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RESUMO

Teles, A. L. M. S. S. As origens do pensamento e da linguagem: um dialogo da
epistemologia genética de Jean Piaget com a teoria da auto-organizagdo. Marilia, 2002.
166f. Dissertagdo (Mestrado em Filosofia) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias —
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.

As origens do pensamento ¢ da linguagem e a relagdo entre eles foram analisadas a
partir das concepgdes propostas pela Epistemologia Genética de Jean Piaget, a qual pode
ser estudada dentro do quadro tedrico dos sistemas complexos. Ambas as concepgdes
acreditam que o conhecimento ¢ uma continuidade funcional de processos cognitivos,
numa sucessdo de etapas ndo lineares. O conhecimento é concebido como um sistema
que apresenta uma disposi¢do de elementos em niveis de organizagdo, com dinamicas
proprias, mas inter-relacionadas entre si. Dentro de cada nivel os elementos se agrupam
em subsistemas, que funcionam como subtotalidades. O desenvolvimento do
conhecimento ¢ um processo continuo de elaboragé@o entre os processos bioldgicos € as
a¢des da crianga, cujas coordenagdes constituem o come¢o do que serdo 0s processos
cognitivos. O pensamento se origina da coordenagdo de agdes da inteligéncia, que a
crianca desenvolve no plano sensorio-motor, caracterizado por ser de natureza
essencialmente pratica. As a¢des se integram e se desenvolvem através de reorganizagdes
sucessivas, sendo que cada nova organizagdo implica a estruturagdo de um sistema cada
vez mais complexo. Essas a¢des atingem maior mobilidade e sdo interiorizadas, no
sentido de serem coordenadas mentalmente, possibilitando a formagdo de representagdes
mentais. A inteligéncia também possibilita o desenvolvimento da atividade imitativa, até
a sua interiorizagdo e, assim, a formagdo da imagem mental, que possibilita a
diferenciagdo entre os significantes e os significados, propiciando a formagdo da Fungéo

Simbdlica e os processos de pensamento. A linguagem, entdo, enquadra-se como uma das

manifestagdes dessa fungdo, auxiliando esse processo por possibilitar a socializagdo do

pensamento.
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INTRODUCAO

Quando falamos em pensamento e linguagem, certas questdes se destacam
imediatamente. Assim, indaga-se: o aparecimento da linguagem ¢ anterior ao do
pensamento? ¥ ela quem possibilita o processo cognitivo? Ou o individuo adquire
a capacidade de pensar e essa capacidade ¢ que possibilita a aquisigdo de
linguagem? Podemos questionar, ainda, se ambos sdo solidarios, no sentido que a
construgdo e estruturagdo de um auxilia o desenvolvimento do outro e como esses
processos efetivamente se produzem.

Observando uma crianga de dez meses, que ainda utiliza movimentos ¢
percepgdes (inteligéncia sensorio-motora) € uma crianga de dois a quatro anos, que
utiliza expressdes verbais elementares, podemos pensar que a linguagem modifica
a inteligéncia e lhe confere o pensamento simbolico ou representativo. Assim,
comparando a crianga antes ¢ depois da aquisigdo da linguagem, parece evidente
que esta ¢ a fonte do pensamento.

As teorias inatistas acreditam que existem estruturas pré-formadas para
conhecer e falar. Nesse sentido, podemos falar em estruturas lingiiisticas anteriores
aos processos de pensamento? Chomsky (1983) considera que as 1déias produzidas
em nossas mentes ¢ a capacidade de linguagem sdo geneticamente determinadas,
no sentido de ser uma estrutura comum a todos os seres humanos.

Para os ambientalistas, as percepgdes e as experiéncias exteriores sido

responsaveis pela constituigdo dos processos mentais. Vygotsky (1991) enfatiza as
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origens socials da linguagem e do pensamento, onde a cultura torna-s¢ parte
integrante da natureza de cada pessoa.

Dessa maneira, cumpre perguntar: serd que o conhecimento ¢ imposto pelo
meio ao individuo? Podemos dizer que a inteligéncia se desenvolve passivamente?
Ou esse sujeito ¢ um ser ativo, que age no meio em que se encontra, interagindo
com este para obter conhecimento?

Tais problemas nos conduzem a analisar os dados de pesquisa psicologica,

junto as criangas, nos dezoito primeiros meses de vida. Esses dados apontam que a

inteligéneia se modifica e se estrutura muito antes da aquisigdo da linguagem.l

com o desenvolvimento das a¢des do sujeito sobre os objetos do mundo que a
inteligénela se estrutura. As agdes motoras € perceptuais coordenam-se
constituem toda a base para a adaptagdo intelectual.

Entretanto, se a pesquisa psicolégica mostra essa construgdo anterior
linguagem, como, entdo, essas conquistas da crianga influem ou possibilitam ¢
aquisig¢do do pensamento e da propria linguagem?

E em decorréncia dessas questdes que este estudo visa analisar a aquisigdo
e o desenvolvimento do pensamento e da linguagem, buscando uma explicag¢do
satisfatoria, em fungdo das construgdes anteriores e suas formagdes e
transformagdes posteriores. Em razio disso, dedicaremos atengido as pesquisas de
Piaget, sobre os assuntos tratados. Na teoria piagetiana, quando falamos na
capacidade de pensar, estamos nos referindo a processos que envolvem a
representagdo mental, enquanto diferenciagdo entre significantes e significados, ou

seja, evocar um significante para se referir a um significado. Mas néo ¢ apenas
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representagdo, ¢ organizar ou estruturar representagdes. A linguagem surge como
resultado da possibilidade de representagdo.

Por que razdo, entdo, analisar esse tema, na visdo do construtivismo de
Piaget, dentro de um programa de Filosofia, que se concentra em Filosofia da
mente e Ciéncia Cognitiva? A proposta surgiu do fato de que a teoria piagetiana
pode ser analisada a partir da concepgdo dos sistemas complexos, além de ser
semelhante a certas concepgdes propostas pela Teoria da Auto-organizagdo, visto
que o foco de analise desta se da na dindmica de formagdo ¢ desenvolvimento dos
sistemas complexos. A Auto-organizagdo enfatiza processos de ajuste do sujeito ao
seu meio e foco esta direcionado a complexidade das relagdes estabelecidas
espontancamente, sem a presenga de um centro organizador fixo. Uma das
principais caracteristicas dos  sistemas auto-organizadores ¢ o fato de sua
organizagdo ocorrer pela interagdo dindmica entre as partes de que sdo compostos.

Piaget acredita que o conhecimento ¢ um produto da interagdo entre sujeito
e objeto e também o considera um sistema composto por varios outros subsistemas
em processo de diferenciagdo ¢ integragdio. Como veremos, os processos de
organizagdo ¢ adaptagdo a serem desenvolvidos no capitulo IT ja englobam
mecanismos de auto-organizagdo. E justamente pela aproximagdo conceitual de
tais teorias — piagetiana e auto-organizacional — que propomos a Epistemologia
Genética, para a compreensdo das relagdes entre o pensamento e a linguagem.

O primeiro capitulo analisa a relagdo pensamento X linguagem na

Contemporaneidade. Enfocamos tal problema na visdo de Chomsky ¢ Vygotsky,

suscitando, ainda, questdes relacionadas ao inatismo x ambientalismo.
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No segundo capitulo, analisamos as origens do pensamento, segundo a
teoria piagetiana, visando mostrar como a inteligéncia se estrutura, a fim dc
possibilitar processos de representagdo mental e, assim, tornar a capacidade de
pensar e a aquisi¢do da linguagem possivel. Anteriormente a essa analise proposta,
enfatizamos a concepgdo dos sistemas complexos e auto-organizadores,
introduzindo a epistemologia genética, enquanto tais.

No terceiro capitulo, estudamos a linguagem como manifestagdo da fungdo
simbolica e sua relagdo com o pensamento. Analisamos como se constitulu a

imagem mental, visto que ela ¢ um dos principais elementos para a constituigdo da

representagdo, enquanto distingdo pelo sujeito, entre significantes ¢ significados.

Verificadas tais questdes, estudamos as relagdes entre a formagdo da linguagem ¢

das operagdes mentatis.
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CAPITULO 1

DISCUSSAO DO PROBLEMA E SUA COLOCACAO NA PESQUISA

LINGUISTICA E PSICOLOGICA CONTEMPORANEA

Esse primeiro capitulo tem a proposta de caracterizar a questdo das relagdes
entre pensamento e linguagem, em alguns momentos fundamentais na
contemporaneidade. Sdo considerados aspectos separados e independentes, ou
aspectos de uma mesma realidade? Poderiamos considerar que tais processos se
desenvolvem solidariamente? Em caso de resposta afirmativa a esta ultima

questdio, como se produziriam as suas mteragdes?

1.1-  ASIDEIAS INATAS DE NOAM CHOMSKY

Contemporaneamente, Chomsky enfatiza a concepgiio de estruturas inatas

da mente. Esse inatismo das estruturas do conhecimento seria generalizado, onde

as “categorias” do saber estariam biologicamente pré-formadas e senam condigdes

preliminares a qualquer experiéncia. Nessa teoria, ndo se atribui qualquer estrutura
intrinseca ao meio ambiente; s6 existem leis de ordem provenientes do interior.
Dessa maneira, toda estrutura ligada a percepg¢do ¢ imposta ao meio pelo
organismo e ndo extraida deste.

Chomsky (1971,1972) aproxima suas concepgdes com as cartesianas. Ele

coloca que os cartesianos tentavam mostrar que mesmo (ue conseguissemos
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elaborar uma teoria que explicasse todo o funcionamento do corpo fisico, ainda
assim tal teoria seria incapaz de explicar fatos que seriam evidentes apenas por
introspecgdo. Ndo poderia explicar o uso normal da linguagem humana, nem as
propriedades essenciais do pensamento, onde este possui, como esséncia, um
aspecto criador. o “aspecto criador do uso da linguagem”, o qual seria a
capacidade exclusivamente humana de exprimir novos pensamentos ¢
compreender outros pensamentos provenientes do meio (de outras pessoas). Esse
aspecto salienta o fato de sermos livres para falar de qualquer cotsa que quisermos,
demonstrando o infinito potencial expressivo da linguagem. Nas palavras do autor,
seria “a capacidade, exclusivamente humana, de exprimir novos pensamentos ¢
entender expressoes de pensamento inteiramente novas dentro do arcabougo de
uma linguagem mstituida” (Chomsky, 1971, p.18).

Mas Chomsky ndo postula uma substancia imaterial como faz Descartes.
Para os inatistas, existem estruturas inatas altamente especificas e complexas e que
estdo efetivamente a disposig¢do do organismo. O que os inatistas admitem ¢ que a
capacidade de linguagem ¢ geneticamente determinada, no sentido de ser uma
estrutura comum a todos os seres humanos, ou seja, que ela ¢ universal. Para
Chomsky, “se admitirmos que a capacidade de linguagem geneticamente
determinada ¢ uma faculdade comum a todos os seres humanos, podemos concluir

que um principio de linguagem € universal (1983, p.65).” Os drgdos mentais sdo

compostos por propriedades especificas da espécie e sdo geneticamente

determinados. (Chomsky, 1983, p.50)
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A abordagem inatsta de Chomsky ndo nega que a linguagem ¢ o
conhecimento sofrem influéneias de fatores como os culturais, interagdo social ¢
fatores emocionais, mas é categorica ao delimitar o que ¢ ou niio pertinente para a
resolugdo do problema relacionado ao desenvolvimento de processos mentais, ou
seja, descobrir a estrutura do individuo universal abstrato. Para isso ele propde que
se utilize o estudo da linguagem.

Chomsky ndio acredita que os conceitos expressos ¢ as  distingdes
estabelecidas  na linguagem  corrente  possam  esclarccer  as  estruturas  do
pensamento ¢ o universo da mente humana. Mas, através do estudo da linguagem,
podemos descobrir os principios abstratos que regem sua estrutura ¢ seu uso, pelo
fato de tais principios serem universais ¢ derivarem de caracteristicas mentais da

espécie. “Essas caracteristicas sdo bastante abstratas; siio o que chamel, por outra

parte, de “universais formais”. (Chomsky, 1983,p. 62) E o estudo da lingua, da sua

estrutura, sua organizagdo ¢ seu emprego que podera auxiliar a compreensdo das
caracteristicas especificas da inteligéncia humana.

A lhinguagem de que trata Chomsky € especifica a0 homem, ndo tendo um
equivalente especifico entre os animais. Além disso, € universal, no sentido de que
qualquer individuo normal € capaz de aprender pelo menos uma de suas
manifestagdes, nas diferentes linguas particulares. Chomsky parte das premissas de
que a estrutura fisica do corpo humano € geneticamente determinada ¢ que os
orgdos mentais podem ser estudados nas mesmas bases em que se estudam os

orgdos fisicos e, assim, conclui que, para o estudo da linguagem, devemos adotar a
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tese de estruturas matas ¢ de que a linguagem deve ser estudada como qualquer
outro orgdo fisico.

A preocupagio basica de Chomsky era com a sintaxe, em como as
palavras se organizam, como o individuo organiza os aspectos sintaticos das
sentengas ¢ como consegue organizar a estrutura de substantivos, pronomes,
verbos, etc.

Segundo o autor:

A pessoa que adquiriu o conhecimento de uma lingua interiorizou um
sistema de regras que relaciona o som e o significado de um modo
particular (...) uma tentativa de caracterizar precisamente o sistema de
regras que dominamos e que nos permite compreender novas sentengas ¢
produzir uma nova sentenga em uma ocasiio adequada.

(Chomsky, 1971, p.42)

A teoria Chomskyana vé a linguagem como modular e mata. Modular

porque cada fungdo teria sua area especifica no cérebro ¢ inata porque para ¢le, a

linguagem ¢ exclusiva do ser humano, devendo existir um 6érgdo especifico para

que ela se desenvolva. A linguagem, entdo, ¢ tratada como estrutura cognitiva
inata, que faz parte da heranga genética de cada membro da espécie.

A estrutura cognitiva inata possui um estado inicial basico, que passa por
um processo de maturagdo e por experiéncias provenientes do meio, até alcangar
um estado mental estavel. Esse estado mental inicial ¢ chamado, por Chomsky, de

Gramatica Universal (GU).
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Segundo essa teoria, a crianga adquire a linguagem pelo fato de possuir a
GU. Tal dispositivo € suposto em fun¢do da analise feita sobre as linguas, nas

quais haveria caracteristicas linguisticas consideradas universais. A base dessa

teoria ¢ que todo conhecimento tem origem na “competéncia” do individuo, sendo

esta nata e independente da experiéncia. O meio lingistico em que a crianga estd
inserida ¢ um elemento facilitador, sendo o individuo responsavel por seu proprio
desenvolvimento. As modificagdes que ocorrem nesse desenvolvimento,
acontecem pela maturagio da capacidade inata de linguagem. Para o autor, os
principios que determinam a forma da gramatica e selecionam uma gramatica de
forma adequada, constituem um assunto que pode, seguindo o uso tradicional, ser
denominada “gramatica universal”. O estudo da gramatica umversal ¢ o estudo da
natureza das faculdades intelectuais humanas (Chomsky, 1971, p.43-4).

Para provar a existéncia da GU, Chomsky propds a Gramatica Gerativa
Transformacional (GGT), a qual esta centrada na analise do componente sintatico.
O intuito de Chomsky, ao propor a GGT, era analisar melhor a relagdo entre o
arranjo superlicial das palavras ¢ as estruturas abstratas basicas, ou estruturas
profundas desse arranjo.

Para Chomsky:

O conhecimento de uma lingua implica a capacidade de atribuir estruturas
profundas e de superficie a uma série infinita de sentengas, relacionar
adequadamente essas estruturas a atribuir uma interpretagdo semadntica ¢
uma interpretagio fonética as estruturas conjugadas, profunda €
superficial. (...) Parece exato propor que a estrutura superficial determina

completamente a interpretagdo fonética e que a estrutura profunda
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exprime aquelas fungdes gramaticais que desempenham um papel na

determinagdo da interpreta¢fio semantica. (Chomsky, 1971, p.46-7)

Chomsky, em sua obra “Syntactic Strutures™ (1957), tentou chamar a
atengdo para certas propriedades das sentengas que todos os falantes e ouvintes
normais estdo em contato, mas que derivam de uma compreensdo mais profunda
da lingua. Voltou a atengdo para as diferengas existentes cntre sentengas
aparentemente semelhantes (como por exemplo: Jodo ¢ facil de agradar X Jodo ¢
avido por agradar) e para aquelas cujos significados podem ser preservados,
mesmo que mudando os termos principais (como por exemplo: O gato cagou o rato
X O rato foi cagado pelo gato), além de indicar e sugerir mecanismos relativos a
habilidade humana para detectar e resolver ambiguidades em sentengas. Para que o
individuo consiga abstrair essas caracteristicas, deve possuir, em algum nivel, um
conjunto de regras ou procedimentos, que indiquem o lugar correto em que
determinadas partes da fala podem ocorrer, numa expressio, ou seja, as relagdes
existentes dentro das sentengas e entre elas. Para o autor muitos dominios da
mente, inclusive a linguagem, operam em termos de regras ou principios.

Chomsky propds um nivel de analise transformacional, uma Gramdtica
Gerativa Transformacional, na qual pode-se postular uma série de regras, pelas

quais as sentengas podem ser relacionadas umas as outras e onde uma sentenga

pode ser convertida ou transformada em outra. Uma GGT, para Chomsky, ¢ um

sistema de regra, que gera sentengas gramaticais da lingua e atribui a cada

sentenga uma descrigdo estrutural ou analise gramatical (Chomsky, 1971, p.92).
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O interesse de Chomsky pela linguagem era em um sentido particular,
precisamente na propriedade de sintaxe, que ¢ a capacidade exclusiva da espécie
humana de combinar ¢ recombinar simbolos verbais, em certas ordens especificas,
com o intuito de criar um nimero infinito de sentengas gramaticalmente aceitaveis.
A sintaxe era vista como o nivel bésico, ou, como denomina Chomsky, a estrutura
profunda da lingua, de forma que os aspectos semanticos e fonologicos da lingua
estariarn baseados no nivel sintatico (Chomsky, 1957).

Para o autor, o individuo nasce com uma forte inclinagdo para aprender
uma lingua ¢ as formas possivels da lingua que pode aprender sido ngidamente
limitadas pela espécie a que ele pertence, com sua heranga genética peculiar. Sua
visdo ¢ de que a linguagem fornece o melhor modelo de como conceitualizar e
estudar os processos de pensamento.

Em uma posigdo extremamente oposta 4 de Chomsky, encontramos as
teorias de proposta ambientalista, que acreditam que o conhecimento esta

relacionado com o desenvolvimento do individuo e com as experiéncias

provenientes deste, em intera¢io com o meio ambiente. Desse modo, o

conhecimento se reduziria apenas aos efeitos da expeniéncia do individuo ao meio.
Abordaremos, aqui, a proposta sociocultural de Vygotsky, que, por outorgar ao
meio uma forga determinante na explicagdo do pensamento, alinha-se na proposta

ambientalista.
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1.2-  VYGOTSKY E A TEORIA SOCIOHISTORICA

QQuando abordamos a proposta sociocultural de Vygotsky, observamos que
o mesmo enfatiza a experiéncia exterior, no sentido de que o fator que possibilita o
pensamento ¢ a cultura em que o individuo esta inserido e que se torna parte de
cada pessoa, enfatizando as origens sociais da linguagem e do pensamento
(Vygotsky, 1991).

A estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de
desenvolvimento da histéria individual e da historia social. Essa concepgio

acredita que as leis sociohistoricas predominam sobre o desenvolvimento da

organizagdo de processos biologicos, em cujo contexto a linguagem desempenha

papel mediador essencial. Vygotsky acredita que o pensamento se desenvolve ¢ ¢
determinado pela linguagem e pela interagdo sociocultural do individuo.

Nas palavras do autor:

(...) o desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela linguagem. isto
¢, pelos instrumentos lingisticos do pensamento ¢ pela experiéneia sécio-
cultural da crianga. (...) O crescimento intelectual da crianga depende do
seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem.

(Vygotsky, 1991b, p.44)

Vygotsky tentou reunir, num mesmo modelo explicativo, tanto os
mecanismos cerebrais  subjacentes ao funcionamento psicolégico, como ©

desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao longo de um processo
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sociohistorico. A 1déia do ser humano inserido num contexto historico enfatiza
seus  processos de transformagdo. O autor salienta, como aspectos de sua
psicologia, os processos de desenvolvimento ¢ a emergéncia de novas formas de
organizagdo dos processos psicologicos e se recusa a reduzir a dinamica
complexidade psicologica a seus elementos constitutivos.

A obra de Vygotsky baseia-se na construgdo dos chamados processos
psicologicos superiores, os quais caracterizam o funcionamento psicoldgico
essencialmente humano, que abrangem os mecanismos mais sofisticados ¢ mais
complexos, como a aten¢do voluntiria, memorizagdo ativa, pensamento abstrato
(pensar em objetos ausentes, imaginar eventos nunca antes vividos, planejar agdes)
¢ comportamento ntencional. Esses processos superiores diferenciam-se dos mais
clementares  (reflexos, reagdes automdticas, associagdes), sendo  que  essa
diferenciagdo ¢ essencial para o funcionamento humano. Esse € o loco privilegiado
da preocupag¢do de Vygotsky.

Os pilares basicos do pensamento de Vygotsky sio que as fungdes
psicologicas tém suporte biologico, por seremn produtos da atividade cercbral; que
o funcionamento psicologico fundamenta-se nas relagdes sociais entre o individuo

e o mundo exterior, as quais se desenvolvem num processo historico ¢ que tais

relagdes entre o individuo e o mundo sdo mediadas por sistemas simbolicos de

carater social.
Para Vygotsky, o homem transforma-se de ser biolégico em ser
sociohistorico, num processo em que a cultura sc torna parte Integrante da

constitui¢iio da natureza humana. Sendo assim, a tese de Vygotsky ¢ a de que o
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funcionamento psicologico (fungdes psicologicas superiores), caracteristico do ser
humano, estd baseado nos modos culturalmente construidos de ordenar o real.

Segundo o autor:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. (...) Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de
um processo de desenvolvimento profundamente cnraizado nas ligagdes

entre histéria individual e historia social. (Vygotsky, 1991, p.33)

Desse modo, um conceito fundamental para a comprecnsio da teoria
sociohistérica do funcionamento psicologico é o conceito de mediagio, que nos
conduz a outro aspecto do pensamento do autor, o qual descreve a relagdio do
homem com o mundo ndo sendo direta, e sim, mediada, sendo os sistemas
simbolicos os elementos intermediarios entre o sujeito ¢ 0 mundo.

O modo de funcionamento psicologico caracteristico do ser humano,
segundo Vygotsky, ndo estd presente desde o nascimento do individuo. As
atividades  psicologicas mais complexas nascem de um processo  de

desenvolvimento que envolve a interagdo do organismo com o meio fisico e social

em que esse organismo vive. Para o autor, € nesse contexto que a aquisigiio da

linguagem define um salto qualitativo no desenvolvimento do ser humano.
Um conceito central, para o funcionamento psicologico, ¢ o conceito de
mediagdo, caracterizado como o processo de intervengdo de um elemento

intermediario numa relagdo, que deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse
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clemento. A presenga de elementos mediadores introduz um clo a mais nas
relagdes organismo/meio, ficando mais complexas (deixa de ser simples relagdo de
estimulo-resposta). Com o desenvolvimento do individuo, as relagdes mediadas
passam a predominar sobre as diretas (Vygotsky, 1991, p.31).

Vygotsky distingue dois tipos de elementos mediadores: os instrumentos ¢
os signos. Embora exista uma analogia entre os dois, eles tém caracteristicas muito
diferentes. Ambos possuem uma fungdo mediadora, mas instrumentos sdo de

trabalho ¢ os signos sdo mstrumentos psicologicos.

A invengdo e o uso de signos como meio s auxiliares para solucionar um

I I

dado problema psicoldgico é analogo a invengdo ¢ uso de instrumentos, sO
que agora no campo psicologico. O signo age como um instrumento da
atividade psicologica de maneira andloga ao papel de um instrumento no

trabalho. (Vygotsky. 1991, p.59-60)

O 1nstrumento ¢ concebido como elemento interposto entre o trabalhador ¢
o objeto de seu trabalho. Ele carrega consigo a fungdo para a qual foi criado e o
modo de utiliza¢do desenvolvido durante a historia do trabalho coletivo.

Vygotsky coloca que a invengdo e o uso dos signos para solucionar
problemas sdo analogos a invengédo e uso dos instrumentos.

Os signos sdo definidos como elementos que representam ou expressam

outros objetos, eventos e situagdes. Também chamados por Vygotsky de

“instrumentos psicolégicos”, os instrumentos estdo voltados para o exterior do

individuo, para provocar mudangas nos objetos e na natureza; jd os signos sio
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orientados para o interior do individuo, para o controle de ag¢des psicologicas do
proprio individuo ou de outras pessoas. Os signos sdo ferramentas que auxiliam os
processos psicologicos (memoéria e atengdo, ampliando a capacidade do homem
em sua agdo no mundo) e ndo agdes concretas, como os Instrumentos.

Com a evolugdo da espécic humana e com o desenvolvimento do
individuo, ocorrem duas mudangas qualitativas no uso dos signos. A primeira ¢
que o uso de marcas externas se transforma em processos internos de mediagdo, o
que Vygotsky denomina de Processo de Internalizagdo. A segunda refere-se ao
desenvolvimento de sistemas simbolicos, que organizam os signos em estruturas
complexas ¢ articuladas.  Esses dois processos  sdo  essenclals  para o
desenvolvimento dos processos mentais superiores ¢ evidenciam a importancia das
relagdes sociats entre os individuos.

Com o desenvolvimento do sujeito, estc deixa de utilizar as marcas
externas e passa a utilizar os signos internos, ou seja, representagdes mentais que
substituem os objetos do mundo real, pois os signos sdo eclementos que
representam objetos, eventos ou situagdes. A capacidade do sujeito de operar
mentalmente sobre o mundo deve-se aos processos de representagio mental, que
liberam o homem do espago e do tempo presentes. Essa capacidade de operar

mentalmente ndo resulta de uma relagéo direta com o mundo real, mas ¢ mediada

pelos signos, que libertam o sujeito da interagéio concreta com os objetos de seu

pensamento.
I: nesse contexto que enquadramos a linguagem como o sistema simbolico

fundamental de todos os grupos humanos. A linguagem ¢ socialmente dada a
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crianga ao nascimento. O grupo social em que o sujeito se desenvolve ¢ quem lhe
fornece as formas de perceber e de organizar o mundo real, que serdo os
instrumentos psicologicos mediadores entre o sujeito e o mundo.

E com as experiéncias sobre o mundo e o contato com as formas
culturalmente determinadas (signos fornecidos pela cultura) que os individuos
construirdo seu sistema de signos, que ¢ um tipo de codigo, que o auxiliard a
compreender o mundo. Os grupos culturais em que as criangas nascem ¢ sc¢
desenvolvem produzem individuos adultos que operam psicologicamente de uma
maneira particular, de acordo com os modos culturalmente construidos de ordenar

o real. E somente através das relagdes interpessoais com outros homens que o

sujeito chega a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de

funcionamento psicologico. A interagdo social ¢ quem formece a matéria-prima
para o desenvolvimento psicologico do sujeito.

A cultura ndo ¢ um sistema estatico ao qual o individuo se submete. A vida
social € um processo dinamico, onde cada sujeito € ativo e¢ onde acontece a
interagdo entre o mundo cultural e o mundo subjetivo de cada individuo. O
processo de internalizagdo sofrido pelo sujeito ¢ fomnecido pela cultura ndo ¢ uma
absorgdo passiva, mas um processo de transformagdo, de sintese. Esse processo ¢
um dos principais mecanismos a serem compreendidos no estudo do ser humano.

O processo de desenvolvimento marcado pela inser¢do do individuo num
grupo social se dd de “fora para dentro”. O individuo realiza agdes externas, que
sdo interpretadas pelas pessoas ao seu redor, pelos significados culturalmente

estabelecidos. A partir dessa interpretagdo, o sujeito atribui significado as suas
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proprias agdes ¢ desenvolve processos  psicologicos internos  que podem s
mterpretados por cle proprio, a partir dos mecanismos estabelecidos pelo grupo
social ¢ compreendidos por meio do codigo compartilhado por esse grupo
(Vygotsky, 1991, p.64).

As origens das fungdes psicologicas superiores devem ser buscadas nas
relagdes sociais do sujeito com as outras pessoas, sendo que o funcionamento
psicologico humano é social e, portanto, historico. Os elementos mediadores da
relagdo homem/mundo — instrumentos, signos, elementos do ambiente com
significado cultural - sdo fornecidos pelas relagoes entre os homens. Os sistemas
simbolicos e, particularmente, a linguagem, exerce papel essencial na
comunicagdo entre os individuos e no estabelecimento de  significados
compartilhados do mundo real.

Yara Vygotsky, todas as ag¢des tipicamente humanas sdo mediadas por
sistemas simbolicos e a linguagem € o mais fundamental dentre ¢les, para todos os
grupos sociais (1991b, p.5). Dessa maneira, o desenvolvimento da linguagem ¢ sua
relagdo com o pensamento ocupam lugar central na obra do autor.

Segundo o autor, sdo duas as fungdes basicas da linguagem: a de
intercdmbio social e a de pensamento generalizante.

Quando falamos em intercdmbio social, estamos nos referindo a fungdo de

comunicagdo entre os individuos. E a necessidade de comunicagdo que

impulsiona, inicialmente, o desenvolvimento da linguagem. Quanto a scgunda

fungdo da linguagem, a de pensamento generalizante, refere-se a possibilidade de
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ordenar o real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos,
eventos e situagdes, sob uma mesma categoria conceitual.

De acordo com Vygotsky:

A transmissdo racional e intencional de experiéncia e pensamento a outros
requer um sistema mediador, cujo prototipo ¢ a fala humana, oriunda da
necessidade de intercimbio durante o trabalho. (...) Partiu-se da hipotese
de que o meio de comunicagdio era o signo (a palavra ou o som); que por
meio de uma ocorréncia simultdnea, um som podia associar-se ao
contetdo de qualquer experiéncia, servindo entdo para transmitir o mesmo
conteudo a outros seres humanos.(..) No entanto, a verdadeira
comunicagdio requer significado — isto €, generalizagdo — tanto quanto
signos. (...) Assim, a verdadeira comunicagdo requer uma atitude
generalizante, que constitui um estagio avangado do desenvolvimento do
significado da palavra. As formas mais elevadas da comunicagfio humana
somente sdo possiveis porque o pensamento do homem reflete uma

rcalidade conceitualizada. (Vygotsky,1991b, p.5)

Assim, por exemplo, quando dizemos a palavra “cachorro”, ela ¢
compartilhada pelos usuédrios da lingua portuguesa, independente de qualquer
experiéncia individual de cada um. Esse conceito é adequadamente compreendido
por qualquer pessoa. Ao falar a palavra cachorro, classificamos a mesma, na
categoria “‘cachorro” e agrupamos o mesmo com outros elementos da mesma
categoria, diferenciando-o de elementos de outras categorias.

I essa fungdo de pensamento generalizante que torna a linguagem um

instrumento do pensamento. E a linguagem quem fornece os conceitos e as formas

de organizagdo do real, que constituem a mediagdo entre sujeito e objeto de
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conhecimento. Conseqiientemente, a compreensdo das relagdes entre pensamento e
linguagem ¢ essencial para a compreensdo do funcionamento psicologico do ser
hum‘ano.

Para Vygotsky, o pensamento e a linguagem possuem origens e

desenvolvem-se segundo trajetorias diferentes e independentes, antes de sua

estreita ligagdo.

Encontramos uma trajetoria do pensamento desvinculada da linguagem e
da linguagem independente do pensamento. Num certo momento do
desenvolvimento filogenético, essas trajetorias se unem, o pensamento se torna
verbal e a linguagem, racional. A associa¢do entre pensamento e linguagem surge
com a necessidade de intercimbio dos individuos durante o trabalho (atividade
especificamente humana). O trabalho exige a utilizagdo de instrumentos para
transformar a natureza e o planejamento exige a agdo coletiva e, portanto, a
comunicagido social. Para agir coletivamente, o grupo humano teve de criar um
sistema de comunicagdo para trocas de informagdes especificas e agdo no mundo,
com significados compartilhados pelos individuos. O surgimento do pensamento

.
verbal e da linguagem como sistema de signos foi um momento crucial no
desenvolvimento da espécie humana, onde o ser biolégico transforma-se em ser
sociohistorico.

Antes de dominar a linguagem, a crianga demonstra capacidade de resolver
problemas praticos com instrumentos, ou meios indiretos para seus objetivos. A
crianga pré-verbal exibe uma espécie de inteligéncia prética, que permite a agdo no

ambiente, sem a mediagdo da linguagem. As manifestagdes verbais da crianga,
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nesse periodo, sdo o choro, o riso e o balbucio, todos com intuitos emocionais €
forma de contato social. E aproximadamente, com dois anos de idade que o
pensamento encontra-se com a linguagem e o funcionamento psicologico adquire
uma nova forma. A fala, entdo, torna-se intelectual, com fun¢do simbolica,
generalizante, enquanto o pensamento torna-se verbal, mediado por significados
dados pela linguagem (Vygotsky,1991b, p.38-41). Entretanto, é a necessidade de

intercdmbio entre os individuos, durante o trabalho, que vincula os processos de

pensamento e de linguagem. Esse vinculo se da pela propria insergdo da crianga

num grupo cultural (interagdo com os adultos que ja dispdem de uma linguagem
estruturada). Podemos dizer que a significagdo ¢ outorgada, ao sujeito, pelo meio.

Quando pensamento e linguagem se unem, surgindo o pensamento verbal e
a linguagem racional, o modo de funcionamento psicologico fica mais sofisticado
e mais complexo, mediado pelo sistema simbodlico da linguagem. Nem a
linguagem pré-intelectual, nem o pensamento pré-verbal sdo descartados do
comportamento humano, mas o pensamento verbal passa a predominar na agdo
humana.

Nessa relagdo entre pensamento e linguagem, para Vygotsky, o significado
das palavras ocupa papel central. O significado ¢ um componente essencial da
palavra, sendo, ao mesmo tempo, um ato de pensamento, visto que o significado
de uma palavra j4 ¢ uma generalizagio. E no significado da palavra que
pensamento e linguagem se unem em pensamento verbal. Citando o autor

(Vygotsky, 1991b, p.4), “(...) é no significado da palavra que o pensamento e a fala
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se unem em pensamento verbal. I no significado, entdo, que poderemos encontrar
as respostas as nossas questdes sobre a relagdo entre pensamento e fala”. |

Somente no significado das palavras é que encontramos a unidade das duas
fungdes da linguagem: intercimbio social e pensamento generalizante. Sdo os
significados que propiciam a mediagdo simbdlica entre individuo e mundo.

A fungdio generalizante da linguagem toma-a um instrumento do
pensamento e ¢ apenas com sua utilizagdo que o ser humano ¢é capaz de
generalizagdo e abstrag@o. O uso da linguagem, como instrumento do pensamento,

se da pela sua internalizagdo. Ndo basta o individuo falar com outras pessoas para

chegar ao pensamento verbal, o sujeito deve desenvolver o “discurso interior”, que

¢ uma forma interna de linguagem, dirigida ao proprio sujeito e ndo a outras
pessoas. Segundo Vygotsky (1991b, p.113), “a fala interior ¢ a fala para si
mesmo”, ou um discurso voltado ao pensamento, sem vocalizagdes e com a fungdo
de auxiliar o sujeito em suas operagdes psicolégicas (didlogo com ele mesmo).

A utilizagdo da linguagem como instrumento do pensamento, com a
internalizagdo do discurso, ¢ um processo gradual que se completa em fases mais
avangadas da aquisigdo da linguagem (primeiro a crianga adquire o discurso
socializado e, posteriormente, o interior).

Podemos, entdo, chegar a uma concluso sobre a concepgdo de Vygotsky a
respeito do pensamento e linguagem. Para o autor, o ser bioldgico transforma-se
em ser social, através de um processo de intemalizagdo de atividades,

comportamentos e signos culturalmente desenvolvidos.
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Numa terceira concepgdo, envolvendo pensamento e linguagem, situamos a

epistemologia genética de Jean Piaget.

1.3- ESTUDO DA LINGUAGEM SEGUNDO PIAGET

O interesse de Piaget era compreender a forma como se desenvolvem as
estruturas mentais mais complexas, estabelecendo os passos seguidos pelo
desenvolvimento intelectual, desde uma etapa reflexa, até uma etapa reflexiva, de
operagdes abstratas. O conhecimento, entdo, ndo poderia ser concebido como algo
pré-determinado nas estruturas internas do individuo, nem nas experiéncias
exteriores, porque resulta de construgdo e elaboragdo continuas dessas estruturas.
Por outro lado, para ele, o conhecimento se da pela interagdo do sujeito com o
meio, num processo de dependéncia. Nas palavras do autor “o conhecimento ndo
procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si mesmo nem de
objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito) que a ele se imporiam. O
conhecimento resultaria de interagdes que se produzem a meio caminho entre os
dois (Piaget, 1971, p.14).”

Sua obra estd voltada para a questdo do conhecimento e como esse
conhecimento se desenvolve. Quando falamos em epistemologia, devemos
levantar a seguinte questdo: “Como se origina tal conhecimento? Como o sujeito o
obtém? Que instrumentos possibilitam as abstragdes do objeto? Quais os
mediadores dessa relagdo? A Epistemologia Genética tem o intuito de construir um

método que possibilite o retorno a génese do conhecimento e propde-se a resgatar
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as fontes, as origens desse amplo dominio. Busca compreender o desenvolvimento

intelectual, ndo a partir da experiéncia que se tem do pensamento adulto, mas sim,

pela: génese do conhecimento. Piaget (1971) coloca que a proposta da

Epistemologia Genética ¢ descobrir as raizes das diversas variedades de
conhecimento, desde suas formas mais elementares, e seguir seus niveis seguintes,
até alcangar o pensamento cientifico.

Ndo existem, para ele, conhecimentos resultantes de simples registros de
observagdes, sem uma estruturagdo devida a atividade do sujeito. Tampouco
existem (nos seres humanos) estruturas cognitivas a priori ou inatas. S6 o
funcionamento da inteligéncia ¢ hereditario e so gera estruturas mediante uma
organizagdo de agdes sucessivas, exercidas sobre os objetos (Piaget, 1983, p. 39).
Nenhum conhecimento é possivel sem que uma espécie de organizagdo esteja
presente desde o inicio e nenhum conhecimento € possivel sem que o sujeito atue
de um modo ou de outro sobre o seu meio ambiente.

Piaget ndo tratou exclusivamente de abordar o assunto da linguagem,
embora esse tema esteja inserido em grande parte de seus estudos.

Existem etapas diferentes para compreender o papel que as questdes
linguiisticas desempenham para Piaget, assim como o d:l propria linguagem, nesse
quadro teorico.

Uma dessas etapas ¢ a partir de obras que envolvem o estudo direto da
linguagem, como as pesquisas dos primeiros livros, “A Linguagem e o

Pensamento na Crianga” (1923) e “O Raciocinio da Crianga” (1924).

AVA
AVAYEY

3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16

17

18



As primeiras publicagdes de Piaget, nessa etapa inicial do caminho
percorrido, foram relacionadas as investigagdes sobre o comportamento lingiistico
e a logica de criangas. Em seu livro “O Raciocinio da Crianga” (1924), Piaget
mostra que logica e linguagem sfo interdependentes e trata a logica por meio de
uma abordagem lingtistica. Para ele, nessa fase, a logica esta ligada ao discurso e,
portanto, convém situar suas pesquisas no plano da linguagem ou do pensamento
verbal.

Em sua obra “A Linguagem e o Pensamento na Crianga” (1923), Piaget
analisa, principalmente, os enunciados espontdneos das criangas, procurando
categorizar as conversas das criangas entre elas ou com adultos e, assim, abstrair as
caracteristicas do pensamento infantil. Surgem classificagdes que envolvem os
termos autismo, linguagem e pensamento egocéntrico e socializado. Nessa obra, a
estrutura cognitiva da crianga e o tipo de logica de seu pensamento se expressam

no emprego que o sujeito faz da linguagem. Ele procurou captar a logica da

crianga somente através do pensamento verbal e para tanto, estudou a evolugdo do

pensamento, em fungdo da evolugdo da linguagem. Nesse primeiro momento,
acreditou que a linguagem revelasse a logica do pensamento e que existissem
estreitas ligagdes entre a linguagem e o pensamento. Assim, estuda o
comportamento verbal da crianga, com a esperanga de ai encontrar a origem do
pensamento caracteristico do adulto e inicia sua obra ou sua teoria do
conhecimento estudando as relagdes entre logica, linguagem e pensamento.

Nessa etapa, Piaget procurou encontrar uma forma de metodologia de

trabalho que ultrapassasse o puro método da observagdo, sem cair nos testes
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padronizados. Procurou adaptar o método clinico, usado em psiquiatria, para suas

pesquisas psicogenéticas, por ser um método de conversagdo livre com a crianga,

sobre um tema dirigido pelo investigador, adaptando, tanto as expressdes, quanto o

vocabulario e as proprias situagdes, as respostas; atitudes e vocabuldrio do préprio
sujeito.

Entretanto, apés a leitura de trabalhos relacionados a uma possivel
inteligéncia pratica da crianga, Piaget passa a admitir a existéncia de uma logica
das agdes, a qual estaria implicita no comportamento da crianga e que seria
anterior a qualquer logica transmitida pela linguagem.

Posteriormente, na década de trinta, em sua obra “O Nascimento da
Inteligéncia na Crianga” (1936), observa que, subjacente as agdes, existia uma
logica que escapava a consciéncia da crianga e que ndo poderia ser verbalizada.
Piaget passa, entdo, a concentrar-se mais intensamente nas raizes biologicas do
desenvolvimento intelectual e dedica-se a observagdio minuciosa de seus filhos,
Juntando material empirico para langar essa obra, que descreve o desenvolvimento,
desde os reflexos inatos, até a conquista das primeiras representagdes mentais.

Quando iniciou os estudos sobre a existéncia de uma inteligéncia de
natureza pratica na crianga, afastou-se dessa perspectiva de trabalho, passando a
dotar a “observagdio critica”, taxada como uma variante do método clinico e
acreditando que a logica tem suas origens na a¢do e por isso introduz modificagdes

em seu método.
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O autor deixa o método clinico de conversas livres com as criangas e
propde um “método critico”, no qual as questdes sdo introduzidas com o decorrer
das manipulagdes de objetos e da atividade da crianga.

Com as mudangas no método, ocorreram também mudangas quanto ao

papel desempenhado pela linguagem. Nessa fase, uma preocupagdo constante de

Piaget, em relagdo aos resultados encontrados em suas entrevistas, consistia em

“despojar” as respostas de seu elemento verbal. Quando interrogamos a crianga,
esta traduz seu pensamento em palavras, que nem sempre sdo necessariamente
adequadas. E nesse contexto que a linguagem, como objeto imediato de estudo,
desloca-se para um plano secundério.

Outro ponto a ser salientado ¢ quanto ao caréater funcional desempenhado

pela linguagem, dentro da teoria piagetiana. Desde o inicio de suas obras, Piaget

ja anunciava que o problema da linguagem residia no fato de ela ndo servir apenas

para comunicar o pensamento. Para ele, esses problemas eram funcionais e dessa
maneira, quais seriam, entdo, as fun¢des da linguagem?

Em seu livro “A Formagdo do Simbolo na Crianga” (1945), enquadra a
linguagem enquanto manifestagdo da fungdo simbolica, promovendo a
possibilidade de representagdo, a qual é caracterizada enquanto diferenciagdo de
significantes e significados.

A linguagem se insere nesse quadro, visto que a representagdo simbolica é
considerada uma fungéio que liga um conteudo a seu representante, implicando que

a linguagem deva ser tratada como um instrumento de representagdo. Piaget
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aborda a linguagem enquanto meio de representagdo, deixando em plano

secundario o estudo da fungdo comunicativa e social da linguagem.
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CAPITULO 2

A CONCEPCAO DE PIAGET SOBRE AS ORIGENS DO PENSAMENTO

Nesse capitulo, estudaremos a definigdo de inteligéncia dada por Piaget e
como cla ira se desenvolver através de organizagdes e adaptagdes sucessivas, até
possibilitar a constituigdo das representagdes mentais. Dessa maneira, a fungdo
simbolica serda o cl’cmcnlo fundamental para que os processos de pensamento se
formem e a aquisig¢do da linguagem seja possivel.

Entretanto, antes de miciar os estudos relacionados a inteligéncia, descritos
acima, devemos avaliar as nogdes envolvidas nos sistemas complexos e em que

sentido a teoria piagetiana pode se enquadrar nessa concepgao.
2.1-A CONCEPCAO DE PIAGET E OS SISTEMAS COMPLEXOS

I: nesse contexto que compartilhamos da concepgdo de Garcia (2000) em
analisar o conhecimento enquanto sistema complexo e para isso necessitamos
definir a nog¢éo de sistema.

A nogdo de sistema, adotada aqui, enquadra-se nas concepgdes de Garcia
(2000, p.68) em que o termo sistema ¢ empregado em um sentido preciso,
caracterizando uma representagdio, um recorte da realidade, analisdvel como uma
totalidade organizada, para um funcionamento caracteristico. Chamaremos

funcionamento de um sistema ao conjunto de atividades que esse sistema pode
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realizar, como resultante da coordenagdo das fungdes que desempenham suas
partes constitutivas.

Garcia (2000, p.68) diferencia dois grandes grupos de sistemas: os
decomponiveis como conjuntos de elementos organizados, com funcionamento
caracteristico, cujas partes estdo isoladas e podem modificar-se independentemente
umas das outras; o outro grupo engloba os sistemas ndo decomponiveis ou
semidecomponiveis, que constituem processos determinados pelas influéncias de
muitos fatores, interagindo de maneira que estes ndo permanegam isolados. Dessa
maneira, o funcionamento do sistema nido pode ser explicado pela mera adigio de
enfoques parciais, provenientes de estudos independentes de cada um de seus
componentes, pois estes somente podem ser definidos em fungdo do resto. Sdo os
chamados sistemas complexos.

A forma caracteristica dos sistemas complexos responde ao “principio de
estratificagdo” (Garcia, 2000, p. 74), ao apresentar uma disposigdo de seus
elementos, em niveis de organizagdo, com dindmicas proprias, mas interatuantes
entre si. O conjunto de fatores, que direta ou indiretamente determina o
funcionamento de tais sistemas, distribui-se em niveils estruturalmente
diferenciados, com dindmicas proprias semi-autdnomas, mas nido necessariamente
inter relacionadas hierarquicamente, sendo que cada nivel ndo pode ser estudado
de maneira relativamente independente, mas sim, que as interagdes entre os niveis
siio de tal natureza que cada um ndo condiciona a atividade dos niveis adjacentes.

Dentro de cada nivel, os elementos podem se agrupar em subsistemas constituidos

por aqueles elementos que tém um maior grau de interconexdo entre si do que com
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os demais. Esses subsistemas funcionam como subtotalidades que se articulam por
relagdes, cujo conjunto constitul a estrutura do nivel.

A formulagdo dos principios gerais de organizagdo e evolugdo de sistemas
complexos tem, como objetivo, fundamentar um método para seu estudo. Essa
proposta metodologica consiste em estabelecer as formas de organizagdo dos

clementos do sistema ¢ analisar os estados sucessivos, para estudar os processos,

sem que isso signifique um procedimento unidirecional. Pelo contrario, ¢ apenas

desta maneira que se clarificam os processos e os estados, buscando o
funcionamento do sistema.

Os sistemas complexos que estamos considerando sofrem transformagdes
através do tempo, que sdo proprias dos sistemas abertos. A evolugdo de tais
sistemas ndo se realiza através de processos que se modificam de maneira gradual
¢ uniforme, mas por uma sucessdo de desequilibrios e reorganizagdes. Cada
reestruturagdo conduz a um periodo de equilibrio dindmico relativo, durante o qual
o sistema mantém suas estruturas prévias, com flutuagdes dentro de certos limites.
O desenvolvimento se da por reorganizagdes sucessivas, o que implica uma
alternancia de periodos mais ou menos estaveis, com etapas de desequilibrios do
sistema, produzidas por perturbagdes que tém sua origem em fatores internos de
auto-regulagdo. Esse tipo de evolugdo tem sido objeto de estudos experimentais e
teoricos em sistemas fisicos, quimicos e biologicos, conduzindo &s teorias da
Auto-Organizagdo de sistemas abertos, lideradas por Prigogine. Piaget descobriu

~
0

essa forma de evolugdio em seu respectivo campo, muito antes das teorias atuais
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sobre auto-organizagdo de sistemas, que somente se desenvolveram nos ultimos
quarenta anos (Gareia 2000, p.77).

Essas sdio as razdes que nos levam a reformular a teoria do conhecimento
desde uma perspectiva sistémica, considerando o problema do conhecimento a
partir da concepgdo de sistemas complexos.

A natureza dos processos de reorganizagdo, através dos quais se desenvolve

o conhecimento, foi a questdio que mais preocupou Piaget, na tultima fase de sua

produgdio, pela sua convicgdio de que ali estava a chave que permitiria explicar em

que consiste a criagdo do novo conhecimento, problema que concebia como
estreitamente ligado a construgdo da nogdo de realidade (Garcia, 2000, p.84).

Para Garcia (2000, p.85), a proposta de interpretagdo sistémica da teoria
construtivista estd centrada na andlise que esta teoria faz da aquisigdo e
desenvolvimento do conhecimento. Toda a obra piagetiana gira em torno de
questdes como quais seriam as bases de todo o acimulo de conhecimento, que
permite exercer um dominio sobre a natureza e explicar tantos fendmenos naturais
e em que consiste explicar.

Uma teoria construtivista deve, necessariamente, postular a continuidade
funcional dos processos cognitivos, desde a infancia até os mais altos niveis da
ciéncia, numa sucessdo de etapas ndo unidirecionais, mas circulares e com
retroalimentagdes.

A psicologia ¢ a epistemologia que estudam esses processos foram
denominadas, por Piaget, como Psicologia Genética e Epistemologia Genética,

pelo fato de ser seu objetivo estudar a génese do conhecimento desde suas formas
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mais elementares, at¢ o nivel do pensamento adulto, mostrando que ndo hé
descontinuidade nos mecanismos construtivos (cada etapa ¢ uma prolongag¢do da
precedente, com nova reorganizagdo e integragdo na etapa seguinte). Tais
consideragdes conduzem diretamente ao principio de continuidade funcional dos
processos  construtivos  do  conhecimento, que constitui wum dos pilares
fundamentais da epistemologia construtivista.

O estudo de um sistema complexo pressupde fendomenos, elementos,
processos que persistem no tempo, com inter-relagdes que podem ser de troca mas
que mantém uma continuidade, que nos permite fazer referéncia a eles como trocas
em um mesmo sistema. Para que isto ocorra (a continuidade de um mesmo
sistema), € necessario que se cumpram duas condigdes: 1) deve haver um ajuste
mutuo das escalas temporais ¢ espaciais dos fenémenos que tém lugar nos diversos
nivers, visto que, no caso contrdrio, o sistema ndo continuaria integrado como
totalidade organizada; 2) a totalidade deve ter mais estabilidade que as partes. Em
tais casos, a totalidade atua como regulador do sistema, o qual ndo exclui agdes de
retroalimentagdo (feedback), nem processos que se geram nos elementos e alteram
as condigdes do sistema total.

Em resumo, o desenvolvimento do conhecimento ¢ um processo continuo

de elaboragdo, com continuidade entre os processos biologicos e as agdes da

crianga, cuja coordenagdo constitui o comego do que serdo 0s processos

cognitivos. Essa continuidade ¢ funcional e ndo estrutural.
I somente através do processo de interagdo entre 0 sujeito e essa parte da

realidade, constituida pelos objetos, que o conhecimento se torna possivel. O
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conhecimento ndo procede de maneira uniforme, nem por acumulagdo aditiva de
elementos; ndo ¢ o desenvolvimento de algo que estava pré-formado, nem provém
da elaboragdo de elementos recebidos da experiéncia; ele tem lugar por
reorganizagdes sucessivas. Sendo assim, em todo dominio da realidade, as
interagdes do sujeito com os objetos do conhecimento ddo lugar a processos
cognilivos que se constroem com os mesmos mecanismos, independente do
dominio.

Desde o comego das investigagdes psicogenéticas, o conceito de “estagios”,
proposto por Piaget, implicava uma concepgdo de evolugdo do conhecimento por
reorganizagdes, através de etapas sucessivas, com formas de organizagdo
(estruturas) caracteristicas. Quando falamos nos estagios de desenvolvimento de
Piaget, falamos de uma sucessdo constante de comportamentos, em que cada fase é
definida ndo por uma propriedade simplesmente dominante, mas por uma estrutura
de conjunto, que caracteriza todos os comportamentos novos, proprios dessa fase.
Além disso, as estruturas apresentam um processo de integragio tal, que cada uma
delas ¢ preparada pela precedente e se integra na seguinte (Piaget, 1973b, p. 28).
Na teoria dos sistemas complexos abertos, na qual temos estruturado as
concepgdes da epistemologia genética, os estagios estacionarios ndo sio estaticos e
sim, mantém uma configuragdo sujeita a perturbagdes, que promove a
desorganizagiio do sistema. A transigdo de um tipo de periodo a outro se produz

por processos de desestabilizagdo ou desequilibrio e processos de estabilizagdo ou

reequilibragdo. Dessa maneira, a teoria da equilibragdo, proposta por Piaget

(1973b), tem por objetivo explicar a dinimica de tais processos. Existem dois tipos
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de dinamizadores da cvolugdo e do desenvolvimento do conhecimento: a
equilibragéio e a sucessdo de etapas.

Piaget, em sua obra “Biologia ¢ Conhecimento” (1973b), analisa o fato de
que todo conhecimento encerra uma organizagdo. Para entender o problema
biologico do conhecimento, temos que analisar o fato essencial, de que nenhum
conhecimento, mesmo perceptivo, constitui uma simples copia do real, porque
contém um processo de assimilagdo a estruturas anteriores, ou seja, a integragdo a
estruturas  prévias, mas sem descontinuidade com o estado precedente, ou
simplesmente acomodando-se a nova situagdo. E esse fator de assimilagdo que
confere significagio ao que foi percebido (Piaget, 1973b, p.14).

Embora a assimilagdo seja um fator essencial para o desenvolvimento, ha

um outro aspecto da coordenagdo geral das agdes, que comanda sua evolugdo até

as operagdes do pensamento. I o aspecto de equilibragéo e auto-regulagéo.

Ora, a aprendizagem supde regulagdes em lago, de tal modo que o
-
resultado de cada ensaio reaja sobrc‘ o0s .seguintes, por agdo de retorno sobre o seu
ponto de origem. Esse feedback promove a propria regulagdo do sujeito para
atingir o equilibrio das estruturas.

Para Piaget (1973b, p.38), “a vida é essencialmente auto-regulagdo”. Sua
explicagdo se da no sentido cibernético e se orienta na teoria da auto-regulagdo. Se
estas regulagdes orginicas aparecem cada vez mais como constituindo as
propriedades centrais da vida, devemos caracterizar os 0rgdos responsaveis por
esse processo. As trocas com o meio constituem o componente fundamental e de

importancia crescente, enquanto objeto de regulagens particulares e progressivas,
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uma vez que o conhecimento ndo parte nem do sujeito, nem do objeto, mas da
interagdo entre 0s mesmos.

Segundo Garcia (2000, p.125), o que garante analisar a teoria construtivista
a partir da perspectiva sistémica, dentro do marco conceitual dos sistemas
complexos, sdo os trés principios gerais que regem a evolugdo do sistema
cognitivo: continuidade dos processos, continuidade dos mecanismos e
desenvolvimento por reorganiza¢des sucessivas.

Os problemas aqui colocados tém sido objeto de estudo desde a segunda
metade do século XX. Um ponto de referéncia importante fo1 o desenvolvimento
da termodindmica sobre a base dos trabalhos de Ilya Prigogine e seus
colaboradores, especialmente relacionados a teoria da Auto-Organizagdo de
sistemas abertos. Como ja dissemos, o foco de analise da Teoria da Auto-
Organizagdo (TAO) se da na dindmica de formagdo e desenvolvimento dos
sistemas complexos, além de possuir muita semelhanga com a teoria construtivista
de Piaget, quanto a alguns pressupostos fundamentais. Nosso objetivo, apos
analisar os sistemas complexos e o sentido em que enquadramos as concepgdes
piagetianas dentro dessa metodologia, ¢ descrever os pressupostos basicos da auto-
organizagio. Porém, o paralelo que pode ser desenvolvido entre as concepgdes de
Piaget e os sistemas auto-organizadores sera feito dentro da segdo 2.2 (a seguinte),
sempre que um lermo caracteristico, utilizado por Piaget, for ao encontro de
conceitos da TAO.

Como analisamos anteriormente, a concepg¢do de um mundo ordenado e

organizado, submetido a leis, parece estar sendo substituida pelo enfoque de
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fendmenos de auto-regulagdo ou auto-organizagdo (AO). A concepgdo estatica de

ordem-organizagdo torna-se problematica e, dessa maneira, o paradigma atual
passa a valorizar o ruido ou a desordem. O desenvolvimento das teorias da
organizagdio, dos sistemas complexos e dindmicos, aplicados a todos os tipos de
disciplinas (fisicas, biologicas,etc.) tem incentivado as relagdes entre organizagdo-
desorganizagido. Tais reflexdes estdo presentes nas idéias de pensadores como
Dupuy (1996), Gonzales (1996) e Gardner (1996). O enfoque atual permite
visualizar um novo paradigma, que focaliza o fendmeno da auto-organizagio, cuja
énfase ndo se situa em algo pré-estabelecido, mas em processos que se organizam
dinamicamente.

As correntes de pesquisas, que desenvolveram as nogdes de “sistemas auto-
orgamzadores”, originaram-se nas décadas de 60 e 70, quando a cibemética de
primeira ordem evolui para a cibernética de segunda ordem. Segundo Dupuy
(1996, p.72-3), a cibernética foi quem fecundou muitos ramos das ciéncias, dentre
cles, a cibernética de 2" ordem, corrente de pesquisa que desenvolveu os sistemas
auto-orgamizadores. Surge, entdo, a idéia de que uma perturbagdo pode ter sentido
numa organizagdo ou de que s6 ha organizagdo numa mistura de ordem e
desordem.

Segundo Ashby, (1962, p.255-6), a organizagdo de um sistema ¢ um
conjunto de relagdes de condicionalidade, definidas pelo préprio sistema. Nio
haveria sentido em falar de um sistema sem nenhuma organizagdo, pois se ele
fosse completamente ndo-organizado, ndo haveria relagdes entre os seus elementos

¢ eslarfamos contrariando a sua propria definigdo. As relagdes entre os elementos
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de um sistema, este entendido como um conjunto de elementos interdependentes,

expressa como os estados dos elementos influenciam ou se condicionam uns aos

oulros.

Em geral, as teorias da Auto-Organizagdo referem-se as situagdes em que

elementos, inicialmente separados, posteriormente se aproximam por obra do
acaso, ou por decisdo que escapa ao controle dos individuos, constituindo uma
forma tunica e global.

Yara Debrun (1996, p.6), o processo de AO possibilita que o sistema
ultrapasse suas condigdes iniciais, a partir delas proprias, pois a forma nfo é
resultante passiva do processo, mas ajuste organizacional, que tem uma identidade
e que reproduz, de certo modo, em relagéio ao processo de conjunto, a autonomia
deste em relagio as condigdes de partida.

Podemos dizer que a constituigdio de uma forma global, no processo de AO,
¢ a chamada AO priméaria, ou seja, quando elementos independentes geram uma
estrutura estavel, a partir de conexdes entre eles e que, posteriormente, tornar-se-
do dependentes dentro da nova organizagdo. Apos a constitui¢io de uma forma
global, fruto da interagdio entre os elementos, formada a partir da AO primaria,
ocorre o desenvolvimento dessa estrutura, gerando novos padrdes de organizagdo e
atingindo novos niveis de atividade, em diregfio a uma maior complexidade dessa
estrutura. Esse processo ¢ o que Debrun chama de AO secundaria.

Podemos observar que na teoria piagetiana e em seu processo de

construgdo ocorre 0 mesmo processo descrito acima.
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Nos primordios do desenvolvimento da inteligéncia, observamos a
constituigdo de formas a partir da interagdo entre elementos distintos, que seriam o
sujeito ¢ os objetos do meio, gerando uma estrutura estdvel, os chamados
esquemas. Entretanto, para que esses esquemas se ampliem e se generalizem,
ocorre um circulo de interagdes, no qual o individuo interage com o real, atuando
sobre ele. A realidade, por sua vez, influencia o individuo, promovendo uma
instabilidade, de maneira que o sujeito tem que se acomodar, tem que se ajustar a
essa nova realidade, através de auto-regulagdes, para que se promova um novo
equilibrio do sistema. Quando o sistema se equilibra, aquela primeira estrutura
constituida se amplia, quanto as relagdes, cada vez mais complexas. Esse processo
acontece de maneira sucessiva, durante todo o desenvolvimento do sujeito e
sempre que o sistema cognitivo sofre uma perturbagdo, como a de um ruido
provocar o desequilibrio do sistema, este se auto-regula, para conseguir superar o
obstaculo proposto, visando um novo estado, mais estavel.

Podemos dizer que o programa piagetiano se apéia no equilibrio, assim
como outros temas fundamentais de sua teoria, como adaptagdo, acomodagdo,
auto-regulagdo, etc.

A pedra angular da auto-regulagdo é constituida pelo lago de feedback

cibernético e pelos fluxos de informagdo. Os processos cognitivos apresentam-se

como resultantes da auto-regulagdo (Piaget, 1973b, p.49).

A concepgiio piagetiana corresponde melhor ao programa cientifico, que se

desenrola a partir do chamado principio de “ordem pelo ruido”. A chamada teoria

AVA
AVAYEY

3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



dos sistemas auto-organizadores e o principio de ordem pelo ruido constituem duas
partes integrantes de seu programa (Piatelli-Palmerini, 1983, p.13).

O ntcleo sélido biocibernético e a hipotese diretora de Piaget € que a vida €
um gigantesco fluxo de informagdes, agindo como regulador de uma transigéo do
universo inteiro, ou de um estado inicial menos organizado, para uma seqiiéncia de
estados estacionarios, cada vez mais organizados e mais complexos.

Todos os pesquisadores que aderiram ao programa dos sistemas auto-
organizadores, inclusive Piaget, alimentam pressupostos na criagdo de ordem por
flutuagdes e ndo na simples revelagdo de um plano organizador subjacente.
Quando um sistema complexo ¢ submetido a agitagdes, abalos ou perturbagdes, as
partes componentes s@o suscetiveis de encontrar uma nova organizagéo, de voltar a
se juntar segundo regras inéditas e inesperadas, ou de dar lugar a um novo sistema,

caracterizado por um novo grau de ordem.

IX nesse contexto que devemos analisar toda a epistemologia genética de

Piaget e reconhecer seu vinculo com os processos cibeméticos e com a teoria da

auto-organizagdo de sistemas complexos.

2.2 - A INTELIGENCIA COMO PROCESSO ADAPTATIVO

Na se¢do anterior, identificamos a possibilidade de analisar as concepgdes
de Piaget, a partir da perspectiva dos sistemas complexos auto-organizadores.
Agora, durante a formulagdo dessa se¢do, faremos um paralelo entre alguns termos

plagetianos que irdo aparecer, com as defini¢des propostas pela AO.
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A inteligénceia é um processo de adaptagdo, que se estabelece um equilibrio
entre sujeito e meio (Piaget, 1975, p.15). Quando falamos em inteligéncia, na
teoria piagetiana, nfio a idealizamos como uma estrutura j4 montada, que aparece
em uma certa fase do desenvolvimento do individuo, pois ela resulta de um
processo de aprendizagem, que remonta desde as estruturas hereditarias (reflexos)
¢ val se estruturando e passando por diversas fases do desenvolvimento. A
inteligéneia se estrutura adaptando-se ao meio e, ao se estruturar, organiza esse
meio. Ela ¢ adaptagdio e suas estruturas mudam através da adaptagio a situagdes
novas. Isse processo, denominado de adaptagdo, pode ser entendido em dois
sentidos: estatico ou dindmico (processo). A biologia trabalha com o sentido
estatico, ou seja, a harmonia entre individuo e meio (adaptagéio pela conservagdo e
sobrevivéncia). O presente estudo se propde a trabalhar adaptagdo como processo,
num sentido dindmico, enquanto transformag¢do do organismo ou do sujeito.
Mudangas no meio ou na realidade exterior ocorrem e quando se transformam,
interagem com o individuo e atingem certos patamares de equilibrio com essa
realidade. Tal processo adaptativo pressupde dois componentes: assimilagdo e
acomodagdo.

A acomodagdo se traduz pela mudanga no préprio organismo, para se
ajustar & mudanga do meio (¢ o resultado das pressdes exercidas por este). Para

incorporar novos elementos, o individuo precisa se ajustar em fungdo desses

elementos que aparecem no meio, que nada mais sio do que transformagdo e

ajuste para incorporar novos elementos exteriores. O individuo se acomoda, a fim

de se adaptar a nova realidade.
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. . . . = 1
Quando analisamos as concepgdes envolvidas na TAO', observamos que,

atualmente, um dos pesquisadores que trilham as idéias de AO ¢ Debrun (1996,
p.13), por acreditar que existe AO cada vez que, a partir de um encontro entre
elementos realmente distintos, desenvolve-se uma interagdo sem supervisor, que
leva eventualmente a constituigdio de uma forma ou & reestruturagdo para maior
complexidade de uma forma ja existente. Quando nos referimos a AO acreditamos
que este conceito esta ligado aos processos complexos, cuja dinimica entre suas
partes constituintes possibilita o estabelecimento de organizagdes, independente de
regras fixas preestabelecidas e de um centro organizador tnico. A AO primaria ¢é
aquela emergente de elementos realmente distintos, ndo existindo qualquer
supervisdo. A AO secundéria acontece quando hd uma forma dada e através da
interagdo de suas partes obtém-se um incremento no grau de complexidade da
forma como um todo.

Como exemplo, podemos citar o esquema de sucgdo: para a crianga saber
mamar e deglutir adequadamente, o ato de sucgdo se ajusta e se aperfeigoa a nova
realidade (peito da mde), num conjunto de ajustes para incorporagdo dos elementos
do mundo.

A acomodagdo ndo ¢ uma simples mudanga, mas uma mudanga para que se
incorpore a realidade nova, com o propdsito de alcangar esquemas mais moveis,

flexiveis e equilibrados. A assimilagdo ¢ a outra face da acomodagdo, ¢ a

' A TAO focaliza a andlise do sujeito na dinimica do fluxo de vida. Estuda o processo de ajustes e
desajustes de sujeitos as situagdes e eventos que constituem o seu universo cognitivo. Enfatiza os
processos de ajuste do sujeito ao seu meio ambiente sociocultural, reforgando as relagdes
estabelecidas espontaneamente, sem a presenga de um lider ou de um centro organizador fixo,
apontando para as relagdes circulares (de feedback) que se estabelecem entre os individuos.
(Gonziles, 1998, p.8)
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incorporagdo de novos elementos da realidade aos elementos que ja existem e,
posteriormente, incorporagdo desses esquemas novos. Um exemplo muito comum
de assimilagdo ¢ a compreensdo de um novo conceito, no plano do pensamento
adulto, onde, para o completo entendimento desse, temos que inclui-los entre os ja
construidos.

A inteligéneia € assimilagdo a medida que incorpora, nos seus esquemas,
todo e qualquer dado da experiéncia, sejam estes incorporados ao pensamento,
como no caso de conceitos novos incluidos nos ja existentes, seja na inteligéncia
pratica, onde as coisas percebidas sdo integradas aos esquemas ja constituidos. Em
ambos os nivels, a adaptagio sempre comporta um processo assimilativo.
Entretanto, a fungdo intelectual também comporta um processo acomodativo ao
meio, que € a mudanga do individuo para incorporar uma nova realidade (Piaget,
1975, p.17-18).

Quando o individuo depara com uma novidade dentro dessa realidade,
necessita transformar-se, acomodar-se e por isso dizemos que a assimilagdo e a
acomodagdo sdo complementares.

A assimilagdo se traduz pela integragdo de elementos novos em estruturas
ou esquemas ja existentes. Todo conhecimento esta ligado a uma agio e conhecer

um objeto ou um acontecimento ¢ assimila-lo a um esquema de agdo. Tal esquema

representa uma totalidade, numa forma organizada e alguns esquemas séo inatos

ou de natureza reflexa, como o de sucgdo de um recém-nascido. Mas, a maioria
deles ndo corresponde a uma montagem hereditaria acabada: sdo construidos

pouco a pouco pelo individuo, dando lugar a diferenciagdes, através de
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acomodagdo a situagdes novas. O esquema de balangar ou de bater em objetos se
constroi a partir da diferenciagdo do esquema de preenséo.

A acomodagdo ¢ explicada como toda modificagdo desses esquemas de
assimilagdo, por influéncias exteriores. Sempre que um esquema ndo for suficiente
para responder a uma situagdo e resolver um problema, surge a necessidade de se
modificar, em fun¢do dessa nova situagdo.

A assimilagdo e a acomodagdo sdo, portanto, processos complementares,
ndo podendo existir um sem o outro e ¢ através da equilibragdo desses mecanismos
que se promove adaptagdo do individuo (Piaget, 1975, p.18).

As nogdes de assimilagdo e acomodagdo vdo de encontro as nogdes de
interag@io e ajuste, propostas na AO. Para que um individuo ou um sistema integre
ou assimile um dado novo, uma experiéncia nova, €é necessario que esse individuo
ou sistema se acomode ou se ajuste a essa nova realidade, para que possa se
adaptar, ou, como a AO propde, para que atinja um equilibro.

Assim, a adaptagdo composta pelos processos de assimilagdo e
acomodagdo expressa o aspecto dindmico e exterior do funcionamento bioldgico.
No entanto, o aspecto adaptativo sempre pressupde uma organizagdo subjacente,
que ¢ a segunda invariante funcional.

O processo complementar a adaptagdo € a organizagdo e diz respeito ao que

acontece no 1nterior do sujeito. A organizagdo ¢ a expressdo do aspecto interno do

funcionamento do individuo, que pressupde as relagdes do todo e parte, pois cada
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. " . 2 . , . i
organismo ¢ um sistema.” A organiza¢dio ¢ a coordenagdo interna e externa, porque

o que ¢ adquirido se organiza internamente ¢ se coordena com o exterior. Assim,

‘um organismo, na sua relagdio com o mundo, apresenta mudangas na organizagdo

interna. Todo organismo, mesmo o mais primitivo, ¢ um sistema organizado. A

organizagio ¢ a habilidade de integrar as estruturas cognitivas e biologicas em

sistemas coerentes ¢ logicos. Por exemplo, cada operagéo ¢ sempre relativa a todas
as outras ¢ cada esquema se coordena com todos os demais, constituindo uma
totalidade formada de partes diferenciadas. Adaptagdo implica organizagdo, com
reciproca verdadeira (Piaget, 1975, p. 7-8).

Quando falamos em organizagio, podemos dizer que Piaget e os tedricos
dos sistemas auto-organizadores compartilham o mesmo significado, o qual
entendemos como um agrupamento de elementos unidos entre si,
sistematicamente, de forma que as relagdes entre os elementos componentes sejam
de dependéncia e interdependéncia a0 mesmo tempo, garantindo a unidade ¢ a
individualidade do sistema. Podemos inferir que elementos 1solados ndo
caracterizam uma organizag@o e esta s6 acontece como conseqiiéncia de interagdes
origindrias entre os mesmos elementos. O que caracteriza a constituigdo de um
todo organizado ¢ o elo relacional que existe entre os componentes. Quando
falamos em cibernética, estamos falando em sistemas e em feedback ou
realimentagdo negativa, que podem ser utilizados por um sistema, para manter seu

equilibrio. Esse processo de feedback é explicado pelo termo “relagdes circulares”,

? Todo sistema relaciona-se com as estruturas; ou seja, as partes desse sistema, que estio
relacionadas entre si. O sistema pode ser definido como a relagiio entre as estruturas, comportando
uma certa finalidade identificada. (Garcia, 2000)
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onde o meto influencia o individuo ¢ este, por sua vez, influencia o meio. Tal
processo de realimentagédo ¢ primordial para o ajuste do sistema.

A cognigdo ¢ algo organizado. Todo ato int.eligente pressupde uma
estrutura -intelectual organizada para se desenvolver. Podemos conceber a

organizagdo intelectual como totalidade ou como um sistema de relagdes entre

elementos. Uma agdo inteligente seja cla sensério-motora ou abstrata, sempre se

relaciona com o sistema ou com a totalidade da cognigdo.

Iissa mesma concepgdo de totalidades, organizadas em conjunto de
sistemas, também pode ser observada na proposta de estudo dos sistemas
complexos, como ja analisamos, na qual um sistema ¢ composto de subsistemas
que interagem entre si para formar um todo organizado.

Conforme Debrun (1996), podemos entender AO como um processo
no qual ocorre o encontro de elementos distintos ¢ onde ha interagdo entre os
mesmos, sem a presenga de um supervisor, realizando agdes organizadoras entre si
¢ com o meio ambiente em que estd inserido, sendo realmente um processo auto-
organizado.

Para Piaget, entio,

(...) A organizagio ¢ inseparavel da adaptagdo: sdio os dois processos
complementares de um mecanismo Unico, sendo o primeiro o aspecto
interno do ciclo do qual a adaptagdo constitui o aspecto exterior. (...)

113

A*concordincia do pensamento com as coisas” e a “ concorddncia do
pensamento consigo mesmo” exprimem essa dupla invariante funcional da

adaptagdo ¢ da organizagio. Esses dois aspectos do pensamento sdo
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indissociaveis: ¢ adaptando-se as coisas que o pensamento se organiza ¢ €

organizando-se que estrutura as coisas. (1975, p.18-19)

Assim, essas caracteristicas nvariaveis, que constituem a base para o
funcionamento intelectual (inteligéneia), sdo as mesmas caracteristicas que
possuem os funcionamentos biologicos em geral. O que Piaget coloca é que existe
uma continuidade funcional entre os processos biologicos de adaptagdo ao meio e
a inteligéncia reflexiva. Nas palavras do autor, “a organizagdo vital e a
organizagdo mental constituem, com efeito, uma sé e mesma coisa (Piaget, 1975,
p. 55)7.

Todo ser vivo se adapta ao seu ambiente e possui estruturas organizadoras
que tornam possivel o processo de adaptagdo, quer esse ser vivo seja uma planta,
uma bactéria, ou um ser humano.

O funcionamento da inteligéneia ¢ um caso especial do funcionamento
biologico geral e suas propriedades fundamentais e invariaveis sdo as mesmas da
atividade biologica. Dessa maneira, ndo temos sO6 uma heranga estrutural
especifica anatomica e fisiologica, mas uma heranga funcional, responsavel por
toda aquisigdo cognitiva. Sdo essas caracteristicas que representam a continuidade
entre a biologia ¢ a inteligéneia em particular. Como coloca Piaget, “Afirmar que a
intehigéneia ¢ um caso particular da adaptagdo biologica equivale, portanto, a supor

que ela ¢, essencialmente, uma organizagdo e que sua fungdo consiste em

estruturar o universo tal como o organismo estrutura o meio imediato (Piaget,

1975, p.18)".
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Como ja descrevemos, os processos assimilativos e acomodativos

pressupdem uma organizagdo. Os objetos sempre se assimilam a ‘algo’ e esse

algo’ ¢ uma propriedade existente em todos os niveis do desenvolvimento. E o
que Piaget denomina de “esquema”. O que é um esquema? E uma estrutura
cognitiva, concebida como totalidade integrada, cujos comportamentos que
carrega estdo intimamente relacionados e podem ser rotulados de acordo com as
seqiiéncias de condutas a que se referem. Como exemplo, citaremos os esquemas
de sucgdo, visdio, preensdo (em evidéncia no periodo sensorio-motor), ou esquemas
operacionais (que aparecem na adolescéncia). Essa seqiiéncia de comportamentos
constitui uma totalidade organizada, nas quais os objetos do mundo exterior
interagem com o individuo e servem de alimento para esses esquemas, que sdo
estruturas moveis, passiveis de generalizagdo. Piaget (1983b, p.243) chama
esquema a estrutura geral da agdo, conservando-se durante suas repetigdes
-consolidando-se pelo exercicio e aplicando-se a situagdes que variam em fungdo
das modificagdes do meio. Na fase sensorio-motora, os esquemas sdo uma forma
de significagdo ampla do mundo, para a crianga. Ndo ha relagdo direta entre sujeito
e objeto; essa relagdo ¢ sempre mediada pelos esquemas. Os esquemas sensorio-
motores se exercitam e se coordenam com o0s outros e essa organizagdo € a
caracteristica da inteligéncia. Os esquemas estdo coordenados em um sistema de
conjunto integrado para entender o mundo.

Segundo Piaget (1990, p.15), “um esquema ¢ a estrutura ou a organizagéo
das agdes, as quais se transferem ou generalizam no momento da repetigdo da

agdio, em circunstancias semelhantes ou analogas™.
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A agdo, na concepgdo de Praget, so pode ser entendida como parte do
funcionamento de toda organizagéio viva, no processo de adaptagdo. Assim, a agido
¢ considerada como forma de adaptagdo de um organismo ao meio, através dos
esquemas motores, os quais sdo condigdes da estruturagdo do mundo pela crianga.

I; através das agdes do sujeito e a partir dos esquemas motores que acontece a

droca do organismo com o meio, gragas a um processo de equilibrio progressivo,

engendrado pelo funcionamento geral de toda organizagdo viva, a adaptagio.

O organismo possul sua bagagem hereditaria, que entra em contato com o
melo, perturba-se ¢ desequilibra-se. Conseqlientemente, para se adaptar, constroi
esquemas que se repetem infinitas vezes “aquilo que ¢é generalizavel numa
determinada agiio”. Os esquemas primarios derivam diretamente do exercicio dos
reflexos (ver, preender, sugar), os quais ddo origem aos secundarios (devido as
acomodagdes ds novas situagdes, com diferenciagdes desses esquemas primarios,
como o esquema de puxar ou bater em objetos, que se originam da dilerenciagdo
do esquema de preensdo), que, por sua vez dardo origem a outros novos esquemas.
Dessa maneira, novos esquemas sdo construidos a partir da diferenciagdo e da
reorganizagio dos anteriores. Porém, um novo esquema ndo ¢ radicalmente novo,
mas coordena-se com o ja existente, formando sistemas de esquemas. Esse é o

principio que rege a teoria da AO. Apods o estabelecimento de uma forma, para que

cla possa ampliar-se, sdo necessarias novas organizagdes. E através de

desequilibragdes, por interferéncia de ruidos ou perturbagdes, que uma estrutura se

reorganiza, equilibrando-se novamente, para alcangar maior complexidade.
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O conhecimento ¢ estruturado pelos esquemas e suas coordenagdes.
Podemos definir os esquemas como o conjunto das caracteristicas generalizaveis
de uma agiio, que permite tanto a sua reprodugdo, quanto a sua aplicagiio a novas

situagdes. A crianga, através de suas agdes, constroi um sistema complexo de

esquemas de assimilagdo, ao mesmo tempo em que o sistema se estrutura e

organiza a reahidade, ao elaborar as nogdes de objeto, espago, tempo e causalidade.

Zara que o esquema possa se consolidar, ha a necessidade de repetigdes
(asstmilag@o reprodutora ou [uncional). Reproduzindo-se, o esquema tende a
generalizar-se a novos objetos (assimilagdo generalizadora) e a0 mesmo tempo em
que se generaliza, diferencia-se em razdo das particularidades dos diversos objetos
aos quais se¢ aplica e permite um reconhecimento das situagdes (assimilagiio
recognitiva).

Iissa cstrutura ¢ extremamente importante no desenvolvimento cognitivo,
principalinente nos primeiros anos de vida da crianga, embora tais cstruturas,
chamadas de esquemas, estejam presentes durante todo o desenvolvimento
intelectual, ndo importando o nivel. Sendo assim, quando falamos no periodo
sensorio-moltor, temos esquemas de sucgdo, fonatorios, visuais, etc; no periodo
intuitivo, temos esquemas de conservagdo e na adolescéneia, esquemas
operatorios.

Quando falamos em esquema de preensdo, este implica mais que o simples
ato do beb¢ em agarrar objetos, implica que a assimilagiio gera uma estrutura
cognitiva especifica ¢ organizada para agarrar objetos em diferentes situagdes. [

uma nova totalidade a ingressar no processo intelectual da crianga, com a
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finalidade de incorporar novos elementos da realidade. Entretanto, ndo sdo simples

sequiéncias de agdes que caracterizam um esquema. Todo o esquematismo tem

uma caracteristica geral, sejam esquemas sensorio-motores ou operatorios, que € a

de formar uma totalidade organizada. E quando falamos em totalidade organizada,
referimo-nos a um conjunto de elementos dependentes ou incapazes de funcionar
uns sem o0s outros.

Como cita Piaget:

Ha organizagiio em cada esquema de assimilagdo, dado que cada um deles
constitui um todo real, conferindo a cada elemento uma significagdo
relativa a essa totalidade. Mas h4, sobretudo, organizagdo total, isto &,

coordenagdio entre os diversos esquemas de assimilagfio. (1975, p.143)

Em relagiio as definigdes essenciais, dentro da teoria piagetiana, analisamos
as nogdes de assimilagdo, acomodagdo, adaptagdo, organizagdo, esquemas e agdes.
Definimos tais estruturas cognitivas como prolongamento com reorganizagdo dos
processos biologicos ¢ a maneira como funcionam. Mas como explicar o
desenvolvimento de uma estrutura para outra? Para isso, faz-se necessario entender
as nogdes de estrutura ¢ génese. Como as definir? Como esses dois termos, tdo
utilizados por Piaget, em suas obras, relacionam-se? Veremos em seguida, esses
aspectos e suas relagdes.

Quando nos referimos a estrutura dentro da teoria de Piaget, estamos
falando de um sistema que apresenta leis ou propriedades de totalidade, enquanto

sistema. Essas leis de totalidade sdo diferentes das leis ou propriedades dos
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proprios elementos do sistema (Piaget, 1967, p.133). Sdo propriedades
organizativas da inteligéncia, criadas através do funcionamento das mesmas. Os
sistemas que constituem as estruturas sdo parciais, em relagdo ao organismo, nio
siio qualquer totalidade, com qualquer interligagdo total; no sentido em que
elementos isolados ndo caracterizam uma organizagdo, visto que esta so acontece
como conseqiiéneia da interagdo entre estes mesmos elementos. Assim, o que

caracleriza a constituigio de um todo organizado ¢ o elo relacional existente entre

cles. ¥ um sistema parcial, mas que, enquanto sistema, apresenta leis de totalidade,

distintas das propriedades dos elementos. Estrutura é um conjunto de elementos
relacionados entre si, de tal forma que ndo se pode definir ou caracterizar os
elementos, independentemente dessas relagdes. A palavra estrutura, nas obras de
Piaget, pode designar algo orgdnico (existente no espago, suscetivel de
crescimento e sujeita a reagdes e solicitagdes do meio externo), ou uma unidade
matematica, puramente abstrata (com caracteristicas de universalidade e
necessidade). Piaget sempre tentou demonstrar a continuidade entre vida e
pensamento e assim, a “fillagdo das estruturas”. Para ele, uma estrutura
caracteriza-se pela totalidade, por seu sistema de transformagdes e pela sua auto-
regulagdio, além de ser formada por elementos, que se subordinam as leis do
sistema (totalidade).

Quando falamos em auto-regulagdo em Piaget, devemos lembrar que a
inteligéncia € um sistema de atividades interagindo umas com as outras e
subjacentes a necessidade de serem constantemente ajustadas entre si e

equilibradas. Esse conceito de regulag@o estd intrinsecamente ligado ao conceito

AVA
AVAYEY

3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



de organizagiio, proposto pela cibernética. Organismos e inteligéncias sdo sistemas
auto-reguladores ou auto-organizadores, para os quais ja aponta a admissdo de
processos de equilibrio orginico e cognitivo. A regulagdo estd relacionada a
preservagiio do sistema de equilibrio ou do seu restabelecimento, em caso de
perturbagdo.

Piaget fala muito em “estruturas mentais”, que sdo orgdnicas e especificas
para o ato de conhecer e responsaveis pela capacidade de estabelecer relagdes
logicas, como por exemplo, A=A, A<C, etc. Entretanto, essas estruturas, mesmo
sendo orgdnicas, ndo estdo programadas no genoma do individuo; sua

“construgdo” vai depender das solicitagdes do meio.

Existe uma logica subjacente as agdes e aos comportamentos da crianga.

Em qualquer tipo de comportamento, as agdes da crianga ndo se organizam
aleatoriamente, mas, 216 contrario, implicam uma ordenagdo, uma seria¢io e uma
classificagdo ou implicagdo. Para Piaget (1975), o comportamento humano supde
sempre uma logica das agdes (isomorfica a logica das classes e relagdes). A
capacidade inconsciente de organizar e estruturar a experiéncia vivida, segundo
uma logica 1somorfica, a das classes e relagdes, vem da propria atividade das
estruturas mentais, que funciona seriando, ordenando, classificando e
estabelecendo implicagdes.

Ja quando falamos em génese, referimo-nos ao processo de transformagdo
que sofre uma estrutura A para alcangar a organiza¢do de uma estrutura B, sendo
que esta ultima ¢ mais estdvel que a primeira e constitui um prolongamento da

antertor. Mas, quando falamos em génese, ndo existem comegos absolutos e sim,
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um estado 1nicial, que comporta, em si, uma estrutura (Piaget, 1967, p.134). As
géneses estdo sempre apoiadas sobre estruturas, onde a reciproca ¢ verdadeira, ja
que toda estrutura possui uma génese, sem primado absoluto de um dos termos
sobre o outro. A génese ¢ uma construgdo realizada no tempo, ¢ um processo para
a formacdo e transformacgédo de estruturas.

Piaget (1967) descreve duas teses sobre a relagdo entre estrutura e génese: a
primeira considera que toda génese parte de uma estrutura e chega a uma outra
estrutura. Quando falamos em estrutura, na psicologia da inteligéncia, sempre
podemos reconstituir a génese, a partir de outras estruturas mais elementares, que
ndo constituem comegos absolutos, mas que derivam de estruturas mais
elementares e, assim, repetidamente; a segunda tese aponta que toda estrutura tem
uma génese. Mesmo as mais necessarias a razdo do individuo adulto, como as
estruturas logico-matematicas, ndo sdio inatas na crianga, mas se constroem pouco
a pouco. Nio existem estruturas inatas e todas pressupdem uma construgéo.

Desse modo, génese e estrutura sdo indissocidveis. Temos uma estrutura
como ponto de partida, outra, mais complexa, como ponto de chegada e entre as
duas, um processo de construgdo, que é a génese. Nunca existe uma sem a outra,
mas ndo se atinge as duas no mesmo momento, pois a génese € a passagem ou
construgdo de um estado anterior para um posterior. Como entender, entdo, a
relagiio entre esses dois processos?

A resposta encontra-se na equilibragdo de ambos os processos descritos. O

conhecimento se constréi com o equilibrio progressivo das estruturas, sendo esse o

aspecto central do desenvolvimento intelectual. E a elaboragdo constante de
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estruturas novas que permite complementar, ou mesmo relormular formas ou
estruturas anteriores, para que se alcance um nivel mais estavel. A crianga recém-
nascida ¢ um ser ativo, que experimenta e busca meios de regular o equilibrio entre
a assimilagdio ¢ a acomodagdo, ou seja, entre sua realidade mterior ¢ a realidade
extertor. Busea o equilibrio entre o que compreende e os dados da sua experiéncia
sobre 0 melo, ou, em outras palavras, a manutengido de um estado constante dentro
das mudangas entre o organismo ¢ seu meio. I a resposta do meio que contribui
para o processo de reorganizagdo do individuo ou sua auto-regulagdio. Assim,
conclui Praget, o desenvolvimento ¢ uma equilibragdo progressiva a partir de um
estado mlerior at¢ um estado mais elevado de equilibrio™ (Piaget, 1967, p.3).

O equilibrio das estruturas caracteriza-se por ser um processo ativo ¢ por
sua estabilidade, ndo implicando a imobilidade. A equilibragdo pode ser movel e
estavel. A questdo da estabilidade significa que a estrutura que determina, por
exemplo, uma operagio mental (que é movel), uma vez constituida, ndo se
modifica mais. O equilibrio do sistema pode ser transtornado por agdes exteriores
que tendem a modilicar esse sistema. Mas, para que esse processo de equilibragdo
s¢ mantenha lirme, o sujeito tem que orientar suas agdes no sentido da
compensagdo” (Praget, 1967, p.140).

A equilibragdo envolve regulagdes, compensagdes e construgdes. As
regulagoes estio ligadas as reagdes do individuo, diante de perturbagdes exteriores,

que se opdoem ao processo assimilativo. Uma perturbagdo provoca desequilibrio na

mteragdo do sujeito com o meto, como se fosse um ruido e, com isso, 0s esquemas

ndo conseguem a assimilagdo direta de um dado. O individuo precisa se auto-
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regular ¢ modilicar-se para poder assimilar esse dado que o “perturbou”. Em
outras palavras, o individuo sofre uma interferéncia de um dado no seu esquema
assimilador e para transpor esse obstaculo, ele se auto-regula.

Um exemplo desse processo se da quanto a nogdo de conservagdio da
substdncia. A crianga de 5-7 anos, quando observa torrdes de agucar serem
dissolvidos na dagua, acredita no seu completo desaparecimento. Mas,
experimentando essas transformagdes, as “pistas” de que o agicar continua na
agua, mesmo que nvisivel (como o nivel da dgua que ndo desce, o peso que
continua maior que o da dgua sozinha e o gosto agucarado), perturbam a crianga e
a levam a um processo de auto-regulagdo e dessa forma, progressivamente, ela vai
compreendendo que o agucar, mesmo invisivel, ainda permanece no copo.

As compensagdes sdo aspectos das regulagdes e se encontram
indissociavels da construgdo, pois quando um individuo sofre uma perturbagdo no
secu esquema assimilativo, precisa compensar tal perturbagdo e ajustar-se,
acomodar-se a novas situagdes, para assimilar o objeto. I apenas assim que se
constroem novas estruturas, diferenciando-se das anteriores. Por exemplo, uma
crianga possul o esquema de bater nos objetos e quando penduramos um brinquedo
no seu bergo, cla tenta bater nesse objeto, que comega a balangar. E um resultado
novo, com o qual a crianga nunca havia entrado em contato e que pode ser

considerado uma perturbagiio exterior, por ndo poder assimilar o objeto

imediatamente a0 seu esquema assimilativo de bater. A crianga sofre

compensagdes ¢ se ajusta a essa nova realidade, construindo, agora, um novo

esquema, o de balangar objetos, a partir do esquematismo anterior, o de bater em
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objetos. I essc jogo de regulagdes, compensagdes e construgdes que caracteriza o
funcionamento das estruturas cognitivas e o desenvolvimento do conhecimento.

Piaget coloca “Uma estrutura estara em equilibrio na medida em que o
individuo ¢, suficientemente, ativo para poder opor a todas as perturbagdes,
compensagdes exteriores” (Piaget, 1967, p.140).

Como vimos, toda estrutura tende ao equilibrio e, em consequiéncia disso, a
construgdo de estruturas novas ¢ gradual. Dessa forma, Piaget divide o
desenvolvimento intelectual em periodos ou estagios, onde toda essa construgdo ¢
continua e progressiva, ndo havendo simples superposi¢do de tais periodos. Cada
periodo ¢ necessirio para a formagdo do seguinte, onde a forma nova sempre
carrega as caracteristicas da antiga.

O desenvolvimento cognitivo divide-se em quatro etapas: periodo sensorio-
motor, anterior & linguagem e caracterizado por uma inteligéncia essencialmente
pratica (at¢, aproximadamente, 18 meses); periodo representativo, pré-operatorio
(at¢ 7-8 anos); periodo das operagdes concretas (7-12 anos) e, finalmente, periodo
das operagdes formais (pensamento adulto).

Analisaremos, agora, o desenvolvimento dos esquemas, para entendermos e
acmnpu‘nhalmos o processo de estruturagdo da inteligéncia. O periodo que
abordaremos ¢ o periodo sensério-motor, principalmente, relacionado aos

esquemas ¢ as coordenagdes de tais esquemas e que € a base para todo o processo

de pensamento dos niveis superiores, além de estudar o inicio do periodo

represéntativo, quando se manifesta a fungdo simbolica, que possibilitara,

posteriormente, a aquisigdo da linguagem.
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2.3 - O DESENVOLVIMENTO DA INTELIGENCIA SENSORIO-

MOTORA E O INiCIO DA REPRESENTACAO

Obs. 128. - Do mesmo modo, Laurent, a partir dos 0; 8 (7), serve-se da
minha méo como intermediario para me fazer recomegar as atividades que
Ihe interessam. Por exemplo, dou piparotes com o meu dedo médio
esquerdo numa face, depois tamborilo nos meus oOculos (ele ri). Entdo
coloco a minha méo a meia distancia entre os olhos dele e meu rosto.
Laurent olha para os meus oculos, depois para a minha miio ¢ acaba por

empurra-la na diregdo do meu rosto. (Piaget, 1975, p.215)

I¥ através desse tipo de observagio cuidadosa que Piaget se apoia para
desenvolver uma teoria cognitiva, mostrando, através do comportamento de bebés,
o processo de adaptagdo em funcionamento, que engloba o processo de
inteligéneia. Assim, o conhecimento ¢ um ato de continua claboragdo ¢ ndo um
conhecimento absoluto.

Os estagios de desenvolvimento evoluem em uma seqiiéneia sem ruptura,
onde cada estagio se origina do precedente, mas com uma reorganizagdo nova e
qualitativamente diferente do anterior, numa sucessédo constante de processos.

A l.Zpislcmologia. Genética de Piaget tem, como intuito, o estudo das
origens do conhecimento. Mas o que ¢ o conhecimento dentro dessa teoria?
Conhecimento de que? Conhecimento do mundo em que vivemos, do meio que
nos circunda. Quando nos referimos ao meio, ndo designamos apenas os objetos e
sim, a natureza, objetos construidos pelo homem, idéias, valores, relagdes sociais,

ou seja, Historia ¢ Cultura. Esse ¢ o objeto do conhecimento, para Piaget.
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Conhecer ¢ organizar, estruturar e explicar o real, a partir da experiéncia do
individuo. Conhecer ndo ¢ apenas explicar, nem apenas viver;, conhecer ¢ agir
sobre o objeto do conhecimento, para que esse objeto seja imerso num sistema de
relagdes. O conhecimento ndo ¢ algo que se desenvolve concomitante a maturagéo
ou crescimento do individuo, ou ainda, como muitos pesquisadores o entendem,
como algo inato ou herdado pelo sujeito. O conhecimento ¢, sim, uma relagdo
construida pelo sujeito, em relagdo ao seu meio. E através da interagdio com o meio
que a crianga se organiza e passa a estruturar esse mesmo meio.

O sujeito do conhecimento, para Piaget, ndo € o individuo, nem um sujeito
“psicologico”. I um sujeito epistémico, ideal, universal, que ndo corresponde a
ninguém em particular, embora sintetize as possibilidades de cada uma das pessoas
¢ de todas as pessoas ao mesmo tempo, independente das particularidades de cada
pessoa ou do ambiente fisico ou social em que se encontre.

Conhecer significa inserir o objeto do conhecimento em um sistema de
relagdes, partindo de uma agdo executada sobre esse objeto. Piaget ndo se limita a
explicar como ¢ possivel o conhecimento ja estabelecido no individuo adulto, e
sim, discutir quais as condigdes necessarias para que a crianga chegue, na vida

adulta, ao conhecimento possivel para ele. Mas, o que ¢ conhecimento possivel? A

eapacidade de conhecer € fruto das trocas entre o sujeito e o meio e essas trocas

sdo responsaveis pela construgdo da propria capacidade de conhecer; sem elas, a
capacidade ndo se constréi. O conhecimento se dd, entdo, com a assimila¢do do

objeto do conhecimento em uma estrutura, conferindo-lhe significado. E atribuir
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um significado ¢ inserir algo em uma estrutura, ¢ poder encaixar alguma coisa num
todo organizado.

Conhecer ¢ operar sobre o real e transforma-lo, com a finalidade de
compreendé-lo. A capacidade de operar diz respeito a um momento particular do
exercicio da capacidade de estabelecer relagdes e de organizar sistemas de
relagdes, concretos ou abstratos, comum a todo ser humano.

Piaget descreveu o desenvolvimento da inteligéneia em periodos ou
estagios, analisando tal processo desde suas origens, at¢ a formagdo do
pensamento caracteristico do adulto. Entraremos no periodo de inteligéncia
pratica, onde a crianga organiza o mundo, agindo sobre ele e coordenando suas

acoes.

2.3.1 - A INTELIGENCIA EM ATOS

O periodo sensorio-motor caracteriza-se pela existéncia de uma inteligéncia
essencialmente pratica, onde o conhecimento se constroi através de esquemas de
agdo. A crianga clabora um conjunto de estruturas cognitivas, partindo de

esquemas sensorio-motores hereditarios ou reflexos, que constituem uma espécie

de logica das agdes, os quais serdo condigdes necessarias para o desenvolvimento

dos processos ulteriores. As agdes desenvolvem-se gradualmente e, em lugar de
continuar a formar um todo em si1 mesmas, elas evoluem e coordenam-se entre si,
até alcangar a relagdo de meios e fins, caracteristica da propria inteligéncia. As

coordenagdes dessas agdes sensoOrio-motoras serdo desenvolvidas, de esquemas
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mais primitivos a esquemas mais complexos, interiorizando-se ¢ sendo efetuadas

mentalmente, possibilitando os processos de pensamento simbdlico da crianga.

A coordenagiio das agBes do sujeito ¢ ao mesmo tempo fonte das
dilerenciagdes entre sujeito e objeto e esta descentragiio no plano dos atos
malteriais vai tornar possivel a fungdo semidtico e¢ a ocorréncia de

representagiio ou pensamento. (Piaget, 1971, p.17)

Existe uma inteligéncia anterior a aquisigio da linguagem e anterior
também a formagdo do pensamento. O que precisamos diferenciar sdo os termos
inteligéneia e pensamento. Para Piaget (1983b, p.216), a inteligéncia possibilita a
solugdo de um problema novo para o individuo; € a coordenagdo dos meios para
atingir um determinado fim, ndo acessivel de maneira imediata. O pensamento é a
inteligénceia interiorizada e se apoiando ndo mais sobre a agdo direta, mas sobre um
simbolismo, sobre a evocagiio simbolica pela linguagem e pelas imagens mentais,
que permitem representar o que a inteligéncia sensorio-motora vai aprender
diretamente.

Nesse plano sensorio-motor da inteligéncia, ja existe toda uma logica em
agio ('\'isto que ndo existe, ainda, pensamento, nem representagdo, nem

linguagem), pois as agdes se coordenam de maneira isomorfa a das classes e

relagdes que sc desenvolvem mais tarde na crianga. Os atos sensorio-motores

desenvolvem-se e generalizam-se, constituindo os esquemas sensorio-motores. Por

exemplo, a crianga, ao nascer, possui os reflexos hereditarios, como os de sucgéo,

visiio e preensdo; cla recebe a heranga de sugar o mamilo da mae com a finalidade
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de alimentagdo (deglutigdo). Com a generalizagdo dos reflexos (agdes), a crianga

passa a levar 4 boca e sugar todos os objetos que segura. I essa generalizagiio ¢

essa logica em atos que permitem a aquisigdo de esquemas ¢ constituem a base
para a logica do pensamento na crianga.

As coordenagdes da atividade sensoério-motora desenvolvem-se até atingir
um certo grau de mobilidade e serdo progressivamente interiorizadas. A crianga
passa a coordenar esquemas, agora, interiormente € para isso, reconstituird, no
plano mental, todo o processo ja elaborado no plano pratico ou sensério-motor. As
agdes tornam-se cada vez mais abstratas e mais amplas, ou seja, tornam-se
reversivets, transformando-se em sistemas de operagdes interiores. As operagdes
mentais ndo s@o outra coisa sendo agdes interiorizadas, que se tornam reversiveis
pela sua coordenagdo com as demais agdes interiorizadas, formando um todo
estruturado. Podemos dizer, com certeza, que Piaget construiu sua teoria do
comportamento cognitivo com énfase nas agdes, esquematizagdo e coordenagio
das mesmas. E tomando o conceito de inteligéneia como agdo, que Piaget
estabelece o vinculo entre as formas sucessivas de inteligéneia, atestando a
continuidade entre o sensorio-motor e o representativo. Desse modo, as operagdes
l6gicas, caracteristicas do individuo adulto, sdo agdes que sofreram transformagdes
e ndo comportamentos completamente diferentes, em relagdo a inteligéneia da
crianga.

A inteligéncia sensdério-motora perdura até¢ o individuo adulto. Por
exemplo, quando dirigimos um automovel, estamos utilizando a inteligéncia

pratica automatizada.
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No plano sensorio-motor, os instrumentos da crianga sdio esquemas motores
¢ perceptivos, que serdo a base para ela pensar, representar ¢ falar (plano
conceitual). Com o plano pratico, ocorre organizagio ¢ reorganizagio dos
esquemas da crianga, que ficam mais moveis, até alcangar a interiorizagdo. Nesse
periodo, ndo existem esquemas mentais, apenas resolugdes em atos, fazendo e
percebendo, através dos esquemas de agdio. O ato pensar, propriamente dito, é
relacionar coisas que vejo e imagino (¢ ndo coisas que fago e percebo). Mas, para
chegar a esse plano, é necessario resolver problemas que se vé e percebe
diretamente. Antes de conseguir estabelecer tais relagdes proprias do pensamento,
a crianga precisa saber relacionar as coisas diretamente, usando seus esquemas de
acdo. Um bebé de cinco meses ndo pensa, ele age e percebe as coisas praticamente.
S6 comega a pensar no sexto estagio, quando as ag¢des estdo se interiorizando.

A crianga ndo nasce conhecendo o mundo; este serd construido e a
construgdo dependera da coordenagdo de seus esquemas. O mundo, para o bebé, ¢

o que ele faz com esses esquemas e ndo um mundo organizado, que tem

permanéncia ¢ onde as coisas existem. E um mundo instantinco, que aparece e

desaparece, sem objetos que ocupam lugar no espago.

Os esquemas de agdo comegam como esquemas hereditdrios, ou seja, uma
montagem programada pelo sistema genético, para agir no mundo ¢ cumprir uma
fun¢do (funcionamento). Exemplo disso ¢ o reflexo de sucgdo, que possui a fungio
de deglutigdo.

Os reflexos hereditarios possuem uma conotagdo biologica ¢ outra

psicologica. Piaget distingue a dimensdo bioldgica do reflexo como o estudo da
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organizagdo ou do organismo vivo. O reflexo ¢ entendido como a resposta de um
orgdo, em relagdo as suas partes internas, relacionadas com os Orgdos que

permitem funcionar esses reflexos. A dimensdo psicoldgica entende o reflexo

como um elemento psicologico, que ¢ uma reagdio total do organismo, enquanto

totalidade, perante o meio. Como exemplo, tomemos o reflexo da sucgdo, que ¢
uma totalidade, para incorporar elementos do mundo, ou seja, comportamento total
do individuo, com finalidade de assimilar objetos (assimilagdo do mundo: primeird
o seio da mde e, em seguida, elementos como o polegar, a chupeta, o lengol, etc.).
Essa dimensdo psicologica analisa os esquemas reflexos do ponto de vista da
adaptagdo e organizagdo, para desenvolver os esquemas adquiridos.

A evolugdo cognitiva comega ao nascimento, com a aplicagdo dos
esquemas ou reflexos hereditarios. Tais esquemas, herdados, no final do mesmo
periodo, estardo tdo desenvolvidos e organizados que possibilitardo os processos
simbdlicos. S@o as coordenagdes dessas agdes motoras ¢ perceptivas  que

proporcionam as estruturas para a inteligéncia representativa:

A inteligéncia verbal ou refletida baseia-se numa inteligéncia pritica ou
sensorio-motora, a qual se ap6ia, por seu turno, nos habitos ¢ associagdes
adquiridos para recombina-los. Por outra parte, esses mesmos habitos ¢
associagdes pressupdem a existéncia do sistema de reflexos, cuja conexdo
com a estrutura anatdbmica e morfolégica do organismo ¢ evidente.

(Piaget, 1975, p.13)

Os periodos de desenvolvimento que a crianga percorre ndo sdo simples

superposi¢des de estagios, sdo construgdes. Nada se adquire no vazio e se
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superpde aos posteriores. Os esquemas reflexos ou sensoério-motores, com 0s quais

a crianga age no mundo, ddo lugar a novos esquemas que antes ndo existiam. As

formas novas sdo resultados de formas anteriores, devido a um processo de

transformagdo, em que nada ¢ radicalmente novo, as formas novas sdo
prolongagdes, carregam caracteristicas das antigas, mas com reconstrugio e
transformagdo. Como essas reagdes sensorio-motoras, dadas no equipamento
hereditario da crianga recém-nascida, preparam o individuo para adaptar-se ao
meio externo e adquirir, posteriormente, comportamentos caracterizados pela
utilizagdo da experiéncia?

Os esquemas hereditarios ou reflexos supdem um exercicio de
funcionamento para sua consolidagdo e funcionamento adequados. Precisam de
contato com o meio e de sua propria coordenagdo. Os esquemas de a¢iio, mediante
esquemas de assimilag@o (o esquema como tal se reproduz independentemente do
estimulo, pelo prazer de funcionar), estruturam-se e organizam-se, possibilitando
nogdes como as de objeto, espago e causalidade. Esses esquemas serdo
consolidados pela repetigdo e pelo seu exercicio, que ¢ a assimilagdo reprodutora
(todo esquema se repete, se exercita). Ndo se deflagram com a presenga do
estimulo, apenas, mas todo esquema, adquirido ou nédo, tem a tendéncia a se repetir
- fun¢do de repetigdo - independentemente do fim apropriado a essa fungio. Ao se
exercitar, o esquema cresce, amplia-se e sua forma se diferencia. Com esse
exercicio dos esquemas, acontece a generalizagdo de novos objetos (assimilagido
generalizadora, que é a incorporagdo de objetos cada vez mais variados aos

esquemas de reflexo) e o processo de assimilagdo recognitiva (um  certo
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reconhecimento). Exemplificando, pode-se afirmar que, com o reflexo de sucgio,
no exercicio e na repetigio dos esquemas, o bebé conhecera alguns objetos,
adequados ou ndo, préprios ou ndo, a deglutigio. A medida que os esquemas se
acomodam, a assimilagdo progride, reconhecendo objetos familiares (que dizem
respeito a fungdo propria do esquema) ou néo.

Verificaremos aqui, como a capacidade de compreender o mundo, agindo e
percebendo, se constroi ao longo de um periodo evolutivo de aproximadamente
dezoito meses (a crianga, no inicio do seu desenvolvimento, compreende o mundo
no plano do agir e perceber). O desenvolvimento desses esquemas iniciais, qLit.’:
serdo estudados enquanto comportamento que engloba os objetos, finaliza-se na

fungdo simbolica e no pensamento propriamente dito.

FASE I - O EXERCICIO DOS REFLEXOS

Os reflexos sidio concebidos como estruturas hereditarias, passiveis de

processos de adaptagdio e organizagdo. A conduta da crianga esta inleiramente

sujeita a atividade reflexa e essa atividade s6 se consolida pelo seu proprio

funcionamento. Assim sendo, com esse exercicio de repetigdo, ha a incorporagiio
de novos objetos aos esquemas e, conseqiientemente, a modificagdo desses
reflexos, em decorréncia de tais objetos novos, assimilados, gerando o processo de
acomodagao.

Exemplificamos mais uma vez com o reflexo de sucgdo: logo ao nascerem,

basta que os labios da crianga entrem em contato com o mamilo, para que se
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deflagre o reflexo de sucgdo. Entretanto, esse mesmo reflexo precisa de exercicio
de funcionamento, para que se adapte verdadeiramente ¢ se acomode a realidade
exterior. O contato com o meio € importante para a coordena¢do e
desenvolvimento dos reflexos. Com o aparecimento de situagdes novas, ocorre a
generalizagdo desses mesmos esquemas.

Podemos descrever um processo em cadeia, onde o reflexo é fortalecido e
consolidado pelo seu proprio exercicio, havendo uma tendéncia efetiva para a
repetigdo e conseqilente reconhecimento e generalizagao.

Nesse exercicio, como se exprime a fun¢do da adaptagdo ¢ da organizagdo?
Como o reflexo funciona?

Julga-se que o reflexo € puro automatismo, mas a observagdo das criangas
nos mostra que tal idéia esta distorcida. Qualquer reflexo, mesmo o mais primitivo,
nio é puro automatismo, ndo ¢ uma maquina, pois pressupde mudanga e
transformagdo, isto ¢, atividade assimiladora, que incorpora a realidade ¢ vai se
transformando (apresenta ja inicio de evolugdo, proporcionando mudanga de
comportamento em esquemas sempre mais complexos e permite a aquisigio de

outros esquemas). Nio se pode comparar o reflexo a uma maquina, pois ele se

adapta a realidade, 1ncorporando objetos (assimilagio) e se transformando

(acomodagdo). Quando o reflexo funciona pela segunda vez, ja ndo ¢ o mesmo que
o anterior, ele ja se transforma. A cada novo funcionamento, ha novas
transformagdes e por 1sso ele tende a se acomodar (Piaget, 1975, p.34).

O ponto de partida da vida do individuo se da no exercicio dos reflexos.

Esse ¢ um esquema hereditario, montado, que, a medida que se deflagra pelo
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objeto do mundo real, se desenvolve. Embora seja uma montagem hereditaria, o
reflexo precisa funcionar com objetos adequados, para ndo entrar em desuso. 15 o
caso da crianga alimentada, desde o nascimento, com uma colher ¢ que, por isso,
ndo suga o seio da propria mae.

Como se da o processo de acomodagdo? }
Nio se pode explicar tal processo pelo mecanismo de reflexo condicionado

(que pressupde um adestramento sistemdtico), nem pelo mecanismo de associagdo,

pois o reflexo assimila e se exercita e, ao se exercitar, transforma-se ¢ acomoda-se.

O reflexo precisa de exercicio para saber qual elemento do meio o satisfaz.

E no ato da sucgdo que a crianga leva em conta os elementos da realidade, para se

>

adaptar a ela. Ao sugar, o individuo esta ouvindo, vendo, preendendo, ou seja, esta

em aprendizagem.

Essa aprendizagem supde o meio e a experiéncia, visto nenhum exercicio
funcional ser possivel fora de um contato com o meio, trata-se, entretanto,
de uma aprendizagem muito especial, de auto-aprendizagem e ndo de

aquisigdo propriamente dita. (Piaget, 1975, p.50)

O meio desempenha papel fundamental, porque se a crianga nunca tivesse
entrado em contato com o bico do mamilo da mée, ndo rejeitaria com tanta énfase
a sucgdo do dedo do pai ou do len¢ol, quando estd com fome, conduta esta que
Piaget chama de orientagdo para a busca do objeto mais adequado a sucgdo.

Acomodagdo ¢ transformagdo, em relagdo as particularidades do meio e

assimilagdo ¢ o lado do proprio funcionamento do esquema.
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Serd, entdo, que somente o estimulo externo ¢ que desencadeia o exercicio
do reflexo?
Acredita-se que ndo. As criangas, logo ao nascerem, ja sugam no vazio,

como Piaget mostra em suas observagdes:

Obs. 1 — Desde o nascimento, observa-se um esbogo de suc¢do em vazio.
(...) Assim que as mdos rogam acidentalmente pelos labios, o reflexo de
sucgdo deflagra incontinenti. A crianga chupa, por exemplo, os dedos
durante um instante, mas ndo sabe, naturalmente, manté-los na boca nem

segui-los com os labios. (Piaget, 1975, p.35)

A assimilagdio incorpora objetos, mas funciona pelo proprio prazer de
funcionar. Ela se regula, funcionando e essa ¢ a idéia esta de Auto-regulagdo
(Piaget, 1975, p.42).

Um esquema qualquer, no caso, o reflexo, se reproduz (funcionamento)

reconhecendo os objetos e a ele mesmo. Dessa forma, generaliza-se, amplia-se em

situagdes cada vez mais variadas. Nesse periodo do reflexo, a crianga ndo
distingue objetos, ndo reconhece objetos por objetos e nido ha generalizagiio
consciente ou intencional. O reconhecimento €, no caso do reflexo de sucgio,
identificagdo de objetos sugaveis, com a finalidade de degluti¢io ou apenas de
suc¢do.

A generalizagio, ao contrario do senso comum, ¢ a construgdio simultanea
do geral e do particular. A crianga, no inicio do seu desenvolvimento, possul uma

indiferenciagdo (confusdo) entre o que ¢ geral e o que ¢ particular.
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Progressivamente, torna-se capaz de fazer essa diferenciagdo ¢ construir o que ¢
individual (parte) ¢ o que ¢ meio (todo). O mesmo processo ocorre com o0
esquemas ¢ ndo ha uma distingdio entre o esquema geral de sucg¢do e 0 esquema
especifico de sugar a mido ou o lengol. Assim, a generalizagdio é o processo de
incorporagdo progressiva dos mais variados elementos da realidade, para uma
determinada finalidade do esquema, como, por exemplo, a sucgdo. Quando o bebé
suga, 1incorpora elementos variados da realidade e comega o processo de
reconhecimento e quando estd com fome, reconhece o bico do seio da mie, em

oposi¢do ao dedo ou ao lengol. A crianga suga e incorpora elementos do real, mas

em fungdo da gencralizagdo, reconhece (processo inconsciente) qual objeto ¢ o

mais adequado para saciar sua fome. O processo de rcconhccimcntol ¢
conseqiiéncia do exercicio funcional, que incorpora elementos da realidade e se
generaliza.

Podemos afirmar, porém, que a crianga, quando reconhece o bico ou o
dedo, reconhece esses objetos como distintos de seu proprio corpo? Nessa fase,
ainda ndo existe objeto propriamente dito, para a crianga e nio ha consciéncia do
objeto. A constituigdo do objeto se da pela identificagdo de ser algo distinto do seu
proprio corpo, algo independente. Somente por volta de um ano e meio é que a
crianga atribui aos objetos vida propria, ou seja, atribui aos objetos a propriedade
de agir independentemente dela ou de sua vontade. Pode-se dizer que ainda ndo ha
continuidade, extensdo dos objetos e pessoas na vida da crianga, que acha, por

exemplo, que € seu choro que comanda os movimentos e agdes da mde. I1a a ndo

separagdo entre a crianga ¢ o mundo e o seio da mde é apenas uma extensio da
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-

boca da cnanga. Por isso, ndo hd objetos permanentes, que existem enquanto
substdncia. As coisas ndo tém relagdes proprias e a crianga atribui aos objetos N
poder que ela tem sobre as coisas. Ndo ha nenhuma forma de causalidade. O
mundo ¢ uma extensdo da crianga ¢ 1sso gera confusdo entre crianga e mundp, na
visdo da propria crianga. A presenga da mde, como pessoa, ndo existe. A crianga
acha que seu poder esta no choro ¢ que ¢ chorando que as coisas acontecem. Fsses

comportamentos vdo se desenvolver em uma fase de completa indiferenciagdo

entre o sujeito ¢ o mundo, o que Piaget chama de Egocentrismo®, ou seja, o bebé

ndo reconhece o eu, nem o mundo como entidades distintas, at¢ a gradual

diferenciagdo, tomando-se uma crianga descentrada e em busca da objetividade.

Segundo Piaget,

O recém-nascido ndo manifesta qualquer indice de uma consciéncia de
seu cu, nem de uma fronteira estavel entre dados do mundoé exterior €
interior. I uma estrutura da realidade que ndo comporta nem sujeito nem
objeto. A Unica linha que se estabelece entre os dois, sdo agdes peculiares,
envolvendo logica (...). Essas agdes primitivas ndo estdo coordenadas
entre si, sdo um todo isolavel que liga diretamente o corpo proprio aos

objetos. (Piaget, 1971, p.16)

IE nesse sentido que Piaget coloca que a crianga passa a operar sobre o

mundo, reconhecer as propriedades das coisas e atribuir essas propriedades ao

3

mundo. E operando que a crianga alcanga a objetividade e a descentragéo.

* Egocentrismo Infantil: fendmeno de indiferenciagiio: confusio do ponto de vista proprio com o de
outrem, ou da agiio das coisas ¢ pessoas com a atividade propria do sujeito.
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O processo de construgdo da diferenciagido entre crianga ¢ mundo comega

ja na fase dos reflexos ¢ culmina no final do periodo sensorio-motor,

aproximadamente aos dezoito meses. Portanto, nessa fase, ha certo
reconhecimento, mas ndo de objetos ¢ pessoas e sim, reconhecimento dacwilo que
a crianga faz com as coisas, de sua atividade com objetos e pessoas, constituindo
um reconhecimento em atos.

Paralelo a esse processo de adaptagdo desenvolve-se a organizagio. O
esquema, como o de sucgdo, de visdo ou mesmo preensio, nio ¢ um ato i:;(_)lad.n,
mas um todo e, justamente por isso, ¢ denominado de esquema. E um tf)do
relacionado com suas partes. O esquema de sucgdo possui seu todo - esquema

geral de sucgdo e suas partes - 0 que serve ou ndo para deglutigéo.

esquema de suc¢do A A B
adaptado serve a ndo serve esquema de

deglutigdo a deglutigdo sucgio

Os esquemas ja servem para significar o mundo (por significa¢dio entende-

se o fator de encaixar-se na finalidade do esquema ou nio). Signilicar ¢ agir sobre

as coisas ¢ reconhecer que elas tém certas propriedades. O processo de”
significagdo da fungdo simbdlica (diferenciagdo entre significantes e significados)

tem sua base nos proprios reflexos, ou seja, na significagio dos esquemas. que

servem ou ndo para seus fins. ‘o
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FASE II - AS PRIMEIRAS ADAPTACOES AI)QUIRIIJAS L A REACAD

CIRCULAR PRIMARIA.

Os reflexos enquadram-se dentro das adaptagdes hereditarias. Possuimos

também o quadro das adaptagdes adquiridas, onde ainda ndo observamos
intencionalidade na agdo e onde ndo ha qualquer finalidade pré-dc(crminéui.h ‘para a
a¢do. Podemos dizer que essa fase se inicia quando os reflexos da criafica
comegam a modificar sua forma, em fungdo da experiéncia. I nesse periodo que se
adquirem os primeiros habitos, os mais simples e as mais clementares aquisigdes
sensorio-motoras.

Nesse momento, surgirdio novidades, além dos reflexos. Os
comportamentos reflexos dardo lugar a uma nova realidade, ja nio sendo mais
adaptagdo hereditaria. Os reflexos estudados anteriormente sofrem m(idiﬁcat;(”}c's"
pelo seu contato com o ambiente, convertendo-se em adaptagdes adquiridas.
Precisamos saber, entdo, como o novo ¢é resultado da transformagdo do antigo.
Essa segunda fase ¢, a0 mesmo tempo, uma prolongagiio ¢ uma transformagio (l‘il
primeira, mas apresentando uma novidade. IX em que consiste essa novidade, que
ainda ndo ¢ um ato intencional?

Na fase do exercicio dos reflexos, nada do mundo exterior ¢ retido pelos
esquemas. Nas primeiras adaptagdes adquiridas, a crianga retém algum dzu.?o
exterior ao exercicio do reflexo. Podemos falar em acomodag¢do adquirida, quandﬁ,

por exemplo, a crianga passa a sugar seu dedo sistematicamente, ndio mais em

fun¢do de contatos ao acaso, mas sim, através da coordenagio da mio ¢ boca.
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Segundo as observagdes de Piaget,
£ ¥

Obs. 24 — Com Jaqueline, as primeiras indicagdes seguras datam de o;1
(28) ¢ dias seguintes: leva a mio esquerda & boca, quando tem muita
fome, alguns momentos antes da mamada. Apos a refeigiio, ela
reintroduziu freqiientemente os dedos na boca, para prolongar a sucgdo. A
partir de 0; 4 (5), o habito torna-se sistematico ¢ cla precisa de chupar o

polegar para adormecer. (Piaget, 1975, p.63)

A crianga passa a descobrir resultados novos ¢ os assimila aos esquemas Ja
existentes. Quando ela tenta redescobrir ou reproduzir um resultado “novo”, ocorre
urna repetigio circular dos movimentos originais e esse processo ¢ chamado de
“reagdo circular primaria”; ou processo de redescoberta ¢ manutengdo de situagdes
novas. I¥ nessc momento que elementos novos sdo integrados aos esquemas
reflexos ¢ estes, modificados pela experiéncia. As reagdes levam a construgio de
novos esquemas, que também serdo considerados primarios.

Nasce, entdo, a reagdo circular, uma aquisi¢do nova, que ira se repetir. E
uma novidade, a partir do exercicio que se faz sobre os objetos e construida pelo

exercicio dos novos esquemas reflexos. Assim como o esquema reflexo se

reproduz, também a novidade que se apresenta, nessa nova aquisi¢do, supde uma

-

reprodugdio como novo esquema. E a repeti¢do desse novo esquema que se chama
2 i . g Lo

reagdo circular ¢ como exemplos, podemos citar: a protrusdo” sistematica da

lingua, agarrar objetos em novas situagdes, ouvir sons familiares e sugar

sistematicamente o polegar. A repetigdo de resultados interessantes constitui

4 ~ . . . . ~ ~
Protrusiio da lingua ¢ um termo que indica a colocagio da mesma para fora da boca. Ver
FERREIRA. L.P. et al. Temas de fonoaudiologia, 1991.
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habitos (aprende a repetir de maneira sistematica). Podemos descrever alguns
habitos adquiridos, relativos a sucgiio, quando, a partir do segundo ou terceiro més
de vida, certas formas de sucgdo sdo incontestavelmente novas, como a sucgio do
polegar, resultado de uma coordenagdo entre sucgdo ¢ movimentos de bragos. lissa

coordenagdo ¢ quase Intencional, mas ndo podemos falar, ainda, em

intencionalidade, pois a crianga planeja agdes em atos. Com a reagdio circular, ‘os

reflexos vdo se reproduzindo e se coordenando com outros esquemas, fazendo

surgir novidades.

Obs. 42- Observa-se, em certos casos privilegiados, a tendéncia parae
repetir, por reagdes circulares, os sons descobertos por mero acaso. Assim,
Lucienne, aos 0; 2 (12), depois de ter tossido, recomega repetidas vezes
por prazer ¢ sorri. Laurent faz o mesmo aos o. 3 (5). Aos o, 2 (11),
Laurent sopra, produzindo um vago ruido de boca. Aos o; 2 (26). reproduz
os ruidos vocais que acompanham habitualmente seu riso, mas sem rir e
por simples interesse fonético. Aos o0; 2(15), Lucienne emite sons guturais

em circunstiancias analogas etc. (Piaget, 1975, p.86)

A reagdio circular implica dois processos: aquisi¢io nova, por parte da
crianca ¢ atividade coordenadora. I essa atividade, o exercicio sobre o meto, que
faz a aquisigio nova. A novidade ¢ resultado da atividade da crianga sobre as

coisas, sendo o sujeito, ativo, nesse processo. Iissa ¢ uma atividade de assimilagdo

-

e de incorporagdo de elementos e a aquisigdo ¢ o lado da acomodagdo. As

aquisi¢gdes podem ser interpretadas de diversas maneiras, mas o que Plaget coloca
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¢ que elas pressupdem a atividade do sujeito, o qual ndo se submete apenas ao
melo, mas age nesse meio.

A crianga monta seus esquemas a partir do esquema reflexo. A reagio
circular ¢ prolongagéio ¢ transformag¢do dos reflexos e representa a primeira
aquisi¢do, em relagio a incorporagdo do meio (incorporagdio do elemento externo).
[Ela ndo ¢ um automatismo (resposta a um estimulo) e sim um esquematismo.
Nessa fase, a reagdio circular é chamada de primaria, por se manter centrada no
proprio esquema.

Mas ndo podemos falar ainda em coordenagdo entre dois esquemas

heterogéneos (por exemplo, suc¢do e preensdo), pois ndo ha relagdes reciprocas

entre dois esquemas. Sdo apenas aquisigdes no interior do esquema, onde Ja existe -

aprendizagem. A crianga ird aprimorar a coordenagiio de cada esquema individual,
conquistando a aprendizagem dos esquemas isoladamente uns dos outros.

Essa fase de adaptagdes adquiridas ¢ uma preparagdo para a fase seguinte;
segunda fase, como foi visto, apresenta a coordenagio dos esquemas, com
repetigdio de novidades interessantes ¢ € na terceira fase que se pode encontrar a

coordenagdio reciproca de dois esquemas.

FASE 1T - AS REACOLES CIRCULARES SECUNDARIAS I OS PROCESSOS

DESTINADOS A FAZER DURAR OS ESPETACULOS INTERESSANTES

A terceira fase, descrita por Piaget, no periodo sensério-motor, ¢ a das

reagdes circulares  sccundarias, onde encontramos o inicio do processo de
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coordenagdo de dois esquemas, em decorréncia de novos resultados, (ue a crianga

busca reencontrar. Ela tenta reproduzir os resultados que acha interessantes

(através de assimilagdo reprodutora), em relagio aos objetos, culminando na*
] ’ b

reagdo circular secundana. X o “fazer durar espetaculos interessantes”. A reagdo

circular é denominada de secundaria, porque o sujeito comega a coordenar dois

esquemas diferentes e assim, inicia o processo de interesse por objetos exteriores.

Entramos, agora, no periodo das adaptagdes sensorio-motoras intencionats.

Desse modo, a crianga deixa de sugar por sugar e passa a se interessar pelos

efeitos que sua agdo proporciona aos objetos exteriores, fazendo com que os

esquemas se apliquem a situagdes exteriores cada vez mais variadas.

Obs.103.- Um segundo esquema classico ¢ o de ** bater”. Lucienne, aos o:
4 (28). procura agarrar o chocalho da obs. 102 quando este estd preso no
teto do bergo ¢ pende diante de seu rosto. Durante uma tentativa infeliz,
bate-lhe violentamente. Susto, depois um esbogo de sorriso. Entdo ergue
de novo a mio, num gesto brusco ¢ sem divida intencional: nova pancada
no chocalho. A coisa torna-se entdo sistematica: Lucienne desfere.
regularmente, uma série de tapas no brinquedo, um bom niimero de vezes.

(Piaget, 1975, p.164)

A crianga tenta fazer com que as situagdes que a atracm perdurem no
tempo. IEla ndo so percebe o objeto exterior, em virtude de suas qualidades; mas
também procura, de forma onipotente e magica, controla-lo a distincia

(incapacidade de diferenciar sua pessoa e o mundo exterior). Podemos observar:
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Obs. 112 — (...) Aos 0, 7 (2), com cletto, Laurent esta batendo numa
almoltada quando fago estalar o meu dedo médio contra o polegar. Laurent
sorri ¢ continua batendo na almofada, mas com os olhos fixos na minha
mio; como ndo a mexo, ele da batidas cada vez mais fortes, com uma
mimica inequivoca de desejo e expectativa; ¢. no momento em que
recomego a cstalar os dedos, ele para como sc tivesse alcangado seu

objetivo. (Piaget. 1975, p.194)

um nivel de transigio, onde reside a coordenagdo de esquemas
heterogéneos, mas sem existir a coordenagiio de meios ¢ fins. 1D nessa lerceira fase
que se consegue a coordenagdio reciproca de esquemas independentes: a crianga
conscgue coordenar melhor um ou mais esquemas e, com isso, a realidade se torna
mais interessante. Os primeiros indicios de intencionalidade comegam a aparecer.

- Os esquemas comegam a um coordenar o outro, ou seja, um implica o outro
¢ passam a ser imbricagdes de esquemas diferentes constituidos, que, em
conseqiicneta, formardo novos esquemas, denominados de secundérios. Esses
novos esquemas, que estdo se constituindo (como, por exemplo, um novo esquema

criado pela coordenagdo sucgdo/preensido), ja sdo uma totalidade. Temos o

processo de incorporagdo dos elementos de um esquema aos de outro, com

integragio dos elementos assimilados, culminando no processo de assimilagdo
reciproca (um esquema implica o outro, reciprocamente). Nos primeiros esquemas
adquiridos (fase 11), ja ha cniagdo de novidade, mas essa novidade se da dentro do
proprio - esquema. Na  coordenagdo de esquemas heterogéneos, os esquemas

diferentes se assimilam para formar um novo.
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Jassamos, entdo, para as fases quatro e cinco, importantes porque

constituem um periodo de verdadeira transigdo entre o predominio de uma

atividade 1mediata ¢ uma outra atividade, mediada por esquemas, que se

coordenam de mancira mais movel ¢ mais complexa.

FASE IV - A COORDENACAO DOS ESQUEMAS SECUNDARIOS P SUA

APLICACAO AS NOVAS SITUACOES

I: a fase das primeiras condutas propriamente inteligentes, caracterizada
pela coordenagidio dos esquemas secundarios, no sentido de ocorrer (liliﬁrcnciagﬁn
entre meios e fins ¢ de os esquemas se tornarem mais generalizavets.

A crianga comega a coordenar seus esquemas, que até entdio eram aplicados
1soladamente, para superar os obstaculos que impedem a assimilagiio direta, com o
proposito de obter um objeto € com os meios subordinados a um fim. Com essa
mobilidade e generalizagdio, sdo adquiridos esquemas intermediarios ¢ objetivos a
atingir. Assim, dois esquemas assimilam um ou mais objetos ¢ propiciam a sua
coordenagdo, por assimilagdo reciproca. Os esquemas utilizados como meto ja sio
conhecidos pela crianga ¢ a novidade ¢ a coordenagdio destes ¢ ndo os esquemas
em s1 (pois estes ja estavam se constituindo desde as fases [ e I1).

Encontramos, nessa fase, a coordenagdo dos esquemas secundarios, em
termos de meios e fins, que ddo lugar a ag¢des complexas, Llcnmninn(l;1$ de
“aplicagdo de meios conhecidos as novas situagdes”. Essa fase mostra um grande-

-

progresso, em relagdo as anteriores, ja que ¢ somente nesse nivel do
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desenvolvimento que encontramos a atividade inteligente, propriamente  dita.

Entretanto, nesse periodo, ainda encontramos duas limitagdes: a primeira
relaciona-se com a coordenagiio dos esquemas, visto que a crianga, para s¢ adaptar
a situagdes novas, como afastar obstaculos, ou para optar pelo caminho mais
adequado para o fim desejado, coordena os esquemas ja conhecidos, ou ]
construidos, em lugar de diferenciar tais esquemas e ajusta-los as suas finalidades;

a scgunda limitagdo acontece no momento em que a crianga, para estabelecer

relagdes entre objetos ¢ situagdes, depende dos esquemas ja estabelecidos. A

novidade dessa fase, em relagdo a terceira, remonta ao fato de apenas a
coordenagdo dos esquemas sccunddarios ser nova, de modo que esta se mostra

menos rigida ¢ mais estruturada.

Obs. 121 — Eis um exemplo analogo, mas de interpretagiio mais ficil: aos

0; 8 (20), Jacqueline procura agarrar uma cigarreira que lhe apresento.

Enfio entdo o objeto no meio dos corddes entrecruzados que prendem as

bonecas ao teto do bergo. Jacqueline tenta alcanga-la dirctamente. Nio o

conseguindo, procura logo os cordBes, que ¢la ndio tinha nas maoy ¢ de

que via apenas a regidio onde a cigarreira estava presa. Assim., otha para a
sua frente, agarra os corddes, puxa-os, sacode-os cle. A cigarreira cal ¢
a4

Jacqueline apodera-se dela prontamente. (Piaget. 1975, p.206)

Essa quarta fase pode ser subdividida em dois processos: o primeiro deles ¢
o uso de sinais para antecipar eventos ¢ podemos exemplificar pelo
comportamento da crianga durante a alimentagio. Ela aprende que a colher que sai
de um determinado recipiente tem suco de laranja. E o sinal da colher ¢ do

recipiente que provoca a atitude de expectativa ¢ o esquema de reconhecimento do
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alimento a chegar. Entretanto, a crianga ndo compreende o significado desses

sinais; o outro processo que se forma, é a exploragdo de objetos novos, onde

encontramos a diferenciagdo entre a¢do e objeto. No estagio anterior, a crianga

tenta assimilar o objeto novo e incorpord-lo aos esquemas ja existentes. Nesse
estagio, € como se ela quisesse compreender o objeto novo, que deixa de ser
simples alimento para a sua agdo, sua atividade.

Nas fases quatro e cinco, ha a relagdo entre os esquemas, com o sentido de
meios e fins, coordenagdo esta caracterizada por um rudimento de
intencionalidade, quando a crianga apresenta um comportamento mais inteligente.

O processo vai se incrementando, até chegar a sua forma acabada, durante a sexta

fase.

FASE V - A REACAO CIRCULAR TERCIARIA E A DESCOBERTA DE

NOVOS MEIOS POR EXPERIMENTACAO ATIVA

Nessa fase, aparece a reagdo circular terciaria, onde os resultados, que
anteriormente eram obtidos ao acaso, sdo produtos da experimentagdo da crianga,

no momento em que ela comega a experimentar, para ver o que acontece.

Obs. 147 - Durante o seu banho, Jacqueline entrega-se a numerosas
experiéncias com os brinquedos de celuléide que flutuam a superficie da
agua. Ao 1; 1 (20) e dias seguintes, por exemplo, ndo s6 deixa cair do alto
seus brinquedos, para ver a agua espirrar, ou desloca-os com a mio para
faze-los nadar, mas também os obriga a afundar, a meia altura, para vé-los

subir de novo a superficie. (Piaget, 1975, p.258)
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Ocorre a combinagdio ¢ diferenciagdio dos esquemas conhecidos, para a
descoberta de novos meios ¢ ha um ajustamento dos esquemas anteriores as novas
circunstancias, com exploragdes ativas (ndo se trata de repetigdo estercotipada de

um comportamento). Aparecem as condutas tipicas dessa fase, como as do

barbante e da vara.

Obs. 161 — (...) Finalmente, ao 1; 3 (12), ela descobre a possibilidade de
fazer os objetos deslizarem no chéo por meio da vara e assim atrai-los até
si: para agarrar uma boneca caida por terra, fora do seu alcance, comega
por bater-lhe com a vara e, depois, verificando scus ligeiros
deslocamentos, empurra-a até poder alcanga-la com a mao direila.

(Piaget, 1975, p.283)

Outro aspecto dessa fase ¢ que a crianga aprende a usar novos meios para
atingir um fim, como, por exemplo, quando descobre que pode puxar objetos até
ela com um bastiio. Com isso, seu comportamento esta dirigido a um objetivo.

A crianga, quando se depara com uma situagdo nova, primeiramente,
recorre aos seus esquemas ja construidos, jd existentes, para resolver o novo
problema. E a conduta da fase anterior. Quando a crianga se depara com uma

situagdio nova, experimenta tentativas dirigidas, promovendo um ajustamento, que

se converteri em transformagdo, onde os esquemas iniciais dardo origem a

esquemas novos.
Assim, a reagdio circular tercidria assinala o inicio da experimentagdio € a
descoberta de novos métodos para a solugdo de novos problemas. Ha, portarito,

mudanga dos esquemas ja conhecidos ou diferenciagdo de esquemas anteriores,
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para se adequar a novas situagdes. Os esquemas construidos até entfio, no ato de
aplicagdo, diferenciam-se.

A crianga coordena seus esquemas para efetuar experiéncias e ver os
objetos que servem ao seu interesse, antes de serem assimilados diretamente. Com
maior coordenagdo, outros esquemas serdo produzidos pela experimentagio ativa,
para servirem de instrumentos a uma adaptagdo dos esquemas de fim. O que
realmente caracteriza essa fase é a produgdo de novos esquemas, ndo mais por
simples resultado fortuito, mas pela busca de novidades. £ o que Piaget chlama
“busca dirigida de novos meios”. Entretanto, a crianga, em relagdo a experiéncia,
mantém-se presa as exploragdes sensorio-motoras, caracteristicas das fases ja
descritas. As exploragdes se mostram diretas e a crianga considera as coisas tal
como elas aparecem, sem elabora-las mentalmente. Assim conclui Piaget (1975,

p-250):

(...) se os comportamentos da quinta fase prolongam os da quarta ¢

constituem, assim, o seu remate natural, nem por isso deixam de assinalar
um progresso decisivo € o inicio de uma fase rcalmente caracteristica.
Com ecfeito, pela primeira vez, a crianga adapta-sc¢ verdadeiramente as
situagdes desconhecidas, ndo s6 utilizando os esquemas anteriormente

adquiridos, mas procurando e descobrindo também novos meios.

FASE VI - A INVENCAO DE NOVOS MEIOS POR COMBINAGCAO MENTAL

Neste ultimo estagio, a crianga comega a realizar mentalmente o que foi

conquistado no plano da agdo (plano pratico), na fase anterior. Suas ag¢des sofrem,
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entdo, um processo de interiorizagdo, quando ela representa para si propria, através

de 1magens ou simbolos, a maneira como faria algo, até alcangar uma solugio

satisfatoria. A crianga estd na transigdo das operagdes praticas para as mentais €

pode representar as agdes de maneira simbolica, sem realmente exccuta-las.

Inicia-se o processo de interiorizagdo da coordenagio entre esquemas. Em
lugar de coordenar exteriormente os esquemas, a crianga passa a fazer .essa
coordenag¢do mentalmente, pelo grau alcangado de mobilidade e complexidade dos
esquemas e suas coordenagdes e entra no nivel da representagio.

Surgem dois processos, nessa fase: a invengdio ¢ a representagdio. A
inven¢do corresponde @ reorganizagdio rapida dos esquemas, enquanto a
representagdio esta relacionada com a evocagdo, ou a interiorizagfio dos diversos
esquemas, antes de serem aplicados a realidade, onde ja ocorre certa diferenciagdo
entre significantes e significados. A crianga passa a agir mentalmente sobre os
objetos e a relacionar objetos ausentes (evocagdo). Agora ela ¢ capaz de
representar fatos que ndo estdo presentes no seu campo perceptual, por meio das

imagens simbolicas primitivas.

Obs. 180 — Outra invengdo elementar, resultante de uma combinagio

mental ¢ ndio apenas de uma aprendizagem sensorio-motora, foi a que

permitiu a Lucienne reencontrar um objeto dentro de uma caixa de-

fosforos. (Piaget esconde uma corrente dentro da caixa de fosforos ¢
fecha-a, deixando uma abertura de 3 mm). (...) Lucienne, introduz o dedo
¢ tateia para localizar a corrente, mas fracassa completamente. Segue-se

uma pausa, durante a qual Lucienne apresenta uma reagfio muito curiosa,

testemunhando & maravilha nfio s6 o fato dela tentar pensar na situagiio ¢
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representar para si, por uma combinagdo mental, as operagdes a executar,
mas também o papel que a imitagdo desempenha na génese das
representagdes: Lucienne imita os gestos de ampliagdo da fenda.

De fato, cla olha para a fenda com a méxima atengio depois. abre ¢ fecha
a sua propria boca. (...) O esforgo de representagiio que cla assim forneceu
exprime-se entéio plasticamente, isto €, ndo podendo pensar a situagio em
palavras ou imagens visuais nitidas, ela recorre, a titulo de “significante”™,

ou de simbolo, a uma simples indicagdo motora. (Piaget, 1975, p.317)

A presente fase caracteriza-se pelo fato de que os comportamentos deixam
de ser exploragdes diretas e concretas e passam a ser executadas pelo prdccs;o de
combinagdo mental. A crianga analisa a situagdo para saber qual esquema deve ser
usado ¢ qual a ajudara a obter éxito em suas agdes. I nessa fase que observamos o
aparecimento desses dois processos cruciais: a invengdo por combinagfio mental e
a representagdo, que sdo dotados de grande importdncia para o aparecimento da
imagem mental. A invengdo ¢ o resultado da coordenagdo dos esquemas, enquanto
a coordenagdo se dd de maneira reciproca, mas com os esquemas de ag¢do
combinando-se, antes de serem aplicados a realidade exterior.

O que proporciona a combinagdio mental, antes mesmo dos esquemas serem

aplicados ao mundo, ¢ a diferenga de velocidade entre a presente fase ¢ a anterior.

Nas exploragdes da quinta fase, o processo assimilativo, que estrutura o
desenvolvimento cognitivo, parece acontecer sucessivamente, agdo apdés agdo, ao
passo que a invengdo possul uma atividade intelectual tdo rapida que a adaptagdo
mostra-se repentina. I¥ em consequéncia dessa diferenga e aumento de velocidade

que as agdes obtém a possibilidade de se interiorizarem, fazendo com que a
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combinagdo mental, caracteristica dessa fase, ocorra por evocagdio de esquemas e
ndo por aplicagdes exploradoras diretas, possibilitando a formagdo da Fungdo
Simbolica.

Com o surgimento da capacidade de representar agdes antes de
simplesmente executa-las, o periodo sensério-motor se encerra. A crianga passa, -
de agora em diante, a ter uma aprendizagem analoga a estrutura ja construida nesse
periodo, fazendo uso de outros recursos, como o emprego de simholo.s. Coincidem,

aqui, o fim do periodo sensorio-motor e o inicio do periodo representativo.
2.3.2- O INICIO DA ATIVIDADE REPRESENTATIVA

Quando a crianga adquire a capacidade de evocar objetos ausentes ou agdes
ndo concretizadas, dizemos que ela esta iniciando um novo periodo, caracta;rizado
pela possibilidade de representagio. £ o periodo representativo.

O periodo representativo consiste na reconstrugdo, em um plano :;llﬁcrinr,'

das aquisi¢gdes sensorio-motoras. A crianga tera que reconstruir no plano do

pensamento o que ja havia sido construido no plano da ag¢do ¢ nessa nova

construgdo, ela enfrentard as mesmas dificuldades superadas no plano prético.

Dessa maneira, acontecera um desequilibrio entre a assimilagdo e a acomodagio,
até porque tais processos se referem, agora, a objetos presentes e “ausentes”
(evocados pelo pensamento).

Mas o que ¢ a representagdo? Como esta difere das agdes sensorio-motoras

¢ quais as suas caracteristicas importantes? Como a crianga passa a representar? «
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O requisito principal da representagdo ¢ a capacidade de diferenciar os
significantes dos significados, evocando um para poder se referir ao outro. Essa
capacidade dc executar tal dilerenciagdo é chamada por Piaget de “Fungdo
Simbolica”.

A nteligéncia representacional, gragas a posse da func¢io simbélica, difere
profundamente da sensorio-motora. Enquanto a inteligéneia pratica liga, uma a
uma, cada agdo sucessiva, como um filme, em camera lenta, que representa uma
fotografia estatica apés a outra, ndo dando visdo simultdnea de todas as
fotografias, o pensamento representativo, em fun¢do de sua capacidade simbélica,
consegue apreender simultaneamente ‘as fotos’ em uma tnica sintese (apreende de
modo simultaneo uma série de fatos separados). Sendo assim, a inteligéncia
conceptual mostra-se um mecanismo muito mais rapido e movel, po(icndo‘ se
referir ao passado, presente e futuro de maneira organizada.

A inteligéncia deixa de se voltar simplesmente a objetos concretos e passa,
especificamente, a busca de conhecimento. O pensamento representativo pode
reflexionar sobre seus proprios atos e ndo fica limitado ao éxito ou [racasso

empirico, como o sensorio-motor. Em razdo disso, dizemos que a iteligéneia

representativa possui a faculdade de contemplar a a¢do, em lugar de ser puramente

ativa.
O mecanismo funcional da inteligéncia, que possibilita a passagem da
inteligéncia sensorio-motora para a operatoria se d4 com o equilibrio progressivo

entre a assimilagdo dos objetos ou situagdes a atividade do sujeito e a acomodagdo
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desse sujeito aos objetos, possibilitando a reversibilidade, que caracteriza as ag¢des
interiorizadas, chamadas de operagdes mentais® (Piaget, 1975b, p.14).

Estamos estudando, agora, um novo periodo, onde a crianga ¢ capaz de
evocar, por meio de imagens ou signos, objetos ausentes ou situagdes acontecidas.
Todo esse processo representativo se estrutura sustentado pelo aparecimento das

1magens mentais.

A imagem mental se origina do desenvolvimento do processo de imitagie,

no periodo sensoério-motor e a imitagdo se desenvolve concomitantemente ao
desenvolvimento da inteligéncia, onde inicialmente o processo imitativo se da de
forma imediata, com a evolugdo do esquematismo sensorio-motor ¢ conscqiiente

interiorizagdo da coordenagdo das a¢des. A imitagdo também evolui, fazendo com

que a crianga ndo mais precise se apoiar em exploragdes diretas. E na sexta fase do

plano pratico que a imitagdo se internaliza, aumentando a complexidade do
processo € se transformando em imagem mental. Essas imagens sdo os primeiros
significantes que se desenvolvem, diferenciados dos significados e que permitirdo
a evocagido de objetos ausentes. Quanto aos significados, estes sdo fornecidos
pclos esquemas de assimilagdo, pelos quais a crianga aprende a compreender o
mundo. A representagdo, entdo, passa a acontecer quando a crianga consegue
coordenar a diferenciagdo entre significantes e significados ¢ essa capacidade de

evocagdo (representagiio) se origina da formagdo da fungdo simbolica, a qual

5 ; 2 s i 4 3 3 i

Quando nos referimos as operagdes mentais, na teoria piagetiana, estas assumem o sindnimo de
pensamento regular, que obedece a leis de composigdo. Descritas como pensamentos coerentes ¢
logicos, que constituem agdes mentais coordenadas e reversiveis.
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assegura ao sujeito os diversos tipos de representago, seja ela imagem, sonhos,
desenho ou linguagem.

A fungdo simbdlica engloba um conjunto de manifestagdes

representacionais, como imitagdo, jogo simbolico, imitagiio diferida e linguagem.

E na constituigdo dessa fungdo que a linguagem consegue se desenvolver, sendo,

entretanto, apenas um caso particular dessa mesma fungio. Nio é a aquisi¢do da
linguagem que dé lugar a fungdo simbolica, pois esta ¢ muito geral e torna possivel
a aquisigdo de simbolos privados e signos sociais. A inteligéncia desse periodo
pode socializar-se por meio de um conjunto de simbolos codificados pela cultura
compartilhada.

A linguagem ¢ o vinculo fundamental da simbolizagdo, sem a qual o

pensamento nunca seria realmente socializado e, portanto, légico. Mas o

pensamento esta longe de ser algo puramente verbal. Tanto o pensamento, quanto
a linguagem, sdo processos solidarios. E uma relagdo reciproca, onde a linguagem
permite a construgdio do pensamento conceitual e a possibilidade de construir
representagdes desse tipo € condigiio necessdria para a aquisi¢iio da linguagem.
Estudamos nesse capitulo, além das invariantes funcionais, responsaveis
por todo o mecanismo funcional da inteligéncia, os niveis de desenvolvimento
cognitivo e suas estruturagdes. Para entendermos como surge essa lllng::ﬁo
simbolica, que possibilita a representagdo mental e a aquisigio da linguagem,
temos que entender como se da o processo de formagdo das imagens mentais, as

quais, por sua vez, reportam-se aos processo de invengdo por combinagdo mental

(caracteristicos da fase VI) e apoiam-se no processo imitativo. Analisaremos, em
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seguida, no proximo capitulo, toda a formagdo desse processo, desde o nivel

sensorio-motor, onde encontramos a génese da imitagdo, sua interiorizagdo e

constituigdo em 1magem mental, até a estruturagdo do periodo representativo com

a aquisi¢do da linguagem.
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CAPITULO 3

FUNCAO SIMBOLICA, LINGUAGEM E OPERACOES MENTAIS

3.1- FORMAGCAO DA FUNCAO SIMBOLICA

Para entendermos o processo de formagdo da Fungdo Simbolica, devemos
nos reportar, mais uma vez, ao final do periodo sensorio-motor, estudado
anteriormente, mais precisamente, na sexta fase do desenvolvimento, -onde
encontramos a invengdo de novos meios, através de coordenagdes internias ou

mentais.Nessa fase, a crianga quer alcangar um fim estabelecido, ndo encontra um

esquema que sirva de meio e precisa descobrir um. Em lugar de buscar uma *

solugdo através de prolongada série de exploragdes sensorio-motoras, concretas e
visivels, a crianga “inventa”, por meio de experimenta¢do interna, uma exploragdo
interior de meios e fins. Essa busca mental por uma solugéio ¢ anterior a a¢do, onde
a crianga coordena mentalmente, ao invés de aplicar uma série de assimilagdes e
acomodagdes concretamente coordenadas ¢ executadas.

A crianga passa a combinar mentalmente, em uma nova totahdade, as

representagdes de varios esquemas envolvidos no ato a executar, pelo processo de

)

assimilagdo reciproca. Esses processos sdo as primeiras representagdes grosseiras
da realidade, visando a solugdo de problemas, antes da experimentagdo. As
conquistas ddo, como resultado, a capacidade para imitar modelos que ndo st,
encontram presentes no campo perceptual imediato, ou seja, a evocagdo de objetos

e situagdes, culminando na representagdo mental.
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Antes da sexta fase, com os processos de combinagio mental, a atividade
estruturante possui um ritmo lento ¢ limita-se a combinar, apcnas.cntrc cles, os
dados sucessivos da percepgdo. Ja no término do plano pratico, o individuo possui
um conjunto de esquemas engatilhados e construidos ¢ a reorganizagio desses
esquemas se opera espontaneamente. Conseqlientemente, a atividade estruturante
ndo precisa apoiar-se nos dados empiricos concretos ¢ utiliza um sistema
complexo de esquemas passivels de serem evocados.

De agora em diante, quando a crianga se vé frente a um obstaculo, ndo

recorre mais a exploragdes tateantes, a experiéncias concretas, mas tenta

sucessivamente, um a um, seus esquemas constituidos. A passagem de obstaculos.

consiste agora em uma invengdo por combinagdo mental. A diferenciagdie dos
acontece mais por tentativas efetivas, resultando de uma assimilagdo espontinea,
mais rapida, que se processa por tentativas mentais, ou melhor, representacionais.

A explicagdo para esse mecanismo de reorganizagio mental rapida- dos

esquemas reside no processo de assimilagdo reciproca, que se torna independente

da agdo imediata. (Piaget, 1975, p.325) Em outras palavras, as aplicagdes

imediatas, ou exploragdes empiricas, ddo lugar ao processo de invengdo, onde os
esquemas permanecem em estado de laténcia (“um esquema em potencial”) e
combinam-se reciprocamente, antes de sua aplicagdo exterior.

Como explica Piaget,
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(...) A invengdo por dedugdo sensorio-motora consiste apenas numa
reorganizagio espontinea dos esquemas anteriores, 0s quais se acomodam
por si mesmos a nova situagdo mediante reciproca (...). A experiéncia
mental ¢, portanto, uma assimilagdo funcionando por si mesma e que
assim se torna parcialmente formal (...). A dedugfio resulta diretamente de
um funcionamento espontanco de seus csquemas de assimilagdo, quando
cles passam a combinar-se reciprocamente sem conteudo perceptivo
imediato e ja ndio se desenvolve senfio por meio de evocagdes. (Piaget,

1975, p.326-327)

O que possibilita que a assimilagdo reciproca se mantenha interiorizada,
sdio os processos de representagdo, que proporcionam ao individuo evocar os dados
oferccidos  pela percepgdo, sem precisar experimentd-los diretamente. A
representagdio torna-se necessaria a invengdo, resultando desta, donde concluimos
que existe uma interagdo entre essas duas novidades do desenvolvimento
cognitivo. Ora, essa interagdo entre representagdo e invengdo suscita o
aparecimento da imagem mental, onde Piaget postula a necessidade de impor as

1magens visuais, caracteristicas da representagdo, que servem de simbolo para a

“atividade inventiva, onde este ¢ necessario para a dedugdo, mas ndo desempenham

o papel de motor da propria invengdo (Piaget, 1975, p.330).

Podemos caracterizar a imagem mental, nessa presente fase. A invengdo
por c.omhiliug;ﬁn mental ndo ¢ simples reorganizagdo perceptiva; ela resulta da
organizagdio dos proprios movimentos. Durante a quarta fase do desenvolvimento,
cneontramos um sistema de sinais ou indicios, que a crianga compreende ¢, com

1550 consegue certa previsdo dos eventos. E o desenvolvimento dos indicios, tanto

na acomodagdo as coisas, quanto no seu desligamento da agdo imediata, que nessa
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’

sexta fase tendem a constituir-se em imagens, que intervém como simbolos,
acompanhando o processo de representagdo, onde os esquemas se :muiaf:am para
funcionar. Citando Piaget, “As imagens, portanto, ndo sdo, nesse caso, 0s
elementos, mas simplesmente, as ferramentas do pensamento nascente™ (1975,
p.333). A analise da constituigdo das imagens mentais pressupde o estudo do
problema da imitagdo, que sera abordado logo adiante, no proximo item.

O problema relacionado a passagem da inteligéneia sensério-motora a

operatoria suscita a questdo da linguagem e sua subordinagdio a formagdo da

fungdo simbolica, que engloba tanto a imitagdo ¢ 0 jogo, como 0s Mmecanismos

verbais.

A linguagem scra estudada em fungdo da andlise da propria lungdo
simbolica, ou da capacidade de representar. Veremos a representagiio em geral e,
nesse contexto, como a linguagem se constitul.

Piaget acredita que a representagiio deriva, em parte, da propria atividade
imitativa (1975b, p.10) e sustenta que a crianga constitui a fungdo simbolica,
através do desenvolvimento da assimilagdo e, em especial, da acomodagio. Um
importante produto do desenvolvimento da atividade acomodativa ¢ a imitagdo,
ou, melhor dizendo, a reprodugdo ativa que o sujeito faz de um modelo. A
imitagdio ¢ apenas uma das fontes da representagdo, ¢ ela que fornece os primeiros
“significantes” diferenciados dos “significados”™. Ja o jogo, ou atividade h’u.lfc;,
relaciona-se com as “significagdes” e conduz da agdio a representagéo, pois evolui

do puro exercicio sensorio-motor, para a sua forma de jogo simbolico ou de

imaginagdo (Piaget, 1975b, p.11).
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Estudaremos a passagem caracteristica da assimilagdo ¢ acomodagdo
sensorio-motoras, para ambos 0s processos, mas agora, mentais, caracterizando o
inicio da representagdo, ou seja, essa passagem acentua a continuidade funcional
entre o sensorio-motor € o representativo, orientando a constituigdo das sucessivas
estruturas.

A representagdo ¢ caracterizada pela diferenciagdio entre os significantes e
os significados. Existe representagio sempre que se imita um modelo ausente, seja
no jogo simbolico, na imaginagdo ou no sonho. Os primeiros significantes
diferenciados sido formecidos pela imitagdo e imagem mental (que se origina da
atividade imitativa), que prolongam a acomodagdo aos objetos cxteriores,
enquanto as significagdes estdo relacionadas ao que o individuo faz com as coisas
(manipulagdo de objetos) e sdo formecidas pela assimilagdio que predomina no

JOgO.

Como a representagdo se constitui? Qual a sua origem? Ora, a

representa¢do se constitui por imagens (capacidade de evocar coisas particulares
por imagens) e conceitos (capacidade de inserir em relagdes) e origina-se no plano
sensorio-motor, respectivamente, nos esquemas mmitativos Sensorio-motores ¢ nos
esquemas de assimilag@o. Dessa maneira, as origens da representagdio encontrams-
se nas imitagdes ¢ nos esquemas de agdo, caracterizados como instrumentos que
permitem resolver os problemas e descobrir o mundo, dando origem a imagem
mental ¢ aos conceitos. Qual a trajetoria para que se consiga a distingdo entre os
significantes e os significados? E em resposta a essa pergunta que assinalamos a

continuidade entre o plano pratico e o representativo, mas néo linear. Observamos
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uma construgdo com reorganizag¢do ¢ uma continuidade em espiral, onde 0 nivel
posterior pressupde a reorganizagdo do nivel anterior, sem rompimentos entre
ambos 0s niveis, mas com um prolongamento.

Nessa fase, em que a crianga consegue ultrapassar progressivamente o
plano sensorio-motor, ou o presente imediato, a assimilagdo ¢ a acdmoda@ﬁn
formam uma conjungdo, onde a imitagdo mental e as significa¢des formecidas pelas

assimilagdes permitem que se constitua a fungdo simbolica (Piaget, 1975b, p.12).

Tomna-se possivel, entdo, a linguagem e o sistema de signos coletivos. Em

outras palavras, com a constitui¢do da fungdo simbolica, a crianga se torna capaz
de manipular simbolos individuais ou particulares ¢ 0s proprios signos ¢ assim, os
esquemas sensorio-motores se transformam em esquemas conceituals, que
possibilitam a aquisigdo dos conceitos verdadeiros. Entretanto, para a formagéo
dos conceitos ¢ desenvolvimento da ldégica propria do adulto, precisamos,
necessariamente, da representagdo ¢ para que a alcancemos, necessitamos da
imagem mental.

Quando nos referimos a representagdo, estamos falando de imita¢do de um
modelo ausente. O) problema que se coloca ¢ saber quais sdo os clementos comuns
aos diferentes tipos de representagdo ¢ como se desenvolvem seus mecanismos.
Analisaremos duas formas distintas de representagdo: a imagem e o signo. As
imagens estdo relacionadas com a evocagdo de objetos particulares para o sujci-lo e
os signos sdo significantes compartilhados socialmente, ndo-particulares ao
sujeito. Eles devem ter uma coeréncia interna e com os outros falantes ¢ em

conseqiténcia, devem ser um significante comum ao meio social. Podemos dar,
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como exemplo, a palavra “filho”. A 1magem de meu f{ilho ¢ particular para mim,
mas o conceito de f{ilho ¢ compartilhado pela sociedade.

O signo ¢ a imagem sdo representagdes, porque sdo instrumentos que
:;I:rvcm para lidar com o mundo, embora sem agdo pratica, sem agir, fazer e
pcrccl*-)cr, como a crianga antes da aquisigdo da linguagem. Com tais instrumentos,
lida-se com o mundo mentalmente. E a capacidade de representar que possibilita a
linguagem, caracteristica do ser humano. Um ciio, um gato, ou um bebé resolvem
problemas pelo agir diretamente ¢ nio pela evocagdo de objetos ausentes ¢ nem
mesmo os gorilas ou orangotangos, que possuem uma capacidade de representagdo
rudimentar, conseguem resolver seus problemas através do plano mental. Lidar

com 1magens e conceitos ¢ propriedade exclusiva do pensamento e, sendo assim,

“do ser humano.

* A psicologia associacionista propds-se a resolver o problema da

representagio, lazendo com que esta fosse vista como uma derivagéio simples da

realidade, através da percepgdo, atestando que a imagem mental ¢ uma
prolongagiio direta dessa percepgio da realidade.

Propostas ambientalistas, porém, recorreram a interagdo social, explicando
a representagiio pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, em progressoes
sucessivas, até o alcance do nivel de elaboragdo mental, mas ndo afirmaram uma
cm'llinuiclzulc funcional, além de ndo explicarem quando e como os fatores sociais
influenciavam o desenvolvimento. Assim, Piaget (19750, p.13) conclui: “...assim é

que a linguagem se adquire numa certa idade e ndo noutra, segundo uma certa
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ordem e ndo uma outra, e sé se transforma, pois em pensamento, na medida em
que este se encontra apto a se deixar transformar”.

As relagdes sociais nada explicam sozinhas. O meio ndo ¢ o causador da
representagdo e, conseqiientemente, da linguagem, visto que esta aparece numa
certa fase especifica do desenvolvimento (apds a construgdo da inteligéncia
sensorio-motora) ¢ ndo antes. Se os fatores inter-relacionais fossem as causas
primarias do periodo simbélico, nido haveria razio para que a linguagem
propriamente dita ndo fosse adquirida antes de aproximadamente dois anos de
idade. Devemos ressaltar que a importancia do meio ambiente e¢/ou social ¢ grande
¢ valiosissima, pois sem a interagdo do individuo com essec meio, ndo haveria
como desenvolver as estruturas cognitivas para alcangar as operagdes mentais.
Sem a integragdio do sujeito com o meio, ndo teriamos o desenvolvimento,
ampliagdo, generalizagdo, ou mesmo a formagdo dos esquemas, tanto sensorio-
motores, como 0s mentais.

Devemos buscar a questdo da propria fungdio simbolica, que origina os
diferentes tipos de representagdo e que se faz necessaria para as trocas de
pensamento entre os individuos e para a aquisigéo de signos coletivos (linguagem).

Todos os processos de pensamento e a aquisigio da linguagem sio
determinados pela formagdo da fungdo simboélica, a qual depende exclusivamente
da capacidade de representar. Essa capacidade ndo vem pronta, ela ¢ construida
pelo sujeito e deriva incondicionalmente da capacidade de imitagdo. O bebé imita,

em atos, o que os outros fazem, com aproximadamente seis a oito meses de 1dade.

Os processos de imitagdo também ndo sdo inatos, mas constituidos pela
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acomodagdo, por parte do sujeito. A imitagdo se desenvolve em imagem mental,

ou seja, traz mentalmente objetos ou pessoas que se encontram ausentes.

Analisaremos os significantes e os significados, na questdio da

representagdo, com os significantes, referindo-se a algo que ndo ¢ manipulado,

2

onde inserimos as imagens mentais e a linguagem. No mundo dos significados,
encontramos 0 jogo, que sdo esquemas ou coordenagdes adaptadas a realidade e
esquemas conceituais, que se formardo mais tarde, com a constituigdo dos

conceitos pela linguagem.

O problema da representagdo consiste na diferenciagdo entre os

significantes (instrumento para se reportar as coisas, que traduz a agdo do-

individuo e sua atividade) e os seus significados (as coisas sobre as quais o
individuo atua, age). Mas onde encontramos a origem de tais significantes e
significados?

O antecedente da 1magem é o processo imitativo, definido como a

reprodugdo de modelos presentes, onde a capacidade de imaginar se insere na -

reprodugdo de modelos ausentes, pela razdo de ja se encontrar interiorizada e se
exercer mentalmente. A origem, do préprio significante é a atividade imitativa,
porém a fungdo simbolica, ou representagdo, ndo é simplesmente significante, mas

é a conjugacgdo de significante e significado. Os significados, portanto, sdo dados

pelos conceitos, cujas origens se encontram nos esquemas de assimilagdo.

Estudaremos a formagéio dos primeiros significantes, as imagens mentais,. na
evolugdo do processo imitativo e, em seguida, analisaremos a construgdo dos

conceitos.
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3.1.1- GENESE DA FUNCAO SIMBOLICA: DA IMITACAO A IMAGEM

MENTAL

A mmitagiio ¢ aprendida pela crianga e sua aquisigdio suscita os problemas

relacionados a atividade sensorio-motora e mental. Consideramos que a imitagio

anterior a aquisigdo da linguagem ¢ uma das manifestagdes da inteligéneia na . -

crianga. O estudo do desenvolvimento da imitagdo, durante os dois primeiros anos

de vida do sujeito, mostra que ela faz parte de coordenagdes inlcligcnlcs\"‘c que ndo
ha nada de automatismo no seu mecanismo. O que observamos, nesses primeiros ‘.
anos, ¢ uma inter-relagdo muitlo estreita entre as fases de desenvolvimento. da
imitagdo ¢ as fascs de desenvolvimento da inteligéncia, ja estudadas durante o
periodo sensorio-motor.

Analisamos, no capitulo anterior, a inteligéncia sensorio-motora ¢ a
definimos como um processo de assimilagdio, que incorpora objetos exteriores aos
esquemas do individuo, a0 mesmo tempo, em que 0 mesmo se acomoda a csses.
objetos. A medida que se alcanga o equilibrio entre os processos assimilativos ¢
acomodativos, o individuo promove uma adaptagiio teligente.

Quando um objeto exterior promove uma nmdiﬁczlu;ﬁn no sujeito, sem que
scja incorporado aos esquemas do individuo (sem que a crianga passc a agir’
diretamente sobre o objeto), ou quando a acomodagiio predomina sobre a
assimilagdio, a atividade do sujeito se prolonga em imitagio. Mas quando a

assimilagiio predomina sobre a acomodagio, a atividade se prolonga em jogo.
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O problema da imitagdo conduz ao da representagiio: na medida em ‘que
csta constitui uma imagem do objeto (o que certamente ¢, nada mais
sendo do que 1ss0), devera ser entio concebida como \|m;|‘ csi:écic de
imitagdo interiorizada, quer dizer, um prolongamento da uc('nn(;d:u;:‘m,
Quanto ao simbolismo da imaginagdio, nenhuma dificuldade exisie em
compreender como s¢ apodia no do jogo. Portanto, ¢ necessario
acompanhar, passo a passo. 0s progressos da imitagfio, depois os do jogo.
para chegarmos num dado momento, aos mecanismos formativos da -

representagio simbolica. (Piaget, 1975b,p.18)

AS FASES DE DESENVOLVIMENTO DA IMITACAO

Como determinar em que nivel do desenvolvimento a imitagdo aparcee?

Como delincar a imitagéo representativa de suas formas mais clementares, que a

preparam para o nivel mental? Como se desenvolve a inteligéncia ¢ como se

desenvolve a imitagdo? Ha um desenvolvimento paralelo entre as duas fungdes?
Quando nos referimos a imitagdo, falamos nela como tendéncia ¢ niio como
téenica ou estrutura. Fla apresenta seus primordios, seus aspectos rudimentares,
mesmo que estes ndo possam ser caracterizados como imitagdo, propriamente dita,
de modelo. De maneira andloga a intehigéneia, quando a itencionalidade aparece

nos estagios IV ¢ V., mas suas raizes estdo nos reflexos que possibilitam o
desenvolvimento desta, 0 mesmo ocorre com a imita¢dio, que tem seus momentos

']

de preparagdo e organizagiio, para chegar ao momento final.

"

Nesse  sentido, existe  continuidade na  imitagdo. ou  scja, lormas -

rudimentares de imitagdo, organizam-se cada vez mais, para chegar a sua forma.

acabada. I'm outras palavras, estruturas novas vio se sucedendo nivel por nivel,
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sem uma ruptura radical. Existe a novidade (estruturagdo nova), que ndo ¢

absolutamente nova, visto que as estruturas sempre carregam caracleristicas da

»
forma antiga. As formas novas se constituem por remanejamento ¢ prolongagido da

anterior, mas reorganizada. .

Esse processo ¢ comum na organizagdo da vida, do pcnsumu;lo ¢ da
sociedade. O pensamento continua sendo vida, mas vida transformada, rompendog,
se a dicotomia entre mente (pensamento) ¢ corpo (vida).

Como vimos, a crianga primeiro resolve problemas no nivel prz_'lli;m &
depois, passa a resolvé-los no nivel representacional, onde ambos os processos sio
4 mesma coisa, ambos sido pro]nngugﬁcs ou coordenagdes. Quanto a questido da
imitagdo, ocorre o mesmo processo: a capacidade de evocar imagem dc\'c-sc..‘m;'
prolongamento da imitagdo diferida, que se origina do processo imitativo mais

clementar ¢ se estrutura em fungio da evolugdo dos esquemas.
FASE I: A PREPARACAO REFLEXA

Fssa primeira fase, como ja foi mencionado acima, esta se desenvolvendo
concomitantemente a fase de exercicio dos reflexos, estudada no capitulo anterior
¢ nesse nivel dos reflexos ja encontramos a tendénceia a imitagao.

Citamos, como exemplo, o caso de recém-nascidos, ainda na matermdade, -
onde o choro de um deles pode, por contagio vocal, despertar ou desencadear o
choro de outros. Ndo ¢ uma imitagdo propriamente dita, ¢ sim o exercicio de um*

reflexo vocal ou refor¢o da fonagdo (assimilagdo funcional), através do ouvido
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(feedback auditivo), de maneira que os sons de outros bebés podem reforgar o

reflexo vocal por confusdio com seus proprios sons. I o deflagrar de um reflexo

por excitante externo. Dizemos que nesse caso ndo hd imitagdo, mas que o
funcionamento dos mecanismos reflexos implica processos que possibilitam a

imitagdo nas fases posteriores. Observemos o exemplo citado em Piaget,

Obs.1 - T., desde a noite seguinte ao seu nascimento. ¢ despertado pelos
recém-nascidos scus vizinhos no bergario ¢ poe-se a chorar ¢em coro com
eles. Aos 0;0(3), encontra-se num estado de sonoléncia. sem dormir

propriamente dito, quando um dos outros bebés comega gritando. nio

tarda que ele ndo chore também. Aos 0;0(4) ¢ 0.0(6), geme primeiro ¢,

depois, chora realmente quando cu ftento imitar os . scus  vagidos
entrecortados.  Um - simples  assobio  ou  quaisquer  outros  gritos  nfio
despertam, em contrapartida, reagdo alguma. (Piaget, 1975b, p.21)

Nessa primeira fase de exercicio dos reflexos e preparagio da atividade
imitativa, ¢ muito dificil falar em imitagdo, no sentido de reprodugdo do modelo.
Na observagdo apresentada acima, o bebé pode ter assimilado o som dele proprio
ou de outros bebés, reforgando as emissdes por reflexo vocal (reprodugio), numa
preparagdo da mmitagdo. isse funcionamento de repetigio ¢ que possibilita a

imitagdio nas fases seguintes.
FASE II: IMITACAO ESPORADICA

Essa fase ¢ caracterizada pela possibilidade de encontrar a assimilagio de

alguns clementos externos aos esquemas reflexos, que se ampham em lungdo da
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experiéneia a ser adquirida, na caracteristica de reagdio circular. Temos af o inicio

da imitagdo esporadica. A crianga comega a incorporar elementos cxlcr’i(\fcs.
através da reagdio circular, que desempenham um  papel crucial para o
desenvolvimento da imitagao.

Analogamente a segunda fase do desenvolvimento da inteligéneia, quando
a crianga comega a incorporar elementos ao reflexo e analogamente a sucgio, ::om
o habito de sugar o polegar, esses esquemas vocais (_litl:rchcium-sﬁ p(:las
vocalizagdes reproduzidas com a simples finalidade de se exercitarem.

IEm conseqiiéneia disso, a crianga, quando em contato com novos sons,
acomoda-se ¢ possibilita o processo de imitagdo. Em outras palavras, para
reencontrar aquele som que ela produziu, utiliza o processo de assimilagiio

-

reprodutora e acomoda seu ouvido e sua fonagdo a esse novo som, passando a ser
capaz de reproduzi-lo por reagdo circular. Assim, quando a crianga escuta um som,
que ja é capaz de produzir, emitido por outra pessoa ou pela sua propria produgio
vocal, ela assimila esse som ao esquema correspondente ¢ esse esquema se
acomoda, possibilitando que se prolongue em imitagéo.

Existem  modelos  exteriores @ crianga, cujos  gestos  ou sons  sio
reproduzidos por cla. Mas quando comega a reprodugio desses modelos? I8 apenas
quando inicia o processo de incorporagdo de clementos exteriores aos seus

i
esquemas, que o processo de reprodugdo comega. Imita-se apenas aquilo que se
pode produzir; ou o que foi diferenciado pelo proprio sujeito ¢ so se pode imitar o

que se conhece de alguma forma. Imitar ¢ sempre reproduzir o que se conhece:

desenhar um modelo, por exemplo, ndo ¢ simples reprodugio mecinica, mas
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implica conhecimento. Em decorréncia desse fato ¢ que o reeém-nascido reproduz
o choro ou o gemido, porque o som ¢ analogo ao que cle consegue produzir. Como
ja dissemos, reproduzir novos fatos ndo ¢ algo mecanico ¢ esta em fungdo do que

s¢ conhece, do que se coordena. Ndo se aprende as cegas, aprende-se

inteligentemente, porque ha coordenagdo de esquemas e essa coordenagdo dirge a

aprendizagem. Os sons analogos aos produzidos pela cnanga ¢ "que serdo
reproduzidos, sdo assimilados a esquemas circulares e por isso a inteligéneia ‘estd

presente.

Analisemos outra observagio:

Obs2 - T., ao 0;1(4), esta desperto ¢ olha diante dele, imovel e
silencioso. Entdo, por trés vezes, o choro de L. (4 anos) provoca o scu. Tal
reagiio parece bem distinta das da obs.1: com efeito, assim que L. deixa de
chorar, T. também para; parece, pois, haver um nitido contagio ¢ ndo
apenas o desencadear de um reflexo mediante um excitante adequado.

Ao 0:1(9), T. sustenta pela primeira vez, por reagdo circular, uma séric de
gemidos de lamuria que, em geral, precedem o choro rasgado. ntdo
imito-o, a partir do momento em que os gemidos s¢ convertem em pranto:

T. deixa de chorar para reverter ao som anterior. (Piaget, 1975b, p22

A observagdo acima constitui contagio vocal, onde ja encontramos uma.
incorporagdo do elemento ao meio e ndo ¢ mais um simples deflagrar de reflexos.
Encontramos a imitagdo de um modelo exterior, mas esse modelo esta em [ungdo
da diferenciagdo que a crianga ja fez sobre os sons, ou seja, gemidos diferenciados
de choros, que se diferenciam de gritos. Os sons que o adulto propde como modelo

sio reproduzidos pela crianga, por serem analogos aos dela propria. A crianga




reproduz tais sons porque estes jd lhe eram familiares, ela ja os conhecia e ja os
tinha aprendido.

Certas caracteristicas definem a imitagdo vocal, nessa segunda fase. A

primeira delas conclui que o contagio vocal se desenvolve a partir de-reagdes
circulares, relativas a fonagido e a segunda caracteristica envolve a reprodugio dos

SONSs. pdra (ue a criam;a rcproduza certos sons, ou pdara que ocorTa essg C()Illflgi()

vocal, os sons propostos devem ser familiares a crianga (s6 reproduz os sons ja

aprendidos, porque ndo consegue diferenciar os sons dela dos sons provenientas do

-

melo exterior). Os sons produzidos pelo modelo devem ser analogos aos que a

crianca 1a aprendeu (ela ndo precisa se adaptar a um novo som, mas apenas
fd |

conservar o que acabou de emitir; uma vez que a imitagdio se prolongou em reagdio

circular).
Resumidamente, diremos que o contagio vocal € apenas uma excitagdo da
voz da crianga pela voz de outrem, sem imitagdo precisa dos sons escutados

(Praget, 1975b, p.24).

Podemos chamar de verdadeira imitagdo o contagio vocal? Nio podemos

afirmar 1sso, porque a mmitagdo que ocorre nessa segunda lase ¢ quase que do

LY

proprio individuo ¢ ndo de sons verdadeiramente novos. Assim sendo, ha

L]
descontinuidade entre a conduta dessa fase e a imitagdo propriamente dita? Piaget
sustenta a tese que ndo. As formas iniciais da imita¢do ja se encontram nesse nivel
da segunda fase. Ha certa continuidade das aquisigdes anteriores, com as Nnais,

que possibilita o acabamento do processo. Sdo construgdes anteriores que, ao se

reclaborarem, permitem as novas.
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A imitagdio caracteriza-se como simples prolongamento da acomodagio,
que faz parte de uma reagdo circular ja constituida. Dizemos que a crianga, quando
emite suas vocalizagdes, percebe um som que deseja conservar ou repetir. Iissa
percepedo faz parte de um processo assimilativo (lanto fonico, quanto zmdilimj,

que possibilita ao individuo reproduzir o som, acomodando o ouvido a assiulagio

vocal reprodutora. Consequentemente, quando a crianga ouve no exterior; ou

melhor, em outra pessoa, algum som andlogo ao que cla sabe vocahzar,. a

acomodag¢do a esse som ndo se separa do esquema assimilador ja .constituido

v

(nessa fase, ndo encontramos diferenciagdo entre a assimilag¢dio e a acomodagdo), o

qual passa a se¢ exereitar, resultando em imitagdo (a assimilagdo a um esquema Ji

constituido ¢ um processo simples de assimilagdo recognitiva, que se mantém .
.\

indissociada do processo de assimilagdo reprodutora).
Resumindo, o modelo ao qual a crianga se acomoda ¢ assimilado a um
esquema ja estabelecido, ja construido, que permite & acomodagio prolongar-se
em imitagdo. Iissa imitagdo nascente manifesta-se na fonagdo, visdo, preensio, cte,

¢ em todos esses esquemas, o fendmeno se mostra essencialmente o mesmo. Como

exemplo, citamos a obscervagio:

Obs.8 ~ J., aos 0;5(5), ainda se encontra na terceira lase da Prccnsﬁo'c
olha por diversas vezes para as suas mdos juntas. Experimento entdo
alastar ¢ unir as minhas maos alternadamente, colocando-me diante da_
crianga: ela olha para mim com grande atengdo ¢ reproduz trés vezes o
gesto. Quando paro, ela para, depois recomega comigo. tudo isso sem
olhar para as suas proprias mados ¢ sem tirar os olhos das minhas. (Piaget,

1975b, p.30)
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FASE III: IMITACAO SISTEMATICA DE SONS JA PERTINENTES A

FONACAO DA CRIANCA E DE MOVIMENTOS EXECUTADOS

ANTERIORMENTE PELOS SUIEITOS DI MANEIRA VISIVEL PARA ELE.

O 1nicio dessa terceira fase se da quando a crianga comega a conseguir

coordenar dois esquemas, como a visdo com preensiio, processo este denominado
de assimila¢do reciproca de dois esquemas. Forma-se, entdo, um novo esquema,
ampliando-se a ag¢do do sujeito e o poder da imitagéo.

Se o modelo a ser imitado for radicalmente novo, sem nada comportar de
conhecido da crianga, ele se torma indiferenciado para ela ¢ para que ocorra alguma
imitagdo, o modelo deve conter relagdes que a crianga conhece. A evolugiio da
imitagdio ainda se mantém presa aos modelos que a crianga ja ¢ capaz de produzir,

mas essa produgdo torna-se mais sistematica. Por exemplo:

Obs.11 — Aos 0,7 (17). 1. imita incontinenti, diferenciando-os ¢ sem que
os tivesse produzido antes, os sons pfs, bva, mam, abu. haa ¢ um novo
fonema, pif, que ela vem exercitando ha alguns dias. Sente prazer em
imitar ¢ ja nio produz um som por outro.(...).

Aos 0:8 (2), 0:8 (9) etc., ela imita de novo todos os fonemas de que
dispde, incluindo os sons recentes papa e baba que, para ela, nfio tem

significag¢dio alguma. (Piaget, 1975b, p.36)

Em relagdo & observagdo acima, a crianga esta diferenciando sons, mesmo

que ndo tenham significados e que ndo remetam a nada, ou seja, ndo ha significado
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extrinseco ao proprio som. A atitude da crianga ndo ¢ de dar significado a sua
vocalizagdo ¢ sim, diferenciar os sons entre eles mesmos. A crianga produz blocos
de fonemas ¢ com sua reprodugdo, cles vdo se diferenciando, propiciando que a

crianga descubra os sons novos, sem imposigdes de adultos. O mteresse da crianga

¢ fazer durar o som ouvido, empregando seus fonemas ja constituidos, com o

intuito da propria imitagdo.

A crnianga, nessa fase, consegue imitar os movimentos apresentados por
outra pessoa e que ela ja adquiriu, desde que os mesmos sejam visiveis. Consegue,
por exemplo, imitar todos os movimentos das méios e os executa cspnnlamcﬁmcnlq,
sem imitar movimentos novos. Um modelo s6 serd imitado se for assimilado a um
esquema que ja tenha se estabelecido. Nédo basta que a crianga tenha a percepgio
de um modelo correspondente a movimentos conhecidos, para que se estabelega a
imitagdo ¢ sim que assimile o modelo a um esquema, o qual deve pm:mitir a0
individuo reconhecer e prolongar, em imitagio, a acomodagiio que o provoca.

Dessa maneira, ndo existe imitagfio espontidnea de movimentos ndo-visiveis
no corpo da crianga. Tais modelos serdo aprendidos, scja por uxximilat;;‘hlm ¢
acomodagdo progressivas, ou por condicionamento (Piaget, 1975b, p.dd). O
primeiro tipo de aprendizagem citado sera alcangado apenas na fase scguinte,
quando a crianga interpreta os indicios inteligentes (cinestésicos); o segundo dara
origem a pseudo-imitagdo, como o caso do sormriso, que inicialmente fica
condicionado e ¢ reforgado pela sua presenga constante nas pessoas que cercam o

bebé, mas que passa a ser assimilado e a acomodar-se progressivamente, através




dos indicios inteligentes descritos acima, onde a crianga diferencia as sensagdes

cinestésicas de seu proprio rosto e prolonga as mesmas em imitagdo.

FASE 1V: IMITACAO DOS MOVIMENTOS JA EXECUTADOS PELO

SUJEITO, DE MANEIRA INVISIVEL PARA ELE.

Aparecem comportamentos extremamente novos e desenvolvidos ndo por
simples maturagdo organica do sistema nervoso, apesar da importancia desta. O
processo ndo obedece simplesmente a essa maturagiio, ¢ sim ao exercicio dos
esquemas ¢ suas coordenagdes. O processo, claro e evidente, ¢ marcado por dois
progressos: o primeiro diz respeito a imitagdo de movimentos ndio-visivels, como o
caso da imitagdo de gestos feitos por outras pessoas, mas nido visiveis no proprio
corpo da crianga, como o ato de mostrar a lingua, onde a crianga dessa fase, para
que consiga imitar tal modelo, guia-se apenas por indicios. Um segundo progresso
esta relacionado com a imitagido de modelos novos, sejam eles gestos ou sons, que
a crianga, at¢ 0 momento, niio conseguia produzir.

Iissas duas condutas, ou esses dois progressos sdo conseguidos niae por
simples repeti¢io. Iintdo, como explicar essa nova conquista? () que possibilita
esse exercicio aproximativo de modelos novos? A explicagdo se da atraves da
coordenagdo dos esquemas, que evolui e se torna cada vez mais m(’w;:l ¢ flexivel,
coordenando meios ¢ fins. A quarta fase do desenvolvimento da inteligéncia
sensorio-motora caracteriza-se pela coordenagdo dos esquemas, com maior

mobilidade no sistema de indicios, os quais se apresentam destacados da
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percepgdo atual. Essa coordenag¢do de esquemas permite a crianga a aprendizagem
para assimilar gestos de outros individuos aos de seu proprio corpo, mesmo sem
serem visivels para ela, facilitando a acomodagio a no.vos modelos.  Ha uma
ariedade muito grande de utilizagdo dos esquemas: em certos momentos uns
podem ser usados como meio ¢ em outros, como fins. Essa courdcneu_:ﬁu dos
esquemas ndo ¢ estereotipada, ndo ha rigidez. A maleabilidade dos esquemas ¢ sua -
complexidade toram-se cada vez maiores para a resolugdo de problemas.

O meio também tem papel de solicitagdo, forgando com que os esquemas

se ampliem, exercitem-se e se coordenem cada vez mais. Ndo ha possibilidade de

evoluir sem a interagdio com o meio ¢ quem exercita ¢ o esquema, tornando

possivel o reconhecimento das propriedades desse meio. A relagdo social se
estabelece desde o nascimento, mas ndo se reduz a submissdo do individuo a esse
meio. A necessidade de interagdo, com o ambiente, encontra-se no fato de que esse
meio promove solicitagdes para que a coordenagdo dos esquemas scja cletuada ¢
que tais esquemas se diferenciem. O desenvolvimento da propria mmitagdo (de
novos objetos ou modelos) percorre um caminho paralelo ao da coordenagdo dos
esquemas, além de estar em fungdo dessa propria coordenagdio entre metos ¢ fins.
A imitagiio ¢ conseqiiéneia do préprio desenvolvimento da inteligéneia ¢ mflui no
desenvolvimento desta ltima.

A crianga, nessa fase, percebe os indicios tateis-cinestésicos, em con__i“unln
com o desenvolvimento dos esquemas, que se assimilam reciprocamente. 0O
individuo faz a correspondéncia entre os quadros visuais, percebidos nas outras*

pessoas, com as sensagdes estabelecidas com os movimentos de seus proprios
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esquemas ¢ que sio invisivels a ele. I£ em conseqiiéncia dessa correspondéncia que
a crianga comete erros por analogia. Piaget exemplifica tal afirmagdo pelo modelo
proposto a uma crianga, de abrir ¢ fechar os olhos ¢ ela, por analogia, em sua

reprodugdo e por ainda ndo conseguir imitar tais movimentos, abre ¢ fecha a boca

na presenga do modelo citado. Tal fato ndo significa que quando a crianga vé os

movimentos de abrir e fechar os olhos, assimile os mesmos ao esquema de abrir ¢
fechar a boca, especificamente, mas assimila ao esquema de abrir e fechar alguma
coisa (Piaget, 1975b, p.65).

Desta maneira, o desenvolvimento da imitagéio se enquadra nas condutas
inteligentes da quarta fase da evolugdo da inteligéneia, onde a cri'u:ﬁ;u aplica os
esquemas, Ja conhecidos, a novas situagoes.

I¥ com a conquista da imitagfio dos modelos invisiveis do proprio corpo que |
a crianga passa a se interessar ¢ tentar imitar novos modelos. Essa novidade se
torna possivel, gragas a coordenagdo dos esquemas mostrarem-se mais l]cxi\-'c.is @
a acomodagio comegar a se diferenciar, em fungdo da propria coordenagio. Inicia-

se a reprodugdio do novo e a imitagdo se constitui. Vejamos um exemplo:

Obs. 32 -~ 1., aos 0,8 (8), isto ¢, alguns dias apds o inicio da initagio de
movimentos invisiveis, reage pela primeira vez a um som que ¢ novo para
ela. Digo-lhe vu vu vu e cla responde logo: Bu bu... bu bu, quando. at¢
agora, o som vu vu ndo dera lugar a qualquer reagio. Reconhece-se na
resposta bu bu um fonema anélogo ao que ela ja emitira espontancamente.

(Piaget, 1975b, p.64)
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FASE V: IMITAGAO SISTEMATICA DOS NOVOS MODELOS, INCLUINDO *

OS QUE CORRESPONDEM AOS MOVIMENTOS INVISIVEIS DO PROPRIO

CORPO.

Exatamente nessa fase encontramos a sistematizagdo da imitagio de
modelos novos, paralelamente ao desenvolvimento da propria inteligéneia. A
descoberta de novos melos por experimentagdio ativa aplica-se ¢ interfere no -

desenvolvimento dos processos imitativos. Ilustremos com um exemplo:

Obs. 43 -... Aos 0;11 (23), quando toco na testa, cla esfrega o olho direito,
sem convicgdio ¢ olhando atentamente para mim. J. sobe uma ou duas’
vezes um pouco acima da arcada supraciliar, mas para regressar logo ao
olho... Aos 0:11 (28), J. continua, na presenga do mesmo modelo. a
esfregar o olho ¢ a arcada supraciliar. Mas, em seguida. quando eu apanho
uma mecha de meus cabelos ¢ a agito (na témpora), J. consegue fazer o
mesmo, pela primeira vez;, afasta subitamente a mdo da arcada supmcilinr:
em que estava encostada, explora mais acima, atinge os cabelos ¢ agarra-

0s. A exploragdo € nitidamente intencional. (Piagel. 1975b, p.74)

Na quinta fase de desenvolvimento da intehigénera, a crianga ¢ capaz de
coordenar varios esquemas, diferenciando-os em relagdo aos outros, para alcangar
seu objetivo. Sdo tais reagdes que levam-na a descoberta de novos meios por
experimentacdo ativa. Nesse mesmo contexto, mas relacionada com a imitaqﬁl..o, a
reprodugdo de movimentos desconhecidos, ou de regides ndo-visiveis do corpo da
crianga, desencadeia exploragdes dirigidas, que se comparam as descobertas de

novos meios, da quinta fase da inteligénceia.
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Desta maneira, comparada a fase anterior, onde a crianga se limita a aplicar
os esquemas conhecidos a novos modelos, a presente fase avanga no
desenvolvimento da 1mitagdo, visto que a crianga diferencia tais esquemas ja

conhecidos, para aplica-los em exploragdes tateantes.

FASE VI: PRINCIPIOS DA IMITACAO REPRESENTATIVA E A EVOLUCAO

ULTERIOR DA IMITACAO.

O novo modelo sera mmitado com o esforco da acomodagdo. A
possibilidade de mmitar objetos ndo imediatamente observados, gestos feitos por

outros, elementos exteriores, mas sem a presenga do modelo, ¢ mator (imitagdo de

modelo ausente). Imitar na auséncia do modelo é quase que imaginar esse modelo.

I o momento culminante do desenvolvimento da imitagio (na presenga ou na
auséncia do modelo). £ a chamada Imitagdo Diferida, denominada de “ante-sala”
da imagem mental, quando a crianga 1imita sons do meio adulto, em contextos
diferentes muito tempo apds ouvir esse som. Quanto a imitagdo de gestos de outras
pessoas sem o modelo presente, ¢ nesse momento e nesse contexto que se da o
aparccimento da cvocagdo de palavras. Ocorre uma mudanga cstrutural dos
esquemas, que estdo transitando de esquemas praticos para interiores ¢ a imitagdo
esta por se converter de diferida, para imagem mental. Ao mesmo tempo em que a
coordenagdo de esquemas representativos esta acontecendo, a imitagiio diferida

esta se desenvolvendo, para alcangar o status de imagem mental.




Quando nos referimos a questdo da representagéo, esta possui o scnt;do de
diferenciagdo entre significantes e significados, ou seja, algo pode ser representado
por outra coisa, como, por exemplo, a palavra que representa o conceito. A palavra
¢ um significante que substitui e evoca o conceito significado (signo linét'lislico),

ou mesmo a imagem mental, que pode trazer objetos ausentes, mentalmente.

Como essa capacidade de evocagdo se constitui? Ela ¢ decorrente do aparcecimento

da imagem. Mas como essa imagem se processa?

A 1magem ¢ simplesmente a prolongagdo da imitagdo diferida; ¢ uma
reprodugdo do objeto na auséneia dele. No momento em que a crianga pro‘duz
gestos na ausénela do modelo, comega a imitar palavras. Por que esses prn-.;cssns-
aparecem concomitantemente? Dizemos que para que ambos 0s  processos
ocorram, ¢ necessario o processo de constituigdo da fungdo simbolica, ou a
diferenciagdo entre significantes e significados, que esta em vias de cnnstilui@ﬁc}. I
com a interiorizagdo dos esquemas, na sexta fase do periodo sensorio-motor, de
desenvolvimento da inteligéncia, que aparecem os primordios do pensamento, mas
para 1850 a crianga precisa conseguir evocar objetos ausentes ¢ precisa da imagem
mental. Essa capacidade de evocar objetos e conceitos deve-se a lormagdo da

fung¢do simbolica.

O pensamento propriamente dito comega no acabamento da sexta fase,

onde a crianga consegue relacionar ou ndo objetos presentes, no tempo ¢ no
espago, com esquemas interiorizados. Acontece uma revolugdo total na crianga,
deixando de existir o mundo em que ela agia e percebia, um universo imediato,

para ampliar sua conquista de interiorizagdio dos esquemas por imagem mental. E
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assim que a crianga comega a hidar com coisas que estdo além de sua percepeio
direta. Nesse momento ocorre o término de sua diferenciagido como eu, em rc]zlc,:;‘m
aos outros ¢ cla passa a hdar com o passado, futuro e coisas niio vistas. o

Ja constatamos que o processo imitativo ndo constitui uma condn.lzl
independente ¢ esta intrinsecamente ligado ao desenvolvimento da inteligéncia, no
plano pratico. Na sexta fase do periodo sensorio-motor, a coordenagdo dos
esquemas se interioriza e se desprende da percepgdo imediata ¢ das cxplnmt;.ﬁlcs
praticas. O mesmo processo ocorre com a imitagdo, culminando com as

combinagdes mentais. Em relagdo ao processo imitativo, a interiorizacdio terd,

como produto, as imagens mentais, que ndo sdo simples prolongamentos da

pereepedo, mas fazem parte da evolugdo da imitagdo e sdo caracteristicas do apice

desse mesmo processo, onde as experiéncias, agora, sdio passadas mentalmente.

IEm outras palavras, a imitagdo ¢ um prolongamento da inteligéncia, no
sentido de diferenciagdo da acomodagdo, em fungdo de novos modelos; como .a
crianga que brinca com um carrinho de brinquedo ou um avido, imitando tais
objetos. Isto s6 acontece porque cla compreendeu o significado dos mesmos ¢ os
relacionou com suas atividades.

A evolugdo da imitagdo culmina na imagem mental, delinida como uma
reprodugdo interna  da realidade, fornecendo a4 representagio os  primeiros
significantes, que permitirdo as evocagdes de objetos ou situagdes ausentes. Assim,
os significantes sdo dados pela imagem, mas e os significados? Sdo os esquemas
de assimilagdo, strumentos de compreensdo da realidade, que atribuem os

significados. 1@ exatamente dessa coordenagdo entre significantes ¢ signilicados
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que a fungdo simbolica ou representagdo se constitul, permitindo a aquisigio: da
linguagem ¢ a representagiio conceptual.

Como estudamos no capitulo anterior, no plano sensorio-motor, a crianga
assimila os objetos a seus esquemas de agdo, ndo havendo rc;‘nrcscmagvﬁn dos
mesmos. Agora, no plano representativo, a assimilagdo promove a relagdo dos.
objetos mentalmente ¢ simultaneamente ¢ os esquemas sensorio-motores niciam
sua transformagdo em conceitos. Porém, tal transformacio pressupde a evocagio
de objetos ndo percebidos atualmente ¢ a evocagdo requer a ibrmag}ﬂn de
mstrumento especifico, a fungdo simbolica, que engloba a imagem, os conceitos e

B

a linguagem. Piaget (1975b) acredita que os conceitos se constituem partindo dos’
esquemas de agdo, formados durante a inteligéneia pratica. Esses esquemas
sensorio-motores sdo traduzidos pelas primeiras palavras, onomatopéias da crianga
e pelos chamados esquemas verbais, que se traduzem melhor sob a forma de pré.-
conceitos, que traduzem a expressdo desses esquemas sensorio-motores.

Se a fonte dos conceitos se encontra nos esquemas praticos,. devemos

observar que essa evolugdo ¢ solidaria e acontece desde a manifestagio dos

primeiros  esquemas  verbais, até a constituigdo do  pensamento  conceptual.

Istudaremos, a seguir, esses esquemas verbais € os pré-conceitos, como eles .se-

formam, suas caracteristicas ¢ até sua constituigiio, sob a forma de conceitos.
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3.2-DOS ESQUEMAS VERBAIS AOS CONCEITOS

Para muitos autores, a passagem da inteligéncia sensorio-motora para a
conceptual se explica, simplesmente, pelos fatores ambientais e pela intervengio
da vida social, que ja se encontra pronta, com o sistema de signos compartilhados
pela cultura. Ndo queremos, aqui, negar a importancia de tais fatores, visto que sio
extremamente necessarios para o desenvolvimento e ampliagio dos esquemas do
individuo, mas ¢ preciso especificar que eles ndo sdo as causas intrinseeas dessa
passagem. O que remos analisar ¢ a transformagdo dos esquemas sensorio-
motores em conceito, deixando os fatores sociais ao plano de auxihares, nesse
processo.

A formagdo dos conceitos verdadeiros ¢ muito lenta e se da a partir dos
esquemas sensorio-motores, bastando que observemos o emprego dos primeiros
signos verbais, que expressam a atividade da crianga e como esta os coordena
entre s1. Os primeiros esquemas verbais sdo intermediarios entre os esquemas de
intehigénela pratica ¢ os conceptuais, assim como a imitagio dilenda ¢
intermedidria entre a imitagdo sensorio-motora ¢ a imitagdo representativa. Alds,
as palavras utilizadas pela crianga, para designar esses esquemas sdlo, clas nu:snm-s;,_
intermediarias entre significantes simbolicos ¢ verdadeiros signos (Piaget, 1975b,
p.280-281).

Nao podemos classificar tais esquemas como conceitos verdadeiros, visto

que estes altimos pressupdem relagdes hierdrquicas de parte ¢ todo, de simetria ¢

assimetria ¢ de reciprocidade. Os esquemas verbais ndo respondem a essa
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estrutura. A crianga, nessa fase de transigdo para o periodo representativo,
consegue reunir os objetos ¢ os assimilar diretamente entre cles, fundada em suas
qualidades ¢ em relagdo ao proprio ponto de vista do sujeito. I8 dessa maneira, por
exemplo, que a crianga chama papai a outros homens. Essas falas exprimem agdes
particulares que interessam ou sdo relativas a atividade da crianga. Ja os conceitos
verdadeiros pressupdem um componente logico. O processo de ligagdo de um
objeto a outro ¢ diferente no conceito verdadeiro ¢ no esquema intermedidrio. Nos
primeiros, ha a inclusdo de um objeto em uma classe e de uma classe em outra: por

exemplo, margarida ¢ uma flor e, portanto, um vegetal. ['m oposicdo, nos
s £ &

esquemas verbais, existe uma relagdo subjetiva entre os objetos ligados. A

observagdo 102 1lustra tal processo:

Ao 1:2 (24), ele diz “vuvu™ a um ciio ( o que faz desde ha alguns dias),

mas também a uma galinha, a uma sineta de vaca, as proprias vacas, a

cobaias ¢ a um gato. Ao 1;3 (5), diz ainda “vuvu™ a tudo que se move,

desde a uma formiga até um trator em movimento num campo. Ao 1:3
(13), em compensagiio, existe diferenciagdio: as vacas. bem como uma
cabega de corga ¢ chifres de cervo se tornam “um™ o galo se torna
“minet” ¢ os porcos em liberdade, ora “um”, ora “minet”™. (Piaget.1975b.

p.280)

Evidenciamos, ainda, algumas distingdes entre os conceitos ¢ os esquemas
verbais. O conceito possui uma definigdo fixa, convencional, que atribui
significagdo ao signo lingiistico, ndo havendo modificagdes nos sentidos das

palavras, as quais ja possuem uma definigio pré-estabelecida pela sociedade

-




(conceito acabado). Entretanto, a crianga dessa fase intermediaria, chama “au-au™
a céies, gatos, carros ou ao proprio homem, ndo mserindo tais esquemas em
relagdes. Issas primeiras palavras, ou primeiros esquemas verbais, sio anteriores
aos signos propriamente ditos, além de serem intermedidrios entre estes ¢ os

e

simbolos ludicos, como citado no exemplo do “au-au”. Mas o conceito de cdo
(representado pela onomatopéia) ndo ¢ uma significagdo particular que a crianga ™
tem de suas experiéncias; existe um significado convencional ¢ ja pré-estabelecido
pelo meio social. Nas palavras de Piaget, “esses primetros esquemas verbais ndo
passam de esquemas  sensorio-motores em vias de conceitualizagio ¢ ndo

esquemas sensorio-motores puros nem conceitos [rancos. Do esquema sensorio-

motor conservam o essencial, a saber, serem modos de agdo generalizavers, que se

aplicam a objetos cada vez mais numerosos. Do conceito, porém, apresentam ja

um semidesligamento em relagdo a propria atividade e uma situagdo que da agio
pura, tende no sentido da constatagdo; além disso, do conceito anunciam o
elemento caracteristico de comunicagdo, porquanto sdo designados por lbncmns
verbais que os colocam em relagdo com a agdo de outrem™ (Praget, 1975b.p.282).
Como entender a constituigdio do  pensamento  conceptual, enquanto.
transformagdo dos esquemas sensorio-motores? Como esses primeiros esquemas
verbais, que ficam a meio caminho entre os esquemas praticos ¢ os conceptuais,
1rdo evoluir para a formag¢do dos conceitos? Como se desenvolvem em \-'crdudcinlms
conceitos, em conceitos representativos ou representagdo conceptual? No plano
pratico, a crianga relaciona os objetos com os esquemas, nio compreendendo o

conjunto destes e suas relagdes com a realidade. Com a assimilagdo representativa,




a crianga mostra-se apta a relacionar os objetos com seus esquemas ¢ também com

outros objetos ausentes, que serdo evocados pelos significantes. Dessa maneira, os

esquemas sensorio-motores modificam-se para formar os csqucnms‘cnncc.p[uais ou
conceltos da mteligéneia representativa. Conceituar € inserir dados em relagdes e
essa capacidade ndo vem da linguagem, pois esta apenas favorece que o
movimento seja mais rapido e ndo permite a capacidade de inserir rc_lau;ﬁcs. Fssa
capacidade vem de estruturas construidas anteriormente, ou se¢ja, as coordenagdes
dos esquemas.

Todo esquema sensorio-motor possui a caracteristica de ser generalizavel _c‘
se converge em conceltos. () processo de conversdo termina por volta dos sete
anos de 1dade da crianga. Tais esquemas praticos evoluem, primeiramente. para
esquemas verbais, os quais traduzem toda a atividade da crianga (cla comega a
falar sobre o que domina) e siio intermedidrios entre os esquemas da inteligénela
pratica ¢ os conceptuais. I¥ em conseqiiéncia da crianga possuir tais esquemas
verbais, que ela consegue se apropriar da linguagem constituida no meio social.

Como os conceitos estdo hgados ao sistema de signos organizados, o
progresso desses esquemas verbais, rumo a representagiio conceptual, ¢ solidirio
ao da propria linguagem, de forma que esta progredira junto com a capacidade de
pensar com conceitos, um possibilitando o outro. A crianga, inicialmente, expressa
suas primeiras falas em palavras unicas, que podem exprimir desejos, emogdes ou-~
constatagdes, tomando o esquema verbal instrumento de zlss-imi]ag:fio ¢
generalizagdo, a partir de esquemas sensorio-motores. Em seguida vém as

primeiras onomatopéias ¢, progressivamente, ela aprenderd a falar palavras-frase




(que exprimem todo o conjunto de agdes), frases de duas palavras, frases
completas ¢, finalmente, fard uma aquisigdo evolutiva de estruturas gramaticais.

Para Piaget (1975b, p.285), o importante ndo ¢ simplesmente constatar o
desenvolvimento da linguagem e do conceito, mas compreender como a linguagem
permite a construgdo dos conceitos, pois a relagdo € reciproca ¢ a possibilidade de
construir representagdes conceptuais ¢ uma das condigdes necessarias para a
aquisi¢do da linguagem.

A linguagem inicial da crianga estd muito ligada a atividade pratica da
mesma, Ja que as palavras quase acompanham os esquemas de agiio construidos
até¢ entdo, traduzindo sua organizagdo. Partindo dessa linguagem ligada ao
imediato ¢ presa aos esquemas ¢ ao que o individuo faz, como a crianga consegue
passar a construgdio de representagdes verbais propriamente ditas? Como cll:s passa
a evocar os esquemas de a¢do? Como consegue julgar, descrever as coisas ¢ nio
simplesmente fazé-las? Como passa a conceituar e a relacionar através dos
conceltos?

O clemento intermediario, que favorece essa transigdo, encontra-s¢ na
narrativa, que sc torna indispensavel a evocagdo e a reconstituigdo da experiéneia
vivida. I¥ com a ajuda da narrativa que observamos a linguagem em formagio
deixar de acompanhar apenas a agdo em curso ¢ comegar a funcionar como signo,

um significante que se reporta a um significado. Nesse estagio, o esquema verbal

mnicia um processo de desligamento do esquema sensério-motor, para adquirir a

fungdo de representagio.
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Quanto a diferenga entre a estrutura representativa da linguagem e da
imita¢@o, temos uma questdo crucial. A imitagdo apenas consegue reproduzir o
ato, scja exteriormente, sob a forma de imitagdo, seja interiormente, sob a forma de
imagem. Ja a narrativa acrescenta, a’ esse aspecto, um cardater de objetividade,
ligado & comunicag¢dio ou a socializagdo do proprio pensamento. Mas a narrativa
ainda estd presa a reconstituigdo de atos e somente quando ela conseguir

acompanhar a agdio, sem fazer parte integrante dela, ¢ que se desenvalvera,

alcangando a constatagdo. Um indicio citado por Piaget (1975b), relativo a esse

progresso na conceitualizagdo ¢ o aparecimento da pergunta “o que ¢7, a qual
relaciona o nome, conceito ¢ classe do objeto. Ora, a crianga quando questiona
nesse sentido, ndo quer apenas saber o nome do objeto, mas também sua classe ¢

sua funcionalidade. Analisemos a observagdo destacada:

Obs 105 — Mais ou menos com 1,9 ¢ 2:0, J. experimenta a necessidade,

quando alguém entra no quarto, de apresentar-lhe de algum modo os

objctos ¢ as pessoas pelo nome: “Papai, mamdc, nariz (da boneca),
i

boca.cte. (...) Depois taz que o grupo que a cerca participe de tudo aquilo

que cla faz, mostrando os objetos ¢ narrando suas agdes enquanto “as
exccuta na realidade. Mas ela procede exatamente do mesmo modo
quando esta sozinha e ¢ até, coisa curiosa, no curso dos scus monologos
que observamos seu primeiro “o que ¢”. Ao 1;9 (24). por exemplo, cu a
ougo dizer a si mesma: O que € Jacqueline, o que ¢?...Pronto! (cla deixa
cair uma bola de madeira). O que ¢ que cai? Uma bola. (Depois ela pega

num colar.) Nfio esta frio”, etc.  (Piaget, 1975b,p.286)
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Observamos, nesse exemplo, que a crianga comega a classificar; a inscn;r
em relagdes ¢ a comparar coisas. Podemos, porém, alirmar que os’ nomes
utihzados nessa observagdo siio conceitos verdadeiros?

A linguagem da crianga (narrativas, descrigdes e perguntas) desse nivel esta
como intermedidria entre a comunicagdo com 0s OUtros ¢ consigo mesma, nao
havendo ainda socializagdo, ou troca, onde ja ha diferencia¢éio entre o eu e os
outros. Podemos dizer que a crianga estd de posse dos pré-conceitos, os quais

participam, ao mesmo tempo, dos esquemas sensorio-motores ¢ das imagens ou

simbolos ladicos. Mas o que sdo esses pré-conceitos? O que eles exprimem? Quais

sdo suas estruturas ¢ caracteristicas?

A cnanga, na idade de dois a quatro anos, aproximadamente, nio utiliza
conceitos francos, mas pré-conceitos, os quais possuem a caracteristica primordial
de serem intermediarios entre a generalidade e a individualidade verdadeiras.
Nessas estruturas encontramos auséncia de identidade individual e de classe geral
(Praget, 1975b, p.290). A observagido seguinte ilustra a caracteristica das estruturas

pré-conceituais do periodo de 2 a 4 anos:

Obs. 107 - J., aos 2:6 (3): “ Isto ndio é uma abelha, ¢ um besouro. I3 um
bicho?” Entretanto, também mais ou menos aos 2:6, designa pelo termo
a lesma” as lesmas que vamos ver, todos os dias de manhi. ao longo de
certo caminho. Aos 2,7 (2), exclama: < Olhe ela ali!”, quando vé uma: dez
metros adiante, vemos outra ¢ J. diz: © Outra vez a lesma”. Respondo:
“Mas ndo ¢ outra?” J. volta entdo para ver a primeira: “Entdo ¢ a llncsma‘,-’

I5. — Outra lesma? — I: — Outra ou a mesma? -...”" I claro que a pergunta

ndo tem sentido para J. (Piaget, 1975b, p.289)
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Iisses pré-conceitos possuem muita semelhanga com os simbolos ladicos,
devido ao seu carater de auséneia de individualidade e generalidade. A crianga ndo
conceltua, porque ndo sabe reunir as partes em um todo, segundo leis de
composigio reversivers. Por exemplo, ndo sabe inserir lesmas ¢ minhocas na

mesma classe de bichos. O pré-conceito assemelha-se ao simbolo Iudico, porque

ambos procedem de assimilagdo direta, sem identidades nem generalidades

verdadeiras, por “participagiio” pré-logica ¢ ndo por operagdes. Como simbolo
ladico, o pré-conceito implica a imagem e €, em parte, determinado por ela. A
imagem ¢, para o pré-conceito, mais que um simples significante, ¢ o representante
do objeto, que exerce a fungdo de substituto de todos os outros ¢ constitui, cla
mesima, um substituto no segundo grau (Piaget, 1975b, p.293).

A fase dos pré-conceitos € caracterizada, a0 mesmo (empo, . por uma
assimilagdo egocéntrica, que reduz os dados do espago e do tempo aos da atividade
propria imediata ¢ por uma acomodagdo imitativa, que simboliza, por meio de
imagens particulares, a realidade a ser representada, até porque nido consegue
acomodar-se as novas transformagdces.

Entre a fase que acabamos de descrever ¢ o pensamento operatorio,
encontramos varios intermediarios. No periodo entre quatro ¢ sete-oito anos, os

caracteres do pré-conceito inclinam-se na dire¢gdo do conceito operatorio, pela

constru¢do de imbricag¢des hierdrquicas, que tornam a assimilagdo mediata e levam .

a uma generalidade progressiva. A generalidade completa apenas ¢ atingida com a

reversibilidade das operagdes e entre os pré-conceitos ¢ o sistema de conceitos

operatorios, encontramos uma articulagdo gradual do pensamento intuitivo. Para
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Piaget, as chamadas “intui¢des articuladas” levam a constru¢des parciais, ainda

ligadas & configuragdo perceptiva e a imagem. Vejamos o exemplo abaixo, que

mostra a utilizagdo das relagdes entre parte e todo (com inclusdes), onde ha um

raciocinio implicito por generalizagdo indutiva.

Obs. 110- J., aos 6;7(8): “ Os cogumelos sdo o nome de tudo, ndo ¢
assim? Os licopodios (que procuramos nos prados) sdo cogumelos?’(...)
Aos 6;7(9): “Os corvos tém medo de nés. Estdo fugindo.- E. - Mas os
melros ndo tém medo. — Ndo. — E a mesma familia, os melros e os corvos,
entdo por que t€ém medo se sdo da mesma familia? — Mas em nossa familia

tu também nunca tens medo e L. muitas vezes tem medo. — Nio falo de J.

e de L., mas dos melros e dos corvos”. (Piaget,1975b, p.294)

O curioso é que essas mesmas caracteristicas, auséncia de generalidade ¢
uma estrutura quase simbdlica, sdo encontradas, também, nos primeiros
raciocinios das criangas. Os principais representantes desses raciocinios pré-
conceptuais sdo as chamadas “transdugdes”, utilizadas pela crianga com o intuito
de deformar o real para conseguir um objetivo.

O que analisaremos € que os primeiros raciocinios que a crianga
desenvolve sdo prolongagdes das coordenagdes de esquemas praticos,
desenvolvidos no plano sensério-motor. A linguagem, mesmo que constituida com
sua logica, auxilia o desenvolvimento desses raciocinios, mas ndo € responsavel
pela sua formagdo.

Os primeiros raciocinios da crianga sdo simbolicos e provenientes de

imagens que se submetem aos seus desejos. Essas transdugdes aproximam-se
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muito da coordenagdo dos esquemas de agdes sensorio-motoras, visto que sdo

apenas prolongagdes de coordenagdes praticas, ou apenas um caso de atingir
determinada meta e encontrar o meio mais adequado.

Vejamos um exemplo desse tipo inicial de raciocinio:

Obs 111 bis — aos 2;10 (8), J. tem febre e pede laranjas, mas as novas
remessas ndo se encontram ainda & venda e se tenta explicar-lhe qué 113o
estdo maduras: “ainda estdo verdes, ndo se pode comé-las. Elas ainda "h‘ﬁo
tém bela cor amarela™ (J. s6 conhece essa palavra para designar-lhe a
coloragdo). J. parece resignar-se, mas, um momento depois, bebendo cha
de camomila, diz: “A camomila nfio estd verde, ja esta amarela...Quero

|">

laranjas!” Vé-se em que consiste aqui o raciocinio: se a camomila ja esta.

amarcla, as laranjas também podem estar, por analogia atuante ou:’

participagéio simbdlica. (Piaget, 1975b, p.296)

-
Al

Existem duas diferengas entre esses raciocinios, que sdo, a0 mesmo tempo,
préaticos e verbais e com coordenagdes puramente praticas. A crianga, nessa fase,
ndo esta mais limitada a raciocinios em atos (sobre o que vé e manipula); ela aéor;l
evoca objetos ou situagdes por imagens ou palavras, evoca scus objetivos € os
meios a serem empregados para esse fim. E é em conseqiiéncia de poder superar a
percep¢do i1mediata, pelo uso da representagdo, que se possibilita a crianga
deformar a realidade, visando seus desejos e interesses e, assim, submeté-la ao fim '
desejado.

Os primeiros raciocinios, aqui estudados, sdo simples “experiéncias

~

mentais”, que também prolongam as coordenagdes praticas (mesmo que com suas

diferengas) no plano representativo e durante muito tempo continuam




intermedidrios entre o pensamento simbolico e o pensamento logico, devido ao seu
carater pré-conceptual ou transdutivo. Quanto as transdugdes, sdo raciocinios sem
imbrica¢des reversivels de classes hierarquicas, nem de relagdes (Piaget, 1975b,
p.300). EE uma prolongagdo das coordenagdes de esquemas sensorio-motores, no
plano de atividade representativa. Nessa fase, encontramos raciocinios iniciais
semelhantes ao pensamento simbolico, com dedugdes semipraticas, que podem ser
influenciadas pelo desejo da crianga, ou raciocinios constatativos, que resultardo
em conexdo racional e operatéria. Ambos os tipos de raciocinios, mesmQs 0s
segundos, sdo meras experiéncias mentals, que prolongam as coordenagdes
praticas no plano representativo e continuam como intermedidrios entre
pensamento simbolico e 16gico. Como eles ndo constituem conceitos gerais ¢ sim,
simples esquemas de agdo evocados mentalmente, essas representagdes ficam a

meio caminho entre o simbolo e o préprio conceito.

Piaget destaca ser esse o motivo pelo qual as criangas, as vezes, chegam a

resultados transdutivos corretos, embora em outros momentos, tais conclusdes
paregam incompletas, sem imbricagdes refletidas, nem intencionais, traduzindo
esquemas praticos, referentes a objetivos individuais, ndo comportando insergdes
em classes, nem em relagdes. Esses aspectos se evidenciam por falta de um
mecanismo operatorio reversivel. Como por exemplo, na observagdo seguinte,
onde a bicicleta prometida para o futuro, deve ser pequena, assim como o tamanho

atual da cnanga:
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Obs.112 -...Aos 2;6 (24) “ Quando cresceres, compraremos uma bicicleta
grande. — Ndo, uma pequena. — Por que uma pequena? — Como cu...Eu

ndo sou grande. Tu ¢s grande, eu ndo sou grande™. ( Piaget, 1975b.,p.296)

E em fun¢do da centragdo da crianga em seus proprios interesses, que ela

ndo se prende aos elementos do raciocinio, os quais ndo se encontram diretamente
ligados a ela, ou a certos elementos que ndo estdo voltados a atengdo da crianga, ou
a sua atividade. Dessa maneira, os dados sdo assimilados aos elementos centrados
pelo pensamento do sujeito, ou mostram o ponto de vista atual da crianga. Somente
quando a crianga passa a descentralizar seus raciocinios ¢ que estes poderio se
tornar reversiveis e se transformar em pensamento logico, fonte de imbricagdes.

Com os fatos acima, podemos concluir que ndo basta o aparecimento da
linguagem para um pensamento logico superpor-se d inteligéncia sensorio-motora.
Devemos, analisar os vinculos entre o pensamento pré-logico e a inteligéncia
anterior a linguagem. Os esquemas sensorio-motores sdo o equivalente funcional
dos conceitos e a assimilagdo desse mesmo plano, uma espécie de juizo pratico e
por isso podemos falar que as coordenagdes de esquemas equivalem,
funcionalmente, a um raciocinio sensorio-motor. Tal equivaléncia ¢ simplesmente
funcional, sem nenhuma identidade estrutural.

Piaget (1975b, p.304) destaca quatro diferengas fundamentais entre a
inteligénecia pratica e a conceitual: a) a inteligéncia sensorio-motora liga
movimentos e percepgdes, sucessivamente; uma imagem movel apos a outra, sem
a representagdo de conjunto inserido num quadro total e simultdneo, caracteristico

do plano conceitual; b) o plano pratico tende ao éxito e nido a verdade: cle se
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satisfaz com o objetivo pratico atingido e ndo com a constatagdo (classificagdo e

seriagdo, caracteristicas do plano conceitual); ¢) a inteligéneia conceitual utiliza

signos ¢ simbolos em seus mecanismos, onde a inteligéncia sensorio-motora
trabalha apenas com instrumentos perceptivos e motores, aplicando somente a
propria realidade e d) a ultima diferenga que o autor aponta, caracteriza-se pelo
carater individual da inteligéncia pratica, em oposigdo ao enriquecimento social
adquirido pelo emprego dos signos.

Dessa maneira, considerando a continuidade de dois planos tdo distintos,
como passar da inteligéncia sensorio-motora para o pensamento conceitual? Quais
as condi¢des necessarias para passar de uma a outra dessas duas formas de
inteligéncia? Para o autor, deve-se conquistar as quatro condigdes, para que ocorra
esse processo e deve haver uma aceleragdo geral dos movimentos, para qu; as

es sucessivas do plano pratico se fundam, constituindo a representagéo interior,
como esquema antecipador do ato. Além disso, ¢ necessario acontecer uma tomada
de consciéncia, possibilitando a constatagdio e a explicagdo (fundadas na
classificagiio hierarquica e na seriagdo das relagdes), que devem substituir a busca
do objetivo pratico. Uma outra condigdo é o sistema de signos, que deve ser
acrescentado as agdes, permitindo a construgdo de conceitos gerais, necessarios as
classifica¢des ¢ seriagdes. Conseqlientemente, a socializag@o precisa acompanhar o
emprego dos signos, inserindo o pensamento individual em uma realidade objetiva
e comum. Em resumo, para que o individuo consiga ultrapassar a inteligéncia

sensorio-motora e alcangar o pensamento conceitual, ele deve constituir um

sistema de operagdes que possibilite a passagem das agdes exteriores para agdes
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mentais, movels ¢ reversivels, somado a uma coordenagdo interindividual das
operagdes, assegurando, ao mesmo tempo, a reciprocidade geral dos pontos de
vista.

5 somente com a maior complexidade das coordenagdes sensorio-motoras,
com a aceleragdo dos movimentos e a interiorizagdo das agdes, sob a l;OI‘I]‘lE] de
bosquejos antecipadores, que a crianga, nessa fase do desenvolvimento, consegue
esbogos representativos. £ nesse momento que a aquisigdo da linguagem se torna
possivel ¢ a palavra passa a evocar os esquemas que até¢ agora eram apenas

praticos (Piaget, 1975b, p.305).

Mas basta simplesmente essa evocagdo? EE como ela consegue acarretar a

construgdo das operagdes?

As primeiras palavras facilitam o processo de conceitualizagio dos -
esquemas praticos, mas ndo os completam, pois 0 conceito possui uma
acomodagdo a todos os dados perceptivos, aos dados referentes fora do campo
perceptivo atual, ao pensamento dos outros e as experiéncias particulares. Além
dessa acomoda¢dio suplementar, possui uma assimilagio ndo so6 dos dados
perceptivos ¢ motores, mas também de todos os outros conceitos, em sistemas de
conjuntos cocrentes (classificagdes e seriagdes).

Uma outra questdo que se coloca é: a assimilagdo e a acomodagio sensorio-
motoras vdo prolongar-se em operatérias diretamente, gragas a linguagem?

O desenvolvimento da inteligéncia conceitual supde equilibrio permanente
entre os processos de assimilagdo e acomodagdo. A assimilagdo apresenta o carater

de reversibilidade; em vez de deformar o objeto reduzindo-o a atividade propria,




cla o liga entre si, em conexdes suscetiveis de desenrolar-se nos dois sentidos. A
reversibilidade ¢ a expressdo do equilibrio permanente entre uma acomodagio
generalizada ¢ uma assimilagdo ndo-deformante. E esse equilibrio movel e
reversivel que garante a conservagdo dos conceitos e dos juizos, que regula tanto
as operagdes entre individuos, garantindo o intercdmbio social do pensamento,
quanto o sistema conceitual de cada um (Piaget, 1975b, p.307).

Devemos percorrer o trajeto da assimilagdo ¢ acomodagdo sensorio-
motoras até os processos operatdrios, que garantem, ao mesmo lempo, a
reversibilidade do pensamento individual e a reciprocidade intelectual entre
individuos.

Durante o plano pratico, a assimilagio e acomodagdo permanecem

dissociadas ¢ somente na sexta fase do desenvolvimento da inteligéncia encontram

o equilibrio. Entretanto, na fase representativa, elas novamente se dissociam por
intervir, nesse momento, numa nova realidade, proveniente do meio exterior e
social. Para que elas possam atingir novamente o equilibrio, deve haver uma
reconstrugdo daquilo que ja foi adquirido, mas no plano representativo. Tem-s
que percorrer, outra vez, o caminho semelhante ao que se acabou de completar.

Antes dos sete anos, aproximadamente, ndo encontramos nenhum sistema
de operagdes reversiveis reais, agrupadas entre si. Entre quatro e sete anos,
encontramos apenas intuigdes articulaveis, como inclusdes simples e coordenagdes
intuitivas de relagdes, sem generalizagdo, nem reversibilidade.

O processo que garante a passagem do equilibrio sensorio-motor para o

representativo se da pelo fato do esquema pratico tornar-se uma ag¢éo do passado
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sobre o presente (ndo como uma recordagdio ativa). As acomodag¢des anteriores
conservam-se no presente, a titulo de significantes a as assimilagdes anteriores,
como significados (Piaget, 1975b, p.308).

As acomodagdes sensorio-motoras entram no plano representativo como
imagens mentais (prolongamento das acomoda¢des anteriores), intervindo na
atividade conceitual como simbolizante. Assim, o esquema desse conjunto ndo

alcanga o nivel abstrato dos conceitos e vincula-se a representagdo de um

individuo-tipo, que é a imagem.

E a 1rreversibilidade dessas representagdes conceituais, devido a centragido

da cnanga, que exprime o egocentrismo de seu pensamento, por nio poder ser
comum, nem totalmente comunicavel, como se fosse um conceito que se
mantivesse centrado na experiéncia vivida do individuo e simbolizado por
imagens.

Entre o pensamento pré-conceitual (caracterizado pela assimilagio de
objetos tipicos, ligados a experiéncia individual e a acomodag@o simbolizada por
imagens) e o pensamento operatorio (caracterizado pela descentragio ¢ pelo
equilibrio entre a assimilagdo ¢ a acomodagdo), encontramos niveis intermediarios.
Iistamos falando do pensamento intuitivo, que, no seu acabamento, demonstra
raciocinios aparentemente operatérios, mas que ainda se mantém presos a
configurag@o perceptiva — intuigdes articuladas.

Mas como se caracterizam essas intui¢gdes? As intuigdes articuladas
(formas superiores do pensamento intuitivo) mostram uma assimilagio ainda

centrada e acomodagio a ser fonte de imagens. Piaget (1975b, p.311) descreve o




mecanismo desse pensamento intermedidrio, no qual o esquema geral ndo ¢
bastante abstrato para alcangar mobilidade reversivel, caracteristico das operagdes,
ndo dando lugar a acomodagdo 1gual para todas as situagdes possiveis; dai ficar
preso a uma configuragdo (imagética). O pensamento, permanecendo 1magistico e
intuitivo, ndo possibilita o equilibrio permanente entre a assimilagio ¢ a
acomodagdo, sendo este semi-reversivel, sem composigdes rigorosas. I3 este
pensamento intuitivo que garante a transigdo entre os pré-conceitos € os conceitos.
Constatamos, ai, o carater simbolico e 1magistico, nas formas iniciais do
pensamento representativo.

EEm oposi¢do a esse plano, no pensamento operatorio, a assimilagiio torna-
se reversivel, ja que a acomodagdo estd inteiramente generalizada, nio se
traduzindo em imagens, pois estas permanecem apenas a titulo de puro simbolo do

esquema operatorio, sem fazer parte integrante deste.

E H .ok S
X dessa maneira que se preenche as quatro condigdes necessdarias para a

passagem da inteligéncia sensorio-motora para o pensamento logico. As agdes se
tornam operagdes, como esquemas antecipadores, que aceleram a velocidade,
possibilitando a reversibilidade (desenrolar-se nos dois sentidos). Além disso, sdo
agdes expressas por signos ¢ ndo realmente executadas (como no plano pritico).
Somente assim podemos assegurar a correspondéncia entre os pontos de vista
individual e dos outros, garantida pela objetividade conquistada com as
coordenagdes.

Quando a crianga completa seus 7/8 anos, ela encontra um equilibrio

permanente entre a assimilagédo e a acomodagdo, no plano das operagdes concretas.




A coordenagdio em cquilibrio permanente ndo ¢ outra coisa sendo o pensamento
operatorio (Piaget, 1975b, p.367).

O carater proprio das operagdes ¢ a sua reversibilidade e essa
reversibilidade s6 pode ser explicada pelo equilibrio entre a assimilagiio ¢ a
acomodagdo, porque a primeira encontra-se descentrada, em fungdo das

transformagdes do real, enquanto que a acomodagdo tem que levar em conta tanto

os estados anteriores quanto os posteriores. E o equilibrio das duas que garante a

reversibilidade e constitui a operagdo, como uma agdo que se torna reversivel.

As operagdes intelectuais constituem sistemas de conjunto, possuidores de
estrutura movel e reversivel, que s6 podem ser explicados pelas formas de
cquilibrio, em diregdo as quais tende o desenvolvimento.

Segundo Piaget,

Para explicar o fato de que as estruturas sucessivas, sensorio-motoras,
simbolicas ou pré-conceituais e intuitivas acabem por dar nesscs sistemas
gerais de agdes que sdo as operagdes racionais, tem-se essencialmente de
compreender de que maneira cada uma dessas varicdades de conduta se
prolonga na seguinte, segundo o sentido de um cquilibrio inferior a um
equilibrio  superior. £ por isso que a analise estatica dos niveis
descontinuos ¢ superpostos ndo poderia bastar, enquanto que o dinamismo
funcional da assimilagdo ¢ acomodagdo, a0 mesmo tempo em que respeita
essas heterogeneidades estruturais, permite seguir o equilibrio progressivo
¢ apreender, por esse proprio fato, o papel especifico da vida mental, que ¢
conquistar uma mobilidade ¢ uma reversibilidade completas, impossiveis

de realizar no plano organico. (Piaget, 1975b, p.370)
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Fica evidente, portanto, que a linguagem participa ¢ provoca o movimento
do sistema, mas ela ndio ¢ a estrutura que constitui ou causa 0 mesmo. Enfim, a

conclusdo do equilibrio entre a assimilagdo e a acomodagdo representativa marca-

se pela reversibilidade inteira, atingida pelo pensamento, ou, em outras palavras,

pela constituigdo das operagdes.

ApOs analisarmos a constituigdo da fungdo simbolica, ¢ dos processos
representativos, a aquisigdo da linguagem e a formagdo do pensamento
representativo até o momento de conquista das operagdes racionais, tentaremos, no
proximo item, mostrar que relagdo pode existir entre as agdes reversivers,

denominadas de operagdes e a linguagem e se a logica embutida na hnguagem

influi nos processos de pensamentos logicos e coerentes, ou, se, ao contrario, € o -

pensamento que determinara a logica da linguagem.

3.3- LINGUAGEM E OPERAGCOES

Como ja vimos nos capitulos anteriores, ha uma iteligéneia anterior d
linguagem, que possibilita a aquisigdo da mesma e dos processos de pensamento.
[Existem atos inteligentes que se constroem antes dela e ndo supdem,
necessariamente, a representagdo ou o pensamento. A crianga durante o seu
desenvolvimento demora cerca de dezoito meses para iniciar o processo de
aquisi¢gdo de linguagem, propriamente dita. Por que, entdo, uma aquisigiio tdo

tardia?
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Podemos afirmar que a linguagem possui uma logica? Se nos concordamos
com a afirmag¢do, acreditamos que essa ldgica ¢ inerente ao sistema da lingua?
Poderiamos afirmar que a logica envolvida no fator lingaistico ¢ a questdo
essencial ou até mesmo Gnica para a aprendizagem da logica pela crianga, pelo
fato dela estar submetida ao grupo lingiistico e social? I ela quem propicia a
origem da logica?

A linguagem pode ser reduzida a um simples sistema de
condicionamentos? Se assim fosse, ela ndo deveria comegar a ser adquirida no
final do primeiro més de vida da crianga, quando ja se constituem os primeiros
reflexos condicionados? Por que se torna necessario esperar dezoito meses?

O que Piaget (1983b, p.216) acredita ¢ que a linguagem ¢ solidaria do
pensamento e supde um sistema de agdes interiorizadas, que constituirdo um
sistema de operagdes. Como ja analisamos, as operagdes, para Piaget, sdo agdes
interiorizadas, ndo mais executadas materialmente e sim, interior e
simbolicamente. Sdo a¢des que podem ser combinadas de todas as formas, que
podem ser invertidas; ou seja, que sdo reversiveis.

Para que essas agdes que foram intermalizadas, que constituem o
pensamento, consolidem-se, ¢ necessario que o individuo aprenda a executa-las,
primeiramente, de forma material, pratica (elas exigem um sistema de agdes
efetivas, de ag¢des materiais). Pensar é, por exemplo, classificar, ordenar,
correlacionar, reunir ou dissociar, etc. Porém, essas operagdes devem ser

executadas concretamente em ag¢des e em seguida, serem constituidas em

pensamento. [{ devido a essa construgdo, que existe um periodo sensério-motor tdo
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longo antes da linguagem e esta ser adquirida tdo tardiamente em relagdo ao
desenvolvimento.
O autor acredita que existe uma légica de coordenagio de agdes mais

profunda que a logica ligada a linguagem. Entretanto, a linguagem néo deixa de

ser condigdo necessaria a realizagdo das estruturas logicas, sobretudo no nivel das

operagdes proposicionais.

Segundo Piaget (1973, p.64), “As principais estruturas operatorias estdo, ¢
verdade, inscritas na linguagem corrente sob uma forma quer sintatica, quer inerente as
significagdes (semantica)”.

A linguagem contribui para a formacgio das operag¢des, porém nio devemos
esquecer o papel das agdes, de suas coordenagdes e da propria inteligéneia.

Em primeiro lugar devemos questionar se a linguagem constitui uma
condigdo necessaria e suficiente para a formagdo das operagdes. Isse
questionamento esta relacionado com a formagdo do pensamento de uma maneira
geral, se esta esta ligada a aquisigdo de linguagem como tal ou a formagido da
fun¢do simbolica em geral. Estamos falando do pensamento, do julgar em geral,
seja este objetivo ou ndo (ndo estd ligada ao pensamento operatorio, regulado).
Podemos citar como exemplo, uma crianga de dois anos e cinco meses,
aproximadamente, diante de um brinquedo que ndo usa pilhas e se¢ encontra
quebrado. Uma crianga desta idade, que ja entrou em contato com brinquedos
movidos a pilha, que ja passou por experiéncias de colocagio e retirada destas,
quando se depara com um brinquedo que esteja quebrado, ¢ muito comum pedir a

uma outra pessoa para que compre pilhas, achando que o brinquedo ndio esta
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funcionando por falta destas. A crianga desta 1dade jda demonstra processos de
pensamento, mas ndo podemos falar em operagdes mentais, pois se mostram néo
coerentes, ndo regulados, com auséncia de reversibilidade; em outras palavras, ¢
um pensamento ndo loégico. O que observamos € que a crianga ndo estd apenas
agindo, mas sim, tentando resolver problemas utilizando um juizo e uma
linguagem. Mas, sera que o individuo pensa pelo fato de falar ou serd que essa
capacidade de falar se deve a uma capacidade maior que a linguagem, a
capacidade de representar? Reportando-nos ao exemplo dado acima, sobre a
crianga que pede a pilha para o brinquedo que quebrou, serd que seu pensamento,
deve-se a capacidade de falar ou a fungdo simbdlica, que permite a capacidade de
representar objetos ausentes e dar significados a estes? I essa capacidade de se
referir a objetos ausentes, de lidar com simbolos, maior que a propria capacidade

de linguagem? Essa fun¢do mais ampla auxilia a formagdo do pensamento? Assim

sendo, como a crianga reconhece seus pais em meio uma multiddo? Como evoca

objetos ausentes? E em conseqiiéncia dessas questdes que se faz necessario
entender a linguagem como parte da fungdo simbdlica, enquanto instrumento de
representagdio ¢ como csta se constitui, para que ndo reduzamos tudo a formagio
da linguagem.

Sera que as raizes das operagdes sdo anteriores a linguagem ou deveriani
ser procuradas nas condutas verbais? A aquisigdo do pensamento estd ligada
especialmente a aquisigdo da linguagem ou da fungdo simbolica em geral? A

-

transmissdo verbal ¢ suficiente para garantir a construgio de estruturas
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operatorias? Ou essa transmissdo s6 € eficaz por ser assimilada pelas coordenagdes
de agdes, as quais ndo sdo transmitidas pelas condutas verbais?

A capacidade de pensar obedece a transmissdo via linguagem ou se para ser

transmitida, o individuo precisa desenvolver-se para permitir tal transmissdo? Qual

¢ a parte do individuo que permite a estruturagdo logica? Sera que o sujeito ¢ um
ser passivo, que s recebe as imposigdes do meio? Ou ele possui uma forma de
estruturagdo que permite adquirir o que a sociedade solicita (fala socializada)? O
que nos permite garantir a transmissdo social da linguagem? O, individuo
simplesmente reproduz verbalmente, ou assimila as regras lingiisticas para se
situar e agir com consciéncia, atingindo a linguagem social? O individuo apenas se
submete a essas regras sintaticas, semdnticas, pragmaticas, etc, ou o sujeito
constroi estruturas que permitem que ele abstraia a linguagem para que se torne
um processo consciente? Segundo a concepgdo de Piaget, o individuo nido € um ser
passivo. Ele tem que recriar, reelaborar seus esquemas ja construidos para adquirir
a linguagem. Para ele, uma transmissdo verbal adequada de informagdes relativas
as estruturas operatorias apenas ¢ assimilada se essas estruturas ja estiverem
claboradas no plano das proprias agdes; ¢ se a linguagem favorece esse processo,
ndo cria nem transmite essas estruturas prontas e acabadas por via exclusivamente
linguistica (Piaget, 1973, p.70).

Quando analisamos o plano sensério-motor encontramos a elaboragdo de
um sistema de esquemas que comportam estruturas de classes e relagdes. Um
esquema possui o que ha de generalizavel numa ag¢do dada (por exemplo, quando

um bebé atinge um objeto afastado, puxando um pano que se encontra embaixo
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desse objeto, generaliza este esquema (a¢dio) para outros objetivos, outras
situagdes). Como ja dissemos, 0 esquema ¢ uma espécie de conceito pratico; por

-

meio do qual a crianga comega a compreender e significar o mundo. Esses

esquemas de agdo constituem espécies de classificagdes, no sentido de a crianga

poder utilizar meios diferentes para alcangar um mesmo objetivo. As classes
envolvem diferengas e semelhangas comuns, que fundamentam a generalizagio e
sendo assim, possibilitam uma certa compreensdo por parte do sujeito.

O esquematismo sensério-motor possui um conjunto de relacionamentos,

que anunciam a logica de classes e relagdes, as quais se desenvolverdo

posteriormente, no plano da representagdo. Como exemplo, citamos as seriagdes
que as criangas fazem no plano sensério-motor na atividade de empilhamento de
cubos de tamanhos decrescente. I nesse periodo da inteligéncia pratica que
comegam a surgir futuras nogdes de conservagdo e reversibilidade. Por exemplo, o
esquema do objeto permanente (no qual a crianga comega a compreender que um
objeto quando escondido embaixo de um pano ndo desaparece; mesmo que o pano
o esconda e ndo consigamos enxerga-lo) ja anuncia a nogdo de conservagdo, seja a
de substincia, peso ou volume. ¥ esse esquematismo sensorio-motor que assegura
a crianga a nog¢do de conservagdo, de deslocamento e retomos (reversibilidade).
Podemos concluir que antes da aquisigdo da linguagem e sua logica
subjacente, ja encontramos uma espécie de logica em atos, no plano pratico,

anterior a linguagem.

Citando Piaget (1973, p.68), “Somos, portanto, levados a concluir que,,

anteriormente as operagdes formuladas pela linguagem, existe uma espécie de
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logica das coordenagdes de agdes que comporta, notadamente, as relagoes de
ordem ¢ as ligagdes de concatenagio (relagdes de parte e todo) ™.

Mas, podemos alirmar que essas duas formas de logica siio absolutamente
independentes? Elas sdo distintas? Néo ha ligagdio entre uma ¢ outra?

Se observarmos o processo de formagdo e transformagdo das operagoes,
veremos que existe uma filiagéo, um prolongamento entre a logica das operagdes
posteriores ¢ a logica das coordenagdes de agdes. Quando. por exemplo,
realizamos uma operagdo de somar dois nimeros 2 + 3 = 5, esta provém da agio
de reunir objetos: enquanto que, simbolicamente, designamos os termos 2, 3, 3
= por signos ¢ ndo por objetos coneretos.

Ora, a formag¢do do pensamento como “representagdo  concettual™ ¢
correlativa da aquisigdio da linguagem, mas ndo podemos dizer que cla ¢ um
simples resultado causal, porque ambas sdo sohidarias de um processo ainda mais
geral que consiste na formagdo da fung¢do simbolica.

Como jd analisamos, a fungdo simbolica se caracteriza pela diferenciagio
cntre significantes ¢ significados; ou scja, capacidade de cvocar atraves de
significantes dilerenciados, os significados ndo pereebidos atualmente. O fator que

garante essa diferenciagdo constitutiva da fungdo simbolica ¢ o processo imitativo

mteriorizado. I2 nesse contexto de mmitagdo que a linguagem ¢ adquirida. Iila

desempenha um  papel central na formagdo do pensamento enquanto uma
manifestagdo particular dessa fun¢do geral, a qual tem seu desenvolvimento

dominado pela inteligéneia em seu funcionamento total,
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Consideramos a linguagem, entdo, como condigdo necessidria mas ndo
suficiente para a formagdo do pensamento. As operagdes nascem muito antes da
aquisi¢do da linguagem, com as coordenagdes das agdes, visto que as estruturas
operatorias proposicionais, mesmo se¢ apoiando nas condutas verbais, constituem
sistemas relativamente mais complexos e que ndo se encontram enraizados nos
fatores linguisticos. Essas estruturas de conjunto ultrapassam as condutas verbais
do individuo ¢ ndo poderiam ser formuladas com a ajuda simplesmente da
linguagem corrente.

Mas como a linguagem influencia o periodo das operagdes, scjam clas
concretas ou proposicionais? Sera a linguagem a unica fonte de certas formas
particulares de pensamento, como o pensamento logico?

As operagdes logicas na crianga ndo se constituem em blocos, mas sim em
duas etapas sucessivas (Piaget, 1967, p. 86):

As operagdes concretas, que se constituem em sistemas de operagdes
logicas, que ainda ndo se referem as proposigdes ¢ sim aos proprios
objetos, suas classes ¢ relagdes, organizando-se  apenas  por
manipulagdes reais ou imaginanas.

As opera¢des formais ou proposicionais, que possucm estruturas de

conjunto particulares, como as de rede e de um grupo de quatro

transformag¢des (1dentidade, inversdo, reciprocidade ¢ correlatividade).
Mas, pensando especificamente nas operagdes concretas, sera que a

linguagem ¢ a tunica fonte de classificagdes e seriagdes, que caracterizam a forma
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de pensamento ligada a essas operagdes? Ou, ao contrario, estas ultimas sdo
independentes da linguagem?

Por volta de sete ou oito anos a crianga entra no nivel das operagdes
coneretas, tornando-se capaz de certa logica, capaz de coordenar operagdes no
sentido de reversibilidade em sistema de conjunto. Nesse periodo, a logica da
crianga ¢ as operagdes de seu pensamento ndo sio 1dénticas a do adulto, a qual ¢
essencialmente uma logica do discurso. A crianga raciocina sobre enunciados
verbais, proposicionais, torna-se capaz de manipular hipoteses, de raciocinar de
manecira hipotético-dedutiva.

Antes dessa operagdo formal ou proposicional ¢ necessario que o individuo
passe por um periodo denominado por Piaget de operagdes concretas, o qual se
caracteriza por uma logica que ndo se dirige a enunciados verbais e sim aos
proprios objetos manipulaveis. 19 a chamada logica das classes ¢ relagdes (Piaget,
1983b, p.220).

Quando nos referimos as operagdes concretas estamos caracterizando os
processos de classificagiio, seriagdo e a logica dos numeros. Toda e qualquer
linguagem comporta uma classificagiio relativamente elaborada. Por exemplo,
quamlﬁ dizemos pardal, ave, animal, ser vivo; o sujeito falante consegue concluir

que os pardais sdo aves, que todas as aves sdio animais e que estes s30 seres vivos,

sem que a reciproca seja verdadeira. Lstamos, nesse exemplo, fazendo um

encaixamento hierarquico de classes ou classificagdo. Quando nos referimos as
sertagdes, podemos dar exemplo com os termos maior que, menor que, ete. Dessa

mesma maneira, no vocabulo corrente, além de classificagdes e seriagdes, também
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estdo nscritas sequiéneias de nameros inteiros. Entretanto, a crianga organiza esse
periodo das operagdes concretas estruturando as classes e relagdes, mas sempre
ligadas a manipulagdo propria dos objetos.

[© somente nesse nivel que a crianga consegue dominar a manipulagio das
inclusdes de género e de diferengas especificas; além de classificagdes em geral.
As expressoes verbais que conotam a inclusdo de subclasses em classes (como por
exemplo, “algumas de minhas {lores sdo amarelas™) serdio dominadas apenas
quando a propria inclusdo for assegurada pela constituigdo das operagdes.

O pensamento da crianga, nessa fase, possui caracteristicas surpreendentes,
como a dificuldade sistematica de manipular a logica formal, dificuldade de
compreender o encaixe de parte no todo, ndo consegue entender operagdes de
adigdo ¢ multiplicagdo logicas, além de ndo compreenderem as implicagdes (por
que, porquanto, ete.) e as discordincias (embora, cte.). Contudo, todas essas
caracteristicas  sdo decorrentes do egocentrismo  intelectual, o qual impede a
coordenagdo de pontos de vista diferentes.  Por exemplo, quando dizemos: todas
as laranjas (classe A) sdo frutas (classe 13); mas, nem todas as [rutas sdo laranjas,
pois existem [rutas ndo-laranjas (classe A’). O problema consiste em saber se A +
A" =DBeque A=DB- A" provém apenas da linguagem, a qual permite agrupar os
objetos em classes ou se estas operagdes tém raizes mais profundas que a
linguagem. O mesmo problema se levanta para as seriagdes, como A > B > C, elc.

Piaget (1967, p.88) considera que as operagdes que permitem reunir ou

dissociar as classes ou relagdes sdo agdes propriamente ditas, antes de serem

operagdes do pensamento. A crianga apenas consegue classificar os objetos em
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grupo, no mesmo plano perceptivo, reunindo-os ou dissociando-os pela agdo
pratica, antes de conseguir realizar tais operagdes através da linguagem (reunir ou
dissociar as classes gerais ¢ abstratas). Inicialmente essas operagdes sdo
coordenagdes entre agdes e, apenas posteriormente, a crianga consegue transpd-la
para a forma verbal. A linguagem amplia infinitamente o poder das operagdes,
conferindo-lhes mobilidade e generalidade que ndo existiam sem cla; mas ndo
implicando ser a origem do pensamento. Para isso, basta analisar o plano da
intehgéncia pratica, anterior a linguagem, onde encontramos nas coordenagdes
sensorio-motoras o equivalente funcional das operagdes de reuniio ¢ de
dissociagdo. A linguagem, indubitavelmente, fornece as operagdes, uma nulrz:
generalidade e mobilidade, que ndo existem nas coordenagdes sensorio-motoras.
Segundo Piaget, s6 poderemos compreender a origem das opera¢des constitutivas
dos encaixamentos representativos, a partir de suas raizes, na propria coordenagio

das agdes.

As operagdes concretas (classificagdes e seriagdes) tém suas origens nas -

agdes de reunir ¢ dissociar. Devemos, entdo, questionar se as operagdes
proposicionais, que caracterizam a logica das proposigdes constituem, por outro

lado, um produto da linguagem.

Quando nos referimos as operagdes proposicionais, encontramos * tats

formulagdes também na linguagem, como a implicagdo (“se...entdo”), a disjung¢do

exclusiva ou ndo exclusiva (“ou...ou”); além de encontrarmos a possibilidade de

ractocinar sobre hipoteses, caracterizando o topo das operagdes e que estd

assepurada pela manipulacido da linguagem.
£ I £
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Essa logica das proposigdes que se caracteriza pelas implicagdes,,
disjungdes, incompatibilidades, etc, aparecem por volta dos doze anos de 1dade,
num nivel onde o raciocinio se torna hipotético-dedutivo e se libera das ligagdes
concretas para se situar em um plano geral e abstrato. I nesse sentido que dizemos
que apenas o pensamento verbal parece favorecer as condigdes para o
aparecimento desse tipo de raciocinio.

Quanto aos problemas relativos ao papel necessario, embora ndo suficiente,
da linguagem na conclusdo das estruturas operatoérias, é no nivel das ()pcrag:ﬁcs
formais ou hipotético-dedutivas que eles devem ser abordados, pelo fato dessas
operagdes ndo visarem mais 0s proprios objetos (como as operagdes concretas) ¢

sim, as proposi¢des ou hipdteses enunciadas verbalmente. Sendo assim, estdo mais

ligadas ao exercicio da comunicagdio verbal, tomando dificil compreender como

elas se desenvolvem ou como concluiriam seu desenvolvimento sem o emprego da
linguagem.

Para Piaget (1973, p.72), nesse nivel das operagdes formais, a linguagem
atua menos por transmissdio de estruturas acabadas do que por uma certa educagio
do pensamento ou do raciocinio, devido as condigdes da comunicagio.

Nao se trata de negar o papel importante da linguagem para a formagio
dessas operagoes. Ela ¢ condigdo necessaria para tal processo. Mas, sera que a
linguagem ou o pensamento verbal com um certo nivel suficiente de

desenvolvimento faz surgir estas operagdes? Ou, ao contrario, limitam-se a

permitir o término de uma estruturagdio que tem suas origens nos sistemas de

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 i unespml 12 13 14 15 1b

17

18



operagdes concretas ¢ em conseqiiénela, nas estruturas da propria agdio (Piaget,
1967, p. 89)?

Em resumo, o problema consiste em saber se ¢ a linguagem que torna
possivel tais operagdes ou se estas se constituem independentemente da
linguagem.

A linguagem, portanto, ndo ¢ suficiente para explicar o pensamento, pois as
estruturas que caracterizam este Gltimo tém suas origens na agdo e nos
mecanismos sensorio-motores, que sdo mais profundos que os fatos lingiiisticos.

Entretanto, quanto mais complexas sdo as estruturas do pensamento, mais a

linguagem serd necessaria para complementar a elaboragdo delas. Ela ¢ condigdo

necessaria, mas ndo suficiente para a construgdo das operagdes logicas. Necessaria,
pois sem o sistema de expressdo simbolico que constitui a linguagem, as operagdes
permaneceriam em estado de agdes sucessivas, sem jamais se integrar em sistemas
simultineos ou que contivessem, ao mesmo tempo, um conjunto de
transformagdes  solidarias. Sem a linguagem, as operagdes permaneceriam
individuais ¢ ndo haveria a socializagdo do pensamento, que resulta da troca
interindividual ¢ da cooperagio. I por esse duplo sentido de expressio simbolica ¢
regularizagiio social que as condutas verbais sdo indispensaveis a elaboragdo do
pensamento. kintre a linguagem e o pensamento existe um ciclo, onde o primeiro
dos termos se apoia sobre o outro, em formagdo solidaria e em agdo reciproca.
Mas, todos os dois dependem, no final das contas, da inteligéncia, que ¢ anterior a

linguagem e independe dela (Piaget, 1967, p.92).
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CONCLUSOES

O conhecimento para Plaget ndo ¢ concebido como algo pré-determinado
nas estruturas nternas do individuo, nem absorvido de forma passiva nas

experiéncias exteriores; ele resulta de uma construgio, de elaborag¢do continua das

estruturas, que interagem com a realidade. O desenvolvimento do conhecimento ¢

um processo continuo, que surge da organizagdo das interagdes entre o sujeito e
essa parte da realidade constituida pelos objetos do conhecimento. Assim, ele ¢
uma continua claboragdo ¢ ndo um conhecimento absoluto.

Os estagios de desenvolvimento evoluem em uma seqiiéneia sem ruptura,
em que cada estagio se origina do precedente, mas com uma reorganizagio nova ¢
qualitativamente diferente do anterior, numa sucessdo constante de processos.

O conhecimento ¢ uma relagdo construida pelo sujeito, em relagiio ao seu
meio. I através desta interagiio que a crianga se organiza ¢ passa a estruturar sua
realidade. Conhecer, entdo, ¢ agir sobre o objeto do conhecimento, para que esse
objeto seja imerso num sistema de relagdes.

Piaget estudou a formagiio do conhecimento resgatando desde a génese do

mesmo, até a claboragdo do conhecimento cientifico; ou seja, preocupou-se com a

transigdo dos estados de conhecimento minimo para os de conhecimento mais .

avangados. A teoria piagetiana propde o conhecimento como um sistema continuo
e dindmico, com interesse especial pela investigagdo tedrica ¢ experimental-do

desenvolvimento qualitativo das estruturas intelectuais.
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A perspectiva construtivista ¢ caracterizada pela reunido de conteudos que
constituem uma certa forma ou sistema. Se estes contetidos sdo de origens
diversas, torna-se importante coloca-los em relagdo, destacando suas semelhangas
ou suas diferengas.

A interagdio entre os elementos que constituem um sistema, na ‘proposta
construtivista, reflete-se na combinagédo entre diferenciagdo e integragdo: tanto o
todo e as partes como as partes entre si se diferenciam por sua estrutura e fungéo,

mas seu funcionamento ¢ interdependente; quer dizer, indissociavel, complementar

¢ 1rredutivel. Indissociavel porque forma um sistema complexo em que os

clementos nio se decompdem ou apenas admitem certas decomposigdes (somente
para analise). Complementar, porque as partes se completam, constituindo, juntas,
um todo que serda sempre maior e diferente da soma das partes. Irredutivel, porque
os elementos ndo se fundem nem se pode considerar uns como causa de outros, em
uma seqiiéneia simples ou linear. As partes e suas relagdes, o todo que as integra ¢
suas relagdes na perspectiva de suas partes; assim como na perspectiva dos demais
todos, compdem clementos que somente podem ser analisados como um mesmo e
nico sistema. Temos aqui, entdo, a 1déia central que caracteriza o construtivismo
plagetiano.

5 essa sua concepgdo de conhecimento que nos levou a situar a
epistemologia genética do quadro tedrico dos sistemas complexos. Nesse contexto,
observamos muitas similaridades entre o que Piaget denomina de auto-regulagiio e
a teoria da auto-organizagdo proposta com a emergéncia da segunda cibernética.

Termos plagetianos como auto-regulagdo, acomodagdo, reagdes circulares,
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mostram certa aproximagdo dos termos auto-organizagdo, ajuste, lagos de
feedback, que foram propostos com o desenvolvimento da fteoria dos sistemas
complexos, e conseqiientemente, com a teoria dos sistemas auto-organizadores.
Ambas as teorias véem o conhecimento como um sistema composto por Varios
subsistemas em integragdo, nos quais, s6 ha ampliagdo e tendéncia a maior
complexidade, através de reorganizagdes  sucessivas  produzidas  por
desestabilizagdes ou desequilibrios, provenientes de perturbagdes ou ruidos que
influem nesses sistemas.

Dessa maneira, acreditamos que a teoria construtivista de Jean Piaget possa
auxiliar quanto a esclarecer questdes relacionadas ao pensamento ¢ 4 linguagem e
as relagdes existentes entre os mesmos, principalmente na area de Ciéncia
Cognitiva, cujo interesse pelos estudos de sistemas auto-organizadores ¢ muito
grande.

Como resultado da analise das relagdes entre pensamento ¢ linguagem,
segundo a epistemologia genética de Jean Piaget, encontramos que a linguagem
ndo determina a formag¢do do pensamento. Diferentemente das teorias natistas ¢

ambicntalistas, para Piaget existe uma solidariedade entre a formagio da

linguagem ¢ a formagdo do pensamento. Observamos que existe uma inteligéneia

anterior a linguagem e ao proprio pensamento.

A proposta deste trabalho estava relacionada com o fato de entender de
onde vem a linguagem, como ela surge e como se origina o pensamento. I a
linguagem quem determina o pensamento? Ou o pensamento promove a uqui:;i(;ﬁ.o

da linguagem? Seriam, ao contrario, esses processos solidarios?
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Nesse sentido, for iteressante dedicar o primeiro capitulo a analise de duas

teorias fundamentais, que estdo relacionadas com o tema proposto da linguagem e

pensamento, com a finalidade de entender como esse problema se coloca perante
as mesmas. Analisamos as concepgdes tedricas de Chomsky, voltadas ao inatismo
dos processos, e de Vygotsky, o qual acredita que a linguagem determina o
pensamento. A partir da analise dessas duas correntes de pensamento,
conseguimos avaliar em que consiste a novidade dentro da epistemologia genética.

Praget admite como 1nato apenas os primeiros comportamentos reflexos;
ou melhor, os reflexos hereditarios. Chomsky invoca o inatismo para explicar a
linguagem ¢ o pensamento; ja Plaget acredita que as raizes de tais processos se
encontram no periodo sensorio-motor, maits precisamente, nas coordenagdes das
agdes, as quais se ampliardo, se desenvolverdo, até atingir um grau de mobilidade
que possibilitara a fungdo simbolica, a qual proporcionara a diferenciagdo entre
significantes e significados, da qual a linguagem ¢ uma manifestagdo.

A diferenga entre Piaget ¢ Vygotsky, ainda que percebamos que ambos
acreditam nas raizes genéticas do pensamento e da linguagem; reside no fato de
que, para Piaget, o clemento de mediagdo entre sujeito e realidade, ¢ a agdo que
esse sujeito exerce sobre o mundo. Para Vygotsky, a mediagdo entre o sujeito € o
mundo se da com a aquisigdo dos signos, da linguagem,; ¢ ela quem possibilitara as
trocas do individuo com o seu meio social. Ora, a grande novidade que Piaget
aponta se deve ao fato de que a ag¢do e suas coordenagdes possibilitardo as

interagdes entre individuo ¢ meio e assim, a aquisi¢do de conhecimento.
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Foi refletindo sobre essas questdes que buscamos uma teoria que pudesse
explicar a formagéo ¢ transformagdo de ambos os processos ¢, ndo apenas (eorias
que tém como objetivo a descrigdo dos mesmos.

A proposta de analisar este tema dentro da perspectiva construtivista surgiu
pela razdo de Piaget estudar a formagdo da linguagem. Minha graduagdo foi em
Fonoaudiologia, que ¢ uma ciéncia cujo campo de conhecimento estuda os
disturbios da comunicagdo humana. A linguagem ¢ um dos objetos principais de
seu estudo. Dessa forma, o interesse e a busca de conhecimentos que permitissem
avaliar e intervir terapeuticamente, auxiliando o desenvolvimento de cada
individuo. A pratica fonoaudiolégica ndo deve se resumir a aplicagdo de testes e
técnicas para proporcionar aos individuos com distirbio de fala ¢ linguagem uma
reabilitagdo da respectiva fungdo. Um conhecimento mais consistente ¢ profundo
sobre a linguagem pode proporcionar melhores resultados em todas as areas da
Fonoaudiologia, visto que qualquer area da mesma estd inteiramente ligada a
linguagem em si e, conseqilentemente ao pensamento. Evidente, portanto, o
interesse manifesto pelo estudo da génese do pensamento ¢ da linguagem, com
suas respectivas relagdes.

Entretanto, uma questdo deve ser levantada: “a concepgdo que se tem sobre
a linguagem torma-se indiferente para a fundamentagdo de uma pratica clinica, que
tenha a linguagem como objeto de trabalho?”

A linguagem pode ser vista sob dois aspectos: como estrutura ja pronta,

acabada, ou como processo em via de formagdo. Entdo, “o trabalho com a

linguagem, partindo do pressuposto de que a mesma ¢ uma estrutura estabelecida,
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ja construida ou formada (nos modelos do individuo adulto) podera oferecer os

mesmos resultados de um trabalho que parte da concepgio de linguagem como
uma estrutura que esta em construgdo?”

O paciente ndo ¢ alguém que “aprende”. O bindmio professor-aluno nio
deve ser aplicado quando a questdo € a linguagem. O fonoauditlogo niio ¢ alguém
que ensina a lingua e sim, alguém que propicia o acesso ao simbolico, através de
trocas simbolicas.

Devemos, portanto, perguntar se ¢ possivel a utilizagdo de uma pratica sem
teoria. I} a interagdo das mesmas que deve existir na Fonoaudiologia, visto que
estamos acostumados a estudos apenas descritivos a respeito do desenvolvimento e
dessa maneira, torna-se dificil o acesso a modificagdo das estruturas ¢ mecanismos
da inteligéncia. I¥ assim que a teoria de Jean Piaget pode contribuir de modo impar
e singular a pratica fonoaudiologica e, mais precisamente, ao estudo do
pensamento ¢ da inguagem.

Foi procurando ampliar as possibilidades de analise da linguagem que
comecel a estudar a teoria de Piaget, enxergando, assim, que cesta poderia
contribuir muito com a Fonoaudiologia, mesmo sendo a preocupagdo do autor,
epistemologica; ou seja, voltada para a questdo da formagido do conhecimento e
ndo com os distirbios da linguagem.

Acostumada com estudos descritivos a respeito do desenvolvimento, foi
interessante conhecer uma teoria voltada para a explicagdo desse desenvolvimento

e em mostrar a interdependéncia entre os dominios, habitualmente tratados de

forma 1solada, como a linguagem, memoéria, inteligéncia, percepgdo, espago, etc; e

AVA
AVAYAY

3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 X6 1] 18



que sdo constantes na pratica clinica. O resultado foi uma busca de transformagédo
dessa pratica, na qual passei a tratar a aquisigdo da linguagem dentro de um
contexto de analise mais amplo, com especial atengdo para o papel das estruturas.
da inteligéncia no processo de desenvolvimento da linguagem.

Uma explicagdo consistente para esses fendmenos foi encontrada na
epistemologia genética, pelo fato de Piaget ndo explicar o pensamento ¢ a
linguagem a partir do individuo adulto. Seu objetivo era mostrar que apenas com o
retorno a génese dos processos é que poderemos explica-los; nido existindo, para o

autor, comegos absolutos, nem acabamento para qualquer processo ou estrutura. O

conhecimento, entdo, ndo ¢ algo inato ou herdado pelo individuo. I¥ uma

construgdo por parte do sujeito em relagdo ao seu meio.

Piaget desenvolveu uma teoria que conceitua a vida como criagdo continua
de formas cada vez mais complexas e com progressiva adapta¢dio ao meio exterior.
Seu objetivo era entender como o conhecimento se constroi, como o sujeito obtém
o conhecimento.

A inteligéneia para Piaget é adaptagdo do individuo ao seu meio; ¢la ¢ a
expressdo mais nitida do comportamento de adaptagdo. Ela consiste na capacidade
do individuo de assimilar novos dados aos seus esquemas e assim, acomodar-se,
ajustar-se ao meio. Desta forma, o processo cognitivo teria inicio nos retlexos dos
recém-nascidos, desenvolvendo-se em estagios, até alcangar o nivel do raciocinio
adulto.

Piaget mostra a existéncia de uma inteligéncia prética, responsavel por toda

a aquisi¢do de conhecimento posterior. Esse periodo pratico foi denominado de
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sensorio-motor, pela razdo de que os mnstrumentos que a crianga dispdem para
conhecer ¢ significar o mundo sdo esquemas de agdo, mais especificamente,
esquemas motores ¢ perceptivos. Caracterizamos esse periodo como de natureza,
essencialmente pratica, na qual a crianga compreende o mundo agindo e
percebendo através dos esquemas sensorio, os quats serdo os mediadores entre o
sujeito e a realidade.

O que observamos, nesse estudo, ¢ que a crianga Inicia o seu
desenvolvimento de uma fase de completa indiferencia¢do entre ela e o mundo, até
atingir sempre, maior objetividade. Como analisamos no capitulo I, nesse periodo
sensorio-motor o conhecimento se constron através de esquemas de agdo, os quais
ao se tornarem moveis e complexos, serdo a base para a crianga falar, representar,
pensar (fung¢io simbolica).

A crianga elabora um conjunto de estruturas cognitivas, partindo dos
reflexos  hereditarios, que se ampliardo, com as agdes desenvolvendo-se
gradualmente, evoluindo e coordenando-se entre si, até alcangar a relagdo de meios
¢ fins, caracteristica da intehigéncia propriamente dita. Os  esquemas  se
transformardo de mais primitivos a esquemas mais complexos, adquirindo mator
mobilidade, possibilitando a crianga, com aproximadamente, dezoito meses (final
do plano pratico), interiorizar a coordenagdo de agdes; ou seja, que as
coordenagdes sejam feitas mentalmente, antes de simplesmente serem aplicadas
diretamente.

Ora, simultaneamente ao desenvolvimento da inteligéncia, observamos um

processo similar de desenvolvimento da imitag@o. IX com a evolugio da atividade
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imitativa que as representagdes mentais serdo possiveis. A crianga desenvolve seus
esquemas 1mitativos, desde uma fase de preparagdo reflexa, até culminar em
processo de imitagdo diferida ou imitagdo de um modelo ausente, que
proporcionara o aparecimento da imagem mental, a qual ¢ caracterizada por ser o
primeiro significante destacado do significado, além de ser um fator crucial para
que se forme uma representagdo mental.

Como mostra a pesquisa de Dongo Montoya (1998), a representagdo exige
duas condigdes para se formar. Sdo elas, a interiorizagdo das coordenagdes de
acdes ¢ a interiorizagdo da imitagdo, constituindo a mmagem mental — que
possibilitardo a crianga evocar objetos ou situagdes, independente do tempo ou
espago. Sdo esses dois processos os responsaveis pela possibilidade da crianga
comegar a pensar; ou seja, ela passa, agora, a resolver os problemas mentalmente ¢
ndo mais praticamente.

Estamos falando do 1nicio do periodo representativo, no qual a crianga
adquire a capacidade de representar. Mas, como surge essa capacidade de
evocagdo? Quando a crianga interioriza as agdes € a imitagéo, ela se torna capaz de
diferenciar, agora, os significantes dos significados, o que proporciona a
representagdio e garante assim, a formagdo de uma fungdo mais ampla e geral, a
que Piaget denomina de Fungdo Simbolica. I nesse contexto em que se torna
possivel a aquisi¢do da linguagem, enquanto manifestagdio, enquanto um caso
particular da fungdo simbélica e de outras formas de simbolismo.

E nesse contexto, entdo, que a linguagem pode ser adquirida. Mas, nio vem

toda pronta, toda claborada. A aquisi¢do da linguagem também ¢ um processo de
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construgdo. Ela primeiramente surge sob a forma de esquemas verbais, os quais

sdo prolongamentos dos esquemas sensorio-motores € que estio em vias de se

tornarem esquemas conceituais. Para que tals esquemas praticos se convertam na
dire¢do dos conceitos, se faz necessario o auxilio da linguagem, pois ¢ esta quem
possibilita a socializagdo do pensamento.

Entretanto, fica claro que quem permite a evocagdio representativa de
objetos ou acontecimentos ndo percebidos atualmente, possibilitando o
pensamento, ndo ¢ a linguagem. I a fungdo simbolica em conjunto, que destaca o
pensamento da agdo ¢ cria, portanto, a representa¢do. Nesse processo de formagio
¢ desenvolvimento a linguagem desempenha papel fundamental, enquanto
instrumento de representagdo, ao contrario de outros instrumentos da fungdo
simbélica, pois a linguagem j4 esta elaborada socialmente ¢ jd contém um conjunto
de instrumentos cognitivos (relagdes, classificagdes) a serem utilizados pelo
pensamento.

Quando nos referimos ao pensamento, em suas fases acabadas, }a
elaboradas, estamos falando de ag¢des reversiveis, que se coordenam umas com as
outras, em sistemas de conjunto. Sdo as chamadas operagdes mentais.

Concluindo, a linguagem ndo constitui a origem da operagdio. As raizes das
operagdes devem ser buscadas na coordenagidio geral das agdes, a partir do nivel
sensorio-motor, cujos esquemas tém importancia fundamental desde o principio. O
esquematismo continua a desenvolver-se e a estruturar o pensamento, mesmo
verbal, em fungdio do progresso das ag¢des, até a constituigdo das operagdes, que

caracterizam o final, o acabamento da légica das coordenagdes das agdes.
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Para Piaget (1975b), a linguagem e o pensamento constituem aspectos de

um processo cognitivo mais amplo (as coordenagdes das agdes), e se solidarizam
cada vez mais nas fases posteriores do desenvolvimento mental.
Por isso, se a linguagem contribui no desenvolvimento do pensamento, a

reciproca também ¢ verdadeira.
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ABSTRACT

Teles, AL. M. S. S. The origins of thought and language: a dialogue of genetic
epistemology from Jean Piaget with the theory of self-organization. Marilia, 2002. 166f.
Dissertagdo (Mestrado em Filosofia) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Universidade
Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho™

The origins of thought and language and their relationship have been analysed on the
basis of Genetic Epistemology concepts proposed by Jean Piaget in the theoretical
context of complex systems. Both conceptions believe that knowledge is a functional
continuity of the cognitive processes in successive non-linear stages. Knowledge is
conceived as a system that presents an element disposition at levels of organization with
their own but interrelated dynamics. Within each level the elements group themselves in
subsystems that act like subtotalities. The development of knowledge is a continuous
process of elaboration between the biological processes and the child actions whose
coordinations constitute the beginning of that will be cognitive process. Thought
originates from the coordination of intelligent actions that children develop in the sense-
motion plan, characterized by an essentially practical nature. These actions integrate each

other and get developed by successive reorganizations where every new organization

implies the construction of a more complex system. At this point the intelligent actions

reach greater mobility and get internalized, in the sense of being coordinated mentally
enabling the formation of mental representations. Intelligence also allows development of
imitative activity up to its internalization and, thus, formation of mental images, which
enable the differentiation between the significant and the signified, this allows the
formation of the Symbolic Function and the processes of thought. Language then is one
of the manifestations of this function, helping this process by allowing the socialization

of thought.
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