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INTROWUÇÃO

Tomando como base os estudos de Piaget, e procurando transportar sua
contribuição ao ensino, consideramos oportuno abordar a avali ação ligada ao
problema dos objetivos da aprendizagem, sob seu ponto de vista, porque;

1º) concobe a aprendizagem segundo uma linha epistemológica e como um

processo complexo de aquisição de conhecimento que implica uma lógica no sen
tido geral;

2º) temos oportunidade de encontrar de forma estruturada, em seus es­
tudos, os aspectos essenciais envolvidos no processo da aprendizagem como; 2
tenção e interesse, necessidade e motivação, esforço e reforço, Compreensão
e generalização, imagem e memória, experiência e atividade;

3º) preocupa­se em obter respostas comnlexas que comportam um esquema
tismo, prefigurando as estruturas lógicas, respostas de natureza 16ó6gico­ma­
temática.

|

É preciso frisar que os resultados da aprendizagem sao considerados,
também do ponto de vista pisgetiano, sob a forma de modificação de conduta.
De que forma, porém, esta modificação deve ser explicada? Por novas ligações
do tipo S­R ou por transformação de um esquema de assimilação? E a aprendiza
gem, como deve ser entendida? Como um processo lógico ou como mera ligação
associativa; com base nos decalques das regularidades externas? Fm síntese,
como o sistema de Piaget pode comportar uma teoria da aprendizagem? Tal pro­

blema sorá objeto da Primeira Parte de nosso trabalho.

Isto posto, na Segunda Parte, estudaremos o papel dos objetivos e da
motivação, uma vez que o sujeito nao é concebido como um ser que reage auto
maticamente aos estímulos do meio ambiente. Conseqilen temente, indagaremos da
importância atribuída ao anbiente usado, geralmente, com o objetivo de esti
mular os sentidos, na esperança de desenvolver uma verdadeira aprendizagem.

Seria isso suficiente para desenvolver no aluno a resposta operatória ou a
reação l1ógico­matemática estudada por Piaget? Sabemos que a ênfase dada ao
papol da, experiência constitui lugar comum nos estudos sobre aprendizagem e
didática. Mas a experiência, como deve ser entendida neste particular? Sim,
porque Piaget fala em experiência física e experiência lógico matemática.

Ligada a estes aspectos mencionaremos, em seguida, a importância da
motivação. À preciso ressaltar que, com respeito ao interesse, à necessidade
ou ao papel da motivação, Piaget se distancia muito das concepções comuns de
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aprendi zagem, cuja ênfase, geralmente, recai na redução das necessidades.
Critica o fato destes estudos estabelecerem uma decomposição entre os fato
res comitivos ec afeticos da conduta, pois, em sua opiniao, a intervenção de
uma necessidade é solidária com a intervenção de uma estrutura. "Assim é que
não poderíamos raciocinar, mesmo em matemática pura, sem experimentar certos

sentimentos e, inversamente, não existem sentimentos que não sejam acompanha
dos de um mínimo de compreensão e de discriminação" afirma Piaget em Psico­

­ Eater

logia da Intelisência, p. 27. A motivação liga­se à valorização das metas e
dos objetivos que, no pensamento operatório abstrato, é pensada em termos de
satisfação de necessidades derivadas, ou necessidades de compreensão do co
nhecimento 160ico. Ligadas ao problema dos objetivos de acordo com o nível

de desenvolvimento, deveremos analisar as reaçoes do sujeito, que chamaram a
atenção de Piaget, São meros procedimentos empíricos, simples esquemas de
resposta ou caracterizam­se por reaçoes propriamente operatórias?

Se o aspecto cognitivo da conduta se desenvolve espontaneamente, qual

deverá ser o papel da escola? Qual a contribuição dos estudos de Piaget para
o problema da avaliação? Este, repetimos, será o aspecto considerado na  Se­
gunda Parte do nosso trabalho. Não com vistas 2 propor modelos de avaliação,

“que este nho é o nosso propósito, mas suscitar uma reflexão por parte dos
professores, no sentido de não descuidarem da aplicação das próprias estru­
turas, soja aprendendo e levando o aluno a aprender, seja escolhendo metas
para orientar­se e orientar os alunos, seja avaliando­se e avaliando os alu­
nos. Com respeito ao problema da avali ação da aprendizagem, nossa PDpreocupe­
ção relaciona­se com os critérios usados pelos professores, tendo em vista
os objetivos propostos, na perspectiva do desenvolvimento cognitivo.

Se para o aluno o fato de aplicar e desenvolver suas estruturas ope­
ratórias responde a uma necessidade, por que não lhe fornecer elementos que
satisfaçam essa necessidade?

quando nos dofrontamos com a alta porcentagem de reprovação em todos
os níveis de escolaricade, assalta­nos sempre uma dúvida; estas estatísticas
não constituirão, antes, un diagnóstico do fraco rendimento do —. magistério?
Um diamóstico que nos desafia a reconsiderar uma série de problemas atinen­
tes ao engsino como;

1º) qual a concepção de aprendizagem?
2º) Por que meios e segundo que critérios o professor conclui que

aluno aprendeu?

3º) que tipos de resultados pretendes obter?
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Procuraremos responder a estar questóes no longo de nosso trabalho,
fundamen tando­nos num quaúro teórico geral dos principais aspectos ligados
ao problema da aprendizagem, tomendo como base os estudos de Piaget. A nos­
so ver, suas contribuições aparecem, por um lado, como uma fonte extraor­
dináívia de colocações novas em matéria didática e, por outro lado, são mui­
to oportunzo para revisoes de colocações anteriores. E nesse quadro de con"

tribuições, a psicologia da aprendizagem, tratada numa linha epistemológi­
ca, É de valor inestimável para o nosso propósito.

Apresentamos os agradecimentos a todas as pessoas que, de uma forma
ou do outra, colaboraram conosco na realização deste trabalho, mais especi­
ficamente & Profº% Dr. Amélia Americano Domingues de Castro, da Faculdade

de Educação da Universidade de São Paulo, pela orientação, pela solicitude
com que sempre nos atendeu; à Profº. Stella César de Oliveira pela revisão
de: redação e a Olympia Salete Rodrigues pelas dedi cação demonstrada no tra­
balho de rovisão ce datilografia; aos funcionários da Biblioteca da, Faculda
de do Filosofia, Ciências e Lotras de Marília pelo bom atendimento. TFinal­
mente, agrodecomos à Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras de Marilia,
na pessoa de sua Diretora, Drº. Olga, Pantaleão, pelos recursos materiais e
humanos colocados à nossa disposição.
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CAPTTULO T
DESESVOLVINSNTO DO COIHECLIINMITO

NOÇÕES BASTCAS

I ­— CONSIDERAÇÕES PRELIVINARES

Piaget é talvez o maior e mais conhecido psicólogo suíço contem­
' porâneo, um dos valores internacionais de maior destaque da psicologia da in

teligência. Apresentou significado especial nos resultados de suas pesqui­
sas o fato de tem­se interessadopela Psicologia e Filosofia após ter­se de­
dicado, iricialmente, aos estudos da Biologia, campo em que se doutourou em
1918, com uma tese sobre os moluscos de Valais (1). O espírito agudo de pes
quisador e cientista esteve sempre presente na análise a que proceda do com
portamento adaptativo infantil.

Para compreender melhor a preocupaçao de Piaget pelo problema do
desenvolvimento do conhecimento na criança, é interessante, a nosso Ver, um
breve retrospecto da vida científica do grande psicólogo.

Em sua adolescência, o conhecimento da obra de Bergson T!évolu­
tion cróéatrice causou­lhe grande impacto intelectual. Assim ele se refere em

sua autobiografia; "o problom= do conhecimento (melhor falando, o problema
epi stemológi co) apareceu­me de repente numa perspectiva inteiramente nova e
como tema de estudo fascinante. Isso me fez tomar a decisão de consagrar mi­
nha vida à oxplicação biológica do conkecimento" (2). Entretanto, entre
Biologia c a análise do conhecimento faltava, em sua opinião, algomais que
a Filosofia. "mM creio que foi nosse momento que descobri uma necessidade

que não podia ser satisfeita sento pela psicologia" (3).
Animado por esse propósito, após seu doutoramento, deixou Neuch?,

tel, sua cidade natal, para dedicar­se aos estudos experimentais de Psicolo­
gi a.

O fato de ter sido recomendado, nessa ocasião, 1920, ao Dr. Si­
mon, significou uma oportunidade extraordinária com respeito à orientação de

(1) PIAGET, J., AMutobiogranhie, in Cahiers Vilfredo Parcto, Jean Piamzet et
les Sciences Sociales, Revue EFuronécene d'!Histoire des Sciences So
ciales, Librairie Droz, Genàôve, vol. 10, 1966, p. 135.
Vide Citações no Original no fim do trabalho)

(2) Idem, ibidem, p. 132.
(3) Idem, ibidome.
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suas pesquisas posteriores. Piaget acoitou a sugestão do Dr, Simon, que ti­
nha à sua disposição o Instituto de Psicologia de Alfred Binot, de aplicar
os testes do Burt às crianças parisicnsos, visando à sua estandardização.

A natureza desta posquisa, entretanto, não ó entusiasmmou a prin­
cípio, em virtude do não se interossar, propriamente, por uma escala métrica

da inteligência, com base no míimero de respostas cortas ou erradas das criar
ças.

Logo, porém, os testos de Burt revestiram­se do um novo mérito,
Passaram a reprosontar para Piaget um instrumento que permitia descobrir as

razoos dos acertos e, principalmente, dos fracassos das crianças. Verificara
que ocorriam, com certa freqiôncia, as mesnas respostas incorretas em crian­
ças da mesma idade. Ainda mais, que havia correspondência entre o nível de
idade e os diferentes tipos de respostas erradas.

mm consequência, Piaget rejeitou a concepção quantitativa da in­
teligência, pois em sua opinião o problema da inteligência deveria estar li­
gado auma análise qualitativa, isto é, a de descobrir como as crianças pen­
sam de acordo com a idade. "Assim eu procurava manter com as crianças diálo­

“gos do tipo dos interrogatórios clínicos, com o objetivo de descobrir algo
sobre os processos de raciocínio que se ocultavam nas suas respostas certas

e, principalmente, nas respostas falsas" (4).
O estágio na Clínica Psiquiátrica de Bleuler, em Zurique, contri

buiu muito para o txito desse estudo, En virtude da dificuldade que as crian
ças encontravam para compreender as questões dos testes, apresentadas de for
ma rígida e estereotipada, Pisset resolveu substituir o método quantitativo

pelo método clínico. Este, além de extremamente flexível para O esclarecimen
to das questoes, rovelava­se adequado à análise qualitativa do comportamento
inteligente.

J

Por meio de interrogatório clínico, descobriu surpreso, que os
raciocínios mais simples das crianças apresentavam i somorfismos com as rela­
ções 1ógi co­matemáticas como a inclusão da parte no todo, ou o encedeamento
do relações, ou ainda a "multiplicação de classes".

Este fato o levou a uma análise dos diferentes níveis da lógica

de classes e de relações no raciocínio da criança. Definia­se, para Pia
get, o seu campo de pesquisa,abrmgondo, enfim, o domínio da psicologi EM
Já por ocasião de sous primeiros contactos com Lt!óévolution créatrice de

(4) Idem, ibiden, p. 136.
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Bergson, que definiu como uma engenhos=s construção de conhecimentos desti tuí
da de base exporimental, Piaget havia percebido que a Psicologia constituía
a pontede ligação entrea Biologia c à análise do desenvolvimento do conhe­
cimento. "Enfim, meu objetivo, que era descobrir uma espécie de embriologia
da inteligência, estava adaptadoa uma formação biológica; desde o início do
minhas reflexões teóricas eu estava convencido de que o problema das rel a­
ções entre organismo e meio se apresentava tanbém no danínio do contkecimen­

to, aparccendo então como o problema das relações entre o sujeito asonte e
pensante e os objectos de sua experidncia. Aprosentava­se­me a ocasido de es

tudar esse problema em termos psicogenóticos" (5).

A experimentação psicológica constitufa, portanto, a possibilida
de de estudar dirctamente o problema da Lógica. Tal preocupação já o acompa­
nhava desde o primeiro ensaio teórico "Esquisse d'un néopragnatisme" onde de
fendia a idéia de que a ação camporta uma lógica e de que a lógica, por con­
seguinte, tem sua origem na organização espontânea das ações. "Assim, minhas
observações, mostrando que a lógica nao era inata, mas que se desenvolve po
co a pouco, pareciam compatíveis com minhas idéias sobre a formação do equi­
líbrio para o qual tendem as estruturas mentais" (6),

dais tarde, Piaget foi convidado por Claparêde para ocupar 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

ções ideais para dedicar­se a uma série de pesquisas que lhe granjearam fama
mundial. Particulamente,importantes sao seus estudos sobre a formação de

certos conceitos como; tempo, espaço, substância, peso, volume, mímero, quan
tidade, movimento, velocidade, etc. Examinou exaustivamente o desenvol vimen­

to destas noções, da infância à adolescência, notando características bem de
teminadas no comportamento inteligente, de acordo com os patanares de equi­

Pelo fato de Piaget tor­so interessado profundamente pela Biolo­

gia desdo os primeiros estudos até o doutoramento, viu­se compelido 2a estu­

dar os fundamentos biológicos do conhecimento que constitutam, a seu ver,
uma nova diímoensao da relação sujeito e meio. Estes estudos, por sua vez, sur
geriren­lhe uma investigação mais ampla e mais profunda em tomo da canacida
de humana geral, a inteligência.

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18
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O interesse velo problema do conhecimento encaminhou­o para o es

tudo do seu desenvolvimento na criança, o qual nascia de sua interrogação:
onde ancontrar os antecedentes genéticos da inteligência madura? Advém daí
seu interesse pola psicologia genética da inteligência que pesquisa a origem
da vida mental ou o nascimento da inteligência.

Apesar de congeber a ori gem do comportemento operatório na coor­
denação das ações, Piaget acreditava que, para compreender a lósica da cri­
ança, seria suficiente investigá­la no domínio das interações verbais, Assim
é que, nos primeiros anos de investigação, Piaget definiu as estruturas ope­
ratórias em temos verbais e intuitivos. Por essa razão as suas primeiras
pesquisas caracterizaram­se por tipos de provas essencialmente verbais, tal

vez pelo fato de perceber estreitas relações entre a linguagem e o pensamen­

to, e entreverna linguagem da criança a origem do pensamento 1ógico­matemá­
tico do adulto. Tal fato, entretanto, constituiu uma falha das suas primei­

ras pesquisas (7).
No período de 1920 a 1930, que coincidiu com o nascimento dos

seus três filhos, Piaget dedicou­se a novo tipo de experiências, cujos resul
tados foram publicados em três volumes (8). Cons=grou alguns anos ao estudo
do comportomento infantil, o que lhe permitiu comprovar que as operações in­
telectuais são preparadas pelas ações sensório­motoras, antes do aparecimen­
to da linguagem. Concluiu que devia remontar à lógica das ações e não apenas
& lógica expressa pela linguagem, para encontrar a origem do pensamento 1ógi
co­matemático. Conscquentemente, a manimulação de materiais concretos tor
nou­se o aspecto essencial do método clínico, em suas pesquisas posteriores,

;

sem abandonar, evidentemente, o interrogatório verbal.
A década de 1930 a 1940 representou um período muito fecundo de

(7) PIAGET,J., Le langage et la pensée chez 1! enfant, Delachaux & Niestlé,
NXeuchàtel, 1923.
Idem, Le jugement et lc rai sonnement chez 1'!'enfant, Delachanzx & Nies
t1d, Neuchàtel, 1924. !

'

Idem, La représentation du mondo chez l'enfent, P.U.F., Paris, 1926.
Idem, Le jugement moral chez l'enfant, Alcan, Paris, 1932.

(8) PIACIT, J., Lo naissance de 1!intolliígoence chez l1'enfant, Delachaux &
Niestló, Neuchàtel, 1936. :

Idem, La construction du réel chez 1'cn Delachaux &

Noucnhàtel, 1937. |

Idem, La formation du symbole chez 1'cnfí: Delachauix &

Neuchàtel, 1946.
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atividades científicas na vida de Piaget. Dedicou quatro anos ao ensino da
filosofia das ciências e ao estudo do desonvolvimento das principais idéias

na história das ciências. "Como se aprende ensinando" (9), afima Piaget, es
tes estudos bem como os da psicologia infantil, permi tiram­=lhe "desenvolver
mais energicamente em direção a uma epistemologia fundamentada no desenvolvi
mento mental tanto do ponto de vista ontogenético quanto filogenético" (10).

Estava certo de que, para compreender o conhecimento humano, era
preciso estudar sua evolução na criança. Na verdade, seu propósito era o de
dedicar alguns mos ao estudo experimental da inteligência da criança, para
depois aplicar o resultado de suas descobertas psicológicas à epistemologia.

Para Piaget existe 'um parentesco entre as investigações sobre a psicogênese.
da inteligência e aquilo que se designou como epistemologia genética, isto
é, o estudo dos processos do conhecimento na sua evolução" (11).

Do ponto de vista ontogenético (12) afima que a origem do de
senvolvimento mental remonta ao nascimento da criança, apenas com o funciona
mento de certo mimero de montagens hereditárias, os aparelhos reflexos. Ou

melhor, a enbriogeêrese da inteligência se estende muito além do nascimento

da criança 'no decorrerde fases já funcionais" (13),
Na opinião de Piaget, sSEoYTreflexos que, no decorrer do desonvol—

vimento, darão origem aos csquemas de assimilação (14). Por conseguinte, a
origem da inteligência está nas ações e ns esquemas operatórios derivam dos
esqucnas de ação. Eá uma relação genótica ontre as formas lógicas do compor­
tomento inteligente adulto e ans estruturas pré­lógicas do comportamento in­
fantil. Daf a denominação "psicologia gonótica", que visa a "explicar as fun
ções mentais pelo seu modo de formação ce, portanto, pelo seu desenvolvimento
na criança" (15).

( 9) PIAGET, J., Autobiographie, in Cahicrs Vilíredo Pareto, op.cit., p.ldl.
(10) Idom, ibidem, p. 144.
(11) PIAGET, J., Asituação das ciências do homem no sistema das ciências,

Livraria Bertrand, S.A.R.L., Lisboa, 1970; p. 30.

12) PIAGET, J., o INSELDER, B., à psicologia da criança, Difusão iuropéia9
”

9

+

(13) PLAGAT, J., Biologie et connaissance, Gallimard, Paris, 1967, p. 36.
(14) PIAGET, J., O Nascimento da Intelizôncia ne criança, Zahar Edi tores,

Ro de Janeiro, 1970, pp. 41/42.

(15) PIAGET, J. e INHELDOR, B., A psicologia da criança, op. Cit, De 9.
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Segundo Piaget, o desenvol vimento montal é a marcha para o equi­
líbrio alcançado na adolescência. Há sempre transição de um estáxzio de menor
equilíbrio para um estágio de enuilíbrio superi or. Esse desenvolvimento é
contímo, processando­se por meio de uma série de equilíbrios entre assimi­
lação e acomodação até alcançar o patamar de exuilítrio do pensamento abstra
to. Piaget o divide em várias fases com características próprias, que corres
pondem e diferentes períodos etários; período sensório motor, compreendido
entre o nascimento e os dois anos de idade; período pré­operatório, de dois
a sete snos; operatório concreto, entre sete e onze anos; operatório formal,
entre onze e quinze anos. Cada fase apresenta equilíbrios que logo se rompem
provocando no indivíduo a necessidade de reagir para alcançar novo equilí­
brio.

II — FATORES

Cada estágio é caracterizado por estruturas de conjunto, integra
tivas, isto é, cada estrutura resulta de sub­estruturas que nela se inter

agraom, ao mesmo tempo que funciona como sub­estrutura para a integração em es
truturas supori ores.

|

|

Como fatores importantes desse desenvolvimento Piaget menciona;

maturação do sistema nervoso, experiência, transmissão social e cauilibração

Os

nados con a passividado do sujeito. De calguma forma suas aquisições estão

ou auto­regulação.

P rimeiros, embora importantes, cstao do corta forma relacio­

natureza do material físico ou lingúístico a sor assimilado. Piegebt julga n
condici onadas nao desenvolvimento e maturação de seu sistema fisiológico e à

e

cossário completá­los, recorrendo à atividade própria do sujeito. 'Um indi­

víduo chega a ver o mundo como coerconto, estruturado, na malida cm que ele
age sobre o moioe o transforma e consegue coordenar essas açoes 2 transfor­
mações" (16). Isto é possível graças aos instrumentos de conhecimento de que
dispõe o sujeito, aos quais Piaget donomina cstruturas oporatóri as.

Piaget afirma quo não hordamos as estruturas opoeratórias como
tais. Mas tom uma gênese e um desonvolvimento no curso do próprio desenvol
vimento coral. O que herdamos é um modus ovoramdi, uta mancira específica de

Já ' « 0

(16) DICKVORTI, à, Fiegot Rediscovercd, in Piaget Rodiscovered, R.XZ. Ripple
end V. N. Rockcastle (editors), Comell University,  Ithaca, NWev

“York, 1964, p. 2.
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reagir ou de ofetuar nossos intercâmbios com o ambiente (17). Consequlente­
mente, a inteligência caracteriza­se também pela organização e adaptação,
funci onamentos comuns 2 todo ser vivo. .

|

No caso específico do homem, :« rei tarícdade o equipa com ce

truturas físicas quo comprometem de alguma ma.o desenvolvimento intelec­
tual. Noste particular, não se deve esquecer a importância da coordenação mo

­tora, o desenvolvimento da vis2o e audição, bem como o desenvolvimento orgà­
nico gorol que permite a locomoção nomal tão importante, na fase  sensório­
motora, para o danínio do ambiente próximo e para a formação da noção do ob­
jeto permanonte,.

Entretanto, o parpol da maturação apresenta c: limitado, .o

que se podo comprovar pelos estágios de desenvolvimento. Embora as fases se
apresentem na mesma ordem, não correspondem a idades absolutas e observam­
se, mui tas vezes, acelerações e atrasos, conforme os diferentes meios — so­
ciais dos grupos estudados e, evidoentomoente, pela experiência adquirida por
esses grupos. Psicólogos canadenses Ob serveram diferenças relativamente gran
des, de até 4 anos, quando compararam crianças de ilontre=zl às de lilartinica,
cuja cscolaridade primária se ajusta 20 programa francês (18).

Ba resumo, a hercêitaricdado e a maturação abrem, possibilidades
à criança, mas cestas devem ser atualizadas em função do meio. São cestas pos
sibilidades essencialmente funcionais, sob a forma de um poder progressivo &

conrdenução. À procisomunte cste modus oner=ndi que torna DOosSIvVCis as coor­
da ação de onde são extraídas progressivanente as oporações

Com respeito ao fator experíiêrceia, dove dizer­se que É nocessê­

rio para o desenvolvimento da inteligência, porém, não suficionto, À
tante o contato com os objetos, pois para sedauirir a noção do objeto
nonto, a criança deve acompanhar coisas que desaparecem por trás dos
culos para depois tornarem a aparccor. A experiência concreta constitui opor
tunidede para que a criança comece à operar concretamente. Para seri ar ou
classificar aebstratomente, é preciso que a criança comece realizando essas

operaçocs concretamente.Mas como Piaget se roferce à experiência? ECle fala
do uma experiência que o sujeito realiza diretamente com os objetos com o

tivo an Piacet, THlitorial Pai­(17) FLAVELL, J. H., La Psicolols Evo1l+

dós, Buenos Airos, 19%, p. 53.
(18) PIAGET, J., Educación y Instmoción, EX torial Proteo, Buenos Aires,
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2,

fim de abstrair propricedados físicas dos mesmos, como cor, peso, cto.' Trata
se da oxporiência IIsica. Concebo, entretanto, um cutro tipo de experiência.
Exporiência lógicomatemátics, que deriva da coordenação das ações com o fim
de descobrir a lei desta coordenação e não uma regularidade ou uma lei físi­
ca como no primeiro caso. Por exemplo, ausndo uma criença de 5 ou 6 anos dos
cobre por experiência quo, contando objetos da esquerda para a dircita ou em

7
­sentido inverso ou ainds em ordem cíclica, obtém o mesmo resultado, aprende

que a soma é independente ds ordem. Tal característica constitui a proprieda
de geral da comutatividade. O somar, o seriar, o classificar não são proprie
dades inereites aos objetos,

A distinção entre experiência física e experiência 14ico­matemá
tica é fundamental para o problema da aprendizagem. A exveriência ló co­ma­

temática mer­ce de Piaget tratamento especial, uma vez que O comportamento

l1ógico­matemático, próprio do pensamento operatório abstrato, encontra suas

raízes na coordenação das ações mais elementares do criznça, desde o seu nas
cimento. Voltaremos 2a tratar do assunto, no próximo capítulo, no que respei­
ta à aprendizagem de lois físicas e aprendizagem de leis lógico­matemáticas.

A transmissão da experiência social é também fator importante

que promove o desenvolvimento comitivo. Não se pode negar, por exemplo, Fe
contribuição da cultura adquirida através de leitura, em todos os campos da
experiência humana.,O mesmo se devo dizer com respeito a todas as formas de
comunicação social.

Assim como o meio físico aso sobre à criança desafiando a todo o
momento suas estruturczs operatórias, o moio social, igualmente, impõe a ela,
desdo o nascimento, toda sorte de prossoes e infludncias.

Do ponto de vista afetivo, a criança prende­se às nomas coloti­

vas do grupo social a que pertence. Vive morgulhada em um mundo de rosgsras c

rcgulamentos impostos à sua intoligência,

Por outro lado, a socicdade lhe fornece um sistema de signos que

agom sobre ela, propondo­lhe valores novos.

Intelectualmento, toma consciência de que a todo momento

pensamentos são aprovados ou reprovados.

Doe acordo com o nívol do desonvolvimento cognitivo, a criança É
conduzida a um intercêtmbio de valores intelectuais cada vez mais intenso e
mois próximo de verdades ncecessírias. Esses intorcêmbios com o meio soci al
são diferentes, scgundo = complexidado das estruturas operatórias da crian­
ça. Rociprocamento, o resultado destas interações contribui para a modifica
ção das estrutures mentais. O apoarocimento do linguagem,por exemplo, deter
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mina novos tipos de interações socisis que influem decisivamente nc dosenvol
vimento das cstruturas cogitivas, o que 6 j a transmissao do

si stoma de cignos colotivos crie 2 fuúç: sd à importante, entretan­
to, no seu desenvolvimento.

à medida que a Cri: inha ps a logicidade, aceita as ver­
dades lósicas como verdades obri h

% capaz do estabelecer ­ entre o
"ou" e o outro um sistona de À objetivas. Aprende a coordenar
seus pontos de vista, a vol. ; ros pontos de vista que correspondem
2a vordades lógicas. Em outras palavras, sua inteligência socialize­se grada­

tivaemente; toma­se mais apta à cooperação. Cooperação, do ponto de vista in
telectual, corresponde 2 uma operação mental em conjunto. A troca de idéias,
o controle mítuo (fonte de necessidade de demonstreção e de verificação) exi
gem uma discussão dirigida objetivamente. A discussão em grupo, anali sada
por esse prisma, pode ser comparada a uma extensao da reflexão individual
(di scussão interiorizada). Por conseguinte, assim como o desenvolvimento 16é­
&ico possibilita a cooperação, reciprocamente a cooperação "é o ponto de par
tida de uma séric de atitudes importantes para a construçao e o desenvolvi
mento da lógica" (19).”o contradição, : :

sde de verificação e de objetivida­
de são imposições, nº 2: lógica, mas da obrigação social. Igmunalmen­
to, a argumentação para confirmaar ou rejoitar hipóteses contribui para o de­
senvolvimento coomvmerativo e mental. Assim, no opinião de Piaget, "as trocas
de influêtncins sociais s2ãn também necessárias para 2 elaboração das estrutu­
ras oporatórias, mais sob forma de coopoernçao do que de transmissao imposta"

pernçoces; reciprocidade, Àj in seçoc negações, etc. Nesse senti­
do, a interação é exatamente um sistema de cooperações, o que significa que
as operações não são em sua fonte nem socicis nem individuais no sentido ex­
clusivo desses termos, mas que exprimem as coordenações mais gorais das  a­
ções, quer sejam estas executadas oem comum, quer no decorrer de adaptações
individualizadas"(21).

(19) PIAGET, J., Psioolosiz ds Intolissncia, Editora Fundo de Cultura, Riodo Janciro, 19591, vv. 213.

(20) PIAGET, Jd. e INTELDER B.;, A6 Cporações intolocituais e seu dosenvol vi­mento, in Pigs J., Oléron, F., Gréco, P.­ e Inhoelder, B., Tr
ben)todo doe Estonlosis Experimental, vol. VIT, A Intolisôncia, Editora

Forense, Joanciro, 1909, p. 162.
(21) Idem, ibidom.
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Sogundo Piagot, entrootanto, cstes três fatoross nercdi tari odado
exporiêôncia e transmissão social não são saficiontos para explicar a oLabora
ção das estruturas operatórias ou o desenvolvimento do conhecimento. Recorre
a um quarto fator, equilibração, 20 qual se deve a integrnção dos demai s.

Ao mercionamos 2
À

:
: Ci vimos que q expe­

riência lógicomatemática é a qe ir
: ente, para Piaget. Neste caso

o conhecimento é abstraído da 1 cao das não di retamente dos ob
jetos, como na experiência física. Para atingir um: contida na ação
é preciso projetá­la no plano da representação. Assim, a abstração, a partir
das ações, envolve sempre uma reconsstruçãção (há reconstrução de um grupo!"
rático de deslocamentos num "grupo" revrosentativo, quando a criança passaa« representar um dotemrminado trajeto que sla percorre hobi tualmente)., A abs

tração 1ógicomatomática cmnsiste em atuar sobre o mundo físico de modo a
tronsfomar situsçoes, objetos, não se tratando, portanto, de mera especula
ção. Essas transformações ocorrem quando 2 criança enfrenta um problema, um
desequilíbrio. Reage no sentido de restabelecê—­lo. Procura compensar as per­
turbações exteriorcs por meio de transformações. "Darf a dupla consequência
de que a equilibração leva, funcionalmente, à reversibilidade que é & —pro­
pricdado fundamontzl]l das estruturas opcorotórias, e 140, assim concebidas as
operações constituem as formas suporiores das regulações apresentadas em to­
dos os níveis" (22),

Com respeito à vida montr 2avilíbrio que caracteriza as dife
rentes fases de desenvolvimento é man ' mecanismos reguladores que a­

brongem desde ns reguilações percer tivas e censório­motoras próprias do periodo pré­operatório cté as operações do período operatório. Assim as operações
ou remulações superiores têm ” 12S reguilações mais simples. Conso­

mllentenente, “as estruturas lógicas resultarias da enuilibração progressiva
doe estruturas pré­lógicas, que sto seus esboços, sondo esta equilibração a
explicação da passagem de umas para outras, e portmto da formação, e, sobre
tudo, da complementação das estruturas lógicomatemáticas"” (23).

Pisgset foi buscar 2 idéis de emuilíbrio no campo da biologia (ho
mceostase) 2 exemplo do que ocorreu com a maior parte dos conceitos que funde
mentam sua teoria do conhocimento.

O emiliíbrio não tem par: Pisget, como se pode pensar,

(22) Idom, ibidem, pn.
(23) EITAGHT, de, Sois Dotu: ÃO

à 2omc, DA) 2a Forense, Rio do Janci­
ro, 1957, p. 9
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; 12
ção de um estado de repouso, estático, entre o organismo e o meio. Ao contrá
rio, num sentido amplo, pode ser definido em termos de compensação ativa às
perturbações do meio. quando aplicado ao processo mental, caracteriza­se por
um máximo de atividade e harmohia entre os elerentos envolvidos; a , exemplo
do que ocorre cem uma orquestras no momento da exccução de uma músi Ca.

O importante na explicação psicológica, afirma Piaget, 'não é o equi
 l17brio. enquanto estado, mas sim, o próprio processo de equilibração" (24).

Bstu consiste num mecanismo complexo pelo qual a criança passa de um estágio
de desenvolvimento ao seguinte, até alcançar a fase do pensamento operatório
formal ou inteligência abstrata. Piaget refere. se à inteligência em termos
de comportamento inteligente, que se vei diferenciando & medida que o homem
domina os acontecimentos mais longínquos, no espaço e no tempo. Tal fato o­
corre sempre por meio de equilíbrios entre indivíduo e meio ou sujeito e ob­
jeto do conhecimento, equilíbrio que se caracteriza, na fase do ponsamento
lógico, por una série de operações mentaise.

A medida que os estágios váo­se desenvolvendo, o equilíbrio vai­se
tornando mais móvel e mais estável. Mais móvel, em virtude da natureza dos
intercâmbios efetuados com o ambiente, de acordo com as estruturas do sujei­
to, que se rcfletem desde os simples deslocamentos do período sensório­motor
às operações mentais do perfodo operatório. Mais estável, em virtude de uma
progressão no equilíbrio assimilsçao acomodação, até alcançar a rFeversibili­
dade completa do pensamento abstrato, que dilata o campo das operações. Tal
fato se deve aos instrumentos de assimilação — estruturas operatórias ­ que
se tornam cada voz mais complexas e, uma vez construídas, não se modificarto
no sentido de uma involução.

Concluindo; 2 equilibração ou aeuto­rregulação é importante para expli­
car o desenvolvimento, no sentido longitudinal ou genético, assegurando a in
tegraçaão sujeito­objeto, em função da complexidade crescente das estruturas
operatórias. Por esse motivo pode ser comparada à espinha dorsal do desenvol
vimento inteligente. No sentido transversal, em cada momento particular, a
adaptação explica a relação sujeito­objeto, através da assimilaçao­acomoda­
ção. Devemos esclarecer, porém, que esta explicação tem valor apenas como a­
nílise didática, pois ambos os processos funcionais do desenvolvimento cogni
tivo, assimilação e equilibração, ocorrem e eveluem concomitantemente e . de
forma organizada.

III — NOÇÕES BÁSICAS

.

(24) Idem, ibidem, p. 94.
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1 = ASSINILAÇÁAO­ACOIODAÇÃO

Vejamos, em seguidas a import&ncia do processo da adaptação no
odesenvolvimento inteligente. ialmente devemos dizer da analogia que Pia­get estabelece entre a adapta “ois Inteligente 2 a adaptação orgânica . oeral.

Malisando os seres vivos, verificou que todos os organismos nascem com a
tendência de adaptarom­se ao ambiento. Verificou também que a adaptação ocor
ria em direções di forontes do espécie para espécie, de indivíduo para indivr
duo e variava mesmo segundo as faixas de dosenvolvimento. No homem a adap ta­
ção Veri fica se no seu grau mais alto, em virtude de ultrapassar a adaptação
do plano biológico em direcção sos intercâmbios com o objeto do conhecimento.
Piagot explica que a assimilação de um objeto a um esquema de ação ou de com
portamonto nao é mais do que o prolongamento direto e natural da assimilação
própria aos ciclos orgânicos (25). A digestão constitui um bom exemvlo para
essa analogia. Os alimentos, uma vez simplificados pelos fonôdmenos mecânicos

e químicos da digestão, atravessam & mucosa semi­pemmeável do intestino del­
gado ec caem na circulação. às cólulas assimilam­nos em função da estrutura e

fisiologia próprias. Kavoria, portanto, uma classificação, já no plano orgt­
nico, ou uma assimilação do algumas substâncias em detrimento de outras (ami
noícidos, monossacáridos, ácidos graxos, sois minorais e vitaminas) de acor­
do com necessidades específicas. Podo ocorrer, entretanto, que 9 organi sno

sofra cortas cardtncias ec, no esforço para sobrovivor, cadapto­se. Conseúen­
tomentoe, o sou fenótipo devorá variar em virtudo da mudança do meio. O gonóti
po que, deveria ligar­=so a um fenótipo " & !", liga­se agora a um fenótipo

uv At 1, Tsto porque na sua interação com o ambiente o indivíduo usa sua em
trutura para incorporar elementos do mundo oxterior (assimilação), bem como
modifica essa mesma estrutura em reação 20 meio extemo (acomodação). É um
processo que se estende do orgânico ao mental. Assim a adaptação mental ou

intelectual consiste em uma equilibração progressiva entre assimilação e aco
modação (26). Supõe intercâmbio entre o sujeito e os objetos que se efetua a

di stâncias espácio­temporais cada Vcz maiores e segundo trajetos cada vez
mais complexos (27),

A assimilação mental consisto na incorporação dos objetos aos es

,

(25) PIAGET, J,, Biologio et comeaissance, op. cit. p. 191.
(26) PIAGET, J,, O Nascimento da Intelizôncia na criança, ODs
(27) PIAGET, Je, Psicolomia da Intolimrncia, op. cit., p. 24.
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quemas do sujeito, Assimilar, segundo Piaget, significa prestar a dotemina­
do objeto uma ou várias significações, "e essa atribuição de significações
implica, inclusive quanão se produz por comprovação, um sistema mais ou me­
nos complexo do inferências. Em uma palavra, poder­se­ia dizer que uma assi­

. Emilação é uma associação acompanhada de inforência"”" (28),
,

2 = ESTRUTURAS

Fode­se afirmar, num sentido amplo, que o homem tende a organi­
mar seu comportamento e pensamento para adaptar­se ao moio ambicento, Para
Piagsct, isto rosulta de ostruturas psicológicas que se diferonciam de acordo

com os cstágios de desenvolvimento. São formas de organização da atividade
mental aque em o2da estágio se caracterizam por estruturas peculiares que
mantêm o essoncial das estruturas anteriores e subsistom nas estruturas se­

gmuintes sob a foma de sub­estruturas. Estas formas do organizaçãoou estru­
turas intelectuais integram os caractores novos por assimilação e por ua
vez acomodamesoe à cada Variação exterior para tornar possíveis novas assimi­
lações.

Assim, as estruturas mentais o: "órgãos psíquicos" (29) em cada
fase apresentam raios do ação cada vcz mais amplos. Primeiro pela percepção
e movimento, 2 criança domina os acontecimentos próximos. A seguir, graças à

”memória ce inteligência prática, consegue reconstruir os estados imcediatamen­

te mteriores dos objetos o antecipar suas transformações próximas (30). Es
tas claborações sleançam sou desenvolvimento máximo na fase do pensamento o­
poratórin, sob a forma do operações lógicas, uo se caracterizam, principal
mente, pela roversibiliâade e associativiánsdo,.

A criança, nos primeiros anos de idade, é incapas de pensar em
deteminada forma de ação (levantamentode hipóteses), para melhor — apanhar
um brinquedo que casualmento deixa cair. Entretanto, suas atividades revelam
alguma ordem e coerência c, por essa razao, Piaget fala em esquemas mentais
i somorfos à lózica, prosentes já no período sensório­motor. Tratarcmos mais

[)

(28) PIAGET, J., Assimilation ct Connaissance, in Piaget, J., Jonckhecre,
A. o Mandolbrot, B., Btudes d' oi stónmolomic Gónétiaues vnl. V, La
Locture de L!Expérience, P. U. F., Paris, 1950, p. 59.

(29) PILGET, J., Seis Estudos do Psicologias, op. cit., p. 15.

(30) Idem, iDidem.
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pormenori zoadamente do assunto no Capítulo IV de nosso trabalho, onde aborda­

remos a naturoza da ligaçao SR, na orgni zaç o dos conhecimentos, pois, soc­
aundo Piagot, a aprondizaszem sensório­motora tanbém comporta uma "Lógica",

A partir dos dois mos doe idade, as ações sensóri o­motoras come
eçam à— fazor uso da represontação, o que sc pode vormrificar através do jogo

simbólicoVda imitação. As estruturas mentois desta fase são mais complexas
do que os csquemas do assimilação da fasc antorior e correspondem ao período
a que Piaget denominou semiótico. A interiorização do objeto da fase  ante­

rior evolui para a interiorização de percopções e movimentos sob a forma de
imagons representativas.

|

:

As estruturas de crienças mais velhas também envolvem ações so­
bre o mundo que as cerca, mas estas sro penssdas intelectualmente, em termos
do operações lógicas de classificação e seriação, que evoluem a partir de nº
veis anteriores. Uma ação egimples de reunir ou separar coisas através da per
cepção ou intuição, evolui para a operaçao lógica cuja característica funda
mental é a de constituir si stemas de conjunto em função de uma totalidade.
hssim, um conjunto de n elementos, na fase pré­operatória, é menor do que
cinco sub­conjuntos que somem ao todo n elementos, em virtude de a correspon
dência vorificar­so de forma cspacinal e ótica e não de forma lógica —­ os

cinco sub=­conjuntos ocupam espaço maior. No faso lógica, porém; O conjunto
não se altura se a criança isolar ou encaixar clemontos. Poderá . rolacioná­
los segundo critérios variados ec de forma oxzwistiva, pois na fase lógica não
exi stom operações isoladas.

Ah carsctorística fundamental do pensamento operatório consiste
em construir sistemas. Compreender o simificado de classe supoe comproondor

[>A

em primeiro lugar a operação do classificação (31). Assim, quando a crionça
no período pró­operatório cxamina uma coloçao do contas azuis e vermelhas,
cla pensa nos objetos como clementos de classes diforontes — a classe das

contas azuis o a classo das contas vermelhas. No perícdo operatório concre­

to, so contrário, compreonde que tanto a classe de contas vermelhas como a
classe das contas azuis estao incluídas na classe das contas, que por sua
vez, poderá ostar incluída numa classe maior, a do objotos sólidos, por exom
plo, à criança classifica naturalmente, sem conhkecor o signifícado da pala­
Vra. Testa atividade exterior corresponde, interiormento,a uma série doe ati.
vidades intelectuais coerentes com as estruturas operatórias.

(31) PIAGET, J. co INHZLDER, De, &£ Psicologia
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O termo estrutura mental (32) foi usado por Pieget para explicar
a "capacidoadê" que o aúulto tom do alcançar o conhecimento 1ógico­matemático
ou à compreensão das estrutures lógico matemáticas. Estas existem independen
temente dos nomes quc se dem acs instrumentos montais pelos qucis o sujeito
venha a conhecb=12s., Piaset chamou 2 estes instrumentos estruturas operaté­
ri aS o

3 — OPERAÇÃO — COISERVAÇÃO — REVORSIBILIDADE

As cstruturas opcratórias permitem ao sujeito operar logsicamen­
te, fato que Piaget constatou Dor meio dos sous numerosos experimentos. Atrsa

vós da análise dos comportamentos das crianças ao lidaremcom material de ex
perimentação, concluiu que o comportamento inteligente, na fase lógica for­
mal, apresenta características comparáveis às do grupo matemático. Significa
que as crianças, no período overatório, s%o copazes de operar logicamonte.

A operação É a essência do conhecimentos é a ação interiorizada
que modifica o objecto do conhecimento, capacitando o sujeito a apronder 2s
cstruturas de traomsformação. Poderá consistir om colocar os objetos dentro
de uma classe, em contar, em medir, etc., porém nunca é isolada e fixa. Está
sempre ligada a outras operações como parte de uma estrutura mais anpla e é
revoursívol, sua propricdadoe fundomental (33).

(32) CHIAROTTINO, Ze Rey
Ddi tora, Rio d
get, é na ostruturs
que o sor humano tem
cas» |

Picnset, J., E.B.G., VOl. IL, p. 27 (nota 1), "... las estructuras
lorgicas constituvon, no formas a priori, ni productos de la cexrxneri­.
encis de los objetos, ni convenciones sociales, sino las Tomas de
equilibrio hacia las cucles ticerndem las coordinaciones inteleciua­
les del ujceto.n.."
Feios VOle ZDV, p. 195, Las cestrmuceturas 'no existem como nociones
distintas en lo conciencia del sujeto, sino que conti tuyem sólo ins
trunontos de su comportamicnto.!"
Leg rolations entre 1! affoctivitó ot 1!intel1i gorco dans le dévo—
Lopucment mental ce l!enísant, C. De. U., Paris, 19062; p. 9, 'La es
fructura puede sor cl rosmultado de un funcionamionto, poro cse fun­
cionamicnto suporc estruciuras proexi stontes.", in Battros A. He.,
Dicoinncrio de evistemolnasts sconótica, Editorial Proteo, Buenos

LAiros, 1971, p. 93. |

ec motruturs, Livroria José Ol ympioDe À estrutura mental, para Fia­
soria responsávol vela copacidade
conhocimento que implica uma lógi­
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(33) PIAGET, “Je” Development and Leaming, in Piaget Rediscovercd,
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Por reversibilidade deve entender­se que a toda operação directa
corrcspondo uma Operação inversa ou recíproca que a anula, Tal fato pode sor.

­”­ Veri ficado também no campo da ação prática, onde Piaget situa a gêneseda re
vVorsibilidado; ir o voltar, juntar o soparar, acrescentar e tirar, etc. EB

prociso que fime claro, porém, que no período pró­oporatório não se vorifi­
ca propriamente a reversibilidade, mas a "renvorsibilitóé", Nosta fase a cri­

ança, não compreendo ida o volta ao ponto do partida como aspectos da mesma
ação.

ando o sujoito é capaz de operações hipotético dedutivas, apa­
rocom concomitantemente estruturas que possibilitam ao mesmo tempo revorsibi

lidade por nogação e por rociprocidade que, combinsdas entre si, podem  ami­
lar a própria atividado ou a operação. Podemos exemplificar tal raciocínio
com a Cxperiênciado equilíbri­ da balança, por meio das relações poeso­com­
primento da hasto. Assim, um peso X, suspenso na haste, a uma distânciay do
cixo da balança, pode ser equilibrado, ou amulado, poer um peso corresponden­

te à motade do primeiro — x/2, susponso do outro lado do cixo a uma distan­
cia cqauivalonte ao dobro da primeira — 2y.

Como podemos concluir que a criança possui pensamento reversí­
vel, que é canaz do operar?

ra construção de opersção faz­se gradativomonte à baso de forma­ção de noções do conscrvação quo se completam om idades di fercntoes.
Coordenando doisosquomas distintos, ou melhor, duas ações até

então insopontontos, a criança torna­se opta 2 emprestar ao objeto,um começo
de consi cstdnci ele começa a existir fora lo sou campo porceptivo. Piaget
explica que a ori ançe formou a noção de conservação do objoto. A noção do
conservação da substância veri fica­ so, mais ou menos, aos / anos de idade, a
scguir a noção de peso aos 9 mos e a de velumo aos 11 anos, mais tarde às
noções de conservação de distâncias, suporfícios, cto. As operações do seria
ção, cquivalôncia, classificação, relacionamento são construídas progressiva
mente à base destas noções. Assim, os raciocínios que conduzem à conscrvação
do todo sãoatingidos no caso da quantidado de matéria mas permanecem , sem
si gni ficação pare. outros sistemas de noçoss como O poso, O volume, etc.

h experiência de conservaçãode quantidades contínuas (34) pode
sor realizada apresentando à criança dois copos ou tubos iguais, A e DB, com

(34) GINSSURG ce OPPER, Pinsget's thoary of intollcoetinl develooments aàn in
troduction, Prontice Hall, Inc., New Jorscy, Be Uê hos — 1969, p.
162.
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liquido no mesmo nível. Assim que ela aceita 2 equivalôncia ontre A e By a­
em EM

presenta=­se um torceiro copo, diferente dos anteriores, mais largo e Daixo,
para o qual é passado o líauido do copo 2, pelo experimentador ou ,pela pró
pria oriznça. A criança é argifda sobre a igualdade entre (Ae O), Dêve ex
plicar no caso de acerto. O líquido de PP deve voltar novamente a E) e novamen
te repete­se a pergunta; se o líquido contido em A é equivalente ao contido

em B. Sendo positiva a resposta, escolhe­se agora um quarto copo "diferente
dos anteriores, bem alto e estreito, e novamente repete­se a operação de Das
sar o líquido de A ou B para D.

Se novamente a criança concluir pela equivalência entre os 1Íqui
dos contidos em A e D, reformula­se a prova agora mais complexa, depois de
voltar o lYfquido novamente para B. É apresentada uma série de 4 copos peque­
nos ­ série E — para onde É transportado o líquido de B, de forma que o ní­
vel seja o mesmo nos 4 copos. Após o resultado desta prova pode­se concluir

que a criança apresenta a noçao de conservação de quantidades contímias, quan
do explica que transportando o líquido de B para Coy Dou E, ele nao aumenta
nem diminui.

Nas primeiras fases, o julgamento liga­se exclusivamente à al tu­
ra da coluna de 17quido. Aos 5 ou 6 anos a criança vacila em suas rospostas
porque seu, raciocínio não se concentra apenas na altura, atenta tanbém para
o diâmetro, Na fase oporatória, a criança É capaz de conservação. Respondo,
por exemplo, que É a mesna égua de LS, De E muo retornou ao copo B= argi—
mento por idontidade; ou que os outros copos, quando são mais altos que os
primeiros, são também mais estreitos ou vico­versa, sendo a altura componsa­
da polo diâmetro — argumento por compensação ou reciprocidado.

Piagot explica quo, a princípio, .o pensamento caractoriza­se por

contralizar=­so em aspectos isolados oc tal fato dove­so à tendência de pensar
“em elementos isolados e não em conjunto do relações que os integra. O pensa­
mento da criança no período pró­operatório é estático, no sontido de que ele
sc prondo aos estados e não às transformações. Na conscrvação da substância,
por cxemplo,cla focaliza a forma da bola ou salsicha do plasticina e ignora
a transformação, isto é, não acompanha intelectualmente ou não representa
montalmonte a mudança de um estado a outro. Já o ponsamento oporatório não
so preocupa apenas com estados particulares dos objetos, fatos ou situações.
Não mais se liga aos aspectos estáticos de uns c outros, mas caracteriza­so
por acompanhar e compreender, concreta ou abstratanonte, o processo de trans
formações sucessivas em situações om quo a criança obsorva ou experimenta,

2coordenando os pontos de vista distintos num sistema de reciprocidades obje­r
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Piaget concobe os aspectos: centração e descentração, estático e
dinâmico, irrovorsível e roversível como interdeverdentes. Se a criança se
contra apenas sobre um aspocto da situação, isto significa que seu ponsamen­
to não liga os diforontes 3stadosou elementos pelas relações ou transforma
ções, sendo portanto irreversível.

|

Apesar de apresentarem­—se bem doterminadas as caractorísticas do
desenvol vimonto inteligento, ds acordo com as etapas, não herdamos as estru­"­
turas operatórias como tais. O que hoerdamos é a maneira específica de rcagir
ou de cfetuar nossos intercâmbios com o meio­ambiente. O desenvolvimento das.

funções comitivas supõe, como as demais furções do organismo,uma estreita
col aboração entre os fatores do meio c a horcedi tariedade.

O mais importante, porém, nao é estabelecer a contribuição exata
de cada um dos fatores exógoenos ou endógenos, na construção das estruturas

operatórias ou quando comparamos os diferentes comportamentos, o que seria
realmente impossívol. Convém, entretanto, deixar bem claro que as coordena­

ções intemas que tornam possível a integração dos "alimentos cognitivos ex­
teri ores"' (35), são o resultado do uma colnboração entre o genoma e o meio,
a exemplo do que ocorre com as outras formas do organização no curso do der
senvol vimento.

(35) PILGIT, Je, Biclosic et connaissance, Op. Cite, p. 34.
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CAPÍTULO IT

APRENDIZAGES, SEGUNDO PIAGST

I— AQUISIÇÃO DE CONHECIMENTOS — CLASSIFICAÇÃO

Emntro os tipos de condutas cognitivas, Picget distinme dois as.

pectos diforontes quanto à sua elaboração: por um lado 2 ênfase rocai na ati
vidade do sujeito e por outro na influência do objeto. Dstas consideraçõe so
levam a admitir três grandes categorias de conhecimento (1).

Mais uma voz bascia­so na biologia, para formular um critério de

classificação das formas do aquisição do, conhecimentos, segundo elas se pren
dam a uma programação horeditária ou nãos

1º) conhecimentos que soe estruturam a partir de uma programação”
hereditária;

2º) conhecimentos que se estruturam em função da experiência fí­
Sica;

3º) corhecimentos que se estruturam a partir da coprdenaçaão das
ações que os sujeitos exercem sobre os objetos.

Num extremo destacam­se os comportamentos refloxros, cuja progra­

mação se tramnsmite hereditari amente e no outro os conhecimentos devidos, prin
cipalmonte, à experiência fÍsica ou exterior. O primeiro diz respeito, prin
cipalmoente, à maturação. Um bebd*, por exemplo, dimte dos objetos  pega­os,
sacode=­os, obsorva=os. Isto porque ole lhos atribui a propriedade de utiliz
ção. Embora, a partir da visão e da pDrecensão no ato de apanharos objetos,
já existam coordenações de ordem superior, é óbvio que a mielinização das
vias nervosas constitui o fator mais importante na constituição do conheci­

monto sensório­motor (2).
Na segunda categoria Piaget agrupa a totalidade das condutas ad­

quiridas denominadas, conforme o caso: aprendizagem, exercício, condutas con
dicionadas, formação de hábitos, etc. Quanto a este tipo que abrange desde a
aprendizagem empírica às condutas experimentais, importa sublinhar que em to
dos os níveis os conhecimentos são mais ricos que as simples abstrações a
partir dos objetos ­ incluem elementos de organização nao fornecidos pelos

(1) PIAGET, J,, Biologie et cora: ssance, op. Ccit., p. 307.
(2) PIAGET, J., Apprentissage et connaissance, in Gréco, P. e Piaget, J., É­

tudos à! foi stêmologie Gónétique, vol. VIT, Apovrentissagze e CoNn=
nrissnce, Pe. DU. F., Paris, 1959, p. 38.
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eventos ou objetos exteriores a97 organismo

jo) conhecimento lógico­matemáíticoque se apresenta di feronci ado
nos estágios superiores do pansamonto constitui uma tasccira categoria que
sec coloca entreas condutas reflexas o os conkhecimoentos adquiridos cm função

­”da experiência física. Sunóe uma atividodo preponideranto do sujeito desde os
esquemas reflexos até as estruturas abstratas,

À seguir apresentaremos o quadro de conhecimentos, segundo à na­.

tureza doe sua formação, a fim de destucar o papel da apreond4 zagom, do ponto”
de vista piagetieno. Nesse quadro Piaget diferencia à “aprendi zagem dos ou
tros processos do formação de conhecimentos; indução, dedução, Mnsight",
porcopção e maturação. Piaget rofero—se à percepção ce À aprendizagem como
formas do aqui sição mais comuns aos poríodos sensório­motor ec . pró­oporató­
rio. E à indução e à dedução como formas do essimilação próprias ao período
oporatóric. Explica (3), entretanto, quo há continuidade entre as aprendi za­
gons elementares o as formas suporiores de aquisição, pois estas últimas não
poderiam sor oxplióadas sem as atividades coordenadoras do sujeito.

A assimilação de forma goral, sem distinguir a assimilação por
indução, dedução, insight", percenção OU aprendizagem, vori fica­se so longo
do desenvolvimento. O caso específico da aprendizagem no sentido estrito,
constitui uma das formas de assimilação ou de aquisição elementar. Continua
rá ainda no período concreto, pelo fato da criansa prender­se muito ao real
para formular as suas conclusões. “vo período abstrato, porém, a aprendizagem
no sentido estrito aparece combinada com outras formas de assimilação mais
complexas em virtude de ser dispensável nessa fase o suporte da experiência
física. O adolescente apresenta estruturas que o tomem avta a Operar com
idéias, hipótoscs.

Piaget levanta, porém, uma dúvida, quendo procura deteminar à

posição da aprondizasem no quadro de elaboração do conhecimento, que conside
ramos oportuno lembrar; "trata­se doe decidir se se chamará ou não “apnrendiza
gem" tudo o que, no desenvolvimento, não for deteminado hereditari amente
(maturação) ou se se distinguir a esse respeito diferentes domínios" (4).

Assim é quo deliboara chamar do aprendizaszem no sentido estrito, apenas *E unadas formas do assimilação. Fi age resorva o temo aprendizagem para cs
siçoes modiatas di forcntomente do que ocorre com a compreensão imediata

(3) Idom, ibidom, p. 39.
(4) Idem, ibidom, p. 36.
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a percepçao. É intorcssanto notar que Dara Piaget n compreensão imediata po
de constituir o remultado de uma aprendizasom e não propriamente uma . forma
de aprendizagem como o admitom Thorre e Scimuller (5). Seguindo essa refle­
xaàão podorfamos dizor que à passagem da compreconsao gradual a uma recstrutura

nnção brusca funcionaria melhor como uma forma de verificação da eplicação das
estruturas operatórias ou como di agnóstico doe determinada ctapa do desenvol­
vimento.

Piagot diferencia também 2 aprendizagem da indução, muito embora
esta aquisição sc faça também no longo do tenpo, mas comporta controle siste
mático o dirigido, aplicando­se esta di roção ao conjunto do processo,0 não a
momentos particulares como ocorre na eprendizagem no sontido estrito. Admi­

te, no entimnto, a indução como resultado da aprendizagem.
A aprendizagem para Pidget não constitui um processo estanque,

sem, relação com outras formas de aquisição de conhecimentos, voltamos a fri­
sar. Decorre daf o processo circular entre aprendizagem e percepção, entre
indução e aprendizagem, ctc. Afima, por exemplo, que a percepção É noecessá­
ria à aprendizagem da mesma forma que pode haver uma aprendizagem porcepti­
VE.

Assim havorá necessidade, em cortos momentos, de orientação para.
que a cri mnça procure porcebor traços mu elomentos csse: À eprendi3 agem
porceptiva, da moma foma que a porcoepção é necessária à aprendizagem. O
mesmo cfroulo veri fica­so entre a compreonsão imediata e a aprendizagçemsg ao
mesmo tempo qme o "insight" proporciona cicmentos novos para futuras aprendi
zagens, elo mesmo não surge ex­abmpto, furiemonta­so em toda história ante
rior do individuo. A reestruturação brusca desompenha também papel importan­
te na cocrência gredual mas cla é também função do equilibrações anteriores.

Estas reflexóos conduzem a outras formas de aquisição d3 com1heci
mentos não dovidos à experiência, que se caracterizam por uma procura de cos
rência intema, comproecnsoos graduais que sec dovem, principalmente, a uma ca
pacidadoe de. organização resultanto do processo de equilibração de nível pré­
operatório que se desenvolve até alcançar o prócesso dedutivo no nível opera
tório. A partir dos 7/8 anos o raciocínio operatório concreto amplia e trans
cende o campo do real e, aos 15/16 anos, o raciocínio hipotético­dedutivo
constitui uma fonte de aquisições independentuos da experiência. No períodos

h(5) TIORPE, L. P. c SCEIULLER, i LCOorics Contomporsinos do L'tn­PP

rrentiaease et lour imo n : 12 Pólimosieo et à la Psvycholoric,

P.U.F.;, Paris, 1955, p. 205.
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pré­operstório pode dizer­se que háum encuninhamento, uma Dpreparação para a
dedução mas ainda com suporte na experiência. (Zremplos a aproximação de duas
afirmaações "a" e "b" dá lugar a um rusultado novo Vc" que provém de sua com­

­posição ou do lovantamento de uma contradição entre "a" e "b!, Cada uma das:
afirmações pode ter sido devida 2a uma anroerdicagoem ou leitura da  experitn­
cia) (6).

Devo ficar claro, entretanto, que a classificação de Pioget das
diferentes formas de aquisição de conhecimentos, tem sentido do ponto de vis
ta sincrbnico enquanto que, diacronicamente, todas elas estão de alguna for­
ma vinculadas (7). Não há reslmonte indevendência completa entre as varieda­
dos de aquisição do conhecimentos.

A semir trataremos especificamente da aprendizagem, uma das for
mas de aquisição que mereceu ultimamente a atenção de Piagot.

II — APRONDIZAGEM E ESTRUTURAS OPERATÓRIAS

1 — APRINDIZAGEI FÍSICAE APRUNDIZAGEILOGICO­MATEIÁTICA

Uma vez que o objetivo de Pinget se relaciona com a fomação do
pensamento 1ógi coxmmatemático, por meio das estruturas opoeroatórioas, o proble­
ma colocnr=Sse nos scauintes termos; 1º) so há anrendizagemdas estruturas 1ó6­
gicr1s; De ma lógica inerente 2 todo 5rocesso de aprendizagem.

Agora passamos à porsuntos que deve innterossar a muitos cducado­
ros. Como so desenvolvem estas estruturas? Podemos de alguma fome influir
na suo Voaprondizgagem!'?

Piaget sxplica que clas não se aorendem no sontido associ acionis
ta. Rosul'icm do um procosso espontâneo de construção, isto é, chegam a exis
tir no ourso do desenvolvimento nermmal (8). Como fstores importantes na cons
trução das estruturas operatórias, Piaget considera a horcditeariedade, a expe
ritncia fÍsica, a transmissao social e a cquilibraçõo.

:ho usar o temo "anrondizagçoem" sempre nos ocorre o si Eni fi cado

(6) PIAGET, J., Apprentissago et connaissance (premiêre partie), in  Gréco,
Pe. e Piagot, J., Btudes d'!Éoistónmolosie Gónétimue, vol. VIT, Appren­
ti ssouso et comoissonce, ope. Cibt., De. 37.

(7) Idom, itidom, p. 39.

(8) PIAGNT, J., Lpprentissase ot connai ssonce (seccondo partie), in GUSHATOMe, Gréco, P., aber B. e Pingot, J., Ítudes dA' vi stómoloie . Té7,. " Pe mA mA FD EOnEétimue,., vol. X., La Losiue des innrantissosos, PelUrPoy A Dario, 19592,
pe 104.
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herdadodo empirismo onde funciona corio arma princival para explicar o com­
portamento geral e inclusive o comportamento inteligmente. A ênfase é coloca
da na importância do anbiente ou no objeto do corhecinen1to, Como reação às
hipóteses que, explicam o desenvolvimento do conhecimento por meio de catego
rias a priori.

Para explicar o desenvolvimento cognitivo, Piaget recorre, como
vimos, à construção das ostruturas operatórias que rosultam, principalmente,
da couilibração croscente ontre as próprias açocs do sujeito. Não corrospon­
do à aprendizagem no —sontido associacionista, uma Vez que sua construção
não roside, principalmente, no rosultado da coxporiência física ou do roforço
externo.

Piaget distinguo, entretanto, nas condutas adquiridas em função
da experiência, notadamente entre as formas suporiores de inteligência, dois
aspectos essencialmente diferentes quanto à parto que corresponde à ativida­
do do organismo de um lado e os próprios objetos doe outro; são os aspectos
1ógico matemáticos e os aspectos exógenos ( aprendi zagom empírica e condutas
experimentei s) do conhecimento (9).

Daf procede a distinção que Piasot procura estabelecer entro ex­
. poritncia física o experiência 16 co­matenmática, diferenciação vital para

comprecndor a aprendizagem, scgundo sue concopçao. Antos,porém,de esclarecer
a natuvoza de cada uma, cumpre abordar a distinção entre aprendizagem no son
tido cstrito o aprondizagem no sentido amplo.

Mm sous estudos sobre aprendizagem, Piaget considora necessário
distinmuir a aprendizagem no sontido estrito (aquisição de conhecimento em
função da exveriência) da aprendizagem no sontido amplo (aquisição do conho­
cimento resultante da aprendizagom no sentido estrito mais equilibração)

(10). Ambas as formas rolacionam=se com mudanças doe comportamento. Na primei
ra, poróm,a altoração vorifica­se om funçao da experiência; na segunda, PÉ
um complexo do fatores (11) (principalmente, experiência e equilibração) que
influem sobre o comportamento. Neste caso confunde­se aprendizagem com O pró
prio desenvolvimento (12).

2

( 9) PIAGET, J., Biologie ot connsissance, op. Cit., p. 12.
(10) PIAGET, J., Apprentissage et connaissence, (premidro partié), in Gréco,Pe ec piagot, J., Étudos d'! foi stómolosio Gónótiquo, vol. VIT, Av

pronti ssatze et connai ssance, OD. sto p. 38.
(11) PLAGET, Jess Apprenti ssago et connai e (sccondo partie), in Goustard,He, Gróco, P., Matalon, D. e Pia ot,Es Tiudos d! foi stêmologie Gé­nóticue, vol. X, La Logiquodos Dprenti ssagos, Op. Cit., De 165.
(12) Idom, ibidom, pp. 164/1565.
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Para o nosso vrorósi to, consideramos oportuno ressaltar a impor­
tância doe me se roveste a aprendizagem no sentido estrito, pois nesto par­
ticular as aquisições são fc

k itancito, om função da experiência.tlas
como Piaget so roferc à experiência?

Distinue duas formas de exporiência; experiência física e expe­
riência 1ógicomnatemática. jmbora ambas digam rospoito à atividade do sujei
to, Piaget admite que na experiência física a influência voerifica­se no sen­
tido objeto ­ > sujoito, na ezeriência lógico matemática, sujeito —————>
objeto. (13).

A aprondizagom física diz respeito à descoborta de particularida
does dos objetos como cor, forma, volumo, sabor, cheiro, otc. 2 evidonte que

a cor, o cheiro, o sabor podem irfluir sobre o muijcito alterando­lhe o com­
portamento. Ao conhecer o sabor do cortos alimentoszo sujeito pode aprosen­
tar um comportamento de aceitação ou do rojoição em relação a ole. Comporta­
mo­nos di ferontemoante conforme as coros sejam de nossa preferência ou não.

Assim, os sujeitos podom apresentar uma infinidade de comportamentos  oríiun.­
dos da aprendizagom física. Perguntamos, porém; esses comportamentos são du­
ráveis, são goncralizávreis? Deve ficar claro que os conhecimentos — adquiri­[8ad

dos por meio doste tino do experiência são dosti tuídos de necessidade lógi­
Ca. Os sujeitos comportam­se, mto os estímulos, segundo a sensibilidado de
cada um. Por outro lado, não há re 1ra lógica para quo os objetos sojam dosta
ou daquela cor, grandes ou pequenos, nte.

Porsguntamos entao; como a criança organiza a experiência Dara
comprecndor mo as partos ".A Ne " A' " constituem o todo "'B!cque mais
tardo a lovaa dedusir que o todo " B " compoc­se das partos ! AGE VA! "?

Dxperiência neste caso deve ser entendida como experiência físi­
ca ou como cexporitncia 1ócico­matomática? !

|

À evidente quo não é o mosmo tipo de experiência de que a crian­

2a so sorvo para doscobrir propricdadoes como a cor, a forma, o peso dos objo
tos.

Ne aprendizagom lógico­matemática os conhecimentos obtidos não
são abstrafdos diretamente dos objetos, mas das açoos cxercidas sobro cleos
'$aação do rounir que lhe confere uma soma enquanto totalidade lógica ou
numérica, é a ação de pdr em correspondência que lhe confere a possibilidade
de equivalência sob o ângulo numérico (mas não necessariamente quanto à sue

(13) PIAGIT, Je, Biolomie et connaissanco, op. Cit., p. 12.
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forma ou cor)" (14).
.

­

Na experiência física,es a as sao feitas a partir dos obje

tos; na experitucia lógico­matemática, as abstrações partem das relações esta
bolecidas entre os objetos ou da coordenaçe as 22 0€S do sujeito ao lidar
com os objetos,

Com respeito à aprendizagem o problema soe traduziria em termos

de anroendizagom de conteudo ou doe leis físicas e aprendizagem de forma ou de
'lois lógiconatomáticas. No primeiro caso, levar­se­ia em conta a coordena­

ção do ações do sujeito para descobrir as particularidades dos oujetos. No
segundo, importaria a coordenação de ações para descobrir as leis dosta coo

odenação. Nesto particular, evidentemente, as mudanças de comportamento — não
são traduzidas por um aumento de informaçõoes,mas por ligações '!mecessári a se"
que se desenvolvem a partir da coerência pré­operatória à dedutibilidade 16
gica. Nosta segunda categoria, Piaget incluí desde o aprender a sugar até o

aprender a deduzir. Compreende, portanto, um longo desenvolvimento que abran
se dosdo a simples ação até a operação. Pare realizar operações,o “sujeito
faz uso do formas como a indução e à dedução que encontram seus esboços nas
coordenações mais clomentares da ação. Os resultados da aprendizagem lógico­
matemática, 2o contrário da aprendi zagom física, são duradouros e gonoralizá
vci s. 14, no contanto, uma forma específica de coordenar as ações de — acordo
com o estágio do desenvol vimento. Corresponde a uma mudança na aprendizagom

1ógi co­matemática.
Entretanto, para explicar essas transformações no decorrer do de

senvolvimento, Piaset recorre à aprendizagem no sentido lato. "Ao invocar a
noção de aprendizagem no sentido lato, Piaget evitou a dificuldade encontra
da por squeles que tontam explicar mudanças de idade na aprendizagom física.
Piagot reconhocou que nao é possível obter­se um processo novo a partir da
utilização contínua de um processo antigo, sem invocar outro processo de or
dem mais alta, À o equilíbrio ontre maturação e experiência que determina as
mudanças no processo de aprendizagem lógi co­matemática, e não o mero funcio­
namonto do processo em si mesmo. Consequentemente, as mudanças na aprondiza­
sem l1ógi co­matemática que surgem com: a idade não sao simplesmente uma quanti
dade maior da mesma coisa (como ns aprendizagem física), mas, ao cortrário,
são processos qualitativamente distintos.

Para Piaget, portanto, a aprondiczagem no sentido lato da modi fi

cação do comportamento como resultado do equilíbrio da maturação e da expe­

(14) Idem, ibidem, p. 355.
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riêncioa detominu 2a natureza da aprendizagem no sentido estrito de uma modi­

ficação do comportamento devida somente à experifincia" (15).
Um experimento interessante para esclarccer a di foroença ontre àa

experiência Ifsica fundamentada na nocessiiade empírica e experiência l1ógi­
commatemática com baso nas ligações necessárias do pensamento é relatado por
Piaegot no '"PRiologie et Connai ssance" (16). Consiste om apresentar às crian­
ças um quadrado de cartolina,cujos tngulos dovem ser marcados com cores di­
ferentes. Deve mudar­se a posição dos mesmos por etapas de 90º pedindo, an
tecipadomente, a posição das cores.

'

Duas condutas sao possíveis. Uma é fundamentada na experiência
física. A criança registra 2 sucessão de cores e chega a estabelecor as ro­
gul aridades, cuja lei permite a antecipação: o verdo ficará em baixo porque
succde ao azul, segundo a regularidade; vermelho, azul, verde, etc. A outra
conduta está fundamentada na operação; em virtude do raciocínio ligar­se às
poraçõoes com sub­grupo das rotações. O sujeito afirmará, por exemplo, que

estando o verde no ?tnmulo esquerdo superior, após duas rotações de 90º deve
rá localizam­se na base e à direita,

Nomalmente a rotação é aprendila no plano da ação antes de tor
nar­so oporação, O que se toma evidente quando a ação do sujeito se liga

struturas 1ógicomatomáticas de ordem cíclica e de permutação de posição,
ete., estruturas que podem reflotir=se tanto no plano da ação como nas ope­
rações concretas ou na pura abstração.

|

Como ilustração, comoentamos algumas experiências sobre "aprendi
zascm! das estruturas oporatórias a fim de precisar melhor a diferença entre
experiência física ec experiência lógico matemática, onde residem, a nosso

Vor, as,mal ores conseqiências do trabalho de Fiagot para o processo da apron
dizagome.

2— CONSERVAÇÃO, TRANSITIVIDADE E APRENDIZAGIAS

Consideramos de especial interesse os experimentos sobre a apren
de estruturas lógicas de J. Snedslund (17) que acreditava ser possí­

(15) TLKIXD, D., Crianças e Adolescentes, Ensaios Intororetativos sobre Jean
Piaset, Zohar Editores, Rio do Janeiro, 1972, pp. 90/91.

(16) PIAGET, Je, Biolosie et connaissance, op. Cib., pp. 357/358.
(17) SIBEDSLUND. Je, Approniiesnso.des notions de ln conservation et de latransi ti vi tó du poids, in Morf, A., Snedslund, Jey' Virh­Bang e Wokblwill, Je. fes ftndes a! doi stónol oFLe Gánéti:TUe, vol. IX, é t Aporen­ti ssan dos Structures Lominucs, P.U.F., Paris, 1959; PD. S5/124.
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vel aprender a noção de conservação oc trammsitividado (18) de pesos por meio
do reforço extermmo. A convite de Piaget, Mcdslund trabalhou em 1957­1958,
no C. Te. E. G. (19) para comprovar suas hipóteses: 1º) que existo uma perfei
ta sorrelação entre a noção doe consorvação e a noção de transitividede de pe :
sos. Significa que, so a criença anrcsenta a noças de conservação, deverá a­
prosontar concomitantemente a noção de transitividado; 22º) que é possível
formar uma noção, autenticamente operatória, da conservação do pesos, com o
uso de uma balança, por meio de uma série de verificações empíricas; 3º) que
é possívol formar uma noção operatória de transitividade do pesos por meio
de uma série de provas empíricas.

1 interessante frisar que Smedslund escolheu uma noção , simples
de reforçar, ou seja, a da conservação do peso quando a forma varia. O mate­
rial âàe erperimento constituiu em bolinhas de argila A e B que deveriam ser
reconhecidas como iguais ou não. lim seguida as crianças deveriam entregar­­se
à comprovação com o recurso de uma balança.

O objetivo de Snedslund era o de verificar; 1º) se há implicação
recíproca centre as noções de conservação e de transitividade nos sujeitos que
adquiriram essas noções espontaneamente; 2º) se, para os sujeitos que ainda
não as tinham adquirido, seria possível, depois de um certo mímero de compro
Vações, à «prendizagem das duas noções; 3º) se a aprendizagem de uma leva
consemlentemente à aprendizagem da outra (20).

(18) Conceito matemático. De acordo com os trabalhos de Piaget e  Inhelder,
Te dóvel oppement des qnuantités physiques chez l1'enfant" e a inter
pretação de Piaget, conservação e transi tividade dependeriam de uma
mesma estrutura operatóri1a de "agrupamento!l, característica funda
mental do nível das operações concretas, in Gréco, P., Aprendizagem
dasEstruturas Intelectiais, Tratedo de Psicoloszia Experimental,
Vol. VIT, A Inteligência, op. Citb., p. 195.

(19) Centro Internacional de Epistemologia Genética (Fundação Rockfeller).
(20) modslund iniciou suas pesquisas sobre apronãi zager da noção de con.servaçaão, submetendo um grupo de 57 crianças a provas preliminares(pró­teste), crianças cujas idades vari avêm entre 5;5 e 7156 anos.Devo­se dizer que as crianças eram de bom nívcl tanto intelectual

quanto sócico­econtmico. |

A prova consistia em apresentar às crianças duas bolas de plastici­
na azuis com o mesmo rêso. 4s crianças Ceveri am infomear apenas,
sem que recorressem à balança, nessa parteda prova, que constava
dos seguintes passos; 1º) a bola era transfornadea em xícaras 2º) a
xfTcara,em anel; 3º) o anel, Gm cruz, A estas transformações se — se=muiam as explicações necessárias do experimentador e, em  scguida,
as perguntas: "Acredita você que o copo (ou; a cruz, o anel, 'etu.)
pose mais, a mesma coisa, ou menos que 2 bola?" (Smedslurd, J., Ap­
prontissagoe des notions de la Conservation ct de la transitivité du
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muintes;:

Os resultados das posqui sas de Smedslund, em resumo, foram os se

grandes progressos na aquisição da noção de conservação de
35% dos sujeitos

fraca aprendizagem da noção de transitividade de pesos;
3º) mais de 50% dos sujeitos submetidos à experidncia apresonta­

ram início de transitividade,

N .

poids, in Morf. A., Smedslund, J., Vinh­Bang e YVohlwill, J. F., Études d! foi stómolosie Gónódtique, vol. IX, 1! Anpronti ss age des Stnc­
tures Loziques, op. Cit., p. 90). Outra situação do experimentocon
sistia em transformar a craz novamente em bola (A) e em seguida —
tirar­se dela um pedaço. Transformava­se a outra bolinha(B) em
sicha e en seguida repetiam­se as mesmas perguntas.
Para a tromsitividade Mmedslund apresentava três bolas de imal tar
manho, porém de pesos iguais ou diferentes (em virtude de um mícleo
metálico invisível) ou três bonecas de tamanhos e pesos diferentes
(a maior era a maia leve).
Das crianças examinadas,20 foram bem sucedidas nas provas de conser
vação; aponas 3 tiveram êxito no conjunto de provas sobre a transi­Nisae ce?2 apresontaram rosnostas com argumentação lósica, segur
do gmedslund, om pelo menos uma dis provas de transitividade (seis
lund, J., Apprentissage des notions de la Conservation et do la
troansi tivité du poids, ir Mort, he) mMmedslund, J., Vinh=3ang e “ohlTill, Ntudes ESistómologie Gónétique, vol. TX, L! Apnronti ssage
des Gtructures Loiques, op. Cit., p. 96). |

Dos sujeitos elirinadlos nas provas preliminares (pré­teste), 8 constituíram o erupo experimental Apara a  oTOnÃi a agem da conservação
e cem cemuides submetidos a um pós tosto 2 respeito da transitividede; 15 formavam um grupo de cont

LC.

O grupo Afoi submetido a uma 2 OX Los transformaçãodivididos em duas sessocs com umintervalo de dois dias. Foi organi­
zado outro grupo experimental 3, formado tanbém de 8 elementos. Àscrianças deste grupo deveriam Fcompanhar as transformações e em se­
muida fazer o controle, a Veri ficação dos juízos emitidos, em uma
balança Roberval.
Considoranto as respostas corretas, bem como os argumentos aque as

crianças usavam para justificâias, ImodsiunÊ concluiu;1º) que houve uma aprendizagem nítida da conservação consideramão o
&rupo A e O Bj2º) que O grupo Fº apresentou um progresso em relação ao gruno B, se
consider=mos apenas o mímero de respostas corretas. O grupo x
foi siperior no que respeita à argumentação usada pelas crian
ças;

3º) que a aprendizagem de conservação desenvolveu em 50% dos suijei­
tos juízos corretos de transitividnle. Entenda­se nesse caso O
êxito em algumas provas do pós­teste, mas não em todas.Para a aprendizagem da transi*%ividiade selecioraren­se 13que não possuíam a noção. vo 2m sabêivididos em dois grupos:po de controle C (5 crisnças) e o grupo experimental E (86 crianças).
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São muito importantes esses resultados, explica Piaget, pela po
sição empirista do autor. Apesar de atar de um conteúdo fácil de refor­
gar, esse conteúdo põe em ação uma fomsa zica que Pisget pergunta se pode
ser facilmente aprendida também por meio do reforço extemo. Assim é que 354

as crianças deram a impressão de levem admmirido a noção de conservação do
cso, isto é, apresontarem um progresso em relação à roversibilidade, intre­

tanto, aponas 4 crianças chegaram a afirmar a conservação, justificando­a
por moio do argumentos "operatórios" ('nsda foi juntado, nada foi tirado").

Este último recebeu, durante três dias, 4 tipos diferentes do trei­
namonto por dia. Após alguns dias foi aplicado o mesmo pósgstoste &
todos os sujoitos (grupo de controle e grupo de experiência).
&Soedslund procurou ovitar associrgões que levassem a uma pseudo­a­
prendizagem, utilizando­se apenas de relações assimétricas, evitan­
do, por cxemplo, combinações como a ordem dos tamanhos em correspon
dência con a dos pesos. à guisa de esclarecimento, relatamos, a se­
mir, duas situações da experiência de aprendizagem retomadas pos­
teri omente para aplicação do pós­teste.
le. a) Copo verde (p) > salsicha amarela | ( +

p) Salsicha amarela —(m) bolo vermelho ( j PSM>E(
(

c) Copo vorde (PD) bolo vemelho

2. a) Bola azul (rp) salsicha verão y

b) nel vemelho (8) bola saul (p) í
e) nel vermelho sg salsi cha verde (m) )
eocrontceooconeesess eos eeeao0cce0o0o0eon0e000000000A00000000000009 00000000?
Smedelund, J., ADprentissage des notions de 1a Conservation et de
Ta transitivité du poids, in Morf, A., Smedslund, J.,' Vinh=Bang e
Tohliwill, JeF., Biudes à' Éoistómolosie Gánétioue,vol. IX. LL! Aopren­
iissago des Structures LOoginmes, op. Ciuv., pe 110. 'Procede­se se­
quado a soguinte tócnica; as duas primeiras relações de posos (= ou
>) são primeiramente constatadas na balarça, o a criança deve enurn
ciar claramente o resultado dessas comparações; pede­se­lhe em se­
mida que preveja a tercoira relação, colocanito a cuestao­— padrão
enunciada acima ("Acredita Você que O coro (mu; a cruz, o anel, ete.)
pese mais, a mesma colsa, ou menos que à bolat"); esta previsão éÉ
então verificada na balança, depois retoma­so a mesma situação pe­
dinão.ao indivíduo que relembre os resultados das três comparações

as quais acaba de constatar os resultados; em caso de erro Ou de
incertoza, recomeça­Se a mMosma sórie de constatações, até que a cri
ança possa recorlá­las corretanante. É somente então que se passa à
situação seguinto.

AESA: Aro to to

Conocoacocevococcrec. ecoa teDOoSCaçeresesevceseroceeos toe o çoçana doado?
mm nenhuma situação os pesos são seriados de acordo com o tamanho
dos objotos (g>m>p), para nao induzir O indivíduo a julgar os pe­
secs pelos volumes aparentes; em Cinco si tuaçoes, a ordem é exatamen
te invorsa, e, nas outras, à di stribuição far­—se ao acaso. Obsorvar
somá que oito formas diferentes Joram empregadas, com cinco cores
di ferentes, sem que nerhuma combinação forma­cor aparecesse mais de
uma Vez, para evitar qualquer reconhecimento eventual. Enfim, a or­
dem das constatações em cada situnção Various; Ora se mostra x > 7y

CASDNS SAN
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Bste argumonto, porém, apocla para à identildsdo, forna mais elementar de re­
deVersibilidado; "ao quantidade matéria (ou poso; eto.) não muda", porqueé

a mocsma massa!', 'pormue a gonte só fez rolá­le" o: "a gonte aponas ackatou­
a", ou ainda a (forma 2aditiva) "porque a gon! à: nada ajuntou!". A[LA

importtncia dessa identidade, exolica Piasci
,

é que ela adquire valor

de argumonto opuratório quando conbinsaãa com 2s duas outras fomas de argu­
=... . ma mtoUma das formas reiaciona­se com a reversibilidade simples; há Om Aee

B a mesma quantidadço, porque o! a bolinha À por meio de D; a ou
tra constitui a reversibilidade sor reciprocidade, anoinada na Compensação: O

objeto é mais tono, porém mais fino, etc. (composição de duas seri ações em
ordem inversa; mais longo X menos grosso = mesmo quantidade). Por esse
motivo as crianças do nível pré­operatório, embora sabendo que se tratava da

mesma massa, que nada havia sido tirado, nem acrescentado, nao chogavam real
mente à noção de conservaçao. Tal fato se deve "a que os três argumontos sao
solidários c que eles levam à constituição de uma estrutura operatória de
conjunto, do, tipo "agrupamento" (22)da quel a conservação constitui o "inva
riante" (23). Smedslund continuou suas pesquisas posteriormente, em Oslo,
com o mesmo Objetivo. Os resultados confimaram os de Gonebra, explica Gróéco
(24): não houve aprendizagem de transitiviizde. Quanto à aprendizazem da con
sorvação, a contra­prova habilidosamente orgenizada por Mmedslund demonstra

o quanto forem precários os rosultrdos. Estas conciu es vêem confirmar a pri

em primotro lugar, e cm segundo lugar y > Z, Ora, ao contrário,
começa­se por y > z, Cc em seguida se apresenta x >» y. Assim, nem à
forma, nem a cor, nem o tenanho, nem a' ordem de apresentação podem
constituir Índicos prováveis de pesos",

(21) PIAGIT, J., AS Operações Inteleciuais e seu' Desenvolvimento, in Olóéron,
P.; Piaget, J., Inheldor, B. e Guóco, P., Tratado de Psicologia Ex­
porimental, vol. VIT, A Intelisência,ope. Cibt., De 129.

(22) Idem, ibidem, p. 140, "o termo "agrupamento!!, corresponde apenas; narealidado, a um nível tão elementar que o intercsse dessas estrutu­
ras permanccemuito restrito em lógica. Seu caráter comumós com e­
foito, o de não poder proceder senão por aproximação, e não, segun­
do qualquer combinação, Oo que distinguo precisamente as "operações
concretas" de 7 a 12 anos da ulterior combinatória formal; por exem
plo, podemos reunir os caracóis às lesnas e deles fazer uma Classe
natural, mas tel não conseguiremos reunindo os caracóis aos CcamE­­
los, ao passo que podemos combinar qualquer mímero com qualtuer ou­
tro."

(23) Idem, ibidem, p. 129. |

(24) GRECO, P., Aprendizagem e Estruturas Intelectusis, in Oléron, P., Pia­
set, P., Inhelder, BD. c Gréce, P., Tratado de Psicologia Experimen
tal, vol. VIT, 4 Inteligência, op. Cibt., De 200. :
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meira hipótoso de Mmoedslund, com respeito às pesquis:e

me existe uma perfeita correlação entre a noção
transi tividado de posos. Segundo Piaget a exolic que a conservare

ção e transitividadoe deporderiam de uia mesma estrutura operatória de “"agru­

pamento" (25),
As experiências de Snedslund, portanto, não conseguiram provar

que o reforço seja condição suficiente na construçao de uma estrutura lósgi­
ca. Eá outros fatores em jogo. Ee megsno o admite, afímrmma Gréco, quando men­
ciona em relatório ainda não publicado que "o desenvolvimento cognitivo ( se­
ria), diz ele, função do conflito interno e de uma reorganização (mosmmo) na
ausência de reforço externo"; os conceitos de base para explicar a evolução
de inteligência seriam os de "assimilação e equilibração" (26). Essas afima
ções são muito significativas se atentamos para o fato de que Mmedslund se
mostrara inicialmente reticente diante dessas noções caras a Piagete

Dentre os fatores em jogo, O prevonderante corresponde à ativida
de estruturante do sujeito. Os resultados da experiência de Smedslund Foram
interessantes no sentido de provar que não houve aprendizagem da transitivi­

dado de posps, embora dessem a impressao de ter­se desenvolvido a noção de
Conservação. Neste particular houve decalque das regularidades externas, pois
a experitncia física levou a maior parte dos sujeitos à fixaçãoda noção (de
que O poso,se conserva quando varie a forma, porém,nao os levou à estrutura­
ção lógica. O experimento de Smedslund é bem oportuno para ilustrar a dife­
rença fundamental entre o registrodo uma necessidade empírica e a compreer­
são da necessidade lógica.

A estruturação de conhecimentus não constitui uma elaboração mi­
lagrosa adequada à realidade exterior, como também nao é o decalque do mundo
exterior. Mtiretanto, é bom que se frise, repetindo Gréco, que "se o objeto
não é a realização de uma estrutura, é o suporte das ações, cuja coordenação
não é, nem arbitrária, nem qualquer. As leis necessírias desta coordenação
constituem estruturas necessárias do pensamento" (27).

(25) PIAGET, J. e INHELDER, B., O desenvolvimento das muantidades Físicas na
Criança, Zahar Editores, Rio de Janeiro,1971, pDp.270,201,348 e 309.

(26) SIEDSLUND, J., Apud Gréco, P., Eprondizagoe E Estruturas Inteleotuzis,
in Oléron, P., Piaget, J., Inhelder, B. e Gréco,P.; Tratadode Psi
coloszia Experimental,vol. VIT, A Intoligôncia, Op. Ccit., p. 201.

A(27) GRECO, P., L' spprontissage dans une situation à structure opératoi re
*tations de 180 degrés, in Gréco, P. e Piaget, J., LEtudes d'Évister

molosio Gênóétique, Vol. VIL; Anprentissamze et connsissance, OP.

concràte;s les inversions successives de itordre linéare por des ro­
=
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3 — APREINDIZAGHA E ESTRUTURAÇÃO

São oportunas também as posquisas de Piorre Gréco (28) sobre as
s a s 5 te (& s . :invoersoos da ordem linear, por meio de rotações de 180 ; para distinmir en­
tre uma aprondizagêm empírica e uma aprendizagem operatória.

'

"

O problema sobre o qual a criança devo ser arguida consiste em
predizer a ordem de saída de tros bolas de cores diferentes, do intorior de

:
­

­ f.) ;um tubo, após uma ou mais rotações planas de 180 , sucessivas e de mesmo sen
tido. (29).

Gréco escolheu este tipo de prova em virtude de aplicar­se simul

tancamonte a um problema empírico de l0i a descobrir e um problema Ooporató­
rio. Assim, uma rotação plana de 180º do tubo contendo as bolas A, Ba CO, re­
sul tará na inversão da ordem (A, B, O > CO; By, A)s com duas rotações (A,
BD, C > C, BA > A, By, O) voltará a ordem inicial. O efeito das du­
plas rotações (ostrutura lógica da dupla nogaçaão) é dedutivamente provisto e
justificado como, irversa da inversa ou pela regra algébrica dos sinaís, por
volta dos 7 anos.

Nosta pesqui sa do Gréco (30 sobrce a aprondizagon de uma estrutu—

(28) Idem, ibidem, pp. 68/182.
(29) Gréco dividiu 78 crianças de 4:56 o 6 snos em cinco grupos:

1º) 9 crianças bem sucedidas na prova preliminar;
229) 8; escolhidas ao acaso, formando o grupo de controle;
3º) 22, grupo experimental D;
4º) 19, grupo experimental S;
5º) 20, grupo exporimental V. |

Para as comparações ul toriores foi formado mais um grupo de 10 cri­
ançãs com mais de 7 anos que foram bem sucedidas nas primeiras pro­
Vade.

(30) "Escolhemos de propósito uma situação 1ógic­geométrica porque as trans
formações efotuadas constituem deslocamentos físicos, que a criança
vê e quo pode seguir com o olhar num espelho que, nesta idade, é;
so não estruturado, pelo menos já diferenciado (a inversão consecu­
tiva a uma rotação única é, com efeito, imediatamente prevista na
grande maioria dos casos). Por outro lado, poder­se­ia pensar que o
efeito da dupla rotação, se não ckegar a ser compreendido inicial
mente, poderá ser constatado como um acontucimonto empírico: "quan­
do a gento vira duas vezes, 2 gente ignora de início o que vai ocor
ror, c a gente constata que A vem na frento, ou que tudo volta ao
sou lugar como antes", etc., e torna­se objeto de uma indução. j&e
sim, os métodos de apresentação ou de aprendizagem foram os scguin­
tes:
1ótodo D; troinamento numa sessão; Ítens do uma rotação até me o
sujeito haja reconhecido bem (cinco respostas corretas polo monos)
a pemutação de A, B, O, em O, B, à, ec de O, B, A, em A,E, O; Ítons

(continua)
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7ra lógica, pos3quisa já realizado por Piaget do ponto do vista gZonóético, o mo
dolo empírico é isomorfo à estrutura lógica, so bom que as transformações não
sejam inteiramente visíveis (a variação ds ordem das bolas no interior do tu
bo, conforme o mímoro de rotaçõos). São costas transformaçõos, entretanto,
que constituocm a baso das operações, quando representadas mentalmento. A

transformação do A, B, C para OC, 3, à 6 comparável à ação do virar uma' vez
o tubo, rotação de 180.

O problema so coloca, com respeito transi tividade o generalida
do da aprondizagom, da seguinte forma;

1º) so a aprendizagem da regra descoberta permanece "local", on­
do a validade é ostri temente limitada às condições observea­
das (por exemplo; "'mendo viro uma vez, a ordem muda, quandoviro duas vezes, a ordem não mMdaa o

de duas rotações até que o sujeito tonha re conhecido a invaridênciada ordem consoeutiva a essas duas rotações; sequência mista de 1­
tens de 1 ou 2 rotações até que o sujeito chegue a di seriminar as
si tuaçooes em que "isso mada" e aquelas em que "isso continuas (ouisso faz2) de novo a nmemacolisa!', Todos os sujeitos examinados chegeram, mediante um minoro variávol de Ítens, a satisfazer essos cri
térios do aprendizagem.

”

Método S; troinamonto em várias sessoes, compreendendo de cada voz,
a razão de duas scssõospOr semana, uma sequência fixa do 104 18
Ttons; 10 con uma rotação (supressos desde a segunda sessão; Se o
txlto tivor sido total na prinoits), 4 com uma rotação (retomadosdo cada vez), 10 Ítonsmisturados de 1 ou 2 rotações segundo uma su
cessão bastante complexa para ser aprendida como tal, e 4 Ttons su­
cessivos de 2 rotações. O eri tério de tuto é a solução correta nos18 Ítens apresentados em cedia sessao. Todos os sujeitos o atingiram
depois do um mímoro de sessoes variando de 1 a 8, |

Para o grupo (V), enfim, limi tando­nos a fazer sondagens para veri­
ficar so existia um modo de apresentação epropriado para levar logo
à descoberta da "lei"s método livre em que a criança possa manipu­
lar o material à vontade, métodos que favoreçam a apreensão percep­
tiva, quer por mcio de um tubo translíúcido, quer por meio de Tndi­
ces postos no tubo para assinalar a posiçao inicial de À (ou de £c)s
explicações verbais didáticas, método "anslógico" com um dispositi­
vo tal que uma rotação de um botão substitui um setor negro por um
setor vermelho e reciprocanente, etc. 3ssas diversas sondagens for
neceram resultados absolutamente rnogativos, c o seu único intoresse
está em convencor que a leitura dos acontecimentos não implica 2
Sua compreensão, e que, verdadeiramente, o problema proposto poe em
jogo uma estrutura operatória.
Todos os sujeitos dos grupos De S tendo chegado a bom ex to após Otreinamento, importava eviden tfomente controlar a solidez e a genera
lidado de suas aquisições. Tais controles consistiram ems um vós
teste propriamente dito (aúministração da série S de Ítors 1 a 3 me
ses depois do &txito;s provas de gonoralização comportando ÍTtons com
3, 4 ou 5 rotações sucessivas; enfin, "transposição"eventual ds

(continua)
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22) so esta rogra É suscetível de generalizações parciais, por
antecipaçaes Teprosentativas;

3º) enfim, se a aprendizagem da rogra representa as caraoterfsti
cas de estabilidado, do gencoralidado e de necessidade de uma

estrutura lógica.

1 preciso que fiaue claro que o objetivo de Créco neste experi­
mento foi o de obter a aquisição de uma noção e nào simplesmente a boa res
posta a uma questão. Pole­se, por exemplo, fazer com que uma criança de 4
mos aprenda que a partir de uma ordem inicial fixa A (BC), após uma volta
cpareça C(34) e após duas voltas, novamento A(BC). Neste caso o conhecimen­
to é fomado mecanicamente, por um processo associativo e tem uma chance mui
to pequena doe perdurar.

Gréco indaga primei ramente se é possível desenvolver a compreen­
são das inversões espaciais, em crianças de 4356 a 5310, incapazes de prever
os efeitos doe uma rotação de 180, no início do experimento. Em resumo, pro­
eura investi gars

1º) so os sujeitos do nível pré­operatório podem, por aprendiza­
gom, adquirir conhecimentos do tipo lósgico­matomáticos

2º) por que processos se faz ovoentuslmente esta aquisição;
32) qual é a natureza e o valor dos conhecimentos assim adquiri

dos.

à grosso modo constatou que:

1º) é possívul, por troeinamunto adequado, desenvolver em — todos
os sujeitos conhecimentos equivelontes aos de nível supe

Ti or;
2º) os conhecimentos adquiridos em função da experiência Tiísica

1ei de dupla permutação para um dispositivo circular com 6 elemen­
tos, as questoes reforindo­se entao às permutações de elementos dia
metralmente opostos).
Sem dúvida, as duas formas de treinamento S e D só são comparáveis
de ponto de vista do critério de ôxito fixado, e nao, por exemplo,
do vonto de vista da dureção total. las 2 dispersao, semndo os su­
joi tos, do míncro de ensaios necessários antes do &xito, é máloga.
Portanto, se acoi tamos considerar que o métodoD favorecia uma a­
prondizagem do tipo associativo ou discriminativo, em que os refor­
ços cxtermos constituídos pelas constatações ligaram respostas apro
prisdas a tipos de situação, enquanto que o método S teoria favorcci
do úma rceelaboração inteligente dos esquemas irferonciais do sujei­
ton", Gróco, P., “preondizagem e estruturas intelectuais, in Fraisse,
P. e Piagot, J., Tratsdo de Psicologia Experimental, vol. VIT, À

“Inteligência, Op. Cit., DD. 207/209.
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nao podem ser considerados como Formados, simplesmente, por
uma acumulação de constatações;

­os conhecimentos que se basciem apenas nos fatos constatados
não são sólidos, nem móveis como ns noções oporatórias, pro­
priamente di tas.

respeito à aprendizagem Gróéco chegou a trôs conclusões (31):
a aprendizagem pode dar lugar à formação doe conhecimentos em
píricos, fatos de constatação sem razão lógica, que se limi­
tam às situações observadas, mas so perdem rapidamento;

2º) mas a aprondizasem podo dar oportunidade a estruturações,
cujos rosultados são duráveis o genoralizáveis;
estas estruturaçõoes permanecem, todavia, na maioria das ve­
zes, incompletas (quase­noções).

Assim, através de uma sério grande de comprovações, podo­se con.
celuir mo uma estrutura lógica foi "aprondida" por várias crianças ao mero
contacto com a experiência. Intretanto, um exame mais rigoroso demonstrou
que não houve construção de uma estrutura lógica. Tal fato foi comprovado,
no plano das goncralizações, por diforonças nítidas entro os sujoitos subme­
tidos à exporiência c os sujoitos do grupo de controle. Os conhecimentos ad=
Tuiridos por meio do constatações apenas, não são sólidos, nem móveis como
os das noções oporatórias.

Afirma Gréco (32) que não se estendem a um conjunto do grupo do
transformações à não se aplicam a uma situação diferente, de sorte que a ce
truturação paroce idêntica à das noções operatórias, porém,a mobilidade per
manece limitada. Nos resultados mais felizesda experiência empírica, forma­
ção de "quasc=noçoces", é possível dizer­se que a aprendizagem experimental
com base na atividade estruturante do sujeito constituiu oportunidade para
conhecer a conduta do mais uma etava do Gegonvolvimento geral (33). Os pro
gressos verificados, portanto, em virtude da aplicação de método estandardi­
2ado, deve­se ao fato de que constituem desafios para provocar a equilibr

ção dos esnuemas prévios da criança, obrigando­a a rever continuamente suas

(31) GRECO, P., L!anprentissege dars une situation à structure opératoire
concrête: les inversions successives de 1! ordre linéare par des ro­
tations de 180 degrés, in Gréco, P. e Piuget, J., Btudes d!fnisté
mologsie Gênétique, vol. VIT, Apnrentissase et connai ssance, OP.

Cite, De, 176.
(32) Idom, ividem,
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colocações, rejeitando as hipóteses falsas.
Outra reflexão de Gréco, interessante para ilustrar o papel rela

tivo da repetição e distribuição dos exercícios, com base nas constataçõesde
fatos, reside no exame da conduta dos sujeitos. O que ocorre nomalmente, de
pois de uma série de ensaios, é o descotrimento brusco da solução ou o desa­

7
­ Cost) d ­

'

s + Éparccimento súbito dos erros. Durante o experimento ouo mímero de erros per
manecia o mesmo, ou aumentava antes de desaparecer. Tal fato não se coaduna

com a concepção de. que as constatações empíricas devem contribuir para a di­
minuição dos erros em virtude das comprovaçoes dos fatos. Isto se deve,  se­
gundo Gréco, ao seguinte; "as verdades objetivas constatáveis não se impõem
ao espírito do sujeito, embora sejam muito simples com seu grau de evidência

coerci tiva como postula o empirismo. Ao contrário, entre a evidência do fato

c a evidência inteligível, os comportamentos da criança podem marcar a mesme

diferença radical que certos filósofos estabelecem entre fato e idéia, entre
a contingência do evonto e a necessidade racional" (34).

Nos experimentos realizados por Gréco ficou evidente que a verda
de lógicomatemática é mais coercitiva, por sua objetividade lógica do que
a verdade de fato. Por esse motivo as crianças do período operatório concre­
to resistem a contra­sugestoões do mesmo modo que às crianças do períçdo pré­
operatório duvidam dos fatos evidentes que escapam à sua compreensao. Os fa­
tos, OS objetos consti tuem elementos necessários onde devem apoiar­se as a
ções cuja coordenação nao é arbitrária, mas obedecema leis necessárias que
constituem estruturas necessárias do pensamento (35).

4 — APRINDIZAGE! DA QUANTIFICAÇÃO Da INCLUSÃO DAS CLASSES

Igualmente interessante é a pesquisa de Albert Morf (36) sobre

(34) Idem, ibidem, p. 177.
(35) Idem, ibidem, p. 179.
(365) MORF, Ass Apprentissage d'une structure logique concrête (inclusion);

efrets et limites, in Norf, A., Snedslund, J., Vinh­Bang e Yohlwill,
Je, Btudes d' Énistómolosie Génóétime, vol. IX, L'aporentissage des
stmmetures logiaues, op. Cite, pp. 15/03.
TVApresenta­se uma coleçao B formada de duas subcoleções A + A! (com,
por exemplo, A> A', sendo O mímero de elementos bastante pequeno
para que todos sejam simul tancamente perceptíveis e intuitivamente
comparáveis); depois de assegurado de que a criança reconhece corre
tamente os B, os A e os A', que ela compreende que todos os À são
B, mas que todos osDB não são ds etce., propoe­se­lhe a pergunta so­

Atobro se há mais à ou mais 8. Até aos ( mos, a maioria das crianças
º ( continu a)
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quantificação da inclusão de classes que voio confimar que a . aprondizagem[5

a. É =

" Lo
o ” . »dos conteúdos nao leva, de modo nerkum, à articulaçao estávele gonoralizé­

vel das intuições. O probloma proposto às criaiças é o seguinte; se uma clas
se 3 é formada por duas sub=classes A 2 A', portanto, se todos os cloementos

­de A sao de B, ter­se­á, necessariamente,mais elementos em B que em A?
O experimento de Morf esclarece sobre o aparecimento do raciocir­

nio de inclusão de classes, por intermédio da eprendizagem, em crianças que
sinda se encontram no período pré­operatório, incanazes, portanto, de roeco­
nhocer que em uma classe B, o mímero de objétos É necessariamente maior ao
de qualquer das sub­classes A ou A'.

Concluiu que a acumulação de verificações empíricas não —.condu­
ziam à compreensao da relação de inclusão entre as classes e a —. sub­classe,
embora em casos mais felizes, os sujeitos prolongassem sua aquisição em dire
ção à reversibilidade, porém ainda equivalente ao aspecto empírico. Compara­
vam corretamente uma sub­classe 4 à soma das sub­classes A e A'; não o conse
miam, porém, quando se tratava de comparar 2 sub­classe A com o todo B. Te
fato, o julgamento (A — A') > A (solução aditiva) poderá parecer equivalente
ao julgamento operatório B > A. Intretanto, através de controle experimental,

não chega a compreender a uestão, por não compreender de uma manei
ra diferente da verbal a relação de inclusão, e evita o problema
comparando as sub­classes separadas À e A. Nenhuma chamada à res
peito da conotação semtmtica dos termos supera essa . dificuldade,
Morf retomou esse problema estudado faz vouco por Szeminska e Pia­
get, e mais recentemente por Piaget e Inhelder, recorrendo a mate­
riais diversos (9 copos de plástico, dos quais 6 amarelos; 14 automoveizinhos,dos quais 11 azuis; 20 contas, das quais 13 vermelhas,
etc.) e realizou ensaios de aprendizagem, conforme três grupos de
métodos que podermos csquematizar da seguinte maneiras
IT. Mótodo baseado na leitura do resultado; manda­se avaliar sepa­

radamente e comparar em seguida B e A, por meio de diversosprocedimentos apropriados ao patórial (enumeração, alinhamento
e medida da extensão espacial, etc.).Método que consiste simplesmente em deixar a criança, após cer
to mímero de leituras ineficazes, manipular livre e ludicanen­
te o material.

|

Método baseado no exercício operatório; a) sjunta­se uma cole
ção 3B!, faz­se caracterizar como classe encaizxante C = B + B',e materi aliza­se o encaixe lógico por meio de cordões," um dos
quais contorna os C, o outro os B (é, pois, uma figuraçaão conmn­creta dos encaixes lógicos por meio de encaixes tipológzicos,como os círculos de Fuler); Db) uma série de situações variadas
apresenta classes em intorseção; faz­se reconhecer que certos
objetos podem ser caracterizados como pertencendo a duas clas
sos ao mesmo tempo, ctco." Gréco, P., Aprendizagem e estruturasintelectuais, in Fraisse, P. e Piazeu, Je, Tratado. do Psi col o
na Exvmerimental, vol. VIT, 4 Tntelisência, OD.Ci ta ,pp. 204/2205.
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Morf concluiu me se tratava do dois raciocínios diforentes (37). À solução
adi tiva vorifica­se senpro oem função de; 1º) adição de quantidades mensurá­
veis ou dosmensuráveis oc 2º) comparação de quantidados dadas concretamennte.
O julgamonto operatório, 20 contrário, é um julgamonto dedutivo, isto é, ne­
cessário; não se pronde à avalioção efetiva das quantidados em joso. (Se 3 =
A+ A',B>A quaisquer que sejam os valoros doe 4 e A!).

As relações entre 2a parte e o todo são constantemente propostas
sob a forma de exercícios mentais ou efetivos, dursanto a aprendizereme. As.
crianças do poríodo pré­operatório transformam­nas sempre em relações do moe­
dida, de figuras, cetco., em virtude de buscarem 2a verdade aponas, nos consta
tações empíricas.

É intoressanto. atentar para o fato de que os únicos casos de
resposta operatória forem observados nas atividados livresde classificação
espontânea (2º e 3º métodos). Explica MNMorf (38) que em fornecendo às crian
ças contactos embora numerosos e variados, não exerci tamos, por meio do. 1º
método, sua atividade organizadora. Longe de tornar evidente que o todo é
maior que uma das partes, os exercicios de avaliação por enumeração, medida
espacial, cto., são de alguma forma perturbadores. Seguindo essa reflexão, é

comprecnsível que os únicos progressos com respeito 20 raciocínio operatórioeth: obtidos com respeito aos 2º e 3º métolos, cm virtude de suplantarem os
obstáculos de ordem intuitiva que se opõem à aplicação e à articulação de es
quemas em viss de organização.

Tm resumo, as conclusões do Morf foram as seguintes (39);
1º) a formação de uma estruturas operatória como a inclusão de

classes não pode ser explicada por acumulação de —constata­
ções relativas a situaçoes concretas particulares;

2º) esta formação não é possível ao mero contacto com si tuações
concretas, mas a partir de esquemas pré­operatórios (de clas
sificação, de encaixamento, etc.) que pemitem interpretar
estas situações em temos de classes;
o mecanismo desta formação deve­se, possivelmente, ao uso a­
tivo destes esquemas. Pela aplicação tornam­se di foerencia—
dos, mais móvcis, mais estávois e, por fim, coordenados em

(37) Idem, ibidem, pp. 717/78.
(38) Tdom, ibidem, p. Sl.
(39) Idem, ibidom, p. 82.
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um sistema permanontoe e, como tal, indofinidamente generali­
závol.

Os resultados da posquisa foram siágmificativos no sentido de mos

trar a incficícia das simples obsorvações sobre os valores quanti tativos,Tv

quando da comparação da classo B o da sub­classe A, não conduziram À compro­
da quantificação da inclusão. O progresso verificado nº2a — relação Ah >

) significa uma leve aceleração em diroeção à operação. Basta, porém,
nvós do compararmos & com (A+ A!), o façamos substituindo (A+ A')

Dera que o raciocínio falhe. Acontece que (é + A') constituen dados
concretos que se impocm à criança pola sua naturoza real enquanto que a clas
se B é abstrata. O conjunto B como que se dilui nos elementos concrotos por
falta de estrutura operatória de classificação lógica.

Resumindo, explica Morf (40) que o esquema que fundamenta, prati
camente, toda Psicologia da Aprendizagem não funciona no caso específico da
construção das estruturas operatórias. Nao se concebe realizar um di sposi ti
vo de laboratório no qual o sujeito entre em contacto com uma estrutura abs,
trata e acabe por aprondê­la por meio de uma renetição Dura e simples de en­
Sai OS.

III — LOGICA À APRSNDIZAGES

Passaronos, a scguir, 20 segundo prosnlema tratalio durante o 3º

Simpósio do Coentro do Epistemologia Genética, que mercceu grande atenção dos
clementos do Grupo de Estudos. " aprendizagem de forma geral, sem distinsmuir
a aprondizagem das estruturas lógicas e a aprondizagem de regularidados ou
leis físicas, comporta uma lógica?

Piagot procura responder a tal questão recorrendo especialmente
aos resultados experimentais dos trabalhos de MN. Goustard (41) e B. Matalon
(42), realizados no Coentro, nos anos de 1957 e 1958.

Idem, ibidem, p. 17.
GOUSTARD, M., Ltude psichogénótique de la résolution d'un problême (La

byrinthe cen T), in Goustard, M., Gréco, P., Matalon, B., e Piaget,
Je, Ltndos d!Éni stêmolosie Généticue, Vol. X, La Logique doa AD=
prentissares, op. Cit., pp. 93/112,.

MATALOI, B., Approntissages en Si tuations Aléstoiros et Systêmatiaques,
inMoustard, M., Gréco, P., Xatalon, B. ec Piaget, J., LBtudos d'Z
ristênolomie Génótinque, vol. X, La Lozinue does Aoprontissames, OD.
Cite, Doe 61/90,
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Como ilustração, referimo­nos anencss aos estudos de B, Matalon

(43) cobro a aprendizagem de sérios alentóries e sistemáticas, onde procurou
analisar o desempenho entre crianças de 5 e 8 nsºos, bem como o do adulto ne
eprendizagem das probabilidados e da dupla altornância.

ro interessante atentar porra os resultados dae pesquisa, vpols as
crianças do 5, anos apresentaram uma fremência maior de acordos que as crian
ças de É canos. Explica Matalon que tal fato se deve às diferenças caracterrs
ticas entre o pensamento pré­operatório e o O As crianças de 8 a­
nos têm em conta os resultados de suas ações sórie objetiva

enquanto que as de 5 anos controem­se aponas nas própri ações. Com respeito
ao reforço, Matalon verificou que, ras crianças Ce 5 & a probabilidade

de acerto foi maior em relação às recompensas recebidas, enquanto que, nas
cricnças de É anos, verificou­se exatamente o contrário.

Através deste experimento, liatalon concluiu que a criança 'não
apresenta respostas inteiramente ao acaso, mesmo com probabilidades semelhan
tes à do experimentador, mas faz sue escolha em funçao do que acaba de acon
tecer. Certa ou erradamente, admite que é impossível que haja longas sequên­
cises de À ou de B, e, de acordo cam isso, faz suas opçoes" (44). Segundo Pia
set, esta posmuisa demonstra que, mesmo no caso de aprendizagem de probabil1
dades, intervém uma lógica ou uma esquematização na coordenação das ações do

(43) Na aprondizagem das probabilidades a prova consiste em apresentar às
crianças as maos fechadas e persuntar=­lhes em qual delas deve estar
escondido um tento. Foram ao todo 192 ensaios; antecipadamente é fi
xada em 710% a probabilidade de à e 30% a probabilidade de 3. Após a
resposta da criança, o experimentader deve abrir a mão a fim de
pormi tir=lhe verificar a exatidão dàe sua resposta. Devorá advorti­
la, entretanto, que a cada resposta correta ela deverá deposi tar
num quadro um tento vermelho e, a cada resposta errada, um tento
branco. A criança deverá saber também que, ao fim do jogo, será re­
compensada se a fila dos tontos 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 mimutos, para que a criarça fizes
se uma previsão; se acreditava quc iria continuar ganhando e, no ca
so de perda, se esperava compensar o atraso.
4o fim da experiência, Matalon procurou saber das criánças como ha­
viam procedido durante as previsões. :

A exporiência foi realizada com dois grunos; 24 crianças (4510 a
6;2 anos) e 17 crianças (7;8 e 9;3 a%os).

(44) MATALOS, Be, Approntissagos er situations aléatoires et systónatiques,
in Goustard, M., Gróéco, P., Matalon, 3. e Piazet, J., tudos d'Énis­
tênolomie Génétinmue, vol.í,La Lomsimuec dies Anprentissagos, OP.Cit.,
p. Tá.
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sujeito(45).
Com rospeito à aprondizagzem da dupla altorntncia (46), ilatalon

distingue uma informação primária de uma informação secundária. No primeiro
­em aos fatos vorificados. No segundo caso é pre

ciso considerar que Oo divida se encontra di mto doe duas sérios; à das a
ções (ou provisões) e a dos resultados do suas ações (8xito ou fracasso). No
período próé­onporatório as crianças permanecem centradas aponas nos rosulta­.
dos, fato que constitui a principal dificuldade ne resolução do problema.

Na opinião de Matalon, a análise genética proporciona csclarcci­
mentos preciosos. De fato, na situação 2 o indivíduo pode contentar­se em
olhar o que ocorro. O adulto aprovoi tará muito pouco desta si tuação. porque
faz imediatamente a "traduçao" da lei da alternância. Para as crianças de 5.
anos ou menos, o experimento nao é também sigeificativo por causa da dificul
dade que clas têm em relacionar as duas séries; a dns ações o a dos resul ta»
dose. Há uma pequena diferença no desempenho dos dois grupos por razoes de na
turezas diferentes, é óbvio.

Intretanto, com respeito às idales intermediárias, a diferença é

(45) PILGOT, Je, Apprentissago ct connaissonce (seconde partie), in Coustard,
Me, Gróco, P., Matalon, B. e Piagot, J., Dlhudes 4! Moi stémolosgie Gé­
nóticue, vol. X, La Losiuuc des Anorerctissages, op. Cibl., p. 163.

(46) Com respeito à aprendizaçem da uma informação primária = situação a o
experimento constou de uma caixa metálica com duas lâmpadlas,ume vermelha à direita e uma verde 3 esquerda Uma tela impedia ao indi vi
duo de acompanhar os movimentos do experimentador quando manipulava
o inversor de corrente ou a chave Norse. À fim de que a criança ea
companhasse o seu desempenho, foi usado um jogo — 'Vogo da Pata'',
Constava de uma espiral desenhada em uma prancha e um pião que se
deslocava sobre a espiral.à cada tentativa, o pião avançava uma ca
sa no caso de acerto, ou recuava uma Casa Lo caso de erro. A crian.
ça devia ser recompensada e a recompersa variava de acordo com à posição do pião no fim da Prova. 1atalon adotou como critério de xi
to quatro pares de previsões exatas sucessivas (ANBBAABB). As criar
ças eram submetidas a uma primeira série de tentativas num total de
250. Não alcançando txi to, deveria entregar­se a uma série (To ten
tativas) após uma PAUSA, durante a qual refletiria sobre as causas
do fracasso nas previsões.
No experimento da informação secundária — situação b — a técnicaera
a mesma. Quanto ao dispositivo, foram introduzidas duas pmnodífica­
ções: a chave !orse devia estar foras do circuito e as lâmpadas ocul
tas por uma tela com duas janelas damesma cor das lâmpadaspara e­
vitar confusão. Ao sinal do experimentador, a criança devia indicar
a oual das janelas correspondia a lâmpada acesa. |

FPorticiparam deste experimento 27 crizºças, 15 submetidas ao teste
da situação a e 12 ao teste da situação D.
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importante. latalon verificou que, nesta faixa, es crianças rel aci onam cada
tentativa 20s acontecimentos anteriores, e no caso da durnla al terndncia, 2
resposta correta dependerá dos dois evertos antoriores. Sigrifica que os in.
divrduos aprendem mais do quepode ser dicsgnosticado peles simples respos­
tos. Distinmoem "entre os estímulos, operscionalmente definidos pelo psicó­

l030, e OS "acontecimentos" agrupados ou nho, que serism, de algum modo, os
estímulos tais como os sujeitos os percescem, os essimilam e os organizam em
função de sua própria estrutura mental e dascondiçoes de apreensão (dos es
tímulos, dos resultados, dos reforços, etc.), de modo que "a determinação
dos estímulos rcalmente agentes" dependeria de verdadeira "lógica da apremn­
dizagen" (47).

Em resumo, algumas sondagens sobre a aprendizagem de quai soauer

regularidades mostram que estas aprendizagens permanecen função “ão somente
dos dados fornecidos pela experiência exterra, mas ainda das —estruturações
ou modos de organização característicos dos diferentes níveis de desenvolvi
mento.

Fazendo um retrospecto, consideramos o problema da aprendizagem

das estruturas lógicas e da lógica inerente a toda aprendizagem, com base Na
di stinção quo, Piagot estabelece centre experiência física e experiência lógi­
co=matenática.

Ao tratar especificamente da aprendizagom das estruturas lógicomatemáticas, Piaget considera oportuno diforenciar aa aprenêizasem de conteú
do e a aprendizagem da forma (483). Esta pode, em corto nível, destacar­se de

um determinado conteúdo ou adquirir gefticralidade smuficicnte para aplicar­se
a qualquer contado; por exemplo a iftdução mu delação aplicadas à experimen­
tação,

Na opinião de Piaget há sempre um compotente lógico em todo tipo
de aprendizagom e, assim, a apretdizeagzem associstiva carece de sigltificado.
Considera "que uma coisa é registrar de fora uma regularidade i“scrita no
objeto e imposta por simples comprovação e outra coisa é engendrá­la ativa
mente por operação do iPdivíduo, que pode muito bem imitar o objeto, mas que

(47) GRECO, P., Aprotdizagem e Estruturas Iºtelectuais, in Fraisse, P. e
got, Je, Tratado de Psiccolomia Tmcerivestal, vol. VIT, À I2teli
Cia, Op. Cit., pe. 213.

sesJe. Gréco, P., Ltudes d'oistémologie Génétique, vol. VIT, Appret—
tissago et comtai ssatco, OD. Cit., pe 40. :

(48) PIAGET, J., Apprettissage ct coltaissat!ice (premidre partie), il Piaget,
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confere à regularidade dada um caráter endôseno de necessidade e de inteligibi
lidade que ela não camportava por si própria" (45).

(49) PIAGUT, J., Biologie et Connsissance, Op. cit., p. 358.
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CAPTTULO IIT

CAIO O SISTHIA DE PIAGET PODZ COMPORTAR UA TEORIA DA APRINDIZAGIIadd

No primeiro capítulo apresentamos, em traços rápidos, uma explica
ção dos principais conceitos da teoria de Piscet enslobando a estrutura e o
funci namento do pensamento inteligente de forma a focalizar as noçõe s: funda
mentais das quais ele se serve para analisar seu desenvolvimento; esquema €e
estrutura, assimilação­acomodação, Operaçao­conservação transitividade, equi­
libração e lógica. No segundo, tecemos considerações a respeito de alguns ex­
perimentos realizados no Centro de Epistemologia Genfútica, a partir de 1955,
sobre o problema da aprendizagem. Passaremos, em seguida, a examinar a impor
tincia de ue &É€ re ve stem esses mesmos conceitos no processo da aprendizagem
como Piaget a explica.

I1 ­ ESUEMA E ESTRUTURA

Começaremos por considerar o papel dos esquemas de assimilação €E
das estruturas operatórias no processo de aprendizagem.

Como tivemos oportunidade de ver, muitos experimentos foran reali
z2dos por Piaget, concernentes ao desenvolvimento genético da inteligência.

Porteriomente alguns foram retomados por vários estudiosos, do

ponto de vista da aprendizagem, uns para verificar = importência do reforço e
da experiência fisica na formação de noções, Ou melhor, na aprendizagem de
uma estrutura lógica, outros para esclarecer se as verificações resultam de
simples decalques da experiência, ou se a aprendizagem de forma geral compor­
ta a atividade do sujeito que implica no uso de instrumentos mentais 3somnor­
foz & 16mica. Estes instrumentos, segundo Piaget, existem sob a forma de es
quemas de assimilação que, com o desenvolvimento e através des coordenação

constituem sistemas de esquemas.

Mani festam—=se de forma peculiar de conformidade com os estágios e
caracterizam­se, a partir dos 6 ou 7 anos, por sua foma lógica. Nas idades
anteriores, porém, Piaget e seus colaboradores procuram provar que essês mes
mos instrumentos canportam uma 1ógica que, embora neo seja ainda a lógica das
classes e relações, apresenta um mecanismo comparável à lógica, sob a fome
de classificações e serisções figurativas (1).

(1) PIAGET, J. e INHELIER, B., Gôneso das Estruturas Lógicas Elementares,
Zahar Bditores, Rio de Janeiro, 1971, pp. 62/63.
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Nas pesquisas de Albert Morf (2) sobre a anrendizagem da quantifi
cação da inclusão, experiências me Fia: já havia realizado do ponto de vis
ta gonótico da inteligência, sobre a noção de conservação do número, verifi­
Ccou­se que 38 crianças têm dificuldade em constatar que há mais elementos no
todo B que na sub­classe A. A aprendizagem no período pré­operatório é blo­
qmueada nela interpretação do sujeito (3). O todo 3 como que se dílui quando a
crimnça 0 compara às partes A ou 4'. Mais tarde a criança assimila a relação
A e B por uma compreensão imediata porque = reflexão do sujeito, agora, con­
corre para reunir instantaneamente os elementos percebidos em classes e sub
classes encaixadas. As crianças do nível pré­operatório permanecem impermeá­
veis às demonstrações por falta de estruturas compatíveis com a aquisição des
te tipo de conhecimento. Através das provas de conservação da substância, per
so, volume, superfície, comprimento, etc., que se Vão alicerçando sobre a no­
ção de conservação de conjuntos que é de nível inferior, Piaget classifica

as crianças em dois níveis principais: operatório quando as crianças apre sen­
tam condutas estruturadas, reflexo das estruturas orerstórias correspondentes
e pré­operatório, quando as crianças permanecem impermeáveis às Verificações
empíricas por falta de estruturas que deveriam conduzir às noções de conserva
ção; entretanto, em virtude do material selecionado, do múmero de ensaios e
da persistência do experimentador, as criaaças de nível pré­operatório memori
sm certas regularidades concernentes aos objetos e chegam a certas afirma­
ções que podem dar a impre ssão de que houve aprendizagem. Esta aprendizagem,
porém, não se aproxima da formação de uma noçao ou operação, o que implica na
atividade estruturante do sujeito.

A esse propósito, lembranos as experiências de Imedslund (4), que
procurou provar a aprendizagem do conservação do peso, unicamente por reforço

é

(2) MORF, A., Apprentissage d'une structure logique concrête (inclusion); ef­
fets et limites, in Morf,, A., Smedslund,J., Vinh­2ng e Fohlwill,
J., Etudes d'!Éoistênolosie Gónétique, vol. IX, L' Aporentissage des
structures logiques, op. Cit., pp. 15/03.

(3) PIAGIOT, J., Apprentissage et Connaisseance (seconde partie), in Goustard,
M., Gróco, F., Matalon, B., Ítudes d' fpi stémologie Gánétique, Vol.Ã,
Ls Losique des Apprentissages, op. cit., p. 187. |

(4) SIBDSIUND; J., Apprentissage des notions de la conservetim et de la
transi tivité du poids, in Morf, A., Smedslund, J., Vinh­Bang e

Wohlwill, J. F., Eiudes 1! Fpistómologie Gênétinmue, “Vol. IX; L'ap­
vrentissagmo des structuros lominues, OD. Cite, pp. 05/124.
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xtemo. Vimos que, com respeito ao conteúdo osul tados algumas vezos fi.

Zoram Supor a possibilidade de uma verdadeira aprendizagem. MIntretanto, quen­
do Mmedslund passou à verificação doe sua segunda bipótese, isto é, de que e
xiste uma relação muito significativa entre 2 noção de conservação e transi­
tividado, já não encontrou os mesmos resultados, Os mais aprozimados indica.
Vam que algumas crianças conseguiram alcançar a revorsibilidade, mas vor iden
tidade, que constitui sua forma mais simples. Não o conseguiram, porém, por
coanponsaçaão (5). As transformações das bolinhas de plasticina não foram acom—
panhadas interiomonte pelas crianças, por falta de estruturas —oporatórias.

Mm virtude do número de ensaios e da preparação da prova, as crianças fixa
ram que, apesar da forma diferente, o poso era o mesmo. "O fato de Snedslund

não encontrar raciocínios por compensação tenderizs, parcce­nos, a mostrar que

as crianças “'aprendoram" que O peso se conserva enquaanto conteúdo ffsico, mas
cessa aprendizagem não as conduz à estruturação, enquanto forma lógica da no.
ção de conservação" (6). As experiências de Smedslund demonstraram que 0 que
não foi aprendido em função da experiência ou por reforço extemo foi, exata­
mente, a estruturação lógica, o mecanismo operatório que estabolece as rela
ções necessárias entre os eventos, entre os dados fornecidos pele —experitn­
cia, relações que se traduzem principalmente pels roversibilidade e transiti­
vidade.

As fases de organi gação progressiva constituem uma Pistória con­
tínua onde cada etapa depende de todo um Dassado — os esquemas e as estrutu­

as VÃo­se completando ao longo do desenvolvimento em intercâmbio pDormanente

cm a exporibdncia. Assim é que "uma aprendizaçem não parte nunca de gero, is

to é, que a formação de um novo hábito consiste sempre em uma diferenciação a
partir de osmuemas anteriores; mas ainda, se css2 diferenciação é função de
todo o passado desses esquemas, isto significa que o conhecimento — adquirido
por aprondizasem não é jamais nem puro registro nem cóvia, mas O resul tado
do uma organização na qual intervém, em diversos graus, o sistema total dos"
csquemas de que dispõe o sujeito" (7). Consequentemente, estes sistemas de
esquemas ou estruturas constituem condição necessária da aprendizagem no sen­

(5) PIAGET, J., Approntissage et Connaissance (seconde partie), in Piazet,J.,
Goustard; M., Gréco, P. eMatalon, B., Etudes d' Spisténmolomie Généti
que, vol. X, La Logique des Apprentissares, op. Cit., p. 171.

(6) Idem, ibidom.
|

”

(7) PIAGET, Je; Apprentissaso et Conn : omiêre partie), in Gréco, P.
e Piagot, J.,Btudes d! ni stóíncios sicue, vol. VIT, Apprentissage ct ONA ai Sano, OP. cite,
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OPERAÇÃO — CONSERVAÇÃO — REVERSISILIDADE

Como concluir que houve aprondizazgom? Através de imagens decalca­

das, camportamentos rígidos e estereotipados que se verificam através de sim­

ples respostas condicionadas? Our através de demonstrações físicas, químicas
ou matemáticas, em que o sujeito se vrende a cada etapa de forma estanque, co
mo se tudo se restringisse nela mesna, sem as vinculações necessárias com as
etapas anteriores e posteriores? O: através do canportamento inteligente que

soe manifesta por operações ou reações lógicas? Uma criança pode repetir corre
tamente a fómula para calcular a área de uma figura geométrica, repetir me­
canicamente due a soma dos àângsulos intemos de um triângulo é igual a 180,
que para multiplicar fraçoes basta multiplicar os numeradores e denominadores
entre si; a criança pode repetir uma série de regrinhas diferentes para cal­
cular o quadrado quer se trate de um número inteiro, fracionário, negativo,
raízes, etc., e pode mesmo chegar a resolver problemas que lhe são propostos

de foma a sugerir sua resolução e a suscitar simples respostas que não envol
vem operação, pois os problemas são resolvidos em situações semelhantes àque­
las em que so desenvolveu a "aprendizagem!'!.

xercitar e coagir o sujoito, mediante um mecani esmo exterior, a
apresentar 2 resposta correta ou a reação desejada não consi ste, absolutamen­
te, em desenvolver 2a oporação.

Saber operar significa que "a .intoligôncia pode construir hipó

tesos, desprozando­as depois, para rotomar ao ponto de partida, percorrer o
caminho e fazer voltar, em sentido contrário, sem modificar as noções empre­
gadas" (8). O saber operar significa que a criança pode refazer o todo cam as
partes, compensar ou anular cada transformação cam uma transformação inversa,
enfim, significa possuir pensamento reversível. A reversibilidade, por conse­
guinte, constitui a característica fundamental da oporação.

No período operatório formal o sujeito consegue estabelecer, num
todo, as rolaçoes entre todos os seus elementos de forma exaustiva, atravêôs
da combinatória.

A operação constitui, por conseguinte, o clemento ativo do pensa­
o

mento, em oposição a decalques de regularidade do mundo e das coisas, imagons

(8) PIAGET, J., Psicologia da T imencia, op. cit., p. 68.
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estáticas dos objetos como aâmite a psicologia sensual empirista. A simples
imagem que é colocada como ponto de partida de uma série de raciocínios, se­
gundo a psicologia tradicional, ela própria constitui já o resultado de uma
atividade operativa, segundo Piaget. Atividade que poderá ser simples ou com
plexa, de conformidade com as transformações e relações evocadas para tornar ­
a 1 º2gem compreensiva. A imagem que a criança deve ter dos objetos, dos fa­
tos e fenômenos que a cerca, deve ligar­so,. portanto, a esquemas de assimila
ção que permitem evocar toda uma série de transformações. Não deve,pois, ser
concebida como início de una operação, mas pode relacionar­se com uma etapa,
ou com o resultado de uma Operação simples onde se apoiarao outras transfor­
mações ou operações mais complexas que a incluem.

Com respeito 2 aprendizagem, qual é o papel que a operação assume?
Piaget resumiu as conclusões do 3º Simpósio de Epistemologia Genética

(sobre os trabalhos de Gréco a respeito da aprendizagem da inversão; de

Medslund — aprendizagem da noção de conservação do peso; e de Wohlwill — a­
prendizagem da conservação da quantidade, através da adição e subtração) (9)

(9) Os resultados do terceiro ano de atividades do Centro Internacional de
* Epistomologia Genética, discutido no 3º Simpósio de Epistemologia Ge

nótica, encontram­se nos volumes VIT (Anprentissame et Comnsissance),
VIII (Lomique, Aprontissage et Probabilité), IX (L'aporentissaçe des
Structures Logimues) e X (La Logique des Apprentissages) dos ZDtudes.
d! pi stêmologic Gónétique.
O toerccoiro mo de atividades do Centro Internacional de Epistemolo­
gia Genótica contou com os seguintes colaboradores;:
Mº: Goustard­ Paris (Psicologia animal e genética);
Pé Gréco­ Paris (Psicologia e Epistemologia):
Bs, Matalon­ Genebra (Psicologia e Estatística);
As Morf­ Genebra (Psicologia da Criança);
Bs Inhelder­ Genebra (Psicologia da Criança);
J. Piaget Genebra (Psicologia e Epistemologia);
J. Sncdslund= Oslo (Psicologia Genética);
Vinh=Bang­ Genebra (Percepção);
JJ F. Wohlwill­ Clark (Psicologia Genética);
Le Apostel­ Bruxelas (Lógica e Epistemologia);
Fº. Bressou­ Paris (Psicologia);
Ps Devaux­ Liêge (Lógica);
Ps Fraissoe Paris (Psicologia); ­

F. Gonseth­ Zurich (Matemática e Epistemologia);
Gs Granger ­— Rennes (Estatística e Epistemologia);
J. Be Grize­ Neuchàtel (Lógica);

Gs de Mmntpellier­ Louvain (Psicologia);
A Naess— Oslo (Epistemologia);

|

S. Papert­ Johannesburg e Cambridge (Lógica, Matemática e Psicologia);
G. Noclting e S. Toponier­ (Psicolosia da Percepção). :
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da soguinto formas "a aprendizagem 6 mais cficasz na medida em que se consegue
provocar um exorcício operatório mu, ainda, facilitar a constituição da opera
ção pedida recorrendo a uma outra operação que a implique e que já esteja par
cialmento adquirida" (10). Mais cficaz porque é através da Operação que se ve
rifica a Verdadoira aprendizagem. Não tem evidentemente o sentido empirista,
pois os resultados obtidos mediante reforço extemo como puros decalques da
exporiência, desfazem=so à primeira contradição, por falta de roeversibilida
dos A aprendizagem não se transfere para outras situações que exigem a mesma
cstruturação lógica; carecem, portanto, de reversibilidade, caracterfstica
fundamental da aprendizagem operatória.

III —­ ASSUIILAÇÃO E ACOMODAÇÃO

Piaget cstende o processo da adaptação biológica aos esquemas de
canportamento,, cuja função essencial consiste em uma adaptação ou uma readap­
tação contínua. Logo, o desenvolvimento intelectual tanbém se caracteriza por
una interação organi smo­meio, na forma sujei to­oojeto do conhecimento, envol­
vendo os processos complementares, assimilação e acomodação.

A assimilação dos conhecimentos até seu aspecto mais abstrato su­
põe um intercâmbio camo ambiente que encontra suas raízes nos atos npropria­
mente ditos. mando uma criança agarra um brinquedo e acomoda seus dedos de
foma adequada para essa ação física, acomoda também seus esquemas de assimi­
lação anteriores, o de puxar, por oremplo, ao mesmo tempo que assimila o
brinquedo an esquema de agarrar, Ocorre que, no decurso das primeiras fases,
há um paralelismo muito estreito entre os dois aspectos: o real e o fomal

(11).
Com respeito à relação adaptação e aprendizagem, Piaget se refere

da seguinte forma: "No sentido mais amplo, a aprendizagem é um processo adap­

tativo se desenvolvendo no tempo, em função das respostas dadas pelo indiví­
duo a um conjunto de estímulos anteriores e atuais" e "segundo a maneira pela
qual se interpretará a ação dos estímulos sobre o comportamento do indivíduo
assim como a natureza das suas respostas, compreendendo­se af a foma do de.

senvolvimento hi stórico que essas respostas sucessivas constituem, encontrar

(10) PIAGET, Je, Apprentissage et Connaissance (premiàre partie), in Piaget,
J. e Gréco, P., Etudes d' Épistémolosie Génétique, vol. VIT, ho
prentissaze ct Connsissance, op. Cit., p. l6.

« 5

(11) PIAGET, J., O Nascimento da Intoligência na Criança, Op. Cit.,pp.247/248.
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se.­£ todos os problemas epi stemol ógicos centrais das relações entre o indivi­—
duo e o objeto" (12).

Nesta interação sujeito­objeto do conhecimento, Piaget sugere que
se substituam ou se entendam os termos percevção e associação, usados pela
psicologia tradicional para explicar a formação de conceitos, por assimila
ção, pelo fato do conhecimento não resultar das somas das associações parti
culares que o sujeito realiza ao examinar um objeto ou um fato. Desde os atos
mais simples o sujeito realiza atividades comparadas à inferência ou pré­infe
rência e, assim, a aprendizagem associativa, segundo Piaget, canporta também

uma esquematização no sentido de uma assimilação dos dados aos esquemas do su
jeito ou a uma conceptualização, se nos referimos ao aspecto funcional (13).
Piaget define assimilação como sendo "a integração de algum tipo de realidade
numa estrutura, e, é esta assimilação que me parece fundamental na aprendiza­
gem, e que me parece fundamental do ponto de vista de suas aplicações pedagó­
gicas o didáticas" (14). A aprendizagem só é possível quando há uma assimíila­
ção ativa e a atividade é ineronte ao próprio esquema, pois “todo csauczios ton

aosinmilar todo objeto" (15).
Os esquemas vVao­se tomando cada vez mais complexos em virtude

dos processos camplementares:; assimilação e acomodação. quando surge uma difi
culdade, os esquemas têm que se acomodar no sentido de possibilitar a assimi­

l1ação.,À medida que os esquemas se diferenciam, coordenam­se em sistemas çom­
plexos. Esta coordenação constitui o resultado da tondência à organização. O
indivíduo, cm sua interação com o ambiente, tende a integrar suas estruturas
em um todo coeronte de conformidade com o desenvolvimento. Entretanto, as fun
ções permanecem as mesmas. Tanto o adulto como a criança devem adaptar­se e
adaptam­se em virtude da organização e reorganização geral das várias estru­
turas. Significa que, quando um novo evento ocorre, a criança pode aplicar
lhe toda a experiência do passado e modificar seu modelo nomal de comporta­

(12) PIAGET, J., Approntissage et Comaissance (premidre partic), in —Gréco,
P. e Piagot, J., Études A' Éoistâímologie Génétinue, vol. VIT, Appren­
ti ssago et Comaissance, op. Cit.;, pe 27.

0

(13) Idem, ibidem, p. 55.

(14) PIAGET, Js, Development and Lceaming, in Piaget Rodiscovered, Op. cit.,
Pe 18.

(15) PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (promiêre partie), in
s d! foi stónologie Gánótiamuoe, vol. VIT,

ti ssage cet Connaissance, Op. Cibt., p. 43.
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mento para responder às solicitações do meio. Cm o desenvolvimento da expe­—

riência o smjeito adquire maior mímero de estruturas complexas e, por essa ra
230, adauire maior capacidade nara cedapta
o

pDtar­se a um núnero variado e complexo
de situações.

Na Para explicar o desenvolvimento das estruturas Piaget rocorre "à
coordenação ou organização. Mais uma vez encontrou fundamentação na Piologia,.
pois a organização é outra função básica comum a todo ser vivo. No nível or­
gânico a tendência consiste em coordenar, por exemplo, diferentes aparelhos e
sistemas num todo coerente, tanto do ponto de vista anatdtmico quanto fisioló

gico. Com respeito ao sistema nervoso que se liga à vida de relação, O concei
to estende­se à esfera psíquica e, por cmseguinte, ao comportamento inteli­

gente. Este não capreende um mecamismo à parte na opinião de Piaget, mas se
desenvolve a partir da adaptação biológica que garante o equilíbrio entre o
indivíduo.e omceio e continua através de uma série de operações mentais que
pemi tem este equilíbrio no plano biológico.

IV — CQUILIBRAÇÃO

Piaget explica a emuilibração cmo um processo pelo qual, as estru
so auto regulam e se organizam no decurso do desenvolvimento. À medi

da que o sujeito realiza seus intercâmbios com o ambiente, assimílando os da­
dos cezteriorcs, as estruturas vaão­se tornando cada Voz mais complexas. Conse­
qientemente, elas sofrom u'a mutação contínua até alcançarem o nível das ope­
rações fomais, quando se tomam mais estávcis do ponto de vista estrutural,
porém mais móveis do ponto de vista funcional, pois, em virtude da capacidade
de pensar através da lógica das proposições, 0 sujeito é capaz de prover trans
fomações do roal em diroçaão ao possível.

Fmbora haja um processo contínuo de reorgani zação das estruturas,
as novas integrando as anterioros, os resultados podem ser apresentados de
foma descontínua; há cortos transversais que, em virtude de características
bem definidas, sao considorados estágios. Os primeiros estágios aprecoentam e­
quilíbrio, porém, não de forma absoluta. Isto sô será possível na fase do pen
samento operatório abstrato. Intretanto, o equilíbrio é sempre dinâmico, pois
6 a consecução de um sistema relativamente equilibrado de ações, 9 que Carac­
teriza cada uma das várias fasos de desenvolvimento. No entanto, "cada está­

O ­”
: O CORgio de equilíorio carrega consigo o gerem da dissoluçao desse mesmo equilí

"brio". à medida que as estruturas se desenvolvem, o pensamento da criença mo­
o : s farodifica­se c estrutura­se om níveis superiores no sentido de eliminar dúvidas,
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contradições, reduzir inconsistências e preoncher lacunas.
O conceito de equilibração, fundamental para a teoria do conbeci­

mento de Piagsot é considerado por ele como fundamental; igualmente, no proces
so da aprendi cagoeme im sua opinião, toda concepção de aprondizagem devo oxemi
nar, implícita ou explicitamente, a dimensão de equilíbrio. "Toda aprendiza­
gem supoce coordenações não aprendidas ou n+o inteiramente aprendidas aque cons
titucm uma lógica ou uma pré­lógica do sujeiton (16). São estas coordenações
não aprendidas no sentido estrito, isto é, om função da experiência, que cons
tituom o domínio específico da equilibração. Seu desenvolvimento consiste nu=
ma reorganização progrossiva das açoes oriortada para a reversibilidade. A e­
quilibração que provém dos mecanismos de compensação do período pré­oparató­
rio não 6 "aprendida" oomo tl no sentido estrito, mas relova uma atividade
do sujeito em reação às perturbações do meio que O encaminha aos diversos pa­
tamares de dosenvoivimento., Estes mecanismosde compensação ativa ou equili­
bração constituem, portanto, condição necessária mas não suficiente da apren­
dizagoem, no sentido amplo da nova noção, pois que o efeito coanponsador de to
da operação qu toda regulação pré­operatória devo sor sancionado pela expe­
ridncia (17).

'Rosumindo suas considerações sobre equilíbrio c aprendizagem, Pia
got afimea (18) que, om todos os domínios ouc interessam à inteligência, toda
aquisição que apresente um aspecto de cquilibração comporta, ao mesmo tompo,
uma parte do aprendizageme

V — LÓGICA

ipôs estas considerações sobro as relaçõos indissociáveis entro a
aprondizazom ce cequilibração, relações que constituem a expressão do círculo
ou da cspiral, unindo som descontinuidade as estruturas que "se aprondem" É à—
quelas que são utilizadas para aprender, importa uma análise no que concemeo
às rolações entre a lógica e a aprendizagem. Foi a tal trabalho que se entre­
gu um grupo de pesquisadores no terceiro ano de atividade do Centro de Xpis

(15) PILGET, Je, Apprentissage et Connaissance (seconde partie), in Goustard,
M., Gréco, P., Natalon, B. e Piaget, J., Btudes d' Éoistómolornie:Cê
néticue, Vol. X, La Losiquo des Aurrentissagos, Op. Cibt., p. 104.

(17) Idem, ibidom, p. 185.

(18) Idem, ibidom.
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temnologia Genética (19), cujos resultados foram apresentados no 3º — Simpósio
Intemacional de pistemologia Genética. Depois de procurar estabelecer, du­
rante o primeiro ano de atividade do Centro, que as estruturas extraem suas
rafzes da coordenação das ações e, no segundo ano, que não há "puras! verifi­
cações, Ou seja, há sempre uma interpretação do sujeito que engloba ligações
não constatadas no monento, importava agora uma análise sobre as relações en­
tre a lógica e a aprendizagem. Estas relações colocam duas questões bem cla­
ras, explica Piaget; 18) Se existe aprendizagem ­ das estruturas lógicas.
(20). 2º) Se a aprendizagem, em gercl, supoe a atividade de instrumentos iso­
morfos à lógica (21).

Aámbas foram estudadas no capítulo anterior. Vimos que a aprendiza
gem das cstruturas lógicas relaciona­se com uma construção canplexa que não
deriva diretamente da experiência fisica. Tom que se levar em conta coerên­
cias pré­operatórias ou equilibração, fator indispensável dessa construção.

Procurar, entretanto, fundamentar a aprendizagem unicamente nesta

construçao complexa seria falho, afima Piagot, pois temos que roconhecor
importância da aprendizagem no sentido estrito. Esta so desenvolve en função
da exporitncia, mas nao se realiza como se fosse uma fotografia mental das 11

.geçõoes do mundo exterior. Supõe a atividade do sujeito, e o resultado da a
s

prondizagem será tmnto mais significativo e duradouro se esta atividade caom­

portar o uso de instrumentos lógicos ou pré­lógicos, os quais não sao apren­
didos inteiramente no sentido estrito. Im resumo, a aprendizagem no sentido
estrito possibilite ecstruturações a partir da experiência física que não sao,

(19) A atividade do Centro Internacional de Epistomologia Genética tem consis
tido sempre em trabalho de equipe. Assim, toda pesquisa, seja para
acompanhar a evolução do conkecimento da criança (com respeito ao mí
mero, volocidade, causalidade fisica, etc.) mu o desenvolvimento num
dos ramos do conhecimento científico, pressupoe sempre a colaboração
de ospecialistas em epi stemol ogia da ciência considerada, psicólo
gos, historiadores das citncias, lógicos e matomáticos, cultoros da
cibomética, linsilística, etc.

(20) PILSGET, Je, Approntissage et Comaissance (premiêre partie), in — Gréco,
P. e Piaget, J., dtudos àd' foistómolosie Gânétiamuoc, vol. VII, Appron­
ti ssagze cet Connai ssanco.
SIEDSLUND, Je, Approntissage des Jotions de la Conservation ct de 1a
transi tivité du poids, in Morf, à., Smedslund, J., Vinh­Bang e Wohl­
will, Je F., Diudes d' fpistónolorico Gónótimue, vol. IX, L'!/porontis

asse des Structures Logiquese.

(A) PILGIT, Je, Apprentissage et Comaissance (seconde partie), in —.Pissot,.
Je, Goustard, M., Gróco, P. cUatalon, B., Btudes d! Moi stóéómolosio
Gânstimo, vol. X, La Logique des Approntisssses.
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absolutamente, o decalque mais ou menos laborioso das regularidados objetivas
— aprondizagem do contuúdo. & coorigmnaçaão das açoes para conhecimento do obje
to não é arbitrária. Depende de leis necessárias na construção das estruturas
oporatórias (asrendizagem da forma) que possibilitam o conhecimento do mundo
físico.

Piaget refere­se, entretanto, à aprendizagem destas estruturas a­
penas no que respeitaà acomodação (22). Quando os objetos opõem certa difi­
culdade à assimilação, as estruturas têm que se diferonciar para que esta o
corra, Na verdade, o processo ocorre sem descontinuidade pois, àmedida que
clas se di ferenciom, a partir de estruturas mais simples, para tomar possíi­

vcl a assimilação, no monento seguinte tomam­se instrumentos para .constru­
ções mais canploxase.

Decorre daf a diferença fundamental que Fiaget estabelece entre
uma necessidade empírica e a compreensão de uma necessidade lógica. No: caso
da experiência física, acoordenação das açoes do sujeito tem por fim desco­
brir uma lei relativa aos objetos. Por exemplo; a água forve a 100º em condi­
ções normais de pressao. Aumentando a pressao atmosférica, o ponto de ebuli­
ção da água se vorífica amais de 100. Uma verdade lógica, entretanto, será
sempre necessária; por cexemplo; a sama dos ângulos de um triângulo será som­
pre 180º, indepondentemente das influências circunstanciais.

: Intendida 2 aprendizagem no sentido estrito, como uma aquisição
a partir da oxporiência, ela deve ser entendida, porém, no caso das estrutui

ras lósicas, como cxporiência lógico matemática. Realiza­se por abstração da
coordenação das açõesdo sujeito na manipulação cm os objetos, para . desco­
brir a lei desta coordenação, ou melhor, da coordenação das açocs, enquanto
que, no caso de uma lei física, a abstração se faz a partir das açõos que OS
sujeitos realizamcom os objetos, para descobrir uma lei ineronto aos pró­
prios objetos.

imbora a eprondizagem no santido estrito so realizo através das
coordenações das ações a partir do concroto, não significa que a lógica tenha
uma origem ompírica. Evidentemento há uma construção progressiva que parte do

mundo real, porém, uma construção onde a atividade do sujeito desempenha o pa
pel primordial. Estamos diante do segundo problema do 3º Simpósio de Epi ste
mologia Genética que diz respeito à lógica inerente a todo processo de apren­

Apprentissage ot Connaissance (premidre partie), in Pinscot,
d'Boistómnolosie Génétimue, vol. VIT, Avpren­

2 3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



57

di za5em. Houve um acordo goral entre Piagot e os demais pesquisadores no sen­
tidodo quo há necessidade de aplicação das estruturas operatórias para — que
os resultados da aprondizagem sejam duradouros e generalizáveis (23).

Piagot intercssa­se não só pela função da aprendizagem no descen­
volvimento inteligente, cmo também pela forma de assimilação dos conteúdos ­
de acordo com os diferentes níveis de equilíbrio..

:

mm resumo, tanto no caso da aprendizagom das estruturas lógicas
como da lógica inerenta a toda aprendizagem, fica claro que Piaget se preocu­

pa por um processo lógico de aprendizagem. Imbora a aprondizagem tenha consti
tuído sempre a ama preferida do empirismo can a ênfase colocada no ambionte
como fanto de conhecimento, Piagot viu­se na cmtingência de refletir sobre o

problema, uma voz que não pode negar a importância da experiência cmo fator
do desenvolvimento inteligente... Sabemos que suas pesquisas sempre se orienta
ram no sentido de indagar como se desenvolvom conceitos básicos cmo o doe ci­

tncias, matomática, etc., interessando­se mais, porém, em estudar o proce sso
básico pelo qual a criança chega a compreender estes conteúdos do que, * pro
prizgmente, pelo conteúdo.

|

1

Vorificamos, pelas obras principais que tratam do assunto, aque

sua preocupação se volta sempre para oO papel das estruturas; tanto no ­desen­
volvimento do conhecimento, caracterizado por capacidades do aprander que Va­
riam do acordo com os nívocis, como no processo de assimilar determinados con­
todos.

Piaget explica que existo continuidade entre as aprendizagens cle
mentares e outras formas do aquisição de conhecimentos. Isto nos leva, conse­ |
qientemente, à história do desenvolvimento da intoligência, a qual mostra que
os sujeitos reagem di forentemente om relação aos mesmos estímulos, de acordo
cm a idade. Mmnquanto permanecem indiferentes a certas influências do meio no
período pró­omoratório, as mesmas passam a ser assimiladas no período abstra­
to, o que denota que o signifícado do ambiente é diferente conforme as ostru­
turas operatóérias de cada período.

Piaget não se preocupou inicialmente em diferenciar o processo do
desenvolvimento da inteligência do processo especial conhecido comumente por

aprendizagem, polis a sua preocupação precípua consiste em explicar a naturoza
da inteligência que permite à criança aprender certos fatos em deteminada i­

.

(23) PI: ET, Je, Assimilation et Comaissance, in Jonckhcoeere, A., Mandelbrot,
B.. e Piagot, Je, Ítudes d'!ipistónologsie Cónétiaue, vol. V, La Loc
turo de 1!Expérienco, Op. Cib.;, pp. 103/103.
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dade, enauanto que permanece completamente refratária à compreensão dos mes
mos em idades anteriores. 3 evidente que estão situados aqui ambos os proble­
ma Capacidade de aprender confome oc nível de desenvolvimento e o Processo
básico pelo qual o sujeito chega a compreender um conteúdo.

A aprendizagem no sentido geral tem se reportado sempre a mudan­'
ças de comportamento. Qualquer mudança, seja do ponto Se vista de aperíeiçoa­
mento de habilidade, ou mudança de atitude, tem sido explicada como produto
de aprendizagem. A própria modificação do ponto de vista intelectual tem sido
considerada aprendizagem semelhante a qualquer ou tra. Todas resultam de exer­
cicios, reforço extemo ou decalque de regularidades exteriores. Não É, evi­
dentenente, a cmcepção de Piaget que toma certa precaução com respeito à hi­
vôótose behaviorista. A conplemidadeda aprendizagem humana não pode sor ex
plicada através de simplos experiências com animais, pois elesnão conseguem

ultrapassar o período sensório­motor; vor mais que se exija deles e apesar de
lhes sorem proporcionadas as melhores condições. Entretanto, algumas generali
Zaçõus apenas podam ser feitas no tocante ao período sensório­motor do ser hu
mano. Poríúm, no que tange às representações mentais e Opcrações, estas expe­
ritncias pouco significam.

A aprendizagom, do ponto de vista piagetiano, também se rofere à
mudança de comportamento, mas trata especificamente do comportamento inteli­
gontc. Esta transfomaçãao sec deve, sogundo Piagot, à prosonça de estruturas
oporztôrias, cujo desenvolvimento podido sor chamado aprendizagem, mas êsta é,
para colo, uma espécie di forente daquela que comumente desimamos por aprendi­
zascme Uma simples "aprendizagem" não conduzirá a oriança do período pré­ope­
ratóério à formação do noções operatórias, ec isto é o uc mais importa para
Piesct.

|

As cxpoeriências de Piagot e seus colaboradores demonstran que não

há simples impressocs provindas do ambiente e, portanto, a evolução do compor
tamento inteligente diforo substancialmente da afimação empiristas Nada há
na inteligência que não tenha passado pelos sentidos",

Através das provas de cmnservação, Piaget comprova as limitações
de tal afimativa. Explica que uma rosposta correta — e aqui ele se rofere à
resposta 1ógico­matemática — requer a estrutura operatória correspondente que
se desenvolve principalmente por uma regulação interma ou equilibração.

Se a aquisição dostas noçõos de cmnservação dependesse. apenas da
aprondizagem cem funçao da expoeritncia real, distriduição ec repetição de exer­
cTcin, afima Pisget que qualquer criança de 3 ou 4 anos poderia, facilmente,

vor moio de uma recompensa, dar uma resposta corrota sem, entretanto, chogar
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a uma resposta operatória.
i

Sem dúvida, o conhecimento quea criança do período operatório
tom a respeito da inversão da ordem A E £ e da dupla inversão, envolve um com
poncnto de canpreensão operativa que uma criança de 3 ou 4 anos ainda não pos

i, a dospeito da resposta correta que possa apresentar, '!virando uma Vez <=
e duas vozoz = À B CO",

Uma roflexão nesse sontido pode levarnos à duvidar de mui tos re­—
sultados de aprendizagem, ou a indagar, em primeiro lugar, o ue se .1ontende
por aprondizagon, qual a natureza do processo de ligação entre estímulo e res
posta, quel o significado do estímulo e qual 2 natureza da resposta.

Im Piaget, a primeira indagação parte do como o homem pode estru­
turar o conhecimento da lógica e da matemática. Como se desenvolve o Densamen
to para alcençar tal conhecimento? Assim, quando Piaget teve sua atenção vol­
tada para o problema da aprendizagem, pensou­o de forma complexa, como — uma
construção ou um processoque reconhece, em primeiro lugar, a natureza adapte
tiva da inteligência. Pensou­o em te:mos da construção das cstruturas operató
rias oc da naturoza lógica da assimilação. Pensou­o, por conseguinte, simulta­
neamente, como capacidade de aprender de acordo com o desenvolvimento das, es
truturas ec como processo que possibilita a formaçao de noções operatórias. No"
primeiro caso, a aprendizagem confunde­se como próvrio desenvolvimento da in
teligência. À 2 aprendizagem no sentido lato, que poderia representaro senti
do lonsitudinal do desenvolvimento do comportamento inteligente em função do
fator essencial que é 2a equilibraçõão. No segundo caso, a aprendizagem poderia
ser representada por uma série de ligações transversais ou uma série de cirmr
euitos entre sujeito e objeto particular do conhecimento, através do processo

fe assimilação, quando o concreto é um dado fundamental na organização do co
nhecimento — avrendizagem no sentido estrito. Na verdade, esta análise é pos

sível apenas do ponto de vista didático pois, realmento, os dois aspectos sao
ndi saoci áveis ce realizam­se concamni tentemento. ­

A estruturação da inteligência não pode realizar­se sem desenvol
vimento ce desonvolvimento nocessita de tempo e meio ambionte. Assim, a nature

2 do ponsamonto inteligente assume a estrutura de uma rede de esquemas rela.
cionados ce ordenados hierarquicamente. Assim, em nossa opinião, a capacidade
de aprendor, de acordo cam Piagot, deve estar relacionada com esta hierarquia
— equilibração — Cc o processo de aprender, à relação sujeito — objeto do co­
nhocimento — assimilação.

mm rosumo, Piagot admite que não é possível responder a todas as
7 o.questoes que lhe são apresentadascam rospeito ao problema da aprendizagem
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"por;ue sScricm precisos nos de pesquisas". Afirma, entretanto, que os expori
ontos reslizc­dos nesse sentido fomeceom indicações sugestivas "que bastm am pa

ra confimar o ame sabemosde cor: que existe um probloma específico da apren
dizagem das sstruturas lógicas e que suaresolução nºão poderia ser deduzida

sem meis noçõesCcorrentos paradescreveros process elementares do

"leaming" (24).

— (24) PIAGOT, Je) Introdauction, in Pissot, J., Goustard,1., Gróco, P., Mata
ln, be, Éiudos A'Éoisstémolosic Gânétique, vol. IZ,

“dos Structures Lomigucs, op. Cibl., pe De
Avoronti ssage
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CAPÍTULO IV

1 — ZQUILIBRAÇÃO

O problema da aprondizagem, de forma geral, está ligadoà nature­
za das rolaçõoes entre o meio e as reações do organismo. Sou desenvolvimento
tom sido explicado através de um jogo de reforçamento das conexões entre o es
tímulo e a resposta, de acordo com a clássica teoria S­R. Nos últimos 2nos,.
porêm, em virtude da concepção da criança como ser ativo, a psicologia tende
a caminhar para um acordo quase geral no sentido de recorrer às condições de
organização intema para explicar a aprendizagem. Assim, as teorias de Hull,
Guthriec c Tolman, ombora bem divorsas, apresentam um traço canum que marca um
progresso cm respeito à teoria de Thomdike, recorrendo às necessidades do

orgunimo para explicar o processo da aprendizagem, pois a aquisição do conhe
cimento provindo da experiência exterior, sobre o qual insistom as teorias em
piristas, devo completar­se com os fatores de organização intoma.

Piaget, com respeito ao problema, põe em relevo o papol funcional
das ostruturas operatórias cmo tivemos oportunidade do acompanhar nosta par­
te de nosso trabalho, e exclui o esquema exclusivamente empirista de aprondi­
ZAGCme

Insi sto em uma diferenci ação progressiva dos esquemas doe assimila
ção que se liga a uma extensão progressiva do campo operativo do sujeito, cm
virtude da aquisição de possibilidades novas que conduzem da atividade irre­
versivel à reversibilidade operatória.

Piaget explica esta diferenciação do ponto de vista funcional, pe
la equilibroação ou auto regu&ul ação e pela assimilação. .

Para explicar a aprendizagem, acrescenta o fator equilibração aos
elementos meio e heredi tariedade considerados pelas teorias clássicas, não so
restringindo dessa forma a uma explicação estri tamente causal que pode conâu­
zir a una comcepção muito simplista do fentmeno do comportamento. Pela análi­
se que faz do comportamento inteligente afima a impossibilidade de acei tar

um mecanimo de áprendizagom independente da equilibraçaão. Não poderia expli­

car de outra foma as di forentes reações da criança, de acordo com os está
&ios de desenvolvimento, ante as mesmas estimul ações do meio. Atentando para
os resultados das pesquisas sobre aprendizagem de leis Íísicas e leis 165ico
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matéméáticas, verificou que o modo de aprendizagem depende do nível das cri an­
ças o, logicamente, dos instrumnontos de coordenação das ações correspondentes
a esso nível. Geustard (1), por exemplo, obteve curvas de aprendizagem dem ad
ferentes segundo o nível intelectual das crianças.

— ASSIMILAÇÃO3 ACO!

Mm virtude da inclusão das noções do assimilação e  equilibvração
no conceito do aprendizagem, o polo ativo do processo da aprendizagem E deslo
cado do objeto para o sujeito do cmhecimento. Não há, na Vordade, para Pia­
got, aquisição de cmhecimento que não faça intervir uma foma doe inferência
ou prê­inferência, por parte do sujeito em contacto com os objetos. Mmalisada
desse ponto de vista, a inforência não pode ser explicada por mero processo
de abstração dirctamente aos objetos. Se o polo ativo é deslocado do objeto
para o sujeito, tomando­se como base os estudos de Piagot, a abstração, tem
sentido, quando aplicada às ações que o sujeito realiza com os objetos, No ca
so específico da aprendizagem de leis lógico matemáticas, consiste em aos

trair dessas ações, mediante um jogo de assimilações e acomodações permanen­
temente ampliados, os elementos necessários para sua integração em estruturas

cada Vez mais complexas. Por outro lado, no caso da aprendizagem de leis fíisi
cas, a anstração sô tem sentido quando supoe a existência de ações coordena
das aos pormenores e regularidades dos objetos. Por cessa razão, à assimilação
do objeto à ação do sujeito comporta a integração do objeto aos esquemas — do

­sujeito quo se relacionam com aquela coordenação. Assimilação é uma incorpora
ção dos objetos aos esquemas das ações do sujeito (isto é, à estrutura das a­
ções julgadas equivalentes entre si pelo sujeito), do tal sorte que um objeto
é porcobido c comcobido em função das açoos que o utilizam (2). A memma refle
xão deve ostondor­se à explicação da goneralizaçao. À interessante que se e­
tente para o fato do que a generalização nao constitui, para Piagot, o primei
ro fator que oxplicaria a aprendizagem, pois a própria genoralização deriva
do um funci namonto mais goral que é a assimilação. Admite que a partir dos

(1) GCUSTARD, Me, Êtudo psychogênótique do la résolution d'un problême (Labty­
rinthe en 7), in Goustard,M., Gróéco, P., Nataloi, B. e Piaget, DUÁtudes d! foi stêémologzie Gónétique, vol. À, Le Logique des Apurenti ss
go8, OP Ci te, pp. 100/10.

(2) PIAS:IT, Je, Assimilation et Connaiss ance, in Jonckheere, A., iladelorot,
B. GC Pisob, J., Bindes A'Mmistémoloxgic Gáódtiamuo, Vol. V, La Lecturede 1! EMmérience, op. Cite, pp. 55/57. :
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mecanismos regulados horcdi tri amante surge um início do assimilação reprodu­
tora do ordom funcional — exercício do esuena reflexo; da essimilação genera

lizalora — extensão do esquema reflexo 2 novos objetos e da assimilação —re­7

comitiva que se caracteriza pela discriminação das si tuaçõos (3). Assim,o e
xercfcio roflexo constitui a primeira forma de assimilação funcionalou repro
dutora que interessa ao comportamento. mando a criança é privada monentanea­
mente do seio, sugará seus deúos ou objetos aue tocam fortui tamente seus lá­

bios, comportamento que caracteriza a assimilação generalizadora. Não se tra­
ta, evidentemente, "de uma verdadeira generalização; mas do ponto de vista da
ação, trata­se de uma. extensão generalizadora do esquema, a qual anuncia já
generalizações ul teriores muito mais consideráveis" (4). Destas situações de­
rivades a, criança reconhecerá rapidamentea sucção do seio, assimilação re­
comi tiva. Segundo Piaget, a aprendizagem tom início quando uma destas genera
lizações se fixa (5), por exemplo, a sucção do polegar. O esquema de "saber
sugar! corresponde ao "saber sugar", independentemente do que é sugado, ou me
lhor, corresponde à generalização da ação de sugar. É preciso que fique claro
que não existe "qualquer instinto de chupar os dedos" (6), O fato do apareci­
monto tardio desse comportamento, em relação ao ato de mamar, não é condizen­
te com a hipótese de associações adquiridas. Entenda­se aqui no sentido de re
laçõos desccbertas pela criança durante a explores2o tateante e não do imposi
ções do mei O.

Assim, dos mecanismos regulados horedi tari amonte, por assimilação
funcional, surgom os primeiros esquemas; o de "sugar", o de "olhar", o de "mu
vir", O de "pegar, eto., que implicam em "saber sugar", "saber olhar", "saber
ouvir", '!saber pegar!. Estes esquemas Vao­se tomando cada Vez mais complexos
e, à medida que so diforenoiam, englobam os meis simplos. Piaget explica que

"o recénmaascido tende a chupar tudo o que toca, depois do amadurecimento ne­

cessário, a tocar tudo o que olha, a olhar tudo o que toca e tudo o aque chu­
pa, a Olhar tudo o que ouve, a ouvir tudo o que Vê (por exemplo, cla sacudirá
um objeto novo para verificar se ele emite um som), a perceber tudo o cue to

(3) PIAGET, J., O Nascimento da Intelizôncia na Criença, op. Cit., pp. 39/50.
(4) Idom, ibidem, p. 45. .

(5) PIAGET, Je, Apprentissago et Connsissance (promiôdre partie), in Gréco, P.
e Piaget, J., Etudes d' Éoistémolomice Génétigue, vol. VIT, Aporcntis
same et Conaaissance, oD. Cilt., p. 42. o , .

(6) PIAGET, J., O Nascimento da Inteligência ne Crionça, Op. cit., p. 6d.
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Os esquemas cognitivos surgidos de tais intercâmbios suporm ações
coordenadas entre si, que implicam una forma de conjunto ou estrutura.Nos ní

“veis elenéntares as estruturas apresentam elementos isoamorfos à lógica. Esta,a

entretanto, se mani festará plenamente, no período operatório formal, quando a
­'forma se dissocia dos conteúdos particularos da ação e se transforma em — uma

fonte autdnoma do aquisição de conhecimentos independente das experiências
particulares. O contacto com a realidade exterior é essencial para o funciona
mento e desenvolvimonto dos esquemas, principalmente nos primeiros estágios,
aquando o conteudo das ações e a foma das coordenações formam um só todo que
aos poucos se dissocia.

II — APRIIDIZAGEM E COORDEIAÇÃO DOS SSQUEIAS EL

1 — RSLAÇÃO ENTRE ESQUEIAS TRANSITIVOS = ESQUEIAS FINAIS

Fm presença de um objeto novo a criança tenta assimilá­lo, apli­
cando­lhe sucessivamente todos os esquemas de que dispoe. Por essa razão Pia

get afima que "todo esquema tende a assimilar todo objeto" (8), primeiro

sub­postulado apontado por Avostel (9), em estudo notável, tentativa de uma
ariamatização provisória da teoria piagsetiana da aprendizagem. Deste mesmo
princípio decorre a assimilação recíproca entre os csiucemas (10), que consti­
tuiu o quinto postulado do ostudo do Apostel. "Sendo todo esquema complexo,
toda sub­conduta do um esquoma tende a se assimilar ao esquema inteiro e à

sor por clo assimilada" (11). Corresponde à atividade mental que so caracter

( 7) PIAGET, Je, Approntissage et Comaissance (nDromidre partie), in Gréco,P.
e Fiaget, J., Études d' ipi stómoloszi e Gâlétinuc, vol. VIT, Apprentis
same ct Comaissance, Op. Cibt., p. d3.

( 8) Idem, ibidom.
( 9) APOSTZL, L., Logiqmue et Apprentissago, in Apostel, L., Jonckheere, Ah. R.

elatalon, B., Btudes A4' Inistónolozie Gâánétiamuo, vol. VIII, Lomiaue,
Anprontissage ot Probsbilitóé, P.U.Z., Paris, 1959, pp. 1/130.

(10) PLAGET, J., Approntissage ot Connaissance (premid&re partie), in Gréco,P.
e Piagot, J., Stuloes d!Bvi stámologio Gónétique, vol. VIT, Avorentis.
soase cet Connaissmceco, op. Cit., pe 44. '

(11) PIAGET, J., Apud Apostel, L., Losique et Approntissage, in Apostel, L.,
Jânckheere, A. R. o Matalon, B., ÍSiudes dA! âistómologie Gáétinque,9

E

3 FÃ
­ .­

vol. VITI, Logique, Apnrontissase et Prodssilitó, op. cibt., p. O/.
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riza pela coordenação dos esquemas e, logicamento, pela formação de csquemas
mais conmploxces que englobam os mais simples. ;a coordenação é explicada por
Piagot, cm "O ifascimento da Inteligência na Crisnça", om temos de — esquemas
tronsi tivos ec csquemas finais, ou melhor, entro meios e fins (12). À adapta
ção inteligonte, nosse sentido, é sempro dupla; pois implica desde os compor­
tamentos mais simples, na assimilação entre dois atos: atingir os fins e ajus
tar os meios nos fins. O contacto com os objetos desperta uma intenção (por
exemplo, pegí­los) e a busca dos meios adequados para tal fim (por exemplo,
afastar os obstáculos a fim de assegurar o êxito da ação). A partir da reação
circular secundária, terceiro nível, que se inicia com a coordenação da visão
o da proensao, Piaget observa um certo indício de diferenciação entre tomos
transi tivos e temos finais, isto é, entre meios ec fins, embora este discemi
mento ocorra a posteriori. Fim, neste particular, deve ser entendido como pro

longamento de um efeito anterior.

Já as condutas da quarta fase, que marcem o final da reação cir­
cular secundária, implicam desde o início em uma distinção entre meios o fins.
À oeriança não se limita a reproduzir o que acabade fazer. 3 capaz de situar,
logicamente, dentro de um estuema principal, toda uma sórice do csquomas tran­
si tivos onqumto quc nas fasss anteriores os esquemas funcionavam àisoladamen­

te, sem mobilidade interna e sem coordenação. à novidade essencial do quarto
nível do porfodo sonsório­motor consiste om atingir um fim ce não, apenas, fa­
zor durar um efoito descoborto por acaso. Esto fim, porém, não deve ser enten
dido como al£o fixado, antoriomrmente, pela rofiexão, indlepcondente de mualquor
sugestão extorior. Introtunto, a intencionalidade opõoo a presonte conduta aos
simplos hábitos, fato quo pode ser ilustrado através dos seguintes exomplos
que se caracterizam pola prosonça de costáculos entre a ação da criança e O
resul tado;

1º) o esquema do "puxar o cordão", sogundo as observaçõesde Pia­
got, constituiu um meio para fim determinado — "alcançar o ob
jeto";

|

o esquema de "bater no obstáculo" originou o esquema Mafastar
os obstáculos" ­— a mão de outrem ou um objeto qualquer que se

interpõom entre a intenção e o rosultado;
no fim da fase já se pode falar cm elementos que a criançapo
de usar, realmente, como intermediários para atingir o objeti
VOO. À mão de outrem pode ser usada como meio para alcançar um

+

(12) PLIGLUT, Je, O Nascimento da Inteligôncia nº Crimça, Op. Ccit., p. ld.
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objeto que a criança desejaou para provocar um resultado que
ela já cmhece. À& coordenação, neste caso, é bem mais comple­
xa: Os objetos intemoliários s%o assimilados simultaneamente
acs esquemas transitivos e 209 osquema final ("todo esquema
tonde2 assimilar todo objoto") o auo assegura uma coordena­
ção entre oles por assimilação recíproca.

Nas fasos anteriores os esquemas constitiom totalidades que se a­
m em vloco, totalidades que se vão tomando cauda Vez mais complexas à me

se acomodam para aplicar­se à realidade exterior,
fuanto aos meios, as condutas do quarto nível caracterizam­se po­

12º "improvisação" de meios para atingir determinados fins, embora cstes meios
consi stam nº aplicação de esquemas conhecidos; a boca suga o que a mão agarra
e amão agarra o que os olhos vêm. às condutas do tercoiro nível consistem em

rocncontrar os meios que proluziram o efeito "interessante" obtido vor acaso
ou om prol mnsar um efeito anterior.

No quinto nível (dos 12 aos 18 meses) há um tipo do — coordenação
Supori or, no que respeita a meios e fins, que se carnctoriza pola descoborta
doe novos meics nor oxperinontação ativa. Isto ocorro quando os moios conheci
dos se roevclam insuficiegtes para atingir o objetivo, ou melhor, se os obje­
tos intermediários são inassimiláveis pelos esquemas habituais. Pode­se dizer
que pela primeira vez a criança se adapta, verdadeiramente, às situações des
conhecidas, o que constitui para Piaget um prenúncio da experimentação. Pia­
got ilustra este nível através dos suportes, bdDarbante, vara, etc., meios de

que a criança se utiliza para atrair objetos distantes, condutas que se carac
torizam pola manifestação da inteligência inventiva. Quando Jaqueline (13)
puxa um brinquedo através da manta ou larga a corrente do relógio para agar­
rá­lo dirotamente, o interesse concentra­se no brinquedo ou no relógio­ no
fimem vista — e não nos elementos — meios — que foram utilizados para atraí­
los. Estas cmdutas são diferentes daquelas em que os meios consistem em sim­

ples prolongamento do objeto desejado. A simplos visão da vara não É suficien
to para desencadear a sua utilização; é nocessário, por exemplo, que Jaqueli­
no a segure vara reencontrar fortuitamente o seu significado prolongamento
de mão.

As condutas do sextó nível (18/24 moses) carscterizam­se pela in­
vonção de novos meios através de combinação mental, para atingir determinados
fins. Agora a criança é capaz do prever as condutas que fracassarão oc às que

(13) Tdom, ibidem, p. 271.
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terão txito, pois os resultados são controlados por invenção míbita e não. a­
ponas por oxploração tateanto e a post como nos níveis anteriores. Sig­
nifica um progresso em diroção à reprosentação e om respeito à descoberta pre­
sa ainda à exploração sensório­motora, pois até aqui os esquemas funcion am
graças a um oxercício real. "Pelo contrário, nº dedução preventiva, os CSsquE­
mas funcionam interiormente, sem que haja necessidade do uma série de atos ex
temos para alimentá­los incessantemonte, de fora para dentro" (14). intretan
to; ainda é necessário que um probloma seja criado pelos próprios fatos exter
nose. Mas, uma vez formulado o objetivo final e percebidas as dificuldades an
te o emprego dos meios iniciais, os esquemas da finalidade, os dos meios iní­
ciais o os csquomas auxiliares (evocados pela consciência das di ficuldades)
organizam=se por si mesmos numa nova totalidade, som que uma exploração tar
teante exterior seja necessária para sustentar a sua atividado" (15). '

Com respeito às relações meio­fim concemeoentes ao período sensó­
rio­motor, podemos rosumir da scguinte foma; a finalidade, numa primeira fa­

se é sempre imposta pelo meio exterior, enquanto que no fim rosulta do uma in
tonçao cspantânca do sujeito que não doixa de ser sugerida por um fato cecxto­
ri or. Manto aos meios, há três tipos principais de condutas;

a) aplicação do meios conhocidos às novas si tuaçõos,
b) descoberta de novos meios por exporimentação ativa,
c) invenção do novos meios por combinação mental.
As primeiras consistem, de acordo com Piaget, numa simples aplica

ção do esquemas conhecidos; nas condutas do segundo tipo prodamina a explora
ção tatoanto que não desaparece nas condutas do terceiro tipo, mas interiori­
Ea­S0 OC apola­so om representações, isto é, a experiência afetiva transforma­
se em "exporiêtncia mental",

As outras duas categorias do cmdutas que so caracterizam por um
tipo suporior do coordenação do csquemas, coordenação dirigida pela busca de
novos meios, relacionam­se com a fase de claboração do "objoto",. Coordenando
os esquemas que constituom o instrumento de sua inteligência, a criança apreéen
de concomitantoenontoe a relacimar as próprias coisas centro si. "Com efoi to,
as relaçoes concretas que unom reciprocamente os objetos do mundo exterior
constroem—­se ao mesmo tempo que às relações fomeais entre os esquemas, dado
que estos revrosentam as açoes suscetíveis de se exercerem sobre os oljetos,.
O paralelisao dessas duas séries, a real e 2 fomal, é mesmo tão estroito qe,

(14) Idem, ibidem, p. 322.
(15) Idem, ibidom, p. 323.
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no decurso das primeiras fases chega a ser muito difícil dissociar a ação do
objeto. Pelo coatrário, à medida due a açao se canplica por coordenação dos
esquemas, o universo objetiva­se e destaca­se do cu" (16).

h formação da noção de objeto significa que a criança é capaz de
cmceber a sua existência memo fora do seu Campo perceptivo, afastando assim
os obstáculos que podem ocultá­lo e imaginando­o nas suas relações com as coi
sas diretamente percebidas.

Omesmo pode­se dizer com respeito & formação da categoria do es
vaço, causalidade e tempo. O espaço começa à ser percebido como um espaço 0b­
joetivo, isto é, como um meio imóvel interligando as coisas e não apenas em

função do "eu". Os objetos cmeçam a ser percebidos como fonte de atividade e

as sérics temporais começam a relacionar­se com a sucessão dos eventos e não
apenas com a sucessão das 2ções do sujeito. Há, portanto, segundo Piaset, uma
verdadeira revolução copermicana, pois, a princípio, a criança relaciona tudo
em função do seu próprio corpo; no fim do período sensório­motor, o universo
objetiva­so e dostaca­so do "eu".

Rosumindo, a assimilação mental é um processo que pressupõe a e­
xistôncia do esquemas doe assimilação ordonados geneticamento, desde os. mais
simplos do período sonsório­motor aos mais complexos do período ,lógico­ for­
mal: esquemas de ação, ocsquemas intuitivos e esquemas oper=atóriose. Voltando
um pouco nossa reflexão em tomo da relação meio­fim, que abordamos para fun­
damentar a importância da assimilação do objcto oc da assimilação entre os es
quemas, na organização dos primeiros conhecimentos e, portanto, nas prendiza
gons clomentaros, devemos dizor cue tmto os objetivos quanto os recursos pa
ra atingi­los vão­se tomando cada vez mais complexos, de acordo cam os pata­
marcs de cauilíbrio.

2 — CLASSIFICAÇÃO DE ZSQUMIAS TRASSITIVOS EM RELAÇÃO AOS ESTUENTAS
FINAIS

Com respeito à organização dos csquemas clementares, Vimos que
Piaget rocmnhece a existancia de dois tipos diferentes do coordenação cu de

.organização intema de esquemas complexos (17). O primeiro dis respocito à di­

(15) Idem, ibidom, p. 247.
às ss « so rd(17) PILGET, J., Approntissagze et Connaissance (premniêre partie), in Gréco,P.

e Piagzot, J., Studes d' Ípistómolomic Gánótique, vol. VIT, Anprontis­
aso et Comnissance, ODe Cite, pe 49.
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foronciação entro meios e fins, estudo quo fomeoce as razoos da ligação instá
vol entre S e D aspceto lombrado por ápostoel (18) para caracterizar a posi­
ção de Piaget cm respeito ao esquema S­R, decorronte da introdução da equili
bração oc assimilação para oxplicar a aprondizagem., De fato, as fases do orga­
nizeção ou cstruturação progrossivas constituem uma história contínua em que
cada ctapa desmdo da anterior, embora nas condutas opcratórias pareça haver
um corte nítido com respeito ao passado. Significa que o conhecimonto adquiri
do por "aprondizagem não parte jamais de zero" (19), porque "toda gênose par­
to de uma ocstruturae chega a uma outra estrutura" (20).

O segundo tipo do organi zação corresponde aos encaixamentos Ou
classificação de esquemas transitivos — meios em relação aos fins. IEmborana
fase sensório­motora não se possa falar propriamente de um conceito do pensa­

mento, om virtude da ausência de um instrumento simbólico, é possível determi
nar, do ponto de vista do observador, a extonsão e a compreensao de um esque­
ma que funciona à maneira de um conceito prático. Assim, "o observador pode

encmntrar no comportamento da criança uma "compreensão" (conjunto de qualida­
des comuns sobre as quais se apoiam suas goneralizações) e uma "extensao"
(cmjunto das situações às quais elas se anlicam) que comportam uma .— espécie
do classificação, ou seja, o que Piaget chama de "classement"!! em oposição à

2:M"olassification" quc é a classificação oporatória" (21), Assim, por exemplo,
2a extonsao do csquema de olhar é mais ampla que a do osquema de sugar, DEZar,
etc., quo por sua vez pode encaixar­se no conjunto que sc refere a olhar.

Estamos assim diante de outra carscterística da ligação entre S e.

R que é do caráter lógico. Piaset oxplica que há entre a assimilação e o es
qqucma uma rolação semelhante àquela exi stente entre os juízos ec os conceitos
— uma roação circular. Se todo juízo se refore a conceitos, e estes, por Sua
vuz, sao o rosultado de juízos antoerioros, assim: também a assimilação nada
mais é do que a incorporação de algum tipo de realidade a um esquema CC O es
quema é sempre o produto de assimilações antori orcs.

do que conceme à lógica de classes, um esquema pode ser conside

(18) APOSTZL, L., Logique et Apprentissage, in Apostel, L., Jonckheere, A.R.
elatalon, B., Ítudes d!'Éoistómolomie Gâênótinue, vol. VIIT, Lomimue,
Approntissaze et Probabilitóé, op. Cit., p. 66. :

(19) PINGET, J., Approntissage et Connaissance (premiêre partie), in Gréco,P.
e Piaget, J., Etudos d'Épistómolosie Gênétique, Vol. VIT, Apprentis­
sage et Connaissance, Op. Cib., p. 49.

(20) PIAGET, Je, Seis Estudos de Psicologia, op. cit., p. 1365. .

(21) CHIAROTTLNO, DZ. Re, Pisgot; Noilolo e Tstmrutura,.op. cit., p. 11.
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(22) PIAGET, J., O Nascimento da Inteligência na Criança, op. Ccit., p.

TO

rado isomorfo a um conceito prático porque comporta uma compreensão e uma em
tensao. Como vimos, a compreensno corresponde às relações, por exemplos: a) o
objeto A está muito longo; bd) sobre o suporto B; c) suporte que pode ser des
locado; e a extensão corresponde às qualidades — quendo um bebê procura a­
trair un objeto terá por extensão todas as situações em que o esquema pode
sor ­olicado para alcançar o objetivo. Na estrutura de inclusão, desde a coor
denação da visão e da preensão, podemos dizer que o esquema de agarrar apre­
senta uma cxtensão menor do que o esquema de olhar que o engloba (22). Com
respeito aos conceitos.» todos e alguns — somente ao nível do pensamento 1ógi
co É que haverá compreensao da diferença entre A ce B; isto é, A<B, baseada
na operação inversa A = B— A' ou na conservaçao do todo B quando tiramos A
(23).

|

Não existem comportamentos que não incluam a classificação (24),
explica Picget. Assim, todo instinto supoe classificações; escolha de alimen­
tos, de matorial de construção para proteção e abrigo, etc.; a formação de há
bitos conduz à inclusco de esquemas, (6 intorossante lembrar, a propósito, a
organização da família hierárquica de hábitos, de Hull) a percepçao tende a
identificar o objeto percebido a esquemas de açao anteriores. Com respeito ao
comportamento inteligente, as classificações apresentam a coracterfstica de
serem sobretudo reflexivas, tmnto as científicas, classificações sistemáticas
organizadas pelos cientistas, como as classificações pré­científicas das cri­
anças (25).

III — APRENDIZAGEM, CONSERVAÇÃO E REPRESENTAÇÃO DOS ESNENAS: O PÁPEL DA IMA­
31 E DA MEMORIA NO PROCESSO DA APRENDIZAGEM

Para que se verifique a organização ou a coordenação dos esquemas
de assimilação, é preciso admitir, em primeiro lugar, a conservaçao dos mes­
mos. Dessa forma explica­se o fato de poderem ser evocados e representados.

A noção de conservação do objeto constitui já um progresso em direção à repre
sentaçaão, considerando que a criança é capaz de, por volta dos dois anos de íEA

dade, evocar um grande número de objetos que nao se encontram no seu campo vi

0

(23) PIAGET, J. e INHELDER, B., As operações intelectuais, in Fraisse, P. ePioget, J., Tratado de Psicologia Experimental, vol. VIT, A Inteli­
ncia, Op. Cit., pp. 135/1365.

(24) PIAGET, J., Biologie et Comaissamnce, op. Ccit., p. 191.
(25) BEARD, Re, An out line of Piaset!'s' development psvcholoay for students

and teachers, Basic Books, Inc., New York, 1909, p.

ATA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unesp”. 13 14 15 16 17 18



71

Suas. À modida que se concrotizam as categorias da inteligência, o sujeito é
capaz de evocar e representar uma realidade que está sempre de acordo com

seus interesses nos primeiros anos do idade, Tal comportamento fala em favor
de esquemas reprosentativos, segundo Piaget, pois a evocação e a reprosenta­
ção, sto possívois graças à conservação dos esquemas ou às noções de conserva­
ção.

À conservação dos esquemas, porém, deve ligar­se a transformações
Ou operações e não a aspectos ostáticos de uma situação. Uma abordagem rápi­
da, quanto ao desenvolvimento das transformações, é omortuna no sntido de es
clarecer sobre a natureza da imagem e da memória, de acordo cam os níveis de
desenvolvimento. Quando Piaget confronta o raciocínio pré­operatório com o o
peratório, explica que o primeiro basein­se em situações estáticas. Quando,
nesse período, a criança se refere às transformações, relaciona­as às pró­
prias açocs, em lugar de considerá­las camo um sistema de relações causais au
tinomas. No período operatório concreto as transformações adquirem caracteris
tica de sistema, isto é, adquirem uma forma reversível — as transformações de
agora em diante relacionadas com fatos e objetos vassam a integrar­se numa es
trutura de conjunto. No período operatório fomal essa estrutura apresenta a
forma de um grupo de quatro transformações (Grupo INRC) (26).

Em resumo, ao nível do ponsamento intuitivo, estados e transforma
ções não formam ainda um sistema único, enauanto que ao nível operatório, os
estados subordinam­se às transformações, no sentido de que cada estado é con­
coebido como o resultado de uma ou várias transformações.

Algumas experitncias, com respeito ao desenvolvimento das imagens
mentais, conprovam que nos niveis elementares a imagem permanece estática, em
virtude de a criança não poder antecipar os movimentos ou o resultado das

transfomações por falta de osquemas operatórios.À propósito, lembramos a Ex
peritncia realizada com a colaboração de F. Frank (27) que consistia em pro
por às crianças os seguintes problemas; apresentando­se um arco, elas deviam
representá­lo sob a forma de uma reta que correspondesse à sua retificação,
ou vice­versa, dada uma reta, a criança deveria construir o arco corresponden
te. Frank notou o seguinte comportamento em crianças do período pré­operató

orio; a reta resultante do estiramento do arco foi desvalorizada enquanto que

(26) PIAGET, J. e INHELDER, B., De la logique de 1!enfant à 12 logime de 1!
adolescent, P.U.F., Paris, 1955, pp. 215/217.

:

(27) PLAGET, J. e INHELDER, B., L'image mentale chez 1'onfont, Cap. V, P.U.
* F.; Paris, 1956, p. 193.
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o arco rosultimnte do curvamento da reta foi suporcestimado. Importava, segui
do o raciocínio da crianança, que à rota, no primeiro caso, não  ultropassosse
as extremidades do, arco e, no segundo, as extremidades do arco tocassem as ex
tremidados da reta, Tudo se passou como se os problemas propostos fossem; 1º)
dado um arco, quero saber a corda; 2º) dada uma corda, quero saber o arco.

— As crianças do período pré­operatório não procurem relacimar os
rosul tados com as transformações que os procederam; por esse motivo sua aten
ção se pronde a um quadro de configuração atual. EÁá uma centralização num 1.
tado particular do objeto ou da situação, segundo um esquema de “assimilação
egocêntrica. Partindo de um estado A, a criança não é capaz de prever a série
de transformações que devem levar ao estado B (solução correta do problema).
Não É capaz de imaginar os passos intermediários. Sob a influência das estru­
turas operatórias, porém, a imagem toma­se mais antecipadora emais móvel.

"A evolução das imagens mentais não obedece, de início, a leis autônmmas, mas
supõe a intervenção de causas exteriores, de natureza operativa. Até no campo
das imagens­recordações e da memória pode mostrar­se em que medida a estrutu­
ração e a própria conservaçao das recordações estao vinculadas ao esTuematis­
mo das ações e das operações" (23). Assim, "a criança percebe como nós um ci­
lindro e um cone, independentemente do deservolvimento das superíícies; os
vê, cmo nôs, em três dimensões, sabe como nós que a base é circular e o vér­

tice truncado e pontiagudo, percebe as sunerfícies laterzris curvas. Quranão

lhe sugerimos o problema do desenvolvimento, etentae para as superfícies como

as vê mas nao chega a conceber suas transformações, pois não consegsue
sentá­las em um único plano, o aque poderá ocorrer no nível IILT 3" (29)
corresponde ao operatório fomal.

|

O problema suscitado pela imagem (considerando­se a imagem cmo
resul tado das atividades operativas do sujeito ou como suporte vara novas a­
qui sições) no desenvolvimento do comportamento inteligente, consiste em 2com­
panhar as relaçoes entre o simbolismo acampanhado de imagens eos mecanismos
próê­operatórios e operatórios das estruturas. Através da análise do desenvol

vimento das imagens entre crianças de 4/5 e 10/12 anos, Piaget di stingue duas
categorias; imagens reprodutivas que dizem respeito à simples evocaçãec €E& as

imagons antocipadoras que se rel aci onam com movimentos ou transfomeções.
A conservação de esauemas liga­se também a memória. Ao final

.

(28) PIAGET, o EIS y Instrucci Õ1, Op. cite, p. 42.
(29) PIAGET, 3; e INHELDER, B., Le renrósentation de l!'espace chezPeloPo, Paris, 1948, p. 337,
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algumas posquisas sobre a memória, Piaget (30) encontrou problemas semelhan—­
tos entre 2 memória ce a imagem, "polls que a lembrança usa imagens!" (31). mo
trotanto, anresentam uma diferença fundamental de função, segundo Fisget; "A
imagem não É sonão um símbolo e, por isso, ela pode sorvir de instrumento, se
ja na represantação operatória, na solução de um problema e sobretudo na ante
cipação dessa solução, seja na reconstituição de acontecimentos passados"...
"A menória, no sentido amplo, não é, ao contrário, simbólica neste sentido,
embora utilizando os símbolos imaginados; ela é um modo de conhecimento camo

qualquer outro" (32). Piaget estabelece di stinção entre a memória no sentido
amplo e memória no sentido estrito. Hemória no sentido amplo consiste na con­
Servação de tudo o que foi adquirido no passado. Mntenda­se aí também a inclu
são dos sistemas de esquemas de todos os niveis. Devem excluir­se os aspectos
que não foram adquiridos em funçao de uma aprendizagem, por exemplo, os refle
xos heredi tários. No sentido estrito, a memória 'mnão compreende, ao con trá—'
rio, senão as cmdutas que se referem ao passado no que diz respeito à cons­
citmcia do indivíduo; reconhecimentos, reconstituições e evocações, com as an
teriores fixações que comportam" (33). A memória no sentido estrito consti­
tui o aspecto figurativo da conservação dos esquemas. Sua forma mais celemen­
tar veri fica­se sob a forma de reconhecimento em presença do objeto, própria
do perfodo sensório motor. à forra mais elatorada corresponde à memória de e­
vocação que se realiza por intermédio da função simbólica. Afima Piaget (34),
entretanto, que a 'memória no sentião estrito" nao é senão O aspecto observá­
vel (e opcracional do ponto de vista do observador) da 'memória no sentido am
plo". Consequentemente, tanto o simples reconhecimento quanto a EVOCAÇÃO SU
põcm os esquomas e, nesse sentido, Pisget se lofine; 'mão é, pois, tanto a me
môria no sontido estrito que nos intercssará, mas a conservação das informa­
ções anteriorcs, sob a mais ampla forma, de tudo o que foi adquirido ou apren
dido em função do meio exterior. Tratar­se­á, principalmente, da con servação
dos esquemas ou de suas transferências, etc." (35).

7 interessante lembrar aqui a opiniao de filliam James com respei

(30) PISGET, J. e INAELDSR, B., Lómoire et Intelligence, P.U.F., Paris, 1968,
pe út4l.

(31) Idem, ibidem,
(32) Idem, ibidem, 442.

(33) Idem,
(34) Idem,

!

|

(35) PLAGET, Je, Biolomie et Connnissance, On. Cibt., pe
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to à conservação de informações. ão ole afima que a função essencial
da memória consiste no esque poi se assim não fosse, seríamos sufo
csdos pelo passado (36). Ests é muito ocortune com respeito ao entro
samento que deve existir entre memória ematismo. Piaget preocupa­se com
a conservação de noções operatórias e não com simples informações estáticas.
Para que haja con servação das idéias, há necessidado do exorcício constante
dos esquemas. à triste oxoeridncia sobre O pouco que ficou de tantos anos de
estudo explica o absurdo da prática de ensino que tem consistido em dissociar
a memória da prócrizs atividade dos esquemas operzatórios

Através deste ligeira abordagem sobre a conservação dos csquemas
e as transfomaçõoes, é bom que se frise que tanto a imagem quanto a "memória
representam pars Piaget papel importante na aprendizagem e, consequentemente,
na avaliação. Se estabelecêssemos um simples paralelo com o behaviorismo, po
derfamos dizer que, tinto a imagem 1uamnto a memória sao elementos igualmente
importantes nas duas concepçoes. Ocorre, porén, que Piaget estabelece difere
ça entre estados e transformações e estes instrumentos mentais adquirem signi
ficado apenas quando ligados às transformações ou operações. Vimos, porém,
que do ponto de vistagenético, o pensamento pré­=oreratório prende­se mais

2n0s estados pelo fato de as crianças contarem, principalmente, com instrumen­

tos de regulações perceptivas, embora já haja uma tendência para constituir
si stemas de conjunto.

Mmtretanto, formar a imagem de qualquer fato ou objeto, ou evocar
uma fórmula para aplicação, pode significar, memo para os alunos do verífodo
operatório, imagen­=córpia ou imagem=transfowmaçãao, memória­cópia (reconhecimen
to) ou memória­transfomação (evocação), conforme tenhan, ou não, assimilado
as relações que ligan os aspectos estáticos, ou melhor, tenham ou não acompa­
nhado as transformações. Assim, enquanto uns permanecem presos aos estados,
outros fazem apelo &s estruturas operatórias, compreendendo as ligações entre
as diversas fases de um processo, scja na resolução de um problema, scja na
realização de uma experiência ou seja, ainda, de um estudo, etc.

É prociso que se frise, entretaito, que tmto os alunos ue . se
prendem aos aspectos estáticos quanto aqueles que recorrem Às transformações
podem apresentar respostas idênticas às provas de avaliação. De um fato este
mos certos, porém, se quisermos, de alguma fomma, diagnosticar as transforma­
ções, precisamos construir instrumentos de avaliação adequados a esse objeti­
vO.

« .

JEIDE, Vez Apud Piaget, J., Mómoiro et Intelligence, Op. cit., p. 4d
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SUBST DIOS PARA O ESTUDO DA RULAÇÃO ENTRE

OBJSTIVOS E AVALIAÇÃO NA ESCCLA
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CAPÍTULO V

O PROLHA DOS BJETIVOS 3 à MOTIVAÇÃO

Retmando as afimações piasatianas acerca da importância das em.
truturas no processo da aprendizagem é preciso que fique claro que sem estru­
turas anteriores não haveria aprendizagem. E ainda mais, confome o grau de:
desenvolvimento dessas estruturas, as situações que desafiam os sujeitos de
um deteminado estágio e a cles interessam, passam a ser desootimulantes em

estágios diferentes. Tal fato pode explicar­se ou por falta de csquemas “que
facilitam a assimilação, ou pola presença de estruturas muito superiores em
relação ao problema proposto.

Fica por explicar, porém, a "tendência" do esquema a assimilar um
objeto ou outro esquema. Este estudo nos conduz & motivação e, consequentemen
te, ao problema dos objetivos.

Segundo Juttin, o comportamento individual caracteriza­se por cer
tas relações de preferência a seleção relativamente aos objetos ou situações
do meio. É, conseqllentemente, "costa orientação seletiva para o objeto preferi
do ou procurado que dá ao comportamento sua direção intrínseca e sua organiza­
ção!" (1),

Remontarcmos nos primeiros esquemas a fim de compreendemos o de

senvolvimento dos interesses e necessidades, de acordo cm o desenvolvimento
comi tivo.

Piaget chama de reação circular" & conduta que consiste em repro
duzir ativamnonte todo resultado novo obtido por acaso. Os resultados da rea­
ção circular primária relacionam­se com o próprio organismo, por exemplo, su­
gar o polegar; os da reação circular secundária dizem respeito 2os objetos e
os da reação circular terciária relacionam­se com o interosse pela Variação
em si moema e caracterizam­se pela busca doe novos meios para atingir um obje­
tivo interessante.

Em virtude do aumento do número de esquemas e de sua mobilidade

de combinação, dá­se a acomodação às novas situações. São assimiladas, porém,
segundo a mobilidade ou capacidade de coordenação dos esquemas e não, propria
monte, pela imposição destas si tuações.

O que ocorre é uma "conciliação entre a tendência conservadora

(1) NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Freisse, P., Traité de Pereho­
: lbsto Exnérimentale, vol. V, Motivation, rotion et Perso"*li%zé, PP.
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prôprisa à assimilação e as novidades impostas do fora, aceitas por acomodaçã
e consideradas como "interessantes" ne me:lida em que permitem a retomada de
uma assimilação ampliada por csta difercnciação dos esquemas anteriores" (2).

Na reação circular terciária há uma pesquisa das variações com in
teresse nelas mesmas. Significa, na intorpretação de Piaget, quando a compara
com as rcaçoes anteriores, uma polarização croscente do interesse que se des
loca das funçoes ligadas às necessidades primárias como a de utilização para
o interesse sobre compreensão que se desenvolve em função de necessidades de
rivadas (3).

A nocessidade relaciona­se com a tendência normal dos esquemas

que, consiste em "exigir alimentação!" (4), isto é, objotos para serem assimila
dos. Mmntretnto, os esquemas necessitam modi ficar­se continuamente para apli­
Ccarem­se a novas situações. Estabelecendo uma analogia cm a biologia, esta
transformação do esquema corresponde a um novo fenótipo que garantirá maior
capacidado de assimilação. As novidades impostas pelo meio poderão, a partir
de determinada acomodação, ser consideradas "interessantes" e "interessantos"
porque assimiláveis. O interesse deve ser compreendido como relação ontre àa
necessidade de assimilação dos esquemas e o objeto suscetível de satisfazê­la
(5).

Omaior ou menor interesse por adquirir uma abilidade, apronder
um assunto, conhecer um objeto está relacionado com a capacidade de assimila

ção. Significa que a criança tem estruturas prontas ou que poderá vir a — tê
as, após certo grau de acomodação, a fim de possibilitar a assimilaação de de

teminado cmhecimento que a estrutura na sua foma anterior não o permitira,
O interesse é manifestado sob a foma de um impulso que encaminha para detoer—

minsdos objetivos, antecipando a possibilidade de assimilá­los. Ea energia
do educando que emerge sob a forma de atenção, atividade, participação.

Por essa razao não há necessidade de recorrer apanas aos Tatores

oxtemos para despertar o interesse dos alunos. Não há necessidade de superva
lorizar as forças ambientais sob alguma forma de coerção, como castigos oc re­

2 P

(2) FILGOT, Je, Approntissage et Connaissance (premiôre partie), in Gréco, P.
ce Piagot, J., ÉEtudes d! Épistêmolosie Gênétique, vol. VIT, Anprentis.
saeso et Comaissance, op. Cit., p. 46.

(3) Idem, ibidon, p. 49.
(4) PIAGET, Jr, Biologie et Connaissance, op. cit., D.34,
(5) PIAGET, J., Apprentissage et Connsissance (premiêre partie), in Gróco, P.

e Piaget, Je, Étudos d!oi stênolosie Ténétimie, vol. VIT, Anprontissose ct Comsissance, op. Cite, D. dó. :
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preensões, ou exagerar através das cansativas demonstrações c de todo tipo, do
recursos quo dovem manter o aluno atento, ativo, participante, interessado.

O impulso e a necessidade de aprender estao.em função do grm de
assimilação e acomodação dos esquemas e, portanto, em função da relação entre
os csquemas do sujeito e o que dove ser aprendido. Assim, "dizer que o indivi
duo se interessa por um resultado ou um objeto simifica, pois, que cole assi­

mila ou antecipa uma assimilação e dizer que ele tem nocessidade disso signi­
fica que ele possui esquemas que exigem sua utilização" (6).

Afima Piaget que, para explicar a aprendizagem nao é nocessário
recorrer a fatores separados da motivação, rois estos fatores estão incluídos
desde o início tanto nos esquemas camo no processo de assimilação (7).

Todo conportamento, sem exceção, apresenta dois aspectos comple­
mentares: o aspecto afetivo ou energético relacionado com a valorização dos
objetivos e o aspecto cognitivo importante na estruturação das relações entre
omeoio ce o organismo, Logo, adaptação do comportamento inteligente supõe ao

mesmo tempo uma estruturaçãoe uma valorização. "Assim é que nao . poderíamos
raciocinar, mesmo em matemática pura, sem experimentar certos sentimentos e,

inversamente, não existem sentimentos que não sejam acompanhados de um mínimo
de comprecnsao c de discriminação. Um ato de inteligência supõe, portmto, um
ajuste energético intermo (interesse, esforço, fncilidade, etc.) e outro ex
terno (valor das soluções procuradas e dos objetos sobre os quais recai a pes
quisa). Reciprocamente, os elementos perceptivos ou intelectuais, que se en­
contraem em todas as manifestações emocionais, interessam à vida comitiva" (8).
Assim, não há puramente um estado cognitivo cmo nao há igualmente um estado
afotivo puro.

fl incontestável que o aspecto afetivo exerce um papel necessário

no funcionamento da inteligência, Sem interesse e necessidade, ou melhor, sem

motivação, nunca seriam suscitadas questoes problemáticas em busca da Verda­
doe. mmtretanto, a afetividade é uma condição necessária, porém não suficicn­
to, na opinião de Piaget, para explicaro desenvolvimento do comportamento in

%

teligente.

O aspecto comitivo dos esquemas está relacionado com 2 assimila

ção no sentido de canpreensão e O aspecto afetivo, ao interesse ou grau de a­

.

46.

2 Inteligsôncia, op. cibt., De. 27.
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tivação. Ao nbordar a afetividade, no presente estudo, somos conduzidos, nor
turalmento, à pensar sobre o pvroblema dos objetivos eo papel da motivação no
sontido de atingi­los. Juttin assim se refere; "Parao homem, convém acrescen
tar que a busca mais ou monos constante de um objeto cmo fim (ainda que aux
sente qu não existente) adquire uma importância capital. Suas funções cogni ti
vas e imaginotivas lhe permitem, de fato, construir o ausente por antecipação
ou compensação" (9),

No desenvolvimento das opera2ÇÕES, regulações mais elaboradas do
comportamento inteligente, o objetivo incide na coampreensao das relações do
objeto do conhecimento au, mais procisamente, no cmhecimento 1ógico­matemáti
co que permite ao homem distinguir o falso do Verdadeiro. Ao longo do desen­

volvimento cognitivo, os objetivos variam de cmnfomidade com o estágio; as
sim, dos Valores quo dizem respeito à utilização, o adolescente passa aos Va­=
lores do cmhecimento e compreensão em função de um fator necessário. No êtmbi
to do cnmnhoecimento do mundo físico, corresponde à necessidade emvírica ligada
à vVordade das lois físicas enquanto que, no conhecimento lógico­matemático, a
verdade 16gico matemática exige um fator necessário e universal, independente
das alterações circunstanciais do mundo físico.

Ao focalizar a importância da motivação o, portanto, do interesse
e necessidade (aqui pensada em tommos da natureza dos esquemas e das estrutu­
ras cperatórias que reclamam objsntos a sercm assimilados), devemos ter sempre
presonto que a abordagem de Pizsset sobre o assunto recai no estudo das Opera­

'çOss. E é dentro desta perspectiva que devemos analisar a importância do esti
mulo na aprendizagem. Como processo que se desenvolve no tempo, a aprendiza­
sem realiza­se em função das respostas do sujeito a un conjunto de cstímulos
não apenas atuais, mas também mteriores. Por isso deve­se levar em conta to­
da história anterior do indivíduo, pois a possibilidade de assimilação de um
estímulo dependerá da existência de estruturas conpatíveis. Devem ser sufici­entemente complexas para que ocorra a assimilação, dependendo este fato das
assimilações anteriores.

Significa que há um esquematismo semelhante a uma conceptualiza­
ção, em que não podemos dissociar os estímulos das resposta S, porque as res
postas cmstituem a atualização dos esquemas que conferem significações aos

(2) IUTTlogic Inmpórimentalo, Vol. Tv, Not vation, Motion et Per
Ci tes, DP­e De
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estímulos (10).
2 exatamente com respeito à explicação do intercsse e da necessi­

dade e 20 papel da motivação que Piaget se distmcia muito das cdemcis teorias
da aprondizagem, cuja dônfase é gerzlmente colocada na redução das .nocessida­
des. Piaget critica o fato de estabelecerem uma Asgmposição entre os fatores
comi tivos (aspecto estrutural) e os fatoros afetivos (motivação) da conduta,
pois na sua opiniao a intervenção de uma necessidado é solidária com a inter­

“vonçao de uma ostrutura. Mm sua opinião, a discrevância deve­se, em parte, às
experiências comuns de laboratório em que se toma fácil di ssociar, por análi
se, estes dois fatores indissociáveis, e a redução da necessidade poderá ser
considerada como uma dasvariáveis independentes nos processos elementares da

aprendizagem em que se considera a organização inata, como a fane, por exem­
plo (11).

Assim, Piaget tece uma série de considerações críticas às teorias
cm tenporâneas da aprendizagem que apelam ao reforço para satisfação cu redu­
ção de uma necessidale, O êxito das experiências simplificadas de laboratório
relaçiona­se cm condutas de animais cujas necessidades são as mais primá­
rias. Os estímulos nestes casos são explicados por mecanismos de simples asso
ciações ou recmnhecimentos nas condutas condicionadas. Funcionam como algo ex
teri or, uja função principal reside em determinar condutas bem simples, a e­
xemplo do que ocorre com índices e sinais que lembram, imediatamente, o obje­
to ou o fato associado a ele ou detemina um comportamento estereotipado.

Muitos psicólogos e fisiologistas ainda hoje falam de associação
com base nas experiências de Pavlov.

TMntretanto, Piaget explica que a associação nao é senão parte de
um processo mais complexo, que é a assimilação. Na verdade o reflexo condicio
nado é mais complexo do que uma simples associação, O que pode ser explicado
pela necessidade do reforço, pois, caso contrário, o condicionamento tende a

extinsui mm se.
A importância da noção de assimilação é dupla. De um ledo implica

a sigmmificação, pois todo conhecimento repousa em significações, desde os sim
ples índices e sinais perceptivos à função simbólica do homem. Por outro la­
do, exprime este fato fundamental:;, todo conhecimento está ligado a uma — ação

(10) PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance
e Piaget, J., Studes d'Mvistémolosie
same et Connaissance, Ops. Cite, p. 20.

(11) Idem, ibidem, p. 31.
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e, conhecer um objeto mu um fato é utilizá­los assimilando­os­ aos — esquemas
(12).

Para conhecer os fendtmenos, o físico nao se limita a descrevê­los
cmo aparecem, mas age dissociando os fatores e combinando­os de todas as for
maspossíveis, assimilando­os a sistemas de transformaçoes  lógico­matemáti—
cas. Graças às estruturas operatórias, o sujeito estrutura o real e não o
cmnstata apenas. Assim, o objeto, o fato fisico mais simples sô pode ser a
prondido em função dos quadros lógico matemáticos que tomam possível a assi­
milação. "Conhecer nao consiste, de fato, em copiar o real, mas em agir sobre

ele e transformá­lo (em aparência Ou em realidade) de maneira a conpreendê­lo
em função dos sisStemas de transfomação aos quais estão ligadas essas ações"
(13).

Os esquemas. de ação e, mais tarde, os esquemas operatórios, com­
portam uma organização; e a significação dada aos estímulos no ato da assimi­
leção depende da organização peculiar aos níveis de desenvolvimento. Segundo
Nuttin, "isto cmnceme, pois, diretamente ao estudo do processo pelo qual o ho
mem forma e se impõe objetivos novos (Zicldildung) em função do sucesso e do
insucesso anteriores. Trata­se aqui de uma forma de aprendizagem e de desen­

volvimento, da conduta que não são concebidos em termos de reforço de cone
xoes" (14).

Para Piaget, igualmente, o esquema S­R, que constitui o modelo do
associ aci onismo, é inadequado sob esta forma simplificada para explicar a a­
prondizasem e, consequentemente, a motivação. Admite o associacionismo que oO
objeto constitui um estímulo perceptivo quando o organismo é sensibilizado.

Piaget, ao invés da sensivilização do organismo, exvlica que o estímulo é ad
mitido como "interessante" e "interessante! porque assimilável a um esquema,
cuja atualização corresponde à resposta. Por essa razao, admite que no início
está a resposta ou o esquera da resposta porque, na verdade, as estruturas

que se constrocm vão depender de outras já construídas como se o desenvolvi

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

(12) PIAGDT, J., Biotlomlo et Comaissance, op. cit., pp. 14/15.
(13) Idem, ibidem, p. 15.
(14) NUTTIN, J., La Jotivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P., Traité de Psy

crolosie Expérimentale, vol. V, NYotivation, Imotion et Porsonãlité,
OD. Cita, pp. 20/21.

(15) PIAGIT, J., Apprentissago et Connaissance (promi ôre partie), in Gróéco,F.
des à!e Fiegot Je, Etud Ivistónmolosic Gêénétinue, vol. VIT, Annraontie

sa£e ot Connaissance, Op. Cite; Ds 15.
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Zem, admito que ela nao começa de zero; conta com um sistema de esquemas que
consti tui>Áá o alicerce das futuras aprendizagens. O esquema da resposta queo

constitui a atualização do esquema a uma situação estimuladora nun — momento,
constitui o esquoma inicial para as novas assimilações no momento sezuinte.
Por essa razao, a resposta está no início c melhor seria substituir "US­R por
S. "R ou S >(A) >R (A significa assimilação a um esquema)" (15).

O desejo de conhecer, de descobrir, que constitui o aspecto afeti
vo, energético, é indissociável de uma estrutura cognitiva. Assim, um mesmo
csquema de assimilação pode ser, simultaneamente, fonte de necessidade ou in
teresse e fonte de conhecimento. Para Piaget, não existe necessidade sem orga

nizaçaão prévia, em que a necessidade é explicada como uma das manifostações
que exprime um desejo, uma tensao momentânea.

Ao focalizar a noção de reforço das teorias empiristas no desen
volvimento intelectual, insisto cn quo devemos distinguir o reforço extemo do
reforço intemo. Enquanto que o primeiro liga­se a uma Sanção, a um sucesso,
2 uma associação resultante de várias repetições, ou mesmo à confimaçao de
uma hipôtese, o segundo corrsasponde a uma atividade funcional que se caracte­
riza pela atividade dedutiva do sujeito. Piaget explica o reforço intemo li­
gado à necessidade lógico matemática. Por exemplo, para compreender que a so­

ma dos ngulos de um triângulo é igual a 180º ou a um tngsulo raso, o sujeito
deve fundamentar­se numa razao necessária que repousa numa estrutura lógico
matemática cu num sistema de canpensações que implica a reversibilidade opera
tória.

Nu qual seria o significado do reforço extemo na teoria de Pia

A essa pergunta podemos responder através dos experimentos reali

zados por Piaget, desde as simples provas de conservação até os experimentos
cmplexos relatados no "De la logique de l1!enfant à la logique de l1'2adoles.

cent!y, ou através das experiências sobre aprendizagem que permitem acompanhar
o desenvolvimento do pensamento até alcançar a formulação de uma lei física.
Apesar do material apresentado nas diversas idades ser o mesmo, as reações,
os raciocínios são diferentes, caminhando em direção à reversibilidade comple
ta que possibilitará a campreensao das relaçoes entre as diferentes variáveis
cue culminará com a compreensao da lei. Se o reforço extemo. representasse
por si mesmo 0 papel de desenvolver no sujeito as estruturas que possibilites

(1€) PIAGET, J., Biologzgie et Connaissnce, Op. Cit., pe. 17.
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sem tal conhecimento, ficaria provadaa concepção de Wand, (17) que atribuía
ao meio O principal papel na formação do ser, Or a de Cv. L. mil que estabele
cia correspondência entre a sesquêncis do mundo excterior e as sequências de
reações paralelas, como se estas fossem uma cópia funcional interior das se­
qitncias objotivas (18).

Ao cmtrário dos antoriores, Tolman interpreta os estímulos comoan

um sistema de sinais em ligação cm uma configuração espacial ("Gestalt"), Di:
tancia­so, por conseguinte, do conhecimento — cópia pOr introduzir nas

­dos estímulos una cmtribuição do umjeitona organização dos sistemas de sig­
nificações (19). |

:

,:

Em Piaget não se pode dissociar o estímulo da resposta. Na medida
que os sistemas convortarem um esquematismo semelhante a uma cmceptualiza­

ção, explica Piaget, não poderemos dissociar os estímulos das respostas por­
que estas constituem a atualização dos esquemas que conferem significado aos.

estímulos. Assim, encontramo­nos a uma distância notável da interpretaçãoem­
pirista pois, neste caso, o conhecimento adquirido por aprendizagem na intera
ção sujei to­objeto, o sujeito acrescenta senpre sua interpretação.

Se o sujeito compreende além dos estímulos, está claro que o pen­

samonto de Piaget nao se liga apenas ao reforço extemo.
Na indução de leis físicas os estímulos extemos são importantes

% medida que o sujeito experimanta e aplica o cmjunto de instrumentos de pen
samento 16gico de que dispõe na interrrotação dos dados. Ao claborar uma  sé­
rie de hipóteses explicativas, a exooriência exterior contribui, através da

Comprovação dos fatos, para a aceitação de uma hipótese e rejeição das demais.
Entretanto, a tônica rocal, mesmo no caso da experiência física

que se bascia na necessidade empírica, em fatores intemos de coerência e de
dedutibilidade.

Uma experiência interessante, relatada no "De la logique de 1' en

fantà la logique de 1! adolescent" de J. Piaget e B. Inhelder, consiste na
mistura dos l£quidos de frascos A=B­— C­ D— EemqueBéum descolorantee
7 é Água pura. A criança deve misturá­los de forma a conseguir a cor amarela
com a união de AC e E e descobrir a naiureza de BebD. Nao se trata de tarefa

(17) WUNDT, Apud Thorpe, L. P. e SCEVIULLER, A. M., Les Theories Contemvorai­
nos de 1! Aoprentissago, PAD Paris, 1956, po. 38/40.

(18) EULL, Apud TMhorpe, L. P., E AULDER, A. M., Les Theoriecs Contemporai
nes de 1! Anprentissate,

Theories
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fácil, pois todos os frascos contém l1Íquidos incolores. Tendo notado a cor,
mas não a maneira do obtê­la, os métodos para atingir tal fim vão variar se­
gundo os níveis do desenvolvirento cognitivo das crianças. mtre sete e mnze
anos, a criança realiza combinaçoes dois a dois e depois passa a uma tentati­
va cm os cinco elementos, comportamento que se difocroncia dos simples.  en=
saios e erros do período pré­operatório. A partir dos doze anos, porém, proce

­

FE.. doe metodicamente por associação do líquido do frasco nº 1 com o l1ífquido do
frasco nº 2 e assim por diante, resolvendo o problema através da combinação
czaustiva de todos os elementos que implicam­ em uma independência dos mecanis
mos formais de seus aspectos concretos ou intuitivos. Sigmifica que, neste nº
vcl em que se toma capaz de combinar objetos por um método exaustivo e siste
mático, toma­se também capaz de combinar idéias ou hipóteses graças a Opera.
cões proposicionais (20).

Na ausência do reforço extemo,a criança chegaria à formulação da

Apesar da importância do reforço intemo calcado na necessidade
Lógico matemática das estruturas lógicas mentais, Piaget reconhece o valor do
reforço extemo, da experiência e da variação na leitura da experiência de a­
cordo cm a faixa de desenvolvimento. O comportamento inteligente caracterfs.

tico do pensamento operatório formal, entora implique em uma independência en
tre o conteúdo e os mecanismos formais, conta can a experiência anterior Da­
seada na tendência de conhecer o ambiente quo O cerca. O concreto, o reforço
extemo constitui o suporte inicial sobre o qual incide a reflexao da criança

2, além de suscitar a formulação de hipótoses, é utilizada para a confima­

ção da hipótuse explicativa. Trata­se neste caso do que Piaget denomina ne­
cessidlade empírica. O raciocínio por hipôtese e a necessidade de demonstração

de relações, próprios do pensamento formal, baseiam­se no possível e no ne
cessário em lugar de restringir­se a ura dedução que se limita apenas ao real
(21). As crianças do período operatório concreto pensam concretamente, proble
ma após problema, com o objetivo de solucioná­los na medida que a, realidade
os propõe, mas não relacionam suas soluções cam princípios gerais.

Nas experiências realizadas por Piaget e Inhelder (22) so — nível
das operaçõos cmcretas, as crianças têm todos os elementos necessários para

(20) PIAGET, J. e INHELDIR, B., De la logzime de l1!enfant à la logimue
adolescent, op. Ccit.,pe. 97.

(A) Idem, ibidom, pp. 304/3005.
(22) PIAGIT, J. o INHELDER, B., De la logique de l1'onfant à la logmioue de 1!
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a descoberta de leis físicas, no contanto, não chegam a descobri­las, o que sô
acontece no estágio do pensamento operat o fomal, om virtude de apoiar­se

num, fator nocessário característico da implicação, disjunção, equivalência,
etc. Significa que o adolescente não realiza, como a criança do período o­
peratório concreto, 2s operações de primeira ordem, ras vai além, em virtude

o)de seu pensamento caracterizar­se agora por uma necessidade de encmtrar um

fator não apenas geral, mas necessário, isto é, o adolescente é capaz de ex

pressar não apenas as relações entre os objetos ou dados do presente, mas tam
bêm, e principalmente, a razao destas relações. Nostra uma capacidade extraor
dinária para explorar os problemas, exaustivamente, em busca da Verdade. O a­

dolescente procura descobrir ou comprovar o real dentro do possível, o que im.
plica, em primeiro lugar, considerar o possível cmo um conjunto de hipóteses
cuja veracidade ou falsidade deve ser cmprovada, de modo sucessivo, em face
da realidade. Logo, as hipóteses que negam 2 realidade são refutadas e as que
a connfimam passam a integrar o setor da realidade,

:

Resumindo, Piaget considera tanto o reforço intemo cmo o refor­
ço extemo fundamentados no oritério de necessidade, No primeiro caso, neces
sidade 1ógico matemática ligada à experiência lógico­matemática; no segundo,
necessidade empírica que diz respeito à experiência física (23).

O reforço utilizado no caso das experiências 1ógico matemáticas é
mais vigoroso do que o que se verifica no caso de uma lei empírica qualquer.
Agui, a criança verífica un estado de fato, enquanto que a experiência 16gi­
comatemática comporta uma lei necessária, isto é, independente de condições
ambientais como pressao, temperatura, etc. Neste caso, o reforço extemo é a­
companhado de um reforço intemo basenão na necessidade de encontrar­se uma
razao explicativa baseada num fator necessário e universal.

Imbora este vínculo entre o reforço extemo e intemo seja mais

poderoso no caso da experitncia lógico­matemática, que se baseia na coordena­
ção das próprias ações do sujeito ao lidar com os objetos do ambiente físico,
não é eliminado nos casos de verificações das regularidades e das leis TÍsi­
cas. A loitura da experiência física, já o vimos, varia de acordo com,0 ní­
vcl de desenvolvimento. Não é um mero registro ou uma constatação pura. O in­

teresseem assimilar objetos, fatos ou estudo, depende da complexidade e da
natureza das estruturas do sujeito do conhecimento. Dentro desta linha de pen
samento, poderíamos dizer que, se uma pessoa não se interessa por deteminado

(23) Vor Copítulo IT do presente trabalho.
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conhecimento, é porque ela não dispõe de estruturas suficientemente desenvol
vidas para assimilar tal estudo.

Com respeito ao nível do pensamento oreratório concreto, embora a
criança seja capaz de Classificar, de relacionar, de seriar, etc.,, interessa
se, mtes de tudo, em aplicar estas operações à realidade imediata. Na adoles
cência,o jovem desprende­se do suporte concreto e passa 2 interessar­se pelo
abstrato, ou pelas leis e princípios nue explicam o real, velo fato de o pen­
samento fomal basear­se no vossiível e no necessírio em lugar de limitar­se a

uma dedução que parte do real.

Camo o adolescente raciocina no plano aistrato, ocorremos um es

clarecimento para evitar aque, nessa fase, os professores se baseiem principal
mente no ensino teórico, fundamentados nessa característica do pensamento ope
ratório fomal. É necessário estabelecer cmtacto cam o objeto, o problema, a
situação, a fim de perceber se despertam interesse, o que node serverificado
pela atenção e canpreensaão das referências que sobre eles se fazem. "Piaget
afima claramente, que o indivíduo, quando se depara pela primeira vez, com

um novo Campo de exxeriência, pode passar por todas as etapas principais, des
de os simples tateios até a realização do conceito, 2 menos que descubra que
pode relacioná­lo com outros campos de experiência em que se pode apoiar para

interpretar o desconhecido" (24).
“Jão é pelo fato de o adolescente pensar no plano abstrato que se

deve excluir a presença do real, quando necessário, para motivá­lo. Zsta é

uma dúvida que ocorre a muitos educadores, isto é, 2 preparação do ambiente

para influir tmto na necessidade de cmhecer como no ritmo da aprendizagem.
mm investigações realizadas na Inglaterra, a Drº. Ruth Beard e a

rof&%. Phemister chegaram à conclusão de que as crianças têm menos êxito em
questões que lhe são pouco familiares (25).

Desde os primeiros anos de escolaridade as crianças deveriam ser
estimuladas e orientadas para refletirem sobre problemas ao seu alcance. lsse

exercício constante evitaria o risco de formarem hábitos intelectuais rígidos.

e estereotipados.

Está provado que a criança se interessa pela investigação
leva à formação de noções e Operações, pois, durante as investigações,

(24) PIAGAT, Je, Apud Churchill, E. M., Los descubrimientos' de Pistet
maestro, Editorial Paidós, Buenos Aires, 1998, pu.

(25) BSARD, R. e PENSIITSTOR, Churchill,'%N., Los descubrimientos de
y el macstro, op. Cib., p. 65,
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se na criança, como no homem de ciência, O progresso do pensamento e à noces­
sidade de ocncmtrar a solução Verdadeira. É como se explica o aparccimento
das novas noções e Operações, pois jamais uma nova conduta surge ex abrupto,
tem, antes, a sua história a partir de elementos anteriores do pensamento.

Na aprendi zagem, segundo Piaget, o que significa realmente É à a­
tividade do aluno na construção das operações, mediante manipulações afetivas
e experiências cmoretas utilizadas no esforço de compreensão em busca da ver
dade (26). à falta de compreensão leva ano desinteresse o à estercotipia de
reação; os alunos só serao capazes de utilizar os automatismos em — situações
semelhantes &uelas em que foram adquiridos. Ilustramos com o fato de os alu
nos mui tas vezes repetirem um conteúdo sem compreenderem o sentido, ou resol­
vercom problemas a partir de fórmulas memorizadas que não sabem explicar. É o
que Piaget chama de conproensão parcial (27).

Vimos que a criança, ao redor dos seis anos, é capaz de, estabele­
cer correspondência entre duas séries de fichas de cores diferentes. Basta,
porém, mudar a disposição dos elementos c a criança deixa de perceber a equi
Valência. Conclui­se do exposto que, com menos razao, podemos explicar as no­
ções complexas do pensamento através de imagens estáticas. Não basta, com e­
feito, mostrar imagens para a classe a fim de provocar no espírito dos alunos
o interosso na fomação doe noções e operações. É vrociso desenvolver a ativi
dade dos alunos fazendo­os caiparar os clementos, superpbd­los, seriá­los,
transformá­los, baseados na necessidade do pensamento operatório.

Através de algumas referências de Piaget sobre o problema da moti
vação cmecluímos que, a exemplo do que ocorreu com respeito à socialização,
ao desenvolvimento da idéia de justiça e da moral, a sua preocupação reside
em estabelecer um paralelo com o desenvolvimento cognitivo. O papel do inte

resso, da necessidade e, portanto, da motivaçao, é colocado também numa estru
tura que reconhace a natureza do desenvolvimento inteligente. Por isso mTecai
no interesso de compreender ou no desejo de eliminar contradições para chegar
à verdade dos fatos ou ancontrar um fator necessário e universal na pesquisa
da hipótese explicativa de uma verdade l1ógicomateomática,

Não se trata de uma teoria cognitivista, cujas idéias básicas ve­
mos encontrar nos antigos filósofos como Platão e Aristóteles, nos filósofos
medievais cmo Tamás de Aquino, e em pensadores modemos, incluindo Doscartes,

«

(26) ABBLI, H., Una didactics fundada en la vsicoloafa de Jean Piamet, Ilito
rial Kapeluszs, Buenos 4ires, 1953, p. 73.

dem, ibidem, p. 56.
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Hobbes e Srinosa. Mcontramos, entretanto, certos vestígios com respeito à no

ção da vonteado, que constituía uma das “faculdades! monteis, a par do pense­

mento e do sentimento. Piaget, entret.nto, vê a vontade como órgão de regula­
ção do nívci afotivo.

Tamos encontrar, porém, algunas psicólogos atuais que mantêm um
critério essencialmente cognitivo para abordar os proolemas da motivação.
George A. Kelly, por exemplo, screditaque o comportamento está continuamente
ativo, resumindo­se o principal problema à escolha de al temativas (23).

Outros teóricos, como "illiam James, Sigmund Freud e f1illiam Mac
Dougall, procuraram explicar a motivação através do instinto. A &nfaso de

Iroud recai no instinto semal e agressivo.

Uma das características mais surpreendentes da ênfase froudiana
sobre a motivação semal foi a da sua insistência em que a semalidade não e­
mergo subitamente na puberdade. Segundo cle,existem, de fato, provas de que

a capacidade doe reação erótica passa por um desenvolvimento gradual desde o

nascimento.
Alguns teóricos e pesqui sadores divergiran da teoria freudiana do

desenvolvimento psicossemal afirmando que Freud nao levou em conta a impor­

“tância da aprendizagem cultural. A boca, por exemplo, que para ele se restrin
ge quase que aponas ao prazor erótico, é considerada importante por outros au
tores cano víneulo afetivo. Para Piaget, a sucção extranutri ci onal fe importan
tíissima no desenvolvimento do conhecimento, pois o mundo nessa fase É como se

fosse un mundo para sugar. Assim, uma das primeiras fontes de convecimento

surge cm a trunsfomação do "reflexo de sucção" que satisfaz nceessidade

nutricional, principalmente para o "esquema de sabor sugar!,
idado certa capacidado di scriminativa no processo de assimilação.

; A seguir cabe u'a mençao ao conceito atualmente predominante, que
é o de S. Toodvorth, baseado no impulso ou "energia" que impele um organismo

a alcançar ou evitar objetivos determinados (29). A teoria do impulso baseia­
se no conceito de haneostase e aí está uma diferença substancial com respeito

à teoria do instinto. Segundo esse conceito que foi apresentado pelo fisiolo.
CNSgista Walter B. Camon, o organismo experimenta um desequilíbrio sempre que

as condições intermas se desviam de um estado constante nomal e os impulsos

Te, Motivação e Emoção, Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1957,

(25) TOODTORTE, Re. S. e MARQUIS, D. G., Psicologia, Editora Nacionel, São
Pulo, 1959, p. 409.
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constituem um dos recursos para rocugerar o equilíbrio. Clark L. Full, por
Xompl o, procurou criar os estados do impulso intemo privando o animal de a­
limonto, áfua ou experiência semual. Partiu do princípio de que todas as re­
cCamponsas cão bascadas, em última análise, na redução do um impulso primário
e homcostáítico., Um ser bumano ou ume cobais de laboratório aprendorito a rea­
gir para obtar uma recompensa. A aprovação social e outras recanpensas secun­
dárias também são eficazes porque estao associadas com o alimento e outras rc

compensas primárias do passado (30).
Afima MVolfque "as especulações sobre a sensibilidade inerente

ao orgmismo co sobre a sua preforência por certas qualidades da experiência,
orientam nossa atenção para o problema mais geral dos vínculos motivacionais
'inorentos!" ao organismo entre cle e seu meio. O problema que se aproscn*ta
cmsiste om saber se é possível integrar todas as manifestações de comporta
monto motivado graças a um só conceito unitário" (31).

Na Verdade, a motivação e o canvortamento não constituem aspectos
simples da totalidade orgânica e psicológica do hanem, Não podem, portanto,
explicir=­se por un ou alguns fatores simplesmente, uma vez que a criança é mo
tivada continu:mente por uma série de fatoros tanto extemos quanto intemos.

“fm contacto com o mundo que a cerca expoc­se a toda espécie de  imasens e
sons.. Claro ostá que não dispensa atenção a todos os estímulos. Alguns, entre
tonto, atum mais positivamente om virtude de natureza dos motivos e objoti­
vos almejados: enqumto algumas possoas reagem em relação à realização ves
soal, outras so interessam pela amizade; um prêmio é ceficaz para algumas cri­

mças, mas não para outras; um homem pode doscjar acumular dinheiro para con­
scguir prestígio, onquanto que outro, procurando atingir o memo objetivo, in
torossoa­=se por atividades culturais. Na opiniao de Woodworth, nossa vida de
rolação É dominada pelo desejo de "ver, de ouvir, de Ver claramente, de ouvir
di stintamenta,,do esclarecer ou de compreender o que so Vê ou se ouve a cada
instante" (32). De modo geral, a existência de um motivo é inforida dos 05 je­

n 2

(30) HULL, C.E Apud Murray, E. T.; Motivação e Emoção, Op. Cit., p. 20.
(31) WOLF, P., La teoria sensóriomotris de la inteligencia y la psicologia

del desarrollo general, in Ajuriaguerra, J., Bresson, TFe., Fral sse,
P.; Golâdmamn, L., Gréco, P. e Inhelder, E., Psicolosifa y Toistemolo­
g8Ta Gonóticas (Temas Pingetimos), Zditorial Proteo, Buconos Aires,
19707 pe. 195.

(32) WOODORTH, S., Apud Nattin, J., Lailotivation, in Nuttin J. e Frai sse,
P., Traitóé de Psvychologic Famórimentrale, vol. V, Motivation, Ámotion
et porsoralitá, op. cit., pe. 30.
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tivos. Afirma Nuttins "Um processo importante que intervém na infludbncia da
motivação soirc a conduta é aquele pelo qual o indivíduo se propõe um fim"
(33). 3 nos perguntamos: nor que não pensa. também no objetivo desenvolver
o conhocinmnto l1ógicomatemático atraví é rações l1ógico=­matomáticas, ú­

nicas a poexmi ti rom discomir o falso À dade É uma concepção “ue con

cobe a motivação cmo fonte de atividado e de diroçao 20 mesmo tompo, isto ê,
resornasível vela conduta como atividado dirisida para 2 compreensao do cmhe­
ciento 147ico. Entretanto, a concepção piagetiana não é comitivista (uma

esta insiste em que "os motivos distinguem­se, usualmente, do pensa­
outros processos cognitivos") (34), pois considera que, em todo es

assimilação, ou em toda conduta, os aspectos afotivos e comi tivos
ciávoise.
Admito a criança como ser ativo, a exemplo do que ocorre com a

maioria dos psicólogos atuais e, consenientmente, toda ação (movimento, sen­
timento, ponsamento) responde a uma necessidade. Nosto caso particular,a moti

. vação ligar so à necessidade de encontrar um fator expli cativo dos fatos e

leis empíricos ou, mais precisamente, um fator necessário e universal aque comPp 9 9 mm

provo as lois Lógico mateníticas. A necessidade, interesse, objetivo, bem co
mo o aspecto comitivo, são clementos que fazem parte da estrutura ou forma
do ormaniczceão da atividado mental. Assim, toda necessidade leva a;

o Ç 9

a) assimilar os objectos ou o mundo exterior às estruturas oporaitó
rias do sujeito;

b)reajustar ou acomodar as estruturas ao mundo extorior, à modi­
da que o desafio não suplanta a capacidade de acomodação:
reequilibrar 235 cetruturas através dos diferentes estágios com
o fim de atingir a comprecnsao das estruturas lógicas e es
truturas matemáticas, segundo um sistema de valores que Veriam
ao longo do desenvolvimento, mas sempre integrados no, auadro
goral do desenvolvimento do comportamento inteligente.

A nosso ver, a preocupação de Piaget não consiste em tratar do as
pocto afetivo da conduta, de forma completa e exaustiva, o que so estande, na
turelmente, à atividade e sos objetivos, à necessidade e ao interesse, à aten.
ção u ao esforço,à motivaação e ao sistema de valores, aos estímulos e às res

(33) NUTTIS, de, Laliotivation, in Nattin, J. e Fraisso, P., Troité docholozie Frpórimentalo, vol. V, Notivation, Motion ct Posso
OD. Cite, pe 10. : ,

MURRAY, De Te Motivação e Emoção, op. Cit., p. 14.
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e

çõos. Todos estos elementos são consider=dos cm uma estrutura de cmnjunto ro.
lacionsda com o dosenvolvimento do pensamento operatório. Reconhece 2» cmtri­

Duição de pesquisadores no campo da psicologia do comportamento, inteligência
ce persmalidadoe, porêm,lastima que se tonha” esquecido do cstudodo desenvolvi
mento das oporações ou do comportamaente inteligonte, único a pormitir di foren
ciar o falso do verdadeiro.

|

Cm ruspeito às necessidades e interesses da juvon tudo, por oxem—
plo, não invustiga as nocoessidades imperativas ou educativas do .sdolesconte
mu da criança do forma ampla e geral, que devem coadunar­se com as “demandas:

da socisdado ou cam os objetivos gerais da educação cmo: a. auto­realização

ou alto­afimação, o cultivo das relações humanas, a cficiência ccomômica, 2
responsabilidade cívica, a eficiência do ponto de vista da saído física e men
tal, a capacidade de apreciação da arte, da mísica, de literatura, & coopera
ção o o cultivo do valores e principios éticos e morais, o desenvolvimento da
aptidão para o raciocínio ce a expressao.

380 decorro do fato doà interosse precípuo de Piaget rosidir no
desonvolvimento da inteligência que pemitiu ao homem estruturar a lógicae a
matemática, fato, que o levou a admitir as estruturas operatórias que pemi tem
tal estruturação.Não se restringo, porém, unicamente ao desenvolvimento do
aspecto comi tivo. Estuda o desenvolvimento afotivo (que ansloba tembém o as
pecto motivação) da conduta, num estudo paralelo ao das operações.

Difoero substancialmente da teoria do reforço que, na sua forma o­
risincl, pos —dnfase na realidade exterior. O qua não significaque a expe­

segundo

« Ha o é na medida que o sujeito se interessa, permanece atmnto e ati
esforça por assimilá­la.

fm resumo, a concepção de Piaget, comparadaàs demais, investiga
um dos aspectos do comportamentos o aspecto inteligente. A grande diforença
entre os outros estudiosos do assunto e Piagot está em que, na Verdado, para
cle, o comportamento compreende simultaneamente os aspectos afetivo e cogni ti
vo desenvolvendo­se de foma relacimnada,e nao divorciada,como se constituís­
sem duas realidades diferentes.

Qutra característica importante da concepção de Piaget consiste,
a nosso ver, em que consideraa motivação no comportamento inteligonte  nor­
mal, não se intorossando por casos patolózicos de extrema ansicdade 04 com"
portamonto.do crianças normais sob tensao de emoções fortes.

a apatia e o extremo entusiasmo, devo encontrar­se un nível
o

ençao para a atividade em goral o, notadamente, nas atividades de
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ensino. Qual É csse nível? Como diz Brunoer; 'Uma atividade frenética reforça­
da pelo projoto competitivo pode não pomitir a pausa necessária à roflexão,
à avaliação, à gonorelização, enquanto que a ordem excessiva, em que calda —a­
luno espora passivamente a sua Voz, gera o cnfado e, finalmente, a. apatia.

um proolema de grande al csnco do dio 2 lia escolar. Desportar o
intercssoe a curto prazo não é o mesmo que estabolecer fo) interesso, em seu mais
amplo sontido, a longo prazo" (35). Há educadores que procuram desenvolver a
tonção através do outo­controle da mesma, como se constituísse um fator iso

lado da estrutura e funcionamento do pensamento. Por cessa razao, a nfase tem

rocefdo sempre numa cultura orientada para o entrotenimento com o fim de asse
gurar, de foma artificial, a compreensao. De forma artificial porque,
maior parte das vezes, a atonção recai no próprio recurso enaono objetivo
do ensino. A mesma roflexão cabe com respeito ao esforço. Tem sentido, do pon
to do vista piagetieno, quando há "aquisição de consciência mais ou monos ade
amuada da regulação da aceleração" (36), Sc o indivíduo se esforça por apren­
der detominada ciência por exomplo, significa que tem estruturas que possi­

Dilitm essa aprondizageme

Da mosma forma pela qual nos referimos aos interesses e motiva

ções da. vida real, cm respeito ao ensino, sempre haverá uma mescla de moti­
vaçõos do aprondizagem entre os escolares. "Há pais e professores para agra­
dar, co temportneos cm quem tratar, o senso de superioridade a desenvolver.

Ao mesmo tompo, os interesses estão se desenvolvendo e o mundo se desvenda. O
trabalho escolar é apenas parte da agitada vida da criança que cresce. Para

crianças diferentes, ele significa coisas diferentes. Para alguns é o caminho
de alcançar a aprovação dos pais; para outros, a intraoníssao no mundo ­ social

de seus cmbtenporâneos, e deve ser manejado cm o mínimo esforço necessário
para cmsegui­lo., E nesse quadro complexo, existe a sutil atração dos assun­
tos que a crisnça acha interessantes na escola" (37),

2 importancia da motivação no processo educativo é largamente re­
conhecida. Não há teoria da aprendizagem que não faça apelo à necessidade de
interessar o aluno pelo cmnteúdo do currículo mínimo da aprendizagem a fim de

BRIAN, de S., O Processo da iiducação, Editora Xacional, São Paul o,1968,
pn. 65/68. :

!

:

o eo

PILIIT, Jey Introduction à 1'foisténoloxie SG ênétime, vol. 2; Pe. U. F.,
Paris, 1950, p. 63.

BRATER, Je. S., O Processo da ZBiucação, op. cit., p. 59.
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atingir os objetivos da educação. Estes, de forma gural, estão ligados so en­
sino de habilidades e conhecimentos ou à modificação de atitudes. TJon­se con­
cebido a ag? mo um meio para melhorar o futuro de nossos filhos; é qua

se crença universal que os nossos filhos devem ter uma oportunidade melhor do
que nós, os pais, tivemos.

Camo, dentro desse contexto, despertar o interesse da criança per
los conteúdos dos currículos mínimos? Procurando fazeruma analogia com o de
senvolvimento orgânico — se há um mínimo de substtncias essenciais ao desaon­

volvimento do organismo, assim. também devemos sugerir que nossos esforços de­
vem concentrar­se na busca de "ingredientes" essenciais para o crescimento

comi tivo (38).
Do ponto de vista piagoetiano podemos dizer que uma das finalida.

des primordiais da educação consiste em desenvolver a cavacidade de pensar
cm lógica. Conseqientemente, tanto na formação de valores de utilização como
de conhecimentos, a importância da motivação para Piaget reside, em nossa opi
nião, principalmente em;

1º) fazer emergir estruturas operatórias que a despeito de exi sti
rem não são utilizadas, perranecem como que latentes por fal­
ta de estimulação;
suscitar a acomodação das estruturas através da transformação
e solicitação do meio;
não impedir a reequilibração que se realiza através da combi­
nação do reforço interno com o reforço extemo, pois, apesar
de fator importante e natural do desenvolvimento, sofre o im­
pacto do artificialisno da nossa educação sistemática.

Afima Piaget (39) que a motivação, ne qual o reforço extemo es
teja ligado fortemente a fatores intemos que correspondem, como vimos, à ne­
ocssidade empYrica ou, mais precisamente, à necessidade 1ó3i co­matemática,
conduzirá a cefeitos educacionais da aprendizagem 2 longo prazo. Ha sua opi­
nido, a psicoloria da aprendizagem sempre se preocupou com resultados a curto

prazo e, consequentemente, sempre se iludiu com aspectos fragmentados e alta

(38) WOLFF, P., La Tooria Sensóri o­motriz de la Inteligência y la RESAESCOAdol desarrollo general, in Ajuriaguerra, J., Ajuriamerra, 7. Bresson, Iraisse, P., Gol dmann, L., Gréco, P. o Inholder,' Ba, EPsicolosia
y EPpi stomol ogi a Gonética (Tomas Piagoetimos), op. cit., p. 170.

(39) PILGIT, Je, Assimniloation et Conasiss:­nce, in JonMmeere, Ae, mê22roDe 9 Dina Itudos dA! nistânolo­ic afnfiimve, vol.
de 1º jm : De Cite, DO. 103/10.
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monte simplificados dos cmtaeúdos do ensino.

Cmneluindo, devemos dizer que a partir da porspectiva de Piazet,
a resposta ao 'por que" a criança chega às noçoes de cmservação ou às noções
opoeratórias nao pode circunscrover­se a explicações ue se restrinjam à recom
vonsa ou à «ualquer forma de pressao exterior.
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CAPTIULO VI

3 AVALIAÇÃO

hs operações, como todo tipo de comportamento, comportam simulta»
neamonte aspectos afotivos e cognitivos. Pelo fato de consti tuírem tipo espe­
cial de cmduta — únicas que pomitem distinguir o verdadeiro do falso — deve
riam ter atraído, na opinião de Piaget, a atenção dos investigadores em todas

s ópocas da psicologia científica e, consequentemente, da pedagogia (1).
» é exatanante o comportamento operatório ou o aspecto lógico da

conduta que interessa a Piaget, de modo especial. Não que ele não considere o

aspecto afetivo, pois, como vimos, este constitui o aspecto dinâmico, energé­
tico, que orienta o cognitivo ou a estruturação de cmhecimento segundo uma
detorminada valorização (2).

Preocupa­se também com duas dimensões do desenvolvimento do ­can­
portamento inteligente; individual e social. Por essa razao, admite flutua
çõos das etapas de desenvolvimento, de conformidade com a cultura ou com a mo
tivação social.

|

Ocorre, porém, que ao tratar do aspecto afetivo (motivação, csfor
ço, desenvolvimento moral, sentimento de justiça), bem como da importância do
aspecto social (cooperação), Piaget o faz sempre com a preocupação de encon­
trar suas relaçoes com o canportamento operatório.

Com o aparecimento da iógica ­ que resulta da capacidade de coor­
donar várias operações em sistemas de conjunto, cuja propriedade mais notável
6 a revorsibilidade, a criança toma­se, ipso facto, capaz de refletir logi­
comento associando, compondo, decompoendo, anulando os resultados através da
combinação das operações diretas cam as inversas respectivas. O progresso do
pensamento orionta­se do atonismo para o processo dedr tivo de composição.

O desenvolvimento intelectual que se orienta no sentido , subjoeti­.

vToosnjetivo constitui o alicerce do desenvolvimento afetivo e social. Como de
corrência do desenvolvimento inteligente há uma libortação do ponto de vista
moral oc social, pois a criança desprende­se do cegocantrismo e toma­se çapaz
de uma série do coordenações novas nesses dois domínios da personalidado.

O dosonvol vimento inteligente possibilita a comunicação desde as

.

(1) PILIHBT, Je e INEELDOR, Be, As Operações Intelectuais e seu Descnvolvimen>
to, in Piaget, J., Oléron, P., Gréco, P. e Inhelder, B., Traxaão — de
Pojcolnsmia Experimental, vol. VIT, A Inteligência, op. Ccit., pe 117.

(2) PILIET, J., Psicologia da Inteligência, op. Ccit., pp. 24/27.
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formas simbólicas mais simplos ao sistema de simos oulinguagem propriamente
dita quo pode manifestar a riqueza de elaboração do ponsamento —. intolimente..
Por sua Vez, a linguagem.tom sua origem na função semiótica aque pode sor acom
vpanhada 2 vDartir da formação da catozoria de objeto. Consenlen temente, quando
Piagot se roforo à socialização, pesquisa sua origem no pensamento oporató­

“rio, estabelecendo relação entre a oporação e à cooperação. À medida que a
criança vai desenvolvendo os quadros lógicos do pensamonto, toma­se, ipso
facto, capas de valorigar o outro. Compreende, muitas vezes, que as próprias
hipótesos e argumontos apresentam­se frouxos quando camparados aos pontos de
vista dos seus colegas, para atingir tanto a vordade dos fatos quanto a verda
de lógicomatemática. Há a descoberta das possibilidades do outro em , relação
ao pensamento lógico, oO que leva, natural e logicamente, à cooperação.

A criança, ao invés de limitar­se apenas a uma concentração Ou à
uma refloxão que significa uma discussao consigo mesma sobre várias nipóteses,
recorre à opinião dos seus companheiros através da argumentação e da discus­
São cm grupo. Aqui recai a ênfase dada por Piaget ao trabalho em grupo na es
cola, isto é, na relação operação e cooperação. Se a cooperação . ô possível
graças ao dosonvolvimento do pensamento operatório, ela própria se toma im­
portante, através do estudo e do trabalho em gTupo, para o desenvolvimento da"
inteligência. '

Da valorização da pessoa do outro, tem origem a moral da coopera­

ção; o respeito unilateral desenvolve­se em direção ao respeitomítuos a i­
déia de justiça toma­se distributiva ao invés de retributiva; as regras mo­
rais dosarticulam­se do egocontrismo individual em que todos ganham Qu per­

dem, scgundo o juízo subjetivo do cada um, para organizarem=se de acordo com
deteminados quadros de Valores que se coadunam com a lógica da socicdade a­
dul ta.

Com o desenvolvimento do pensamento operatório resultam, portan­

to, novos sontimentos morais e uma organização da vontade que orienta o ado
lesconte para a autnomia pessoal.

Há, assim, no desenvolvimento inteligento do ser bunano, segundo
Piaget, uma busca incessante pela Verdade lógica como há, também, um desenvol
vimento da "lógica" da vontade que O encaminha para a independência com racio
nalidado.

Assim, à teoria de Piaget fomeco, sem dívida alguma, repetindo
Maria da Penha Villalobos, uma visao bem mais lisongoira da cri atura humana
ao nos dizer que o homem reage de forma espontânea, positiva e vigorosa à vocr
dade. Consemícntomente, uma educação que se mostre capas de conduzir o ser
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humano à mtnoamia, à liberdade, através da racionalidcdo, não comunga  in­
'trinsocamoente com a teoria do reforço que, de corta forma, anula a organiza­
ção da vontado (3).

A nosso ver, estas roflexoes são oportunas no sontido do oesclaro­
cor o pensamento de Pinget, principalmente no quo toca ao aspecto afetivo. A
afotividado nao esteve ausente do seu trabalho, pois não se limitou a uma ob­
SOrVação superficial do comportamento da criança. Nos scus experimentos, pro
curou captar, através do método clínico, o que se oculta atrás da .eparêtncia

imediate des rospostas da criança. Embora tenha dedicado doa parte do sua vi­
da 2o estudo do aspecto cognitivo, não significa que não considere igualmente
importantes os demais aspectos da conduta. Apenas lastima que investigadores

da psicologia científica e da pedagogia não se tenham preocupado pelo estudo
das operações

O que ocorro, realmente, é que o interesse de Piagot ao estudar

os outros aspectos do comportamento, o faz diferentemente dos demais ospecia­
listas do assunto. Cogita da afetividade e da sociabilidade, principalmente

do ponto de vista de suas relações com o desenvolvimento da inteligência. O
desenvolvimento afotivo e o desenvolvimento social, segundo elo, ocorrem para

“lelamonto 20 comitivo e é no sentido do suas vinculações cm a inteligência

que lhe interessam. Não se preocupa, portmto, em tratá­los de fommo exausti­
Va, mas dontro do uma perspectiva genótica que tom como origem o próprio de
senvolvimento da inteligência.

Seria, ontretmto, uma caricatura da teoria de Piaget so se suge­

risso que 2 objetividade lógica constitui o único aspecto intercssante da rea
lidado. Afima HEms Fourth; “O pensamento lógico, embora tão import:1te e va­

lioso, não é a totalidade da vida. Mtrotmto,é a mola propulsora que pode o­
riontar uma purspectiva correta em todos os outros aspectos da vida humana —

não se entenda que é no sentido de uvostimar os demais aspectos — pois exis

te intoligdncia na música tanto quanto na arte de forma geral, mosmo no amor
e relaçõos públicas" (4).

A afotividade está ligada a motivação e, conseqientemente, o pro
blena dos objutivos que, para Piaget, importam à medida que se coadunem com

estruturas operatórias ou com a possibilidade do serem atingidos pelo su=

(3) VILLAL DOS, M. P., Didáticos e Epistomolomia, Editorial Grijalbo (Ltda.,
São Paulo, 1969, p. 133.

(4) FURTH, H., Los Tdoas do Pingsot; su anlicaciãna un cl umlse Editorial Kape­
lus39 Iuenos Aires, 1971, Pº 63.
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nigzação do conhecimento.
Volt:xndo um pouco nossa refloxão em tomo da relação esquomas

trmsitivos e esquomas finais, que carscterizam as princiras fomas de coor­

denação de osquemas (5), doevomos dizer, estandendo a rofloxão aos diferentes
estágios do dosanvolvimento da inteligência, que tinte os objetivos cmo os
rocursos par». atingi­los Vao­se tomando cada vez mais complexos. Onão se doe
Ve esmuccer que ambos são analisados por Piaget na porspectiva do coalkucimen­
to 16gicomatomático.

A tondência à ostabilidado do equilíbrio, oxplica Piaset, implica
em um jogo de compensações ativas, que se Vvorificam graças a mecanismos carac
torizados por retroações.e antecipaçoes. Estas compensações que se .roefletem
nos camportamontos e nas estratégias do sujeito desonvolvem­se segundo uma

av .ordom sequencial.

Graças & formação da imagem mental do objeto ou da sua representa.
ção, que corresponde à formação da categoria do objeto e do . desenvolvimento
de outras categorias básicas da inteligência como a noção de espaço, tempo e
causalidade, decorrentes da primeira, a criança vai daminando os accntecimen­—­

tos mais lonsínIuosS no espaço e no tempo. Mas estruturas vaocse tomando ca­
da vez mais complexas, encaminhando­se para as estruturas de grupo matemáti—
co, quando o comportamento inteligente se manifesta sob Toma de operações 16
cicas que se caracterizam por regulaçõoes completamente reversíveis. Nstas re­
gulações resultam de um jogo de compensações ativas que se verificam por Te­
troações e antecipações que caracterizam as operações proposiciomnais e do gru
po INRCO, grupo das quatro transformações.

Assim, o objetivo da ação ou esquema de ação diz respeito à satis
necessidade ligada ao êxito ds ação do sujeito sem indagar das ram

50CS. emo na fase semi ótica, que se caracteriza pela construção do símbolo,
apesar da obietivação da realidade, notamos que perdura certo subjetivismo
cm respeito às necessidades da criança,auando ela deforma a realidade exte­
rior para atender aos seus desejos. Devemos esclarecer, porém, que a transi­
ção na eleição de metas e objetivos fora do "eu'!.verifica­se desde O período
sensóriomotor cm o desenvolvimento das categorias da inteligência (6). Na

Éfase pró=onersatórin,a criança tem como fim o êxito, o sucesso da açõo, pensa­
de em temos de valor lúdico ou de utilização com base na satisfação de neces.

tulo IV do nosso trabalho.

A Construção do Resl na Criança, Zahar Editores, Rio de Janei
70; pp. 3571/3590.
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sidades priméárins, calosda nas regulações parceptivas. Na fase operatória o
objetivo situa­se num sistema de conjunto em que o aspecto afetivo ou dinâmi­
co das estruturas operatórias relaciois=­=se cm Valores de cmhecimento ou com

a satisfação de necessidades de canpreonsão — nocossidados derivadas.
No poríolo opcratório concroto,a criença começa a caminhar lenta­

mento pelo mundo concreto. Logo, os fins que estabelece o as refloxões — que
faz para atingi=lo portoncom ao real. No entanto, na adolescência, o jovem
despronde=se do que é para refletir sobro o como dove sor, ou melhor, o obje­
tivo é deslocado para o mbito abstrato do possível e do necessário ao invés

do roestrinsir­se apenas ao empírico. O objetivo está em modificar a rcalida­

do, segundo sistemas ideais, e não o contrário (7).
Mm cmsmnência com a diferenciação de objetivos, deve­se dizer

aque os meios, às reflexões para atingi­los, sofrem igualmente uma diferencia­
ção que obedece a uma estruturação diferente de acordo com as fases de desen­
volvimento.

O raciocínio da criança, na fase pré­operatória, aplica­se do par
ticular para o particular, sem genoralização e sem rigor lógico. No período
operatório cmcersato, as composições que a criança faz, passo a passo, tradu­
zem, um início de poder dedutivo, porém não liberto das manipulações concre­
tas. à medido que a málise operatória cmncreta se faz mais exigente .e rigoro
sa, começam & surgir lacunas, incertozas e contradições oque uma análise mais
simples não manifestaria. No período npersatório abstrato,0o pensamento se a
ragtoriza por certos métodos de indução experimental é do verificação sistená
tica ausontes na fase do pensamento operatório concreto (8).

Ao nível do pensamento oporatório abstrato há formação de 'movas"
estruturas do cmhecimento — Opcrações proposicianais­ que possibilitam ante

.cipações de resultados abstratos complexos (aspecto comitivo) e, por conse­
muinto, melhor di scernimento dos valores das metas ou dos objetivos (aspecto
afetivo).

Vejamos 2 importância da experiência física, como objeto de conhe
cimento, a qual é estudada por Piaget em termos de simificâancia ou nao­signi
ficncia, na indução de leis físicas ou na construção das estruturas lógico
matemáticas. Cu melhor, é valorizada segundo se trate apenas de comprovar uma
lei física que corresponde à necessidade empírica, ou à construçao de uma es

(7) PIAGET, Je. e INEZLDER, B., De 12 logique de 1'onfant à 1a logicue de 1!
adolescent, op. cib., p. 297. :

"dem, ibidom,.,
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truatura 16gicomatumáti ca onde a busca do coerência intema é marcada por uma
exigência muito mais poderosa que a simples camprovação de um fato,

ilo caso da comprovação dos fatos, o reforço extemo é importante
à medida que o sujeito é capaz do interpretar as roguiearidados objetivas Ou.
descobrir as lo0is da natureza, sempre através doe seus quadros 1lógico­matenáti
cos. É óbvin mo o reforço extemo resulte insuficiente, por si só, para loe­
var à conmprcensao e à indução de leis fisicas, à genoralização, à classifica
ção, à inferência, à soriação, cto,

|

À a intorprotação do sujeito sobre a realidade queo cerca, Tue
lhe atribui, realmonte, significado. É a compreensão das regularidades ffsi­
cas que importa, porque elas mesmas nade significam sem as estruturas que a
assimilam o a interpretam. Diante de um objeto a observar, de uma pesquisa à
fazer, do um assunto a assimilar, o resultado poderá ser satisfatório ou não,
medisnte a aplicação das estruturas operatórias de que dispõe o sujeito no
momento em que se impoe a tarefa. Assim, a história anterior do sujeito ou as
estruturas de que ele dispuser em deteminadafasc do desenvolvimento, desem­
penhom oO papel mais importante na assimilação. Nao é sem razao que Piaget a­
fima, ao rºforir­se ao esquema S­R, que a resposta estava no começo (9).

'*& medida que os sistemas comportam um esquemati smo análogo a uma
concoptualização, não podemos dissociar os estímulos das respostas, “explica
Piagsot, porque as respostas não são senão a atualização dos esquemas que con­
forem significados aos estímulos. Assim, cle se oncontra a uma distência no
tável da interprotação empirísta em virtude de estabelecer, desde o .princí­
pio, uma relação entre os estímulos e a resposta. O conhecimento adquirido
por aprendizagem, segundo seu ponto de vista, não pode ser considerado como

uma ação no sentido único do objeto para o sujeito, mas como uma interação em
queo sujeito introduz sua interpretação (10).

Mas por que tipos de resposta estará Piaget interessado?

Depois das considerações que fizemos nos capítulos anteriores —­ a
respoito da ligação lógica entre o estímulo e a resposta através daassimila
ção, da natureza e do significado do estímulo e, portanto, do reforço em fun­
ção das estruturas ­ passamos agora 2 uma reflexão em tomo das reações ou
das respostas estudadas por Piaget. Serão simples reações físicas ou fisioló­

N

( 9) PIAGHT, J., Biclogie et Connsissance, OD. Cite, p. 17.

>got, Je, Etudes à! Íoistéímolomic Gênétime, vol. VIT, Aprnrentis.
et Conaai ssance, on. cit, . 29.32

O:
3 P

Je, Apprentissagze et Connaissamnce (premiêre partie), in Gréco,P.
aFi
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gicas, como os movimentos ou a secreção salivar das clássicas exporitncias de
Pavlov? O: sor%o simples esquemas do resvostas condicionadas a uma série de
informações? AL serão reações ou respostas que comportam uma lógica?

ia verdade, Piaget se preocupa cam reações cammplezas que, Ccompor­
ou um esquematismo prefigurando as estruturas lógicas.

ÁAdmite, porém, que as reações podem consistir em simples movimen­
tos e, af, a contribuição do sujeito será mínima. “a medida, porém, em que a
resposta constituir um ato complexo, intervém uma organização na qual a COn­
tribuíição do sujeito pode ainda ser pequena, se a ação for explicada por um
conjunto de associações que dependem dos estímulos extemos. intretanto, a
contribuição do sujeito pode ser concebida como mais importante na medida que
as ações comportem um esquematismo prefigurando as estruturas lógicas (rela
ções, clacses e inferências) (11).

No cmtexto da "teoria do comportamento" de que dependem as múlti
plas concenções americanas da aprendizagem, cons*tituiu­se ultimamente um es
tudo particular sobre os mecanismos intelectuais inti tulado "Problem=solving",
que resultu num anti­associacionismo. Assim, J. Sruner, J. J. Goodnow e G.
Ao Austin abrem novas perspectivas, com respeito à natureza das respostas dos ­

sujeitos, que consistem em "decisões" ao resolver um problema proposto e não
mais em simples associações (12).

Segundo Piaget, as eações lógico matemáticas desenvolvem­se na­
turalmente ao longo do desenvolvimento individual. São o reflexo das estrutu­
ras operatórios interpretadas através das respostas da criança a uma infinida
de de situações problemáticas constantes dos experimentos, sob sua orien ta­
ção. Os critérios utilizados para caracterizá­las; reversibilidade, transi ti­
vidade e univorsalidade foram analisadas em experitncias sobre classi ficação
e soriaçaão e nos importantes provas sobre conservação. As justificativas apre
sentadas pelas orianças consistiam, pra Piaget, em elementos mais importantes
do que as simples respostas, no sentido de diagnosticar as respostas operatóô­
rias.

Piaget se coloca na posição de um pesquisador que duvida da exis­
tência das operações ou das estruturas operatórias na qualidade de fatos expe

nais. Se existem estas potencialidades, pensa ele, deven —* meni fostar­ se
nas atividades espontâneas da criança, sob a forma de reações operatórias,

(11) Idom, ibidem.
(12) PIAGET, Je o INHTLDER, Be, As Oporações Intelectuais e seu — Desenvolvi­

monto, in Piaget, J., Olóron, P., Gréco, FP. e Innelder, B., 'Tratsdo
de Psicologia Bxperimental, Vol. VIT, à Intelisência, Ope.Ccite,pDel2O.
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7

“quando em presença de um estímulo. Por essa razão, não se preocupa com condu­
tas estereotipadas, movimentos ou reações simples deflagradas em cm sequência
de um simples sinal. Estabelece, por isso, uma distinção entre sinais e símbo
los. Os primeiros, exteriores ao organismo, determinam, normalmente, reações
ou movimentos mais ou menos automáticos. São explorados abusiveamente, na esco
la,, com o propósito de desanvolver, a curto prazo, determinados comportamen­
tos. Conportamentos deflagrados, principalmente, em função de uma pressão ex­
tema.

Naturalmente, no perfodo sensôri o­motor, um organismo responde a
sinais e orienta seu funcionamento de acordo can Índices perceptivos, JÁÉ a

conduta simbólica requer o uso ativo de um signo especial ou símbolo. Um si­
nal é um evento ante o qual a criança reage cmo se estivesse ante a coisa
real. Mas, ao atingir a função do jogo simbólico ou função simbólica, em que
o símbolo é a representação de algo cmnhecido, a criança responde, conforme o
nível, com diferentes reações. O conhecimento sensório motor de domir é dor
mir de verdade; já no nível intuitivo ou semiótico, a criança é capaz de uma
reação que consiste em representar seu conhecimento mediante o dormir simbóli
co. Na fase do pensamento operatório, o canportamento consiste na construção
de invariantes que formam o marco de referência sobre o qual repousam as rea­
ções 1ógico­matemáticas do raciocínio maduro.

Vimos que a formação das estruturas mentais têm suas raízes na
coordenação das ações mais elementaresdo sujeito, Através do desenvolvimento
do pensamento 1ógico verificam­se canponsações que vão também desde as con
pensações mais simples da ação prática, que consiste em fazer e desfazer al­
&o para Voltar ao ponto inicial, até as compensações mais elaboradas do pensa

« mento fomal, que se caracterizam pela reversibilidade. Lstas compensações se

manifestam de forma diferente no plano da ação e no plano das Operações. Dize
mos que as regulações da inteligência são diferentes, de acordo com o estágio
de desenvolvimento, e as operações constituem a forma superior da regulação
do ato. Squivale a dizer que a reversibilidade que caracteriza as estruturas

operatórias constituem o acabamento dessas compensações, as quais são o resul
tado de certas regulações. Estas, assim como 2a honmncostase, no plano fisiológi
00, não podom ser estudadas objetivamente, mas apenas por seus efeitos "res­
postas!" aos estímulos dados.

Pieget considera as provas de conservação ideais para avaliar as
respostas operatórias, por constituírem melhor índice, tanto do ponto de vise
ta l165ico cano do prático das operações, em virtude de se obter a expressão
da roversibilidade e, por conseguinte, da operação.
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Através das provas de cmservação, Piaget procuru demonstrar afe)

psicológica das operações através das respostas e dos argumentos u­
ados pelas crianças. Convém agors examinar as formas gerais dessas operações

e os tipos de reações apresaontados. Dizem respeito &s classificações e seria
cs. Há uma evolução nas reações do sujeito — reações significativas no sen­

­

ido de esclarecer a natureza psicológica das estruturas de classificação e

AMnalisando o conportamento das crianças em provas nas quais devem
soparar os objetos segundo sua preferência, Piaget constatou que, no nível e
lementar, elas reagem conforme deseja o experimentador; observar as tendên­
cias mais espontâneas ou deteminar o rendimento máximo da classificação. As
sim, podemos a:resentar os objetos mais camuns e dar as instruções de acordo
com o fim om vista (por exemplo: "por em ordem!l, "arrumar bem") ou instruir
de foma mais limi tativa ("por juntos aqueles que mais se assemel ham!!) etc.

Jâá no período sensório­motor, Pingot observou condutas que cha­
mou de classificatórias, em relação aos objetos do meio ambicnte ou em uma si
tuação experimental. Consiste em combinar coisas parccidas:; o emalte veme­
lho, o vostido vermelho da mãe, a rosa vemelhas ou conbinar coisas "conve­
nientes" para um deteminado fim; a madeira e o serroto. Reagem de forma per­

cuptiva ao colaborar as classificações de figuras que, entretanto, constituem
resções ismorfas à lógica de clusse abstrata dos níveis operatórios. As clas
sificaçõoes que a criança faz, anteriores ao pensamento operatório, têm como
fonte o movimento, a percepção ou à intuição e não propriamente O pensamento
lógico. Assim, as coisas são para "sugar", para "ouvir, para "olhar", pares
"ator", ctc., devem ser agrupadas pela cor, pela forma, pelo uso, ou classi­

ficadas sogundo um objetivo mais complexo,como o conjunto dos elementos neces
à construção de um brinquedo (por excemplo; prego e martelo, cola e pa­

Uma açao simples de reunir ou, separar coisas através da percepção
> ovolui para a operação lógica. Na fase limiar entre o período pré

operatório, encontramos ainda condutas classificatórias sem re­
sibilidado completa. Este comportamento pode verificar­se através das .

da cricnça ocupada com coleções de figurinhas, mocdas, etc. Normalmente
irte das grandes coleções, subdividindo­as, ou reúne progressivamente pe

conjuntos. Não é capaz, porém, de comparar a coleção B ceoma sub=cole­
sob a forma B > A, reação que fornece o diagmóstico da sua própria ir

reversit­ilidade.
São diferentes as rescostas das ori

:
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to às seguintes questões:
Ca — todos os círculos são azuis? Todos sao D?

ns

aC — todos os azuis s%o círculos?. Todos são A?

Qv — todos os quadrados sao vermelhos? Todos são A?
& à

vQ ­ todos os vermelhos são quadrados? ­— Todos os A são B?
A prova de Piazet constava de 5 círculos azuis e 4 quadrados dos

quais 2 vermelhos e 2 azuis, todos misturados tanto pela forma como pela cor.

Os quatro tipos de provas só foram resolvidos em cmjuwnto por volta de 8/9
anos. Ainda a criança do período operatório concreto pode reagir à mesma pro­
va realizando classificações mul tiplicativas, mostrando que pode combinar e
cor e a forma, usmdo uma tábua de dupla entrada; os C e Q horizontais e a e
v. verticais:

(13)

As matrizes progressivas de Raven baseiam­se nas estruturas opera
multiplicativas de classes. Entretanto, não é possível utilizar sem

caução essa témica como prova operatória, pois invés

ar­cse em inferências ao organizar a dupla class ! o, apolar=­se a­

o a justificação

Com respeito à seriação, que agrupa os objetos segundo as dife
renças ordenadas, a criança, ao intercalar um elemento numa série, deve com­
preender a dupla relação desse elemento (maior que o mnierior e menor que o
seguinte) ou a reversibilidade de ordem.

Convém frisar que as classificações e seriações (inclusive as
classificações e seriações lógicas do período operatório) realizam­se com ob
jetos concretos. Às crianças Von seguem realizar essas operações na Toma ver
dal, antes de terem alcançado o pensamento abstrato.

Tendo tratado das condutas ou das reações do sujeitono transcur­

” «

(13) PIXGIT, Je e INHELDER, B., As Orerações Intelectuais, in Fraisse, P. e
Pisset, J., Trataião de Fsicolosia Exmeriment=l, vol, VIT, À Inteli­

s s Ósôência, OD. Cit., pD. 136.
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so do desenvolvimento nomal, como podlceríamos transpor este critério para uma

situação específica de nprendizagem escolar? Sim, norque é evidente que uma

criança que não tenha desenvolvido o esquema de classificação, mani fostará es
se fracasso conceptual em quase todos os aspectos em que intervenha uma verda

habilidade classificatória. À a razão por que não poderá compreender no

”além do parentesco nem conceitos de tempo, etc.

zeográficas sobre cidade, região ou país, como não poderá compreender re
Ss

|

Ao considerar o problema das respostas lógicas do ponto de Vista
de problemática da verificação da aprendizagem em uma situação específica de
ensino, é 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 assimilação. Tal reflexão nos leva a sugerir a
hipótese de uma taxionomia dos objetivos educacionais do ponto de vista pia

getiano, objeto para um estudo futuro.
A propósito: 1) se o objetivo da aprendizagem, na perspectiva do

desenvolvimento, está voltado para o conhecimento lógico; 2º) se o processo
de aquisição ou de assimilação desse cmhecimento é de natureza lógica; 3º)
se os estímulos apresentam significado à& medida que 2 criança dispõe de esquue
mas operatórios suficientemente complexos para facilitar a assimilação; 4º)
indagamos de cmo deveria ser focalizado o proolema da avaliação segundo esta
reflexão.

Vimos que Piaget se preocupa, principalmente, em diagnosticar as

"respostas transformações" de Berlmne (14) mu as reseções lógicomatemáticas,
quando observa o comportamento normal da criança.

Na situação específica da aprendizagem escolar, com a nreocupação
precfpua de fomar noções operatórias, a escola deveria proporciamn=r uma con­
tinuidade natural da vida, pois, se ns noções de cmservaçao.se . dosenvolvem
espontaneamente, cmo também a capacidade de classificar e soriar losicamen­

te, a escola, com muito mais razao que a educação assistemática, tem a roespon­
sabilidade de insistir ou, pelo menos, permitir o uso dos instrumentos inte­
lectuais na assimilação de conteúdos, informações, domínio de técnicas u de

ertas estratégias indi spensáveis ao homem do mundo contemporâneo.
Os conhecimentos exteriores ao esvírito do aluro, reprosentados

(14) BESLZIC, De ED., Lose Equivalonces Peyohol ogi ques ct los YTotions Cusntitatives, in Berlme, D. E. o Pinset, d., Átidos ti stêmolormio> “Gâné
time, Vol. XIL, Tnéorie du Comporteament et Coér=tions, Pe.U.D., Pa­
ris, 1990, pp. 46/47.
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currículos mínimos, devem ser aprendidos do forma operatória, sem o que
os “nos de escolaridade significam uma psarde irreparável,

A aoremdizagem nao truta, evidentemente, apenas do conteúdo * da

15gica e doa matemática. Nestes casos, o fundamental vara a aqui ição consiste
no reforço intemo ou na necessidade de encontrar una base fime, na qual se
apoiem a Verdade e a prova crítica — necessidade 1ógico­matemática. Sho conhe
cimentos 1ue independem de circunstâncias particulares e que tomam o caráter.
de necessário e universal. No caso específico do ensino, a nosso ver, o mais
importan te nãoreside na aprendizegem de uma estrutura lógica, pesmumisa que
oOupau à atonção de muitos estudiosos como Morf, Medslund, Woklwill e Ou
tros. Uma voz que tal arquitetura tem base natural (não se confunda com a
formalização), a importância para a aprendizagem reside na utilização desses
instrumentos de assimilação, de acordo com a faixa de idade. Dessa forma, se­
rão atingidos concomi tantemente dois objetivos; 1º) aprendizagem do conteúdo
específico de foma operatória; 2º) desenvolvimento da própria estrutura 16­
gica que se aperfeiçoa no exercício da assimilação (15).

Afimamos que os. conteúdos das escolas não se restringem aos da
lógica e da matemática. Os alunos devem apronder também as citncias empíricas
ce as humanos. Os resultados da anrendizagem, nesto caso, estão sujeitos à má
11 se de fatos ou de leis físicas que podem variar segundo as circunstâncias e
O prónrio desenvolvimento dessas ciências. Baseiam­se na experiência exterior

at,que, descoberta pelo sujeito, no caso, representa as relações de causa e efei
to ou as relações objetivas. Talvez, entao, o reforço extemo seja mais impor
tmte como recurso de aprendizagem, porém, não constitui condição suficiente

pois nada significa se o sujei to não dispuser de estruturas que possibilitem
2 Ccompreensao das relações de causa e efeito, ou das regularidades objetivas.

Dafo valor relativo dos recursos audio­visuais sobre os quais a educaçao vem
se batendo timto desde a "Didatica Maegna" de Comenius

Os resultados da aprendizagem das ciências humanas são ainda mais
di soutíveis nue os das ciências empíricas, em virtude do grande número de va­
riáveis de orlem subjetiva e, portanto, de controle difícil, que orientam pa­
ra cominhos e correntes diversas. Como são estudadas muitas Vezes nas nossas

escolas, têm pouco significado. Constituem uma séric de informações sobre um
aspecto no sentido 1ongiitudinal,. sem a menor vinculação no sentido .—horizan­

+

Apprentissage et Connaissance (p» drre> patito), in Gréco,P.Gént, J., Studes d'IpistémologieConnaissance, Op. Cib., p. 52.
vol. VIT, Mnnrenti Ss
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tal, cm outras informações que lho comipletari om2 o sentido. É um desfilar deassuntos sem a mínima estestavação,
Se a matemática, a lógica, a lingúfatica, a física, a química, a

biologia, etc., são produtos de estruturação da mente humana, indlagamos por­
aque 2 escola não recorre a esse desafio» promover à reestruturação desses
campos do saber. À escola deve fornecer elementos para que a criança possa
truturer os conhecimentos de acordo cm o seu nível, sem o que nada significa

o esforço de tantos anos de escolaridade estéril. A escolaàteve incentivar =
aplicação das estruturas operatôórias de forma a evitar o aspecto estático da
aquisição de comhecimentos, pois vimos que toda aprondizagem comporta uma 1ó­
gica. Sim, esta afimação é muito importante — toda aprendizagem comporta uma

lógica. Significa que diante de uma noção, um Tato a aprender, deve haver uma
organização ou reorganização dos conhecimentos, atividade que, por sua Vez,
possibilitará a cstruturação de novos órgaos de funcionamento — as formas 1é­
gilesas

Afima Bruner que podemos ensinar importantes noções à criança
desde tenra idade. 3 perguntamos; terão sempre estas noções as ceracterfísti­
cas de noções operatórias?

O diagnóstico pode ser feito através dos reações ou rospostas da
criança. Ao perguntar­se qual é 2a capital do Brasil, as respostas poderão ser

simples e iguais em todas as idades, Sabemos, entretanto, que o significado
variará de acordo com os níveis de desenvolvimento. Assim, a questão provosta
a uma Criança de três snos poderá ser entendida da mesma foma como se lhe
perguntáíssemos pelo próprio nome. Aos treze anos, porém, pode responder opera
tivamonte pelo fato de poder assimilar o nome da capital a estruturas que àa­

“brangom um conhecimento do geografia e da história. Só então é realmonte pos
sível que a criança preste atenção espontmea, intelectual, para recordar o
nae, enquanto que, na criança menor, a aprendizagem desse nome (fixação) re­
quereria uma motivação extrínseca muito forte (16). Uma criança de sete anos
aprende a recitar, de memória, que Brasília é nossa capital, como recita 2
maior parte das informações. Embors na fase do pensamento operatório concreto
as porspectivas espaciais, temporais ou sociais não estejam ainda suficiente
mentedesenvolvidas para colocar a nova informação sobre uma base operativa
firme, é prociso incentivar a criança a falar com compreensao.

P .

(16) URTHE, H. Oe, Pi 2 E r teoretioul fomndations, Prentic
noll, IncCe., É
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mer um esforço cmstante. de
é mais fácil de fi­

e do doscrever­se do que uma atividade constru (17). EZsta, vor sua
voz, é mais Tácil de impor­se, pois a criança no D: o lógico admite o que

concebe bom e refutsz o que carecede fuindoamen
A escola deveria inspirar­se nes dade natural de reagir à

força da Verdade, que se desenvolve de forma lenta e laboriosa desde os 6/7
anosde idade, A maioria das crienças aprende sobre uma qumtidade considerá­
vel de fatos oc coisas que uma sociedade mais complexa exige, de forma natural
e espontânea, o que conduz ao mesmo tempo à aquisição espontânea de certos mé

"todos que comportam mecsnismos ismorfos à lógica.

Ao entrar para a escola, porém, 2a crisnça sofre o impacto do ar­
tifício. Hm pouco tempo esterá repetindo com o professor o nome dos nossos
presidentos ço longo da história do Brasil, sobre as capitanias hereditárias,
a vinda de D. João VI para o Brasil, que Bonaparte dirigiu a campanha do Egi­
to, enfim, noçoes estáticas de hi stória, geografia, ciências físicas e bioléê
gicas, matemática, português, etc. Assim irá repetindo, 2 par e passo cam O
professor, informaçoes sobre todos os outros campos de conhecimento.

O aluno passará, imediatamente, do estado de ignorante 20 estado
”»de "conhecedor" destas r ins (18). A evocação de certas informações esco

lares, bem como à maior parte das informações tromemitidas velo jomal, rá
dio ce tolevisão pode desempentar o papel de agentes de uma pseudo­aprendiza­
gem com base na memória de simples reconhecimento (19) ou na fixação de uma
série do informações, de forma estmque. Assim, 2a reconhecida capo
muitos "soniozinhos" e de muitos "intelectuais" pode ser muito mais

do que real.

Sorá que 0 simples registro é suficiente para possibilitar
transformação do estado de "ignorante" ao estado de "conkecedor'!?

Será que conhecer significa apenas adquirir conhecimentos
servá=los por curto espaço de tempo?

Sabemos que a maioria das pessoas conserva uma quantidade
emuena comparada sao Volume de informaçoes que recebeu. Nao há dúvidoP ç

(17) FURTH; HJ Ge, Los ideas de Piaget; su aplicacián en el
De T6. :

(18) COUSINIT, R., Pedagosra del Aprendicaçe, Editorial Luis Miracle,
Barcelona, 19591, p. 114.

«

(19) PIAGEET, Je, Mémoire Intellimonce, op. cit., p. 458.
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memorização pouco duradouras sobre objetos, fatos, datas, fórmulas, leitura ou
estudo de quelatuer assunto pode causar do Me & aluno, cujo "sabor"
é reconhecido polo professor através de "prov: aprovei tamonto!"!,
realmente.

|

O escolar forçado, sob 2 pressão de um professor "exigente", fixa.
os conhecimentos necessários para não correr o risco de ser reprovado. Esta
fixação de conhecimento, entretmto, começa 2 extinguir­se logo após o têmi­
no do curso. O professor, de seu lado, esforça­se penosamente, ao longo de to
da sua carreira, no sentido de motivar, ou melhor, insistir sobre a "conserva
ção" dos cmhocimentos, tão necessária não apenas ao aluno como a ele prô­
"prio. Esta conserva ao u fixação não corresponde ao que Piaget chama de con­
servação nas provas clássicas do cmhecimento e repetidas mais tarde por ou­
tros psicólogos com respeito à aprendizagem. Quando falamos em fixação Ou me­

morização do conhecimentos e sua avaliação É preciso não esquecer a conotação
do termo do ponto de vista piagetiano. Vimos que para Piaget .cmstitui fator

' relevante, pois nos casos mais complexos significa o suporte (conservação de
deteminados esquemas) de onde se pode partir, evitando recorrer à repetição
de passos mais simples, desde que 2 compreensão não fique prejudicada.

|

— No caso da matemática, por exemplo, muitas vezes o professor ou o
aluno partem doe uma fôrmula simples para a demonstração de uma. " eutra

mais complora. À memorização desta fômmula tem sentido à medida que são evoça
das com compreensão todas as operações que el» engloba Imemória­evocaçãon,

Uma das finalidades primordiais da educação consiste em dCesenvol­
Ver a capacidade de pensar com lógica. "Quando Piaget afima que certas pes
soas ou culturas não atingen os níveis mais altos do evolução intelectual
propoc­nos interessmnte problema de objetivos, desde que afíimoa, tanbêém, a
importância da educação e do ambiente social para sua consecussão!" (20). Com
respeito aos fins e motivos, no campo específico do ostudo, assim se refere
a Profº. Amélia Domingues de Castro;

|

"1. Que a finalidade do estudo é o desenvolvimento pleno das es
. trutures mentais, até sua integração e equilíbrio fincis.

2. Que esta finaliáade poderá ser traduzida em temos de objeti­
vos próximos, como seriam; 2 formação em cada etapa do de sen­
volvimento das estruturas que lhe são prôprias, ea ativação

.

(20) CASTRO, A. D., Basos para uma didática do estudo, in Metodol ouvir Goral
do Ensino, nº 4, São Paulo, 1969, p. 130.
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dos mecanismos porcinis que integram aquelas estruturas, gra
dusl e parceladamenteo.
ue a motivação do grupo ou de cada indivíduo poderá É indicar

ao professor o tipo de atividade preferencialpor meio da qual
aqueles objetivos possam ser alcançados" (21).

A fim de promover a aprendizagem a longo prazo acreditamos que, em
primeiro lugar, devemos indagar de como a criança pensa. O diamóstico deve
ser feito através do comportamento inteligente, reações operatóriase.

Ao transportarmos o problema para o caso específico da aprondizas­
gem sistemática, temos que concordar em quo, da forma como são geralmente ava
liados os objetivos específicos que se apoiam principalmente na  memória­có­
pia e nà discriminação perceptiva, O pensamento inteligente reduz­se à sua mi
nima expressao.

Se a criança deve ser estimulada a pensar com lógica, é claro que
a verificação da aprendizagem abordada por este prisma tem sentido quando pen
sado em termos de critérios lógicos.

Se o pensamento lógico obedece a leis gerais que correspondem às ope
rações de classificações e seriaçõoes, as questoes devem ser propostas de for­
ma a exigir ano o aluno deduza estabelecendo relações, correspondências, com­
Darações, eto., das formas mais variadas para que eo possa avaliar a roversi­.
bilidade do ponsamento,

A nós parece importante estabelecer, neste particular do problema
do ensino, a distinção entre a estrutura e o funcionamento das estruturas.
Não é mficiente saber das estruturas próprias desta ou daquela fase sem cogi
tar do seu funcionamento. Saber que exi ste um instrumento mental em cada um
de nós, sem que se saiba utilizá­lo ou suscitar o seu uso no momento adequa­
do, ao resolver un problema, responder a uma questão ou adquirir , determinado
conhecimento, redunda completamente inútil para o nosso propósito.

Quem nos pode garantir que, da forma como sao ministrados os cur
sos em qual quer nÍvel de ensino, os professores ensejem o uso desses instru­
mentos mentais na aquisição de conhecimentos e na verificação da aprendiza
gem?

Não estará havendo uma perda de tempo com o acúnulo de informações
demecessárias quando se avolumam noções tão importantes em todos os Campos
do saber humano?

ATA
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So a intelizência ee desenvolve naturalmento à custa dos fatores:
experiência, horedi tari edade, equilibração; o que ocorre igualmente na apren­
dizagem, por que não prolongar, nas situações específicas de ensino, a conti­
nuidade ou o desabrochamento das potencialidades ao invés de impedir que isso
aconteça?

Concordamos com Hans Furth (22) quando explica que a criança —a­.
prende apesar de tudo, pois, 2o se defrontar cm o artificialismo da educação
si stenática, tem que realizar um esforço extraordinário a fim de remover to
dos os entraves ao progresso do seu pensamento. Igualmente feliz é Gréco (23)
quando afirma que, se não propamos questões, situações para que as crianças
reflitam, também não devemos impedi­las de pensar.
| Com respeito à avaliação, indagamos so os nossos alunos, portado­
res de estruturas operatórias, se satisfarão com. porguntas que lhes exi jam
respostas estercotipadas com um grau de elaboraçaoe reflexão mínimas, a exem
plo do que ocorre nas provas propostas em que as próprias questões sugerem as
respostas convonientes. Respostas estas que exigem um baixo rendimento OPEera­
tório, em lugar das respostas operatórias ou Operações, que exigem da criança
o pensamento vigoroso e lógico.

Mosmo quando se trata de respostas simples, desacompanhadas de

justificativas ou de outros elementos que possam fomecer um diagnóstico mais
claro sobre as operações envolvidas, o professor deve ser pessoa capacitada
nora encontrar, através das simples respostas, as ligações com estruturas
operatórias. As respostas podem consistir em reações simples: gestos, lingua­
som, solução de um problema, clussificação, seriação, etc., mas a forma pela
qual elas se expressam nao altera o aspecto operatório do conhecimento. O que
ocorre nomalmente "é que os profossores procuram dissociar os dois fatores
envolvidos na avaliação; aquisição de conhecimentos o: habilidades e aquisi­
ção de estruturas operatórias" (24).

mando nos defrontamos cam a alta porcentagem de reprovação em
todos os níveis de escolaridade, surge sempre uma dúvida; estas estatisticas

e

(22) FURTH, H.' G., Las Ideas de Piaget; su anlicacián en cl aula, Op. cilb.,
P­ ele. '

(23) GRÍCO, P., L'Approntissage dans uno situation à structure opératoire
comcerdsto:s les invorsions successives do 1! ordre linéaire par des ro­
2 s A ren E s aa s fat J Ttud Ar ASA tátati ns de 180 degrés, in Gréco, P. e Piaget, J., Ludes Lil stêmo
1073e Gânétique, Vol. VIT, Aprrentissage et Comaissance, OD. cit.,

(24) CISTRO, às. D., Bases para uma didática do Estudo, in Metodologia  Goral
do Ensino, nº 4, OD. Cit,, p. 133.
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não constituirão, em primeiro lusar, uma ama que se volta contra o próprio
“profossor, um diagnóstico do fraco rendimento do magistório? Talvez ele man="­
tenha inortes as próprias cstruturas e, consequentemente, não ensine e não a­
valic de forma operatória.

Se o aspocto lógico se manifesta, como cxplica Piaszot, com maior
ou menor intensidade em todos os campos do conhecimento, o critério de neces­

sidado 16gica deverm variar desde o rigor 1ógicomatemático das provas lógi­
cds, matemáticas c científicas, ao rigor manifestado nas apreciações com res­
peito às artos, o qual permite distinguir a reprodução artística Vordadeira
da reprodução falsa.

Queremos crer que a maior parte das avaliações não corresponde
aos critérios doe necessidade lógica que permito ao aluno reagir ativamente 2
força da verdade.

O professor deverá usar critérios lógicos que correspondam à ne­
cessidado 1ógico matemática, próprios de suas estruturas operatórias, , para
promover a aprendizagem e poder avaliar o pensamento lógico dos alunos. Acre­
di tamos nue esto problema seja extremamente importante porque diz respeito 2
reprovação de milhoes de alunos, anualmente, por professores ue, nas sua

mai or parto, nao recorrem a julzamento justo e lógico porque não recorrem à
necessidade lógica das estruturas operatórias dos alunos.E, obviamente, por­
aue não recorrem à logiciídade de suas próprias estruturas. Tal fato . decorre
da fraca solicitaçao do meio ou do fraco interesse do profossor — reforço in­

temo — o que tomaà si tuação das nossas escolas ainda mais lamentável.
Scgundo o professor Jewton Mucupira, o atual sistema de examos a­

dotado pelas escolas do País é um dos fatores que concorrem para a evasão e a
reprovação dos estudantes. Para cle, o critério de provas não atinge seu “pa
pcl vordadoiro, pois o objetivo da escola não consiste em uma preparação pa­
Ta coxames ou uma corrida de obstáculos (25).

|

À nossa indagação e a nossa dúvida, principalmente no momento a­
tual, relacidamna­se aos critérios usados pelos professores tanto na Organiza­

"ção das provas cmo na forma de avaliação. Por que meios e segundo que crité­
S

rios O professor organiza as provas e avalia a aprendizagem? Corrcesponderão a
provas que exijam, além da conservação das estruturas (memória — transforma­
ção), a organização dos conhecimentos (lógica)? Provas sen discriminação de

«

AIR)(25) SUCUPIRA, Nº, MuCoupira critica exames, inO Estado de São Paulo, Sucum
sal de Bracíilia, junho de 1972, p. 28.
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tipos que levam o aluno a; classificar, seriar, relacionar, comparar, anali­
sor, sintetizar, representar, interpretar, conceituar, provar, justificar,
fundamentar, transformar, julgor, avaliar, discutir valores, apreciar, criti­
cars induzir, levantar hipóteses, comprovar hipóteses pela experiência, dedu­
zir e demonstrar? Ou­constituirão si tuações frustradoras na vida do escolar,
que 250lam, principalmente, para a memória­cópia na forma de descrições sim­
ples de história, geografia, biologia, etc.; memorização de fórmulas de mate­
mítica, química, física para resolução de problemas; descrição de tabelas ou
enunciação de princípios?

Permi timo­nos, ao concluir, voltar aos objetivos que nortearam a rea
lizeção do nosso trabalho. A nós nos pareceu importante ressal tar o problema
da avaliação do comportamento inteligente e esperamos ter contribuído no sen­
tido de sugorir aos estudiosos da matéria a el aboração de novos instrwmentos
de avaliação adequados aos objetivos, na perspectiva do desenvol vimento do
pensamento lógico.

Tentamos elaborar, primeiramente, um quadro teórico geral, adequado
a essa revisao, organizando elementos que se encontram esparsos na "—* Obra de
Piaget. Um quadro teórico onde temos oportunidade de encontrar fortemente es
truturzdos os aspectos essenciais envolvidos no processo da aprendizagem for­

mando sistemas de conjunto constituídos por noções operatórias, representa
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CAPÍTULO T

—

PIAGOT, Je, Autobiographie, in Cabhiors Vilfredo Pareto, Jean Piaget
et les Sciences Sociales, Revue Muropécne d!'Histoire des Sciences

Sociales, vol. 10, p. 132.

"le problême de la connaissance (à proprement parler, lo .probltme
êpistómologique) m'aparut soudain dans une perspective eontidroment
nouvelle et conme un sujet d' átude fascinant. Celà me fit prendre

12 décision de consacrer ma vie à l'explication biologique de la

connai ssance',

PIAGNT, J., Autobiographie, in Caniers Vilfredo Pareto, Jean Piaget

et les Sciences Sociales, Rovue furopvéene dA! Histoire des Sciences
Sociales, Vol. 10, p. 132.

Je crois que c'est à co moment que je découvris un besoin qui ne

pouvait ttre gatisfait que par la psychologic.!"

NOTA 4 ­— PIAGUT, Je, AMutobi ographio, in Cahiors Vilfredo Pareto, Jean Piaget
cet les Sciences Sociales, Revuc Muropéene d!'Histoire dos Sciences
Sociales, vol. 10, p. 136.
"Aiusi j'ongagesis avoc mes sujots do conversations du type dos 1
toerrogatoires cliniquos, dans le but de dócouvrir quelque chose

les procossus de raisonnement qui se trouvaicnt derriêre leurs

ponsos justes, et avoo un intéret particulicr pour ceux qui

chaient les réponses fausses.,"

NOTA 5 — PIAGET, J., Autobiographie, in Cahiors Vilfredo Pareto, Jean Piaget
et les Sciences Sociales, Rovue Européene d'Histoire des Sciences
Sociales, vol. 10, p. 137.
"mnfin, mon but qui étaitdo découvrir une sorte d' embryologie de

(=) As citaçõos levan o número das correspondentes notas de rodapé.
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l1'intolligence ótait adapté à une fomation biologique;s dês le dé­
but de mes reflexions thóoriques j'!'étais convaincu que le. probldme

' des relations entre organisme et milieu se posait aussi dans le êo

NOTA 9 =

iTOTA 10 —

maine de la cmnaissance, apparaissant alors comme.le proboltme des
eo +

relations entre lc sujet agissant et pansant et les objoets de son
expéricnce. L!'occasion m'était domée d'étudier ce problême en ter
mes de psychogentse.!"

PIAGET; J., Autobiographie, in Cahiers Vilfredo Pareto, Jean Piaget

et les Sciences Sociales, Revue Muropéecne d' Histoire des Sciences

Sociales, Vol. 10, p. 137.

"Ainsi mes observations montrant que la logique n'était pas innéo,

mais qu'elle développe peu à peu, semblaient compatible avec mes

idécs sur la formatimn de 1'!équilibre vers lequel tendent los struc
. tures montales."

PIAGUT, Je, Autobiogranhie, in Caniers Vil fredo Pareto, Jean Piaget

ct les Sciences Sociales, Revue Européene d'Eistoire des Scionces.

Sociales, vol1i10, De. l4l.

"Comme on apprend en enseignante..."

PIAGIT, Je, Autobiographie, in Cahiers Vilfredo Pareto, Jean Piaget

et les Sciences Sociales, Revue Européene d'Eistoire des Sciences
Sociales, Vol. 10, p. 144.

"... d!avancer plus óénorgiquement dans la direction d'une épistémo­

logie fondée sur le développemant mental tant ntogánétique que

phylogênétique."

DUCKWORTH, E., Piaget Rediscovercd, in Piaget Rediscovered, Re E.
Ripple and V. N.º. Rockcastle (editors), Comell University, TIthaca,

— New York, 1964, p. 2.
"An individual comes to sce the world as coherent, as stmeturcd,
to the extont that he acts upon the world, transforms it, and sue
ceods in coordinating these actions and transformatiaons.!"
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NOTA 14 —

NOTA 20 —
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PIAGOT, Je, Assimilation et Cânnaissance, in Piaget, J.,Jonckhceere,
A.,C Mandelbrot, B., LD.H.G., vol. V, La Locturo de 1! Expérience, p.

N... cette attributim de sigifications qui comporte alors, même
lorsqu'!elle a liou par constatation, un systême plus ou moins com­
plexe d'!inférencos. En bref, 1'on pourrait dmc dire qu'une assimi­
lation est une association accompagnée d'!inférence."

PIAGUIT, Je, Biologie et Comaissance, p. 34.
".,. aliments cogitifs extérieurs..."

CAPÍTULO IL

PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance,in Gréco, P, e , Piaget,
Jog, R.E.Go, VOl. VIT, ApDorontissage et Comaissance, p. 36.
1,,, il s!agit doe décider si l1!'n appellera ou non  "approntissage"
tout ce qui, dans le développemont, n'est pas déteminé hnóérédital­
romont (maturation) ou si l1'n distinguera à cet égard . différents
doamaincs."

PIAGUT, J., Biologie et Comaissance, p. 355.
N,.. Clest 1? action de réumir qui leur confôre une sScrpmMOo Cn tant

que totalité logique ou numérique, c'est l'action de la mise en cor
respondance qui leur cnfôre la possibilité d'équivalence sous 1!
angle numérique (mais pas nécessairement quant à leurs fommes ou
couleurs)."

SMIEDSLUND, J., Apprentissage des notions de la Conservation et de
la transitivité du poids, in Morf, A., Smedslund, J., Vinh­Bang e

Wohlwill, J. F., E.E.G., VOl. IX, L'Apprentissago des Structuros
Logiques, pp. 90 e 118.
"Crois­tu que la tasse (ou: la croix, l1!annean, etc.) pêse plus, la
même chose, ou moins que la boulo?"
0009000609 0006 ceteosçcosoeseceseoese Code 909700000000000400000601 dcesecevnaeteceseca
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"On procêde selon la technique suivante: les deux proniôres — rela­
“tions de poids ( = ou >) sont d'abord constatés sur la balance, et
l'enfant doit énoncer clairement le résmultat de ces comparai sons;
on lui demande ensuite de prévoir la troisiêtme relatin, en posmt
la question­standard énoncée plus haut; cette prévision est alors
vérifide sur la balance, puis on reprend la même situatim en de

mandant em sujet de rappeler les résultats des trois comparaisamns
dont il vient de constater les résultats; en cas d'erreur ou d'in.
certitude, on reconmmence la même série de comnstatations, jusqu'à ce
que 1! nfant sache les rappeler correctement. C'est alors seulement
qu'on passe à la situation suivante.
OocecceoococcoocococcenaecocsecceseoosecauecocoaosaccacoctoCocabuncocoacros
Dans mceune situation les poids ne sont sériés comme les tailles

des objets (g>m>p), pour ne pas induire le sujet à juger des
poids d' aprês les Volumes apparents; dans cing situations, 1'ordre
est exactement inverse, et quelconmue dans les autres. Q remarque­
ra que luit fomes différents ont été employées, avec cing couleurs
di fférents, sans qu! aucune combinaison fomrmme­couleur  n'apparaisse
plus d'une fois, pour éviter toute récomition éventuelle. mfin,

­ 1?!ordre des constatations dans chaque situatim a été variê:s tantot

NOTA 27 —

NOTA 34 —

mM montre x > y en premier lieu, et en second lieu y > 2, tantot au
contraire on canmence par y >zZ, et ensite on présente XX >y,
Ainsi, ni la fome, ni la couleur, ni la taille, ni ltordre de pré­

sentation ne peuvent constituer des indices même probables de

poids."

GRECO, P., L!Apprentissage dans une Situation à Structure Opératoi­
re Concrête; les Inversions successives de 1'ordre Lineaire par des
Rotations de 1860 Degrés, in Gréco, P. e Piaget, J., E.E.Cv., vol.

VIT, Apprentissage et Comaissence, p. 179.

'MNais 1! objet, s!'il n'est pas la réalisation de la structure, est
le support d!actions dont le coordination n'est ni arbitraire, ni
quelconque. Les lois(nécessaires) de ces coordinations constituent
alors les structures (nécessaires) de la pensée.!"

GRÊCO, Pes L' Apprenti ssage dans une Situation à Structure Opératoi­
re Concrdte; les Inversions SMuccessives de 1! Ordre Lineaire, par des

­— Rotations de 180 Degrós, in Gréco, P. e Piaget, J.,| Es E.Ge, Vol.
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"VIT, Apprentissame et Comnaissance, p. 177.

NOTA 44 —

NOTA 49 —

NOTA 6 ­

"... les vórités objectives constatables ne s!imposent pas à l'es
prit du ujet, si simples soient­elles, avec ce degré d'!évidence
coerci tive que postule fondamentalement 1'empirisne, sous quelque
fome que ce soit, Au contraire, entre 1'évidence du donné et 1'évi
dence intelligible, les comportements de 1'enfant peuvent  marquer
la mdme di ssenhlance radicale que certains philosophes mettant en­

tre le fait et 1'!idéese, entro la contingence de 1º évanement et la

nécessité rati omnelle.!"

MATALOVW, Be, Apprentissages en Situations Aléatoires et Systémati­>
ques, in Goustard, M., Gréco, P., Matalon, B. e Piaget, J., E. E.
Gs, Vol. X, La Logique dos Apprentissagzes, De 74.
",,. no donne pas ses réponses ent* &rement au hasard, même avec des
probabilités semblables à celle de 1º expérimentatour, mais fait son
choix en fonction de ce que vient de se produire. à tort ou à rai­
son, il admet qu'il ost impossible qu'il y ait trop longues suites
de A ou de B, et fait sos choix en conséquance.!

PIAGET, J., Biologie et Connaissance, p. 358.
"... qu'autre chose est d'enrogistrer de debors une régularité ins

crite dans 1! objet et imposée par simple constatation, et au tre
chose est de 1! mngendrer activement par opération du sujet, qui

peut fort bien imiter 1'objet, mais qui confêreà la regularité don
nêo un caractêre endogtne de nécessité et d'intelligíbilité qu!

elle ne comportait pas par elle­même.!"

CAPITULO TITIT

PIAGET, J., Apprentissage et Comaissance (seconde partie),in Pia­.
get, J., Goustard, M., Gréco, P. e Matalon, B., E.E.G., Vol. X, La
Logique des Avprentissagos, p. 171.

"Te fait que Snedslund ne trouve pas de reisomements par compansa­
tion tendrait dance, nous semble­t­il, à montror que ses sujets ont
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NOTA 7 =
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bic "appris" que le poids se conserve cn tant que contenu physi—
que, mais que cet apprentissago ne les à pas conduits jusqu!à 1'a
chêvemont de 1a structuration, en tant que forme logique, d'une tel
le notion de conservation."

PIAGIT, J., Apprentissage et Connaissance (premiêre partie), in Gré
co, P. e Piaget, J., E.E.G., Vol. VIT, Aoprantissage et Connaissan­

ce,. Pe 49.
OM... UN apprentissage ne part jamais de zéro, c!est­à­dire que 1a
formation d'une nouvelle habitude cmsiste toujours em une di fferen
ciation à partir de schêmes an téri eurs; mais encore, si cette di ffe
renciatinmn est fanction de tout le passé de ces schêmes, cela si­
mifie que la comaissance acquise par approentissage n'est jamais

ni pur enrogistrement ni copie, mais le résultat d'ume organisation
dans laquelle intervient à des degrés divors le systêtme total des

schêmoes dont dispose le suiet."

PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (premidre partie), in Gré
co, P.º E Piaget, J., E.D.G., Vol. VIT, Anprontissage et Connaissan­

ce, ,p. 16.
"oo 1! apprentissage est plus efficace dms la mesure od l'n rou Ss
sit à provoquer un excrcice opératoire ou encore à faciliter la
constitutimn de 1'opératim demandée en recourant à une autre opéra
tion qui l1'implique et aqui est déjà partielklement acqui se."

PIAGUT, Je, Apprentissage et Connaissance (promiêre partie), in Grê
co, P, e Piaget, J., E.EH.G., Vol. VIT, Approntissagoe et Comaissan­
co, pe 27.
"Au sens le plus large, 1' approntissage est un processus adaptatif
se déóroulant dans le temps, en fonction des réponses domnóes,par le
sujet à un ensemble de stimuli antérieurs et actuels...! !.+.ev selon

la manibôre dont on interprétera l1'action des stimuli sur le compor­
tement du sujet ainsi que la nature des réponses du sujet, y com
pris la forme du dérculement kistorique que constituent ces répon­
ses successiíves, n rencmtrera tous les problêmes épi stémol ogi ques
centraux des relations entre le sujet et 1'objet."
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NOTA 14 — PIAGET, J., Development and Leaming, in Piaget Redi scovercd, p.l8.
1... the integration of any sort of reality into a structure, and

it is this assimilation which seems to me fundamental in leaming,
and which seems to me the fundamental relation from the point of

vicw of pedagogical or didactic applicatianse"

NOTA 15 — PIAGOT, J., Apprentissage et Connaissance (premi die partie), in Grê
co, P. e Piaget, J., E.E.G., Vol. VIT,Apprentissage et Comai ssan­

1... tout schême teond à s!'assimiler tout objet."

NOTA 16 — PIAGET, Je, Apprentissage et Connaissance (secondo partie), in Gous
tard, M., Gróco, P., Matalon, B. o Piaget, J., L.E.G., Vol. X, La'
Logique des Apprentissagos, p. 184.
"..o tout apprentissage supposerait une logique et celle­ci rel e”
vant d'un processus d' équilibration, cette demidgtre  constituerait.
done une condition nécessaire de 1' apprentissagoe."

NOTA 24 — PIAGET, J., Introduction, in Piaget, J., Goustard, M., Gréco, P. e
Matolon, B., E.E.G., Vol. IX, Apprentissage des Structures Logi="|

UCS, De Do
"... qui suffisent à confirmer ce qui nous tenait à coeur; qu'il
existe un problême spécifique de 1' apprentissage des structures lo­
giques et que sa résolution ne saurait &tre déduite sans plus des
notions courantes servant à décrire les processus les plus éóélémen­

taires du "leamin&£"."

CAPÍTULO IV

PIAGET, J., Apprentissage et Comaissance (premiêdre partie), in Gré
co, P. e Fiaget, J., E.EB.G., Vol. VIT, Anprentissago et Connaissan­

Se, p. 43.
"..o le nourrison tend à sucer tout ce qu'il touche, puis aprês les
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maturations nécessaires e toucher tout ce qu'il regarde, à rogarder
tout ce qu'il toucre et tout co qu'il suce, à regarder tout ce qu!
il entond, à écouter tout ce qu'11 voit (par exemple 411 socmuera un
objet nouveau pour chercher s!'il óémot un sn), à saisir tout ce qu!
il touche ct tout ce qu'il voit, eto."

PIAGIT, J., Apprentissage et Connaissance (promiêre partie), in Gré
co, P, e Piaget, J., E.E.G., Vol. VIT, Apprentissage et Connaissan­
ce,.pe 43.
N... tout schême tend à s'assimiler tout objet."

NOTA 11 — PIAGIT, J., Apud Apostel, L., Logique et Apprentissage, in Apostel,

NOTA 19 —

NOTA 28 —

NOTA 31 —

Le, Jonckheere, A. R. eMatalon, B., E.E.G., vol. VIII, Logique,
Apprentissage et Probabilité, p. 67.

"Tout schême étant complexe, toute sous­conduite d'un schême tend
à s!'assimiler le schême tout entier et à être assimiléo par lui."

PIAGIT, J., Apprentissage ct Connaissance (premiêre partie), in Gré
co, P. o Piaget, J., D.E.G., Vol. VIT, Avprontissage et Comaissan­

ce,.p. 42.
"... apprentissage ne part jamais de zéroe..."

PIAGIT, Je, Educacióny Instrucción, p. 42.
"La ovoluciã de las imágenes mentales no obedece, luego, a leyes

amtónomas, sino supone la intervenoión de apostes exteri ores a

ellas, cuya Índole es operativa. Hasta en el campo de las imágenes

recuerdos+ de la memoria puede mostrar­se en que medida 12 estruc­a conservaciónturaciónVhi ma de los recuerdos están vinculados al esquematismo de
las acciones y de las operaciones.!"

PIAGIUT, J. e INHELDER, B., Mómoire et Intelligence, p. 441.
"so puisque le souvenir utilise des imagos."
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NOTA 32 — PILGST, J. o INHELDER, B., Némoire et Intelligonce, p. 442.
"L!image n'est qu'un smbole et, à ce titre, elle peut servir d'ins :
trument, soit à la représentation opératoire, dans la solution d'un |
problême et surtout dans 1' mtecipatimn de cette solution, soit à

la mêmoire dans la reconsti tuti on d' évánements passés..." "La mé­
moirc, au sens large, n'est au contraire pas smmbolique en ce sens,
quoique utilisamnt les symboles imagós; elle est un monde de connais !

 sance comme un autre."

PIAGET, Je. e INHELDER, B., Mémoire et Intelligence, p. 454.
"... ne comprend par contre que les conduiítes se référamnt au passé

“du point de vue de la conscience du sujet: récomitiamns, rToconsti­
tutions et évocations, avec les fixationns préalables qu'elles com­

portonte!

NOTA 35 ­ PIAGET, J., Biologie et Connaissance, p. 219.
".,. ce n'est done pas tant la mêémoire au sens strict qui nous in­
térossera que la cmservation des informations antérieures sous la
fome la plus large de tout ce qui a été acquis ou appris en fonc
tion du milieu extórieur. C'est dmnc de la conservation des schêmes
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., Traité de
Psychologie Expérimentale, vol. V, Motivation, Bnotion ct Personna­

"... cette orientation sélective vers 1! objet préféré ou rocherché

qui dome au comportement sa direction intrinsêque et son organisa­
tione."

NOTA 2+—­ PIAGET, J., Apprentissage et Connaissance (premiêre partie), in Gré
co, P. e Piagot, Je, E.E.G., Vol. VIT, Apprentissage et Comnaissan­
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se, p. 45.
"... Conciliation entre la tendence conservatrice propre à l'assi­
milation et les nouveautés imposées du dehors, acceptées par acco
modation et considerécs comme !intéressantes" dans la mesure foib

“ .ellos permettent la. reprise d'ume assimilation élargie par cette
diffórmeiatimn des schdmos antérieurs!".

NOTA 6­ PIAGUT, Je, Apprentissage et Comaissance (premiôre partie), in Gré
cos P. c Piaget, J., E.E.G., Vol. VIT,Approntissage et Connai ssen­
ce,.p. 47.

“N. ,,. dire que le sujet s!interêsse à un résultat ou Aun objet si­
. gmiífie done qu'il assimile ou qu'il antocipe une assimilation et
dire qu'il en a besoin sigmifie qu'il est en possessimn de ,gchêmes

exigeant son utilisation."

NOTA 9 ­ NUTIIMM, J., La Motivation, in Nuttin, Je. e Fraisso, P., Traité de
Psvchol ogie Expérimentale, vol. V, Motivatimn, Fmotimn et Porsonna­
1itê, p. 5.
iPour l1!homme, il convient d'ajouter que la poursuite plus ou moins
soutonue d'un objet­but (encore absent ou non exi stant) acquiert
une importance capitale, Ses fonctions comi tives et  imaginativos
1ui pemettent, en effet, de constmuire 1'absent de façam antecipar
tive ou compensatrice.!"

NOTA 13 — PIAGUT, J., Biolosie.et Comaissance, p. 15.
"Conmattre ne consiste, en effet, pas à copier le réel mais à agir
sur lui et à le transformer (en apparence ou en réalité) de maniêre
à le comprendre en fonction des systêmes de transfomation auxquels
smt lides ces actions."

NOTA 14 — NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Fraisse, P., Traité de
Psychol ogi e Expérimentale, vol. V, Motivation, motion et Personnt.
1itó, pp. 20/21.
N,,, Coci conceme donc directement 1! étude du procossuspar lequel
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NOTA 16 —

NOTA 31 —

l!'honme fome et se pose des buts nouveaux (Zielbildung) en
tion de la réussite et de 1' échec antérieurs. Il s'agit ici d'une ­
fome d' apprentissage et de développement de la condui te qui ne se
conçoivent pas en temes de renforcement de connexions.!"

PIAGOT, J., Biologie et Comai ssance, pe. 17.
” |

"e. SIOOPR OS (2) >R (ou A est 1'assimilationn à un
schême)."

PIAGET, J., Apud Churchill, E. M., Los Descubrimientos de Piaget y
el Macstro, pp. 16/17.
nm investigador francês muestra con claridad que un individuo,

cuando se enfrenta por primera vez con un nuevo campo de experiaen­

cia, puede Verse en la necesidad de pasar por todas las etapas

principales, desde el juego azaroso hasta la realización del con=.

cepto, a menos que descubra que puede relacianarlo de alguna mane­
ra con otro campo de experiencia en el cual se siente cómodo y don­
de puede apoyarse, interpretar lo desconocido,"

WOLFF, P., La teoria sensório­motriz de la inteligencia y la psico
logfa del desarrollo general, in Ajuriaguerra, J., Bresson, F.,

Fraisse, L., Goldmann, L., Gréco, P. e Inhelder, B., Psicologiay
Epi stemologia Genéticas (Temas Piagetianos), p. 195.
"..º las especulaciones sobre la sensibilidad inherente al organis­

mo y sobre la preferencia de éste por ciertas cualidades de la ex

periencia orientan nuestra atención hacia el problema más general
de los vínculos motivacianales "inherentes" al organismo entre éste
y su medio. El problema que se plantea cmsiste en saber si es po

sible integrar todas las mani festaciones de comportami ento motivado
gracias a un solo cmcepto unitário."

WOODWORTH, S., Apud Nuttin, J., La Motivation, in Nuttin, J. e Freis
se; Pe, Traité de Psychologie Expérimentale, vol. V, Motivation, E­
motion et Persomalité, pe. 30

ATA
AVAVAY

3 4 5 6 7 unesp”. 12 13 14 15 16 17 18



NOTA 36—
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"Ns... Voir, d' entendre, de voir clairement, d'entendre “distincte­
ment, de tirer aum clair ou de comprendre ce que c'est quton voit ou
qu'on entend à chaque instant."

NUTTIN, J., La Motivation, in Nuttin, Je. e Fraisse, P., Traité de
Psychologie Expérimentale, vol. V., Motivation, Fmotion et Perscu­
nalité, p. 18.
"Un processus capital qui intervient dans l!influence de la motiva
tion sur la performance est celuí par lequel 1'individu bhumain se
donmne un but."

N

PIAGET, de, Introduction à 1! fpistênologie Gánétique, vol. 2, p.b3.
"sse prise de conscience plus ou m ins adéquate de la conduíte de
1! accélération.".

CAPITULO VI

FURTH, H. G., Las Tdeas de Piaget: su aplicación en el amla, p. 63.
"Ml pensamiento lógico, aunque tan importante y valioso, no es la

totalidad de la vida... existe inteligenciaen la mísica tanto como
existe en el arte, en cel amor y en las relaciones socialcua.!"
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