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RESUMO

Este estudo, embasado em praticas educativas construidas
mediante interacdes em diferentes realidades, visa buscar
meios para a superacao de defasagens cognitivas do sujeito e-
pistémico adulto. Considerando as pesquisas com adultos na
perspectiva piagetiana desenvolvidas a partir da década de
70, vemos a necessidade de extrapolarmos os ambitos da veri-
ficacao do nivel de desenvolvimento cognitivo segundo a in-
fluencia de variaveis e da comparacao dos desempenhos opera-
torios dos sujeitos, aos quais elas vem se restringindo; ques-
tionamos a condicdao do adulto como objeto ou sujeito de tais
investigacoes, e enfocamos as defasagens cognitivas implici-
tas nos seus dados aferidos. Pensamos que a questao "defasa-
gens cognitivas em adultos" desemboca em duas vertentes: na
ideologia do déficit cognitivo ou na construcio de meios para
sua superacao. No primeiro caso, o déficit & relacionado a
falta, caréncia, deficiéncia e, por isso, o adulto é conside-
rado cognitivamente defasado, ficando sujeito as  conseqgtién-
cias de abordagens em torno da privacado cultural que concebem

Os seres humanos como produtos de condicdes do meio, bem como



a logica inconsciente do imaginario construido nas interacgoes
sociais que lhe dificulta enfrentar reestruturacoes que pro-
piciam a superacao dessas defasagens. No segundo, as defasa-
gens sao tomadas como momentos naturais ao longo do desenvol-

vimento cognitivo permeado por desiquilibracoes que provocam

diferentes velocidades na estruturagcao e deslocamentos tem-
porais em termos de compreensao e de extensao cognitivas;
nesse prisma, o sujeito pode estar defasado em aspectos da

estruturacdao e, através de construgcoes cognitivas que sigam a
ordem de aquisigOes psicogeneticas, dispor de capacidades pa-
ra superar essa situacao. Tendo em vista a construcao de uma
alternativa para a superacao e a ultrapassagem de tais defa-
sagens, relacionamos o desenvolvimento a aprendizagem, com o
objetivo de extrairmos dessa relacdao a dimensao epistemologi-
ca, que sustenta a existencia de formas diferenciadas de es-
truturacdao no desenvolvimento e que subordina a aprendizagem
a este, ou o carater ideoldgico, que, compatibilizando a a-
prendizagem & memdria, ndo se exime da educacao condicionan-
te. Através de uma exposicao dialética coerente com a episte-
mologia deste estudo, descrevemos o processo de construgao
das estruturas cognitivas, enveredando a representacao, per-
meavel a variacdes de significacbes, e a ideologizacao que
origina concepcdes de mundo que influem no processo de signi-
ficacdo e engendra a defasagem agao-representacao. Explica-
mos a necessidade de tomada de consciéncia do fazer para com-
preender, condicao para a conscientizacao, colocando os limi-
tes de compreensao como dificuldades na elaboracao de abstra-

coes reflexivas e de generalizagoes construtivas das estrutu-



ras mentais. Apontamos como questao-chave para a resblugéo
dessa problematica a explicitacao da relacao "formacao do

professor X construcdo da praxis educativa", salientando que

esta requer, por parte do professor (ando), a construcao cons-

ciente da dinamica da estruturacao cognitiva, a compreensao
das epistemologias das ciencias que compoem o curriculo e um
processo pessoal de reelaboracio e de ressignificacao. Enfa-
tizamos a funcido social das Licenciaturas que precisam desen-
volver reflexdes epistemoldgicas e uma pedagogia unificadora

que possibilitem ao professor enriquecer as interacoes edu-
cativas com o aluno para que generalizem construtiva e inter-
disciplinarmente as estruturas do conhecimento. Nesse senti-
do, situamos o alicerce da interdisciplinaridade, como pro-

cesso de construcado, na Epistemologia Genética.




Cet &tude, soutené par des pratiques éducatives construi-
tes & travers des interactions en différentes readlites, cher-
che des moyens pour la supération de défasages cognitives du
sujet épistémique adulte.

Devant la considération des recherches avec des adultes,
dans la perspective piagetienne developpée a partir des an-
nées 70, nous avons la nécessité d'ultrapasser les verifica-
tions des niveaux cognitifs selon l'influence de variables et
de la comparaison des performances operatoires du sujets:
Nons posons des questions sur la condition des adultes comme
sujet ou bien objet de telles investigations, tout en repé-
rant les décalages cognitives implicites dans les donnés
obtenus. Nons pensons que la question des "defasages cogni-
tives dans les adultes" abontit deux aspects:1'idéologie du
"déficit" cognitif ou bien la constrution des moyens de su-
pération. Dans le premier cas, le "déeficit" est réferé a une
déficience et, comme tel 1l'adulte est consideré cog-

mangque,

nitivement défasé. Il reste, donc, sujet des conséquences d'

approches portant la privation culturelle; ces approches con-

coivent les hommes comme produits de conditions du moyen.
Aussi la logique inconsciente de 1'immaginaire construit
dans les intérations sociales impeche les adultes de se con-

fronter avec les re-structurations envie de supérer les de-

calages.




Dans le second cas, les defasages sont tirees de moments
naturels au long du développement cogntif plein de désequili-
brations qui provoquent différentes vélocités dans 1'struc-
turation et déplacements temporels - en thermes de compre-
hension et d'extensioncognitives. Dans ce point de repere, le
sujet peut étre défase en quelque(s) aspect(s) de la connais-
sance et, atravers de constructions cognitives, suivant
1'ordre d'aquisitions psychoginétiques, peuvent ils avoir des
capacités pour supérer cette situation. Enviesageant la
construction d'une alternative pour la supération et ultra-
passage de telles défasages - nous avons rapporté le dévelop-
pement a 1 appréntissage: 1'objectif était, donc, repérer de
cette relation, sa dimension épistémologique,'qui soutient

1'existence de formes differentes de structuration dans le

développement; et qui subordine 1 apprentissage a celui. Ou

bien, le character idéologique qgui, tout en rapprochant 1'ap-
prentissage a la mémoire, ne reste-t-il pas dehors d'une

éducation conditionnee.

A'travers d'une exposition dialectique cohérente avec

1'epistémologie de cet étude,nous décrivons le process de

construction des structures cognitives, prenant le chemin de

la representation, permeableeadesvariations de significations,

et 3 1'idéologisation qui origine des conceptions du monde

qui influent dans ce process de signification et engendre la

décalage action - représentation. Nous essayons d'expliquer le

besoin de prise de conscience de faire pour comprendre, con-

dition pour toute conscientization - prenant les limites de

compréhension comme des difficultés dans l1'elaboration




d'abstractions reflexives et de généralisations constructives
des structures mentales. Nous repérons comme clef pour la re-
solution de cette problématique l'explicitation de la rela-
tion "formation de l'enseignant X construction de 1la praxis
dducative" — laquelle exige, de la part de l'enseignant, la
construction consciente de la dynamique de 1l'structuration
cognitive, la comprehension des epistemologies des sciences
gue composent le curriculum et un process personnel de re-é-
laboration et de re-significations. Nous repérons, finale-
ment, la fonction sociale des "Ticenciaturas" qui ont besoin
de développer des reflexions épistemologiques et une péda-
gogie unificathice qui penvent donner a l'enseignant des
interaction éducatives avec 1l'enfant pour qui généralis cons-
tructive et interdisciplinairement les structures mentales.

Daus ce seus méme, se situe l'alicerce de l'interdisciplina

rité, comme process de construction,dans 1'Epistemologie Gé-

netique.




Aceitando o desafio da pesquisa,
construimos uma aventura

que nos envolve

em uma espiral que se abre infinitamente

rumo a descobertas

de novos significados

que nos fazem crescer como sujeitos

dessa construcao.

(Tania Scuro Mendes)
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DEFININDO OS CONTORNOS DE UMA TRAJETORIA
P E S S (0] AL

PROFISSIONAL

Trajeto rima com projeto: & nessa perspectiva que precisa
ser considerado gquando €& o sujeito humano quem o concebe e o
percorre, consﬁruindo reflexdes em torno de suas acOes e tra-
zendo a si e aos outros sua posicao a respeito do que fez e
do que podera fazer.

Projeto 'implica representagéo consciente e intencional
de um sujeito que se lanca, através da interacao "objetivo-

-objeto", ao horizonte delineado. Pressupde um itinerario o-

rientado pelas trilhas construidas e que ruma aos sentidos

que o sujeito poe em relevo nos encaminhamentos que "histori-
ciza".

Como sujeitos, nao podemos compor trajetorias -lineares e
desobstruidas, passando a limpo uma historia. Temos que con-
siderar as reconstrucoes e ressignificagdes, a luz do presen-
te, produzidas pelas experiencias e represeﬁtacées gue habi-
tam espacos e tempos distintos, cada qual com seus conflitos
basicos e patamares de compreensao que suscitam versoes sobre

uma tematica projetada.

Por isso, as questOes norteadoras de pesquisa comportam




uma histdéria pertinente & do sujeito que as sublinha. Quando
salientamos "defasagens cognitivas em adultos", uma dimensao
convida-nos a configurar um recorte no processo historico,
para que possamos elucidar os motivos e as intencoes que dele
se depreendem. Facamo-lo.

Advertimos, porém, que a reconstituicao historica que
descreveremos nio se resume no recontar de fatos em contex-
tos, mas € reconstruida, dinamicamente, mediante olhares in-
trospectivos que nos motivam ao reencontro com um processo
que tem razoes de ser e que confere sentido ao momento exis-
tencial.

0 problema4assinalado nao esta descolado da realidade.
Mais do que isso, esta relacionado 3 nossa historia como alu-
na, como professora e, sobretudo, como “professora-aluna" que
aprende ensinando. Para demonstra-lo, demandaremos das pra-
ticas cotidianas o substrato de que se nutre a questao.

Elencaremos, nesta breve exposigao, aspectos relevantes

de nossa experiéncia profissional e, conseglientemente, os in-

teresses que nos instigam a objetivos no avango de conheci-
mentos neste campo. Nao negligenciando modestas, mas signifi-
cativas experiéncias, privilegiaremos, nesta abordagem, as
que, pensamos hoje, mais deram margens a vertente em que nos
situamos. Passamos a declinar, suscintamente, os antecedentes

que convergem & escolha desta investigacao.

Subindo os (De)Graus: Esbocando os Primeiros Passos

Descortinamos nossa praxis profissional, revelando que

suas raizes emanam do primeiro e segundo graus de ensino




cursados, que apresentavam nuances Positivista e Tecnicista
devido ao cenario politico vigente na época neste pais. Ambos
exerceram papéis coadjuvantes de contra-exemplos as nossas
primeiras experiéncias como professora. Ainda identificada
como estudante universitaria, entramos em cena. Entre equivo-
cos e acertos, fomos construindo nossa identidade profissio-
nal.

Como nao podemos traduzi-la integralmente, abriremos o
leque de significados que deram novos éres as nossas deci-
sdes, cuidando ser dificil, senao impossivel, sua essencial
comunicacao.

'Entre a intencao _
e a forma de expressao,
desenham-se as entrelinhas

que percorrem os sentidos
que ousamos desvendar.

Primeiro (De)Grau

Atuando numa escola particular, similar as escolas publi-
cas onde estudamos, pegamo-nos, varias vezes, revivendo nos-

sas experiéncias escolares de infancia e sentindo o desencan-

to de aulas monotonas que contrastavam com um mundo vivo de

possibilidades e com a urgéncia que tinhamos de aprender.
Compreendemos, logo, que a funcao de Orientadora Educacional
no Curriculo por Atividades ia bem além do mero atendimento
psicolégico e pedagdgico a pais e alunos.

O trabalho junto as professoras, objetivando construir
uma "proposta pedagbgica integrada" (denominag¢ao que adota-
mos), orientada pelo desenvolvimento cognitivo dos alunos,
fez-nos perceber, ainda sincreticamente, que elas desconhe-

ciam o seu processo de construcao de conhecimento e, por




conseguinte, o dos alunos, e suspeitar que omitiam significa-
tivas "lacunas cognitivas" em relacdo a certas areas do co-
nhecimento. Inferimos qﬁe, nos cursos de formacao profissio-
nal onde se licenciaram, ndo houve a preocupacao de ultrapas-
sagem do limite tedrico, quando se abordava a "teoria de
Piaget" (a maioria o fazia de modo bastante superficial), para
propiciar, através dos curriculos oferecidos, situacdes de

experiéncias do processo de construcao de conhecimento.

Segundo (De)Grau

J3 em outra instancia, a otica de uma professora de Psi-
cologia e de uma Orientadora Educacional que, com alunos e
professores de segundo grau de ensino técnico noturno, expe-
rimentou uma realidade problematizada nele circunscrita, foi-

-nos inspirando uma série de reflexdes: enquanto professores,

mascaramos a realidade com definigoes, formulas e principios

sem fim; passam geragoes, e ainda nao aprendemos a licao. En-
quanto pessoas, sentimo-nos frustradas e desmotivadas diante
de um modelo de ensino que, ha muito, nao atende aos anseios
daqueles gque dele necessitam para concretizarem seus projetos
pessoais de vida. Nem convém conjeturar os resultados dos
anos (se)letivos que se multiplicam.

Exercitando-nos na andlise critica das implicacoes desse
ensino, fregtientemente alheio ao contexto e alienado de si,
procedemos, dentro das nossas possibilidades, a uma atuacao
que, envolvendo professores e alunos, viabilizasse avaliacoes

e alteracbes das praticas educacionais que desenvolviamos.

Junto ao grupo de professores — expressiva parcela deles




eram profissionais liberais saidos de cursos de bacharelado,
o que de modo algum dificultou esse processo, uma Vvez que
eram esses os professores mais interessados e disponiveis a
pensarem as questoes do ensino e as necessarias transforma-
coes que se faziam sentir — constatamos que: as compreensSes
das relacdes ensino-aprendizagem; o conhecimento das teorias
subjacentes as praticas pedagdgicas; a democratizacao da es-
cola, entre outros fatorés, sao insuficientes para a efeti-
vaciao de mudancas essenciais nos processos educativos. Estas
exigem uma filosofia de trabalho capaz de embasar acoes de um
grupo de docentes e discentes que pense a realidade (incluin-
do a profissioﬁal) e nio cale em si a comunicacao com um mun-
do de constantes transformacoes, a fim de que possa dialogar
com sua época e tecer relagdes com Os contextos social, eco-
nomico, politico, etc.

Ao par disso, chegamos a esbogar formas de "integracgao

entre as disciplinas", muitas de cunho técnico, de modo a

torna-las praticas e voltadas a realidade. Algumas dessas
tentativas surtiram um bom efeito; as demais foram obstaculi-
zadas pela nio-adesio de alguns professores e pela resisten-

cia da direcdo da escola. Cabe salientarmos que,dessa experi-

ancia, extraimos o que nos instigou a busca de referenciais

tedricos que dessem conta de uma situacao que nos inquietava.

Significativa parcela de alunos deparava-se com dificul-

dades de compreensdo relativas a determinadas disciplinas,

geralmente as que exigem maior abstracao e reflexao, © que
provocava relacdes de conflito entre professores e alunos.

Os primeiros alegavam que estes nio tinham os "pré-requisitos




necessarios a certas compreensoes" e que "nao conseguiam abs-
trair sem o estabelecimento de relacgOes com as praticas co-
tidianas". Na fala dos alunos, havia expressao de desconten-
tamento frente as formas tedricas com as quais os professores
se muniam para ensinar: "a teoria nao tem a ver com a pratica
do ambiente de trabalho"; "muitos professores nao descem ao
nivel de compreensido da gente"; "eu niao consigo entender do
jeito que ele ensina", etc. Eram adolescentes e adultos que
desejavam, talvez sem O conhecimento das razoes desse fato,
respeito aos seus processos de desenvolvimento cognitivo.
Do lado dos professores, muitos tinham dificuldades para com-
preenderem isso, pois nao conseguiam se reportar aos seus es-

tagios primitivos e provisorios de conhecimentos ignorados.

Refletindo Experiencias...

A pratica alia-se a teoria. £ tempo de abstrair, refle-
tir, filosofar...

No curso de Especializacao em Filosofia, subsidiada pela
Fenomenologia (que a Licenciatura em Filosofia nos impregnou
de interesse), descrevemos O diagnostico da realidade do en-
sino e retomamos, a partir disso, os fatores que a influen-
ciam, relacionando-os. Assim procedemos porque sao, comumen=
te, os antigos temas de discussao, preocupantes e provocado-
res, que, sSe por um lado reportam-nos a condicdes historicas,
por outro, fomentam alternativas que podem nos estimular a

novas indagacOes e respostas a um problema de época assim

inquirido: Qual o sentido ontoldgico do fendmeno educagao de

jovens e adultos?




Discorremos sobre o tema, destacando o carater socioexis-
tencial do aluno e do professor na relacao andragégica{l;para
falarmos de um universo de significados que a perpassa. Gravita-
mos em torno do modo como o adolescente e o adulto encaram o
conhecimento e a escola e como elaboram sentimentos — de ca-
pacidade ou de incompeténcia — e representacoes frente as
suas insercdes sociais, tendo presente as distintas etapas do
desenvolvimento. A dimensao espaco-temporal, referendando o
processo de transformacao pessoal e de tomada de consciéncia
que elucida objetivos, foi demoradamente enfocada.

Os niveis de compreensao, de si, do(s) outro(s) e do mun-
do, segundo os'estégios do desenvolvimento cognitivo, apare-
ciam mediante a comparacao das convergéncias e divergencias
entre os enfoques teoricos: Fenomenologia (Merleau-Ponty) e
Epistemologia Genética (Jean Piaget). Abria-se nova perspec-

tiva de estudo: a fenomenologia da educacao no processo de

construcao de conhecimento em jovens e adultos que, parecia-

-nos, incitava aprofundamento e aplicacao, tendo em vista os
diferentes campos de conhecimentos vislumbrados no ato educa-

tivo; a realidade é interdisciplinar.

(1) - Andragogia: "termo derivado da palavra grega aner — a-
dulto — e agogos — guia". (SEC/RS, 1979, p.13). Pierre Fur-
ter (1979) a define como a filosofia, a ciencia e a técnica
de auxiliar o adulto a aprender.

Chamamos a atengao para ©O sentido restrito e .
errdbneo com que nos serviamos deste termo. Sua definicao a-
propriada sera descrita mais adiante, pois foi esclarecida a
luz de novas experiéncias. Deixemo-lo em suspensao neste mo-

mento.

até mesmo




Mais tarde, com um aporte tedrico mais preciso, abandona-
mos, no inicio com relutancia, essa idéia, pois esse terreno

de investigacdo apresentou-se repleto de obstaculos metodolo-

gicos.

(De) Curso Superior

Os patamares de compreensao se sobrepoem; o superior,
longe de negar Os anteriores, os reconstroi. As abstracoes
reflexivas engendram novas acoes...

Concomitantemente a esse periodo profissional invadido
por reflex6es,'assumindo o) "adulfo“ lugar cativo, atuamos no
pPrograma de Educacao Supletiva (PROESU), ligado ao Nacleo In-
tegrado de Acoes Supletivas (NIAS) da Universidade de Caxias
do Sul, como docente na disciplina Fundamentos da Educacao.

Desenvolvemos acdes integradas com a Secretaria de Edu-
cagdo e Cultura do Estado do Rio Grande do Sul, com Orgaos
Municipais de Educacdo e Cultura dos Municipios da 48, 58,
13a, 218, 232, 242 e 382 Delegacias de Educacao, com empresas
e entidades da regido, na linha de "formacao de professores"
— termo que nao apreciamos por conotar com "acabamento" de
uma fofma (ou forma!) — em diferentes cCursos:

- Plano Regional Integrado de Titulacdo de Docentes Lei-

gos e Portadores de Diplomas de Regente do Ensino Primario;

'~ Seminarios Bgiﬁanentes de Estudos: Introdugao a FEduca-
cao de Adultos e'Aprofundamento de Estudos — Niveis I, II,
111, Iv, V, VI;

- Curso Supletivo de Qualificacdo Profissional para




Educacdo de Adultos em Nivel de Educagao Basica;

Curso Supletivo de Qualificacao Especifica para o Exer-

do Magistério ao nivel da Pré-Escola;

Curso Supletivo de Qualificagao Profissional - Habili-

tacao Magistério de 12 a 42 série;

- Seﬁinérios de Atualizacao de Professores de Curriculo
por Atividade, Metodologia do Ensino: Alfabetizacgao, 12 a 48
série;

- Metodologia de Ensino Propria para Educacao de Alunos

Jovens e Adultos, com Carater e Identidade Regional e

- Seminéribs Regionais de Acompanhamento aos Egressos dos
Cursos desenvolvidos pelo PROESU.

Comprometidos em nao nos restringirmos ao ambito da evi-
déncia, mas em desvendarmos e concebermos alternativas a co-
tidianidade do ensino, dedicamo-nos 3 construcdao de um proje-
to educacional. Péra tanto, convertemos OS olhares e as in-
tencdes ao eixo dinamizador "pessoa-realidade", enfocando as
distintas dimensdes e as linguagens expressivas de sujeitos
que interagem em diferentes realidades socioculturais.

partindo da leitura critica da realidade, com o envolvi-

mento participativo das comunidades, desenvolvemos cursos

voltados & identidade regional, com valores e necessidades

proprias, e a pessoa no seu sentido socializante.

Como sujeitos que estabelecem e elaboram relacgoes andra-

gégicas(z), agilizamos e orientamos a dialética da acao re-

(2) Como dissemos, este termo sera redefinido a seguir. Fize-
mos questdo de expdo-lo, porque O utilizavamos com O sentido
descrito. (Nota de rodape, p.11l)




flexiva, construindo modos de ser e de fazer em espagos e
tempos educativos, que nos oportunizaram ponderar, dentre
outras, concepcoes de homem, sociedade e educacao.

Cientes de desenvolvermos um trabalho interdisciplinar —
porgue partia da integracao de pessoas e dos componentes cur-
riculares, teoricamente definidos, que estudam problemas e-
mergentes da realidade, de modo a elaborarem sinteses que con-

sistem em novo resultado (conforme sera analisado mais adian-

te no tdpico referente & "construcao da interdisciplinarida-

de") — experimentamos o revigor de quem busca transformar as
realidades pessoal e social e aprimorar uma filosofia de tra-
balho que perpéssa objetivos de um projeto politico-pedagogi-
co. Tais objetivos, na medida em que se concretizavam, deli-
neavam outros a horizontes conscientemente determinados.
Aquele projeto era visualizado, por isso, como parte inte-
grante do projeto pessoal de vida de cada sujeito que compu-
nha o grupo de trébalho e de estudo.

Transparece nesta exposicao, que nao se tratava mais de
um discurso peculiar que retratava o ideario educacional de
"uma" professora. O singular aderiu ao ndés; ja nao falavamos
de nossas experiéncias, mas das que, COmoO grupo, construimos
cooperativamente, uma vez que as preocupacoes passaram a Ser
compartilhadas.

Nas praticas educativas orientadas por distintas areas de
conhecimento, incidia a questdo central: Como propiciar si-
tuacdes para o enriquecimento das trocas interativas do su-
jeito adulto (o professorando é, geralmente, um adulto gue

esta construindo conhecimento) com © meio, a fim de que supe-




re etapas ndo consolidadas em termos, principalmente, cogni-
tivos que denotam defasagens no processo de construcao de co-
nhecimento?

Verificando a inconveniéncia no mesmo tratamento pedago-
gico (e andragdgico?) a crianca e ao adulto, inquirimos acerca
de como o adulto constrdi conhecimento ede quais os fatores que
o impelem a vencer fases psicognitivas defasadas, de modo a
que nao se sinta infantilizado no processo de compreensao das

realidades pessoal, fisica e social.

Trazendo o Processo ao Presente que Transcende

Nossa atuaééo vem situar, neste momento, a descricao de
nossas experiéncias na construcao de uma forma alternativa
de educacdo de adultos. Refinando e aprofundando experiéncias
rastreadas pelo trabalho que desenvolvemos no PROESU, vemos

reiteradas as necessidades de novas investidas pelo campo da

pesquisa e das praticas educativas nas interacoes com o adul-

to.

Vislumbramos novas possibilidades a essa educacao, que se
nos apresentam instigantes. Uma delas se traduz na implanta-
cio de classes de educacao basica de adultos em empresas de
diferentes portes e ramos de atividades na cidade de Caxias
do Sul. Essa necessidade impoe-se pelo expressivo numero de
trabalhadores que ndo cursaram as quatro primeiras séries do
ensino de primeiro grau.

Para atendé-la, propomos um sentido amplo de alfabetiza-
cao, o qual engloba as experiéncias de vida que o sujeito

constrdi na sua realidade pessoal e profissional, bem como as




diferentes areas de conhecimento.

Esse trabalho requer a construcao, por parte do grupo que
o desenvolve, de praticas interdisciplinares que ultrapassem
o nivel do discurso para atingirem o da praxis da educacao de
adultos. A peculiaridade dessa proposta solicita um tipo de
professor que tem nos inspirado a construir, interativamente,
novos caminhos a "educagao de adultos”.

Ja nio nos referimos a andragogia, pois a analise etimo-

16gica desta palavra, de origem grega, reporta-nos a aner

> § - . > (\ ’
( v §) que denota a "o homem" e a andros (<Llfc,q s )

que significa "do homem", termos que se colocam em oposicao
a mulher. Esseé diferem de antropos ( 67&,’\5' ff]f '\\HT‘O S), re-
lativo ao "homem coletivo" no sentido de "humanidade", impli-
cando o masculino e o feminino. Assim, "andragogia" refere-
-se a educacao do homem, e exclusivamente dele, enquanto
género.

Preferimos, pois, a expressao "educacdo de  adultos" a
andragogia, com a ressalva de nao utiliza-la somente no sen-
tido que a circunscreve ao nivel da educacadao basica. A educa-

cdo de adultos abrange o conjunto de modalidades, niveis e

graus de ensino.

- Enveredando a dimensao social

Abrimos espago para uma oportuna consideracao que abarca

abordagens socioldgicas sobre o tema. Em face do fato, fre-
glientemente evidenciado nas relacoes educativas, de que o)

ser adulto do aluno manifesta-se, através de distintas formas

de expressdo, em comportamentos que indicam niveis de com-




preensdo, emergem tentativas de superacao de "deficits" cog-
nitivos que aludem ao significado Social de um "ensino" cri-
tico que atenda trabalhadores estudantes, os quais partici-
pam, produtiva e economicamente, de seus contextos, instru-
mentalizando-os com os conhecimentos que lhes permitem melhor
insercao social.

Porém, muitas interrogacdoes acompanham essas interpreta-
cdes socioldgicas. O adulto, considerando suas caracteristi-
cas, seu modo de ser, suas visbes de si e do mundo, realmente
apresenta "déficit" no que diz respeito ao seu conhecimento?
Suas condicdes de atuacao podem,efetivamente,denunciar formas
primitivas de ¢ompreenséo de suas relacdoes com o meio? Isso
nao refletira uma ideologia que demarca as fronteiras do que
& tomado como conhecimento relevante em detrimento de outros

ditos empiricos? Até que ponto se pode proporcionar um "ensi-

no" apropriado que enfatize o desenvolvimento fundamental do

homem, operado peio trabalho, mediante métodos e conteldos
destinados ao adulto?

Pensamos que a instrumentalizacao cognitiva do adulto pa-
ra sua consciente insercao social passa necessariamente pelo
processo de construgao de conhecimento, o0 que implica supera-
c3o e ultrapassagem de eventuais defasagens (e nao deficits)
cognitivas, a partir do enriquecimento de suas trocas com O
meio. Tal processo requer,essencialmente,a sua acao para due

construa abstracoes empiricas e reflexivas, as quais lhe pos-

sibilitam reflexdes de suas praticas.
Contudo, importa destacarmos que as atuais necessidades

sociais nao nos limitam a um modelo educacional ou a metas




gue visam a atender a educacido basica de adultos nos ambitos
da alfabetizacdo e do ensino das primeiras séries do primei-
ro grau. Torna-se, pois, necessaria uma visdo permeavel que
transite em todos os niveis e modalidades do ensino, inclusi-
ve no superior, que tem se defrontado com objegoes nesse sen-
tido.

As Licenciaturas, especialmente, tém negligenciado, no
nosso parecer, a educacao do adulto, ainda que a desenvolvam
implicitamente, e personificado as relacdes ensino-aprendiza-

gem, travestidas de protagonistas da historia da educacao,

pois, além de desconsiderarem a diferenciacao do ponto de

vista psicocognitivo-social entre a crianca — a quem elas,
de um modo geral, tém se dedicado — e o adulto, nao focali-

zam, com a devida valorizacao, o processo de construcao do

conhecimento deste.

Possivelmente, as dificuldades do professor em oportuni-
zar condigoes de énriquecimento de trocas com o meio a partir
dos estagios de desenvolvimento das estruturas do conhecimen-
to dos alunos, deve-se a carencia de "reais" situacoes educa-
tivas, nos distintos graus de ensino e na(s) Licenciatura(s),

que lhe possibilitariam experiencias de construgao do proces-

so cognitivo.

Construindo o Mosaico: Novos Passos se Anunciam...

Diante do exposto, e alinhavando todas essas construcoes,

em diferentes instancias e circunstancias, temos um proces-
so, embora com matizes, que deflagra uma questao desafiante:

defasagens cognitivas em adultos.




Permanecendo tanto tempo em gestacao, veio aflorar como
objeto de estudo, quando decidimos por esse Mestrado em Edu-
cacdao. Ha um vasto campo a explorar.

Pressupondo estruturas de encaixe ja construidas e a de-
corrente necessidade que se impOe no grupo interdisciplinar
em que atuamos, priorizamos, como intencao inicial, desenvol-
ver estudos, na linha piagetiana,com adultos alfabetizandos,
entendida a alfabetizacdo como um processo amplo que engloba
as diferentes areas do conhecimento. Em seguida, animados por
outros objetivos, nosso interesse reverteu também aos profes-
sores desses alfabetizandos (criangas, adolescentes e adul-
tos) e ao quesfionamento das suas formacoes profissionais,
no que tange Os processos de construcao do conhecimento.

Com a consciéncia de que essa abordagem requer O desven-
damento de suas implicacdes ideoldgicas, principalmente no
que se refere ao conceito "defasagem", desejamos (sim, dese-

jamos, pois esta & uma prioridade que nos estimula)dedicarmo-

-nos a essa investigacdo que nao assume carater apenas espe-

culativo senao social, porque conflui sua funcdo imediata as
nossas relacoes educativas estabelecidas com O grupo de a-
lunos adultos.

Estudar o adulto, ainda que o. fragmentando para examinar
o aspecto cognitivo — mais precisamente, as defasagens cog-
nitivas — implica que nos, reconhecendo-nos como tal, nos

auto-avaliemos. Pressupde, pois, que ndés nos reflitamos como

sujeitos da pesquisa. Eis o desafio.




COM OLHOS VOLTADOS AO PROJETO

O discernimento e a compreensao dos fatores das defasa-
gens cognitivas em adultos ndo & tarefa facil, pois exige a
analise do processo de construcao do conhecimento e a refle-
xao do processo construido embasados por diferentes, senao
singuiares, trocas interativas dos sujeitos com meios também
diferenciados. Isso requer ainda a explicitacao de "como" o
adulto encara as lacunas psicocognitivas que demonstra, o
que, por sua vez, envolve as caracteristicas do seu modo de
ser e das suas visdes de si e do mundo. Essas visoes podem
refletir formas primitivas ou insipientes de compreensao no
horizonte espaco-temporal de suas interagoes com o mundo.

Devido a complexidade dessas relacoes, nao enfocaremos, no

presente estudo, as suas causas, mas o fato "defasagens cog-

nitivas em adultos" que o relato de nossas experiéncias do-
centes (na introducgao desta dissertacdo) trouxe a discussao,

mediante a contextualizacao desta problematica. Esta pesqui-

sa, portanto, refere-se a um estudo tedrico sobre uma prati-

ca transformada em praxis.

Precisamos considerar, a principio, que o adulto




nos referimos & o sujeito epistémico, e nao psicoldogico, que,
segqundo a Epistemologia Genética, opera cognitivamente de
acordo com a caracterizacdo do periodo formal do desenvolvi-

mento. Embora nao nos detenhamos na definigao de adulto

gue suscita relacdes entre aspectos maturacionais, afetivos,

cognitivos, socioculturais etc. — podemos destacar que essa

etapa do desenvolvimento resulta de um processo de re-
construcdes e ressignificagoes progressivas que remontam a
histdéria de construcdes cognitivas do sujeito.

por isso, o adulto, sujeito dessa investigacao, pode ser
um trabalhador que atua em qualquer uma das profissoes, um
estudante de qualguer grau do ensino, independentemente do
sexo, da idade, do nivel socioeconomico, etc. Isso porque
muitas pesquisas (a serem analisadas posteriormente) ja a-
bordaram a provavel correlacao entre essas variaveis, nao
sendo esse o nosso foco de interesse. Voltamo-nos, devido a

constatacio de defasagens cognitivas em adultos, a sua supe-

racao.

A partir desse problema, fomos buscar em Piaget (1972)

(como serad comentado mais adiante) respaldo tedrico para nos-

sas indagacoes. O resultado foi este elenco de questoes: al-

gumas apontadas pelo proprio autor, e outras que as comple-

mentam, de modo a orienta-las ao ambito da educacao de adul-

tos.
A) As defasagens cognitivas serdo decorrentes de estrutu-
ras cognitivas aplicadas, diferentemente, pelo adulto,

de acordo com suas atividades particulares?

Havera influéncia da especializacao profissional sobre

a formacao das estruturas cognitivas?




A especializacdo profissional exercera influéncia ne-

gativa na estruturacao do pensamento formal?

Um sujeito adulto, cognitivamente defasado, sera capaz
de utilizar um raciocinio hipotético-dedutivo em sua
especialidade profissional?

Qual o papel do significado e do interesse relevante
de uma tarefa, desconsiderando a familiaridade do su-
jeito em relacao a ela ou o seu contetdo, para o adul-

to que tenta superar determinada defasagem cognitiva?

As defasagens cognitivas se estendem a todos 0s campos
do conhecimento e de atuacao do adulto, ou se restrin-
gem a alguns deles?

Qual a relacao existente entre "defasagens cognitivas”
e “generalizagéo construtiva das estruturas do conhe-

cimento"?

Se considerarmos o contexto escolar, onde as defasagens

cognitivas sdo mais evidenciadas, podemos inquirir:

H)

1)

£ conveniente o mesmo tratamento a crianga e ao adul-
to, tendo em vista as etapas nao consolidadas em ter-
mos de estruturacdo cognitiva, segundo a fase de de-

senvolvimento em que se encontram?

No que a "interdisciplinaridade" pode colaborar para a

superacao de defasagens cognitivas em adultos?

Se estendermos a dimensao desse problema a formacao de’

professores, cabe guestionarmos:

J)

Existe relacao entre a construcao do processo do co-
nhecimento operada pelo professor-aluno no curso de
formacao profissional e a sua capacidade para propi-

ciar, mediante o enriquecimento de trocas interativas

do sujeito com O meio, situagoes para construcao de

conhecimento a seus alunos (criancas, adolescentes ou

adultos), de modo que superem defasagens cognitivas?




Como estas inguiricdes abrangem um amplo campo de estudo,
elegeremos como questoes norteadoras de nossa pesquisa as
descritas nas letras: A, E, F, G, H, I, J. O aspecto pro-
fissional presente nas demais indagagoes ficara implicito
quando nos referirmos a formacao de professores.

Esta investigacdo se justifica porque importa a definicao

de estudo apropriado que considere:

possiveis causas, relacionadas a questao da generaliza-
cao de estruturas cognitivas, para o problema das defa-

sagens cognitivas em adultos;

o valor da acdo refletida pelo sujeito adulto, nas suas
diferentes praxis, para a construcao de conhecimento,

especialmente no que tange a formacao de professores;

a provavel influéncia da especializacdo na area de es-

tudo sobre a estruturacao cognitiva no adulto;

a necessidade de significacdo da experiéncia operada

pelo adulto para a superacao de defasagens cognitivas e

a diferencia¢dao, do ponto de vista psicocognitivo-so-
cial, entre a crianca e o adulto como fundamento para
os trabalhos e estudos desenvolvidos nas Licenciaturas
que tém, de modo geral, relegado, ainda que as opera-
cionalizem implicitamente, a educacao de adultos (o

professorando &, comumente, um adulto), a pratica do

processo de construcio do conhecimento e a interdisci-

plinaridade.

Tendo em vista as questOes levantadas e oOs aspectos que

as justificam, este estudo objetivaz

- Relacionar as defasagens cognitivas de adultos a capa-
cidade ou ndo de elaboracao de generalizacoes constru-
tivas, com vistas a busca de alternativas para a supe-
racio de lacunas cognitivas, através de enriquecimento

de interacdes sujeito-meio, em diferentes campos do




conhecimento;

Evidenciar a necessidade de construcao dos processos e=
ducativos a partir de acdes e reflexoes do sujeito nas
suas praxis, incluindo a formacao profissional do pro-

fessor, a fim de sanar as defasagens cognitivas por ele

apresentadas e

‘Demonstrar a importancia da interdisciplinaridade como
meio para propiciar o processo de generalizacao cons-

trutiva, favorecendo a superacao de defasagens cogni-

tivas.

0 referencial tedrico deste estudo, a Epistemologia Gene-
tica, engendra a sua metodologia. Piaget considera-se, situ-
ando-se nas concepcaes tedricas, um estruturalista dialético.

Segundo o enfoque tedrico Estruturalista, todos os feno-
menos e sistemas possuem estruturas relativas a unidade pecu-
liar resultantes da conexao entre os elementos (analisados)
que os compdem, o que possibilita a visao de totalidade. As
mudancas quantitativas, que transformam os elementos do feno-
meno e do sistema, provocam mudangas gualitativas, devido as
novas conexoes e estruturas que surgem.

A interdependéncia entre os aspectos dos fendmenos e a

transformacido das formas inferiores as superiores estao liga-

das, na teoria piagetiana, 3 idéia de desenvolvimento e, em

decorréncia, de processo historico e dialético.

A concepcido dialética, cujas leis apontadas por Marx e
Engels sao precisamente: passagem da quantidade a qualidade;
unidade e luta dos contrarios; negacdo da negacao, diz res-
peito a propria concepcao piagetiana de conhecimento, encara-

do como estrutura cognitiva e organica, portanto material.

A Epistemologia Genética fundamenta o conhecimento nao




o estruturalismo como um modo fragmentado e estatico de ana-
lise do fenomeno, interpretacao essa contrastante com o pen-
samento construtivista e, nao raro, condizente com uma lei-
tura ingénua da obra piagetiana, Piaget assinala que Vé esse
corpo tedrico sob outro angulo, pois "todas as formas atuais
do estruturalismo nas diferentes disciplinas estao, sem davi-
da, prenhes de desenvolvimentos multiplos e, como ele é soli-
dario de uma dialética imanente, pode-se estar seguro de que
todas as negacdes, desvalorizacgdes ou limitagOes que alguns
de seus partidarios acreditaram dever deduzir dele, em rela-

cdo a posicdes que julgavam incompativeis com ele, correspon-

derio precisamente aos pontos cruciais onde as antiteses sao

sempre superadas pelas novas sinteses." (1979 b, p.117) ’
Voyat (1977), em texto que rende homenagem a Piaget pela
sua contribuicdao cientifica aos Estados Unidos (bergo do
Behaviorismo), enfatiza, com propriedade, que o Estruturalis-
mo foi renovado péla influéncia deste epistemdologo, o que

tem provocado mudancas profundas nos modelos conceituais do-

minantes da psicologia e da pedagogia ocidental.




INTRODUZINDO A PROBLEMATICA

Piaget, ja em 1966(3), enfatizava a necessidade do desen-
volvimento de pesquisas comparativas, com sujeitos de dife-
rentes nacionaiidades e ambientes sociais, para examinar se
a especificidade da cultura (lingua, costumes, usos, etc.), re-
almente, nao subjuga a natureza do desenvolvimento cognitivo.

Piaget afirma que a experiéncia de construcao de conhecimento

resulta de acoes dos sujeitos, as quais s3o passiveis a coor-

denacoes, representacgoes e reflexoes produzidas por mecanis-
mos cognitivos similares nos individuos. Cita, no decurso de
sua obra, a probabilidade de todos os sujeitos atingirem o
periodo formal, quanto ao desenvolvimento cognitivo, em torno
dos 15 anos, se houver estruturas de ancaixe para tal e se
houver interacdo com o meio (como veremos ao longo deste es-
" tudo) .

Atentando a sugestdao de Piaget, psicdlogos canadenses ve-

rificaram, através de pesquisas referendadas pela Epistemolo-

(3) Na obra Necessitée et signification des recherches compa-
ratives en psychologie généetique. International Journal of
psychologie, v.1, n.1l, p. 3-13, 1966.




gia Genética, um "atraso" cognitivo em criancas da Ilha Mar-
tinica, bem como uma diferenciacao no desenvolvimento cogni-
tivo evidenciada entre criancas de Teera e as residentes em
aldeias do Ira. O mesmo fendmeno foi constatado com criangas
do sul e do norte da Italia.

Apoiando-se nesses exemplos e tendo em vista a diversifi-
cacao de nacionalidades e condicdes sociais, Piaget adverte
que ndo é licito generalizar os resultados de pesquisas rea-
lizadas em Genebra, pois, segundo as constatacoes aferidas,
ha excegdOes a serem consideradas.

0 meio cultural, no qual o sujeito interage, influi, do
ponto de vistaldo desenvolvimento cognitivo, nas manifesta-
cdes das estruturas formais, podendo, consoante a Piaget, a-
dianta-las, retarda-las ou mesmo impedi-las. As trocas inte-
rativas do sujeito com o meio coadunam-se ao tipo de tarefa,
interesses, motivacdes, significados praticos e sociais das

atividades, dos habitos e da especializacao profissional. Es-

ses aspectos podem relacionar-se ao maior ou ao menor desen-

volvimento cognitivo do sujeito.

Revendo sua posicdo a respeito da consideracao acerca das
operacoes formais, Piaget, conforme Zwingmann (1976), expoe
que, apesar de ter alegado, em muitos de seus escritos, que
se dariam entre 12 a 15 anos, elas podem ocorrer a partir dos
15 anos de idade, de acordo com as distintas formas interati-
vas processadas na relacao sujeito—meio. Nao obstante, estu-
dos etnograficos tém demonstrado que, em numerosas culturas,

hi adultos que nao ultrapassam as operagOes concretas.

No artigo publicado em 1972, Intellectual Evolution from




no sujeito; nem no objeto, mas nessa 'relagao interacionista
e dialética entre ambos, que segue um pProcesso em espiral,
animado pelo conflito, onde o novo nao elimina o velho, mas
0 reorganiza e o reconstrdi em um novo patamar aberto as pos-
sibilidades, sendo, por isso, estruturado e estruturante.

A uniao do estruturalismo e da dialética assume, desse
modo, carater analitico e, ao mesmo tempo, natureza gqualita-
tiva. Dali o motivo da analise qualitativa ser o enfoque meto-
dologico deste estudo, cuja producao de conhecimento pretende

contribuir no sentido de se comprometer com a transformacao

social.

Longe de se manifestar como uma concepcao paradigmatica

ou como simples metodologia analitica, o estruturalismo dia-
lético, na perspectiva construtivista, pode operar de forma
a auxiliar n3ao somente na constatacao, mas na explicacao das

estruturas constitutivas do conhecimento. A esse proposito

Piaget afirma:

".,.. o estruturalismo & um método e nao
uma doutrina, ou na medida em que se torna
doutrinal, conduz a uma multiplicidade de dou-
trinas. Enquanto método nao pode senao ser li-
mitado em suas aplicagoes, o que significa
que, se & conduzido por sua propria fecundida-
de a entrar em conexoes com todos os outros
métodos, supOe outros e nao contradiz em nada
as pesquisas geneticas ou funcionais que, ao
contrario, vem reforcar com seus potentes
instrumentos em todas as zonas limitrofes onde
o contato se impOe. Enquanto metodo &, por ou-
tro lado, aberto, o que significa que recebe
no curso de suas trocas talvez nao tanto gquan-
to da, uma vez que & o recém-chegado ainda
rico de imprevistos, mas um conjunto importan-
te de dados a integrar e novos problemas a re-

solver." (1979b, p.116-117)

Em relacio a comentarios de alguns tedricos que encaram
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Adolescense to Adulthood, Piaget aponta trés hipdteses para
essa interpretacao, embora nao tivesse colhido e pesquisado

dados para'corroboré—las, senao as inferido, cujas argumenta-

coes sao as seguintes:

.) 0 nivel formal de desenvolvimento cognitivo, que obe-
dece a uma ordem de sucessao de aquisigées, pode ser
atingido por todos os sujeitos "normais", porém a -
jocidade desse desenvolvimento & influenciada pelo am-
biente e pelas experiéencias do sujeito,'que podem re-
tardar (ou bloguear) o surgimento de tal nivel para o
periodo compreendido entre 15 a 20 anos. Desse modo,
afluiria um processo mais lento, nos periodos senso-
rio-motor, pré-operacional e operacional concreto, o
gue, conseqglientemente, convergiria com um retardo
maior no quarto periodo. Salienta Piaget que, na evo-
lucdo, os fatores espontdneos e enddogenos — que serao
logo mais considerados — apresentam'influéncias para-
lelas, e as trocas cooperativas oportunizam discussoes
criticas e estimulacdo a curiosidade, favorecendo o
surgimento do periodo cognitivo formal. Contrariamen-

te, um ambiente pobre em relacao a esses oferecimentos

obstaculiza tal aparecimento.

Até determinado nivel cognitivo, haveria padroes ge-
rais e comuns de desenvolvimento nos sujeitos e, com ©
avanco da idade e, portanto, com a progressiva diver-—
sificacao de atitudes individuais e de especialidades
particulares desenvolver-se-iam diferenciagoes no pro-

cesso cognitivo. Exemplo disso seria constatado, se-

gundo Piaget, na evolugao da qapacidade para dese-

nhar, uma vez que had padroes comuns verificados em

criancas nas distintas idades (2-3 anos; 8-9 anos,etc),
mas que, conforme as procedentes aptidoes dos sujeli-
tos, vai se modificando. Assim encarado, o periodo das
operacdes formais nao se traduziria em um estadio efe-

tivo, mas seria decorrente de atividades especificas




do sujeito (vinculadas, por exemplo, as ciéncias huma-
nas ou fisicas e bioldgicas, matematica, fisica, 10gi-
ca, etc.) que provocariam a formagao de determinadas
estruturas cognitivas, as quais promoveriam especiali-
zacdes apos a consolidacao das estruturas operatorias
concretas. Ainda que o autor nao a conceba como a hi-
pbtese mais aceitdvel, afirma que ambientes favoraveis
nao propiciariam, necessariamente, o nivel formal de
desenvolvimento, pois o insucesso em certas atividades

seria distinto do subdesenvolvimento cognitivo.

sublinhando-a como a mais plausivel, Piaget destaca a
viabilidade de progressivas diferenciagoes nas estru-
turas cognitivas, pois, embora todos os sujeitos  ate
20 anos de idade atingiriam as operacoes formais, nem
todos as utilizariam. Isso se daria porque, nesse pe-
riodo, a forma & independente do conteudo, o que pos-
sibilita o pensamento hipotético-dedutivo (que permi-
te: dissociacdo de varidveis; combinatdrias; proposi-
¢oes que incluem negagdOes e reciprocidade). Os con-

tefidos seriam influenciados por variaveis tais como

atividades do sujeito e especializacao profissional,

relacionadas a interesses vitais e tarefas familiares
que proporcionariam raciocinios hipotético-dedutivos,
enquanto que esse processo nao se manifestaria em ou-
tros campos de atuacdo. Um exemplo significativo e
delineado por Piaget ao se referir aos aprendizes de
carpinteiro e aos mecanicos que, geralmente, com ten-
ra escolaridade, nao estao habituados a situacoes de
experimentacao de cunho logico-matematico e fisico;
por isso, nao conseguem realizar tarefas a eles perti-
nentes que envolvam raciocinio hipotético-dedutivo.
Todavia, com atividades circunscritas as suas especia-
lizacdes profissionais, tais sujeitos as resolveriam
hipotética e dedutivamente. Portanto, seria falso pen-
sar que tais sujeitos permaneceriam no nivel operato-
rio concreto, pois possuiriam um nivel enddgeno quali-

tativamente mais desenvolvido.




Frente & essa andlise, muitas questOes sao abordadas por
Piaget (op.cit.) que vé como imprescindivel o incremento de
pesquisas inter-culturais em psicologia genética, cabendo a
passagem da adolescéncia a adultez, em termos de desenvolvi-
mento cognitivo, a relevancia de interesse. Dentre as per-
guntas norteadoras de possiveis investigagbes, o teodrico a-
lerta para o estudo de estruturas cognitivas comuns a todos
os individuos, considerando os distintos estagios de desen-
volvimento, no sentido de verificar e demonstrar suas dife-

rentes aplicacdes devidas as atividades especificas dos su-

jeitos.

Adultos (sujeitos ou objetos de?): Pesquisas na Perspec-—

tiva Piagetiana

Até a década de 70, praticamente ndo se pesquisava o de-
senvolvimento cognitivo do adulto fundamentado nos pressupos-
tos tedricos piagetianos. A partir de entao, varias pesquisas
voltadas ao adulto vém se desenvolvendo, visando a abordar
as questoOes propostas por Piaget e outras significativas que
vieram a contribuir nesse enfoque. A revisao de literatura,
acerca do desempenho operatorio de adultos, permite destacar-
mos as pesquisas a seguir elencadas.

Iniciemos por aquelas que se referem 3 possivel existen-

cia de um estaddio de desenvolvimento cognitivo posterior ao

periodo formal.

Riegel (1973) argumentou que OS quatro periodos de desen-

volvimento cognitivo descritos por Piaget sdo passiveis a no-
va organizacao, possibilitando a constituicao de um guinto

estadio cognitivo, o qual & pelo autor denominado como "es—




tadio das operacdes dialéticas". Alegou que o modelo piage-
tiano de assimilacido-acomodacao é enfatizado no periodo sen-
sério-motor, mas vai perdendo, paulatinamente, sua importan-
cia nos demais periodos. Por isso, a teoria de Piaget assume
carater alienante, uma vez que as contradigoes do periodo
inicial s3o absorvidas e resolvidas formalmente, tornando o
processo cognitivo antidialético. Para compor essa interpre-
tacao, Riegel fundamentou-se na 1l6gica hegeliana e servindo-
-se dela esclareceu que a inteligéncia dialética pode permear
qualquer um destes niveis de desenvolvimento, partindo do pe-
riodo sensoOrio-motor (inteligéncia sensorio-motora; inteli-
géncia pré-opefacional; operacdes dialéticas concretas; ope-
racdes dialéticas formais). Acrescentou, afirmando que, nas
atividades cotidianas, comumente, Os sujeitos operam em ni-
veis inferiores ao formal e que esse pensamento nao foi sufi-

cientemente comprovado como O correspondente ao de adultos

maturos. Sugeriu que atividades circunscritas ao campo de a-

tuacdo profissional do sujeito podem propicier-lhe o desen-
volvimento de operacoes dialéticas, enquanto que em outras
dreas ele se orienta pelas operagoes concretas ou pelas an-
tecedentes no processo de desenvolvimento cognitivo. Para
Riegel, a reorganizagao dos periodos piagetianos & que confe-
re maturidade ao pensamento do adulto, pois lhe possibilita

a relatividade dialética que admite contradicoes amparadas na

relacao sujeito-objeto, a qual constitui o suporte para o

pensamento e a criatividade.
Youniss (1974), entretanto, contrapds as consideracoes de

Riegel, explicando que esse autor ndo ampliou a teoria piage-




tiana, na qual & nitida a referencia as reorganizagoes e re-
construcoes dos niveis precedentes para a constituicao de um
novo nivel que, longe de negar os anteriores, aprimora-os,
tendo sempre presente o processo de assimilacao e acomodagao.
As contradicdes, desse modo, ndo sao negligenciadas. Youniss
registrou também que Riegel parece ter confundido os termos
coeréncia e contradicao que, para Piaget, sao conciliaveis.
O primeiro significa coordenacao, o que permite regulacgoes
internas no periodo formal de desenvolvimento; o segundo, por
sua vez, requer a permanéncia de determinada conclusao conco-
mitante a sua oposta. Por esses motivos, a teoria de Piaget
nao pode ser acusada de antidialética. Quanto a alegagao da-
guele autor sobre O processo de aniquilamento das contradi—
cdes, através de treinamentos e abstracoes culturais alienan-
tes a que o sujeito é submetido no contexto educacional,
Youniss advertiu que, provavelmente, Riegel misturou esse ti-
po de abstracao cém o conceito de linguagem. Explicou que,
concernentes aos pressupostos piagetianos, as abstracoes empi-
ricas, que permitem a selecio de caracteristicas dos objetos,
podem sofrer influéncias culturais, porém gque as abstracoes
reflexivas, que consistem em extrair dados de acoes coordena-
das mentalmente atravées de regulacaes, nao sao passiveis a
tais influéncias. Ressaltou, também, que a linguagem e um
fator necessario, todavia nao suficiente para o desenvolvi-

mento cognitivo, o que justifica a incoeréncia do determinis-—

mo lingfiistico. Finalizou, colocando que as relacoes tecidas

na teoria de Piaget entre “operativo—figurativo“, "desenvol-

vimento-aprendizagem", "estados-transformagoes"”, etc. assegu-




ram a ela carater dialetico.

pactuando com a idéia de existéncia de um quinto estadio
cognitivo, proposta por Riegel, Arlin (1975) partiu da pre-
missa de que o periodo formal do desenvolvimento cognitivo
refere—se 3 busca de solugdes, devido a capacidade hipotéti-
ca-dedutiva do sujeito. Assim, esse novo estadio seria quali-
tativamente diferente e procedente ao formal. Constituir-se-
-ia mediante a possibilidade de formulacao de questoes acerca
de problemas até entao mal definidos, o que implicaria a ca-
pacidade do sujeito para soluciona-los. Para comprovar essa

hipdtese, Arlin pesquisou 60 sujeitos com os quais utilizou

as provas pilagetianas: combinacao de corpos quimicos colori-

dos e incolores, oscilacao do péndulo e projecao de sombras.
Ccada sujeito foi solicitado a levantar questoes sobre 12 ti-
pos de objetos durante um tempo de 10 minutos. Foram usadas,
para analise dos desempenhos dos sujeitos, as categorias do
modelo de estruturé da inteligéncia elaborado por Guilford
(1956) . Constatou que 61% dos sujeitos pesquisados obtiveram
8xito na solucdo de problemas, mas n3o na descoberta de pro-
blemas. Concluiu, assim, que O pensamento formal, embora ne-
cessario, nao é suficiente para a realizacao da tarefa de
descobrir problemas.

Ao contrario, Fakouri (1976) fez objecao a existencia de

um quinto estadio, pois a modificacio de um estadio para ou-

tro foi por ele encarada como de cunho guantitativo e nao
qualitativo. Alegou que manifestacdoes seletivas do pensamento
formal, como a descoberta de problemas, dio-se mediante o de-

senvolvimento das estruturas existentes. Lembrou que Piaget e




Inhelder apontaram a viabilidade da existencia de diferenca
seqliencial dentro de um estadio e que, em 1972, o criador da
Epistemologia Genética alertava que aptidoes, especializacoes
profissionais, estudos avancados, etc. poderiam fazer com que
os sujeitos chegassem ao periodo formal através do desenvol-
vimento em diferentes areas. No resultado de sua pesquisa en-
controu 51 sujeitos categorizados como levantadores e nao so-
lucionadores de problemas. Finalizou, explanando que nem to-
dos os adultos constroem estruturas formais.

Outras investigagdes, porém, foram orientadas por hipote-
ses relativas a influéncia de variaveis (idade, sexo, escola-
ridade, etc.) ‘no desenvolvimento cognitivo,e a probabilidade
de que o pensamento formal nao & alcancado, irrestritamente,
pelos sujeitos adultos.

Graves (1972), a respeito desta suposigao, pesquisou 20
sujeitos, utilizando as provas piagetianas: conservacao de

massa, conservacao de peso e conservagao de volume. Aferiu

78%¢ dos sujeitos capazes de responderem, corretamente, a pri-

meira prova; 67%,a segunda e 24%,a terceira.

Com objetivo similar, Schwebel (1975) tencionou verificar
a utilizacdo de operacdes concretas e formais em 60 estudan-
tes, calouros e veteranos, de uma Universidade nos E.U.A.
Constatou que a maioria dos calouros nao operaram formalmen-
te. Do total de estudantes, 17% encontraram-se no nivel con-
creto; 63%, no formal A e 20%,no formal B. Frisou a necessi-
dade de serem abordados aspectos como: critérios de selecao

para a Universidade, tipos de curriculo nela vigente e racio-

cinios exigidos e estimulados nos programas.




Por sua vez, Mason, Bramble e Mast (1975) trabalharam com
um grupo de estudantes de Educacao e de Odontologia. Em sin-
tese, verificaram que as regras logicas elaboradas pelos es-
tudantes relacionaram-se a conteudos concretos e que seus ra-
ciocinios nao foram favorecidos pela familiaridade com o con-
tetdo profissional das proposicoes testadas, pois o nivel de
interesse relativo a matérias (Historia, Literatura, Biolo-
gia) quase nao apresentou correlacdo com o nivel de racioci-
nio proposicional. Tal resultado veio de encontro ao argumen-—
to formulado por Piaget (1972) sobre a influéncia da especia-
lizacao profissional e dos interesses do sujeito no desenvol-
vimento do seu.pensamento formal.

Roberge e Antonak (1976) também pesquisaram a capacidade
de deducdes logicas de sujeitos na utilizacao de conteudos

extraidos da especializacdo profissional. Para isso, usaram

04 das 16 operacdes binarias do sistema piagetiano (descrito

na obra Da Ldgica da Crianca a Logica do Adolescente), vari-
ando as segundas premissas, a fim de gque os sujeitos racio-
cinassem com as 04 possiveis combinagoes de termos. Verifica-
ram gue, em provas de raciocinio proposicional, pelo menos
com tais proposigdes, os sujeitos nao angariaram =~  melhores
resultados pelo fato dos conteltdos das proposicoes vincula-
rem-se as suas disciplinas profissionais.

Com outro enfoque e respaldando o pensamento de Fakouri,
sobre a viabilidade da passagem de um estadio para outro dar-
-se mais em termos quantitativos do que gqualitativos, Crop-

per, Meck e Ash (1977) tiveram como foco de estudo 86 sujei-

tos em idades compreendidas entre 18 e 35 anos, aos quais fo-




ram aplicadas as provas: oscilacdo do péndulo, projecao de
sombras e plano inclinado. Nao encontraram correlagao entre o
estidio de descoberta de problemas como sendo © procedente ao
de solucdo de problemas (conforme havia sido proposto por
Arlin).

Implementando e contradizendo as investigacoes de Mason e
colaboradores, Schwebel, Roberge e Antonaki, as autoras White
e Ferstemberg (1978) situaram sua pesquisa na relagao entre
o desenvolvimento cognitivo e os tipos de cursos freqlienta-
dos, voltados a area de Ciéncias Humanas ou Ciencias Exatas,
por 125 estudantes universitarios, calouros e forméndos. Uti-
lizando a prova do equilibrio da balanca em estudantes de 04
cursos, obtiveram, como resultado, alto desempenho para estu-
dantes, calouros e formandos, dos cursos de Ciéncias Exatas,
em detrimento dos demais.

Numa versdo a investigacdo de Graves, Roberge e Flexer

(1979) tiveram como sujeitos de pesquisa estudantes de Psico-

logia Educacional da Universidade de Temple, sendo 36 adoies—

centes e 72 adultos na faixa etaria dos 22 aos 48 anos. Fo-
ram-lhes aplicadas provas de lapis e papel (nao sendo elas
tarefas piagetianas), envolvendo combinacdo, proporcionalida-

de e logica proposicional. Constataram que 50% dos adolescen-

tes e 50% dos adultos pesquisados alcangaram O nivel formal

do desenvolvimento cognitivo.

Também interessados no argumento de Piaget, sobre a fami-

liaridade com o contetdo da tarefa ser um fator para o desen-

volvimento de operacdes formais, Capon e Kuhn (1979) objeti-

varam verificar a aplicacao do pensamento formal na cotidia-




nidade. Para tanto, averiguaram como 50 mulheres usavam es-—
tratégias e resolviam situacoes-problema, criando uma tarefa
relativa ao supermercado, a qual se constituinno oferecimento
de um produto com dois tamanhos e precos diferentes, a fim
de que optassem pela conveniéncia da compra, tendo em vista
as duas variaveis. Foram fornecidos, para a resolucao do pro-
blema, lapis e papel. De acordo com o tipo de raciocinio de-
senvolvido, foram classificadas nas categorias: extrinseco a
tarefa, intrinseco a tarefa, parcial, nao-imparcial, subtra-
¢ao, diagnose baseada no peso e raciocinio direto. Todavia,
apenas 20% delas utilizaram, para a escolha adequada, estra-
tégias de raciocinio proporcional. Assim, a hipOtese piage-
tiana nao foi corroborada.

Centrando novamente a atencao no ensino formal, Long e
Mirza (1980) pesquisaram, através das provas do péndulo e de

combinacao de liquidos (de Piaget e Inhelder), 48 adultos nas

idades compreendidés entre 18 e 64 anos, de escolaridade va-

riada, do primario ao pds-graduacao. Os resultados mostraram
que 28 desses adultos classificaram-se no periodo das opera-
coes formais. Os autores argumentaram que as passagens dos
niveis e dos periodos sao influenciadas pelos ambientes so-
ciais e educacionais. Ha, para eles, no periodo das operacoes
formais, distintos niveis qualitativos que o vao refinando.
Por isso, as mudancas posteriores ao quarto periodo sao enca-
radas como de cunho quantitativo.

Na mesma perspectiva desses autores, Seguin (1980) inte-
ressou-se pelos programas basicos de educacgao de adultos. A

autora analisou os métodos e materiais neles comumente usa-




dos, bem como a implicacao dos diferentes niveis de desenvol-
vimento cognitivo. Selecionou 32 adultos, com idades de 18 a
65 anos, freqlientadores do curso de Educacao Basica, sendo
que 24 deles apresentavam problemas fisicos, mentais e emo-
cionais e 8, um manifesto atraso no desenvolvimento cogniti-
vo, devido a privacdes de interacoes. Foram aplicadas 13
questdes escritas ("How's Your Logic?") elaboradas por Gray,
as quais podiam ser lidas pelo experimentador aos adultos que
nio podiam ou ndo sabiam fazé-lo. Algumas delas continham de-
senhos. Registrou, em funcao dos resultados obtidos, que a a-
prendizagem mecadnica da leitura e das quatro operacoes mate-
maticas ndo garante a existéncia de estruturas cognitivas que
permitam ao adulto a compreensao de problemas.

Conforme Capon e Kuhn, as mulheres também constituiram-se
em populacdo da pesquisa de Ackerman (1980) que as investigou
em nimero de 60. Elas apresentavam niveis socioeconomicos,
faixas etarias e escolaridade diversificadas. Seu objetivo:
examinar a relacao entre dogmatismo e desenvolvimento cogni-
tivo. Serviu-se da prova do pendulo e de uma variacao do tes-
te de liquido, constatando que 100% dessas mulheres encontra-
vam-se no periodo concreto do desenvolvimento cognitivo.

Seguindo a linha de pesquisa de Long e Mirza, Thibodeau

(1980) abordou a relagao entre a familiaridade com o material

e contetdo da prova e o desempenho cognitivo. A autora utili-

zou uma amostra de 18 mulheres atuantes na area de enfermagem.

A pesquisa foi dividida em duas partes: 12) entrevista de

pré-teste, objetivando colher informacdes sobre os sujeitos;

2a) aplicacao da prova de equilibrio na balanca, da tarefa




relacionada a enfermagem e da questao sobre dados pessoais.
Suas conclusdOes versaram sobre a relevancia da tarefa ser um
fator para a demonstracado de melhor desempenho dos sujeitos.
Atentou para o fato de que as abordagens dos curriculos pre-
cisam ser relevantes para os papéis sociais e profissionais,:
e que neles & preciso também considerar os ambientes sociais,
os niveis de desenvolvimento cognitivo e as necessidades das
faixas etarias dos sujeitos.

Mais recentemente, Gipson, Abrahan e Renner (1989)tiveram
como tema de pesquisa as relacdoes entre o pensamento operato-

rio formal e as dificuldades conceituais na resolucao de pro-

blemas genéticos. Foram alvo de estudo 71 estudantes de bio-

logia, aos quais foram aplicados trés testes piagetianos, en-
volvendo os pensamentos proposicional, combinatorio e proba-
bilistico, bem como questdes de biologia sobre problemas ge-
néticos. Os resultados revelaram correlacao entre os tipos de
respostas obtidas com os testes piagetianos e as respostas
das questoes especificas de biologia. Os sujeitos que demons-
traram ter um pensamento operatdorio formal tiveram mais su-
cessos nas trés questoes de biologia do que os que se encon-
traram no periodo de transicao entre os pensamentos concreto

e formal; nao obstante, os sujeitos que se situaram nesse pe-
riodo de transicio obtiveram melhores resultados do que os

gque se acharam no periodo concreto.

Os estudantes também foram foco de interesse de Kramer e
Melchior (1990) que pesquisaram calouros de escolas secunda-
rias, calouros de escolas superiores e alunos do 1ultimo ano

de cursos superiores, perfazendo um total de 121 sujeitos.




A eles foi destinada uma bateria de questoes, incluindo o
teste de vocabulario, questionarios de funcao de conflito, de
juncido de articulacdo e de cognicao voltada a area social.
Tais questoes envolveram, para a sua resolugao, Os pensamen-
tos denominados pelos pesquisadores de absoluto, relativo e

dialético. O objetivo era analisar trés fatores de conflito

social, relacionando-os ao desenvolvimento cognitivo. Os re-

sultados aferidos demonstraram que o questionario de funcao
de conflito nio teve correlacao com a "cognicao social" [pos-
sivelmente em termos de compreensdo de conflitos sociais],nao
havendo relacdo causal entre o conflito social e o conflito
cognitivo dos sujeitos, o que suscita, segundo esta investi-
gacao, o levantamento de novas hipoteses a serem discutidas.
Ji Bouthier e Lavalle (1992) desenvolveram uma pesquisa
relativa a complexidade da cognicao do adulto no estadio dia-
lético, considerado por Basseches (1984) como etapa poOs-for-
mal do desenvolvimento cognitivo. Para tanto, examinaram 92
sujeitos adultos (45 homens e 47 mulheres) em idades compre-
endidas entre 22 e 65 anos. Eles foram categorizados em tres
grupos: profissionais liberais (30); profissionais ligados as
artes (37) e profissionais técnicos (25). Os sujeitos foram
gquestionados, através de entrevista semi-formal, sobre o tema
"educacido". As perguntas foram permeadas por 24 funcoes dia-
1éticas elaboradas por Basseches a partir da analise de es-—

critos de grandes pensadores da dialética: Engels; Hegel;

KosoK; Marx; Ollman; Piaget; Von Bertalanffy e Unger. Esta
pesquisa investigou a influéncia da especializacao profissio-

nal no processo de desenvolvimento cognitivo, analisando o




nivel de utilizacdo das funcoes dialéticas pelos adultos, e
considerando a fregliéncia, diversidade e importancia relati-
va de suas ocorréncias. Através dos resultados, os pesquisa-
dores evidenciaram significativas diferencas entre as catego-
rias examinadas quanto ao tipo de relacoes estabelecidas pe-
los sujeitos, o que poderia explicar os niveis de construgao
do pensamento dialético. Em se tratando, contudo, de uma re-
cente pesquisa, a problematica estd sendo discutida a nivel
hipotético, nao se podendo, por conseguinte, tirar conclusoes
apressadas.

Muitas variaveis tém sido apreciadas nos estudos com  a-
dultos. Observéndo as investigagOes citadas na concisa explo-

racao, podemos acrescentar:

- escolaridade: (PELUFFO - 1967; GRAVES - 1972; HORNEMANN
- 1973; MIRZA - 1976; CHAP e SINNOTT - 1977; MCCRARY
e LONG - 1980; KUHH e LONG - 1980; ACKERMAN - 1980);

idade (ACKERMAN - 1970; PAPALIA - 1972; CHAP e SINNOTT
- 1977; THIBODEAU - 1980; KUHN e LONG - 1980); '

Familiaridade com o contetdo da tarefa: (HORNEMANN -
1973; SINNOTT - 1975; GROSS - 1977; ROBERGE e FLEXER -
1979; CAPON e KUHN - 1979; THIBODEAU - 1980; KUHN e

LONG - 1980);

natureza dos cursos universitarios: (GROSS - 1977; WHI-

TE e FERSTEMBERG - 1978).
Alem disso, as semelhangas "universais" e as variacoes

individuais do desenvolvimento cognitivo tém instigado pes-

gquisas.

Um dos estudos que teve como alvo esta questao produziu a

abordagem denominada "The Encapsulation Model", a qual inte-

gra e estende o que concebe como Os trés aspectos dominantes




na cognigdo do adulto: processo, inteligéncia e pensamento.
Rybash, Hoyer e Roodin (1987) resumem assim essa teoria:
1 - Processo, inteligéncia e pensamento sao os tres as-

pectos da cognic¢ao que precisam ser considerados para a com-—

preensao de gualquer teoria do desenvolvimento cognitivo do

adulto;

2 - Os processos associados com a agquisicgao, utilizacao e

representacao do conhecimento sao enquadrados em dominios par-

ticulares com o transcorrer da idade do sujeito;

3 - A fluidez das habilidades cognitivas e seus processos
de controle parecem declinar com a idade quando aferidos em
relacado as habilidades gerais, mas eles mostram pequeno de-
clinio, considerando a mesma variavel, quando avaliados em
termos de dominios especificos;

4 - 0s produtos do desenvolvimento cognitivo do adulto
sio relativos & progressdo do conhecimento especializado e a
emergencia do estilo de pensamento pos—-formal.

Nao nos deteremos em maiores consideracgoes a respeito
dessas investigacOes, ainda que seja valida sua mencao, por
nio se relacionarem diretamente as questdes que ora orientam
nossos objetivos.

No entanto, baseando-nos nas pesguisas mencionadas, pode-
apesar da hipotese de um gquinto estadio no

mos apurar que,

desenvolvimento cognitivo, nem todos os adultos operam a ni-

vel cognitivo formal. (472!

4 - Acreditamos ser conveniente abrirmos um espago para o
destaque da pesquisa desenvolvida por Ribaupierre e Rieben




Pesquisando (N) a Realidade Brasileira

Dentre as pesquisas brasileiras, nas quais foi utilizada
a fFchelle de Developpément de La Pensée Logique (Escala de
Desenvolvimenfo do Pensamento logico = E.D.P.L.) de Longeot
(1968-1974), constituida pelas provas: conservagao de peso,
de volume e dissociacgdo peso-volume; permutacoes; quantifi-
cacio das probabilidades; oscilacao do pendulo; curvas meca-

nicas — algumas das provas utilizadas por Piaget e Inhelder,

(1987) relativa a amplitude e estabilidade das diferencas in-
dividuais no desenvolvimento cognitivo. Tal investigagao, em-
bora nao se refira a adultos, interessa-nos no dJque concerne
3 afericido de "decalagens" coletivas e individuais. Esses
pesquisadores estudaram 154 criancas com idades compreendidas
entre 6 a 12 anos, mediante aplicacao de provas piagetianas e
reaplicacido delas, implicando - um estudo longitudinal de
3 anos. Os autores constataram que OS Jgrupos examinados obtive-
ram progresso entre os dois testes, o que nao evidenciaram em
alguns sujeitos avaliados individualmente, uma vez que 25% a
56% deles continuaram demonstrando decalagens. Esta inquiri-
cio remete a necessidade de novos estudos com o intuito de a-
nalisar com maior precisao as formas e estabilidades das de-

calagens em termos individuais e grupails.

5 - A guisa de complementacao, sugerimos a leitura de outros
artigos e obras referentes a pesquisas piagetianas com adul-
tos, constantes no Catalogue Annuel de la Fondation Archives
Jean Piaget de 1991, Nao os acrescentamos a essa analise por
nao os termos recebido a tempo de fazé-lo, em virtude do
prazo final para entrega desta dissertacao. Sao eles:

DIBAR & COLINVAUX. Developing adults'views on the pheno-
menom of change of physical state in water. International Jo-
urnal of Science Education, v.ll, n.2, p.153-160, 1989.

KENNEDY. Adulthood. In: R. M. THOMAS (Ed.). The Bncyclo-
pédia of Human Pevelopment and Bducation. (p-193-197) . Oxford
New York, Pergamon Press, 1990.

LEHMAN & NISBETT. A longitudinal study of the effects of
undersgraduate training on reasoning. Developmental Psychoio-

gie, v.26, n.6, p.952-960, 1990.

GIBSON, D.R. Relation of socio-economic status to logical
and socio-moral judgament of middle-aged men. Psychology and

Aging, v.5, n.4, p.510-513, 1990.




ainda que com pequenas modificacdes — selecionamos, pelo va-
lor que tém em relacio ao estudo que objetivamos desenvolver,
as que seguem, suscintamente descritas:

Costa (1978-79), retomando as hipoteses piagetianas, in-
quiriu sujeitos na faixa etaria de 9 a 15 anos e obteve, como
resultado, uma pequena porcentagem classificada no nivel For-
mal B. Considerou, em funcao disso, que Os habitos, interes-
ses, as motivacgoes, a especializacao profissional, circuns-
critos ao ambiente cultural, exercem influencias sobre a ace-
leracao ou retardamento no estabelecimento das estruturas
cognitivas formals, o que pode justlflcar que elas se iniciem
entre os 14-15 anos, sO se consolidando aos 18-20 anos. A
mesma argumentacao foi narrada por Piaget em seu artigo
referido.

Lehman (1980) utilizou a E.D.P.L. para abordar aspectos
afetivos e cognitivos relevantes para o adolescente na sua
orientacao profissional. Os primeiros aspectos foram examina-
dos segundo a "caracterizacio de momento de escolha", elabo-
rada por Bohoslavsky, que discrimina as categorias: pré-dile-
matica, dilematica, problematica e de resolucao. Os testes
foram administrados em 16 sujeitos com 14 a 17 anos de idade.
Deduziu, com os resultados, que, se privilegiados os aspectos

cognitivos em detrimento dos afetivos, que também compoem a

personalidade, ha alteracao em escala na orientacgao profis-

sional.

Teixeira (1982) empregou as provas: permutagéo e quanti-

ficacdo das probabilidades (E.D.P.L.), bem como a Torre de

Hanoi em 60 sujeitos freglientadores da 12 a 32 séerie do 20




grau, com idades variando entre 15 a 20 anos. A ultima prova,
para efeito de controle, foi aplicada em 10 professores de
matematica. Verificou que a variavel "escolaridade" determi-
nou diferencas nos resultados das provas: guantificacao das
probabilidades e Torre de Hanoi, pois sujeitos freqlientadores
das séries mais avancadas tiveram melhores desempenhos. Os
sujeitos masculinos também o tiveram em relacao a quantifica-
cdo das probabilidades. O mesmo ocorreu com OS professores.
Porém, 50% dos sujeitos obtiveram, para todas as provas, bai-
xos escores. Constatou, por fim, niao haver correlacao entre
desempenho e notas de matematica dos sujeitos.

Szymanski (1983), na sua tese de doutorado, utilizou uma

amostra de 42 adultos, na faixa etaria de 17 a 44 anos, estu-

dantes do curso Atendente de Enfermagem no SENAC (Servig¢o Na-
cional do Comércio). Através da utilizacao das provas da
E.D.P.L. e de uma tarefa de segunda poténcia (relativa ao
pensamento formalf ligada a enfermagem, sendo ela o Preenchi-
mento do Quadro Grafico, averiguou que 80% dos sujeitos lo-
graram éxito apenas nos itens relacionados ao nivel operato-
rio concreto, enguanto que 90% dos sujeitos nao resolveram
as provas correspondentes ao nivel formal. Apurou nao exis-
tir correlacao entre as variaveis: idade e grau de escolari-
dade com o desempenho operatorio. Evidenciou que a tarefa de

segunda poténcia e O desempenho no curso apresentaram corre-

lacio com os escores da E.D.P.L. Inferiu que, por estarem tra-

balhando na area da saude, os sujeitos nao tem, necessaria-
mente, familiaridade com a tarefa. Salientou, porém, a conve-

niéncia no estabelecimento de critérios mais precisos sobre o




entendimento de "tarefa familiar", pois, possivelmente, exis-

tem diferentes graus de "familiaridade". Finalizou, analisan-

do consideracoes pedagégico—metodolégicas, tendo presente a

literatura examinada.

Macedo (1983) compOs sua tesé de livre docéncia consti-
tuindo-a de trés capitulos, assim diferenciados: o 19 contém
o resumo das provas operatOrias constantes na E.D.P.L. (ba-
seada na teoria do desenvolvimento do pensamento logico de
Piaget). Nesse capitulo o autor enfatizou os estagios de de-
senvolvimento cognitivo necessarios a construcao das nogoes
abrangidas, revelando o perigo da utilizacao de escalas gue
desvinculam os referenciais tedricos de pesquisa das aplica-
cSes e avaliacOes das provas. Nele também Macedo especificou
as operacoOes concretas e formais, relacionando-as as formas e
aos conteudos das estruturas cognitivas, e frisou a necessi-
dade lbgica das primeiras para a constituicdo-das segundas.No
20 capitulo encontra-se o resumo da E.D.P.L. qguanto aos ma-
teriais e procedimentos para aplicacao das provas, modo de a-
notacao de respostas, avaliacao dos estadios e escores, bem
como a comparagéo entre as escalas propostas por Piaget e Lon-
geot, e a discriminacdo das vantagens e das limitacoes da
E.D.P.L. Ao 32 capitulo foram reservadas a descricao e a ana-
lise da pesquisa, similar 3 desenvolvida por Longeot em Paris,
que envolveu 150 estudantes de uma escola de Sao Paulo,com i-
dades de 11 a 15 anos. As provas foram reaplicadas, depois de

um intervalo de um ano e meio, a 25% dos sujeitos. Quatro hi-

poteses orientaram a investigacao: 1) hipdtese de equivaléen-

cia entre as pesquisas de Longeot e de Macedo; 2) desempenho




em funcio do sexo; 3) desempenho em funcao da série ou ida-
de; 4) diferenca entre a primeira e a segunda aplicacao das
provas. Desse modo, a pesquisa foi abordada nos aspectos in-
tercultural (hipotese 1); transversal (hipdotese 2 e 3); lon-
gitudinal (hipotese 4). Os resultados aferidos foram equiva-
lentes aos de Longeot, havendo a confirmacao dos dados rela-
tivos as hipdteses 1, 3 e 4 e negacao da hipétese 2. 0 final
da tese & marcado por questdes pertinentes a investigacao,
sendo algumas delas: "Qual a importancia da pesquisa inter-
cultural para Piaget?"; "Que processos intervém na passagem
de um nivel ao seguinte?"; "Por que, finalmente, nossa pesqui-
sa que buscava diferencas (isto é, teve base predominantemen-—
te comparativa) trai o objetivo maior de Piaget que foi o de
alcancar a descricdao dos processos e das estruturas validas a
um sujeito "qualquer", portanto, "yniversal"?"

Souza (1984)(6), como relatamos, em pesquisa desenvolvida
em 1978/79, verificou que adolescentes brasileiros de 15 e 16
anos de idade classificaram-se no nivel Pré-Formal da Escala

de Desenvolvimento do Pensamento Logico de Longeot. Defron-

entio, com a hipdtese de Piaget (1972) acerca do sur-

20

tou-se,
gimento do periodo das operacbes formais entre os 15 e

anos e niao entre os 11 e 15 anos, segundo sua previséo ante-

rior. Esse fato foi, provavelmente, justificado pelas influ-

profissio-

encias de interesses, motivacao e especializacao

nal. Esta pesquisa examinou a influéncia desta altima varia-

(6) Que antes assinava COSTA (Vide pesquisa brasileira datada
em 78/79)




vel no desenvolvimento das operacOes cognitivas em adultos,
através da comparacdo de desempenhos, na E.D.P.L. de Longeot,
de sujeitos freqlientadores do primeiro e do ultimo ano dos
cursos de graduacao em Psicologia, Educacao Fisica e Fisica
da USP. Averiguou, mediante os resultados, que: oOs contetdos
fornecidos pelos cursos investigados nao interviram nas for-
mas de manifestacdo das estruturas formais; os sujeitos, ao
entrarem na Universidade, apresentaram diferentes niveis de
desenvolvimento operatdrio; nao foi confirmada a hipotese de
que alunos do ultimo ano teriam melhores desempenhos em fun-
ci3o da area ou curso escolhido; ndo houve correlacao entre i-
dade e desempenho dos sujeitos; oOs homens obtiveram melhores
desempenhos na E.D.P.L. Encerrou, expondo reflexoes relativas
3 teoria operatdoria de Piaget e a E.D.P.L. como instrumento de
avaliacdo do nivel de desenvolvimento, bem como a implicacgoes
cognitivas e educacionais de pesquisas com sujeitos adultos.
Ainda que nao se refira a pesquisa que tenha utilizado a
E.D.P.L. como meio de avaliacdo cognitiva, podemos citar a
investigac¢ao de Dias (1985) que buscou examinar habilidades
16gicas de individuos com niveis de escolaridade diferentes,
atraves da analise de silogismos categbdricos e proposicionais

que foram relacionados a experiencias dos sujeitos. Com esse

objetivo, desenvolveu dois estudos. Selecionou, para ©O pri-

meiro, 20 pedreiros (9 analfabetos e 11 semi-alfabetizados)da
zona rural; 20 pedreiros (com até o 22 grau de escolaridade)
da zona urbana; 20 engenheiros civis e estudantes de engenha-

ria civil. A eles foram destinadas tarefas com 2 silogismos

da 1lbgica proposicional e 10 silogismos da ldgica categdrica




com contelidos relativos a fatos: desconhecidos; contrarios
3s suas opinides e contraditorios com suas experiéncias. No
segundo estudo, participaram 20 estudantes de psicologia, os
quais foram submetidos a 4 problemas que envolviam logica
proposicional e a 2, com l6gica categorica. Os resultados
mostraram qgue os sujeitos nao apresentaram diferencas signi-
ficativas em torno do uso de raciocinio logico. A variavel
escolaridade interviu apenas no silogismo contrario a expe-
riéncia pratica. Os silogismos proposicionais foram a todos
os sujeitos mais dificeis do que os categoricos. A autora
concluiu seu trabalho evidenciando que da logica do analfabe-
to a logica do universitario, nao hd progresso relevante; oOs
conteltidos dos silogismos e O tipo de logica empregada parecem
influir bem mais do que a escolaridade nos raciocinios 10-
gicos.

As analises sobre o desenvolvimento cognitivo do adulto
nao se esgotam nesse quadro comparativo. Tendo em vista as

convergéncias e as divergéncias tedricas decorrentes dessas

pesquisas norteadas por objetivos e amostras diversificadas,

a necessidade de aprofunda-las, no sentido de tentarmosrespon-

der &s tantas questdes delas advindas, impdem-se como signi-

ficativa para a compreensao do desenvolvimento cognitivo do

adulto.

Ainda que alguns estudos tenham sido demonstrados, medi-

ante pesquisas, nao ficam alheios as possiveis objecOes que

suscitam. As interrogacoes que orientam hipbteses de traba-

lhos nao podem ser, de modo algum, abandonadas, se objetivar-

mos reflexdes coerentes com a realidade, que & dinamica. Elas




se abrem a um leque de outras indagacOes: Ha influencia cul-
tural, do status socioecondmico, da familiaridade com a tare-
fa, da educacao, do isolamento e do treino sobre o funciona-
mento cognitivo do adulto (segundo investigacao de Mccrary e
Long, 1980)7?

O pensamento operatdorio-formal do adulto jovem & uma fun-

cdo de sua educacao e de seu sexo? Os sujeitos masculinos es-

tio mais familiarizados com materiais das provas e com situa-

cOdes-problema gue exigem organizacao, devido as diferencia-

coes de papéis sociais (conforme demonstrado por Demetriou e

Efklides, 1980)7?

" Existe relégéo entre o nivel de desenvolvimento cognitivo
do adulto e a complexidade sintatica de sua linguaqemv(con—

soante a pesquisa descrita por Kuhn, 1980)?
Havera decréscimo na performance operatoria formal do a-

dulto com o aumento da idade (de acordo com as afericoes de

Clayton e Overton; 1980) 7?2

Como podemos evidenciar, © desenvolvimento cognitivo do

adulto encoraja investigacoes.

"A questao €& complexa e suas conseqgliencias
nos mais variados campos de agcao sao sérias,
requerendo estudos minuciosos. Pode-se afir-
mar, no entanto, que ao se analisar o problema
do desenvolvimento cognitivo, a aceitacao das
faixas etarias propostas por Piaget, para cada
nivel, ndo é ponto pacifico. Ha necessidade de
que se verifique cada situacao, adequando-se
as praticas pedagdgicas ao nivel de desenvol-
vimento mental de cada sujeito, deixando de
lado a posicao ingénua de que a idade cronolo-
gica seja um indicador eficiente do estadio de
desenvolvimento cognitivo." (SZYMANSKI, 1986,

p.9%4)
Definidas as inquiricdes, que incidem em oposigoes e con-

firmacdoes, propomos a discussao sobre o adulto como sujeito
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ou objeto de pesquisa. Isso porque constatamos uma certa .
"dessubjetivacdao do sujeito" face a elas. Em razao da neces-
sidade de pesquisas comparativas, o cerne da questao que re-
side, ndo na apreciacao critica dos dados obtidos, mas nos
sujeitos que produziram tais dados, fica relegado, e os su-
jeitos, geralmente, ndo passam de objetos de estudo.

Importa, por isso, ultrapassarmos O ambito da verificacao
(do nivel de desenvolvimento, segundo variaveis) e da compa-
racao (dos desempenhos dos sujeitos) ao qual as pesquisas que
abordam o desenvolvimento cognitivo do adulto tém se circuns-
crito, para buscarmos solucdes concernentes a superagao de
defasagens cognitivas demonstradas por muitos adultos.

Defasagens cognitivas: um enfoque tedrico dessa natureza

requer a abordagem do processo de desenvolvimento no que

tange a seus fatores e aos periodos que © compoem.

Desenrolemos esse roteiro, compartilhando do ponto de

vista de Piaget.




A EPISTEMOLOGIA DESTE ESTUDO:
INTERAGINDO COM A TEORIA DO CONHECIMENTO DE PIAGET

Etimologicamente, a palavra "epistemologia" é oriunda do
grego "episteme" (conheéimento) e '"logos"<7) (estudo). Con-
sagrada a filosofia em expressivo periodo histdrico, a epis-
temologia tem sido com o desenvolvimento das ciéncias aborda-

da como um ramo da Teoria do Conhecimento. Rabuske esclarece

que "a sua tarefa principal é a reconstrucao racional do co-

nhecimento cientifico" (1987, p.20).

Ja Correa, fazendo referéncia a tradicao epistemologica

ocidental, expressa que "o termo epistemologia encerra uma
ambigliidade quanto ao seu emprego, equivalendo ora a uma teo-
ria do conhecimento e, engquanto tal, ocupando-se dos proble-
mas fundamentais de todo conhecimento, seja ele cientifico ou
nao, ora, porém, circunscrevendo-se a uma filosofia da cieéen-
cia, pretendendo, portanto, enunciar o valor de verdade, exa-
minar os métodos e descrever o desenvolvimento de cada cién-
equivale

cia. Nesse caso, a expressao teoria do conhecimento

a gnoseologia, estando a epistemologia inclusa neste tratado

(7) HA outras conotacdes para "logos", dentre elas "razao",
mas essa & a mals comum.




geral acerca do conhecimento." (1990, p.803)
Redimensionando o significado de epistemologia, Piaget

esquiva-se a tal ambigliidade, como aponta Correa, pois "a

epistemologia equivale ao estudo dos conhecimentos validos,

ocupando-se da transigao de seus estagios menos formalizados
a seus estagios mais rigorosos, em que o conhecimento cienti-
fico representaria o paradigma supremo: dessa maneira desapa-
recem as fronteiras que separam uma teoria do conhecimento de

uma teoria do conhecimento sistematizado cientificamente."

(1990, p.803)

Piaget ndo circunscreve a epistemologia a filosofia ou as
ciéncias, principalmente humanas, mas a converte em um estudo

interdisciplinar, vendo nele a sua viabilidade. Adere, por

"nada de mais legitimo que o fildsofo ex-
perimente necessidade de ocupar-se dos limites
da ciéncia, mas com duas condicOes: nao se es-
quecer das condicoes da filosofia e lembrar-se
gque a ciencia, sendo essencialmente '"aberta",
suas fronteiras conheciveis sdo sempre atuais™

(1983 ¢, p.207)

A filosofia, segundo a concepgao interacionista de Piaget

acerca do desenvolvimento humano, entra em interacao com a

biologia, neurologia, psicologia, sociologia, etc., de modo

gue cooperem na conquista do conhecimento.

£ precisamente o conhecimento, quanto & compreensao do

seu modo de construcdo, que motiva Piaget a sistematizar sua

teoria fundada na interacao sujeito-meio. Ou seja,

" .. em suas pesquisas, O interesse fun-
damental de Piaget era de natureza epistemolo-
gica e n8o psicoldgica ou pedagdgica. Preten-
dia ele, baseado em dados experimentais, re-
cuperar a génese das nogoes e OS diferentes
modos de sua estruturacao cognitiva desde um




nivel mais simples até um mais complexo.Assim,
o interesse fundamental de Piaget foi com o
problema do conhecimento e de sua construcao,
a partir do nascimento, resultante das intera-
¢oes da crianca com os objetos ou pessoas."
(MACEDO, 1987, p.69)

As relacdes entre o sujeito e o objeto sao denominadas por
Piaget de epistémicas. Isso porque O conhecimento dos objetos
sobre os quais o sujeito exerce sua atividade constroi-se so-
lidariamente ao conhecimento que o sujeito constroi de si

mesmo, constituindo-se esse processo como duas faces da mesma

realidade. E, pois, a reflexao sobre o objeto que poséibilita

ao pensamento ser conhecido pelo sujeito. Piaget sublinha:
"o sujeito nao se conhece a si mesmo senao por intermédio do
objeto e nao conhece este ultimo senao relativamente a sua
atividade de sujeito." (1950, p.41l)

Piaget (1982) propoe que a natureza construtivista dessa
abordagem alicercada na base mais radical, isto &, na intera-
cao sujeito;objeto, nutre a critica a leitura reducionista da
aquisicdo do conhecimento, mediante a congquista no sentido da
superacdo do apriorismo e do empirismo, enfoques tedricos es-

tes que preconizam a atomizacio do conhecimento e caracteri-

zam a dicotomia sujeito-objeto.
A dinamica do processo de construgao do conhecimento tem

origem na acdo e nao na percepcdo orientada pela abstracao de

dados sensoriais — como historicamente foi defendida — uma

vez que a percepcao (aspecto figurativo) é transformada pela

agéo(g)e operagéofs) o que a torna uma estrutura guiada pelo

. - . 8 . ~
"esquematismo operatorlo".( ) A imagem, desse modo, nao se

(8) As definicoes atribuidas a "acio, esquema, operacao" pela
Epistemologia Genética serio detalhadamente enfocadas em ca-

pitulos sub-seqlientes.




restringe a imitacao do objeto, mas da acao do sujeito sobre
esse. Assim, a teoria construtivista piagetiana ultrapassa o
dado pela reconstrucao, pois, "o carater essencial do pensa-

mento ldgico & prolongar a aciao, interiorizando-a." (PIAGET,

1983 b, p.45)
Ramozzi-Chiarottino explica:

"o fato de Piaget ter afirmado que O as-
pecto figurativo do conhecimento esta subordi-
nado a estruturas operatorias oriundas da a-
¢cdo, ou seja, as estruturas mentais organicas
com seu funcionamento organizador em termos
de classificacoes e geriacdes, isto &, um fun-
cionamento gque obedece certa ldogica, fez com
que alguns, COmO OS fenomendlogos, o classifi-
cassem de positivista, outros, cOmoO e o caso
de Chomsky, de empirista. No entanto, © pen-
samento de Piaget ndo & reducionista, ele
nunca pretendeu reduzir a experiéncia vivida a
quadros 16gico-matematicos (...) a intengao de
piaget foi explicar oS mistérios da  natureza
humana € nhao interpreta-la através da pura re-
flexio. Piaget pretende ter descoberto e nao
inventado que as estruturas mentais funcionam
classificando e ordenando a experiéncia. Este
funcionamento & um funcionamento organico e
nioc uma criacao do espirito." (1984, p.107)

Por que a referéncia ao funcionamento organico e as es-—
truturas mentais organicas? O modo piagetiano de pensar esSa

questao & bem enunciado no trecho.

"A inteligéncia constitui uma atividade
organizadora cujo funcionamento prolonga o da
organizacao bioldgica e o supera, dracas a
elaboracgao de novas estruturas. (...) Se as
sucessivas estruturas devidas 4 atividade in-
telectual diferem gqualitativamente entre elas,
nunca deixam de obedecer as mesmas leis fun-
cionais. (PIAGET, 1982, p.379}

Piaget (1973 c) tendo em vista o exposto, concebe trés ti-

pos de estruturas: nada adquiridas (programa genetico); semi-

-adgquiridas (sistema nervoso central); totalmente construidas

(estruturas cognitivas) . £ a esse terceiro tipo de estrutura,




isto &, & evolucao adequada da cognicao, que o autor dedica
seu estudo.

As estruturas cognitivas resultam de sinapses neurologi-
cas que se constroem na acao, formando redes que acrescentam
malhas cada vez mais refinadas. Apesar das construgoes cogni-
tivas orientarem-se por uma ordem segliencial de aquisicgoes,
ndo sdo generalizaveis aos sujeitos, pois nao existe dois
processos idénticos de construcao da inteligencia.

Dai o cardter genético dessa epistemologia que & descri-
tiva sem ser formal ou estatica, pois descreve um processo
constituido por uma espiral dialética. Por isso, Piaget defi-

ne:i

"a epistemologia genética €& o estudo dos
mecanismos de evolucao (crescimento) dos co-
nhecimentos e seu objeto particular & o estudo
dos estagios sucessivos de uma ciencia em
funcdo de seu desenvolvimento." (1950, p.13)

Reexaminando a postura de Piaget frente ao campo de co-
nhecimento a que essa epistemologia tende, vale ressaltarmos:

"a epistemologia genética & um corpo de
conhecimentos em formacdao, que goza, devido a
sua posicao dentro do sistema piagetiano, de
propriedades cientificas e filosoficas parti-
culares. Estas ultimas, por exemplo, derivam
do caso limite de uma epistemologia generali-
zada." (BATTRO, 1976, p.357) :

Isto posto, convém reiterarmos as relacoes interdiscipli-

nares que a episteme piagetiana suscita, resgatando as pala-

vras de Piaget-

"Cconstitui-se, pois, sob o nome de "epis-
temologia genética", uma disciplina que visa
organizar sistematicamente essa permuta entre
os trabalhos que se referem ao desenvolvimento
psicoldgico das nocdes e operagoes e 0s que
dependem da epistemologia das ciéncias parti-
culares. Modelo de pesquisa interdisciplinar,a




epistemologia genética parece testemunhar cer-
ta fertilidade." (1978 e, p.142)

A guisa de complementacao, Piaget prossegue:

do, um novo ramo nascido da hibridacao da e-
pistemologia (em particular nos seus métodos
"histdrico-criticos") e da psicologia genéti-
ca, sendo util simultaneamente as duas, pois
que, como disse o logicista S. Papert, para
compreender o homem & preciso conhecer a epis-
temologia e para compreender esta é preciso
conhecer o homem. A situacao destes novos ra-
mos de natureza essencialmente interdiscipli-
nar confirma, pois, num sentido o que vimos
(...) gquanto as situacdes ou as relacionacgoes
entre um dominio "superior" (enquanto mais
complexo) e "inferior", nao conduzindo nem a
uma reducdo do primeiro ao segundo, nem a um
reforcamento da heterogeneidade do primeiro,
‘mas antes a uma assimilacao reciproca tal que
a segunda explica a primeira, enriquecendo-a
de propriedades ndo apercebidas até ai e que
asseguram a ligacao procurada." (1973 a,p.l44)

",..a epistemologia genética &€, por um la-

Consoante as definigées atribuidas a epistemologia cons-
truida por Piaget, Bringuier (1977) registra que esse autor
recusa a idéia de que sua teoria (do conhecimento) constitua
um sistema conforme alegacao de empiristas. Piaget diz, em
entrevista conferida a Bringuier,que durante todo o desenvol-
vimento de sua teoria esteve frente a problemas novos e des-
conhecidos com os quais estabelecia relacdes a resultados de

estudos anteriores; confessa que esse procedimento pode con-=

duzir a construcao de um sistema, mas diferente da concepgao

empirista, porque nao é pré-estabelecido em relacdo a nova

investigacao.
Cientes do objeto de estudo dessa epistemologia constru-

tivista, relativo a ontogénese da cognigao, cabe indagarmos
sobre o outro pdlo da interacao, qual seja, o sujeito dque a

constroi: nio podemos despojar o principio medular da episte-




mologia genética: a interagdo sujeito-objeto, nao obstante
considerando que "... o sujeito & simultaneamente um objeto
de estudos que implica a colaboracao do conjunto das ciencias
e a fonte dos conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
dessas mesmas ciéncias." (PIAGET, 1977 4, p.125)

O recurso a epistemologia genética, no que concerne

sua organizacdo pelo sujeito, remete a questao.

"Mas organizacao devida a que sujeito? Se
for somente o sujeito humano, ha o risco nesse
caso de alargar o egocentrismo até torna-lo um
antropocentrismo, que seria também um socio-
centrismo, e o ganho & minimo. O resultado
disso é que todos os fildsofos interessados no
obsoluto recorreram a um sujeito transcenden-

_tal que ultrapassa o homem e sobretudo a natu-

" reza, de maneira a situar a verdade além das
contingéncias espago-temporais e fisicas, tor-
nando essa natureza inteligivel numa perspec-
tiva intemporal ou eterna. Mas a questao é
entio saber se é possivel saltar por cima de
sua sombra, e atingir o sujeito em si, sem que
continue apesar de tudo "humano, demasiado hu-
mano", como dizia Nietzsche. A infelicidade
com efeito é que de Platao a Husserl, o su-
jeito transcendental mudou incessantemente de
figura, sem outros melhoramentos senao O0s que
se deveram ao progresso das proprias ciencias,
logo do modelo real e nao do modelo transcen-
dental." (PIAGET, 1973 c, p.408-409)

A epistemologia genética tem como foco de estudo o sujei-
to epistémico (sujeito do conhecimento), isto &, universal,

ainda que organico, e n@o o sujeito psicoldgico ou coletivo,

pois ndo objetiva conhecer um sujeito em si, mas as etapas de

sua formacio, e nem um objeto em, mas oOs objetos sucessivos

gue sao construidos cognitivamente pelo sujeito no desenvol-

vimento de suas etapas. Assim, "o sujeito epistemico e o que

tem de comum todos os sujeitos, posto que as coordenagoes ge-
rais da acdo comportam um universal que & o da propria orga-

nizacdo bioldgica". (BETH e PIAGET, 1961, p.304-305)




0 enfoque no sujeito construtor das relacoes logicas e ma-
tematicas nao descarta, de modo algum, o interacionismo so-
cial, pois o sujeito isolado nao seria capaz de construir,por
exemplo, a conservagao e a reversibilidade.Desse modo, "o su-
jeito epistémico que as constrdi & ao mesmo tempo individuo,
mas descentrado relativamente ao seu eu particular e o setor
do grupo social, descentrado em relacao aos idolos coerciti-
vos da tribo, porque essas duas espécies de descentracoOes ma-
nifestam as mesmas interacoes intelectuais ou coordenacoes
gerais da agao que constituem o conhecimento." (PIAGET, 1973
c, p.407)

Através da interacdo social, o ponto de vista do indivi-
duo é coordenado a pontos de vista de outros sujeitos, o que
da respaldo a cooperagao racional reguladora e, por conse-
guinte, a um sujeito epistémico descentrado. Propiciando co-
ordenacdes interpessoais de acdo e de operacdes individuais,

"a vida social, por introduzir o "outro" e
sua perspectiva, obriga o individuo a distin-
guir-se dele (fisicamente, representativamente,
socialmente) e a um esfor¢o de reformulagao do
conjunto "eu-e-outro". Na conduta e no plano
intelectual, & por meio do convivio no grupo que
se desenvolve o "controle mutuo", ou seja,a ne-
cessidade de justificar e verificar, objetiva-
mente, acdes e pensamentos (...) tornar objeti-
vo e comunicdvel seu pensamento, assimilar o
ponto de vista alheio e tudo coordenar numa

perspectiva de conjunto." (CASTRO, 1974, p.16)

Alinhavando essas consideracgoes, podemos compartilhar da

posigcdo de Correa (1990) que afirma que a construcao da Epis-

temologia Genética, a qual se sustenta sobre um campo inter-

disciplinar, garante a inscricao piagetiana no projeto de mo-

dernidade. A autora assinala:

"o cientista Piaget introduziu, no fazer da
ciéncia, problematicas as quais qualquer cien-




tista que se quisesse dedicar teria que despir-
-se de sua identidade de homem da ciencia para
entido falar como livre pensador. No entender de
Piaget, o sentido pleno de "episteme" sO se al-
canca no trabalho metddico de cientista". (COR-

REA, 1990, p.805)

Cabe, por fim, mencionarmos, nas palavras de Piaget, que
a Epistemologia Genética é fruto de um processo de construgao
gue (coerente com OS princi?ios dessa concepcao tedrica) nao a-
presenta inicio absoluto, pois "o grande homem que, em qual-
quer época, parece estar lancando alguma nova linha de pensa-
mento é simplesmente a interseccao ou sintese de idéias que
foram desenvolvidas e apuradas por um processo continuo de co-

operacao". (PIAGET appud. ELKIND, 1978, p.36)

O trabalho de Piaget, portanto, concilia-se a heranca in-
telectual por ele quinhorada e (re) construida sob influéncia

de grandes pensadores(g), representantes de varios campos de

conhecimento.
Neste estudo introdutdrio que objetiva explicitar a epis-

temologia orientadora desta pesquisa, nao abdicamos de citagoes
originais de Piaget e de outros autores que pactuam com O seu
pensamento, as quais revelam, de maneira nitida, o suporte teo-
rico interacionista que renova a guestao epistemoldgica. Insis-
timos, por isso, em recompor recortes textuais, mapeando cami-

nhos em vias de se confirmarem em sinteses promissoras no que

respeita as implicacgoes e aplicagdes da Epistemologia Genetica

e conceitos piagetianos oriundos
Elkind (1978) indica alguns dos
antepassados intelectuais de Piaget. Sem nos determos em ana-
lises, eXpomos 0S5 pPrecursores filosbficos apontados por El-
kind: Aristdteles; Kant; Hegel. Dentre Os precursores na bio-
logia, cita Lamarck e Darwin. Na psicologia destaca como as
mais importantes contribuicdes: Claparede, Bovet, Wallon;
Baldwin. Em educacao, OS precursores sublinhados sao: Rous-
seau; Pestalozzi; Froebel; Montessori; Dewey.

{9) Levando em conta temas
de outras areas de estudo,




A DIALETICA DA ESTRUTURACAO

(Des) Equilibrios em Desenvolvimento

O0s desenvolvimentos bioldgico e psicoldogico demandam um
processo que implica tempo. Partindo dessa proposicao, Piaget
aponta dois aspectos que intervém no processo de desenvolvi-
mento, discriminando-os em: aspecto psicossocial, correspon-
dente aquilo aprendido por transmissao educativa, e aspecto
psicoldgico, vinculado ao desenvolvimento espontaneo da inte-
ligéncia. Este, por ser engendrado pelo proprio sujeito, exi-
ge tempo, que pressupoe duracido e ordem de sucessado (entendi-
da a duracao como o intervalo entre esta) .

A justificativa da duracido temporal pode ser elaborada a
partir de pesquisas desenvolvidas por Piaget e colaboradores,

as quais permitiram verificar que, pelo menos, 75% dos indi-

viduos atingem, por exemplo, a nocdo de conservacao de subs-

tincia somente aos 8 anos de idade, a de peso aos 10 anos,

e a comservacao de volume requer, em média, 12 anos para ser

da

compreendida. "E nem todos 0s adultos adquirirao a nogao

conservacao do peso". (PIAGET, 1983 a, p- 213-214)

De outro modo, o tempo & abordado como ordem de sucessado,




através dos mesmos exemplos:

"... para que O pesoO se conserve, €& neces-
sario naturalmente um substratum. Esse subs-
tratum, essa substancia sera a matéria (ees)
esse @ um conceito puro, mas um concelto ne-
cessario para atingirmos depois a nocao de
conservacao do peso e do volume" (PIAGET,

1983 a, p.215)

Processos similares, envolvendo construcoes gradativas e
integrativas que exigem subestruturas anteriores, sao encon-

trados em todo o decorrer do desenvolvimento cognitivo. Por

isso, o desenvolvimento constitui-se por "gradagoes sucessi-

vas, por estagios e por etapas"”. (id., ibidem, p. 215) — 0Ss
quais serao denominados e caracterizados mais adiante.

Porém, longe de ser linear, O desenvolvimento & orientado
por reelaboracoes e reconstrucgoes, segundo cada uma de suas

etapas que resultam das possibilidades abertas pelas anterio-

res e que sado condigOes para as posteriores.

"Todo o estédio comeca, na realidade, por
uma reorganlzagao, num novo nivel, das aqulsl-
cdes principais devidas aos precedentes: dai
resulta a integracao nos estadios superlores
de determinadas ligagoOes cuja natureza s0 e
explicada na analise dos estadios elementares"

(PTAGET e GARCIA, 1987, p.17)
Contudo, outras pesquisas piagetianas e de seus colabora-

dores demonstraram também haver variacoes na velocidade e na

duracao do desenvolvimento. Esse fato dever-se-ia as influén-

cias sociais, as gquais os individuos sdo suscetiveis? Seria

determinado pela educacido e pelo exercicio? Qual o papel da

maturacao bioldgica sobre essas variacgoes que traduzem atra-

sos ou adiantamentos no desenvolvimento?
pPara responder a tais indagagoes, Piaget recorre a quatro

fatores de desenvolvimento, assim explicados:




.) A hereditariedade, a maturacao interna: responsavel
pela mielinizacdo do sistema nervoso, nao se processa isola-
damente, mas & correlativa a experiéncia, ao exercicio, a

aprendizagem do sujeito, porque

"... a maturacao abre possibilidades que
aparecem, portanto, como uma condicao necessa-
ria para a aparicao de certas condutas, mas
gque nao & uma condicao suficiente, pois  deve
se reforgar pelo exercicio e pelo funcionamen-

to". (DOLLE, 1983, p.69)
..) A experiéncia fisica, a acdao dos objetos: s6 pode ser
concebida se vinculada a atividade cognitiva do sujeito, pois

"... a primeira consiste em agir sobre os
objetos para -abstrair suas propriedades e(...)
.a segunda consiste igualmente em agir sobre os
objetos, mas para conhecer o resultado da co-
ordenacao das acgoes". (id., ibid., p.70)

...) A transmissao social, o fator educativo: concomitan-
te 3 assimilacgao. do sujeito, relaciona-se as leis do seu de-

senvolvimento espontaneo. Um exemplo pertinente € o da lin-

guagem que &

" .. um fator do desenvolvimento, mas nao
é sua fonte. Com efeito, para poder assimilar
a linguagem e, notadamente, as estruturas lo-
gicas que ela veicula, & preciso um instrumen-
to de assimilacdo que lhe é posterior". (id.

ibid., p.70)
....) Equilibracado: conciliavel as regulagbes e compensa-

cdes, que convergem a coeréncia entre as reacdes do sujeito e

e progres-

as perturbacoes exteriores, apresenta-se dinamica

siva. Como fator interno de desenvolvimento, constitui-se no

mais importante, pois & uma

",.. espécie de dinamica de processo con-
duzido por reflexOes e reconstrucao a estados
de estruturacdoes superiores". (id., ibid., p.
71)




0 papel imprescindivel deste fator é ressaltado por Pia-

get que diz ser ele o determinante do desenvolvimento, como

podemos observar no trecho seguinte:

"o desenvolvimento, portanto, é uma equi-
libracao progressiva, uma passagem continua
de um estado de menor equilibrio para um esta-
do de equilibrio superior". (1985, p.11)

Nio cabe, nessa analise, nenhuma espécie de reducionismo,
pois esses fatores sao imbricantes e concorrem a equilibra-
cido. A hereditariedade, a experiencia, a transmissao social e
a equilibracido, por si sos, sao insuficientes; por isso, so-
mente a conjugacao desses fatores promové o desenvolvimento.

Piaget advoga que o modelo da equilibracdo, extraido dos
mecanismos bioldgicos, esclarece o processo do conhecimento
que se da nas transposicoes seqliénciais dos niveis de organi-

zacio de menor adaptacao do sujeito com o meio.

"Este mecanismo que obedece a um guia de
origem enddgena, permite neutralizar as per-
turbacdes produtoras de desequilibrios. As re-
equilibracoes, longe de terminarem numa home-
ostasia, podem ser origem de novidade. Os pro-
cessos particulares responsaveis pelas ultra-
passagens e pela integracado do ultrapassado em
formas novas de conhecimento sao numerosos: a
abstracido reflexiva, a tomada de consciléncia e
a tematizacao, a invencdo dos possiveis e as
inferéncias conduzindo a necessidade. Todos
sao responsaveis por uma evolucao em espiral,
de natureza dialdtica, marcando o papel impor-
tante dos desiquilibrios que impelem o sujeito
a readaptacao progressivas". (1987, p.13)

Mesmo considerando os fatores proprios ao desenvolvimento

espontaneo, nio podemos perder de vista a progressiva socia-

a

lizacao pela qual, necessariamente, o sujeito passa. Da

interrrogacido relativa as influéncias do tipo do meio socio-
cultural sobre o desenvolvimento do individuo. Piaget, para

elucida-la, estabelece as seguintes relacoes:




Os fatores bioldgicos, vinculados ao sistema epigenético
(genoma e meio fisico), promovem, dentre outros, a maturacao
interna do organismo e do sistema nervoso. Seguem, pois, um
processo comum e invariavel que independe das condigoes do
melo, pois

" ..o desenvolvimento de um "epigenotipo"
implica, do ponto de vista biologico, a inter-
vencdo dos estagios que apresentam um carater
seqliencial (cada um sendo necessario ao se-
guinte, numa ordem constante), de "créodes"
(canalizacdes ou caminhos necessarios do de-
senvolvimento de cada setor particular do con-
junto) e de uma "homeoresia" (equilibrio cineée-
tico) tal que uma desviagao com relagao ao

"créodes" & mais ou menos compensada com ten-
déncia & volta ao caminho normal". (PIAGET,

+1983 a, p.281)

Porém, além da maturacao, outros fatores intervém no de-
senvolvimento, uma vez que evidenciamos. que em meios fami-
liares, escolares e sociais distintos, criancas, adolescentes
e adultos apresentam atrasos ou adiantamentos, confrontados
seus desenvolvimentos individuais.

Importa destacarmos que tais sujeitos, ainda que intera-
jam diferentemente com O meio, nao rompem com a ordem de su-
cessdo das aquisigoes. Tal visao nos permite, em situacoes
cotidianas, compararmos, principalmente em termos cognitivos,
um adulto e uma crianca quanto as suas formas de representa-

cio e de expressado frente a determinados problemas. Isso o-

corre porque as acoes que ele exerce sobre o meio sao coorde-

nadas por "sistemas multiplos de auto-regulacao" (id., ibid.,

282), ou seja, pela equilibracao que se apresenta relati-

P-




vamente independente do meio social, devido a assimila-

. (10)
cao

£ desse modo que Piaget respalda os fatores de equi-
libracao das acoes-.

Assim como o sujeito coordena individualmente suas acoes,
também o faz no terreno social onde suas interacgoes precisam
de coordenacoOes interindividuais que atendam as especificida-
des culturais de sua sociedade. Piaget expoe que, embora e-
xistam culturas variadas, em todos os meios sociais, ocorrem
trocas entre os individuos, mediante colaboracao, informacao,

discussio, oposicdo, etc., que nao apresentam qualquer depen-

déncia com os conteudos das transmissoes. A socializacao,

mediada pelas funcOes cognitivas, é compativel a cooperacao
e, por isso, provavelmente, ha processos de construgao sin-

cronica individuais, ou seja, comuns aos individuos, e so-

- v w

substancias ou de energias destinadas a conservacgao do sis-
tema. No plano do comportamento, também podemos chamar "assi-
milacio" a integracao dos objetos em esquemas de acoes (fa-
zendo todos os intermediarios a transicaoc entre elas e a as-
similacio fisioldgica, por exemplo, entre a procura de ali-
mentacao e a sua digestao) e assim existiriam tantas formas
de assimilac3o guantos tipos de condutas (percepgao dos peri-
gos como dos objetos Tteis, etc.). Dagui resulta que as fron-
teiras da assimilacdo praxica sO podem alargar-se passando
das condutas por contatos as incitacdes a distdncia ou das
afectuacbes as antecipacoes e is precaucdes. Além disso, e
isto & fundamental, enquanto que a assimilacao fisioldgica
procede por simples repeticOes sem referéncia as fases ante-
riores, a assimilacdo propria dos comportamentos cria uma
memdria gue multiplica as relacoes e contribui para a sua
extensao” (PIAGET, 1977 a, p.159.160)

Dito de outra forma: "A assimilacio ndo & senao o prolon-
gamento, no plano do comportamento, da assimilagdo biologica
no sentido largo. Toda reagao do organismo ao meio constitui
em assimilad-lo as estruturas desse organismo; assim como,
guando um cocelho come couve, ele ndao se transforma em couve,
mas pelo contrario a couve se transforma em coelho,assim tam-
bém em toda acao ou praxis, o sujeito nao & absorvido pelo
objeto, mas o objeto & utilizado e "compreendido” como rela-
tivo as agdes do sujeito". (PIAGET, 1983 a, p.245)

(10) * a assimilacdo no sentido lato & uma incorporacao de




ciais, ou seja, comuns as sociedades, o que possibilita a e-
xisténcia de fatores sociais de coordenagao interindividual.

0 fator-diacranico, orientado pelas diferencas culturais
entre as sociedades, pode provocar variagoes nas construcoes

cognitivas individuais, segundo os tipos de pressoes sociais

promovedoras de certas acomodacBes(ll).'Assim, por exemplo, as

conceituacdes, que Piaget explica como sendo o conteudo das
classificacdes e relacoes, podem ser influenciadas pelas lin-
guas, bem como outros processcscognitivos sao suscetiveis aos

fatores de transmissdo educativa e tradicOes culturais.

A inter (acdo) sujeito-objeto & um processo de acdoes reci-
procas que possibilita ao sujeito nao retirar simplesmente in-
formacoes do objeto (ou do estimulo) mas das agoOes que exerce

sobre ele e das reacoes deste sobre si, permeadas por assimi-

lagoes e acomodacoes.

(11) "Quanto as acomodacOes impostas pelas variaveis exterio-
res que modificam em graus diversos a assimilacao, elas s sao -
sofridas pela organizacao fisioldgica e resultam em substitui-
cdes com o aspecto de um ciclo assimilador tao pouco diferente
quanto possivel. A acomodacdo dos esquemas de acao e, pelo
contrario, fonte de enriquecimentos que nao abolem as condutas
anteriores, mas que as diferenciam através da formacao de sub-
-sistemas". (PIAGET, 1977 a, p.160).0u seja: "Chamamos acomo-
dacdo essa diferenciacdo em resposta a agao dos objetos sobre
os esquemas, sincronizando com a assimilagao dos objetos aos

esquemas". (PIAGET, 1983 a, p.251)




0 alicerce da construc¢do do conhecimento reside na "agao
de construir" os instrumentos cognitivos. A acao constitui-se
em um saber fazer que nao reflete suas intencoes e possibili-
dades (generalizacao); €& uma inteligéncia pratica que reper-
cute em experiéncias, condicdo do desenvolvimento cognitivo
nio suficiente por si sd. Ou seja, "Piaget nao diz que a acao
& a Gnica fonte do conhecimento, nem diz que todo agir traz
consigo algum conhecimento. Um funcionario da policia fede-
ral, por exemplo, que sb6 preenche formulérios, é ativo, sem
davida, mas a sua atividade provavelmente nao produz grandes

conhecimentos." (KESSELRING, 1990, p.4). Para tanto, a acao

necessita tornar-se atividade coordenada e estruturante, fo-

mentada pelo "interacionismo dialético", a saber:

- a acao assimiladora organiza-se em diferentes formas
que sdo coordenadas e passiveis a construcao de relacoes,
ainda inconscientes. A coordenacido de acOes permite o fazer

ao nivel da representacao;

- tal processo conduz a formaciao de esquemas de agao. Es-

tes medializam as trocas organismo-meio atraves de esquemas
(12)

de assimilacao que atribuem significado ao objeto, tra-

duzindo-se estes em conceitos praticos, bem como atraves de
esquemas de acomodacio orientados pelas pressoes do meio que

lhes provocam variacoes segundo o modo do sujeito. Dessa

(12) "...o significado é, evidentemente, fornecido pela assi-
milagdo que, incorporando © objeto a esquemas anteriores, for-

s

nece-lhe por isso mesmo uma significacao? (PIAGET, 1978 a,
p.346)




forma, mesmo a acomodacdo requer a atividade do sujeito, por-
que se coordena aos esquemas assimilatdérios por ele construi-
dos.

A assimilacdo alimenta funcionalmente os esquemas €
objetivacao implica a coérdenacéo e diferenciacao destes.

A coordenacio de esquemas origina sistemas de relagoes
que permitemarticular © antigo e o novo. "Cada esquema esta,
assim, coordenado com todos Os demais e constitui ele pro-
prio uma totalidade formada de partes diferenciadas”. (PIA-
GET, 1982, p.1l9) Por sua vez, "5 diferenciacao dos esquemas
opera-se na medida em que Os objetos sao assimilados por di-
versos esquemas simultaneamente, e em que a sua diversidade
se torna, distarte, suficientemente digna de interesse para
impor-se a acomodacdo." (idem, ibidem, p. 385). Desse modo,
"guanto mais Os esquemas se diferenciarem, tanto mais diminui
a defasagem entre o novo e O conhecido, de tal sorte que a
novidade, em vez de constituir um obstaculo evitado pelo su-
jeito, passa a ser um problema que solicita a exploragao e a
pesquisa." (PIAGET, 1979 a, p.329)

Os esquemas sao privados de representacoes conscientes e,

portanto, de conceituacdoes; por isso, sua 1ogica é deduzida

das acOes e de suas coordenacdes. Piaget (1987) explica que

os esquema de acdo sdo fontes de correspondéncia, uma vez que

coordenacoes

sao aplicados a situacOes e objetos novos,e as

de esquemas sao fontes de transformagOes que fertilizam novas

possibilidades de acoes.

Os esquemas realizam, COmO totalidades abertas, "ativida-

des" reprodutora e generalizadora constantes e "uma vez




construidos servem de instrumentos a atividade que os engen-

drou." (PIAGET, 1982, p.362). Entendido como "aquilo que pode

ser repetido e generalizado numa acao" (PIAGET, 1977 e, p-
he ]
2
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96), 0 esquema supde uma estrutura'"”’subjacente a acdo que o

originou.

. ~ : . 14) . . .
A interacao estrutura—func1onamento( ) incita o apareci=

mento de novas formas de organizacao e a constituicao de no-
vos patamares. Na medida em que as acOes sao projetadas ao
nivel das representacées, as formas e conteudos sao reelabo-

rados; as acdes sdo interiorizadas e a ldogica das relacoes &

(13) "uma estrutura € um sistema de transformacoes que com-
porta leis enquanto sistema (em oposicao as propriedades dos
elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo proprio jo-
go de suas transformacoes, sem que estas ultrapassem suas
fronteiras ou facam apelos a elementos exteriores. Em uma pa-
lavra uma estrutura compreende trés caracteristicas: a) to-
talidade; b) transformacao e c) auto-regulacdo. a) O carater
de totalidade estd implicito no conceito de estrutura e esta
presente na definicao de Piaget (...). A estrutura e formada
de elementos, mas estes estao subordinados a leis de composi-
cdo que caracterizam o sistema como tal, conferindo-lhe pro-
priedades de conjunto, diferentes das dos elementos. b) Quan-
to & segunda caracteristica, diz Piaget que se © fundamental
das totalidades estruturadas & o fato de possuir leis de com-
posicao, sdo estruturantes por natureza e & esta bipolaridade
de propriedades, que consiste em serem ao MeSmO tempo estru-
turantes e estruturadas, que implica o exito dessa nogcao e
assegura uma inteligibilidade pelo seu exercicio. Ora, diz
Piaget, uma atividade estruturante consiste em um sistema de

transformacoes. c) A terceira caracteristica fundamental das
conservagao e

estruturas € a auto—regulagéo que acarreta sua
um certo fechamento. Isto significa que as transformacoes i-
nerentes a uma estrutura conservam as suas leis; os novos e-
lementos construidos pertencem sempre a essa mesma estrutura,
que se conserva apesar dessa constante possibilidade de cons-

trucio." (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1972, p.83-84)

(14) O funcionamento da inteligéncia refere-se ao a priori;
as estruturas, ao contrario, nao sao acabadas no inicio do
desenvolvimento, sendo totalmente construildas.




refletida, o que envolve tomada de consciéncia e reconstrugao
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das representacoes. Os esquemas( ) transformam-se, entao, em

operacdes que ndo deixam de ser agoOes em pensamento.

Através da tomada de consciéncia desenvolvem-se concei-
tuacdes que propiciam compreensao e procura das razoes do sa-
ber até entdo causal e pratico (constatativo). O conhecimento
resulta da descoberta das razoes e, por 1isso, nao ha conheci-
mento sem conceito. A conceituacao, que apresenta defasagem
sobre a acao, com a relacionacao progressivé do periodo ope-
ratdorio, passa a modificar a acao, agindo retroativamente so-

bre ela.

Contudo, as operacdes de maneira alguma emancipam-se das
acdoes, mas sao ativadas pela acao em pensamento.(lG)

Diferentemente dos esquemas, a ldgica operatdria, com o}
reconhecimento da identidade — condicao para a agao trans-
formar-se em operacdo — dessubjetiva as acoes, tornando-as
reversiveis (retorno ao ponto de partida por operacao mental,
conservando o objeto durante as transformacgoes) e dando-

f17)
-lhes poder de cognigao, ou seja, a capacidade de operar.'”"’

(15) Importa citarmos a existéncia de organizacao interna de
esquemas complexos, embora nao a tomamos em detalhes.

(16) Pensar & um verbo e, como tal, implica a acao de estru-

turar representacoes.

(17) Operaxr & distinto de abstrair. "... a abstracac consiste

em acrescentar relagdes ac dado perceptivo e nao apenas em
qualidades co-

extrai-las dele. Reconhecer a existéncia de

muns, como guadrado ou redondo, grande ou pequeno, plano ou
de trés dimensdes, etc., € construir esguemas relativos as
acbes do sujeito tanto como ds propriedades do objeto. De um
modo mais geral, ainda, as qualidades comuns em que se baseia
uma classificacao sado comuns na medida em que a acao do su-
jeito as poem em comum, tanto como na medida em que os obje-
tos possibilitam este por em comum. G.S.L. 247", (BATTRO,
1978) — G.S.L. = La Genése des Structures Logiques




A acao significante encontra, assim, meios de natureza
implicativa, e a acdo significada, guiada por inferéncias,
permite previsdes. A acao ao mesmo tempo que estrutura, rees-
trutura-se dialeticamente. Por isso, quanto maior a estru-
turacao, maior a versatilidade do sujeito, pois com aquela
ele amplia sua capacidade de agir conscientemente.

A construcdo do conhecimento transita na dinamica  desse
processo que delineia um cone espiral, o qual vai se abrindo
mediante sucessivas (desi)equilibracoes das estruturas cogni-
tivas, e se estendendo da acao a representacao operatéria(lg)
e "assim que uma operacao passa de um plano de consciéncia ou
de acdo a um outro, tem de ser reaprendida nesse novo plano".
(PIAGET, 1979 a, p.75)

A constituicdo de cada patamar requer a acao de retomar,

reelaborar, ressignificar, reconstruir os anteriores, segundo

uma lbgica solidaria a acao que possibilita construcoes e

(17) Elémentaires. Classifications et Sériations. "Chama-
estrutura

em outra, seja por modificacdo da forma, seja por substitui-
cdo que incide sobre o contetdo. T.L.58"; "todo sistema de

- ..

remos operacdo a transformacao reversivel de uma

operagoes intelectuais apresenta-se psicologicamente sob dois
aspectos paralelos: exteriormente trata-se de acgoes coorde-
nadas entre si (acdes efetivas ou mentalizadas) enguanto que
interiormente, isto &, para a consciéncia, trata-se de rela-
¢bes que se implicam umas is outras. T.L. 14 (BATTRO, 1978)
L T.L. = Traité de Logique. Essai de Logistiqgue Opératoire.

(18) Nao trataremos neste momento da caracterizacao das ope-
racoes e dos seus tipos, cuja abordagem esta reservada a to-
pico especifico a ser destacado mais adiante.




inveng6e5(19) desde o principio do seu processo.

A acao do sujeito testemunha a construgcao do conhecimento
e a propria construcao desse como sujeito de sua historia.
Diz Piaget: "a ldgica ndo é estranha a vida: ela é a expressao
das coordenacdes operatdrias necessarias a acao." (PIAGET

appud RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1987 b, p.35)

que se

Zo de esquemas e estruturas de encaixe, assim
) descoberta - consiste em evidenciar as rea-
embora ainda desconhecidas e nao apercebi-
das; 29) invengdao - decorre de novas combinacoes devidas as
acdoes do sujeito orientadas por estruturas de encaixe, o que
agera novidades: 32) invencdo ou descoberta no campo das es-

gera novids
truturas logico-matematicas ou das da inteligéncia em geral -
uma

& explicada pela propria invencao matematica que nao e
descoberta, mas uma combinagao, e nao e também uma simples in-

vencao, pois se norteia por leis.

(19) Piaget (1973 a) especifica tipos de inovagoes,

dao por coordenag
discriminados: 192
lidades existentes,




O UNIVERSO DAS REPRESENTACOES

Como o sujeito transpdoe o patamar das trocas do seu orga-
nismo com o meio para o das trocas que envolvem representa-
coes (as quais Ramozzi - Chiarottino (1987 b) exemplifica com

imagens visuais, simbolos, signos, sistemas, memoria, pros-

pectiva, hipoteses, valores, etc.) que permitem evocagao,pre-

visio, e, sobretudo, consciéncia da (sua) historia?
Nesta pergunta esta embutida outra: o que é representa- .

cao? Para elucida-la transcrevemos a explicacao de Piaget.

"com efeito, emprega-se O termo "repre-
sentacido" em dois sentidos muito diferentes.
Na sua acepc¢ao mais lata, a representacao con-
funde-se com o pensamento, isto é, com toda a
inteligédncia que j& nao se apdia simplesmente
nas percepg¢oOes e movimentos (inteligencia sen-
sério-motora) e sim num sistema de  conceitos
ou esquemas mentais. Na acepcao mais estrita,
ela reduz-se a imagem mental ou a recordacao-
-imagem, isto &, a evocacgao simbdlica das rea-
1idades ausentes. Aliads, e evidente que essas
duas espécies de representacdes, latas e es—
tritas, apresentam relacbes mutuas: O conceito
& um esquema abstrato e a imagem um simbolo
concreto mas, embora ja nao se reduza O pensa-
mento a um sistema de imagens, poder-se-a ad-
mitir que todo o pensamento se faz acompanhar
de imagens, portanto, se pensar consiste em
interligar significagoes, a imagem sera um
"significante™ e o conceito um "significado."
(PIAGET, 1978 a, p.87)
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Em suma, Piaget relaciona a representacgao conceitual (20)

a representacgao no sentido lato — a representacgao, assim,
precede a linguagem — e a representacdo simbdolica ou imagi-
nada (simbolos e imagens constituidas em funcao das acoes e
nio das percepgdes) a representacao no sentido estrito.

O que abre a possibilidade de representacao € a funcao
simbdlica construida pelo sujeito — embora no programa gené-
tico esteja prevista a abstracao — através da "conjungao en-
tre imitacao, efetiva ou mental, de um modelo ausente, e as
significacdes fornecidas pelas diversas formas de assimila-
cio" (idem, ibidem, p.12), o que o torna capaz de, ultrapas-
sando o imediato, distinguir e coordenar significado e signi-
ficante, produzir a imitacao diferida como resultado dessa
diferenciacao, e representar por imagem mental objetos e a-
contecimentos fora do campo visual (tal como ocorre no "jogo
simbbélico, na imaginacdo e até no sonho." (idem, ibidem, p.12)

Antes de o sujeito construir essa capacidade, desenvolve
uma série de atos significadores, sendo o primeiro deles o
da succao. "Podemos falar, neste momento,do estabelecimento
do primeiro esquema psicoldgico, apesar de ainda ser dificil

distingui-lo da resposta bioldgica inata." (SANDLER, 1989,

p.4). O bebe ao assimilar o alimento atribui-lhe significado

(20) Richardson e Carthy (1990}, na pesquisa "The Abstraction
of Covariation in Conceptual Representation. ", analisam a re-
lacao entre conceitos e descrigoes, ou seja, entre abstracoes
de representagées e de argumentacoes, com base na Epistemo-

logia Genética.
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inconsciente que sera simbolizado e ressignificado“"

etapas procedentes do desenvolvimento cognitivo, pois o ar-
quivo sensdrio-motor "é reorganizado e absorvido em fases
posteriores." (idem, ibidem, p.6)

A significacao, desde os seus primdérdios, depende da as-

similacdo, pois assimilar o objeto de conhecimento a uma

(21) Exemplo de reelaboracdo dos primeiros estagios cogniti-
vos ao nivel de representagoes pode ser constatado no adulto
que, embora "seja capaz de um pensamento operacional, nos sa-
bemos como psicanalistas que muito, se nao a maior parte de
seu comportamento e de seu pensamento representarac wuma vVer-
sio racionalizada de um pensamento mais primitivo. A experi-
&ncia psicanalitica nos ensinou que ele inconscientemente
tentari fazer com que o mundo real corresponda, tanto quanto
possivel, a forma que ele inconscientemente deseja gque ele
.seja. Ele pode manipular a situacao externa ou pode mudar o
conteiido de seus desejos, pensamentos ou fantasias inconsci-
entes, usando um ou outro dos mecanismos de defesa; ou entao,
pode racionalizar seu comportamento essencialmente irracio-
nal". (SANDLER, 1989, p.20)

zwingmann (1976) nos traz o pensamento de Piaget. Este
assinala a respeito do processo de ressignificacao que ele
perpassa a construcdo da memdria. Em torno dessa relacao,
Piaget escreve sobre uma antiga recordacado, a qual via com
exatidio, referente a um acontecimento ocorride qguando tinha
dois anos de idade. Encontrava-se, entdo, sentado em seu car-
rinho de bebé em companhia de sua babd — nos Campos Elisios,
préximo de Grand-Palais — quando um individuo desconhecido
quiz leva-lo. A corrente de couro que o prendia ao carrinho
impediu gue essa intencao se realizasse. Enquanto isso, sua
baba fez severa oposicao ao homem, sofrendo, inclusive, al-
gumas escoriagOes. Piaget diz ver ainda sua testa arranhada.
Algumas pessoas se aproximaram e com elas um guarda civil com
capa e bastao branco no mesmo tempo em gue O homem fugia.
Todavia, guando Piaget tinha quinze anos, seus pais receberam
uma carta da antiga baba que versava sobre sua adesao ao E-
xército da Salvagao e sobre a confissao de uma falha antiga,
objetivando, sobretudo, a restituicio do reldgio que ela re-
cebora como recompensa dessa historia (ou estorial) por ela
inventada. Com base nesse relato, Piaget admite exigtirem
lembrancas que se sustentam em outras, pois certamente ou-
viu-o de seus pais gquando era crianca e, possivelmente, pro-
jetou-o "no passado sob a forma de uma lembranca visual, dJue
& portanto uma lembranca de lembranga, mas falsa! Sem davida,
nmuitas lembrancas verdadeiras sao da mesma ordem". (PIAGET,

1978 a, p.241)




estrutura consiste em conferir-lhe significado. Em outras pa-
lavras, "atribuir significado, para Piaget, & inserir algo
numa estrutura, € poder encaixar alguma coisa num todo orga-
nizado." (RAMOZZI - CHIAROTTINO, 1987 b, p.25)

0 sujeito organiza e estrutura o mundo de acordo com suas
construgoes espaco-temporais e causais que envolvem esquemas
de significacao. porém, "quando ndo ha possibilidade de assi-
milacao, o esquema sé adapta (acomodagao) para se transformar
num outro mais adequado e capaz, entdo, de realizar a assimi-
lagao." (idem, ibidem, p.25). A variacao de um esquema re—
sulta da (re)acao do sujeito com vistas a compensar a resis-—
téncia desse frente a um objeto que se apresenta demasiado
novo (novidade) . Piaget, na obra A Formacao do Simbolo, comen-
ta que a assimilacao e a acomodacio sdo os primordios da re-

presentacao cognitiva.

sob esse novo angulo, "o]e [0 objeto] tem um sentido por-

que € passivel de ser assimilado por um esquema de acao ou

por um sistema de esquemas de acdo." (idem, ibidem, p-26)
Os sistemas de acido (esquemas) relacionam-se a sistemas
- . e 22
de significacao due constituem a primeira forma de saber.( )

As significagoes do universo simbdlico pessoal sho carrega-

das de conteudos afetivos, muitos inconscientes. A afetivida-

(22) O saber & uma compreensao a nivel pratico que nao envol-
ve tomada de consciéncia de suas razoes (porques) . Estas exi~
gem reversibilidade operatoria que transforma o saber em CO~

nhecimento.




-y (23} .
de age como um motor de natureza energetica (43) gue impul-

siona o funcionamento da inteligéncia.

Porém, como acentua Piaget na sua entrevista a Brin-

guier(24)(l977), "la afectividad es esencial como motor, pero

no es la explicacidn de las estructuras" (p.96). Ha, na ver-
dade, "una estructura de la conducta y una energética de la
conduta. Existe el motor y el mecanismo" (idem, ibidem,p.97).
Zwingmann (1976) traduz a fala de Piaget ao ressaltar que a-
feto e cognicao sdo inseparaveis, mas distintos: a forma de-
pende da energia e esta depende da estrutura. Assim, a afeti-
vidade, como energética da acao, & solidaria da cognigao, mas
nio & causadora da formacao das estruturas cognitivas. Ela
pode bloquear o exercicio da cognigdo pela caréncia de trocas
esquemas-meio, mas nao pode impedir a construcao de esquemas.
Desse modo, "Piaget apresenta o desenvolvimento da afetivida-
de em intima correlacao com o da inteligéncia (...) e afirma
expressamente que & possivel encontrar um isomorfismo entre
cada estrutura cognitiva e sua correspondente estrutura afe-
tiva. A razao deste postulado esté'em que se pode estudar a
construcao dos sentimentos e das tendéncias do mesmo modo que
a dos objetos e categorias intelectuais." (BATTRO, 1976, pP-

336).Piaget (1973 b) expoe, a exemplo disso, que as ativida-

(23) A energética ou motivacdo vincula, por exemplo, O gosto
ao compreender (ou seja, © sujeito gosta do que compreende) ,
e & o germe de sentimentos de capacidade em relagao a conhe-
cimentos peleo sujeito construidos, ou de inferioridade em re-
lacioc ao conhecimento (tomada de consciéncia) do que nao sa-
be. Nio obstante, no adulto, tais sentimentos sao referenda-
dos, geralmente, pelas concepgobes que constroi acerca das
experiencias de sua infancia, de suas representagoes de esco-
la, de grupo social, de trabalho, etc...

(24) Jean-Claude Bringuier: repdrter da Sociedade Suica de
Radiodifusao.
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des perceptivas e o sistema significador imbricam-se, uma vez
que resultam dos efeitos das experiéncias emocionais e inte-
lectuais anteriores, as quais influenciam as interpretacoes

do sujeito.

(25) & responsavel pela elaboracao
(26)

A estruturacao afetiva

de emocoes, sentimentos, conservacao de valores,

(25) A relacao entre a construcao da afetividade e a constru-
cio do conhecimento apresenta-se-nos coOmo importante foco de
anilise. Embora nao entraremos nesse debate, convém citarmos,
como contribuicdes valiosas a questao das bases da construcao
da logica da afetividade, as seguintes obras de Piaget: A
Formacao do Simbolo na Crianga; O Julgamento Moral na Crian-
ca; A Tomada de Consciéncia: As Investigagoes Psicanaliticas
da Especificidade Mental.In: A Psicologia; Da Lbgica da Cri-
anca a Logica do Adolescente; O Inconsciente Afetivo e o In-
consciente Cognitivo (palestra conferida 34 sessadao plenaria da
Associacao Psicanalitica Americama em 1973). In: Problemas de
Psicologia Genética;

Aldm dessas obras, o texto de Anne-Marie Sandler intitu-
1ado Comentarios sobre o Significado do Trabalho de Piaget
para a Psicandlise “revela uma aguda e importante analise da
obra de Piaget sob o ponto de vista psicanalitico. Anne-
-Marie procura fundamentar a Psicanalise a partir da Episte-
mologia Genética: a Psicandlise precisa entender a crianga
censorio-motora, simbdlica, operatdrio-concreta, operatdoria-
~formal, como tendo, em cada um destes estagios, uma légica
propria; e, mais do que isso, entender o processo de formagao
desta ldgica, processo rastreado pelo gigantesco trabalho de
Piaget". (BECKER, 1989, p.4)

(26) Battro, no Dicionario Terminoldgico de Jean Piaget, es-
tabelece como definigdes de "Valor":"é& uma dimensao geral da
afetividade e ndo... um sentimento particular e privilegia~
do'. AT 29"; "& um carater afetivo do objeto, isto &, um con-
junto de sentimentos projetados sobre © objeto. Constitui,
entio, uma ligacdo entre o objeto e © sujeito, mas uma liga-
cio afetiva! AI 41". A sigla Al corresponde & obra Las Rela-
tions entre 1'Affeetivitd et 1l'Intelligence dans le Dévelop-
pement Mental de 1'Enfant (paris, C.D.U., 1962}

Becker {(1984) expde dois tipos de valores, Os quais apre-
sentam uma gama de intermediarios: a) valores de utilizacao,
ou seja, de éxito em relacao a necessidades primarias (exem-
plo: alcangar um alimento); b) valores de conhecimento ou
compreensio gerados em fungao de necessidades derivadas quan-
do o éxito nao & suficiente ao sujeito que solicita, entdo,
uma necessidade de compreensao.




vontade527) interesse, sendo este apontado por Piaget como a
unido entre sistemas afetivos de reqgulagdo e de valorizacao.
Desse modo, o sujeito possui "...uma estrutura (aspecto cog-
nitivo) e uma dinamica (aspecto afetivo), manifestando-se a
estrutura pela necessidade e a dinamica tanto pela necessida;
de quanto pelo interesse." (BECKER, 1984, p.61)

Os processos afetivos engendram variacoes das significa-
cdbes ao longo do desenvolvimento. Os motivos e interesses —

que relacionam -~ ~a necessidade do sujeito ao objeto

transformam-se de acordo com as sucessivas estruturas a que

servem, embora sigam mecanismos comuns. "Assim, afirmar que
o sujeito tem interesse por um objeto &€ o mesmo que afirmar
que o sujeito reclama, efetivamente, a assimilacao deste ob-
jeto. Do mesmo modo, afirmar que o sujeito tem necessidade é
o mesmo que afirmar que ele possui esquemas que exigem sua
utilizacao. Quanto maior for a necessidade tanto maior sera
o grau de assimilacao e de acomodacdOes virtuais e tanto maior
sera a relacio entre os esquemas a uma situagao determinada
(...) Por isso &, pelo menos, desnecessario recorrer a moti-
vacdo para explicar a aprendizagem". (idem, ibidem, p.61)
pPiaget (1973 a) evidencia que o simbolismo reaparece em

todas as formas de pensamento, pois os sistemas de signifi-

(27) "A vontade, como Piaget a analisa,(...) nao &€ um impul-

so que apdia um desejo mais fraco para superar um desejo
mais forte (como a explica Willian James); mas a capacidade

intelectual de reorganizar, de administrar os desejos e in-
teresses de tal maneira que seja possivel determinar fins
prioritarios a longo prazo €, 3 base deles, planejar as acgoes
proximas." (KESSELRING, 1990, p.19)




cacio sio reconstruidos em cada nivel de representacao.

Nio tem sentido dizer que o adulto suplanta o pensamento
simbdlico porque domina o pensamento hipotético-dedutivo pe-
1o menos em algumas areas do conhecimento. O sistema de sig-
nificacdes que amalga o binomio afeto — cognicao nao & des-
cartavel. No afeto reside, por exemplo, O querer vencer as
passagens dos niveis cognitivos.

Persiste nos periodos operatorios concreto e formal do

desenvolvimento cognitivo uma espécie de razao (logica) afe-

tivatzs) constituida por redes simbOlicas e por uma refinada

construcao representativa que povoam um mundo de significa-
cdes. Piaget, referindo-se 3 diferenca entre a razao e a e-
mocao, diz: "o critério & que se o pensamento racional procu-
ra a adequacdo ao real, o simbdlico tem por funcao a satisfa-
cio direta dos desejos por subordinacao das representagées
3 afetividade" (1973, p.125).

Embora os mapeamentos simbélicos(zg) diferenciem-se de
sujeito a sujeito, os adultos, geralmente, nao embasam seus
conhecimentos apenas nas acoes, mas nas representacoes des-
tas. Os simbolismos antes ligados aos objetos podem, entao,

negar as praticas que o engendram e, guiados pela assimila-

(28) Como um exemplo pertinente 3 "razido afetiva" podemos ci-
tar a construcio e a interpretacao de obras de arte (inclusi-
ve a literaria) que unemo simbolismo pré-operatorio aos con-
tetudos da ldogica formal.

(29) E interessante, a este respeito, o estudo desenvolvido
por Elsa Marziali e Judy Oleniuk (1990}, na linha piagetiana,
ijntitulado "Object Representations in Descriptions of Signi-
ficant Others: A Methodological Study”, sobre descricoes es-
pontdneas de figuras familiares e de objetos diferenciados
por sujeitos "normais" e por sujeitos submetidos a tratamen=

tos psiquiatricos.




cio, conceber outras formas de significacao que o adulto po-
de desconhecer porque muitas delas sao inconscientes.

Becker (1984),com base na obra A Tomada de Consciéncia}
diz: "tal como Freud, Piaget considera o "inconsciente" como
um sistema dinamico em permanente atividade; porém, Piaget
reclama 'poderes analogos em favor da propria consciéncia' e
afirma que 'a passagem de um a outra exige reconstrugoes e
ndo simples iluminacao! (p.197)

O inconsciente, portanto, nao pode ser considerado apenas

~ (30) . - ~ .
como processo de repressao devido a construcao de mecanis-

mo inibidor que impede a consciéncia da estrutura; sendo di-
namico, é também uma maneira diferente de elaboracao mental a
nivel simbélico. "O pensamento simbdlico e, portanto, a ani-
ca tomada de consciéncia possivel da assimilacao propriamehte
dita aos esquemas afetivos. E uma tomada de consciéncia in-
completa e, conseglientemente, deformante, por falta precisa-
mente daquela acomodacdo que, pela propria natureza das rela-
coes em jogo, falta aos mecanismos dos quais o pensamento
simbdlico fornece a expressdo." (PIAGET, 1978 a, p.271)

Mesmo com a descentracao afetiva compativel aos sentimen-

tos inter-individuais, que permitem a reciprocidade do inter-

(30)"... uma tendéncia reprimida & uma tenddncia que o sujei-
to nio deseja aceitar e & qual recusa assim toda acomodacao
ao real. Conseqlientemente, €& uma tendéncia expulsa  da cons-
ciéncia e & infitil invocar uma "censura® que a manteria igno-
rada, pois a repressido, recusando-lhe a possibilidade de a-
comodacio torna-a por isso mesmo inapta a tomada de consci-
&éncia (...) a repressao &, ela propria, uma regulagao auto-
matica ou espontanea resultante da intervencio de esquemas
afetivos cujas ralzes escapam a tomada de consciéncia". (PIA-

GET, 1978 a, p.261-262-263)




cambio (co-operacdo), o pensamento simbdlico individual nao

desaparece.
No adulto, a 1inguagem(31 '~ afetiva consciente, reprimida

ou inconsciente, ligada a historicidade dos esquemas e das

estruturas, ao repertdrio de imagens mentais e as implica-

cbes significantes,relacionarse a construcao do seu imagi-

nario, o qual é respaldado pelo papel do significado e do in-
teresse (aspectos semanticos) na estruturacao cognitiva.
Trazemos o pensamento de Duran (1971) que explica que o
imaginario ou a imaginacdao simbdlica constitui-se em uma re-
presentacgao afetiva, cujas funcoes sao: restaurar a busca de
sentido e os eguilibrios bioldgico, psicossocial, antropolo-
gico e do universo gue transcorre com um ser que nao trans-—
corre por ser capaz de representar as eternas infancia e
aurora. O autor destaca que o equilibrio bioldgico provém da
necessidade de restabelecimento vital a partir da compreensao
da morte. Esta, como postula Freud, €& negada e eufemizada ao
extremo de uma vida eterna; por isso, no entender de Duran,

& representada como "repouso ou sonho. (32)-0 equilibrio psi-

(31) Birbel Inhelder (1979) coloca que Piaget retoma o termo
"linguagem" em um sentido amplo que inclui a linguagem: por
gestos, emocional, etc.., e ndo no de uma ou no de outra das
linguas.

(32} A negacao propiciada pelo repouso ou pelo sonho, parece-
-nos, pode agir como anesteésico quando relacionada aos sen-
timentos de perda, de abandono, de derrota, de inferigridade,
etc. Dai, talvez, o motivo de adultos negarem a existéncia de
defasagens cognitivas em si (guando ha essa consciéncia) ou
em outros (filhos, alunos...), pois elas representam, simbo-
licamente, tais sentimentos.

A questdo do imagindrio no adulto, que abarca as  dimen-
sdes psicoldgica e socioldogica, apresenta-se-nos, pois, como
interessante tema de estudo, principalmente se enfocada sob
o prisma da Epistemologia Genetica.




cossocial, por sua vez, & conquistado atraveés da sublimacao

que assume papel amortizador entre a pulsao e a repressao.

Entrelacando essas consideracdes, Duran pactua com O pensa-
mento de Freud no que tange o simbolo nao ser um meio tera=-
péutico direto, e com o de Jung quanto a interpretacao de
que a perda das fungbes simbdlicas descritas acarreta enfer-
midade psiquica.

Tendo em vista o imaginario, o pensamento simbolico no
periodo formal sugere interrogacoes. Tal pensamento, que man-
tém relagdoes inconscientes com OsS Processos "remanescentes"
ontogénico e filogénico — que implica anterioridade 1logica

) £772%
~ - . .~ (WS
e nao cronologica — comporta intulgoes . Em que pese O

fato de que esse tipo de pensamento atravessa todos os niveis

de desenvolvimento, cabe questionarmos.

(33) "A intuicdo [é] uma representacdo construida por meio de
percepcoes interiorizadas e fixas e nio chega ainda ao nivel
da operacao, consistindo esta em uma composicao liberada da
percepcdo e que reune todos os dados percebidos sucessivos em
um sistema ao mesmo tempo coerente e movel. G.N. 299"; "o
mantém-se fenomenista porque imita os contornos do real sem
corrigi-los, e egocentrica porque constantemente centrada em
funcdo da acdo do momento. P.I.165"; "adotaremos o termo in-
tuicao, ou pensamento intuitivo, no sentido limitativo, e em
particular mais restrito que o dos matematicos: isto sera pa-
ra nés o pensamento pré-operatdrio, isto é, aquele que, ain-
da incapaz de 'agrupamentos' e de 'grupos' nao se apdia
senio sobre as configuracdes perceptivas ou sobre Os tatea-
mentos empiricos da acido. M-V VI! (BATTRO, 1978). O grifo &
nosso.

As siglas G.N.; P.I.; M.V.VI referem-se, respectivamente,
is obras: La Genése du Nombre chez 1l'Enfant; La psychologie
de 1'Intelligence; Les Notions de Mouvement et de Vitesse

chez l1'Enfant. .
" toda percepcao €& uma acomodacao (com ou seém reagrupa-

mento) de esquemas que exigiram para sua cgnstrucéo um traba-
1ho sistematico de assimilacao e organizacao." (PIAGET, 1982,

p.34)




O pensamento intuitivo, que inicialmente & pré-operato-
rio, subsiste no pensamento formal no que se refere as rela-
cdes lbégico-matematicas? O "carater seletivo das hipoteses",
que faz com que o sujeito privilegie uma hipotese e nao ou-
tras possiveis, pode relacionar-se nao s6 a um pensamento hi-
potético-dedutivo, mas também a um hipotético-intuitivo? Po-
derd haver a substituicdo da logica-matematica pela logica-
-intuitiva, cercada de significados, no pensamento formal?

Piaget responderia afirmativamente a essas indagagoes, co-
locando em relevo o critério da necessidade que orientaria,
além do pensamento hipotético-dedutivo, o pensamento simbo-
lico.

Porém, outra divida se acrescenta a partir dessa respos-
ta. Sem a intencdo de psicanalisa-lo, o pensamento neurotico,
por exemplo, & construido, possivelmente, em funcao do desejo
e do interesse, subordinando a necessidade logica aos siste-
mas significadores'e fazendo imperar o pensamento hipotético-
—intuitivo. Nesse caso, seria preciso rediscutir e redefinir
o(s) critério(s) da "necessidade", incorporando-lhe outros
parametros?

Estas, e muitas outras, indaga¢oes ilustram novas pers-
pectivas de anadlises criticas que surgem em razao da concep-

ciao interacionista da Epistemologia Genética.

Representacao e Ideologizacao

A interacio sujeito-objeto ndo respeita so as praticas de
acdoes reciprocas entre ambos, mas & constituida, sobretudo, no

e

plano representativo. Tal representacgao, no entanto, nao




apenas o produto de processos individuais, pois, no en-
tender de Piaget (1973 a), os sistemas de acao e de conceitua-
c3o do sujeito sobre a realidade inclui o fator social. Até
mesmo o auto-conceito do sujeito & construido nas interrela-

cdes sociais, uma vez que a apropriacdo de si é mediada pelo

social. Segundo Piaget, trata-se de implicar ao social o pro-

prio objeto, considerando que "a Epistemologia Genética exer-
ce (...) sua auto-critica no sentido de ampliar a compreensao
do que significa o "objeto" se entendido como o mundo das re-
acdes sociais no sentido do conflito socio-cognitivo ou das
representacdes sociais da inteligéncia".(BECKER, 1992, p.3)
As interacdes sociais propiciam trocas simbbdlicas e a in-
tervencao do simbolismo em sinais arbitrarios (signos), pois
"simbolo e signo nao sao sénéo os dois pdlos, individual e
social, de uma mesma elaboracao de significacoes" (PIAGET,
1982, p.70). Os significantes passam a ter significagOes so-
ciais e a se orientarem por conjuntos de representacoes cole-
tivas, tal como ocorre com os simbolos de significacao reli-
giosa, ou socio-afetivas como Os mitos, contos populares,
etc. No contexto social, emerge, entao, a representacéo como
a "mediadora do movimento de construcao do subjetivo em con-
fronto com o objetivo da totalidade social." (BERNARDI, 1991,

p.121).

Sem travar uma discussio tedrica norteada por analises

socioldgicas —que para Bardi (1977) compreendem a significa-
cio de mensagens nas interacgdOes sociais — e por suas conse-

gqliéncias politicas, Piaget elucida que o homem nao apenas in-




terioriza(34) ou internaliza(35)conteﬁdos de sistemas simbo-
licos sociais, mas constroi os instrumentos que, por sua vez,
constroem os significantes sociais e, por isso, O sujeito
confirma "...um imenso campo de producao humana, com o 'pen-
samento simbdlico' mais ou menos individual estudado pelos
psicanalistas de diversas escolas, os simbolos mitologicos e
folcldricos, os simbolos artisticos e, finalmente, talvez
certas formas de ideologias enquanto exprimam valores coleti-
vos momentdneos e ndo estruturas racionais, podendo natural-
mente cada uma destas manifestacOes ser 'racionalizada' em
diversos graus". (PIAGET, 1973 a, p.124)

O interessante é que a natureza simbolica, constituida
pela relacdo significante-significado, e as significacdes a-
fetivas dos sistemas de representacOes sociais apresentam-se
como uma espécie de consciéncia ndo tematica para o sujeito.

Ramozzi-Chiarottino diz:

" ..a maioria das pessoas ignora as rela-
coes logicas subjacentes ao seu conhecimento
pratico, as suas acOes e ao seu discurso. E-
xemplos notaveis sdo o do metalurgico que faz
determinadas ligas, o do carpinteiro que pre-
para a estrutura de madeira do telhado de uma
casa. Aqui os individuos sao dirigidos pelos
contetdos que conhecem; ao mesmo tempo ignoram

(34) "Interiorizacao - A dissociacao eventual entre a forma

contelido particular de uma acao
‘pratica' a o-
objetivo,

geral de uma coordenagao e O
externa. A interiorizacdo leva da inteligencia
peratdria e & a pré-condicao para o conhecimento
bem como para a representacao simbdlica". (FURTH, 1976,p.228)

(35) "Internalizacao - A diminuicao eventual de movimentos
externos, que se tornam implicitos e esquematizados como na
imitacdo e na linguagem. A internalizacao leva a simbolos
internos: deve-se distingui-la da interiorizacgao". (FURTH,

1976, p.228)




a forma do conhecimento que possuem. Os siste-
mas que constroem sdo, para eles, apenas sis-
temas de 51gn1f1cagao. As estruturas logicas
ai presentes nao existem para eles, a nivel de
consciéncia, embora sejam a condigao a priori
para que agqueles sistemas se constituam em co-
nhecimento. Os sistemas de 51gn1f1cagoes sao
sistemas construidos pelos individuos e pelos
grupos sociais e culturais, aparentemente jun—
tando apenas contetdos, através de relacoes
logicas que expressam o funcionamento da razao
humana (...) Esse relacionar vai desde as re-
lacoes emplrlcas até as 1oglco-matematlcas. Os
contetudos variam, desde os mitos, as crencas
e os costumes dos varios povos até a Fisica
tedrica. Variam os niveis de estruturacao, va-
riam os niveis de consciéncia. A capacidade
humana de estabelecer relagcoes € a mesma € O
conhecimento, qualquer que seja ele, e sempre
constituido 'de uma estrutura e de um aconte-
cimento', como diz Granger." (1987 b, p.36)

Incidindo mais profundamente nas relagOes entre as repre-
sentacdes coletivas e as ldogicas intuitivas, teremos em aber-

to um campo sui-géneris de investigacoes.

As acdes sociais suscitam formas de representacoes e de

idearios que, muitas vezes, invadem as condicdes de abstracao

dos sujeitos, inclusive adultos, e obrigam-lhes a certas a-
comodacdes. Para explicarmos melhor, vale a pena a transcri-
cdo: "um sujeito adulto [e mesmo de periodos anteriores a a-
dultez] elaborou ja um arsenal de instrumentos cognitivos que
lhe permitem assimilar e, conseqlientemente, interpretar os da-
dos que recebe dos objetos envolventes, como também assimilar
a informacdo que lhe & transmitida pela sociedade a qual per-

tence. Esta Gltima [informacdo]refere-se a objetos e a situa-

cdes ja interpretadas por esta sociedade. ApOs a adolescen-

cia, quando as estruturas logicas fundamentais que vao cons-
tituir os instrumentos de base do seu desenvolvimento cogni-

tivo posterior est@o ja desenvolvidas, O sujeito  dispoe de




uma concepc¢ao do mundo (...) gque condiciona a sua assimilacgao

posterior de qualquer experiéncia." (PIAGET e GARCIA, 1987, Pp.

232)

Disso resulta o fendmeno que ousamos chamar de "assimila-
cdo social" que temos evidenciado principalmente no mundo
tecnoldgico (midia) em que interagimos, o qual tem levado, a-
través de um processo de consentimento inconsciente, a acomo-
dacoes a modos fragmentados de compreensao de iealidades, cu~
jas (super) estruturas apresentam-se, embora atrativas, sus-
cetiveis a hiatos ao entendimento. Assim, a forma de compre-
ensio passa a se désvincular do objeto de conhecimento.

Nesse contexto tedrico, insere-se a questao da ideologia,

uma vez que os contefidos ideoldgicos, nao raro, fogem a pos-

sibilidade de aceitacdo ou de rejeicao por parte dos sujei-
tos. Por isso, "o problema que aqui se levanta a epistemolo-
gia genética & o de explicar como a assimilacao permanece
(...) condicionada pelo sistema social de significacao, e em

que medida a interpretacao de cada experiéncia particular de-

pende desta'.. (idem, ibidem, p.228)
pPara esbocarmos uma interpretacao do significado da ideo-
logia, norteada por paradigmas sociais (com seus quadros e-

pistémicos), e de sua influéncia nos ambitos individual e

grupal, facamos algumas observacoes.

A ideologia surge nas praticas sociais representadas pe-

los homens, nao sendo, portanto, um fendbmeno consciente sub-

jetivo, mas um processo objetivo e subjetivo involuntario,

porque produzido pelas condicdes objetivas da existencia so-

cial.




Marilena Chauil sintetiza a ideologia como

"...um conjunto ldgico, sistematico e coe-
rente de representacgoes (idéias e valores) e
de normas ou regras (de conduta) que indicam
e prescrevem aos membros da sociedade o due
devem pensar e como devem pensar, O que devem
valorizar e como devem valorizar, o que devem
sentir e como devem sentir, o que devem fazer
e como devem fazer. Ela e, portanto, um corpo
explicativo (representacoes) ‘e pratico (nor-
mas, regras, preceitos) de carater prescriti-
vo, regulador." (1985, p.1l13)

A ideologia é nutrida por sua natureza simbolica e pelas
trocas interativas e conflitivas entre os sujeitos, as dquais
alimentam a ideologizacdo como um processo de construgado so-
cial embasado em acoes sociais que lhe asseguram sustentacao
e permanéncia.’ Piaget expressa: "...a ideologia é a concep-

tualizacido simbdlica dos conflitos e das aspiracOes nascidas
~ 1] (36)
destas acoes". (1950, p.253)
Porém, a produgdao da ideologia requer um distanciamento do
saber empirico e da razao cientifica e, ao mesmo tempo, soli-
cita um certo patamar epistemoldgico, ou seja, uma determina-

da formalizacdo do pensamento. Justificando a primeira condi-

cao, Piaget enuncia: "... enquanto que a técnica e a ciencia

constituem dois tipos de relacoes objetivas entre os homens
em sociedade e o universo, a ideologia, em todas as suas for-
mas, & uma representacao das coisas que centraliza o universo
conflitos."

na sociedade humana, em suas aspiracoes e seus

(idem, ibidem, p.242)

(36) Piaget complementa, expondo: "...a ciencia [ao contra-
rio] prolonga as acdes em operacoes intelectuais que permitem
explicar a natureza e o homem, e descentraliza este de si
mesmo para O reintegrar nas relacoes objetivas que elabora
gragas a sua atividade." (idem, ibidem, p.253)




Quanto & segunda condigao, expliquemos: no periodo for-
mal, a linguagem, nao partindo apenas da retomada e recons-
trucdo da acdo mas do conjunto de coordenacgoes conceituais,
organiza o pensamento. A conceituacao, assim, pode anteceder
e determinar a acao, orientando concep¢oes de mundo que in-
fluem a acao do sujeito. (Dai a necessidade de compreenséd
ndo sd do comportamento do sujeito, mas também do modo como
ele entende a sua acao). A ideologia, que busca sustentacao,
principalmente, na funcdo da palavra, tem o poder de provocar
acomodacoes, muitas vezes, no conflito, pois, no que toca ©O
desenvolvimento, os conceitos sao mesclados a outros em vias
de constituicdo, ou seja a pré-conceitos.

Piaget qualifica o pré-conceito como "assimilagao incom-
pleta — porque centrada sobre o exemplar-tipo, em vez de en-
globar todos os elementos do conjunto — e como uma acomodacgao
igualmente incompleta — porque limitada & evocacao por ima-
gens (37) daquele -individuo-tipo, em vez de estender-se a to-
dos." (1978 a, p.359-360). O que O caracteriza "é a falta de

equilibrio movel e permanente que faz com que O pré-conceito

permaneca intermediario entre o simbolo, a imagem e © concei-

.

to: na medida em que a acomodacao imitativa permanece esta-
tica, ela consegue exprimir apenas momentos das situacoOes ou
parcelas de todo; e, na medida em que a assimilacao & incom-

pleta (auséncia de hierarquia das classes ou coordenacao das

(37) A imagem & orientada pela "atividade" perceptiva (nao
pela percepcao) e, embora nao determine as significacgoes,
traduz-se como decalque nao do objeto, mas de acomodacoes do

sujeito.




relacdes), permanece simbolica nao atingindo a generalidade

operatoria." (BECKER, 1984, p.90-91)

A ideologia, concebendo recortes da realidade e se valen-
do de pré-conceitos, deforma o real.(ag)

E preciso dizer, antes de prosseguirmos, que o sujeito,
principalmente adulto, interagindo com a realidade, "passa a
viver mais do que um processo de desenvolvimento individual,
um processo social, por sinal, prenhe de contradicoes". (idem,
ibidem, p.39)

As contradicdes da realidade representada ideologicamen-
te, mediante pré-conceitos veiculados, assimilados e acomoda-
dos pelos sujeitos, podem provocar resisténcias a determinados
objetos de conhecimento, bem como contradicoes entre pensa-
mento e acdo (atitude - comportamento). Isto, possivelmente,
opera o carater contraditdério das estruturas cognitivas, com-
prometendo reflexdes de experiéncias por parte do sujeito e
sua compreensdo de muitas situacdes, pois ele nao toma cons-
ciéncia dessa contradicdo. E importante destacarmos que as
contradicdes sao virtuais porque se mantém inconscientes ao

sujeito ou sO ascendem 3 sua consciéncia tardiamente.

(38) Piaget declara em relagao a definigao de real: "Yo vya
tengo mi hipoOtesis y es que lo real seudo necesarioc del comi-
enzo, es una fase de indiferenciacidn entre real posible y
necesario luego tiene la diferenciacidén de tres campos, y fi-
nalmente lo real es comido por los dos extremos, todo fendme-
no real es una actualizacion entre los posibles, y por otra
parte todo fenomeno real se hace necesario en la medida en
que esta insertado en ese sistema de variaciones posibles,
pero con la relacidn necesaria en tanto constituy e un modelo
deducible, y en consecuencia, lo real se convierte e la vez...
se convierte por asi decir, en el lugar de interseccidn o de
interferencia entre lo posible e lo necesario." (BRINGUIER,

1977, p.245)




Um dos tantos exemplos pertinentes a serem indicados po-
de ser assim sintetizado: a subjetividade do sujeito reclama
um acerto com a realidade objetiva; isto faz com que o sujei-
to, mesmo que disponha de esquemas e estruturas que permitam
outra(s) compreensdo(oes), interiorize, nao raro, um universo
simbblico cultural que orienta sua identidade pessoal a rea-

. 20
l1izar acomodacoes & identidade social‘'””’e "ao que os outros

s . 40
(sujeitos) concebem de 51."( )

Parece-nos procedente salientarmos que a auséncia de to-
mada de consciéncia das contradicoes e das abnegacoes frente
As pressOes sociais nao corresponde necessariamente a "falsa

L~ .y (41) : P

consciencila que, segundo algumas abordagens sociologi~-
cas,tem sido explicada pela ideologia.

Finalizando, passamos a comentar a posicao de uma socio-

loga que aborda, sob o prisma da Epistemologia Genética, a

questdo da ideologia e da sua relacio com a consciéncia.

Freitag, apesar de discordar das seguintes posicoes,es-

creve: "a teoria marxista classica (Marx em A Ideologia

(39) Freitag coloca: "teriamos que introduzir agqui um compo-
nente afetivo que explicasse, a luz da epistemologia freudia-
na, porque um Ego cognitivamente competente, blogqueado por
certas situacdes materiais [e sociais] abstém-se de levar até
o fim o processo de apreensdo do real. O estudo de S.P. Roua-
net, "A Razdo Cativa", explora esse aspecto da  dimensdo in-

terna". (1984, p.213)

(40) Esse fato & complexificado pelas estereotipizag6e§ e
etiquetas ideolodgicas: analfabeto; adulto analfabeto; deficit
cognitivo; adulto com déficit cognitivo; adulto analfabeto

com déficit cognitivo...

(41) Enfocaremos a falsa consciéncia quando detalharmos os
niveis de tomada de consciéncia (em capitulos seguintes) .




Alema - 1846) ou a sociologia moderna do conhecimento (Man-
nheim em Ideologia e Utopia, 1936) partem da hipotese geral
de que os conteldos ideoldgicos, ou seja, a maneira de repre-
sentar e de perceber o mundo real depende da insercao do in-
dividuo em sua classe. A "Seinsgebundenheit" do sujeito, seu
vinculo com um momento histdérico especifico, e seu  arraiga-
mento em uma classe social dada, fazem com que perceba e re-
presente a realidade de forma tipica, ou seja, através dos
interesses de dominacdo ou emancipacao de sua classe. Os
contetidos ideoldgicos e a maneira de perceber a realidade
dependem, tanto para Marx como para Mannheim, em ultima ins-
tancia, das relacOes materiais (de trabalho e de classes) nas
quais os membros de cada classe estdo inseridos. Essa inter-
pretacdo parte do pressuposto de que as percepcoes diferentes

de mundo estdo condicionadas pela estrutura de classe e pela

posicdo do individuo dentro dela, mas acredita que € a pro-

pria classe social que desenvolve "as concepgoes de mundo”
(Marx, Mannheim, Gramsci). Estas, por sua vez, sao assimila-
das e reproduzidas pelo individuo. As concepgoes de mundo
seriam conteldos ideoldgicos produzidos pélas classes so-
ciais, articulados pelos seus intelectuais organicos, com vis-
tas 3 sua assimilacdo pelos demais membros da sociedade e a
difun-

sua transformacao em consenso (Gramsci). Eles seriam

didos na sociedade civil pelos aparelhos ideologicos do esta-

do (Althusser)". (1984, p.211)

Freitag expbe que a consciéncia é geralmente focalizada

na dimensdo ideoldgica, sendo por ela moldada (Althusser e

Gramsci). De outro modo, a consciéncia também produz e re-




produz representacaes ideologicas. Por isso, ‘"ela tem uma
face passiva (objeto da pedagogia exercida pelos AIES) e uma
face ativa (producdo e reproducdo dos conteudos ideologicos) ¥
(FREITAG, 1984, p.211)

Para esta autora & necessario desenfatizar o papel da i-
deologia na formacao da consciéncia porque:"a) ela relega a
segundo plano a determinacdo pela base material; b) enquanto
sistema de contelidos, ela é indiferente ao papel das estrutu-
ras; c) enquanto processo coletivo, ela é inadequada para ex-
plicar, em casos individuais, as vicissitudes do processo de
formacdo da consciéncia, que pode desembocar em resultados
distintos, independentemente da classe social". (idem, ibidem,
p.212)

Esta socidloga diz que, através de sua tese, resgata o)
papel do fator sdcio-econdmico no desenvolvimento cognitivo,
pois as condicdes materiais influem na estruturacao formal do
pensamento, a qual pode ser acelerada, atrasada ou bloqueada
pela condicao de classe. Freitag evidencia, ainda, as compe-
téncias individuais, assinalando como as limitacoes cogniti-

vas, conforme se apresentem condicoes favoraveis, podem ser

superadas pelo sujeito. A autora ressalta, porém, que tais

superacbes ndo se dao somente por um processo coletivo de

transformacido social, como preconiza a concepgao marxista,

mas ocorrem, sobretudo, pela resolucao de dificuldades inter-

nas (desobstrucao do processo psicogenético) que podem perdu-
rar as estruturas de classe se nao forem sanadas.
Sem a intencao de entrarmos no debate acerca da falsa

consciéncia, uma vez que & outro o objeto de nosso estudo




(defasagens cognitivas), consideramos valida sua mencao, es-

clarendo que nao vemos a ideologia como causadora da formacao

cognitiva e da consciéncia, mas sim como elemento que exerce

influéncias no processo de significacao que permeia a estru-
turagéo cognitiva do sujeito, e salientando que, em concor-
dancia com Freitag, a estrutura de classes, a nosso Vver, in-
terfere, mas nao & determinante irreversivel, na construgao

das estruturas cognitivas e dos sistemas de significados.




COGNITIVA

Como vimos, pesquisas interculturais tém demonstrado que
as diferencas culturais e de contexto das trocas interativas,
ou seja, os tipos de interacOes desenvolvidas em dado ambi-
ente fisico e social, embora nao influam na construgao das
estruturas cognitivas essenciais, influem a psicogénese em
relacao a velocidade de atingimento dos estagios.

Nessa oOtica, a pobreza no ambiente, considerando as in-
teracdes sociais, as trocas simboOlicas e as diferencas (e
nio deficidncias) culturais, pode, em termos de favorecimento
de acdes do sujeito por solicitacdes adequadas e nao simples-
mente de estimulacao do meio, obstaculizar estruturacoes (ade-

quadas)do real, provocando distirbios no processo de constru-

cdo das estruturas cognitivas.

Entretanto, além desses fatores, existe outro demasiada-




mente sério para ser forjado por interpretacoes teoOricas que
escapam as realidades multifacetadas da sociedade, algumas

delas adversas economicamente. Desse modo:

"cumpre sublinhar mais um fato — fato
bastante importante para uma sociedade tao
diversificada como a do Brasil. Barbara Frei-
tag, conseguiu mostrar, numa pesquisa feita em
Sio Paulo, que a defasagem no desenvolvimento
& uma conseqfiéncia ndo apenas de culturas di-
ferentes, mas também, e até mais, de classes
sociais diferentes. O grau em gue uma crianga
recebe estimulo depende das possibilidades e-
condmicas do grupo social no qual a crianga
esta vivendo. Quanto mais baixo o nivel sala-
rial do meio ambiente, tanto mais escassos e
pobres os incitamentos sociais.” (KESSELRING,

1990, p.20)

Patto (1984), explicando a posicao de Ramozzi-Chiarottino
a respeito de criancas incapazes de aprender, de conhecer e
de atribuir significado, coloca que elas apresentam defici-
éncias em elementos ou momentos do processo cognitivo, apoia-
do na construcao endégenaf42) que se desenvolve mediante a
relacido das estruturas mentais com a organizacao do real.

Essa circunstancia pode limitar a capacidade de represen-—
tacdo que & condicao necessaria a conservacdo e esta a iden-
tidade, sem a gual nao se pode estabelecer as classes e rela-
¢oes para a construcao de conceitos. Além disso, a represen-
tacio & imprescindivel & previsao e 3 antecipacao.

0 sujeito com dificuldades na representagao nao consegue

ultrapassar os esquemas cognitivos, possuindo, por isso, uma

(42) Para Ramozzi - Chiarottino, o termo enddgeno "a o fUnico
cabivel, ja que a possibilidade de reorganizacao e de combi-
nacio é interna, organica e implica uma atividade com um fun-
cionamento ldgico-matematico nascida da coordenacac das agoes
Go sujeito e ndo extraida dos objetos.” (1984, p.l08)




inteligéncia pratica que nao envolve tomada de consciéncia e
reflexio do saber fazer (refletir €& apropriar-se do fazer) .

Patto registra também que Ramozzi-Chiarottino e Montoya
concordam que os sujeitos, nessa situacao, acabam demonstran-
do deficiéncias na capacidade "de operar, ou seja, represen-

tar simbolicamente a realidade que constroem adequadamente ao

nivel da acao". (1984, p.7)

Tal dificuldade(43) ocorre geralmente com criangas que a-

presentam, desse modo, uma defasagem entre representacgo e
acio. Isto &, a crianca "pode muito bem admitir na pratica a

necessidade de um contato espacial entre a causa e o efeito,

sem que a causalidade possa considerar-se por isso geométrica

ou mecanica; por exemplo, as pecgas do mecanismo de uma bici-
cleta parecem todas necessarias (...) muito antes dela pensar

sequer em estabelecer entre as mesmas as séries causais ir-

reversiveis." (PIAGET, 1979 a, p.353)

(43) A organizacao do real e a capacidade representativa por
parte da crianca sao abordadas por Ramozzi-Chiarottino (1984).
A autora classifica as criangas em tres grupos distintos,
conforme suas estruturacgoOes- acerca dessas capacidades.

Outro exemplo & a questao relativa a "como pensam meninos
e meninas de rua" no que tange as contradig¢des no raciocinio.
A respeito disto, Becker expde: "Piaget e outros {1974) pu-
blicaram as Pesquisas sobre a Contradicao, Flores (1984) va-
leu-se deste referencial e estudou alguns aspectos junte a
criancas de periferia de Porto Alegre, RS, encontrando pro-
blemas ao nivel das representacdes mentais”. (1990 a, p. 202)




Deparamo-nos, comumente, com duas situagoes gquanto ao a-
dulto. De um lado, por estar, em relacdo a crianca, mais adi-
antado, pode provocar o aceleramento do processo evolutivo
infantil, o que ndo a beneficia. Por outro lado, e mais fre-
gliente ainda, por ter experimentado e ainda experimentar uma
educacdo que nao obedece ao seu processo de desenvolvimento,

(44)

pode demonstrar significativos atrasos cognitivos que o
equiparam, em alguns aspectos, a crianga.

A propdsito disso, Ferreiro (1983), expondo sobre o ca-
radter construtivo do processo de apropriacao do conhecimento
pelo adulto, explica que este retoma oOs hiveis conceituais das

criangas. Segundo a autora, essa retomada nao significa que

o adulto apresenta pouca capacidade de abstracao ou outras

deficiéncias que incidem em déficits intelectuais, pois tais

dificuldades podem ser superadas através de alternativas me-
todoldogicas que o auxiliem na compreensao do modo de funcio-
namento do conhecimento a partir do que ele tem construido,
isto &, do seu saber efetivo, e nao de sua ignorancia. (Fica
evidente, nesta exposigao, a importancia do conhecimento das
experiéncias anteriores e da historia vivida pelo sujeito por
parte de quem interage com ele, visando a superacao de defa-

sagens cognitivas) .

(44) BECKER, referindo-se a alunos de Lbgica, do Ciclo Basico
da Universidade, comenta que as dificuldades cognitivas de
alguns adultos na&o se restringem ao periodo formal, "mas a
propria construgao do real {condigac prévia da copstrugao d?s
niveis operatdérios) gue [na investigacao que realizou] parecia
ter parado nos niveis pré-conceitual ou intuitivo fenomenis--
ta, animista, artificialista...)." (1984, p.45)

BIBLIOTECA BET(
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Piaget, considerando os estudos sobre a questao da com-
paracao adulto-crianca e estabelecendo relacOes entre os re-

sultados por eles alcancados em seu contexto, declara:

] "&, em particular, muito possivel, e é a
- impressao que nos dao os trabalhos etnografi-
cos conhecidos, que em muitas sociedades, o
pensamento adulto n3o ultrapassa o nivel das
operagoes "concretas" e nao atinge pois o das
operacdes proposicionais que se elaboram entre
12 a 15 anos em nossos meios: seria entao de
grande interesse saber se oOs estagios anterio-
res se desenvolvem mais lentamente nas crian-
cas de tais sociedades ou se a etapa de equi-
1ibrio que ndo sera ultrapassada & atingida
como para nds aos 7-8 anos ou somente com um

fraco atraso". (1983 a, p.288-289)

Cabe salientarmos que a inteligéncia de  um adulto nao e
quantitativa, mas qualitativamente diferente a de uma crian-
ca. A inteligéncia, como adaptacao, é por Piaget entendida
como "...o estado de equilibrio, no sentido a que tendem to-
das as adaptacOes sucessivas de ordem sensOrio-motora e a

cognitiva, assim como todas as trocas assimiladoras e acomo-
dadoras entre o organismo e o meio". (1983 b, p.19-21)
Através das interacoes produzidas, a inteligéncia esta

intimamente vinculada a adaptacao, ou seja, ao equilibrio en-

SO

tre assimilacdo e acomodacao. Mas Piaget evidencia que

m_ .. ha adaptacao gquando © organismo se
transforma em funcdao do meio, e essa variacao
tem por efeito um incremento de intercambio
entre o meio e aquele, favoravel a sua conser-
vacio, isto &, a conservacao - do organismo".

(1982, p-.16)

2 diferenca qualitativa da inteligéncia em diferentes es-

tigios do desenvolvimento deve-se is aquisicoes cognitivas,

gue envolvem a assimilacido e acomodagao, isto &, a linter-re-

lacao entre estruturas e adaptagées, que ocorrem, cumulativa-

mente, desde o periodo sensério-motor, ndo repercutindo, as-




sim, propriamente, em pensamento, uma vez que existe uma in-

teligéncia a ele precedente. Ou seja:

"a inteligéncia & a solucdo de um problema
novo para o individuo, & a coordenacao dos
meios para atingir um certo fim, que nao é a-
cessivel de maneira imediata, enquanto o pen-
samento & a inteligéncia interiorizada e se
apoiando nao mais sobre a agao direta, mas so-
bre um simbolismo, sobre a evocag¢ao simbdlica
pela linguagem, pelas imagens mentais, etc.
que permitem representar o que a inteligéncia
sensorio-motora, pelo contrario, vai aprender
diretamente." (PIAGET, 1983 a, p.216)

A adaptacdo da inteligéncia as novas realidades com as

quais o sujeito interage faz com que a cada novo nivel, isto

é, a cada dificuldade surgida, outras coordenacdes sejam ela-
boradas, ocasionando a necessidade do sujeito "refazer o tra-
balho de coordenacao entre a assimilagao e a acomodacao ja
efetuado na sua anterior adaptacao." (1979 a, p.336). Nesse
sentido, "a assimilacdao e a acomodacao sao, portanto, os dois
pdlos de uma interacao que se desenvolve entre o organismo e
o0 meio, a qual constitui a condic@o indispensavel de todo
funcionamento bioldgico e intelectual; e essa interacao su-
pde, desde o inicio, um equilibrio entre as duas tendéncias

dos pdlos opostos. Toda a questao se resume em saber que

formas assume, sucessivamente, esse equilibrio em via de

constituicido." (idem, ibidem, p.328). Tais formas sao compati-

veis &s coordenacdes (esquemas) e, a seqguir, as dedugoes que,

como representagdes, mudam de estrutura nas passagens dos ni-

veis, a fim de gque o sujeito atinja novo patamar de compre-

ensao.

O plano da representacdo requer um trabalho de reconstru-

cdo do que o sujeito dominava no nivel anterior. Assim, "a




linguagem e o pensamento conceptual acarretam o reaparecimen-
to de todas as dificuldades ja vencidas no dominio da acao."
(idem, ibidem, p.336). As dificuldades ressurgem, no entanto,
na mesma ordem e provocam "construcao progressiva onde cada
andar apresenta as lacunas a preencher no plano sequinte."
(PIAGET, 1977 b, p.118)

As lacunas, que voltam a se abrir quando, por exemplo,

as passagens dos niveis nao se generalizam, sao denominadas

por Piaget de defasagens, as quais denunciam um deslocamento
temporal no desenvolvimento e possuem um aspecto intensivo
(compreensao) e outro extensivo (abrangéncia). Dessa maneira,
manifestam-se, no decurso do desenvolvimento, defasagens em
compreensao e em extensao. |

A passagem do pensamento de um patamar inferior a um su-
perior, marcando reequilibrios sucessivos de um sistema de
acbes ou de nocdes no desenvolvimento, representa uma defasa-
gem em compreenséd. Convergente a esta, quando um contetdo é
aplicado a estruturas diferentes como, tomando um exemplo, a
nocao de espaco que se diferencia nos distintos periodos do

. {45)
desenvolvimento, ocorre o que Piaget chama de "“decalagem' 7’

vertical®.

(45) "Decalagem" resulta da traducio em portugués &o francés
"decalage" e, possivelmente, assume O sentido de defasagem.
BATTRO (1978) identifica os dois termos ao expor: ‘“Defasagem
em compreensio ou vertical: ' .. a crianca nao chega de ime-
diato a refletir, em palavras e em nogoes, as operacées* que
44 sabe executar em atos e, se niao pode refleti-las, é por-
que, para se adaptar ao plano coletivo e conceitual scobre o
qual doravante seu pensamento se encontra, esta obrigada a
refazer o trabalho de coordenacao entre a assimilacgao e a
acomodacgdo, ja realizada em sua adaptagdo sensorial-motora in-
terior ao universo fisico e pratico'. C.R.-317; C.R.-323";"...
defasagens em compreensao devidas a passagem de um plano de




De outro modo, quando se evidenciam problemas analogos aos

antigos que, embora estando em um mesmo plano, apresentam

progressiva complexidade, ocorrem as defasagens em extensao,

"tais que, na presenca de cada problema realmente novo, oOs
mesmos processos primitivos de adaptacao reaparecem." (PIAGET,
1979 a, p.334). Conforme abordado no exemplo sobre conserva-
cio de massa e de volume, hd a primazia de uma compreensao
sobre a outra, existindo uma ordem de sucessao intervalar en-
tre ambas, ainda que se déem em um mMeSmO periodo do desenvol-
vimento; assim, uma mesma operagao (conservacao) é& aplicada
a contelidos diferentes (de massa, de peso, de volume). Piaget

denomina esse fenomeno "decalagem horizontal", pois essas

...(45) atividade a um outro. 'Por exemplo: do plano da acao
ao da representacao'. C.R.330; (3)66. 'Este fenomeno de repe-
ticido com defasagem de um nivel ao outro & o gque chamaremos
"defasagens verticais". (11) 251. Defasagem em extensao ou
horizontal: '... surgem por ocasiao de problemas situados
sobre o mesmo plano, mas que apresentam uma complexidade
crescente'. CR. - 315-323-330. 'As defasagens horizontais
produzem-se ao mesmo nivel do desenvolvimento, mas entre di-
ferentes sistemas de agdOes ou de nocoes'. 'Por exemplo: con-
servacdo de nocdao de quantidade de matéria antes da conserva-
cdo da nocado de peso; onde Os agrupamentos da acao em jogo
sio o mesmos (adigio simples ou vicariante das partes), mas
se aplicam a contefidos gqualitativamente diferentes (subs-
tancia e peso). 11(263)".(BATTRO, 1978, p.74) - A sigla C.R.
refere-se & obra Construcdo do Real na Crianca; (3) a Les
Traits Principaux de la logique de 1l'Enfant e (11) & Le Méca-
nisme du Dévoloppement Mental et les Lois du Groupement des
Opératioms.

0 termo "déficit", diferentemente, sinonimo de falta, de-
ficiéncia, insuficidncia, saldo-devedor, etc, tem sido, his-~
toricamente, no nosso entender, eivado de conotacdo ideolodgi-
ca, o gue comporta uma certa tendéncia & sua nao superacao.
Montoya (1988} na sua tese de doutoramento orientada por
Ramozzi-Chiarottino, define a defasagem cognitiva como blo-
queio ou lentidao da estruturacao 16gica por influéncia da
interacdo do sujeito com o seu contexto sbcio-cultural. 0]
autor realiza uma pesquisa objetivando a reconstrugcao da ca-
pacidade representativa de criancas que demonstravam "estar"

com defasagens cognitivas.




"operacbes sao as mesmas (...), mas aplicadas a dominios di-
ferentes." (1983 a, p.237)

As defasagens apresentam-se como momentos "naturais" ao
longo do desenvolvimento cognitivo nos seus estados anterio-
res e ulteriores, pois nele ocorrem "construgoes de estrutu-
ras que se equilibram umas a seguir as outras, mas apoiando-
-se sempre nas seguintes. Estas preenchem, por sua vez, as

lacunas, reequilibrando-as num campo mais vasto" (PIAGET, 1977 4,

p.118-119). Dessa forma, no processo'de equilibragao e, con-

seqlientemente, em cada nivel de estruturacao cognitiva, o su-
jeito "trava, simplesmente, as mesmas batalhas num novo ter-

reno, para culminar em novas conquistas® (PIAGET,1979 a, p.

343) .

O construtivismo piagetiano quer esclarecer, com essa in-
terpretacao, que se O sujeito apresenta defasagens cognitivas
em certos aspectos,néo significa, necessariamente, que esteja
com déficits cognitivos no sentido amplo. Por isso, as defa-

sagens podem ser superadas pelo sujeito na medida em que suas

trocas interativas com o meio, O que inclui o fator social, o

propiciem e nao acelerem o seu desenvolvimento, fato este que

desrespeita o seu processo de construcao cognitiva, mas se

orientem pela ordem de aquisicdes psicogenéticas.

Dentre outras investigacdes que demonstraram que a ordem

de sucessdo das aquisicdes cognitivas permanece a mesma, mas

com decalagens, podemos destacar:

"no Ira, por exemplo, Mohseni (1966) inter-
rogou criancas escolarizadas da cidade de Teera
e jovens analfabetos do campo por meio de provas
de conservacao, por um lado, e de testes de a-
tuacio (porteus, provas graficas, etc.),por ou-
tro. Os trés principais resultados obtidos sobre
criancas de 5 a 10 anos sao os seguintes: (a)

Ex. 1l:




encontramos, em suas grandes linhas, os mesmos
estidgios na cidade e no campo, no Ira e em Gene-
bra, etc. (sucessao das conservacoes da substan-
cia, do peso e do volume, etc.) - (b) observamos
uma decalagem sistematica de 2-3 anos para as
provas operatdrias entre os aldedos e os citadi-
nos, mas mais ou menos as mesmas idades em Teera
e na Europa. - (c) o atraso & mais consideravel,
4 e principalmente 5 anos, para as provas de a-
tuagégBE?tre@aldeéos e citadinos". (PIAGET, 1983
a, p.284)

", .. psicdlogos canadenses, que retomaram
esses testes detalhadamente e de uma maneira
muito estandartizada, encontraram em Montreal
mais ou menos as mesmas idades que em Genebra.
Mas retomando os mesmos estudos comparados na
Martinica, eles obtiveram quatro anos de atraso
nas respostas dadas a todos Os nossos problemas
(...) aquisicao das nogoes de conservacao, de
deducao, de seriacao".(id., ibidem., p.223)

Essas pesquisas, de cunho constatativo, nao descartam, de
maneira alguma, a hipotese de que os sujeitos investigados
possam superar tais defasagens evidenciadas; & nesse sentido
que se encaminha o projeto piagetiano, porque "Piaget em ne-
nhum momento considerou o contexto social suficientemente for-
te para bloguear de forma permanente e continua o processo
psicogenético. Como foi comprovado por Bovet em um estudo re-
alizado entre mulheres adultas na Argélia (1975), as estrutu-
ras de consciéncia, mesmo estando defasadas, preservam O im-

pulso latente de seu pleno desdobramento (...). Na  primeira

canismos materiais de obstrucao estiverem

ocasiao em que os me

neutralizados (por novas experiéncias na escola, na relacao

de trabalho ou mesmo no contexto de pesquisa, COmO mostrou ©

caso de Bovet), a psicogénese se impoe, desenvolvendo sua di-
namica propria para completar o programa que Sé encerra com O

atingimento das competéncias plenas da fala, do Jjulgamento e

do pensamento 1dgico". (FREITAG, 1984, p.214-215)




A Ideologia do Déficit Cognitivo

As pesquisas relatadas até entao podem suscitar que os
individuos, principalmente adultos, que apresentam "decala-
gens" sejam inferiores, pelo menos do ponto de vista cogniti-
vo, aos que obtiveram melhores resultados.

Uma das tendéncias tedricas que vem subsidiar essa ana-
lise & a denominada abordagem da privacao cultural, a qual
pactua com a idéia da existencia de condicoes de desvantagens
socioculturais concretas que demandam, dentre outras, defi-
ciéncias intelectuais dos sujeitos. PressupOe, assim, que o
meio cultural e o proprio sujeito que nele interage sao os
responsaveis pelas defasagens cognitivas manifestadas, com-
parativamente a sujeitos de outros contextos.

E flagrante a ideologia que perpassa tal.concepcéo, pois
ela sonega do sujeito as reais possibilidades de superacao de
defasagens cognitivas, uma vez que as "caréncias" sO tem es-
pagco nas pedagogiés compensatorias que conferem a 1igualdade
de oportunidades e nao de condigOes essa prerrogativa.

Surge, pois, a necessidade de recorréncia a Epistemologia
Genética de Jean Piaget, que prescreve a matriz interacionis-
ta sujeito-meio para a construcao do conhecimento.. Fundamen-
tando-nos nessa abordagem, podemos considerar que as dificul-

dades situam-se ao nivel da troca, nio residindo a deficien-

cia nem no sujeito, nem no meio, senio nas trocas interativas

entre ambos. Se efetivado o enriquecimento dessas trocas in-

terativas, & inegavel a poSsibilidadé de superacdo dos défi-

cits cognitivos.

Embora admitindo diferencas culturais, economicas, poli-




ticas (aspecto este que implica a dimensao ideoldgica), etc.
entre as sociedades, e diferencas individuais (sexo, idade,
escolaridade, nivel socioecondmico, etc.), Piaget nao se de-
tém nelas, porque seu interesse centra-se, COmo dissemos, no
sujeito epistémico (universal e nao psicoldgico), ou seja,nos
mecanismos comuns das estruturas cognitivas, independentes dos

contetudos das experiéncias.

Por isso, alertando para esse fato e recorrendo a Piaget,

Macedo explica.

"como as condicdes nem sempre sao iguais, o
que se tém sdo defasagens, isto &, diferentes
velocidades no desenvolvimento destas estruturas
acarretando mesmo, em condigoes desfavoraveis,
que as estruturas mais complexas (as de nivel
formal) nem cheguem a se desenvolver. Nao ha di-
ferencas, portanto, mas defasagens; oOs caminhos
s30 OSs mesmos, porque necessarios, apenas que,
por razbdes sociais, econdmicas, afetivas, nutri-
cionais, entre outras, muitos nao percorrem tudo
o que poderiam, outros, sim". (1983, p.220)

Dai o porqué do carater ideoldgico da interpretacao sus-
tentada na subestimacio do adulto defasado.

Facamos uma digressao: geralménte, a ideologia e parceira
da alienacgao, entendida como forma superficial da consciéen-

cia. Chaui (1985) endossa essa visao, declarando que, ainda

que produzida ao nivel da experiéncia e das condicOes sociais

de existéncia humana, aparece com poder autonomo capaz de co-
mandar as acoes dos homens e suas idéias julgadas anteriores
as praxis. Com forga independente, nao se manifesta como pro-
duto dos homens,dando—lhésa impressao de que eles sao produ-
zidos por tais condigoes.

Com base nessa interpretacdo, os sujeitos que demonstram

déficits cognitivos sao ideologicamente enfocados como os




"outros", "deficientes", "desfavorecidos", "culturalmente ca-
rentes", e colocados a margem social, alheios ao que & tomado
como parametro. Aos sujeitos defasados (em termos cognitivos),
essa condicao é encarada, quando had a consciéncia da defasa-

gem, como contingéncia social que produz sentimentos de inca-

pacidade e de fracasso, mesclados a toda uma logica do imagi-

nario.

Todavia, se tais sujeitos sa3o visualizados como estando,
e nao sendo, cognitivamente defasados em certos aspectos, co-
mo diz Ramozzi-Chiarottino, pode-se admiti; a superacao des-—.

sas defasagens e das formas de representacdes que elas susci--

tam.

Referindo-se a realidade do déficit apresentado por cri-

ancas de baixa renda, que alude ao do adulto, Ramozzi-Chia-

rottino expoe:

"estas criancas estdo em situacao de infe-
rioridade em relacao a sua capac1dade de expres-
sao, porque a troca de organismo com o meio n3o
foi adequada. Esta troca do organismo com o
meio foi adequada a nivel pratico e material,
mas a nivel abstrato nao foi. Quer dizer, elas
nao sao inferiores, mas estao inferiores. SO que
esse problema precisa ser superado na época ade-
quada. Se elas passarem dos dez anos, a situacao
se complica. Se chegarem a vida adulta, ai a si-
tuacao fica dificil mesmo." (1987 a, p.23)

O problema & dificil, mas de modo algum impossivel de ser

resolvido, pois, segundo esta piagetiana convicta,o déeficit

cognitivo & real e superavel, uma vez que O sujeito pode es-

tar funcionando a nivel deficiente, sem ser cognitivamente

deficiente.

Apontando nessa direcao, salientamos a posicao de Kauf-

man:




"empregar uma diferente fundamentagao epis-
temoldgica e psicologica como a sugerida pelo
construtivismo de Piaget pressupOe uma imagem de
homem e de conhecimento que & incompativel com a
ideologia capitalista." (1993, p.96)

Retomando as consideracdes examinadas, a questao da defa-
sagem cognitiva desdobra-se em duas vertentes: reporta-se a
ideologia e aos significados a que aspira, o que a deixa a
deriva; ou se volta a sua superacdo, mediante o  engajamento
de sujeitos que interagem e procuram esbogar alternativas pos-
siveis (intencionalidadé).

No primeiro caso, as respostas nao excedem o verniz do
problema. No segundo, buscam a origem deéssa dificuldade e ad-
mitem a reversio dos seus efeitos negativos, situando o fe-
nomeno como descompasso que pode ser reparado, se convergente
3 solucao piagetiana.

Esta exige que reflitamos sobre a construcao social do
significado do déficit cognitivo (aspectos socioldgicos) e
sobre a significacdo pessoal do déficit cognitivo (aspectos
psicologicos) .

As perguntas que ora se apresentam mais significativas
norteiam-se pelo "como" superar as defasagens cognitivas de

adultos e pelas funcgoes do ensino e da aprendizagem para essa

Dando vasio a estas questdes, o processo de desen-

superagao.

volvimento novamente ganha enfase.




DESENVOLVIMENTO X APRENDIZAGEM:
EPISTEMOLOGIA OU IDEOLOGIA?

Frente a constatacdes propiciadas pela utilizacdo do mé-
todo clinico de Piaget em individuos de %Srias nacionalida-
des, classes sociais, idades, etc., pairam perguntas que as
equipes de pesquisas interdisciplinares (do Centro Interna-
cional de Epistemologia Genética, fundado em Genebra em 1955),

durante longos anos e incessantes experiéncias, tentaram res-

ponder:

- 0 processo de desenvolvimento pode ser acelerado, de

modo que o sujeito antecipe compreensao de nogoes e conheci-
mentos?

- Os sujeitos podem aprender estruturas superiores (logi-
cas) através de treinamentos?

- E possivel apressar o desenvolvimento de esquemas assi-—
miladores mediante aaprendizagem?

- Havera aprendizagem sem a intervencao do processo
assimilacido esquematizante e das estruturas cognitivas
sujeito?

- Se for acelerado o processo de estruturacdo ldgica

través da aprendizagem, ocorrera sua generalizacao? Esta




prendizagem sera duradoura?

A aceleracao do desenvolvimento cognitivo (e, por conse-
guinte, dos estagios) pelaaprendizagem (e pela escolaridade)
foi abordada, em simpdsio realizado em Genebra, na década de
70, como "questao americana" que pode desembocar no Behavio-
rismo.

Tal afirmativa se justifica porque a repeticao e o exer-
cicio de conteudos especificos (treinamento) conferem solidez
e mobilidade limitadas ao conhecimento, o que dificulta sua
aplicacdao a diferentes situacoes. Desse modo, a aprendizagem
pode propiciar saberes empiricos que nio suscitam tomada de
consciéncia das razdes do saber e nao tém estruturacdes dura-
veis e generalizaveis. Esse tipo de aprendizagem muito  res-
trita nao tem suporte cognitivo e, por isso, fica sujeita a
perdas rapidas.

Piaget frisa que ha significativa diferenca entre apren-
dizagem de resultados — obtida, geralmente, por treinamen-
to — e a formacao de uma logica relativa aos instrumentos
intelectuais indispensaveis a construcao de resultados.

Reconstituamos, suscintamente, a construcao das estrutu-
ras cognitivas segundo a epistemologia genética. Aos fatores
inatos (relativos & maturacdo) e as experiéncias fisicas e
sociais alia-se um fator mais amplo, a equilibracao.

Nio existe ponto absolutamente inicial na construgao cog-

nitiva, pois o conhecimento nao se reduz a mero registro, mas

requer uma organizacdo que resulta da coordenacao mental de

acdes, ou seja, de esquemas, a qual ndao & arbitraria, mas se-

gue uma logica: a ldégica das acdes. Tal organizacao demanda




também a diferenciacdo de esquemas ja construidos, resultan-
tes da generalizacdo de acOes, pois o sujeito lé a sua  ex-
periéncia através de esquemas anteriores que possuem uma his-

téria. E por esse motivo que

"a crianca, como o adulto alias, admite o
que concebe bem, ou O que nao concebe absoluta-
mente; e recusa O que concebe mal". (PIAGET &

GRECO, 1974 b, p.231)

A aprendizagem implica, durante todo o seu desenrolar, a-

Escola Nova lhe impinge. £ sim acao efetiva que progreésiyg—

dos de equilibrio, ou seja, as operagdes mentais. O termo

"mental”, neste enfoque, nao possui conotagao com abstrato;

ao contrario, as estruturas mentais (como ja dissemos) sao

construcdes organicas. O sujeito constroli os esquemas de sua

atividade segundo dois processos dialeticamente complementa-

res: a acomodacdo que & uma atividade do sujeito que modifica

um esquema anterior, o qual resultou de atividade oriunda da

assimilacdo. Explicando melhor:

"o processo correlato 3 assimilagao, o pro-
cesso de acomodacao, resulta do impulso assimi-
lador que nao consegue seu exercicio, por insu-
ficiéncia diante do real, quando a realidade re-

siste 3 assimilacao. Os esquemas se transformam
ou assimilam-se uns aos outros, diferenciam-se,
generalizam—se.“ (CASTRO, 1974, p.104)

Dessas consideracgoes podemos deduzir que a aprendizagem

de

niao é a evolucdo de condigoOes internas e nem O conjunto

experiencias acumuladas, mas solic

aprendizagem

o objeto a seus esquemas mentais. Por isso, a

eficaz sustenta-se na estruturacao e comporta uma légica: a

logica da aprendizagem.




£ preciso considerarmos, portanto, como OS esquemas assimi-
ladores respondem & aprendizagem de contelidos e como o sujei-
to aprende em cada etapa do seu desenvolvimento.

Piaget, enfatizando que o desenvolvimento precede a a-
prendizagem, amplia o conceito desta que & abordada pelo au-
tor como uma das possibilidades de aquisicbes cognitivas.

Tendo em vista o processo interacionista sujeito-objeto,
Piaget especifica a existéncia de aguisigdes  cognitivas que
ocorrem em funcao de experiencia fisica — resultante da acao
do sujeito sobre o objeto para extrair suas informacoes e
(46)

propriedades atraveés de abstracdao empirica — e outras que

se dio em funcdo de experiéncia 16gico-matematica — que re-

quer a acao do sujeito sobre o objeto para descobrir as proQ

priedades de sua acao sobre ele através de abstracao reflexi-
va(46). piz também que algumas dessas aquisicdes sao decor-
rentes de experiéncias, mas que OS seus USOS e aplicacoes o-
portunizam outras -aquisigoes que nao dependem mais da expe-
riéncia e sim da deducao.

Diante desta diferenciacao, Piaget considera duas modali-
dades de aprendizagem. A que provém da experiéncia, a qual e
denominada aprendizagem strito senso (str.s.); e a que tem
caradter amplo, abarcando ©O desenvolvimento, denominada apren-
dizagem lato senso (lat.s.). A primeira, mesmo supondo a e-
quilibracdo, & especifica. A segunda comporta,além do proces-—

so de equilibragéo,a aprendizagem str.s.

(46) Esses tipos de abstracao, empirica e reflexiva, serao
analisados, gquanto 3s suas caracteristicas, em topicos se-

guintes.




Nesse prisma,conforme os diferentes componentes do pro-
cesso de desenvolvimento e de formacao de conhecimentos, ma-
turacdo, percepcdo, compreensdo imediata, inducao e deducao,
como afirmam Piaget e Gréco (1974 b),nao se constituem em
formas de aprendizagem (relativas a experiéncias fisicas e
abstracoes empiricas),mas em formas de desenvolvimento, o qual
integra a aprendizagem, porque englobam o processo de equi-
libracao.

Battro, referindo-se a equilibracao, expressa:

"o problema central do desenvolvimento & com-
preender a formacao, elaboracao, organizacgao e
funcionamento dessas estruturas do conhecimento,
de natureza operativa. No ato de conhecer, o su-
jeito enfrenta, ativamente, as perturbacoes ou
os defeitos do meio. Procura compensa-los, para
consequir a adaptacao, por meio da restauracgao
do equilibrio. Esse termo (...) & usado por Pia-

get para referir-se a processos de auto-regqula-
cido, e estes seguem um modelo cibernetico".

(1974, p.105)

N3o se verifica, segundo o exposto, aprendizagem str.s.de

— . JR———

(e sdo substrato de) as estruturas 1dgico — matematicas.

Assim, a aprendizagem se justifica em funcao do desenvol-
vimento que compreende esquemas assimiladores, cujo funciona-

mento nio é aprendido str.s. Ha, pois, em todas as etapas do

desenvolvimento, uma relagao circular abrangendo a logica da

aprendizagem e aprendizagem da logica.

"Desse modo, uma agquisicao mediante a expe-=
riéncia & possivel somente se existirem as con-
dicbes prévias: a atividade assimiladora gerando
e ativando o processo de equilibracao entre a
assimilacio e a acomodagao, atividade que, me-
diante abstracdes reflexivas, transita por su-
cessivos patamares antes de produzir O pensamen-
to adulto." (BECKER, 1984, p.Z21)




Sintetizando:

,F n S . ~

\ a aprendizagem, segundo Piaget, nao se es-—
gota no conceito de aprendizagem no sentido

\ estrito (experiéncia fisica); & necessario a-
| largar este conceito introduzindo o processo

/ de equilibracdo ou condicao prévia de toda a-

\‘prendlzagem no sentido estrito, ou seja, a ex-—
iperiencia logico- -matematica: constroi-se assim
Jo conceito de aprendizagem no sentido amplo
(lat s.) no qual verifica-se a nitida submis-
&sao da aprendizagem propriamente dita ao pro-
\cesso de desenvolvimento”. (BECKER, 1985,p.125)

A aprendizagem, no sentido piagetiano, rompe com os mode-
los apriorista e empirista que a circunscrevem-é memdoria re-
produtiva. Sérias criticas de Piaget versam sobre a repeticao
de contetdos que visa a fixacao na memdria. Esta foi por mui-
to tempo considerada como uma espécie de banco de dados. Po-
rém, estudos recentes levam a constatacdo de que a memoria nao
se reduz a cOpia e registro que permitem expressdes fiéis,mas
envolve reconstrucdoes da realidade — fisica e psiquica — se-
gundo a intervencao de variaveis cognitivas. Sendo interativa

e dinamica, & indissociavel da inteligencia, pois se apodia

na esquematizacao ao mesmo tempo em que a atualiza.

Piaget estabelece também a diferenca entre memoria e es-

quematlsmo. Aquela e responsavel pela conservacao de conheci-

P e

mentos e nao por sua construgao. Contudo, : onservagao exi-

e T T o
fi-

xagao na memoria reativa oOs esquemas ass:Lmlladores e promove

reconstrucdes de acordo com o nivel operatdorio do sujeito.

Castro (1974) comenta que © esquema, por sua vez, nao €

aprendido e memorizado, mas.

seja indiferente ao passado (inconsciente), e indispeQ§§Xg£

PR ——

a aprendlzagem e a memorla.




Piaget distingue, a exemplo dos tipos de aprendizagem: a
memdria que depende da experiencia do sujeito para a conser-
vacao de contetdos, bem como para evocagao e reconhecimento

de experiéncias passadas, sendo ela denominada strito senso;

a memoria lat.s. que sintoniza com a aprendizagem lato senso

e, por isso, depende da esquematizacao e inclui a memoOria

str.s.

Assim, memdria e aprendizagem relacionam-se a& conservagao
PR - . — R o '_\-“MA-_‘-\-\-\_\-"""'\-- PR

ecificos (0o que foi aprendido str.s.), segun-

onteudos es

do mecanismos coordenadores que lhes conferem coerencia. Nao

obstante, a memoria constrdi-se solidariamente as estruturas

que se formam.

Tecendo relacOes entre os aspectos apontados e responden-

do as indagacdes elencadas anteriormente, Piaget expressa que

a aceleracao do processo cognitivo pode ocorrer dentro dos
limites do desenvolvimento do sujeito, uma vez que o equili-

brio nao é passivél de regulagoes hereditarias. Piaget jus-

tifica:

"o equilibrio leva tempo, naturalmente, mas
a equilibracao pode ser mais ou menos rapida.
Nio impede que essa aceleracao nao possa ser
aumentada indefinidamente, e & nesse ponto que
concluirei. Nao creio mesmo que haja vantagens
em acelerar o desenvolvimento da crianca aléem de
certos limites. Muita aceleragao corre o risco
de romper o equilibrio. O ideal da educagao nao
& aprender ao maximo, maximalizar os resultados,
mas é antes de tudo aprender a aprender; é a-
prender a se desenvolver e aprender a continuar
a se desenvolver depois da escola." {1983 a, P

225)
E possivel nido sb adiantar (termo usado por Piaget em

substituicio a acelerar), mas retardar e até obstaculizar, a-

través das trocas interativas propiciadas ao sujeito no meio




em que interage, o desenvolvimento cognitivo e o surgimento
de um estagio.

Dai a atencdo a educacao condicionante e a escolarizacao
como processo reprodutor que objetivam promover, mediante o
ensino, o desenvolvimento cognitivo. Piaget ressalta que sO
ocorre ensino quando ha aprendizagem. Esta, como dissemos,

subordina-se ao desenvolvimento do sujeito. Caso contrario,

o desenvolvimento fica restrito a "formacao do sujeito", se-

gundo moldes tedricos que nao escapam as mazelas da ideolo-
gia. Os sujeitos que interagem em contextos transformados,
por teorias e por politicas, em aparelhos ideologicos do .Es—
tado (A.I.E.s) — expressdo analisada e amplamente trabalhada
pelas Teorias da Reprodugéo,'destacando—se Bourdieu e Passe-
ron como alguns de seus elaboradores — normalmente, acredi-
tam estarem desenvolvendo o outro e se desenvolvendo através
do ensino e da aprendizagem. Os reforgos simbolicos e o Jjogo
de recompensas maﬁeriais, dentre outros fatores, corroboram
essa postura que se ampara em sistemas de representagées so-

ciais. Estes mesclam idearios a pré-conceitos e a tomadas de

consciéncia incompletas ou ausentes, em conformidade com

quadros epistémicos de paradigmas sociais (como explicamos

no capitulo intitulado -"Representacao e Ideologizagao") .

“

No ponto de vista da Epistemologia Genética, o© ensino
precisa nortear-se a mobilizacdo de estruturas cognitivas e

ndo pelos conteudos; estes exigem "formas que sao diferencia-

das ao longo do desenvolvimento." Por esse motivo, nas "inte-




racdes ensino-aprendizagem", ha a necessidade de agéo( 7) do
sujeito sobre os dados de sua experiéncia,de modo a organiza-
-los em operacoes. Aos pais, professores, etc.,nao cabe ensi-
nar, mas criar situacoes de pesquisa e de reflexao da acao,
apoiando diferentes formas de representacdo, propondo proble-
mas, elaborando contra-exemplos e desafios ao outro sujeito
e, sobretudo, provocando © enriquecimento das trocas intera-
tivas sujeito-meio, porque

"compreender & inventar, ou reconstruir pela
reinvencao e serd preciso sujeitar-se a tais
necessidades se se quer, no futuro, formar in-
dividuos capazes de produgao ou de criacdo e nao

somente de repeticao". (PIAGET, 1972 ¢, p.1ll)
Para explicitarmos as formas dque se diferenciam no pro-

cesso de desenvolvimento, iniciamos por enunciar e caracte-

rizar os distintos periodos que o compoe.

Os Periodos do Desenvolvimento Cognitivo no Adulto

Os periodos de desenvolvimento designam, segundo Piaget,

grandes unidades que sio subdivididas em estagios. O desen-

volvimento cognitivo implica um processo que segue uma ordem

(47) Em oposigao as praticas de educacio e de ensino Beha-
vioristas, alguns equivocos tem se manifestado. Ramozzi-
—Chiarottino (1980) registra que muitos professores, por en-
tenderem gue os conhecimentos provém de acoes executadas ma-
terialmente, tentam materializar (para citarmos alguns exem-
plos) a Fisica e a Matematica, desconsiderando que a chegada
Z abstracdo é prioritaria. Essa tendéncia ocasiona o ativismo
pedagbgico propalado pela Escola Nova. _

A premissa: "as nogoes se estruturam pela acao do sujei-
to" & compativel, pensamos, a “matematizagéof, ou seja, a

reflexdo 1ldgica elaborada pelo sujeito atraves de sua acao em
gualquer area de conhecimento.




de sucessao, que nao se orienta pela determinacao de
cronoldgicas constantes.

céria-Sabini (1985), relembrando a posicao de Piaget,
menciona que cada periodo do desenvolvimento envolve um es-
tagio de instalacao (génese) e outro de consolidacao, sendo
que o que efetivamente caracteriza um estagio € a mudanca
gqualitativa das estruturas cognitivas. Aborda, também, o q:i-
tério proposto por Piaget para a inauguracao de cada periodo
cognitivo e sua possivel relacdo com a idade cronolbgica.
Reexaminando o pressuposto piagetiano de interacao sujeito-

-meio, concorda com o autor quanto a impossibilidade de esta-

belecer uma homogeneidade nos desempenhos cognitivos dentro

de faixas etarias. Por isso, os estagios e periodos precisam

ser tomados no sentido amplo. Tal idéia é bem expressa no

trecho.

"pode-se supor, pois, que Piaget tenha em-
pregado a idade apenas como ponto de referéncia
para pesquisar as estruturas cognitivas dos di-
ferentes estagios e nao como uma variavel expli-
cativa, embora em seus trabalhos sejam freglien-
tes expressdes tais como "dos dois aos cinco
anos"." (CORIA-SABINI, 1985, p.l6l)

Cada periodo do desenvolvimento comporta carater integra-
tivo, ou seja, absorve o(s) anterior(es), reorganizando-o(s) .
Além disso, possui um nivel de preparagao e outro de acaba-
mento (equilibrio), bem como um processo de formacao ou géne-
se que se refere 3 diferenciacdo da estrutura anterior e,

ainda, um processo de equilibrio final. Piaget sublinha: "to-

da génese atinge uma estrutura e toda estrutura & uma forma

de equilibrio terminal, comportando uma genese". (1983 a, p.

292)




Porém, o desenvolvimento pode acarretar a repeticao ou
reproducao de um processo em idades diferentes, o que provoca

defasagens cognitivas.

#

Considerando o exposto, enfocamos Os periodos do desen-
volvimento cognitivo, segundo a Epistemologia Genética, comu-
mente demonstrados por adultos: periodo das operagoes concre-

tas e periodo das operacoes formais.

Refletindo Sobre as (Oper)Acoes Concretas

Estabelecida a definicado piagetiana de "periodo", cabe

explicitarmos o que Piaget entende por "operacoes" "concre-

tas", termos com que denomina o periodo de desenvolvimento
cognitivo compreendido dos 7 aos 11-12 anos (aproximadamente),
como estagio procedente s aquisicOes cumulativas dos perio~-

dos sensdrio-motor e pré-operdcional.
Retomando a andlise de Piaget, Macedo (1980) coloca que
as principais caracteristicas das operacdes sao as seguintes:

"] - S3o acdes escolhidas entre as mais gerais,
isto e, trata-se de coordenacdes de acgoes como
as que permite a crianca reunir duas classes nu-
ma terceira, ordenar objetos, classifica-1los,

etc.
2 - S3ao acdes interiorizadas, isto &, que podem
ser realizadas tanto fisica quanto mentalmente;

3 - S30 acdes reversiveis, isto é, que podem ser
anuladas ou compensadas por uma outra acao;

4 - Nunca estao isoladas, mas sempre coordena-
das em sistemas de conjuntos;

5 - S3o comuns a todos Os individuos do mesmo
nivel mental;

6 - Intervém tanto nos raciocinios privados
quanto nas trocas cognitivas com outros membros

do grupo”.

0 sujeito, nesse periodo, desenvolve uma logica para co-




ordenar operacdOes passiveis a reversibilidade, mas ainda vin-
culadasa organizacao direta de dados reais e, portanto, as
suas agoes. Flavell explica:

"o mais importante, porém, & que estas acoes
agora representativas e internas, gradualmente
se conectam e formam sistemas de acoes cada vez
mais complexos e bem integrados. Estes sistemas
s3o equilibrados e organizados, pois uma agao po-
de anular ou compensar uma outra realizada an-
teriormente; duas acdoes podem ser combinadas pa-
ra produzir uma terceira e assim por diante. Is-
to quer dizer que o sistema que estas acoes for-
mam & realmente um sistema com propriedades es-
truturais definidas; & algo radicalmente dife-
rente de uma simples concatenagao ou coligagao
de elementos justapostos." (1975, p.168)

A manipulacao efetiva ou diretamente imaginavel orienta
a acdo a reversibilidade, o que significa que as formas 16-
gicas (operacdes) imprescindem dos contetdos concretos. Dai o
motivo de serem as operacdes, desse periodo, caracterizadas
como concretas.

Outra hipbtese relativa a justificativa de utilizacao de
"concreto" pode ser assim elucidada: a teoria piagetiana as-
sume, possivelmente, a definicdo Marxista de "concreto", con-
cebido como "a sintese de multiplas determinagoes", o que,
de acordo com o processo interacionista suj-obj., promove a

complementariedade do concreto e do abstrato. Por isso, cons-

truir o objeto (de conhecimento) implica construier sujeito,

sendo a objetividade e a subjetividade construcoes correla-

tivas. Dito de outro modo, como comentamos no topico referen-
te a epistemologia deste estudo, quanto mais o sujeito com-
preende os objetos, mais ele se autoconhece, pois, para Pia-

get, o conhecimento ocorre quando o sujeito se apropria de si.

Piaget prossegue:




"as operacoes da razao constituem, com e-
feito, sistemas de conjuntos, caracterizados por
uma certa estrutura, movel e reversivel ("gru-
pamentos" qualitativos e "grupos" matematicos),
que ndo poderiam ser explicados pela neurologia,
nem pela sociologia, nem mesmo pela psicologia,
sendo a titulo de formas de equilibrio em dire-
c3o0 as quais tende todo o desenvolvimento (...)
impossiveis de realizar no plano organico".
(1978 a, p.369)

Com o poder da reversibilidade, o pensamento, embora o-
rientado pelas acdes, atinge nova dimensao no sentido de que
amplia o poder das acOes ao refleti-las em outro nivel. Ex-
plicando de outra forma, "nas acOes materiais nao existe si-

multaneidade: fazer algo e depois desfazer sao duas agoes em

momentos diferentes. A nivel representativo, pode-se, simul-

taneamente, fazer e desfazer, afirmar e negar, afirmar num
sentido e afirmar em sentido inverso (reciprocidade) (...)
Piaget reuniu estas acoes interiorizadas ou operacoes num
sistema unico a que deu o nome de 'agrupamento'. O 'agrupa-
mento' & o modelo‘(abstrato) das estruturas mentais (biolo-
gicas), pois, a exemplo da Fisica, Piaget busca a explicacao
objetiva (mostrar o que se esconde por tras das aparencias)
através de instancias logico-matematicas e nao de reducoes

eidéticas a partir de guadros perceptivos." (BECKER, 1984, p.

199)

Baldwin (1973) esclarece que O termo 'agrupamento’ foi

utilizado por Piaget para descrever um conjunto de operacgoes

que nao forma um 'grupo',(48) mas que tem muitas das suas

48 - "um conjunto de elementos forma um grupo, sob alguma lei
especificada de combinacao, se: l. Existe uma lei de combina-
c3o que se aplica a todo par de elementos no conjunto, e o}
resultado dessa combinacao &, em todos oOs Casos, um membro
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propriedades, tal como 6corre no processo de classificacao
e de éoma dé claéses} cujo sistema tem forma de fechamento,
completacdao e reversibilidade.

Esse periodo tem como principais operacoes as que possi-
pilitam ao sujeito classificar elementos, de acordo com um
critério arbitrario de igualdade, e seriar, estabelecendo re-
lagoes de alteridade entre oOs elementos, ao mesmo tempo em

que abstrai as suas reciprocidades. Para tanto, € necessario

que organize os elementos em classes (inclusao) e series

(relacao e ordem) .

...(48) do conjunto. Este éocritério do fechamento. 2. Qual-
quer combinacao de trés ou mais elementos é associativa. 3.
Existe um elemento de identidade, cuja combinacao com qual-
quer elemento deixa este iltimo inalterado. 4. Cada elemento
fem um elemento inverso no conjunto de uma forma que a combi-
nacdo do elemento e seu inverso & o elemento de identidade".

(BALDWIN, 1973, p.170)

(49) BALDWIN (op.cit.) expde alguns critérios de uma classi-

ficacdo enumerados por Inhelder e Piaget:

a) ao término do processo de classificacao, nenhum ele-
mento deve ser deixado de foraj;

b) nao deve existir classe isolada, alheia ao critério de

classificacgao;
c) cada classe do processo de classificacao deve ser ori-

entada pelo critério estabelecido; _
d) as classes devem ser mutuamente exclusivas;
e) as classes complementares deverao ter suas caracteris-

ticas definidas;
f) uma determinada classe & incluida na(s) classe(s) de

posicao mais elevada que contenha todos os seus elementos;
g) é necessario simplicidade e um numero reduzido

classes; ‘
h) os critérios utilizados para distinguilr classes da

mesma ordem devem ser semelhantes;
i) se uma classe & subdividida de acordo com um criterio,

convém usar o mesmo critério para subdividir a(s) outra (s)
classe(s) .

de*




A capacidade de ajustar as partes no todo permite a cons-
trucao de agrupamentos de classes e seriagoes, e estas pos-

(50)

sibilitam o sistema dos numeros. O numero resulta da co-

lecao de objetos equivalentes e seriaveis. Por isso, "
classes, relacdoes e numeros constituem, assim, um todo psico-
16gica e logicamente indissociavel, cujos tres termos com-
pletam, cada um, OS demais". (PIAGET, 1983 b, p.147)

Piaget ressalta que uma classe logica, uma série, um nu-
mero nio existem em estado isolado, mas envolvem um sistema
total. Por esse motivo, sao necessarias estruturas de conjun-
to que permitam manipular a relacgao "todos" - "alguns", que,

por sua vez, possibilitem incluir subclasses na classe (clas-

sificar), estabelecer relacdo de comparacao (seriar), ordenar

a sucessio de nimeros (enumerar), assim como organizar: cor-
respondéncia termo a termo; correspondencias simples ou se-
riais; operacoes multiplicativas (matrizes); no plano aritme-
tico, entender os'grupos aditivos e multiplicativos, bem como
os nameros inteiros e fracionarios. H&a, sobretudo, a necessi-
dade de "conservar", ou seja, de trabalhar com continuos (ma-
nutencdo de identidade), para compreender, por exemplo, a
conservacao de massa, de peso e de volume, apesar da mudanca

de formas. No entanto, tudo isso sb & possivel pela existen-

(50) O nimero, no inicio deste periodo, assume a esséncia de
quantidade de objetos naturais (nimeros naturais: 1,2,3,4,5..)
Numa segunda fase deste periodo, o sujeito consegue calcular
com nimeros negativos e com fragdes. Aos 10 anos, aproxima-
damente, descobre algumas relacOes proposicionais, mas res-
tritas a situacdes empiricas, nio conseguindo, por isso, ge-

neraliza-las.




cia do agrupamento que "...realiza, assim, pela primeira vez,
0 equilibrio entre assimilacdo das coisas a agao do sujeito
e a acomodacio dos esquemas subjetivos as modificacgoes das
coisas". (PIAGET, 1983 b, p.145)

Contudo, o agrupamento ndo se constitui ainda em grupo

ou em rede (reticulado), mas, sendo uma estrutura intermedia-

ria entre ambos, em conjunto de oito estruturas, quatro de
classes (aditivas: adicdo simples e vicariancias; multipli-
cativas: co-univocas e bi-univocas) e quatro de relacoes (a-
ditivas: relacdes assimétricase relacbes simétricas; multi-
)(Sl)

plicativas: co-univocas e bi-univocas ,Criadas por Pia-

get.

Relativa as operacdes de classe, ha a inversao ou a nega-
cio, entendida como operagao que, em relagéo'é operagao an-
terior, tem produto nulo. A negacao constitui-se, por isso,
na reversibilidade interior a um sistema. Relacionada as o-
peragoes de relacdes, ha a reciprocidade que consiste no es-
tabelecimento de relacoes entre duas proposigoes na ~direcao
oposta da operacgao anterior, para a obtencao de um produto de
equivaléncia. Por isso, a reciprocidade é a reversibilidade

que liga dois sistemas. Todavia, a negacdo e a reciprocidade

apresentam-se, nesse periodo, independentes.

(51) Sugerimos a consulta aos autores: BATTRO, Antonic M. O
pensamento de Jean Piaget. Rio de Janeiro: Forense Universi-
taria, 1976 — FLAVELL, John H. A psicologia do desenvolvimen-
to de Jean Piaget. Sao Paulo: Pioneira, 1975, — BALDWIN,
Alfred, L. Teorias de desenvolvimento da crianga. Sao Paulos:

Pioneira, 1973.




Esclarece Piaget:

"num estado de equilibrio, ha inversao sem-
pre que modificamos os elementos do sistema, por
adicdo ou por supressao; portanto, quando lida-
mos com transformacoes cuja forma de compensagéo
é a operagadao nula. De outro lado, existe reci-
procidade nos casos em que as transformacoes de
sentidos contrarios nao se anulam (a operacao
nula significa a auséncia de acoes), mas se com-
pensam segundo uma forma de compensagao dque € a
equivaléncia: a igualdade entre a agao e a rea-
cao é a forma geral dessa compensagao por reci-
procidade". (1976 b, p.239)

Piaget distingue, também, a existéncia, neste periodo, de
relacdes simétricas: de equivaléncias completas (exemplo:
irmdo de, primo de, etc.) e de equivaléncias parciais (exem-
plo: maior do que, mais alto do que, etc.) - e de relacoes
assimétricas transitivas: seriacdo ou encadeamento para sis-
temas multiplicativos (exemplo: filho de, etc.). O sujeito
possui, assim, estruturas cogqitivas para compreender a tran-
sitividade das igualdades (exemplo: A=B=C; A=C) e transitivi-
dade das diferencas (exemplo: A > B> C; A> C).

Com estas construcdes e com a capacidade de analisar men-
talmente o objeto do conhecimento, o sujeito pode encontrar
muitos caminhos a percorrer para a solucao de um problema,
desde que sejam mantidos seus conteudos.

£ precisamente neste periodo que o sujeito se habilita a
conceituar e, portanto, a desenvolver seu pensamento, com-

preendido como sistema de conceitos. Adquirida a estrutura

da reversibilidade, o sujeito efetiva a real socializacao
de seu pensamento, saindo da perspectiva egocéntrica, en-

frentando e compreendendo outros pontos de vista ainda que

contrarios ao seu. Isso ocorre porque o sujeito torna-se ca-

paz de realizar a reversibilidade de perspectivas multiplas




e de agrupar suas operacoes, coordenando-as com as de outros
sujeitos. Porém, nao esta apto a observar os fatos com uma
postura critica, pois, apesar de estar desenvolvendo a des-
centracio em relacao aos pontos de vista alheios, nao coorde-
na ainda os varios contetdos em um todo.

0 sujeito desenvolve consciéncia acerca de humores, de
sentimentos e, em decorréncia, de intencoes e de interesses
interpessoais, que s3o pensados e refletidos, o que repercute
em progresso no julgamento moral. Compreende, por exemplo, a
mentira como intencao de ocultar a verdade, sendo o seu Jjul-
gamento o resultado do estabelecimento de relacdes entre in-
tencao-acao e entre acao-conseqgliéncia.

Os instrumentos cognitivos do sujeito permitem, entao, a

conservacido de valores e a aceitacgao compreensiva de regras

sociais orientadas por "sentimentos morais, autonomos, de
justica, de igualdade e de respeito mituo." (BATTRO, 1976, p.
337). Tais regras'séo pelo sujeito diferenciadas das leis
fisicas, poils aquelas sdo convencionalizadas, relativizadas
e, portanto, passiveis a mudancgas. O carater de autonomia e
de reciprocidade faz com que as normas de colaboracao sejam

tomadas como critérios no estabelecimento de atos  justos e

injustos. Desse modo,

" . .3 medida que a crianca cresce, seus ob-
jetivos e valores, inicialmente instaveis e
transitdrios,comegam a se tornar organizados em
hierarquias mais ou menos estaveis e  duraveis;
por exemplo, © objetivo A & um meio para atin-
gir o objetivo B que, por sua vez, € um melo pa-
ra atingir C, e assim por diante (...). De modo
semelhante, com © desenvolvimento dos valores
morais, as normas de conduta e a nog¢ao de obri-
gacao moral passam a fazer parte do pensamento
da crianca paralelamente as normas logicas e a




nocdo de necessidade ldgica; o "dever" comecga
a se configurar como algo a priori e obrigato-
rio; tdo obrigatdrio gquanto a necessidade de
concluir que A > C guando A > B > C". (FLA-
VELL, 1975, p.204)

De um lado, o intercambio social e a cooperacao possibi-
litam a formacao de estruturas de agrupamento logico, uma
vez que tais interacoes formam sistemas operatorios de agru-
pamento. Por outro lado, © intercambio social entre sujeitos

requer o agrupamento 16gico, isto &, estruturas das operacoes

concretas.

Assim, os agrupamentos das operagoes l6gicas, além de
caracterizarem a organizacdo das acOes relativas as ativida-
des intelectuais, caracterizam a organizacéo das relagoes

interpessoais dos sujeitos, as quais abarcam dimensoes pes-

soal e social permeadas pela afetividade.
Flavell, esclarecendo o exposto, cita textualmente Piaget:

" . sem o intercambio de pensamento e sem a
cooperacao com outras pessoas, O individuo ja-
mais consegue agrupar as suas operacoes num
todo coerente: neste sentido, o agrupamento O-
peracional pressupoe a vida social. Mas, de
outro lado, os intercambios reais do pensamen-
to obedecem a lei do equilibrio que so pode
ser considerada como um agrupamento operacio-
nal, pois cooperar significa também coordenar
operacdes. Portanto, o agrupamento & uma forma
de equilibrio das agbes interpessoais e também
das acdes individuais e, neste sentido, recu-
pera sua autonomia no préprio dmago da vida
social". (PIAGET appud FLAVELL, 1975, p.205)

(@)
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Por fim, cabe advertirmos, conforme acentua Piaget, que

processo de cooperacao nio se manifesta apenas pela comunica-

cido verbal, pois © desenvolvimento operatdorio precede a ex-—

pressao verbal no sentido de que a operagao se aproxima mais

da acao do que da verbalizacdo. Tal reflexao & evidenciada no

trecho:




"pensar nao se reduz, acreditamos, em fa-
lar, classificar em categorias, nem mesmo abs-
trair. Pensar & agir sobre o objeto e trans-
formad-lo. Num defeito de um carro, compreender
a situacao nao consiste em descrever os defei-
tos observaveis do motor, mas em saber des-
monté-lo e remontd-lo. Na presenca de um feno-
meno fisico, a compreensao s comega transfor-
mando os dados para dissociar os fatores e
faze-los variar separadamente, o que consiste
nao em categorizar, mas em agir para produzir
e para reproduzir". (PIAGET, 1983 a, p.255)

Concisamente, Piaget coloca que a funcao do periodo ope-

racional concreto & estruturar o real através de um processo
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de construcdo, onde as abstracOes pseudo-empiricas
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porte para as abstracgoes reflexivas!”“’ envolvendo defasagem

temporal para as aquisicOes cognitivas.

Pensando o Pensamento Formal...

0 sujeito que atinge os estagios do periodo concreto re-
organiza-os num novo patamar e evolui na sua capacidade de
cognicdo, libertando-se das acdoes e objetos manipulaveis pa-
ra operar a ultrapassagem do real e alcancar o nivel das re-

lacdes hipotético-dedutivas, mediante construgao de uma 1loO-

gica deduzida de acoes e de coordenacoes. O real e, assim,

uma das hipOteses possiveis. Desse modo,

",.. o que caracteriza o raciocinio hipo-
tético-dedutivo é justamente passar diretamen-
te do possivel ao necessario pelo estabeleci-
mento de relacdes entre os primeiros sem  Ser
por intermédio do real. Alias & esse o crité-
rio para se reconhecer a chegada da crianca a
etapa do pensamento formal. Esta oposigao en-
tre o possivel e o real & que explica as mial-

tiplas diferencas que subsistem entre as ope-

(52) As abstracdes pseudo-empiricas e as abstracoes reflexi-
vas serdo caracterizadas em capitulo especifico.




racdes e as relacdes repetiveis do mundo fisi-
co". (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1979, p.77)

A 1dgica hipotética-dedutiva & constituida por proposi-
coes, isto &, produtos entre produtos, que podem ser verda-
deiras ou falsas e admitir uma contraria. Assim, baseando seu
raciocinio sobre relacoes de proposicao (forma) e nao mais
nos seus conteudos (verdadeiros ou falsos), o sujeito pode
construir proposicdes contrarias aos fatos. Por exemplo: "se
o desmatamento das florestas tropicais for contido, entao o)
aumento da temperatura média no mundo também sera contido —é
uma proposicdo hipotética e dedutiva; ela nao diz nada so-
bre a probabilidade de que O desmatamento.seré contido ou
nio, mas apenas tira uma conclusao do fato hipotético de que
numa data X o desmatamento sera contido." (KESSELRING, 1990,
p.16). A forma independente do conteudo é&,precisamente, a

condicdo do pensamento "formal”.

Essa logica favorece ao sujeito a efetivacdo de operacgoes

sobre operacoes, também denominadas "operagoes de 228 potén-

cia", porque ele raciocina agora sobre enunciados e hipote-

ses. Estas podem ser verdadeiras ou testadas e virtuais ou

possiveis, O que, através da pesquisa de novas combinacoes,

subordina o real ao possivel, propiciando o estabelecimento

de relacdes entre relagoes e implicacdes possiveis ou neces-

sarias.

0 uso do possivel no pensamento formal sO e consentido

pela uniao entre o necessario, o verdadeiro e o possivel. Diz

Piaget: "... & possivel tudo que nio é contraditdério e o nao

contraditdério & o conjunto das transformacoes reversiveis™.

(1976 a, p.193)




O autor aponta dois significados para o possivel, assim
discriminados: o primeiro & abordado, do ponto de vista do
sujeito, como o conjunto de alternativas; o segundo, do ponto
de vista do observador, como o conjunto de alternativas que
a estrutura cognitiva admite para a solugdao de um problema.Os
significados circunscrevem-se ao nivel psicoldogico que pres-
creve os planos: real, materialmente possivel, estruturalmen-
te possivel que, com a reversibilidade total inerente ao e-
quilibrio, sao combinados em todas as suas composigcoes. Este
Gltimo plano faz com que as possibilidades sejam, mentalmen-
te, tao reais_quanté as operagoes efetuadas materialmente.
Por isso, "o possivel psicoldgico tem poder de orientacao so-
bre as construcdes reais." (INHELDER & PIAGET, 1976 a, p.246).

Em resumo,

"a proprledade mais distinta do pensamento
formal & a inversac da direta entre a realida-
de e a possibilidade; em lugar de derivar um
tipo rudlmentar de teoria dos dados empiricos,
como é feito nas inferencias concretas, o pen-
samento formal comega com uma 51ntese teorlca
concluindo que certas relacbOes sao necessarias
e, assim, prosseguindo na direcao oposta"
(Idem, Ibidem, p.251)

As estruturas formais ou interproposicionais integram,em

um sistema, as inversdes e reciprocidades, dando origem a

rede combinatdria e ao grupo I.N.R.C.

A combinatdria & decorrente da combinacao de um elemento

a qualquer outro, para a constituicao do conjunto de partes,

pela coordenacido de todas as maneiras possiveis de classifi-

car, nao necessitando, como no periodo operatdrio concreto,

de encaixe sucessivo de elementos. Por isso, "na passagem dc

concreto ao formal o sujeito utiliza dois métodos: (a) disso-




ciacdo da realidade bruta; (b) coordenacao dos diversos a-
grupamentos de classes e relagdes num unico sistema total.
Ambos os processos, por mais diferentes que parecam, repou-
sam numa combinatoria." (BECKER, 1984, p.162). Esta estrutura
engendra, mediante a representacdo que atende a dois siste-
mas, a estrutura de rede (reticulado), formado pela combina-
cio das possibilidades relativas a uma, duas, ...n proposi-
¢des, desse modo exemplificada:

n? de proposigoes =1

possibilidades de combinagao: p V (Verdadeiro)

p = F (Falso)

afirmagao completa

negacao completa

sintetizando, importa destacarmos que

"pela estrutura do reticulado, o sujeito
pode estabelecer O conjunto de todas as par-
tes, e ndo apenas as contiguas, gracas a ana-
lise combinatdria que lhe permite enumerar OS
arranjos possiveis."(PIAGET, 1976 a)

A estrutura formal combinatodria possibilita ainda: permu-

tacao, decorrente da multiplicacao de mudancas de ordem que

produzem seriacdes de seriacoes; e dissociacao de fatores por.

neutralizacao ou por exclusdo, com o isolamento e com a modi-

ficacdo de uma variavel por vez, para estudar os efeitos.Além
disso, o sujeito consegue realizar operacoes de implicacao,

conjungéo, negagéo, bem como desenvalver raciocinio de proba-




bilidade. (Estruturas descritas na obra Ensaio de LOogica Ope-
ratoria 1949/76) .

Por sua vez, o grupo I.N.R.C. atesta a reversibilidade
resultante da fusado interdependente das transformagoes por
inversdes e reciprocidades (segundo os diferentes modos de
combinacdo de N e R), sendo constituido por: Identidade, Ne-
gacdo, Reciproca e Correlativa (Inversa da Reciproca) que
passam a um mesmo esquema operatdrio. (Dai a especificacao:
operacdes formais e seus esguemas operatorios) .

0 grupo comutativo I.N.R.C. das quatro operacoes € assim

esquematizado por Battro (1976, p.169)

I N R C

N I C R

cC I N RN

R N. I RNC =

Exemplificacao pertinente a esse grupo pode ser desse mO-

do demonstrada:
I pvg (animais ou aves)
N N (pvqg) =(§.§) (nem animais, nem aves)
R = R (pvq) (p v @ (ndo animais ou nao aves)

c=N (pvag = (p.9 (animais e aves)

Transformando esse simbolismo no contetido que Piaget e

Inhélder (1976 a) utilizam para explica-lo, através da compa-

racdo com um caracol transitando numa prancha movel, temos:

I ida do caracol de A a B

N ida do caracol de B a A

movimento da prancha de B a3 A enguanto o caracol tran-

sita de A a B

movimento da prancha de A a




Sem esgotarmos as possibilidades de exemplificacgao do
grupo I.N.R.C., observemos a representacao da balanca, con-
forme demonstra Baldwin, que ilustra como o sistema de nega-
cido e reciprocidade, mediante a relacao entre essas opera-

cdes, provoca a estrutura de grupo matematico.

N

Acrescentar peso a B

Reciprocacao

Subtrair peso de A
Negacao
Acrescentar peso a A,

<

Reciprocacao

Subtrair peso de B
(b)




Explicando:  "a negacao consegue um equilibrio pela sub-
tracdo de peso, de um lado, e a reciprocagao consegue um  e-
quilibrio pelo aumento de peso, no lado oposto. A relagdo en-
tre cantos opostos & de correlacao, pois esta é uma relagao
que mantém o equilibrio. Os cantos sao os resultados equiva-
lentes de negacdo e reciprocacao".(BALDWIN, 1973, p.270) “

Em conclusdo, a estrutura do grupo de quatro transforma-
cdes mais a idéntica tornam o grupo comutativo, pois NR = C,
NC = R, CR = N e CNR = I.

0 sujeito, munido de instrumentos intelectuais que lhe
permitem refletir sobre seu pensamento, éicapaz, entao, de
projetar sua vida pessoal e social, integrando-se intelec-

tual e moralmente a sociedade (dos adultos). O poder do seu

pensamento & encarado pelo sujeito como compativel ao seu po-

der efetivo de transformacoes. Por isso, O sujeito reivindi-
ca, no inicio deste periodo — que compreende a instalacao da
- . (53) - . - .
adolescencia, a qual independe do fator cronologico — a
adaptacao do mundo ao seu eu, através de novo predominio de
assimilacdes sobre acomodacdes, O que provoca O surgimento de
uma terceira forma de egocentrismo cognitivo. Este vai sendo
superado na medida em que O sujeito constroi sua personalida-

de através de suas interacOes no meio social e em que acomoda

(53) "A adolescéncia 'é a idade da integracao dos individuos
em formacdo no universo social adulto' (L.C.L.A., p.258), in-
tegracdo esta que pode ou nio coincidir com a  puberdade. A
puberdade ocorre mais ou menos na mesma idade em todag as ra-
cas e em todas as sociedades, enquanto que a integracao na
sociedade dos adultos sofre variagoes significativas de uma
para outra sociedade e até de um para outro ambiente social.
0 que interessa a Piaget & esta transicao social que implica
uma reestrutura total da personalidade na qual os aspectos
intelectuais e afetivos se complementam".(BECKER,l984,p.l81)




suas conviccgoes (utopicas) as possibilidades sociais.

"A personalidade se orienta em sentido inverso ao do eu:
se 0 eu é naturalmente egocéntrico, a personalidade é o eu
descentrado (...) & a submissao do eu a um ideal que encarna,
mas que o ultrapassa e ao qual se subordina; é a adesao a
uma escala de valores, nao abstrata, mas relativa a uma obra:
portanto, & a adogdo de um papel social (...) que o indivi-
duo ira criar ao representar." (INHELDER e PIAGET, 1976 a, P-
259)

Com a elaboracao da personalidade, que assume denotacao
social, duas transformacgoes significativéé sao evidenciadas

no sujeito: "a) aos sentimentos inter-individuais sao acres-

centados, como objetivo, os ideais coletivos; b) o individuo

atribui para si um papel e finalidades na vida social". (BAT-

TRO, 1976, p.337) :

Assim, a reversibilidade operatoria formal, no campo sO-
cial, traz relevanfes implicacdes, pois confere ao sujeito o
interesse por fatos e problemas nao circunscritos a sua rea-
lidade imediatamente experimentada. A elaboracao de hipoteses
suscita a construcao de sistemas e teorias que questionam e
criticam a realidade representada no contexto social, cujas
relagoes politicas, econdmicas, culturais, ideologicas, etc.,
sao expostas a luz de interpretacdes e explicacOes argumenta-

das e comunicaveis que visam reformar, destruir ou construir

(na imaginacao) as condicdes consideradas, principalmente pa-

ra a restituicado da Jjusticga.

Cabe a explicacgao:

"ja AristoOteles mostra que, na questao da
justica, entra a estrutura da proporcionalida-




de. Pode-se dizer, até, que a justica se de-
fine pela propor01ona11dade' entende-se, as-
sim, porque a balanca & o simbolo da justlca
(como mostrou Plaget, a balanca ainda nao e
compreendlda pela crianca [periodo operatdorid]).
Ninguém sabe melhor do que os assalariados que,
para manter a Jjusticga, seria necessarlo aumen-
tar os saldrios mensalmente na proporgao da
inflagao. Outro exemplo, & injusto pagar um
salario diferente a duas pessoas que trabalham
durante o mesmo tempo fazendo a mesma coisa."

(KESSELRING, 1990, p.1l5)

Até mesmo a natureza das discussOes & transformada, pois
os pontos de vista dos outros sao tomadés como uma das pos-
siveis hipdoteses e, por isso, ainda que contrarios ao seu,
ndo perdem valor: podem ser testados e vg;ificados quanto as
suas consegliéncias. E,justamente, a diferenciagao e coorde-
nacdo de pontos de vista que atribuem objetividade ao pensa-
mento, propiciando a descentracdo no sentido do restabeleci-

mento da reciprocidade que o-egocentrismo a que aludimos sub-

juga e, sobretudo, aprimorando O discurso imparcial. Para
finalizarmos, "vale a pena mencionar, neste contexto, o im-
pacto que a teoria piagetiana teve e ainda tem no pensamento
do fildosofo alemdao Jungen Habermas. Habermas desenvolveu, a
partir dos anos 70, uma teoria sobre o discurso imparcial

("discurso livre") e tentou fundamentar a ética nas normas

mais,

subjacentes a este discurso. Piaget, e talvez ainda

por outro lado o psicdlogo americano Lawrence Kolberg (que

continuou a pesquisa sobre o desenvolvimento do julgamento

moral na crianca), conseguiram mostrar que um discurso livre

enquanto discurso imparcial dificilmente pode ser realizado

por pessoas que nao atingiram o nivel IV [operacoes for-

mais]". (KESSELRING,1990, p.19)




QUADRO COMPARATIVO

OPERACOES CONCRETAS

OPERACOES FORMAIS

0O sujeito:

1 -

lida diretamente com ©
real, atraves da manipu-
lacao de objetos, coor-
denando classes e

coes;

pensa sobre o.real, sen-
do o possivel um prolon-
gamento deste, pois ca-
rece de instrumentos cog-
nitivos para coordenar

os agrupamentos operato-
rios;

encara a reuniao como a-

dicao de casos reais;

aprimora estruturas de

classes e relacoes;

concebe a classe somente
se pertence diretamente

a outra;

rela-= |

O sujeito:

desprende-se do real, li-
dando com reunioes com-
plexas e transformacoes,

com vistas ao possivel;

subordina o real ao pos-
sivel, devido aos agrupa-

mentos operatdorios coor-|

‘denados num sistema;

assume a conjungao como

operacao fundamental;

desenvolve a estrutura do
reticulado, baseando-se

no conjunto das partes;

constroi a classe com
duas proposicoes dque se

associam;




6 - compOe e recompoOe as clas-

ses e relagodoes envolvidas

na proposigao;

liga uma proposicao a ou-
tra pelo seu conteldo 10-
gico, constituido de clas-
ses e de relacoes que se

relacionam a objetos;

classifica por inclusao
simples (Ex.: gato, mami-
fero, vertebrado) e por
vicariancia de classes
complementares (ExX.: mar-

garida + flores);

opera a negagao de uma
combinacao por aproxima- =
cOes sucessivas e por
classes que complementam
classes mais amplas e mais
proximas:

X= classe dos brasileiros

7= classe dos latino-ame-
ricanos

NX= latino-americanos nao
brasileiros;

10 - concebe as inversoes e

reciprocidades como cons-
tituidas por agrupamen-

tos distintos.

6 - compde e recompoe as pro-—

posicdes, segundo os va-
lores de verdade e falsi-

dade das combinacoes;

deduz a proposigao, que
nao & diretamente 1ligada
a realidade, segundo as
consegliéncias necessa-

rias;

classifica por generali-
zacao da vicariancia, que
constitui uma combinatd-
ria (elemento por elemen-
to), e por combinacao de
proposigdes de -todos os modos

possiveis;

opera a negacao de uma
combinatoria pelo conjun-
to de todas as outras

N x 2z = Xz + xz + Xz ou

Nx= x (todos os nao-bra-
sileiros;

10 - concebe as inversoes e

reciprocidades como cons-
tituintes de um novo
sistema que envolve o
grupo das quatro trans-

formacoes (I.N.R.C.)




Ao questionamento sobre as reais fronteiras que demarcam
os dois periodos cognitivos abordados, podemos dizer, como
sintese, o que segue.

No periodo das operacdes concretas, o sujeito esta colado
a experieéncia e, através dela, desenvolve abstragoes e re-
flexOes. Apesar de expressar pensamentos sedimentados em base
conceitual, ndo abdica do processo que transita no sentido
da acao a representacao.

0 periodo das operacoes formais, apontado na teoria pia-
getiana como aquele que representa o apice do desenvolvimento
cognitivo, propicia o desapego do sujeito as acoes, bem como
a aptiddo para deduzir hipotética-dedutivamente. O pensamen-=
to, por conseguinte, & enunciativo e independente dos contei-

dos.

Interessa, no entanto, alertarmos, como manifesta Piaget,

que, ainda que o pensamento formal seja verbal, nem todo pen-

samento verbal & realmente formal e muito menos operacional,

pois

", ..as proprias operacdes estao mais liga-
das a mecanismos de interiorizacao e de regu-
lacdo das accoes que a influéncia simplesmente
verbais, e é apenas aos niveis superiores que
uma lbgica das "proposigoes" se torna possivel
em ligacao com o manejo das hipoteses enuncia-
das verbalmente, enquantc todo um periodo de
operacoes "concretas", isto &, incidindo di-
rectamente sobre os objectos, mostra a ligagao
duravel dessas operacdes e da accao material”.

(PIAGET, 1973 a, p. 119-120)

Podemos constatar que ambos os periodos tém o ponto cen-

tral de seus processos dialéticos, com carater evolutivo, na




reversibilidade(54). Ou seja: "as estruturas operatdorias que

se desenvolvem na crianca de 7 a 11-12 anos (agrupamentos de
classes e de relacoes), depois de 14-15 anos (grupos e redes
das operacOes interproposicionais), atestam a reversibilidade
progressiva da inteligéncia e parecem assim se afastarem cada
vez mais das estruturas organicas conhecidas". (PIAGET, 1983
a, p.293)

N3ao obstante, entre os dois periodos ha decalagens verti-
cais e, mesmo no transcorrer de cada periodo, evidenciam-se
decalagens horizontais. Por isso, & possivel que o sujeito,
antes de atingir o auge do desenvolvimenfb cognitivo, que
implica estruturacdo formal — se & que o atinge — experimen-

te caminhos repletos de mesclas entre nocoes e estruturas de

ambos os periodos, conjugadas as reconstrucoes de patamares

antecessores. E comum encontrarmos sujeitos que nao possuem
formas de compreensao que se dgeneralizam segundo as caracte-

risticas de apenas-um periodo.

As estruturas cognitivas nunca estao integralmente forma-
das; orientam-se as possibilidades que se abrem em um proces-
so espiral de desenvolvimento, o qual se alarga continuamen-

te, tendo indefinidos seu comeco e seu fim. Por esse motivo,

(54) A relacdo forma-contetdo & diferenciada em cada periodo
de desenvolvimento cognitivo: no pré-operacional, o sujeito
consegue enxergar apenas um caminho para a solucgao de um_ pro-
blema, o que demonstra a falta de reversibilidade operatoria;
no operacional, o sujeito encara varios caminhos para solu-
ciona-lo,desde que relativos a conte@dos; ja no formal, ele
visualiza varios meios para tal, prescindindo dos conteldos.
Os dois Gltimos periodos implicam, assim, a reversibilidade

do pensamento.




"... no adulto, cada um dos estagios pas-
sados correspondem a um nivel mais ou menos
elementar ou elevado da hierarquia das condu-
tas. Mas a cada estagio correspondem também
caracteristicas momentaneas e secundarias, que
sao modificadas pelo desenvolvimento ulterior
em funcao da necessidade de melhor organiza-
cao. Cada estagio constitui entao uma forma
particular de equilibrio, efetuando-se a evo-
lucao mental no sentido de uma equilibracao
sempre mais completa". (PIAGET, 1985, p.13-14)

Tendo em vista a nossa hipotese que considera a relagao
entre defasagens cognitivas e generalizacao das estruturas,
precisamos recompor, para apreendermos tal relacao, o fio con-

dutor que se estende da ac¢do a representacao (o qual descre-

vemos) e que abarca os processos de tomada de consciencia e

de construcido dos tipos de ahstracao.

Visando a orientar a analise nesse sentido, prossegui-

MOS e s«




A TOMADA DE CONSCIENCIA DO FAZER PARA COMPREENDER

"No comeco era a agao, como dizia Goethe, e depois veio
a operagao". (PIAGET, 1983 a, p.255)

A acao rompe com a dicotomia razao~realidade, porque com-
poe a interacdao sujeito-objeto. E na natureza das interacoes
que "... a troca do organismo com o meio determina a cons--
trucdao organica das estruturas mentais ou racionais". (RAMOZ-
ZI-CHIAROTTINO, 1979, p.81)

Ao longo do processo de desenvolvimento, podemos consta-

pratlca de conhecimento

e —

"... autdonomo e de uma eficacia ja consi-
deravel, porque,_embora se trate apenas de um
savoir-faire e nao de um conhec1mento consci-
ente no sentido de uma compreensao conceitua-
da, ele constitui, no entanto, a fonte dessa
iltima, uma vez que a tomada de consciencia se
encontra em quase todos os pontos em atraso
e com freqﬁenc1a de forma muito sensivel, em
relacao a esse saber inicial que e, portanto,
de uma eficacia notavel, conguanto ele mesmo
nao se conhecga". (PIAGET, 1978 b, p.207)

Desde o periodo sensorlo motor, a acao possui um carater

modo




conhecimento, pois o conseguir (savoir faire) é bem distinto

do compreender (prdoprio da conceituacao), havendo uma defasa-

gem temporal nas suas formacoes.
A esse respeito importa citarmos a seguinte experiéncia.

"0 processo adotado consiste, primeiramente, em se
pedir ao sujeito que ande de gatinhas por uns dez me-
tros e, depois, que explique verbalmente como o fez. Em
seguida, e Tevado a fazer a demonstracao, num pequeno
urso cujas patas sao articuladas, dos movimentos que
imagina necessarios a essa atividade. Se for preciso, o
experimentador se _coloca em posicao adequada, no chao,
e a crianca lhe da suas instrucoes: que membro avancar
primeiro, etc. Pede-se, depois, ao sujeito, _que ande
novamente de gatinhas, mas prestando bem atencao ao
que esta fazendo e descrevendo-o, a medida que forem
sendo realizados seus gestos. Em caso de tomada de cons-
ciencia errada, pede-se a crianca que execute_os  movi-
mentos que descreveu e verifique se a descricao esta
correta. Enfim, se tudo isso nao for suficiente, suge-
re-se que ande de gatinhas com maior_rapidez, parando
quando se disser "stop" e sendo, entao, levado a ana-
lisar o ultimo movimento esbocado".(PIAGET, 1978 b, p.

13)

As interpretacoes do movimento de engatinhar verbalizadas

pelos sujeitos podem ser assim categorizadas:
esquema em Z = mao direita, mao esquerda, pé direito,

pé esquerdo.

esquema em N = mdo direita, pé direito, mao esquerda,

pé esquerdo.

esquema em X = mao direita, pé esquerdo, mao esquerda,

pé direito.
Pode ocorrer que o sujeito engatinhe segundo o esquema em

X e expligque o movimento com O esquema em N, o que decorre

de uma tomada de consciéncia inadequada que gera contradicgao

entre a acdo e o esquema verbalizado. E possivel também que

o sujeito, ao descrever seu modo de andar em N, acabe ajus-

tando seus movimentos a sua verbalizacao, evidenciando-se a




influéncia da conceituacdo sobre a agdao ulterior. Além dessas
possibilidades, ainda outra se apresenta, qual seja: as agoes
de engatinhar podem permanecer sensOrio-motoras até a idade

adulta.

De outro modo, a tomada de con801enc1a reduz o automatls—

mo dos mov1mentos e promove a capac1dade de escolha do sujel—

to, o que acontece somente no. inicio da reversibilidade ope-
_;atéria.

Convém ilustrarmos que Henriques, em Simposio realizado
em 1970 sobre Epistemologia Genética, antes de sua exposigao,
submeteu alguns participantes adultos a essa experiencia,
verificando a solucdo em N em logicos e matematicos e a  em

X em fisicos e psicélogos.

--------- ——

é a agao do sujelto mals d1f1c11 e a tomada de_ qonsc1en01a

Ldessa.

compreensao,

destacamos que, para ser interiorizada e coordenada mental-

mente, 1n1c1almente, exggggéo‘material, ou se-

ja, o fazer gque € O uUSO em Sucesso,a fim de qugﬂse_cqnstruam

as subestruturas que alicergam o pensamento. A 1nterlorlza ao,

B

cumpre esclarecermos, supoe reconstrugao no ~plano do pensa-

mento, o que permite ao su3e1to compreender o) objeto de co-

por elas levantados, em relacao ao porqué e ao como das li-
gacdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acao"

(PIAGET, 1978 ¢, p.176) . Em contrapartida, gquanto mais




as estruturas cognitivas evoluem, mais inteligente torna-se
a acao, que nao deixa de ser solidaria as mais primitivas.

Porém, as estruturas, alnda que orlentem as agoes em de-

terminado nivel evolutlvo, nao sao tematlzadas, ocupando um

plano de fundo sem tomada de conscieéncia.

"0 individuo capac1tado gracas a suas a=-
coes (...) a estruturar operacionalmente o
real, permanece muito tempo inconsciente de
suas proprias estruturas cognitivas: mesmo se
as atribui aos objetos e aos acontecimentos
para explica-los causalmente, ele nao faz des-
sas estruturas um tema de reflexao antes de
ter atingido um nivel bem mais elevado de abs-
tracao". (PIAGET, 1978 c, p.174)

Contradizendo o conceito veiculado pela p51cologla e pelo

senso comum, que abordam &’ tomada de consc1enc1a como tradu--

cao ou evocacao, ou seja, como esclarecimento do contetdo in--

consciente e pré-consciente sem acréscimos e mudancas, a E-

plstemologla Genetlca a concebe COmO um Processo. dinamico de

at1v1dades, ‘tanto do 1nconsc1ente afetlvo, ~como ‘do inconsci-

ente cognltlvo, que provoca o] enr1quec1mento por construgées

progre551vas, no plano superlor, daqullo que esta dlretamente

organizado no plano 1nferlor._Par§_tanto, sao envolvidas im-

plicacdes significantes, as quais relinem significacoes em co--

nexoes.
O inconsciente cognitivo nao possui conceitos representa-

dos, mas tao somente esquemas (inclusive afetivos) organiza-

dos em estruturas que correspondem ao "que o sujeito pode

"fazer" e nao ao que ele pensa". (PIAGET, 1983 a, p.231)

Piaget, no texto denominado "Inconsciente Afetivo e In-

consciente Cognitivo", referente a sua conferéncia na sessao

plenaria da Sociedade Americana de Psicanalise, argumenta que




o sujeito

"... tem consciencia dos resultados que
obtem, mas nao dos mecanismos intimos que
transformam seu pensamento, as estruturas de-
le permanecem inconscientes como estruturas.
Sao esses mecanismos como estruturas que cha-
maremos globalmente o inconsciente cognitivo
(...) Dito de outra forma, a criancga sabe e-
xecutar muito cedo a acao que tem exito, mas
sao necessarios varios anos antes que tome
consciéncia, como se algum fator se opunha e
mantinha no inconsciente alguns movimentos ou
mesmo algumas partes intencionais da conduta,
entretanto coroada de exito." (1983 a, p.228-

229)

A tomada de consciéncia, engendrada por reconstrugoes e

ressignificacdes, implica conceituacao, ou seja, a passagem

de um esquema de acdo a um conceito e da assimilacao a repre-

sentag compre-

endendo em acao, ou seja,sabendo fazer de maneira material e

causal, e ndo por esquemas representativos,através de uma logica
anterior & linguagem e ao pensamento. Nao obstante, até mes-
mo no periodo sensorio-motor, ocorrem antecipacoes que sao
possiveis através de experiéncias anteriores que constituem
esquemas de assimilacao. Estes possibilitam que a crianca re-
pita em situacdes anadlogas o que elaborou na acomodacao aos
objetos.

A representacao significa a projecao sobre um nivel su-
perior do que é extraido da acao realizada no nivel inferior,

através do esquema que, consoante a Piaget, (e como ja disse-

mos) "é&, com efeito, tudo o que é generalizavel numa acao da-

da (...). O esquema se tornaassim uma espécie de conceito

pratico" (id. ibid., p.266), sendo tanto mais flexivel quanto

maior for o numero de ligacdes que comporta com outros esque-

mas.




em no-

(55) 5
. r.0.que  compoe

cdo (conceito pratico) e esta em operacédo

um processpwgue,‘engggg;qdqupqrmdesadapgagéesL,.estenggfse da

periferia ao centro.

Piaget explica que d.periferia nao se coaduna nem ao su-

jeito e nem ao objeto, mas a "reacao mais imediata e exterior

do sujg}to_em_ﬁgggmégmppjeto". (1978 b, p.198) e em razao da

utilizacdo intencional deste, ou seja,

",..a tomada de consciéncia parte da peri-
feria (objetivos e resultados), orienta-se pa-
ra as regides centrais da agao, gquando procura
alcancar o mecanismo interno desta: reconheci-
mento dos meios empregados, motivos de sua es-
colha ou de sua modificacao durante a experi-
encia." (Id., ibid., p.198)

As regiodes centrais surgem, em decorreéncia, de coordena-
coes de acdes desenvolvidas pelo sujeito. Sués acoes visam
objetivos que, para serem atingidos, necessitam de esguemas
constituidos e constituintes, os quais, pela trama do engen-
dramento, possuem‘suas histdérias de assimilacoes e de acomo-
dacbes. Vale assinalarmos: "fixar um objetivo & ja uma forma
de assimilar um objeto a um esquema pratico". (BECKER, 1984,
p.119)

Esse processo nao descarta a direcao centripeta do conhe-

cimento, norteada pelas pressoes do meio, cujo dinamismo en-

-

gendra a equilibracdao que permite reorganizacgdao nivel a ni-

vel. Tem, pois, um carater interacionista, uma vez due

(55) A operacao € a interiorizacao da acado e de suas coorde-
nacoes; & a propria acdo significante, pois se orienta por
meios implicativos e nao somente causais da acao ao buscar
as razoes desta.




"... o conhecimento procede a partir, nao
do sujeito, nem do objeto, mas da interacao
entre os dois, portanto do ponto P da figura
gquanto ao objeto (0). Dali a tomada de consci-
éncia orienta-se para os mecanismos  centrais
C da acao do sujeito, ao passo que o conheci-
mento do objeto orienta-se para suas proprie-
dades intrinsecas e, nesse sentido, igualmente
centrais C', e nao mais superciais como ainda
relativas as acoes do sujeito. Ora, as inicia-
tivas cognitivas orientadas para C' e para C
(...) sao sempre correlativas, essa solidarie-
dade constituindo a lei essencial de compre-
ensdo dos objetos como da conceituacao das
acdes". (PIAGET, 1978 b, p.198-199)

Ce P »C'

Por conseguinte, a consciéncia do sujeito nao se manifes-

ta inicialmente pelo seu conhecimento em relacao ao objeto ou

pela sua atividade, mas é permeada pelo que Piaget  denomina

de estado indiferenciado.,

Posteriormente, a coordenacao das acdes segue uma diregao

centripeta no sentido P-C, para se constituir em abstragao

refletidora dos mecanismos anteriores. A compreensao concei-

tual e a praxis (reflexdo da pratica), desse processo resul-

tante, superam os conflitos e as contradigoes (fatores que

acirram o desenvolvimento), mediante a busca das razoes, in=-

i Fall

. 56 .. ..
clusive do fracasso.'” ' Este propicia que o sujelto tome

(56) Tomemos emprestado a explicacdao de Becker: "o erro, ou O
fracasso nao é condicdo necessaria para haver aprendizagem.
Por outro lado, torna-se exagerado, neste contexto tedrico,
a preocupagdo "Skinneriana" de evitar todo fracasso (cf.prin-
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consciéncia do que provocou a nao adaptagcao do esquema ao Ob-
jeto, e, por extensdo, das regides centrais da acao, a fim de
efetivar as devidas correcOes. Como instancias solidarias, a
periferia proporciona a elaboracao de explicacgoes fisicas e
causais, enquanto que o centro propicia a estruturacao 1logi-
co-matematica.

Em determinado ponto, a conceituacao torna-se progfessi—
vamente independente, melhorando o poder de coordenagao da
acido. Desse modo, como Piaget (1978 c) diz, a pratica passa
a se apoiar na teoria.

As implicacgdes e conceituagoes provoéam o surgimento de
novas operacdes de segunda a anésima poténcia pela ultrapas-
sagem do limite da acdo. Assim, a operacao passa_ggmpeakm ao

possivel (no periodo formal), o que favorece previsoes e an-

tecipagoes conscientes para a acao por inferéncias anteriores

.é constatacao.

Para chegar a isso, ha um longo trajeto, com picos e de-
pressoes (defasagens), a ser percorrido pelo sujeito na sua
interacdo com a realidade. Esse processo solicita que o su-

jeito tome consciéncia de suas acoes e construgoes, a fim de

que possa projetar e projetar-se.

(56) cipios da Instrucao Programada) levando o aluno a
fracasso torna-se

produzir somente respostas corretas, pois o n
eventualmente necessario para que o sujeito tome consciencia
da inadaptacao dos seus esquemas e da consegliente necessidade
de construir novos esquemas, ou seja, de reconstruir os ja

existentes." (1984, p.119)




Da Tomada de Consciencia a Conscientizacao

um

-

processo de conceitgégégwgue_reconstréi e depois ultrapassa,

no plano da semio?igagép e da representacao,o que era adqui-

rido no plano dos esquemas de acao" (PIAGET, 1978 b, p. 204),

entdo ela propria & construida e, como tal, manifesta-se em
graus ou niveis.

P%aget (1978 b) faz os seguintes comentarios sobre a pos-
sibilidade de existéncia de graus de consciéncia:

. ‘entre o éxito precoce de uma agao e os principios erro-
neos de tomada de consciencia, manifesta-se uma consciencia
incompleta da acdo, o que pode traduzir um primeiro grau de
consciéncia;

“a acdo bem sucedida deriva de regulagoes automaticas,
as quais ndo sdo totalmente inconscientes, mas, ao contrario,
exigem, como processo, que o sujeito as reconheca conscien-
temente, conferindo-lhes solugoes intermediarias;

_Z“recolocando a questdo da conceituacdo, esta nao & ime-
diata senfo um processo de construcao, o que evidencia certo
grau de consciéncia passivel a desenvolvimento.

A relacdo entre consciéncia e acao suscita a idéia de
"conscientizacdo", termo privilegiado na teoria de Paulo
Freire. Para caracteriza-la, retomemos: considerando que a
tomada de consciéncia decorre da conceituacdo, a conscienti-
zacdo, por extensao, como acao refletida (praxis), depende de
conceitos, os quais sao construidos a nivel de operatorieda-

de. Logo, a conscientizagao também & construida, seguindo o

processo da tomada de consciéncia e manifestando-se, por isso,




em niveis. Aqui se insere a relacao entre as concepgoes tedo-
ricas de Piaget e de Freire, pois "assim como pesquisadores
piagetianos detectaram defasagens sérias em populagOes adul-
tas (...) a ponto de nelas identificar comportamentos pro-
prios do nivel operatorio, assim também Freire encontra um
quadro nocional que se situa aquém da individualidade e da
generalidade verdadeiras (pré-conceito) caracterizando-se por
uma marcante centracao sobre o ponto de vista proprio deter-
minado pela percepcdo, e pela consegliente deformacdo do real!

(BECKER, 1984, p.95)

Um prlmelro grau de consciéncia & denomlnado por Freire

de conscxenc1a 1ngenua. Este autor dlZ que tal espe01e de

conSC1enc1a, por ser pre conceltual e 1ntu1t1va, faz o sujel—

to conceber crencas e opinides orientadas por uma visao de

mundo art1f1c1allsta, animista e, conseqﬂentemente,_ mégico—
—fenomenlsta (caracterlstlcas estas peculiares ao periodo
pré-operatdrio) . Por isso, suas interpretacoes sao subjeti-
vas, simplistas e superficiais. O sujeito & incapaz de esta-
belecer argumentos criticos em relacao a realidade, pois es-
tes se apresentam frageis e carregados de teor emocional que
o torna suscetivel ao saudosismo e ao fanatismo. A realidade
nio é objetivada pelo sujeito e sim distorcida por sua otica,

uma vez que ele ndo extrapola a sua experiéncia. Em decor-

réncia disso, o recurso que o sujeito encontra numa discus-

sao, a qual envolve argumentacoes e reciprocidades, é a im-
posicao do seu ponto de vista. Nao obstante,por ser vulnera-

vel ao pensamento ldgico-projetivo, que abarca a perspectiva

do futuro e a elaboracdo de objetivos, o sujeito sente-se




impotente frente a situacoOes adversas, submetendo-se as pres-
soes externas e a fatalidade do "insoluvel". Imbuido da con-
formacao a tradicdo, o sujeito acolhe passivamente a autori-
dade daqueles que representam o poder, incutindo nos mais

jovens esta necessidade.

Em contrapartida, Freire aponta um segundo nivel de cons-

ciéncia, o qual & norteado pela interrelacao acao-reflexao

construidora da praxis. Desprendendo-se do aqui e do agora,

bem como do saudosismo ingénuo, o sujeito recorre a represen-

tacOoes e interpretacoes mais refinadas. Liberto de pré-con-

ceitos, desenvolve a consciéncia da‘diménséo historica e a a-
preensdo critica da realidade. O sujeito, assim, consegue a-
sob
o prisma da andlise critica, a realidade é encarada pelo su-
jeito como passivel a transformacoes. O sujeito, entéo(_assu—
me uma P?ﬁFPFEWPQ;iFi?Q no processo de_su;“inféragéo‘gom )
mﬁe%qnfisico:§m§95é§;; Desse modo, ele se sente efetivamente
engajado e Eomprometido com as transformagoes pessoal e so-
cial. Este & o nivel que Freire designa por "prise de cons-
ciéncia", expressao esta que se coaduna a conscientizacao.
Alusivo a relacdo entre as concep¢Oes tedricas de Piaget

e Freire, os quais interagiram em espacos sociais e culturais

tao diferentes(57), temos que declarar a existencia de con-

vergéncias entre ambas, sendo a questao da tomada de consci-

dncia em Piaget e da conscientizacdo em Freire uma das mais

(57) Faz-se necessario informarmos que, na década de 70, por o-
casifo da repressdao politica no Brasil, Freire, exilado, re-
sidiu em Genebra. Porém, nunca chegou a manter contato direto
com Piaget que trabalhava nessa cidade.




nitidas. Kesselring (1990) coloca que Piaget defende a auto-
nomia da crianca, enquanto Freire busca, através de sua obra,
a autonomia dos povos do Hemisfério Sul; todavia, estes au-
tores véem a auto-reflexao e a conscientizagao como relevan-
tes para se atingir a autonomia. Kesselring diz, ainda, que
ambos expressam que a tomada de consciéncia é permeada, na
acepcao freireana, pela interacao social, pela colaboracgao
(que, segundo Piaget, advém de coordenacoes de perspectivas)

e, acima de tudo, pelo dialogo.

Por isso, os d01s teorlcos enfatlzam a educagao problema—
tizadora orientada pelos processos de tomada de consciéncia e
de con501entlzagao, que enveredam a rever51b111dade Qperaté-

r1a e a operatorledade formal

Abordadas nesse enfoque, estas duas teorlas, embora dis-

tintas, alinham—se no sentido da busca da consciéncia como

um processo de construgao.

Tecendo relacoes entre a epistemologia de Piaget e a pe-
dagogia de Freire, Becker, que dedicou estudos a analise de
seus pontos de semelhanca, diz com propriedade: "a tomada de
consciéncia piagetiana & condicao necessaria para a conscien-
tizacio freireana, pois esta ndo é possivel sem a reversibi-
lidade conceptual, quicd a reversibilidade completa de nivel

formal”. (1984, p.129). Por isso, cabe advertirmos:  "a cons-

cientizacio freireana nd3o se reduz a tomada de consciencia

(processo universal) piagetiana, pois acrescenta-lhe elementos —
compromisso histérico de transformacao da sociedade que im-

plica o elemento utdpico." (idem, ibidem, p.129)

Sem dedicarmo-nos com afinco ao tema "conscientizacao",
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cumpre dizermos gque nao poderiamos nos abster de tocar, ain-
da que levemente, na relacao enfocada, uma vez que as defasa-
gens cognitivas do adulto submetem-se a niveis de tomada de
consciéncia, os quais muitas vezes inviabilizam a sua consci-
entizacao de que as possui como um estado a ser superado me-
diante sua transformacao pessoal e social. Esta reivindica
uma progressiva construgao cognitiva, bem como a generaliza-

cao de estruturas para a extrapolacdao dos limites de inter-

pretacao e para a conquista de possibilidades de compreensao.




GENERALIZ"ACAO" DAS ESTRUTURAS COGNITIVAS

A premente questdo da generalizacao das estruturas cogni-
tivas é licida e precisamente analisada por Piaget na obra

Recherches sur la Généralisation (1978 d). Nela, partindo de

sua teoria acerca das abstracoes, elabora um produtivo pro-

cesso que, suscintamente, passamos a descrever.

Na Projecao do Refletor Cognitivo, as Abstracoes

0 termo "abstrair" deriva do latim "abstrahere" que sig-
nifica desligar, descolar. A abstracao, mediante o isolamento
e generalizacao de certos aspectos das coisas, assume a fun-
cdo de descolamento no sentido representativo, relacionando-
-se a "mudanca" de um patamar para outro,lo‘que implica a

modificacio de significados e de esquemas significantes. A

abstracao incorre, pois, na reconstrucdo e reorganizacao do

patamar inferior, segundo um processo medializado pelas e-

gquilibrag¢Oes majorantes, ou seja, pelas trocas do organismo

com O meio.

Piaget (1977 b) especifica os seguintes tipos de abstra-




a) abstracao empirica: consiste no processo de retirada
de informacgOes inerentes ao objeto (existentes nele antes da
constatacao do sujeito) e as agoes do sujeito em suas carac-
teristicas materiais, isto &, o sujeito extrai aspectos dos
observaveis.

O observavel refere-se ao que pode ser constatado por lei-
tura imediata de experiéncias e de fatos. Tal leitura, embora
imediata, depende de esquemas assimiladores anteriormente
construidos pelo sujeito. Dessa exigéncia decorre a possibi-
lidade do ato de significar falsear a leitura dos observa-
veis, uma vez que o sujeito pode ler aquilo que cre existir
e ver.

Como Piaget deixa claro na Qbra supra citada, o contetdo
empirico nao persiste sem "forma" e, portanto, nao pode ser
alcancado em seu estado puro. O dado exterior & captado con-
forme os esquemas, Os quais o transformam em um contetdo a-
daptavel as possibilidades das formas cognitivas do sujeito.

Ainda que inerente a acao e orientada por experiencias
fisicas, a abstracdo empirica abarca uma estruturacao logico-
matematica, pois tais experiéncias sao passiveis a relaciona-
mentos e correspondéncias. Por isso, por mais inconscientes

gue sejam as formas (condigoes prévias), comportam um minimo

de abstracoes reflexivas.

b) abstracao pseudo-empirica: processa-se mediante coor-

denacoes, ainda inconscientes, de agoes que O sujeito exerce

sobre os objetos. Por efetivar coordenacoes, tal abstracgao e

refletidora da acao, e por depender desta na relacao sujeito-

-objeto, requer a manipulacdo concreta dos objetos pelo su-




jeito, necessidade esta que caracteriza o periodo operatodrio
do desenvolvimento cognitivo.

Guardadas as proporgées, o desenvolvimento das estruturas
cognitivas tem seu suporte nesse processo de abstracao, pois,
sob um angulo, ao elaborar novos quadros assimiladores segun-—

do os produtos extraidos por abstracao empirica, a abstracao

pseudo-empirica propicia a riqueza de novas formas (estrutu-

ras), o que conduz ao aperfeigcoamento daquela. Por outro an-
gulo, ao atribuir propriedades mais numerosas aos ~objetos,
mediante abstracdo empirica, o sujeito opera a formacao mais
extensa das abstracgoes pseudo—empiricasf

c) abstracdo reflexiva: ocorre quando ha a tomada
consciéncia das coordenacoes mentais dos esquemas de acao.

A tomada de consciéncia permite a "reflexao" da acao, a
(58)
4

busca das razoes das conexoes, a formacao de conceitos a

comparacao de situagdOes, o isolamento das razoes das coorde-
nacoes, etc., caracteristicas estas gue embasam a formaliza-
gao do pensamento.

£ possivel considerarmos esta abstracao "em dois sentidos
inseparaveis: por um lado, uma "reflexao" fazendo passar o
que & abstrato de um plano inferior a um superior (por exem-
plo da acdo a representagao) e, por outro lado, uma "refle-

%x530" no sentido mental, reorganizando no novo plano o que @&

tirado do precedente". (GARCIA & PIAGET, 1987, p.246)

(58) O conceito & construido por abstracao da agao represen-
tada. Seu conteudo & o observavel, enquanto que sua forma re-
sulta da reuniio de elementos em um todo através de relacoes.




A reflexao pode ser comparada a projecao de um refletor,
ou seja, ela & uma espécie de projegao sobre um novo plano do
que foi extraido do plano anterior. Porém, a reflexao pode
ser vista, além de na sua dimensao fisica, "no sentido psico-
logico da palavra, como um rearranjo feito pelo pensamento,
utilizando elementos anteriores em um novo plano que comporta
um relacionamento entre as novas representagoes ou formas e
aquelas que ja existiam anteriormente".(NEVADO, 1989, p.21)

Por exigir reorganizacdo e reconstrucao, Piaget  declara
que a abstracao reflexiva & generalizadora, uma vez que se
apdoia sobre uma totalidade mais ampla, o' que lhe permite ati-
vidade criadora e o alcance de formas cada vez mais ricas, fa-
zendo com que as estruturas logico-matematicas suplantem os
contetdos. Por este motivo, Piaget,com base nb experimento
sobre relacdes entre superficies e perimetros dos retangulos
desenvolvido por Bronckart, diz que a abstragao reflexiva é
"fonte continua de'novidades, porque ela conduz a novas "re-
flexdes" sobre cada um dos planos sucessivos de "refletimen-

tos" (...) com progresso de coeréncia e de integracao". (Trad.

BECKER, 1990, p.12)

Como atividade mental consciente de si, as reflexoes de

produtos de abstracoes permitem meta-reflexoes. Para chegar
a esse nivel, a reflexdao progride em graus, sendo o primeiro
deles o da representacao da acao; o segundo, o da reconsti-
tuicao da seqfiéncia da acao de forma relatada ou nao, o que
envolve a ordenacao da representagéo; o terceiro, o das com-
paracdoes com outras agoes e representacoes; e, finalmente, o

quarto grau, o das reflexOes de reflexOes, isto e, meta-re-




flexdes, que possibilitam a compreensao das razoes das co-
nexoes.

Para Piaget, o proprio processo de equilibracao & carac-
terizado como uma abstracao reflexiva, pois esta explica as
reorganizagdes endodgenas. Explicitando, a reflexao reconstru-
tiva da acdo e dos contelidos propde mudancas gqualitativas, o
que leva a nova organizacao estrutural. Assim, "todo refleti-
mento de contefidos (observaveis) supde a intervencao de | uma
forma (reflexao) e os conteudos assim transferidos exigém a
construcao de novas formas devidas a reflexao. Ha, pois, uma
alternancia ininterrupta de: refletimentos — reflexoes
refletimentos; e (ou) de: conteidos — formas — contetudos
reelaborados — novas formas, etc. de dominios sempre mais
amplos, sem fim e, sobretudo, sem comeco absdluto“. (PIAGET,
1977 b, p.306). Por isso, o conteudo do conhecimento de um
nivel & proveniente da reflexao da forma do nivel precedente.
Exemplificando: no segundo periodo do desenvolvimento, a for-
ma & a representacao e O contetido é a agao, enquanto que no
a forma & o pensamento logico e o contelido e

terceiro periodo

a representacdo; ja no quarto periodo, a forma & © proprio

pensamento formal, sendo © contetido o pensamento logico. Como

podemos depreender, da abstracio empirica a abstracao refle-

xiva ocorrem diferentes niveis gualitativos.

A distincgao entre a abstracao postulada na relacao do

sujeito com o objeto, e a abstracao fundada nas coordenagoes

e reorganizacoes mentais & reiterada no texto:

"Quanto as reorganizacgoes, nivel por ni-
vel, com integracao de caracteres que recuam
até As fases iniciais, €& conveniente que a




abstracao empirica, que colhe suas informacoes
nos proprios objetos, adicionemos aquilo que
designaremos por "abstracao reflexiva" (reflée-
chissante). Ela atua a partir de acgoOes e ope-
racdes do sujeito: 1. Uma projecao (réfléchis-
sement) sobre um nivel superior (por exemplo
de representacao) daquilo que & colhido . num
nivel inferior (por exemplo de acao); 2. Uma
reflexdo reconstruindo e reorganizando, por
extensdo, o que é transferido por projecao"”.
(PIAGET & GARCIA, 1987, p-18)

Contudo, sem a possibilidade de divisar acao-reflexao,
relacdo que perpassa os trés tipos de abstracao, estes exis-
tem em todos os niveis e periodos do desenvolvimento. Nao
obstante, cada uma das abstracdes, empirica, pseudo-empirica
e reflexiva, pode ser evidenciada com maior énfase em perio-
dos especificos.

Porém, quando as abstracoes empiricas e pseudo-empiricas
forem operadas extensivamente pelo sujeito em detrimento das
abstracdes reflexivas, a partir do periodo operatdorio concre-

to e, principalmente, no operatorio formal, ocorre uma certa

defasagem cognitiva. Tal fendmeno atém a tomada de conscién-

cia de muitas relacdes e situacoes por parte do sujeito, sen-
do, por isso, inconciliavel & conscientizacao. Esta necessi-

ta, para desenvolver-se, de abstracoes reflexivas que possi-

bilitem a praxis, isto &, a reflexdo consciente da pratica.

Abstraindo o Conceito de Generalizacao

A essas variedades de abstracdes correspondem diferentes

tipos de generalizacdo. Relativa 3 abstracao empirica, desen-

cadeia-se, com uma natureza extensiva que impossibilita o su-

jeito de encontrar explicagées e razoes, uma "generalizagéo

indutiva" (que, por exemplo, transita do "aqui" para o ‘"sem-




pre"; do "alguns" ao "todos"; das leis "particulares" as "ge-

rais") .
A abstracdo reflexionante (pseudo-empirica e refletida),

de natureza compreensiva e extensiva, autoriza a produgao de

novas formas e de novos conteudos, concebendo "novidades"

(desde o periodo sensdrio-motor) e atribuindo um carétér de
generalizacao construtiva ao pensamento, o que constitui
"sinteses novas no seio das quais as leis particulares adqui-
rem novos significados". (PIAGET & GARCIA, 1987, p.247)

Enquanto que a abstracdo e generalizacao empirico-induti-
va podem guiar-se por indugoes anteriores sobre outros con-
tefidos, isto &, por conceitos e/ou pré-conceitos que falseiam
a leitura dos observaveis, a generalizacao construtiva, nao
promovendo a assimilacdo de novos contetdos a formas consti-
tuidas, engendra novas formas e novos contelidos atraveés de
diferenciacdes e de integracOes, objetivando o enriquecimento
da extensio e da compreensdo e a constituigao de novas ox-—
ganizacdes estruturais.

As diferenciacoOes operadas pelas estruturas cognitivas a-
brangem variacdes extrinsecas, orientadas por constatacgoes de
fatos abstraidos empiricamente, e variagoes intrinsecas, de
cunho dedutivo (que se funda na significacao de proprieda-

des), norteadas pelas generalizacoes.
De outro modo, as estruturas cognitivas integram-se em

sistemas de conjunto, constituindo as seguintes formas de

integracao:

a) Integracoes Totalizantes: conduzem ao todo de um sis~-

tema que nao se esgota na reuniao dos subsistemas. Subdivi-




dem-se nas categorias:

a.l) Totalizantes Coordenadoras: reunem subsistemas num
todo, agregando caracteristicas que se tornam,
gressivamente, mais comuns e mais pobres, pois
orientadas por variagoes extrinsecas (Como exemplo
Piaget cita a taxonomia zoologica: Classe, Ordem,
Género, Espécie...);

Totalizantes Completivas: propiciam novas operacoes,

mediante a integracao de uma estrutura pobre em ou-

tra mais rica;

Totalizantes Sintetizantes: possibilitam a extracao
de conceito ou mesmo de estrutura que & comum a
muitas estruturas ja construidas.

As generalizacdes construtivas tém nas integracoes com-
pletivas, que atuam como condicdo para as sintetizantes, seu
nicleo central, devido & complementariedade que suscitam. As
integracdes completivas objetivam, ainda que inconscientemen-
te, maior compreensao, enquanto que as sintetizantes, apoia-
das em compreensao e exigindo tematizacOes de conceitos ad-
vindos de abstracao refletida, intentam maior extensao.

Ambas integracdes, enuncia Piaget, "intervém alternati-
vamente no curso do desenvolvimento". (1978 d, Concl. 8c 59).
Dialeticamente, a sintese propordiona superacgoes completivas.

A caracteristica primordial das superagoes cognitivas,

como explica o epistemdlogo (1987), & a integracao de uma es-

trutura limitada em uma mais ampla; assim, ©O superado ou O
ultrapassado & integrado ao superante ou no que ultrapassa.

As IntegracOes Sintetizantes abarcam um processo de to-




mada de consciencia que, observa o autor, "exige reconstru-
cao no plano reflexivo do que funcionava sem representagéo no
plano instrumental”. (id.ibid., Concl. 8c 59)

Piaget pondera, como deixamos eminente no capitulo ante-
rior, que a tomada de consciéncia desenvolve-se em tres fases.
Pensamos ser conveniente discorrermos sobre elas neste momento,
tendo em vista sua.relacéo com O0s processos de abstracao e de
generalizacao:

1a fase: inicia na regido intermediaria (exdgena) das in-
teracdes entre o sujeito e o objeto, o que demanda abstracao
empirica;

2a fase: o sujeito atinge uma consciéncia do desencadea-
mento material da acdo e das variacoes do objeto, desenvol-
vendo abstracdes pseudo-empiricas e generalizacdes completi-
vas;

3a fase: ocorre a consciéncia por parte do sujeito das
coordenacdes de suas agoes e das propriedades mediatas do ob-

jeto, o que o faz adentrar ao nivel enddgeno, o qual engloba

abstracdo reflexiva e generalizacao construtiva;

0 processo de tomada de consciéncia transpoe a construgao
material para atingir a construcido conceitual e a consegllente
elaboracao deAexpliéaqées das coordenacOes mentais.

Através do experimento desenvolvido por M. Lavallée e M.
entre

Solé-Sugranes, sobre "formacdo de pares, trios, etc.

nimeros sucessivos", descrito no capitulo III da obra A Gene-

ralizacdo, & respaldada a idéia de que a generalizacao cons-

trutiva tem seu nascedouro na conceituacdao de esquemas oriun-

dos de construcdes pertinentes as acbes do sujeito.




Na generalizacdo construtiva, as construcoes alicercam-se
nido sbd sobre o que ja estd realizado (aquisicoes anteriores),
mas também na etapa superior que consolida a precedente, ao
mesmo tempo em que se integra, dinamicamente, a seguinte, a
qual lhe confere poder de supressao de limitacoes e abre-lhe

um campo de possibilidades.

"Este modo de construcao por abstracao re-
flexiva e generalizacao por complemento, a re-
petir-se indefinidamente nivel por nivel, leva
a que o desenvolvimento cognitivo resulte da
interacdo de um mesmo mecanismo, mas constan-
temente renovado e alargado por uma alternan-
cia de associacdes de novos conteudos e elabo-
racoes de novas formas ou , estruturas. E por
isso que as construcgOes mais elevadas permane-
cem em parte solidarias das mais primitivas,
em virtude deste duplo fato das integracoes
sucessivas e da identidade funcional de um me-
canismo suscetivel de repeticoes, mas que se
renova sem cessar por via de sua propria repe-
ticdo em niveis diferentes".(PIAGET & GARCIA,

1987, p.18)

Consoante a interdependéncia das operagoes, o equilibrio
do sistema cognitivo pode ser rompido por conflitos e lacunas
que, ao se oporem a solucdo de um problema, repercutem  como
"papel perturbador". Piaget entende a reequilibracao como e-
feito de regulacoes que estabelecenf%compensagées negativas"

(neutralizacao das perturbacdes) ou positivas (reforcamentos

om caso de déficit)" (PIAGET, 1978 d, Concl. 8¢ 69)

Desse modo, o conflito & superado pela compensacao que &

mediada por diferenciacOes e por integracoes, sintetizadas

numa ordem superior. Nova forma de equilibrio é engendrada

pela generalizagéo construtiva: equilibrio das integrag¢des

totalizantes e das diferenciacdes intrinsecas, cujas relacoes

sio interdependentes e justificadas por essa necessidade.Pia~

get observa:




"Os fechamentos obtidos nao excluem jamais
a abertura sobre novas totalizacgoes. A temati-
zacao ligada a cada fechamento, apoiando-se
sobre as construcdoes ainda nao tematizaveis,
ja estd em devir e assegura assim uma fecundi-
dade proativa ndo contraditdria com o rigor
retroativo". (id., ibid., Concl. 8c. 692)

Compondo a Rede de Relacoes: Concluindo.-.

O conhecimento & construido em um processo de desenvolvi-
mento que engloba as acOes do sujeito sobre o meio e a logica
nelas implicita. As acdes sao coordenadas mentalmente e trans—

formadas em esquemas que, reorganizados, tornam-se estruturas.

Atuando como unidade de coordenacao e generalizacao de

acdoes, os esquemas cognitivos "... aparecem, pois, como os e-
quivalentes funcionais dos conceitos, mas sem pensamento ou

representagao. Por conseguinte, conceitos praticos". (DOLLE,

1983, p.58)

Referindo-se a estrutura, ou seja, a forma organica do

conhecimento, Piaget define:

" .. a estrutura cognitiva & o sistema das
conexdes que o individuo pode e deve utilizar
e nao se reduz absolutamente ao conteudo de
seu pensamento consciente, pois &€ o que lhe
impoem certas formas mais do que outras, e
isso segundo niveis sucessivos de desenvolvi-
mento cuja fonte inconsciente remonta até as

coordenacdes nervosas e organicas”. (1983 a,
p. 227)

Ainda que os instrumentos légico-matematicos sejam cons=
truidos nas interacodes animadas pelas acoes do sujeito no seu

meio fisico e social, s@o reconstruidos no terreno das repre-

sentacOGes. Por isso, precisamos, ao longo do desenvolvimento,

" reaprender no plano do pensamento e}

que ja aprendemos no plano da acao. Essa inte-
riorizacido & na realidade uma nova estrutura-




cdo; é nao apenas uma traducao, mas uma rees-
truturacao com uma decalagem que toma um tem-
po consideravel". (id., ibid., p.219)

Em sentido inverso, como os periodos do desenvolvimento
cognitivo sdo cumulativos e nao prescindiveis, nao podemos
perder de vista a sua base, ou seja, a acao do sujeito, coex-
tensiva as abstracdes empiricas e pseudo-empiricas. Isto nao
quer significar gque seja abdicada em outros patamares que en-
volvam os avancos e as ressignificacgoes da abstracao reflexi-
va, porque esses tipos de abstracoes imbricam-se. Desse modo,
o empirico, como um momento para O conhecimento, nao pode ser
abandonado. Piaget traduz assim esse pensamento:

"sem excluir de nenhum modo sua coexisten-
cia possivel, a evolucao das abstragoes pseu-
do-empiricas e reflexivas e, portanto, carac-
terizada por esta inversao de suas proporgoes,
as primeiras perdendo seu valor relativo (sem
jamais desaparecer mesmo no homem de ciencia),
ao passo que as segundas aumentam O _seu (sem
que por isso estejam ausentes nos niveis ele-
mentares)". (1977 b, Concl.)

As estruturas complexas refazem as anteriores, podendo,
inclusive, nega-las. Sao, pois, abertas a novidades, o que
possibilita aprendizagens diferenciadas. — Por isso, em ter-
mos de avaliacao do conhecimento, "o mais importante (...) &

aquilo que o sujeito poderia realizar em miltiplas situacoes

e ndo o que & capaz de fazer na atualidade". (PIAGET, 1977

d, p-130) — Contudo, a estrutura, uma vez constituida, nao

renuncia a acao para ser reestruturada e, ocorrendo essa re-

estrutura, engendra outro nivel de acao. A dialética da

acio estruturada e estruturante acompanha todo o processo de

construcao do conhecimento.

Os contetidos trazidos do patamar inferior ao superior




compreendem a construcdo de conceitos, que sao os  conteudos
do pensamento, e a busca das razoes, identificadas a tomada
de consciéncia.

Por sua vez, as construcdoes proprias da acao e as con-
ceituacdes de esquemas produzem a generalizacao construtiva,
que abre o campo das possibilidades, atraveés da tomada de
consciéncia da apropriacdo do que as acgoOes executaram (o que
ndo requer, necessariamente, a capacidade narrativa). Assim,
o possivel e o necessario, isto &, as experiéncias logico-
matemidticas, enriquecem a generalizacao.

Resumindo, cada novo estagio & ponto de chegada e produto
da generalizacao do estadgio anterior. Seu limite é sua orga-

nizacao e sua possibilidade.

Trazendo o Adulto ao Cenario

Composto, concisamente, o estatuto epistemoldgico concebido

por Jean Piaget, reconstituimo-lo na referencia ao adulto.
Configurando as formas de insercao social do adulto, po-

demos traduzir algumas de suas acoOes para suas praticas co-

tidianas e profissionais, as quais propiciam construgoes cog-

nitivas 3 medida em que ele se apropria dos mecanismcs de suas

acoes significadas no transcorrer de um processo de experi-

éncias. Diante desse enfoque, consideremos O seguinte comen-

tario de Piaget:

elabora por sua acao mesma estruturas e nao €
somente o teatro de uma reestruturacao ou de
uma reequilibrac¢do (...). Na realidade, o su-
jeito (...) testemunha de uma atividade que &
solidaria de sua propria historia" (1983 a,
p.275)

" operando sobre os objetos, © sujeito




Tendo em vista os periodos de desenvolvimento cognitivo
em que o adulto geralmente se encontra: operacional concreto
e operacional formal, esse niao se serve somente de acgoes, mas
de representacoes de acoes. Porém, exercendo determinadas es-
truturas cognitivas em campos especificos, nao raro relacio -
nados as suas areas de estudo e de atuacao profissional, o
adulto pode nao conseguir ultrapassar os limites da abstracao
pseudo-empirica, quando solicitado a resolver certos proble-
mas. Para ele, o "fazer" no plano representativo e o "saber"
como fez requer a parada da acdo para refleti-la. Nao signi-
fica esse processo apenas uma forma de adaptacao dialética —
com uma suspensdao para conseqliente superacao — senao uma real

dificuldade do sujeito para se desvenciliar da acao assimila-

~ .~ ._(59 .-
dora colada a experlen01a( )ao testar suas hipoteses e con-

vicgoes.

Entretanto, a utilizacdo de abstracOes empiricas e pseu-
do-empiricas nao atesta que um adulto apresente déficits cog-
nitivos, pois, como enfatizamos, as acdoes e estas abstragoes
nio sio abandonadas nos patamares superiores. O que alegamos
& que, mesmo que o meio social cobre certos tipos de estrutu-
racio mental, muitos adultos nao pensam operatoria ou formal-

mente em determinados campos do conhecimento.

(59) A experiéncia, diferente da vivéncia, nao é& abordada co-
mo recepcao, mas COmMO acao e reconstrugao gue nega aquela e
a representa. Ramozzi-Chiarottino (1987 b) explica que viven-
ciar ndo significa conhecer, pois o conhecimento implica con-

ceitos.




Embora nao possamos, ainda, produzir mapeamentos cogniti-
vos — a neurologia nao avancou a esse nivel — Piaget vislum-
bra, na sua concepc¢ao tedrica, paisagens epigenéticas cons-
tituidas por "picos" para determinadas nocoes e "depressoes"
para outras. Vista sob esse angulo, a interpretacao acerca da
existéncia de adultos que nao generalizam algumas estruturas
cognitivas, de modo a aplica-las formalmente em todas as si-
tuacdes-problema com as quais se deparam (mesmo na vida coti-
diana), ganha respaldo.

Pelo fato das estruturas cognitivas permanecerem muito
tempo inconscientes, tais sujeitos, muitas vezes, além de
desconhecerem as razdes de certos saberes, nao compreendem a
amplitude de aplicacao de seus conhecimentos.

Circunstanciados a realidade social, ha adultos que nao

rompem com a rigidez de pensamentos no sentido de sua mobili-

dade (reversibilidade operatoria) para a saida de determinada
perspectiva. Piagét, embora nao tenha se detido nessa ques-
t3o, expressa que muitos adultos assimilam a justica a re-
gra, pois nao colocam a autonomia da consciencia sobreposta
a preceitos sociais, a preconceitos e a leis escritas. Com

isso, articula o desenvolvimento moral a evolugao ‘intelec-

tual.

"7podos notaram o parentesco que existe en-
fre as normas morais e as normas logicas: a
logica é uma moral do pensamento, como a mo-
ral, uma logica da agao. Do apriorismo, para o
qual & a razao pura que comanda, ao mesmo tem-
po, a reflexdo tedrica e a vida pratica, a
teoria sociolégica dos valores morais e do
conhecimento, quase todas as doutrinas contem-
poraneas concordam em reconhecer a existéencia
desse paralelismo. (1977 c, p.344-345)




O Genérico Supoe a Particularidade

Em funcdo dos aspectos delineados, ainda que muitos ou-
tros possam ser apontados, é essencial a abordagem de como as
defasagens cognitivas e as generalizac¢des indutivas do adulto
situam-se em relacdo ao contexto de interacoes educativas,
reconhecidas estas como modos sistematizados de acdes reci-
procas e conscientes submetidas a curriculos, e de como essas
interacdes podem auxilid-lo na superacao das mesmas.

Emerge, entdo, a necessidade de especificarmos gquem sao
os interagentes nessas condigoes, focos de nosso interesse.

Os sujeitos que tais interacoes nos revelam sdo: o aluno
adulto e o professor também adulto. Ambos possuem suas histo-

rias de construcido cognitiva. O que os diferencia em relacao

a esse fato & que o aluno, geralmente, nao tem consciencia

do seu processo de construcao de conhecimento, e o professor,
tendo experimentado muitas situacdes a que aquele é encoraja-
do a experimentar; usufrui de um referencial cognitivo que
o permite assumir uma postura de orientador.

Contudo, resta questionarmos: O professor tem cons-
ciéncia do seu processo de desenvolvimento cognitivo? Ele
realmente considera, conhece e compreende O periodo e o(s)

estidgio(s) de desenvolvimento cognitivo do aluno? Consegue

ele encarar suas acoes educativas comO um Processo de cons-

trucoes?




FORMACAO DO PROFESSOR X CONSTRUCAO DA PRAXIS EDUCATIVA

"Construir conhecimentos" tem, principalmente na ultima
década, traduzido objetivos pedagdgicos que nem sempre se
concretizam em acdes educativas orientadas pela Epistemologia

Genética, mas sim por versdes do Construtivismo.

Presos a esse compromisso e obstaculizados pelo "como" o-

peracionalizad-lo, os professores, de um modo geral, dispendem
atencao (quando o fazem) a periferia da questao, ou seja, aos
procedimentos de Jensino", propiciando enriquecimentos de
trocas do sujeito com o meio, mediante o incremento no uso de
técnicas e materiais, e negligenciando o proceSso de constru-
cao de conhecimento do aluno.

Diante desse fato, Becker (1990 b) diz que, em nome do
Construtivismo, muitos professores tém praticado uma metodo-
logia positivista-behaviorista norteada por uma epistemologia
empirica mesclada a componentes inatistas. Assim,a escola [na
qual servem essa salada de frutas indigesta, porque dificil
de ser assimilada pelos alunos] acaba inibindo, senao impe-
dindo, experiéncias ldgico-matematicas e abstracoes reflexi-

vas, terminando por produzir [e reproduzir a] ignorancia [do

professor].




Com base no pensamento piagetiano, podemos destacar que
"o Construtivismo n3o & uma pratica, ndo & um método, nao é
uma técnica de ensino, nao & uma forma de aprendizagem, nao
& um projeto escolar, mas uma teoria que permite re-interpre-
tar todas estas coisas, jogando-nos para dentro do movimento
da Histdria: da humanidade e do universo." (BECKER, 1992,p.4)

Tendo presente esse carater epistemoldogico, a abordagem
do processo de construcido do conhecimento do aluno nao se
restringe, como temos observado em praticas escolares, a a-
nalise do "erro construtivo", entendido como um estagio na
construcao. Este, dentre outros aspectos, tem se tornado, me-
diante a interpretacao "errdnea" de alguns professores, moti-
vo de toleréncia que justifica certa passividade frente ao
respeito pelas defasagens cognitivas do aluno.

No pbdlo oposto dessa analise, encontramos outra inter-
pretacao. Arroyo (1986), referindo-se a Bisseret (1979), co-

menta:

"quando se fala em alunos (...) defasados,
pensa-se logo no baixo QI, nas diferengas in-
dividuais de capacidade, interesse ou motiva-
cao; pensa-se nos testes de aptidoes e prontl-
dao, nas classes heterogeneas e espe01als para
alunos espe01als. Se o aluno é responsavel, a
escola & inocentada do fracasso e, sobretudo,
o Estado e os grupos dirigentes da ‘sociedade"

(p.22)

Ccontudo, o professor consciente da ideologia subjacente a

sua omissdo, ndo pode fugir a responsabilidade de se colocar
na situacio de interacdo com o aluno e de admitir que sua a-
cio educativa também pode denunciar carencias.

Trata-se, por isso, de evidenciarmos os sujeitos desse pro-

cesso relacional, aluno e professor, ambos podendo demonstrar
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defasagens cognitivas a serem superadas,tendo em vista que
essas "partes tém uma historia prévia que influencia a inte-
ragcao,mas que se reconstrOi sem cessar e sempre para melhor,
resultante da interacgao." (MACEDO, 1987, p.71)

Em alguns discursos pedagdgicos, ja tem aparecido a ne-
cessidade de "estudar" os processosde desenvolvimento cogni-
tivo dos alunos e, por extensao, os dos professores. Nas fa-
las destes, como comprovam nossas experiéncias, & comum serem
retratadas dificuldades com as quais se deparam para compre-
enderem o pensamento da crianca e do adolescente, devido a
"tendéncia de esquecimento dos estagios primitivos experimen-
tados". Algumas alfabetizadoras e docentes de diferentes ni-
veis de ensino que atuam com adultos, por sua vez, costumam
comentar sobre a dificuldade de lidarem com as significacoes
de infancia, de aprendizagem, de escola, de conhecimento,etc.
que decorrem de representacoes de si, dos outros e do mundo
de seus alunos.

E impossivel fugirmos, principalmente nas interagoes edu-

cativas, dos sistemas de significacao, pois "os sujeitos nao

somente consideram a tarefa cognitiva que lhes & apresenta-
da, mas procedem igualmente a um trabalho de interpretacao da
significacao da situacao na qual estao mergulhados". (PERRET-

-CLERMONT appud BECKER, 1992, p.5)

Todavia, a maior parcela dos professores de adultos sone-

gam essa realidade psicossocial. Uma reflexdo plausivel acer-

ca dessa ocorréncia pode ser assim questionada.

"Oos cursos de formacao de professores nao
tém enfrentado a dicotomia da educacao da cri-
anca e do adulto. Para o aluno jovem e adulto
que professor esta sendo formado? Sera ele




capaz de perceber-se, e de repensar sua pro-
pria vida, o seu proprio mundo? Qual sua con-
cepcao de homem e de conhecimento"? (ZANONI,
1990, p.23)

Desse enfoque surge a indagacdao (que suscitamos no capi-
tulo anterior): Até que ponto o professor tem consciéncia do
processo cognitivo por ele construido, o qual objetiva opor-
tunizar, mediante acgoes interativas sujeito-meio, a crianca,
ao adolescente ou a outro adulto?

Essa interrogacao remete a outras:

- Considerando o vasto campo de conhecimentos, O proces-
so de desenvolvimento cognitivo do professor nao pode apre-

sentar defasagens em alguns aspectos por ele nao generalizar

construtivamente determinada(s) estrutura(s)?

- Quais as implicacdes educativas de defasagens cogniti-

vas do professor?

- Qual a funcao social das Licenciaturas quanto a cons-

trucao de conhecimento?

Embora a "Teoria Construtivista" venha sendo enfocada co-
mo referencial tedrico "moderno" e "transformador das rela-
coes educativas" nos cursos de formacao de professores, rara-
mente o processo de construcao de conhecimento do "professo-
randd' é objeto de estudo.

Analogamente, a epistemologia de cada ciéncia que compde
o curriculo dificilmente & abordada em tais cursos. Em con-
seqlidncia, neles nao sao explicitadas as epistemologias sub-
jacentes as praticas docentes.

A realidade do ensino, nessa circunstancia, acaba sendo
1ida com olhos voltados a teorias que objetivam explica-la ao

mesmo tempo em que rechacam a construcao da ponte de comuni-




cacao sujeito-objeto (de estudo) produzida nessa interacao.
Desse modo, os conteudos veiculados pelo "outro" (autor,
professor, etc.) podem tornar-se alheios ao sistema de sig-
nificacido do leitor, ou seja, podem nao encontrar formas
(estruturas) cognitivas para se sustentarem.(Go)

As teorias de educacao, em funcao disso, repercutem, mui-
tas vezes, como incoerentes com as praticas de ensino desen-
volvidas. Um agravante a essa situacdo refere-se as oportuni-
dades, que as Licenciaturas tém oferecido, de teorizacoes
desvinculadas da construcdao do processo pedagogico e do de e-
ducacao de adultos do "aluno-professor".

Comumente, as acoes educativas desenvolvidas nesses cur-

sos enfatizam aplicacdes pelo exercicio, considerando, ou

mesmo intencionando, a formalizacao do pensamento e descui-

dando que esse procedimento nao repercute na constatagao e,
menos ainda,na transposicdo de dificuldades e de reais defa-
sagens cognitivas éue os licenciandos podem apresentar.
Relacionando esse fato a teoria da abstracao em  Piaget,
podemos compara-lo a énfase nas abstracoes reflexivas, como

se prescindissem das abstracOes empiricas e pseudo-empiricas,

o que provoca o distanciamento do sujeito de sua realidade

pessoal, fisica e social.
£ prioritario, para revertermos essa situacao nos cursos de

formacao de professores, a insercao de processos educativos

que respeitem a ordem de sucessao de aquisicoes cognitivas

dos sujeitos que neles interagem, e que nao se guiem, pura e

(60) Leia-se, a respeito, a~recente dissertacao de Darli Col-
lares: "Operacdo e cooperacdo (...)", titulo a ser modifica-
do, P.P.G. EDU - UFRGS, outubro/92.




simplesmente, pela variavel cronoldgica, por serem as cons-
trucoes cognitivas logicas.

Cientes de que os niveis de desenvolvimento cognitivo co-
existem no adulto, as abstracOes empiricas e pseudo-empiri-
cas, apesar de diminuirem paulatinamente de importancia .no
transcorrer do desenvolvimento, nao sao de maneira alguma a-
bandonadas pelo sujeito, uma vez que o concreto e o abstrato

complementam-se (o que foi amplamente discutido em capitulos

anteriores) .0 formal, tomado como a busca de razdes logicas

para coordenacdes operatorias, nao abdica da reflexdo da acgao,
o que viabiliza a "avaliacdo" desta e da propria reflexao.
Dessa forma, pensar que a teoria melhora a performance da
acdo, assim como o pensamento melhora a competéncia da acao,
implica admitir a tomada de consciéncia e a reflexdo da pro-
pria acdo e nado da agao alheia. E a esse intento que os cur-
riculos precisam guiar-se.

Tendo em vista que o adulto (neste caso, o futuro profes-
sor) tem consciéncia quando retoma, direta ou indiretamente,
seu processo de desenvolvimento, é necessario que se trabalhe
interativamente com ele, essencialmente nas Licenciaturas, a
dindmica da construcao do conhecimento de forma consciente.

Nelas temos que considerar também que a dialética da
pratica-tedrica e da teoria-pratica engendra a praxis e, por-
tanto, a tomada de consciéncia do fazer educativo.

Por isso, o preconizado e limitado objetivo pedagogico
"promover mudanca de comportamento”, inclusive do professor

a ser "formado" em cursos especificos, & 1intencao que se es-

vazia em contetdos condicionantes.




O comportamento nada.mais é do que o aspecto centrifugo
da estruturacéé cognitiva. Por isso, a construcao da praxis
educativa somente se efetiva através de um processo pessoal,
que envolve reelaboracdes e ressignificacgdes, bem como a su-
peracdo de etapa(s) lacunar (es) no desenvolvimento. |

Em Gltima andlise, para que o professor, numa relacdo e-
ducativa, propicie condigbes (de interacoes fisicas e so-
ciais, de autonomia, de trabalho cooperativo, etc.) para que
outro sujeito construa conhecimento, é indispensavel que ele
proprio sistematize seu processo de construgao de conheci-
mento. Nisto precisa traduzir-se o objetivo primordial das

Licenciaturas.

Apesar de Piaget nunca ter se considerado um pedagogo,

expoe em entrevista a Bringuier (1977) o seu interesse vivaz

pela educacao e, convictamente, declara:

"nio ha questdo gque tenhamos abordado nes-
te quadro de educacdo (...) gque nao_ venha a
desembocar, cedo ou tarde, na questao da for-
macgao dos professores. As mais perfeitas re-
formas ficam sem conclusdo se nao ha professo-
res disponiveis em qualidade e numero sufici -
entes (...). Portanto, sob todos os angulos, O
problema da formacdo de professores constitui
a questao-chave, cuja solugao comanda a solu-
cido de todas as questdes examinadas até o mo-
mento". (1976, p.129-130)

Pensando assim, Piaget (1968) posiciona-se a favor da i-
niciacio psicopedagdgica na formacao de docentes de qualgquer
grau do ensino, ressaltando que a pedagogia nao pode se resu-
mir na aplicacdo da psicologia, especialmente na educacao de
adultos. Justifica seu ponto de vista, dizendo que para o do-

cente compreender a psicologia do adulto no aspecto cognitivo

& essencial gue domine a totalidade do desenvolvimento humano.




Fala também da necessidade de que os professores de ciéncias
exatas, nao generalizando essa condigao, tomem consciéncia
de suas dificuldades e resisténcias no sentido de superarem
seus pré-conceitos relativos ao desprezo pela psicologia do
desenvolvimento, a fim de que possam compreender seu alcance
epistemologico.

Em outro momento, Piaget (1974 a), debrucado sobre o es-
tudo das atitudes nacionais e internacionais para o desenvol-
vimento dos processos educativos orientados por métodos ati;
vos e criticos, insiste em dizer que aqueles assumirao um
significado concreto somente através de trabalhos em equipe
que privilegiem a vida social dos sujeitos e a pesquisa em
comum e que se alimentem de espirito democratico e de autono-
mia. Isso vale para os niveis discente e docente, na perspec-
tiva de que tais situag¢oOes propiciam confrontacdo, superagao
e atualizacio de saberes, e funcionam como desafios para a

construcao de conhliecimentos.

Essas caracteristicas, no ambito docente, convergem as
praticas interdisciplinares, principalmente na educacgao de a-
dultos, tendo em vista que: "sdo necessarios (...) tanto no
nivel universitario quanto no secundario, professores que fa-

lem de sua especialidade, mas dentro de um espirito continua-

mente interdisciplinar, isto &, sabendo eles proprios gene-

ralizar as estruturas gue empredgam € recoloca-las nos siste-

mas de conjunto englobando as outras disciplinas”. (PIAGET,

1972 ¢, p.16). Se tais niveis de ensino estao a exigir  esse

tipo de professor, o que dizer daquele relativo a educagao

basica de adultos? A resposta & Obvia.




Entretanto, o real sentido da interdisciplinaridade, co-
mo aponta Flores (1989 b), que diz resultar da interacado entre
os segmentos de um contexto, o que implica a escola a sua co-

munidade, precisa ser melhor compreendido pelos professores.

As praticas interdisciplinares solicitam uma pedagogia

unificadora das ciéncias, sendo ela capaz de superar a des-
vinculacido escola-realidade e de interligar a educacao ao
conjunto das instituigOes. Essa pedagogia precisa orientar-se
pela reflexdao de carater epistemologico e, portanto, por uma
filosofia de trabalho que privilegie atividades e pesquisas
que levem a descobertas e a construcao de estruturas cogniti-
vas dos sujeitos interagentes: professor e aluno.

Flores (1989 a), referindo-se a integracao entre Episte-
mologia Genética e Interdisciplinaridade, expoe ‘a necessidade
de se relacionarem ao curriculo. Este, como conceito amplo,
exige, nesta dimensdo, tomadas de consciéencia que possibili-
tem abstracdoes e reflexdes no plano fisico e no 1ldgico-mate-
mitico, porque sdo as abstracoes reflexivas que convergem a
ampliacdo de generalizacdes e a construcgao de novas estrutu-

ras através de reconstrucdes coerentes e continuas das ante-

cedentes.




A CONSTRUCAO DA INTERDISCIPLINARiDADE

Uma das mais significativas contribuicoes de Piaget,

principalmente a educacdo, refere-se aos estudos interdisci-
plinares que désenvolveu junto a equipes de pesquisadores.

Os investigadores de variadas areas de conhecimento —
Logica, Fisica, Matematica, Biologia, Psicologia, Sociologia,
Educacao, etc. —, Os quais constituem a Escola de Genebra,
testemunham a dimensdo interdisciplinar da epistemologia de
cunho genético. Cémo diz Flores (1988), os estudos norteados
por tal epistemologia s3o compativeis ao "significado" de in-
terdisciplinaridade, uma vez que "as construcgoes e reconstru- -
coes dos sujeitos estudados servem Como modelo para Os proce-
dimentos dos pesquisadores em buscar sinteses num todo que
nio se reduz ao fenomeno estudado, mas dque se reconstroi e
avanca no conhecimento deste mesmo fenOmeno — em "reconstru-
coes convergentes com avancos". (FLORES, 1993, p.55)

A propria variedade de areas de atuacdao de Piaget, embora
este tenha formacdo em Biologia (com doutorado em Zoologia)
e em Logica, revela a sua postura interdisciplinar. Coll e

Gilliéron, na obra Piaget e a Escola de Genebra, relatam,




dentre as atividades relativas a agao docente de Piaget: Psi-
cologia da Crianca (Instituto Jean-Jacques Rousseau) ; Filo-
sofia das Ciéncias; Histdria do Pensamento Cientifico (Facul-
dade de Ciéncias da Universidade de Genebra); Sociologia
(Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Genebra) ;
Psicologia, Sociologia e Filosofia das Ciéncias (Universidade
de Neuchatel). Destacamos também que Piaget sucedeu a Mer-
leau-Ponty na catedra da Sorbonne, fato que o levou a escre-
ver a obra."Sabedoria e IlusOes da Filosofia".

Sim, Piaget assume atitude e comportamento (teoria e pra-
tica) interdisciplinares. Dal sua necessidade de fundar, em
1955, o Centre International d'Epistémologie Genetique.

Muitas tém sido as definicdes atribuidas a interdisci-

plinaridade. Conceberemos a definicao no sentido piagetiano.

Para tanto, teceremos algumas consideracoes primordiais que
visam a elucidar a concepcao piagetiana de interdisciplinari-
dade a partir da épistemoiogia que desvenda e critica as teo-
rias aprioristas e empiristas acerca do conhecimento.

As tendéncias tedricas que concebem o conhecimento como
forma precedente a experiéncia (o que implica interioridade
e a razao do "sujeito") ou como forma procedente a experiéen-
cia (o que implica exterioridade e associacoes mentais devido

a estimulos do "objeto") téem perpassado Os periodos histori-

COS .

Japiassu (1976) chama a atencao para o fato de que as

ciéncias, ao se emanciparem da filosofia, assumiram setores
autdbnomos, o que fez com que a histdria das ciéncias se de-

senvolvesse sob a égide da divergéncia. Assim, cada ciéencia




tem constituido sua linguagem que nao comunica seu conheci-

mento as outras formas de linguagem.

As concepgoes tedricas que apontam o conhecimento como
produto da estimulacdo e da experimentacao vingaram mais in-
tensamente a partir do século passado através do império do
Positivismo, o qual impregnou as ciéncias e o modo de educa-
cao ocidental com sua ditadura da especializacéo do saber.

As areas de conhecimento passaram a se restringir ao que Ja-

piassu (op. cit.) denomina de ilhas epistemologicas, as quais

inviabilizam intromissoes metodologicas. Os especialistas as
protegem, resguardando Os contetidos em compartimentos estan—.
ques e convertendo as disciplinas em feudos intelectuais. A
especialidade nutre o carater relativo e parcial do conheci-
mento, e o especialista, circunscrito 3 sua area de estudo,
abandona a perspectiva do todo, desconhecendo-se mergulhado
nele.

Mas uma reacio vem se gestando na comunidade cientifica.
Contra o saber fragmentado e o divdorcio entre disciplinas a-
fins, os cientistas passam a compreender que as familias e~
pistemologicas precisam partilhar entre si seus mecanismos
comuns. A abertura as interacoOes permite-lhes vislumbrarem
diferentes campos de conhecimento gue convergem a compreensao

da realidade multi-dimensional e a reconstituicao da unidade

do sujeito.

A respeito de tal reconstituicao, Japiassu destaca: "o

conhecimento humano & sintético e global antes de ser anali-
tico e especializado" (1976, p.113). Este autor expoe dque a

operacdo de sintese funda-se na tomada de consciéncia de mul-




tiplos enfoques, propiciando convergéncias e a descoberta de
complementaridades.

Nessa perspectiva, os intercambios e colaboracoes enri-
quecem duas ou mais disciplinas operantes e cooperantes gue
se dispdem a interrelacoes, correlacoes e permutas.. Essas in-
teracdes promovem, segundo Japiassu que se encontra com Pia-
get nesta guestao, a multiplicacdo dos ramos do saber e enri-
quecem as proprias "cidncias-mae" ao estabelecerem pontes e
elos entre os problemas.

contudo, as relagoes interdisciplinares nao se resumem a
reuniio, conjugagdo, adigao ou justaposicao de disciplinas,
mas requerem assimilacdes reciprocas. Piaget explica: "pode-
ria falar-se de uma espécie de "hibridacdo" entre dois domi-
nios inicialmente heterogéneos, mas esta metafora sO faz sen-
tido se o termo hibrido for tomado, nao no sentido da biolo-

gia classica de ha meio século — quando os hibridos eram

considerados infecundos ou pelo menos impuros — mas ao das

"recombinacoes genéticas" da biologia contemporanea, dque se

verificam mais equilibradas e mais bem adaptadas que OS ge-

nétipos puros e que tendem a substituir as mutacoOes nas con-

cepcdes do mecanismo evolutivo. As hibridacoes fecundas a-
bundam no dominio das ciéncias exatas e naturais, da algebra
topoldégica a biofisica, 3 bioquimica e a jovem biofisica
quantica". (1973 a, p.142)

Tais hibridacdes também sio constatadas, cada vez com

maior vigor, nas ciéncias humanas. Exemplo disso sdo: Psico-
lingliistica, Psicologia Social, sbcio-Lingliistica e muitas

outras que Veém se desenvolvendo.




O processo de assimilacOes entre as disciplinas nao exige
unificacao da linguagem, senao uma terminologia adequada que
permita a comunicacdo e o jogo dialético entre as diversas
instancias do conhecimento que extrapolam o terreno da "cien-
tificidade".

Fazenda (1991) diz que nenhuma forma de conhecimento, se-
gundo o pensar interdisciplinar, & em si racional; por isso,
valida o saber do senso comum, que comporta sentidos veicula-
dos nas relacdes cotidianas, e o amplia através do dialogo
com o conhecimento cientifico, objetivando o enriquecimento

de ambos.

Falamos até entdo em relacOes interdisciplinares. Estas

nos conduzem a discussdo do conceito de interdisciplinaridade.

Para isto, consideremos algumas interpretagaés que ela tem
suscitado, as quais interessam a este estudo.

Iniciemos por expor aquela que se refere a explicacao
dessa palavra. "0 termo interdisciplinaridade se compoe de
um prefixo — inter — e de um sufixo — dade — que, ao se
justaporem ao substantivo - disciplina — nos levam a seguin-
te possibilidade interpretativa onde: inter, prefixo latino
gque significa poéigéo ou acao intermediaria, reciprocidade,
interacao (como "interacao", temos aquele fazer que se da a
partir de duas ou mais coisas ou pessoas — mostra-se, pois,
na relacao sujeito - objeto). Por sua vez, dade (ou idade),
sufixo latino, guarda a propriedade de substantivar alguns
adjetivos, atribuindo-lhes o sentido de acdao ou resultado de
acdo, qualidade, estado ou, ainda, modo de ser. Ja a palavra

disciplina, nucleo do termo, significa a epistemé, podendo




também ser caracterizada como ordem que convém ao funciona-
mento duma organizacao ou ainda um regime de ordem imposta
ou livremente consentida". (ASSUMPCAO, 1991, p.23-24)

Flores (1993) coloca certas condigOes para a existéncia
de interdisciplinaridade: - trabalho conjunto sem a confusao
de aportes tedricos; confrontacao critica dos distintos pon-
tos de vista das areas do conhecimento; superacao das contra-
dicbes através da consideracao das possibilidades e divergén-
cias de cada disciplina. Esta autora, diante de duvidas que
permanecem face a tantas interpretacoes de interdisciplinari-
dade, a define pela negacao: “ID(61) nao é simples colabora-
cido entre pesquisadores de diferentes areas de conhecimento;
ID nio & uma "confrontacao" entre as divergéncias multi - ou
pluri - disciplinares; ID ndo & um jogo de forcas donde sao

retiradas idéias principais de um lado e, simultaneamente,

sio enfraquecidas as do outro lado; ID nao &, por conseqlien-

cia, um jogo de dirigentes onde ha vencedores e vencidos;

ID ndo é parecer nem conselho do mais sabio aos mais ignoran-
tes". (1993, p.58-59)

A mobilizacdo de esforcos interdisciplinares, para Flo-
res, ndo é totalmente trangliila, mas invadida por .impasses e
(por que nao?) por angistias. Porém, Sao Os conflitos que
possibilitam o que a autora chama de encontro dos poros e das
saidas entre as franjas das disciplinas. Nas suas palavras,
essa idéia fica transliicida: "estou convencida que esta €& uma

conduta interdisciplinar: indisciplinar, trabalhar com as da-

vidas e as incertezas, este &€ o caminho para avang¢ar no co-

(61) ID = Interdisciplinaridade




nhecimento. En linguagem piagetiana, poderia dizer que e a
desiquilibracao que conduz 3 tomada de consciéncia que permi-
te a passagem para um novo patamar de abstracao (reconstru-

coes convergentes com avancos)". (1993, p.59)

Referimo-nos a multi-e a pluri-disciplinaridade. Cabe-nos
distinglii-las da interdisciplinaridade. Para isto, comecemos
caracterizando a disciplinaridade.

Ha em Japiassu (op.cit.) a seguinte diferenciacgao entre
esses termos. Por "disciplinaridade" entende © estudo espe-
cializado de um conjunto sistemico e homogéneo de conhecimen-
tos de determinado dominio cientifico. A "multidisciplinari-
dade" resulta, segundo o autor, do estudo de um objeto sob
diferentes angulos sem que a investigacao oriente-se por mé-
todos ou conceitos comuns. A "pluridisciplinaridade" abarca
diferentes disciplinas que s3o relacionadas e justapostas em
um mesmo nivel hierdrquico. Ja a "interdisciplinaridade" o-

corre quando métodos, estruturas e mecanismos comuns fomentam

" : s 214 ||(62) : s
esquemas conceltuails de analise para a integracao e per-

muta entre as disciplinas e, sobretudo, para a interligacao

de suas fronteiras, O queé as enriquece reciprocamente.

(62) Flores (1993) desenvolveu pesquisa com professores de 19
20 e 30 graus do ensino, com a intencdo de discutir concep-
coes de interdisciplinaridade que apresentavam.Encontrou trés
niveis de construcao desse conceito:

10) despreocupacao com a interdisciplinaridade no

lho e na pesgquisa;
20) incoeréncia entre O conceito de interdisciplinaridade

dos professores e as suas acdoes pedagdgicas e de pesquisa,
estas ndo ultrapassando a multi - ou a pluri-disciplinarida—

de:;

traba-

30) desenvolvimento de acdes interdisciplinares na docen-
cia e na pesgquisa.




Piaget (1972 b), complementando essa diferenciacao, re-
gistra que uma outra etapa sucede a interdisciplinaridade, a
qual suplanta as interagoes e reciprocidades, interligando-

as a um sistema totalizante. Piaget a denomina de "trans-

disciplinaridade". Esta tem como pressupostos o intra - e o}

inter - disciplinar. Essa triade constitui-se em um mecanis-

mo de conjunto permeado por modos de equilibrio e por fontes

de desequilibrios que engendram, como produtos do trans
- disciplinar, conexdes entre transformacdes.

Piaget e Garcia (1987) versam sobre a necessidade de su-
cessao do intra - ao inter - e, em decorrencia, ao trans-
- disciplinar, o que converge a definicao construtivistae dia-

lética da atividade cognitiva:

"...0 "intra" conduz a descoberta de um
conjunto de propriedades nos objetos ou acon-
tecimentos, mas apenas com explicagoes locais
e particulares. As "razoes" a  estabelecer soO
podem, entao, encontrar-se nas relacoes inter
-objetais, o que significa dizer que elas de-
vem encontrar-se nas "transformacoes", que
sao, pela sua natureza, caracteristicas deste
segundo nivel, o "inter". Estas transforma-
coes, uma vez descobertas, exigem o estabele-
cimento de ligagoes entre elas, o que leva a
construcao das "estruturas" caracteristicas do

"trans". (1987, p.249)
Para esses autores, € a epistemologia construtivista que
explica a passagem do inter - ao trans (disciplinar), o que
implica construcOes e ultrapassagens. Eles comentam que o em-

pirismo sb consegue explicar a passagem do intra ao inter,

mediante constatacoes e relacoes, e que o apriorismo, na

tentativa de explicar o trans como preformado, nao explica
porque as transformagbes e as ultrapassagens precisam, preli-

minarmente, do intra e do inter.




Nao concentrando o debate no trans ——(63), voltemo-nos a

questadao do inter - disciplinar, devido ao seu significado re-
lativo as hipoteses norteadoras deste estudo.

Para Etges (s.d.) trés principios embasam a interdisci-
plinaridade, encarada como instrumento epistemoldgico: "prin-
cipio mediador de comunicacdo entre as disciplinas"; "prin-
cipio da méxima exploragdo das potencialidades de cada cien-
cia"; "principio da diversidade e da criatividade”. Este au-
tor afirma, em relacdo ao primeiro principio, que a .inter—
disciplinaridade, no entanto, nao se reduz a denominador  co-
mum, isto €, ndo se resume a homogeneizagao, pois "jamais po-
dera se tornar o leito de Procusto que a tudo e a todos pre-

tende igualar." (p.24) O segundo principio engendra a sua an-

titese, qual seja, a compreensao dos limites de cada disci-

plina. O terceiro, verga para si, pensamos, a sintese ao e-

nunciar que as diferencas subsistem na interdisciplinaridade,

a0 mesmo tempo em que anuncia que esta se abre a criacgao a

partir de processos que se assemelham epistemologicamente, por

nioc admitirem aquilo que este autor chama de execugoes com-

portamentais de procedimentos técnicos.

-

Importa registrarmos o alerta de Etges em relacao as

disciplinas integradas (denominadas por Piaget de hibridacdes

infecundas) que tém sido privilegiadas em curriculos equivo-
cadamente classificados como construtivistas: elas nao tém

objeto formal; isso faz com que se percam em reflexoes sobre

(63) Flores (op.cit.) destaca a concepcao do chileno Arzola,
que define a "transdisciplinaridade" como a interacao teoria-

-pratica.




um "tudo" sem seguirem um caminho seguro (método) .

O projeto interdisciplinar ao qual aderimos solidariza-se
as interpretacdes descritas, por elas encontrarem na intera-
cdo "sujeito-objeto" a regido de interseccao que, parece-nos,
melhor fundamenta a logica interdisciplinar. Expliquemos mais
precisamente a construcdo da area de interseccao da interdis-
ciplinaridade, e a superacao da antinomia sujeito-objeto.

As interacdes entre disciplinaridade pressupoe interde-

pendéncia. Isso ndo significa, porém, que uma area de conhe-

cimento invada o campo de investigacao de outra ciéncia. Ao
contrario, antes de as disciplinas incursionarem em outras
Greas e atingirem mecanismos comuns, & essencial a delimita-
cdo dos campos especificos que as compOem, para a preservacao
do respeito a identidade cientifica e as fronteiras de seus
campos de acao. Estabelecidos os contornos tedricos das dis-
ciplinas, elas podem se interseccionarem sem se confundirem.
Tal processo, contudo, somente se efetiva pela interacao en-

tre sujeitos que constroem os objetos de conhecimento na ex-
periéncia interdisciplinar.

Por isso:

"mais que um conceito, a interdisciplina-
ridade implica uma "integracao" tanto entre
pessoas que trabalham um determinado problema
quanto entre disciplinas bem definidas teori-
camente e gue investigam uma questéo ou pro-
blematica da realidade. Tal integragao cons-
titui-se em complexos processos nao apenas
psicossociais, mas também metodologicos e e-
pistemoldgicos". (FLORES, 1991, p.6)

Sob o angulo da "integracao entre pessoas", Piaget subli-
nha: "ninguém opera sem cooperar". Interessa, pois, evocarmos

a questdo do inter-relacionismo. E nas interacoes sociais e




nas relacgdoes interpessoais que se sustenta a interdisciplina-
ridade, uma vez que a especificacao do objeto de estudo de
cada disciplina concretiza-se, se houver sujeitos que o pes-
quisem. Dai ser a integracdo entre pessoas um quesito basico
3 acao (e nao so0 ao discurso) interdisciplinar, implicando
esta a reciprocidade intensa nas trocas e, por conseguinte,
uma rede de relacdes abertas ao conflito no processo dialéti-
co. Em suma, a interdisciplinaridade solicita, sobretudo, um
trabalho de equipe (condicdo que nao invalida a necessidade
de competéncia dos sujeitos nas suas areas de estudo e de
atuacdo) orientado a objetivos conscientemente perseguidos.

A direcionalidade da consciencia, segundo Assumpgao
(1991), promove o encontro dos seres — inter — em um fazer
— dade — com o intuito de se relacionarem e de se comunica-
rem com o objeto para compreende-lo. Prossegue o autor, di-
zendo que a disposicao da subjetividade para o encontro com
o outro, a intersﬁbjetividade, & o momento que antecede a in-
terdisciplinaridade. No entanto, a intersubjetividade e a
interdisciplinaridade resguardam ligacoes com a identidade e
a diferenca. Assumpcao explica: "identidade enquanto "inter—
acdo"; atitude propria do humano enquanto ser social que se
fundamenta na afetividade, na compreensao e na linguagem, co-
mo existencialias basicas desse ser. Diferenca, pois, como

disciplina exige do sujeito que este mantenha a conscieéncia

direcionada ou em tensdo para algo que acontece numa agao

especifica, o que se constitui na propria dialetica homem-

mundo". (1991, p.24)

Em relacdo a "integracdo entre disciplinas", concebemos a




interdisciplinaridade como

"articulacao e sintese entre os diversos
componentes do curriculo. Entendemos por "arti-
culacao" o movimento de composicao e conexao
de elementos, e por "sintese" a construcao de
um todo significado que ultrapassa e supera a
articulacao". (SCURO, 1992, p.95)

Demonstrando o exposto, temos:

" Articulacao

Sintese

Interdisciplinaridade

Desse modo, a interdisciplinaridade requer, como
coes fundamentais:

a) o rompimento das fronteiras que demarcam Os feudos,
nos quais, algumas disciplinas, historicamente, resguardam-
-se, para se colocarem em situacao de equivalencia quanto ao
seu valor cientifico em relacao as demais.

b) a construcao de um pProcesso dialético, pois, apesar

de imprescindir da integracdo, a extrapola, gerando, COmoO re- .

sultado, uma sintese que nao se constitui em somatorio das

dreas de conhecimento envolvidas em dada acao, mas em um novo

produto.




Piaget vem confirmar essa concepgao:

"o verdadeiro objetivo da investigacao in-
terdisciplinar &, portanto, uma reforma ou uma
reorganizacao dos dominios do saber, por tro-
cas que consistem, na realidade, em recombina-
¢oes construtivas". (1973 a, p.1l41)

Nio tivemos nenhuma pretensdo de lancarmos consideracoes
definitivas sobre a polémica "interdisciplinaridade", pois a
abordamos como uma construcao que, embora tenha alicerces,
admitamos, na Epistemologia Genética, depende de pesquisas
que retomem, critiquem e renovem muitos dos paradigmas cien-
tificos e sociais.

Flores (1992), em estidgio de Pds - DR da Université René

Descartes - Paris V, trabalhou o tema "Interdisciplinaridade

na Pesquisa", investigando-o entre pesquisadores ligados ao

CNRS francés (Centre National de la Recherche Scientifique).

Esta entidade tem envidado multiplos esforcos para implantar
o0 carater interdisciplinar nas pesquisas realizadas na Fran-
ca. Este fato, por si s0, recomenda que se olhe a guestao

interdisciplinar como saida para OS novos parametros da - ci-

encia contemporanea.




RECONSTITUINDO O PROCESSO RUMO A SUPERACAO

Para desenvolvermos este estudo, partimos do "fato" defa-
sagens cognitivas em adultos, que nossas observacgoes tém des-
tacado como constatacdes cotidianas. Porém, advertimos: a
observaciao nao se orienta por experiéncias puras, uma vez que
o observével é interpretado pelo sujeito segundo seus quadros
assimiladores. A observacao depende, pois, da capacidade ope-
ratéria(64) (Enchergamos mediante as estruturas mentais!).

0 fato, que imblica a interacgao do sujeito aos objetos,
por conseguinte, também & influenciado pelo modo como © su-

jeito o encara. Por isso, o fato "defasagens cognitivas" que

apontamos nao escapa as interpretacoes que nossas experien-

cias fomentam. Contudo, o adulto a que nos referimos nao se
resume nos individuos observados, pois & o sujeito epistémico

o foco de nossa anadlise. Desse modo, nao nos furtamos a nos

(64) Caso contrario, a observacao seria gulada pela percepcao
que, como acentua Piaget (1982), sozinha & cabtica.

Piaget e Garcia (1987) consideram o "fato" como a ex-
pressao de acdes ou relacdoes entre os objetos ou entre inte-
riores de um deles, os quais sao submetidos a corresponden01as
com outros objetos; para os autores, o objeto é o resultado
da sintese de fatos que se ligam em um substrato.




colocar como sujeitos desta pesquisa, admitindo nossas defa-
sagens cognitivas manifestadas no transcorrer de nosso pro-
cesso de estruturacao mental e de construcao como sujeitos.
Esta investigacao foi orientada pela intencao de elabo-
(65)

rarmos uma "tarefa interdisciplinar", para que pudéssemos

testar e aferir, efetivamente, nossas hipoteses. Logo no

principio da mobilizacao de esforcos nesse sentido, compreen-

demos a dificuldade de construi-la devido, principalmente, a
caréncia de literatura a ela referente.

A necessidade de aprofundamento tedrico e mesmo de gesta-
gao de.uma explicagéo mais apurada em torno de defasagens cog-
nitivas em adultos e de sua possivel superacao pela interdis-
ciplinaridade, mediante o desenvolvimento de generalizacoOes
construtivas, fez enveredarmos a um campo quase inexplorado
de investigacdes. A recorréncia & Epistemologia Genética foi
motivo de arrimo a nossas angustias e impasses.

Nosso referencial era praticas pedagdgicas e de educacao
de adultos que construimos em nossas interagoes, as quais re-
fletimos, "definindo os contornos de uma trajetoria pessoal e
profissional". Elas credenciavam, empiricamente, as hipoteses
(ou suposic¢des?) que tinhamos; precisavamos resgata-las para
tomarmos consciéncia de nossa familiaridade com uma problema-
tica que nos inspirava inquiri¢oes. Essa retomada auxiliou-
-nos na decisdo pelo tratamento que dariamos a esta disserta-

um estudo tedrico fundamentado em tais praticas.

Vide Notas Explicativas & pagina <226




"Com olhos voltados ao projeto" de estudo, optamos por
desnudar seus objetivos e justificativas, seguindo a descri-
cao de nossas experiéncias transformadas em praxis, as quais
nos levaram a este caminho tedrico, para que as suas pergun-
tas norteadoras, embora declaradas nesse tOpico, transitassem
no decorrer de nossa exposicao que teceu, implicitamente, re-
lagoes com aqueles.

O carater dialético desta dissertagao, sujeita as "idas
e vindas" de um pensamento que reflete sobre si e que concebe
o conhecimento como um aspecto inferencial resultante de um
processo construtivo, sustentou-se no enfoque metodologico
fundado na "analise qualitativa", fruto da relacdao entre Es-
truturalismo e Dialética. A 1ldgica desta exposicado, de funda-
mentacio epistemoldgica, permitiu-se, pois, aberta a acrésci-
mos e a reorganizac¢Oes, atendendo as necessidades e interes-
ses suscitados pela revisao de literatura.

Foram os pressupostos teoOricos deste estudo gue nos o-

rientaram a busca de pesquisas, na linha piagetiana, com a-

dultos. "Introduzindo a problematica", reconstituimos as hi-
poteses de Piaget a respeito de sua revisao sobre a idade
cronoldgica em que se daria a instalacdo do periodo formal do
desenvolvimento cognitivo e sobre a relacao dessa com a espe-
cializacdo do sujeito. Evidenciamos também sua preocupac¢ao
com a implementacdo de pesquisas inter-culturais, tendo em
vista que j& era constatado, na época, que, em algumas cultu-
ras, adultos nao ultrapassavam as operagoes concretas.

Descrevenos, entao, pesquisas, desenvolvidas a partir da

década de 70, sobre o desempenho operatorio de adultos. Essas




eram norteadas pela investigacdo da influencia de variaveis
na estruturacao cognitiva: idade; sexoj escolaridade; influ-
éncia dos ambientes sdcio-educacionais; nivel socioeconomico;
relacdo entre conflito social e conflito cognitivo; dificul-
dades conceituais; complexidade sintatica da linguagem; in-
fluencias culturais; diferenciacdo de papéis sociais; espe-
cializacdo profissional; familiaridade com o contetido profis-
sional; familiaridade com o material e conteudo da prova;con-
tetido dos sildgismos; relevancia da tarefa; habitos; interes-
ses; motivacoes; aspectos afetivos; influencias da educacao,
do isolamento e do treino; natureza dos cursos freqlientados;
contelidos dos cursos; métodos e materiais utilizados nos cur-
sos; desempenho no curso e desempenho operatdrio; desempenhos

de alunos calouros e de alunos veteranos; variacoes longitu-

dinais; etc.

As pesquisas elencadas revelaram divergéncias e conver-

géncias: os pesquisadores discordaram quanto & existencia de

um quinto estagio no desenvolvimento cognitivo, o qual seria

de cunho dialético devido a complexidade da cognicao. Diver-
giram também gquanto a hipdtese relativa ao pensamento formal
nio ser alcancado irrestritamente pelos adultos. Concordaram,
no entanto, em relacdao a idade cronoldogica nao ser um indica-
dor absoluto do estagio de desenvolvimento operatorio.

Discutimos, em funcao dos relatos das pesquisas, de ambi-

tos internacional e, porque analisamos investigacoes nortea-

das pela E.D.P.L. de Longeot, "pesquisando (n) a realidade
brasileira", nacional,a condicio do "adulto sujeito ou objeto

de pesquisas na perspectiva piagetiana®, uma vez que todas




elas se restringiram & verificacao e a comparacao de dados
obtidos por testes aferidos. Propomos a extrapolacao dessa a-
bordagem, no sentido de construirmos formas de solucao para

as "defasagens cognitivas em adultos"que a maior parte das

pesquisas registrou, ainda que nao o mencionassem.

Para iniciarmos esse processo de construgao, explicitamos
"a'epistemologia deste estudo: interagindo com a teoria do
conhecimento de Piaget". Nesse enfoque, analisamos a defini-
cao piagetiana de "epistemologia" e o porqué de seu cunho ge-
nético, sublinhando a posicao de Piaget que assegura que tal
epistemologia ndo se limita & filosofia ou as ciéncias, mas
assume carater interdisciplinar. Introduzimos o sujeito epis;
témico ao estudo, e as conseqlientes relacdes epistémicas gohs—
truidas através de sua interacdo com o objeto, para examinar-
mos a ontogénese da cognicao.

Desenrolamos o roteiro da "dialetica da estruturacao®,
considerando, primeiramente,os" (des)equilibrios em desenvolvi-
mento". Explicamos que o desenvolvimento implica tempo, o)
qual pressupde duracdo e ordem de sucessao de aquisicoes.
Discorremos sobre os fatores de desenvolvimento, as constru-
cdes sincronicas individuais e sociais, e as construcoes dia-
cronicas suscitadas por diferencas culturais que provocam va-
riacdes nas construcdes cognitivas dos sujeitos.

Abérdamos, em decorréncia, o "desenvolvimento das estru-
turas cognitivas: o processo da acao a operacao”™, como um CO-
ne espiral que se abre através do pilar da agao, o qual cons-
trdi os esquemas e as estruturas cognitivas por coordenacoes,

reelaboracdoes, reconstrucoes e, frisamos, por ressignifi-




cagoes.

Estas nos transportaram ao simbolismo do "universo das
representacoes”, guinchados pela interrogagao que a transpo-
sicao das trocas organismo-meio para a das que envolvem re-
presentacoes alumiou. Especificamos o conceito piagetiano de
"representacao" relacionado & assimilagao e a acomodacao. Co-

mentamos que a assimilacdo possibilita a elaboracao de signi-

ficagoes do universo simbdlico pessoal mediante a estrutura-

cdo afetiva que age como motor na dinamica da construcao cog-
nitiva.

Referindo-nos as variacgdoes das significagoOes no transcor-
rer do desenvolvimento, assinalamos que o simbolismo reapare-
ce em todas as formas de pensamento, através de reconstrugées
dos sistemas de significacao. Admitindo que o adulto embasa
seus conhecimentos nas representacOes de acgoes, discutimos a
possibilidade de que ele pode criar, até inconscientemente,
um universo simbdlico alheio a realidade experimentada, o que
repercute na defasagem acao-representacao. O inconsciente,
considerado como um sistema dinamico, foi abordado como ma-
neira diferente de elaboracao mental a nivel simbolico. Essa
denotacdo nos trouxe a questdo do imaginario no adulto, cons-
tituido por suas representacoes de si, dos outros e do mundo
que lhe inspiram sentimentos positivos e negativos face a
elas. Para completarmos a analise, questionamos sobre a pos-
sivel existéncia de uma espécie de pensamento hipotético-in-
tuitivo no periodo formal do desenvolvimento cognitivo.

Com um aporte tedrico mais preciso acerca da concepgao

piagetiana de representacao, enveredamos ao processo de cons-
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trucao de uma interpretacao que dela se depreendeu, estabele-
cendo a ponte entre "representacao e ideologizacao". Alegamos
que nas interacOes sociais operam-se trocas simbolicas e que,
como as implicacdOes significantes constroem significados, os
significantes construidos socialmente assumem significacgoes
sociais, mesmo que os simbolismos fiquem submetidos a uma
consciéncia "nao tematica".

Compondo a relacdo entre representacdes coletivas e "10-
gico-intuitivas", deduzimos que os sistemas sociais de signi-
ficagdo podem condicionar a assimilagao e promover acomoda-
c¢Ooes a modos fragmentados de compreensao desvinculados do
real objeto de conhecimento. Tal processo, ponderamos, é com-
pativel a ideologia, cuja producdo se da através da acao _ so-
cial. Dissemos que, por um lado, como, geralmente, nao ha to-
mada de consciéncia do processo ideoldgico a que as estrutu-
ras cognitivas sdo acometidas, o sujeito nao consegue concei-
tuar e explicar essa ocorréncia; o jugo do pré-conceito, que
a ideologia fomenta, canaliza acomodacoes no conflito, fazen-
do com que seu pensamento permaneca simbdlico e nao atinja a

generalidade operatoria.

Afirmamos, por outro lado, que a producao da ideologia

requer certa formalizacao do pensamento, no que se refere a

necessidade da linguagem anteceder a acao (a ideologia tem na
palavra um instrumento fecundo), para orientar concepgoes de
mundo em conformidade com as contradig¢oes da realidade repre-
sentada ideologicamente.

Nio assinalamos, porém, a ideologia como causadora da

estruturacio cognitiva, o que corresponde a interpretagao de




alguns tedricos sobre a falsa consciéncia, mas como influen-
ciadora (e nao como determinante) no processo de significacao
gque a permeia. Isso também pode provocar defasagens entre
acao e representacao.

Convergimos as atencgdes, entao, a "defasagem - decalagem
cognitiva™. Confirmamos a acepcao de que a pobreza no ambi-
ente, em termos de tipos de trocas, de diferencas culturais
e de interacodes sociais, pode bloquear o desenvolvimento cog-
nitivo, devido, principalmente, a dificuldades na capacidade
de representacao. Tais dificuldades, refletimos, sao eviden-—
ciadas, inclusive, em adultos, o que os equiparam a crianca
no que tange o desenvolvimento cognitivo.(66)

De outro modo, resgatamos a concepgao de Piaget que _diz
que a ultrapassagem da representacao ao pensamento conceitual
implica o reaparecimento das dificuldades vencidas no plano
da acdo; por isso, as passagens dos niveis nao se generalizam
automaticamente, provocando lacunas e deslocamentos temporais
no desenvolvimento. Enfocamos, em razao disso, as defasagens
em compreensao relacionadas as decalagens verticais, e as de-
fasagens em extensdo relativas as decalagens horizontais.

Fizemos questdo de distinguir a defasagem do deficit,
pois este, geralmente, & tomado como "falta, carencia, defi-

ciéncia, etc.", o que pode dar margens a uma conotagao ideo-

16gica que ndo admite a superacao dessa condigao; a defasa-

gem, ao contrario, € caracterizada como "natural" ao 1longo

(66) Ha adultos que, em relagdo a evolugdo do grafismo, nao
excedem o pré-esquema e nao chegam sequer a fase do realismo,
como podemos comprovar cotidianamente.




do desenvolvimento permeado por (des)equilibracoes (foi o que
tentamos mostrar neste estudo) e, por isso, & passivel a su-
peracdes que seguem a ordem de aquisigcOes psicogenéticas.
Tecemos maiores consideracoes a respeito da "ideologia do
déficit cognitivo"™. Criticamos a abordagem da privacao cultu-
ral que vé os homens como produtos de condigoes socioecono-
micas-culturais, e a ideologia subjacente a essa teoria. Re-
lacionamos a ideologia a alienagao, pois aquela assume poder
autonomo capaz de conceber os homens como inconscientes de
serem prodﬁzidos por tais condicoes. Desse modo, como expuse-
mos, o adulto com defasagem cognitiva é encarado como O ou-
tro que representa os desfavorecidos, os deficientes, os cul-
turalmente carentes (quando nds podemos sé-lo); assim, o su-
jeito fica alheio a si e submetido a sua propria alienacao.
Declaramos que essa interpretacao cinge-se a pré-conceitos
gque geram no sujeito sentimentos de incapacidade e de fracas-
so engendrados por sua logica do imaginario, a qual e cons-
truida nas interagdes sociais. Salientamos que, nao raro, O a--
dulto, diante de um obstaculo cognitivo, nao enfrenta a re-
organizacao de determinada estrutura cognitiva, preferindo,
inconscientemente, o desalento de uma realidade ideologica

gue se lhe apresenta pouco suspeita.

Contra as concepcdes viesadas que nao conduzem a caminhos

promissores no sentido da superacao de defasagens cognitivas,

fomos buscar em Ramozzi-Chiarottino uma explicacao mais plau-
sivel a essa questdo. A autora nao ve a origem dessa dificul-
dade no sujeito ou no objeto (meio), mas a pescreve ao nivel

das trocas interativas sujeito-objeto. Esta piagetiana diz




que se estas sao minimizadas ao sujeito ou se nao se apresen-
tam marcadamente desafiadoras, podem provocar diferentes ve-
locidades no desenvolvimento das estruturas mentais e acarre-
tar defasagens cognitivas. Afirma que, havendo o enriqueci-
mento dessas trocas interativas, as defasagens sao propensas
a superacao. O sujeito &, nessa perspectiva, encarado como
"estando" e nao "sendo" defasado em certos aspectos da estru-
turacao.

Frente a essa analise, deparamo-nos com duas vertentes
relativas a problematica da defasagem cognitiva: na primeira,
insere-se a ideologia e os significados que essa decalca no
sujeito, o que alimenta a opacidade e a perenidade do proble-
ma; na segunda, vislumbra-se a sua superacgao que implica! na
nossa oOtica, a reflexdo sobre a construcao social do signifi-

cado do déficit cognitivo (aspectos socioldgicos) e sobre a

significacdo pessoal do déficit (aspectos psicoldgicos) .

A énfase na superacdo das defasagens cognitivas remeteu a

hipotese de situarmos a aprendizagem como meio que apressa o
processo de estruturacao do conhecimento. Tendo em vista as
dGvidas em torno dessa questao, adentramos na discussao "de-
senvolvimento X aprendizagem: epistemologia ou ideologia?".
Um elenco de indagacdes subsidiou a explanacao. Extraimos da
Epistemologia Genética algumas explicacdes, através da dis-

tincao entre aprendizagem strito senso e aprendizagem lato

senso.

Retomando o processo de construcao do conhecimento, colo-
camos a necessidade de consideracao de como Os esquemas assi-

miladores respondem a aprendizagem de contetdos, o que denota
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gque a aprendizagem se sustenta na estruturacao cognitiva. Re-
latamos, nesse prisma, a precedencia do desenvolvimento a a-
prendizagem e reconhecemos que qualquer forma de treinamento
confere mobilidade limitada ao conhecimento.

Por isso, registramos as criticas piagetianas a concepgao
reprodutora da memdria que, na Epistemologia Genética, ao
contrario, e abordada como interativa e dinamica, permitindo
reconstrucdoes conforme o nivel operatdorio do sujeito por se
construir solidariamente as estruturas que se formam; falamos,
que, desse modo,a memdOria e a aprendizagem relacionam-se a
conservacao de contetdos especificos.

Justificamos a postura de Piaget quanto as suas assercgoes
referentes a possibilidade de adiantar, retardar e mesmo _ de
obstaculizar o surgimento de um estagio cognitivo, frisando
que tal aceleragao ocorre apenas nos limites do desenvolvi-
mento.

Definimos como ideoldgicas as concepgOes que sustentam o
desenvolvimento na aprendizagem, interpretacao perpassada,co-
mumente, por formas de educacao condicionante e de escolari-
zacdo reprodutora, mediante reforcos simbOlicos e recompencas
materiais que tém nos sistemas de representagdoes sociais seu
irradiador; entendemos que os quadros epistémicos de para=-
digmas sociais vinculam idearios a pré-conceitos e a tomadas
de consciéncia incompletas.

Nutridos pela indignacdo de Piaget por esse contexto edu-
cacional, transcrevemos seu pensamento que anuncia que o en-

sino precisa guiar-se pela mobilizacao de estruturas cogniti-

vas (através de: enriquecimento de trocas interativas, re-




flexao da acao, pesquisa, construcao de diferentes formas
de representacdo, elaboracao de hipoteses, de problemas e de
contra-exemplos, etc.) e ndo por conteldos, pois estes exigem
formas diferenciadas no processo de desenvolvimento.

Foram, justamente, as diferentes formas de estruturacao
no desenvolvimento cognitivo que nos instigaram a especifica-
cao dos "periodos de desenvolvimento cognitivo no adulto”.
Alertando que tais periodos designam grandes unidades -estru-
turais e que possuem carater integrativo, uma vez que cada um

absorve o(s) anterior(es), reorganizando-o(s), ressaltamos

que as faixas etarias que Piaget expoe como correspondentes

a cada um nio convergem a idéia de homogeneizacao de desempe-

nhos operatdrios segundo essa variavel. Explicamos que pode

ocorrer a repeticdo ou a reproducao de um processo cognitivo

em idades diferentes, o que implica defasagem cognitiva.
Caracterizamos, detalhadamente, o0s periodqs de desenvol-
vimento cognitivo geralmente demonstrados por adultos, "re-
fletindo sobre as oper(acdOes) concretas" e "pensando o pensa-
mento formal®™. Resumindo as caracteristicas do desenvolvimen-
to cognitivo e social dos periodos analisados, comentamos que

no interior de cada um pode haver decalagens horizontais, e

que na transposicao de um para o outro, pode se manifestar

decalagens verticais. Complementamos, dizendo que as eviden-

cias de situacoes cotidianas comprovam que a maior parte dos

adultos apresenta mesclas de estruturas e de nogoes de ambos

os periodos.

Para compormos as passagens entre os periodos no processo

de construcao de conhecimento, versamos sobre "a tomada de




consciéncia do fazer para compreender". Consideramos a dina-
micidade do processo de tomada.de consciencia que requer in-
teriorizacao e reconstrucdo da acao, a qual tem éxito pratico
e precoce, para a elaboracdo de conceituagao. Traduzindo os
pressupostos piagetianos, colocamos que esta abarca a com~

-

preensdao, o que implica defasagem temporal em relacao a
acao.

Falamos sobre a dificuldade do sujeito tomar consciéncia
de suas acdes primitivas, por ndo ter consciéncia dos meca-
nismos das estruturacdes. Apontamos a existéncia do incons-
ciente afetivo e do inconsciente cognitivo, os quais sao sus-
cetiveis a reconstrucdes e ressignificagbes. Explicitamos o
processo de tomada de consciéncia que se estende da periferia
(que possibilita explicacdes fisicas e causais) as regioes
centrais (que, através de coordenacoes de acOes e buscas das
razdes, propiciam estruturacoes l6gico-matematicas), situando
na explanacao os "picos" e as "depressoes" (paisagens epige-
néticas) para determinadas nocdes e compreensoes presentes na

estruturagao cognitiva.

Estabelecendo relacdes entre acdo e consciencia, compre-

endemos a necessidade de constituirmos o processo "da tomada

de consciéncia 3 conscientizacao". Partindo dos graus de

consciéncia, argumentamos que, se a tomada de consciéncia &

construida e depende de conceitos, a conscientizacao, como

reflexdo da acdo, também o é e depende da reversibilidade o-

peratéria. Por isso, relacionamos a epistemologia de Piaget
3 pedagogia de Freire. Destacando os niveis de conscientiza-

cao apontados por este, admitimos a tomada de consciencia co-




mo condicdo para a conscientizagao. Alegamos a conveniéncia
do estudo da relacao entre essas concepg¢oes tedricas, reco-
nhecendo que, geralmente, os adultos com defasagens cogniti-
vas submetem-se a graus de tomada de consciéncia e que neces-
sitam desenvolver conscientizacdo do estado temporario dessa
condicao que pode ser superada.

No sentido de buscarmos alternativas para que O sujeito
extrapole os seus limites de compreensao, entramos no topico
"generaliz"acao"™ das estruturas cognitivas". Anunciamos, ini-
cialmente, "na projecao do refletor cognitivo, as abstracoes",
conceituando-as e especificando os seus tipos e seus diferen—
tes niveis qualitativos. Falamos da coexisténcia dos tipos
de abstracao em todos os periodos do desenvolvimento, mas_es-
clarecendo que a enfase de abstracboes empiricas e pseudo-em-
piricas nos periodos operatorios concreto e formal repercute
em defasagens.

Tecendo relacdes entre abstracoes, periodos de desenvol-
vimento cognitivo e conscientizacao, expressamos que O con-
tetido do conhecimento de um nivel & proveniente da reflexao
da forma do nivel precedente e que as abstracgoes reflexivas,
desenvolvidas nos periodos concreto e formal, sao priorita-
rias para a conscientizacao.

"abstraindo o conceito de generalizacao", relacionamos a
abstracao empirica a generalizacao indutiva, e as abstracoes
pseudo-empirica e reflexiva a generalizacao construtiva. Ca-

racterizamos, nesse momento, as fases da tomada de conscién-

cia, tendo em vista sua relacao com os tipos de abstracao e de

generalizagao.




"Compondo a rede de relacoes: concluindo”, recolocamos
que a dialetica da acao estruturada e estruturante faz com que
o empirico, como um momento para o conhecimento, nao desapare-
ca no transcorrer do desenvolvimento, uma vez que as estrutu-
ras complexas refazem as anteriores. Registramos, ainda, que
cada estagio e cada periodo resulta da generalizacao do an-
terior.

"prazendo o adulto ao cenario”, traduzimos as suas acoes
para as praticas cotidianas que envolvem as profissionais.
Comentamos que, em funcdao do adulto comumente apresentar pi-
cos para determinadas nocoes e depressoes para outras, muitas
vezes nao generaliza construtivamente suas estruturas cogni-
tivas, tendo dificuldades para compreender as razoes de cer-
tos saberes e a amplitude de aplicacao de seus conhecimentos.
Observamos que a especializacao, principalmente na area de
estudo e na atuacdo profissional, pode constituir-se num a-
gravante a essas dificuldades, pois nao favorece situacoes
para que o sujeito construa generalizacoes que propiciem que

se descole da experiéncia e, conseqgllentemente,das abstracgoes

empiricas e pseudo-empiricas. Completando a exposicao, refe-

rimo-nos a adultos que, sem terem autonomia da consciéencia,
assimilam a justica a regra.

Sob o titulo "o genérico supde a particularidade”, toma-
mos uma situacio especifica na questdo da generalizagao cog-
nitiva: as interacoes educativas estabelecidas entre os su-
jeitos professor e aluno. Considerando o professor como o)
orientador desse, questionamos sobre sua consciéencia em rela-

cido ao seu processo de desenvolvimento cognitivo, o qual




objetiva oportunizar ao aluno, bem como sobre a sua disponi-
bilidade de ver suas agoes educativas como processos de cons-
trucdo. Enveredamos, entao, a discussdo relativa a "formacao
do professor X construcao da praxis educativa®™. Reconhecemos
gue o objetivo "construir conhecimentos" tem inspirado ver-
soes do Construtivismo que tém esbarrado, freqlientemente, na
periferia da questdo, ou seja, na implementacdo de  procedi-
mentos e de materiais propalada por metodologias Positivista-
-Behavioristas.

Exploramos o conceito de Construtivismo e criticamos, sob
um angulo,ofato de o erro construtivo vir servindo de "con-
solo pedagbgico" frente ao respeito pelas defasagens cogniti-
vas do aluno e, sob outro angulo, o fato de a escola e o
professor impingirem nele a responsabilidade por suas defasa-
gens, vendo nessas interpretacdes um cunho ideoldégico. Inci-
dimos sobre a necessidade do professor admitir que suas acoes
educativas também podem denunciar carencias.

Nio obstante, lembramos que, em alguns discursos pedagogi-
cos, tem aparecido o interesse pelo estudo do desenvolvimento
cognitivo e, em extensao, dos sistemas de significacao dos
alunos e dos professores, mas que a maior parte destes ainda
nio vem construindo essas reflexdes. ArglUimos que isso, pro-
vavelmente, deve-se aos tipos de cursos que as Licenciaturas,

de um modo geral, vem oferecendo. Julgamos inadequadas algu-

mas de suas omissdes pedagdgicas, pois nelas raramente é ex-

plicitada a epistemologia de cada ciéncia que compdoe O cur-

riculo e as subjacentes as praticas educativas que seus inte-

ragentes desenvolvem, e porque dificilmente o "professorando"




constitui-se em sujeito-objeto de estudo.

Lamentamos que, nos cursos de formacao de professores,
sejam perpassadas teorias que tentam explicar a realidade,
desconsiderando-se que seus conteudos podem ser estranhos aos
sistemas de significacao dos leitores, e que, por .isso, po-
dem repercutir como incoerentes com as suas praticas. Reve-
lamos que muitos professores tém promovido aplicagoes pelo e-
xercicio e imposto a formalizacdo do pensamento, nao cogitan-
do acerca da necessidade de respeito a ordem de sucessao de
aquisicdes cognitivas dos alunos. Explicamos que a teoria e
o pensamento melhoram a competéhcia da acao na medida em que
o sujeito toma consciéncia da sua acao e nao da alheia, .e
que, por esse motivo, & necessario que se trabalhe interati-
vamente com o adulto (professoraﬁdo),nas relacgoes educ;ti—
vas, a dinamica da construcao do conhecimento de maneira a
proporcionar a consciéncia desse processo, para que ele atin-
ja a praxis, isto &, a tomada de consciéncia do seu fazer (e-
ducativo) que implica a pratica-tedrica e a teoria-pratica.

Enfatizamos que a construcao da praxis educativa requer
um processo pessoal de reelaboracdes e de ressignificagoes,

bem como a superacao de etapas lacunares no desenvolvimento.

Dissemos que o preconizado objetivo pedagogico "mudar o com-

portamento” solicitao processo de construcao do conhecimento,

pois o comportamento & o aspecto centrifugo da estruturagéo
cognitiva.

Indagando sobre a funcao social das Licenciaturas e sobre
as implicacOes educacionais de defasagens cognitivas dos

professores, elegemos como indispensaveis o estudo e a prati-




ca dos principios da Epistemologia Genética em cursos volta-
dos a formacao de professores, pois para que eles propiciem
situacoes de trocas interativasya fim de que outros sujeitos
construam conhecimento, & preciso que eles sistematizem e to-
mem consciéncia do seu processo cognitivo.

Vimos, a exemplo de Piaget, a formagao do professor que
constrdoi sua praxis educativa como questao-chave para a re-
solucao de muitos problemas da educacao. Por isso, defendemos
a prioridade,apontada pelo epistemdlogo, de iniciacao psico-
pedagbgica em tais cursos para que oOs professores—alunos se
interessem pela totalidade do desenvolvimento humano e com-
preendam o alcance epistemolégico dessa postura.

Apreciamos o pensamento de Piaget que eiucida que os mé-
todos ativos e criticos somente terao respaldo, se trabalhos

em equipes e pesquisas em comum se desenvolverem em climas

de confrontacdes democraticas, inspirados pela superacao de

saberes. Confirmamos que esses métodos solicitam uma pedago-

gia unificadora orientada por uma filosofia de trabalho e
pela reflexdo epistemoldgica que permita a construcao de no-
vas estruturas de conhecimento. Ponderamos que essas condi-
cOes sao compativeis a interdisciplinaridade, uma vez que o
professor que Piaget encara como construtivista precisa gene-
ralizar as estruturas que desenvolve, situando-as em um sis-
tema de conjunto que envolve as disciplinas.

Compreendemos, entao, a necessidade de relacionarmos a
Epistemologia Genética a Interdisciplinaridade e, por isso,
delineamos "a construcao da interdisciplinaridade". Exempli-

ficando a variedade de areas de atuacao de Piaget e dos in-




vestigadores que integram o Centro Internacional de Epistemo-
logia Genética fundado por ele em 1955, atestamos a dimensao
interdisciplinar da epistemologia de cunho.genético.

Para depurarmos uma explicacdo em torno da construgao in-
terdisciplinar,restituimos as severas criticas piagetianas as
teorias que fundam o conhecimento como forma precedente ou

procedente & experiéncia.

Abordando concepg¢oes de alguns autores, relatamos que as

ciéncias, devido ao dominio do Positivismo a partir do século

passado, assumiram setores autonomos, resguardando-se em
ilhas epistemoldgicas que nao comunicam suas linguagens. Em
contrapartida, falamos sobre a reacao da comunidade cientifi-
ca atual frente ao conhecimento especializado e isolado, ten-
do em vista que a realidade multi-dimensional vem - exigindo
conhecimentos sintéticos e globais que nao desfigurem a uni-
dade do sujeito.

Comunicamos que, em diferentes areas de estudo, vem se
evidenciando a conveniéncia de as disciplinas serem operantes
e cooperantes, assumindo uma perspectiva interdisciplinar que
nio se resuma a reunido, adicdo, conjugacado ou justaposigao
entre elas, mas que envolva assimilagoes reciprocas e jogos
dialéticos sem unificacao da linguagem, traduzindo-se no que
Piaget denomina de "hibridacoes fecundas".

passamos das relacdes interdisciplinares ao conceito de
interdisciplinaridade, o que prescreveu gue distinguissemos:
disciplinaridade, multi -, pluri -, intra, inter e transdis-
ciplinaridade. Recorremos a varias interpretacoes sobre in-

terdisciplinaridade, abarcando a explicagao do termo, condi-




cOes para a sua existéncia, principios que a embasam como
instrumento epistemologico. Consignamos o alerta contra as
disciplinas integradas que, por nao terem objeto formal, ge-
ralmente se perdem em reflexOes sem método.

Considerando a interacao sujeito-objeto, configuramos a
regidao de interseccdo da interdisciplinaridade, enunciando que
antes de as disciplinas atingirem esse patamar, precisam de-
limitar seus campos especificos de estudo para a preservacao
de suas identidades cientificas. Inferimos que tél intersec-
gao & produzida mediante as interacoes entre sujeitos, os

quais constroem os objetos de conhecimento. Esmiucamos a pro-

posicdo relativa a exigéncia de integracao entre pessoas para

ocorrer a interdisciplinaridade, entendendo que sO acontece a
especificacdo de objetos de estudo, se ha sujeitos que os
pesquisem. Como contingéncia disso, reiteramos que a inter-
subjetividade antecede a interdisciplinaridade.

Em relacdo a integracdo entre disciplinas, propomos que
a interdisciplinaridade reclama: a articulacao e a sintese.
entre os componentes curriculares, a eliminacao dos feudos
intelectuais para a promoc¢do de equivaléncia de valores entre
as areas de conhecimento, e a construcao de um processo dia-
lético que extrapole a integracdo entre disciplinas, gerando,
como sintese, um novo produto.

Concluimos vendo os alicerces da interdisciplinaridade na
Epistemologia Genética e sublinhando que ela &, portanto, uma
retomar,

construcdo que tem requerido pesquisas capazes de

criticar e renovar os paradigmas cientificos e sociais, a fim

de atender as necessidades da ciéncia contemporanea.




DEFASAGENS COGNITIVAS:
SUPERACAO PELA INTERDISCIPLINARIDADE

A interdisciplinaridade pode auxiliar na construgao do
processo de estruturacao do conhecimento do adulto e na supe-
racao de suas defasagens cognitivas?

Partindo do pressuposto que o adulto, comumente, nao . &
defasado, mas pode estar defasado em algum(ns) campo (s) do
conhecimento, admitimos que ele possui estruturas cognitivas
que lhe permitem a formalizacao do pensamento em determina-
das Areas (por exemplo, de estudo e de atuacao profissio-
nal)(67), mas que ndo consegue generaliza-las construtivamen-
te, circunstancia que o impede de resolver certas situagoes~-
-problema.

Vemos a relacdo dessa interpretacao com a interdiscipli-

naridade ao reconhecermos que esta promove "sinteses" media-

das pela integracdo de areas de conhecimento e entre sujei-

tos que constroem, através de trocas interativas, interrela-

cionais e intersubijetivas, os objetos de conhecimento. Essa

(67) £ comum encontrarmos estudantes e profissionais que se
desempenham muito bem nos campos de conhecimento e de atuacgao
que lhes competem, mas que se veem com dificuldades guando
excedem sua especializacdo, pois nao generalizam seus conhe-
cimentos a outras areas.




caracteristica da interdiscipiinaridade favorece, pensamos, a
elaboracdao de generalizagoes construtivas. De que modo?

Para explicarmos tal possibilidade, precisamos dizer, a
principio, que ndo se trata de concebermos essa integracao a-
través da abordagem de conteudos sob diferentes angulos sem
0 aporte de métodos e de conceitos comuns, e nem de justapor-
mos as disciplinas, mas de extrapolarmos a multi- e a pluri-
-disciplinaridade para nos encontrarmos com um Piaget episte-
mologo.

As "interfaces da acao interdisciplinar" tém sustentacao
nas estruturas das disciplinas (objetos de conhecimento) que
se integram, mas também nas estruturas cognitivas, as quais
atuam como meios de adaptacao dialética do sujeito ao objeto,
pois sdo tais "estruturas que lhe permitem estruturar-se por
sua vez e reestruturar de volta". (DOLLE, 1983, p.72)

Contudo, uma estrutura cognitiva nao & aplicada, automa-
ticamente, a diferentes areas de conhecimento, pois cada novo
conteido exige reconstrucao de estruturas segundo um processo
dialético alicercado na acao, o que supOe a reestruturacao do
patamar inferior (como explicamos no capitulo intitulado "De-
senvolvimento das Estruturas Cognitivas: O Processo da Acao
a Operacao").

As reorganizagoes e recombinagoes cognitivas que ocorrem
a partir da reconstrucao da acao no plano representativo, a
qual transita da periferia (objeto) as regioes centrais (co-
ordenacbes) admitem progressivas tomadas de consciéncia. Es-
tas possibilitam a composicdo de esquemas conceituais e, pos-

teriormente, envolvendo compreensées, generalizacées de con-




ceitos e de principios a todos os casos que podem ser aplica-
dos.

O pensamento logico (assim como as categorias de espaco,
tempo, objeto, causalidade), resultante desse processo de
construcoes, €& necessario em qualquer disciplina, por isso a
operacao constitui-se em uma estrutura logica que & aplicada
interdisciplinarmente.

Por este motivo Piaget esmera-se em dizer que a interdis-
ciplinaridade comporta o principio de organizacao e de estru-
turacao dos conhecimentos. Esse pensamento piagetiano, cor-
roborado em nossas praticas educativas, faz hipotetizarmos
alternativas para a questao das defasagens canitivas em a-
dultos. ' )

Estas, como enfatizamos, apresentando-se naturais no de-
senvolvimento, devido ao processo de desiquilibrac¢ao que gera
lacunas e deslocamentos temporais na estruturacao, podem re-

percutir em atrasos cognitivos até mesmo sérios quando o su-

jeito, embora sendo defasado em apenas alguma(s) area(s) dd

conhecimento, nao enfrenta a reorganizacao de suas estruturas
cognitivas por nido serem desafiadoras suas interacoes com ©
meio (as quais deveriam proporcionar reflexdes da acgao, di-
ferentes formas de representacadao, elaboracao de hipoteses,
formulacao de problemas e de contra-exemplos, etc.). Como co-
locamos, tal circunstancia pode retardar ou obstaculizar o
desenvolvimento cognitivo e, conseqlientemente, moral do adul-
to que, inevitavelmente, precisa participar social, politica,
produtiva e economicamente no contexto de suas ~ interacoes.

Dai a necessidade de, tendo em vista o respaldo da interdis-




ciplinaridade & questao em pauta, detectarmos em que sentido
ela pode colaborar.

Na construcao da regiao de interéecgéo da interdiscipli =~
naridade podemos encontrar um campo fecundo de exploracao,
para citarmos apenas alguns exemplos, da superacao de difi-
culdades na capacidade de representacao, da construgao de
conceitos, da generalizagdo nas passagens dos periodos e dos
estigios do desenvolvimento cognitivo, do enriquecimento do
processo de conscientizacgao, da transformacao dos paradigmas
em torno dos conteidos pedagdogicos e das interacoes educati-
vas desenvolvidas no contexto escolar.

Considerando que o simbolismo, o qual embasa as represen-
tacdes das acOes, reaparece em todas as formas de pensamento,
podemos proporcionar, interdisciplinarmente, construcoes dos
sistemas de significac¢ao segundo os distintos estagios de
desenvolvimento.

Assim como a defasagem acao-representacao apresenta-se
como natural em dada etapa do processo de construgao do co-

nhecimento, a ultrapassagem da representacao ao pensamento

conceitual implica o reaparecimento das dificuldades suplan-

tadas ao nivel da acdo. Para supera-las, a dialética da agao
estruturada - estruturante, que nao descarta o empirico como
um momento para o conhecimento, precisa reconstruir o proces-
so cognitivo em outro patamar, o qual envolve tomadas de
consciéncia e buscas das razoes do conhecimento para a sua
compreensdo. A interdisciplinaridade, atendendo a dimensao

lato senso da aprendizagem e a memdria interativa e dinamica

que permite reconstrucdes segundo o nivel operatorio do su-




jeito, propicia coordenacoes de agoes e reflexOes de experi-
éncias, as quais conferem condigcoes para a aprendizagem via-

bilizada pela construcao de estruturas mentais, em diferentes

campos de conhecimento que se assimilam reciprocamente. Esse

carater operante e cooperante entre as disciplinas, no pro-
cesso de interacao sujeito-objeto (de conhecimento), promove
a articulacao entre as estruturas mentais, gerando sinteses
que podem ser traduzidas como "conéeitos", os quais tem como
propriedade a generalizacao.

Outra contribuigdo interdisciplinar refere-se a superacao
de decalagens entre os periodos e os estagios cognitivos.
Embora estes resultem da generalizacao dos anteriores, fre-
glientemente constatamos, principalmente nas interacoes edu-
cativas, que expressiva parcela de sujeitos, independentemen-
te da faixa etaria, apresenta mesclas de estruturas e de no-
cOes caracteristicas de dois ou de mais estagios cognitivos,
0 que acarreta no que denominamos, ao nos reportarmos as pai-
sagens epigenéticas, de picos e depressoes para certas com-
preensoes. Tendo em conta que o contetido do conhecimento de
um nivel provém da reflexao da forma do nivel anterior, a
interdisciplinaridade, incitando a construcao de estruturas
complexas que refazem as anteriores permite que o periodo e
o estagio de desenvolvimento anteriores sejam refeitos, o©
gue oportuniza a superacao de decalagens entre eles e 0Os no-
vos que sdo construidos, e da passagem a generalidade opera-
tdéria que abre possibilidades, inclusive, para a compreensao
da amplitude de aplicacao do conhecimento.

Efetivando a ampliacao dos mecanismos comuns das disci-




plinas, a interdisciplinaridade proporciona abstragoes cada
vez mais integradoras (reflexivas) através das relacdes esta-
belecidas entre seus métodos e seus contetdos. Vale destacar-
mos, a esse respeito, a interpretacao de Flores: "... abstra-
coes mais simples, isto &, menos integradoras, podem carac-
terizar mecanismos multi- ou pluridisciplinares. Mas guanto
mais integrador for o processo, mais complexa a abstracao,

portanto, por definicdao as "recombinacOes sucessivas com a-

vancos"." (1993, p.56). E esse tipo de abstracao — oriundo de

reflexdes de abstrag¢Oes empiricas, que necessitam dos obser-
vaveis (conteudos), e pseudo-empiricas — que possibilita ge-
neralizacodoes construtivas de estruturas (formas) cognitivas
e tomadas de consciéncia, sendo estas condi¢bOes para a cons-
cientizacao.

Compartilhamos com a idéia de que o acesso & interdis-
ciplinaridade & mais promissor a partir dos métodos do que
dos conteﬁdos.(68) Pensamos, todavia, que estes nao perdem
importancia na visao interdisciplinar quando sao norteados
por uma consciente opcao epistemolégica que respeita o pro-
cesso de desenvolvimento das estruturas do conhecimento, o
qual implica tempo que abarca duracao e ordem de sucessio de
aquisigoes.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade pode engendrar a

(68) Macedo (1993) explicita-nos a postura do professor cons-
trutivista frente aos contetudos: ele precisa saber bem a
"matéria" que ensina, nao para transmiti-la ou avalia-la, mas
para discuti-la com os alunos, fazendo perguntas "inteligen-
tes", formulando hipoteses, desencadeando situagoes-proble-
ma, localizando na historia do pensamento cientifico o ponto
que corresponde ao do aluno, etc.; assim, o conhecimento ci-
entifico sobre algum tema €& traduzido como referéncia princi-
pal que permite construcoes.




transposicdo de um patamar de estruturacao inferior a um su-
perior por meio da viabilidade de aplicacao de um conteudo a
estruturas mentais diferentes, favorecendo a superacao de de-
fasagens em compreensao e de decalagens verticais, e de a-
plicacao de uma operacdo a contetdos diferentes, tendo em

vista problemas anadlogos a antigos que ocorrem em um plano

cognitivo que apresenta progressiva complexidade, benefici-

ando a superacao de defasagens em extensao e de decalagens

horizontais.

Assim, a interdisciplinaridade nao toma o conteudo como
forma de acelerar o processo de estruturacao (o que ocorre
dentro dos limites do desenvolvimento), mas, promdvendo re-—
estruturacdes cognitivas em diferentes areas do conhecimento,
canaliza ao refazer dos caminhos necessarios (creodos) do
desenvolvimento. A retomada e a reformulacao das estruturas
mentais sao compativeis ao que Piaget (1973 a) caracteriza
como "reconstrucdes convergentes com avancos" e a nova etapa
no desenvolvimento do conhecimento.

£, pois, na reconstituicdo da psicogénese, suscitada pe-
1a necessidade de reconstrucao em cada campo do conhecimento,
gue reside o poder da interdisciplinaridade como método para
a conquista de generalizacOes construtivas de estruturas men-
tais e para a conseqgliente ultrapassagem e superacao de defa-
sagens cognitivas.

Diante da relacdo epistemologia genética - interdiscipli-
naridade, compete-nos dizer que ela exige a construcao de uma
nova postura educacional por parte dos professores dos dife-

rentes niveis e modalidades do ensino.




Para que, nas interacOes educativas, nao reproduzam con-
telildos estranhos aos sistemas de significacao dos alunos e
suas aplicacdes pelo exercicio, que sao residuos do Behavio-
rismo, & necessario que tomem consciencia da possibilidade de
existéncia de defasagens nos processos cognitivos operados
por si e pelos alunos.

Mas para que isso aconteca e fundamental que nos cursos
onde se licenciam sejam desenvolvidos processos conscientes
de construcao do conhecimento, de modo a explicitarem a epis-
temologia de cada ciéncia pertinente ao curriculo e as im-
plicitas as praticas educativas. Tais condigoes instigam to-
madas de consciéncia da acao educativa que favorecem a
(re)construgéo(69) da préxis como resultado de reelabora-
g5e5(69) e ressignificacées(sg)(que implicam o inconsciente
afetivo), de superacoes de etapas defasadas e lacunares no
desenvolvimento e de reflexoes do comportamento considerado
como aspecto centrifugo da estruturacao cognitiva.

Somente com essa atitude os professores conseguirao ex-
trapolar o conhecimento especializado para generalizarem cons-

trutivamente suas estruturas cognitivas, compreendendo a ne-

cessidade de verem na interdisciplinaridade um meio para o

alcance da "dimensao de totalidade dialética“(70) (sintese)

na construcao do conhecimento.

(69) Fomos enfiticos na utilizacao dos termos: reconstrucoes,
reelaboracoes e re551gn1f1cacoes para nao darmos margens a
eventualidade dessa exigéncia no processo de estruturacao
cognitiva e para rompermos com o modelo de inteligencia per-
passado, historicamente, nas relacoes educatlvas, atribuin-
do-lhe a conotacdao de um "inteligindo"

(70) No nosso ponto de vista, a Epistemologia Genética, ao

integrar a biologia a epistemologia para expllcar que as a-
coes do corpo do sujeito interferem nas sinapses neurologicas




Por fim, integrando as consideragoes presentes nesta a-
bordagem, sublinhamos que nao oferecemos uma solucao, mas
apontamos um caminho para a superacao de defasagens cogniti-

vas, pois procuramos indicar uma das possibilidades a ser

explorada nas caracteristicas concernentes a generalizacao

de estruturas cognitivas: o sentido construtivista da inter-

disciplinaridade.

(70)... que sao os substratos das estruturas cognitivas, con-
verge a concepcgao holistica de aprendizagem e de educacgao.

(70) Reiteramos a afirmacao de Llidke que, referindo-se ao es-
truturalismo genético, aponta como fundamental o seu objetivo
de "estudar a génese das estruturas, através de uma sociolo-
gia histbrica dos intelectuais, sociologia historica da arte,
da literatura, da ciencia, etc." (1991, p.6), para a "inten-
cao" de implicacdao da dimensao de totalidade dialética na

construcao do conhecimento.




PROJETANDO HORIZONTES

Este estudo preliminar sobre defasagens cognitivas em a-
dultos e sua pbssivel superacao pela interdisciplinaridade
nao objetivou apontar solugOes, nem fornecer um modelo expli-
cativo, mas enriquecer o debate atual acerca de uma problema-
tica que tange nossa realidade social e que diz respeito,
portanto, a necessidade de aprofundamento neste campo tedrico
a partir de pesquisas que mergulhem nas realidades experimen-
tadas por adultos.

Devido a complexidade do tema desta investigacao, a a-
brangéncia dos objetivos propostos e as implicacoes educacio-
nais decorrentes, sentimos a necessidade de ampliar as consi-
deracdes presentes nesta abordagem. Temos que canalizar ener-
gias quando o possivel se torna necessario! De modo a funda-
mentar e a alargar a teoria sobre defasagens cognitivas em a-

dultos e seus meios de superacao, de acordo com o aporte da

e

Epistemologia Genética, vemo-nos diante de novos estudos

pesquisas gue convergem a reconstrugoes e ressignificagoes

que estamos dispostos a encarar.




NOTAS EXPLICATIVAS

I:

Para a construgao e . aplicacao de uma tarefa que agluti-

nasse, interdisciplinarmente, diferentes areas de conhecimen-
to, objetivando verificar e avaliar o grau e a qualidade da
capacidade cognitiva de alguns adultos para generalizarem,

construtivamente, certas estruturas mentais, optamos pelos

seguintes procedimentos:

12) - Definigao da amostra da pesqguisa que seria consti-
tuida por licenciandos (adultos) dos cursos de Ma-

tematica, Artes, Psicologia e Ciéncias Bioldgicas;

Reunido com os professores envolvidos nessa pes-—

guisa, para a discussao dos objetivos dessa;

Elaboracao de questionario semi-estruturado, visan-
do a coleta de dados pessoais e relativos ao curso

que cada"sujeito da pesquisa" viria realizando;

Organizacao de um instrumento de pesquisa, com fun-
cao de servir como variavel de controle (pré-teste),
por um professor, que seria denominado experimenta-

dor, de cada um dos cursos mencionados;

Aplicacdo do pré-teste por cada experimentador em
uma das turmas de alunos, aleatoriamente escolhida,
da Licenciatura em que atuaria;

Avaliacdo dos resultados obtidos atraves dessa ta-

refa por cada experimentador;

Compatibilizacao dos problemas elaborados e avalia-
dos pelos experimentadores para a especificacao de

uma tarefa de cunho interdisciplinar qué se tradu-




ziria em um problema, envolvendo as quatro areas de
conhecimento, que seria apresentado aos sujeitos

que comporiam a amostra da pesquisa;

Aplicagao da "tarefa interdisciplinar" pelos expe-
rimentadores as turmas de licenciandos, cada uma

delas representando os cursos referidos;

Avaliacao, junto a pesquisadora, das respostas co-

letadas por cada experimentador:;

Reuniao com os experimentadores e a pesquisadora,
para avaliarem, conjuntamente, os dados e abordarem
a questao relativa a "defasagens cognitivas em a-
dultos" e a sua relacao com a possivel incapacidade
de generalizacao construtiva de estruturas mentais

por parte dos sujeitos investigados;

Realizacao de debate critico-reflexivo em cada uma
das turmas de licenciandos envolvidas na pesquisa,
com a participacao do experimentador e da pesquisa-
dora, a fim de ser enfocada a problematica referen-
te a defasagens cognitivas em adultos, considerando
os tipos de generalizagoes cognitivas apontadas pe-
la Epistemologia Genética e a sua possivel supera=
cio através da interdisciplinaridade;

Chegamos a desenvolver, junto a uma equipe multidiscipli-
nar, uma tarefa com esse intento, a aplica-la a dez adultos e
a aferir os resultados alcancados pelos sujeitos que a execu-
(e nao multi- ou

taram.Se era, realmente, interdisciplinar

pluridisciplinar), ainda o discutimos.

II:
Pensamos, também, na possibilidade de, em substituicao a

realizacdao de uma "tarefa interdisciplinar”, apresentarmos,

aos licenciandos dos cursos de Sociologia, Psicologia, Artes




e Matematica, um filme que enfocasse diferentes angulos de
uma questdao. Através dele, desenvolveriamos debates orienta-
dos em turmas dos cursos elencados, a fim de avaliarmos os
enfoques discutidos. O objetivo de tais atividades era averi-
gllar a capacidade de generalizacao construtiva de estruturas

cognitivas dos sujeitos de cada curso e dos sujeitos em par-

ticular.

ITI:

No experimento denominado "Formagao de Pares, Trios,
Quartetos... entre numeros sucessivos", Piaget (com M. Laval- -
lée e M. Solé-Sugranes) demonstra um processo de constituicao
de generalizagdes indutivas e construtivas. Servimo-nos _ de
tal experimento para realizarmos uma filmagem demonstrativa
(para video cassete) em um seminario de estudo (neste Mestra-
do em Educacao) sobre essa questao.

O material dessa prova consiste numa prancha de madeira
de 80cm x 8cm, perfurada em todo o comprimento em intervalos
de 6cm, com 12 furos e 12 hastes de latao (adaptamo-lo, uti-
lizando pregos) de 5cm de altura, e elasticosde diferentes co-
res e tamanhos.

Para a realizacao dessa investigacao, seguimos as etapas

do interrogatdorio assim discriminadas:

10) Dispostas, inicialmente, as trés primeiras hastes

nos trds primeiros furos, explicamos ao sujeito que

operacionalizava o experimento que sua tarefa era
reagrupar de duas em duas as hastes por meio de elas-
ticos de tal modo que utilizasse todas as hastes e
respeitasse a contigliidade dos elementos dispostos.

Indagamos sobre a quantidade de elasticos necessaria




para formar duplas, a fim de que, se possivel, o su-
jeito antecipasse o numero de elasticos necessarios.
Posteriormente, questionamos sobre a constituicao de
duplas com quatro, cinco, seis elementos até variar-
mos © numero de elementos acrescentados. Se o sujei-
to descobria e reiterava a leli que rege a regularida-
de da formacao de duplas (n - 1), estendiamos, sem
o amparo do material, as relagOes aos grandes numeros

para a devida generalizacao da regra;

Seguimos o mesmo procedimento para a formagao de
trios, a partir de quatro elementos, obedecendo o

mesmo processo (n - 2) descrito;

Oportunizamos condigoOes para a comparacao dos resul-
tados obtidos na formacao das duplas e dos trios;

Orientamos o sujeito para a formacao de qguartetos
(n - 3) e quintetos (n - 4) para que explicasse suas
leis sem necessidade da acao concreta sobre o ins-

trumento de experimentacdo, e explicitassea lei geral

de generalizacao;

Piaget expde, a partir dos tipos de acdes e explicacoes

provenientes dos sujeitos submetidos a esse experimento, ni-

veis de generalizacao, cujas principais caracteristicas sao:

O sujeito:

NIVEL IA - constrdi apenas as duplas com»tendénqia a con-
siderar conjuntos disjuntos, apresentando di-
ficuldade para tomar consciéncia dos resulta-
dos de suas acoes e dos seus mecanismos; parte
do pré-conceito da correspondéncia termo a
termo entre ntmero de hastes e de elasticos;
fundamenta-se sobre as constatagoes e genera-

liza indutivamente os observaveis as situacoes




apresentadas, tendo em vista o que acredita ou
deseja ver; na comparacao entre duplas e trios,
alega que necessita de mais elasticos para es-
tes porque havera tantos mais elasticos quan-

tas forem as hastes;

NIVEL IB - consegue admitir a regra n-x, mas com genera-
lizacdo indutiva até certo numero, antecipando
a repeticao desta generalizacao; nao demonstra
dificuldade para diferenciar o namero de elas-

ticos para as duplas e trios;

NIVEL IIA- resgata as acdes proprias para as suas expli-
cagoes, conseguindo transpor a construcao ma-
terial para a conceitual; corresponde os e-

lasticos aos intervalos e processa um inicio

de generalizacdo construtiva ainda mesclada a

indutiva; toma consciéncia da periferia ao
centro, orientado pela agao que se desdobra
materialmente, compreendendo seu mecanismo in-

terno, sem ainda elaborar um esquema generali-

zador;

NIVEL IIB - constrdi a regra das duplas e dos trios, me-
diante rapida compreensao e justificacao da
lei, ndo se restringindo as manipulagoes mate-
riais; nas deducdes acerca de numeros que ul-

trapassam uma vintena, apresenta hesitacao;

NIVEL III - deduz as leis (n - 1), (n - 2), (n - 3) para,
respectivamente, duplas, trios e quartetos,en-
volvendo representacao mental e evocagao, as-

sim como explicacOes argumentativas das ra-

zoes.

Dos trés sujeitos, cujas idades cronoldgicas eram le6,

21 e 32 anos, que realizaram essa prova, somente um




generalizou construtivamente as leis das duplas, dos trios,
dos quartetos e dos quintetos. Os outros sujeitos investiga-
dos nao efetivaram sequer a generalizacao da regra da forma-

cao de duplas.

As caracteristicas cognitivas e "afetivas" dos sujeitos

do estudo, que revelaram processos de estruturacao e de sig-
nificagao em torno do insucesso que a tarefa lhes suscitou,

oportunizaram-nos reflexoes.
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