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INTROIUGAO

Tomando como base os estudos de Piaget, e procurando transportar sua
contribuicao ao ensino, consideramos oportuno abordar a é.valia,g"é,o ligada ao
problema dos objetivos da aprendizagem, sob seu ponto de vista, porques

19) concebe a zprendizagem segundo uma linha epistemolégica e como um
processo complexo de aquisigao de conhecimento que implica uma 1légica no sen
tido geral;

22) temos oportunidade de encontrar de forma estruturada, em seus es-
tudos, os aspcctos essenciais envolvidos no processo da aprendizagem comos a
tengao e interesse, necessidade e motivagao, esforgo e reforgo, comproensio
e generalizagao, imagem ¢ meméria, experilncia e atividade;

32) preocupa-se em obter respostas comnlexas que comportam um esquema.
tisno, prefigurando as estruturas 16gicas, respostas de natureza 1l6gico-ma~
temitica.

E preciso frisar que os resul tados da sprendizagem sao considerados,
também do ponto de vista piagetiano, sob a forma de modificagao de conduta.
De que forma, porém, esta modificagao deve ser explicada? Por novas ligagdes
do tipo S-R ou por transformagZ@o de um esquena de assimilag@o? E a aprendiza
gem, como dcve ser entendida? Como um processo 1dégico ou como mera ligacao
associativa, com base nos decalques das regularidades externas? Em sintese,
como o sistema de Piaget pode comportar uma teoria da aprendizagem? Tal pro-
blema seri objeto da Primeira Parte de nosso trabalho.

Isto posto, na Segunda Parte, estudaremos o papel dos objetivos e da
motivagho, uma vez que o sujeito nao & concebido como um ser que reaze auto-
maticanente zos estimulos do meio ambiente. Consequentemente, indagaremos da
importincia atribuida ao ambiente usado, geralmente, com o objetivo de esti-
mular os scntidos, na esperanga de desenvolver uma verdadeira aprendizagem.
Seria isso suficiente para desenvolver no aluno a resposta operatéria ou a
reag2o 16gico-matemitica estudada por Piaget? Sabemos que a &nfase dada a0
papol da, experilneia constitui lugar comum nos estudos sobre aprendizazem e
didética. Mas a experi®ncia, como deve ser entendida neste particular? Sim,
porque Piaget fala em experitnciaz fisica e experilncia légico-matemética.

Iigada a estes aspectos mencionaremos, em seguida, 2 importincia da

motivagao. B preciso resszltar que, com respeito ao interesse, A necessidade

ou ao papel da motivagno, Pizget se distancia muito das concepgoes conuns de

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespw.l 12 13 14 15 1o 17 18



II

aprendizagem, cuja &nfase, geralmente, recai na redugao das necessidades.

Critica o fato destes estudos estabelecerem uma decomposigao entre os Tfato-
res cognitivos ¢ afeticos da conduta, pois, em sua opiniao, a intervengao de
uma necessidade é solidAria com a intervengao de uma estrutura. "Assim é que
nao poderfamos raciocinar, mesmo em matemitica pura, sem experimentar certos
sentimentos e, inversamente, nzo existem sentimentos que nao sejam acompanh a

dos de um mfnimo de comprcengao e de di scriminagao" afirma Piaget em Psico~-

logia da Intelis®necia, p. 27. A motivagao liga-se A valorizagao das metas e
dos objetivos que, no pensamento operatério abstrato, é pensada em termos de
satisfag2o de necgssidades derivadas, ou necessidades de compreensao do co-—
nhecimento 16zico. Ligadas ao problema dos objetivos de acordo com o nivel
de desenvolvimentp, deveremos analisar as reagoes do sujeito, que chamaram a
atengao de Piaget. Sao meros procedimentos empiricos, simples esquemas de
resposta ou caracterizam-se por reagoecs propriamente operatérias?

Se o aspecto cognitivo da conduta se desenvolve espontaneamente, qu=al
deveri ser o papel da escola? Qual a contribuigao dos estudos de Piaget para
o problema da avaliacao? Este, repetimos, serid o aspecto considerado na _Se-
sunda Parte do nosso trabalho. Nao com vistas 2 propor modelos de avaliagzo,
que este nao & o nosso propésito, mas suscitar uma reflexao por parte dos
professores, no sentido de nao descuidarem da aplicagao das préprias estru-
turas, scja aprendendo e levando o 2luno a aprender, seja escolhendo metas
para orientar-sc e orientar os alunos; seja avaliando-se e avaliando os alu-
nose. Com respeito ao problema da avali a.:;."éo da aprendizagem, nossa preocupa—
g'Ezo relaciona-gse com os critérios usados pelos professorcs, tendo em vista
os objetivos propostos, na perspectiva do desenvolvimento cogni tivo.

Se para o aluno o fato de aplicar e descnvolver suas estruturas ope-
ratérias responde a uma necessidade, por que nzo lhe fornecer elementos que
satisfagam essa necessidade?

quando nos defrontamos com 2 alta porcentagem de reprovag'éo em todos
os nfveis dec escolariczde, assalta-nos sempre uma dividas estas estatfsticas
nzo constituirao, antes, um diagnéstico do fraco rendimento do magistério?
Un diagnéstico que nos desafia a reconsiderar uma série de problemas atinen-
teg a0 engino comos

12) oual a concepgao de aprendizagem?

20) Por que meios e segundo que critérios o professor conclui que
aluno aprendeu?

3¢) que tipos de resultados pretende obter?
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Procurarcmos responder a estar questdes ac longe de nosso trabalho,

fundamentando—nos num quadro tedérico gerazl dos principeis aspectos, ligados

base os estudos de Piaget. A nos-

ao problema da aprendizagem, tomazndo como
so ver, suas contribuigoes apzrecem, por um lado, como uma fonte extraor-
dinZria de colocagoes novss em matéria diddtica e, por outro lado, szo mui-
to oportunas para revisoes de colocagoes anteriores. E nesse quadro de con-
tribuigdes, a psicologia da aprendizagem, tratada numa linha epistemolégi-

ca, & de valor inestimivel para o nosso propdsito.

Apresentsmos os agradecimentos a todas as pessoas que, de uma forma
ou de outra, colaboraram conosco na realizagzao deste trabalho, mais especi-
ficamente % Prof®. Dr2, imélia Americano Domingues de Castro, da Taculdade
de Educagno da Universidade de Sao Paulo, pela orientagzo, pela solicitude
com que sempre nos atendeu; i Prof@. Stella César de Oliveira pela revisao
d:. redag?o ¢ a Olympia Salete Rodrigues pela dedicagao demonstrada no tra-
balho de revisao ¢ datilografia; aos funcionérios da Bidlioteca da, Faculda
de de Filosofia, Ci%ncias e Lotras de Marilia pelo bom atendimento. Final-
mente, agrodecemos & Paculdade de Filosofia, Citncias e Letras de Marilia ,
na pessoa de sua Dirctora, Ir2. Olga, Pantazlezo, pelos recursos materiais e

humanos colocados % nossa disposigzo.
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CAPTTULO T
DEZSENVALVIMENTO DO CONHECTIEIT

NO;0ES BASICAS

I - COVSIDERAGDSS PRELIMINARES

Piaget € talvez o maior e mais conhecido psicdélogo suigo contem-
poraneo, up dos valores intsrnacionais de major destaque da psicologia da in
teligencia. Apresentou significado especial nos resultados de suas pesqui-
sas 0 fato de ter-se interessado pela Psicologia e Filosofia apds ter—se de-
dicado, iricialmente, aos estudos da Biolozia, campo em que se doutourou em
1918, com uma tese sobre os moluscos de Valais (1). O espfrito agudo de pes-
quisador e cientista esteve sempre presente na anilise a que procedar do com
portamento adaptativo infantil,

Para compreender melhor a preocupagao de Piaget pelo problema do
desenvolvimento do conhecimento na crianga, é interessante, a nosso ver, um

breve rcetrospecto da vida cientifica do grande psicélogo.

Bn sua adolesc®nciz, o conhecimento da obra de Bergson L'évolu-

tion créatrice causou-lhe grande impacto intelectual. Assim ele se refere em

sua autobiografias "o problemz do conhecimento (melhor falando, o problema
cpistemolbgico) aparcceu-me dc repente numa perspectiva inteiramente nova e
como tema de cstudo fascinante. Isso me fez tomar a decisao de consagrar mi-
nho vida 3 oxplicagao biolégica do conhecimento" (2). BEntretanto, entre a
Biologia ¢ a andlise do conhecimento faltava, em sua opinizo, algo mais que
a Filosofia. "Eu creio que foi nesse momento que descobri uma necessidade
que rao podia ser satisfeita senzo pela psicologia™ (3).

Animado por esse propdsito, apds seu doutoramento, deixou Neuch2
tel, sua cidade natal, para dedicar-se aos estudos experimentais de Psicolo-
gl a.

0 fato de ter sido rccomendado, nessa ocasiao, 1920, ao Dr. Si-

mon, significou uma oportunidade extraordindria com respeito & orientagzao de

(1) PIAGET, J., Autobiographie, in Cahiers Vilfredo Parcto, Jean Piazet et
les Sciences Scocizalesy, Revue Buropéene d!'Histoire des’ Scicnces S0
ciales, Librairie Droz, Gendve, vol. 10, 1966, p. 135.
Vide Citagocs no Original no fim do trabalho)

(2) Idem, ibidem 132.

(3) Idcm,
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suas pesquisas posteriores. Piaget aceitou a sugcstao do Dr. Simon, que ti-
nha 3 sua disposigao o Instituto de Psicologia de Alfred Binct, de  aplicar
os testes de Burt 3s criangas parisicnscs, visando & sua estandardizagio.

A natureza desta pesquisa, cntrctanto, nao o entusiasmou a prin-
cipio, cm virtude de n2o se intersssar, propriamentc, por uma escala métrica
da intcliglncia, com base no mimero de respostas certas ou erradas das crian
¢ase.

Logo, porém, os testes de Burt revestiram-se do um novo mérito.
Passaram a representar para Pizget um instrumento que permitia descobrir as
razocs dos acertos e, principalmente, dos fracassos das criangas. Verificara
que ocorriam, com certa freqi®ncia, as mcsmas respostas incorrctas em crian-
¢as da mesna idade. Ainda mais; que havia corrcspond®ncia ontre o nivel de
idade e os diferentes tipos de respostas erradas.

Bn consequencia, Piaget rejeitou a concepgao quantitativa da in-
telig®ncia, pois em sua opiniao o problema da inteligencia deveria estar li-
gado a'uma andlise qualitativa, isto €, 2 de descobrir como as criangas pen-
sam de acordo com a idade., "AsSim eu procurava manter com as criangas didlo-
gos do tipo dos interrogatérios clirnicos, com o objetivo de descobrir algo
sobre oz precescos de raciocinio que se ocultavam nas suas respostas certas
e, principzlmente, nas respostas falsas" (4).

O estigio na Clirica Psiquidtrica de Bleuler, em Zurique, contri
buiu muito para o ®xito desse estudo., BEm virtude da dificuldade que as crian
gas encontravam para compreender as questoes dos testes, apresentadess de for
ma rigida e esctercotipada, Pizget resolveu substituir o método quantitativo
pclo método clinico. Este, além de extremamente flexivel para o esclarecimen
to das questoes, rovelava-se adequado & andlise qualitativa do comportamento

inteligente.

Por meio de interrogatério clinico, descobriu surpreso, que 0s

aciocinios mais simples das criangas apresentavam isomorfismos com as rela-
16gico-natemiticas como a inclusao da parte no todo, ou o encadeamento

agoes, ou ainda a '"multiplicagzo de classes".

3

Este fato o levou a uma andlise dos difcrentes niveis da 1ldgica

de classcs e de relagdes no raciocinio da crianga. Definia-se, para Pia~
245! o seu campo de pesquisa,abrangondo, cenfim o dominio da psicolegisa.
& 1 ? ] 9

J& por ocasiZo de seus primeiros contactos com L'évolution créatrice de

(4) 1Idem, ibidem, p. 136.
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Bergson, quc definiu como uma engenhosz consiru "éo de conhecimentos destituf

da de base experimental, Piaget havia perccbido que a Psicologia constitufa

a ponte de ligagao entre a Biologia ¢ a anilise do desenvolvimento do conhe—

~cimento. "Enfim, mecu objetivo, que era dcscobrir uma espéeie de embriologia

da inteligtncia, estava adaptado na formag2o bioldgica; desde o infcio de
minhas rcflexoes tedricas cu estava convencido de que o problema das rcla~
¢oes cntre organisno e meio se apresentava tanbdm no daminio do conhecimen—
to, aparccendo cntzo como o problema das relagoes entre o sujeito agente e
pensante ¢ os objctos de sua experi®ncia. Apresentzva-se-me a ocasizo de es-
tudar esse problema cm termos psicogerndticos" (5).

A experimentagzo psicolégica constitufa, portanto, a possibilida
de de estudar dirctamente o problema da Légica. Tal preocupagao ji o acompa~
nhava desde o primeiro ensaio tedrico "Isquisse d'un néopragmatisme" onde de
fendia a idéia de que a agao comporta uma 1dgica e de que a 16gica, por con-
seguinte, tem sua origem na organizagzo espontanea das agOes. "Assim, minhas
observagdes, mostrando que a 16gica nzo era inata, mas que se desenvolve pou
CO a poucoy pareciam compativeis com minhas idéias sobre a formagao do equi-
1ibrio para o qual tendem as estruturas mentais" (6).

lais tarde, Piaget foi convidado por Clapardde para ocupaT o car
go de diretor do Instituto "J. J. Rousseau™, em Genebra. Esta foi uma oportu
nidade muito feliz em sua vida, pois, no referido Instituto encontrou condi--
goes ideais para dedicar-sc 2 uma série de pesquisas que lhe granjearam fama
mundial,., Particulammente importantes sao seus estudos sobre a formagzo de
certos conceitos camo:; tempo, espago, substdnciz, peso, volume, numero, quan
idade, movimento, velocidade, cic. Bxaminou exaustivamente o desenvolvimen-
to destas nog6es, da infancia 3 adolesc®ncia, notando caracteristicas bem de
termminadas no canportamento inteli te, de zcordo com os patamarcs de equi-
1ibrio.

Peclo fato de Piaget ter-se interessado profundamente pela Biolo-
gia desdc os primeciros estudos até o doutoramento, viu-se compelido 2 estu-
dar os fundamentos bioldgicos do cornhecimento que constitular a seu ver,
uma nova dimensao da relagzo sujcito e meio. Bstes estudos, por sua vez, su-
geriram-lhe uma investigagzo mais ampla e mais profunda em torno da capacida

de humana geral, a inteligncia.

ividom, p. 137.

ibidome.

2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 13 14 15 1o 17 18



G

O intercsse pelo problema do conhecimento encaminhou-o parz o es

tudo do seu desenvolvimento na crianga, o qual nascia de sua interrogagzo:
ondc ancontrar os antecedentcs genéticos da 1uu“11 dncia madura? Advém daf
seu interesse pcla psicologia genética da inteligdrcia que pesqulsa a origenm
da vida mental ou o nascimento da inteliglncia.

Apesar de congober a origem do comportsmento operatdério na coor-
denagzo das a¢0es, Piaget acreditava que, para compreender 2 1d8zica da cri-
anga, seria suficiente investigi-la no daminio das interagdes verbais. Assin
é que, nos primeiros anos de investigagao, Piaget cefiniu as estruturas ope-
ratérias em temos verbais e intuitives. Por essa razao as suas primeiras
pesqui sas caracterizaram-se por tipos de provas egsencialmente Verbais, tal-
vez pelo fato de perceber estreitas relagocs entre a linguagem e o pensamen-
to, e entrever nz linguagem da crianga a origem do pensamento 16gico-matema~
tico do adulto. Tal fato, entretanto, constituiu uma falha das suas primei-
ras pesquisas (7).

No periodo de 1920 a 1930, que coincidiu com o nascimento dos
seus trts filhos, Piaget dedicou-sec a novo tipo de experi®ncias, cujos resul
tados foram publicados em tres volumes (8). Conszgrou alguns anos ao_ estudo
do conportsmento infantil, o que lhe pemmitiu comprovar que as operagoOes in-
telectunis 20 preparadas pelas agoes sensério-motoras, antes do aparecimen-
to da linguagem. Concluiu que devia remontar & 1dgice das agOes e nao apenas
-3 1égica expressa pela linguagem, para encontrar a origem do pensamento 106gi

lentemente, manip : materiais concretos tor-
nou-gse o aspccto esSencial do método clinico, em suas pesquisas posteriores,
sem abandonar, evidentemente, o interrogatdério verbal.

A década de 1930 a 1940 repraesentou um periodo muito fecundo de

(7) PIAGET, J., Le langage et la ponsée chez i'enfant, Delachaux & Niestlé,
Neuchhiel, 1923.
Idem, Lec jugement et lc rai sonnemen chez 1'enfant, Delachaux & Nieg
116, Neuchatel, 1G24.
Idem, La rcn_,qcntﬂt1o dy monde chez 1l'enfent, P.U.F., Paris, 1926.
Tdem, Le juzement moral chez l'enfant, Alcan, Paris, 1932.

(8) PIaGaT, J., Lz
Miestld, KouCLﬁ cl, 1936. R Lo
Idem, La construction du réel chez Z - Niestle,
Necuchttel, 1937, Lo TN
Iden, La formation du symbole cheg NIal anl : diestle,
Neuchatel, 1946.
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atividades cientificas na ; iagcet quatro anos ao ensino da

T
filosofia das citncias e ‘ 0. im das principais idéias

na histéria das ci®ncias. "Como se : § : , afirma Piaget, es
tes estudos bem como os da psicologia infantil, pemitiram~lhe "desenvolver
mais cnergicamente em diregcao a uma epistemologia fundamentada no desenvolvi

-y

mento mental tanto do ponto de vista ontogenético quanto filogenético" (10).

Estava certo de que, para compreender o conhecimento humano, era
preciso estudar sua evolugao na crianga. Na verdade, seu propdsito era o de
dedicar alpuns anos ao estudo experimentel da inteliglncia da crianga, para
depois aplicar o resultado de suas descobertas psicoldgicas & epistemologia.
Para Piaget existe "um parentesco entre as investigagoes sobre a psicogtnese
da inteliglncia e aguilo que se designou como epistemologia genética, isto
é, o estudo dos processos do conhecimento na sua evolugao™ (11).

Do ponto de vista ontogenético (12) afimma que a origem do de-
senvolvimento mental rcmonta ao nascimento da crianga, apenas com o funciona
mento de certo mimero de montagens hereditirias, os aparclhos reflexos. Ou
melhor, a embriogtnese da inteligtncia se estende muito além do nascimento
da crianga ™no decorrer de fases ji funcionais" (13),

Na opiniao de Piaget, s’éo‘y’;cﬂexos que, no decorrer do descnvol-
vimento, darao origem aos c¢squemas de assimilagZo (14). Por conscguinte, a
origem da inteligtncia esti nas agdes e os esquemas operatdrios derivem dos
csjuenas de ac2o. E4 uma rclru;'iio gsendtica ontre 2s Tormeas 1ldgicas do compor-—
tamento intcligente adulto ¢ as estruturas pré-ldgicas do comportemento in-
fantil. Daf a denominagao "psicologia gendética", que visa a "explicar as fun
¢ocs mentais pelo seu modo de formagao e, portanto, peclo seu desenvolvimento

na crianga" (15).

( 9) PIAGET, J., Autobiographic, in Cahicrs Vilfredo Parcto, op.cit., p.141.

(10) Idem, ibidem, p. 144.

(11) PIAGET, J., A situacao das citrncias do no sistema das
Livraria .,h“'urgnd, S.A-R.L., Lisboa pil 0.

(12) PIAGET, J.,k o INHELDER, B., 4 psicologia da crianca, Difusao
do Livro, Sao Paulo, 1968 RN

(13) PIACET, J., Biologic et connzissance, Gallimard, Paris, 1967,

PIAGET, Jey O Nascimento da Intelisineia na crianca, Zahar
Rio de Janeiro, 1970, pp. 41/42.

PIAGET, J. ¢ INHELDGER, B,, A psicologiz da crianca, op. cit.,
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1aget, o desenvolvimento mental é a marcha para o equi-
o . - Y ~ ’
librio alcangado na adolesc?ncia. H4 sempre transico de um estizio de menor

. Eal - : y 3 - . -
cquilibtrio para um estigio de equilibrio superior. Isse desenvolvimento é

continuo, processando-se por meio de uma série de equilfbrios entre assimi-

lagao e acomodag2o até 2lcangar o patamar de ejuilfbrio do pensamento abstra

to. Piaget o divide em virias fases com caracterfsticas préprias, que corres
pondem a diferentes periodes etdrios; perfodo sensdrio-motor, compreendido
entre o nascinento e os dois anos de idade; perfodo pré-operatério, de dois
a sete =znos; operatério concreto, entre sete e onze anos; operatério formal,
entre onze e quinze anos. Cada fase apresenta equilfbrios que logo se Tompen
provocando no individuo a necessidade de reagir para al cangar novo equili-

brio.
II — '\.-PIO {lJIJ

Cada estidgio € caracterizado por estruturas de conjunto, integra
tivas, isto &, cada estrutura resulta do sub-estruturas que nela se inte-
zram, ao mcso tempo que funciona como sub-estrutura para a int egrar- a0 em es
truturas superiores.

Como fatores imp ntes desse desenvolvimento Piaget menciona
naturagho do sistema nervoso, experidnci nisszo social e om:ilibrag?xo
ou anto-regulzaczo.

Os primeiros, cembhora importantces, ao de ccrta forma relacio-
nados con a passividade do sujeito. De alguma rma suas aguisigocs estao
condi cionadsags 2o desenvolvimento ¢ rﬂtdr,g 0 de scu sistema fisioldgico e

aterial fisico ou lingiistico a ser i1 A Piaget julga nc
s, recorrcndo & atividade prépria do sujeito. "Um indi-
a ver o mundo como coercnte,
sobre o meio ¢ o transforma ¢ colisegue coordenar
& possivel gragas =ao0s instrumentos de conhecimento de que
sujeito, 20s quais Piaget dcnomina cstruturas opcratérias.
as estruturas ope

mcnto no curso do préprio de

vimento goral. . 1erdamos & um modus oncrandi, u'a mancira cspeci

covered, in Piaget
di tors), Corncll T._'_r:i_‘-:-
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. i1
reagir ou de cofetuar nossos intercimbios com o ambiente (17) Conscquente—

mente, a inteligbneia caracteriza-sc tambdém pela organizagzo e adaptagao,
funcionamentos comuns 2 todo ser vive.

No caso especifico do homem, a2 hercditazriedade o equipa com es-
truturas fisiczs quc compromctem de alg Torma o desenvolvinento intelec—
tual, Neoste particular, nao se deve esguccer a importdncia éa coordenagao mo
tora, o desenvolvimento da viszo e audigzo, bem ccie o descavolvimento orgd~
nico geral que permite a locomogZzo me o importante, na fase sensdrio-
motora, para o daninio do ambienic préxirn para a formagao da nogao do ob-
joto permancnte,

Entrctanto, o pap amnm 50 T nta cariter 1limitado, o
que sc podc comprovar polos cstacsios senvolvimento. Embora as fases se
apresentem na mesma ordem, nao correspondem a idades a2bsolutas e  observam-
se, muitas vVezcs, acolcrngBOS ¢] conforme os diferentes meios SO-
ciais dos grunos cstudados e, cvi Lome cl: neritnciz uird por

sses grupos. Psicllogos canacdenses observaram difercngas relativemente gran

des, de a%é 4 anos, quando compararam criangas Ce Mlonirezl 2s de Iilartinica

-

cuja cscolaridade primiria se zjusta 20 prograna frances (18).

Ban resumo, a hercditaried

- - . PR T 3 T o e
mas csbtas devem ser z2tuzlicadas

sonei almente icionais, sob
A g

2 procisomente csie modus operandi au nossiveis as coor-

goreis da agao de onde sao cxtraid: sressivauente as opcragdes
temiticas.
Com rcspeito ao ' cxperi®ncia, deve dizer-se que § necessé-
rio para o descnvolvimento da intcliglneie, pordm, nao suficicnic., I
tante o contato com os objctos, pois para adquirir a nogzo do objoto
nente, a crianga deve acompanhar coisas que desaparccem por tris dos
culos para depois tornarem a aparccer. A experi®ncia concreta constitui opor
tunidade para que a crianga comece o operar concrciamente. Para seriar ou
classificar absirs t__.cnto, é preciso que a crianga comece realizando @ssSas
operagocs concretamente., Mas como Piaget cferc 3 experi®ncia? Tle  fala

de uma experid®ncia que o sujeito realiza diretamente com oS objetos com o

Y o, g =
?1 a5c Lg

In=truicci 6n, £ditorial Proteo,
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@0s mMesros, Como COr, peso, ctc. Tratas-

entretanto, um cutro tipo de experi®ncia.

doriva da coordenagao das agdes com o finm

de d brir a lei st- ardenagho e nio uma rezularidade ou uma lei fisi-
ca como no primeiro caso. Por cxemplo, auardo uma crianga de oz 6 anos C:og

codrc por experidneciz guc, contando objetrzz da esquerda para 2 direita ou enm

sentido inverso ou aind= em ordem ‘ciclica, ottém o meamo remltado, aprende

que a soma &€ independente dz ordem. T racteristica constitui a proprieda

de geral da comutatividade. O somar, ia o classificar nao sao proprie
dades inereiites aos osjetos.

A di sting'-io entre experi®ncia fisica e experi®ncia 14jico-matemd
tica é fundamental par: roblema da azprendizagem. A experi®ncia 147ico-ma~
temitica mersce de Piaget atamento especial, uma vez que o comportamento

io do pensamento operatdrio abstrato, encontra suas
mals elementares da i desde o seu nas
cimento. Vol tarcmos =z sunto, no préximo

ta & zprendizagem de leis as ¢ aprendizagen de

A transmissZo d=z experi®ncia ial & £ importante
que promove o desenvolwvime coanitivo. Y40 se pode negar, por exemplo, a
contribuiczo da cultura adquirida através de leitura, em todos os campos da
cxperit®necia humana. O mesmo se deve dizer com respelito a todas as formas de
comunicagéo social.

ssim como o meio fisico agec sobre a crianga desafiando a todo o
momento suas cstruturzs operatdrias, o meio social, igualmente, impoe a cla,
dcsde o nascimento, toda sortc de pressdes ¢ infludncias.

Do ponto dc vista afctivo, a criangz prende-se &s nomas colcoti-
vas do grupo social a que pertence. Vive nergulhada cm um mundo de regras ¢
rcgulamcntos impostos & sua inteliglnceia.

Por outro 12do, a sociedade lhe forncce um sistema de signos que
agem sobre cla, propondo-lhe valores novos.

Intclecctuzlmenic, toma consci®ncia de que a todo momento

ementos s2o aprovados ou reprovados.

Dc acordo com o nivel de descnvolvimento cognitivo, a crianga ¢
conduzida a um intcre2mbio de valores intelectuais cada vez mais intenso e
meis préximo de verdades nccessirias. | s intcrcimbios com o meio  social
sap diferentes zabhal mp i da Aas estruturas operatdrias da crian-

2o T{k.c;_nrou'::nonto, o resultado destas interagdocs contribui para a modifica~

¢ao das estruturas mentais. O aparecimento da linguagem, por cexemplo, deter-
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cragoes soclais gue influem decisivamente nc desenvol

ruturas cognitivas, que n: if - a transmiss2o do
sistema signos coletivos crie = func: i , importante, entretan-
to, no scu descnvolvimento.
2 medida g 2 ianga caminhea para a logicidade, .;ccita,. a8 Ver—
dades 16zicas cano verdades capaz de estabelecer - ontre o
"ou ¢ o outro um sistema de iprocidadzs objctivas. Aprende a  coordenar
scus pontos do vista, a voloris s ros pontos de vista que correspondem
inteliglncia socializo~se grada-
tivemente; tormzs-se mais apta & c« o. Cooperagao, do ponto de vista in
telectual, corrcsponde 2 uma operagno mental em conjunto. A troca de iddias,
o controle mituo (fonte ¢ ccessidade de demonstragao e de verificagao) exi
gem uma discussao dirigida objectivomente., A discuss2o em grupo, anali sada
por ossc prisma, podc ser comparadz a una extensao da rcflexao indjividual
(discussao interiorizada). Por conseguinte, assim como o desenvolvimento 16-
glco possibilita peracao, reciprocancnte a cooperagcao "é o ponto de par
tida de uma ic de atitu antos p » construgao ¢ o desenvolvi-
mento da 18gica (19).
rificagao e de objetivida~
gagn0 social. Ioualmen—
contribui para o de-
senvolvimento verativ nmonta. hssin 2 opinino de Piaget, "as trocas
de influ®ncias sociais 329 tambénm nc riag para 2 elaboragzo das estrutu-
ras operatdrias, mais sob forma de cooperagio do que de transmissac imposta®
(20)s E que "0 cao social, cncontramos um, sistema de o-
peragocs; reciprocidad Tetetele negagoes, ctc. Nesse senti-
do, a intoroge atamnen um sistema de cooperagocs, o que significa que
25 operagoc o a0 em sua fonte nem socicis nem individuais no sentido ex—
clusivo desses termos nas que exprimem as coordone.g'éos mais gerais das @ a-
¢des, quer sejam cstas oxccutadas om comum, quer no decorrer de  adaptagdes

individualizadas" (21).

(19) PIAGET, J., Psicologia dao Intcligbneia, Editora Fundo de Cultura, Rio
de Janeiro, 196 213.

(20) PIAGET, J. e INHE As cporagoes intoloctuais e sou doseavolvi-
nento, in Pi2ged, J Oléren, T'., Gréco; P.- e Inhelder, B.y, Tro-
todo do Psicologiz Experimental, -rol. VIiI, A Intclisbneiz, IEditora
Forcnsc, Rio ¢ aneiro, 1999, p. 162.

(21) Idom, ibidem.
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Scgundo Piaget, entrotanto, cstes tris fatores: hercditaricedad
cxpori®ncia ¢ trznamiss@o socizl n30 s2o saticicntes para explicar a clabores
¢2o das estruturas operatdrizs ou o desenvolvimento conitecimento. Recorre

o)
a um quarto fator, equilidrag2o, 20 qual se deve a integrag2o dos demais.

4o mercionarmos 2 imporiincla e seri®nciz, vimos gue a expe-
ri®ncia 16gico~matematica € a2 que importa realment 2 Piaget., Neste caso
o conhecimento & abstrafdo da cocordenacan cdas - diretamente dos ob
jetos, como na experi®ncia fisicz. Para atingir uma ligagao contida na ag2o
é prociso projetéd~la no plano da representa in sbstragao, a partir
das agoes, envolve sempre umz reconstrugao (hé rug2o de um "gruvo
pritico de dcslocznentes num "grupo'" representatvivo, quando a crianga passa

roprescentar um determinado traj )l srcorre habi tu-ﬂmente). A abs-

tracao 156g1 ico=matemAtica consiste eh atu: o mundo fisico de modo a

trmsfomu‘ situagdes, objetos, nzo sc tratando, portanto, de mera espccula~

r;'f{»,o. Tssas trpﬂsfnmcqﬁcs ocorrem quando 2 crianca enfrenta um problema, um

descquilibrio. Reage no sentido de restabelec?-lo. Procura compensar as per-

. i . ; it 5

turbagdcs exteriorcs por meio de transfomegoes, "Dai a dupla consequéncia
de que a ocauilibragho leva, funcionzlmernte, & reversibilidade que é &  pro-
pricdade fundament:1l das estruturas opc atdrias, ¢ gue, assim concebidas as

=1

operagocs constituem as formas supori s das rcgulagocs apresentadas em to-

des os niveis" (22),

Com respeito A vida montal, o equilibrio que caractoriza as dife
renies fnses de desenvolvimento € m-ntido mecani smos resuladores que  a-
brangem desde as regulacoes perceptivasz e sensdrio-motorps préprias do perio

do pzé-operatézio ~té as operagoe peri tério. Assim as operagoes
ou regulagdes superiores 1S raizes nc 2l a mais simples, Conso-
aientenente, "as estrutur
de estruturns pré~l 6«31‘.(::»5:,
explicagzo da passagem de ums T2 outras, . . formago, e, sobre
tudo, da complementagzo das estruturas légico-matend dticas" (23).
Pizget foi buscar a iddia de cjuilibrio no campo da biologia (hg
o oxemplo do que ocorreu com a m2ior parte dos conceitos que un
tcoria do conhecimento

R

0 equilibrio nzo como se pode pensar, a Con

Rio de Janci-
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¢ao de um estado de repouso, estitico, entre o organismo ¢ o meio. Ao contri
rio, nua sentido amplo, pode ser definido em termos de compensagzo ativa 2s
perturbagoes do meio. Guando aplicado 20 processo mental, caracteriza~se por
un maximo de atividade e harmohia entre os elementos envolvidos, a , exemplo
do que ocorre cm uma orguestrz no momento da execcugho de uma misica.

0 importante na explicagzo psicoldgica, afirma Piaget, '"nao é o equi-
1ibrio enquanto estado, mas sim, o préprio processo de ed‘uilibrax;'é.o" (24).
Setc consiste num mecanisno complexo pelo qual a crianga passa de um estigio
de desenvolvimento ao seguinte, até alcangar a fase do pensamento operatério
formal ou inteliglncia abstrata. Piaget refere-se 3 inteligtnecia em termos
de comportamento inteligente, que se vai diferenciando 3 medida que o homem
domina os acontecinentos mais longinquos, no espago e no tempo. Tal fato o-
corre sempre por meio de equilibrios entre individuo ¢ meio ou sujeito e ob—
Jeto do conheccimento, equilibrio que se caracteriza, na fase do ponsamento
18gico, por uma série de operagoes mentais.

A mcdida que os estigios vap-se desenvolvendo, o equilfbrio vai-se
tornando mais mével e mais estidvel. Mais mével, em virtude da natureza dos
interctmbios efetuados com o ambiente, de acordo com as estruturas do sujei-
to, que se rcfletem desde os simples deslocamentos do perfodo sensério-motor
%s operagoes mentais do perfodo operatério. Mais estivel, em virtude de wuma
progressao no equilfbrio assimilsgZo-acomodagho, até alcangar a reversjbili-
dade complcta do pensamento abstrato, que dilata o campo das operacoes. Tal
Tato se deve 20s instrumentos de assimilag2o - estruturas operatérias - que
se tornam cada vez mais complexas @, uma vez construidas, nao se modificarao
no sentido de uma involugz

Concluindo, =2 equilidbragzo ou auto-regulagao & importante para expli-
car o desenvolvimento, no sentido longitudinal ou genético, assegurando 2 in
tegragao sujeito-objeto, em func?2o da complexidade crescente das estruturas
operatérias. Por esse motivo pode ser comparada 3 espinha dorsal do desenvol

vimento inteligonte. No sentido itransversal, em cada momento particular, a

adaptagao explica a relag2o sujeito-objeto, através da assimilagao—acomoda—

s

¢20. Devemos esclarecer, porém, que esta explicegzo tem valor apenas como a—
nélise diditica, pois ambos os processos funcionais do desenvolvimento cogni
tivo, assimilag®p e equilibragao; ocorrem e eveluem concomitantemente e de

.

forma orgenizadsae.

NOGVES BASICAS

(24) Idem, ibidem, p. 94
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1 - ASSTHMILAGAO-ACQIODAGAO

Vejamos, em seguida, a importzacia do processo da
desenvolvimento inteligente. Inicialmentec dsvenos dizer da ans
get estzbelece entre a aptagac inteligente 2 2 adaptagio orginica
Analisando og seres Vivos, verificou gue *t2dos os organismos na scem com
tendtneia de adaptarcm-se ao embiente. Verificou também que a adaptag2o ocor
ria em diregoes diferentes do espéeie para cspécie, de individuo para indivi
duo e variava mesmo segundo as faixas de dosenvolvimento. No homem 2 adapta~

¢ao verifica~se no scu grau mais al om virtude de ultrapassar a =daptacao

to,
do plano bioldzico em dircgao aos intercimbios com o objeto do conhecimento.

Piaget explica que 2 assimilacao de um objeto a um esquema de agz20 ou de com
portanento nao ¢ mais do que o prolongamento direto e natural da a.ssrrn.la; 20
prépria aos ciclos orgznicos (25). 4 digestao constitui um bom .exemplo para
essa analogia. Os alimentos, umz vez simplificados pelos fendmenos mecknicos
¢ quimicos da digestao, astravessam a mucosa semi-pemmedvel do intestino del-
gado ¢ caem na circulagao. is cClulas assimilam-nos em fungao da estrutura e
fisiologia prdprias. Haveria, portanto, uma classificag2o, jé no plano orgi~
nico, ou ume assimilagao < gumas substincias em detrimento de cutras (ami
noécidos, monossacirid j Tax0s, sois minerais o vitaminas) de ascor-
do com nccessidades c ice ods correr, cntretanto, quec o organi sno
sofra certas carlnecizs ¢y no ; a2 sobreviver, adapto-se. Conseqien—
temente, o scu fendtipo deveri variar em virtude da mudanga do meio. O gendti
po que,. deveria ligar-sc a um fendtipo ™ 4 ", liga-sc agora a um fendtipo
m At n, Isto porque na sua interagz2o com o ambiente o individuo usa sua es-
trutura para incorporar clemcentos do mundo exterior (assimilag"é,o), bem como
modi fica essa mesma estrutura em reagzo 20 meio externo (acomodagac). E um
processo quc se estende do orginico 2o mental. Assim a adaptagczo mental
intelectual consiste em uma equilibragao progressiva entre assimilagao e
modaczo (26). Supde intercimbio entre o sujeito e os objetos que se efetuz a
di stincias espacio-temporzis cada vez maiores ¢ segundo trajetos cada ez
mais complexos (27).

~ B

L assimilagao al consiste na incorporsgczo dos objetos aos es
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quemas do sajecito. Assimilar, secgundo Piaged, significa prestar a detemina-

do objcto uma ou virias sig’lificaqacs, "¢ ¢ssa atribuig'é,o de signi £y cagBes

implica, inclusive quancdo se produz por comprovag: .o, un sistema mais ou me-

nos complexo de infer®ncias. Em uma palavra, poder-se-ia dizer que uma assi-

milag3o ¢ uma associa g’éo acomparnhada de infordneiah (28).

Pode—se afirmar, nmum sentido amplo, que o homem tende a, organi-
zar seu comportaicato e pensamento para adaptar—-se 2o meio ambicente. Para
Piagct, isto rosulta de cstruturas psicoldgicas que se diferenciam de acordo
com os cstizios de desenvolvimento. Sao formas dc organi zag:ao da atividade
mental aque cn oada cestidgio se caracterizam por estruturas peculiares que
mant®m o c¢sscncial das estruturas anteriorces e subsistoem nas estruturas  se-
guintes sob a forma sub-estruturas. Bstas formas de organizagao ou estru-
turas intelcctuais integram os caractcres novos por assimilagao e por sua
vez acomodam-sc a cada Variagao oxterior para tornar possiveis novas assimi-
lagdes.

Assim, as estruturas mentais ou "érgaos psfguicos" (29) em
fasc aprescntam raios de af.r:o cada vez mais amplos. Primeiro pela perce
¢ movimento, 2 crianga donina os acontocimentos prdximos. A scguir, gragas 3
memdria ¢ intcligdncia prética, conscguc reconstruir os estados imediatamen—
tc anteriores dos objctos ¢ antecipar suas transformagbes préximas (30). Es-
tas claboragoes zlea n scu descnvolvimento mdzimo na fase do pensamonto o-
poratdrion, b a forma dc operagocs ldégicas, que se erizam, principal-
mente, pela reversibilidade e associatividade.

A crianga, nos primeiros anos de idade, é incapaz de pensar eem
determinada foma de agzo (levantamento de hipdteses), para mellior  apanhar
um brinquedo que casualmente deixa cair., Zntretanto, suas atividades revelam
al guma ordem ¢ coerdncia ¢, por essa razao, Piaget fala om esquomas mentais

% 16zica, prosentes j4 no periodo sensério-motor. Tratarcmos mais

milation ¢t Connaissance, in Piaget, J., Jonckheecre,
13rou, 3, Etudes d'Zristémologic Génétisue; vol. V, La
Bxpérience, P. U. F., Paris, 1956 59.
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pomenorizzadanonte do assunto no Capitulo IV de nosso trabalho, onde aborda-

rcmos a naturcza da 1i g:zr;'éo S-R, na orgzunizaczo dos conhecimentos, pois, se-

sundo Piaget, a ¢ sensdrio-motora também comporta uma égical,
A partir ois znos deo idade, a2s agdcs senséri o-motoras come-

gam a fazer uso da represoniagh

o que sc pede verificar atravds do jogo

0,
"1"1}301100\/(11 1v\1t'-.,g-=r . As esiruturas mentais desta fase sao mais complexas

do que os csquemas de asSimilagao da fasc anterior ¢ correspondem ao perficdo
a que Piaget denominou semidtico. A interioricagao do objeto da fase ante-
rior evolui para a intcriorizagao de percepgoes e movimentos sob a formaz de
imagens representativas.

As estruturas de criangas mais velhas também envolvem agdes so-
bre o mundc gue as cerca, m=s estas s>o pensadas intelectualmente, e¢m termos
de operacdes 16gicas de classificac®o e seriagzo, que evoluem z partir de ni
veis anteriores. Uma agZo eimples de reunir ou separar coisas através da per
cepcao ou intuigzo, evolui para a operagao 14gica cuja caracterfstica funda-
mental § a do constituir sistemas de conjunto em fungzo de uma totalidade.
Lkssim, um conjunto de n elementos, na fase pré-operatéria, é menor do que
cinco sub-conjuntos que somem 20 todo n elementos, em virtude de a correspon
dencia verificar-sc de forma cspacial ¢ Stica ¢ nao de forma 168gica - os
cinco sub-conjuntos ocupzm cspago maior. Na faso 16gica, porém, o conjunto

se nltera se a crianga isolar ou cncaixar clementos. Poderd  relaciond-

scagundo critérios variados ¢ de forma cxaustiva, pois na fase 1légica nao

~

stem operagocs i adas.

4 caracteristica fundamcntal deo pcnsamento operatério consiste
construir sistemase. Compreender o simificado de classe supoe comprecndor
primeiro lugar a opcragao de classifi 0 {(31). Assim, quands a2 crianga
periodo pré-operatdrio cxamina ums ; contas azuis o vermelhas

cla pcnsa nos objetos como nentos de i T O f : das
contas azuis ¢ a classe das contas vermelhas. No peri peratodri concre-—
to, =0 contririo, compreendc guc tanto a classe de contas vemelhas como a
classe das contas azuis estzo incluidas na classe das contas, gque por sua
vez, poderé cstar incluida numa classe naior, a

plo, 4 crianga classifica naturalme sen conheccer o significado da pala-

vra. Osta atividade exterior corresponde, interiomentc, a umz série de ati-

vidades intclectuais coerentes con as cstruturas operatdrias.

(31) PIAGET ; IZLDER, Z., A Poicologia da Crianca, op.cit., ppe ‘)"1/,7.
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0 termo estrutura mcntal ( ol g or Piaget para explicar

a "capacidadé" que o adulto tem de alcang: hecin o 16gico-matematico
ou a compreensao das estruturas 1 o-matemiticas, Bstas existem independen
temente dos nomes qu deml acs instrume mentais g uais o sujeito
venha a coniiecd=lz2 iaget chamou 2 tes it men ruturas operatd-

Il aSe

TONATRTT TTANT
LERSTIBILIDADE

As cstruturas operatdrias permiten ao aujeito operar 1logicamen-
te, fato quec Pizget constatou por meio dos scus numerosos crperimentos. Atra
vés da andlise dos comportamentos das criangas ao lidarem com material de ex

periment 0, concluiu que o comporitamento inteligente, nz fase 1dzica for-

mal, apresenta caracteristicas compariveis 3s do grupo matemitico. Significa

-~

periodo operatdério, szo capazes de operar logicamonte.
Tag20 € a essdneia do conhecimentoy € a acZo interiorizada
que modifica o objcto do con‘;zocimcnto, capacitando o sujeito a aprender
cstruturas de transformacio. Poderi consistir oem colocar os objetos
de uma classe, em contar, em medir, ctc., porém nunca é
sempre ligada outras opc

reversivel, suc

(32) CHIAROTTINO, Z. R., Piag Hode motruturas, Livraria José 0l ympio
Bdi tora, Rio do "3'--' ¢ N D. 5. 4 cstrutura mcentaly para Pia-
get, & a ostmt‘arﬂ ic> que seria responsivel pela capacidade
cut¢ o scr humano tem -:‘ adnuirir conhecimento que implica uma 1égi-

E“l

Piaget; Jes E.B.Gey Vole IT, p= 27 (nota 1), "... las = estructuras
logicas constituyen, no formas a priori, ni pre f‘uc’c;,ﬁ, de la cxperi-
cncia de los jectos, ni convenciones sociales, no las formas de
cquilibrio hacia las cucles tiendem las coord1nﬂclov1c.r- lﬂtelt,‘cu‘.,:a—
los del sujetoe.."

DeieCoy Vole ALV, pe 195, Las cstructuras '"no existem como nociones
di stintas on 1z conciecncia del sujeto, sino gque contituyem sélo ins
trumentos de su comportamic

Los relations entre 1tafl ivit¢ ot 1'intel 1i

loppement mont !
tructura _'D‘,lOu.C sSor © ol tad 5 un funcionami ’“'lt"_')-, pcro cse fun-
cionamicnto suponc esiru cexistontes.", in Battro, A. .,
Tiecin 4‘__10 de cpistomolosfz zenética, Hditoriazl Proteo, Buenos
Mdreg, i .

g, in Piaget Rediscovered, OP.
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Por rcversibilidade deve nd jue a toda operagao dircta
corresponda uma o_ncr;-g*io inverse ou reciproca que a anula, Tal fato pode ser
veri ficado abém no campo da agao pra 2, onde Piaget situa a glnese da re
wversibilidade: ir o vol tar, juntar : acrcscentar ¢ tirar, cte. B
reeiso que fique claro, pordm, quc no periodo pré-operatério nZo se veorifi-
ca propriamentc a revercsibilidade, mas a "renversibilitér, Nesta fase a cri-
anga, nao comprecende ida ¢ volta 20 ponto de partida como aspectos da mesma
aga0e

tuando o sujcito & capaz de operagdes hipotético-dedutivas, apa~-
rccem conconmi tantcmeonte estruturas que possibilitam ao mesmo tempo revorsibal_
lidade por ncgagao ¢ por rceciprocidade que, combinadas entre si, podem anu-
lar a prépria atividadc ou a operagao. Podcmos exemplificar tal  raciocinio
com a oxperi®ncia do equilibri-~ da balanga, por meio das relagdes peso-con-
pI‘imozﬁ:o da hastc. Assim, um peso X, sispenso na haste, a uma disthncia y do
cixo da balanga, pcde ser equilibrado, ou anmulado, pcr um peso corresponden-—
te & mctade do primeiro - 5@, suspenso do outro lado do ¢ixo 2 uma distin-
cia cquivalenic ao dobro da primeira - 2.

Como podemos concluir quc a crianga possui ponsamento reversi-

vel, que ¢ capasz

adativamente & base de forma-

cao de nogocs 4o conscrvagrno que se complcoton om idades difercntes.

Coordenando dois csquenzce distintos, ou melhor, duas agdes  até
entao independentes, a crianga torna-sc apta 2 ¢ a0 objoto,um comego
de consictdneiay cle comega a existir for- do s 2 perceptivo. Piaget
explica que a crianga formou a nogao conservagho do objoto. A nogRo de
conscervagao da substincia verifica-sc, mais ou menos, aos T anos de idade, a
scguir a nog2o de peso aos 9 anos ¢ a de velumoe a2o0s 11 anos, mais tarde as
nogcoes de conservagao de distincias, superficics, ctc. As operagocs de seria
G20, cquivalO®neia, clessificagac, rclacionzmento sao construidas progressiva
mente 3 basc destas nogoes. Assim, os raciocinios que conduzem & conscrvagzo
do todo sao atingi quantidadc de matéria mas permmanecem |, sem
significagao para outros si ;0c3 como O peso, O Vvolume, ctc,

L oxperidncia de conse

-

ser realizada aprescntando 2 crianga

(34) GINSBURG 2llcctunl development.

int
troduction, enti ¢ : lew Jerscy, Be U. L,y
162.
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1fquido no mcsmo nivel. Assim que ola accita a2 equivaltnecia cntre AeB, a
presenta—-se um terceiro copo, Gifercnic dos anteriores, mais largo ¢ baixo,
para o qual ¢ passado o 1liguido do copo 2, pelo experimentador ou, pela pré-
pria crianga. A crianga € argiida sobre a isualdade entre (A e Q) Déve ex-
plicar no caso de acerto. 0 liquido de C deve vol tar novamente a g_e novamen
te repete-se a pergunta: se o liquido contido er é.é equivalente ao contido
em B. Sendo positiva a2 resposta,escolhe-se agora um quarto copo _diferente
dos anteriores, bem alto e esireito, e novamente repete-se a operagao de pas
sar o 1lfquido de A ou B para D.

Se novamenic a crianga concluir pela equival?ncia entre os lfqui
dos contidoc om A e D, rcformula-se a prova agora mais complexza, depois de
voltar o 1fguido novamenie para B., E apresentada uma série de 4 copos peque-
nos — série E - para onde € transportado o 1liquido de B, de forma que o ni-
vel scja o mesmo nos 4 copos. Apés o resultado desta prova pode-se concluir
quc a crianga aprescnta a nogao de conscrvagzo de quantidades continuas, quan
do cxplica gque transportando o liquido de B para C, D ou E, ele nao aumenta
nem diminui.

Nas primeiras fases, o julgamento liga~se exclusivamente 3 altu-
ra da coluna de lfquido. Aos 5 ou 6 anos a crianga vacila em suas reospostas

porque scu, raciocinio nao sc concentra apcnas na altura, atenta fambém para

o di?metro. ¥Ha fasc oporatori: crianga ¢ capaz de conservagao. Responde,

por exemplo, quc & ncspa agua de G, D o E gquc rctornou ao copo B -~ argu—
mento por identidade; uc os ocutros copos, zuando sao mais altos aue os
primeiros, sdo tamblm mais cstreitos ou vice-versa, sendo a al tura compensa~
da pclo di%metro — argumento por compensagao ou reciprocidade.
Piaget explica gue, a principi o pensancinto caracteriza~se por
? 7 p

centralizar-se em aspcctos isolados c o deve—-sc A tordtaoia,dc pensar

“cm elenentos isolados e nz2o em conjunto de r

mento da crianga no periodo pré-opecratdrio ¢ o~tatlco, no scntido de que cle
sc prende aos estados e nao s transformagdes. Na conscrvagzao da substincia,
por cxcmplo, cla focaliza a forma da bola ou salsicha de plasticina ¢ ignora
a transformagio, isto &, nzo acompanha intclectualmente ou nao representa
mentalmente a mudanga de um estado 2 outro. J4 o peonsamento operatério nzo
sC prcocupa apcnas com cestados particulzro dos objectos, fatos ou situagocs.
Wao mais se liga aos aspectos estiticos de uns outros, mas caracteriza-sc
por acompanhar ¢ comprcender, concreta ostratanonte, o proccsso de tr

formagocs sucessivas em situa N qQu crianga obscrva ou  experimente,

coordcnando os pontos de vista disti C un sistema de reciprocidades obje—

u
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Piaget concecbe os aspectos: centragio e descentragao, eostitico e

din%mico, irreversivel e reversivel como intérde; ocridentes. Se a crianga se

ntra apenas sobre um aspecto da situagzo, isto significa que seu pcnsamen-—
to n2o liga os difecrentes sstados ou elementos pelas relagdes ou transforma-
g¢ocs, sendo portanto irreversivel.

Apcsar de apresentarem-sc bem determinadas as caracterfsticas do
desenvolvimento inteligente, d¢ acorde com as ctapas, n2o herdamos as estru-
turas operatérias como tais. O que herdamos é z mancira especifica de recagir
ou de cfetuar nossos interc?mbios com o meio-ambiente. 0 desenvolvimento das
fungocs cogitivas supoe, como as demeis fungdes do organismo, uma estreita
colaboragao entrc os fatores ds meio ¢ 2 heredi tariedade.

O mais importante, porém, nzo ¢ estabelecer a contribuigho exata
de czda um dos fatores exdgenos ou enddgenos, na construgao das estruturas
operatdrias ou quando comparamos os difercontes comportamentos, o que seria
realmente impossivel. Convém, entretanto, deixar bem claro que as coordena-

intcrnas que tornam possivel a integragac dos "alimentos cognitivos ex
teriorest (35), sac o resultado do uma col."-.bor-?.gﬁéo entre o genoma ¢ o meio,

2 oxemple do que ocorre com as outras formas do organizagao no curso do de-

senvolvimcnto.

ance, op. cite.y, p. 34,
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CAPTTULO IT

APRENDIZAGEI, SEGUNDO PIAGZT

T AQJI’SIQ A0 DE CONHECTMENTOS - CLASSIFICAGZO

gntrec os tipos de condutas cognitivasy, Picget distingue dois as-
pectos diferentos quanto & sua elaboragzo: por um 1ado 2 ®nfase reccai na ati
vidade do sujeito e por outro na influ2ncia do objcto. Zstas consideragdes o
levem a admitir trts grandes catecgorias de conkecimento (1).

Mais uma vecz baseia-s¢ na biologia, para formular um critério de

‘classificagZo das formas de aquisigzo de corhocimentos, segundo elas se pren

dam a uma programagao horeditiria ou nao

192) conhecimentos que s¢ estruturam a partir de uma programagzo’

horedi taria;

22) conhecimentos que se estruturam em fungzao da experi®ncia fi-

sica;

32) corhecimentos que se estruturam a partir da coordenagao das

agocs que os sujeitos exercem sobre os objetos.

Num extremo destacam—se os comportamentos reflcexos, cuja progra-
max;'éo se transmite hereditariamente e no outro os conhecimentos devidos, Prin
cipalmente, % experi®ncia fisica ou exterior. O primeiro diz respeito, prin-
cipalmente, 3 mamrag;'éo. Um beb®, por ezemplo, diante dos objetos pega~0s,
sacode—-0s, observa~os. Isto porque ole lhes atribui a propriedade de utiliza

~

¢20. Imbora, a partir da visao e d=2 nreonsao no ato de apanhar os  objetos,
j& existenm coordenagdes de ordem supcrior, & ébvio que a mielinizagao das
vias nervosas constitui o fator mais importante na constituigao do conheci-
monto sensério-motor (2).

Na segundz categoria Piaget agrupa a totalidade das condutas ad-
quiridas denominadas, conforme o casos aprendizagem, exercicio, condutas con
dicionadas, formagzo de hibitos, etc. Quanto a este tipo que abrange desde a
aprendizagem empirica &s condutas experimentais, importa sublinhar que em to
dos os niveis os conhecimentos s2o mais ricos que as simples abstragoes a

partir dos objetos — incluem elementos de organizagao na2o fornecidos pelos

(1) PIAGET, J,, Biologic ot comnaissance, op. cit., p. 307.

(2) PIAGET, J., Apprentissage ¢t connaissance, in Gréco, P. e Piaget, J., ¥
tudog A'Epistdmolosie Gcn’t:m:zo. vol. VII, Apprentissaze et con—
nzissence, Pe U. F.y Poris, 1959, p. 3.

—
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eventos ou objetos exteriores an orgzniano.

0 conhecimanto lagico-mate diferenciado
nos cstigios supceriores 4o p2asamento constitul uma te:ccira categoria que
sc¢ coloca cntre as condutas reflexas u iment adquiridos om fungao
da cxperi®neia fisica. Supde uma 2tividade preponderants do sujeito desde os
csquemas reflcxos as estruturas abstr

connecimentos, segundo

tureza de sua fomag2o, a fim de destzcar o papel da a aprendizagemy, do ponto
de vista piagetiano. Nesse quadro Piaget diferencia a-wo*endlz gen dos cu-
tros processos de formagRo de conhecimentoss indugao, deducao, "nsightn,
percepgao ¢ maturagao. Piaget reforec-se & percepgao ¢ % aprendizagen comn
formas dc aquisig2o mais comuns aos porfodos sensdrio-motor o pré-opcratd-
rioc. E 2 indugao ¢ A dedug2o como formas de assimilag@o préprias 2o periodo
operatéric. Zxplica (3), cntretanto, que hi continuidade entre as aprendiza~
gons clementarcs o as fomas superiores de aquisigZo, pois estas Ultimas n3o
poderiam scr cxplicadas sem as atividades coordenadoras do sujeito.

A assinilagdo de forma geral, scm distinguir a assimilagho por
indugho, dcdugno, Minsight", percepgzo ou zprendizagem, verifica~se a0 longo
do desenvolvimento. O caso especifico da aprendizagem no sentido ., estrito,
constitui uma das formas de assimilag2o ou de aquisig2o elementar. Continua~
ri ainda no perfodo concreto, pelo fato da crianca prender-se muito ao real

—~

para formulas as conclusoes. lic perfodo abstrzto, porém, a aprendizagen

no sentido estrito aparece combinada com outras fomas de assimilac2o mais

complexas en virtude de ser dispensavel nessa fase o suporte da experi®ncia
lj..)

ffsica. 0 ado entec apresenta estruturas jue o tornam apta a operar com
idéias, hipdteses.

Piaget levanta, porém, uma divida, quando procura deteminzar a
posigao da aprendizagem no quadro de elaboragzo do conhecimento, que conside
ramos oporturio lembrar; "irzta-se de decidir se se chamarid ou nao "aprendiza
gem" tudo o quoy, no desenvolvimento, nao for deteminado hereditariamente
(maturagao) ou sc so distinguird 2 esse respeito difcrentes domimios®  (4).
Assim é quc deolibora chamar de apr izazem no sentido estrito, zpenas
das formas dc assi:ilaqao. Piaget reserva o termo aprendizagem para oS

si¢oes mediatas diferentemente do gue ocorre com a compreensao imedizta
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a percepgac. E intcressante notar que para Piaget a compreensao imediata po-
de constituir o resultado de uma aprendizagem e nao propriamente uma forma
de aprendizagem como o admitem Thorpe e Sehrmllcer (5). Seguindo essa reofle-
xao poderfamos dizer que 2 passagem da comprecensao gradual a uma reestrutura
¢ao brusca funcionaria melhor cono uma forma de verificagzo da aplicag2o das
estruturas operatérias ou como diagndstico de determinada ctapa do descnvol-
vimento.
Piaget difercncia também 2 aprendizagem da indugzo, muito cmbo
sta aquisigao sc faga também =20 longo do tempo, mas comporta controle si ste
mético ¢ dirigido, aplicando-sc esta dircg2o ao conjunto do processo, ¢ nzo a
momentos particulares como ncorre na aprendizagem no scentido estrito. Admi-
te, no entanto, 2 indugzo como resultzdo da aprendizagom.
A aprendizagem para Pidget nzo constitui um processo estaznque,
rclagdo com outras formas de aquisigao de conhecimentos, voltamos a fri-
sar. Decorre daf o processo circular entre aprendizagem e percepg"éo, entre
indugao ¢ aprendizagem, ctc. Afimma, por exemplo, que a percepgao € necessi-
ria 3 aprcndizagem da mesma forma que pode haver uma aprendizagem percepti-
Va.e

»

Assim haveri n ide om C2r mon s, de orientagio para

s

que a crianga procure p« 1 aco0s ou eleme senciais, aprondizager

SR

perceptiva, da mesna form ie & 3 neccessird aprendizagon. 0
- . - : . . . : -

meemo circulo verifico- - npreonsao imediata e a2 aprendizagem; 2o

mesmo tonpo que o Minsighiv p orciona cicnentos novos para futuras aprendi

zagens, clc mesmo, nao surge oz:--a‘inmto, fundznmenta—-sec em toda histdria ante-—

rior do indivifduo. A roestruturagno brusca desompenha tambénm p'a.pcl importan—

te na coertncia gredual mas cla ¢ tamdém fungao de equilibragbes anteriores.

Estas reflexocs conduzem a outras formas de aquisicao d:z conheci
cterizam por uma procura de coe

mentos nao dovidos A experi®nciz, que se cara
rncia intcrna, compreonsocs graduais que se dovem, principalmente, a uma ca
pacidadc dec organizaczo resultantc do processo de equilibragzo de nivel pré-
opcratdrio que sc descnvolve até alcangar o précesso dedutivo no nivel opera

t8rio. A partir des 7/8 anos o raciocfnio operatdrio concrcto amplia e tran

cende o campo do real e, aos 15/16 anos, o raciocinio hipotc‘ti;:o-de dutivo
ad

constitui uma fonte de aquisigoes independentcs da experi®ncia. No perfiods

(5) OQ‘J_‘, Le Pe C ”C"—' TI;......JLL, he :’x-g ieye] i 168 ("o.. tcmporaines
rrentiacase et lour innlication % 1o ] "-1-“-?-_7}0 ct 3 1a
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um encwminhamento, uma preparagzo para a

1da com supor a experincia. (3xemplos a aproximagzo de dues

npn A4 Jyoar
2 -3 lugar

ntre aliie ", Cada uma das

ou leitura da  experitn-

Deve ficar claro, eniretanto, que 2 classificagzo de Picget das

A

fecrentes formas de aquisigzo de conhecimentos, tem sentido do ponto de vis

ta sincrdnico cnguanto que, diacronicamente, todas clas estzo de alguna for-
ma vinculadas (7). Nao ha realmente independ®ncin completa entre as varieda~
des de 2quisigZo de conhecimentos

A seguir trataremos cspecificamente de aprendizagem, uma das for

mas de aquiszig2o que mereccu ultimamente a atengz2o de Piagct.
IT - APRINDIZAGE! E ESTRUTURAS OPERATORIAS
1 —~ APRENDIZAGE! FISICA E APRENDIZAGE! L OGICO-IATEIATICA

Um=~ vez que o objetivo de Piazct se reclzciona com a fom-",g?'.o do
to 16gico-nntemético, por meio das estruturas operatdrias, o proble-
loc a—~s5¢ nos scguintes termos; 12) sc hA aprendizagem das estruturas 16-

2 16gica inerente a2 todo

Como sc desenvolvenm es
"gprendi zagom™?

Piaget sxplica g ] : 20 sc aprendem neo sontido associacionig
ta. Resul’am de un processo cspontinco de construgho, isto &, chogem 2 exis-
tir no ourso do decscenvolvimento nermal (8). Como fatores importantes na cons
trugho das estruturas operatdérias, Piaget considera a herediteriedade, a cxpg
ritncia ffsica, a transmisszo socizl ¢ a2 cquilibragzo.

Lo usar o termo "sprendizagem' sempre nos ocorre o significado

PIAGET, J., Lpprentissage et connaissanco (prc"‘iér artie), in  Gréeo,
P. © Piaget, J., Btudes d'Bnistdémolosic Généti 'me, vol., VII, Appren—
ti

issnie ct connaissance, ope. cit.,

Iden, ibidem, pe 39.

PIA ,,L, J., Apprentissage
ile, Gréco, P., Matelon,
nétioque, vol. X, La
Te 1‘/..
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herdado -do empirisno onde funciona como am=a princinal para explicar o com-

portamentio geral e inclusive o comportamento inteligente. A enfase é coloca~
la na imporidncia do anbientc ou no objete do conhecimento, como reagcao  &s
1ipdteses que,explicam o desenvolvimento deo conhecimento por meio de catego-
ias a priori.

Para cxplicar o descnvolvimento cogni tivo, Piaget rccorrey, como
vimos, 2 construgZo das cstruturas operatérizs quc rosultam, principalmente,
da cquilibrac@o crcscente entre as préprias z¢dcs do sujcito. Nao corrcspon-
dc 3 aprendizagem no sontido associacionista, uma Vez que sua construgao
nzo recside, principalmente, no resultade xperi®ncia fisica ou do rcforgo
externo.

Piaget distinguc, ontretanto, nas condutas adquiridas em fungao
da cxperi®ncia, notadamcnte centre as fommas supcriores dc inteliglneia, dois
aspcctos cssencialmente diferentes quanto & parte que corresponde 2 avivida~
de do organiamo dc um lado ¢ os préprios odbjetos de outros sa0 o0s aspectos
16gico-matemdticos ¢ os aspectos exdgenos (aprendizagem empirica ¢ condutas
exporimontais) do sonhecimenio (9).

Daf procede a distingzo que Piagel procura estabelecer entrec ex-

ori®ncia ffsica o experitncia 16zico-matenitica, diferenciagao vital para
conprbortor a aprcndizagem, scgundo sua con ao. Antes,porém,de esclarccer
a nuttxgha de cada uma, cumpre abordar i stingao entre aprendizagem no son
[

ito ¢ apr:ondizagem no scntide

Iin scus cstudos sobre sprendizagem, Piaget considera necessario
distinmuir a aprendizagem no soentido estrito (aquisigao de conhccimente em
roeridneia) da aprendizagem no sentido amplo (aqui :‘5195,0 de conhe-
tc da aprondizagem no scenti 121 equilibragzo)
as formas rclacionam—se com mudangas dc comportamento. Na prime
alteragao verifica~se cm fungao da oxperidncia; na sepinda,
um complexo do fatores (11) (principalmente, experi®ncia e equilibragzo)
influem sobre o comportamento. Neste caso confunde-se aprendizagem com o prd,
prio desenvolvimento (12).

( 9) PIAGET, J., Biologic et connaissance, op. cit., p. 12.

- - . 3 ”»
(10) PIAGET, J., Apprentissage et connaissance, (premidre partié), in Gréco,
P. ¢ piagct, J., Btudes d'BEpistémologic Génétiaue, vol. VII, AD~
prentissaze et connaisgaice, op. cit., p. 38.

(11) pIa udf, J. ipprentissage et connajcsance (scconde partie), in Goustard,

Lley Fco, P., Matalon, B. e Piaget, J., Ztudes d! fnisténologic Gé-

nétlzue, vol. X, La Lomiquc dos Aspprentissages, op. cite, p. 155

Idem, ividem, pP. 164/165.
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nosso propdsito, consideramos oportuno ressaltar a impor-

tAncia de ‘que sc roveste aprendizagem no sentido estrito, pois neste par-

L

ticular as aguisigoes sao fiitas, estritamcnte; om fung experidncia.iias
como Piazct sc referce 3 experilncia?

Distingue duas formas de peritneias experi®ncia fisica e expe-~
ri?ncia 105_100—' atematica. Enbora amb: izam rospeito A atividade do sujei

-

to, Piaget admite que na cxperilneia fisica a influ®ncia verifica-sc no sen-
tido objcto - > sujoito, na exieri®neia logico-naten 8y SUJCLTO =
objeto. (13).

A aprendizagom fisica diz respeito & desceberta de particularida
des dos otjctos como cor, forma, volume, sabor, cheiro, ctc. I evidente gue
a cor, o chciro, o sabor podem irnfluir sobrc o sujeifo alterando-lhe o com-
portaacnte. Ao conhecer o sabor do certos alimentos, o sujeito pode aopresen~
tur un comportamcento de aceitag@o ou de rejeig2o em relagzo a cle. Comporta-
mo-nos difercntemonte conforme as corcs scjam de nossa prefertneia ou nzo.
Assim, os suje s podem apresentar uma infinidade de comportamentos oriun-.
dos da aprendizagem fisica. Perguntamos, porémg esscs comportamentos sao du-

sho generalizaveis? Deve ficar claro que os conhecimentos adquiri-
dos por meio deste tipo de oxperi?ncia sao destituidos de nccessidade 16gi-
Cae 03 sujeitos comportam—sc, anic os cstimmlos, segundo a sensibilidade de
cada um. Por outro lado, nao h sica para quc os objotos scjam desta
ou daquela cor, grandes ou poquenos; nte.

Persantamos entaos cono s crianga organiza a experincia
comprecnder i as part: - c A' " constituem o tode W B " e que
tardc a lova a deduzir que o todo " B " coupoe-se das partes " A Mo ¥

Bxperidneia ncste caso deve scr cntendida como experitneia fisi-
ca ou como cxperizncia 1légico-matomatica?

B ovidente quc nzo é o mcesmo tipo dc experi®ncia de qie a crian-

~vc para dcscobrir propricdades comc a cor, a forma, o peso dos obje
prop ] 9 I c

Na aprendizagem 16zico-matemitica os conhecimentos obtidos  nao

Sho abstrafdos dirctancnte dos objctos, mas das agocs cxercidas sobrc cleos

% a acko dc rounir que lhe confcre uma sona cnquanto totalidade 16gica ou

numérica, é 2 agzo de pdr em corrcspond®ncia que lhe confere a possibilidade

. ot S i e W ol
de cquival®ncia sob o angulo nuncrico (mas n2o nccessarianente quanio a sua

(13) PIAGST, J., Biologie et connaisSanco, ope ¢itey, p. 12
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forma ou cor)" (14).
Na oxperi®ncia fisica, as tra 20 feitas a partir dos obje
tos; na experiducia 1légico-maten 05t ss partem das relagoes esta

belecidas entre os objetos ou d: rdenacao das ﬁ;Bes do sujeito .ao lidar

respeito & aprandizagen o problema se traduziria em - termos

de conteddo ou do leis fisjicas ¢ aprendizagem de forma ou de
inatomaticas. No primeiro casc, levar-sc-ia em conta a coordena-
¢3o de agdcz do sujeito parz descobrir as particularidades dos objetos. No

scgundo, importaria a coordenagzo de azgoes para descobrir as leis desta coo

-
i

Neste particular, evidentemente, zs mudangas de comportamento nao
sho traduzidas por um aumento de informagocs,mas por ligacdcs ™ecessiri a s"
que sc descnvolvem a partir da coer®ncia pré-operatéria 3 dedutibilicdade 14-
gica. Nesta sepunda categoria,Piaget inclui desde o aprender a susar até 0
aprender a deduzir. Compreende, portanto, um longo desenvolvimento que abran
age desde a simples ag2o até a operagaoc. Parz rezlizar operagdes, o _sujeito
faz uso dc formas como a induQEo e a dedugao quc encontram seus esbogos
coordcnagdes mais clementares da agao. Os resultados da aprendizagem 1légico-
matemitica, 20 contririo da aprendizagoem fisica, sa0 duradouros e genoralizd
veis. HA, no cntanto, uma forma cspocifica de coordenar as agocs de acordo
com o cstizio do desenvolvimento. Corrcsponde a uma mudanga na aprendizagem
16gico-matemiticae

matretanto, pera explicar cossas transformag©es no decorrer do de
senvolvimonio, Piaget recorrc 2 3 1zazer sentido 1=2to. "Ao invocar a
nogao de aprendizagem no sentido lato, Piaget evitou 2 dificuldade encontra-
da por zqucles quec tontam explicar mudangas de idade na aprendizagem fisica.
Piaget rcconhcccu que nao € possivel obter—se um processo novo a partir da
utilizagzo continua de um processo antigo, sem invocar ouiro processo de or-
dem mais alta. B o equilibrio cntre maturagao ¢ experi®ncia que determina as
mudangas no processo de aprendizagoem l6gico-matemitica, e nao o mero funcio-
namento do processo em si mesno. Consaqﬂcntemente, as mudangas na aprondiza-
gem 18zico-matemitica que surgem com a idade n3o s20 simplesmente uma quanti
dade maior da mesma coisa (como na aprendizagem fisica), mas, ao contririo,
sao processos qualitativamente distintos.
Para Piaget, portanto, a aprendizagem no sentido lato da modi fi-

cacho do comportamento como resultado do equilibrio da maturagao ¢ da expe-

(14) Idom, ibidem, p. 355.




]
e

ritncia determina a natureza da aprendizagem no sentido estrito de uma modi-
ficag?o do comport-mento dcvida somente 3 experi®nciam (15).

Um oxperimcnto interessante para esclarccer a diferonga cntre a
cxperi®ncia ffsica fundamentada na necessidade empirica e experi®ncia 1égi-
co-matcmitica com basc nas ligagocs nccessirias do pensamento € relatzdo por
Piaget no "iologic ot Connzissance" (16). Consiste om apresentar &s crian-
¢as um quadrado de cartolina, cujos Zngulos dcvem ser marcados com cores di-
forentes. Deve mudar-se a posigao dos mesmos por etapas de 900 pedindo, an-

~

tecipadomente, a posigao das cores.

Duss condutas s»o possiveis. Uma 6 fundamentada na  cxperitncia

f{sica. A crianga rcgistra a sucessao de cores e chega a estabelecer as To-
gul aridades, cuja loi permite a an tecipagao: o verde ficari em baixo porjue
succde zo0 azul, segundo a regularidades vemclho, azul, verde, etc. A outra
conduta cstd fundamentada na operagao: om virtude do raciocinio ligar-se 3s
oporacOcs com sub-grupo das rotagocs. O sujeito afirmari, por excmplo, que
catando o verde no 2ngulo esquerdo superior, apds duas rotagocs de 900 deve-
r4 localizan—sc na base e & direita.

Nomalmente a rotagao & aprendila no plano da agao antes de tor-
nar-3¢ oOperagao, O quc se torna cvidente quando a agzo do sujeito se liga
cstruturas 16cico-matemiticas de ordem ciclica e de permutag2o de  posigao,
etc., estruturas que podem refletir-sc tanto no plano da agao como nas ope-

concretas ou na pura sbstragzo.

Cono ilustragcao, comentamos 2lgamas experincias sobre "aprendi-

das estruturas opcratérias a fim de precisar melhor a diferenga entre
xperidneia fisica ¢ experi ncis 16gico-matematica, onde residem, a nosso

1aiores consequdncias do trabalho de Piaget para o processo da apron

2~ CONSERVAGZO, TRANSITIVIDADE E APRENDIZAGIL

Consideramos de especial interesse os experimentos sobre a opren

soom de cstruturas 16gicas de J. Smedslund (17) que acraditava sexr possi-

=)

ZLXIYD, D., Crianca ' : 1s2ios Interoretativos sobre Jean

Pizzet, Zchar Edit ciro, 1972, ppe 90/91.

PI;:_C};.'T, J., Biolozic et comnaissance, op. cit., pp. 357/358

IEDSLUND, Je., Appro.l’i‘iELS"”O des no*ions de 1ln cougervation et de la
tr:mm.t:,*nto du oo:_da, in Yorf, 4., Smedslund, J., Vinh-Bang e Wohl
will, J. F., Btudcs d'Bpistimologie Géndtisue, vol. IX, ‘ L'Appren-
+i ssaze dos Structurcs Logioucs, P.U.F., Paris, 1959, pp. 85/124.
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vel aprender a nogao de conservagao ¢ transitividade (18) de pesos por meio

reforgo, extcrno. A convite de Piaget, Sucdslund trabtalhou em 1957-1958,

Ce I. E. G. (19) para comprovar suas hipsteses: 12) que existe uma perfei

gorrclagao cntre a nog2o de conscervagio ¢ a nogao de transitividade de pe N
sos. Significa que, sc¢ a crianga apresenta z nogas de conservagao, deveri a-
presentar concomitantemonte a nogao de transitividad 22) que é possivel
formar uma nogao, autenticamente operatdéria, da conservagao do pesod, com o
uso dc uma balanga, por mcio de uma série de verificagOes empiricas; 32) que
é possivol formar uma nogao operatdria de transitividade de pesns por meio
de uma séric de provas empiricas.

2 interessante frisar que Smedslund escolheu uma nogao , simples
de reforgar, ou seja, a da conservagao do peso quando a forma varia. O mate-
rial de experimento constituiu em bolinhas de argila A e B que deveriam ser
reconhecidas como iguais ou nao. lm seguida as criangas deveriam entregar-se
3 comprovagao com o recurso de uma balanga.

O objetivo de Smedslund era o de verificar; 12) se hd implicagzo
rcefproca cntre as nogoes de conscrvagao e de transitividade nos sujeitos qﬁe
adquiriTam essas nogdes espontaneamente; 22) se, parz os sujeitos que ainda
n20 as tirhem adquirido, seria possivel, depois de um certo mimero de compro
vagdes, a eprendizagem das duas nogOcs; 32) se a aprendizagem de uma leva

conseqientemente & aprendizagem da outra (20).

18) Conceito matemitico. De acordo com os trabalhos de Piaget e  Inhelder
=} ?
i,e développement des quantités physiques chez 1'enfant" ¢ a inter-
pretagao de Piaget, conservagao ¢ transitividade dependeriam de uma
mesma estrutura operatdria de "agrupamente', caracteristica funda-
g S-Ul 7
mental do nivel das operagoes concretas, in Gréco, P., Aprendizagem
das Estruturas Intelectuais, Tratzdo de Psicologia Bxperimental,
vol. VII, A Inteligbnecia, op. cite, p. 195.

(19) Centro Internacional de Epistemologia Genética (FundagZo Rockfeller).

(20) Smedolund iniciou suas pesquisas sobre aprendizagem da nogzo de con-
servagao, submetendo um grupo de 57 criangas a provas preliminares
(pré-toste), criangas cujas idades Variavam cntre 5;6 e 736 anos.

Deve—-se dizer que as criangas eram de bom nivel tanto  inteclectual
quanto gécio~econtmico. :
A prova consistia em apresentar s criangas duas bolas de plastici-
na azuis com O mesmo peso. As criangas deveriam infomer apenas,
sem gque recorressem & balanga, nessa parte da prova, gue constava
dos scguintcs passos: 1°) a bola eraz transformada em xfcara; 22) a
xfcara, em anel; 3°) o anel, em cruz, A esias transformagbes s so-
guiam as explicagdes necessirias do ezperimentador e, em  scguida,
as perguntas: "Acredita Voc® que o copo {ous a2 cruz, o aiel, ‘etc.)
pese meis, a mesma coisa, ou menos que =2 bola?" (Smedslund, J., Ap-
prontissage des notions de 1a Conservation ct de la transitivité du
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Sao muito importsntes esses res explica Piaget, pela po-
si¢ho empirista do amtor. Apesar de se trata 1 conteddo ficil de rTefor-
gar, esse conteddo pde em agdo uma formz 16zica que Piaget pergunta se pode

ida tzmbém por meio do reforgo exiterno. Assim & que 35%

de tercm adjuirido a nogho de conservagao do

aprescnfaram um progresso em relagao & roversibilidade, Bntre-

tanto, apcnas 4 criangas chegzram a afirmar a conservagao, justificando-a

por mcio dc argumcntos "operatérios" ('"sla foi juntado, nada foi tirado").

Este ultimo ruccbou, durante trds dias, 4 tipos diferentcs de trei-
namento por dia. Apds alguns dias foi aplicado o mesmo pds~-toste =2
todos os "‘l.lJ‘_.ltof‘ (grupo de conirolc e grupo de experi®ncia).
gmedslund procurou cvitar associcjoes gque levassem a uma pseudo—a—
prendizagem, utilizando-se apenas de relagdcs assimétricas, ovitan-
do, por cxemplo, comb-j_nag'éﬁs como 2 ordem dos tamanhos em correspon
dencia com a dos pesos. A gulisa de esclarecir ..\,nto, relatamoes, a se—
guir, duzs situagdes da cxperidncia de. aprendizagem retomadas pos-
teri omente para aplicagzo do pés-teste.

H
; P> M>E

Copo Verde (p) > s=2lsicha amarcla )
Salsicha amarela  (m) bolo vermelho )
Copo verd (p) bolo vemelho )
)
)

Bola P) sal sicha verdo

inel : g) vola =zzul |

‘Anel ven g) e salsicha verde (m)- -
...tl‘-.l.'!.--!.‘!'....oo.tt--&-.lt..O..OIIOOUOIOOII‘.0.0...O.c‘.ll.
gnedslund, J., Apprentissage des notions de la Conscrvation et de
1o transitivité du poz_d%, in liorf, A., Smedslundy; J.,- ‘-Iinh-—-B'mg o
Wohlwill, J.F., Btudes d'Ppisiémplosic Génétioue, vol, TX, L ! Appreh-.
tissage def- Structurcs Lo: Lwns, oDe Clu-, pe 113, '"Procede-sc se-
mndo a seguinte tlécnicas ag imciras relagdes de poesos (= ou
>) sdo prlno:.r:::n\,n te ccmv-*, adas na balanga, ¢ & crianga deve enun
ciar claramentc o resultado dessas comparsgocs; pede-so-lhe em  se-
auida que preveja a terceira relag: colocanid questzo— padrao
enunciada acima ("Acredita Voc® gque o copo (ous 2 cruz, o anel, ete.)
pesc mais, a mesma coisa, ou moncs que a bola?"); esta previsao &
ontho vorificeda na balanca, depois retoma-sc¢ z mesma situag2o pe-
dindo.ao individuo que relembre os resultados das tres compara agoes
das ou‘us acaba de constatar os resultados; em caso de erro o

incertecza, racomcga-sC a mesma séric dc consta tagoes, até que a
s

anga possa rocordi-las corretanante. E somente ent20 que se pa

5i tuagzo seguinte.
l..'..-...tlll.l'-00.00.GIO'COOO'..UOIIOOIIIIo.lll.l’oo..."‘l.l'..l
Fm norhuma situag?o os pesos s2o seriz dos de acordo com O tamanho
dos objctos (g>m >D), para n3o induzir o individuo a julgar os pe-
scs pelos volumes aparentes; em cinco cltuagou.), a ordem € exatamen
te 1vwwsa, e, nas outras, a2 di strwulg %0 faz-se ao acasoe Observar
sc=4 que oito formas e.Ll*cr\.ntus foram empregadas, com cinco cores
di ferentes, sem que nenkhuma com thaqao foraa-cor aparccesse mais de
una Vez, p ra evitar quelquer rec m::,c:_ mento eventuzal. Eifim, a or-
dem das cohstﬂtﬂp des om cada situngzo Vvarious oOra se mostra x

3a

cm 1 2 3 4 5 6 i unesp w- 12 13 14 15

16 17 18
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Este argumcnte, porém, apcla para a identiizde, foraa m: elementar de  re—

vVersibilidado; "a quantidadc de msz i PGS 0 mudal, ‘porque é

a mcsma massa', "porquc a gontec sé fez rcli-la" ox Ma gonte apené,s aocbatou-

a", ou ainda a (forma aditiva) "porque a gon rou ¢ nada ajuntou". A

importincia dessa identidade, explica Piaget (21), ¢ adqui valor
argumento operatdrio quando conbinada coum

nentos. Uma das fomzs reliacione

B 2 mesma quantidadg, porjue pode

tra constitui a reversibilidzde por reciprocidade, apoiada na compensag2os

bjeto € mais longo, porém mais fino, etc. (composigaec de duas seriagdes
ordem inversa: mais longo X menos grosso = mesan c_u:—":‘-ti’la.de). Porxr esse
metivo as oriangas do nivel pré-operatdri mbora sabendo que se tratava
mosma mas®a, que nada havia sido tirado, nem acrescentado, n2o0 chogavam re
mente 3 nogzo de conservagao. Tal fato se deve "a que os tres arganontos sn0
solidirios ¢ que cles levem & constitui¢2o de uma estrutura operatdéria ce
conjunto, do, tipo "agrupamento" (22) da queal a conscrvagao constitui o ™nva
riante" (23). Smedslund continuou suas pesguisas posteriormente, em Oslo,
com o mesmo objetivo. Os resultados confirmaram os de Genebra, explica Gréco
(24): n%o houve aprendizagem de tronsitividade. Quanto 3 aprondizagem da con
servagao, a cantra-prova habilidosamente orgenizada por Smedslund demonstra

cs Vi confirmar 3 pri

cm primciro lugar, m segundo lugar ¥ > Z, ora, ao conjrario,
comega~S¢ por ¥y > 2 m Segulf sc aﬁrusor‘ta X > Yo Assim, nem a
i‘orru_., nem a cor, nem o AN em de aprosentagzo podem
conztituir fndices provavei -

(21) PIAGET, J., As Operagoes Intelectuais e seu Desecnvolvimento, in Oléron,
Pe.y Piaget, J. Ir_1=l.~r,r B. e G=éco, P.y Trontado de Psicologlia B
7 o 9 9 7 ? ?
poerimental, vol. VII, A Inteliglnecia,op. cit., p. 129,

(22) Idem, ibidem, p. 140, "o termo "agru -mento®, corresponde apenas, na
rcalidadc, a um nivel tao ole-'zent;.r que o 1ntercsse dessas estrutu-
ras pemancoe muito restrito em 1ldésgica. Scu cariter comum &, com e-
feito, o de nZo poder proceder senno por aproximagao, € nao, segun—
do qualqucr f'oz“binzg:"‘?o? 0 que di::tinzuc precisamenie as 'operagoes
concretas™ de 7 a 12 anos da ulierior combinatdéria formal: por exem
plo, podemos reunir os caraclis 3s lesnas e deles fazer uma classe
ngtural, mas tal n conseguiremos reuniado os caracdis acs  came-

o
odemos combinar qualquer mimero com qualduer ou-

s

S
los; ao passo que
tro."

(23) Idem, ividem, p. 129.

(24) GRECO, P., >ndizagen ras Intelectusis, in Oléron, P., Pia-
got, P 10l¢ B. ¢ Gréce, P., Trztado de Psicologia Experimen—
tal, ' L T 1 zzonci op. cit., p. 200.
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:S pesquisas de Genebra, isto &,

meira hipétese de Smedslund, com respeito

que cxiste uma perfeita correlagac entre a nogzo conservagio ¢ a nogao de
transitividade de pesos. Scsundo Piaget a cxplica esti em que 2 conserva-
gao ¢ transitividadc dependeriam de uiza mesua cst urs operatéria de "agru-
pamento" (25).

As experi®ncias de Snedslund, portanto, nao conseguiram provar
que o reforgo seja condigao suficiente na construgao de uma estrutura 16gi-
ca. H4 outros fatores em jogo. E e mesno o admite, afirma Gréco, quando men-
ciona em relatdrio ainda nZo publicadc que "o desenvoiviments cognitivo (se-
ria), diz ele, fungao dc conflito interno e de uma reorganizagao (mosmo) na
austneia de reforgo externo"; os conceitos de base para explicar a evolugao
ds inteligdneia seriam os de "assimilag3o e equilibragzo" (26). Essas afimma
gOes sao muito significativas se atentarmos para o fato de que Smedglund se
mostrara inicialmente reticente diante dessas nogdcs caras a Piaget.

Dentre os fatores em jogo, o preponderante corresponde 3 ativida
de estruturante do sujeito. Os resul tados da experi®ncia de Smedslund foran
interessantcs no sentido de provar que nhao houve aprendizagem da transitivi-
dade de pcsps, embora dessém a impressao de ter-se desenvolvido a nogzao  de
consorvagaoc. licste particular houve decalque das regularidades externas, pois
a experitnecia fisica levou a maior parte dos smujeitos & fixagao da nogzo de
que 0 pecso, se conserva quando varia a forma, porém, nao os levou 3 estruture-
¢20 légica. O experimcnto de Smedslund é bem oportuno para ilustrar a dife-
renga fundamental entre o registrc de uma necessidade empirica e a compreer-
szo da necessidade 16gica.

o constitui uma elaboragao mi-
lagrosa apdequada & realidade exterior, como tamdcm nao & o decalque do mundo
exterior. Mntretanto, & bom que se frise, repetindo Gréco, que "se o objeto
n%0 & a realizagBo de uma estrutura, & o suporte das agdes, cuja coordenagao

nzo &, nem arbitrdria, nem qualquer. As leis necessirias desta  coordenagao

constituem estruturas necessarias do pensamento® (27).

(25) PIAGLT, J. e INHELDER, B., O desenvolvimento das ouantidades Figicas na
= r T O p
Crianca, Zehar Editores, Rio de Jeneirc,1971, pp.270,2061,340 e 349.

(26) SIEDSLUND, J., Apud Gréco, P., fprondizagen o Bstraturas Intelectuais,
in Oléron, P., Piaget, J., Inhelder, B. e Gréco,P.; Tratado de Psi--
colozia Experimental, vol. VII, A Intclis®nciz, ope cite, v 201.

(27) GR®CO, P., L'approntissage dans unc situation & structure opératoire
concrdte: les inversions successives de 1'eordre linéare par des To-
i < 3 A o3 ,
tations de 180 degrds, irn Goéco, P. e Piaget, J., Dtudes d'Jipiste-
molocic Géndtique, vol. VII; Anprenitissage ct connal ssance, ODe«
citey pe 179,
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3 - APRENDIZAGEI E ESTRUTURAGAO

Sao oportunas também as pesquisas de Piorre Gréco (28) sobre
inversocs da ordem linear, por meio de roizzoes de 1800, para distinguir
tre uma aprendizagem empirica e uma aprendizadem ovnratona.

0 problema sobre o qual a crianga deve ser argu 1c_a. consiste
predizer a ordem de safda de tris bolas de cores diferentes, do interior
un tubo, apds uma ou mais rotagoes planas de 180° s sucessivas ¢ de mesmo
tido. (29).

Gréco escolheu este tipo de prova cm virtude de aplicar-sc simul
tangamente a um problema empirico do lei a descobrir ¢ um problema operatd-
rio. Assim, uma rotagao plana de 180° do tubo contendo as bolas A, By Gy TO-
sul tard na inversio da ordem (4, B, C > G, B, i) com duas rotagdes (4,
B3y C—> Gy By A > A, By C) voltard a ordem inicial. O efeito das du-
plas rotagocs (cstrutura 18gica da dupla negagao) é dedutivamente provisto e
justificado como, irversa da inversa ou pela regra al zébrica dos sinais, por
volta dos T anos.

Nesta pesquisa de Gréco (30 sobrc a aprundizagen de uma estrutu-

(28) Idem, joidom, pp. 68/182,

(29) Gréco dividiu 78 criangas de 4;6 ¢ 6 anos cm cinco grupos:
12) 9 criangas bem sucedidas na prova preliminar;
22) 8, escolhidas ao acaso, formando o grupo de controle;
3¢) 22, grupo experimental Dj
40) 19, grupo experimental S
5¢) 20, grupo exp crimental V.
Pora as comparacocs ulteriores foi formado mais um grupo de 10 cri-
anq'w com mais de 7 anos gque foram bem sucedidas nas primeiras pro-

&

(30) "Escolhemos de propdesi to uma situagao 16gicc-geométrica porque as transg
f rmagocs efctuadas constituem deslocamenios fisicos, que a crianga
v® ¢ quc pode seguir com o olhar num espelho que, nesta 1dade, &,
sc nao estruturado, pelo menos j& diferenciado (a inverszo consecu-
tiva a uma rotagao dnica &, com efcito, i"‘“diatapwnte prevista na
grande maioria dos casos). Por cutro lado, poder-se-ia ponsar que o
efeito da dupla rotagdo, se nao chegar a ser compreendido inicial-
mente, poderd ser constatado como um acontccimento cmpiricos "quan-
do a gentc vira duas vezes, 2 gente ignora de inicio o que vai ocer
rer, ¢ a gente constata que A vem na frente, ou que do volta a0
scu lugar como antes", etc., e torna-se objeto de uma inc‘._ug"éo. de—
sim, os métodos de apresentagao ou de aprendizagem foram os scguin-
tess
1étodo Iz treinamento numa sosszo; ftens de uma rotagao até que o
cu;jc- to haja reconhecido bem (cinco re s*)osta" corretas pele menos)

a perrutag2o de 4y B, G em C) B, 4, ¢ de Gy By A, em A,E, O; Ttons
(continua)
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» . . . 2
ra l1ozica, pesjuisa j# alizade por Piaget do ponto de vista genético, o mo

delo cmpirico ¢ igomorfo 3 estrutura 16gica, so bu

’ m que as transformagoes nzo

sejam intciranente visiveis (a variag2o ds ordem das bolas no interior do +tu

bo, conforme o mimero de rotagdcs). SZo estas transformagdes, entretanto,

quo constitucm a basc ¢ ; representadas mentalmente. A
transfomacga Lgie] : 6 comparivel 3 agao de virar una’ vesz
o tubo, rotagiao de

s¢ coloca, com rcspoeito & transitividade o generalida

da aprendizagem, da seguinte formas
12) sc a aprendizagem da regra descoberta pemancce "ocal ", on-
de a validade é cstritzmente limitada 3s condigBes observe-
das (por exemplo: "quando viro uma vez, a ordem muda, quando

viro duas vezes, a ordem nao muda');

de duas rotag'éos 2atéd que o sujeito tenha re conhccido a invariZncia
da. ordem consccutiva a essas duas rotagoes; seqﬁ%ncia nista de

tons de 1 ou 2 rotagdoes até que o sujeito chegue a discriminar as
situagocs om que M sso uda" e aguclas em que ™ sso continu (ou
isso fav) de novo a neama coicza", Todos os sujeitos examin ados che-
garam, mediante um mimoro varidvel de ftens, a satisfazor esses cori
tcnos do aprendizagen. I
ilétodo 3 treinamcnto em VEri :s sescoes, compreendendo de czda Vez
a 1razao de duas sCsSOCs por scmalla, uma som'fbncia fixa de 10 ¢ 1t
{tonss 10 com uma rotagao (supressos desde a segunda sessao, se
txto tiver sido total na primcira), 4 com uma rotagdo  (rctomodos
de cada vez), 10 ftens misturados dc 1 ou 2 rotagdes segundo uma su
cessno bastante couplexa para scr aprendida como tal, e 4 ftons su—
cessivos de 2 rotagdes., O critério de ¥xito 6 a solug2o corrcia nos
18 {tens apresentados e¢m cala sessho. Todos os sujeitos o atingiranm
depois de um nimero de sessoes Variando de 1 a 8,

Para o grupo (V), enfim, limitando-nos a fazer sondagens para veri-
ficar sc existia um modo de apresentagao apropriado para levar logo
2 descoberta da "lei's método livre em que a crianga possa manipu-
lar o material & vontade, métodos que favoregam 2 apreenso percep-
tiva, quer por mecio de um tube tr ‘slucldo, quer por meio de {ndi-
ces postos no tubo para assinzlar a posigao inicial de 4 (ou de f‘),
explicagOes verbais diditicas, método "anzldzico" com um dispositi-
vo tal que uma rotagzo de um botzo substitui um setor negro por unm
scter vermelho e reciprocancnte, ctc. Hssas diversas sondagens for-
necceram resultados absolutamente negativos, ¢ o seu ynico intoresse
estid em convencer que a lei uur dos acontecimentos nao 1rn710'= a
Sua compreensao, ¢ que, verdadeirsmente, o problema proposto poe ecnm
jozo uma cstrutura operatdria.

Todos os sajeltos dos grupos D e 3 tendo chegado a bom 2xito
treinamento, importava evidentom Tto controlar a solidez ¢ 2

lidade de suas aquisigoos. Tai roles consistiram ems un

teste pronriamente dito ('» istracao '-l(.« séric § de t

scg depois do vxito; prov
3, 4 ou 5 rotagocs succssi

=]
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so csta rogra @ mscet{vol de .gcrlcr:a.liza.g?ios parciais, por
antecipagoes representativas;
enfim, se a aprendizagem da rcgra representa as ca.raotcrfsti,_
cas de esizbilidade, dc gencralida=de e de necessidade de uma
estrutura 1l3gica.
B preeiso que fique claro que o objetivo de CGréco neste exXperi-
mento foi o de obter a ajuisig?c de uma nogzo e n2o0 simplesmente 2 hoa res—
posta a uma questdo. Pole-se, por exemplo, fzzer com que uma crianga de 4
anos aprenda que a partir de uma ordem inicial fixa A (BC), apds uma  volta
aparegca C (34) ¢ apds duas voltas, novamentc A(3C). Neste caso o conhecimen—
to & formade mecanicamente, por um proccsso associativo ¢ tem uma chance mui
to peguena de perdurar.
Gréco indaga prin ;elrmcnce se € possivel desenvolver gz compreen-
sao das inversoes espaciais, cm criangas de 436 2 5310, incapazes de prever
os efeitos de uma rotag2o de 1800, no infcio do experimento. Em resumo, pro-
cura investigars
1¢) sc os sujeitos do nivel pré-operatdrio podem, por aprendiza~
gem, adquirir conhecimentos do tipo 1légico-matemdticos
por que processos se¢ faz cventuzlmente esta aquisigzos
qual é a natureza ¢ o valor dos conhecimentos assim adquiri-
dos.
grosso modo constatou qgues

1¢) & possivel, por treinamcntc adequado, desenvolver cm  todos
os sujeitos conhecimentos cquivalentes a2os de nivel supe—
Iior;

29) os conhocimentos adquiridos em fungao da experi®ncia fisica

lei de dupla permutag@o para um dispositivo circular com 6 elemen-
tos, as questdes referindo-sc entao s permutagoes de clementos dia
metralmente opostos).

Sem ddvida, as \lu“s formas de treinamento S

de ponto de vista do cri teno de b:-:i"‘;o fixado, e m.o, por exemplo,
do ponto de vista da duragho total. as a dispersao, sezundo os su-
jeitoas, do mimero de ensaios nececssérios antes do #xi to, é anéloga.

Portanto, se aceitzmmos considerar que o método D favorecia uma a-
prendizagem do tipo associativo ou discriminativo, em que os refor-
gos cxternos constituidos pelas consts 1tagoes 11*".rm respostas 2pro
priadas a tipos dc situag2o, enquanto que o método S teria f«vow‘cl
do uma rreluao*",-to int elirente dos esjuemas inferoncials do sujei--
to", Gréco, P., 4D dizag struturas intelectuais, in Fraisse,
Pe e Piaget, J., Tre uc Pmco_‘Lo;nz E:perimental, vol. VII, A
Inteligdneia, ov. :‘it., PDe 20"{/209.

oSeDsd s2o compariveis
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n2o podem ser coneiderados como formados, simplesmente, por
uma acumulagio de constatagdes;

os conhecimontos que sc tasciam openas nos fatos congtatalos
nao s2o sélidos, nem méveis como s nogocs opcratérias, pro-

priamente 4di tas.

-~

respeito & aprendizagem Gréeco gou a tr®s conclusSes (31):

& aprcndizagem pode dar 3 formagzo de conhecimentos en
piricos, fatos de constatagé sem razzo 1dézica, ocue se limi-
tam s situagdcs observadas, mas se verdem ra pidamente;

mas a aprencizagem pode dzr oportunidade a estruturagoes,
cujos resultados szo durdveis o generalizéveis;

3%) cstas cstruturagos permanecem, todavia, na maioria das Ve

2es, incompletas (quase-nogdes).

Assim, através de uma séric grande de comprovagdes, podo—se con-
cluir quec uma cestrutura 16zica foi m"aprendida® por vérias criangas ao mero
contacto com a cxperi®neia. Entretanto, um exame mais riZoroso demonstrou
quc nao houve construgao dc uma estrutura 1égica. Tal fato foi comprovado,
no plano das gencralizagoes, por difcrongas nitidas entrec os sujeitos subme-—

tidos 2 cxpcri?ncia ¢ os sujoitos do grupo de controle. Os conhecimentos ade
quiridos meio de constatagdus apenas, nzo sao sélidos, nem méveis  como
eratdrias,

Afirma Gréeo (32) que nzo se esteadem 2 um conjunto do sTupo
transformag©cs ¢ nao sc aplicam a uma situagéo difercnte, de sorte que
truturag2o parcce id2ntica 3 das nogdes op i porém, 2 mobilidade per-
manece limitada. Nos resultazdos mais felizes da experi®ncia empirica, forma-
¢20 de "gquasc-nogocs", é possivel dizer-se gque a aprendizagem experimental
com basc na atividade estruturante de sujeito constituiu oportunidade para
conhccer a conduta do mais uma etapa do desenvolvimento geral (33). Os pro-
gressos verificados, portanto, em virtude da aplicagzo de método estandardi-
zado, deve-se ao fato de que constituem desafios para provocar a equilibrz-

gao dos esquemas prévios da crianga, obrigando-a a rever continuamente

(31) GRECO, P., L'apprentissage d une situation & structure opératoire
concréte: les inversions successives de l'ordre linéare par des ro-—
- . e - i :
tations de 180 degrés, in ! Piog Dtudes

amoan

nolomie Génétiaque, vol. VI Ac» 1tisszze et connaigsance,
citey po 176,

(32) Idem, ibidem,
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colocagoes, rejeitando as hipdteses falsas.

Qutra reflexizo de Gréco, interessasnte para ilustrar o papel rela
tivo da repet ig a0 e di stribui(;,'é.o dos exercz’cios, com base nzas constatag."ées &
fatos, reside no exame da conduta dos sujeitos. O jue ocorre nomalmente, de
pois de uma sériec de ensaios, € o descotrinento brusco da solug“éo ou o desa~
paraecimento sivito dos erros. Durante 6 eyperinmenio ou o minero de erros per
manecia o mesmo, ou aumentava antes de desaparecer. Tal fato nao se coaduna
com a Concepgao de que as constatagoes empiricas devem contribuir para a di-
minuigao dos erros em virtude das comprovagoes dos fatos. Isto se deve, se-
gundo Gréco, ao scguintes "as verdades otjectivas constatdveis nao se impoem
ao cspirito do sujeito, embora sejam muite simples com seu zrau de evid®ncia
cocrcitiva como postula o empirismo., Ao contririo, entre a evid®ncia do fate
¢ a cvid®ncia inteligivel, os comportamentos da crianga podem marcar a mesma
diferenga radical quc certos fildésofos estabelecer entre fato e idéia, entre
a contingtncia do ovento ¢ a necessidade racional' (34).

' Nos experimentos realizados por Gréco ficou evidente que a verdsz
de 1d8gico~-matemdtica & mais coerci tiva, por sua objctividade 1égica do que
a verdade de fato. Por esse motivo as criangas do periodo operatdrio concre-
to resistom a contra-sugestoes do mesmo modo que as criangas do peripedo pré-

-

operatbério duvidam dos fatos cevidentes que escapam 3 sua compreensao. Os fa-
tos, 0s objctos constituem elementos nccessarios ond

e devem apoiar-se as a-
gocs cuja coordenagao nao é arbitriria, mas or: i sarias que

constitucm cstruturas nccessirias do pensamen
4 - APRINDIZAGHE. DA QUANTIFICAGAO Di INCLUSAO DAS CLASS

gualmente i z . é a pesquisa de Albert iforf (36) sobre a

Idemy ibidem, p. 177,

Idom, ididem, p. 179.

MORF, Ae, Apprentissage d'une structure logique concrete (inclusion);
cffets et limites, in Morf, A., Snedslund; J., Vinh-Bang ¢ Wohlwill,
Jey Btudes d'Boistdmolozic Génétiaue, vol. IX, L'avproentissage des
structurcs logiques, op. cit., pp. 15/83.
presenta-se uma colegao B formada de duas subcolegdes A + A' (com,

por cexemplo, A - sondo o minero de clemcntos bastante pcijueno
t

para quc toc jam simul tan: cnte perceptiveis e intuitivamente
compardveis): depois de assegurado de gue a crianga reconhece corre

©

tamente os B, os 4 0s i’-;', mue ela comprecnde gque todos os A sto

B, mas que todos o= _-'._ S 4, otc., propoe-se-lhe a perpunta so—
brc se héd mais 4L ou m B, AtS zos T anos, a maioria das criangas

( continua)
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qmuantificagao da inclusao de classes que voi i mar que a  aprendizagen

dos conteudos nao leva, de modo nerhum, % articulagao estivel e gonoralizia-
vel das intuigdes. O problcema proposto 3s crialigas € o seguintes se uma clas

se ¢ formada por duas sub-classes 4 2 A', portanto, se todos os clementos

2
A sao de B, ter-sec-i, n ari zmen mais elementos em B que em A?

0 experimento de Morf csclarecce sobre o aparccimento do racioci-
nio de incluszo de classes, por intermédio da apr agen, em criangas Jque
zinda se cencontram no periodo pré-operatdério, incanazes, portanto, de reoco-
nhecer que em uma classe B, o mimero de objetos € necessariamente maior ao
de qualquer das sub-classes A ou A',

Concluiu que a acumulagz2o de verificagdes empiricas nac  condu-
ziam % compreensio da relagao de incluszo entre as classes e a  sub-classe,
embora em casos mais felizes, os sujeitos prolongassem sua aquisigRo em dire
¢20 & reversibilidade, porém ainda equivalente 20 aspecto empirico. Compara-
vam corretamente uma sub-classe 4 & soma das sub-classes

s Ae A'; nao o gonse
A

guiam, porém, quando se tratava de comparar 2 sub-classe com o todo B, Te
fato, o julgamento (& - AY) > A (solugao aditiva) poderd parecer equivalente

a0 julgamento operatério B > A. Intretanto, através de controle ezperimental,

n30 chega a compreender : oor"preender de uma manej_
ra diferente do verbal a relag: i 50, e evita o problema
comparando as suab-classes scvarzdas A e A' Je*fnu 12 chamada a Ires—
peito da conotagzo semfntica dos termos supera essa dificuldade,
Morf retomou esse problema estudado faz vpouco por Szeminska e Pia-
get, e mais recentemente por Piaget e Inhelder, recorrendo a mate-
riais diversos (9 copos de pl cstlco, dos quais 6 amarelos; 14 auto-
moveizinhos, dos quais 11 azuis; 20 contzs, das quais 13 vermelhas,
etec.) e rcalizou ensaios de S.Il'ru--ﬁlzag(,“l, confome tres grupos de
métodos que poderos csquomatizar da seguinte maneiras
I. Método basecado na leitura do resul tado; manda-se avaliar sepa-
radamente ¢ comparar em seguida B e A, por meio de diversos
procedimentcs apropria ados a0 mntuna.l (e"lumerc_gao, alinhamento
e medida da extens2o espacial, etc.).
Método que consiste simplesmente em deixar a crianga, apds cer
to mimero de leituras ineficazes, manipular livre e ludicamen-
te o material.
Métolo baseado no exercicio operatdrio; a) zjunta-se uma cole-—
gEo B!, fa."--so caracterizar como classe encaizante C =3B + B!,
aterializa~se o encaixe ldgico por meio de cordoes, un dos
quais contorna os £, o outro os B (e, pols, uma flg,ura;;ao Coll—
creta dos cncaixes 16gicos por meio de encaixes tipoldzicos
como os circulos de Iuler); "3) uma série de situagoes variadas
apresenta classes em intorsecao; faz—se rcconhecer que certo s
objetos podem ser caracterizados como pertencendo a duas clas—
s¢s 20 mesmo tempo, ctic." Gréco, P., gprendw?_,geu_ e egtruturas
intclcctuais, in F air—:-sc, P. e Piaget, J., Trata do de Psicol o=
gia Experimental, voi. VII,

L Inteliz®ncia, op.cit. ,“m QOq/cO .
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Morf concluiu que se tratava de dois raciocinios diferentes (37). A solugho

aditiva verifica-se sempre om fungzo des 19) adicZo do quantidades mensuri-
vels ou desnensuriveis o 29) comparagao de guantidades dadas concrctamente.
0 julgamonto cperatdério, ao contririo, é um julgamento dedutivo, isto é, ne-

cessirio; nao sc prende 3 avaliogZo efetiva das quantidades em jogo. (Se B =

A+ A'y B> A quaisquer que sejam os valores de 4 o A').

As relagdes entre 2 parte e o todo sao canstantomente propostas
sob a forma de exercicios mentais ou efetivos, durznte a2 aprendizeagom. As
criangas do perfodo pré-operatdrio transformam-nazs scmpre em relagdes do me-
dida, de figuras, ctc., em virtude de busczrem z verdade aponas, nas consta-
tagocs empiricas.

B interessanto atentar para o fato de gque os dnicos casos de
resposta operatdéria foram observados nas atividades livres de classificagao

¢ e 3¢ métodos). Bxplica lorf (38) que em fornecendo %s crian-
¢as contactos embora numerosos e variados, nao exercitamos, por meio do 19'
método, sua atividade organizadora. Longe de tornar evidente que o todo é
maior que uma das partes, os exercicios de avaliag‘é.o poTr enumerag"é,o, medida
espacial, ctc., sic de alguma forma perturbadores. Seguindo essa reflexao, §é
cosnprconwsfvel que o0s unicos progressos com respeito 20 raciocinio operatério

- An

ol Vobtidos com respeito aos 2° ¢ 32 métodos, cm virtude de suplantarem os
obsticulos de ordem irtuitiva que sc opdem & aplicag2o e & articulagzo de es
quemas em vizs de organizagao.

In resumo, as conclusdes de lorf foram as seguintes (39):

12) a formagzo de uma estrutura operatdria como a inclusao
classes nao pode ser explicada por acumulagao de  constata~

tivas a situagocs concretas particulares;

29) ¢ formagzo nao & possivel ao mero contacto com situagoes
concretas, mas a partir de esquomas pré-operatérios (de clas
sificag?o, de encaixamento, etc.) que pemmitem  interpretar
cstas situagoes em termos de classes;

o mecanismo desta formagz2o deve-se, possivelmente, ao uso a-
tivo destes esquemas. Pela aplicagZo tornam-se  difcrencia-
dos, mais méveis, mais estaveis e, por fim, coordenados en
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um sistcma permancntc e, como tzl, indefinidsmente generali-
zével.

Os resultados da pesquisza foram significativos no sentido de mos
trar a2 incficicia das sim CIvVagocs sobre os valores q‘aantitativos,
quando da comparagzo da cla a sub-classe j, nan conduziram 3 compro—

quantificagao da inclusao. O progresso verificado na relogao A =
significa una leve aceleragao en direg2o 2 operag2o. Basta, porém,
nvés de compararmos 4 com (4 « 4'), o Tagamos substituindo (4 -+ A')

por B, pzra quc o raciocinio falhe. Acontece que (4 + A') constituem dados

concrctos que se impocm & crianga pela sua naturcza real enquanto gque a clas

s¢ B ¢ abstrata. O conjunto B como aque se dilui ros elementos concrctos por
falta de estrutura operatéria de classificagzo 16zica.

Resumindo, explica Morf (40) que o esouema que fundamenta, prati
camente, toda Psicologia da Aprendizagem nao funciona no caso especifico da
construgao das estruturas operatérias. Nao se concedbe realizar um dispositi-
vo de laboratdrio no qual o sujcito entre em contacto com uma estrutura abs-
trata ¢ acabe por aprcndd-la por meio de uma repetig2o pura e simples de en—

321 0Se
IIT - LOGICA I APRENDIZAGHA

Passarcmos, a scguir, =20 scgundo problema tratalo durante o 32
Simpdsio do Centro de Epistemologia Gonética ¢ mercceu grande atengao dos
clementos do Grupo de Estudos. A aprendi 2 geral, sem distingnir
a oprendizagem das estruturas icas dizzzem de regularidades ou
leis fisicas, comporta uma 165‘10&‘?

Piagot procura responder az tal questzo reccorrendo especialmente
aos resultzdos cxperimentais dos trabalhos de li. Goustard (41) e B, Matalon

(42), realizados no Centro, nos anos de 1957 e 1958.

.’1@}"_'1’ luldCT"‘l, Pe 170

GOJSTARD, M., Btude psichogdndtique de la résolution d'un provllme (La-
byrinthe ¢n T), in Goustar grcco, P., Matalon, B., e Piaget
Jey Btudes d'Epistémologic € i Gt . X, La Logique dos Ap—
prentissages, op. Citl., 9

MATALCGY, B., spprentissages i tuats K ~ Systénatiaues,

s T Il | 1

in .'.OU.-:rt ard, M., Grcco, T 28 Studes d'Z-

risténologic Géncétiaue, = : 1 au ATCOTCNTUL SS2NCS,  OD.
cite, pp. 61/90.
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Como ilustrago, referimo-nos apenzs z A ¢ latalon

(43) cobre a aprendizagem de sérics aleatdrizs e = naticas, onde procurou

analisar o desempenho entre criangas de ) fnos m como o0 do aMulto na
aprendizagem das probabilidadss e
B intercssante at pois as
utneciz major de zcortos que as crian
¢as de 8 znos. Explica la ‘ _ eve as diferengas caracteris
ticas ontre o pensamento pré-operatdério ¢ o opcratdério. As criancas de 8 a-
nos t®m em conta os rcsultados Jde suas agoes : and ric objetiva
enquanto que as de 5 anos coentram-se zj .S nas proprias agoes. Com respeito
ao rcforgo, Matalon verificou que, =z i ang: an a  probabilidade
de acerto foi maior em relagao 3s recompensas recebi nas
criengas de 8 anos, verificou-se exatam:

Através deste experimento, liatalon concluiu que a crianga '™ao
apresenta respostas inteciramente ao acaso, mesmo com probabilidades semelhan
tes 2 do experimentador, mas faz sua escolhz em fung2o do que acaba de acon
tecer. Certa ou erradameonte, admite que é impossivel que haja longas seqtzﬁn-
cias de 4 ou de B, e, dc acordo com isso, faz suz2s opgoes" (44). Scaundo Pia
gety, esta pesauisa demonstra que; mesno no caso da aprendizagem de probabili

dades, intervém umza 14gica ou uma csquematizagzo na coordenagao das agoes co

(43) Na eprendizagem das probabilidades 2 prova consiste em apresentar As
criangas as mzos fechadas e persuntar-lhes em gqual delas deve estar
escondido um tento. Foram 20 todo 152 enszios; antecipalamente & fi
xada om T0% a probcbilidade de L e 30% 2 probabilidade de 3. Apbs a
rcsposta da crianga, o experimentader deve abrir a mao a fim de
permi tir-lhe verificar a exatidao de sua rcsposta. Deverd adverti-
la, cntretanto, que a cada resposta corrcta ela devera deposi tar
mum gquadro um tento vermelho €, a cada rcsposta errada, um tento
branco. A crianga deverd saber também gue, ao fim do jogo, scrd ro-
compensada se a fila dos tentos vermelhos for mais longa que a dos
brancos.

Depois de 96 ensaios, ou seja, na metade da prova, Matalon interrom
peu o experimento por um ou dois minutos, para que a crianga fizes-
se uma previsao; se acrcditava quc iria continuar ganhando e, no ca
so de perda, sc esperava compensar o atraso.

Ao fim da experidncia, latzlon

viam procedido durantc i

4 cxperitneisz foi realizad:

632 anos) e 17 criangas

(4‘4.) T:;;T;_LO-\, Bo) ADT
in Goustard,
témolosic Gén
Pe Tde




sujeito (45).

Com rospeito & aprondizagom da dupla altern®ncia (46),
distingue uma informagzo imaria de ums in 0 secundiria. No primeiro
caso, 0s sujcltos se restringenm s fai crificados. Ho sogundo caso € pre
¢iso considerar que o individuo
goes (ou previsdes) e a dos resal b de suas &g i ou fracasso).

periodo pré-operatdrio as criangas permanccem ceh : chas nog resul ta-

=]
dos, fato que constitui a principal dificuldade na rcsolug"éo do problema.

-

Na opinizo de lfintzlon, a anidlise genética proporciona csclarcci-

preciosos. De fato, na situagdo o individuo pode contentarse em

olhar o que ocorrc. O adulto zprovei tard muito pouco desta sima.g'éo poraue

f2z imediantementc a "tradugao" da lei da altern®ncia. Para as criangas de 5
anos ou menos, o cxperimento nao é também sigrificativo por causa da dificul
dade que clas ttm cm relacionar ag duas sériess a2 das agoes o a dos resul ta-
dose. HA uma prequena diferenga no desemperho dos dois grupos por razoes de na
turczas diferentes, ¢ 6bvio.

Bntretanto, com respeito 2s idades intermediarias, a diferenga €

45) PI/G3T, J., Apprentissage ot connaissonce ( seconde partie in Goustard
9 2 I 9 “ou 9

“., Gréco, P., Matalon, B. e Piaget, J., Btudes d!'IZvistémologie Gé-
ndtiouc, vol. X, La Losigquc des Anprentissages, op. cit., pe 163.

(46) Com respeito 3 aprendizagem de uma informagao primiria - situac;?_o a- o
experimento constou de uma calxz metza o, com duas lampacdas,ume Ver
melha 3 direita e uma verde 2 . Una tela impedia eo indivi-
duo de acompanhar os r;o'-.’j'..’.";e!“-tos uo experinentador quando menipulava
o inversor de correnite ou a chave llorse. 4 fim de que a crianga a~
compaithzgse o seu \lece*‘.-")e ..-o, foi usado um jogo — 'Jogo E}a Patan,
Constavae de uma espira senhada em uma prancha e um piao que se
deslocava sobre a espiral. ;; cada tentativa, o piao avangava uma cz
sa no caso de acerto, ou recuava uma casa R0 caso de erro. A criaf-
ga devia ser recompensada e a recompensa variavz de acordo com 2 DO
sigZo do pizo no fim da prova. llatalen adotou como critério de &xi-
to quatro pares de previsoes exatas sucessivas (AABBAABB). As crian
cas eram submetidas a uma primeira série de tentativas num total de
250. N30 alcangando ®xito, deveriz entregar-se a uma série (70 ten—
tativas) apbs uma pausa, durante a qual refletiria sobre as causas
do frfacwso nas previsoes.

No experimento da informagdo secundiria - situagzo a técnicaera
a Mmesze Ju-mto ao dispositivo, forzm introc ul.lde. nodifica—-

r

LS

coes; a chave lorse devia estar 1"01‘5. do circuito e as lZmpadas ocul
tas por uma tela com duas janelas da mesna cor das ldmpadas para e-
vi tar confusio. Ao sinal do experimentaior, a criesnga devia indicar
a cual das janelas cor“.a\on:.l" & 1amy acesa.

Participaram deste experimento 27 criangas, 15 submetidas a2o test
da situag@o a e 12 ao teste da :ﬂ.*u'm"o '_::_.
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inportante. Ilatalon verificou quc, nesta faixa, 23 criahgas relacionam cada

tentativa 20s aconttecimentos adteriores, e .no caso da dupla =21tern®ncia,

rzsposta correta dependeri dos dois evelitos antcriores. Sigrifica que os in-
cprendem mais do gue pode ser diagnosticado pelas simples Irespos—

»

o Distinguem "entre os estimulos, oper=zciotalmente definidos pelo psico-
lozo, ¢ 0s "acontecimentos" agrupados ou 220, quec seriam, de algum modo, os
estimulos tais como os sujeitos os percebem, os zssimilam e os orgaiizam em
fungZo de sua prépria estrutura mental e das condigdes de apreensio (dos es-
tfmulos, dos resultados, dos reforgos, etc.), de modo que "a determinagao
dos estimulos rcalmente agentes' dependeria de verdadeira "16gica da apren-
dizagem" (47).

Im rcesumo, algumas sondagehls sobre a aprendizagem de quad squer
regularidades mostram que estas aprendizagens pemmanecem funlcao nao scmente
dos dados fornecidos pela experi®tcia exterra, mas ainda das estruturagoes
ou modos de organizagao caracteristicos dos diferchtes niveis de desenvolvi-
mento. |

azendo unm retrospecto, conlsideramos o problema da aprendizagem
das estruturas 16gicas e da légica inerentte a toda aprendizagem, com base nNa
distingao que, Piaget estabelece chtre experidncia fisica e experitncia 1égi-
co-matemitica.

ho tratar especificamente da aprefndizasem das estruturas 1ézico-
matemiticas, Piaget coflsidera oportuiio difereficiar a aprofidizagem de coRlted-
do e a aprendizagem da forma (48). Esta pode, om certo rivel, destacar-se de

um detemilado coftelido ou adquirir geficralidade suficielte para aplicar-se
a2 qualquer codtoddo; por exemplo a if-dugzo ou deluc2o aplicadas 3 experimen-
tagzo

Na opifiao de Piaget hi scmpre um compolelte 14gico em todo tipo
de aprofdizagem e, assim, a aprefidizagem associativa carcce de sigiificado.
Cofisidera "que uma coisa ¢ registrar de fora uma regularidade ifscrita o
objeto e imposta por simples comprovagao e outra coisa é engendri-la ativa-

mentec por operagao do irdividuo, que pode muito bem imitar o objeto, mas que

(47) GRECO, P., Aprctdizagem e Estruturas I%telectuais, in f“ﬁlose, P. e Pia
gety Jey “;tﬂ,fio de Psicclogia Zxmerineital, vol. VII, 4 IZtellgdi-
cia, op. cit., p. 213,

(48) PIACET, J., Ap;:reutls%"we ct cofiaissatice (premidre partie), iR Piaget,
Jey Gréco, P., Btudes d'Eoistdmologie Géhétique, vol. VII, Apnprei-

tissage et cotiialssace, op. 13., pe 40.
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oonfere % regularidade dada um cariter endbzeno de necessidade e de inteligibi

lidzade que ela nZo comportava por si prépria" (43)

(49) PIAGET,
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CAPTTULO III

CaI0 0 SISTH DZ CO1 TAR UllA TEORTA DA APRENIN 7ZAGZII

Mo primeiro capitulo apreseatamos, em tragos ripidos, uma explicza
¢ao dos principais conceitos da teoria de Piaget englobando a estrutura e o
funci onamento do pensamento intelizente de forma a focalizar as nogoes-funda~
mentais das quais ele s serve para analisar seu desenvolvimento: esquema e
estrutura, assimilag@o-acomodagzo, operagac-conservacao transitividade, equi-
lioragao e 16gica. No segundo, tecemos consideragoes a respeito de alguns ex-
perimentos realizados no Centro de Epistemologia Genética, a partir de 1955,
sobre o problema da aprendizsfem. Passaremos, em seguida, a examinar a impor-
tdncia de que s revestem esses mesmos conceitos no processo da aprendizagem

como Piaget a explica.
I - BSUEMA E BSTRUTURA

Concgaremos por considerar o papel dos esquemas de assimilagcao e
das estruturas operatdérias no processo de aprendizagem.

Cono tivemos oporiunidade de ver, muitos experimentos foram reali
zados por Piaget, concernentes ao desenvolvimento gen€tico da inteligéneiea.

Porteriormente alsguns foram retomados por virios estudiosos, do
ponto de vista da aprendizsgem, uns para verificar = importincia do reforgo e
da experitncia fisica na fomeagao d@ nogoes, ou melhor, na aprendizagem de
uma estrutura 16gica, outros para esclarecer s¢ as verificagoes resultam de
simples decalques da experilncia, ou se a aprendizagem de forma geral compor-
ta a atividade do sujeito que implica no uso de instrumentos mentais 1isanor—
fos & 16gica. Bstes instrumentos, segundo Piaget, existem sob g forma de es—
quemas de assimilagzo que, com o desenvolvimento € aitravés da coordenagao
consti tuem sistemas de esquemas.

Mani festam—se de fomma peculiar de conformidade com, os estigios e
caracterizam—~se, a partir dos 6 ou 7 anos, por sua foma légica. Nas idaces
anteriores, porém, Piaget e seus colaboradores procurgn provar que esses mes-
mos instrumentos comportam uma "09‘1.0'-' que, embora nzo s¢ja ainda a 143ica das
classes ¢ relagdes, apresenta um mecanismp comparidvel & 1dgica, sob a  foma

de classificagdes e serisgles figurativas (1).

Elementares,

(1) PIAGET, J. © INHELIE
Zc...hg,I‘ .L.d'_'l_tO =]

ER, ¢
3 Rlo de J._.ﬂC‘lI‘O,
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Nas pesquisys de Alvert M i a: 2z iizagem da quantifi
cagao da inclusao, experi®ncias que Fi: Vi: ali o do ponfo de vis
ta gonético da inteligtacia, sobre a nc(;'éo de conservagao do numero, verifi-
cou-se aque 28 criancas tem dificuldade em constatar que hi mais eclementos no
todo 3 que na sub-classe A, A zprendizagem no periodo pré-operatério € blo-
queada pela interpretagZo do sujeito (3). O todo 2 como gue se dilui quando 2
crimnga o compara is partes A ou A'. Mals tarde a crienga assimila a relagao

B por uma canpreen sao imediata porjue =z reflexao do sujeito, agora, con-
corre para reunir instantaneamente os elementos percebidos em classes e sub-
classes cncaixadas. As criancas do nivel pré-operaibrio permanecem impe rme 45—

veis %s demonstragoes por falta de estruturas compativeis com a aquisigao des

tc tipo de conhecimento. Atravs das provas de conservagao da substincia, pe-

so, volume, superficie, comprimeato, etlc., que se vao alicergendo sobre a no—
cao de conservagao de conjuntos que é de nivel inferior, Piaget <classifica
23 crisncas em dois niveis principais: operatério quando as criangas apresen-—
tzm condutas e struturadas, reflexo das estruturas operatérias corre spondentes
e pré-operatbério, quando as criangas peImanéceém IiNpermea fveis s verificagdes
empfricas por falta de estruturas que deveriam coaduzir as nogoes de conserva
¢%o; entrctanto, em virtude do material selecionado, do mimero @8 ensalos e
da persisténcia do experimentador, as criaingas de nivel pré-operatério memori
7z certas regularidades concernentes 20s ovjetos e chegam a certas afirma—
s que podem dar a impressao de que houve aprendizagem. Esta aprendizagem,
pol"ém, n%o s aproxima da formagho de uma nogRO ou operag20, o que implica na

~ntividade estruturante do sujeito.
A esSe propésito, lembrazios as experiacias de Smedslund (4),que

procurou provar a aprendizagenm dn coanservaczo do peso, unicamente por reforgo

¢

(2) MORF, A., Apprentissage d'une structure logique concr2te (inclusion): ef-
fets et limites, in Morf, A., Smedslund, J., Vinh-Sang e Toh ‘.‘n.ll,
Je., Btudes d'Epistémologic Génétigue, vol. IX, L'Apvrentissage des
structures logiques, op. cit., pp. 15/83.

PIAGET, J., AppTe entissage et Connaissance (seconde part ) in Goustard,
M., Gréco, F., Matalon tudes d'Ipistémologie Génétique, vol.X,

SIEDSLUND, J., Apprentissage d i de 1a conservation et de
tranf'l tivité du poi in M ', A., Snedslund, J., Vinh—-Bang
Wohlwilly, J. F., fipi ‘mologie Génétique, Vol. ‘IX,

T\)I‘ex‘.t’is-ayc des stm S gisues, op. cit., pp. 85/124.
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extermo. Vimos aque, com respeito ao contedd 240! 2s vezes fi-
Zeraom Supor a possibilidade de uma verdadeira anrendizazem. Intretanto, quean=-
do Smedslund passou & verificagao do sua 2 hipdtese, isto é, de que e~
ste uma re ?{:30 muito significativa ent ) no"=o de conservag'é,o e transi-
tividade, j4 nao cncontrou os mcsnos resul tedos. Os mais aproximados indica-
Vam que .algumas criangas conseguiram alcan versibilidade, mas por 1den
tidade, quo constitui sua forma mais simples. ao o conseguiram, porém, por
canpensagao (5). As transformagocs das bolinkas de plasticina n3o foram acom—
panhadas interiomcnte pelas criangas, por fzlta de estruturas operatdrias.
Im virtude do numero de ensaios e da preparagao da pr as criangas fixa-
Tam que, apcsar da forma diferente, o peso era o mesmo. "0 fato de Snedslund
nao cncontrar raciocinios por compensagzo tenderiz, parcce-nos, a mostrar que
as criangas 'aprendcram" que 0 peso se conserva enguanto contelldo fisico, mas
¢ssa aprendizagem nao as conduz 3 estruturagzo, enquanto fommz l6gica da no-
¢20 de conservagao" (6). As experi®ncias de Suedslund demonstraram que o que
nao fol aprendido em fung@o da experi®ncia ou por reforgo extemo foi, exata-
mente, a estruturagao 16gica, o mecanisnmo operatério quec estabelece as rela-
¢ocs nccessirias entre os eventos, onire os dados formecidos pela experitn-
cia, relagocs que se traduzem principalmente pela reversibilidade e transiti-
vidade.
de orgnnisazgao progressiva constituem uma histéria con-
tfnua onde cada etapa depende de todo um passzdo — os esquemas e as estrutu-
ras Vao-se¢ canpletando ao longo do desenvolvimrento em intercimbio pormanente
con a expcridncia. Assim é que "uma aprendiczagem nzo parte nunca de zero, is-
to &, que a2 formagZo de um novo habito consiste sempre em uma diferenciagao a
de csnucmas antcriores; mas ainda, se cssa diferenciagzo & fung2o de

todo o passado desses esquemas, isto siamifics gue o conhocimento  adauirido

por ~prendizagem ndo & jamais nem puro registro nem cdpia, mas o resul tado

do uma orzZanizacao na gual intervém, cm diversos Sraus, o sistema total dos

csquemas de que dispoe o sujeito” (7). Conseqientemente, estes sistemas de

esquenas ou estruturas constituem condig,'é,o necessiria da aprendizagen no sen—

(5) PIAGET, J., Apprcntissage et Connaissance (seconde partie), in Piazet,J.,
Goustard, M., Gréco, P. e Matalon, B., Etudes d'Bpistémologie Généti—

A

que, vol. X, La Logique des Apprentissages, op. cit.y pe 171

(6) Idem, ibidom.

(7) PIAGET, J., Appre ¢ n2i sS4 midre partie), in f"r‘co,' Ps
e Piaget, J.. C d! nistémoliosi : -_-‘---1:'.161 vol. VIT, Apprentic—
soge ¢t Connaissancs :
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ERVAGAC - REVERSISILIDADE

Cano concluir que houve aprendizozom? Através de iragens decalca-
g
U

das, canportamentos rigidos e estereotipados que se verificam através de sim-
ples respostas condicionadas? Qu através de demonstragdes fisicas, quinmicas
ou mateméticas, em que o sujeito se prende a cada etapa de forma estanque, co
mo se tudo se restringisse nela mesma, sem as vinculag:'ées necessirias com as
etapas anteriores e posteriores? Qu através do camnportamento inteligente que
s¢ manifesta por operagdes ou reagoes 16gicas? Uma criancga pode repetir corre
tamente a fémula para calcular a area de uma figura geométrica, repetir me-
canicamente cue a2 soma dos angulos intemos de um triZngulo € igual a 1800,
que para multiplicar fragoes basta multiplicar os numeradores e denominadores
entre si; a orianga pode repetir uma série de regrinhas diferentes para cal-
cular o quagdrado quer se trate de um numero inteiro, fracionério, negativo,
rafzes, etc., e pode mesmo chegar a resolver problemas que lhe sao propostos
de foma a sugerir sua resolugao e a suscitar simples respostas que nzo envol
vem opcragao, pois os problemas sao resolvidos em situagOes semelhantes aque-
las em que sc decsenvolveu a "aprendizagem',

Ixercitar e coagir o sujeito, mediante un mecani smb exterior, a
apresentar 2 rcsposta corrcta ou a rcagzo descjada nao consiste, absolutamen—
te, em desenvolver a operagao.

Saber operar significa que "z intcli®neia pode construir hipd-
teses, desprezando-as depois, para retormar ao ponto de partida, percorrer o
caminbo ¢ fazer voltar, em sentido contriric, sem modificar as nogdes empre-
gadas™ (8). O saber operar significa que a crianga pode refazer o todo cam as
partcs, compensar ou anular cada transformagao can uma transfommagzo inversa,
enfim, significa possuir pensamento reversivel. A reversibilidade, por conse—
guinte, constitui a caracteristica fundamental da operagao.

No perfodo operatério formal o sujeito consegue estabelcecer,
todo, as rclagocs cntre todos os seus clemeatos de forma cxaustiva, através
da combinatéria.

A operagzo constitui, por conseguinte, o clemento ativo do pensa-

mento, em oposigao a decalques de regularidade do mundo ¢ das coisas

(8) PIAGET, J., Psicologia
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‘

cstiticas dos objetos como admite z psicologia sensual empirista. A simples
imagem que 6 colocada como ponto de partida de uma série de raciocinios, se-
gundo a psicologia tradicional, ela prépria constitui j4 o resultado de wuma
atividade operativa, segundo Piaget. Atividade que poderi ser simples ou com
plexa, de conformidade com as iransformagdes e relagdes evocadas para tornar
a i°agem compreensiva. A imagem que a crianga deve ter dos objetos, dos fa-
tos e fendmenos que a cerca, deve ligar-sc, portanto, a gsquemas de assimila
¢20 que permitem evocer toda uma série de transformagdes. Nzo deve,pois, ser
concebida como inicio de uma operag2o, mas pode relacionar-se com uma etapa,
ou com o Tresultado de uma operagzo simples onde se apoiarzo outras transfor-
magOcs ou operagoes mais complexas que a incluem.

Com respeito 2 aprendizagem, qual é o papel que a operagzo assume?

Piaget resuniu as conclusdoes do 32 Simpdsio de Epistemologia Genética
(sobre os trabalhos de Gréco a respeito da aprendi zagem da inversao; de
Snedslund — aprendizagem da nogao de conservagao do peso; e de Wohlwill - a-

prendizagem da conservagzo da quantidade, através da adigao e subtragzo) (9)

(9) Os resultados do tercciro ano de atividades do Ceatro Internacional de
"  Epistcmologia Genética, discutido no 32 Simpésio de Epistemolcgia Ge
nética, encontram-se nos volunmes VII (Anprenti ssage ¢t Connei ssance),
VIII (Lorziquo, Aproentissage et Probabili ‘té), IX (I'aporentissage des
Structurcs Logiques) ¢ X (La Logicue des Apvorontissazes) dos ZAtudes
d' Bpi stémologic Génétiaue.
0 tercciro ano de atividades do Centro Internacional de FEpistemolo—
gia Genética contou com os seguintes colaboradoress
M. Goustard- Paris (Psicologia animzl ¢ genética)s
P. Gréco~ Paris (Psicologia e Bpistemologia)
B, Matalon— Genebrz (Psicologia ¢ Estatistica);
A+ lMorf- Genebra (Psicologia da Crianga);
B: Inhelder— Genebra (Psicologia da Crianga)j
J. Piaget- Genebra (Psicologia e Epistemologia);
J. Smedslund~ Oslo (Psicologia Gendtica);
Wnh~Bang- Genebra (Percepgzo)s
J: F. Wohlwill- Clark (Psicologia Genética);
L. Apostol- Bruxelas (Légica e Epistemologia)j;
F. Bressou- Paris (Psicologia);
P« Devaux— Liége (Légica);
P, Fraissc— Paris (Psicologia); :
F. Gonseth- Zurich (Matemitica e Epi stemologia);
G: Granger — Rennes (Estatfstica e Bpistemologia);
Jo Be Grize- Neuchatel (Légica);
G, de Montpellier- Louvain (Psicologiz);
A+ Naess— Oslo (Epistemologia)s
S, Paport- Johannesburg e Cembridge (
G. Noclting ¢ S. Toponier- (Psicologi

Légica, Matemitica e Psicologia);
a da Percepgaoc). :
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P28
scguintc formas "a aprendizagem & mais oficaz na medida em que se¢ consegue

rccorrendo a uma cutra operagao que 2 implique e que j& csteja par

adquirida" (10). Mais cficaz porque 6 através da oporagao que so Ve

rifica a verdadeira aprendizagem. Nao tem evidentemente o sentido empirista,
pois os resul tados obtidos mediante reforgco externo como puros decalques da
experitncia, desfazem—sc 3 primeira contradigao, por falta de roversibilida-
4L aprendizasem nao se transferc para outras situagdoes que e}dgeﬁ a mesna
estruturagao 16gica; carecem, portanto, de reversibilidade, caracteristica

fundamental da aprendizagem operatéria.
IITI - ASSDIILAGAO E ACQIODACAO

Piaget ostende o processo da adaptagao bioldgica aos esquemas de
canportamento, cuja fungao essencial consiste em uma adaptagao ou uma readap-
tacao contfnua. Logo, o descnvolvimento intclectual também se caracteriza por
uma interacao organismo-meio, na forma sujeito-objeto do conhecimento, envol-
vendo os processos canplementares, assimilagao e acomodagzo.

A assimilagao dos conhecimentos até seu aspecto mais abstrato su-
poe um intercimbio can o ambiente que encontra suas rafzes nos atos propria-

ditos. ouando uma crianga agarra um brinquedo e acomoda seus dedos de
adequada para essa agao fisica, acomoda tambén seus esquemas de assini-
anteriorcs, o de puxar, por oxomplo, a0 mesmo tempo que assimila o}

brinquedo an esquema de agarrar, Ocorre que, no decurso das primeiras fases,

aralclicno muito estreito entre os dois aspectos; o real e o formal

Com respeito % relagao adaptag2ao e aprendizagem, Piaget se refere
da scguinte forma: '"No sentido mais amplo, a aprendizagem é um processo adap-
tativo se deseavolvendo no tempo, em fungao das respostas dadas pelo indivi-
duo a um conjunto de estimulos anteriores e atuais™ e '"segundo a maneira pela
qual se interpretarid a agao dos estimulos sobre o comportamento do individuo
assim como a natureza das suas respostas, compreendendo-se ai a forma do de-

senvolvimento higtérico que essas respostas sucessivas constituem, encontrar

{(10) PIAGST, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Piaget,
Je e Gréco, P., Bludes d'Epistémologie Génétique, vol. VIT, £p—
prentissaze et Connsissance, op. cit., p. 16.

.

(11) PIAGET, J., O llascimento da Intcliglneia na Crianca, op. cit.,pp. 247/248
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se-% todos os problemas epistemoldgicos centrais das relagOes entre o indivi-
duo e o objeto" (12)..
llesta interag2o sujeito-objeto do conhecimento, Piaget sugere que

-~

se substituam ou se entendam os termos percepcao e associaczo, usados pela

psicologia tradicional para cxplicar a formagao de conceitos, por assimil a-
¢20, pelo fato do conkecimento n20 resultar das samas das associagbes parti-
culares que o sujeito realiza 2o examinar um objeto ou um fato. Desde os atos
mais simples o sujeito realiza atividades comparadas 3 infer2ncia ou pré-infe
®ncia e, assimy, a aprendizagem associativa, segzundo Pizget, camporta também
uma esquenatizagao no sentido de uma assimilag@o dos dados aos esquemas do su
jeito ou a uma conceptualizagao, se nos referimmos ao aspecto funcional (13).
Pizaget define assimilag%o cano sendo "a integragao de algum tipo de realidade
auma estrutura, e, & esta assimilagZo que me parece fundamental na aprendiza-
gem, ¢ que me parcce fundamentzl do ponto de vista de suas aplicagdes pedagd-

as ¢ diddticas" (14). A aprendizagem sé & possivel quando hd uma assimila~

a atividade 6 inercnte ao préprio esquema, pois “todo csauiiz ton

~35inilar todo objeto" (19).

Os csquemas Vao-se tornando cada Vvez mais complexos em virtude
dos proccssos canplementares: assimilagzo e acomodagao., fuando surge uma aify
culdade, os esquemas t®m que se acomodar no sentido de possibilitar a assimi-
1aca0., X medida que os esquemas se diferenciam, coordenam-se em sistemas gom—
plexos. Bsta coordenagao constitui o resultado da tend®ncia A organizagao. O
indivfduo, cm sua interagao com o ambiente, tende a integrar suas estruturas
cem um todo coercnte de conformidade com o desenvolvimento., Eatretanto, as fun
goes permanecem as mesmas. Tanto o adulto como a crianga devem adaptar-se e
adaptam—-se em virtude da organizagao e reorganizagéo geral das virias estru-
turas. Significa que, quando um novo evento ocorre, 2 crianga pode aplicar-

lhe toda a experi®ncia do passado ¢ modificar seu modelo normal de comporte—

prentissage et Connaissance (premilre partic), in Gréco,

J., Bbudes A'Epistémologie Génétiaue, vol. VIT, Aopren—
onnai ssance, op. cit., p. 27.
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53.

mento para responder As solicitag®es do meio. Com o desenvolvimento da expe—

ri%ncia o emjeito adquire maior numzro de estruturas canplexas e, por essa ra

230, adquire maior capacidade para adaptar-se a um nidmero variado e complexo
de situagOes.
Para explicar o desenvolvimento das estruturas Piaget rccorre "3

ooordenagao ou organizagao. lLieis uma Vez encontrou fundamentagho na tiologia,

~

pois a organizagao é outrz fungZo bisica comum a todo ser vivo. No nivel or-
ganico a itend®ncia consiste em coordenar, por cxcmplo, diferentes aparelhos e
sistemas num todo coerente, tanto do ponto de vista anatdmico quanto fisiold-
gico. Com respeito 2o sistema nervoso que sec liga & vida de relagac, o concei
to estende-se 3 csfera psiquica e, por consesuinte; ao comportamento inteli-
gente. Este nZo canprecade um mecamismo 3 parte na opiniZo de Piaget, mas se
desenvolve a partir da adaptacao biolégica que garante o equilibrio eantre o}
individuo e omeio ¢ continua através de uma série de operagdes mentais que
pemitem cste equilibrio no plano biolégico.

IV - BOUILIBRAGAO

Piaget explica a equilibracao como um processo pelo qual, as estru

turas oc auto-regulam e se organizam no decurso do desenvolvimento. A medi-
da que 0 sujeito realiza seus intorc?2mbios com o ambiente, assimilandp os da-
dos oxteriorcs, as estruturas vVao-se tomando cada vez mais complexas. Conse-
adentemente, elas sofrem u'a mutagao continua até alcangarem o nivel das ope-
rag'écs formais, quando sc tormam mais estédveis do ponto de vista estrutural,
porém mais méveis do ponto de viste funcional, pois, em virtude da capacidade
de pensar através da 1dgica das proposigdes, o sujeito é capaz de prov
fomagdes do real cm

Fnbora haja um processo continuo de reorganizagao das estruturas
as novas integrando as anteriorcs, os rosul tados podem ser anresentados de
fomma descontfnua; hi cortes transversais que, em virtude de caracteristicas
bem dofinidas, sao coasiderados cstégios. Os primeiros estagios apresentam e-
quilfbrio, porém, nao de foma absoluta. Isto 38 serd possivel na fase do pen
samento operatério abstrato., Imtretanto, o equilibric & scmpre dinZmico, pois
§ 2 consccugio de um sistema relativemente oquilibrado de agoes, O quc carac—
teriza cada uma das vérias fascs de desenvolvimento. No entanto, "cada csté-
gio de equilfibrio carrcga consig ermom da dissolugZo desse mesmo cquili—
brio". } medida que as estru , desenvolvem, o peansamento da crianga mo-

-

£ A, L ~T™ o ) +I‘ y ""1. uvi o
difica—se ¢ cstrutura-sc cm nive superiores no sentido de eliminar dd idsas,




contradigoes, rcduzir inconsist®nciass e preoncher lacunas.
0 concel to de equilibragcao, fundamental para 2 teoria do conheci-
mento de Piaget é considerado por cle como fundamental; igualmente, no proces

so da aprondizageme Hn sua opiniao, toda concepgao de aprendizagem dovo oxami

nar, implicita ou explicitamente, a dimensaoc de cquilibrio. "Toda aprendiza-

gom supoc coordenagocs nao aprendidas ou n3io inteiramente aprondidas aue cons
tituem uma 1égica ou uma pré-légica do sujeito" (16). Sao estas coordenagdes
nao aprendidas no sentido estrito, isto 6, om fung3o da experi®ncia, que consg
tituom o danfnio especifico da eq_uilibrag?io. Seu desenvolvimento consiste nu-
ma reorganiaws.o progressiva das ﬂgqe.-., or ada para a reversibilidade. A e—
quilibrag@ao que provém dos mecanismos de conpensag'é.o do periodo pré-operatd-
rio nao é "aprendida™ oomo tdi no sentido estrito, mas roleva uma atividade
do sujecito em rcagao &s perturbagdes do meio que o encaminha aos diversos pa—
tamarcs de desecavoivimento., Estes mecaniamos-de compensagao 2tiva ou  equili-
bracao constituem, portanto, condigzo necessiria mas nzo suficiente da apren-
dizagom, no sentido amplo da nova nogao, pois que o efeito compensador de to-
da opcrag2o ou toda regulagao pré-operatdria deve ser sancionado pcla  expe-
ri%necia (17).

Resumindo suas considoragdes sobre cquilibrio c aprendizagen, Pia
get afimea (18) quc, om todos os dominios que intercssam 2 intcligtneia, toda
aqui sic;?m que ( n aspecte de cquilibrag@o camporta, ao mesmo tempo,

uma parte dc aprendizagem.

consideragoes sobre as relagbes indissocidveis entre a
aprendi zagem quilibragzo, relagdcs que constituem a2 expressao do cfrculo
cu da cspiral, unindo sem descontinuidade as estruturas que "se aprendem" a-
quelas que sao utilizadas para aprender, importa uma anélise no que concernc
4s reclagdcs entre a 16zica e a aprendizagem. Foi a tal trabalho que se entre-

gou um grupo de pesquisadores no terceiro ano de atividade do Centro de ZEpis-

(15) PI4GAT, J., Apprentissage ot Connai
Io, (}I‘"CO, ch ..J.'lU‘jorl, B.
néticue, Vvol. X, La Losioue

(17) Idem, ibidem, p. 185.

(18) Idem, i
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tenoclogia Genética (19), cujos resultados foram apresentados no 3¢ Simpbsio
Intemacional de Zpistemologia Genética. Depois de procurar estabelecer, du-
raente 0 prinmeiroe ano de atividade do Centro, gue as estruturas extraem suas
rafzes da coordenagao das agdes e, no sezundo ano, que n3o0 ha "puras" Vverifi-
cagOes, ou seja, R4 sempre uma interpretagio do sujeito que engloba ligagoes
nao constatadas no momento, importeva agors uma andlise sobre as relagdes en-
tre a 16gica e a aprendizagem. Lstas relagOes colocam duas questdes bem cla-
ras, explica Piaget; 12) Se existe aprendizagem - das estruturas légicas

(20). 22) Se a aprendizagem, em ger:sl, supde a atividade de instrumcntos iso-

morfos 2 16gica (21).

Ambas foram estudadas no capitulo anterior. Vimos gque a aprendizsa
gem dos ostruturas 16gicas rolaciona~se cam uma construgdo camplexa que  n3o
deriva dirctementc da cxperi®ncia fisica. Tom gque se levar em conta  coertn-
cias pré-operatdrias ou equilibragao, fator indispensivel dessa construgao.

Procurar, entretanto, fundamentar a aprendizagem unicamente nesta
construgac complexa seria falho, afirma Piaget, pois temos que rcconheccr a2
importincia da aprendizagem no sentido estrito., Esta se desenvolve em fungzo
da cxperitncia, mas nao se realiza como se fosse uma fotografia mental das 1i

gacoes do mundo cxterior. Supoe a atividade do sujeito, e o resultado da o

prendizagem serid tanto mais significativo e duradouro se esta atividade com-

portar o uso de instrumentos 16gicos ou pré-16gicos, os quais n20 520 apren—
didos inteiramente no sentido estrito. Im resumo, a aprendizagem no sentido

estrito possibilita cstruturagdes a partir da experi®ncia fisica que nao sao,

(19) A atividadc do Centro Internacional de Epistemologia Genética tem consis
tido sempre em trabalho de equipe. Assim, toda pesquisa, seja para
acompanhar a evolugao do conhecimento da crianga (com respeito ao nd
mero, velocidade, causalidade fisica, etc.) ou o desenvolvimento num
dos ramos do conhecimento cientifico, pressupoe sempre a colaboragzo
de cspecialistas em cpistemologia da ci®ncia considerada, psicblo-
gos, historiadores das ci®ncias, 16gicos ¢ matemédticos, cultores da
cibcmética, lingfiistica, ectc.

(20) PI:G2ET, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in  Gréco,
P, ¢ Piaget, J., Btudcs d'Boistémolozie Génétique, vol. VII, ippron—
tissase ot Connalssance.
SIEDSLUND, J., Approntissage des Jotions de 1la Conservation ct de 1a
transitivité du poids, in ilorf, Ai., Smedslund, J., Vinh.-Bang e Wohl-
will, J. F., Ztudes d'Bpistémolozic Gindtique, Vol. IX, L'ipprentis-
age dos Structures Logiques.

Catsy

(21) PI4GET, J., Apprentissage et Comeissance (scconde partie), in  Piaget,
J.y Goustard, M., Gréco, P. ¢ Uatzlon, B., Btudss d'Boi stémologio
Génétiouc, vol. X, La Logicuc des /ipprcntissszes.
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absolutemente, o decalque mais ou meaos laborioso das regularidados objetivas

- aprondizagen do contoddo. 4 coordenagao das agoes para conhecimento do obje
to ndo 6 arbitriria. Depende de leis necessirizs na construgzo das cstruturas
opcratérias (aprendizagem da forma) que possibilitam o conhecimento do mundo
fisico. |
Piaget rcfere-se, entretanto, & gprendizagem destas estruturas a-
penas no adue respeita A acomodagao- (22). Guando os objetos opdem certa difi-
culdade % assimilagzo, as estruturas t2m que se diferonciar para que esta o
corra, Na verdade, o processo ocorre sem descontinuidade pois, 3 medida  que
clas se diferenciam, a partir de estruturas mais simples, para tormar possi-
Vel a assimila@‘é.o, no momeato seguinte tormam-se instrumentos para constru-
¢oes mais canplcxas.
Decorrce daf a diferenga fundamental que Fiaget estabelece entre
ade cmpirica e a compreenszo de uma necessidade 16gica. o« caso
desco-
brir una lei relativa aos objctos. Por exemplo: a &gzua ferve a 100° em condi-
¢%cs nomeis de pressao. Aumentando a pressao atmosférica, o ponto de ebuli-
¢to da fgua se verifica a mais de 100°, Uma vordade l6gica, entretanto, scri
sempre necessfriay por cxemplos a sana dos %ngulos de um tri%2ngulo seri scm-—
pre 1800, independentomnente das influ®ncias circunstanciais.
Mtendida 2 aprendizagem no sentido ostirito, como uma  aguisicao
partir da cxperitncia, cla deve ser entendida, porém, no caso das cstrutu-
‘ras 16zicas, como cxperidncia légico-matemitica. Realiza~sc por abstrag?}o da
coordenagno das agocs do sujeito na manipulsglao can os objetos, para  desco-
brir a lei desta coordenagzo, ou melhor, da coordenagao das agocs,  enguanto
que, no caso dc uma lei fisica, a abstragho sc faz a partir das agdes que os
sujeitos realizam con os objetos, para descobrir uma lei ineronto aos pré-
prios odojctos,
mbora a sprendizagem no sentido estrito sc realize através das
coordenagdcs das agoes a partir do concroto, nzo significa que a 16gica tenha
om cnpirica. Evidentomente hi uma construgfo progressiva que parte do
mundo rezl, pordém, uma construgzo onde a atividade do sujeito desempenha o paz
1. Bstamos diante do segundo problema do 3¢ Simpdsio de IEpiste-

mologia Gendtica que diz respeito 2 16gica inerente a2 todo processo de apren-

(22) PIAGET, J., Apprentissage ot Connaissance (premidrec partie), in Piaget,
Je o Gréco, P., Bitudes d'SBeistdmologic Génétique, vol. VII, Appren—
issage ot Connaissance, ope cit., p. 57.
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dizngeme Houve um acordo geral ontre Piaget e os demais pesquisadores no sen—
tido dc que hi necessidade de aplicagao das estruturas operatdrias para que
os resul tados da aprondizagem scjam duradouros e generalizédveis (23).

Piaget intercssa-se n2o s6 pela fungZo da aprendizagem no desen—
volvimento inteligente, cono também pela forma de assimilag"éo dos coateaidos
de acordo com os diferentes niveis de equilibrio.

Im resumo, tanto no caso da aprendizagem das ostmtﬁras légicas
cono da 16gica inerent: a toda aprendizagem, fica claro que Piaget se preocu-
pa por um processo 18gico de aprendizagem. Hnbora a aprendizagem tenha consti
tuido sempre o ama preferida do cmpirismo can a ®nfase colocada no =mbiente
como fonte de conhecimento, Piagct viu-se na contingtneia de refletir sobre o
problema, uma Vez que nao pode negar :3. importincia da cxperitncia camo fator
do desenvolvinento inteligente,. Sabemos que suas pesquisas sempre se orienta-
Tam no sentido de indagar como se desenvolvem conceltos bdsicos como o de ci-
®ncias, matembtica, etc., interessando-se mais, porém, em estudar o processo
bisico pelo gual a crianga chega a2 compreender cstes conteddos do que, = pro-
prizamente, pclo contolido.

Verificamos, pclas obras principais que tratam do assunto, que
ua preocupagao sc Volta sempre para o papel das estruturas: tanto no -desen-
volvinento do conhecimento, caracterizado por capacidades do apronder quec Va-
riam de acordo com os niveisz, como no processo de assimilar detemminados con-
tcidose.

Piaget explica que existc continuidade cntre as aprendizagens cle
mentares e outras formas de aqui sig'éo de conhecimentos. Isto nos leva, consc— '
qlentemente, & histéria do desenvolvimento da inteliglncia, a qual mostra que
os sujeitos reagem difercntemente cm rclagao aos mesmos estimulos, de acordo
con a idade. Fnquanto pcrmanecem indiferentes a certas influ2ncias do meio no
periodo pré-oporatério, 2s mesnas pasSam 2 sor assimiladas no perfodo
to, o quec denota que o significado do ambiente é difercnte conforme as csitru-
turas operatérias de cada periodo.

Piaget n2o sc preocupou inicialmente em diferenciar o processo do
dezonvolvinento da inteliglneia do processo especial conhecido comumcente por
ndizagem, pois a sua preocupagao prccipua consiste em explicar a naturcza

de inteligtncecia que permmite A crianga aprender certos fatos em deteminada i-

, Assimilation et Coanaissance, in Jonckhcere, A.; Mandelbrot,
Piaget, J., Btudes d'Jpistdmologie Génétiaue, vol. V, T2 Loo-

(23) PI.GET, J.
Be . iC
turc de 1'Expérience, op. Cite, ppe 103/103.
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dade, enquanto que permanece completainente refratiria 2 conpreensao dos mes-
mos em idades anteriores. I evidente jue estZo situados aqui ambos os proble-

mz Capacidade de aprender conforme ¢ nivel de decsenvolvimento e o P

bAsico pelo qual o sujeito chega a coupreender um conteddo.

A aprendizagem no sentido geral tem se reportado sempre a mudan~
gas de comportamento. Qualquer mudanga, seja do ponto Ze vista de aperfeigoa-
mento de habilidade, ou mudanga de atitude, tem sido explicada como produto
de aprcndizagem. A prépria modificagzo do ponto de vis%a intelectual tem sido
congiderada apreandizagem semelhante a gqualauer outfa. Todas respltam de exer—
cicios, reforgo cxtermo ou decalque de regularidades exzteriores. N2o 4, ovi-
dontemente, a concepgao de Piaget que toma certa precaugﬁo com respeito & hi-
vbtcse behaviorista. A complexidade da zprendizagem humana nz2o pode sor ex-
plicada através de simplecs experi®ncias com animais, pois eles nao conseguenm
ul trapassar o periodo sensério-motor, vor mais que se exija deles e apesar de

hes screm proporcionadas as melhores condigoes. Eatretanto, algumas generali

zagoes apenas podem ser feitas no tocante ao perfodo sensério-motor do ser hu

manoe Porém, no que tange As representagdes mentzis ¢ operagdes, estas expe-
2ncias pouco significam.

A aprendizagom, do ponto de vista piagetiano, também se rofere 3
mudonga de comportamento, mas trata especificamente do comportamento inteli-

Esta transformagac sc deve, sczundo Pizze’, 2 prcsenga de | estrutura
cujo desenwolvimento pode scr chamado aprondizagem, mas ésta &,
difbrcnto'daquela que comumente designamos por aprendi-
pré-ope—
ratério 4 fom ag?o : ; ( tori ue mais importa para

Pizzet,.

As cxperitneias de Piaget e seus colaboradores demonstram que nzo

hf simples impressocs provindas do ambiente e, portanto, a evolugao do compor.
tancnto intelizente diforc substancialmente da afirmagZo cmpiristas 'Wada hi
inteligdncia que nao tenha passado pelos sentidos".

Ltravfs das provas de comservagao, Piaget comprova as 1limitagdes

de tal afimativa. Bxplica que uma rosposta correta — ¢ aqui ele se rofere 3
a 16zico-matemitica — requer a cstrutura operatéria correspondente que

senvolve principalmente por uma regulagzo interna ou eguilibracio.

Se a aquisigao dostas noQBos de comservagao dependessc apenas da
wrendizagom om fungao da experitneia real, distribuig3o ¢ repetigao de cxer-
cfcin, afirma Piagetl que qualquer-crianga de 3 ou 4 anos poderia, facilmente,

por mcio de uma rccompensa; dar uma resposia correta sem, entretanto,  chezgar
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a‘umza resposta operatdria.

Sem divida, o conhecimento que a crianga do perfodo opcratdrio
tom a respeito da inversao da ordem 4 B C e da dupla inverszo, envolve um con
ponentc de campreensao operativa que uma crianga de 3 ou 4 anos ainda n3o pos
sui, a despeito da re : Y2 que possa apresentar, '"virando uma Vez

CBLe duas vezez

—

Una reflexao nesse sentido pode levar-nos a duvidar de muitos re-

sul tados de aprendizagem, ou a indagar, em primeciro lugar, o que se ..ontende

por aprendizagoam, qual a naturecza do processo de ligagZzo entre estipulo o res
posta, qual o significado do estimulo e qual 2 natureza da resposta.

In Piaget, a primeira inda “g'r.'w parte de como o homem pode estru-

turar o conhecimento da 16gica e da matem&tica. Como se desenvolve o pensamen

alcangar tal conhecimento? Assim, quando Pizget teve sua ateng’éo Vol-

tada para o problema da aprendizagem, pensou-o de forma complexa, como ~ uma

construgao ou um processo que reconhece, em primeiro lugar, a natureza adaptza

tiva da inteligtncia. Pensou-o em teimos da construgzo das estruturas operatd

rias ¢ da naturcza 16gica da assimilagao. Pensou-o, por conseguinte, simul ta-

neamente, como capacidade de aprender de acordo com o dcson"olvir'leqto das, es-

truturas ¢ como processo que possSivilita a for"lag,ao de nogoes operatdrias. No
primeiro caso, a aprendizagem confunde-se com o préprio desenvolvimento da in
t2listncia. B 2 aprendizagem no seatido lato, que poderia represen o senti,_
do loncitudinal do desenvolvimento do couportzmento inteligente em funr;"éo do
fator essencial que € a2 equilibragzo. o segundo caso, a aprendizagZem poderia
ser representada por uma série de ligagdes transversais ou uma série de cir-
cuitos cntre sujeito e objeto particular do conhecimento, através de processo
do *"“’mllug 10, quando o concreto é um dado fundamental na organizagzo do co-
nhecinento - aprendizagem no sentido estrito. Wa verdade, csta anélisc é pos-
vel apenac do ponto de vista diddtico pois, realmente, os dois aspectos s3o
indissociiveis ¢ rcalizam-se concanitantemente. -
A estruturagio da inteligdncia nZo pode rezlizar—se sem desenvol-
vinento ¢ desonvolvimento nccessita de tempo e meio ambicnte. Assim, a nature
n do pensamento inteligente assume a estrutura de uma rede de esquemas rela-
cionados ¢ ordenados hierarquicamcante. Assim, om nossa opiniZo, a capacidade
de aprender, de acordo com Piagct, deve estar relacionada com esta hierarjuia
-~ equilibras 40 - ¢ o processo de aprender, i rclag'é.o sujeito — objeto do co-

nheecimento =

-~

nao é possivel responder a todas as

R
v

0 ao problema da eprendizagen
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scriam precisos znos de pesquisas'". Afima, entretanto, que os experi

nesse sentido fomecom indicagoes sugestivas "gue bastem p:

quc sabemos de cor:; que cxiste um probloma especifico da apren

sstruturas 18zicas e que sua resolugao n2o poderia ser deduzida
nogoes correntes para descrever os processos os mais elementares do

g " 2‘1") L
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CAPTTULO IV

APRENDIZAGEI 3 ORG.DITZACKO DAS SZSTRITURAS

I - APRIDIZAGE! E ORGANIZACAO DOS LSOUEIL
1 - EQUILIBRAGZO

0 problema da aprendizagem, de foma geral, estd ligado 3 nature-
za das rclagdes entre o meio ¢ as reagdes do organismo. Sou  desenvolvimento
tem sido explicado através de um jogo de reforgamento das conexdes entre o es
tfmulo ¢ a resposta, de acordo com a clédssica teoria S5-R. Nos Wltimos anos,
porén, cm virtude da concepgao da crianga como ser ativo, a psicologia tende
a caminhar para um acordo quase geral no sentido de recorrer s condigdes de
organizacgio interma para explicar a aprendizagenm. Assim, as ‘teorias de Hull,
Guthrie ¢ Tolman, cmbora bem diversas, apresentam um trago camum que marca unm
progrcsso can respeito 2 tecoria de Thorndike, recorrendo s necessidades do
organismo para cxplicar o processo da aprendizagem, pois a aquisigao do conhe
cimento provindo da experi®neia cexterior, sobre o qual insistem ag teorias e
piristas, deve couipletar-se com os fatores de organizagao intema.

gcet, can respeito ao problema, pde em relevo o papel funcional
das ostruturas operatdérias como tivemos oportunidade do acompanhar ncsta par—
te de nosso trabalho, ¢ cxclui o esquemn exclusivamente empirista de aprondi-

ZagCme

Insistc cm uma diferenciagao progressiva dos csquomas de assimila

s5¢ 1igz a2 uma extens2o progressiva do campo opcerativo do sujeito, om
2o de possibilidades novas que conduzem da atividade irre-
bilidade operatéria.

Piaget explica esta diferenciagao do ponto de vista funcional, pe
la equilibraogao ou auto-regulagzo e pela assimilagao,

Para explicar a aprendizagem, acrescentz o fator equilibragaoc aos
elementns meio e hereditariedade considerados pelas tcorias clédssicas, nao so
restringindo dessa foma a uma explicagzo estritamente causal qup pode condu-
zir a uma carcepgao muito simplista do fen®meno do comportamento. Pela anili-

que faz do canportamento inteligente afirma a impossibilidade de acel tar
mecani smo de aprendizagom independente da equilibragao., Nao poderia expli-
a as diforentes reagoes da crianga, de acordo com os csté~
m qto, ante aos mesmas estimulaq'aes do meio., Atentando para

das peosquisas sobre aprendizagem de leis fisicas e leis 16gico-
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matéméticas, verificou que o modo de aprendizagsem depende do nivel das corian

e

logicamente, dos instrumentos de coordenag?.o das agOes correspondentes

esse nivels, Goustard (1), por exemplo, obteve curvas d2 aprendizagem bem di

ferentes segundo o nivel intelectual da iangas
ASSTMILAGAO 3 /

In virtude da inclusao das nogocs dc assimilag2o e  equilidraczo
no concei to de aprendizagem, o polo ativo do processo da aprendizagem & deslo
cado do objeto para o sujeito do conhecimento. Nao h&, na verdade, para Pia-
got, aquisicio de conhecimento que nZo faga intervir uma fomma de  inferdncia
ou pré-infertncia, por parte do sujeito em contacto com os objetos. Analisada
desse ponto de vista, a infor®ncia nzo pode ser explicada por mero  proccsso
de abstragcao dirctamente aos objetos. Se o polo ativo & deslocado do  objcto
para o sujecito, tamando-sc como base os estudos de Piaget, a abstragao, tam
sentidoy, quondo aplicada &s agbes que o sujeito realiza com os objetos. No ca
so especifico da aprendizagem de leis lé6gico-matemiticas, consiste em abs—
troir dessas agOes, mediante um joZo de assimilagdes e acomodagOes permanen-—
temente ampliados, os elementos necessirios para sua integragao em estruturas
cada Vez mais complexas. Por autro lado, no caso da aprendizagem de leis fisi
cas, a abstragho sb tem sentido quando supoe a exist®neia de agdoes coordena—
das aos pomenores e regularidades dos objctos. Por essz razao, a assimilagao
do objeto % acRo do sujcito comporia a integragZo do objeto aos csquemas do
sujeito que se relacionam com aguela coordenagzo. Assimilacg?o é uma incorpor ra
¢20 dos objctos aos esquemas da agoes do sujeito (isto 6, & estrutura das a-

:s julgadas cquivalentes entre si pelo sujel to), de t21 sorte que um objeto
cebido ¢ concebido em fung@o das agoes que o utilizem (2). A mesma refle
ostonder-sc 3 explicagao da generalizagao. B intecressante que sc e~

tente para o fato de que a goneralizag”éo na2o constitui, para Piaget, o primei_
ro fator que cxplicaria a aprendizagem, pois a prépria gencralizagao deriva

de um funcionemcnto mais goral que & a2 assimilagao. Admite que a partir dos

(1) GQUISTARD, e, ( vol ofzén*ul que do 1la résolution d'un probldme (Lal;
nnthc en 1 i z“d, .-., Gréco, P., ilatalon, B. ¢ Piaget, J.,
ogic Génétique, vol., %, La Logiquo des Apprentissa-
100/1 L.
et Connaissance, in Jmcmﬂeere, A.; Ilandelbrot,
‘*‘*v"-es A'Ipistémolozie Géndtiw c, vol. V, Lz Lecture

ad
edite, B0y I56/51:
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mecanismos rogulados herodi tari afiontec surge um infeio de assimilacZo reprodu-—

tora de ordem funcional - exercicio 2o esjusma reflcxo; da assimilac?o genera

1i zadora - cextensao do esquema reflexo novos objctos ¢ da assimilaoio re—

cognitiva que se caracteriza pela discriminag3o das situagdes (3) AsSim O o—
imeir

xercicio reflexo constitui a prime orzz de ass 1.11ag=o funclon;l ou repro
dutora que interessa ao comportamento. “uando a crianga é privada momentanea-
mente do seio, sugari seus dedds ou objetos jue tocam fortul tamente seus 14~
bios, comportamento que caracteriza assimilagéo generalizadora. 20 se tra-
ta, evidentenente, "de uma verdadeirz generalizagao; mas do ponto de vista da
acio, trate-se de uma. extensao generalizadora do esguemz, a qual anuncia j4
generalizagoes ul teriores muito mais consideriveis" (4). Destas situagdes de-
rivadaes a crianga reconhecerid rapidamente a sucg2o do seio, assimilagZo  re-
cognitiva., Segundo Piaget; a aprendizagem ftom inicio gquando uma destas genera
lizagdos se fixa (5), por exemplo, a sucgao do polegar. O esquema de  '"saber
sugar" corresponde ao '"saber sugar", independentemente do que é sugado, ou mg
lhor, corresponde A generalizagao da agao de sugar. 2 preciso que fique claro
que nao existe Mqualquer instinto de chupar os dedos' (6). O fato do apareci-
nento tardio desse comportamento, em relag2o ao ato de mamar, nao & condizen-
te com a hinbtese de associagdes adquiridas. Intenda-se aqui no sentido de re
lagocs descchertas pela crianga durants a exploragao tateante e n2o do imposi
¢Oes do meio.

Ascsim, dos mecanismos regulados hersditz r'm:cnte; por assimilagao
funciomal, surgoem os primeiros esquemas: o de "sugar', o de "olhar", o de "ou
vir", o de "pegar, etc., quc implicam em "szber sugar", saber olhar!, "saber
ouvir", 'sagber pegar", Estcs esquemas vao-sc tomandc cada Vez mais complexos
e, A medida aque so diferenciam, englobsm os mais simples. Piaget explica que
"o recén-nascido tende a chupar tudo o que toca, depois do zmadurecimento ne-
ccusério, a tocar tudo o que olha, a olhar tudo o que toca e tudo o gue chu-
pa, a olhar tudo o que ouve, a ouvir tudo o gue V& (por exemplo, cla sacudirai

um objcto novo para verificar se ele emite um som), a perceber tudo o cue to-

(3) PIAGET, J., O Nascimento da Inteliz®nciz na Crianca, op. cit., pp. 39/50.
(4) Idﬁ‘f'lg j.-bidom., Pe 45.

(5) PIAGET, J., Apprentisszgo et Connaissance midre partie), in Gréco, P.
e Piaget, J., ﬁtud,~ d'Epistémologic ( . Aporenti s-
sege et Connzissance, op. cit., p. 42.

—~—n

(6) PIAGET, Jey O Nascimento da Intelig®ncia
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ca ¢ V&, etc.” (7).
Os esquémas cognitivos surgidos de tzis intercimbios supdem agoes

o

coordenadas cntre si, qué implicam unz forma de conjunto ou estrutura. Nos ni
veis elementores as estruturas zpresentam elementos isonorfos A 16gica. Esta,
antret ento, se mani festari plenamente, no perfodo operatdrio formal, guando a
forma se dissocia dos conteddos particularcs da ag2o0 e se transforma em uma
fonte autdnopza do aquisigan de conhescimentos independente das exXperi®ncias
par'b-j_cularos*;. 0 contacto com a realidade exterior é essencial para o funciona
nento ¢ desenvolvimconto dos esquomas, principalmentc nos primeiros estigios,
quando o coatefdo das agdes ¢ a foma das coordenagoes formam um sb todo que

20s poucocs se dissocia.
II — APRIIDIZ:GAM E COORDETAGAO DOS ESGUEIAS EL
1 - RULAGAO RITRE ESOUEIAS TRANSITIVOS I ESQUEIAS FINAIS

Fm presenga de um objeto novo a crianga tenta assimilé-lo, apli-
cando-lhe sucessivamente todos os esquemas de que dispoe. Por essa razzo Pia-
get afirma que "todo esquema tende a assimilar todo objeto® (8), nrimeiro
sub-postul ade apontado por Apostel (9), em estudo not:i\«‘el, tentativa de uma
axionatizacao proviséria da tcoria piagetiana da aprer agem. Deste mesno
princfpio decorre a assimilag®o reciproca entrs os csiuemas (10), que consti-
tuiu o quinto postulado do cstudo de Apostel. "3Sendo todo esquema  complexo,
todza sub-condutz de um csquema tende a se zssimilar 2o esquemz intel e a

ser por clc assimilada" (11). Corrasponde 2 ativicdade mental que s¢ earacte-

PIAG3T, Je, Approntissage et Connaissance (premidre partie), in Gréco,P.
e Piaget, J., Btudes d'Zpistémolozie GEadtiaue, vol. VII, Apprentis-
safe ¢t Connajssance, op. cit., p. 43.

’

Idcrﬁ’ ‘]...-bidcﬂ_l_o

APOSTIL, Le, Logique et Apprentissage, in ipostel, L., Jonckheere, 4. R.
e Hatalon, B., Ltudes 4'Dpi stj':'olo.-t.‘ie Génétiouc, vol. VIIT, Logique,
topronti ssage ot Probzbilité, P.U.F., Paris, 1959, pp. 1/130,

PIAGET, Jos Ap*rcntisawe ot Connzissance (premidre partie), in Gréco,P.
¢ Piaget, J., Etudes 4t “o*gu,..olo nétique, vol. VII, fipprentis—
gage ot Connaissance, op. cit., p. 4

PIAGET, J., fmud Lpostel ;0F1 ¢ i ) ge, in Apostel, L.,
nol

Jonckheerc, Le Re ) . : 5hu ; mologie - Génétiaque,
vol. VIII, L rﬂfx_ue, Appron Ul LEC ¢ 0~0ili op. cite, p. 67,
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riza pela coordenagao dos esquenas e, sicamentc, pela formagao de csquemas

mais complexces que cnglobam os mais simplce o coordenaqao é explicada por
Piaget, cm "C ilascimento da Inteli: ia n2 Criznga”, cm termos dg csqucmas
transitives ¢ esquemas finais, ou melhor, entrc meios e fins (12). A adapta-

¢ao inteligente, nesse sentido; & somprc dupla; pois implica desde os compor-

1
tancntos mais simples, na assimilagao enire dois atos: atingir os fins e ajus

tar os meios 20s fins. O 2cto com os objctos desperta uma intengao  (por
exempl o, pegh~los) e a busca dos meios adequadss para tal fim (por exemplo,
afastar os obstéculos a fim de assegurar o ®xito da ag3do). A partir da reagao
circul ar seccundiria, terceiro nivel, que se inicia com a coordenagzo da Visao
o da precensao, Piaget observa um certo indicio de diferenciagao entre tomos
transitivos ¢ temos finais, isto &, entre meios ¢ fins, embora este discemni

mento ocorra a posteriori. Fim, neste particular, deve ser cntendido como pro

longomcato de um cfeito anterior.

4 as condutas da quarta fase, que marcem o final da reagao cir-
cular secundfria, implicam desde o infcio em uma disting2o entre meios c fins.
A crianga nZdo sc limita 2 roproduzir o que acaba de fazer. B capaz de situar,
logicamente, dentro de um csiucma principal, toda uma séric de csquomas tran-
sitivos cnquanto que nas fascs anteriores os esjucmas funcionavam isol adamen-
te, scn mobilidade interna e sem coordenagio. 4 novidade essencial do
nivel do perfiodo scnsbério-motor consiste on 1gir um fim ¢ nao, apcaas, fa~
zcr durar um cfeito descodberts por acaso, 2z fim, porém, nao decve ser enten
dido como alzo Tixado, anteriormcnte, pela rofiexzo, indepcndente de aqualguer
sugestho extericr. Intrctanto, 2 intencionalidzde opoc a presonte conduta aos
simples hé&bitos, fato quec pode ser ilustrado 2tr2vés dos seguintes excmplos
que sc caracterizem pola prescnga de cbstdculos entre a agao da crianga e o
resul tadog

19) o esquemea de 'puxar o cordzo", sogundo as ObSOTVQQEeS‘dG Pia~
get, constituiu um meio para fim determinado - "alcangar o ob
jetons
0 esquema de 'bater no obstdculo" originou o esquema "afastar
os obsticulos" -~ a2 mzo de outrem ou um objeto qualquer que se
intorpdom entre 2 inten¢20 ¢ o rosultados
no fim da fasec j4 se pode falar cm elementos que a crianga Do
de usar, rcalmente, como intemmedidrios para atingir o objeti

vo. 4 m2o de outrem pcde ser usada como meio para alcang

(12) PI.GLT, J., O Nascimonto da Indelizdneia nz Crianca, op. cite, p. 214.




objeto que a crianga deseja
ela j& cmhece. 4 coordenajan, neste caso, & bem mais comple-
xa; Os objetos intemmclidrios 570 assimilados simul tanesmente
acs esquemas transitivos e 20 csquoma final ("%odo esqucma
tonde a2 assimilar todo objoto”) 0 due assegura uma coordena-
¢ao entre cles por assimilag@o reciproca.
Tas fases antecriores os esquemas constitucem totalidades que se a-
vloco, totalidades que se vao tomando cada Voz mais complexas 2 me
sc acomodam para aplicar-sc A realidzde cxterior.

faanto aos melos, as condutas do quarto nivel caracterizam-sc pe-

garra o que os olhos vem. As condutas do tercciro nivel consistem em

rconcontrar os meios que produziram o efeito "intercssante™ obtido vor acaso

ou ¢ prolonzar um efeito anterior.

No quinto nfvel (dos 12 aos 18 meses) h4d um tipo de  coordenagzo
superiory no quec respeita a meios ¢ fins, que sc caracteriza pela descoberta
de novoes meics por oxperinontagzo ativa. Isto ocorre quando os meios conheci-

s¢c revelan insuficieptes para atingir o objetivo, ou melhor, se os obje-
intermedifirios sao inassimilédveis pelos esquemas habjituzis. Pode-se dizer
pela primeira vez a2 crianga se adapta, verdadeiramente, 3s situagdes des-
nhecidas, o que constitui para Piaget um prendncio da experimentacao. Pia-
ilustra este nivel através dos muportes, barbante, vara, etc., meios de

que 2 crianga se utiliza para atrair objetos distantes, coadutas que se carac
terizam pcla manifestagao da inteliglneia inventiva. Quando Jaaueline  (13)
un bringquedo através da manta ou larga a corrente do reldgio para agar-

4~1o dirctamcentc, o intcresse concentra-se no bringuedo o1 no reldégio -~ no
vista — ¢ nao nos elementos — meios - que foram utilizados para atrai-

Oatas condutas sao diferentes daquelas em que os meios consistem om sim-
ples prolongamento do objeto desejado. A simples visao da Vara nao é suficien
para desencadear a sua utilizagao; & nccessédrio, por cxzemplo, que Jaqueli-

para reencontrar fortuitamenic o seu significado — prolongamento

As condutas do sexto nivel (18/24 meses) caracterizam—sc pela in-
b
vongao de novos meios atravds de combinagao mental, para atingir determinados

fins., hgora a crianga é capaz de prever as condutas que fracassarao ¢ as que

(13) Idom, ibidem, p. 271,
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~

terao txito, pois os resultades sao confrolados por invengao sibita c nao. a-

penas por c:«:')].rar;g?:.o tateante e 2 posteiriori como nos niveis anteriores. Sig-

4

nifica um progresso em dircgao A reprosentagao com respeito ¥ descoberta pre-

sa zinda 3 erploragao seasério-motora, pois até a2qui os csauemas funciocnam
gracas a um oxercicio real. "Pelo contriri dJ nz dedugao proventiva, os csquo-
m2s funcionam interiommente, sem que haja nccossidade de uma séric de atos ex
tcmos para alimenté-los incessantemente, de fora para dentro® (14). Entretan
to, 2inda é ncecessério que um problema seja criado pelos préprios fztos oxter
nose fas, uma vez formulado o objetivo finzal ¢ percebidas as dificuldades an
tc o emprego dos meios iniciais, os esquemas da f‘inalidade, os dos meios ini-
ciais ¢ os csquomas auxiliares (evocazdos pela consci?ncia das di ficuldades)
organizam—-gc por si mesnos numa nova totalidade, scm que uma cxploragan ta—
teante cxterior seja necessdria para sustentar a sua atividade" (15). -

Com respeito ds relagdes mecio-fim concermcentes ao periodo sensé-

rio-motor, podemos resumir da scguinte formas a finalidade, nume primeira fa-

tengao csponthnea do sujoito que nao deixa de ser sugerida por um fato oxto-
rior., Zuantc aos meios, hd trds tipos principais de condutase

a) dc meios conhocidos 3s novas situagdos,

b) rta de novos meios por experimentagZo ativa,

c) invengao de novos meios por combinacio mental.

As primeciras consistem, de¢ acordo com Piaget, numa simples aplica

de csquemas conhecidos; nas condutas do segundo tipo predomina a explora-
¥ +tato - A d'\ 3 [ d o a e 3 3 111 1 3
no tatcantc que nao desaparcce nas condutas do terceiro tipo, mas interiori-
T o 30 ola~sc cm representagoc isto &, a ezperidncia afctiva transfo
La=SC C apola-s n representagoes, isto &; a exzperidncia afctiva transforma-
se¢ em "experitncia mentalt,

As outras duas calegorias de condutas quc sc caracterizam por um
tipo supcrior de coordenagao dc osquemas, coordenacao dirigida pcla busca de
novos meios, rclacionam--sc com a fasce de claboragio do "objoto". Coordenando

csquemas que constitucm o instrumento de sua inteliglneiea,, a crianga apren

de concomitantenentc a relacionar as prdprias coisas waire si. "Com cfeito,

as relagdcs concrctas que unom reciprocamente os objetos do mundo exterior
+ ~ A P . - -

constroem-se a0 megno tempo que a&s relagoes fomails entre os esquemas, dado

que estes reprcsentam as agtes suscetiveis de se exercerem sobre os oljetos.

O paralelisino dessas duas séries, a real e 2 fomal, é mesno t2o estreito e,

(14) Idem, ibidem, p. 322.

(1_"}) Idem, ibidem, pe SEn
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no decurso das primeiras f bega a ser multo diffcil dissociar = acao do
objeto. Pelo coatririo, 3 medids que a agac se caaplica por coordenagao dos
esquemas, O universo oojetivs.se e destaca-se do cum (1€).

A fomagao da nogao de objeto significa que a crianga & capaz de
comccber a sua oxisidneia meam tivo, afastando assim
os obsticulos que podem ocultfi-lo e imaZinando-o nas suas rclagoes com as coi_
sas diretamente percebidas.,

0 mesmo pode-se dizer com respeito % formagao da categoria doc os-
pago, causalidade e tempo. O espago comega 2 ser pcrcebido como um espago Ob-
jetivo, isto &, como um meio imével interligando as coisas e n2o apenas ul
fungZo do "eu', Os objetos camegam a ser percepidos cono fonte de atividade e
as sfrics tcmporais comegam 2 relacionar-se com 2 sucessao dos eventos e n3o
apenas com a sucessao das zagoes do sujeito. EA, portanto, segundo Piaget, uma
verdadeira revolugzo copernicana, pois, a priancipio, a crianga reclaciona tude
om funczo de seu prdéprio corpo; no fim do periodo sensério-motor, o universo
objetiva~sc ¢ destaca-sc do 'eu'.

Resumindo, a assimilaczo mental & um DrocesSO quC pressupoe
misttncia do esquomas de a2ssimilagao ordenados geneticamente, desde os  mais
simples do perfodo ri o-motor aos mais complexos do periodo  légico-for-
meol: esquemas de agao, saquemas intuitivos e esquemas operatdrios. Voltando

~

um pouco nossa reflexao em tomo da relagzo meio-fim, sue abordamos para fun-
danentar a importincin da zssimilac@o do odjcto o da assimilagio entre os es-
quemas, na orgmnizacio dos primeiros conhecimentos ¢, portanto, nas aprendiza
gens clcmentares, dovemos dizer cue tanto os objetivos quanto os recursos pa
ro atingi-los vao-se tomando cada Vvez mals complexos, de acordo com os pata-

marcs dc cauilforio,.

2 ~ CLASSIFICACZAO DE I3CUEIAS TRANSITIVOS &1 RELAGAO A0S ESURIAS
FINAIS

Com rcspelto 2 organizagao dos csquemas clementares, Vimos
Piaget rcconhece a existdincia de dois tipos diferentes de coordenagao ou

organizag%o intcma de esquemas complexos (17). O primeiro diz respeito

partie), in Gréco,P.
vol. VII, aApprentis-




forenciagao ontre meios e fins, cstudo que.-fomece as razdes da ligagho instd

vol entre S ¢ R, aspccto lembrado por ipostel (18) para caracterizar a posi-

de Piaget cam respeito 20 esauecma S-R, dccorrente da introdugao da equili

para cxXplicar a aprondizagem. De fato, as fases de orga-

cstruturagao progressivas constituem uma histéria contfnua em quo

apende da anterior, combora nas condutas opcratdérias parega haver

um corte nitido com respeito ao passado. Significa que o conhecimento adquiri

do por "aprendizagem nzo parte jamais de zero" (19), porque "toda ginose par-
tec de uma cstrutura ¢ chega a uma outra estrutura" (20).

0 scgundo tipo de orgaﬁi zagao corresponde aos cncalxamentos ou
classificag?o de esquemas transitivos — meios em relag2o aos fins. Imbora na
fase sensério-motora nzo se possa falar propriamente de um concei to de pensa~
mento, om virtudc da austncia de um instrumento simbélico, & possivel determi
nar, do pontc dec vista do observador, a cxtens@o e a comprecnsao de um csque-
ma que funciona & maneira dec um conceito priatico. Assim, "o obscrvador pode
cncontrar no comportamento da crianga uma "compreenszo" (conjunto de qualida~
des comuns sobrc as quals sc¢ apoiam suas goneralizag"écs) e uma "extonsao”
(conjunto das situagBes 2s quais elas sc aplicam) que comportem uma  espécie
de classificagdo, ou seja, o que Piaget chama de "classement" em oposigao 2
mclassi fication™ que 6 a classificag?o operatdéria" (21). Assim, por excmplo,
a2 cxtensao do csquema de olhar é mais ampla que a do csquema de sugar, pegar,
etcey que por s:a vez pode encaixar-sc no conjunto que sc referc a olhar.

stamos assim diante de oautra caracteristica da ligegao entre S e
R que 6 do cardter 14gico. Piazet cxplica que hd entre a assimilagio e 0 es-
qucema uma rola@?io semelhante Aquela cxistente entre os juizos ¢ os conceltos
- uma Tecagao circular. Se todo jufzo se referc a conceitos, e estes, por sua
vz, s2o 0 rosultado de juizos anteriores, assim também a assimilag@o nada
meis 6 do que a incorporagao de algum tipo de realidade a um esquema ¢ O es-
quema & semprc o produto de assimilagoes antoriores.

o que concerne 2 1ldgica de classes, um esguema pode seT conside-

(18) 4POSTIL, L., Logique et Apprentissage, in Apostel, L., Jonclkheere, A.R.
e liatzlon, B., Btudes ’”*r'“*is’-‘é:r-.olo:ie Génétique, vol. VIII, Logicue,
. 7 '
ITrailvl ssasZe e o bil l Le Ue . . 5
Apprenti t Drobabilité, op. cit., p. 66

(19) PIGET, J., Apprentissage et Connais premidre partif_:), in Gréco,r.
e Piaget, J., _,tnd " gtdm e Génétique, vol. VII, Apprentis-
sage ¢t Connalssance,

(20) PIAGTT, J., Seis Sstudos

(21) CHIAROTTINO, Z. Re, Piz2g:
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rado igomorfo a um conceito pritico porque comporta uma comprecensio © uma €X—

tensao. Como vimos, a comprcensho corresponde is relagdes, por oxemplos a) o

objeto A cstd muito longe; D) sobre o suporte B; c¢) suporte que pode ser des-
locado; ¢ a cx ons'f‘._g_ corresponde &s qualidades - quando um beb2 procura a-
treir um objcto terad por exitensio todas as situagbes om que o esquema pode
ser -5licado para alcangar o objetivo., Na estrutura de inclusazo, desde a coor.
denagao da visao ¢ da preensao, podemos dizer que o esquena de agarral apre—
senta uma cxtensao menor do que o esquema de olhar que o enzloba (22). Com
respeito aos conceitos — todos ¢ alguns - somente ao nivel do penseamento 16gi
co § que haver§ comprecenszo da diferenga entre A ¢ B; isto 6, A < B, baseada
na operagao inversa A = B - A' ou na conservagao do todo B quendo tiramos A
(23). : ;

Nz2o cxistem comportamentos que nao incluam a classificagzo (24),
explica Picget. Assim, todo instinto supoe classificagbes: escolha de alimen-
tos, de material de construgzo para protegzo e atrigo, etc.; a formagzo de hi
bitos conduz % incluszo de esquemas, (6 intorossante lembrar, a propésito, a
organizagao da familia hierirquica de habitos, de Hull) a percepgao tende a
identificar o objeto percebido a esquemas de agao anteriorecs. Com respeito ao
comportamento inteligente, as classificagoes apresentzm a caracterIstica de
screm sobretudo reflezivas, tanto as cientificas, classificagbes sistemiticas
organizadag pelos cientistas, como as classificagdes pré-cientificas das cri-

angas (25).

~

III - APRENDIZAGEI, CONSERVAGZAO E REPRESZENTAGAO DOS ESNUMIAS; O PAPEL DA IMA-
GZf E DA MEIORIA O PROCESSO DA APRINDI ZAGEM

Para que se verifique a organizagao ou a coordenagzo dos esquemas
de assimilag?o, & preciso admitir, em primeiro lugar, a conservagac dos mes-
mos. Dessa forma explica-se o fato de poderem ser evocados e Tepresentados.
A nogzo de conservagao do objeto constitui j& um progresso em diregao 2 Trepre

sentagao, considerando que a crianga é capaz de, por volta dos dois anos de

-

i
dade, evocar um grande nimero de objetos que nao se encontram no seu campo Vi

. . . .

(22) PIAGET, J,, O Nascimento da Inteliglncia na Orianca, op. cit., p.

i

(23) PIAGST, J. e INHELDER, B., As operagoes intelectuais, in Fraisse, P. e
Pioget, J.y Tratado de Psicologia Experimental, vol. VII., A Inteli-
ncia, op. cit., pp. 135/135; y ; g

(24) PIAGET, J., Biologie ot Connaissance, op. cit., p. 191.

(25) BEARD, Rey An out line of Piaget’ s devel oopment psychology Tor students

and teachers, Basic Book Inc., New York, 1909, p.
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vocar e representar uma rezlidade que estd sempre de acordo can

nos primeiros anos dc idade., Tal comportamento fala em favor

de esquemas re resentativos, segundo Piaget, pois a evocacao e a Tepresenta-

¢20, sho possivnis gragas A conservagio dos esquemas ou As nogdes de conserva-
cao.

A conservag2o dos esquemas, porém, deve ligzr-se a transfomagoes
ou operagoes ¢ nzo a aspectos cstiticos de uma situag3o. Uma abordagem ripi-
da, quanto 2o desenvolvimento das transfomeagoes, 4 oporiunz no sentido de es
clarccer sobre a naturcza da imagem e da meméria, dec acordo cam og niveis de
desenvolvimento. Quando Piaget confronta o raciocinio pré-operatdrio com o o-
peratdrio, explica que o primeiro baseia-sc em situaghes estiticas. Quando,
nesse periodo, a crianga se refere s transformagdes, relaciona-as s pré-
prias egocs, em lugar de considersd-las cano um sistema de relagdes caussis au
ttnomas. No perfodo operatério concreto as transfomagdes adquirem caracteris
tica de sistema, isto é, adquirem uma forma reversivel - as transformacdes de
agora em diante relacionadas com fatos e objetos passam a integrar-se numa es
trutura de comjunto. No perfodo operatdrio formal essa estrutura apresenta a
forma de um grupo de quatro transformagdes (Grupo INRC) (26).

Em resumo, a0 nivel do pensamento intuitivo, estados e transforma
¢ocs nao formam ainda um sistema dnico, encuanto que ao nifvel operatério, os
cstados subordinam-se s transformagocs, no sentido de jue cada estado & con-
cebido como o resultado de uma ou virias transfommagoes.

Algumas experi®ncias, com respeito ao desenvolvimento das imagens
nmentais, comprovam que nos niveis elementares a imagem pemmanece estidtica, em
virtude de a crianga nao poder antecipar os movimentos ou o resultado das
transfomagdes por falta de csquemas oporatdrios. A propdsito, lembremos a eX
peritncia realizada com a colaboragzo de F. Frank {27) que consistia em pro-
por s criangas os seguintes problemas: apresentando-se um arco, elas devianm
representé~lo sob a forma de uma reta que correspondesse & sua retificagzo,
ou vice-versa, dada uma reta, a crianga deveria construir o arco corresponden
te. Frank notou o segsuinte comportamento em criangas do periodo pré-cperaté-

rios a rcta resultante do estiramoento do arco foi desvalorizada enquanto que

(28) PIACZET, J. e INHELDER, B., De 12 losique de 1l'enfant 3 12 logiaue de
adolcscent, P.U.F., Paris, 1555, pp. 213/217. y

(27) PIAGAT, J. e INHELDER, B., L'imags mentale chez 1l'enfmt, Cap. V,
: Fc’ Pa .39 19659 De 1930




0 arco resultante do curvamento da reta foi suporestimado. Importava, seguin

i

do o raciocinio da crianga, que 2 3 o primeiro caso, nazo ultrapassasse

as extremidades do arco e, seg - > exftremidades do arco tocassen as
tremidades da reta. Tudo se passu Y o3 problemes propostos fossem: 1
dado um arco, qucro saber z la; 2¢) dada uma corda, quero saber o arco.

As criangas do perfodo pré-cperatdrio nzo procuram relacicar
resul tados com as transformagdes que os precederam; por esse motivo sua aten—
g2o se prende a um quadro de coanfigurag@o atual. E4 uma centralizag?o num es-
tado particular do objeto ou da situagao, segundo um esquema de  assimilagzo
egoctntrica., Partindo de um estado 4, a crianga nao é capaz de prever z série
de transformagbes que devem levar ao estado B (solug@o correta do problema).
N2o 8 capaz de imaginar os passos intermedidrios. Sob a influ2ncia das estru—
turas operatdrias, porém, 2 imagem toma-se mais antecipadora e mais mével.

"A evolugao das imagens mentais nZo obedece, de infcio, a leis aut®nomas, mas

sup0e a intervengao de causas exteriores, de natureza operativa. Até no campo

das imagans-recordagoes e da memdria pode mostrar-se em que medida a estrutu-
ragao e a prépria conservagao das recordacgoes estao vinculadas 20 esquematis—
mo das agoes e das operagoes" (23). Assim, "z crianga percebe como nés um
lindro e um cone, indepencentenen do deservolvimento das super?

v®, cono nds, em treés dimensoes atk no nés que a vase é ci

tice truncado e pontiasudlo, percebe as superficies laterais curvas.

lhe sugerimos o problems do deseavolvimento, =te parz zo superficie

as V@ mas nao chega a conceber suas transfornagées, pois nz2o consegue
senti-las em um Unico plano, o que poderi ocorrer no nivel III 3" (29)
correcsponde 20 operatério formal.

0 problema suscitado pela imagem (considerando-se a imagen cano
resul tado das atividades operativas do sujeito ou como suporte para novas a~
quisicdes) no desenvolvimento do comportamento inteligente, consiste em acom-
panhar as relagoes entre o simbolismo acanpanhado de imagens e os mecanismos
pré-operatbrios e operatérios das estruturas. Através da andlise do desenvol-
vimento das imagens entre criangas de 4/5 e 10/12 anos, Piaget distingue duas
categorias:; imagens reprodutivas que dizem respeito 2 simples evocagac €
imagcns antecipadoras que se relacionam can movimentos ou tran;fonnag?es.

A conservagao de esjuemas liga-se também a memdria. Ao

(28) PIAGET, J., Educacién

(29) PIAGET, J: e INHELDER,

POU. e ) P’:‘..I“i’s; 1.:‘-“'?'




30) encontrou problcmas semelha
ranca usa imagens" (31). =n-
de fungao, segundo Piagets "A
imagem nao § sonao um simbolo e, por i 21a pode servir de instrumento, se
ja na representagao operatéria, n ao i 14 na ¢ sobrewdo na ante
cipagiho dessa solugao, seja na reconstituigz2o de acontecimentos passados'...

—~

"t mendria, no sentido amplo, nzo &, ao contrério, simbdlica neste sentido,
embora utilizando os simbolos imaginados: ela é um modo de conhecimento cano
qualquer outroi (32). Piaget estabelece disting3o entre a meméria no seatido
amplo e memdbria no sentido estrito. lemdria no sentido amprlo consiste na con-
servagao de tudo o que foi adquirido no passado. Mtenda-se ai também a inclu
gsao dos sistemas de esquemas de todos os niveis. Deven excluir-se os aspectos
que nao Toram adquiridos em fungao de uma aprendizagem, por exemplo, os re"le'
%xos heredi tirios. No sentido estrito, a meméria ™2zo compreende, ao contré-
rio, senzo as condutas que se referem ao passado no que diz respeito & cons-
ci®ncia do individuo; reconhecimentos, reconstituigdes e evocagdes, com as an
teriores fixagdes que comportam" (33). A meméria no sentido estrito consti-
tui o aspecto figurativo da conservagzo dos esquemas. Sua forma mais elemen-
tar verifica~sc sob a foma de reconhecimento em presenga do objeto, oprépria
do perfodo sensério-motor. A forra mais aborada corresponde & memdria de e-
vocacho que sc realiza por intemddio da fungZo simbblica. Afima Piaget (34),
entretanto, que 2 'memdria no sentido estrito" nzo é senao o aspecto observi-
vel (¢ opcracional do ponto de Vista do observa wdor) da "meméria no sentido am
plo'. Consequentcmente, tanto o simples reconhecimento quanto a evoczgao  Su-—
poom os esqucmas e, nesse sentido, Pizget Aefine: "™ao é, pois, tanto a me
méria no scntido estrito que nos interesssri, mas a conserva agao das informma~

¢ocs anteriorcs, sob a mais ampla fomza, de tudo o gque foi adquirido ou apren

dido em fung?do do meio exterior. Tratar-se-4, principalmente, da conservagao

dos esquemas ou de suas transfergncias, etc." (35).

2 interessznte lembrar agui a opinizo de William James com Trespei

PIAGET, J. o IA: uémoire et Intelligence, P.U.F., Paris, 1968
'po 4le-

\.;1 Ve g p' 219.

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 13 14 15 1o 17 18



? A
4

conse 20 de informacocs. Com raszo cle afima que a fungdo essencial

dz mendria conzisw @szjqueciment pois, se assim nZo fosse, serfamos sufo

S nui to oportuna cam respeito ao entro
samento gque dove exdstir e nem 2 € esjuemailliano. Piaget preocupa-se com
a conscrvacao de nocdes operatérias 0 com simples informagdes estiticas.

18 necessidade do excrcicio constante
12ncina sobre o pouco que ficou de tantos anos de
Ztica de easinoc que tem consistido em dissociar
dos c¢squemas operatdrios.
ligeira abordagem sobre a conservagao dos esquemas
a sfom: & tom que se frise que tanto a imagem quanto a mendéria
representam para Pilas apel importantc ana aprendizagem e, ccnseq&entemente,
na avaliacas. Se = ctssemos um simples paralelo com o behaviorismo, po-
deriamos dizer que, tanto in m Juanto a memdéria sao elementos igualmente
importantes nas duas concepgoes. Ocorre, porén, que Piaget estabelece diferen
¢a entre estados e transformagoes e esies instrumentos mentais adquirem signi
ficado apenas quan 1 gas 3s transformagOes ou operagdes. Vimos, porén,
que do ponto de Vist: ' o pensarmento pré-operatdrio prende-se mais
205 estados pelo fa de =as criangas ccatarem, principalmente, com instrumen-
tos de regulagoes eptivas, embora j& hajea uma tendencia para constituir
sistemas de conjunto.

Intretanto, formar a imagem de qualquer fato ou objeto, ou evocar

uma fémula para zplicagzo, pode significar, mesmo para os 2lunos do perfodo

opcratério, imagem-cépia ou imagem-transfoimagzo, membéria-cépia (reconhecimen

to) ou memdria~transformaczo (evocagao), conforme tenham, ou nao, assimilado

as rclagdes que ligan os aspectos estdticos, ou melhor, tenham ou nao acompa-

nhado as transformagdes. Assim, enquanto uas permanecem presos aos estados,

outros fazem apelo %s estruturas operatdrias, compreendendo as ligacgocs entre

ag diversas fasecs dec um processo, scja na resolugzo de um problema, seja na
realizagzao de uma experi?ncia ou seja, ainda, de um estudo, etc.

se, entretanto, que tanto os alunos nue
0 aqueles que recorrem s transfommagdes
provas de avaliag2o0. De um fato este-

mos certos, porém, ze quisermos, ma forma, diagnosticar as transfome-
coesSy precisamos construir instrumentos de avaliagio adequados a2 esse objeti-
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CAPTTULO V
O PRBLETA DOS (BJETIVNS

Retamando as afimagdes piagati: acerca da import2ncia das es-

truturas no processo da aprendizagem é preciso gue fijue claro que sem estru-
turas anteriores nao haveria aprendizagem. E =2inda mais, confome o grau de
desenvolvimento dessas estruturas, as situagdes que desafiam os sujei tos de
um deteminado cstégio ¢ a cles interessam, passam a ser desestimulantes em
estigios diferentes. Tal fato pode explicar-se ou por falta de csquemas 'que
facilitam a assimilagao, ou pela presenca de estruturas muito superiores enm
relagao ao problema proposto.

Fica por explicar, porém, a "tend®ncia'" do esguema a assimilar um
objeto ou outro csquema. Este estudo nos conduz 2 motivagzo e, conseqﬁentemeg
te, ao problcma dos objetivos,

Segundo Tuttin, o comportamento individual caracteriza~se por cer
tas rclagdes de prefertncia ou selegao relativamente aos objetos ou situagdes
do meio. B, conscqieatemente, "csta orientagao seleiiva para o objets preferi
do ou procurado que d& ao comportamento sua diregao intrinseca e sua organiza
gao" (1).

Remontarcmos aos primeiros esquemas a fim de compreendemos o de-
senvolvimento dos intcresses e necessidades, de acordo con o desenvolvimento
cognitivo.

Piaget chama de "reagao circular" % conduta que consiste em repro
duzir ativamonte todo resultado novo cbtido por acaso. Os resultaldos da rea-
¢ao circular primiria relacionam-se com o préprio organismo, por exemplo, su-
gar o polegor; os da reagao circular secundiria dizem respeito 20s objetos e

os da reagho circular terciiria relacionam-se com o interesse pela Variagao

p
cm si meama e caracterizam-se pela busca dc novos meios para atingir um obje-

tivo intcressante,

Im virtude do aumento do ndmero de esaquenas e de suz monilidade
de combinag®o, d&-se 2 acomodagao is novas situagdes. S2o assimiladas, porém,
segundo a mobilidade ou capacidade de coordenacao dos esquemas € nao, propria

mente, pela imposig2o destas situagdes.

0 que ocorre é uma "conciliagao enire a tend®ncia conservadora

on, in Nuttin, J. e Frzisse, P.,
vol, V, Hotivation, Zotion




proépria A assimilacao e as novidac nposias ¢ A, E tas por acomodagiro
e consideradas como "intere a medida em que permitem a retomada de
ssimilac2o ampliada por csta difercnciagzo dos esqu‘emas anteriores" (2).

Na reagao circular tercidria hé uma pesquisa das variagdcs com in

teresse nclas mesmas. Significa, na interpr retagzo de Pizget, quendo a2 compara
com as rcagoes anteriores, uma polarizagao crescente do intoresse que se des-
loca das fungdes ligadas As necessidades primdrias como a de utilizacldo para
0 intcressc sobre compreenszo que se desenvolve em fung2o de necessidades de—

rivadas (3).

A nocessidade relaciona-se com a tend2ncia normal dos esquemas

que, consiste em “"exigir alimentagZo" (4), isto &, objetos para serem assimila
Mtretanto, os csquemas necessitam modificar-se continuamente para apli-
arcm-se 2 novas situagdes. Estabelecondo uma analogia caa a biologia, esta
transfomagao do esquema corresponde a um novo fendtipo que garantiri meior
capacidade de assimilagao. As novidades impostas pelo meio poderao, a partir
de detcrminada acomodagao, ser consideradas "intersssantes'" e "interessantos™
porauc assimiléveis. O interesse deve ser compreendido como rﬁlax;ao entre a

essidade de assimilar;'éo dos esqucmas € o objeto suscetivel de satisfaz2-la

0 maior ou menor interesse por zdquirir uma hsbilidade, aprender

nto, conhccer um objeto esti relacionzdo com a capacidade de assimile-

fica que a2 crianga tom esiruturazs pronias ou gque poderi vir a - te-

certo grau de acomodagao, a fim de possibiliter a assimilagao de de

tominado conhecimento que a estrutura na sua forma anterior nao o pemitira.

O intcresse € monifestado sob a forma de um impulso que encaminha pora detor-

minados objetivos, antecipando a possibilidade de assimilé-los. B a ¢nergia
do cducando gquec emerge sob a forma de ateng'éo, atividade, participagzo.

Por essa razao nao hi necessidade de recorrer apenas aos Tfatores

oxternos para dospertar o interesse dos alunos. Naoc hé ncecessidade de superva

lorizar as forgas ambientais sob 2lguma forma de coorc;"éo, cano castigos ¢ re-

(2) PIAGIT, J., Apprentissa g 2. ! re partie), in Gréco, P.
¢ Piaget, J., Btude Epistémoloci i vol, VIT, Apprentis—
sege ¢t Connal ssmcej oD«

(3) Idem, ididom, p. 49.

(4) P14357, J,, Biologie et Connaissance, op. cit., D. 34,

(5) PIAGET, T., Apuroqtlg age et C nna 21 ss=nce (‘DIE‘
e Piaget, J., Btudes d'Zpi: t)"‘OJ_O ie Génét

3
arco ob Connai sasoneca o) cit 44
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preensoes, ou exagerar atrav ansativas demonstragdes o de
reccursos que dovem manter o aluno ativo, participante, intcressado.

0 impulso e a neccssidade de aprender estzo em fungio do gram de
milag?o e acomodagzo dos esquenas portanto, em fungzo da relagao cntre
csauenas do sujeito ¢ o aque deve aprendido. Aszim, "dizer que o indivi

duo se interessa por um rcsultado ou um objcto simifica, pois, que cle assi-
mila ou antccipa uma assimilagao e dizer que ele tem nccessidade disso signi-
fica que ele possui esquemas que exigem suz utilizagiao" (6).

Afirmma Piaget que, para explicar a aprendizagem nao 6 nccessario
recorrer a fatores separados da motivag=o, rois estes fatores estao incluidos
desde o infcio tanto nos esquemas cano no processo de assimilagao (7).

Todo comportamento, sem excogac, apresenta dois aspectos comple-
mentarcs: o aspecto afetivo ou energético relacionado com a Valoriza.g"éo dos
objetivos ¢ o aspecto cognitivo importante na estruturagio das relegdes entre
oncio ¢ o organismo. Logo, adaptagao do comportamento inteligente supde ao
mesmo tempo uma estrmituragio e uma valorizacao. "Assim é que nao  poderiamos
raciocinar, mesmo cm matemitica pura, sem experimentar certos sentimentos e
inversamentc, nno existem sentimentos que nZ2o sejam acompanhados de um minimo
de comprecnszo ¢ de discriminag®o. Um ato de inteliz®neia supoe, portanto, um

ajuste energético interno (interesse, esforgo, facilidade, etc.) e outro ex-

torno (valor das solugoes procuradas e dos objetos sobre os quuis recai a pes

quisa). Reciprocamente, os elementos perceptivos ou intclectuais, que se  en-—
contram om todas as manifestagOes emocionais, interessam 3 vida cognitiva"(8).
Assim, n2o hi puramente um cstado cognitivo camo n20 hé igualmente um estado
afctivo puro.

B incontestivel que o aspecto 2fctivo oxerce um papel necessirio
no funcionamento da inteliztnecia. Sem interesse e necessidade, ou melhor, sem
mo}iivacno, nunca seriam suscitadas questoes probleméticas em busca da Verda-
de. Intretanto, a afetividade é umaz condigho necessdria, porém nzo suficien-

X

opiniZo de Piaget, para explicar o descnvolvimento do comportamento in

~

0 aspecto cognitivo dos esquemas esti relacionado comn 2 assimila-
Sp =3

¢20 no sentido de compreensao ¢ o aspecto afctivo, ao interesse ou grau de a—




ik
tivag"rlo. A0 nbordar a afatividade, no presente estudo, somos conduzidos, no—
turalmente, 2 pensar sobre o problema dos objetivos e o papel da motivacZo no
seatido de atingi-los. Nuttin assim se ref "Para 0 homem, convém acrescen
tar que a busca mais ou menos constante de um objeto como fim (ainda aue au-
sente ou n2o existente) adquire uma importaacia capital. Suas fungﬁos cogni ti
vas ¢ imaginotivas lhe pormitem, de fato, coanstruir o ausente por antccipagao
ou compensagzo® (9).

No desenvolvimento das operagdes, regulagdes mais elaboradas do
canportamento inteligente, o objetivo incide na compreenszo das relagdes do
objeto do conhecimento ou, mais procisamente, no conhecinento 156gico-mateméti
co que permite 20 homem distinguir o falso do verdadeiro. Ao longo do desen-

An

volvimento cognitivo, os objetivos variam de confomidade com o estfgio; as-

sim, dos valores quec dizem respeito 3 utilizagao, o adolescente passz aos Va-

lores do conhocimento e compreensao em fung®o de um fator necessirio. Wo 2mbi
to do conhecimento do mundo f‘fsico, corresponde A necessidade empirica ligada
3 verdade das leois fisicas enquanto que, no conhecimento 16gico-matemdtico, a
verdade 16zico-matemitica exige um fator necessirio e universal, independente
das al teragdes circuastanciais do mundo fisico.

Ao focalizar a import2ancia da motivagZao o, portanto, do interesse
¢ necessidade (aqui pensada em tormos da natureza dos esquemas e das estrutu-
ras operathrias que reclamam objcetos a sercm assimilrn.das), devemos ter sempre

resentc que a abordagem de Pisget sobre o assunto recai no estudo das opera-

" ¢0cs. E & dentro desta perspectiva que devemos analisar a importincia do estf

mulo na aprendizagem. Como processo que s¢ dcesenvolve no tempo, a aprendiza-
cem rezliza-se em fungzo das reospostas do sujeiic a um conjunto de cstimulos
n20 apenas atuais, mas também anteriores. Por isso deve-se levar em conta to-
da histdriz anterior do individuo, pois = possibilidade de assimilagZo de um
cstimulo dependeri da exist®neia de estruturas compativeis. Devem ser sufici-
cntementc complexas para que ocorra a assimilacao, dependendo este fato das
assimilagdes anterjores.

Significa que hi um esquematismo semelhante 2 uma conceptualiza~
29, om que n2o podemos dissociar os estinylos das respostas, porque as res-

-~

uem a atualizagto dos esguemas que conferem significagdes

NUTTIN, Jey La Motivation, in Nittin, J. ¢ Fraisse, P.,
10,».{10 Sxpérimentale, vol. V, liotivation, Bnotion et
Cit., Pe 5.

2it€é de Psgycho-
rsonz=lisé, op.

-
A~
e
=
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estfmulos (10).

2 cxatumente com respeito } explicag3o do intercsse o da necessi-
dade ¢ 20 papecl da m: ac20 que -Piaget se distaicia muito das demcis teorias
la agprendizagem, cuja : ¢ geralmente colocada na redugao das .nccessida-
des. Piagot critica o fato de estabeleccrem uma -"-.ecqnposic;,?;o entre os fatorcs
coznitivos (aspecto estrutural) e os fatores afetivos (qotlv aca0) da conduta,
pois na sua opini2ao a intcrvengao de uma necessidade & solidiria cam a inter-
vong20 de uma costrutura. Im sua opiniZo, a discrepincia deve-se, em parte, 3s
experi®ncias comuns de laboratério em que se torma fécil dissociar, por andli
se, estes dois fatores indissocidveis, e a redugz2o da necessidade poderi ser

considerada como uma das varidveis independentes nos processos elementares da

aprendizagem em que se considera a organizajao inata, como a2 fame, por exem-

plo (11).

Assim, Piaget tece uma série de consideragbes criticas as teorias
contempordneas da aprendizagem que apelam ao reforgo para satisfaczao cu redu-
¢ao de uma necessidale. O 2xito das experi®ncias simplificadas de laboratdério
relagi ona~se can condutas de animais cujas necessidades sao as mais primé-
rias. Os estfmulos nestes cascs sao explicados por mecanisnos de simples asso
ciagOes ou reconhecimentos nas condutas condicionadas. Funcionam como algo ex
terior, cuja fungao principal reside em determinar condutas benm simples, a e-
xemplo do que ocorre com indices e sinals que lembram, imediateamente, o obje-
to ou o fato associado a ele cu determina um comportanento estereotipado.

Muitos psicélogos e fisiologistas ainda hoje falam de associagzo
com base nasg experidncias de Pavlov,

Intretanto, Piaget explica que a associagao n2o é senao parte de
um processo mais ccmplexo, que é a assimilagac. Na verdade o reflexo condicio
nado é nais complexo do que uma simples associagao, o que pode ser explicado
pela necessidade do reforgo, pois, caso contririo, o condicionzmento tende a
extingui r~se.

A importancia da nogao de assimilag2o é dupla. De um lado implica
a significagao, pois todo conhecimento repousa em significagdes, desde os sim
ples fndices e sinais perceptivos 2 fungao simbélica do homem. Por outro la-

do, exprime este fato fundamentals todo conhecimento estd ligado a uma  agao

(10) PIAGAT, J., Apprentissa: midre partie), in Gréco,P.
e Plh-u_.eu, Jey Bluds B mologie ¢ ioue, vol. VII, .ippnrentis-
saze et Connaj '

(11) Idem, ibidem, p.
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¢y conkecer um objeto ou um fato & utilizd-los assimilando-os - aos  esquemas
(12).

Para conhecer os Tenbmenos, o fisico nz2c se limita a descreve-los
como aparecem, mas age dissociando os fatores e combinando-os de todas as fQE
mas possiveis, assimilando-os a sistemas de transfomagﬁes lé6gico-matemdati-
cas. Gragas As gstruturas operatérias, o sujeito estrutura o real e n3zo 0
constata apenas. Assim, o objeto, o fato fisico mais simples sb pode ser a~
prendido em Luﬂgaﬂ dos quadros léglco-matandulcos que tornam possivel a assi-
milacao. "Conhecer nao consiste, de fato, em coriar o real, mas em agir sobre
elc e transfomé-lo (em apartncia ou em realidade) de maneira a compreendé-lo
em fungdo dos sistemas de transformagao aos quais estao ligadas essas agGeg”
(13),

Os esquemas de agao e, mais tarde, os esquemas operatdri 0S, COm~
portam uma organizagao; e a significagao dada aos estimulos no ato da assimi-
lagao depende da organizagao peculiar aos niveis de desenvolvimento. Segundo
Nuttin, "isto conceme, pois, diretamente ao estudo do processo pelo qual o ho
mem forme e se impde objetivos novos (Zicldildung) em fungZoc do sucesso e do
insucesso anteriores. Trata-se aqui de umz formma de aprendizagem e de desen-
volvimento, da conduta que nao sao concebidos em termos de reforgo de cone—
xoes" (14).

Para Piaget, izualmente, o esquema S-R, que constitui o modelo do
associacionismo, & inadequado sob esta forma simplificada para explicar a a-

rendizagen e, consequenten ente, a motivagéo. Admite o associacionismo que o
objeto constitui um estimulo perceptive quando o organismo é sensibilizado.
Piaget, ao invés da sensi®ilizag20 do organismo, eXvlica que o estfrulo & ad-
mitido como "intereszante" e "interessante’ porque assimilédvel a um esquema,
cuja atualizagzc corresponde 3 resposta. Por essa razao, admite que no inicio

cstd a rcsposta ou o esguema da resposta porque, na verdade, as estruturas
que se constroem vao depender de outras j& construidas como se o desenvolVi-—

mento se processasse em forma de uma espiral (15). Ao iniciar uma aprendiza-

(12) PIAGDT, J., Biologic et Connaissance, op. cit., pp. 14/15.
(13) 1dem, ibidem, p. 15.

(14) SUTTIN, J., La dotivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P.,
choloqio Bxpérimentale, vol. V, Motivation, fmotion
op. cit., pps 20/21.

L=}

e Piaget, J., Btude

L] i'-‘o'a p‘! 150

(15) PTACETS T, A;preptlsfmvu et Connaissance (premidre partie), in CGréco,F.

=
i'Bpistémologic Génétique, vol. VII, Annrontis-
P

sage et Coanaissances o
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gem, admite due ela aao comega de zero; conta com um sistema de esquemas que
comstituiri o alicerce das futuras sprendizagens. O esjuema da rasposta que
constitui a atualizag@o do esquema az uma situag3o estimuladora num momento,
constitui o esquema inicial para as novas assimilagdes no momento sezuinte.

Por essa razao, a resposta ostd no ianfcio ¢ melhor seria substituir 9"S-R por

Sc——=R ou § >(4) >R (A significa assimilagao a um esquema)" (15).

0 descjo de conhecer, de descobrir, que constitui o aspecto afeti
vo, energético, € indissocidvel de uma estrutura cognitiva. Assim, um me smo
csquena de assimilagao pode ser, simultaneamente, foante de necessidade ou in-
toresse ¢ fonte de conhecimento. Para Piagcet, nzo existe necessidade
nizagao prévia, em que a necessidade é explicada como uma das meanifestagdes
que exprime um desejo, uma tensao momentznea.

Ao focalizar a nogao de roforgo das teorias empiristas no desen-
volvimento intelectual,ingisto cm quec devemos distinguir o reforgo extemo do
rocforgo intemo. Enquanto que o primeiro liga-se a uma sangao, a um sucesso,

2 wna associagao resul tante de varias repetigOes, ou mesmo & confimagao de

a
uma hipdtese, o segundo corresponde a uma atividade funcional que se caracte-

riza pela atividade dedutiva do sujeito. Piaget explica o reforgo intemo li-
gado & necessidade 16gico-matematica., Por exemplo, para compreender que a so-
ma dos Zngulos de um triZnsulo € igual a 180° ou a um 2ngulo raso, o sujeito
deve fundamentar-se numa razzo necessiria que repousa numa estrutura 1dgico-
matemAtica cu num sistema de coampensagbes que implica a reversibilidade opera
t0ri a.

% qual seria o significado do reforgo extemo na teoria de Pia—l
get?

A essa pergunta podemos responder através dos experimentos reali-
zados por Piaget, desde as simples provas de conservagao até os experimentos
caplexos relatados no "De la logique de 1'enfant & la logique de ltadoles—
cent!,; ou através das experi®ncias sobre aprendizagem que permitem acompanhar
o desenvolvimento do pensamento até alcangar a formulagao de uma lei fisica.
Apesar do material apresentade nas diversas idades ser o mesmo, as  reagoes,
os raciocinios sao diferentes, caminhando em diregzo 3 reversibilidade comple
ta que possibilitard a compreensao das relagoes entre zs diferentes varidveis
cue culminari com a compreensao da lei. Se o reforgo externo repregen tasse

por si mesno o papel de desenvolver no sujeito as estruturas que possibilitas

]
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sem tal conhecimento, ficaria provada a concepgao de Vundt (17) que atribuia
ao meio o principal papel na formagzo & Q. a de C. L. Hill que estabélg_
cia correspond®ncia entre a scqitnciz do mundo exterior e as seqi®ncias de
reagocs paralelas, como se estas fessem uma cépia funcional interior das se—
_tiulf‘l:i.'s objetivas (18).

Ao contriario dos mtcriores; Tolman interpreta os estimulos como
um sistema de sinais om ligac2o0 com uma configuragao espacial ("Gestaltm). Dis
tancia~scy, por comseguinte, do conhecimento - cépia por introduzir nas agoes
dos ostfmulos upa contribuicao do sujeito na organisagcao dos sistemas de sig-
nificagdes (19). : .

Fm Piaget nzo se pode dissociar o estimulo da resposta. Na medida
que os sistemas conportarem unm esquematismo semelhante a uma conceptualiza-
¢20, cxplica Piaget, nao poderemos dissociar os estfmulos das respostas por-
que estas constituem a atualizagao dos esquemas que conferem significado aos
estfmulos. Assim, encontramo-nos a uma dist2ncia notével da interpretagao em-
pirista pois, neste caso, o conhecimento adquirido por aprendizagem na intera
g:?io sujci to~objoto, o sujeito acrescenta sempre sua interpretagao.

Se o sujcito compreende além dos estimulos, estid claro que o pen-
samento de Piaget nao se liga apenas 2o reforgo extemo.

Na indugao de leis estimulos cxtemos sao importantes

o)
lica o comjunto de instrumentos de pen

% medida que o sujeito expe r
samento 16gico de que di sp'ée na interpretagio dos dados. Ao claborar uma sé-
ric de hipdtcscs explicativas, a experitneia exterior comtribui, através da
comprovagao dos fatos, para a aceitzgZo de uma hipbtese e rojeigao das demds.

Intrctanto; a tdnica rcoccal, mesno no caso da experi®ncia fisica
que sc Ddascia na neccessidade empirica, em falores intermos de coertncia e de
dedutibilidade.

Uma cxperi®ncia interessante, relatada no "De lz logique de 1l'en-
fant & 1la logioue de l'adolescent™ de J. Piaget e B, Inhelder, consiste na
mistura dos 1lfguidos de frascos ;:-E— C-D- E em que B é um descolorante e
D é %gua pura. A crianga deve misturé-los de forma a gconseguir a cor amarela

com 2 uniZo de AC e E e descobrir a natureza de B @ D, Nao se trata de tarefa

(17) wWNDT, ipud Thorpe, L. P. e SCHUUMULI
nes de 1'Avprentissage,

HJLL, Apud Thorpe; L. P., €
neg dec 1!'Apprentissaze,
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1, pois Todos os frascos contém liquidos incolores. Tendo notado a  cor,
mas n2o0 a mancira de obte-la, os métodos se-
gundo os niveis do desenvolvinanto coznitivo das criangas. Intre sete e onze
anos, a crianga realiza combinagdes dois a dois e dopois passa a uma tentati-
Va com os cianco elementos, comporitamento que se difcrencia dos simples o ep=

os e erros do perfodo pré-operatério. A partir dos doze anos, porém, proce
de metodicamente por associagzo do 1fquido do frasco n? 1 com o 1lfquido do
frasco n? 2 e assim por diante, resolvendo o problema através da  combinagzo
czaustiva de todos os elementos que implicam em uma independ2ncia dos mecanis
mos formais de seus aspectos concretos ou intuitivos. Significa que, neste ni
vel em que se torma capaz de combinar objetos por um método exaustivo e siste
mitico, torna-sec também capaz de comdinar idéias ou hipéteses gragas a opera~
coes proposicionais (20).

Na austncia do reforgo extermo,a crianga chegaria & fomulagzo da
lei?

Apesar da import2ncia do reforgo interno calcado na necessidade
légico-matemdtica das estruturas légicas mentais, Piaget reconhece o valor do
rcforgo extermo, da experi®ncia e da variag2o na leitura da experi®ncia de a-
cordo con a faixa de desenvolvimento. O comportamento inteligente caracterfs-
tico do pensamento operztério formal, cmtora implique em uma independ®ncia en
tre o conteido e os mecanismos fomais, conta can a2 experi®ncia enterior ba-
scada na tend®ncia de conhecer o amticnte que o cerca. O concreto, o reforgo
cxtemo constitui o suporte inicial sobre o qual incide a reflexao da crianga

2, além de suscitar a fommulagZo de hipbtoses, & utilizada para a confirma-
¢ao da hipdtese explicativa. Trata-se neste caso do que Piaget denamina ne—

cessidade empirica. O raciocinio por hipdtecse e a necessidade de demonstragzo

de rclagdes, préprios do pensamento formal, baseiam-se no possivel e no ne—
ccssirio em lugar de restringir-se a uma dedugao que se limita apenas ao real
(21). As criangas do perfodo operatério concreto pensam concretamente, problec
ma apds problema, com o objetivo de solucioné-los na medida que a, realidade
0s propoe, mas nao relacionam suas solugdes com principios gerais.

Nas oxperidncias rezlizadas por Piaget e Inhelder (22) =0

cmcretas, as criangas t2m todos os elementos necessirios

INHFLDSR, B., De 1
ent, op. cit., p. 97
21) Idem, ibidem, ppe. 304/305.
s L1ibldem,
(22) PIAGET, J. o INHELDER, B., De la logiaue de 1l'cnfant & la logiouc

adolecscent.

a lozique de 1'enfant 3 la logique
L ]
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a descoberta de leis fisicas, no cntanto, n2o chesgan 2 descobri-las, o que sd

acontece no cstégio do pensanento operatdrio formal, om Virtude de apoiar-se
nun, fator nccossério ceracterfstico da implicag2o, disjungao, equival®ncia,
etc. Significa que o adolescente nzo s3 rezliza, ccmo a crianga do perfodo o-
peratdrio coacreto, as Operag?}es de primeira ordem, mras Vai além, em virtude
de seu pensamento caracterizar-se agorz por uma necessidade de encontrar um
fator nao =2penas geral, mas necessério, isto é, o adolescente é capaz de ex-
pressar nao apenas as relagdes entre os objetoz ou dados do presente, mas tam
bém, e principalmente, a razao destas relagoes. ilostra uma capacidade extraor
diniria para explorar os problemas, exaustivamente, em busca da verdsde. 0 =
dolescente procura descobrir ou ccmprovar o real dentro do possivel, o que im
plica, em primeiro lugar, considerar o possivel cano um conjunto de hipdteses
cuja veracidade ou falsidade deve ser camprovada, de modo sucessivo, em face
da realidade. Logo, as hipdteses que negam a realidade szo refutadas e as que
a confimam passam a integrar o setor da realidade,

Resumindo, Piaget considera tanto o reforgo intemo camo o refor-
¢o extermno fundamentados no critério de necessidade., No primeiro caso, neces-
sidade 18gico-mateméitica ligada A experi®ncia ldégico-matemética; no segundo,
necessidade empirica que diz respeito & experi®ncia fisica (23).

0 reforgo utilizado no caso das experi®ncias l6gico-matemiticas €
mals vigoroso do que o que se verifica no caso de uma lel empirica gqualquer.
Acui, 2 crianga verifics un estado de fatn, enquanto que 2 experi®ncia 16gi-
co-matemitica camporta uma lei necessiria, isto &, independente de condigdes
ambientalis como presszo, temperaiura, etc. Teste czso, o reforgo externo é a-
companhado de um reforgo intermo baseado na necessidade de encontrar-se uma
razao explicativa baseada num fator necessirio e universal.

Imbora este vinculo entre o reforgo extemo e intemo seja mais
poderoso no caso da experitneia l4gico-matemitica, que se baseia na coordena~
¢2o das préprias acdes do sujeito ao lidar com os objetos do ambiente fisico,
nzo & eliminado nos casos de VerificagOes das regularidades e das leis fisi-
case A leitura da coxperi®ncia fisica, j& o vimos, Varia de acordo com, o0 ni-
vol de deseavolvimento. Nao & um mero registro ou uma constatacao pura. O in-
teresse om assimilar objetos, fatos ou estudo, depende da complexidade ¢ da
natureza das estruturas do sujeito do conhecimento. Deniro desta linha de pen

samento, poderfamos dizer que, se uma pessoa nao se interessa por detemmin

(23) Ver Copitulo II do presente trabalho,
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conhecimento, € porjue ela nao dispoe de estruturas suficientemente desenvol-
vidas para assimilar tzl estudo.

Can respeito a0 nivel do pensamento operatério concreto, embora a
L

crianga seja capaz de classificar, de relacionar, seriar, etc.,,6 interessa-

se, antes de tudo, em aplicar estas operagdes & realidade imediata. Na adoles
ctncia,o jovem desprende-se do suporte concreto e passa a2 interessar~se pelo
abstrato, ou pelas leis e principios jue explicam o real, npelo fato de o pen-

samento formal basear-se no vossivel e no necessirio em lugar de limitar-se a

uma dedug@o gque parte do real.

Como o adolescente rzciocina no plano a2bstrato, ocorre-nos um es-
clarecimento para evitar que, nessa fase, 05 professores se baseiem principal
mente no ensino teérico, fundamentados nessa caracieristica do pensamento ope
ratério fomale. E neceszério estabelecer cmtacio can o objeto, o problema, a
situagdao, a fim de perceber se despertam interesse, o que pode ser verificado
pela atenc2o e canpreenszo das refer®ncias que sobre eles se fazem. "Piage
afima claramente, que o individuo, quando se depara pela primeira vesz,
um novo campo de experi®ncia,; pode passar por todas as etapes principais, des
de os simples tateios até a realizagao do conceito, 2 menos que descubra que
pode relaciond~lo com outros campos de experi®ncia em que se pode apoiar para
interpretar o desconhecido" (24).

Wao & pelo fato de o adolescente pensar no planoc abstrato que s
deve exzcluir a presenga do real, quando necessario, para motivi-lo, Zsta é
una dyvida que ocorre a muitos educadores, isto &, 2 preparagcao do ambiente
para influir taznto na necessidade de conhecer como no ritmo da aprendizagem.

In investigagses realizadas na Inglaterra, a Dr®, Ruth Beard e a
Prof2, Phemiscter chegaram % conclusao de que as criangas t®m menos @exito em
auestoes que lhe sao pouco familiares (25),

Desde os primeiros anos de escolaridade as criangas deveriam ser
estimuladas e orientadas para refletirem sobre problemas ao seu alcance. Bsse
excrcicio constante evitaria o risco de formarem hébitos intelectuais r{gidos
¢ estereotipados.

Bst4 provado que a crianga se interessa pela investigaczo

3

~

leva & formag2o de nogdes e operagoes, pois, durante as investigagoes,

1) PIAGZT, J., Apud Churchill, E. M., Lo
maestro, Editorial Peidés, Buenos !

IRIISTER, Churchill,’ ®. ., LoOS

L
o e
op. eida, Da €0,




s¢ nn Crianga, como no homem de ci®ncia, o progresso do pensamento e 2 ncces-
sidade de cncamtrar a solug@ao verdadeira. B como sc explica o aparccimento
das novas nog'écs e Operag"éos, pois jamais uma nova conduta surge ex abrupto,
tem, antes, a sua histérie a partir de elementos anteriores do penszncato.

Na aprendizagen, segundo Piaget, o que significa realmente & a a-
tividade do aluno na construgao das operagoes, mediante manipulages afetivas
e experilncias concrectas utilizadas no asforgo de conprecnszo em busca da ver
dade (26)s 4 f2lta de compreensao leva a0 desinteresse o A& estercotipia da
reagao; os alunos sb serao capazes de utilizar os antomatismos em  situagQes
scmelhantes 3quelas em que foram adquiridos. Ilustramos com o fato de os alu
nos muitas vezes repetirem um conteddo sem compreenderem o sentido, cu resol-
Vvercm problemas a partir de férmulas momorizadas que nao sabem explicar.e & o
que Piazet chema de camproensao parcial (27).

Vimos que a crianga, ao redor dos seis anos, é capaz de, estabele—
cer correspondtncia entre duas séries de fichas de cores diferentes. Basta,
porém, mudar a disposig¢ao dos elementos ¢ 2 crianga deiza de perceber a equi-
val®ncia. Conclui-se do exposto que, com menos razao, podemos explicar as no-
goes complexas do pensamento através de imagens estiticas. Nao basta, com o-
feito, mostrar imagens para a classe a fim de provocar no espirito dos alunos

o intercssc na fommagao de nogdes e opecragdes. B preciso desenvolver a ativi-

dade dos alunos fazendo-os caunparar os clementos, superpd-1 os, , serié-los,

transformé~1los, bascados na necessidade do pensamento operatédrio.

Através de algumas refer®ncias de Piaget sobre o problema da moti
vagao concluimos que, a cxemplo do que ocorreu com respcito 3  socializagZo,
ao desenvolvimonto da idéia de justiga e da moral, a sua preocupagao reside
em estabelecer um paralelo com o desenvolvimento cognitivo. O papel do inte-
rosse, da nccessidade ¢, portanto, da motivagao, é colocado temlém numa estry
tura que recconhace a natureza do desenvolvimento inteligente. Por isso recai
no inicressc de comprecnder ou no desejo de climinar contradig®es para chezar

3 verdade dos fatos ou encontrar um faitor necessiério ¢ universal na pesaquisa

da hipbtese oxplicativa de uma verdade 16gico-matemitica,
Nao se trata de uma teoria cognitiviste, cujes idéias bisicas Va-
mos cncontrar nos antiges filésofos como Platao e Aristételes, nos filébésofos

medieveis cano Tands de Aquino, ¢ em pensadores modemos, incluindo Descaries,

lozia de Jean Piamel, Idjto-
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Hobbes ¢ Spiaosae. ncontramos, cntretento, certos vestigios com respeito A no

una das "faculdades™ montais, a par do pensa-

entret.nto, v a vontade como 6rg2o de recgula-

Tamos encoatrar, porém, alguas psicdlogos atuais que manttn um
critério csseacialmente cognitivo para abordar os provdlemas da motivagzo.
George A. ¥clly, por cxemplo, zcredita que o comporiemcnto esté contiauamente
ativo, resumindo-se o principal problema 3 escolha de alternativas (23).

Qutros tedricos, como "Hlliam James, Sigmund Freud e Wlliam Mac
Dougall, procuraram explicar a motivagao através do instinto. A #nfasc de
rreud recai no instinto sexual e agressivo.

Uma das caracteristicas mais surpreendentes da 2nfase froudiana
sobre a motivagZo sexual foi a da suz insistenciz em que a2 semualidade nao e-
merge subitamonte na puberdade. Segundo cle,existem, de fato, provas de que
a capacidade dec reag?o erdtica passa por um desenvolvimento gradual desde o
nascimento.

Alguns tedricos e pesquisadores divorgiran da teoria freudiana do
desenvolvinento psicossexual afirmando que Preud nzo levou em conta a impor—

endizagem cultural. A boca, por cxemplo, que para ele se restrin

ao prazer cerético, é considerada importante por outros au

vinculo afetivo. Para Piaget, a sucg2o extranutricional & importan

t{ssima no descavolvimento do conhecimonto, polis o mundo nessa fase § como se

fosse um mundo para sugar. Assim, uma das primeiras fontes de con’ccimento

do "reflexo de sucgdo" que satisfaz a2 nccessidade

nutricional, p:'i.nCipalment\, para o "esquema de saber sugar", gque j& comprcen—
de certa capacidade discriminativa no processo de assimilagao.

; A seguir cabe u'a mengac 20 conceito atuzlmente predominante, que
¢ o de S, Toodworth, bascado no impulso ou "energia" que impele um organismo
a alcangar ou evitar objetivos determinados (29). A teoria do impulso baseia-
se no coaceito de honeostase e ai esti uma diferenga substancial cem respeito
% teoriz do instinto. Segundo esse conceito que fol apresentado pelo fisiolo-
gista Walter B. Cannon, o organismo experimenta um desequilibrio sempre que

as condigOes intemas se desviam de um cstado constente nomal e os impulsos

(28) URRAY, B, T., MotivacRo e Emoc2o, Zszhar Editores, Rio de Janeiro, 1957,
pe 14, :

(29) WOODTORTH, Re S. e
':lllo, 1;’5 9 pr

MARQUIS, D. ! gia, Editora Nacional, S20
409,
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censtituom um dos recursos para rocuperar o eaquilibrio. Clark L. Full, por e-
xemplo, procurou criar os cstados de impulso intero privando o animal de a-
limento, 48ua ou experi®ncia sexual. Partiu do principio de que todas as re-

bascadas, em dltima anflise, na2 redugzo dc um impulso primério

compensas Sho

Um ser humano ou ume cobaia de laboratéri ° aprenderso a Trea-
gir para obiar uma recampensa. A aprova‘;'iio gocial ¢ outras recanpensas secun-
dfrizs tombén sdo eficazoes porque estzo associadas com o 2limento ¢ outras re

compensas primirias do passado (30).

Fatl

Afima Wolf que "as especulagdes sobre a sensibilidade  inerente
a0 organismec ¢ sobre 2 sua preferdneia por certas qualidades da experi®ncia,
oricntam nossa atengao para o problema mais geral dos vinculos motivacionais
norcntes' ao organismo entre cle e seu meio. O problema que se aproscnia
consiste cm saber se & possivel integrar todas as manifestagbes de comporta-
mcento motivado gragas a um sé conceito unitirion (31).

Wa verdade, a motivag3o e o comportamento nZo constituem aspectos
simples da totalidade org2nica e psicoldgica do hamnem., Nao podem, portanto,
explicar-se por um ou a2lguas fatores simplesmente, uma vez que a crianga é mo
tivada continummente por uma série de fatorss tanto extemos quanto intemnocs.
dn contacto com o mundo que a cerca expoc—sc a toda espécie de  imasens e
sons.. Claro ostd que nao dispensa atengao a todos os estimulos. Alguns, entre
trnto, atumm mais positivamentc om virtude da natureza dos motivos e objoti-
vos a2lmejadoss ecnquanto algumas pessoas reagem em relacgao X realizagzo pes—
soal, outras sc intercessam pecla amizade; unm premio é cficaz para algumas cri-

ar2 sutrasy um homom pode doscjar acumular dinheiro para con-

ir prestisio, cnaguanto que outro, procurando atingir o mesmo objetivo, in
a~se por atividades culturais. Ma opiniao de Woodworth, nossa vida de
clagno & doninada pelo desejo de "ver, de ouvir, de Ver claramente, de ouvir
distintements,, de csclarecer ou dc compreeader o que sc V@ ou se ouve a cada

instante" (32). De modo geral, a exist®ncia de um motivo & inforida dos obje-

- .

(30) HJLL, Ce C., Apud Murray, E. T., Motivacao e Fmocz2o0, op. cit., p. 20.

(31) WALFF, P., La teoria sensério-motriz de la inteligencia y la psicologia
d¢l desarrollo genceral, in Ajuriasucerra, J., 2resson, Fe, Srzisse,
Goldmann, L., Gréco, P. e Inhclder, B., Psicolozia y Toistemolo-

Temas Piagetianos), 3ditorial Proteco, Bucnos Aires,

(32) WOODWORTH Apud Nmttin, J., La ilotivation, in Nuttin J. e  Fraisse,

de Psychologic Expdérimcntale, vol. V, Motivation, Hmotion

ODe 'Sitgg P 30.
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m processo importanic que intervém na infludncia
aquole pelo quzal o individuo se propoe um fHim"
n%o pensas também no odjetivo - descavolver
das operagocs 1égico-matemiticas, u-
vordadeiro? B uma concepgio “us con-
de diregan 20 mesmo tempo, isto &,

dirizida para 2 compreensao 4o cahe-

Intretz , 2 concep¢no piagetiana nao & comitivista (uma

insiste em que "os motivos distinguem-se, usuzlmente, do pensa-
outTos processos cognitivos™) (34), pois considera quo, em todo es

toda conduta, os aspectos afctivos e cognitivos

Admitc 2 crianca como ser ativo, a exemplo do que ocorre com a
2
maioria dos psicdlogos atuzis ¢, conscquentimente; toda a 20 (movimento, sen-
= 9 L 2 9 |
timento, por samento) responde a uma neccssidade. Neste caso particulary;a moti
vacto liza—-sc 2 neccssidade de encontrar um fator cxplicativo dos fatos e
3’9 - L
lcis cnpfricos ocu, mz2is precisamente, un fator necessiario e universal jue com
prove as lois 18zico-matemiticas. A nocessidade, interesse, objetivo, bem co-
mo o aspccein cosnitivo, s2o clementos que fazem parte da estrutura ou forma
dc organizccao dao atividade mental. Assim toda nccessidade leva as
=7 9

a) assimilar os odjctos ou o mundo exterior is cstruturas operatd

ries do sujeito;

b) rcajustar ou acomodar as estruituras ao mundo exterior, 2 mcdi-
da que o desafio n%o suplanta a capacidade de acomodagzos
recquilibrar 23 cstruturas através dos diferentes estigios caom
o fim de atingir a compreenszo das estruturas 1l4gicas ¢ es—
truturas matemiticas, segundo um sistema de valores que Veriam

longo do desenVO'iVimento, mas sempre integrados no, Juadro
geral do desenvolvimento do camportamento inteligente.

A nosso Ver, a preocupag2o dec Piaget nzo consiste em tratar do as

—_—

pecto afctivo da conduta, de foma completz e exaustiva, o que se estende, na

turolmentc, 4 atividade e zos objetivos, & nccessidade e 20 interesse, 3 ater

¢20 ¢ 20 csforgo, 2 motivag2o e ao sistena de valores, aos estimulos e 2s

.

(33) NUTTIH, Je, LMI'O‘DJ."-"-'JIO"]., in Nuttin, J. ¢ Fraissc, P., Traité
cholozic Expdérimentale, vol. V, Motivation, Potion et Porsoiblité,
oDe Cite, De 18.

(34) H¥URRAY, S. T., Motivac3o e Emoc? i 14.
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~

gocg. Todes csics clomentos s2o considerados ¢m uma estrytura de conjunto re.
lacionada com o desenvolvimentio do pensamento operatério. Recconhece o contri-
bm.g:ﬂo de pes sadores no campo da psicologia do comportamento, inteligdncia
..d"

o] pcrscn:lidar;c, porém,lastima que sc¢ tenhaesquecido do cestudo do desonvolvi

das opc r“ugoes ou do compo*'“-. 1iecntc inteligonte, Unico a pormitir d'z_foren
falso do verdadeiro.

Cor respeito 2s necessidades e interesses da juventude, por oxem—
plo, n2o investiga as nccessidades imperativas ou educativas do adolcscente
ou dz criangca dc forma ampla ¢ geral, que devem coadunar-se com asg demandas
da socizdade cu com os objetivos gerais da educag@o canos a . suto-realizagio
ou az.‘;to—afimag'éo, o cul tivo das relagdocs humanas, a cfici®ncia ccondmica, a
responsabilidads civica, a efici®ncia do ponto de vista da saids fisica e men

tal, a capacidade dc apreciagao da arte, da misica, da literatura, a2 coopera
¢ao ¢ o cultivo de valares o principios éticos e moraisg, o desenvolvimento da
aptid2o para o raciocinio ¢ a expressao.

I3so decorre do fato dc 6 intorcsse precipuo de Piaget residir no
desenvolvimento da inteliglneia que pemitiu ao hanem estruturar a 16gica e a
matemftica, fato, que o levou a2 adnitir as estruturas operatérias que pemi tem

tal estru tur'ug:zo. Nzo se restringe, porém, unicamente ao desenvolvimento do

aspecto cognitivo. Estuda o desenvolvirento afetivo (que engloba tzmbém o as-

pecto motivagho) da conduta, num cstudo paralelo ao das opcragdes.
Difere substancialmente da tcoria do reforgo que, na sua forma o-
na realidadc exbterior. O quo nao significa que a oxpe-
stimulantec ¢ motivadora para a aprendizagem segundo
medida que o sujeito se intoressa, permancce atonto ¢ ati-
» por assimilé-la.

Hm resumo, a concepgao de Pisget, comparada ds demais, investiga
un dos aspectos do comportamento: o aspecto inteligente. A grande diferenga
entre os outros estudiosos do assunto e Piaget esté em que, na verdade, para
cley, o comportamento compreende simultancamente os aspectos afefivo e cogniti
vo desenvolvendo-se de fomma relaciomada,e nao divorciada,como se¢ constituis-
sem duas realidades diferentes.

Qutra caracterfsticz importante da concepgao de Piaget consiste,
2 nosso ver, om quec considers a mo elvﬂgao no comportamento inteligonte nor—
mal, n20 so inioressando por casos patoldzicos de extrema pnsicdade o1 com-
portamento dec criangas nommais sob tensao de emogoes fortes.

™. +

Enfre 2 apatia e o extrecmo entusiasmo, dove encontrar-se um nivel

~

6timo de zatengao pars atividade em geral ¢, notadamentc, nas atividades de
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csse nivel? Como cdiz Bruner: ‘Uma stividade frendética reforga-
rojcto competitivo pode nao pemitir a pausa nccessiria } rcflexao,
gonoralizagao, enquanto que a ordem cxcessiva, em que cada a-
passivamente a sua vez, gera o canfado ¢, finalmente, a. apatia.
wn prodlema de grande al"“uco do diz a2 1ia escolar. Despertar o
curto prazo n2o & o mesmo que estabelecer o intercsse, em seu meis
sentido, a longo prazo" (35). HA cducadores que procuram desenvolver 2
através do cuto-controle da mesma, como sc constituisse um fator iso-
estruturs ¢ funcionamento do pensamento. Por cssa razao, a ®nfase tem
sempre numa cultura orientada para o entrctenimento com o fim de asse

surar, de Torma artificial, a comprecensao. De forma artificial porque,
maior parbc das Vezes, a atongao recai no prfprio recurso e nao no objetivo
do ensino. 4 mcma reflexho cabe com respeito ao esforgo. Tem sentido, do pon
%o de vista piagetiano, quando hd "aquisig2o de consci®ncia mais ou menos ade
quada da regulagao da accleragzo" (36). Sc o individuo se esforga por apren-
der deteminada ci®ncia por excmplo, significa que tem estruturas que possi-

ilitam essa aprendizagem.

Da mosna forma pela qual nos referimos aos interesses e nmotiva-

vida real, com rcspeito ao cnsino, sempre haveri uma mescla de moti-

gscolares. "HA pais e professores para a—
T

cmpordneos com auen tratar, o senso de superioridade a2 desenvolve
tompo, 92s interesses estio se desenvolvendo e o rundo se desyvenda. O
escolar é apenas parte da agit vida da crianga que cresce. Para
diferentes, ele sisnifica coisas diferentes., Para alguns é o caminho
aprovacao dos pais; para outros, a initranissfo no munde social
de seus contenporZneos, e deve ser manejado can o minimo esforgo necessério
para coasegui-lo. I nesse quadro complexo, existe a sutil atragao dos assun-
tos que a2 crianga acha interessantes na escola" (37).
A importincia da motivagao no processo educativo é largamente re-
conhecida. NZo né teoria da aprendizagem que nao fa aca apelo & necessidade de

interessar o aluno pelo conteddo do curriculo minimo da aprendizagem a fim de

BRUNERy J. S.; O Processo da .ducac: Edi tora Nacional, Sao Paulo,1968,

po. 65/68. gy om ki ey

PI;-_:‘I-:‘}T, Jo, Il"}. Fpagel 'llc hlm ":".. 1t Eni ol généﬁiaue? 7010 2, P Ue Fo,
P?-_’-?is, 1)505 Pe 030

3RJ/¥ER, J. S., O Processo da Zducaca D+ citey peb9,
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ngir os objetivos da educagzo. Estes, de forma geral, estio ligados ) i

ino de habilidades e conhecimentos ou & mo di ficagzo de atitudes. Tom~-se con-

cebido a educagiho como um meio para melhorar o futuro de nossos filhosy 6 qua

S¢ crenga universal que 0s nossos Tilhos devem ter uma oportunidade melhor do
que ndés, cs paisg, tivemos.

Como, dentro desse contexto, despertzr o interesse da crianga pe-
los conteddos dos curriculos minimos? Procurando fzzer uma analogiz com o de-
senvolvimento org2nico - se hi um minimo de substincias 2ssencizais ac desen-
volvimento dc organismo, assim tamdém devemos susSerir que nossos esforgos de-
vem concentrar-se na busca de "ingredientcs'" essenciais pzra o crescimento
cognitivo (38).

Do ponto de vista piagetiano podemos dizer que uma das finalida-
des primordiais da educaczo consiste em desenvolver a capacidade de pensar
cam 16gica. Conseqientemente, tanto na fomagZo de valores de utilizagio como
de conhecimentos, a importancia da motivac@ao para Pizget reside, em noss
ni%o, principalmente ems

12) fazer emergir estruturas operatérias que a despeito de exi sti

rem nao sz2o utilizadas, permanecen como que latentes por fal-
ta de estimulagao;

suscitar a acomodagao das estruturas através da transformagio
e solicitagao do meiog

nao impedir a reequilibrag:'é,o que s¢ realiza através da combi-

nagao do reforge interno com o reforgo extemo, pois, =apesar

¢ in
de fator importantc e naturzl do desenvolvimento, sofre o im-

pacto do artificialisno da nossa educagzo sistemitica.
Afirma Piaget (39) que a notivagao, na cual o reforgo extermo es-
teja ligado fortemente a fatores internos que correspondem, como vimos, A ne-
ocssidadc cmpfrica ouy, mais precisamentc, % neceseidade 14zico-matemética,
conduzird a cfcitos educacionais da aprendizagem 2 longc prazo. Hn sua opi-
ni%o, a psicoloZia da aprendizagem sempre se preocupou com resultados a curto

prazo ¢, conseqientemente, sempre se iludiu com aspectos fragmentados e alta-

(38) WOLF®, P., La Tcoria Sensério-motriz de la Inteligdncia y la Psicologia
del desarrollo general, in Ajuriaguerra, J.,, ijuriaguerra, ¥ Bres-
son, Iraisse, P., Gol "‘mn, Le, Grc,co, P. ¢ Inhclder, B., Psicologia
r Bpistemologia Genética (Temas Piageti-nos), op. cit., p. 170.

(39) I-‘_,_}.‘_‘, J., L soin i0; Connaisszncs, i niciear: ! néalbrat,
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mente simplificados dos conteddos do ensino.

Concluindo, devemos dizer que a partir da porspectiva de Piaget,

a rosposta ao "por que’ a crianga chega s nogoes do conservagao ou 3s nogoes

opcratérias n2o pode circunscrover-se a explicagdes gue se restrinjam & rccom

pensa ou 2 ~ualquer forma de pressao exterior.

AV,
AVAYAY
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CAPTTULC VI

eragdes, como todo tipo de comportamento, comportam simul ta—

~

afetivos e cognitives. Pelo fato de constituirem "1130 espe—
amduta — Unicas que pomitem distinguir o verdadeiro do felso — deve
riam ter atrafdo, na opinizo de Piaget, a atengao dos investigadores em }odas
as épocas da psicologia cientifica e, conseqientemente, da pedagogia (1).
4 & exatamsnte o comportazmento operatério ou o aspecto légico da
quc intercssa a Piaget, de modo espocial. Nao que ele nao considere o
afetivo, pois, como vimos, este constitui o aspecto din?mico, enersé-
tico, que orienta o cognitivo ou a estruturagao de cmmhecimento segundo uma
detorminada valorizagao (2).

Precocupa~se também com duas dimensoes do desenvolvimento do -cam—
portamento intcligentes individual e social. Por essa razao, admit flutua~
¢ocs das etapag de desenvolvimento, de conformidade com a cultura ou com a mno
tivagao social. ‘

Ocorre, porém, que ao tratar do aspecto afctivo (motivagao, csfor
‘GO, dc.,._nvolvfl.mnto moral, sentimento de justiga), bem como da importincia do
aspecto social (cooperagno), Piaget o faz sempre com a preocupagno de encon-
tr~r suas relagdes com o camportamento operatério.

Com o aparecimeanto da 16gsica  que resulta da capacidade de coor-
donar VArias operacoes em sisiemas de conjunto, cuja propriedade mais notével

ibilidade, a crianga torna-se, ipso facto, capaz de reflevir 1logi-

ndo, compondo, decompcndo, anulando os resultados através da
conbinag2o das operagocs diretas caan as inversas respectivas. O progresso do
pensaneato orionta-se do atomismo para o processo dedutivo de composigao.

0 desenvolvimento intelectual que se orienta no sentido |, subjeti-
To-objetivo constitui o alicerce do desenvolvimento afetivo e social. Como de
corrdncia do desenvolvimento inteligente hé uma libertagao do ponto de vista
moral ¢ social, pois a crianga desprende-se do cgocentrismo e toma-se gapaz
de uma sdric de coordenagdes novas nesses dois dominios da personalidadc.

0 desenvolvimento inteligente possibilita a comunicagao desde as

PIAi357, J. ¢ INEELDER, Be, As Operagoes Intelectuais @ seu Desc volvimen—
to, in Piaget, J., Oléron, P.f_, Gr,co, P. ¢ Inkelder, B., Traiadoc de
Psicologia Exporimental, vol. VII, A Intclig®ncia, op. cit., p. 117,

A3ET, J., Psicologia da Intcligbneia, ope cit.; pp. 24/27.
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fomas simbblicas mais simplos 20 sistoma de signos ox linguazem propriamente
di ta que pode manifestar a riqueza de clzboragdo do pensamento  inteligente.
Por sua vez, o linguagoem. tom sua origem na fungao semidtica aue pode ser acon

panhada 2 partir da formmagao da catczoria de objeto. Consealentemente, quando

Piaget sc roferc % socializag20, pesquisa sua origem no pensamaento opcratd-

Tio, cstaveclecendo relagao entre a opsragao ¢ a cooperagao. A medida que
crianga vai desenvolvendo os gquadros 16gicos do pensamonto, toma-se,

facto, capaz de valorizar o outro. Compreende, muitas Vezes, que as proéprias
hipbStescs ¢ arzumentos apresentam—-se frouxos quando canparados aocs pmtos de
vista dos seus colegas, para atingir tanto a verdade dos fatos quanto a Verda
de légico-matemitica. HA a descoberta das possibilidades do outro em |, relagzo
ao pensamento 16gicoy © que leva, natural e logicamcente, 2 cooperag"ég.

A crianga, 20 invés de limitar-se apenas a uma concentragiao ou a
uma reflex®o aue significa uma discussio consigo mesma sobre virias hipéteses,
recorre A opiniao dos seus companheiros através da argumentagao e da discus—
Sa0 cm grupo. Aqui recai a ®nfase dada por Piaget ao trabalho em grupo na es-
cola, isto &, na relagao opcragao e cooperagao. Sc¢ a cooperagao . 6 possivel
gragas 2o desonvolvimento do pensamento operatério, ela propria se toma im-
portante, 3..1:,1'3‘.’55 do estudo ¢ do trabalho en grupo, para o desenvolvimento da-
intelig®nciza. 2

& Valorizagao da pessoa do outro, tem origem a moral da coopera-
¢ao; o respeito unilateral desenvolve-se em diregao 2o respeito mituog
déia de justiga torna-se distributiva ao invés de retributiva; as regras mo-
rais desarticulan—se do egocentrismo individual em que todos ganhamm a1  per-
demy, scgundo o juizo subjetivo de cada um, para organizarem-se de -acordo com
deteminados quadros de valores que se ccadunam com 3 16gica da socicdade a-
dul ta.

Com o desenvolvimento do pensamento operatdério resultam, portan-
to, novos sentimentos morais ¢ uma organizagzo da vontade que orienta .o ado—
lescente para a autonomia pessoal. '

HZ, assim, no desenvolvimento inteligentc do ser humano, segundo
Piaget, uma busca incessante pela verdade 16gica como hé, também, um desenvol
vimento da "18gica" da vontade que o encaminha para a independ®ncia com racio
nalidadc.

Assim, a teoria de Piaget fomecce, sem divida alguma, repetindo
Maria da Penha 7illalobos, uma Visao bem mais lisongeira da criatura humana
ao nos dizer que o homem rcage de formma espont?nca, positiva e vigorosa 3 ver

i ~

dade. Conseqicntomente, uma ecducagao que se mostre capaz de conduzir o ser




mtonomia, 3 liberdade, através da racionalid-de, nZo comnga - in-
camcatc com a i forgo que, de corta forma, anuls a orgoniza-
vantade (3).
A estas roflexoes s2o oportunas no sontido de esclaro-
Piagct, principalmente no gque toca ao aspecto afetivo. A
stove ausente de scu trabalho, pois nao sc limitou a uma ob-
cial do comportamento da crianga. Nos scus experimentos, pro-
ravés do método clinico, 0 que sc oculta atris da apartneia
2 das respostas da crianga., Embora tenha dedicado voa parte de sua vi-
o do aspecto cognitivo, nz20 significa que n2o considerc igualmente

3 demais 2speoctos da conduta. Apcnas lastima que investigadores

cologia, cientifica ¢ da pedagogia nao se tenham prcocupado pelo estudo

O quec ocorre, realmente, é que o interesse de Piaget ao estudar

os outros aspcctos do camportamento, o faz diferentocmente dos demais cspecia-

listas do assunto. Cogita da afetividade e da sociabilidade, principalmente

do ponto de Vista de suas relagdoes com o desenvolvimento da intelig®ncia. 0

dccsenvolvl‘"ﬁquo afctivo e o desenvolvimento social, segundo elo, ocorrem para

"lclanmcate 20 cognitivo e é no sentido do suas vinculagdes com a inteliglnceia

que lhe intercssam. Ha0o se preocupa, portinto, em tratéd-los de fomo exausti-

mas dentro de uma perspcctiva gendtica que tom como origem o préprio de-
senvolvimento da inteligncia.

Seria, cntretanto, uma caricatura da tcoria dc Piaget sc se suge-

ssc quc - odjetividade 1légica constitui o dnico aspecto intercssaante da rea

"0 pensamento 16gico, embora t20 importiite e va-

dnde da vida. @ntrotanto,é a molz propulsora cue pode o-

rientar uma poerspectiva correta em todos os outros aspectes da vida humana -

nao se ecntenda que & no scatido de subestimar os demais aspectos — pois exis-

tc inteliglbncia na misica tanto quanto na arte de forma geral, mesmo no amor
e nas rclagocs pdblicas" (4).

2 afotividade estd ligada a motivagzo e, conscqicntemente, o pro-

os objetivos que, para Piaget, importam 2 medida que se coadunam com

turas operatdérias ou com a possibilidade de screm atingidos pelo ou-

s M. P., Didatica e Epi i ia ija Ltda.,
Paalo, 1969, p. 133.

Hey Las Idcas do Piagcts su avlicacidn un el auls Editorial Kape-
Ducnos Aires, 1971, p. 63.
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jeito na orgonizacho do conhecimento.

Voltindo um pouco nossa rueflexno om tomo da relagzo esquemas
tracitives ¢ esquomas finaisy, dque caracterizam as priaciras fomas de coor-
denagho de osquomas (5), dovomos dizer, estondondo a roflexdao aos diferentes
ocstigios de desoavolvimento da inteligneisz, quc tantc os objetivos cmo os
rocursos paer» atingi-los Vao-sc tomando cada vez mails complexos. T nZo se de
Ve esquccelr que ambos sao analisados por Piaget na porspectiva do conliccimen-

l6gico-matcmético. .
A tondencia 3 ostabilidade do equilfbrio, cxplica Piaget, implica
jogo de compcnsagocs ativas, que se verificem gragas a meconismos carag
0s por retroagdes e antecipagdes. Estas compensag®es que se  refletem
nos canportancntos e nas estratégias do sujeito desenvolvem—-se segundo ma

4] .
ordom scquonciale

Gragas 3 fomagao da imagem mental do objeto ou da sua ropresenta

¢a0, que corrcsponde A fomagZzo da categoria do objoto e do  desenvolvimento
de outras categorias bidsicas da intelig®ncia como a nogcao de espago, tempo e
causalidade, decorreantes da primeira, a crianga Vvai daminando os acentecimen-
tos mais lonzinquos no espago e no tempo. Suas estruturas vao-se tomando ca-
da Vvez mais complexas, encaminhando-se para as estruturas de grupo matemiti-
co, quando o comportamento inteligente se manifesta sob forma de operagdes 16
~icas que se caracterizam por regulagoes completamente reversiveis. JAstas re-
sulagoes rc tam de um joso de compensagdes 2tivas que se Verificam por Te-
troagdes e antecipagdes que caracterizam as operagoes proposicionais e do gru
po INRC, grupo das quatro transformagoes.

Assim, o objetivo da agao ou esquema de agao diz respeito 2 satis
fagao da nocessidade ligada ao txito dz ag 20 do sujeito sem indagar das Ta~
des. Jleomo na fase semidtica, que se caracteriza pela construgao do simdolo,
apesar da objetivagho da realidade, rnotamos que perdura certo subjetivismo
can respeito As necessidades da crianga,quando ela deforma 2 realidade ‘exte-
rior para atender aos seus desejos. Devemos esclarecer, porém, que a ‘transi-
¢%0 na eleig?o de metas e objetivos fora do "eu" Vverifica-se desde o periodo
sensbrio-motor can o desenvolvimento das categorias da inteligencia (6)e Na
fase pré-overatérin,a crianga tem como fim o 2xito, o sucesso da agn0, pensa-

dz em termos de valor 1lddico ou de utilizagio com base na satisfagro de neces

do nosso travalho.

3

onstrucio do Real na Crianga, Zahar Editores, Rio de Jan
- -
3??/.7\30-
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sidades primérins, calcada nzas regulagoes perceptivas. Na fase operatéria o
objetivo situa-se num sisfema de conjunto em que o aspecto afetivo ou dinZmi-
co das estruturas operatdérias relacionuz~se can Valores de conhecimento ou com
a satisfac2o dc necessidades de camprecnsao - nocessidades derivadas.

iTo periodo opcratdério conercio,a crianga comega a caminhar lenta-
mente pelo muado concreto. Logo, os fins que estabelece o as reflexdes que
faz para atingi-lo pertoncem ao real. No entanto, na a2dolescdncia, o jovem

despronde=sc do que é para refletir sodbre o camo dove ser, ou melhor, o obje-

tivo & deglocado para o 2mbito abstrato do possivel ¢ do necessério ao invés

e
de restringir-se apenas ao empirico. O objetivo estéd em modificar & rcalida-

do, segundo sistemas ideais, e n2o o coatrério (&7 e

in conson®ncia com a diferenciagao de objetivos, deve-se dizer
cuc os meios, as reflexocs para atingi-los, sofrem isualmente uma diferencia-
gno que obedece a2 uma cestruturagdao diferente de acordo com as fases de desen—
volvimento.

0 raciocinio da crianga, na fasc pré-operatéria, aplica~se do par
ticular para o particular, sem gencralizagao e sem rigor 1légico. No periodo
operatério cocrsto, as composigoes quc a crianga faz, passo = passo, tradu-
zem um infcio de poder dedutivo, porém nzao liberto das manipulagdos concre—

-

2 que a wnélise operatéria concreta se faz mais exigente e rigoro

surgir lacunas, incextozas e contr:—.dig?)es aue uma andlise mais
simples nzo manifestaria. Yo perfodo oaperztério abstratn,o pensaments se ca~
ragtoriza por certos métodos de indugzo experimontal e de verificagzo sistemd
tica ausentes na fise do pensamento operatério concreto (8).

Lo nivel do pensamonto operatério sbstrato hé fomag'éo de ™ovas"
estruturas do cmhecimento - opcragoes proposicionais — que possibilitam ante
cipagdes de resultados abstratos complexos (aspecto cognitivo) e, por conse-
gainte, melhor discernimento dos valores das metas ou dos objetivos (aspecto
afetivo).

Vejamos =2 importiancia da experi®ncia fisica, como objeto de conhe
cimento, a qual & estudada por Piaget em termos de significincia ou nZo-signi
fichncin, ng indugho de leis fisicas ou na construgzo das estruturas 16gico-
matemAticas. Ou melhor, & valorizada scgundo se trate apenas de comprovar uma

s s 2 ~ ip= 1
lci ffsica que corresponde A neccssidade empiTica; ocu 2 construg¢Zo de uma es-

(7) PIAGET, J. o INHZLDER, B., De 12 logique de 1l'enfont
adolescent, op. cit., De 257,

(8) Idem, ibidem,




=

trutura 16gico=matumitica onde a busca do coer®ncia intorna & marcada por uma
exigdncia muito mais poderosa que z simples camprovaga2o de um fato.

fo caso da comprovagao dos fatos, o reforgo extemo & importante
3 nedida que o sujeito é capaz de interpretar as rogularidades objetivas o
descobrir as leis da natureza, sempre atravds de scus quadros 1légico-matemét

cose B 6bvie mue o reforgo extemo resultz insuficionte, por si sb, para lo—

comprcensao ¢ A indugao de leis % gencralizagao, 3 classifica—
.r‘

nfcrdncia, 3 scriagao, cte.

2 a2 interpretagao do sujeito sobre a realidade que o cerca, que
lhe atribui, realrmonte, significado. B a compreensao das regularidades fisi-
cas que importa, porque elas mesmas nada significam sem as estruturas que a
assimilam ¢ a interpretam. Diantc de um objeto a observar, de uma pesquisa a
fager, dc um assunto a assimilar, o resultado poderi ser satisfatério ou nao,
medisnte a aplicagno das estruturas operatdrias de que dispde o sujeito no
manento em que se impoe a tarefa. Assim, a histéria anterior do sujeito ou as
cstruturas dc que cle dispuser em detemminada fase do desenvolvimento, desem-
penhom 0 papel mais importante na assimilagao. Nao 8 sem razao que Piagel a~
fima, ao r»forir-se ao esquema S5-R, que a resposta estava no comego (9).

‘2 medida que os sistemas coaportam um esquematismo anflogo 2 uma
conceptualizagao, nzo podemos dissociar os estimulos das respostas, explica
Piagcd, porquc as respostas nZo s20 seno a atuslizacio dos esquemas que con-

significados =205 estimulos. Assim, cle se cncontra a uma distineia no-

da interpretagao empirista em virtude de estabelecer, desde o  princi-

pio, uma relagao entre os estfmulos e a rosposta. O conhecimento adquirido

por aprendizagem, sezundo seu ponto de vista, nz2o pode ser comsiderado como

uma 2g20 no sentido dnico do objeto para o sujeitc, mas como uma interagZo em

que o sujeito introduz sua interprctagzo (10).

ias por que tipos de resposta estard Piaget intercssado?

Depois das consideragocs que fizemos nos capftulos anteriores - a

o0 16gica entre o estimulo e a resposta através da assimila-

do significado do estimulo e, portanto, do reforgo em fun-

¢2o das estruturas - passamos agorz a uma reflexao em toro das reagdes o

das respostas cstudadas por Piaget. Serao simples re a:;,oﬂs fisicas ou fisiold-

( 9) PIAGET, J., Bioclogic et Connaissance, op. Cite, p. 17,

(10) PIAC

37y Jey Apprentissage et Connaissance (p:‘fmlérc partie), in f"réﬂo,'
e 1‘ agety; Jo., Btudes d'Inistémologic Génétioue, vol. VII, Aporentis-
£y

4

a2 et Conaaj ssance, ope. cit., p. 29.
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mo o8 movimentos ou a secregao salivar das clissicas experitncias de

Pavlov? O: ser~o simples esquemas do respostas condicionadas a uma série de
informagoes? Qi serao recagoes ou raespostas que comportem uma 16gica?

ila verdade, Piaget se preccupa Can reagoes complexas que, CONPOTr-—
Ticz ou um esquematismo prefigurando 23 estruturas 1lézicas.

Aidnite, porém, que as reagOes podem consisVir em simples movimen-—

tos e, af, a coatribuigao do sujeito serd minima. :ia medida, porém, en que a

resposta constituir um ato complexo, intervém uma or 220 na qual a con-

aniz
triduig3o do sujeito pode ainda ser peauena, se a 2¢3d fo _explicada por um

conjunto de associagOes que dependem dos estimulos extemos. Intretanto, a
contribuigno do sujeito pode ser concebida como mais importante na medida que
as agOes comportem um esquematismo prefigurando as estruturas 16gicas (rela~
¢oes, claszses e infer?ncias) (11).

iflo contexto da "teoria do comportamento™ de que dependem as multi
plas concepgoes americanas da aprendizagem, constituiu-se ultimamente um es-
tudo particular sobre os mecanismos intelectuais intitulado "Problem-solving',
que resultou num anti—-associacionismo. Assim, J. Bruner, J. J. Goodnow e G.
L. Austin a2brem novas perspectivas, com respeito & n2tureza das respostas dos
sujeitos, que consistem em '"decisOes" ao resolver um problema proposto e n3ao
mais em simples associagoes (12).

Segundo Piaget, as eagOes l6gico-matemfticas desenvolVem—se na-
turalmente 20 longo do desenvolvimento individuale. 3320 o0 reflexo das estrutu-
ras operatérias interpretadas através das respostas da crianga a uma infinida
de de situzgbes problemdticas constantes dos experic 1entos, sob sua orienta~
¢ao. Os critérios utilizados para caracterizi~lass reversibilidade, transiti-
vidade e universalidade foram analisadas em experi®ncias sobre classificagao
e seriacBo e nas importantes provas sobre conservagao. As justificativas apre
sentadas pelas criangas consistiam, pra Piaget, cm clementos meis importantes

do que =zt simples respostas, no sentido de diagnosticar as respostas operatd-

Piaget se coloca na posigao de um pesquisador que duvida da exis-
operagoes ou das estruturas operatdrias na quealidade de fatos expe
Se existem estas potencialidades, pensa ele, devem manifostar-se

adcs espontineas da crianga, sob a forma de reagoes operatérias,

R, B., As Opcragocs Intelectuais e seu Desenvolvi-
s Joy OlSron, P., Gréco, P. ¢ Inhelder, B., ® Tretado
xperimental, Vol., VII, A Intcliz®necia, ope.cit.,p.120,

AGET, J. ¢ INITHELDE
monto, in Piage
=

_J

aget
de Poicologia
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quondo em presenga de um estimulo. Por essa razao, n20 se preocupa con condu-
tas esterectipadas, movimentos ou reacoes simples deflagradas em consequdncia

de um simples sinal. Estabelece, por isso, uma distingag entre sinais e simbo

los. Os princiros, exteriores ao organismo, determinam, normalmente, reagoes

ou movimentos mais ou menos automidticos. Sao explorados abusivzmente, na esco
la,, com o propbsito de desenvolver, a curto prazo, determinados comportamen—
tos. Comportamentos deflagrados, principalmente, em fung3o de uma pressio ex-
terna.

Naturalmente, no perfodo sensério-motor, um organismo responde a
sinais e orienta seu funcionamento de acordo cam indices perceptivos, J4 a
conduta simbdlica requer o uso ativo de um signo especial ou simbolo. Um si-
nal € um evento antc o qual a crianga rease cano se estivesse ante a coisa
real. Mas, 20 atingir a fungao do jogo simbélico cu fungzo simbblica, em que
o simbolo & a representagao de algo conhecido, a crianga responde, conforme o
nivel, com diferentes reagdes. O conhecimento sensdrio-motor de domir & dor—
mir de Verdade; jé& no nfvel intuitivo ou semidtico, a crianga é capaz de uma
Teagao que consiste em representar seu conhecimento mediante o dommir simb8li
co. Na fase do pensamento operatério, o canportamento consiste na construgao
de invarianies que formam o marco de refer®ncia sobre o qual repousam as Tea-
¢ocs légico-matomiticas do raciocinio maduro.

Vimos que a fomagao das estruturas mentais t®m suas rafzes na
coordenagao das agdes mais elementares do sujeito. Através do desenvolvimento
do pensamcnto 16gico verificam—-se conponsagdes que vao também desde as can-
pensagoes mais simples da agao prética, que consiste em fazer e desfazer al-
g0 para Voltar ao ponto inicial, até as compensagdes mais elaboredas do pensa

mento fomal, que se caracterizam pela reversibilidade. Istas compensagOes se

manifestam de forma difercnte no plano da agao ¢ no plano das operagdes. Dize
mos que as rogulag'ées da intcliglncia saoc diferentes, de acordo com o estigio
de desenvolvimento, e as operagoes constituem a foma superior da regulagzo
do ato. Zouivale a dizer que a reversibilidade que caracteriza as estruturas
opcratérias constituem o acabamento dessas compensag®es, as quais s20 o resul
tado de certas regulagoes. Estas, assim como 2 homcostase, no plano fisi ologi
00, nao podem ser estudadas objetivamente; mas apenas por seus efeitos ‘'"res-
postas" aos cstimulos dados.

Pieget considera as provas de conservagao ideais para avaliar as
respostas operatérias, por constituirem melhor fndice, tanto do ponto de vis-
ta 16zico cano do pritico das operagdes, em virtude de se obter a expressio

=1

da rcversibilidade e, por conseguinte, da operagzo.
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Através das _ iaget pr nonstr: a

rezlidade psicoldsica d: ag oes: =vég das respostas e dos argumentos u-
sados pelas criangas. ém og examinar as formas gerais dessas operagdcs
@ og, tipos de rec 2 s 2. ize ito %s classificagdes e co‘"la—
%4 uma evolugao nas rean;'ées do sujeito - reano'-; sisnificativas no sen-

classificagao e

Analisando o camportamento das criangzs om provas nas quais devem
scparar os objetos segundo sua prefer®ncia, Piaget constatou que, no nivel e-
lementar, clas reagem conforme deseja o experimentador; observar as tendén-
Ccias neals espont2neas ou determinar o rendimento midximo da classificagao. As—
sim, pcdemos ajresentar os objetos mais comuns e dar as instrugdes de acordo
com o fim om vista (por exsmplos "por ¢m ordem", "arrumar bem") ou instmir
de fomma mais limitativa ("por juntos aqueles que mais se assemelham") etc.
J& no periodo sensério-motor, Piaget observou condutas que cha~
mou de classificatérias, em rel'm'ao 20s objetos do meio ambiente ou em uma si
tuagao cxperimental. Consiste em combinar coisas parecidas: o esmalte vVemme-
lho, o vestido vemelho da mae, a rosa vermelha; ou combinar coisas "conve-
nientes" para um determinado fims a madeira e o serrotc. Reagem de forma per-
coptiva ao claborar as classificagOes de figuras que, entretanto, constituem
coes isamorfas 34 16gica de clussc abstrata dos niveis operatérios. As clas
sificagocs que a crianga faz, anteriorcs 20 pensamento operatério, tom como
fonte o moviueato, a percepgao ou a intuig2o e nao propriamonte o ponsamento
16zico. Lssim, as coisas s2o para "sugar", para "ouvirH, para "olhar", para
"ater", ctc., devem ser agrup=zdas pela cor, pela forma, pelo uso, ou classi-
ficadas scgundo um objetivo mals complexo,cono o comjunto dos elcmentos neces

um brinquedo (por exzcmplos progo e martelo, cola ¢ pa~

Una agao simples de Teunir ou separar coisas através da percepczo
ou intuig@o ovelui para a operagao 16gica. Na fase limiar entre o perfodo pré
operatério ¢ operatério, encontramos zinda condutas classificatdrias sem re—
versibilidade completa. Este comporiazmento pode verificar-se atravéds das rea-

crianga ocupada com coleg’ée:s de figurinhas, mocdas, etc. Normalmente

¢ das grandes colegoes, subdividindo-z relne progressivemente pe

conjuntos, Nao & poré- : mparar a ec ; T sub=col e~

2

sod a foma B > A,
idade.

Sao0 diferentes as respostas das criangs ¢ mals idade com respei
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todos ul ¢ 3 azuis?
todos os =z2zui circulos?.
todos quadrados sao Vermelhos? : 20 A?
todos os vermelhos s30 quadrados? =0 B?

A prova de Pizazet constava de 5 circulos azZuis e 4 quadrados dosg
quais 2 vermelhos e 2 azuls, todos misturados tanto pela forma como pela cor.
0s quatro tipos de provas sb6 foram resolvidos em camjunto por volta de 8/9
anos. Ainda a orianga do periodo operatério concreto pode reagir A mesma pro-
Va rezlizando classificagdes multiplicativas, mostrando que pode combinar a
cor e a forma, usando uma tibua de dupla entrada: os C e Q horizontais e 2 e

v verticaiss

(13)

As matrizes progressivas X am—~se nas estruturas opera
térias multiplicativas de classss. Entretanto, n2o é possivel utilizar
preczaucao essa téconica como prova operatdria, pois a criar pode, =20

—se em infer®ncias 20 organizar a dupla classificacao, apoiar-se

B suficiente pedir zo0 sujeito a justificagao

Oan respeito A seriagao, que agrupa os objetos segundo as dife~
rengas ordenadas, a crianga, 20 intercalar um elemento numa série, deve com-
preender a dupla relagzo desse elemento (maior que o anierior e menor que 0

a reversibilidade cde ordem.
Convém frisar que a2s classificagOes e seriagoes (inclusive as

classificagdes e seriagoes 1égicas do perfodo operatério) realizam—se com ob-

jetos concretos. As criang \?onsen‘uem realizar essas operagdes na Torma Ver

bal, antes de terem alcangado o pensamento abstrato.

Tendo tratado das condutas ocu das reagoes do sujeito no transcur-

PIiAGZT, J, e INHELDER, B., As Operagoes Intelsctuais, in Fraisse, P. e
Pisget, J., Tratado de Psicologia Experimental, vol. VIT, A Inteli-
s#ncia, op. cit., p. 136.
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como podcriamos transpor este critério para uma
situzgzo especifica d rendizagsm escolar? Sim, vorjue € evidente oue  uma
crianga que nao tenha desenvolvido o esquema de classificagao,menifestari es-
se fracasso conceptual em quasc todos os zspectos em que intervenha uma Verdg
eira habilidade classificatéria. I a razao g e na compreender no
Aficas sobre cidade, regizo ) nmo nao 2 compreender re

além do parentesco nem conceitos de tampo, ete.

Ao considerar o problema dazs respostas 16gicas do ponto de vista
da p""OblL."l tica da verificag2o da aprendizagcm em uma situagao especifica de
ensino, € preciso refletir sobre problema mais amplo que abranja, igualmente,
a natureza dos objetivos da aprendizagem, de acordo com a etapa de desenvolvi
mento, bem como a natureza da assimilag@o. Tal reflexao nos leva a sugerir a
hipbtese de uma taxioncmia dos objetivos educacionais do ponto de vista pia—
getianoy objstho pora un estudo futuro.

A propbsito; 1?) se o objetivo da anreqdl agem, na perspectiva do
desenvolvimeanto, estid voltado para o conhecimento 1légico; 2°) se o processo
de aquisig3o ou de assimilagao desse conhecimento é de natureza 1égicas 39)
se os estfmulos apresentam significado 2 medida que =2 crianga dispoe de esque

. ~

mas operatérios suficientemente complexos parz facilitar a assimilacaos 42)
ndagamogs de como deveria szer focalizado o provlema da avaliagao segundo esta
reflexao.

Vimos que Pi S - principalmente, em diasnosticar as

“reSpostas-tr.msfomag"ées" de Berlyne (14) ou 28 resgdcs 1légico-mateméticas,

quando obscerva o comportamento nomal da crianga.

fa situag@o especifica da aprendizagem sscolar, com a preocupagzo
precipua de formar nog'ées oneratdrias, a escola deveria proporciocnzr uma con-
tinuidade natural da vida, pois, se 2s nogdes de cemservagao se  doacnVolvem
espontancamente, cano também a capacidade de classificar e seriar lozicamen-

~

te, 2 escola, com muito mais razao que a educag20 assistemédtica, tem a respon-
sabilidode de insistir ou, pelo menos, permitir o uso dos instrumentos inte-
lectuais na assimilagao de conteddos, informagdes, daninio de técpicas ou de
certas estratégias indispensdveis 2o hanem do mundo contemporineo.

Os conhecimentos exteriores ac espirito do 2luno, reprcsentados

D. B., Los Bquiveaelcnoee Peychologiques ct los Jotions tuontitsa~
ives, in Berlyne, D. B. ¢ Piaget, J., 3‘:‘.1“ s &!'Doistémoloric ‘Géné-

ioues, vol. XII, Théorie du Comportement et Coérations, P.U.7%, Pa-
is, 1950, pp. 46/47T.
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currfculos minimos, devem ser aprendidos : T Operatéria,' sem O que
o3 =znos de escolaridade significam umaz

n

AL aprendizagem n7no trata, evideanteme contaidn ~ da
16gica e do matemitica. Nesles casos, o fundamente < : uisic2o cosiste
no reforgo interno ou na nccessidade de encontrar uma se fime,' na aual se
apoien a verdade e a prova critica - nccessidade 16gico-matemética. Sao conhe
cimentos que independem de circunstincias particulares ¢ quo tomam o cardter.
de necessirio e unl'fers':.l. No caso especifico do ensino, 2 nosso ver, o mais
importante nz2o reside na aprendizagem de uma esftrutura 16gica, pesquisa que
ocupou 2 atonc@o de muitos estudiosos como Morf, Smedslund, Wohlwill e -
tros. Uma Vez que tal arquitctura tem base natural (nZ20 se confunda com a
formalizaczo), a importincia para a aprendiz | i na utilizacao desses
instrumentos de assimilagzo, de acordo com a I e idade. Dessa forma, se-
rao atingidos concomitantemente dois objetivos; 12) aprendizagem do conteddo
especifico de forma operatéria; 2°) desenvolvimento da prépria estrutura 16-
gica que se aperfeigoa no exercicio da assimilagzo (15),

escolas nao se restringem aos da

lé6gica e da matemitica. Os alunos devem aprender também as citncias empiricas

¢ as humanase Os resul tados da aprendizagem, neste caso; cstao sujeitos & ani
ii ae de fatos ou de leis fisicas que podem variar segundo as circunstdncias e
o ordprio desenvolvimento dessas ci®uncias. Baseliszm-se na experi®nciz exterior
que, desccberta pelo sujeito, no caso, representa as relagdes de causa e efei
to ou as relagOes objetivas, Talvez, entlo, o reforgo externo seja mais impor
tonte como rocurso de aprendizagem, porém, nzo constitui condigao suficiente
pois nada significa se o sujeito nZo dispuser de estruturas que possibilitenm

oreenszo das relagoes de causz e efeito, ou das regularidades objetivas.
Daf o valor relativo dos recursos audio-visuais sobre os quais a educagao vem

tanto desde a "Didatica llagna" de Comenius.

Os resultados da aprendizagem das ci®ncias humanas s2o ainda mais
d1 scutfveis nus os das ci®ncias empiricas, em Virtude do grande numero de Va-
riidveis de ordem subjetiva e, portanto, de controle diffcil, que orientam pa-
ra cominhos e correntes diverszs. Como szo estudadas muitas Vezes nas nossas

escolas, t2m pouco significado. Constituem uma série de informagoes sobre un

aspecto no sentido longitudinal, sem a menoT vinculagao no sentido horizon-—

(15) 2IA Je, Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Gréco,P.
t, J., Btudes d'Zpistémologie Généticue, Vol., VII, Avvrentis-
Connaissance, op. ¢it., p. 52
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tal, can outras infommagoes que lhe completarim o.sen’:iulo. B um desfilar
assuntos sem a2 ninima estruturagzo

Se 2 matemfticaz, 2 16gicz, a ling tica, a fisica, a quimica, a
biologia, etc., s20 produtos de estruturagao da mente humena, indagamos por-
cue a escola n20 recorre a esse desafio - promover a reestruturagao desses
campos do sater, A escola deve formecer elenen tos para que a crianga possa eg
truturar os conhecimentos de zcordo can o seu nivel, sem o que nada significa
o esforgo de tantos anos de escolaridade estéril. A escola deve incentivar =a
2plicac20o das estruturas operatérias de forma a evitar o aspecto estdtico da
aquigig2o de conhecimentos, pois vimos qu a agem comporta uma 16—

gica. Sim, esta afimagao é muito importante - zagem comporta uma

16zica. Significa que diante de uma nogzo, um fato a aprender, deve haver uma

organizagcao ou reorganizagao dos conhecimentos, atividade que, por sua Vesz,
possibili tard a cstruturagio de novos érgaos de funcionamento - as formas 16-
giczs.

Afimga Bruner que podemos ensinar importantes nogdes 2 crianga
desde tenra idade. 3 perguntamos: terao sempre estas nogbes as caracteristi-
cas de nogoes operatérias?

0 diagndstico pode ser feito através das reagdes ou respostas da

Lo perguntar-se qual & a capital do Brasil, as respostas poderzo ser

izunis em todas as idades, Sabemos, entretanto, que o significado

acordo con os niveis de desenvolviuento. Assim, a quest2o proposta

de tr®s znos poderi ser eatendida da mesna fora como se lhe

pcelo proprio nome. Aos trezc anos, porém, pode responder opera
mente pelo fato de poder assimilar o nome da cagpital a estruturas o a—
conhecimento da geo iz e da histéria. 36 entzo § realmonte pos-

que a crianga preste atengzo esponthnea, intelectual, para recordar o

noie, enquanto que, na crianga menor, a aprendizagem desse nome (fixacZ0) re-
quereria uma motivagao extrinseca muito forite (16). Uma crianga de sete anos
aprende a rccitar, de memdria, que Brasflia & nossa capital, como recita a
narte das informagdes. Emborz na fase do pensamento operatério concreto

espaciais, temporais ocu sociais n?7o estejam 2inda suficiente-

p

desenvolvidas para colocar a nova info rwugao soore uma base operativa

firme, 6 prociso incentivar a crianga a falar com cuapreenséo.

F)

- s | i .
1:}) __—J.--‘-, e ‘:‘.9

1211, Ince,
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A formagho d2s nogocs. operatérias uer um esforgo comstante

nossa parte, pecla simplos razao de qu m: ' cstitica é mais facil de

- xar-se ¢ dc doscrever-se do que uma ativid: : utiva (17). Ssta, por

voz, 6 mais T3cil de impor-se, pois : 1 ang y - do 1lbgico admite o g
concebe bem e refuta o que carece de

A escola deveria inspi - : 2pacidade natural de reagir 2
forga da verdade, que se -iese:\.‘fo_ de forma leénte aboricsa desde os 6/7
anos de idade, A maioria das sotre uma quantidade consideri-
vel de fatos ¢ coisas que umz sociedade r'1319, complexa erxige, de fomma natural
e espontinca, 0 quec conduz a0 mesmo tempo 2 2quisig3o espontineca de certos mé
todos que comportam mecanisnos isomorfos & légica.

Ao entrar para a escole.', porém, 2 crisnga sofre o impacio do ar-
tiffcio. Im pouco tecmpo estari repetindo com o professor o.nome dos nossos
presidentecs po longo da histéria do Brasil, sobre as capitanias heredi tirias,
a vinda de D, Jozo VI para ol Brasil, que Bonaparte dirigiu a campanha do Egi-
to, enfim, nogoes estidticas de histéri a, geografia, ci®ncias fisicas e biolé-
Zicas, matemitica, portusués, etc. Assim irf repetindo, =2 par e passo com o
professor, informagoes sobre todos os outros campos de conhecimento.

0 aluno passari, imediatamenie, do cstado de igmorante 20 estado
de 'eonhecedor" destzs matérias (18). A ovocagno de certas infomag@es esco-
lares, bem como 2 maior parte das infermagdes traasmitidas pelo jomol, T4

dio ¢ televisto pode decsempenizar o pap agentes de uma pseudo-aprendiza-

gem com base na meméria de simples rcco in 19) ou na fixagcao de uma
he

série dc inTomagdes, de foma estanqu issim, : onhecida capacicade de
muitos "geniozinhos" e de multos '"intelectunis" pode ser muito mais
do que rezl.

Seri que o simples registro § suficiente para possibilitar
transfomagto do estado de ™gnorante" 20 estado de "conhecedor'?

Serd que conhecer significa apenas adquirir conhecimentog e con-
servéi~los por curto espago de tempo?

Sabemos que a maioria das pessoas conserva uma quantidade muito

pecuena comparada 20 Volume de informagbes que recebeu. Nzo hd divida que a

(17) FURTH, H.-G ng ide: e Piage 1 2pli i 8n anl X cit.,

(18) COUSINZT, R., Pednz 2 del Aprendizage, Editorial Luis Miracle, s/A,
Barccelona, 100

(19) PIAGET, J.,

.
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nenorizagno pouco duradours sobre obj: , fatos, datas, férmulas, lecitura ou

estudc de qualouer assunto pode causar a ilusio de que ¢ aluno, cujo '"saber®

& reconhecido pelo professor através de '"provas de aprovéi tamento",
reclmente.

0 escolar forgado, sob 2 pressiao de um profcssor "exigeante", fixa
os conhecimentos necessirios para n2o correr o risco de ser Teprovado, Esta
fixacao de ,conhﬂcirr-.ont-o, entretanto, comega 2 extinguir-se logo apbs o témi-
no do curso. O professor, de seu lado, esforga—se penosanente, ao longo de to
do sua carreira, no sentido de motivar, ou melhor, insis?tir sobre a "conserva
gho" dos conhccimentos, t20 necessiria nao apenzs ao aluno como a ele pré-
prio. Esta conservagao ou fixagzo n2o corrcsponde ao que Piaget chama de con-
servag"éo n2s provas clissicas do cmhecimento e_repetidas mais tarde por ou-
tros psicblogos con respeito 2 aprendizagem. Quaondo falamos em fixagcao a1 me-
morizacao dc conhecimentos e sua avaliagao é preciso ndo esquecer a conotag‘éb
do termmo do ponto de vista piagetiano. Vimos que para Piaget camstitui fator
relevante, pois nos casos mais complexos significa o suporte (conservagzo de
deteminados esquemas) de onde se pode partir, cvitondo recorrer & repetigio

de passos mais simples, desde que 2 compreensao nao figue prejudicada.

No caso da matemética, por exemplo, muitas vezes o professor ou o

aluno partem de uma fémula simples para a demonstragzo de uma i

&

mais complexa. A memorizagno desta fémula tem sentido % medida que sho evoca
es que

das com comprcenszo todas as operagdes el2 engloba  "membria-evocaghoM,
Una das finnlidades primordiais da educacho consiste em desenvol-
ver a capacidade de pensar com 16gica. "Quando Piaget afirma que certas pes-
soas ou culturas nao atingem os niveis mais 2ltos da evolugio intclectual
propoc-nos interessmtc problema de objetivos, desdc que afimms, tambénp,
importincia da educagao e do ambiente social para sua consecuss@o" (20). Com
respeito aos fins ¢ motivos, no campo especifico do cstudo, assim se refere
a Profé, Amélip Damingues de Castros
'"L. Que a finalidade do estudo é o desenvolvimento pleno das es-
truturas mentais, até sua integragao e cquilibrio fineais.
2+ Oue esta finalidade poderd ser traduzida em termos de objeti-
vos proximos, camo seriam: 2 formag2o em cada etapes do desen-

Volvimento das estruturas que lhe sao prdprias, e a ativacao

(20) CiSTRO, A. D., Bascs para uma didética do estudo, in Metodolosis  Geral
4, Szo Paulo, 1569, p. 130.

do Fnsino, nt )
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dos mecanisnos porciais que integram aquelas estruturas, gra-

dusl e parceladznente.

Que a motivagio do grupo ou de cada individuo poderid indicar
20 professor o tipo de atividade preferencial,por meio da  qual
aqucles objetivos possam ser zlcangados" (21).

A fim de promover a aprendizagem a longo prazo acreditamos que, em
prilﬁeiro lugar, devemos indagar de como a crianga pensa. O diagnéstico deve
ser feito através do comportamento inteligente, reagdes operatérias.

Ao transportarmos o problema para o caso especifico da aprendiza-
gem sistemftica, temos que concordar em que, da forma como sao geralmente ava
liados os objetivos especificos que se apoiam principalmente na  meméria-cd-
Pia e na discriminagzo perceptiva, o pensamento inteligente reduz-se % sua mi
nima exXpreassho.

Se a crianga deve ser estimulada a pensar com l6gica, & claro que
a verificag2o da aprendizagem abordada por este prisma tem sentido quando pen
sada em termos de critérios légicos.

Se o pensanento 16gico obedece a leis gerais que correspondem As opg
ragoes de classificagdes e seriagdes, as questdes devem ser propostas de for-
ma a exigiT que o 2luno deduza estabelecendo relagdes, correspond®ncias, Com—
paragoes, ctc., das formas mais variodas para que @e possa avaliar a roversi-
bilidade do pensamento.

A n6s parece importante estabelecer, neste particular do problema
do ensino, a disting2o entre a estrutura e o funcionamento das estruturas.
N72o 6 suficiente saber das estruturas préprias desta ou daquela fase sem cogi
tar do scu funcionamento. Saber que cxiste um instrumento mental em cadza um
de nés, scm que se saiba utilizilo ou suscitar o seu uso no momento adequa~
do, ao resolver um problema, responder a uma questzo ou adquirir | determinado
conhecimento, redunda completamente initil para o nosso propési to.

Quem nos pode garantir que, da forma como szo ministrados os cur-
sos en qualquer nfvel de ensino, os professores ensejem o uso desses ianstru-
mentos menteis na aquisigao de conhecimentos e na verificagao da aprendiza
gem?

W20 estard havendo uma perda de tempo com o acimulo de  informagdes
desnccessirias quando se avolumam nogoes tao importantes om todos os  campos

do saber humano?

(21) Idem, ibidom, p. 131.
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Se a2 inteliz®ncia ee desenvolve naturalmentc & custa dos fatores:
expeTri®ncia, hereditariedade, eq_uilibrag:"é,o, 0 que ocorre igualmente na apren-
dj zagem, por que nao prolongar, nas si tuag0es especificas de ensino, a conti-
nuidade ou o desabrochamento das potencialidades ao invés de impedir que isso
acmtega?
Concordamos com Hans Furth (22) guando explica que a crianga a-
rende apesar de btudo, pois, 20 se defrontar can o artificialismo da educagao
s-j_-stemé.ti_ca,, tem que realizar um esforgo extraocrdindrio a fim de remover to-
dos os entraves ao progresso do seu pensamento. Igualmente feliz & Grdco (23)
quando 2fima que, se nao propmmos quecstces, situag®es para que as criangas
reflitam, tzmbém nZo devemos impedi-las de pensar.

. Com respeito & avaliagao, indagamos s2 O0s nosSos alunos, portado-
res de cstruturas operatérias, sec satisfarao com. pocrguntas que lhes exi jam
rospostas estercotipadas com um grau de elzboragao e reflexzo minimas, a exem
plo do que ocorre nas provas propostas em que as préprias questEes sugerem as

respostas convenientes. Respostas estas jue exigem um baixo rendimento opera-

tério, om lugar das respostas operatdérias ou operagdes, que exigem da crianga

o pensamento vigoroso e 16gico.

Mcano quando se trabtz de respostas simples, desacompanhadas de
justificativas ou d¢ outros clementos que possam formecer um diagndstico mais
claro sobre as operagdes envolvidas, o profes deve ser pessca capacitads

encontrar, através das simples respost as ligagoes com estruturas

As respostas podem consiztir em reagdes simples: gestos, lingue-

gcmy solugao de um problema, classificagzo, seriagzo, etc., mas a forma  pela

qual elas se oxpressam nao altera o aspccdo operatério do conhecimento. O que

ocorre nomalneate "é que os profossores procuram dissociar os dois fatores

envolvidos na avaliagaos aguisigao de conhecimentos ou habilidades e aquisi-
¢30 de estruturas operatérias" (24).

"mando nos defrontamos can a alta porcentagem de TepTovagao ~em

todos os niveis de cscolaridade, surge sempre uma dividas estas estatisticas

(22) FURTH, H,'C., Las Ideas de Piaget: su aplicacién en ol amla, ope cit.,
DPe 2]

(23) GRZCO, P., L'Approntissage deans unc situation & structure opératoire
concrdtes les invorsions successives de 1'ordre linéaire par des ro-
tations de 180 degrés, in Gréco, P. Je, Btudes d'Znisténo-

losie Génétique, vol. VII, Apvrenti ssags onnai ssance, On. cit.,
De O1e
(24) C:3TRO, .. D., Bases para uma diditica do Estudo, in_I-,-Zc‘-;odolog'la Geral
do Insino, ° 4, op. ci-




nao constituir 20, em primeiro lusar, uma arma que se volta contra o proprio
profossor, um diasnéstico do frace readimento do magistério? Talvez ele man- .
tenha incrtes as préprias cstruturas e, consequentemonte, n2o0 ensine e n3o a-
valic de forma operatdria.

Sc o aspocto 16gico se manifcsta, como cxplica Piaset, com maior
cu menor intensidade r;r" todos os campos do conhecimento, o critério de neces—

sidade 1l6zica devern variar desde o rigor 16gico-matemitico das provas 16gi-

21
cds, mateméticas ¢ cientificas, ao rigor manifestado nas apreciagdoes com res—

peito as'artes, 0 gqual pemite distinguir a reprodugao artistica vVordadeira
da reprodugao falsa.
Quorcmos crer quec a maior parte dzs avaliagoes nao corresponde
aos critérios de necessidade 18gica que permitc ao 2luno reagir ativemente 2
forga da verdade.
O professor deverd usar critérios 16gicos que correspondam 3 ne-
gssidade 16zico-matemdtica, préprios de suas estruturas operatérias, , para
promover a aprondizagem ¢ poder avaliar o pensamento 16gico dos alunos. Acre-
ditamos nuec estc problema seja extremamente importante porque diz respeito 2

roprovag2o de milhoes de alunos, anualmente, por professores que, na

nmaior parte, nao recorrem a julgzmento justo e 16gico porque nzo recorrcm A

nccessidade 16gica das estruturas operatérias dos alunos. E, obviamente, por-
aue nzo recorrcem h logicidade de suas préprias estruturas. Tal fato decorre
da fraca solicitagao domeio ou do fraco interesse do professor — reforgo in-
tecmo - o que toma a situagao das nossas escolas ainda mais lamentével.
Scgundo o professor Newton Sucupira, o atual sistema de examecs a-
dotzdo polas escolas do Pafs é um dos fatores que concorrem para a evasao € a

TCp rof?_.g.“'o dos estudantes. Para cle, o critério de provas n2o atinge seu Dpa~

pel verdadeiro, pois o oojetivo da escola nao consiste em uma preparagad® pa-

ra cxames ou uma corrida de obstdculos (25).

A nossa indagag?o ¢ a nossa dyvida, principalmente no momento a-
tual, rclaciona~-se aos critérios usados pelos professores tanto na organiza-
¢zo das provas cano na forma de avaliagzo. Por que meios e segundo que crité-
rios o professor organiza as provas e avalia a aprendizagem? Corrcsponderzo a
provas que exijam, além da conservagzo das estruturas (memébria - transforma-

Gao0), a organizagao dos conhecimentos (14gica)? Provas sem discriminag3o de

(29) SUCUPIRA, Ne, Sucupira critica cxames, in 0 Estado de Sao Paulo, Sucur—
sal de Brasilia, jwho de 1972, p. 28.
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tipos que levam o aluno as classificar, seriar, relacionar, comparar, anali-
scr, sintelizar, representar, interprestar, conceituar, provar, justificar,
fundamentar, transformsr, julger, avaliar, discutir velores, apreciar, criti-
car, induzir, levantar hipdteses, comprovar hipdteses pela experiencia, dedu-
zir e demonstrar? Ou-~constituirzo situagGes frustradoras na vida do escolar,
que clam, principalmente, para a meméria-cdpia na forma de descrigdes sim-
ples de histéria, geografia, biologia, etc.; memorizagao de férmulas de mate-
mética, quinmica, fisica para resolugao de problemas; descrigao de tabelas ou

enunciag?o de principios?

Permi timo-nos, ao concluir, voltar zos objetivos que nortearam a rea

lizag2o do nosso trabalho. A nés nos pareceu importante ressaltar o problema
da avaliagzo do comportamento inteligente e esperamos ter contribufdo no sen-
tido de sugerir aos estudiosos da matéria a elaboragao de novos instrumentos
de avaliagao adegquados aos objetivos, na perspectiva do desenvol vimento do
pensanento 16gico.

Tentamos elaborar, primeiramente, um quadro teédrico geral, adequado
2 essz rovisao, organizando elementos que se encontram esparsos na Obra de
Piaget. Um quadro tedrico onde temos oportunidade de encontrar fortemente es-
truturados os aspectos essenciais envolvidos no processo da aprendizagem for-
mando sistemas de conjunto constitufdos por nogoes operatérias, representa-

gocs mentpis ¢ operagdes, segundo uma explicagao genética do comportamento in




CITAGDIS 50 ORIGINAL (%)

CAPTTULO I

PIAGAT, J., Autobiographie, in Cahiors Vil frodo Parcto, Jean Piaget

ct les Sciences Sociales, Revue Furopécne d'Histoire des Sciences

Sociales, vol. 10, p. 132.

"le probl2me de la connaiissance (& proprement parler, le probleme
épistémologique) m'aparut soudain dans une perspective ontidrement
nouvelle et comme un sujet d'8tude fzscinant. Cel2 me fit  prendre
1la décision de consacrer ma vie 3 1l'explication biologique de la

connalssance'.

PIAG3T, J., Autobiographie, in Cahiers Vilfredo Pareto, Jean Piaget

et les Sciences Sociales, Rovue Buropdcne d'Histoire des Sciences

Sociales, vol. 10, p. 132.

'"Je crois quo c'est & cc moment quo je découvris un besoin qui ne

pouvait ¢tre 'sa‘tisfait que par la psychologie."

PIAGLT, J., Autobiographic, in Cashicrs Vilfrcdo Parcto, Jcan Piagct

¢t lcs Scieonces Sociales, Revue BuropSenc d'Histoire decs Sciences

Sociales, vol. 10, p. 136,

"iiasi j'cengageals avec mes sujots de conversations du type des in-
torrogatoires clinigucs; dans le but de dScouvrir quelque chose sur
lecs processus de raisonncment qui se trouvaient derri®rc leurs
ponscs justes, et avec un intéret particulicr pour ceux qui

chaient lcs réponses fausses."

PIAGET, J., Autobiographie, in Cahicers Vilfredo Pareto, Jean Piaget

et les Scicences Sociales, Revue Buropéene d'Histoire des_‘Sciences

Sociales, vol. 10, p. 137.

"Enfin, mon but qui était do découvrir unc sortc d'embryologic de

(=) As citagdes levam o mimero das correspondentes notas de rodapé.




NOTA 6 -

HOTA 10 -

NOTA 16 -

114~A

1'intelligence Stait adaptd 2 une fomation biologique; dds le dé—-
but de mes reflexions thioriques j'étais convaincu que le problme
des relations entre organisme et milieu sc posait aussi dans le -c':o—
maine d’e la connaissance, zpparaissant alors comme.le prodldme des
rolatiéns entre lc sujet agissant et pensant et les objeots de son
expéricnce. L'occasion m'était donnée d'étudier ce probldme en ter—

mes de psychogentse.,"

PIAGAT, J., Autobiographie, in Cahiers Vilfrcdo Pareto, Jean Piaget

¢t les Sciences Sociales, Revue Buropéene d'Histoire des Sciences
Sociales, Vol. 10, p. 137,

"hinsi mes observations montrant que la logique n'était pas innée,
mais quielle développe peu 2 peu, semblaient compatible avec mes

idéces sur la formation de 1'équilibre vers lequel tendent los struc

. turcs mentales."

PIAGET, J., Autobiographie, in Cahicrs Vilfredo Pareto, Jean Piaget

¢t lcs Sciences Sociales, Revuc Européene d'Histoire des Scicnces.

Sociales, ¥o0lil0, p. 141.

"Commec on appreand cn enseignant...”

PIAG:T, J., Autobiographie, in Cahiers Vilfredo Parcto, Jean Piaget

et les Sciences Sociales, Revue Buropéene d'Eistoire des Sciences

Sociales, vol. 10, p. 144.

",,o d'avancer plus éncrgiquement dans 1a direction d'une épistémo-

logie fondée sur le développement mental tant mtogénétique que

phylogénétique."

DUCKWORTH, E., Piaget Rediscovercd, in Piaget Rediscovered, R. E.

Ripple and V. N. Rockcastle (editors), Cornell University, Ithaca,
New York, 1964, p. 2.

"An individual comes to sce the world as coherent, as structured,
to the extent that he acts upon the world, transfoms it, and suc-

cecds in coordinating these actions and transformations.™
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WOTA 28 - PIiGAT, J., Assimilation et Connaissance, in Piaget, J.,Jonckhcere,
A., ¢ Mandelbrot, B., E.B.G., Vvol. V, La Lecturs de 1'Expérience, p.
29..

",ee cettc attribution de significations qui comporte alors, m2&me

lorsqu'elle a licu par constatation, un syst®mec plus ou moins com-
plexe d'inférences. En bref, l'on pourrait donc dire qu'une assimi-

lation est une association accompasndc d'inférence."

NOT4 35 — PIAGAT, J., Biologic 2t Connaissance, p. 34.

",.. aliments cognitifs extérieurs..."

CAPITULO II

NOTA 4 - PIAGAT, J., Apprentissage et Connaissance, in Gréco, P, e , Piaget,

Jyys BeB.Go, vol. VII, Approntissage et Connaissance, p. 36,

eee 11 stagit de décider si 1'on appellera ou non '"apprentissage"
tout ce qui, dens le développement, n'est pas déteminé hérédi tai-
rement (maturation) ou si 1'on distinguera 2 cet égard  différents

damaincs."

PIAGuT, J., Biologic et Connaissance, p. 355.

w,,, clest 1'action de réunir qui leur confrec une scmmo on tant
que totalité logique ou numérique, c'est 1l'action de la mise en cor
respondance qui lcur confdre la possibilité d'équivalence sous 1!
angle numérique (mais pas nécessairement quant 2 leurs fomes ou

couleurs)."

SIEDSLUND, J., Approentissage des notions de la Conservation et de
la transitivité du poids, in Morf, A., Smedslund, J., Vinh-~Bang e

Wohlwill, J. F., E.E.G., Vvol. IX, L'Approntissagc des Structures

Logiques, pp. 90 e 118.

"Crois-tu que la tasse (ous la croix, l'anneau, etc.) p2se plus, la

m2me chose, ou moins quc la boule?"
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"On procdde sclon la technique suivante: les deux promidres  rela-
tions de poids ( = ou > ) sont d'abord constatés sur la balance, et
1'enfant doit énoncer clairement le résultat de ces comparaisons;
on lui demande ensuite de prévoir la troisi®me relatio, en posant
la gquestion-standard énoncée plus haut; cette prévision est alors
vérifiée sur la balance, puis on reprend la m2me situation en de-
mandant eg sujet de rappeler les résul tats des trois comparal sons
dont il vient de constater les résultats; en cas d'erreur ou d‘'in-
certitude, on recommence la m2me série de constatations, jusqu'a ce
que 1l'enfant sache les rappeler correctement. C'est alors seulement

qu'on passe 2 la situation suivante.

..0'.'.......-.ll.l..&.'.-.llt..!.Io...0.........I.....II.'..OI.‘I..

Dans aucune situation les poids ne sont sériés comme les tajlles

des objets (g > m > p), pour ne pas induire le sujet & juger des
poids d'aprds les Volumes apparents; dans cing situations, 1'ordre
est exactement inverse, et quelconrue dans les autres. (n remarque-
ra que huit formes différents ont été employées, avec cing couleurs
différents; sans qu'aucune combinaison fome-couleur n'apparaisse
plus d'une fois, pour éviter toute récognition éventuelle. IEnfin,
1l'ordre des constatations dans chagque situation a ét8 varié: tantdt
on montre x > y en premier lieu, et en second lieu y > z, tantdt au
contraire on cammence par y > 2z, et ensuite on présente x > y.
Ainsiy ni 1la forme, ni la couleury, ni la taille, ni 1'ordre de pré-
sentation ne peuvent constituer des indices m®me probables de

poids."

GRECO, P., L'Apprentissage dans une Situation & Structure Opératoi-
re Concrdte; les Inversions successives de 1l'ordre Lineaire par deg

Rotations de 180 Degrés, in Gréco, P. e Piaget, J., E.E.G., vol.

VII, Apprentissage et Connaissence, p. 179.

"Mfais 1'objet, s'il n'est pas la réalisation de la structure, est
le support d'actions dont la coordination n'est ni arbitreire, ni
quelconque. Les lois(nécessaires) de ces coordinations constituent

alors les structures (nécessaires) de la pensée."

GRECO, P., L'Apprentissage dans une Situation 2 Structure Opératoi-
re Concrdte; les Inversions Successives de 1'Ordre Lineaire, par des

Rotations de 180 Degrés, in Gréco, P. e Piaget, J., = E.E.G., Vol.
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" VII, Apvrontissaze et Connazissance, pe 177.

NOTA 44 -

NOTA 49 -

",,o les Vérités objectives constatables ne s'imposent pas 2 1'es-
prit du sujet, si simples soient-elles, avec ce degré dtévidence
coercitive que postule fondamentalement 1l'empirisme, sous quelque
forme que ce soit, Au coatraire, entre 1'évidence du donné ot 1'évi
dence intelligible, lcs comportecments de 1l'enfant peuvent marguer

la mtme dissemblance radicale que certains philosophes mettent en-

tre 1le fait et 1'idée, entre la contingence de 1l'évenement et 1la

nécessité rationnelle.™

MATALON, B., Apprentissages en Situations Aléatoires et Systémati-
ques, in Goustard, M., Gréco, P., Matalon, B. ® Piaget, J., E. E.

Geos Vole X, La Logique dcs Apprenti ssages; p. T4.

",.. nc donne pas ses réponses cnt® trement au hasard, mtme avec des
probabili tés semblables 2 celle de 1l'expérimentatour, mais fait son
choix ocn fonction de ce que vient de se produire. 1A tert ou 4 rai-
son, i1 admet qu'il cst impossible qu'il y ait trop longues suites

de A ou de B, et fait scs choix en conséquence.

PIAGET, J., Biologic et Connaissance, p. 358,

",eo qu'antre chose est d'enrcgistrer de dehors une régularité ins-
crite dans 1'objet et imposée par simple constatation, et antre
chose est de 1l'engendrer activement par opération du sujet, qui
pcut fort bien imiter 1'objet, mais qui confire & la regularité don
néo un caractdrc endog®ne de nécessité et d'intelligibilité qu'

elle ne comportait pas par elle-m@me."

CAPITULO IIT

PIAG3T, J., Apprentissage et Connaissance (seconde partie), in Pia~-

gety, J., Goustard, ., Gréco, P. e Matalon, B.y, E.E.G., Vol. X, La

Logique des Apprentissages, p. 171.

",e fait que Smedslund ne trouve pas de raisonnements par compensa-

tion tendrait donc, nous semble-t-il, 2 montrer que ses sujets ont
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bien "appris" que le poids se conserve cn tant que contenu physi-
que, mais que cet apprentissage ne les a pas conduits jusqutia 1'a-
chdvement de la structuration, en tant que fomme logique, d'une tel

le notion de conservation."

PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Gré

coy P, @ Piaget, J., E.E.G., Vol. VII, Apprantissage et Connaissan-

ce,.p. 49.

M,,, un apprentissage ne part jamais de ééro, c'est-3-dire que 1la’

formmation d'une nouvelle habitude casiste toujours en une differen
ciation 2 partir de schimes antérieurs; mais encore, si cette diffe
renciation est fomction de tout le passé de ces schmes, ocela si-

gnifie que la connaissance acquise par apprentissage n'est jamais

ni pur cnrcgistrement ni copie, mais le résultat d'une organisation

dans laquelle intervient 2 des degrés divers le systime total des

sch®mes dont dispose le suiet."

PIACET, J., Apprentissage ct Connaissance (premidre par‘tie), in Gré

coy Pe ¢ Piagety, Jo, E.2.G., Vol. VII, Apprentissase et Connaissan-

ce,.pe 16,

",eo l'apprentissage est plus efficace dans 1a mesure od 1'on rous-
sit A provogquer un exercice opératoire ou encore 2 faciliter la
constitution de 1'opération demandée en reccourant 2 une autre opéra

tion qui 1'implique et qui est déja particllement acquise."

PIAGIT, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Gré

coy P, © Piagety J., E.E.G., Vol. VII, Apprcntissage et Connezissan-

c0, pe 27,

"Au sens le plus large, l'apprentissage est un processus adaptatif
se déroulant dans le temps, en fonction des répoases demnées, par le
sujet & un ensemble de stimuli antérieurs et actuels...!" "see selon
la manidre dont on interprétera l'action des stimuli sur le compor-
tement du sujet ainsi que la nature des réponses du sujet, y com-
pris la forme du déroulement historique que constituent ces répon-
ses successives, on rencotrera tous les probl2mes épistémologiques

centraux des relations entre le sujet et 1'objet.n




074 14 -

NOTA 15 -

HOTA 16 -
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PIAGRT, J., Development and Leaming, in Piaget Rediscovercd, p.18.

n,,. the integration of aany sort of reality into a structure, and
it ig this assimilation which seems to me fundamentzl in leamming,
and which scems to me the fundamental relation from the point of

vicw of pedagogical or didactic applicatims."

PIAGET, J., Apprentissage ot Connaissance (premidre partie), in Gré

co, Pe e Piagety, J., E.E.G., Vol. VII, Apvprentissage et Connaissan-

ce;.pe 43.
n,,, tout sch2me tond 3 s'assimiler tout objet.™

PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (seconde partie), in Gous

ta.‘r(i, M., Gréco, P., Matalon, B. ¢ Piaget, J., E.EB.G., Vol. X, La

Lozique des Apprentissages, p. 184.

“",,. tout approntissage supposerait une logique et celle-ci rele—~
vant d'un processus d'équilibration, cette dermi2re constitucrait

donc unc condition néccssaire de 1'apprentissagc."

PIAGET, J., Introduction, in Piaget, J., Goustard, M., Gréco, P. e

Matelon, B.y E.E.G., Volo. IX, Apprentissage des Structures Logi-

qucs, Pe 2

",eoe qui suffisent 3 confirmer ce qui nous tenait 2 coeur: qutil
existe un probl2me spécifique de 1'apprentissage des structures lo-
giques et que sa résolution ne saurait 2tre déduite sans plus des
notions courantes servant 2 décrire les processus les plus &lémen-

taircs du "learning"."

CAPTTULO IV

PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Gré

co, P, ¢ Piaget, Je¢, E.B.G., Vol. VII, Apprentissagc et Connaj ssan-—

cey.Pe 43.

",.o lc nourrison tend & sucer tout ce qu'il touche, puis zprds lesg
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maturations nécessazires & toucher tout ce qu'il regarde, A rogarder
tout ce qu'il toucke ¢t tout ce qu'il suce, & regarder tout ce qu'
il entend, 2 &couter tout ce qu'il voit (par exemple il sccouera un
objet nouveau pour chercher s'il émet un som), & saisir tout ce qu!

il touche ct tout ce qu'il voit, ete.™

PIAGiT, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partic), in Gré

coy Py © Piaget, Jo, E.E.G., Vol. VII, Apprentissage et Connaissan-

cg,.p. 43.

".o» tout schdme tend 4 s'assimiler tout objet.n"

PTAGITy J., Apud Apostel, L., Logique et Apprentissage, in Apostel,

Le., Jonckheere, A. R, e Matalon, B., E.E.G., Vol. VIII, Logique,
Apprentissage ¢t Probabilité, p. 67.

"Tout schime étant complexe, toute sous-conduite d'un sch2me tend

4 s'assimiler le schdme tout entier et % &tre assimilée par lui."

PIAGIT, J., Apprentissage ot Connalssance (premidre partie), in Gré

coy, Po ¢ Piaget, Je, BaBE.Go, Vol., VII, Avprentissage et Connai ssan-

cey. p. 49.

"... apprentissage nce part jamais de zéro..."

PIAGiT, J., BEBducacidn y Instruccidn, p. 42.

'"La ovolucifn de las imagenes mentales no obedece, luego, a2 leyes
auténomas, sino supone lz intervenoidén de apostes exteriores a
ellas, cuya indole es operativa. Hasta en el campo de las iméigenes
recuerdos y de la memoria puede mostrar-sec en que medida la estruc-
Y 1 conservaciodn % _ )
turacibénvmisma de los recuerdos estén vinculados al esquematismo de

las acciones y de las operaciones."

PIAGAT, J. ¢ INHELDER, B., Mémoirc et Intelligence, p. 441.

",ee puisque le souvenir utilise des images."




NOTA 32 - PI4£GAT, J. ¢ INHELDER, B., liémoirc ct Intelligence, p. 442.

‘L'image n'est qu'un symbole et, & ce titre, elle peut servir d'ins
trument, soit 2 la représentation opératoire, dans ia. solution d'un
probl®me et surtout dans 1'antecipation de cette solution, soit 2
" la mémoire dans la reconstitution d'événcments passés..." "2 mé-
moire, au sens large; n'est au contraire pas symbolique en ce sens,
quoique utilisant les symboles ima.gé_s; elle est un monde de connais

sance comme un autre."

NOTA 33 - PIAGET, J. o INHELDER, B., Mémoire et Intelligence, p. 454.

",.. ne comprend par contre que les conduites se référant au passé
du point de vue de la conscience du sujets récognitions, roconsti-
tutions et évocations, avec les fixations préalables qu'elles com-

portonte”

NOTA 35 - PIAGET, J., Biologic et Connsissance, p. 219.

",.. ce n'est donc pas tant la mémoire au sens strict qui nous in-
térossera que la coaservation des infomations antérieures sous 1la
fome la plus large de tout ce qui a été acquis ou appris en fonc-
tion du milicu extérieur. C'est donc de la conservation des sch2mes

ou de lours transferts, etc., qu'il s'agira avant tout."

CAPITULO V

NOTA 1 - WUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P., Traitd de

Psychologic Expérimentale, Vol. V, Motivation, Emotion ¢t Personpe-

1it6, p. 4.

",.s cottc oricntation sélective vers l'objet préféré ou recherché
qui donne au comportement sa direction intrins®que et son organisa-
tion. "

NOTA 2 — PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (premi2re partie), in Grd

coy Pe © Piagety Joy B.E.Ge, Vol. VII, Apprentissage et Connaissan-




ce, p. 45.

",.e conciliation entre la tendence conscrvatrice propre & 1'assi-
milation et les nouveautés imposées du dehors, acceptées par acco-
modation et considerdes comme "intéressantes'" dans la mesure ol
ellcs pe'mettent la reprise d'une assimilation élargie par cette

di fférenciation des schdmos antérieurs™.

NOTA 6 - PIAGZT, J., Apprentissage ot Connaissance (premidre partie), in Gré

co, P, © Piaget, J., E.E.G., vol. VII, Apprentissage et Connaissen—

cgy.p. 47.

",., dire que le sujet s'interdsse & un résultat ou 3 un objet si-
gnific donc qu'il assimile ou qu'il antecipe une assimilation et
dire qu'il en a besoin signifie qu'il est en possession de .gchZmes

exigeant son utilisation.

NOTA 9 - NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Fraissc, P., Traité de

Psychologie Expérimentale, vol. V, Motivation, Emotion et Porsonna-

1ité, p. 5.

iPour 1'homme, il convient d'ajouter que la poursuite plus ou moins
soutcnue d'un objet-but (encore absent ou non existant) acquiert
une importance capitale. Ses fonctions cognitives et imaginatives
lui pemettent,; en effet, de construire 1'absent de fagon antecipa-

tive ou compensatrice."

NOTA 13 - PIAG:T, J., Biologie et Connaissance, p. 15.

"Connat tre ne consiste, en effet, pas A& copier le réel mais 3 agir
sur lui et 2 le transformer (en apparence ou en réalité) de manidre
3 le comprendre en fonction des systémes de transfommation auxquels

st 1lides ces actions."

NOTA 14 - NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P., roité  de

-—

Psvchologie BExpérimentale, vol. V, Motivation., Emotion et Personna
1it8, pp. 20/21.

",,o Coci conccrne donc dircctement 1'étude du processus par lequel

AV,
AVAYAY
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1lthomme fome et se pose des buts nouveaux (Zielbildung) en fonc-
tion de la réussite et de 1'échec antéricurs. I1 s'agit ici d'une
forme d'apprentissage et de développement de la conduite qui ne se

congoivent pas en temes de renforcement de connexions."

PIAGdT, J., Biologic et Connaissance, p. 17. _
Noeel Sc=—"R ou § >(4) >R (ou A est 1'assimilation 2 un

sch3me)."

PIAGET, J., Apud Churchill, E. M., Los Descubrimientos de Piaget vy
el Macstro, pp. 16/17.

"El investigador francés muestra con claridad que un individuo,
cuando se enfrenta por primera vez con un nuevo campo de experien-
cia, puede Verse en la necesidad de pasar por todas las etapas
principales, desde el juego azaroso hasta la realizacién del  con-
cepto, a menos que descubra que puede relacionarlo de alguna mane-
Ta con otro campo de experiencia en el cual se siente cémodo

de puede apoyarse, interpretar lo desconocido,"

WQLFF, P., La teoria sensério-motriz de la inteligencia y la psico-
logfa del desarrollo general, in Ajuriaguerra, J., Bresson, Fo

Fraissey, L., Goldmann, L., Gréco, P. e Inhelder, B., Psicologia y

Epistemologia Genéticas (Temas Piagetianos), p. 195.

"... las especulaciones sobre la sensibilidad inherente al organis-
mo y sobre la preferencia de éste por ciertas cualidades de la ex-
periencia orientan nuestra atencidén hacia el problema mds  general
de los vinculos motivacionales "inherentes" al organismo entre éste
y su medio. El problema que se plantea comsiste en saber si es po.
sible integrar todas las manifestaciones de comportamiento motivado

gracias a un solo concepto unitario.™

WOODWORTH, S., Apud Nuttin, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Freis

sey Pey, Traité de Psychologie Expérimeantale, vol. V, Motivation, B~

motion et Persomalité, p. 30




NOTA 33 -

12

"eee Voir, d'entendre, de voir clairement, d'entendre distincte-
ment, de tirer au clair ou de comprendre ce que c'est quton voit ou

qu'on entend 3 chaque instant."

NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P., Trait§ de

Psychologie Expérimentale, vol. V., lotivation, Enotion et Perscn-
nalité, p. 18. '

'"Un processus capital qui‘ intervient dans 1'influence de la motiva—
tion sur la perfommance est celui par lequel 1'individu humain se

donne un but.”

PTAGET, J., Introduction & 1'EBpistémologie Génétique, ¥ol. oEn263%

",ee prise de conscience plus ou m ins adéguate de la conduite de

1'accélération.”

CAPTTULO VI

FURTH, He G., Las Ideas de Piaget: su aplicacidn en el aula, p. 63.

"Il pensamiento 16gico, aunque tan importante y valioso, no es 1a
totalidad de la vida... existe inteligencia en la misica tpanto como

existe en el arte, en el amor y cen las relaciones socialcs."

AV,
AVAYAY
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