desse subsidio tedrico a pratica pedagogica.
Segundo Rosa (1994, p. 37):

A compreensdo de seus fundamentos e [..] das conseqiiéncias
pedagdgicas de seus pressupostos € ainda bastante precaria entre os
educadores. A decorréncia natural desse desconhecimento sdo equivocos
graves de interpretagao tedrica e — 0 que é pior — de aplicagao pratica.
Segundo a mesma a autora, o que tem ocorrido no contexto do construtivismo
e suas relagcdes com a educagéo no Brasil é uma “tendéncia a simplificagao” (p. 37),
0 que vem possivelmente produzindo um “reduzido compromisso em inteirar-se do
assunto, redundando em julgamentos apressados, preconceitos e praticas

equivocadas” (p. 37).

Julgamentos apressados e praticas equivocadas geram questbes graves de
entendimento de todo um processo e desqualificam grandemente as possibilidades
de construgdo de uma nova forma de ver e trabalhar em educagdo. Dentre os
possiveis problemas existe um referente a uma questdo de entendimento da
Epistemologia Genética propriamente dita e & idéia de construtivismo que a habita. E
a referéncia feita pelos professores de escola, que tratam o construtivismo como um
método. A prépria teoria aparece como método em algumas situagdes, gerando
afirmagodes do tipo: - “meu filho esta sendo alfabetizado pelo método construtivista”;
e ainda: - “a escola de meu filho usa o método piagetiano”; ou, - “0 método
piagetiano explica que [...]” e assim sucessivamente. Um entendimento erréneo, que
leva a consequiéncias danosas no modo de encaminhar os trabalhos pedagdgicos. A

respeito do método, Rosa (1994, p. 38) nos mostra que:

'3 Banks-Leite (1994, p. 82) cita como investigadores: Karplus, Lawson e Kamii.
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E compreensivel que os professores estejam & procura de um novo
“método”. As dificuldades a serem enfrentadas na escola [...] sdo tantas que
a grande expectativa € a de encontrar um jeito milagroso de melhorar o
desempenho dos alunos. Ao depararem-se com a abordagem construtivista,
a tendéncia foi transformar o desejo em conceito. Foi assim que essa nova
concepgao (tedrica)'® de aprendizagem transformou-se, para muitos, num
“‘método”. O problema é que nao é. [..] os “métodos” tém de ser
reinventados a cada nova situagao pelo proprio professor.

Desse modo os professores, na busca de métodos, novas formas praticas
para fazer acontecer o processo ensino-aprendizagem, correm também o risco de
criarem novos problemas, pois “apropriando-se de um guia pratico de procedimentos
pedagdgicos, estariam dando curso a uma nova e milagrosa férmula de ensinar”
(ROSA, 1994, p. 41-42), que como sabemos ndo tem grandes possibilidades de ser
bem-sucedida, na medida em que pode ignorar normas e regras relativas a um
procedimento que deve ocorrer de modo cientifico, com as devidas relagdes teoria-
pratica. Parece também correto pensar que a Epistemologia Genética e o
Construtivismo, tomados sob a 6tica de métodos de trabalho escolar, ndo estariam
ainda suficientemente estudados e valorizados como suportes fundamentais para
refletir sobre a educacao. Sobre essa questdo, o ponto de vista de Rosa (1994, p.

51) se revela de modo forte e incisivo, quando argumenta que:

A dificuldade em re-conhecer o papel do educador na perspectiva
construtivista se deve, principalmente, a uma tendéncia a simplificacdo que
nos conduz ou a uma total deturpagdo da teoria ou a célebre e téao
confortavel condicdo de “criticos”, ao sentenciarmos, sem nenhuma
cerimbnia em recorrer a0 mais grosseiro senso comum, que “a teoria na
pratica é outra”.

Destaca ainda, a mesma autora, a necessidade de insistir na
“responsabilidade dos proprios educadores na tarefa de re-interpretar, re-conhecer
ou re-criar o seu proprio papel” (p. 50). Também €& necessario questionar “Qual o
papel do professor em relagdo ao aluno em termos de construgdo dos

conhecimentos?” (RANGEL, 2002, p. 9).

Segundo Matui (1995, apresentacgao, s.p.), “os mal-entendidos sobre a teoria
construtivista sdo inevitaveis e tendem a aumentar”, e relaciona alguns desses mal-

entendidos que, segundo ele, ja vém ocorrendo, como:

' Entre parénteses, a meu critério.
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Chamar de construtivismo apenas o fato de comegar uma aula do concreto,
provocar atividades, fazer animagdo do tipo show de televisdo, visar
criatividade e idéias maravilhosas, ou ainda o consenso generalizado de
que, no inicio da escolaridade — nas primeiras séries —, constréi-se e depois
— nas demais séries —, ndo mais.

Nas palavras deste mesmo autor, uma parte dos problemas e mal-entendidos

relativos ao construtivismo pode se dar em razdo de que:

O ambiente cultural em que vivemos é predominantemente maniqueista
(bem ou mal, certo ou errado) [...]. Essa mentalidade é responsavel pela
visdo dicotbmica da realidade; pela divisdo entre teoria e pratica que
dissocia o pensamento e o planejamento do fazer e do agir (MATUI, 1995,
apresentagao, s.p.).

E ele ainda insiste em novas fontes de mal-entendidos, quando explicita que
existem temas abordados de modo superficial, apontando como os principais a falta
de estudos relativos a conceitos centrais, basilares mesmo, do construtivismo, como
a “assimilagdo, a acomodacao, a equilibracdo e os esquemas [...] € 0 proprio
conhecimento” (MATUI, 1995, p. 126).

No entendimento de Souza e Silva (1993, p. 95):

A falta de maior reflexdo e aprofundamento dessas teorias constitui-se em
um dos fatores responsaveis pela apropriagdo muitas vezes inadequada
dos aspectos centrais que embasam essas correntes do pensamento, o que
acaba por levar a distor¢bes na pratica pedagégica.

Existe também uma possibilidade de escasso entendimento tedrico, o que
poderia ter sido originado pelo préprio estilo piagetiano de tratar os temas em
investigacao ao longo de diferentes momentos de sua obra. Essa questao aparece
no pensamento de Garcia (2002, p. 43), que assim se manifesta: “é necessario
admitir — as proprias obras de Piaget contribuiram, pois ndo se caracterizam pela
facilidade de leitura e interpretacdo”. Sobre essa questdo na realidade brasileira,
afirma Becker (1998, p. 116-177):

O desvirtuamento das idéias &€ muitas vezes referido. Alguns afirmaram que
quase todas as leituras de Piaget no Brasil sdo parciais e distorcidas;
interesse histérico dos educadores brasileiros em se atualizar e promover
mudangas para uma educagdo moderna, as mudangas via reformas com
base nos métodos ativos ficaram mais no papel, com pouco impacto nas
praticas escolares, e geraram confusdo para professores de praticas
tradicionais, sem conhecimento dos pressupostos epistemolégicos e
psicologicos de seu trabalho. O trabalho por equipe, nestas condigdes, foi
reduzido a procedimento técnico-didatico, descaracterizando o lugar do
sujeito na construgéo do conhecimento proposta por Piaget.
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Garcia afirma ainda que Piaget escrevia de “modo polémico” especialmente
pelas suas posicdes contrarias ao empirismo, sendo que seu préprio trabalho
“consistiu em investigar empiricamente”, com uma hipétese’ de carater
essencialmente epistemolégico. Segundo Garcia (2002, p. 43), contudo, a “forma
como esta formulada deu lugar lamentavelmente a todo tipo de equivoco, fonte de
multiplas deformagdes e falsas interpretacées.”

Esse mesmo autor entende que:

Muitos anos de experiéncias psicogenéticas realizadas no marco da escola
de Genebra, mas conduzidas em diversos paises, permitiram corroborar a
hipétese, mesmo que a formulagéo e a linguagem utilizada em numerosos
textos de andlise e conclusdes de experiéncias tenham levado a uma série
interminavel de mal-entendidos e controvérsias (p. 43-44).
Por sua vez, Osborne (1993, p. 4) expressa seu entendimento sobre as
propostas de ensino construtivista, apontando para outro mal-entendido acerca do

construtivismo quando alerta que a atividade pedagdgica da

uma énfase consideravel no valor da observacdo e da experiéncia direta,
isto €, numa perspectiva empirista de aprender ciéncias, e ndo enfatizam
suficientemente o processo de aquisicdo de novas estruturas para
reinterpretar a experiéncia e transcender o pensamento de senso comum.

Parece haver ai uma compreensao inadequada, especialmente sobre a idéia
de experiéncia. Sabemos que experiéncia € um conceito em principio identificador
da posicdo empirista-comportamentalista. Segundo Becker (1998, p. 104), “o
empirismo [...] legitima o autoritarismo na teoria e na pratica”. O que ocorre em
relacdo ao seu emprego por conta de uma posicao construtivista esta relacionado
efetivamente a um mal-entendido, na medida em que para Piaget, experiéncia é
acao. Acgao do sujeito sobre os objetos de conhecimento, que € algo maior e mais
substancial do que uma experiéncia mecanica como querem 0S

comportamentalistas.

> O objetivo central ao qual se lancou Piaget foi a concepcdo de conhecimento defendida pelo
empirismo légico, cujo nucleo epistemoldgico podia ser formulado como um “dualismo radical”’
entre o conhecimento empirico, extraido da experiéncia a partir da percepgao direta de dados
sensoriais, e a légica, considerada linguagem que coordenaria e organizaria tal conhecimento, se
ajustando a regras formais da prépria linguagem. O programa de trabalho proposto por Piaget
consistiu precisamente em investigar empiricamente, a partir de experiéncias realizadas no campo
da Psicologia Genética e se apoiando na histéria da ciéncia, a legitimidade dessa concepgao.
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Tratando dessa questdo, Lino de Macedo (1994, p. 34-36) frisa que

professores

nem sempre sabemos propor exercicios de uma forma construtivista: por
isso se tornam enfadonhos, tanto para nés como para os alunos [...]. Ser
construtivista ndo é fazer uma coisa uma Unica vez, mas sim pratica-la,
exercita-la; mas com sentido de pesquisa, de descoberta, de invengao, de
construgdo. Exercitar com o desafio de fazer melhor, de superar a si
mesmo.

Uma das dificuldades da passagem da educacao chamada “tradicional” para
o construtivismo, portanto, é o fato de que parece néo ter havido o tempo e a
dedicagcdo ao estudo e entendimento que se faziam necessarios, quando das
primeiras inser¢cdes das idéias de construtivismo na educagéo brasileira. Segundo a
compreensdao de Matui (1995, apresentagado, s.p.), o que ocorreu foi que “O
interesse pelo construtivismo, como teoria, passou excessivamente rapido de Piaget
para Wallon e dele para Vygostky, sem que tivesse ocorrido a devida assimilacéo de

cada autor em particular”.

Ademais, constata-se que novas propostas, como a do construtivismo, nao
conseguem tirar todas as consequéncias da teoria que parece inspira-las. Nesse
sentido e refletindo acerca dos mal-entendidos ou das “falsas verdades”, parece que
estamos ainda engatinhando quando o assunto em pauta € a Epistemologia
Genética e suas decorréncias tedricas, que desembocam no construtivismo. A esse

respeito Rosa (1994, p. 83) afirma:

Ao se falar em mudangas na educagao brasileira, no ambito pedagdgico,
isto €, em mudangas ligadas as agdes intra-escolares, ndo é mais possivel
desprezar a perspectiva construtivista. E a razao é simples: ao fornecer um
outro paradigma epistemoldgico, o construtivismo subverte papéis, crengas
e atitudes, promovendo, naqueles que se langam a esse desafio,
verdadeiras “revolugdes” no nivel da subjetividade. Mas assumir uma
postura construtivista diante do ensino nao se resume a mudangas didatico-
metodolodgicas. Implica rever-se como pessoa e como profissional, sem o
que aquelas ndo passarao de ‘reformas técnicas” destituidas de qualquer
sentido.

Neste capitulo detalhamos as questdes relativas ao construtivismo, sua
definicdo e entendimento acerca dessa visao tedrica para a educacao, baseada na
Epistemologia e Psicologia Genéticas. Entendemos que a concepgdo de
desenvolvimento analisada ao longo desta tese fez-se necessaria para promover o

entendimento sobre esta idéia que assume lugar central nas questdes de ordem
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educativa. Na medida em que, para Jean Piaget, o problema da aprendizagem liga-
se de modo fundamental com as discussdes sobre o desenvolvimento cognitivo,
discutir a questao do construtivismo passa necessariamente pelo debate sobre esse
importante conceito. Entendemos que as falhas e o fracasso atribuidos a “aplicacao”
do construtivismo na educagdo brasileira podem estar relacionados a equivocos
sobre a nogao de desenvolvimento, por parte dos professores. Entdo, discutir como
foco central a concepgéo tematica dessa tese foi um caminho por intermédio do qual
foi possivel perceber que as questbes relativas a educacdo, sendo mal-
interpretadas, mal-recebidas e consequentemente mal-articuladas e insuficiente-
mente “aplicadas”, teriam levado, na verdade, a compreensdo errébnea sobre a
impossibilidade de a Epistemologia Genética servir de base reflexiva para a
educacgao.

As possibilidades para ocorrer verdadeiramente o construtivismo exigem que
se rompa com as visdes e posturas reducionistas e deterministas, relativas ao
processo ensino-aprendizagem, e se estabeleca novas formas de perceber o
mundo, que propiciem uma visdo mais abrangente, dindmica, democratica, criativa,
0 que, em principio, exige a percepcao de que existem maneiras de pensar o sujeito
e o objeto do conhecimento e a relacao sujeito e sociedade, que ultrapassem as
obsoletas dicotomias “sujeito x objeto”, “sujeito x sociedade” , préprias dos modos de
compreensao de sujeito e mundo que tém permanecido e se sustentado na escola

por um tempo, quem sabe excessivo.

Parece que se requer, hoje, a abertura de um espaco para pensar uma
educacao mais voltada para a inteligéncia.



CONCLUSOES

A efetivacdo deste trabalho teve como objetivo estudar a concepcéao de
desenvolvimento a partir da Epistemologia Genética, campo reflexivo fundado por
Jean Piaget, o qual desenvolveu ao longo de toda sua vida estudos fundamentais
para a compreensao do processo cognitivo. Era Piaget um estudioso incansavel e
tinha uma postura aberta a novas indagagoes. Isso rendeu um imenso trabalho, que
foi a substéncia desta tese. O campo de estudo da Epistemologia Genética se
constitui pela explicacdo de que o conhecimento é possivel recorrendo-se a sua
génese e caminho percorrido. Essa visao epistemolégica atua em estreita unidade
com a Psicologia Genética, recorrendo ao estudo do desenvolvimento das estruturas

do conhecimento desde as suas formas mais simples até as mais complexas.

As proposi¢cdes nucleares dessa abordagem teédrica acerca do conhecimento
dao conta de que a compreensdao do desenvolvimento humano equivale ao
entendimento de como se da o processo de constituicdo do pensamento I6gico-
formal no sujeito, o que estad solidariamente “ligado” a idéia de aprendizagem
também como um processo. Investigar o conceito e compreender sua trajetéria de
constituicdo permite que pensemos de modo mais substancial a questdo do ato de
aprender.

O conceito de desenvolvimento é explicado, portanto, pelo pressuposto de
que existe um conjunto de relagdes interdependentes entre o sujeito cognoscente e
0 objeto cognoscivel. Envolve mecanismos complexos e intrincados, englobando
aspectos que se entrelacam e se complementam, tais como: o processo de
maturagdo do organismo, a experiéncia com objetos, a vivéncia social e sobretudo

uma equilibracao do sujeito no conjunto desses fatores.

As idéias de Piaget representam uma marca importante e um salto qualitativo
na compreensdo do desenvolvimento humano, naquilo que se refere ao
entendimento do processo de constituicdo/construcdo/desenvolvimento cognitivo
pelo sujeito. Nesse sentido, essa visao tedrica privilegia e evidencia uma integragcéo
entre o sujeito do conhecimento e o0 mundo no seu entorno. A compreenséo sobre 0
desenvolvimento € importante para se poder pensar, entdo, a partir dessa 6ética, o

proprio processo de educagéo e de aprendizagem.
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As questdes relativas a concepcao de desenvolvimento foram trabalhadas
nesta tese mediante a leitura e pesquisa em um conjunto de obras selecionadas
como as mais significativas no que respeita ao tema. Para tanto, buscou-se
acompanhar a evolucao do conceito de desenvolvimento naqueles escritos que se
definiu serem mais representativos e que sdo, centralmente, quatro, os quais
optamos por colocar em destaque. Destes, trés' dizem respeito & fase mais inicial do

s vy

trabalho de Jean Piaget na Epistemologia Genética, quando ele “constrdi” o conceito
por meio do trabalho de observacao de trés bebés, seus préprios filhos. Nestas
obras é possivel perceber, pelo estilo com que ele registra os dados, 0s seus bebés
“desenvolvendo-se”, a0 mesmo tempo em que o préprio conceito teorico vai
ganhando substancia. A quarta obra? analisada representa algumas das reflexdes de
Jean Piaget em seus anos de maturidade, quando, de certo modo, pensa acerca do
processo de construcdo da sua teoria como um todo. Nesta ultima obra nos
inspiramos para avaliar novas possibilidades relativas ao conceito de

desenvolvimento.

No primeiro capitulo desta tese fizemos um delineamento cronol6gico da
concepcao de desenvolvimento com base em dados biograficos do autor e da
analise das obras ja destacadas anteriormente. Piaget parte de uma fundamentacéao
na area da Biologia, que foi seu curso de formacao inicial e de cuja ciéncia tomou
emprestadas idéias que se tornaram muito importantes para explicar o conceito de

desenvolvimento.

Teve significativa experiéncia em Paris padronizando os testes de inteligéncia
de C. Burt, o que o leva a descobrir que os “erros” infantis sdo, na verdade,
indicadores do modo como pensa o sujeito num dado momento. Entendo que essa
situacdo, além de se revelar marcante para que encetasse uma pesquisa mais
aprofundada sobre o conceito de desenvolvimento, evidente na “experiéncia do
erro”, pode também ser entendida como uma das questdes tedricas determinantes
na discussao e compreensao acerca do papel dos processos de desenvolvimento na

aprendizagem de um suijeito.

' Apenas para recordar: O Nascimento da Inteligéncia na Crianga (1936); A Construgdo do Real na
Crianga (1937) e A Formagdo do Simbolo na Crianga (1945).
Psicogénese e Histdria das Ciéncias (1987).
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Seu ingresso no Instituto Jean-Jacques Rousseau é também um importante
marco para seus estudos sobre a concepcado de desenvolvimento, na medida em

que ali se desenvolviam estudos sobre a crianga.

Quando esta claro para Piaget que seu intuito é estudar o conceito de
desenvolvimento e a partir das oportunidades de trabalho que tem, inicia um periodo
de intensas pesquisas sobre o tema, seguidas de muitas publicacées que tratam do
conceito a partir de varias 6ticas relativas a nogdes intelectuais. E o caso de
Linguagem e Pensamento na Crianga (1923), no qual discute as relacbes entre a
l6gica e a linguagem em criangas e adolescentes. Em O Juizo e o Raciocinio na
Crianca (1924), discorre sobre a maneira como as criangas estabelecem relacdes,
partindo das respostas destas as perguntas sobre um dado tema. A Representacdo
do Mundo na Crianga (1926) mostra sua analise acerca de como a crianga percebe
o mundo fisico, por meio do realismo, animismo, artificialismo e egocentrismo. Em A
Causalidade Fisica na Criangca (1927) trabalha com o pensamento fisico nas
criancas e sua compreensao acerca do movimento e das transformacées. No livro O
Juizo Moral na Criangca (1932) procede ao exame do modo como criangcas €
adolescentes avaliam condutas morais, entre o bem e o mal. Nessa obra ja
apresenta a idéia de desenvolvimento como estagios. Causalidade Fisica na Crianca
busca as idéias de Fisica presentes nas criancas, averiguando como elas
“compreendem” o movimento e as transformacdées. Em O Juizo Moral na Crianga
(1932) ele investiga 0 modo como criangas e adolescentes avaliam condutas morais.
Nesta obra ele estabelece uma clara distingdo de estagios, relativos a pratica e a

consciéncia da regra.

A concepcgao de desenvolvimento vem sendo desenvolvida, entdo, mediante
essas primeiras obras, em que a idéia de estagio ocorre como forma de “mostrar”’ o
modo com que o desenvolvimento se processa. A “teoria dos estagios” apresenta o
processo de desenvolvimento cognitivo demarcado por quatro momentos, assim
nomeados: estagio sensoério-motor, estagio pré-operacional, estdgio das operagdes
concretas e estagio das operagdes formais. O conceito de estagio pode ter sido mal
compreendido quando estudado sob uma 6tica de etapas ou periodos que podem
ser entendidos como rigidos e estanques e possivelmente relacionados a um tempo
cronolégico. Discordando dessa “ma leitura”, visualizamos na idéia de estagios um

sentido de processo, que se explicita pela constituicdo de estrutura dindmica que
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evolui e se adapta. Este &€ o entendimento piagetiano sobre estagios de

desenvolvimento cognitivo.

Ainda no primeiro capitulo destacamos e analisamos as obras consideradas
importantes e produzidas num periodo inicial da constituicdo do conceito de
desenvolvimento. E o momento em que o jovem Piaget investiga, por intermédio da
observacdo minuciosa da conduta de seus filhos, os primérdios do processo de

desenvolvimento no sujeito.

No primeiro desses livros, O Nascimento da Inteligéncia na Crianga, Piaget
teoriza o conceito de “adaptacao”, que é caracteristico da Biologia. Nesse trabalho o
conceito é mostrado no plano intelectual como uma forma superior, em que o sentido
biologico é prolongado e superado. Nesta obra analisa intensa e extensamente o
comportamento das criangas desde o nascimento até por volta dos 18 meses,
quando descreve o conceito de adaptacdo e sua funcdo nesse estagio de
desenvolvimento da inteligéncia pratica, o que explica o funcionamento e os
progressos intelectuais do lactente. Descreve também o processo de constituicao
dos sentidos e seu desenvolvimento enquanto processos da funcao de adaptacao.
Piaget conclui essa obra esclarecendo que a inteligéncia é a atividade que,
prolongando a organizacao biolégica, permite mediante a organizagdo que lhe é
propria, construir e superar estruturas cognitivas por intermédio do que ele denomina

processo de desenvolvimento.

Em A Construcdo do Real na Crianca Piaget aborda as formas do
conhecimento pratico e a l6gica dos esquemas cognitivos, com base no processo de
desenvolvimento das noc¢des de objeto, espaco, tempo e causalidade. Discorre
ainda sobre o processo de passagem do estagio sensorio-motor para o da
inteligéncia conceitual. Ao trabalhar o desenvolvimento dessas categorias na obra
em questdo, Piaget desenvolve uma relagdo complementar com os estudos relativos
a inteligéncia préatica e a fungdo de adaptacédo explicitados em O Nascimento da
Inteligéncia na Crianga.

A Formacdo do Simbolo na Crianga, livro em que investiga as acgdes
representativas e intuitivas e sua génese, analisa o processo de representacido na

crianga e a vé como um processo individual articulado com os fatores sociais. Trata
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ainda das questdes da imitacdo, do jogo e do pensamento simbdlico. Para ele a
primeira, do ponto de vista da representacao, reveste-se de extrema importancia,
pois paralelamente ao seu desenvolvimento se da a prépria construgdo dos
esquemas de assimilacdo. Estabelece categorias para os jogos, denominando-os de
jogos funcionais ou de exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras. Explica,
também, as caracteristicas do pensamento intuitivo, como o artificialismo e o
animismo, como formas prévias e preparatérias do pensamento conceptual ou

operatorio.

A producdo de conhecimento acerca da “concepc¢ao de desenvolvimento” a
partir destas trés obras altera os rumos do entendimento sobre o tema e define, no
meu modo de ver, uma Psicologia do Desenvolvimento que fica estreitamente
vinculada ao trabalho de Piaget e de sua Epistemologia e Psicologia Genética, que
tem exatamente como conceito fundante o desenvolvimento/constituicdo ou
estruturacao intelectual, indo desde as formas mais simples até as mais complexas

da cogni¢ao, como enfatizava sempre o proprio autor.

Piaget passa a tratar da nogao de sujeito epistémico entre os anos de 1950 a
1970. Nesse sentido define as “atribuicbes” do sujeito em seu processo de
constituicao do conhecimento. Mediante o conceito de “equilibracao” estuda também
os processos de transformacdo das estruturas simples em outras mais complexas.
Importantes investigacdes passam a ocupé-lo e levam-no a tematizar sobre os
conceitos de reflexdo, abstracdo, negacao da negacao, contradicao e dialética. Eles
explicam o desenvolvimento das estruturas e s&o definidos como “equilibrantes” das

acoes intelectuais.

Uma significativa elaboragéo sobre o conceito de desenvolvimento ocorre a
partir desse periodo. A teoria dos estagios parece dar lugar a “tempos estruturais”
que recebem a denominagdo de triade dialética intra-inter-trans. Esta idéia é
trabalhada na obra Psicogénese e Historia das Ciéncias, na qual, em parceria com
Rolando Garcia, Piaget pensa a Psicogénese baseada na histéria do pensamento
cientifico, tracando a sua evolugdo desde a Grécia antiga e chegando até a Fisica

de Newton.
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Este livro, que analisamos também no primeiro capitulo desta tese, parece ser
uma sintese da Epistemologia de Piaget, em que estariam contempladas todas as
explicacdes anteriores da concepgcao de desenvolvimento. Segundo Inhelder, ao
prefaciar essa obra,® estaria ocorrendo a partir da denominagdo de tempos
estruturais intra/inter/trans uma significativa descoberta epistemologica sobre
processos gerais de desenvolvimento das estruturas cognitivas. Estes movimentos,
vistos como processos gerais, determinariam uma nova forma de discusséo acerca

da concepcao de desenvolvimento?

O segundo capitulo deste trabalho versa sobre uma visdo da Epistemologia
Genética, por mim denominada de légica. Essa denominacao determina um tipo de
organizacdo da obra piagetiana realizada por diferentes autores. A concepgao
adotada para o termo “logica” refere-se ao modo formal como um pesquisador
realiza sua pesquisa. Os autores destacados nesse processo sdo Montangero,
Maurice-Naville e Beilin. Segundo eles, a obra de Jean Piaget teria se constituido ao
longo de diferentes periodos, tendo cada um novas questdes de investigacao.
Teriamos, segundo eles, quatro ou cinco periodos, que foram descritos

detalhadamente no capitulo dois.

O primeiro periodo, que teria ocorrido de 1920 a 1930, se caracterizaria pelos
estudos sobre a natureza especifica do pensamento da crianga, visto através do
egocentrismo, que se manifesta na linguagem, no raciocinio e explicacdo dos
fendbmenos fisicos e no julgamento moral. Piaget discute ainda o fator social, quando
explica as trocas entre os sujeitos pela cooperagéo, o que levou ao entendimento de
que a “razao” é produto coletivo, embora a logica seja caracteristica da atividade do
sujeito. Os textos produzidos neste periodo contém a génese do processo de
construcéo de sua teoria. Nesse momento p6s em destaque a idéia de que uma
Epistemologia pode ser fundada sobre o estudo do pensamento da crianga pelo fato

de este ser um processo construtivo.

No segundo periodo, que ocorre de meados de 1930 até 1945, seu trabalho
esta focado sobre o conceito de adaptacdo. Nele apresenta as explicagbes de

inspiragao bioldgica. Esclarece-nos também sobre as condutas do lactente e da

% Sobre essa questdo, ha uma afirmativa da autora citada, na pagina 14 do prefacio de Psicogénese
e Histdria das Ciéncias.
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crianca pequena. Reflete ainda acerca do problema das relacées entre o plano
organico e o plano psicologico e destaca as formas de organizagao do conhecimento
sob o ponto de vista estrutural.

O terceiro periodo vai do fim de 1930 até o fim de 1950. E um periodo em que
explica a formalizagdo das estruturas que permitem mostrar os modos de
organizagdo e explicacdo do raciocinio. Apresenta sua primeira teoria da
equilibragdo e destaca que ela explicara os processos de mudanca. As obras
publicadas analisam os comportamentos especificos presentes em cada estagio do
desenvolvimento. Nesse momento o conceito de estrutura permitiu a definicado de

uma hierarquia nos niveis de desenvolvimento.

A nocgao de sujeito epistémico ocorreu no periodo compreendido entre 1950 e
final de 1960. Este periodo foi denominado, especialmente por dois dos autores
estudados, Montangero e Maurice-Naville, como uma fase de transicao na obra.
Emerge a preocupacao centrada nas questdes de ordem universal designativas de
determinados periodos de desenvolvimento, embora ndo tenham aparecido novos

conceitos tedricos.

O quarto periodo acontece na década de 70. E quando ocorre a explicacdo de
que os conhecimentos novos podem aparecer sem serem pré-determinados no
espirito do sujeito nem retirados tais quais do meio. Essas idéias revelam sua visdo
interacionista e dialética. Trabalha sobre a idéia das “estruturas de preferéncia”. Os
temas estudados para melhor explicitar essa idéia sdo os conceitos de equilibragao,
abstracéo reflexionante e abstragbes empiricas. Também realiza pesquisas para
melhorar sua teoria da logica operatoria, assim como trabalhos sobre
correspondéncias ou morfismos e sobre a l6gica das significacdes. Aparece também
nessa etapa sua segunda versao sobre a teoria da equilibracdo, quando acredita ser
necessario destacar os conteldos e buscar alternativas para a questao das inter-
relagdes entre o sistema das operacdes logicas e o sistema das relagdes causais,
nas quais o material empirico é a fonte para o sujeito no seu processo de elaboracao
intelectual. Percebe no problema da construcdo de novidades e “novos possiveis”

uma nova forma de descrever o processo de equilibragao.

O terceiro capitulo desta tese ocupa-se em buscar possiveis relacoes entre as

diferentes articulagdes da Epistemologia Genética, por mim denominadas de visao
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cronolodgica e légica, analisando os pontos comuns entre a cronologia e os periodos
l6gicos. Nessa direcao buscamos enlagar os dois aspectos, 0 que nos permitiu
perceber que o trabalho investigativo de Piaget seguiu sempre uma seqiéncia e
quando, aparentemente, mudava de foco, isso ocorria em razdo de uma
investigacdo sempre mais aprofundada acerca das questdes centrais de sua
Epistemologia Genética. Ou seja, parece que Piaget desenvolveu durante toda a sua
vida agbes que mantiveram sua direcao na procura de respostas cada vez melhores
para as questdes do conhecimento e seu processo de desenvolvimento, que ocorre
desde as formas mais simples até as mais complexas. Compreender esse
movimento de interagdo entre duas visées solidarias em sua obra proporcionou
melhor entender Piaget e os efeitos de seu trabalho em varias éareas do
conhecimento, especialmente na Psicologia e na educacao.

As implicagbes para a educagao foram trabalhadas no quarto capitulo desta
tese. Essas implicagbes para mim sdao muito importantes, na medida em que
permitem estabelecer relacbes entre as questdes epistemolégicas e as
educacionais. O conceito de desenvolvimento € fundamental para pensar a
educacao sob a odtica do construtivismo, que tem como base de fundacdo a
Epistemologia Genética de Jean Piaget. A perspectiva construtivista parte do
pressuposto de que o ato de aprender implica as acdes do estudante para construir
seus proprios conhecimentos, exige interacdo com o0 meio, com as outras pessoas,
com os professores e também com os conhecimentos ja elaborados pelo préprio
sujeito. Uma educacdo sustentada por essa Otica, portanto, estabelece uma

diferenca fundamental em relacao as formas tradicionais.

Esse modo de entender e lidar com a educacéo chegou ao Brasil e comegou
a ser discutido em nossas escolas a partir do final da década de 70; no Rio Grande
do Sul, especificamente, no ano de 1988, mediante a criagdo de um Laboratoério de
Alfabetizagdo, pela Secretaria de Educacdo do Estado. E quando as escolas
publicas e privadas criam condi¢c6es e favorecem encontros e a participacao de seus
professores em congressos e semindrios, com o objetivo de que a Epistemologia
Genética possa servir de base ao trabalho pedagoégico com o objetivo de que
conhecessem a teoria para poderem emprega-la na educacdo. Assim, a
psicogénese transformou-se num elemento central no trabalho pedagdgico dos

professores, com estudos sobre a aprendizagem a partir dessa o6tica, que a relaciona
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estreitamente com o processo de desenvolvimento, a génese e a estruturacao das
categorias fundamentais de pensamento. Os efeitos dessa abordagem teédrica no
entendimento e préatica dos educadores reflete-se na criacao de novas metodologias
para O processo ensino-aprendizagem como uma forma de aplicacdo ou
operacionalizacdo de uma determinada visdo tedrica que explicita o0 processo
ensino-aprendizagem. Isso ocorreu em relagdo ao construtivismo, o que também
levou a “leituras” e interpretagdes equivocadas. Um desses equivocos esta
relacionado a crenga de que o professor ndo deve corrigir o “erro” do aluno, pois
este esta construindo seu conhecimento e chegara a perceber a forma correta de
pensar ou expressar-se. Essa idéia passa longe daquilo que é a prépria concepgao
construtivista, que “pede” a interagdo com o0s objetos cognosciveis para que o
conhecimento possa ser elaborado pelo sujeito.

Em relacédo a teoria dos estagios encontramos novos equivocos relativos as
caracteristicas do desenvolvimento cognitivo e as idades em que elas ocorrem em
cada sujeito. Colocar todo o acento na idade cronolégica como definidora do modo
como o sujeito pensa e conhece tornou-se um procedimento “fatal” para o

construtivismo pedagdgico.

Ainda no quarto capitulo tratamos a respeito da dificuldade na preparacao de
professores para atuar conforme preconiza o construtivismo. Uma das razbes para
esse problema parece ter sido a falta de estudo quanto aos conceitos centrais do
construtivismo. Rolando Garcia, nesse aspecto, afirma que o texto piagetiano é de
dificil leitura e também acrescenta que Piaget escrevia de modo polémico. Isso pode
ter contribuido para as dificuldades de entendimento e estudo por parte dos

professores.

As questdes relativas a existéncia de uma nova forma de constituicdo da
concepgao de desenvolvimento revelaram-se uma das razdes da realizagdo deste
trabalho. Foi possivel compreender que a elaboragdo do conceito de
desenvolvimento ocorreu de forma logica e sequencial e que foram, ao longo do
tempo, acrescentados novos elementos que determinaram um processo de
elaboracao tedrica altamente consistente. Desde a discussado sobre a causa social,
como elemento fundamental para a constituicdo cognitiva, até a explicagdo dos

tempos estruturais intra-inter-trans, a teoria de Piaget foi ganhando consisténcia e



152

robustez. Isso significa que nesse processo 0 nucleo duro da teoria ndo sofreu
alteracao, possibilitando que se perceba a existéncia de um fio condutor por meio do
qual, de modo sistematizado, a teoria foi se tornando cada vez mais densa e
profunda. Isso oportunizou a quem estuda a Epistemologia Genética o
estabelecimento de relagbes acerca do aspecto construtivo do conhecimento no ser
humano com as questdes relativas ao construtivismo que se aplicou a educacgao.

Dentre as questbes centrais deste trabalho tinhamos em mente a
possibilidade de uma “nova” visdo sobre esse processo construtivo e que estaria
anunciada e demarcada nas Uultimas obras piagetianas. A possibilidade de
“novidade” levaria, entdo, a uma modificagdo no modo de leitura e compreenséo
dessa teoria por parte dos professores. NOs nos referimos aos movimentos intra/
inter/trans como “novidade”. A esse respeito a idéia de Fosnot, citada por Brooks e
Brooks (1997, p. 40), é de que ocorreu na Epistemologia Genética uma “revolucao
radical” quando “ele* se distanciou da discuss&o simplista de assimilagdo, acomoda-
¢ao e equilibrio estatico”. Em seu lugar colocou “um modelo de equilibrio dinamico,

caracterizado pela coordenacao sucessiva e equilibrios progressivos” (p. 41).

A discussao sustentada por Piaget e Garcia em Psicogénese e Historia das
Ciéncias (1987) permite que entendamos que estes elementos possuem
caracteristicas de funcionamento concomitantes com o0s estagios sucessivos na
histéria das ciéncias e na psicogénese. Eles se constituiiam como fases de
formacdo ou “microetapas” que dependeriam do modo como as aquisicoes
anteriores fossem ressignificadas e definiiam o momento subsequiente do
desenvolvimento, em um processo de sucessao continua e constante, aos moldes
do conceito de equilibragdo em sua aplicagdo a teoria dos estagios e como
explicativa do processo de mudanga das estruturas cognitivas. Em ambas as
posi¢des, ou seja, na teoria dos estagios e na formulagdo triadica intra-inter-trans,
temos a idéia de seqlencialidade caracteristica dos processos de desenvolvimento.
Essa articulagédo teorica sobre a concepgao de desenvolvimento € uma das ultimas
contribuigcdes de Piaget. Permanecem, entretanto, indagacdes, posto que nao teria
havido continuidade de estudo sobre este tema fundamental em funcdo da morte de

Piaget.

* Os autores estdo se referindo a Piaget.
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Acerca dessa questdao, mesmo apds a conclusao dos estudos, restam muitas
perguntas, na medida em que durante o processo de elaboracao da tese as leituras
realizadas nao permitiram que se determinasse decisivamente se existe uma “nova”
concepcao de desenvolvimento. Poderiamos nos questionar a partir das formas
intra-inter-trans: Temos uma nova nomenclatura? Uma forma diferenciada de
denominar os estagios de desenvolvimento cognitivo? Uma classificagdo em
substituicdo aquela dos estagios? Nao sendo respondida positivamente esta ultima
questao, poderiamos também indagar: Ha4 uma inter-relagdo ou complementaridade
entre a idéia de estagio e dos movimentos intra-inter-trans? As formas intra-inter-

trans explicitam de modo mais claro a idéia de estagio, reforcando-a?

Nesse sentido, temos a evidéncia de um caminho aberto para novas
questdes, pesquisas e estudos, podendo indicar novas visées sobre o conceito de

desenvolvimento, que se encontra em permanente processo de construcao.

Pode ndo ter ocorrido um novo conceito e nem mesmo uma virada tedrica,
como pensavamos inicialmente, porém é possivel observar que ha uma espécie de
novidade, relativa a idéia de que a concepg¢do de desenvolvimento se qualifica e
aperfeicoa mediante os movimentos estruturais intra-inter-trans. Esses movimentos
forneceriam maior dinamismo e se aplicariam em analises estruturais de um ponto
de vista microgenético, ocorrendo continuamente e sendo explicados desde as
formas mais simples e rudimentares do conhecimento, como ocorre numa crianga
pequena, e estariam presentes também processando o conhecimento nos niveis

superiores que se caracterizam pela complexidade dos conhecimentos.

A definicao estabelecida pela Epistemologia Genética de que o conhecimento
ja ocorre nos estagios mais elementares, como génese, e continua se constituindo
permanentemente na constru¢do de novas e mais elaboradas formas de
conhecimento, qualifica a compreensdo acerca do modo como ocorre o0 processo de
desenvolvimento e aponta para uma concep¢ado verdadeiramente construtivista do

conhecimento.

Essa conclusdo permitird a continuidade das pesquisas sobre o tema e ja
causa, se bem interpretada, novos e importantes efeitos na prépria Epistemologia

Genética, na Psicologia e na educacéo, embora admitamos que existem limites na
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aplicabilidade das idéias psicogenéticas a educacao, em funcao do reduzido nivel de
estudo e interpretacdes errbneas. Nessa direcdo, acredito ser importante lembrar
que na Epistemologia Genética o papel da acdo do sujeito € fundamental na
producdo de seu préprio conhecimento. E a esse fator devem estar atentos os
professores, pois nessa compreensao e aceitacao da idéia de que o aluno constroi
ativamente seu conhecimento, num processo de desenvolvimento, pode estar a

semente de uma verdadeira revolugdo na educagao.

Para a continuidade da idéia de que a concep¢ao de desenvolvimento liga-se
intimamente a da aprendizagem, o que podemos esperar? Acreditamos que, a
exemplo de Piaget, que ao longo de sua vida, auxiliado pelo seu espirito curioso e
investigativo, encontrou uma maneira efetiva de juntar idéias dispersas e elaborar
uma teoria forte do ponto de vista epistemoldgico e das possibilidades de sua
aplicacdo, a educacao particularmente, também nés professores, armados de
curiosidade, questdes e desejo de conhecer, podemos construir um processo de
compreensao desta teoria, das proprias possibilidades de continuidade que ela nos
aponta, dar importancia aos fatores sociais e culturais e praticar a
interdisciplinaridade, tdo cara a Piaget, para dar novos rumos a educagao.

O direito a Educagdo é o direito que tem o
individuo de se desenvolver normalmente, em
funcdo das possibilidades de que dispde, e a
obrigacao, para a sociedade, de transformar essas
possibilidades em realizagées efetivas e uteis.

(PIAGET, 1984, p. 35).
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