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Resumo

No presente trabalho de Dissertacdo, propusemo-nos a analisar a nogdo de significacéo
segundo a Epistemologia Genética. Tal no¢do (significacdo) foi escolhida devido a sua
relevancia dentro da Teoria de Piaget, visto ela estar relacionada diretamente com a
concepcao de consciéncia em Piaget, bem como, por ela percorrer toda a construcéo da
teoria piagetiana, o que nos permitiu, entender a proposta da Epistemologia Genética de
maneira mais clara e trazer tal nocdo para um cenario mais sintetizado dentro da teoria
de Piaget. A dissertacdo foi norteada pela concepcédo de Piaget de que dar significagéo a
um quadro sensorial ou a um objeto é inseri-lo num sistema de esquemas ou, por outras
palavras, assimila-lo a um sistema de esquemas, e que, em especial, 0 conhecimento é o
resultado do processo de acdo do sujeito sobre o objeto, que leva o sujeito a inseri-lo em
um sistema de esquema de acdo e de operacOes sobre representacdo, por meio da
assimilacdo, bem como a modificar, por meio da acomodacdo, esse sistema de
esquemas, especificando, entdo, o processo de conhecimento como prolongamento do
processo de adaptacdo segundo Piaget. No desenvolvimento deste trabalho foi feita uma
caracterizacdo sucinta da proposta piagetiana de uma Epistemologia Genética e, a partir
dela, percorremos os conceitos basais da teoria piagetiana como: ac¢do, esquemas de
acao, sistema de esquemas de acdo, assimilacdo, acomodacdo, adaptacdo, funcéo
semiotica, significado, significante, simbolo, signo e indice, bem como inserimos novos
conceitos que auxiliaram na compreensdo da passagem do Periodo Pré-Operatorio ao
Periodo Operatério Concreto, como transfiguracédo, esquemas de transfiguracédo e
sistema de esquemas de transfiguracdo. Em especial, neste desenvolvimento,
apresentamos e discutimos uma definicdo explicita de significacdo, dada por Piaget, e
sua contextualizacdo nos quatro primeiros estagios de O Nascimento da Inteligéncia na
Crianga, bem como no experimento inicial de A Nog¢do do Tempo na Crianga, 0 que
nos possibilitou, entdo, sugerir a relevancia da nogdo de significacdo, segundo a
Epistemologia Genética, para o contexto das discussées da Teoria do Conhecimento e
da Epistemologia, ou, mais amplamente, ao cenario filosofico em geral.

Palavras-chave: Epistemologia Genética, Psicologia Genética, Significagdo,
Assimilacéo, Adaptacéao, Sujeito Epistémico, A¢do, Esquemas de Acdo, Transfiguracgéo,
Funcdo Semiética, Signo, Simbolo, indice, Inteligéncia, Conhecimento, Teoria do

Conhecimento, Nocéo de Tempo.



Abstract

In this work, we proposed to analyze the notion of signification according to Genetic
Epistemology. This concept (signification) was chosen due to its relevance to Piaget’s
Theory, once it is directly related to the conception of consciousness in Piaget, as well
as due its long-range through the entire construction of Piaget’s theory, which allowed
us to understand the Genetic Epistemology proposal more clearly and to bring this
concept to a more synthesized scenario within the Piaget’s theory. The work was guided
by the Piaget’s conception, which says that to give signification to a sensory tableaux
or to an object is to insert it into a schemes system or, in another words, to assimilate it
on a schemes system, and, specially that the knowledge is a result of action of the
subject on the object, which leads the subject to insert it into a schemes system of
actions and operations on representation by means of assimilation, as well as modify,
through accommodation, this schemes system, specifying the knowledge process as a
continuation of the adaptation process acoording to Piaget’s definition. During this
work , we made a brief characterization of Piaget’s proposal of a Genetic Epistemology,
and from it, we went through the basal concepts of Piaget’s theory: action, action
schemes, action schemes system, assimilation, accommodation, adaptation, function
semiotics, meaning, signifier, symbol, sign and index, and also we insert new concepts
that helped on understanding the transition from Preoperative Period to Operative
Concrete Period, like transfiguration, transfiguration schemes , transfiguration
schemes system . In this development we particularly present and discuss an explicit
definition of signification, given by Piaget, and we contextualize its in the first four
stages of The Origin of Intelligence in the Child, as well as in the initial experiment of
The Notion of Time in the Child, which enabled us then to suggest the relevance of the
signification notion, according to Genetic Epistemology to the context of discussions on
the Theory of Knowledge and Epistemology, or more extensively, on the philosophical
scenario in general.

Keywords: Genetic Epistemology, Genetic Psychology, Signification, Assimilation,
Adaptation, Epistemic  Subject, Action, Action Schemes, Transfiguration,
SemitoticFunction, Sign, Symbol, Index, Intelligence, Knowledge, Theory of
Knowledge, Notion of Time.
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Introducéo

Antes da exposicao especifica da pesquisa, sublinho alguns aspectos de
ambito pessoal que influenciaram tanto no desenvolvimento desta pesquisa quanto na
sua exposicdo, aqui apresentada. Ao ingressar no Curso de Mestrado do Programa de
Pds-Graduacdo em Filosofia da UNESP, aceitei modificar meu projeto inicial
apresentado e desenvolver o tema de pesquisa tratado nesta Dissertacdo (sobre a nogéo
de significacdo na teoria de Jean Piaget (1896-1980)) proposto pelo Prof. Dr. Ricardo
Pereira Tassinari, atual orientador, que coordenava pesquisas nesta area. A partir daf,
iniciei uma leitura de Piaget diferente do que ja havia feito até entdo. Nesse sentido e
considerando que Jean Piaget é mais visto na academia brasileira enquanto pedagogo e
psicdlogo, pensamos em elaborar um texto para quem ndo o conhece enquanto
epistemologo, como fora 0 meu caso. Assim, 0 método que percorremos neste trabalho
fundamentou-se em um método investigativo, ou seja, buscando notar como 0s assuntos
sdo tratados pelo autor antes de critica-los. Isto nos levou, junto com o tempo limitado
de uma pesquisa de mestrado, a realizar, em algumas passagens, um tratamento das
questdes de maneira mais esquematica do que critica; salientamos que, apesar disto,
pensamos que a exposicdo do tema, da forma como foi feita, é de interesse para a area.
Outro aspecto que decorre dessa experiéncia pessoal e que também merece sinalizacao,
consiste no fato de que, em nossa apresentacdo textual, 0 metodo expositivo néo segue
um método “genético”, ou seja, ndo comecamos dos niveis mais elementares do
desenvolvimento das estruturas necessarias ao conhecimento para, a partir dai, ir
expondo as nogdes e as construcdes relativas a elas. 1sso, porque, como nosso objetivo
foi elaborar um texto também para os que ndo conhecem a teoria de Piaget, buscamos
deixar o texto mais proximo ao caminho percorrido por nés para entender a proposta
piagetiana. Assim, abordaremos inicialmente um periodo mais complexo (Periodo Pré-
Operat6rio), para, em seguida, examinar o periodo mais elementar do desenvolvimento
(Periodo Sensorio-Motor) e, por fim, tratamos de um mais complexo (Periodo

Operatdrio Concreto).

Feita tais consideracdes, vale destacar que Jean Piaget teve sua formacao
inicial como biodlogo, despertou, ainda na adolescéncia, para as questdes filosoficas, e
que, em seu percurso filosofico, dedicou-se a Psicologia, fundando toda uma area, que

denominou de Psicologia Genética; passou entdo grande parte de sua vida a entender as
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questdes filosdficas relacionadas ao conhecimento, fundando também, como resultado
destas reflexdes, uma nova area, denominada por ele de Epistemologia Genética.
Notemos que Piaget (1978, p. 68) declara que “[...] a filosofia tem sua razdo de ser e
deve-se mesmo reconhecer que todo homem que ndo passou por ela é incuravelmente
incompleto”. E ¢ com este “espirito filosofico”, envolto pelo método cientifico e
preocupado com as questdes epistemolodgicas, que também constréi modelos, nos
mesmos moldes da Biologia, para a Psicologia, em vistas de conseguir verificar as
questbes de fato que ele considera perpassar todas as epistemologias, antes de finalizar
suas reflexdes epistemoldgicas, publicadas, inicialmente, em 1950, sob o nome de
Introduction a I'Epistemologia Genetique. Tal esforco, ao longo de anos de rigorosas
observacdes, com critérios bem definidos sobre os aspectos cognitivos faz com que a
Epistemologia Genética se distingua fortemente das outras teorias epistemologicas

existentes.

Para expor Piaget enquanto epistemélogo, cujo trabalho se mostra amplo
e complexo, abordamos aqui a nogdo de significacdo na teoria piagetiana. A escolha
desta nocdo se deu porgue a nocao de significagdo € central para se entender o alcance
da teoria de Jean Piaget e por ele ndo ter apresentado um trabalho geral que a
sistematizasse. Mais adiante iremos expor melhor sobre tal no¢do e como iremos
considera-la. Para ja, adiantamos que 0 objetivo de tratar da nocao de significacdo foi
(i) contribuir para situa-la no interior da Epistemologia Genética ao percorrer conceitos
basais da construcdo tedrica de Piaget, mostrando a articulacdo destes com a nocéo de
significacdo, e (ii) apresentar a teoria da significacdo de Piaget para, a partir disso se
notar a sua relevancia no contexto das discussdes da Teoria do Conhecimento e,
portanto, no cenario filosofico. Com isto, acreditamos fornecer subsidios para a
utilizacdo da nocéao de significagéo, na sua relagdo com outros conceitos, nas pesquisas
atuais em Epistemologia e Psicologia Genéticas, bem como poder ajudar a esclarecer

um pouco melhor a proposta piagetiana acerca do conhecimento.

Pensamos, entdo, que a melhor maneira para situar o objetivo da presente

Dissertacdo, consiste em desenvolver os pontos a seguir:

(A) Contextualizacdo da Epistemologia Genética:
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(a.1) Expor minimamente 0 posicionamento de Piaget sobre o

conhecimento e a Epistemologia Genética como proposta.

Desenvolvemos este tépico na Secdo 1.1 do Capitulo 1. Para isto,

utilizamos as consideracdes da Prof? Dra. Zélia Ramozzi- Chiarottino' (1984), sobre o
sentido da obra de Piaget, visdo da qual compartilhamos. Sinalizaremos a influéncia
kantiana na proposta piagetiana acerca do conhecimento que, contudo, apresenta
diferencas fundamentais, como, por exemplo, quanto a no¢do de a priori kantiano. N&do
adentraremos na questdo de maneira a aprofundar; entretanto, pontuaremos este viés
kantiano na teoria de Piaget, que destaca a importancia das estruturas do sujeito na
aquisicdo do conhecimento. Em Piaget, notaremos um sujeito ativo na constru¢do do
conhecimento, que, por meio da agdo, constroi as formas necessarias a aquisicao do

conhecimento, dentre estas estando, principalmente, os esquemas de acéo.

Tendo isto em vista, notaremos que o entendimento de Piaget acerca do
conhecimento, apresenta-se diretamente relacionado com o objetivo da Epistemologia

Genética. Conforme Piaget (1971), a Epistemologia Genética, almeja por a descoberto

'Zelia Ramozzi-Chiarottino Formada em Filosofia, FFCL da USP. [Até 1958, esse curso incluia 8
disciplinas de Psicologia que constituiam a Cadeira de Psicologia.] Pés- Grad. Filosofia das Ciéncias
[1965/67 - D.E.S. na Université d'Aix-Marseille],sob a orientagcdo do epistemdlogo Gilles G. Granger.
Doutorado em Ciéncia 1970, no IP-USP.Pés-Doc em Linguistica, Un. Degli Studi di Roma, 1974/75.
Livre Docéncia em 1982. Titular em 1987. Diretora do IPUSP 1988/92. Professeur Invité-Un. Lyons I,
1990. Bolsista Senior da Un. de Geneve-1995. Criou Laboratério de Epistemologia Genética e
Reabilitagdo Psicossocial, em 1968. Em 2004-Professora convidada pela Un. Lyon | e 1l e Hopital Saint-
Jean de Dieu em Lyon, para apresentar suas pesquisas sobre o comportamento "dissocial" de criangas
com transtornos graves de comportamento. Criou com Dante Moreira Leite a disciplina obrigatéria do
IPUSP, Linguagem e Pensamento. Sua area de pesquisa é Filosofia da Ciéncia, Epistemologia e
Psicologia. Nessa area tem realizado pesquisas sobre a construcdo das nocdes espaco-temporais e causais
e sua importancia ndo s6 na socializagdo e aquisicdo da linguagem pela crianga como também na
organizacdo de sua vida afetiva [...]. Hoje dedica-se especialmente a Filosofia das Ciéncia Bioldgica,
dentre as quais, a Psicologia. [...] Nosso trabalho tem sido apreciado no exterior, alguns exemplos:1-
DOLLE, J.M.:Ces enfants qui n'apprennent pas. Diagostic et remédiations.(todo o segundo capitulo
dedicado a comentar nossas pesquisas); Paris, Paidos, 1989. pp.53 a 90.2-DUNY,A.:Transportation sur le
terrain du modéle constructiviste pretque en formation professinnelle.DEA, Univ.Lyon Il. Franga.3-
GREPPO, G.:La nosologie de Zelia Ramozzi. Actes du Collogue International de Psychologie Génétique
et cognitive. Terrain, 1992. pp.46/47.4-BELLANO,D.: Dalla Teoria de Piaget alla sua pratica, in
Evoluzione e Conoscenza, Bergamo,Pierluigi Lubrina Editore, 1992.p.406.5-PERRAUDEAU,M.: Piaget
aujourd'hui.Paris, Armand Colin, 1996,pp.36/37.6-HUBERT,M.:Du projet-él"eves a la convergence des
démarches des projets. Thése de Doctorat. Paris:Conservatoire National des Arts et Métiers
(CNAM),1996, p.65.7-GRIZE, J.B.:[...] (Texto informado por Dr2 Zélia Ramozzi-Chiarottino em seu
curriculum lattes) http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=S38691 (19/04/2010)
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as diversas variedades de conhecimento, desde as mais simples até as mais complexas, e
percorrer suas evolucdes, principalmente até o pensamento cientifico. Desta forma, ndo
perdendo de vista o posicionamento de Piaget frente ao conhecimento e considerando o
projeto da Epistemologia Genética, procuraremos entdo estabelecer em que sentido

entendemos a contribuicdo de Piaget para o cenario de uma Teoria do Conhecimento.

(a.2) Delimitar minimamente 0 que estamos considerando por Teoria do

Conhecimento, visto pretendermos apresentar contribuicoes nesse contexto.

Este topico é desenvolvido na Secdo 1.2 do Capitulo 1. Buscaremos num

primeiro momento, mostrar como a epistemologia e a teoria do conhecimento se
definem no interior da Epistemologia Genética. Entretanto, antes, sentimos necessidade
de estabelecer o que estamos considerando por epistemologia e por teoria do
conhecimento, uma vez que notamos, em muitos casos, no cendrio filoséfico, usadas
como sinbnimos. Para fundamentar nosso posicionamento, utilizamos a definicdo
encontrada no Vocabulaire technique et critique de la philosophie de Lalande® (1938),
cujo sentido amplo nos permite expor com mais liberdade a proposta epistemoldgica de
Piaget. Entdo, na Secdo 1.2 tratamos de expor algumas das condigOes para a elaboragdo
da Epistemologia Genética, bem como, mostraremos como Piaget se aproxima do
pensamento de G.G. Granger (1920-), principalmente em seu livro A Ciéncia e as
Ciéncias (1993) no que se refere ao que se compreende por ciéncia, na constituicdo da
Psicologia Genética. Acreditamos ser relevante tal paralelo para mostrar que a proposta
da Epistemologia Genética tem uma fundamentacéo também nos modelos da ciéncia, no
caso, na Psicologia Genética, com critérios rigorosos para a verificacdo das questfes de

fato, para entdo, inferir as questdes epistemoldgicas e questdes de principio.

*Vocabulério técnico e critico da filosofia. Trata-se de um vocabulério de Filosofia com seu texto revisto
por membros e correspondentes da Sociedade Francesa de Filosofia e publicado com suas corre¢des e
observacdes, ou seja, elaborado por Académicos, vastamente discutido e que, portanto, ao nosso ver,
institui-se como uma fonte valida para as consideragdes das quais compartilhamos.
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(B) Contextualizar a nogdo de Significacdo no interior da Epistemologia

Genética.

A articulacdo teorica sobre a nocéo de significacdo buscara situa-la nos
aspectos gerais da teoria piagetiana. Isso significa dizer que existem conceitos dentro da
teoria que sdo conceitos bases para 0s demais e, que a nocao de significacdo a luz desses
conceitos ganha sentido amplo. Algumas das nocdes basais que percorremos neste
trabalho e que pensamos fundamentar a teoria de Piaget sdo: Acédo, Esquemas de Agao,
Sistemas de Esquemas de Acdo, Operacdo, Funcdo Semidtica, Signifcante, Significado,
indice, Simbolo, Signo, Representacdo, Assimilacdo, Acomodacdo e, por fim, a
Adaptacdo. Conceitos esses que também abordaremos, mas sempre em vista da nocéo
de significagéo.

(b.1) Assim, na altima Secdo do Capitulo 1, comecamos a expor
algumas dessas principais noc¢des, bem como sua relagdo com a nocdo de significacéo,
contextualizando entdo a nocgdo de significacdo com Epistemologia Genética em relagdo

aos conceitos bases acima ja citados.

(b.2) Na Secdo 2.1, trazemos trés definicdes que dizem respeito
diretamente as significacOes, encontradas na obra “Les liaisons analytiques et
synthetiques dans les comportements du sujet” (APOSTEL, L. MAYS, W. MORF, A.
PIAGET, J. 1957) que buscamos usar ao percorrer alguns dados obtidos por Piaget, do
desenvolvimento da crianga dos 0 aos 2 anos, bem como também em periodos mais
avancados do desenvolvimento da criangca nos quais intervém a representacdo. A luz
dessas defini¢des pretendemos melhor situar a noc¢éo de significacdo e sua relevancia
para a Epistemologia Genética, bem como sugerir algumas contribui¢des para a reflexdo
em Teoria do Conhecimento.

(b.3) Ressalvamos, porém, que existem dois elementos indissociaveis
da nocéo de significacdo e que, sem 0s compreender, ndo se compreende 0 que vem a
ser a significacdo dentro dos aspectos gerais da teoria piagetiana. Tais elementos sdo: o
significado e o significante. Sendo assim, primeiramente buscamos esclarecer essas

no¢des complementares a significacdo, constituindo o assunto da Se¢éo 2.2.

(b.4) Nesse contexto, listamos 0s principais tipos de significantes e
discutimos o seu uso pelo sujeito epistémico, o que é realizado na Secéo 2.3.
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(b.5) Feito isso, no Capitulo 3, passamos a analise da significacdo no
Periodo Sensorio-Motor (especificamente, nos quatro primeiros estagios do
desenvolvimento da crianca) principalmente, em relacdo a obra “O Nascimento da
Inteligéncia na Crianga”. Ou seja, por meio dos dados obtidos por Piaget e
apresentados nesta obra, buscaremos aplicar e ver a razoabilidade das defini¢es acerca

da significagéo.

(b.6) Discutimos, especialmente, nesse capitulo também, na Secédo 3.2, a

relacdo da nogéo de significacdo com a nocédo de inteligéncia segundo Piaget.

(b.6) Posteriormente, ainda, em vista das significacdes, mas em um
periodo de desenvolvimento mais avancado, que Piaget denomina de Operatorio
Concreto, aplicaremos também as definicdes e buscaremos discutir sua razoabilidade.
Notamos, porém, que aqui se exigird a introducdo de novos elementos da teoria de
Piaget, as quais também abordaremos, bem como introduziremos uma hipdtese
defendida por Tassinari (1998), sobre a no¢do de Transfiguracdo, a qual, acreditamos,
muito contribuir para a explicagdo de passagem do Periodo Pré-Operatorio ao Periodo

Operatorio Concreto. Isso serd o assunto do Capitulo 4.

Em suma, nossa metodologia apresenta dois momentos divididos em
quatro capitulos. O primeiro momento € mais de contextualizacao e estabelecimento do
posicionamento para o tratamento da questdo da nogdo de significagdo no contexto da
Epistemologia Genética, enquanto o segundo, articula a nocdo de significagdo no
interior da Epistemologia Genética e como essa pode contribuir para discussfes em uma
Teoria do Conhecimento. Como o item (B) é amplo e constitui a questdo que visamos

tratar, sua abordagem sera mais extensa.

Exposta a nossa metodologia, salientamos que, em O Nascimento da
Inteligéncia na Crianga, encontramos a seguinte citagdo que norteou a presente
pesquisa: “Assimilar um quadro sensorial ou um objeto [...] € inseri-lo num sistema de
esquemas ou, por outras palavras, atribuir-lhe uma significa¢do.” (PIAGET, 1978a,
p.183). Assim sendo, temos, entdo, por definicdo, que inserir um dado novo a um
sistema de esquemas é atribuir significacdo, ou seja, por tese, podemos dizer que
assimilar é atribuir significagdo. Portanto, veremos que em toda a teoria piagetiana, o

conhecimento se constroi ao agir e pela consequente integracdo de dados aos sistemas
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de esquemas que, assim, levam a complexificacdo dos esquemas de acdo, até se
transformar em sistemas de esquemas de acdo e de operacGes sobre representacdes.
Podemos inferir que durante todo o desenvolvimento havera assimilacfes e, portanto,

atribuices de significacéo.

Com estas consideracOes pessoais, metodolégicas e conceituais,

passamos entdo, a apresentar os resultados por nés encontrados.
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Capitulo |

A Nocdo de Significacdo na Epistemologia Genética: Discussoes

Preliminares

Como dissemos na introducao, este capitulo procurara tratar das questdes
que se relacionam em estabelecer nosso posicionamento frente a alguns conceitos mais
gerais e introduzir a proposta da Epistemologia Genética, bem como comecar a
contextualizar a nogdo de significacdo no cerne da Epistemologia Genética. Em outras
palavras, procuraremos, neste capitulo, apresentar Jean Piaget no contexto filoséfico,
situando sua proposta epistemoldgica, ou seja, a Epistemologia Genética, sem perder o
foco da contextualizacdo da nocgdo de significacdo em sua relagdo com 0s conceitos

béasicos da teoria piagetiana e num cenario mais amplo da Epistemologia Genética.

1.1  Breve esclarecer do Visar Piagetiano acerca do Conhecimento

e a Epistemologia Genética como proposta

Para situar a contribuicdo da atual pesquisa, adotamos a andlise e as
conclusdes da Prof? Dr. Zélia Ramozzi-Chiarottino acerca dos objetivos de Jean Piaget
em construir uma teoria do conhecimento, resultados estes encontrados principalmente
em seu livro intitulado “Em Busca do Sentido da Obra de Jean Piaget” (1984), mais
especificamente o Capitulo Il em que a mesma aborda a questdo de um kantismo
evolutivo em Piaget. Salientamos que a escolha dessa adogéo se justifica primeiramente
pelo reconhecimento académico a nivel nacional e internacional da referida autora, mas
também por ir ao encontro daquilo que também consideramos do sentido da proposta de

Jean Piaget, conforme ja dissemos.

Em segundo, salientamos também que o termo kantismo evolutivo é
apresentado por essa autora ao fazer um paralelo entre ambos, no sentido de que, em
Kant e em Piaget o sujeito tem papel fundamental na construcdo do conhecimento, mas
enquanto para Kant as estruturas das categorias universais sdo dadas a priori, para
Piaget, essas estruturas sdo construidas, por meio da a¢do. Em Soares, diz que segundo
Kant:

[...] temos, por forca das condigdes de nossa natureza, um conhecimento a

priori do espaco, do tempo,da causalidade, da comparacdo. Tais elementos,
por assim dizer, formam o material bruto que provoca as sensacfes, que as
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condigBes naturais do nosso entendimento acolhem sem interferéncia de
nenhum dado experimental. Podemos talvez disntinguir trés espécies de a
priori kantistas: as no¢des de tempo e espaco (a priori naturais); as nogdes
gue servem de forma aos julgamentos (a priori 18gicos); a substancia, o0s
universais, Deus (a priori da razdo). (SOARES, 1953, p.92)

Considerado que em Kant existem estruturas que sdo condi¢bes do
conhecimento, temos que, em Piaget, também existem tais estruturas, porém, para este
Gltimo, tais estruturas, sdo construidas por meio da acdo e, ao agir, 0 sujeito vai
adquirindo capacidade para aumentar 0s conhecimentos. As estruturas do
conhecimento, em Piaget, sdo um prolongamento das estruturas organicas, conforme
adiante, nesta secdo, se vera. Atentamos que, no Capitulo 4, mostraremos a nocao de
significacdo em um contexto de representacdo e poderemos ver, mesmo néo tratando
especificamente da diferenca entre Kant e Piaget, pois o foco serd sempre a nogdo de
significacdo, como se constrdi, na visdo do modelo piagetiano, a no¢do de tempo e,

assim, notar esse diferencial quanto a teoria kantiana do conhecimento.

Buscando entender o modo com que Piaget elabora a sua nogao acerca do
conhecimento, culminando na elaboragdo de sua Epistemologia Genética e
considerando as contribuicdes que se nota diretamente influenciada pela teoria kantiana,

gue em certo aspecto se assemelham, citamos Ramozzi- Chiarotino:

A respeito da filosofia kantiana, Piaget diz que Kant, acordado por Hume do
seu sono dogmaético, ndo se satisfez, contudo, com sua reducdo do sujeito
epistémico em beneficio de um conhecimento reduzido ao estado de cdpia da
realidade.® O acontecimento cientifico que Kant procura explicar estd muito
longe de poder ser interpretado como simples cépia: a doutrina newtoniana
da gravitagdo universal e sua extensdo a dominios de escalas diferentes
constituem eloglientemente testemunho do encontro da deducdo l6gico-
matematica com a experiéncia. Essa conquista do ser humano provava duas
coisas: primeiro, que o sujeito epistémico existe e que suas construcoes
constituem o proprio estofo do entendimento; segundo, que a experiéncia
nédo consiste em simples colecdo aditiva de fatos, registrados tal e qual.
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.30) (Grifo nosso)

Assim, segundo esta autora, em Kant percebe-se a elaboracdo de uma
nocao de sujeito epistémico (sujeito do conhecimento) que considera tanto o aspecto de
capacidade de construcdo infinita quanto o de estruturacdo da experiéncia. Nesses

moldes, também se percebe que Kant sugere uma resposta razodvel a cléssica

* Gostarfamos de salientar que néo iremos estabelecer uma discussdo quanto as questdes das teorias de
David Hume em oposic¢do as de Piaget. Observemos apenas que julgamos que Hume € citado aqui para
ilustrar a alusdo, feita por Kant, de que Hume o teria despertado de seu sono dogmatico
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problemética Racionalismo versus Empirismo, atribuindo aos juizos sintéticos a priori a
justificativa acerca da nocdo de construcdo em consonancia com a légica da razdo,

anterior a experiéncia®.

Entretanto, acerca da proposta kantiana, Piaget diz:

[...] a construcdo propria ao sujeito epistémico, por mais rica que seja na
perspectiva kantiana, ainda é muito pobre, ja que € inteiramente dada ao
inicio, enquanto um construtivismo dialético, como a histdria das ciéncias ou
os fatos experimentais reunidos pelos estudos sobre o desenvolvimento
mental parecem mostrar sua realidade viva, permite atribuir ao sujeito
epistémico uma construtividade muito mais fecunda, se bem que chegando
nos mesmos caracteres de necessidade racional e de estruturacdo da
experiéncia que aqueles para os quais Kant pedia garantia a sua nocdo de a
priori. (PIAGET, 1978c, p. 107)

Entdo, dizemos que a critica de Piaget a Kant, no sentido acima
especificado, da-se no dominio de que, enquanto, para Kant, existem estruturas dadas a
priori que justificariam a necessidade racional que estrutura a experiéncia, em Piaget,
essas estruturas sdo construidas pelo sujeito na experiéncia, na interacdo do sujeito com
0 meio (meio como abrangéncia de tudo — “/...] natureza, objetos construidos pelo
Homem, idéias, valores, relacoes humanas, em suma, Historia e Cultura” (RAMOZZI-
CHIAROTTINO, 1988, p.3). Em outras palavras, Piaget propde nova concepc¢do do a

priori kantiano. Por isto, o termo kantismo evolutivo.

Ramozzi-Chiarottino, na introdugéo de seu livro intitulado “Psicologia e
Epistemologia Genética de Jean Piaget”, de 1988, esclarece que a indagagdo maior de
Piaget sempre consistiu em entender “como é possivel alcancar conhecimento?”, ou
seja, “como consegue, o ser humano, organizar, estruturar e explicar o mundo em que
vive?”; ressaltando que conhecimento em Piaget, ainda segundo Ramozzi-Chiarottino
(1988, p. 3): “[...] tem sentido claro: organizar, estruturar e explicar, porém, a partir
do vivido (do experienciado). Em palavras ainda de Ramozzi-Chiarottino (1988, p.3):
“Conhecer ndo é somente explicar, e ndo é somente viver: conhecer é algo que se da a
partir da vivéncia (ou seja, da acéo sobre o objeto do conhecimento) para que este

’

objeto seja imerso em um sistema de relagoes.’

*Ressaltamos que ndo sera abordada nessa pesquisa a teoria kantiana, cita-se apenas uma posicdo ampla
da teoria kantiana, especificamente no ponto em que se pode notar que Piaget € influenciado por ele e
propde um novo visar acerca da questao.
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Ora, estas palavras ndo implicam dizer que Piaget foi um empirista, pois
0 que prop0ds considera, para além das questdes organicas do sujeito epistémico® (que
implicam na possibilidade do conhecer), impreterivelmente, a interagdo deste com o
meio. Da mesma forma, também ndo pode ser considerado um racionalista, haja vista
resultar da interacdo entre o sujeito e 0 meio, por meio da acdo, a constituicdo do

conhecimento.

Nesse sentido, segundo Ramozzi-Chiarottino (1984, p. 29), deve-se
entender que: “/...] a obra de Piaget como uma retomada da problemdtica kantiana
que se resolverd a luz da Biologia e da concepcdo do ser humano como um animal

simbdlico.”

Ha de se considerar que Piaget foi bidlogo de formacéo, entretanto, na
adolescéncia, comecou a tratar e se interessar pelas questdes filosoficas. Assim, ndo € de
se espantar que o mesmo tivesse a idéia de elaborar uma teoria do conhecimento a luz
da Biologia. Com este espirito, Piaget prop0e, entdo, uma Psicologia que se molde nos
termos de uma Biologia, em suas palavras: “A psicologia genética é ciéncia cujos
métodos sdo cada vez mais semelhantes aos da biologia.” (PIAGET, 1973, p.32). Ou
seja, da mesma forma que a Biologia apresenta dados acerca de um desenvolvimento
orgénico, Piaget busca fazer o mesmo com o desenvolvimento psiquico. Assim
escreve:

O desenvolvimento psiquico, que comega quando nascemos e termina na idade
adulta, é comparavel ao crescimento organico: com este, orienta-se, essencialmente,
para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolucao até atingir um
nivel relativamente estavel, - caracterizado pela conclusdo do crescimento e
maturidade dos 6rgdos - também a vida mental pode ser concebida como evoluindo
na direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O
desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva, uma passagem continua

de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior. (PIAGET,
1982 p. 11.)

Desta forma, segundo Ramozzi-Chiarottino, as primeiras observacdes do

comportamento infantil partiram das hipoteses de que:

°Muito importante dizer que o sujeito epistémico, isto é o sujeito do conhecimento, em Piaget, é
inseparavelmente perpassado pelo sujeito psicoldgico; entretanto, ndo se trata de um sujeito individual: da
mesma forma como se pode pensar no sujeito da Biologia ou da Medicina, em que se afirma que o
aparelho digestivo funciona de tal maneira, néo se trata apenas de um determinado, mas sim de estruturas
gerais pertencentes ao sujeito epistémico.
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[...] assim como existem estruturas especificas para cada funcdo no
organismo, da mesma forma existiriam estruturas especificas para o ato de
conhecer que produziriam o conhecimento necessario e universal sempre
buscado pelos fildsofos. Essas estruturas, ainda por hipétese, teriam uma
génese, isto é, ndo apareceriam prontas no organismo. Esta génese justificaria
a auséncia de ldgica no raciocinio das criangas, na primeira infancia, em
contraste com a légica do raciocinio adulto. (RAMOZZI-CHIAROTTINO,
1984, p.32, 33)

E, nessa perspectiva, Piaget distingue trés tipos de estruturas organicas,
que sdo, conforme Ramozzi-Chiarottino (1984, p.35): as programadas no genoma
(como, por exemplo, as estruturas do aparelho digestivo), as parcialmente
programadas (como as do sistema nervoso) e as nao-programadas, que seriam as
estruturas mentais. Assim, em Piaget, ha de se considerar esse visar da constituicdo do
conhecimento, qual sejam as questdes da propria constituicdo organica e sua relacdo
com as condicdes necessarias ao conhecimento. E, desta forma, propde grande
contribuicdo para o cenario de discussdo de uma teoria do conhecimento, como diz

Ramozzi-Chiarottino:

Em Piaget, diz Léo Apostel, a teoria do conhecimento sai de seu isolamento,
perde seu carater puramente reflexivo e incontrolavel, para tornar-se obra
interdisciplinar, um trabalho de equipe, enfrentando todas as incertezas de
uma disciplina nova. (RAMOZZI-CHIAROTTINO 1984, p. 32)

Portanto, Piaget estabelece uma nova proposta, no sentido de uma teoria
do conhecimento, buscando fundamenta-las a luz de critérios definidos por meios nédo
apenas especulativos, mas antes levando também em conta as questdes de fatos, qual
seja, sua Psicologia Genética. Ou seja, temos entdo que, Piaget assinala que a

Epistemologia Genética busca como um primeiro objetivo:

[...] levar a psicologia a sério e fornecer verificagdes em todas as questdes de
fato que cada epistemologia suscita necessariamente; mas substituindo a
psicologia especulativa ou implicita, com a qual em geral se contentam, por
meio de analises controlaveis (portanto, do modo cientifico que se denomina
controle). (PIAGET, 1973, p. 13)

Desta forma, Piaget, dedica-se por longos anos de sua vida, a primeiro
verificar, por meio de observa¢Ges e métodos rigorosos, o desenvolvimento de criangas,
desde o nascimento até a adolescéncia. Essas observacBes geraram muitas paginas
publicadas, mais em especifico, em trés grandes obras: O Nascimento da Inteligéncia na
Crianca (1970), A Construcéo do Real na Crianca (1970) e A Formacao do Simbolo na
Crianca (1971).
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Pode-se dizer, que apds a aquisicdo dos dados que obteve, Piaget entdo,
comeca a fazer suas inferéncias quanto as suas questdes epistemologicas,
fundamentando-as com os dados obtidos da analise de sua Psicologia Genética. Assim,
a sua Epistemologia Genética, ap0s este primeiro objetivo, que é de levar a psicologia a
sério, visa também:

[...] pbr a descoberto as raizes das diversas variedades de conhecimento,

desde as suas mais elementares e seguir sua evolucao até os niveis seguintes
até, inclusive, o pensamento cientifico. (PIAGET, 1971, p.8)

Com esse propdsito, a Epistemologia que Piaget se propde a realizar
consiste em uma:
[...] epistemologia que é naturalista sem ser positivista, que pde em
evidéncia a atividade do sujeito sem ser idealista, que se apdia também
no objeto sem deixar de considera-lo como um limite (existente,
portanto, independentemente de nds, mas jamais completamente
atingido) e que, sobretudo, v& no conhecimento uma elaboragéo
continua: é este Ultimo aspecto da epistemologia genética que suscita

mais problemas e séo estes que se pretende equacionar bem assim como
discutir exaustivamente. (PIAGET, 1971, p. 11) (grifo nosso)

Vemos nesta citagdo, dois pontos que merecem atencdo. O primeiro de
que considera a atividade do sujeito, como ja temos mostrado, sendo o elemento
essencial para a aquisicdo do conhecimento e, por outro lado também a nocao do objeto
que, mesmo nédo aprofundando na questdo, pelo que podemos observar, Piaget ndo nega
sua esfera ontoldgica, mas sobretudo, complementa que jamais sera completamente
atingido, pois o seu conhecimento esta limitado ao conhecimento que o sujeito tem dele.
O segundo ponto, é que, sendo entdo, para Piaget, o conhecimento uma elaboracao
continua, a pergunta mais adequada para a Epistemologia que se pretende tratar, traduz-

se assim:

O problema especifico da epistemologia, expresso sob sua forma geral é, com
efeito, o do aumento dos conhecimentos, isto é, da passagem de um
conhecimento inferior ou mais pobre a um saber mais rico (em compreensdo
e extensdo). (PIAGET, 1971, p. 9)

A questdo da Epistemologia Genética passa a ser ndo apenas “como
conhecemos?” ou “o que podemos conhecer?”, mas incorpora-Se a questdo de como
aumentam o0s conhecimentos, como se passa de um conhecimento inferior a um

conhecimento mais complexo.
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Exposto esse contexto mais geral do cenario filoséfico a que se pretende

contribuir, passamos a estabelecer outros fatores que nos norteardo nesse sentido.

1.2 Sobre Teoria do Conhecimento, Epistemologia e
Epistemologia Genética

Primeiramente identificamos o seguinte problema em entender a
Epistemologia Genética como Teoria do Conhecimento e Epistemologia: (i) de um lado
a Epistemologia e a Teoria do Conhecimento parecem ser apresentadas como sindnimas
e, por outro (ii) como entender a Epistemologia e a Teoria do Conhecimento como
propriamente distintas no interior da Epistemologia Genética. Seria pretensioso
tentarmos tratar profundamente esses pontos que, amiude, constituem assuntos de
diversas pesquisas; todavia, adotaremos o posicionamento que nos parece mais razoavel
e que justificaremos no decorrer da explanacéo, por se assemelhar, a nosso ver, ao que
mais condiz ao pensamento de Piaget. Ou seja, entendendo a Epistemologia e a Teoria
do conhecimento como sendo independentes em suas questfes, embora interligadas.

Em Lalande encontramos as seguintes consideracfes acerca da
Epistemologia e da Teoria do Conhecimento, respectivamente, (seguem as explicitacdes
das acepg0es dos verbetes, as observacGes aos termos feitas pelos outros membros da

Academia Francesa) e que norteiam 0 nosso posicionamento:

Epistemologia (D. Wissenschaftslehre; E. Epistemology; I. Epistemologia): Este
termo significa a filosofia da ciéncia, mas com uma maior precisdo. N&o é
propriamente um método adequado de estudo cientifico, que é tema da Metodologia
e faz parte da Légica. Ndo é uma sintese ou uma antecipagdo conjectural das leis
cientificas (na forma do positivismo e do evolucionismo). E essencialmente o
estudo critico dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas
ciéncias, destinada a determinar a origem da l6gica (ndo psicoldgica), seu valor
por leitores objetivos. (grifo nosso)

Temaos, portanto, que distinguir a epistemologia da teoria do conhecimento. Embora,
esta seja a introducdo e sua indispenséavel auxiliar, que estude o conhecimento em
detalhe e posteriormente, da diversidade das ciéncias e dos objetos tanto que
constituem a unidade do espirito.

- Em Epistemologia: Em inglés Epistemologia é sindbnimo de Teoria do
Conhecimento — (B. Russell)

A distincdo feita neste artigo entre a Epistemologia e a Teoria do Conhecimento
(gnosiologia) seria sem duvida muito util, mas néo é usual. Os fildsofos ingleses,
notadamente, tomam os dois termos como sindnimos. Ver por exemplo FLINT,
Agnosticism (1903), p.10,13. — (C. Ranzoli)

Parece-me que diferenciando a Epistemologia da Teoria do Conhecimento, seria
bom se estendermos por um outro lado o sentido do primeiro, de forma a
compreender mesmo a psicologia da ciéncia: claro, o estudo por causa de seu
desenvolvimento real ndo pode ser separado sem danos de sua critica logica,
sobretudo no que concerne a ciéncia tendo o mais de contetdo concreto; e, mesmo
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para as matematicas, somos levados a té-la em conta, desde que nds saiamos da pura
logistica — (A. L)6 (LALANDE, 1938) (Traducdo nossa- grifo nosso)

Teoria do Conhecimento D. Erkennlnisstheorie, Gnoseologie; E. Gnosiology
(quelquefois, mais a tort, Epistemology auters américans); |. Teoria della
conoscenza, gnoseologia): Estudo da relacdo entre sujeito e objeto no ato de
conhecer. A forma mais antiga do problema: em que medida os homens sdo o que
sdo, independente da representacdo? Na sua forma moderna: como o conhecedor,
como tal, tem sua natureza determinada, o que sdo as leis dessa natureza no
exercicio do pensamento e qual sua contribuicdo na representacdo? Mas essa
segunda forma de questdo, ndo é pura e sempre a mais considerada para determinar
o0 valor da ciéncia e da representacdo: “Nés chamamos de teoria do conhecimento
um conjunto de especulacdes que pretendem atribuir o valor e as limitac6es dos
nossos conhecimentos.” A. REY. Psychologie et philosophie, 22 edition, p. 934.

- Em Teoria do Conhecimento. - M. E. Leroux pergunta se a férmula adotada
ndo é muito estreita: “estudo da relagdo que existe entre eles o sujeito e 0 objeto e
nisto constitui o problema central de toda teoria do conhecimento? Poderiamos
dizer, de maneira mais neutra, “estudo sobre a natureza, o mecanismos geral e o
escopo do conhecimento humano.”’ (LALANDE, 1938) (Traducdo nossa - grifo
Nosso)

®«Epistémologie (D. Wissenschaftslehre; E. Epistemology; I. Epistemologia): Ce mot designe La
philosophie dés sciences, mais avec um sens plus précis. Ce n’est pas proprement 1’etude dés méthodes
scientifiques, qui est 1’objet de La Méthodologie et fait partie de la Logique. Ce n’est pas non plus une
synthése ou une anticipation conjecturale de lois scientifiques (a la maniére du positivisme et de
I’évolutionnisme). C’est essentiellement 1’étude critique des principes, des hypothéses et des résultats des
diverses sciences, destinée a déterminer leur origine logique (non psychologique), leur valeur et leur
portee objective.On doit donc distinguer I’epistémologie de la théorie de la connaissance, bien qu’elle em
soit I’introduction et 1’auxiliare indispensable, em ce qu’elle étudie la connaissance em détail et a
posteriori, dans la diversité des sciences et des objets plutot que dans ’unité de 1’espirit.

- Sur Epistémologie — Em anglais Epistemology est synonyme de Théorie de la connaissance. —
(B. Eucken)La distiction faite dasn article entre 1’épistémologic et la théorie de la connaissance
(gnoséologie) serait sans doute trés utile; mais ele n’est pas usuelle. Les philosophes anglais, notamment,
prennet l1&s deux termes comme synonymes. Voir par exemple, Agnosticismo (1903), p. 10,13. — (C.
Ranzolli)Il me semble qu’em distinguant I Epistémologie de la Théorie de la connaissance,

Il serait bom d’élargir par um autre cole Le sens du premier terme, de maniére a y comprendre
méme la psychologie des sciences: car ’étude de leur développement réel peut sans dommage étre
séparée de leur critique logique, surtout em CE qui concerne Iés sciences ayant Le plus de contenu
concret; et, méme pour lés mathématiques, on est amené a em tenir comple dés qu’on sort de la puré
logistique. — (A.L)”

"Théorie de la connaissance, D. Erkennlnisstheorie, Gnoseologie; E. Gnosiology (quelquefois, mais a tort,
Epistemology auters américans); I. Teoria della conoscenza, gnoseologia): Etude du rapoort qu’ont entre
eux Le sujet et I’objet dans ’acte de connaitre. Sous la forme da plus ancienne du probléme: dans quelle
mesure ce que lés hommes se représent resemble-t-il & ce qui est, indépendamment de cette
resprésentation? — Sous as forme moderne: étant donné que le sujet connaissant, em tant que tel, a une
nature dans 1’exercise de la pensée et quel em est I’apport dans la représentation? Mais cette seconde
forme de la question, elle aussi, est toujours considérée comme devant aboulir, comme la premiére, a
déterminer ce que valent la science et la représentation: “ On appelle théorie de 1a connaissance um
ensemble de spéculations qui ont pour but d’assigner la valeur et 1€s limites de nos connaissances.” A.
REY, Psychologie et philosophies, 22 édition, p. 934. Sur Théorie de la connaissance. — M.E. Leroux
demande si la formule adoptée n’est pas um peu trop étroid: “l”"etude du rapport qu’on entre eux Le sujet
et ’objet” constitue-t-il probléme central pour toute théorie de la connaissance? On pourrait dire, dune
maniére plus neutre, “étude portant sur la nature, Le mécanisme general et 1a portée de la connaissance
humaine””’[...] (LALANDE, 1938)
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Em suma, temos de um lado a Epistemologia enquanto o estudo critico
dos principios, das hipGteses e dos resultados das diversas ciéncias, destinada a
determinar a origem da ldgica (ndo psicologica) e, por outro lado, Teoria do
Conhecimento como o estudo sobre a natureza, o mecanismos geral e 0 escopo do
conhecimento humano. Diante dessas defini¢Oes, sentimos a necessidade de primeiro
definir o sentido do conhecimento cientifico. Esse ponto é relevante, pois como ja
dissemos, Piaget procura levar a sério a psicologia, como uma ciéncia bem
fundamentada para, a partir de seus dados, inferir questdes epistemoldgicas. Na
elaboracdo de sua Psicologia Genética, poderemos notar a aproximacdo de Piaget ao
que em G.G. Granger encontramos acerca do que seja 0 conhecimento cientifico.
Certamente também é um assunto que define toda uma area de pesquisa e, portanto, nao
sera tratado aqui em detalhe. Vamos, entdo, introduzir alguns aspectos do pensamento
cientifico, delineados pelo epistemdlogo G.G. Granger, aspectos esses que acreditamos
participar da postura de Piaget. Salientamos, porém, que ndao é nossa intencdo tratar

Piaget versus Granger. Vamos expor, a seguir, as idéias do epistemdlogo Granger.

Em  Granger encontramos as quatro caracteristicas de um visar

cientifico as quais citamos:

1. [...] é como maneira de visar seus objetos que o pensamento cientifico se
diferencia essencialmente de qualquer outra espécie de conhecimento [...].
Existem alguns métodos cientificos, mas um espirito e um sé tipo de viséo
propriamente cientifica. [...] 2. [...] a ciéncia visa uma realidade. Por certo,
a nocdo de realidade € um conceito filos6fico que seria vao, e errbneo, querer
definir antecipadamente, por exemplo, em termos cientificos. Ela é o que
chamo um “meta-conceito”, que se aplica ndo diretamente a experiéncias,
e sim a representacfes da experiéncia. [...] 3. [...] A ciéncia visa a objetos
para descrever e explicar, ndo diretamente para agir [...] 4. [...] uma teoria
cientifica em geral ndo trata diretamente de fatos atuais, e sim do que
chamaremos de fatos virtuais, ou seja, de fatos esquematicos, completamente
determinados na rede de conceitos da prépria teoria, mas incompletamente
determinados enquanto realizdveis aqui e agora numa experiéncia.
[..](GRANGER,1994, p. 45 - 48) (Grifo nosso)

Podemos entdo estabelecer que, se a ciéncia visa a uma realidade (cf.

Item 2 acima), entdo a ciéncia fornece-nos representacdes da experiéncia (modelos) que

visam descrever e explicar, os quais nem sempre se aplicam ao agir aqui e agora. Nas
palavras ainda de Granger:

O conhecimento cientifico do que depende da experiéncia consiste sempre

em construir esquemas ou modelos abstratos dessa experiéncia, e em

explorar, por meio da légica e das matematicas, as relagcBes entre os
elementos abstratos desses modelos, para finalmente deduzir dai
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propriedades que correspondam, com uma precisdo suficiente, a propriedades
empiricas diretamente observaveis. Os objetos das ciéncias empiricas,
portanto, sdo rigorosamente abstracBes, mas abstracdes suscetiveis de serem
vinculadas segundo procedimentos regulados por constatacdes de nossos
sentidos. (GRANGER, 1994, p. 70,71)

Diante dessa postura, podemos dizer que, a ciéncia tem suas limitacoes
frente aos conhecimentos que nem sempre se definem por modelos, mas que,
necessariamente, uma epistemologia que nao considera os modelos da ciéncia, portanto
questdes de fato, ndo podem ser levadas a sério, conforme Piaget:

[...] a epistemologia é necessariamente de natureza interdisciplinar, uma vez
que tal processo suscita, a0 mesmo tempo, questdes de fato e de validade. Se
se tratasse apenas de validade, a epistemologia se confundiria com a logica: o
problema, entretanto, ndo é puramente formal, mas chega a determinar como

o0 conhecimento atinge o real, portanto quais as relacfes entre sujeito e
objeto. [...]. (PIAGET, 1973, p.14) (Grifo nosso)

Piaget nota que sempre existiram questbes de fato e que toda
epistemologia deveriam considerar e cujas respostas deveriam ser devidamente
verificadas, como ja temos exposto®. Piaget resolve entdo, no inicio de sua carreira
como fildsofo, partir para o estudo desses fatos, tornando-se entdo primeiro psicologo,
elaborando o que chamou de Psicologia Genética (como na Secdo 1.1 ja abordamos),

como podemos ler em Piaget:

Na histéria das epistemologias classicas, apenas as correntes empiristas
recorreram a psicologia, por motivos faceis de imaginar, embora ndo
expliqguem nem o pouco cuidado de verificacdo psicologica nas outras
escolas, nem a psicologia muito sumaria, com a qual o préprio empirismo se
contentou.

Essas razdes sdo, naturalmente, que, se se quiser abranger o conjunto dos
conhecimentos apenas pela “experiéncia”, ndo se pode justificar tal tese
sendo procurando analisar o que é experiéncia e acaba-se entdo por recorrer
as percepces, as associacdes e aos habitos, que sdo processos psicologicos.
(PIAGET, 1973, p.11)

Assim, Piaget procura elaborar primeiramente a Psicologia Genética-
uma ciéncia nos moldes de Granger - a qual Ihe fornece dados que lhe permitam
construir modelos e a partir disso, inferir respostas as questdes que contribuem para a

sua Epistemologia.

®N&o iremos apresentar, neste trabalho, por necessitar de uma pesquisa especifica nesse sentido, um
levantamento dessa deficiéncia apontada por Piaget na maioria dos estudos epistemoldgicos.
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Além desses estudos, Piaget leva em conta os resultados e andlises da

Historia das Ciéncias. Considera:

[...] evidente que, seja qual for a pesquisa em epistemologia genética, seja,
que se trate da evolugdo de tal setor do conhecimento na crian¢a (nimero,
velocidade, causalidade fisica, etc.) ou de tal transformagdo num dos ramos
correspondentes do pensamento cientifico, tal pensamento pressupbe a
colaboracdo de especialistas em epistemologia da ciéncia, considera,
psicologos, historiadores das ciéncias, légicos e matematicos, cultores da
cibernética, linglistica, etc. Este tem sido sempre o método de nosso Centro
Internacional de Epistemologia Genética em Genebra, cuja atividade integral
tem consistido sempre de um trabalho de equipe. (PIAGET, 1973, p. 10)

A epistemologia que resulta da conjuncdo desses dois fatores, Piaget
chamou de Epistemologia Genética, e sendo que ela é quem trata das questbes de
principio para além das questdes de fatos citadas acima. Diz Piaget, com propriedade,

que:

[...] todas as epistemologias, mesmo anti-empiristas, suscitam questdes de
fato e adotam posigdes psicoldgicas implicitas, mas sem verificagéo efetiva,
enquanto esta se impde com método certo. (PIAGET, 1973, p. 12)

Encontramos a formulacdo desse intento de Piaget escrito por Aguillar-

Macedo e que nos parece bastante explicativo:

Piaget concebe um outro método — o0 psicogenético — que estuda o
desenvolvimento de funcBes cognitivas e de representacBes epistémicas —
porque considera que ndo ha ciéncia sem sujeito e que o sujeito produtor da
ciéncia ndo é radicalmente diferente da crianca. Deste modo, enquanto o
método histdrico-critico estuda o desenvolvimento da ciéncia, 0 método
psicogenético estuda a formacgdo e o desenvolvimento das representacdes
epistémicas da crianca (por exemplo, o tempo, o objecto, o nimero, o espago,
0 acaso).

A natureza do método psicogenético ndo é propriamente epistemoldgica, é
psicoldgica, mas ele é escolhido por razdes epistemoldgicas, para penetrar no
mecanismo do desenvolvimento do conhecimento (a teoria psicogenética,
resultado da aplicagdo do método psicogenético, ndo é assim uma mera
historia natural do espirito, com um fim explicativo em si propria). A
adop¢do do meétodo psicogenético resulta de uma impossibilidade: ndo é
possivel acompanhar directa e contemporaneamente o processo de formagéo
e desenvolvimento das ciéncias. Mas também é implicada pela hipbtese
piagetiana da continuidade funcional do intelecto humano.

O prosseguimento das investigacfes psicogenéticas de Piaget e das suas
andlises historico-criticas, sobre um mesmo tema, mostraram um paralelismo
surpreendente entre o desenvolvimento psicogenético e o desenvolvimento da
ciéncia. A identificagdo de correspondéncias ndo se satisfaz na constatagéo.
Piaget procura homologias funcionais, a sua grande originalidade
epistemoldgica, e sdo elas que lhe permitem afirmar que “a continuidade
entre a obra da crianca e a da ciéncia € muito mais profunda do que se
poderia supor em primeira instdncia”. A continuidade “factica” ultrapassa a
continuidade reguladora de partida. [..] (AGUILLAR-MACEDO, 1997, p.31-
32)
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A partir dessa analise e levando em consideracdo que a Teoria do
Conhecimento (conforme Lalande, Se¢édo 1.2, citado acima), como adotada aqui, estuda
a “relagdo entre sujeito e objeto no ato de conhecer” ou ainda “a natureza, o0 mecanismo
geral e o escopo do conhecimento humano”, buscaremos mostrar como as reflexdes da
presente Dissertagdo, podem contribuir com esse estudo, ndo especificamente de um
ponto de vista psicolégico, mas sobretudo epistemoldgico, ou ainda, mostrando como as
nocOes relativas a significacdo na Epistemologia Genética nos permite compreender a

natureza e 0s mecanismos gerais, bem como o escopo, do conhecimento.

Feita tais consideragdes, as quais acreditamos permitir estabelecer o
cenario mais bem pontuado acerca da importancia de Piaget no contexto filoséfico,
passamos a abordar mais especificamente o objeto de estudo desta Dissertacdo, qual

seja, a nocao de significagao.

1.3 A Significacdo no Contexto mais Geral da Epistemologia

Genética

Para comecar, nesta Se¢éo, abordaremos a relagdo da significagdo com os
conceitos basais da teoria piagetiana, buscando mostrar como a nocdo de significacdo
estd relacionada com os mesmos. Para nos orientar, em Piaget, encontramos a sua
concluséo de que:

[...] as relagGes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interacéo radical,
de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conhecimento dos objetos
nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado indiferenciado; e é desse
estado que derivam dois movimentos complementares, um de incorporacao

das coisas ao sujeito, o outro de acomodacdo as proprias coisas. (PIAGET,
1978a, p. 386)

Notamos, nessa afirmacao, a existéncia de: (i) relacdo entre sujeito e 0
seu meio como uma interacdo radical, (ii) a no¢do de consciéncia, (iii) incorporagdo do
meio ao sujeito e (iv) acomodacdo dos esquemas de ac¢do do sujeito ao meio (seja fisico
ou social). Trataremos primeiramente dessa relacdo do sujeito e meio (i), seguidamente
dos itens (iii) e (iv) os quais mostram como se d& essa interacdo e, deixaremos por

altimo o item (ii).

Ao falar da interacdo entre o sujeito e 0 meio, podemos analisar as
condicOes dessa interacdo, ou seja, das estruturas necessarias para que o sujeito adquira
conhecimento. Em Piaget (PIAGET,1970, p.17), encontramos a hipdtese (corroborada
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por sua pesquisa em Psicologia Genética) de que: “Conhecer nio consiste, com efeito,
em copiar o real mas em agir sobre ele e transforma-lo (na aparéncia ou na realidade)
[...].” Com isso, percebemos a importancia do agir (e, portanto, do conceito de agdo) na

teoria piagetiana.

Respondendo ao que seja acdo em Piaget, encontramos a seguinte
definicilo em APOSTEL (1957, p.43): “Def.l: E ac¢do toda conduta (observavel

exteriormente e por interrogacdo clinica) visando um objetivo do ponto de vista do

”9

sujeito considerado(Tradugdo nossa). Assim, temos também que, em Piaget (1970,

p.17) “[...] todo conhecimento esta ligado a uma acdo e que conhecer um objeto ou

acontecimento é utiliza-los, assimilando-os a esquemas de agdo.”

Para melhor expor, encontramos em APOSTEL (1957, p. 46), a definicdo
acerca do que propde como esquemas de acdo (e seguidamente mostraremos o0 que se
entende por assimilar um objeto ou acontecimento a tais esquemas), qual seja: “O
Esquema de uma agéo, em relacdo & uma classe de agdes equivalentes do ponto de vista

do sujeito ¢ a estrutura comum que caracteriza essa equivaléncia”*°(Traducdo nossa)

Um exemplo do que seja um esquema de acdo pode ser dado

considerando as seguintes observagdes de conduta:

Obs. 119. — Jacqueline, aos 1;1 (7), continua reproduzindo todos os gestos
novos que ela descobre por acaso e tudo o que se lhe faz fazer. Por exemplo,
coloco-lhe uma vara sobre a cabeca: ela repde-na imediatamente depois.
Seguro-lhe as faces entre as minhas maos, depois solto-as; ela repGe
imediatamente sua face na minha méo ou agarra a minha méo para aplica-la
contra a sua face ou, ainda, aplica-lhe a sua propria méo.

Ao 1; 3 (12), esta sentada no seu parque, com uma perna saindo através das
grades. Quando procura erguer-se, ndo consegue logo retirar o pé. Resmunga,
quase que chora, depois tenta de novo. Consegue, a custa de muito esforco,
libertar-se, mas assim que se viu solta voltou a passar a perna para fora das
grades, exatamente na mesma posicao, a fim de recomegar. Assim fez quatro
ou cinco vezes seguidas, até a assimilacdo completa da situacéo.

Ao 1; 3 (13), bate com a testa contra uma mesa, ao caminhar, ao ponto de
ficar com uma marca vermelha bastante visivel. Ndo obstante, agarrou logo
uma vara que estd a seu lado e bate com ela na testa, no mesmo lugar da

° “Df.1. Est action toute conduite (observable extérieurement, y compris par interrogation clinique) visant
un but du point de vue du sujet considéré.”

%““Le schéme d’une action par rapport & une classe d’actions equivalentes du point de vue du sujet est la
structure commune qui caractérise cette équivalence” “O Esquema de uma agéo, em relagdo a uma classe
de acdes equivalentes do ponto de vista do sujeito é a estrutura comum que caracteriza essa equivaléncia”
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pancada anterior. Depois, como eu lhe retirasse esse instrumento perigoso,
foi novamente bater intencionalmente, mas com grande prudéncia, contra a

esquina de uma cadeira. (PIAGET,1978a, p. 200)

Entendemos assim, nessa relagdo do sujeito com o seu meio, que 0
mesmo constroi estruturas denominadas esquemas de acdo (com seus aspectos
bioldgicos, psicologicos e formais) que o permite, em diversas situacdes, realizar acoes
de mesmo tipo. Entendemos também que a interacdo, vista nesses moldes, constitui-se
como pilar dos conhecimentos do sujeito e, consequentemente, da teoria de Piaget, ou
seja, a agdo como a interacdo sujeito e seu meio. Ao falar acerca do funcionamento
dessa interacdo (sujeito X meio), notamos que Piaget estabelece dois conceitos, a saber,

a assimilacéo e a acomodacéao. Desta forma, em Piaget, observamos que:

[...] A assimilacdo é a integracdo de novos dados fornecidos pelo meio ao
sistema de esquemas prévio que o sujeito organismo possui e a acomodagéo,
por sua vez, é a alteragdo ativa desse sistema de esquemas (inclusive com a
montagem de novo esquema de acdo) para que haja assimilacdo dos novos
dados fornecidos [...] (Piaget, 1982, p. 15) (Grifo nosso)

Notamos que tanto no primeiro dado (reproducdo dos gestos), como no
segundo (esforco para se libertar das grades) e no terceiro (bater a testa), a crianca age
buscando incorporar aqueles dados a seus esquemas pré-existentes e, assim, assimila
esses novos dados e, em situacOes futuras, consegue realizar novas acGes de mesmo tipo
e também complexifica-as, acomodando seus esquemas de acdo a cada situacdo nova

0Ou aos objetos ainda desconhecidos.

Em nosso entender, a metodologia apresentada por Piaget para expor as
estruturas necessarias para construcdo do conhecimento, consiste em pautar a interacao
do sujeito e meio - em termos de seus sistemas de esquemas de agdes — explicando a
complexificacdo da interagdo por meio de dois polos: a assimilacdo (dos objetos e
situacOes a esquemas) e a acomodacao (desses esquemas), tendo em vista que PIAGET
(1978a, p.17) conclui que “[...] a adaptacdo ¢ um equilibrio entre a assimila¢do e a
acomodag¢do”. E, sendo assim, inferimos que, se o conhecimento se da por interagdo do
sujeito com 0 meio, e essa interacdo pode ser explicada com a nocdo da assimilacéo e da
acomodacéo, entdo, podemos dizer que ao ocorrer a acao (interacdo do sujeito e 0 seu

meio) existe transformacéo nesse sujeito e também em seu meio.

Piaget afirma que:
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[...] hé adaptagdo quando o organismo se transforma em func¢do do meio, e
essa variacdo tem por efeito um incremento do intercAmbio entre o meio e
aquele, favoravel a sua conservacéo, isto €, a conservacdo do organismo.
(PIAGET, 19784, p. 16)

Assim, concluimos que Piaget ao falar da assimilacdo e acomodacéo,
como nog¢Bes que visam explicar a interacdo entre o sujeito e 0 seu meio esta, antes de

qualquer coisa, explicando em sentido mais amplo, a noc¢ao da adaptacéo.

Desse modo, notamos que a teoria piagetiana constitui uma
sistematizacdo, a qual implica em uma ordenagdo necessaria dos conceitos. Até o
presente momento, apenas introduzimos sucintamente algumas nocdes, as quais nos
parecem essenciais e as quais nos remetem a inserir a no¢ao da qual esse trabalho se

propde a analisar, a significacao.

E, nesse sentido, temos em PIAGET (1978a, p.183) que: “Assimilar um
quadro sensorial ou um objeto [...] é inseri-lo num sistema de esquemas ou, por outras

palavras, atribuir-lhe uma significagdo.”

Podemos entdo inferir que, por defini¢do: (1) inserir algo num sistema de
esquemas é assimila-1o; ou seja, a assimilacdo constitui-se como capacidade de inser¢édo
de dados do meio aos esquemas de a¢do ou ao sistema de esquemas de agdo de um
sujeito. Por outro aspecto, ndo por definicdo e sim por tese, temos que: (2) assimilar é
atribuir significacdo. E, considerando esse segundo ponto, voltamos a analise da
interacdo entre sujeito e meio, atribuindo a essa interacdo a nocdo de significacao,
presente na explicacdo da construgdo das estruturas necessarias ao sujeito para o
conhecimento. Para tal posicionamento, citamos Piaget:

A importancia da nogédo de assimilagdo é dupla. De um lado implica, [...] a
nogdo de significacdo, o que é essencial, pois todo conhecimento refere-se a
significagdes (indices ou sinais perceptivos, tdo importantes desde o nivel dos

instintos, até a fungéo simbdlica dos antropoides e do homem, sem falar das
abelhas e dos golfinhos)[...]. (PIAGET, 2003, p. 17)

Para finalizarmos, trataremos da questdo (i) de forma a assinalar alguns
aspectos da relacdo entre a nocdo de significacdo e de consciéncia, que estara presente
em varias citagdes utilizadas neste trabalho. Por se tratar de um assunto bastante
complexo, apresentaremos apenas alguns dos aspectos dessa relagdo, mostrando em que
sentido se da essa relacdo, mas ndo o aprofundaremos. Deixaremos o0 estudo deste

topico para trabalhos futuros.
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Uma das posi¢des de Piaget, quanto a consciéncia, € a de que,

conforme suas proprias palavras:

[...] ou a consciéncia ndo é nada, ou ela depende de categorias originais €
especificas [em relacdo a de causalidade] [...]. Ora, essas categorias existem.
A comecar pelos fatos de consciéncia inerentes as condutas superiores (pois
eles se apresentam entfo sob as formas mais caracteristicas), a verdade de
2+2 = 4 ndo ¢é “causa” da verdade 4-2=2, como a carambola é causa do
movimento de duas bolas de bilhar ou como o estimulo é uma das causas da
reagdo: a verdade (nos dizemos exatamente verdade, pois essa palavra se
refere, explicitamente, a consciéncia do autor do julgamento) 2+2=4
“implica” a de 4-2=2, 0 que é coisa completamente diferente. Do mesmo
modo, o valor atribuido a um fim ou a uma obrigagdo moral ndo ¢ “causa”
do valor dos meios ou de uma acdo dependente desta obrigagdo: um dos
valores conduz ao outro, num modo parecido a implicacdo ldgica e que se
poderia chamar de implicacéo entre valores.

Pretendemos entdo que, por mais elementar que se remonte em direcdo aos
estados de consciéncia menos evoluidos, encontram-se relagdes desse tipo.
Com efeito, o carater mais geral, sem divida, dos estados de consciéncia é de
comportar “significacdes”, de aspecto cognitivo (traduzindo-se em termos de
verdade ou falsidade) ou afetivo (valores) ou, mais verossivelmente, os dois
ao mesmo tempo. Ora, nem o liame entre as significacfes, nem a relacdo de
significante a significado dependem da causalidade. Falaremos, pois, de
“implicagdo em sentido amplo”, para caracterizar as duas espécies de liame,
ai compreendido o segundo (que se pode distinguir sob o termo de
“designagdo”) sendo nossa hipotese, assim, que o modo de conexdo proprio
aos fendmenos de consciéncia é a implicagdo em sentido amplo, da qual a
implicacdo em sentido estrito é caso particular. (PIAGET, 1968, p. 149)
(Grifo nosso)

Piaget argumenta entdo que existem categorias originais diretamente
ligadas a consciéncia como a implicacdo (em sentido amplo ou restrito). Nesse sentido,
2+2=4 ndo ¢é a “causa” de 4-2=2, mas sim “implica” 4-2=2; podemos dizer que na
implicacdo ha coeréncia significativa. Assim sendo, notamos que, se a consciéncia se

liga a essa nocdo de implicacédo, entdo podemos considerar que:

23. [...] a consciéncia constitui exclusivamente um sistema de implicacdes
(no sentido amplo) entre significacdes, sistemas cujas formas superiores
consistem em necessidades logicas, ou em obrigacfes morais (implicacoes
entre valores, imputacdo juridica no sentido do normativismo de Kelsen, etc.)
e cujas formas incoativas permanecem no estado de relacdo mais ou menos
estruturadas entre sinais e indices. Nesse caso, toda substancialidade, energia,
causalidade, etc., permanecerdo proprias as conexdes materiais ou organicas,
mas a consciéncia ndo ?? apresentard uma originalidade ou uma
especificidade insubstituiveis: fonte da l6gica e das matemaéticas, para nos
determos no conhecimento, ela constituirdA o aspecto complementar
indispensavel a série causal.

24. Podemos pois conceber, ndo um paralelismo termo a termo, mas um
isomorfismo estrutural entre o sistema das implicacBes conscientes e alguns
sistemas de causalidade orgénica, sem recair na alternativa precedente.
(Piaget, 1978b, p.421)
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Sendo a consciéncia um sistema de implicagbes entre significacoes,
precisamos entender o que sdo as significacfes para considerar o que seria a no¢do de
consciéncia. Podemos dizer entdo, que a no¢do de consciéncia relaciona-se com a
nocdo de siginificacdo em Piaget e que a nocdo de significacdo se relaciona com 0s
conceitos que embasam a Teoria de Piaget. Assim, julgamos necessario se entender
primeiramente a nocdo de significacdo para posteriormente (em trabalhos futuros)
estudar a nocdo de consciéncia. Nos préximos capitulos, vamos nos dedicar a melhor

situar e aprofundar a nocéo de significacao.
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Capitulo 11
A Nocéo de Significagdo na Teoria Piagetiana

A Ultima secéo do capitulo anterior nos permitiu introduzir a nogdo de
significacdo no contexto da Epistemologia Genética. Neste capitulo, vamos tratar da
nocao da significacdo com maior detalhe a fim de propor uma contribuicdo desta para

uma teoria do conhecimento.

Este capitulo estd dividido em trés secBes. Na primeira secdo
introduzimos as defini¢cBes que norteardo a nossa analise da nocéo de significacdo. A
segunda secdo esta dividida em duas subsecGes, sendo que, na primeira subsecao,
introduzimos a definicdo de funcdo semidtica como meio para diferenciar as no¢Ges
complementares da nocéo de significacdo, que séo o significado e o significante, e, na
segunda subsecdo, introduzimos os tipos de significantes considerados por Piaget. E
nesse momento que dizemos inverter o método genético, pois apresentaremos nocdes de
uma fase mais desenvolvida do desenvolvimento do sujeito (Periodo Pré-Operatorio)
para depois retornar a analise do periodo mais elementar (Perido Sensério-Motor). Esta
metodologia nos parece mais facil para a compreensdo do leitor que ndo esta
familiarizado com a teoria de Piaget. Na terceira se¢do, explicitamos como o indice se
constitui no significante das significacdes mais elementares, a fim de nortear a analise

que seguira no Capitulo 3.
2.1 A Significacao de uma Acéo — Significagdo de um objeto

Encontramos na obra “Les liaisons analytiques et synthétiques dans les
comportements du sujet” (APOSTEL, L. MAYS, W. MORF, A. PIAGET, J. 1957) as
definicBes que norteiam a analise da presente pesquisa. Destacamos que a escolha das
definicdes que serdo expostas se deram por tratarem de maneira mais objetiva a nocao
de significacdo. Salientamos que tal obra é resultado de um estudo interdisciplinar entre
I6gicos e psicdlogos sobre as relagdes entre a linguagem e a l6gica em Carnap, realizada
no Centro Internacional de Epistemologia Genética (cf. APOSTEL et. al., 1957, p. 3,
nota 1).

Desta forma, selecionamos propositalmente trés definicdes que nos
interessam diretamente. As defini¢cdes apresentam a significagdo nos seguintes aspectos:
(i) a significacdo de uma agdo do ponto de vista de um observador (j& que falamos em
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“condutas”, evidentemente falamos em observador, do contrario, ndo se poderia falar
em Psicologia); (ii) a significacdo de uma acdo do ponto de vista do sujeito (sem o
sujeito ndo haveria “objeto” de estudo) e, (iii) uma terceira defini¢cdo que diz respeito a
significacdo dos objetos (a Epistemologia Genética ndo nega a existéncia do externo,
mesmo que este ainda possa entendido a partir de uma construgdo interna).

Mostraremos também a relacdo de implicacdo entre essas definicdes

Para ja, diremos que essa relacdo entre as definicdes constitui um
aspecto coerente de analise, visto que, como exposto anteriormente, na teoria
piagetiana, os dois pblos da acdo, sujeito e objetos, sdo sempre determinados a partir da
interacdo de um sujeito epistémico com o meio (no qual estdo os objetos), o que
significa dizer que, necessariamente esses dois pontos de vistas se correlacionam. Nesse
caso, o0 ponto de vista do observador consiste em notar a necessidade dessa correlagéo e
estabelecer a significagéo, seja da acdo, seja do objeto, ambas em relacdo ao sujeito.

Passamos a apresentar tais definicdes para que esse ponto seja mais bem esclarecido..

A primeira definicdo que introduzimos apresenta a significacdo de uma
acao do ponto de vista de quem observa um individuo e e em relacéo as possibilidades
de acdo desse individuo (APOSTEL, 1957, p. 49): “Def. 9: Do ponto de vista do
observador, a significacdo de uma acdo é o conjunto das acbes que ela torna

possiveis, e o conjunto daquelas que ela torna impossiveis”. (grifo nosso)

Nesse aspecto, o observador tem por instrumento de suas analises, 0
conjunto de ac¢des que o sujeito é capaz de realizar e, a partir disto, pode estabelecer a
significacdo de uma acéo (ou de um objeto como veremos mais adiante) e, assim, como
veremos na Secdo 2.3, estabelecer o significado que pode ser atribuido a uma percepcéao
(no qual um indicio funciona como um significante), sendo que tanto as acdes e 0s
objetos quanto suas significacdes, estdo condicionados aos esquemas de acdo (ou
sistema de esquemas de acdo) que sdo relativos ao estagio de desenvolvimento (como
podemos entender a luz do aspecto geral da teoria piagetiana discutido na Sec¢éo 1.3 do
capitulo anterior). Tais relaces serdo melhor compreendidas quando, adiante, tratarmos
da analise dos estagios do desenvolvimento. Para melhor ilustrar como pode ser
entendida a significacdo do ponto de vista do observador, citamos a seguinte observacao

de Piaget:
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[...] Laurent, aos 0; 6 (1), procura agarrar uma grande folha de papel que lhe
ofereco e que coloco, finalmente, sobre a cobertura do seu bergo (e sobre o
corddo que liga esse teto a borda do berco). Laurent comeca por estender a
mao; depois, quando o objeto é pousado, reage como o faz constantemente na
presenca de objetos distanciados: agita-se, esbraceja etc. O desejo de agarrar
0 papel parece inspirar tais reacdes, como verifiquei retirando por alguns
instantes o objetivo da cobertura para aproxima-lo e distancia-lo
progressivamente; é no momento em que o papel parece inacessivel a méo
que Laurent se agita. Ora, depois de ter-se comportado assim por alguns
instantes, Laurent parece procurar o corddo pendente do teto; depois, puxa-o
cada vez com mais forca, olhando fixamente para o papel. No momento em
que este se solta para cair, Laurent larga imediatamente o cordédo e estende a
mao para 0 objetivo, de que se apodera sem hesitar. Numerosos ensaios
sucessivos deram 0 mesmo resultado. [Eis a postura de andlise do ponto de
vista de um observador] — N&o é possivel demonstrar, evidentemente, que
Laurent puxou o corddo para agarrar o papel, mas o conjunto da
conduta deu-me a impressdo de ser executado com esse fim e
perfeitamente coordenado. (Piaget, 1978a, p. 206) (Grifo nosso)

Outro aspecto é a definicdo da significacdo de uma agdo do ponto de

vista do sujeito, a qual segue:
Def.10: Do ponto de vista do sujeito S, a significacdo de uma acéo é o
conjunto das sub-a¢des com a qual o sujeito S a compde e o0 conjunto das
acdes das quais 0 mesmo sujeito a torna sub-agio (as palavras “aciio” e
“sub-acdo” podendo ser substituidos respectivamente por “coordenacio

de acdo” e “acdes parciais ou coordenadas”). (APOSTEL, 1957, p. 49)
(Grifo nosso)

Escrevendo de maneira a adequar as indicacdes entre parénteses feitas

pelo autor, temos a seguinte verséo:

Def. 10. Do ponto de vista do sujeito S, a significacdo de uma
coordenacdo de acdo é o conjunto das acdes coordenadas com o qual o
sujeito S a compde e o conjunto das coordenacgdes de acdo das quais 0
mesmo sujeito a torna acdo coordenada.

Notemos que Piaget esta apresentando um individuo em dinamismo
cognitivo que esta em constante aquisicdo e transformacdo de seus mecanismos
estruturais do conhecer, por meio dos processos de assimilagéo e acomodagédo, como foi
exposto na secdo anterior. (tirar o negrito e colocar em italico:) Isso quer dizer que
guanto mais complexas as construcfes internas, mais significacbes uma acéo

apresenta para esse individuo.

Retomando entdo a significacdo da acdo do ponto de vista do sujeito, a
partir do exemplo acima exposto, notamos que Laurent consegue coordenar esquemas
de acdo para atingir um determinado objetivo. Coordenando, no caso, 0s esquemas de
preensdo com 0s esquemas de Vvisdo e estes, com 0s esquemas de puxar, consegue

compor agdes que se coordenam a fim de tornar esta composi¢do uma outra acdo, ou
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seja, agarrar o papel, em outras palavras, utilizar o esquema de agarrar. E, portanto, a
significacdo se da, neste caso, do ponto de vista do sujeito, nesta mobilidade entre os

esquemas ja existentes.

Por fim, introduziremos o terceiro aspecto de analise da significacao.
Diferenciada das outras definicdes em que apresentava a significacdo de uma acao;
nessa encontramos a defini¢do acerca da significacdo de um objeto, como segue:
Def. 11: A significacdo de um objeto A para um sujeito S numa situacéo
T é o conjunto das acdes de S que Ihe sdo aplicaveisem T. !

Def. 11 (2): Geralmente, a significacdo de um objeto numa dada situacéo
€ a unido ou intersec¢do ou a estruturas dos esquemas de a¢do que sdo
aplicaveis a este objeto nessa situagéo dada.

Def. 11 (3): Em sentido absoluto, a significacdo de um objeto é a unido, a
interseccdo ou a estrutura das significagbes do objeto pelos diferentes
sujeitos nas diferentes situa¢des.” (APOSTEL,1957, p. 49) (Grifo nosso)

Relembrando a tese de que se assimilar € atribuir significacdo e, sendo
por definicdo, o assimilar o inserir num sistema de esquemas®, conclusivamente entao,
para um objeto, num determinado contexto e na dependéncia do estagio de
desenvolvimento do sistema de esquemas de acdo de um sujeito, a significagéo
constitui-se nas possibilidades de ag&o realizaveis por ele com esse objeto. Entdo, temos
também (como no caso da significagdo de uma acao), isto €, quanto mais complexo é
seu sistema de esquemas de acdo, mais significacdes um objeto tem para um sujeito,

devido a possibilidade de agdes.

Assim, ainda pensando no exemplo acima exposto, consideremos a

significacdo do corddo. Para Laurent, a significacdo do corddo se constitui da

™ Tradugo nossa. No original: Df. 9. Du point de vue de ’observador, la signification d’une action est
I’ensemble des actions qu’elle rend possibles et I’ensemble de celles qu’elle rend impossibles.Df. 10. Du
point de vue d’un sujet S, la signification d’une action est I’ensemble des sous-actions dont ce sujet S le
compose et ’ensemble des actions dont le méme sujet la rend sous-action (les mots «action» et «sous-
action» pouvant étre remplacés respectivement par «coordination d’action» et «actions partielles ou
coordonnées»).Df. 11. La signification d’un objet A pour un sujet S dans une situation T est I’ensemble
des actions de S qui lui sont applicables en T. Def. 11 (2). Au sens large, la signification d'un objet pour
un sujet dans une situation donnée est I'union ou l'intersection ou la structure des schémes des actions qui
sont appliquées a cet objet dans cette situation. Def. 11 (3). Au sens absolu, La signification d’um objet
est I’union, I’intersection ou La structure dés significations de cet objet pour différents sujets dans
différents situations”

" Citamos novamente: “Assimilar um quadro sensorial ou um objeto, quer por assimila¢do simples, quer
por reconhecimento ou extensdo generalizada, é inseri-lo num sistema de esquemas ou, por outras

palavras, atribuir-lhe uma significa¢do” (Piaget, 1978a, p. 183)
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possibilidade de utilizd-lo como meio para que o papel se movimente e caia em um
lugar que permita o agarrar. Portanto, a significacdo do corddo, neste caso, constituiu-se
enquanto possibilidade de ser um instrumento para que o papel caisse, todavia, a
significacdo do mesmo corddo, em outro contexto, estd relacionada a outras

possibilidades de agéo .

E com isto, notamos que nesse sentido, existe uma relacdo direta com a
Definicdo 10 apresentada anteriormente, pois a significacdo de acdo para esse mesmo

sujeito necessariamente serdo as possibilidades de acdo que envolve objetos.

A Definicdo 11 remete a discussao sobre o papel do objeto na construcao
das estruturas cognitivas do sujeito, bem como da construcdo da propria nocdo de objeto
para o sujeito. Este tema porém, ultrapassa o0 ambito da presente pesquisa (apesar de ter
um alto grau de relevancia para a Epistemologia Genética e para a Teoria do
Conhecimento). Limitaremo-nos a indicar entdo a seguinte passagem relativa a sua

constru¢do e ao processo de “descentracdo’:

[...] Neste intervalo de um a dois anos realiza-se, de fato, mas ainda apenas
no plano dos atos materiais, uma espécie de revolucdo copernicana que
consiste em decentralizar as acGes em relacdo ao corpo préprio, em
considerar este como um objeto entre os demais num espaco que a todos
contém e em associar as a¢des dos objetos sob o efeito das coordenacdes de
um sujeito que comeca a se conhecer como fonte ou mesmo senhor de seus
movimentos. Com efeito [...] presencia-se, em primeiro lugar, nos niveis
sucessivos do periodo sensdrio-motor, uma coordenacdo gradual das acdes.
Em lugar de continuar cada uma a formar um pequeno todo encerrado em si
mesmo, elas chegam, mais ou menos rapidamente, pelo jogo fundamental das
assimilacdes reciprocas, a se coordenar entre si até constituir esta conexdo
entre meios e fins que caracteriza os atos de inteligéncia propriamente dita. E
nesta ocasido que se constitui o sujeito na medida em que fonte de acles e
depois de conhecimentos, por isso que a coordenac¢do de duas dessas acoes
supde uma iniciativa que ultrapassa a interdependéncia imediata a que se
restringiam as condutas primitivas entre uma coisa exterior e o corpo proprio.
Mas coordenar ac¢Ges quer dizer deslocar objetos, e na medida em que esses
deslocamentos sdo submetidos a coordenagdes, o “grupo de deslocamentos”
que se elabora progressivamente a partir desse fato, permite, em segundo
lugar, atribuir aos objetos posi¢des sucessivas também estas determinadas. O
objeto adquire, por conseguinte, certa permanéncia espaco-temporal, donde a
espacializacdo e objetivacdo das proprias relagfes causais. Tal diferenciacdo
do sujeito e dos objetos que acarreta a substanciacdo progressiva destes
explica em definitivo esta inversdo total das perspectivas, inversdo esta que
leva o sujeito a considerar seu prdprio corpo como um objeto no seio dos
demais, em um universo espaco-temporal e causal do qual ele vem a tornar-
se parte integrante na medida em que aprende a atuar eficazmente sobre ele.
(PIAGET, 1975, p.17)
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Voltando ao foco da nossa questdo, salientamos que, as defini¢cbes acima
expostas nos guiardo na andlise da nocao de significacdo nos diferentes estagios de
desenvolvimento cognitivo do sujeito epistémico. Assim sendo, utilizaremos as
defini¢des supracitadas de maneira a aplica-las as observacdes de Piaget dos primeiros
estagios do periodo Sensorio-Motor (0 aos 2 anos), encontradas especificamente em “O
Nascimento da Inteligéncia na Crianca”, para, a partir dai, mostrar a génese das

significacbes em relacdo ao sistema de esquemas de acéo.

2.2 A Significacdo e suas NogOes Complementares: Significado e

Significantes

Esse tépico tem como objetivo expor as nocgdes de significado e
significante, uma vez que sdo nog¢des basicas para entender a significacdo. Com efeito,
em PIAGET (1978, p.183), temos que ao falar em significacdo “[...] é preciso distinguir,
em todo e qualquer dado mental, dois aspectos indissoluvelmente unidos, cuja relagéo

constitui, precisamente, a significacio: o significante e o significado”.

Ambas as nocdes (significado e significante) sdo essenciais para nossa
discussdo futura. Como a funcdo semiotica é condicdo para a diferenciagdo entre
significado e significante do ponto de vista do sujeito, comegaremos nossa exposi¢ao,
na Subsecdo 2.2.1, introduzindo a nocdo de funcdo semidtica e caracterizando diversos
tipos de significantes. Na Subsecdo 2.2.2, tratamos especificamente dos indices,

enquanto se apresentam nas significag0es elementares.

2.2.1 Fungdo Semidtica ou Simbdlica e os diferentes tipos de

significantes:

Temos entdo, conforme Piaget, a definicdo de funcdo semidtica como a

capacidade de:

[...] poder representar alguma coisa (um “significado” qualquer: objeto,
acontecimento, esquema conceptual etc.) por meio de um “significante” diferenciado
e que sO serve para essa representagdo: linguagem, imagem mental, gesto simbdlico
etc. (Piaget, 2003,p.46)

Piaget (1978a) considera dois tipos de significacbes. A primeira é aquela
em que ndo ha indistingdo entre o significado e o significante do ponto de vista do
sujeito, que PIAGET (19784, p.184) chama de significa¢es elementares. E a segunda,
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naquela em que hé distingdo do ponto de vista do sujeito entre significado e significante,
que PIAGET (1978a, p. 183), chama de significacGes de ordem superior. Assim a

funcdo semiotica é condicao da existéncia das significacdes de ordem superior.

PIAGET (2003, p.47) mostra que essa capacidade de representar algo
(um significado qualquer) por meio de um significante diferenciado, pode ser observada
em diversas condutas. Analisaremos entdo algumas dessas condutas para entendermos
melhor as nogdes envolvidas na definicdo acima. Iniciamos notando que Piaget (2003,
p.48) divide as condutas quanto aos tipos de significantes, sendo estes: (i) imitacédo
diferida, (ii) brincadeira simbolica, (iii) desenho ou imagem grafica, (iv) imagem
mental e (v) evocacdo verbal. Veremos que nos quatro primeiros casos ((i), (ii), (iii),
(iv)) ha uma semelhanca entre o significado e o significante, ndo presente no caso (V).

Para melhor as expormos usaremos a seqléncia que o proprio Piaget

utilizou, ou seja, por ordem de complexidade crescente.
2.2.1.1 Imitagéo Diferida

A imitacdo diferida é caracterizada por Piaget (1967, p. 48), como a
imitagdo “que principia na auséncia do modelo.” Analisamos uma situacdo observada
por Piaget para melhor compreenséo dessa caracterizagdo, conforme segue:

Obs.55 — Podemos notar, ao 1,4 (5) [...] Mostro a L. o0 meu nariz. Ela visa
imediatamente o seu, chega ao lado e acaba por indica-lo corretamente com o
indicador. Procura entdo a sua boneca (uma boneca de 30 cm), que estd num
diva a alguma distancia e tenta localizar-lhe o nariz: consegue tocar-lhe,
apesar da sua exigliidade. Vé-se, com efeito, por este exemplo, que L. ja ndo
se contenta em imitar um modelo atual mas que procura, por generalizacéo

imediata, o equivalente dos érgdos do seu préprio corpo numa personagem
ainda ndo imitada nem mesmo facilmente imitavel (pois se trata de uma

boneca). [...]*(PIAGET,1967, p.83)

Nessa observacdo podemos notar que primeiro a crianga imitou
imediatamente o pai (modelo) que levou o indicador ao nariz e nesse caso nota-se que a
crianca reproduziu de modo semelhante o ato de seu pai. Seguidamente, a crianca
realiza uma imitacdo do ato em sua boneca, realizando uma imitacao diferida ja que nao

se encontrava mais na presenca do modelo.

" Ressaltamos que manteremos a numerago original das observacdes das obras de Piaget que iremos
analisar. Comunicamos também que Piaget sempre se utiliza da seguinte forma para se referir a idade das
criangas observadas, a saber: ano, més e dia. Assim, nessa observacéo temos 1, 4 (5), 1é-se entdo: um ano,
quatro meses e cinco dias.
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Da mesma forma, Piaget (2003, p.48) cita uma situacdo de uma crianca,
com aproximadamente 16 meses. Essa crianca observa outra crianca zangada (modelo),
que chora e bate os pés - sendo, para ela, um espetaculo novo. Apds algum tempo
comeca a imitar a cena com a crianga (modelo) ndo mais presente, sendo, portanto,
também exemplo de imitacdo diferida. A diferenciacdo nesse caso, entre significante e
significado, se d& com o significante sendo a imitacdo diferida por meio do gesto

simbolico e o significado sendo a cena anteriormente notada pela crianca.

Temos assim, nessas duas observacdes, significado e significante
distintos para o sujeito e isso que caracteriza entdo a utilizacdo da Funcdo Semidtica.
Vemos que, neste caso, existe uma semelhanca entre os significados e os significantes,

ou seja, as acOes da crianca que imita a outra crianca se assemelham as daquela.
2.2.1.2 Brincadeira Simbolica

Nos mesmos moldes da imitacdo diferida, a brincadeira simbdlica
também se nota pelo gesto simbdlico ou outras condutas que evidenciam um
significante para um modelo (significado) ndo mais atual, entretanto, acrescido de

objetos que irdo se tornando simbolicos, conforme Piaget (1975, p.48).

Analisamos entdo algumas observacdes realizadas por Piaget.

Escolhemos duas que nos parecem ser bem explicativas. A primeira diz respeito a uma

crianca gque se toma a si como significante, em outras palavras, € o préprio objeto da
brincadeira simbdlica. Vejamos em Piaget:

Uma garotinha que havia feito diversas perguntas sobre o mecanismo dos

sinos, observado num velho campanario de aldeia, mantém-se imével e em

p¢ ao lado da mesa do pai, fazendo um barulho ensurdecedor: “Vocé esta me
atrapalhando um pouco, ndo vé que estou trabalhando?”’acode o pai. E a

pequena: “Nao fale comigo, sou uma igreja. (PIAGET, 2003, p. 47):

Notemos que a crianga ao afirmar: “sou uma igreja”, se coloca como
significante para aquilo que deseja representar, a igreja. Nesse caso, a crianga utiliza-se
dela mesmo como objeto simboélico. Ndo é o caso da proxima observacdo, conforme
segue:

Obs. 65. [...] L. faz de conta que bebe e come, nada tendo nas méos. Ao 1;7,

faz de conta que bebe, servindo-se de uma caixa qualquer, que em seguida
aplica contra a boca de todos os presentes.[...] (PIAGET, 1967, p.127)
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Temos aqui a utilizacdo de um objeto - a caixa - como simbolo de um
utensilio qualquer que contivesse algo que se pode beber. Além da imitacdo diferida

também existe esse “fazer de conta”.

Piaget (1967) identifica pelo menos trés categorias de brincadeiras, a
saber: brincadeiras de exercicios (caracteristicos do periodo sensério-motor),
brincadeiras simbdlicas (as que principiam com a funcdo semidtica e ocorrem por volta
dos 2-3 e 5-6 anos) e por fim, jogos (0s quais se transmitem socialmente para a crianca e
aumentam de acordo com o desenvolvimento da crianca). Para o presente momento
importa a brincadeira simbdlica'®, pois por meio dessa se pode notar a capacidade da

funcdo semiotica nascente.

Notamos que a caracteristica da brincadeira simbdlica ¢ a do “como se”,
OuU seja, a crianga comega a agir sem que esteja na presenca do objeto ou na situagéo
que se pretende representar, mas age “como se” estivesse. A brincadeira simbolica,
apesar de se assemelhar com a imitacdo diferida, no que tange a imitacdo com a

auséncia do modelo, apresenta diferenca essencial, conforme Piaget:

[..] a imitacdo diferida do novo modelo tem lugar apés o seu
desaparecimento e a brincadeira simbolica representa uma situacdo sem
relacdo direta com o objeto que lhe serve de pretexto, objeto esse que serve,

simplesmente para evocar a coisa ausente. (PIAGET, 1967, p.128)

Vemos que, também no caso da brincadeira simbolica, existe uma
semelhanca entre os significantes e os significados, ou seja, 0s objetos e situagOes
presentes na brincadeira da crianca assemelham-se aos objetos e situagdes que a crianga

representa.
2.2.1.3 Desenho ou Imagem Graéfica

Outro significante que PIAGET (2003, p.48) observa por meio de de
acOes de desenhar consiste no desenho ou imagem grafica, sendo a que “se inscreve a
meio-caminho entre o jogo simbdlico [...] e a imagem mental [...] . Piaget (2003) se

utiliza dos estudos de Luquet, em que existem diferentes fases para o desenho, sendo

“Abordaremos a brincadeira simbélica, mas ndo a iremos aprofundar no presente momento. Iremos
apenas esclarecer em que sentido se nota, nessa conduta, a funcdo simbolica nascente na crianga.
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essas classificadas em: realismo fortuito, realismo gorado, realismo intelectual e

realismo visual.

No realismo fortuito, a crianca provida de um l&pis comeca a riscar e sO

com indagacdo do observador que se consegue perceber o objeto desenhado. Néo é
perceptivel de imediato. Citamos diretamente Luquet:

Em resumo, a crianga comega por fazer tragos sem qualquer objectivo. Sabendo

muito bem que os tracos desenhados por outrem podem querer representar um

objecto determinado e representa-lo efectivamente, ndo atribui a mesma virtude aos

tragos desenhados por si propria. Ndo chega a desenha-los com a intencdo de

representar alguma coisa, e s6 mais tarde verifica que os seus tragos que produziram

acidentalmente uma parecenca ndo procurada. A primeira fase do desenho infantil é

um realismo fortuito que se transforma em realismo intencional por uma série
continua de transigdes. (LUQUET, 1969, p.114-115)

Ainda em Luquet (1969, p.19) encontramos um desenho que ilustra tal

descricdo ao que ele chamou de realismo fortuito:

Fig.1 — Simonne L., francesa, 4 anos e 2 meses (Colec¢do Luquet). Casa. Desenho

considerado mal conseguido e riscado. (p.18).

Em contrapartida, ja no realismo gorado notamos a intencdo de quem
desenha, entretanto, h4 desconexdo com a visdo espacial do que se pretendeu. Em
Luquet encontramos referéncia a essa obstaculo enfrentado pela crianca, qual seja de
que: “[...] a crianga ndo sabe ainda dirigir e limitar os seus movimentos graficos de
modo a dar ao seu tracado o aspecto que quereria, qual violinista que toca uma nota
falsa.” (LUQUET, 1969, p.147)
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Expomos com o exemplo dado por Luquet (1969, p. 150):

Fig. 85-87 — Constant M., francés, 3 anos e meio (Coleccdo Luquet). Senhores. Trés
desenho imediatamente consecutivos. Bonecos sem tronco com bragos inseridos na
cabegca (p. 58) (aparicao timida do tronco no primeiro). O nariz e a boca, ausentes no
primeiro, foram-lhe acrescentados depois da execucdo do segundo, e voltam a
desaparecer no terceiro (p. 149).

No primeiro, a boca esta colocada sobre o nariz (p. 155).

Podemos notar entdo, nesses dois estagios, o inicio do desenvolvimento

da capacidade de se poder representar algo (significado qualquer), por meio do

significante (no caso, o desenho do objeto percebido ou imaginado). Entdo, conforme

Piaget:

O realismo do desenho passa, portanto, por diferentes fases. Luquet denomina o
“realismo fortuito” o da garatuja com significacdo descoberta em seu desenrolar.
Vem depois o “realismo gorado” ou fase de incapacidade sintética, em que os
elementos da cOpia estdo justapostos em vez de estarem coordenados num todo: um
chapéu muito acima da cabeca ou botdes ao lado do corpo. (PIAGET, 2003, p.57)

Na seqiiencia do desenvolvimento do desenho, notamos também que a

crianga passa a ter a capacidade de ja obter um desenho que considere 0s aspectos mais

realisticos do objeto (no caso realismo intelectual); todavia, sendo esses aspectos ainda

desconexos do realismo visual, conforme Piaget:

Vem, em seguida, o periodo essencial do “realismo intelectual” (tirar negrito), em
que o desenho sobrepujou as dificuldades primitivas mas em que apresenta,
essencialmente, os atributos conceptuais do modelo, sem preocupacdo de
perspectiva visual [...] (PIAGET, 2003, p.57)

Podemos considerar os seguintes exemplos que LUQUET (1969, p.

160 — 161) apresenta:



46

Fig. 97 — Simonne L., francesa, 5 anos (Coleccdo Luquet). Casa (com patio e
jardim). Boneco sem tronco com os bracos na cabeca (p. 58). Representacdo de
elementos abstractos (p.160).

Mistura de pontos de vista. (p.181)
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Fig. 98 — Holandés, 7 anos (segundo Schreuder). Campo de batatas. Realismo
intelectual. (p. 161)

No ultimo estagio do desenvolvimento do desenho, notamos ja uma
maior adequacao visual, conforme Piaget:
A0s 8-9 anos, pelo contrario, a esse “realismo intelectual” sucede um “realismo
visual”(tirar negrito), que exibe duas novidades. De um lado, o desenho j& ndo
representa o que é visivel de um ponto de vista perspectivo particular; um perfil ndo
fornece mais do que o que se mostra de perfil, as partes escondidas dos objetos ja
ndo sdo figuradas atras dos objetos que as escondem (dessa maneira, s se vera a
copa de uma arvore atrads de uma casa € ndo mais a arvore inteira) e os objetos de
segundo plano. Por outro lado, o desenho toma em consideracdo a disposicdo dos

objetos segundo um plano de conjunto (eixos de coordenadas) e de suas proporcées
métricas. (PIAGET, 2003, p. 58)

Nesse estagio, ja ha maior desenvolvimento do desenho, ou seja, ja se

nota a capacidade de representacdo espacial, geométrica incorporada a crianca.

Notamos assim, conforme descri¢Oes das diferentes etapas do desenho ou
imagem grafica, o significante (0 que é expresso graficamente) diferenciado do
significado (0 que se pretendeu expressar). E, com isso, a utilizacdo da funcao
semiotica. Vemos também, como nos casos anteriores da imitacdo diferida e da
brincadeira simbdlica, que existe uma semelhanga entre os significantes (desenhos) e 0s
significados (objetos e situacBes desenhadas) e que, na sucessdo das fases, existe um

aumento dessa semelhanca.

2.2.1.4 Imagem Mental

O tema da imagem mental € um tema complexo. Vamos trata-la aqui
apenas no sentido de completar a lista de significantes que necessitam da Fungéo
Semidtica. Diferentemente das condutas analisadas acima, na imagem mental ndo
encontramos um significante exterior facilmente reconhecido que mostre o uso da

Funcdo Semidtica, mas um ato que o expressa em termo de funcionalidade.

Entendemos que a imagem mental constitui-se como uma imitagéo
interiorizada, conforme PIAGET (2003, p.61): “[...] as imagens mentais sdo de
aparecimento tardio e resultam de uma imitagdo interiorizada”. Em uma metafora,
podemos dizer que, para se fazer um desenho executa-se acGes e 0 desenho expressa
esse conjunto de a¢Bes necessarias para o realiza-lo, bem como o objeto representado,

da mesma forma, podemos entender a imagem mental como o resultado de uma
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interiorizacdo de agdes destinadas a imitar objetos e situacOes e que, nesse sentido,

servem-lhe de representantes.

Piaget chega a definir a representacdo em sentido estrito por meio da

imagem mental:

[...] Na acep¢do mais estrita, ela [a representacdo] reduz-se a imagem mental ou a
recordacdo-imagem, isto é, a evocacdo simbdlica das realidades ausentes. [...] a
imagem um simbolo concreto (ndo entendi?) [...] a imagem sera um “significante”
[...] (PIAGET, 1967, p.87)

Desta forma, para entendermos a utilizacdo da funcdo semidtica presente
no uso da imagem mental, levaremos em conta a no¢do de representagdo em sentido
estrito, conforme proposta de Piaget. Ou seja, a imagem mental como o significante
interno de algo em que o modelo, a coisa representada (quer sejam situacdes, pessoas,
objetos, qualquer coisa), j& ndo esteja presente ao sujeito, a ndo ser por meio de sua
“recordacdo-imagem”. No Capitulo 4, voltaremos a falar em imagens mentais e, com a

analise de um experimento, possivelmente fique melhor compreendida.

Vemos que, também neste caso da imagem mental, como nos outros trés
casos anteriores, existe uma semelhanca entre os significantes (imagens mentais) e 0s
significados (os objetos e situacdes que a crianga representa). Como veremos a seguir,
essa semelhanca entre significante e significado € uma das caracteristicas que permitem

distinguir simbolos e signos.
2.2.1.5 Linguagem e Evocagéo Verbal: o Signo

Diferentemente das condutas analisadas até o presente momento, com a
linguagem, inicia-se a utilizacdo dos signos e a dessemelhanca entre significante e
significado. Para melhor expor esse novo tipo de significante, diferenciemos os tipos

de significantes. Cito:

[...] incluindo as nog¢des complementares de “significante” e “significado”,
teremos de distinguir imediatamente trés tipos de significantes, a que
chamaremos “indicio”, o “simbolo” e o “signo. [...]. (PIAGET, 1978a, p.
185)

Como vimos, nas condutas expostas nos tdépicos anteriores (imitagdo
diferida, brincadeira simbdlica, desenho ou imagem grafica e imagem mental), tratou-se

dos significantes que se constituem como simbolos em que existe uma semelhanca
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entre o simbolo (significante) e os objetos ou situacGes representados (significado) e os
quais nos permitem também perceber o uso da funcdo semidtica. Conforme Piaget:
Um “simbolo” é uma imagem evocada mentalmente ou um objeto material
escolhido intencionalmente para designar uma classe de acdes ou objetos.
Assim, a imagem mental de uma arvore simboliza no espirito as arvores em

geral, uma determinada &rvore que o individuo se recorda ou certa acdo
relativa as arvores etc. (Piaget, 19784, p. 185)

Entretanto, na linguagem e evocacdo verbal, um novo tipo de significante
aparece. Tal tipo de significante diferencia-se do simbolo, nos moldes acima exposto,
por ser este de carater coletivo, ou seja, compartilhado com o outro, e arbitrario, ou seja,
existe uma dissemelhanca entre o significante e o significado. Este tipo de significante é

0 signo, conforme Piaget:

O “signo”, por outra parte, ¢ um simbolo coletivo e por iSSO mesmo
“arbitrario”. O seu aparecimento ocorre, igualmente, durante o segundo ano,
com o inicio da linguagem [...]”(Piaget, 1978a, p. 185)

Assim, o signo ainda que seja denominado de simbolo na citacdo acima,
apresenta um carater de ser coletivo e arbitrario, diferenciando-se dos significantes das
condutas anteriores em que havia a presenca de simbolos individuais, e que ndo eram

passiveis de uma arbitrariedade geral.

Para melhor elucidar essa diferenga, pensamos na seguinte situacdo. Uma
crianca vai para a escola e a professora pede que se desenhe um gato no caderno e essa
crianga o faz (a aparéncia visual do desenho desse gato dependerd muito da constitui¢éo
das imagens mentais em curso), e em seguida pede-lhe que escreva “gato” embaixo do
desenho. Ora, o0 esforco intelectual dessa crianga nesse momento, depende ndo apenas
de suas motivagOes particulares em termos da semelhanca do desenho com o animal,
mas, depende também de sua capacidade de conseguir utilizar-se de signos, no caso, a
palavra composta pelas letras: “g”-“a”-“t”-“0”, letras essas que como comumente
acontece nos primeiros periodos da alfabetizagdo, podem vir a ser trocadas, como o “t”

(Y4

por “p”, por exemplo.

Isso nos mostra entdo duas coisas. No caso de troca de letras a crianga
receberd a correcdo externa, ou seja, notamos entdo o carater coletivo do signo, na
medida em que sua ligacdo com o significado é estabelecida socialmente e, notamos

ainda, o carater arbitrario do signo, por essas letras nada terem que digam respeito a
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imagem do gato, j& que essa mesma crianca na aula de inglés, pode ter que desenhar

€6 9% €C_ 9% Ceyd
a’-"t

um gato e depois escrever “c’”-

Notemos que essa distin¢do entre signo e simbolo remonta a Saussure no
Curso de Linguistica Geral. No proprio Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa
encontramos: “Diz-se do sinal linguistico (palavra, morfema) que nada contém em si
mesmo da idéia que representa, estando esta determinada pelas relaces que este sinal
mantém com os outros sinais.” Neste caso, porém, Piaget se utiliza do termo “signo” e

ndo “sinal” para designa-|o.
2.3 Os Indicios como Significantes nas Significaces Elementares

Expomos no tdpico anterior, as significacbes de ordem superior, cuja
diferenciacdo entre significado e significante pode ser notada até mesmo pelo ponto de
vista do sujeito considerado. Nesse momento, tendo em vista as nogdes ja tratadas de
significado e significante, iremos expor a situacdo em que essa diferenciacdo nao existe
do ponto de vista do sujeito. Esses significantes sdo denominados os indicio, que
segundo PIAGET (1978a, p. 186): “[...] é o significante concreto, vinculado a percepgao

direta e ndo a representacdo.”

Assim, analisaremos primeiramente algumas consideracbes que nos
auxiliardo no entendimento especifico dos indicios e, no topico seguinte situaremos tal

nocao dentro do aspecto geral da teoria piagetiana.

Piaget avalia os indicios em diferentes estagios do sujeito, entretanto,
com a mesma funcionalidade. Segundo Piaget, a no¢do do indicio pode ser entendida
em dois sentidos, estrito e amplo. Comecemos nossa anélise pela nogdo de indice no
sentido estrito.

Encontramos em Piaget que, no sentido estrito e limitado da palavra:

[...] um indicio é um dado sensivel que anuncia a presenca de um objeto ou a
iminéncia de um acontecimento (a porta que se abre e que anuncia a chegada
de uma pessoa). (Piaget, 1978a, p. 185)

Assim, para clarificar melhor qual o sentido de tal afirmacéo,
encontramos os seguintes dados analisados por Piaget:



51

Obs. 108. — A partir de 0, 4 (30), aproximadamente, Laurent chorou de raiva
guando, ap6s suas mamadas, se lhe colocou sob o queixo um lengo ou um
guardanapo: eles anunciavam com efeito, algumas colheradas de um remédio
que profundamente lhe desagradava.

Aos 0, 7 (10), chora de manha quando ouve ranger a cama da mae. Até entéo,
embora acordado, ndo manifesta 0 seu apetite. Mas, ao menor ruido,
resmunga e reclama, assim, a sua mamadeira. — O mesmo acontece, com
maiores motivos, ao escutar o ruido da porta, mas continua insensivel aos
sons externos (ruidos no corredor ou nos quartos vizinhos).

A partir dos 0, 7 (15), sempre de manh&, quando estou brincando com ele,
mas a mée aparece, chora prontamente com fome.

Ainda acontece o mesmo aos 0; 9 (20), quando é uma baba e ndo a mae que
passa a dar-lhe a mamadeira matinal; a vista da empregada, perde todo o
interesse pela brincadeira em curso mesmo quando estd na cama da mde.

(PIAGET, 1978a, p. 188)

E sua acepcdo estrita, podemos notar que o indicio vincula-se
diretamente a um dado sensivel e ndo a representacdo. Assim que a crian¢a nota que
apos mamar, colocam um lenco ou guardanapo, chora por isso anunciar o remédio que
ndo gosta; também chora quando ouve o menor ruido de sua mée ou da babé, as quais
anunciam a sua alimentacdo. Podemos entdo considerar que “o lengo”, “o guardanapo”
e os “ruidos”, no contexto em que sdo identificados, funcionam como indicios e
portando, significantes para o significado que seria a situacdo referente a cada caso.
Com isso, notamos que 0 sujeito ndo se utiliza de representagéo, diferentemente das
contudas analisadas nas sessfes anteriores. Para melhor analisarmos essa relacéo,
retomamos a nocao de indicio em sentido amplo, a qual se relaciona com o modelo
piagetiano.Segundo Piaget:

[...] chamaremos indicio a toda e qualquer impressao sensorial ou qualidade

diretamente percebida cuja significacdo (o “significado”) ¢ um objeto ou um
esquema sensorio-motor. (Piaget, 1978a, p. 185)

Notemos entdo que, na citacdo acima, Piaget diz “significacdo (o
'significado')”: existe aqui certa similaridade entre ambos os termos significacdo e
significado. Entretanto, antes de inferir precipitadamente a igualdade entre significacao
e significado é importante salientar que em nossa leitura, ambos sdo termos distintos,
embora integrantes. Dizemos isso, considerando que significagdo comporta, conforme
Piaget (1978, p. 183), as noc¢des complementares de significado e significante e,
portanto “significa¢do” e “significado”, sdo termos distintos, embora constituintes de

uma mesma classe conceitual.
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Ora, se considerarmos a Definicdo 10, exposta no tdpico anterior, aqui
escrita a nosso modo, mas fidedigna ao que podem observar na Secdo 2.1, de que do
ponto de vista de um sujeito considerado, a significacdo de uma acdo ou de uma
coordenacdo de acdo é o conjunto das agdes coordenadas com o qual um sujeito a
compde e o conjunto das coordenagdes de acdo das quais esse mesmo sujeito a torna
acdo coordenada; ousamos entdo o seguinte raciocinio a fim de resolver essa questdo e
argumentarmos a favor da leitura que temos assumido: nas primeiras fases do sensorio-
motor, ainda ndo existe diferenciacdo entre a significacdo, isto é, acdo (em sentido
geral) de significar e significado, enquanto acdo do sujeito associada ao indice. Nos

estagios mais elementares, temos:

[...] De fato, a indiferenciacdo e a centracdo das a¢des primitivas importam
ambas em um terceiro aspecto que lhes é geral: elas ainda ndo estdo
coordenadas entre si, e constituem cada uma, um pequeno todo isolavel que
liga diretamente o corpo préprio ao objeto (sugar, olhar, segurar, etc). Dai
decorre uma falta de diferenciacdo, pois o sujeito ndo se afirmara em seguida
a ndo ser coordenando livremente suas agdes, e 0 objeto ndo se constituird a
ndo ser se sujeitando ou resistindo as coordenagfes dos movimentos ou
posicBes em um sistema coerente. Por outro lado, como cada acdo forma
ainda um todo isolavel, sua Unica referéncia comum e constante sé pode ser o
corpo préprio, donde uma centragdo automatica sobre ele, embora nao
desejada nem consciente. (Piaget, 1978a, p.16)

Assim a nocdo de significacdo (como acdo de significar), nesse
momento, equivale a de significado, mas conforme vai havendo desenvolvimento e
diferenciacdo e “decentragdo” de si mesmo, vai havendo também diferenciacéo entre a

significacéo e o significado (como veremos adiante).

Retornando entdo a nogdo de significado de um indicio em sentido

amplo, temos:

O ‘significado” das percep¢des objetivas, como a da montanha que vejo da
minha janela ou do tinteiro na minha escrivaninha, sdo os préprios objetos,
definiveis ndo so por um sistema de esquemas sensério-motores e praticos
(fazer uma ascensdo, molhar a minha caneta no tinteiro) ou por um sistema
de conceitos gerais (um tinteiro € um recipiente... etc), mas também por suas
caracteristicas individuais: posicdo no espaco, dimensGes, solidez e
resisténcia, cor sob diferentes iluminagdes etc. Ora, estas ultimas
caracteristicas, embora sejam percebidas no proprio objeto, supdem uma
elaboracdo intelectual extremamente complexa: para atribuir, por exemplo,
dimensGes reais as pequenas manchas que percebo como sendo uma
montanha ou um tinteiro, tenho de situa-las num universo substancial e
causal, num espaco organizado etc. e, por consequéncia, construi-las
intelectualmente. O significado de uma percep¢do, isto &, o proprio objeto, &,
portanto, um ser essencialmente intelectual: ninguém “viu” jamais uma
montanha, nem mesmo um tinteiro, de todos os lados a0 mesmo tempo, numa
visdo simultanea de todos os seus diversos aspectos de cima, de baixo, de
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leste e de oeste, de dentro e de fora etc.; para perceber essas realidades
individuais como objetos reais é preciso, necessariamente complementar o
gue se vé com o que se sabe. (Piaget, 1978a, p. 184)

Nesse momento, nos deteremos a tratar melhor a no¢do de significado,
ndo aprofundando a nocdo de objeto que ficara a margem da pesquisa. Temos, entdo,
com relacdo as citagdes acima, as seguintes condi¢des acerca dos significados, eles sdo
definiveis: (i) por esquemas de agdes (e conceitos) que lhes sdo aplicaveis e (ii) por
caracteristicas individuais; e (i) e (ii) sdo irredutiveis entre si e complementares. Com
relacdo ao objeto, propOe Piaget que esses sdao um ser essencialmente intelectual, ou
seja, é reconhecido por um sujeito em termos de seus esquemas de acdo (sobre o objeto
ou por um sistema de conceitos gerais) e de suas caracteristicas individuais (relativas a
aplicacdo daqueles esquemas também). Nesse sentido, propde que € necessario se
"completar o que se v& com o0 que se sabe". Isso quer dizer que, a acdo € uma unidade
do universal (isto é o esquema da acdo ou sistema de conceito) e do individual (isto é
sua acao enquanto realizacdo aqui e agora). Assim, uma acdo (realizada aqui e agora) s6
tem sentido frente as outras acdes que ela esta relacionada, pois como vimos na Secéo
anterior a significacdo de uma acdo e de um objeto s6 tem seu sentido na relagdo ao

conjunto de acOes possiveis.

Expomos agora um exemplo que mostram como o significado constitui-
se de um esquema sensorio-motor (esquema de acdo), sempre tendo em vista, os dados
sensoriais como indicios e, portanto, significantes de tais situagdes. Em Piaget:

[...] Assim, quando o bebé se prepara para agarrar a argola que Vvé, a
aparéncia visual desse brinquedo ¢ apenas um “significante”, em relagdo ao
“significado” que ¢ constituido pelas outras qualidades do mesmo objeto, ndo
dadas simultaneamente, mas reunidas pelo espirito num feixe Unico (em
especial, a sua qualidade de objetos a agarrar). Aqui, o significante refere-se
de novo a um sistema de esquemas (esquemas da visdo, preensdo, audicéo,
sucgdo etc.) e sO se reveste de significacdo, mesmo a respeito do quadro

preciso dado na percepcéo, relativamente ao conjunto do sistema. (PIAGET,
1978a, p.185)

Ou seja, 0 que o bebé primeiramente visualiza no caso a argola,
apresenta-se a sua retina com uma determinada forma, constituindo a aparéncia visual
do objeto para o bebé, e se constitui como o significante. Deve-se levar em consideragéo
o fato de que Piaget ao falar em significante nesses casos, esta estabelecendo que o
mesmo esta relacionado ao sistemas de esguemas, no caso: 0S esquemas de Vvisao

(primeiro vé a argola), o esquema de preensdo (ao ver consegue coordenar as maos para
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agarrar), esquemas de audicdo (possivelmente a argola tenha sido balangada provocando
sons para atrair a atencdo do bebé) e esquema de succao (o bebé, por exemplo, querer
sugar a argola); isto quer dizer que esse sistema de esquemas, nesse caso, constitui-se
em uma estrutura que permite ao sujeito atribuir significado ao significante, ou seja, a
imagem visual da argola em sua retina. Mas o significado ndo seria constituido apenas
desses esquemas, mas também das qualidades sensiveis assimilados por esses

esqguemas.

Lembramos também que, segundo Piaget também se pode inferir da

mesma forma o significante em graus menores, conforme cito:

Quanto aos quadros sensoriais mais simples, que o bebé assimila e que séo
anteriores ao objeto permanente substancial, podemos fazer as mesmas
distingdes, se bem que num grau menor. (PIAGET,1978a, p.85)

Assim, podemos entender como a nocdo de indicios estd presente na
teoria piagetiana, qual seja, como significantes, os quais se constituem em relacdo a um

sistema de esquemas e as acOes realizadas, aqui e agora, pela crianca.

Notemos entdo que tal nogdo — indicio - também pode ser entendida
considerando o conceito de assimilagéo, estendendo assim a compreensdo e tornando
mais clara as relag@es entre aos conceitos base da teoria, sendo a assimila¢éo o conceito

gue mais nos interessa para 0 momento. Cito Piaget:
[...] pode-se estender a toda assimilagdo sensorio-motora a no¢do de indicio:
0 que vejo de um tinteiro ou de uma montanha é indicio da existéncia desses
objetos; a argola que a crianca vé é indicio da preenséo virtual; 0 mamilo em
que os labios do bebé tocam € indicio de succdo possivel etc. Os fatos

préprios da presente fase entrardo, pois, na classe das significagdes concretas,
cujo significante ¢ o “indicio”. (PIAGET,1978a, p.186)

Isso quer dizer que indicio é toda percepcdo que € assimilada e que
anuncia possibilidades de acdo para o sujeito. Assim, situamos a rela¢do do indicio,
segundo Piaget, e retomamos o topico anterior, uma vez que 0 sujeito assimila,

atribuindo significacao e atribui significacdo assimilando.
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Capitulo 111
A Significac¢do no Periodo Sensorio-Motor

Neste capitulo procuramos descrever 0s quatro primeiros estagios do
Periodo Sensério-Motor, bem como aplicar as definicBes encontradas na Seccdo 2.1.
Com isso, pretendemos mostrar a aplicacdo da nocdo de significacdo da teoria
piagetiana e, assim, comecar a expor parte de sua contribuicdo para uma Teoria do
Conhecimento. Para isso, procuramos apresentar as formas de significacdo dos quatro
primeiros estagios do Periodo Sensoério-Motor que permitem expor a constituicdo
inicial dos sinais e suas relacdes com o sistema de esquema de acéo, salientando que
enfatizaremos a quarta fase, devido ao surgimento dos esquemas moveis (cf. Secdo 3.3)
e da inteligéncia que permitem explicitar melhor a relagdo entre sinais e o sistema de
esquemas de acdo, enquanto totalidade autdnoma. Antes, buscamos estabelecer alguns
pontos basais que envolvem o Periodo Sensorio-Motor. Assim, temos, neste capitulo,
duas secOes: na Secdo 3.1, subdividida em trés subsecOes, apresentamos as trés
primeiras fases do periodo sensorio-motor e analisamos como se expressa a nogdo de
significacdo nestas fases iniciais; e na Sec¢do 3.2 destacamos a quarta fase do periodo
sensorio-motor e a aplicacdo das definicbes da significacdo no caso dos esquemas

moveis e do aparecimento de contudas propriamente inteligentes.

Antes de passarmos a analise da nocdo de significagdo nos referidos
estagios do Periodo Sensorio-Motor, reafirmemos o que nos parece essencial em relagéo
a Epistemologia da Psicologia Genética, de que temos que recorrer aos dados
(condutas), e assim, discutir também a noc¢éo de significacdo em termos psicolégicos. E,

notamos que, segundo Piaget:

O problema psicologico comeca, pois, a existir logo que os reflexos, posturas
etc. sdo encarados ndo mais em suas relagdes com o mecanismo interno do
organismo vivo, mas nas suas relaces com o meio exterior, tal como se
apresenta a atividade do individuo. (Piaget 1978a, p. 34)

Ou seja, novamente frisamos que Piaget visa sempre 0 sujeito na
interacdo0 com 0 meio e, as suas postulacdes se dardo nessa condicdo: da analise das
condutas do sujeito com o meio exterior. Devido a isso, como antes, recorremos sempre
as observacgdes dos dados apresentados por Piaget para demonstrar seu posicionamento

tedrico.
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Entendemos também, que para melhor elucidar e situar o cenario em que
estamos tratando da nocao de significacdo e o que comporta esse periodo (do qual os
outros derivam), temos que:

[...] desde o seu funcionamento mais primitivo, tais atividades ddo lugar,
cada uma em si mesma e umas em relagdo as outras, a uma sistematizagdo
que ultrapassa 0 seu automatismo. Quase desde o nascimento ha pois uma
“conduta”, no sentido da reacéo total do individuo, e ndo apenas um jogo de
automatismo particulares ou locais interligados somente por dentro. Por
outras palavras, as manifestacdes sucessivas de um reflexo, como o da
sucgdo, ndo sdo comparaveis ao funcionamento periddico de um motor que se
ponha em marcha de tantas em tantas horas para deixa-lo repousar nos
intervalos; constituem, antes, um desenvolvimento histérico de natureza tal
que cada episddio depende dos precedentes e condiciona os seguintes, numa
evolucdo realmente orgénica: com efeito, seja qual for o mecanismo intenso
desse processo histérico, podemos acompanhar-lhe as peripécias desde fora e
descrever as coisas como se toda a reacdo particular determinasse as outras

sem intermediarios. E nisso que dizemos haver uma reagio total, isto é, o
inicio da Psicologia. (Piaget 1978a, p. 34)

Com isso, enfatizamos a continuidade no desenvolvimento dentre as
fases proposta por Piaget e que vamos expor as mudancas que intervém também no
aspecto da significacdo. Lembramos que o conhecimento em Piaget, € uma nocéao
complexa e vai desde um saber fazer, no qual ndo intervem a representagdo, composto
por esquemas sensdOrio-motores, ao conhecimento mais elaborado, como o
conhecimento cientifico. Mas em todos 0s niveis ha sempre um aspecto operativo, como

por exemplo, a utilizagdo dos modelos matematicos nas ciéncias.
Passamos entdo a observar as fases.

3.1 Os Trés Estagios do Periodo Sensorio-Motor e Aplicacéo das

Definicdes

3.11 Primeiro Estagio: Adaptacdes Sensdrio-Motoras

Elementares

Piaget (1978, Cap. 3, SecOes 3 e 4) trata do que chamaremos as primeiras
significacBes no periodo sensério-motor. Passamos entdo a descricdo desse primeiro
estagio do desenvolvimento cognitivo proposto por Piaget. Assim, a partir de algumas
observacOes realizadas por Piaget, 0 mesmo apresenta, nesse primeiro estagio, a

seguinte conclusdo de suas analises:

Em primeiro lugar, pudemos falar de assimilacdo recognitiva a partir do
préprio reflexo (capitulo I). Quando o bebé tem fome e ndo se limita a chupar
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(assimilagdo reprodutora), nem a chupar o primeiro objeto que se Ihe depare
e seja levado aos labios (assimilacdo generalizadora), sabe muito bem
procurar 0 mamilo e distingui-lo, em relacdo aos tegumentos circundantes.
Que se pode dizer, nesse caso, sendo que o0 mamilo tem uma significacdo
para o bebé, em contraste e em relagdo com as outras significacfes
(chupar em vazio etc.)? (Piaget, 1978a, p. 186)

Assim, sugere Piaget que nessas condicBes, temos a seguinte analise

frente a nocéo de significacéo:

[...] Este primeiro tipo de significacdo é o mais simples possivel. Em tal caso,
o significante é tdo-somente a impressao sensorial elementar que acompanha
a atividade do reflexo (portanto, a impressdo que serve de “excitante” a
sucgdo) e o significado é o préprio esquema da succdo. A prova de que tal
interpretacdo nada tem de artificial estd em que esse esquema significa, como
acabamos de recordar, certo nimero de subesquemas diferenciados: o contato
com o mamilo acarreta a suc¢do com degluticdo, ao passo que o0 contato com
0s tegumentos circundantes ou um objeto qualquer s6 provoca a sucgdo pela
sucgdo, o eretismo do aparelho bucal acarreta a succdo em seco etc.: cada
uma dessas impressdes sensoriais ja esta classificada, portanto, e corresponde
a um determinado subesquema. Pelo menos, quando o bebé tem fome e busca
0 mamilo, pode-se dizer que a impressdo propria desse contato esta sujeita a
assimilagdo recognitiva e, por conseqiiéncia, comporta um “significado.”
(Piaget, 1978a, p.186)

Para melhor explicar, encontramos a seguinte observacao:

Obs.10 — [...] Ao 0; 0 (26), Laurent esta deitado de costas, manifestando
sintomas de grande apetite. Toco-lhe no meio das bochechas com o meu
indicador em gancho, ora a direita, ora a esquerda: volta-se prontamente para
o lado bom, todas as vezes. Depois, sempre deitado de costas, sente o contato
do mamilo na bochecha direita. Mas, quando a crianga tenta agarra-lo, afasta-
se-lho para uma distancia de 10 cm. Entdo estende a cabeca, sempre do lado
bom, e procura manifestadamente o mamilo. Cansado dessa “guerra”,
repousa por instantes, o rosto voltado para o teto; depois, a boca reinicia a
busca e a cabeca orienta-se imediatamente para o lado direito. Avanga, desta
vez, até tocar o mamilo, primeiro com 0 nariz, depois com a regido
intermediaria entre as narinas e a comissura dos labios. Repete entdo, por
duas vezes, com grande nitidez, o gesto registrado ao 0; 0 (24) [...]: ergue a
cabeca para abocanhar o mamilo. Da primeira vez, s6 agarrou 0 mamilo com
0 canto dos labios e largou-o logo. Um segundo ou dois apds, ergue
vigorosamente a cabeca e alcanga plenamente seu objetivo.

A notar ainda a maneira como ele identifica 0 mamilo, ao 0; 0 (29): exploro-o
a toda a volta com os labios entreabertos e imdveis, antes de agarra-lo.
(Piaget, 19784, p.38)

Retomando entéo, a definicdo de que a significacdo de uma coordenagéo
de agdo, do ponto de vista do sujeito, é “[...] o conjunto das a¢fes coordenadas com o
qual o sujeito S a compde e o conjunto das coordenacdes de acdo das quais 0 mesmo
sujeito a torna a¢do coordenada” e lembrando também segundo Piaget que as primeiras
observacbes do Nascimento da Inteligéncia na Crianga, das quais expusemos a de

numero dez, acima transcrita, entende-se que:
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[...] testemunham uma grande variedade de tipos de acomodacdo: a suc¢do
do edredao, do lencol etc., conduzem a rejeicao do objeto, a suc¢do do seio a
aceitacdo; a succdo de uma epiderme (a mdo da crianca etc.) conduz a
aceitacdo se se tratar, simplesmente, de chupar por chupar, mas leva a
rejeicdo (por exemplo, se se trata de outro local do seio que ndo o mamilo)
guando a fome é grande; o indicador paterno (obs. 6) é rejeitado quando a
crianca esta empenhada em encontrar o seio, depois aceito a titulo de
calmante etc. Em todos os comportamentos, parece-nos evidente uma
aprendizagem em fun¢do do meio. (PIAGET, 19784, p.41)

Podemos concluir entdo, que nesse momento e também nas fases

seguintes, entretanto mais complexas - com aquisicdo de novos esquemas de acéo - de

acordo com o desenvolvimento continuo - os dados sensoriais, conduzidos pela

acomodacdo existente a todo o momento (dindmica no individuo), constituem-se

significantes, ou seja, sdo indicios assimilados que indicam as acdes possiveis para 0

individuo, como podemos analisar da Obs.10, em que o bebé ao notar o toque dos

mamilos (indicio) em sua bochecha, busca entdo sua alimentacdo. Portanto, uma das

significacbes dessa percepcdo, torna-se para o bebé a possibilidade da succdo e

alimentacéo, por meio do seu esquema de suc¢do em construcdo ainda que se deriva dos

seus primeiros reflexos.

Convém notar que:

E com

salientamos que:

[...] na adaptacgdo reflexa, hd uma parte de acomodacéo, essa acomodacao é
indissociavel de uma assimilacdo progressiva, inerente ao préprio exercicio
do reflexo. De modo geral, pode-se afirmar que o reflexo se consolida e se
reforca em virtude do seu proprio funcionamento. Ora, semelhante fato
constitui a expressdo mais direta do mecanismo da assimilacdo. Esta
manifesta-se, em primeiro lugar, por uma necessidade crescente de repeticdo,
caracterizando o exercicio do reflexo (assimilagdo funcional); e, em segundo
lugar, por essa espécie de reconhecimento inteiramente pratico ou sensorio-
motor que permite & crianca adaptar-se aos diferentes objetos com que 0s
seus labios entram em contato (assimilagdo recognitivas e generalizadoras).
(Piaget, 1978a, p. 41-42)

relacdo aos reflexos e sua caracteristica generalizadora,

Pelo contrario, 0 exame desses comportamentos logo nos revela em que é que
diferem das associa¢fes adquiridas: enquanto nestas Ultimas, incluindo os
reflexos condicionados, a associacdo estabelece-se entre uma percepcdo
qualquer, estranha ao dominio do reflexo, e o proprio reflexo (por exemplo,
entre um som, uma percepgdo visual etc. e o reflexo salivar), nas nossas
observacdes, pelo contrério, é simplesmente a sensibilidade prépria do
reflexo (contato dos labios com um corpo estranho) que se generaliza, isto é,
acarreta o exercicio do reflexo por ocasido de situagBes cada vez mais
numerosas. (Piaget, 1978a, p. 40)
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Vimos, nesta Secdo, o inicio dos esquemas de acdo que comegam a se
diferenciar dos esquemas reflexos e como se da a significacdo nesse momento ainda
bastante elementar. Seguimos com a analise na segunda fase do Periodo Sensério-

Motor, buscando mostrar o desenvolvimento cognitivo em vistas da significacao.

3.1.2 Segundo Estagio: As primeiras AdaptacGes adquiridas e a

reacao circular priméria

O segundo estagio do sensério-motor € caracterizado pela reacdo
circular, conforme a citagdo a seguir:

A repeti¢do do ciclo realmente adquirido ou em curso de aquisi¢do é aquilo a
que J. M. Baldwin chamou a “reagdo circular.” Esse comportamento
constituira, para nés, o principio da assimilagdo sui generis que é préprio
dessa segunda fase. (Piaget, 1978a, p. 57)

Assim, temos que reacdo circular deve ser entendida segundo Piaget
(1978a, p.69), como “[...] uma sintese ativa da assimilacdo e da acomodagdo”. Bem

como:

[...] um exercicio funcional adquirido, que prolonga o exercicio reflexo e tem
por efeito alimentar e fortificar ndo j& um mecanismo inteiramente montado,
apenas, mas todo um conjunto sensério-motor de novos resultados, os quais
foram procurados com a finalidade, pura e simples, de obté-los. (Piaget,
1978a, p.73)

Em relagdo ao indice como significacdo elementar, dentre os indices,
Piaget distingue os indices elementares, que ele denomina de sinal. Assim, antes de
passarmos a analise de condutas deste estagio, vamos introduzir a nog¢ao de sinal, como

um tipo especial de indice, conforme a citacao abaixo:

[...] as significacBes préprias dos primeiros habitos e da assimilacdo por
meio de esquemas adquiridos (primarios). Ora, como ja vimos, 0O
reconhecimento caracteristico desse nivel supde como “significantes”, além
das simples impressdes sensoriais idénticas as do nivel precedente, aquilo
que se convencionou chamar de “sinais”. O sinal é um indicio ainda
elementar: consiste numa impressdo sensorial simplesmente associada a
reacdo e aos quadros perceptivos caracteristicos de um esquema qualquer;
anuncia, € claro, esses quadros e deflagra essas reaces na medida em que for
assimilado ao esquema considerado. Por exemplo, a consciéncia de certa
atitude, na posi¢do de mamar, deflagra o esquema da suc¢do. Que se poderd
dizer sendo que essa consciéncia € um sinal ou um significante para o
significado que a propria mamada constitui? Piaget (1978a, p. 186-187)
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Para apresentar os dados desse estagio, escolnemos algumas observactes

acerca da preensdo®, que estdo divididas , por Piaget, em cinco etapas.

- Etapa 1: “[...] a dos movimentos impulsivos ou reflexo puro. (Piaget
1966, p. 95). Piaget observa, nessa fase, que deve haver um certo interesse por parte da
crianga nos seus gestos; observa Laurent ao 0, 0, (12), que para de gritar quando lhe

pde o dedo na mao, recomecando logo depois.

Ainda segundo Piaget:

Obs. 50 — Laurent, ao 0;1 (8), tem o brago estendido e quase imovel, ao passo
gue a sua médo se abre, semicerra-se e volta a abrir-se etc. Quando a méo bate
com a parte polpuda do cobertor, por exemplo, agarra, solta etc., num vaivém
incessante. E dificil descrever esses vagos movimentos, mas também é dificil
ndo reconhecer neles uma preensdo pela preensdo, ou mesmo uma preensdo
em falso [...] Mas ainda ndo existe, em tais condutas, uma verdadeira
acomodacdo ao objeto nem mesmo qualquer espécie de continuidade.
(Piaget, 1978a, p.96)

- Etapa 2: “[...] é a das primeiras reagdes circulares relativas aos
movimentos das maos, anteriormente a toda e qualquer coordenacdo da preensao,

propriamente dita, com a sucgao e a visdo. (Piaget, 1978a, p. 95).

Segue alguns dados:

Obs. 53. — A partir dos 0; 2 (3), manifesta-se em Laurent uma reac&o circular
que ird definir-se e constituir o inicio da preensdo sistematica: arranhar e
tentar agarrar, soltar, arranhar e agarrar de novo etc. De 0, 2 (3) a 0; 2 (6),
isso sO se observa durante a mamada; Laurent arranha suavemente no ombro
nu da mée. Mas, depois de 0; 2 (7), o comportamento torna-se nitido no
préprio berco: Laurent esgaravata no lencol dobrado, depois agarra-o e
mantém-no seguro por alguns instantes, em seguida larga-o, esgaravata de
novo e recomega a manobra incessantemente. Aos 0; 2 (11), esse jogo
prolonga-se por um bom quarto de hora, varias vezes durante o dia. Aos 0; 2
(12), arranha e agarra continuamente o meu impulso, que eu aplicara contra
as costas de sua médo direita. Consegue mesmo discriminar tatilmente o meu
dedo médio recurvado e agarra-lo em separado, para manté-lo seguro por
alguns momentos. Aos 0; 2 (14) e 0; 2 (16), observo com que nitidez a
preensdo espontanea do lengol apresenta as caracteristicas de uma reagdo
circula: no inicio, Laurent apenas tateia o objeto, depois registra-se uma
atividade ritmica regular (arranhar, agarrar, prender e largar) e, finalmente,
desinteresse progressivo.

Mas ao evoluir, essa conduta simplifica-se, no sentido de que Laurent cada
vez menos arranha para, na realidade, agarrar logo, ap6s uma breve
exploracdo tatil. Assim é que, aos 0; 2 (11), Laurent ja consegue apanhar e
segurar demoradamente o seu lencol ou um lenco, abreviando sensivelmente

'> Salientamos que poderiamos ter escolhido as observacdes acerca da sucgdo, da visdo, da fonagdo e
audicdo, entretanto, preferiamos da preensdo, sem um critério especifico pela escolha.
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a fase inicial de arranhadura. Do mesmo modo, aos 0; 2 (14), esgaravata com
a mdo direita num curativo que teve de ser-lhe aplicado na méo esquerda.
Nos dias seguintes, 0 seu interesse tatil € quase inteiramente absorvido pela
preensdo reciproca das maos e pela exploragdo tatil do rosto, a que
reverteremos daqui a pouco. Quanto a preensdo de objetos, Laurent (cuja
precocidade foi observada a respeito da succdo do polegar) comeca, no final
do terceiro més, a agarrar para chupar. Passa, assim, da segunda para a
terceira fase. (Piaget, 1978a, p. 97)

- Etapa 3: “[..] surge, portanto, um notavel progresso: doravante,
pode-se ter como certa a existéncia da coordenacéo entre a preensao e a sucgao. Por
outras palavras, a mao agarra nos objetos que leva a boca e, reciprocamente, apodera-

se dos objetos que a boca esta chupando.” (Piaget, 1978a, p. 104)

Escolhemos a seguinte observacao de Piaget:

Obs. 66 bis. — Aos 0; 2 (17), Laurent, depois de agarrar o lencol, j& o chupa o
mesmo tempo que a mdo: ha, por conseguinte, uma ligacdo fortuita entre o
esquema da preensdo e o da succdo dos dedos. No dia seguinte suga o
curativo da méo esquerda, segurando-a com a direita. Nos dias seguintes, as
relaces entre a preensdo e a suUcgao, conservam-se sujeitas ao acaso. Pelo
contrario, aos 0, 2 (28), basta que eu coloque a argola livre na sua méo
esquerda (fora do campo visual e com o braco estendido) para que Laurent
introduza esse objeto na boca e o chupe. A experiéncia teve éxito uma série
de vezes consecutivas, tanto com a mao direita como com a esquerda, e a
sistematizag8o da reagdo mostra que esse novo esquema ja esté constituido ha
alguns dias. Aos 0, 3 (4), leva a boca fritas, franjas do cobertor, bonecas de
pano etc.; e aos 0, 3 (5) faz 0 mesmo com objetos desconhecidos (caixa de
tabaco, isqueiro, bolsa de tabaco etc.) que coloco diante do seu rosto e que
Laurent apanha depois de os encontrar juntando as méos. Do mesmo modo,
basta que eu coloque na sua mao aberta, fora do campo visual, um objeto
desconhecido (visual e tatilmente) como uma mola de roupa, para que
Laurent o leve imediatamente a boca e ndo aos olhos. Vé-se, pois, que a
partir da segunda metade do terceiro més j& existe em Laurent a coordenacéo
entre sucgdo e preensdo, mas, como veremos adiante, esta terceira etapa foi
nele abreviada, em virtude de certa precocidade da coordenacdo entre a visdo
e a succdo. Também foi por pouco que a sucessdo da aquisicdo de
coordenacdes ndo se inverte nessa crianga. (Piaget, 1978a, p. 106)

- Etapa 4: “[...] é aquele em que existe preensdo, desde que a crianca

perceba simultaneamente a sua mdo e o objeto desejado.” (Piaget, 1978a, p. 114)

Escolhemos a seguinte observagéo:

Obs. 83. — Durante esta quarta fase [etapa], pude notar em Laurent um
comeco de relagdo reciproca entre a visdo e a preensdo, propriamente dita.
Mas ndo € mais do que um comego. Aos 0; 3 (7), quando conseguiu apanhar
o rolo de papel prateado, Laurent solta-o pouco depois (da mao esquerda).
Volta entdo a cabeca para olhar a méo vazia. A mesma observagdo um
instante depois. Retenho-lhe entdo as duas maos, sucessivamente, fora do seu
campo visual, para ver se Laurent é capaz de localizar a posi¢cdo. Em sete
ensaios, Laurent consegui-o duas vezes, sobre a esquerda, mas nenhuma
sobre a direita. Depois, coloco-lhe um objeto na méo direita (papel prateado).
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Leva-o incontinenti a boca. Mas, antes de introduzi-lo entre os labios, vé-o e
0 conserva entao no seu campo visual.

Ao 0; 3 (8), apds a experiéncia com a argola (obs.82), perde-a do seu lado
direito (mas soltou-a da mao esquerda, quando sacudia a argola para a
esquerda e a direita). Laurent olha entdo quatro ou cinco vezes seguidas para
a mao esquerda vazia. Sacode mesmo a sua mao, em gestos nitidos, num
dado momento, como se essa sacudidela pudesse desencadear o som dos
guisos de sua argola! Seja qual for a interpretacdo a dar a este Ultimo ponto,
Laurent localizou, em todo caso, a posi¢do da sua mao, servindo-se do olhar.
(Piaget,1978a, p. 117)

- Etapa 5: [...] finalmente, a crianca agarra o que vé, sem limitac6es

relativas a posicdo da méao.

Por fim, temos a seguinte observacéo:

Obs. 92. — Aos 0; 3 (12), quando lhe ponho uma chave na méo, fora do seu
campo visual, Laurent ainda a leva a boca e ndo aos olhos. Mas ele estd com
muita fome (acaba de passar cinco horas sem comer). A tarde, a mesma
reacdo com o estojo, que ele conhece, mas, quando lhe ponho a minha
corrente de rel6gio na mao, Laurent examina-a antes de tentar chupa-la.

No dia seguinte, ele faz balancar uma corrente suspensa para agitar a argola
de guizos [...]. Apanhou-a sem olha-la, mas, por duas vezes, contempla a sua
mao enquanto ela segura a corrente. Do mesmo modo, faz uma bola do seu
lencol antes de chupar e observa, de tempo em tempo, o que faz (com as duas
maos).

Aos 0; 3 (13), igualmente, enquanto conserva na sua mao esquerda o estojo
que apanhou [...] e olha para mim de frente, faco escorregar, sem que ele
perceba, a corrente do reldgio, enrolada em novelo, para a sua mdo direita
(que Laurent tem espalmada a seu lado). Depois afasto-me e observo através
do teto do berco. Ora, ele leva imediatamente a corrente a frente dos olhos (e
ndo a boca); e, como continua com 0 estojo na mao esquerda, olha
alternadamente para o estojo e a corrente — Num dado momento, perde o
estojo. Procura-o (sem olhar e sempre com a mao esquerda), depois toca-lhe,
sem conseguir desvincilhd-lo das pregas do cobertor. Esforco demorado.
Quando, finalmente, consegue de novo agarra-lo, leva-o diante dos olhos!

(Piaget, 1978a, p. 122)

Notamos, entdo, no desenvolvimento de Laurent, com relagdo ao
esquema da preensdo e no que tange as significagdes, os significantes que Piaget
chamou de sinais. Observando os dados das cinco etapas acima descritas, podemos
notar que na medida em que um sinal (seja pelo toque, pela visdo etc.) anuncia a
possibilidade da aplicacdo de um esquema qualquer (no caso o da preensdo), o sinal é
um indice para o individuo cujo significado sdo as a¢fes com o0s esquemas que ele
dispde e, mais exatamente, com aqueles esquemas que sdo aplicados a esse sinal
efetivamente. Notemos que, nesse caso, o0 significante se encontra indiferenciado do

significado do ponto de vista do individuo.
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Vemos, na Etapa 1, que a crianca “casualmente toca o cobertor”
(indicio) isso desencadeia 0 esquema ainda em constituicao, o da preensdo. Na Etapa 2,
ja busca (ndo € casualmente o togque) o objeto e ao toca-lo, agarra-o e isso vai
acontecendo sistematicamente: toca, arranha e agarra, solta (e isso em ciclo, por isso,
reacao circular); e a crianga apresenta acoes semelhantes em contextos diferentes com o
desencadear do mesmo esquema. Na Etapa 3, torna-se notdvel a coordenacdo de dois
esquemas de acdo, o da preensdo e o da succdo, ao sinal (no caso o observador
colocando, em variadas situacdes e com certo espaco de tempo entre 0s exercicios, 0s
objetos em contato com o individuo). Neste caso, o significado atribuido aos indicios é
relativo a esses dois esquemas e suas coordenac@es entre si. A Fase 4 é caracterizada
pela percepcdo simultanea das proprias maos e o objeto desejado, assim, temos uma
notavel diferenca na atribuicdo de significado aos sinais em relacdo as duas primeiras
etapas, uma vez que o individuo passa a ter coordenacao entre 0s esquemas adquiridos.
Na Etapa 5, Laurent ja possui coordenacdo entre os esquemas da visao e da preensao, ou
seja, agarra 0 que vé, quando é possivel, e vé 0 que agarra,e 0s sinais adquirem assim
uma significacdo mais ampla, em vista das a¢Oes que o sujeito pode efetivamente

realizar.

Temos, assim, um desenvolvimento dos proprios sinais, e, portanto, das
significacOes elementares, no desenvolvimento desse esquema (preensdo) e de sua
relacdo com o0s outros esquemas (sucgdo, Visao, etc.), j& que sdo 0s sinais que ensejam a
aplicacdo do esquema de acdo ou dos esquemas de acdo, naquele dado momento, e
possibilita a acdo (lembrando que pode desencadear um esquema de acdo isolado ou a
coordenacdo de dois esquemas de acdo). Dessa forma, em cada uma das etapas
expostas acima, séo os sinais que possibilitam a aplicacdo do esquema da preenséo, e
funcionam como os significantes para essas significagdes elementares, cujo significado

é constituido das agdes correspondentes.
Seguimos para a analise da terceira fase do Sensério-Motor.
3.1.3 Terceiro Estagio: Reacdo circular Secundéria

Passamos entdo para terceiro estagio, que consiste nas reagdes circulares

secundarias, caracterizadas do seguinte modo:
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[...] nas reagdes circulares a que chamamos “secundarias” e que caracterizam
a presente fase, 0s movimentos estdo centrados num resultado produzido no
meio exterior e a acdo tem por Unica finalidade manter esse resultado; sendo
também mais complexa, os meios comecam a diferenciar-se do fim, pelo

menos a posteriori. (Piaget,1978a, p. 154)

Notemos ainda que:

A Unica diferenca entre as reagdes secundarias e as reacdes primarias é, por
conseguinte, que o interesse estd centrado, doravante, no resultado exterior e
jando na atividade como tal, pura e simplesmente. Piaget (1978a, p. 174)

Quanto as condutas desse periodo, ressalta Piaget o fato de que:

N&o se pode afirmar, portanto, que a presente conduta consista em repetir
tudo o0 que surge ao acaso no campo da percepcdo da crianga: a reacao
circular secundéria sé comeca quando um efeito fortuito da acdo do sujeito é
entendido como resultado dessa atividade. Logo, € facil entender a
continuidade que existe entre as reages primarias e as reagfes secundarias:
assim como, nas primeiras, o objetivo é alimento para a succao, a visdo ou a
preensdo, também, nas segundas, ele converte-se em alimento para tal ou tal
movimento resultante, por diferenciacdo, da preensdo e dos gestos do
antebraco. (Piaget, 1966, p. 169)

Exemplo de condutas deste terceiro estagio, por Piaget:

Obs. 104. — [...] Aos 0;3 (29), Laurent agarrou um corta-papel que via pela
primeira vez; olha-o por instantes, depois balan¢a-o, segurando-o com a mao
direita. Durante esses movimentos, o objeto roga por acaso no vime do berco:
Laurent agita entdo o braco vigorosamente e procura, evidentemente,
reproduzir o som ouvido, mas sem compreender a necessidade de um
contanto entre o corta-papel e a parede do bergo e, por conseqiiéncia, sem
realizar esse contato, a ndo ser por acaso.

Aos, 0; 4 (3), as mesmas reacdes, mas Laurent contempla o objeto no
momento em que este roca fortuitamente no vime do berco. O mesmo
acontece ainda aos 0; 4 (5), mas com um ligeiro progresso no sentido da
sistematizacé&o.

Aos 0, 4 (6), finalmente, 0 movimento torna-se intencional: assim que a
crianga tem o objeto na méo, esfrega-o com regularidade contra a parede do
berco. Subsequentemente, faz o0 mesmo com as bonecas, as argolas [...].
(Piaget, 1978a, p. 165 e 166)

Nesses exemplos, notamos ja grande desenvolvimento com relacdo as

duas primeiras fases analisadas.
A respeito das significagdes nesse periodo, Piaget diz:

[...] as significacBes desse terceiro tipo englobam, desde j&, um elemento de
previsdo relativo as prdprias coisas: 0 corddo suspenso do teto do ber¢o ndo é
somente para ver, para agarrar e puxar, porquanto serve igualmente para
balangar os objetos a distancia etc. Portanto, ha na significagdo do corddo um
contelido relativo a previsdo dos acontecimentos: sem compreender ainda,
naturalmente, os detalhes dessa conexdo, a crianga sabe que o0 gesto de puxar
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0 corddo acarreta 0 movimento de outros objetos. Porém, essa previsdo nao €
sempre independente da acdo: o corddo é igualmente um sinal, cuja
significagdo é o esquema de “puxar para sacudir o teto”. Portanto, a previsdo

ainda ndo é pura: esta englobada num esquema motor. (Piaget, 1978a, p. 188)

Entdo, voltando a conduta de Laurent e o corta-papel, podemos entender
que o objeto (corta-papel) ndo servia apenas para pegar e sacudir, mas para produzir um
novo espetaculo, ou seja, 0 de rocar o vime do berco para produzir um som que lhe era
um novo espetaculo. Assim, a sistematizacdo dessa acdo por Laurent, permite-nos
inferir o aspecto da previsdo dos acontecimentos, pois somente apds observar que era o
rocar do corta-papel no berco que produzia o som, Laurent, ao ficar de posse do objeto,
realizou sua intencdo de produzir o som. N&o estamos dizendo aqui que Laurent
compreendeu essa conexdo em detalhes, como Piaget alerta, mas colocando que, de
maneira pratica (motora), a crianga sabe o fazer. Novamente, percebemos que ainda néo
héa diferenciacdo entre significado e significacdo, sendo o sinal (o conjunto de
percepgdes que indica a presenca do “objeto a produzir som”) um significante em que
uma de suas significagdes ou significados é a aplicagido do esquema de “agarrar o objeto

para roga-lo contra o ber¢o”.

Vamos, em seguida, apresentar a quarta fase que se diferencia das trés

primeiras fases de maneira significativa.

3.2 O Quarto Estagio: Indices, Esquemas Moveis e o Nascimento

da Inteligéncia

Nesta secdo, faremos uma rapida descricdo do que constitui 0 Quarto
Estagio do Periodo Sensério-Motor na teoria piagetiana, para, em seguida, interpor as
definigdes expostas na Secdo 2.1, a fim de mostrar como a no¢éo de significacdo pode
ser aplicada em relacdo aos esquemas moveis e porque se constitui em um aspecto
relevante para uma discussdo em uma Teoria do Conhecimento. Por reconhecermos a
importancia deste estagio na abordagem piagetiana, nos propomos a melhor esclarecé-
la. Entdo, se notard um tratamento mais aprofundado deste estagio a que nos estagios
anteriores. Desta forma, subdividimos esta secdo em duas subsecOes, a primeira de
explicacdo das mudancas significativas nesse estagio e em seguida, faremos uma

abordagem do ponto de vista da significacéo.
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3.2.1 Descrigao:

De antemao, citamos Piaget, caracterizando este estagio:

1.Coordenagdo da viséo e da preensdo e comeco das reacfes circulares
“secundarias” (quer dizer relativas aos corpos manipulados). Comego de
coordenagdo dos espacos qualitativos até entdo heterogéneos, mas sem busca
dos objetos desaparecidos; e comeco de diferenciacdo entre fins e meios mas
sem fins preliminares quando da aquisi¢do de uma conduta nova. De 4 meses
e meio a 8-9 meses mais ou menos. (PIAGET, 1978a, p.237)

Salientamos novamente, que existe um continuum entre os estagios, pois

sO existe a condicdo da aplicacdo de meios conhecidos a novas situa¢des, uma vez que o

sujeito do conhecimento j& possua esquemas secundarios adquiridos (como ja visto na
seccao anterior) e assim como nos diz Piaget:

[...] os esquemas adquiridos por meio de reagdes circulares secundérias ddo

lugar ao tipo de comportamentos que denominamos “aplicagdo de meios
conhecidos a novas situagdes”. (PIAGET;1975,p.312)

Em seguida, e mais relevante, chamamos a atengdo para essas novas
aquisicdes por parte desse mesmo sujeito que propiciam modificagdes significativas em
sentido amplo e levam a constitui¢do de “condutas propriamente inteligentes”. Como
diz Piaget, nessa fase:

[...] aparece certo numero de transformacdes solidarias que dizem respeito,
simultaneamente, ao mecanismo da inteligéncia e a elaboracdo de objetos, de
grupos espaciais e, ainda, das séries causais e temporais. Essas
transformacgBes parece-nos até suficientemente importantes para caracterizar

0 aparecimento de uma nova fase: a das primeiras condutas propriamente
inteligentes. (PIAGET,1978a. p.202), (grifo nosso)

Assim, um dos aspectos centrais que caracteriza esse momento constitui-
se essencialmente na revolucdo deste estagio frente aos anteriormente descritos, na qual

notamos explicita a proposta piagetiana de inteligéncia.

Segundo Piaget (1978a, p.384), 0s esquemas iniciais, 0S mais
elementares, estdo ligados a subestrutura reflexa e organica, entretanto, 0os esquemas
mais evoluidos (primarios, secundarios e depois terciarios) se organizam gradualmente
em sistemas coerentes, devido aos processos de assimilacdo e acomodacdo, ou seja, de
adaptacdo. E a isso, Piaget diz ser o que possibilita a objetivacdo da prépria inteligéncia,
a medida que os objetos sdo assimilados por diversos esquemas e, por meio da
acomodacdo, vai acontecendo a diferenciacdo e coordenacgdo dos esquemas: conforme o

sujeito assimila os dados do meio aos seus diversos esquemas constituidos, a



67

acomodacdo, que é ativa no sujeito, conforme ja vimos, realiza a coordenagdo desses
diversos esquemas que impulsiona o sujeito a interessar-se pela diversidade do real,

resultando na elaboracao de outros esquemas.

Diante disso, podemos notar que ndo existe uma nocdo forte de
racionalidade na teoria piagetiana, ou seja, Piaget ndo deve ser considerado um
racionalista. Em moldes analogos a concepgdo bergsoniana, a qual ndo abordaremos a
ndo ser a titulo de indicar a influéncia presente em Piaget, de que a inteligéncia esta
relaciona a solucdo de problemas praticos e consiste em buscar a adequacdo mais
razoavel a diversas situacdes que se aprensentam, elaborando para tal, instrumentos
disponiveis para sua execucao, em Piaget, também se pode conceber que a nocdo de
inteligéncia esta fortemente ligada a vida pratica e para as funcGes vitais do organismo

no meio em que se esta inserido, a fim de buscar a melhor adaptacdo™.

Nesses moldes, Piaget prope que:

[...] pode-se conceber a inteligéncia como o desenvolvimento de uma
atividade assimiladora cujas leis funcionais sdo dadas a partir da vida
organica e cujas sucessivas estruturas que lhe servem de oOrgdos sdo
elaboradas por interacao dela propria com o meio exterior. (grifo nosso)
(PIAGET, 19784, p.336, 337)

Desta forma, a interagdo com o0 meio propicia a constru¢do dos proprios
instrumentos que serdo usados, nos estagios seguintes, nessa interacdo e, quanto mais
complexas sdo as interagcdes do sujeito com o meio, mais complexos os esquemas de

acao e, portanto, maior capacidade de assimilagcdo. Em Marcal, podemos ler que:

Essa intensa atividade do sujeito-organismo consigo mesmo e com 0 mundo
que o cerca o leva a coordenagdes cada vez mais complexas dos esquemas de
acdo que ja construiu, acarretando a assimilagdo reciproca de uma mesma

situagdo/objeto a, no minimo, dois esquemas distintos.” (MAR(}AL, 2009,
p.75,76)

Nessa perspectiva, 0 que se relaciona diretamente com 0s aspectos acima
expostos, a inteligéncia consiste, por definicdo, na capacidade do sujeito realizar a¢oes
que apresentam um esquema Unico (esquema-fim) composto por sub-esquemas e que

funcionam como esquemasmeios. Conforme Piaget:

'®Faco nessa passagem, uma mencao as pesquisas ainda ndo concluidas, mas ja bem avancadas, do meu
colega do Curso de Pds-Graduacdo Rafael dos Reis Ferreira, agradecendo-o pela contribuicdo com esses
dados exposto neste paragrafo.
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No quarto estagio (IV), observam-se actos mais completos de inteligéncia
pratica. Impde-se ao individuo uma finalidade prévia, independentemente dos
meios que vai empregar: por exemplo, alcancar um objecto demasiado
distante ou que acaba de se sumir debaixo de uma coberta ou de um
travesseiro. S6 mais tarde é que esses meios sdo tentados ou procurados, e
isso, a primeira vista, na qualidade de meios: por exemplo, agarrar a méo do
adulto e impeli-la na direccdo do objecto que ha-de ser alcangado, ou
destapar o objecto. Mas, no decorrer desse quarto estadio, se a coordenagao
dos meios e das finalidades é nova e se se renova em cada situagdo
imprevista (sem o que ndo haveria inteligéncia), os meios empregados sdo
tomados de empréstimo aos esquemas de assimilacdo conhecidos [...].
(PIAGET; 1997, p. 15):

Exposto isto, podemos compreender que, nesse estagio, ocorrem
mudancas deveras importante (obviamente que em evolucdo dos estagios antecedentes,

como vemos mostrando) diante das aquisi¢des cognitivas do sujeito.

Observar-se-4, nesse estagio: 1) Uma busca de coordenacdo dos
esquemas ja adquiridos (em termos de esguemas-meio e esquema-fins) e uma
assimilacdo dos dados em funcdo desta coordenagdo; 2) uma mudanga no esforco de
assimilacdo no sentido de que o sujeito passa a esforcar-se por compreender antes de
agir (PIAGET, 1978a, p.248); 3) nesse sentido, 0 sujeito deixa de se focar tanto na
utilizacdo do objeto (como nos estagios anteriores) e esboca a tentativa de compreendé-
lo, 0 objeto aparece-lhe agora como um problema (PIAGET, 1978a, p. 204); 4) existe o
inicio da constituicdo das nogdes de causalidade e tempo (PIAGET, 19784, p.203) e 5)
a orientacdo geral do sujeito deixa de concentrar o universo em si proprio, comec¢ando

agora a situar-se num universo independente do dele.

Comecemos pelo item (1) acima a respeito da assimilacdo Quarto Estagio
do Periodo Sensorio-Motor, que posteriormente analisaremos pelo viés da significag&o.

Citamos Piaget:

[...] a assimilacdo torna-se mediata, ou seja, 0s esquemas, asssimilando-se
reciprocamente, conseguem coordenar-se de tal modo que uns servem de
meios a outros que assimilam o objetivo. Assim, a inteligéncia manifesta-se
na forma de subordinagdes de meios a fins e de aplicaces de meios
conhecidos as novas situacdes. (PIAGET;1978a, p.110) (grifo nosso)

Isto significa dizer que, no que concerne a construcdo dos esquemas de
acao, comeca haver coordenacdo entre 0s esquemas ja constituidos e as assimilacdes
realizadas pelo sujeito diante de novas situacdes, para que, por meio da acomodacao,
novos esquemas derivem e entdo, 0s outros esquemas ja constituidos passem, assim, a

funcionar como meios para atingir determinado fim. Em suma, isto significa que



69

comeca haver coordenacdo entre os esquemas constituidos e 0s esquemas de acdo desse

sujeito funcionam como meios para atingir determinado fim.

Para melhor expor tais nogoes, retomamos a observacdo do Capitulo 2,

Secdo 2.1, a qual citamos novamente:

Obs.120 [...] Laurent, aos 0; 6 (1), procura agarrar uma grande folha de papel
que lhe ofereco e que coloco, finalmente, sobre a coberta do seu berco (e
sobre o corddo que liga esse teto a borda do berco). Laurent comeca por
estender a mao; depois, quando o objeto é pousado, reage como o faz
constantemente na presenca de objetos distanciados: agita-se, esbraceja etc.
O desejo de agarrar o papel parece inspirar tais reacdes, como verifiquei
retirando por alguns instantes o objetivo da cobertura para aproxima-lo e
distancia-lo progressivamente; € no momento em que o0 papel parece
inacessivel @ mdo que Laurent se agita. Ora, depois de ter-se comportado
assim por alguns instantes, Laurent parece procurar o corddo pendente do
teto; depois, puxa-o cada vez com mais for¢a, olhando fixamente para o
papel. No momento em que este se solta para cair, Laurent larga
imediatamente o corddo e estende a mdo para o objetivo, de que se apodera
sem hesitar. Numerosos ensaios sucessivos deram o mesmo resultado. — N&o
é possivel demonstrar, evidentemente, que Laurent puxou 0 corddo para
agarrar o papel, mas o conjunto da conduta deu-me a impressdo de ser
executado com esse fim e perfeitamente coordenado. (19784, p. 205-206)

Notamos, com tal exemplo, que Laurent comeca a tentar compreender o
contexto em que a folha de papel foi inserida. Ou seja, a folha de papel, apresenta-se
como um problema para Laurent (percebemos nisso o Item 3, acima citado), que busca
pega-la a qualquer custo, sendo este o fim da sua agdo. Para tal, procura compreender
antes de agir (percebemos nisso o Item 2, acima citado) e por isto, puxa o corddo, que
Ihe sdo, no caso, 0s esquemas meios que Ihe permitem atingir o esquema fim, que é o de
agarrar o papel. Utiliza-se, entdo, de esquemas ja adquiridos para assimilar dados a
partir desta coordenacdo (cf. Item 1, acima citado e explicado), pois, analisando essa
observacdo, percebe-se que Laurent ja possuia 0 esquema do agarrar e 0 esquema de
puxar (adquiridos nas fases anteriores), utilizando-os agora como meio para 0 Seu
objetivo que, no caso, é pegar a folha de papel que se encontra distante de si. Notamos
também que Laurent utiliza-se do esquema de puxar o corddo para trazer para perto a
folha de papel; logo, percebemos que hd uma busca de coordenacdo dessas acOes.
Conforme Piaget:

[...] para que dois esquemas, até entdo isolados [no caso, o de agarrar e o
outro de puxar], sejam mutuamente coordenados num ato unico [no caso
conseguir atingir a folha de papel], é preciso que o sujeito se proponha atingir
um fim ndo diretamente acessivel e ponha em acdo, com este intuito,

esquemas até ai relativos a outras situagdes. Logo, a acdo deixa de funcionar
por simples repeticdo e passa a admitir, dentro do esquema principal, toda
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uma serie mais ou menos longa de esquemas transitivos. Portanto, ha
simultaneamente uma distingdo entre o fim e 0s meios e uma coordenacdo
intencional dos esquemas. O ato inteligente estd assim constituido, ndo se
limitando a reproduzir, pura e simplesmente, os resultados interessantes, mas
a atingi-los gracas a novas combinagfes. (1978a, p.202)

Ainda refletindo sobre o exemplo acima citado, temos que Laurent ndo
esta orientado para si simplesmente, mas em relacdo a um universo mais distinto de si
mesmo, buscando compreender a “totalidade” do contexto em decurso, pois seu foco
esta em compreender o objeto (cf. Item 5, citado acima). Outro aspecto a ser observado,
diante da compreensdo anterior a a¢do, € o de que Laurent também prevé a relacao entre
0s acontecimentos (ndo deduzindo propriamente, apenas compreende por meio dos
indicios) e prevé que ao puxar o corddo, ha grande chance de conseguir o seu objetivo
(folha de papel). A respeito da novidade desses fatos, diz Piaget (1978a, p. 238) que
“[...] comparados com os dos niveis precedentes, é que eles supdem ja uma previsdo

independente da ac¢do em curso.”

Para entender o sentido da previséo a que Piaget se refere,
primeiramente, temos que considerar que ndo se estd supondo representacdo nesse
estagio. Considera-se entdo que, a previsao a que se menciona esta diretamente ligada
aos movimentos proprios desse estagio, como acima ja numeramos e reafirmamos

conforme Piaget:

Esse progresso decisivo, que consiste em fazer incidir a previsdo sobre
eventos independentes da acdo propria, realiza-se justamente durante a quarta
fase, em correlacdo com a objetivacdo das relagdes que € uma caracteristica
geral dessa fase. (PIAGET,1978a, p. 236)

Desta forma, os aspectos que envolvem o Quarto Estagio do Periodo
Sensdrio-Motor, tém por base o inicio da inteligéncia propriamente dita, qual seja, a
coordenacdo de esquemas de acbes em termos de meios e fins, visando um objetivo

especifico, bem como, a aplicacdo de meios ja conhecidos para novas situacoes.
3.2.2 Aplicacgao das DefinicOes:

Diante do exposto, assinalamos que 0 que mais nos interessa, neste
estagio, para a presente pesquisa, refere-se ao que Piaget estabelece como indicio
propriamente dito, pois a partir disso podemos estabelecé-lo como um significante e
aplicar as definicbes da Secdo 2.1, justificando sua razoabilidade. Nas palavras de

Piaget:
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[..] constitui-se agora um quarto tipo de indicios, a que chamaremos 0
“indicio” propriamente dito e que permite a crianga prever ndo sO um
acontecimento ligado & sua agdo, mas também um acontecimento qualquer
gue seja concebido como algo independente e vinculado & atividade do
préprio objeto. (PIAGET, 19784, p. 236)

Analisemos, entdo, um caso de como os indicios propriamente ditos do
presente estagios se relacionam aos esquemas maveis e aos atos de inteligéncia. Para
tanto, vamos, entdo, retomar o exemplo citado no final da subsecdo anterior (observacéo
120), para percebermos o que Piaget esta dizendo com relagdo aos indicio propriamente
dito, aos esquemas moveis e a inteligéncia em atos.Observemos que, na citagdo Laurent
consegue “prever”’ que ao puxar o corddo atinge seu objetivo que consiste na folha de
papel. Isto corrobora entdo que, divido a constituicdo dos esquemas moveis, a crianga
comeca a néo estar téo centrada em si, como dito na sec¢do anterior, pois comega a haver
transformacdes significativas nesse sentido, na medida em que a previsao passa a estar
ligada a atividade com o proprio objeto. Sobre essa diferenciacao das fases precedentes,
diz Piaget que:

[...] a novidade desses comportamentos, se bem que dificil de apreender com
exatiddo, manifesta-se em que a previsdo se objetiva e se desliga da acéo
simplesmente circular. VV&-se, pois, que essas condutas estdo em estreita
relagdo com as das observagGes 120 e 130, isto é, com a aplicagdo dos
esquemas conhecidos as novas situagBes. Essa aplicacdo dos esquemas
conhecidos também supbe, com efeito, a previsdo — isto €, a utilizacdo de
indicios. E, sobretudo, o parentesco entre esses entre esses dois grupos de
fatos consiste em que, nos dois casos, os esquemas utilizados sdo ‘mdveis’

ou, por outras palavras, estdo sujeitos a mdltiplas combinacdes.
(PIAGET,1978a,p.239)

Vale esclarecer novamente que ainda ndo se trata de representagéo, ou
seja, a crianga ndo esta representando dedutivamente a cadeia de razdes que percorre ou
que percorrera para atingir seu objetivo. Diferente disto, a crianca, diante de algo novo,
busca, por meio de esquemas ja conhecidos, coordena-los e utiliza-los nessas novas
situacdes a espera de obter o resultado que a expectativa gerada pelos indicios Ihe causa,
sem que seja necessario representar 0s objetos na auséncia dos mesmos. Nesse sentido,
Piaget diz:

Ainda ndo ha dedugdo, porque ainda ndo existe, sem duavida, a
“representag¢do”. Quando Jacqueline espera ver uma pessoa na porta que se
abre, ou o suco de fruta na colher que vem de certo recipiente, ndo ¢
necessario, para que haja compreensdo desses indicios e, por conseqiéncia,
previsdo, que a crianga se represente esses objetos na auséncia dos mesmos:
basta que o indicio provoque certa atitude de expectativa e certo esquema de

reconhecimento das pessoas ou do alimento. E assim que a visdo dos
obstaculos, numa rua movimentada, permite-nos dirigir uma bicicleta ou um
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automével com uma precisdo suficiente para adptar-nos aos movimentos
apenas eshocados de outrem, sem que haja necessidade de representarmo-los
em todos os detalhes. E durante as fases ulteriores que a verdadeira deducéo,
com representacdo, se sobrepora a essas significacfes elementares. Mas ainda
ai ndo chegamos, nem estamos sequer no nivel em que a significacdo dos
indicios sensoriais € constituida pelo proprio “objeto”, com suas
caracteristicas de permanéncia e de solidez. (1978a, p. 240)

Considerando o ja exposto, e sem perder essas colocagdes de vista, |,
analisemos um pouco melhor a no¢do de sinal, relativa a este estagio e, posteriormente,

mais algumas condutas do presente estagio.

De pronto, citamos Piaget:

Mas, como vimos, a associagdo s6 se “fixa” se o sinal for incorporado a um
esquema de assimilacéo e receber, assim, a sua significacdo de ato Unico
ligando o esforco ao seu resultado. Logo, para a consciéncia do sujeito, o
sinal € um indicio e ndo um signo: um indicio, ou seja, um aspecto objetivo e
dado da realidade exterior, como as pegadas de um animal sdo, para o
cacador, o indicio da passagem da caga. Portanto, o sinal ndo é mais
“arbitrario”, na acep¢do que os lingiiistas ddo a esta palavra, do que a
associacdo do som e da vista na percepcdo de um relégio em movimento.
(19784, p. 187)

Notamos, com esse excerto, pelo menos dois pontos: (1) a importancia da
assimilacdo para a constituicéo da significacdo; (2) uma especificagdo maior da nogéo
de sinal. Comecamos a esclarecer o ponto (2) para depois mostrar a relacdo da

assimilacdo com a significacdo (assunto esse que constitui a base dessa pesquisa).

Tendo em vista ainda a Obs. 120 que expusemos acima e considerando o
posicionamento de Piaget acerca do sinal, buscamos uma melhor exemplificacdo em

Piaget, que concluiu o seguinte:

Portanto, ha na significacdo do corddo um conteddo relativo a previsdo dos
acontecimentos: sem compreender ainda, naturalmente, os detalhes dessa
conexao, a crianga sabe que 0 gesto de puxar o corddo acarreta 0 movimento
de outros objetos. Porém, essa previsdo ndo é sempre independente da acdo: o
corddo ¢ igualmente um sinal, cuja significacdo ¢ o esquema de “puxar para
sacudir o teto”. Portanto, a previsdo ainda ndo ¢ pura: esta englobada num
esquema motor. Mas, em relacdo as significacbes do segundo tipo, ha
certamente um progresso e, além do ‘“sinal” simplesmente ativo, ja se
apresenta o “indicio”, na acep¢do estrita da palavra: o corddo é o indicio de
uma série de movimentos possiveis. (PIAGET, 1978a, p. 188)

Voltemos ao ponto (1) que € o da importancia da assimilacdo para a
nocdo de significagdo. Para mostrar como assimilagcdo e significacdo se relacionam,

retomamos algumas citacfes do Capitulo 2:
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“[...] A assimilagdo ¢ a integracdo de novos dados fornecidos pelo meio ao
sistema de esquemas prévio que o sujeito organismo possui e a acomodagéo,
por sua vez, é a alteragdo ativa desse sistema de esquemas (inclusive com a
montagem de novo esquema de acdo) para que haja assimilagdo dos novos
dados fornecidos [...]” Piaget (1982, p.15)

Relativamente as nogdes de assimilacdo e acomodacdo temos que a
primeira consiste na integracdo de novos dados aos esquemas prévios, enquanto a
segunda na alteracdo do sistema de esquemas para que novas assimilacdes ocorram.
Ora, assimilar é inserir algo em um sistema de esquema (de acdo) e segundo
Piaget(1978a, p. 183): “Assimilar um quadro sensorial ou um objeto [...] € inseri-lo num
sistema de esquemas ou, por outras palavras, atribuir-lhe uma significagdo.” Assim,
assimilar  significa atribuir significacdo a algo e, de imediato, parece-nos muito
ponderavel que, ao que temos descrito das fases precedentes e suas transformacdes,
falando em diferenca no sistema de esquemas de acao, também estamos falando em

diferencas ao que se é assimilado e portanto, de diferencas de significacéo.

Tendo isto em consideragdo, terminemos esta secdo, tratando dos
indicios propriamente constituidos como significantes para expormos as mudancas do

ponto de vista da significacdo.
Tem-se que:

Os “indicios” proprios dessa fase permitem uma previsdo que comeca a
destacar-se da acdo do sujeito; portanto, registra-se igualmente a aplicacéo
simultanea de esquemas conhecidos as novas situagdes e progresso na
adaptacdo aos dados da percepcao. (PIAGET; 1978a, p. 248)

Desta maneira, reforcamos o que temos exposto até 0 momento, de que:
o0 carater de previsdo comeca a separar-se da a¢do do sujeito ¢ assim, o “real” comega a
objetivar-se; passa a haver uma adaptacdo (que € constituida pelos polos de assimilagdo
e acomodacéo) aos sinais perceptivos do meio (pois a crianga comega utilizar-se dos
esquemas conhecidos nessas novas situacdes); e, também, o sujeito passa a apresentar
mobilidade e coordenacdo dos esquemas. Com isso, a significacdo pode ser entendida

em relagdo a essas novas habilidades que a crianga realiza.

Analisemos abaixo um caso de condutas caracteristicas do estagio
anterior (coordenacdo de esquemas primarios, isto €, dos esquemas de acdo que surgem

diretamente de esquemas reflexos), para mostrar como as novas habilidades que o
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sujeito adquire influenciam mesmo nas significacdes estabelecidas em um estagio

anterior.

Assim, retomando a definicdo (10)" da Sec¢éo 2.1, apresentamos um dado
de observacao de Piaget que possibilita melhor analise:
Obs. 138. — Laurent, aos 0, 8 (6), reconhece por certo ruido causado pela
saida de ar que se aproxima o final da sua mamada e, em vez de insistir em
beber até a Ultima gota, rejeita a sua mamadeira. Tal comportamento envolve
ainda o reconhecimento de “sinais”, pois a percep¢do do som esta inserta nos
esquemas de sucgdo, mas o fato de Laurent, apesar do seu apetite, resignar-se
de imediato e rejeitar a mamadeira, mostra, segundo nos parece, que ele
prevé os acontecimentos em funcdo do objeto como tal, tanto quanto em

funcdo das sua propria acdo: ele sabe que a mamadeira se esvazia, embora
restem ainda alguns gramas de leite.

Do mesmo modo, aos 0; 9 (8), noto que Laurent me segue constantemente no
guarto, sem me ver nem ouvir a minha voz. A voz de sua mée ou das irmas,
no corredor ou nos quartos vizinhos, ndo desperta reacdo alguma, ao passo
gue o menor rangido da minha escrivaninha ou da minha cadeira provoca
imediatamente a sua busca ou manifestacGes vocais significativas; portanto,
sabe que estou presente e liga essa presenga, assim como 0S meus
deslocamentos, ao conjunto de indicios. Ora, esse interesse é independente da
hora de suas refei¢oes. (PIAGET, 1978a, p.236-237).

Analisando, entdo, esta passagem a vista da definicdo de indicio acima
referida, temos, nesse caso, que o indicio (tirar italico) (significante), que na situacao
presente € o ruido (o som produzido pela saida de ar), para Laurent, tem o significado
do “final da mamada’ produzindo a reacdo da rejei¢do da continuacgdo até o término do
que ainda resta na mamadeira. A primeira vista parece ser um dado sem grandes
prodigios; todavia, retomando alguns outros dados das fases precedentes, lembramos
que a sucgdo, na primeira fase, ainda era parte de esquemas reflexos e que, depois, na
segunda fase, ja foi constituindo-se enquanto um esquema de ac¢do. Nesse exemplo (e
podemos considerar essas explicagdes que se seguem como analise por via da Definicdo
(9)*®), notamos o esquema de succdo coordenando-se ao esquema da percepgéo auditiva
e dando base a previsdo que o significante (ruido) gera em Laurent. Sendo assim, a
significacdo da acdo pelo ponto de vista de Laurent, constitui-se a partir dessa

coordenacdo entre os esquemas (succdo e audicao) as quais ele coordena e as tornam

7 Def. 10. Do ponto de vista do sujeito S, a significacdo de uma coordenacéo de agdo é o conjunto das
acoes coordenadas com o qual o sujeito S a compde e o conjunto das coordenacdes de agdo das quais 0
mesmo sujeito a torna a¢do coordenada.

'8 Def. 9: Do ponto de vista do observador, a significacio de uma acdo é o conjunto das acdes que ela
torna possiveis, e 0 conjunto daquelas que ela torna impossiveis.
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sub-acOes de uma acdo ao deixar de mamar, ou rejeitar o final do leite na mamadeira.
Essas coordenacgdes entre seus esquemas compdem a nocao de significacdo dessa acao
em aspecto geral. Ou seja, Laurent assimilou o ruido (dado de percepc¢do auditiva) e 0
inseriu-o0 em um sistema de esquemas de acdo, atribuindo a ele uma significa¢do no qual
0 ruido constitui significante, de que ndo se poderia continuar a mamada j& que o leite
chegara ao fim. Notemos entdo que a significacdo atribuida ao indice (ruido) se torna

mais ligada ao objeto e menos ao sujeito, em relacdo aos estagios anteriores.

A questdo da objetividade nos leva a definicdo (11)*° que, como ja
notamos, ndo pode ser aqui aplicada em sentido preciso, uma vez que ainda nao esta
constituido o objeto do ponto de vista do sujeito. Todavia, podemos discorrer fazendo
uma abordagem a margem da questdo acerca da constituicdo do objeto, como temos
feito até entdo. Tendo idéia de que para Laurent ainda ndo existe a no¢do inteiramente
constituida do objeto e que, portanto esse ainda ndo percebe a relacdo dos objetos
independe de sua acdo (temos, por outro lado, que o ruido anuncia o elemento ao qual se
aplica os esquemas) de Laurent que e nessa situacdo especifica descrita (observagao
supracitada), a significacdo do objeto, comeca a se estabelecer a partir da atribuicdo de

significac¢Oes aos ruidos.

Assim, temos que, nesse estagio, o surgimento dos esquemas moveis e da
inteligéncia pratica, modifica a significacdo dos indices para o sujeito. Analisando,
entdo a mudanga de significagdo em termos dos itens elencados na subsecdo anterior
temos: 1) a busca de coordenacdo dos esquemas ja adquiridos (em termos de esquemas-
meio e esquema-fins) e uma assimilacdo dos dados em funcao desta coordenacgédo levam
0 sujeito atribuir aos indices uma significacdo que considera essa coordenacao e esse
novo tipo de assimilagédo; 2) a mudanca no esforco de assimilagdo, no sentido de que o
sujeito passa a esforcar-se por compreender antes de agir, leva o sujeito a atribuir aos
indicios significagcbes mais complexas, constituidas por varios esquemas, e,
especialmente, pela coordenacdo destes esquemas, 0 que traduz essa compreensao em
ato do sujeito; 3) como o sujeito deixa de se focar tanto na utilizacdo do objeto (como
nos estagios anteriores) e esboca a tentativa de compreendé-lo, o objeto aparece-lhe

agora como um problema e, o0 objeto como problema passard entdo a fazer parte das

' Def. 11: A significacéo de um objeto A para um sujeito S numa situacdo T é o conjunto das agdes de S
que lhe sdo aplicaveisem T.
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significacBes dos indicios proprios deste estagio; 4) existe o inicio da constituicdo das
nocOes de causalidade e tempo e isso fara com que o sujeito atribua aos indicios uma
significacdo relativas a estas no¢Bes nascentes; e 5) a orientacdo geral do sujeito deixa
de concentrar o universo em si proprio, comecando agora a situar-se num universo
independente do dele, o que implica que a significacdo atribuida aos indices passam a
ser mais independente de sua acdo e, consequentemente, adquirem mais objetividade.

Observemos, por fim, que as aplicacbes das definicbes podem ser
realizadas em todos os periodos do desenvolvimento do sujeito-organismo. Obviamente,
a medida que mais assimilacdes e acomodacBes vao ocorrendo, mais complexo se torna
o0 sistema de esquemas de acao e consequientemente as proprias significacdes. Por outro
lado, podemos dizer também que quanto mais significacbes um objeto apresenta para
um individuo (mesmo que ndo esteja constituida a nocéo de objeto), mais complexo é

seu sistema de esquemas adquiridos, e maior € a possibilidade de acao.

Portanto, caracterizando esse estagio e aplicando as definicdes da Secéao
2.1 (as defini¢bes acerca da nocdo de significacdo) pretendemos ter mostrado que, com
a constituicdo da inteligéncia propriamente dita, com o surgimento dos esquemas
moveis e, também, com a emergéncia dos indicios propriamente ditos, podemos
compreender melhor a relagéo da assimilagdo ao sistema de esquemas de agédo e assim
perceber a funcionalidade da nocdo de significagcdo para ampliar o debate e atingir uma

contribuicdo para a Teoria do Conhecimento.

No capitulo a seguir, damos continuidade a este objetivo tratando da

significacdo em um contexto em que existe representacao.
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Capitulo IV
A Nocéo de Significacdo no Contexto da Representacao

Neste capitulo iremos expor a nocdo de significacdo no contexto da
representacdo com o mesmo método empregado desde o Capitulo 3, ou seja, analise de
casos em termos dos conceitos base da teoria piagetiana e a aplicacdo das definicGes da
nocdo de significacdo, antes, no contexto mais elementar e, agora, no contexto mais
complexo. Para tal, utilizaremos um experimento acerca da nogdo de tempo,

encontrado na obra A Nogdo de Tempo na Crianga de Piaget.

Alguns aspectos, a nosso entender, precisam ser expostos de maneira a
facilitar a nossa exposicéo e, portanto, a compreensdo, tdo somente, a fim de atingir o
objetivo de relatar o rico trabalho epistemoldgico em Piaget. Sendo assim, elaboramos
este capitulo em sete secdes. Nas seis primeiras secdes: 1. explicamos a diferenca entre
0s termos inteligéncia e pensamento na teoria piagetiana, ajudando a marcar, entdo, a
distingéo entre o Periodo Sensorio-Motor, discutido no capitulo anterior, com o periodo
que sera abordado neste capitulo; 2. tratamos dos aspectos complementares do
conhecimento, segundo Piaget (aspecto operativo e aspecto figurativo), julgando serem
relevantes para que possamos atentar melhor para a compreensdo do experimento que
iremos analisar; 3. introduzimos a nocédo de transfiguracdo a qual nos permitira expor a
nocdo de significagdo em termos de representacdo com mais clareza; 4. expomos
aspectos do que Piaget considera constituinte da no¢do de tempo; nesse momento,
atentamos para 0s objetivos da presente pesquisa, a qual visa contribuir para as
discussGes em uma teoria do conhecimento; 5. descreveremos o experimento acerca da
nocdo de tempo; e 6. analisaremos os resultados da experiéncia. Por fim, na Se¢éo 7,
aplicaremos as definicbes da significacbes, redefinindo-as para 0 contexto

representativo.
4.1 Inteligéncia e Pensamento na teoria piagetiana:

Antes de analisarmos a nocdo de significagdo no contexto da
representacdo, alguns pontos, a nosso entender, merecem ser destacados, entre eles a
distincdo que Piaget (1983, p.216) estabelece entre Inteligéncia e Pensamento. Por
inteligéncia, entende que “[...] é a solugdo de um problema novo para o individuo, é a

coordenacdo dos meios para atingir um certo fim, que ndo é acessivel de maneira
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imediata”, em contrapartida, por pensamento, entende que “[...] é a inteligéncia
interiorizada e se apoiando ndo mais sobre a acdo direta, mas sobre um simbolismo,

sobre a evocagdo simbolica pela linguagem, pelas imagens mentais, etc.”

A inteligéncia € nascente no Periodo Sensorio-Motor, sendo
propriamente constituida no Quarto Estadgio do Periodo Sensorio-Motor, conforme
podemos observar na Secdo 3.4. Entretanto, com o desenvolvimento das estruturas
semioticas que sdo propiciadas no periodo posterior (Pré-Operatério), conforme
observado na Sec¢do 2.2, a inteligéncia passa a ser interiorizada e, assim, possibilita “[...]
representar 0 que a inteligéncia sensério-motora, pelo contrario, vai apreender

diretamente”.

Nesses parametros, a inteligéncia motora esta ligada a acdo direta, ou
seja, consiste em um saber fazer. Significa que a inteligéncia esta relacionada aos
esquemas que sdo, como ja vimos, a estrutura geral de uma acdo, ou 0 que €
generalizdvel em uma acdo; a inteligéncia sensorio-motora funciona como um “sistema
pratico” e ndo representativo, pois ndo faz uso da capacidade semidtica ainda em
decurso. Melhor dizendo:

[...] Os esquemas de inteligéncia sensério-motora ndo sdo, com efeito, ainda
conceitos, pelo fato que ndo podem ser manipulados por um pensamento e que s
entram em jogo no momento de sua utilizacdo pratica e material, sem qualquer

conhecimento de sua existéncia enquanto esquemas, a falta de aparelhos semioticos
para os designar e permitir sua tomada de consciéncia. (PIAGET,1971, p. 21)

Portanto, a diferenca que Piaget estabelece entre a inteligéncia e o

pensamento se d& nessas condigdes.

Por pensamento, entendemos, ainda, que Piaget (1978c, p. 255) mostra

que ele se constitui, necessariamente, em funcdo de um ‘“agir sobre o objeto e

transforma-lo” para além de um mero jogo de representacGes. Nesse sentido, o

pensamento constitui-se também em “ag¢des interiorizadas” e em “operagdes”, conforme
analisaremos adiante. Uma condi¢do necessaria para o pensamento € a de que exista:

[...] a coordenacdo das acbes do sujeito, inseparavel das coordenacdes

espacio-temporais e causais que ele atribui ao real, ¢ ao mesmo tempo fonte

das diferenciacGes entre este sujeito e os objetos, e desta descentralizagdo no

plano dos atos materiais que vai tornar possivel com o concurso da funcéo

semidtica a ocorréncia da representagdo ou do pensamento. (Piaget, 1971, p.
17)
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Portanto, em vista desta distingdo, podemos entender que no Capitulo 3,
apresentamos a inteligéncia pratica em oposicao a uma inteligéncia interiorizada. Neste
capitulo, focaremos, quando na Secdo 4.5, a inteligéncia interiorizada. Tal exposi¢édo
visa situar detalhes que julgamos relevantes para bem compreender a concepgdo
piagetiana e assim, também auxiliar na compreensdo das diferengas entre as

significacBes de um periodo mais elementar e de um periodo mais complexo.

Continuamos, na proxima secdo, a melhor esclarecer outros aspectos

relevantes para situar a significagcdo no contexto da representacao.
4.2 Aspectos Operativos e Aspectos Figurativos:

Outro ponto a ser ressaltado para auxiliar na compreensao das nog¢des que
pretendemos abordar no contexto da significacdo relativo a representacdo, séo os dois
aspectos complementares do conhecimento que Piaget nos prop6e, qual sejam: o

aspecto operativo e o aspecto figurativo.

Antes, gostariamos de assinalar, ja que estamos tratando nesta se¢édo dos
aspectos complementares do conhecimento, que, em Piaget, 0 conhecimento € uma
nogdo complexa e vai desde um saber fazer, no qual ndo intervém a representacdo (ou
pensamento), composto por esquemas sensério-motores, ao conhecimento mais
elaborado, como o0 conhecimento cientifico. Mas em todos os niveis ha sempre um
aspecto operativo (por exemplo, a utilizacdo dos modelos da matematica nas ciéncias).
E entdo, inferimos que, 0 acesso a Realidade se da por meio do conhecimento e que,
para se estudar uma relagdo entre conhecimento e o que seria a realidade é necessario,

entdo, estudar o proprio conhecimento, sua estrutura e suas géneses.

Sobre 0 aspecto operativo, Piaget (1978b, p.248) propde que “[...] é
relativo as transformacdes e se dirige assim a tudo o que modifica o objeto, a partir da
acdo até as operacgdes”. Por outro lado, Piaget (1997, p. 66, Nota 14) propde que 0s
aspectos figurativos sdo constituidos por meio da percepcdo, da imitacdo e das imagens.
Ou como nos diz Ramozzi-Chiarottino:

H& trés tipos de conhecimento figurativo: a percepcdo, que funciona
exclusivamente em presenca do objeto e por intermédio de um campo
sensorial; a imitacdo no sentido amplo (imitagdo gestual, fonica, imitagdo

gréfica, ou desenho, etc.), funcionando na presenca ou na auséncia do objeto,
mas através de reproducdo motora manifesta; e a imagem mental, que s6
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funciona na auséncia do objeto e por meio de reproducdo interiorizada.
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.40)

Diante disso, entendemos que no aspecto operativo, 0 sujeito por meio de
acOes, coordenacdes de acles e operacdes, modifica os objetos e/ou situacdes a fim de
transforma-los, conforme as palavras de Ramozzi-Chiarottino:

O aspecto operativo caracteriza as formas de conhecimento que consistem em
modificar o objeto ou 0 acontecimento a ser conhecido de maneira a alcangar
as transformacBes como tais e seus resultados, ou seja, as agdes, as

coordenagBes dessas acbes e as operacBes. (RAMOZZI-CHIAROTTINO,
1984, p.40)

E, quanto ao aspecto figurativo, Piaget diz que sdo originarios da
imitacdo, sendo a imitacdo o fundamento da passagem do plano sensério-motor ao
pensamento. Nas palavras de Piaget:

[...] os aspectos figurativos do pensamento derivam da imita¢do e [...]
assegura a passagem do sensOrio-motor, ao pensamento representativo

preparando o simbolismo necessario ao pensamento representativo. (Piaget,
1978b, p. 251)

Para Piaget, os aspectos figurativos se ddo como “copias” do real, no
sentido de depender do que o sujeito considera da Realidade. Nas palavras de Ramozzi-
Chiarottino:

[...] O aspecto figurativo, diz Piaget, “caracteriza as formas de cogni¢do que,
do ponto de vista do sujeito, aparecem como ‘cdpias’ do real, ainda que do
ponto de vista objetivo s6 fornecam uma correspondéncia aproximativa dos

objetos ou dos fatos. Mas essa correspondéncia prende-se efetivamente aos

aspectos figurais da realidade, quer dizer, as configuragdes como tais.”
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.40)

Resta salientar, portanto, que ndo é simplesmente uma situagdo passiva
do sujeito que conhece, mas uma situagdo em que, por meio de suas a¢des, 0 sujeito esta
sempre considerando seu conhecimento. Ou seja, tanto no aspecto figurativo quanto
operativo, ¢ sempre o sujeito quem estabelece as transformacdes ou as ‘copias’ do real.
Em Ramozzi-Chiarottino, encontramos que:

A “correspondéncia aproximativa” se explica pelo fato de que a “copia” do
real se refere ndo ao real “em si”, mas ao real construido pela crianca
atraves de suas agdes. Assim, esse real depende inteiramente da capacidade

de estruturacdo da crianga, tanto em nivel enddgeno como exdgeno.
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.40) (Grifo nosso)

Nesses dois casos, ou seja, dos aspectos operativo e figurativo, as

questdes que preponderam, consistem:
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[...] primeiro em estabelecer se o elemento figurativo (a imagem como
percepgdo) prefigura certas estruturas operatorias (nocdes, etc.) e em que
sentido: filiagdo ou analogia de construcdo? A questdo consiste, a seguir,
em determinar se a evolucdo dos elementos figurativos (imagens como
percepgdo) segue marcha independente, por simples desenvolvimento
interno, ou se supde a contribuicdo de factores externos como os factores
operatoérios” (Piaget, 1997, p. 66, nota 14)(Grifo nosso)

Em Ramozzi-Chiarottino, encontramos uma resposta plausivel a essas
questdes, ou seja:
[...] Piaget completa ser evidente que a certo nivel de desenvolvimento se
pode representar figurativamente as transformacdes, ou algumas delas, tdo
bem quanto os estados ou configuracfes ligadas por estas transformagdes;

assim, os dois aspectos, figurativo e operativo, da cogni¢do, tornam-se
complementares. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p.40)

Ttemos entdo que essas no¢des complementares, na teoria piagetiana,
nos permitirdo notar como se da a passagem do desenvolvimento cognitivo do sujeito,
do conhecimento de um saber fazer, ou seja, um conhecimento sem a intervencdo da
representacdo, a um conhecimento mais complexo, quando ja se utiliza da
representagdo, das operacGes. Retomaremos esses pontos mais adiante e,

principalmente, nas consideragdes finais do presente trabalho.

Seguimos, na préxima se¢do, ainda em vista de expor nog¢bes que nos
auxilie na aplicacdo das definicbes da nocdo de significagdo no contexto da
representacao.

4.3 Transfiguracdo, Esquema de Transfiguracdo e Sistema de

Esquemas de Transfiguragdo

Expandindo os conceitos basais da teoria piagetiana, ou seja, de Agao,
Esquema de Acéo e Sistema de Esquema de Ag¢éo, como tratados nas secdes anteriores,
redefiniremos, em uma mesma perspectiva, algumas nog¢des, mas no plano do
pensamento (portanto, representativo) ou, no caso, versando sobre as imagens mentais,
a fim de argumentar em prol da aplicacdo da definicdo da nocdo de significacdo em

contexto mais amplo.

Antes, um melhor esclarecimento acerca do que Piaget propde por

representacéo:

[...] emprega-se o termo “representacdo” em dois sentidos muito diferentes.
Na sua acepcdo mais lata, a representagcdo confunde-se com o pensamento,
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isto &, com toda a inteligéncia que ja ndo se apdia simplesmente nas
percepgdes e movimentos (inteligéncia sensério-motora) e sim num sistema
de conceitos ou esquemas mentais. Na acep¢édo mais estrita, ela reduz-se a
imagem mental ou & recordacao-imagem, isto €, a evocagdo simbdlica das
realidades ausentes. Alias, é evidente que essas duas espécies de
representacgdes, latas e estritas, apresentam relagdes muatuas: o conceito € um
esquema abstrato e a imagem um simbolo concreto mas, embora ja nao se
reduza o pensamento a um sistema de imagens, poder-se-a admitir que todo o
pensamento se faz acompanhar de imagens, portanto, se pensar consiste em
interligar significacbes, a imagem sera um “significante” e o conceito um
“significado”. Além disso, € muito verossimil que ambas se constituam
concorrentemente. (Piaget, 1975, p. 87)

Notamos que é a funcdo semidtica, que comeca a ser construida no
Periodo Sensorio-Motor, que possibilita 0 pensamento ou a representacdo, conforme
mostramos no Secdo 2.2. Isso significa dizer que, com tal aquisicéo, o sujeito consegue
representar os significados por meio de significantes distintos deles, no sentido estrito
da representacdo, isto €, através das imagens mentais, que sdo os simbolos, ou seja,
significantes (conforme visto na Secéo 2.2.1.5), que s&o motivados, pois sdo individuais
e se assemelham ao significado, e representam mentalmente objetos e ou situacdes.
Conforme exposto nas secOes anteriores deste capitulo, no plano do pensamento,
podemos falar em “acdes interiorizadas” ou “operagdes”, sendo que elas ndo se
vinculam a percepgdo direta e ndo consiste apenas em um saber fazer, mas sim em uma
acao que se executa em pensamento sobre objetos e situagdes e as transformam. Essas
acOes interiorizadas tém a caracteristica de serem reversiveis e coordenadas em
estruturas gerais, acompanhada de uma tomada de consciéncia por parte do sujeito,

conforme analisamos na sequéncia do texto.

Diante disto, introduzimos a nogdo de transfiguragdo. O termo
(transfiguracéo) € utilizado primeiramente por Tassinari (1998), o qual o define da

seguinte forma:

“Uma transfiguracdo é uma acdo virtual, reversivel, realizdvel em
pensamento (endogenamente) pelo sujeito, que permite comparar duas
representacdes de objetos ou situacBes — tendo entdo a imagem mental o
papel do simbolo que permite evoca-los — através da passagem de uma das
representacdes (que chamaremos estado 1) a outra representacdo (estado 2),
sem fundi-las em uma representacdo imagética Unica, ou seja, tendo
consciéncia de que se trata de dois objetos ou situacBes diferentes que séo
ligados pela propria agdo que os compara” (TASSINARI, 1998, p. 6)

Tendo em vista essa defini¢do, também adotamos a hipotese de Tassinari
(1998, p. 10) de que as operagdes constituem esquemas de transfiguragdo. Ou seja, se
por operacdes, Piaget propde que séo:
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[...] as a¢Des interiorizadas (ou interiorizaveis), reversiveis (no sentido de
poderem se desenrolar nos dois sentidos e conseqientemente de
comportarem a possibilidade de uma agdo inversa que anula o resultado da
primeira) e se coordenando em estruturas, ditas operatérias, que apresentam
leis de composicdo caracterizando a estrutura em sua totalidade, como
sistema. (Piaget, 1978b, p. 248)

Entdo, os esquemas de transfiguragdes sdo estruturas generalizaveis que
permitem que o sujeito realize operacGes, ou seja, acdes interiorizadas em que as
imagens mentais funcionam como simbolos que possibilitam a comparacdo entre duas
representacdes, sem que se confundam em uma imagem Unica; por elas 0 sujeito,
percebe que se trata de objetos ou situacBes diferentes, em que a relagdo entre ambos é
estabelecida pela sua prépria acdo que os compara. Nesse sentido, sdo acdes conscientes
sobre 0s objetos e ou situacdes; isto €, o sujeito tem consciéncia, na medida em que ele
é quem realiza essas acOes, de poder realizar diferentes composi¢cdes que integram a
estrutura, em uma totalidade, em um sistema. E, da mesma forma que os esquemas de
acdo ao se complexificarem acabam por constituir um sistema de esquemas de acéo,
também, no caso, 0s esquemas de transfiguracdo passam a se constituirem enquanto
sistema de esquemas de transfiguracdo, na medida em que se realizam assimilacdes
(integracdo de novos dados fornecidos pelo meio ao sistema de esquema préevio que o
sujeito possui) e também acomodac0es (alteracdo ativa desse sistema de esquemas), ,
que o conduzird a um entendimento muito maior do real. Em outras palavras, ao se
complexificarem, consoante com o0 desenvolvimento da crianga, 0s esquemas de
transfiguragdes (por meio das assimilacdes e acomodacgdes) acabam por instituir
sistema de esquemas de transfiguracdo e assim, o real passa a ser mais bem objetivado
e, portanto, existe uma melhor adaptacao, no sentido piagetiano.

Outro fato a ser considerado, dentro deste contexto, consiste em dizer

que, segundo Piaget:

[...] s6 no nivel das operagdes concretas (depois dos 7- 8 anos) [€] que as
criangas chegam as reproducdes de movimento e transformagdes, assim como
as imagens antecipadoras de categorias correspondentes. Isso, portanto,
parece provar: 1) que a reproducdo acompanhada de imagens de movimento
ou de transformacbes, mesmo conhecidos, supfe também antecipacdo e
reantecipagdo; 2) que toda imagem (assim reprodutiva como
antecipadora) de movimentos ou transformacdes se apdia em operagdes
que permitem, ao mesmo tempo, compreender e imaginar esses
processos.” (Piaget, 2003, p.63) (Grifo nosso)

Segundo Tassinari (1998) existe transfiguracao se, e somente se, existir

“antecipagdo de evocagdo” segundo Piaget, ou seja, quando um modelo ndo é
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conhecido e trata-se de antecipar o proprio modelo, em termos de imagens mentais.
Considerando o exposto e tendo em vista a distingdo entre “agdo interiorizada” e
“operagdo”, sO conseguiremos analisar a significagdo de uma transfiguragdo no Periodo
Operatorio Concreto. Segundo Piaget (1978b, p. 238), este periodo se constitui como a
fase das operagdes concretas, ou seja, as que se dirigem sobre objetos manipulaveis

(manipulagdes efetivas ou imediatamente imaginaveis).

Nesse sentido, retomando os dois aspectos complementares do
conhecimento (aspecto operativo e aspecto figurativo), tratados na secdo anterior,
temos que, segundo Tassinari:

O termo transfiguracdo, na falta de um melhor, permite designar as agdes
interiorizadas (pertencentes, pois, ao aspecto operativo do conhecimento)
sobre os elementos do aspecto figurativo do conhecimento (trans=movimento
para além de, figurazimagem). A nocdo de transfiguragdo especifica

aquela de acdo interiorizada que intervém nas manipulag@es concretas.
(TASSINARI, 1998, p. 7) (Grifo nosso)

Assim, diante do exposto, conduziremos a nossa argumentagcdo no
sentido de ampliar a dimensdo da nocdo de significagcdo para o plano representativo.
Utilizaremos o caso do transvasamento dos liquidos apresentado por Piaget em “4
nog¢do do tempo na Crianga” a fim de exemplificar o uso da nogéo de sistema de

esquemas de transfiguracédo e, com isto, analisar a nogédo de significagdo nesse contexto.

Antes, na secdo a seguir, retrataremos alguns aspectos da concepcao

piagetiana acerca da compreensdo do que seja 0 Tempo.
4.4. Concepcgédo da Nogao de Tempo em Piaget:

Um adendo sobre alguns aspectos do que Piaget considera sobre a
nocdo de tempo faz-se necessario para que se compreenda o aspecto da construcao
dessa nocdo em um sujeito e suas implicacdes. Salientamos, porém, que o objetivo do
presente capitulo constitui analisar a nogdo da significacdo no nivel da representacéo e,
portanto, ndo sera discutido pormenorizadamente os aspectos da constru¢do da nogéo

de tempo.

Piaget, em A Nocado de Tempo na Crianca, estabelece quais serdo as

questdes diretivas de sua pesquisa a respeito da nocao de tempo nessa obra, quais sejam:
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[..] A intuicdo subjetiva do tempo é primitiva ou derivada, e também
solidéria, ou ndo, da intuicdo da velocidade? Estas questfes apresentam uma
significacdo concreta na analise da génese das noc¢Bes na crianca, ou a
construgdo das noc¢des temporais j se acha terminada antes de se traduzir no
plano da linguagem e da reflexdo inteligente?(Piaget, 1946, p.7)

Em vista dessas questdes, Piaget propde que:

Para captar o tempo, é preciso entdo se dirigir as operagdes de ordem causal,
gue estabelecem um liame de sucessdo entre as causas e 0s efeitos pelo
préprio fato de que os segundos se explicam pelas primeiras. O tempo é pois
inerente a causalidade: ele est4 para as operagdes explicativas como a ordem
ldgica o esta para as operagdes implicativas. (1946, p. 15-16)

Piaget pretende mostrar que o tempo se constitui com relacdo a nogéao
de causalidade, como acima dito, mas também, que a nocdo temporal tem seu vinculo

direto com a nogéo de movimento, conforme Piaget:

Se o tempo é ligado a causalidade e ao curso irreversivel das coisas, é preciso
entdo, antes de mais nada, compreender que as operacOes temporais,
necessarias a construgdo da ordem das sucessdes e da imbricagdo das
duracdes, estdo ligados a operacgdo explicativas em geral, isto é, precisamente
a todas as que permitem encaixar e seriar os deslocamentos dos objetos no
espaco. Que é, com efeito, a causalidade, sendo a coordenagdo espago-
temporal dos movimentos, de que o proprio tempo &, por conseguinte, apenas
uma das dimensdes?(Piaget, 1946, p.16-17)

No Periodo Sensorio-Motor, essas nogbes sdo nascentes; como nos diz
Piaget:
A forma mais elementar do tempo é a organizacdo temporal sensério-motora,
desde o nascimento até a aparicdo da linguagem [...]. Quando, gritando de
fome, o bebé reclama a sua comida, com maior ou menor éxito, ele tem
conhecimento de certas duracGes, como a da espera, e quando, procurando
alcancar um objeto afastado, se mune antecipadamente de um intermediario
apropriado (um bastdo, por exemplo), ele, com isto, estabelece uma ordem de
sucessdo entre os meios e o fim. H4, por conseguinte, a partida da

inteligéncia sensério-motora, organizacdo de um sistema temporal. (Piaget,
1946, p. 293-294)

Considerando entdo, que o0 tempo, na proposta piagetiana, esta
diretamente ligado a ordem causal, ou seja, a compreensdo do tempo se da por
intermédio do entendimento entre a ordem de sucessdes dos acontecimentos (causa e
efeito) e, portanto, da compreensdo do movimento, seguimos para a analise do
experimento de transvasamento dos liquidos, com uma primeira etapa descritiva (Secéo

4.5) e, posteriormente, com a analise do resultado do experimento (Secéo 4.6).
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4.5  Descri¢do do Experimento de Transvasamento dos Liquidos

Conforme dito, nesta secdo, descreveremos a técnica adotada por Piaget
para investigar a nocao de significacdo em vista da constituicdo do tempo na crianga, no
Periodo Operatorio Concreto. Utilizaremos este caso para explicitar a constituicdo de
um sistema de esquemas de transfiguracdo e como a significacdo pode ser entendida

neste contexto.

Técnica adotada:

[...] 1. N6s apresentamos a crianca dois recipientes de vidro superpostos. O
recipiente superior (1) tem a forma de um baldo ou de uma péra, afunilando-
se na parte inferior. Nés o enchemos por um orificio no alto, orificio que
permanece aberto durante todo o transcurso da experiéncia. Ele se esvazia
mediante uma torneira de vidro sobre o recipiente inferior (I1). Este Gltimo é
de forma exatamente cilindrica, bastante delgada mas da mesma capacidade
que (1). Enche-se (I) com &gua colorida pela fluorescina e, a intervalos
regulares, deixa-se cair uma mesma quantidade de liquido em (lI), antes
vazio, até que este recipiente se encontre cheio e (I) se ache vazio. As
sucessivas quantidades derramadas correspondem, por conseguinte, a
sucessivas elevacdes de nivel em (11), que se reproduzem na conformidade de
uma mesma diferenca, e isto para permitir que a crianga possa constituir uma
escala, com a qual poderd medir o tempo em proporgdo com a altura do
liquido em (I).” (Piaget, 1946, p. 17)

Representaremos assim:

| — Recipientes superiores;
I —Recipientes inferiores,
1, 2,3,4 — Indicagdo da ordem cronoldgica de sucessao

3 Indicagéo do liquido



87

Piaget apresenta, entdo, o desenho desses recipientes em branco e pede
que a crianca observe o transvasamento dos liquidos e que desenhe o que vé em termos
dos niveis dos liquidos nesses recipientes. Em seguida mistura todos os desenhos e pede
para o sujeito os coloque na ordem correta, chamaremos esta etapa de Etapa (i). Pede
entdo, que a crianga comece a seriar da esquerda para a direita. Assim tém-se duas
probabilidades: éxito ou fracasso. No caso de fracasso, questiona-se a crianga, por
interrogatério clinico, e ela pode ou ndo ter éxito em funcdo deste questionamento.
Entdo, caso haja éxito, corta cada folha em duas, separando os desenhos (I) dos
desenhos (I1) e entdo se pede que o sujeito os ordene. Obviamente, que o grau de
dificuldade aumentou, pois agora a crianca precisa ordenar o (I) em série com o nivel
descendente e (1) em série com o nivel ascendente. Novamente se pode obter ou o éxito
ou o fracasso, e sempre em caso de fracasso, questiona a crianga, por interrogatério
clinico, com vistas a atingir a solugdo correta. Em caso de éxito, misturam-se
novamente os desenhos e se introduz algumas questdes de sucessdo e simultaneidade,
como por exemplo, (Piaget, 1947, p. 18): Quando a &gua estava aqui l,, o ll3 estaria
antes ou depois? Ou entdo, quando a agua estava em I3 aonde estava a &gua em 11? Ou
ainda, encontre o desenho que corresponda ao ls. Assim, para que a crianga consiga
resolver essas questdes, € necessario que ela faca a seriacdo novamente dos desenhos,
mas ndo lhe é pedido explicitamente que faga isso, simplesmente se solicita que
encontre a relacdo de sucessdo ou de simultaneidade, e cabe a ela compreender que essa

relacdo néo é possivel sem que se determine uma seriacdo parcial ou total.

Outro aspecto relativo a técnica adotada € o de se observar a medida dos
intervalos ou de avaliacdo da duracdo, sob duas diferentes formas, ou seja, também
colocando a questdo na desigualdade entre o todo e a parte. Chamaremos de Etapa (ii).
Entdo, algumas questbes que se colocam, segundo Piaget (1947, p.19): “Gasta a agua o
mesmo tempo para descer daqui até ali (de 1; a I,) e para subir daqui até ali (I1; a 11,)?
Ou de I; a I3 e de Il a l3? etc”. Bem como, em seguida, sdo colocas questdes da
desigualdade entre a parte e o todo, ainda por Piaget (1947, p.19): “A agua gasta menos
ou mais tempo para descer de I, a Isou de I, a I,? E para que ela desca de I, a I3 ou para
que ela suba de 113 a 11,?”

ApOs essas questdes, segue para a questdo da ordem métrica, da

igualdade ou desigualdade de duas duracfes sucessivas, que chamaremos de Etapa
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(iii), em que a pergunta consiste em (Piaget, 1947, p.19): “E preciso 0 mesmo tempo ou
ndo para que a dgua suba de Il1a Il e de 11, a 113? Ou para que eladescade I; a I, e de |,

alz? etc.”

Em aspecto geral, consideradas as trés etapas do experimento, ou seja: (i)
questdes de ordem; (ii) questdo de igualdade de dois tempos sincronicos e desigualdade
entre a parte e o todo; e (iii) problema da ordem métrica, da igualdade ou desigualdade
de duas duracdes sucessivas; resta entdo, colocar uma quarta etapa (iv) que consiste em
perguntar se existe uma relacdo entre a igualdade dos tempos e a das quantidades de
liquido escoado. Para isto, empregaram-se duas técnicas distintas: (a) seguir a ordem
que a crianca apresentou na etapa (iii) e questionar, a partir da contestacdo ou admissao
da igualdade dos tempos entre 11, e 11, e Il3, perguntar se existe a mesma quantidade de
agua em 11y e ll; e 1l3; a segunda técnica (b) consiste em comecar afirmando a igualdade
das quantidades de liquidos escoadas, sem fazer disso um problema e inserir as questdes

das etapas (ii) e (iii).

Os resultados obtidos com tais experimentos podem ser analisados em

fases IA, IB, 1A, 1IB e C. Designaremos assim, segundo Piaget (1947, p. 20-46):

Primeira fase: dificuldades em reconstituir a série global:

- Fase IA: caracteriza as crian¢cas menos avancadas e ndo obtém

éxito em seriar, sozinhas, os desenhos nao recortados;

- Fase IB: a crianca que consegue depois de uma seqiiéncia de

guestionamentos e de tentativas empiricas;

Sequnda fase: arranjo dos desenhos completos, mas fracasso na seriacdo

dos desenhos | e 11 recortados.

- Fase 11A: incapacidade para a seriacdo dos desenhos recortados.
Encontra-se a mesma inaptidao que na fase IB para seriar os desenhos recortados, mas,

paradoxalmente, com a seriacdo quase imediata dos desenhos completos D*.

2% Chama-se D aqueles desenhos que ndo foram cortados de modo a separar as figuras | e I1.
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- Fase 11B: fracasso inicial, depois éxito empirico. Consegue
empiricamente éxito, todavia, apesar de j& seriar operatoriamente em termos de
movimento, ndo consegue coordenar os dois movimentos, e assim, efetuar a

coordenacdo de dupla seriacdo (desenhos cortados (I) e (I1)) completamente.

Terceira fase: co-seriacdo operatoria dos desenhos separados e

compreensao das relaces de sucessdo e de simultaneidade.

- Fase C: a crianga consegue, ndo mais por tentativas, mas por
conformidade do principio da correspondéncia dos dois movimentos em jogo,
compreender as no¢des temporais de maneira operatoria e mostrar ter adquirido entéo

uma significacdo bem determinada e ndo mais intuitiva acerca da nogéo de tempo.
4.6 Analise do Resultado do Experimento:

Observamos entdo, que na Fase IA, a criangca desenha corretamente a
ordem de sucessdo. Todavia, uma vez misturados os desenhos, o sujeito ja ndo consegue
ordenar corretamente seus proprios desenhos. Piaget diz que se pode atribuir tal

dificuldade simplesmente por convencéo aos desenhos, mas por outro lado, diz que a:

“[...] tradu¢do da sucessdo no tempo em uma seqiiéncia linear
(unidimensional) ndo é uma coisa que se imponha por si, necessariamente;
mas, ao contrario, pressupde a unicidade do tempo, isto é, a possibilidade
de ligar todas as relacdes de “antes” e de “depois” em uma unica série
temporal. Em segundo lugar, como demonstrou Luquet, a crianca dessa
idade (até cerca de 7-8 anos) ndo exprime habitualmente suas “narrativas
graficas” pelo procedimento das diferentes imagens que correspondem a
outros tantos estados temporais distintos [...], mas justapondo sobre o mesmo
desenho tragos tomados aos estados sucessivos. (1947, p.21 e 22) (Grifo
Nnosso)

A crianca da Fase 1A, apresentando essa dificuldade em ndo conseguir

ordenar os desenhos, leva Piaget a supor que:

[...] uma vez que os acontecimentos percebidos se tornam coisa do passado,

a crianga ndo consegue mais reconstituir a ordem de sucessdo por
incapacidade de situa-los em um tempo Unico do desenvolvimento retilineo.
Ou por outra: em presenca dois desenhos que representam dois pares
distintos de niveis, a crianca ndo sabe mais decidir com rigor qual desses
pares é anterior ao outro, e isto porque em vez de se achar diante de um
deslocamento diretamente percebido do liquido, de cima para baixo (1) e de
baixo para cima (I1), ela se encontra agora em presenga de relagdes espaciais
estaticas (de niveis imoveis) que se trata de ordenar apés o fato concluido e,
por conseguinte, de reconstituir dedutivamente sob a forma de uma sucessdo
temporal. (Piaget, 1947, p.22)
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Tendo em vista a consideracdo acerca do que vem a ser a nogao de tempo
para Piaget(Secdo 4.4) e a observacdo dessa fase inicial do experimento, a questdo
piagetiana sobre o tempo parece ficar mais clara. Ou seja, diante disto, Piaget (1947,
p.22) indaga se o problema ndo se tornauma questao de raciocinio conjuntamente com
a questdo mais geral de tempo. E acrescenta ainda, que a nocdo de tempo,
possivelmente seja essa reconstrucdo, com relagdes que interferem (reconstrucéo) e que
entram em jogo, ap0Os a percepcdo. Assim, a crianca dessa fase ndo obtém éxito por
ainda ndo estar apta a reconstruir internamente as acdes necessarias para a ordenagédo do

tempo e, portanto, compreensio do mesmo.

Na Fase IB, a crianca atinge o objetivo de seriacdo, mas depois de
questionamento e tentativas empiricas, a medida que se recorda dos estados
sucessivamente percebidos, ou seja, ja apresenta esbo¢os de uma constituicdo operatoria
com relacéo a solucéo do problema que lhe foi posto. Assim, em relacdo com a Fase IA,
apresenta superioridade, pois mesmo que ainda néo atinja os objetivos com rapidez e
sem dificuldades, por tentativas empiricas consegue. Segundo Piaget (1947, p. 23) a
crianga ainda ndo domina a seriacdo de conjunto, precisamente por falta de um método
de reconstituicdo sistematica, pois se recortados os desenhos, ja ndo consegue ordenar.
Todavia, ndo significa afirmar categoricamente que ndo exista ja uma capacidade
operatOria, que a permita seriar 0s acontecimentos de um movimento e, assim,
compreender o tempo ainda que de maneira intuitiva. Ou seja, ndo se pode dizer que as
criangas, seja da Fase IA ou da Fase IB, ndo possuem estrutura temporal, haja vista,
inicialmente compreenderem bem a ordem de sucessao dos niveis no momento mesmo
do escoamento do liquido. A criangca ndo é passiva diante de tal caso, ja possui uma
estrutura temporal complexa, ndo esta simplesmente percebendo a sucessdao, como um
bebé do Periodo Sensoério-Motor; contudo, ainda ndo consegue reproduzir a ordem do
movimento por completo. E entdo, perguntamos em que reside o éxito em partes da

Fase IB em relagdo com a Fase 1A?

A resposta, segundo Piaget (1947, p.25), é a de que o éxito reside em que
as criancas da Fase IB conseguem coordenar a ordem espacial (as alturas) dos niveis,
mas ndo conseguem ainda traduzir as alturas em termos de movimento. Em outros
termos, apresenta o inicio da constituicdo de um sistema de esquema de transfiguracao,

mas ainda ndo consegue coordenar os diferentes esquemas de transfiguracao
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permitiriam ordenar o0s diversos instantes dos diversos movimentos. E, no

posicionamento de Piaget, a significacdo do tempo consiste precisamente nesta

coordenacao (as alturas dos niveis em termos de movimento). Assim, diz Piaget que:
[...] do mesmo modo que a percepgdo de uma sucessdo ndo é a mesma coisa
gue uma sucessdo de percepcles, posto que ela enlaga num todo Unico
estados que, isolados, ndo teriam mais nenhuma significacéo temporal, assim
também a compreensdo da sucessdo supfe uma seriagdo distinta da ordem
simplesmente espacial das alturas: esta ordem sé se torna temporal ligando
uns aos outros estes estados por intermédio de um movimento de conjunto, e
se é verdade que as criancas desta etapa | [dificuldades em reconstituir a série
global] sdo capazes de evocar o movimento como tal e de dispor
intuitivamente as alturas segundo os seus simples caracteres espaciais, elas se
revelam no entanto inaptas para seriar estes niveis enquanto posi¢des

sucessivas de um movel, isto é, em funcdo do proprio movimento da
agua.(Piaget, 1947, p. 26) (Grifo nosso)

Conclui Piaget (1947, p.26) que as criancas da Fase IB “/...] conseguem

parcialmente, mas s6 por intuicdo e mnésica e sem coordenacao de conjunto.”

Para concluirmos a andlise da Etapa | (dificuldades em reconstituir a
série global), notamos entdo que na Fase IA a crianca ndo consegue obter éxito na
seriacdo dos desenhos ainda ndo cortados, que chamamos desenhos D, enquanto que na
Fase IB a crianga consegue parcialmente éxito ap0s tentativas empiricas. Isto vem
mostrar, apesar do “fracasso” que existe ja um aumento de complexidade da nog¢do
temporal, pois ndo significa apenas que a crianga percebe a sucessdo, mas que possui
uma sucessao das percepgOes. Ainda ndo consegue seriar de maneira pensada e sim de
maneira pratica, intuitivamente, e com isto vem mostrar que ainda ndo se esta
constituida a nocéo de tempo operacional; todavia, como vimos, ja comeca a apresentar
esbocos de operagOes propriamente ditas, portanto, esquemas de transfiguracéo,

relativos a outros dominios que ndo ainda o do tempo.

Na andlise da segunda fase (arranjo dos desenhos completos, mas
fracasso na seriacdo dos desenhos I e Il recortados), encontramos na Fase IIA a mesma
dificuldade que em IB para seriar os desenhos recortados, todavia, com éxito quase
imediato na seriacdo dos desenhos D. Esta etapa corresponde a fase dos 6 aos 9 anos e
apresentam, segundo Piaget (1947, p.28), algumas caracteristicas comum, como: 1. Faz
a seriacdo correta dos desenhos néo recortados D, conseguindo ordenar isoladamente os
desenhos | ou o I, todavia, se solicitar que pense nos dois a0 mesmo tempo, falha na

seriacdo de ambos; 2. Ndo compreende que € a dupla seriacdo que determina a
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simultaneidade entre | e Il; 3. Ndo consegue perceber existe ascendéncia em Il se existe
descendéncia em | ou vice-versa; 4. A crianca apresenta uma postura arbitraria em suas
construcdes de seriacBes, tomando-as logo como rigidamente estabelecida, ndo sendo

capaz de fazer a correcao.

A questdo que nos importa consiste em saber por que a crianga consegue
ordenar isoladamente os desenhos | e Il, mas quando em conjunto nao obtém éxito, bem
como procurar entender o motivo pelo qual ndo consegue perceber que a dupla seriagéo
é a determinante do sincronismo, o que acarreta a dificuldade em perceber que em |

descende enquanto em Il ascende.

Nessa fase, assim como na precedente, temos alguns elementos que nos
permitem dizer de acOes interiorizadas que ja apresenta carater de operagdo, portanto,
esquemas de transfiguragdo. Entretanto, possui uma diferenca relevante entre as Fases
IA e IB, pois, ordenam os desenhos cortados isoladamente, com facilidade. Assim,
inferimos diante da nossa proposta que existe uma coordenacdo dos esquemas de
transfiguracdo em um sistema e, portanto, se torna possivel esta capacidade de ordenar
os desenhos isoladamente; mas, ainda ndo existe uma coordenacdo dos sistemas de
esquema de transfiguracdo que permite estabelecer uma correspondéncia entre as duas

sérias ordenadas separadamente (dos desenhos I e II).

Nesse sentido, citamos Piaget ao dizer que a crianga:

[...] ndo chega, [...] a seriar os | desde que pense no mesmo tempo nos Il e vice-
versa. [...] como se ela ndo fosse mais capaz de compreender o escoamento da agua
em | [...] como se ele ndo compreendesse mais que a dgua se eleva regularmente em
1. Pode-se por conseguinte supor que, ndo tendo mais no espirito uma visao de
conjunto suficientemente precisa do processo para construir duas séries
correspondentes, a criancga se limita a justapor uma seqiiéncia de pares formados de
um elemento | superposto a um elemento |1, sendo esses pares escolhidos por palpite
e sem coordenacdo entre si. (1947, p. 29)

Ja na Fase I1B (fracasso inicial, depois éxito empirico), Piaget mostra que
as criancas dessa fase apresentam ainda as mesmas dificuldades que as criancas da Fase
[1A; contudo, j& conseguem por meio de tentativas empiricas obterem éxito na dupla
seriacdo. Nas palavras de Piaget:

Poderiamos entdo supor que eles ja sabem seriar uma seqiéncia de

acontecimentos e que compreendem bem o carater serial do tempo, s6
constituindo ainda problema para eles a colocacdo em correspondéncia de
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duas séries de sentidos inversos, e relativas a movimento de velocidades
diferentes. (1947, p. 37)

Para nossa pesquisa, interessa-nos entender o motivo que leva entdo a
crianca da Fase 11B, conseguir, depois de tentativas, ordenar a dupla seriacdo. Inferimos
diante da nossa proposta que, andlogo ao que ocorre na Fase IB em relacdo a Fase IA,
0S sujeitos apresentam o inicio da constituicdo de um sistema de esquema de
transfiguracdo que permite a co-seriagdo, mas que este ndo esta constituido a ponto de
permitir co-seriagdo de pronto, sem a intervencdo dos questionamentos e tentativas

empiricas.

Pergunta Piaget (1947, p. 39) quais seriam, nesse caso, as nogoes
temporais que correspondem a essa co-seria¢ao e, conclui que (1947, p. 38) esse sucesso
é produto de uma intuicdo motora ou cinematica e de operacGes espaciais, ndo sendo

suficientes para a significacdo temporal. Diz Piaget:

E portanto por falta de uma coordenagio operatéria e causal entre 0s
movimentos em presenca que 0S sujeitos desta etapa fracassam em
compreender que as simultaneidades sdo determinadas univocamente pela
dupla seriacdo. (Piaget, 1947, p. 41)

Por fim, na Fase C (co-seriacdo operatdria dos desenhos separados e
compreensdo das relacdes de sucessao e de simultaneidade), a crianga atinge o objetivo
do experimento. Consegue, ndo mais por tentativas empiricas, ordenar tanto
materialmente como mentalmente, segundo Piaget (1947, p. 41), “[...] na conformidade

do principio da correspondéncia dos dois movimentos em jogo ”.

Assim, nesta fase, notamos grande diferenga com relagdo as precedentes.
A crianca obtém éxito na seriacdo dos desenhos I e Il e, isso, para Piaget (1947, p. 43),
demonstra um mecanismo operatério muito sistematico e de uma mobilidade perfeita no

manejo das hipoteses.

Diferente das fases anteriores, nessa fase, a crianca apresenta capacidade
de co-seriacdo operatoria e antecipacdo de uma correspondéncia necessaria entre as
posicdes de | e Il. Inferimos, diante da nossa proposta, que, neste caso, 0s sujeitos ja
tém constituidos sistemas de esquema de transfiguracdo que permitem tanto a seriacdo
de cada sequéncia de desenhos isoladas, quanto a co-seriacdo, sem a necessidade de
intervencdo de questionamentos ou de tentativas empiricas. Mais ainda, enquanto essas

transfiguracdes sdo operacdes sobre imagens mentais, elas sdo operagdes sobre casos
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concretos para a crianga e intervém, nestes casos, todos 0s aspectos materiais e causais
(cf. Secdo 4.4) aos quais elas se relacionam, permitindo aos sujeitos estruturar

temporalmente sua prépria realidade.

Para a crianca desta fase, segundo Piaget (1947, p. 44), o despejar da
agua em | e a subida da mesma agua em Il sdo dois movimentos correspondentes em
que as etapas sucessivas podem ser coordenadas e é justamente porque ha semelhanca,
co-deslocamento, que a correspondéncia das posi¢cdes adquire uma significagdo

temporal. Ja nas Fases I1A e 1B 0 movimento constituia um obstaculo a co-seriacéo.

Ainda nos diz Piaget, sobre a Fase C, que:

[...] o sujeito sabe, do comeco, que, na construgdo das suas duas séries, a
uma posicdo determinada de uma correspondente uma, € somente uma,
posicdo bem determinada da outra e é esta correspondéncia antecipada que
permite conferir & co-seriacdo uma significacdo temporal (Piaget, 1947,
p.43) (Grifo nosso)

Entdo, para finalizar a analise deste experimento, percebe-se que as
criancas da Fase IA ndo conseguem seriar os desenhos ndo recortados D, muito menos
0s niveis | a parte nem Il também a parte, pois ndo sabem seriar espacialmente alturas.
Em seguida, na Fase IB, tém éxito, no entanto, ainda ndo conseguem considerar a
seriacdo em fungdo de um mesmo movimento. J& na Fase IIA e 1IB, as criancas
conseguem, por meio de uma intuicdo articulada devida a uma evocagdo de um
movimento Unico e com a capacidade de seriar mediante as alturas, obter éxito em seriar
os desenhos D e | ou Il a parte; todavia, fracassam na dupla seriacdo dos niveiens, pois
ndo séo capazes de pensar em termos de movimentos combinados. Ao observarmos as
criancas da Fase C, notamos que conseguem perceber a causalidade presente no
transvasamento entre os recipientes, ou seja, enquanto em | diminui o volume de agua,
em Il aumenta o volume, na mesma proporgéo que | ou vice-versa, ou seja, conseguem

éxito completo.

Feita tal andlise, na préxima secdo, aplicaremos as definigdes, re-

definidas para o contexto da representacgéo.
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4.7  Aplicacdo das re-definicdes da nocédo de significagdo para o

contexto do pensamento:

A fim de compreender a significacdo no nivel do pensamento,
articularemos as conclusbes do experimento do transvasamento dos liquidos com as

defini¢cdes da Secdo 2.1, redefinido-as em vista da nocao de Transfiguracéo.
Desta forma, propomos as seguintes re-defini¢coes:

Definicdo (1): Do ponto de vista do sujeito, a significacdo de uma
transfiguracdo, € o conjunto das transfiguragdes e das acBes que ela torna possivel e o

conjunto das transfiguracdes e das acdes que ela torna impossivel.

Definicdo (2): Do ponto de vista do sujeito, a significagdo de uma
coordenacao de transfiguracdo é o conjunto das transfiguracGes e das acdes coordenadas
com o qual o Sujeito S a compde e o conjunto das coordenacdes de transfiguracoes e de

acOes das quais 0 mesmo sujeito a torna transfiguragdo coordenada.

Definigéo (3): A significacdo de um objeto A para um Sujeito S numa

situacdo T é o conjunto de transfiguracdes e de acOes de S que lhe sdo aplicaveis em T.

Como ja mostramos, nas Fases IA, IB, IIA e IIB, a crianga nao
compreende a ordem de sucessdo temporal, fracassando quando se solicita que ordenem
os desenhos, ora ndo cortados, ora cortados, como podemos observar na Secao 4.6. Ou
seja, tanto na primeira etapa como na segunda etapa, a no¢do de tempo ndo esta
constituida, porém, nos permite analisar como a significacdo se da em termos de

representacdo em constituicao, utilizando as re-defini¢cdes acima expostas.

Observemos o seguinte caso, exposto por Piaget (1946, p.21) da Fase IA,

em relacdo aos desenhos nao recortados D:

RIC (6 ) procede a seriagdo da seguinte maneira: Dg D3 D4 D, Ds Dy
- Qual o que foi desenhado primeiro, este (Dg) ou esse (D,)?
- Esse ai (D;), porque ele esta cheio.

- Agora entdo ponha em ordem, etc. (ele recomeca: D; D3 D, Ds D4 Dg) E
aqui (Ds D), qual era o primeiro?

- Esse (Ds)



96

- Por que?
(Ele observa atentamente os dois recipientes | e 11, sem nada responder)
Como notamos anteriormente, neste caso, ndo podemos falar em

transfiguracdes, nem mesmo nascente, ja que o sujeito ndo chega a construcdo da ordem
total dos desenhos D nem atravez dos questionamentos e reconstrucdo empirica.Como
diz Piaget:

[...] uma vez que os acontecimentos percebidos se tornam coisa do passado,

a crianca ndo consegue mais reconstituir a ordem de sucessdo por

incapacidade de situa-los em um tempo Unico de desenvolvimento retilineo
(PIAGET, 1946, p. 22)

Portanto, nesse momento nd&o podemos ainda atribuir qualquer
significacdo as transfiguracdes. E, se a transfiguracdo é condicdo necessaria para a
significacdo dos objetos e ou situacGes que necessitam de atividades enddgenas, neste
momento do desenvolvimento, a impossibilidade de transfiguragdes implica a falta de
acao no sentido de éxito ao objetivo do experimento. E sendo assim, ndo cabe uma
andlise mais detalhada acerca das definicBes acima expostas, a ndo ser para mostrar que
sem a capacidade de operar, que se relacionam com 0s aspectos operativos do
conhecimento, as possibilidades de agdo sobre os aspectos figurativos do

conhecimento, se tornam limitados ou mesmo impossiveis.

Na Fase IB, como ja temos enfatizado, a crianca ja apresenta
desenvolvimento em relacdo a Fase IA, no que tange a conseguir seriar empiricamente a
sucessdo temporal dos desenhos.lsso significa dizer que, para tal feito,
concomitantemente, foi preciso haver ordenacdo dos desenhos, mas queessa ordenacgéo
se deu observando as alturas e ndo 0 movimento, realizada por meio de esquemas de
acao exteriores e ainda ndo operatoriamente, como diz Piaget:

Eles estaria aptos a seriar as alturas, se nés nos limitassemos a Ihes propor a
guestdo sob uma forma puramente espacial e ndo temporal: “Ponha aqui o
desenho em que ha mais 4gua em cima (l), depois aquele em que ha um
pouco menos de dgua, sempre um pouco menos, etc., e aqui este em que o
vidro (1) estd vazio. O que eles porém ndo sabem fazer é traduzir as alturas
em termos de movimentos ou, inversamente, traduzir as alturas em termos de

movimentos em uma sucessdo de estados: ora, € precisamente nesta
coordenagdo que consiste a relagdo de sucessio temporal.” (1946, p.25):

Assim, a crianca da Fase IB, ainda ndo apresenta capacidade plena de
realizar transfiguragéo e, portanto, concluimos que na Fase I, em relagdo ao sistema de

esquema de transfiguracdo, temos que, no maximo, eles estdo se formando na Fase IB.
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Ora, se ainda ndo existem transfiguragcdes propriamente formadas entdo os esquemas
que vao assimilar os dados sdo apenas 0s esquemas de acdo exteriores, ja que as

interiores (que propriamente sdo de transfiguracdes) ainda ndo se formaram.

Na segunda etapa, constituidas pelas Fases 1A e 11B, poderemos analisar
com mais clareza a constituicdo da significacdo temporal e entender a ordenacdo de
movimento, ainda que ndo completamente, pois, a crianga ainda ndo se consegue
coordenar varios movimentos. Contudo, ja se eshoca significacdo temporal, mesmo que
ndo expressa em sua forma mais acabada, a que Piaget (1946) chama de tempo intuitivo.

Observemos o seguinte caso:

MAY (8 anos) seria corretamente os D e determina facilmente qual entre dois
quaisquer € anterior ao outro. Em compensacdo, depois da separacao dos | e
dos I, ele cré que 14 é contemporaneo de I, (relagbes ndo invertidas) e 113 de
I, (relagbes invertidas mas arbitrarias). Quando comparadas os | entre si ou 0s
Il entre si, ele reconstitui corretamente a ordem de sucessdo, mas ao
comparar um | a um Il ele ndo tem a idéia de reconstruir uma seriagdo de
conjunto. Solicitado a restabelecé-la, ele comeca pelos 1, I,...Is (certo),
depois colocando em baixo Il Ilg Il5 e declara para o 11, que ndo tem mais
elementos correspondentes.

- Isto aqui (I, com Ilg) esta certo?

- Sim, porque ha o mesmo tanto de agua. (Piaget,1946, p. 27)

Nesta fase, seguindo nossa proposta,conseguimos notar imagens mentais
distintas e um operar sobre elas (aspecto operativo do conhecimento em relacdo ao
aspecto figurativo do conhecimento). Podemos dizer entdo, que a crianca ja apresenta
esquemas de transfiguracdo, bem como um sistema de esquema de transfiguracdo que
permite a ordencdo. Isto porque a crianga consegue ordenar quase imediatamente, como
na Fase IlA, os desenhos ndo recortados e obtém éxito na Fase IIB com a dupla
seriacdo, mesmo que ndo de imediato, mas por tentativas empiricas. Notemos que 0s
desenhos servem como significantes que permitem ao sujeito representar o significado
(que, no caso, é relativo ao experimento a que ele estd sendo submetido) e, as imagens
mentais sdo, como vimos no Item 2.2.1.4 da Subsecdo 2.2.1, uma imitagéo interiorizada,
e portanto, um significante que permite ao sujeito representar essas mesmas situacoes.
Vimos, nesse mesmo item que para se fazer um desenho executa-se acdes e o desenho
expressa esse conjunto de agdes necessarias para o realizd-lo, bem como o objeto
representado, e que, analogamente, podemos entender a imagem mental como uma

interiorizacdo de agdes destinadas a imitar objetos e situacGes e que, nesse sentido,
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servem-lhe de representantes. Assim, a significacdo dadas aos desenhos (que s&o
significantes) sdo correlativas as significacdes que podem ser dadas as imagens mentais
(que sdo significantes também) aqueles sdo exteriores e estas sdo interiores. Notemos
entdo que sO se opera bem sobre aqueles se se operar bem sobre essas e vice-versa.
Desta forma, com o caso citado acima, MAY, consegue ordenar com facilidade os
desenhos nédo recortados D com facilidade, ou seja, consegue coordenar em movimento
de maneira isolada o | e o Il, mas ndo consegue estabelecer a seriacdo em conjunto,
como implicacdo, portanto, como relacdo causal de 1, a Il; e I, a Il e assim

sucessivamente.

Logo, da possibilidade de realizar transfiguragdes resulta uma
possibilidade mais ampliada de se atribuir significacbes se comparada com a fase

precedente.

Usando entdo as re-defini¢cdes dadas acima, podemos dizer que existem
uma maior compreensdo do escoamento do liquido nessa fase Il do que havia na fase I,
na medida em que, por exemplo, MAY consegue realizar transfiguragfes para
representar esse escoamento, externalizada tanto na série dos desenhos D, quanto nas | e
IT dos recortados, separadamente; a significagdo dessas transfiguracdes é, entdo, “o
conjunto das transfiguragdes e das acGes que ela torna possivel e o conjunto das
transfiguragdes e das agdes que ela torna impossivel”, transfiguracdes e agdes que

permitem compreender o que venha a ser o préprio escoamento do liquido nessas

situacoes.

Notemos, também, que podemos usar as re-definicbes acima para
compreender a significacdo dada a um indice pela crianca S, por exemplo, ao observar
que o nivel do recipiente de cima estd mais baixo que antes, essa significacdo sera dada
pelo "conjunto de transfiguracdes e de acdes de S que Ihe séo aplicaveis™” na situacdo T
da qual o proprio indice faz parte, enquanto parte do aspecto figurativo da situacao (em
correlagdo com o aspecto operativo dado pelas acOes e transfiguracdes). Ou seja,
o indice faz parte da situacdo definida para o sujeito em termos daquele “conjunto de
transfiguracdes e de acbes". Notemos entdo que, apesar de se ter a no¢do de tempo
proposta por Piaget para esta etapa, 0 tempo intuitivo, a crianca ainda ndo adquiriu a

significacdo temporal propriamente dita, o tempo operatorio, como veremos adiante.
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Diferente das etapas anteriores, na terceira etapa, que chamamos de Fase
C, a significacdo temporal e a significacdo de uma transfiguracdo adquirem sentido

amplo e resultam no sucesso da crianga diante do experimento.

Observemos o seguinte caso relatado por Piaget:

LAUR (9;0). Os desenhos séo logo de inicio recortados:
- Vocé pode me dizer se isto (I3) vem antes ou depois disto (11,)?
- Creio que antes (ele observa os 1l e alguns | sobre a mesa). Sim.

Toma em seguida nas mdos o conjunto dos desenhos e procura I, mas hdo
chega a separar nenhuma folha. Examina vérias vezes os |, para ndo cometer
erro, e finalmente coloca I, na mesa. Procura Il;, sem hesitar, coloca-o e diz:

- Esta certo, ndo ha nada aqui (em I1,).

Procura l,, comparando entre si todos os restantes; coloca-o e em seguida pde
Il, a um lado:

- Sera que € esse ai? Vou colocar aqui até ver.
Continua a passar e repassar os Il e diz:

- E sim, ¢é esse mesmo (e o coloca sob I,). Agora o seguinte (procura e acha
I5). Sim, € este (depois de olhar os restantes). N&o, é este outro (pde de lado,
como hipoétese, o 11, e repassa os demais.) Nao, é este outro (pde 115 sab I5).

Segue 0 mesmo método até o fim, procurando sempre o de nivel mais alto
dos | e o de nivel mais baixo dos Il restantes. Constréi, assim, toda a sua
dupla série sem erro. (Piaget, 1946, p. 42)

Notamos a diferenca diante das fases anteriores, pois a crianga desde o
comeco sabe que uma série corresponde & outra, que existe uma posicdo bem
determinada entre uma e outra. Segundo Piaget (1946, p.43), é essa capacidade de co-
seriacdo que permite uma significacdo temporal. Ou seja, agora se consegue realizar
coordenacgdes, 0 que indica a existéncia de um sistema de esquemas de transfiguracgoes

que se coordena com 0s outros movimentos envolvidos nesta situagéo.

Diante do exposto, podemos concluir que, também neste caso, a
significacdo de uma transfiguracdo, como, por exemplo, imaginar o transvasamento do
liquido (com imagens mentais) em movimento, sera “o conjunto das transfiguracfes e
das ac¢Bes que ela torna possivel e o conjunto das transfiguracdes e das ag¢Oes que ela
torna impossivel”, ou ainda, “o conjunto das transfigura¢des e das agdes coordenadas
com o qual o Sujeito S a compde e o conjunto das coordenacdes de transfiguracdes e de

acOes das quais 0 mesmo sujeito a torna transfiguracdo coordenada”, ja que esse
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conjunto de imagens mentais em movimentoo ¢ “composto” por varias transfiguragdes
em um sistema A — B — C — D. Assim, na Fase I o transvasamento ¢ apenas
um movimento, sem ordenacao precisa, na Fase Il é algo que tem essa ordenagdo, mas
ainda ndo é coordendvel com os outros movimento, e, na Fase Ill, existe essa
coordenacdo entre os diversos movimentos e 0 tempo surge como a coordenagao entre
os diferentes movimentos que permite estabelecer uma equivaléncia entre o0s

movimentos, por exemplo, os que levaram 10s, ou 20s, etc.

Para finalizar, como exposto até entdo, a nocdo de significacdo no nivel
do pensamento, portanto representativo, constitui-se devido a funcdo semidtica ja
estabelecida, qual seja, a capacidade de poder representar algo por meio de significantes
diferenciados. Como vimos na Subsecdo 2.2.1, os significantes podem ser a imitagédo
diferida, brincadeira simbolica, desenhos, imagens mentais e a linguagem.
Estabelecemos que por representacdo, estamos considerando-a em seu sentido estrito,
qual seja com imagens mentais. Desta forma, adotando a hip6tese de Tassinari (1998)
de que um esquema de transfiguracdo constitui uma operacdo (acdo interiorizada
reversivel), podemos considerar os resultados do experimento da Secdo 4.6 a fim de
considerarmos, tendo como modelo explicativo a nogéo de transfiguracdo concomitante
a nocdo de significacdo, as significacbes presentes nas situacdes que envolvem
construcdo da nocdo do Tempo. Ou seja, com 0 experimento pretendemos mostrar a
funcionalidade da proposta da nogdo de significacdo como uma explicacdo plausivel

para o contexto de uma Teoria do Conhecimento.
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Considerac0es Finais

No presente trabalho de Dissertacdo, propusemo-nos a analisar a nocao
de significacao segundo a Epistemologia Genética.

Tal consideragdo foi feita também a partir dos dados obtidos na
Psicologia Genética, dentro dos modelos que Piaget propés com todo rigor e precisao de
validade. Julgamos que, por ser uma uma nocao atrelada a uma teoria cientifica (a
Psicologia Genética), foi possivel um tratamento rigoroso. Tal nocéo (Significagdo) foi
escolhida devido a sua relevancia dentro da Teoria de Piaget, visto ser ela, como
expusemos na Secdo 1.3 relacionada diretamente com a concepg¢do de consciéncia em
Piaget, bem como estar, a nosso entender e, como pensamos ter mostrado, percorrendo
toda a construcdo da teoria piagetiana, 0 que nos permitiu, entender a proposta da
Epistemologia Genética de maneira mais clara, bem como trazer tal nocdo para um

cenario mais sintetizado dentro da teoria de Piaget.

Diante das exposic¢des ao longo deste trabalho, pudemos perceber que a
nocdo de significagdo nos permite tracar muitos caminhos, possibilitando uma ampla
discussdo em varios sentidos. Todavia, argumentaremos aqui no sentido de propor que a
Significacdo, como definida neste trabalho, seja uma das nogdes-chave que permite

explicar o processo de construcdo do conhecimento segundo a teoria piagetiana.

Diante da analise e aplicacdo das definicbes, apresentados no
desenvolvimento do presente trabalho, especialmente no Capitulo 3, pudemos notar que,
mesmo antes da representacdo e, portanto, sem a funcdo semidtica (que permite ao
sujeito diferenciar significado e significante) existe a possibilidade da significacdo. Nas
palavras de Ramozzi-Chiarottino(1988, p.26) a “significa¢do ¢ o resultado da
possibilidade de assimilag¢do” e, este “mecanismo” (a assimilagdo) ira percorrer todos os
estagios de desenvolvimento, do nivel mais elementar ao mais superior, conforme
mostramos com a analise dos estagios da inteligéncia pratica e depois a inteligéncia

interiorizada ou com representacéo (Secdo 3 e Secéo 4).

Vimos também que, se, por definicdo, assimilar € inserir dados em um
sistema de esquemas, entdo devemos considerar 0s conceitos basais da teoria piagetiana
para a boa compreensdo da nogdo de significagdo. Isto quer dizer que, sem se
compreender e explicar a proposta essencial de Piaget, que a nosso entender, consiste
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em elaborar uma Teoria do Conhecimento, em termos de uma Epistemologia Genética,
como vimos na Secdo 1.2, e sobretudo, um conhecimento que se estabelece como
interacdo, realizada ativamente pelo proprio sujeito, ndo se consegue perceber nem o
alcance de sua proposta nem o que venha a ser a no¢do de significacdo. Ou, em outras
palavras, perde o seu sentido. Entdo, por isto, compreender sua proposta, bem como
compreender os conceitos de acdo, esquemas de acdo, sistema de esquemas de acéo,
assimilacdo, acomodacdo, adaptacdo bem como, algumas outras nog¢des, como
transfiguracdo, esquema de transfiguracgéo, sistema de esquemas de transfiguracao e,
ainda, entender algumas diferengas como inteligéncia e pensamento (inteligéncia
interiorizada), torna-se necessario. Dito isto, podemos dizer que a significacdo pode ser
entendida como uma nocao essencial para se compreender a proposta da Epistemologia
Genética, por estar relacionada da forma em que mostramos neste trabalho com os

conceitos acima assinalados.

Frente a isso pensamos que, a analise da no¢do de Significacdo nos
permite oferecer as seguintes contribuices, no contexto de uma teoria do

conhecimento:

1. As estruturas necessarias ao conhecimento ndo estdo dadas a
priori e nem tampouco dependem exclusivamente da experiéncia. Nossa analise, mostra
que as estruturas necessarias ao conhecimento se constituem de esquemas de acdo do
sujeito sobre 0 objeto e de esquemas de operacOes sobre representacdo, e que, ao sujeito
inserir 0s objetos, ou mais propriamente, os indices, em um sistema de esquema de
acdo e de operag0Oes sobre representacdo, por meio da assimilagdo, o sujeito atribui-lhes
significacao.

(1.1) Como vimos, na Secdo 1.1, em que adotamos a visdo de
Ramozzi-Chirottino acerca da proposta de um kantismo evolutivo em Piaget, no sentido
de uma nova concepg¢do do a priori kantiano, podemos concluir, por meio da analise
(ainda que sintética) do funcionamento da significagdo em um contexto representativo
(cf. Secéo 4.4), que o tempo apresenta-se, na concepgdo piagetiana, enquanto um tempo
relativo. Ou seja,0 tempo é uma estrutura que vai se construindo, e que por meio dela,
ao sujeito assimilar os dados empiricos a essa estrutura, é que ele atribui significacédo

temporal aos objetos, diferente de Kant, que parece propor o tempo como uma forma
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(da sensibilidade) unica. Como procuramos mostrar, existe semelhanca entre ambos ao
postularem um sujeito epistémico que com suas estruturas da significado ao real;
entretanto diferenciam-se quando Piaget prop&e um sujeito dotado de estruturas que sdo

o resultado de uma génese, uma construcao.

(1.2) Por outro lado, temos que o conhecimento ndo depende
exclusivamente da experiéncia, como diziam alguns empiristas. Piaget ndo se opfe a
considerada importancia da experiéncia, sendo, como vimos durante todo o
desenvolvimento deste trabalho, essencial papel da a¢do. Todavia, quanto as correntes
empiristas, diz Piaget (19878, p.339) que essas tendem a considerar a experiéncia como
“algo que se impde por si mesmo, sem que o sujeito tenha de organiza-la, isto €, como
se ela fosse impressa diretamente no organismo sem que uma atividade do sujeito seja
necessaria a sua constituicdo”. Considera Piaget que, o empirismo tende a considerar o
mundo percebido como relagdes dadas entre as coisas e existentes em si mesmas e,
assim, o sujeito deixa de ser primordial e passa a ser secundario para a construcdo do

conhecimento.

2. Da interacdo e da ligacdo da Biologia e do Conhecimento.
Vimosna Secédo 1.5, que, para Piaget, o conhecimento é construido a partir da interacdo
do sujeito com o meio. E esta interacdo depende exclusivamente das estruturas
cognitivas do sujeito (que, conforme a Secdo 1.1, apresentam-se em trés tipos: as
programadas no genoma, as parcialmente programadas e as ndo programadas) em sua
relacdo com o meio; salientando que, esta relacdo so seréd possivel a partir da acéo do
sujeito (cf. Secdo 1.5). Nesse sentido, Piaget, buscou explicar como que as estruturas
ndo programadas (dentre as quais estdo as estruturas mentais) se constroem a partir das
ja existentes (programadas e parcialmente programadas, portanto, organicas) e assim,
propde sua concepcdo epistemoldgica acerca do conhecimento que tem como ponto de
partida a organizagdo biologica, sendo a organizacdo intelectual um prolongamento
desta, conforme Piaget (1978, p.381). Temos que o que determina a construcdo das

estruturas ndo programadas, portanto mentais, segundo Piaget, consiste em que:

[...] tudo o que corresponde a uma necessidade do organismo ¢ matéria a
assimilar, sendo essa necessidade a propria expressdo da atividade
assimiladora como tal [e] como a adaptacdo consiste, precisamente, em
transformar as pressfes [do meio] em necessidades, tudo se presta, afinal de
contas, a ser assimilado. (Piaget, 1978a, p.380)
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Entdo, por conta dessa necessidade do organismo em busca da adaptacéo,
que se da a assimilacdo, sendo que assimilar é atribuir significacGes (conforme Secédo
1.5). Desde a mais tenra idade, mesmo a crianca sem a capacidade de representacao,
conforme vimos no Capitulo 3, ja é capaz de atribuir significacdo na medida em que
comega a construir os esquemas motores ou de agdes, que sdo a condi¢do necessaria das
acoes (Ramozzi-Chiarottino, 1988, p.25). Assim, a constituicdo da vida mental
(psicoldgica) pode ser entendida por meio da significacdo, desde a sua forma mais

elementar.

3. Da complexificacdo das formas do conhecimento mais elementar
ao conhecimento mais complexo, acabam por intervir as formas légico-matematicas.
Apesar de, no desenvolver do presente trabalho ndo considerarmos este ponto, a vistas
da nocdo de significacdo, pensamos também ter fornecido elementos para explicar essa
complexificacdo ao considerarmos a analise acerca da nocao do tempo. Assim, quando
0 bebé com fome chora pela sua mamadeira, de certa forma, ja possui no¢do de duracao,
da espera. Esta no¢édo constitui-se por meio dos indicios (cf. Sec¢do 2.3), que nesse caso
se constituem em fungdo do seu proprio organismo a necessitar de alimento. Nesse
momento, a inteligéncia motora ja apresenta, mesmo que muito elementar uma
organizacdo de um sistema temporal (Piaget, 1946, 293,294). Assim, a crianga que
ainda ndo realiza operacgdes (que séo acOes interiorizadas), ndo deixa de apresentar um
conhecimento, mesmo que de formas elementares. E a partir deste conhecimento que o
conhecimento cientifico do tempo ira se constituir. Como vimos, por meio do
experimento do transvasamento dos liquidos, a nocdo de tempo operatorio s6 ocorre
quando o sujeito consegue estabelecer operacdes em dupla seriagdo concomitantemente.
Da mesmo forma, a concepcdo cientifica do tempo pressupde todos esses elementos,
além do proprio jogo das equacgdes a correlacionar o tempo com as outras nogdes (por
exemplo, velocidade, deslocamento, etc.). Ou seja, 0 processo para se atingir tal
concepcao perpassou, necessariamente, pela forma mais elementar da organizagéo
temporal, até chegar a aquele que intervem formas l6gico matematicas e o préprio
conhecimento l6gico-matematico. Pensamos que, ndo seria possivel atingi-lo de pronto,
sem obedecer a algumas formas do desenvolvimento das estruturas necessarias ao

conhecimento que expomos no decorrer deste trabalho.
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4. Outro ponto que nos parece relevante, diante do que pesquisamos,
mas que ndo recai diretamente em uma discussdo de uma Teoria do Conhecimento,
consiste na possibilidade, dentro da proposta piagetiana, de poder falar em Significacéo
antes do aparecimento da linguagem. Nesse sentido, podemos propor uma reflexdo em
ambito da linglistica ou mesmo da Filosofia da Linguagem. Piaget propde uma nova
concepgdo aos possiveis significantes, apresentando de uma maneira bem prépria as
nocBes de Indicio (sinal), Signo e Simbolo (cf. Secdo 2.2.1.5 e Secdo 2.3). Todavia
deixamos por agora apenas sinalizado a possibilidade desses trabalhos, sem desenvolver

tal analise.

Assinalados estes pontos, de maneira geral, notamos que a proposta geral
de Piaget a uma teoria do conhecimento (cf. Secdo 1.3) consiste em entender como se
da o aumento dos conhecimentos, ou em outras palavras, como se passa de um
conhecimento inferior a um mais superior, sem que as estruturas anteriores se percam,
mas que sejam modificadas, na medida em que se incorpore novos dados do meio. E,
lembrando que, segundo Freitag (1991, p.70), o que interessa a Piaget, “[...] enquanto
epistemdlogo, ndo € a constatacdo das diferencas [...] entre um e outro individuo [...]
mas sim a constitui¢do de um “individuo universal” (das allgemeine Individuum, no
sentido de Hegel), de um sujeito epistémico (no sentido de Kant)”, notamos que, neste
contexto, conforme dissertamos neste trabalho, a nocdo de significacdo consegue
explicar o processo de construgdo do conhecimento no sujeito psicoldgico, mas que,
todavia, almeja esclarecer o conhecimento no nivel do sujeito epistémico. Ou seja, 0
método piagetiano de verificacdo, visa propor uma nova concepcdo de sujeito
epistémico que sem se confundir com o sujeito psicologico, ndo o desconsidera, mas,

pelo contrario, procura observa-lo com rigor.

Para exemplificar este método, Piaget faz analogia com a relacéo
existente entre anatomia e embriologia, ou seja, enquanto a anatomia preocupa-se com a
descricdo dos 6rgdos, a embriologia tem como objetivo o estudo da formacdo dos
orgdos. Assim, a analise sob este ponto de vista pretende, sobretudo, observar a
formacao do “mental” (estrutura do mental) como uma embriologia propriamente dita, a
partir dos resultados obtidos da andlise rigorosa de descricdo do funcionamento do
“mental”. E nisto consiste um dos aspectos mais gerias da proposta piagetiana de um

sujeito epistémico e de sua Epistemologia Genética.
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Neste sentido, para finalizarmos, gostariamos de articular alguns
pontos que a nosso entender sdo de extrema relevancia para o contexto filoséfico. O
primeiro deles é o de pensar a finalidade da Filosofia em um cenario contemporaneo,
em que as Ciéncias constituem-se como um dos modelos mais precisos de compreenséo
da realidade, com o notavel distanciamento da Filosofia nesses contextos de discussdes.
Vimos, por meio da proposta de Piaget, um trabalho rigoroso em primeiro verificar as
questdes de fato em vistas de propor questdes de principio que fossem muito bem
fundamentados. Se considerado o trabalho de Piaget, em propor sua Epistemologia
Genética, que buscou primeiramente compreender o0 sujeito psicolégico para entdo
propor um sujeito epistemolégico, isso nos serve como um bom exemplo da seriedade
em um trabalho que propds uma ciéncia (Psicologia Genética) e a partir dela inferiu
questdes de principio, que culminou em uma proposta bastante razoavel para uma
discussdo de uma Teoria do Conhecimento. E como se ndo fosse suficiente, apresentou
também contribuicBes para a prépria Psicologia e Pedagogia, mesmo nao sendo este 0
seu objetivo maior. Assim, pensamos que se a Filosofia se propusesse ao didlogo com
mais frequéncia e seriedade com as produgdes cientificas, em trabalhos
interdisciplinares, certamente sairia de um ciclo fechado. Possivelmente, conseguiriam
traduzir o mundo em termos mais amplos e inteligiveis e mostrar uma participagdo mais
efetiva da Filosofia para as questbes da existéncia humana, como sempre pareceu ter
sido ao longo de sua Historia. E, por fim, manifestamos preocupacéo da ndo presenga de
uma teoria tdo bem fundamentada e extremamente razodvel, como a Epistemologia

Genética, na maioria dos programas curriculares dos cursos de Filosofia.

Diante de todo o exposto, pensamos que a presente Dissertacdo
conseguiu indicar a relevancia da Teoria de Piaget, no contexto de discussdo de uma
Teoria do Conhecimento, bem como esclareceu um pouco melhor a proposta da
Epistemologia Genética por meio da nocédo de significacdo e que contribuimos para que

esta, por sua vez, fique melhor sintetizada no interior da Epistemologia Genética.
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