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Este estudo, embaçado em praticas educativas construídas
mediante interaçÕes em diferentes reali.dades, visa buscar

meios para a superação de defasagens cognitivas do sujeito e-

pistêmi.co adulto. Considerando as pesquisas com adultos na

perspectiva piagetiana desenvolvidas a parti.r da década de

70, vemos a necessidade de extrapolarmos os âmbitos da veri-

a.cação do nível de desenvolvimento cognitivo segundo a in-

fluência de variã+eis e da comparação dos desempenhos opera--

t.brios dos sujeitos, aos quais elas vem se restringindo; ques-

tionamos a condição do adulto como objeto ou sujeito de tais

investi.cações, e enfocamos as defasagens cogni.uvas implíci--

tas nos seus dados aferidos. Pensamos que a questão "defasa-

gens cognitivas em adultos" desemboca em duas vertentes: na

ideologia do déficit cognitivo ou na construção de meios para

sua superação. No primei-ro caso, o dóri.cit é relacionado à

falta, carência, defici.ênci.a e, por isso, o adulto é conside-

rado cognitivamente de:casado, fi.cando sujeito às conseqtlên-

cias de abordagens em torno da privação cultural que concebem

os seres humanos como produtos de condições do mei.o, bem como
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à lógica inconsciente do imaginário construído nas interações

sociais que Ihe dificulta enfrentar reestruturações que pro-

piciam a superação dessas defasagens. No segundo, as defasa--

gene são tomadas como momentos naturais ao longo do desenvol-

vimento cognitivo permeado por desiquilibrações que provocam
di.gerentes velocidades na estruturação e deslocamentos tem-

poral-s em termos de compreensão e de extensão cognitivas;
nesse prisma/ o sujeito pode estar defasado em aspectos da
estruturação e, através de construções cogniti.vas que sigam a

ordem de aquisições psicogenéticas, di.apor de capacidades pa-

ra superar essa situação. Tendo em vista a construção de uma

alternativa para a superação e a ultrapassagem de tai-s defa-

sagens, relacionamos o desenvolvimento à aprendizagem, com o

objetivo de extrairmos dessa relação a dimensão epistemológi-

ca. que sustenta a existência de formas diferenciadas de es-
truturação no desenvolvimento e que subordina a aprendizagem

a este, ou o carâter ideológico, que, compatibi-li.zando a a-

prendi.zagem à memória, não se exi.me da educação condicionan-
te. Através de uma exposição dialética coerente com a epi.ste-

mologia deste estudo, descrevemos o processo de construção

das estruturas cogni-uvas, enveredando à representação, per-

meável a variações de significações, e à ideologização que

origi-na concepções de mundo que influem no processo de signo.--

ficação e engendra a defasagem ação-representação. Explica-
mos a necessidade de tomada de consciênci.a do fazer para com-

preender, condição para a conscientização, colocando os limo--

tes de compreensão como dificuldades na elaboração de abstra-

çÕes reflexivas e de generali.zações construtivas das estrutu-



ras mental.s. Apontamos como questão-chave para a resolução

dessa problemática a expli.citação da relação "formação do

professor X construção da praxis educativa", salientando que

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

ciente da dinâmica da estruturação cognitiva, a compreensão

das epistemologias das ciências que compõem o currículo e um

processo pessoal de reelaboração e de ressi-unificação. Enfa--

tizamos a função social das Licenciaturas que prece-sam desen-

volver reflexões epistemológicas e uma pedagogo.a unificadora

que possibilitem ao professor enri-querer as i-nterações edu-

cativas com o aluno para que generali.zem construtiva e inter-

discipli-narmente as estruturas do conhecimento. Nesse senti.-

do, situamos o alicerce da interdiscipli-naridade, como pro'

cesso de construção, na Epistemologia Genéti-ca.



Cet étude, soutené par des pratiques éducati.ves construi-

tes à travers des interactions en différentes reãlites, cher-

che des moyens pour la supérati.on de défasages cognitives du

sujem épistémique adulte.
Devant la consi.dêration des recherches avec des adultes,

dons la perspective piagetienne developpée à partir des an-

nées 70, naus avons la nécessi-té d'u]trapasser ]-es verifica-
ti.ons des niveaux cognitifs selon I'influente de variabJ-es et

de la comparaison des performances operatoires du sujets:

Nona posons des questiona sur la condition des adultes conde

sujem ou bien objet de telles investigations, tour en repê'
rant les décalages cogniti-ves implica-tes dana les donnés

obtenus. Nona pensons que la question des "defasages cogni-
tives dons les adultes" abonti-t deux aspecto:l'i.déologie du

"déficit" cogni.tif ou bien la constrution des moyens de su-

pération. Dons le premier cas, le "déficit" est réferé à une
mangue, déficience et, comme tel I'adulte gg.t considero cog-
niti.vement défasé. ll reste, donc, sujet des conséquences d'

approches portant la privati-on culturelle; ces approches con-
çoivent les hommes coínme produits de conditions du moyen.

Aussi la logique i-nconsciente de I'immaginaire construir

dana les intérati.ons sociales i-mpêche ]-es adultes de se con-

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

calage s .
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Dais le second cas, les defasages sono ti-rées de momento

nature].s au lona du développement cognti-f plein de désequili--

brations qui provoquent différentes vélocités dana I' struc-

turati.on et déplacements temporels - en thermes de compre'

hension et d'extensioncognitives. Dons ce point de repare. le

sujem peut glÇlg défase en quelque(s) aspect(s) de ]-a connais-
sance et. àtravers de constructions cognitives, suivant
I'ordre d'aquisitions psychoginétiques, peuvent ils avos-r des

capaci.tés pour supêrer cette situation. Enviesageant la
construction d'une aJ-ternative pour la supération et ultra-

passage de telles défasages - naus avons rapportê le dêvelop-

pement à l apprenti-ssage: I'objectif était, donc, repérer de

cette relation, sa dimension épistémologique. qui soutient

].'existence de formes differentes de structuration dana le

développement; et qui subordine l apprenti-ssage à celui. Ou

bien, le character idéologi.que qui-, tour en rapprochant I'ap-

prentissage ã la mémoire, ne reste-t-il pas dehors d'une
êducation conditionnée

A'travers d'une exposition dialectique cohérente avec

I'epistémologie de cet étude,nous décrivons le process de
construction des structures cogniti-ves, prenant le chemin de

la repí?esentation, permeable a des vara.ati.ons de significations,

et ã liidéologisation qui origi-ne des conceptions du monde

qui influent dana ce process de signification et engendre la

décalage action - représentation. Naus essayons d'expliquei le

besoin de prime de conscience de paire pour comprendre, con--

dition pour toute consci-ente.zation - prenant les limites de

compréhension comme des difficultés dons ]-'elaboration
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d' abstractions reflexives et de générali.sations constructives

des structures mentales. Nous repérons cornme clef pour la re--

soluto.on de cette problématique I'expJ-ici.tation de la rela-
tion "formation de I'enseignant X construction de la praxis

éducative" -- laquelle exige, de la pare de I'enseignant, la

construction consciente de la dynamique de I' structuration

cogniti.ve, la comprehension des epistemologies des sciences

que composent le curriculum et un process personnel de re-é-
laboration et de re-si-gnifications. Nous repéronsr finale-

ment. la fonction sociale des "Licenciaturas" qui ont besoi.n

de développer des reflexions épistemologiques et une péda-

gogie unificathi.ce qui penvent donner à I'enseignant des
interaction éducatives avec I'enfant pour qui généralis cons-

tructive et interdiscipli-nairement les structures mentales.

Datas ce seus même, se si-tue I'alicerce de I'i.nterdisci-plana -

rito, comme process de construction,dons I'Epi-stemologie Gé-

netique .



Aceitando o desafi-o da pesquisa.

construímos uma aventura

que nos envolve

espiral que se abre infinitamente
rumo a descobertas

de novos significados

que nos fazem crescer como sujeitos
dessa construção -

(Tanta Souto Mendes)
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DEFININDO OS CONTORNOS DE teMA TRAJETÓRIA

P E SS O AL

P RO F l S S l ONÀL

Trajeto rima com prometo: é nessa perspectiva que precisa
ser considerado quando é o sujeito humano quem o concebe e o

percorre. construí-ndo reflexões em torno de suas ações e tra-
zendo a si e aos outros sua posição a respeito do que fez e

do que poderá fazer.

Prometo implica representação consciente e intencional

de um sujeito que se ]-onça, através da interação "objetivo-

-objeto", ao horizonte delineado. Pressupõe um i-tinerãrlo o-

ri.enfado pelas tri-lhas construídas e que ruma aos sentidos

to põe em relevo nos encaminhamentos que "histori.-que o su

ci za ''

Como sujem-tos, não podemos compor trajetõrias lineares e

desobstruÍdas, passando a limpo uma história. Temos que con-

si.deram as reconstruções e ressi-gnificações, à ]-uz do presen'

te, produzidas pelas experiências e representações que habi-

tam espaços e tempos distintos, cada qual com seus conflitos

básicos e patamares de compreensão que suscitam versões sobre

uma temática projetada.
Dnr iqqn. as; Questões norteadoras de pesquisa comportam

Jez
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uma história pertinente à do sujeito que as sublinha. Quando

dali.entamos "defasagens cognitivas em adultos" , uma dimensão

convida-nos a configurar um recorte no processo histórico,

para que possamos elucidar os motivos e as intenções que dele

se depreendem. Façamo-lo.

Advertimos, porém, que a reconstitui-ção histõri-ca que

descreveremos não se resume no recontar de fatos em contex-

tos, mas é reconstruída, dinamicamente, mediante olhares in-

trospecti.vos que nos motivam ao reencontro com um processo

que tem razões de ser e que confere sentido ao momento exis-

tencial .

O problema assinalado não esta descolado da realidade.
Mais do que isso/ está relacionado ã nossa história como alu-
na, como professora e, sobletudor como "professora--aluna" que

aprende ensinando. Para demonstra-lo, demandaremos das pra-

ticas comi.dignas o substrato de que se nutre a questão.

Elencaremos, nesta breve exposição, aspectos relevantes

de nossa experiência profissional e, conseqtlentemente, os in-

teresses que nos instigam a objetivos no avanço de conheci-

mentos neste campo. Não negligenciando modestas, mas signifi--

cativas experiênci-as, privilegiaremos, nesta abordagem, as

que, pensamos hojer mai-s deram margens ã vertente em que nos

situamos. Passamos a declinar, suscintamente, os antecedentes

que convergem à escolha desta investi-cação.

Subindo os (De) Graus: Esboçando os primeiros Passos

Descortinamos nossa práxi-s profissi.onal, revelando que

suas raízes emanam do primeiro e segundo graus de ensi.no
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curvados, que apresentavam nuances Positivista e Tecnicista

devido ao cenário político vigente na época neste país. Ambos

exerceram papéi.s coadjuvantes de contra-exemplos às nossas

primeiras experiências como professora. Ainda identificada

como estudante uni.versitãria, entramos em cena. Entre equívo-

cos e acertos, fomos construí.ndo nossa identidade profissio-

na ].

Como não podemos traduzi-la integralmente, abriremos o

leque de significados que deram novos ares às nossas deci-
sões, cuidando ser difícil, senão impossível, sua essencial

comun lc açao .

Entre a intenção
e a forma de expressão,
desenham-se as entrelinhas
que percorrem os sentidos
que ousamos desvendar

Primeiro (De) Grau

Aquando numa escola particular, similar às escolas públi.-

cas onde estudamos, pegamo-nos, varias vezes, revivendo nos-

sas expert-ências escolares de infânci-a e sentindo o desencan-
to de aulas monótonas que contrastavam com um mundo vivo de

possibilidades e com a urgência que tínhamos de aprender

Compreendemos. logo, que a função de Orientadora Educacional
no Currículo por Atividades ia bem além do mero atendi.mento

psicológico e pedagógico a pais e alunos.
O trabalho junto às professoras, objeti-vando construir

uma "proposta pedagógica integrada" (denominação que adora-

mos) , orientada pelo desenvolvimento cogni-uivo dos alunos,

fez-nos perceber, ainda sincreticamente. que elas desconhe-
ciam o seu processo de construção de conhecimento e, por



conseguinte, o dos alunos, e suspei.tar que omita.am significa-

ti.vas "lacunas cognitivas" em relação a certas áreas do co-

nhecimento. Ingerimos que, nos cursos de formação profissio-

nal onde se li.cenciaram, não houve a preocupação de ultrapas-

sagem do limite teórico, quando se abordava a "teoria de

Piaget" (a maioria o fazia de modo bastante superficial), para

propiciar, através dos currículos ofereci-dos, si-tuações de

experlênci.as do processo de construção de conhecimento.

Segundo (De) Grau

aâ em outra instância, a ética de uma professora de Psi-

cologia e de uma Orientadora Educacional que, com alunos e

professores de segundo grau de ensino técni-co noturno, expe'
cimentou uma realidade problematizada nele circunscrita, foi-

-nos inspirando uma série de reflexões: enquanto professoresr
mascaramos a realidade com defina-ções, fórmulas e principi-os

sem fim; passam gerações, e ainda não aprendemos a lição. En-

quanto pessoas, sentido-nos frustradas e desmotivados di-ante
de um modelo de ensino que, hã mui-to, não atende aos anseios

daqueles que dele necessitam para concretizarem seus projetos

pessoais de vida. Nem convém conjeturar os resultados dos
anos (se)lesivos que se multiplicam.

Exercitando-nos na anãli.se crítica das implicações desse

ensino, frequentemente alheio ao contexto e alienado de si,

procedemosr dentro das nossas possibilidadesr a uma atuação

que. envolvendo professores e alunos, viabilizasse avaliações
e alterações das prâti.cas educacionais que desenvolvíamos.

Junto ao grupo de professores -- expressiva parcela deles



eram profissionais li.berais saídos de cursos de bacharelato,

o que de modo algum dificultou esse processo, uma vez que
eram esses os professores mais interessados e disponíveis a

pensarem as questões do ensino e as necessárias transforma--

ções que se faziam sentir -- constatamos que: as compreensoes
das relações ensino-aprendizagem; o conhecimento das teorias

subjacentes às praticas pedagógicas; a democratização da es-
cola, entre outros favores, são i-nsuficientes para a efeti--

vação de mudanças essenciais nos processos educativos. Estas

exigem uma filosofia de trabalho capaz de embalar açÕes de um

grupo de docentes e discentes que pense a realidade (i-ncluin-
do a profissional) e não cale em si a comunicação com um mun-
do de constantes transformações, a fi.m de que possa di.alojar

com sua época e tecer relações com os contextos social, eco-

nómico, político, etc

Ao par disso, chegamos a esboçar formas de "integração

entre as disco-planas", mui-tas de cunho técnico, de modo a

torna-las práticas e voltadas à realidade. Algumas dessas

tentativas surtiram um bom efeito; as demais foram obstaculi-

zadas pela não-adesão de alguns professores e pel-a resistên-
cia da direção da escola. Cabe salientarmos que,dessa expert'

ência, extraímos o que nos instigou à busca de referenci-ai-s
teóricos que dessem conta de uma situação que nos inquietava.

Significati-va parcela de aJ-umas deparava'se com di-facul-

dades de compreensão relativas a determinadas disciplinas,

geralmente as que exigem maior abstração e reflexão, o que

provocava relações de confli-to entre professores e alunos.

Os primeiros alegavam que estes não tinham os "pré-requisi.tos
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necessários a certas compreensões" e que "não conseguiam abs--

trai.r sem o estabelecimento de relações com as práti-cas co-

tidi.anãs". Na fala dos alunos, havia expressão de desconten-

tamento frente às formas teõri.cas com as quais os professores

se muni-am para ensinar: "a teoria não tem a ver com a prãti.ca

do ambiente de trabalho"; "mui-tos professores não descem ao

nível de compreensão da gente"; "eu não consigo entender do

jei.to que ele ensina", etc. Eram adolescentes e adultos que

desejavam, talvez sem o conhecimento das razões desse fato,

respeito aos seus processos de desenvolvimento cognitivo.

Do lado dos professores, muitos tinham dificuldades para com-

preenderem isso, pois não conseguiam se reportar aos seus es'

tãgios pri.mi.ti.vos e provisórios de conhecimentos ignorados.

Refletindo Experiênci

A pratica ali.a-se à teori-a. É tempo de abstrair, refle-

tir, filosofar. . .

No curso de Especialização em Filosofia, subsidiada pela

Fenomenologia (que a Licenciatura em Filosofa-a nos impregnou

de interesse) , descrevemos o diagnósti-co da realidade do en-
sino e retomamos, a partir disso/ os favores que a influen-

ciam, relacionando-OS. Assim procedemos porque suor comumen-

te, os antigos temas de discussão, preocupantes e provocado-

res, que. se por um lado reportam-nos a condições histõri.cas,

por outro, fomentam alternativas que podem nos estimular a

novas indagações e respostas a um problema de época assim
n;..4.. n,... fonÃmpno educação de

inquirido: Qual o s

j ovens e adultos?

as

ontoentido
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Discorremos sobre o tema, destacando o carâter socioexis-

tencial do aluno e do professor na relação andragõgica\'L/para

falarnns de um universo de signo-picados que a perpassa. Gravita-

mos em torno do modo como o adolescente e o adulto encaram o

conheci.mento e a escola e como elaboram sentimentos -- de ca-

pacidade ou de i-ncompetênci-a -- e representações frente às

suas inserções sociais, tendo presente as dista-nuas etapas do

desenvolvimento. A dimensão espaço-temporal, referendando o

processo de transformação pessoal e de tomada de consci-ência

que elucida objetivos, foi demoradamente enfocada.

Os níveis de compreensão, de si, do(s) outro(s) e do mun-

do, segundo os estágios do desenvolvimento cognitivo, apare'

ci.am mediante a comparação das convergênci.as e divergências

entre os enfoques teóricos: Fenomenologia (Merleau-Ponty) e

Epistemologia Genética (Jean Piaget) . Abria-se nova perspec'
ti.va de estudo: a fenomenologia da educação no processo de

construção de conhecimento em jovens e adultos que, pareci.a-

-nos, incitava aprofundamento e aplicação, tendo em vista os

diferentes campos de conhecimentos vislumbrados no ato educa-

tivo; a realidade ê interdisciplinar

ill*l:=;T=='=«1'3 Hl!::;E':;:i: i l!:l:
de auxiliar o adulto a aprender. . .; . ---.

Chamamos a atenção para o senti.do restrito e ..ate.inesulç.'
erróneo com que nos servíamos deste termo. Sua defi.niçao a-
propriada sela descrita mais adiante, pois foz esclarecida à
uz de novas experiencial. Dei-xemo-lo em suspensão neste mo-

mento
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Mais tarde, com um aporte teórico mais preciso, abandona-

mos. no inicio com relutânci.a, essa ideia, pois esse terreno

de investigação apresentou-se repl-eto de obstáculos metodolõ-

gzcos .

(De) Curso Superior

Os patamares de compreensão se sobrepõem; o supera-or,

longe de negar os anteri-odes, os reconstrói. As abstrações
reflexivas engendram novas ações...

Concomi.tantemente a esse período . profissional i-nvadido

por reflexões, assumindo o "adulto" lugar cativo, atuamos no
Programa de Educação Supletiva (PROESU) , ligado ao Núcleo In-

tegrado de AçÕes Supletivas (NUAS) da Uni-versidade de Caxias
do sul, como docente na disciplina Fundamentos da Educação.

Desenvolvemos ações integradas com a Secretari-a de Edu--

cação e Cultura do Estado do Ri.o Grande do Sul/ com órgãos

Municipais de Educação e Cultura dos Municipi-os da 4ê, 5êr

13ê, 21e, 23e, 24e e 389 Delegadas de Educação, com empa'elas

e entidades da região, na li.nha de "formação de professores"

-- termo que não apreciamos por conotar com "acabamento" de

uma forma (ou firma!) -- em di.gerentes cursos:

- Plano Regional Integrado de Titul-ação de Docentes Lei-

gos e Portadores dó Diplomas de Regente do Ensino Pri-mãrio;

= gemi.nãri.os pçtmanentes de Estudos: introdução à Educa-

ção de Adultos e Aprofundamento de Estudos -- Níveis l, ll,

lll, lv, v, Vl;

n Qilali ficarão profissional paraetivoSuPCurso
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Educação de Adultos em Nível de Educação Básica;

- Curso Supletivo de Quali-fixação Específica para o Exer-

cício do Mago.stério ao nível- da Pré-Escola;

- Curso Supletivo de Qual-ificação Profissional -- Habili-

tação Magistério de la a 4õ série;

- Seminários de Atuali-zação de Professores de Currículo

por Atividade, Metodologia do Ensino: Alfabetização, le a 4e

ser .ie ;

- Metodologia de Ensino Prõpri.a para Educação de Alunos

Jovens e Adultos, com Carãter e Identidade Regional e

- Seminãri.os Regionais de Acompanhamento aos Egressos dos

Cursos desenvolvidos pelo PROESU.

Comprometidos em não nos restringe-amos ao âmbito da evi-

dência, mas em desvendarmos e concebermos alternati-vas ã co-

tidianidade do ensino, dedicamo-nos à construção de um prole'

to educacional.. Para tanto, conversemos os olhares e as in-

tenções ao eixo dinamizador "pessoa'realidade", enfocando as

distintas dimensões e as linguagens expressivas de sujeitos

que interagem em diferentes realidades sociocultural.s.
Partindo da leitura critica da realidade, com o envolvi-

mento participati.vo das comunidades, desenvolvemos cursos

voltados à identi-dade regi-onal, com valores e necessidades

própri-asr e à pessoa no seu sentido socializante
Como sujeitos que estabelecem e elaboram relações andra-

qõqicas(2) , agili.zamos e orientamos a di.aléti.ca da ação re-

(2) Como dissemos, este termo sela redefinido a seguir. Fize-
mos questão de expõ'!o,.porque o utilizávamos com o sentido
descai.to.(Nota de rodapé, p.ll)
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flexiva, construindo modos de ser e de fazer em espaços e

tempos educativos, que nos oportunizaram ponderar, dentre

outras, concepções de homemr soa.edade e educação.

Cientes de desenvolvermos um trabalho interdiscipli-nar --

porque partia da integração de pessoas e dos componentes cur-

ro.culares, teoricamente definidos, que estudam problemas e-

mergentes da realidade, de modo a elaboraram sínteses que con-

sistem em novo resultado (conforme sela anali-fado mais adian-

te no tópico referente ã "construção da i-nterdisciplinarida-

de") -- experimentamos o revigor de quem busca transformar as

realidades pessoal e social e aprimorar uma fiJ-osofi.a de tra-

balho que perpassa objetivos de um prometo político-pedagógi-
co. Tais objetivos, na medi-da em que se concretizavam, reli--

neavam outros a horizontes conscientemente determinados.

Aquele prometo era visualizado, por isso, como parte i-nte-
grante do prometo pessoal de vida de cada sujeito que compu'

nha o grupo de trabalho e de estudo.

Transparece nesta exposição, que não se tratava mai.s de

um di-scurso peculiar que retratava o ideãri.o educacional de

"uma" professora. O singular aderiu ao nós; jã não falávamos

de nossas experlênci.as, mas das que, como grupo, construímos

cooperativamente, uma vez que as preocupações passaram a ser

comparei Ihadas .

Nas práticas educativas orientadas por distintas áreas de

conheci.mento, incida.a a questão central: Como propiciar si.-

tuações para o enriqueci.mento das trocas interati.vas do su-

jeito adulto (o professorando é, geralmente, um aduz-to que

esta construindo conhecimento) com o meio, a fim de que supe'
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re etapas não consolidadas em termos, pri-ncipalmente, cogni-

tivos que denotam defasagens no processo de construção de co-
nhecimento ?

Verificando a inconveniência no mesmo tratamento pedagó-

gico (e andragõgi-co?)à criança e ao adulto, inquirimos acerca
de como o adulto constrói conheciimnto edequais os favores que

o impelem a vencer fases psicognitivas defasadas, de modo a

que não se sinta infanta.gizado no processo de compreensão das
rea].idades pessoal, física e social-.

Trazendo o Processo ao Presente que Transcende

Nossa atuação vem situar, neste momento, a descrição de

nossas experiênci.as na construção de uma forma alternativa

de educação de adultos. Refinando e aprofundando experiênci.as

rastreadas pelo trabalho que desenvolvemos no PROESU, vemos

reiteradas as necessidades de novas investi.das pelo campo da
daa nv'atinar dt cativas nas interaçoes caril o adul-pesq visa e

10

Vi.slumbramos novas possibili-dades a essa educação, que se

nos apresentam instigantes. Uma delas se traduz na implanta-

ção de classes de educação básica de adultos em empresas de

diferentes portes e ramos de ati-vidades na cidade de Caxi-as

do sul. Essa necessidade impõe-se pelo expressivo número de

traba].hadores que não cursavam as quatro primeiras séries do

ensino de primeiro grau.

Para atendo-la, propomos um senti-do amplo de alfabetiza

ção, o qual engloba as experiências de vida que o sujeito

constrói na sua realidade pessoal e profissional, bem como as
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ãí:feientes áreas de conheci.mento .

Esse trabalho requer a construção, por parte do grupo que

o desenvolve, de prãti.cas interdisciplinares que ultrapassem

o nível do discurso para atingirem o da praxis da educação de

adultos. A peculiaridade dessa proposta solicita um tipo de

professor que tem nos inspirado a construir, i.nterativamente,

novos comi.lhos à "educação de adultos".

Jã não nos referi.mos à andragogia, pois a analise etimo

lógica desta palavra, de origem grega, reporta-nos ã anér

( (<1'u'l;j> ) que denota a "o homem" e à andrÕs ( <ál.tr (=fq e) $ )
que signifi-ca "do homem", termos que se colocam em oposição
à mulher. Esses diferem de ântropos ( á 'U'=r,.f'f \N'rl O$) , re-

lativo ao "homem coletivo" no sentido de "humanidade", impli-

cando o masculino e o feminino. Assim. .:!.g3glggogia" refere-

-se à educação do homem, e exclusivamente dele, enquanto

genero .

Preferi.mos, poisa a expressão "educação de adultos

andragogia, com a ressalva de não uti-li-zá-la somente no sen-

tido que a circunscreve ao nível da educação básica. A educa--
ção de adultos abrange o conjunto de modalidades, níveis e

graus de ensino .

Enveredando à dimensão social

Abri.mos espaço para uma oportuna consideração que abarca

abordagens sociológicas sobre o tema. Em face do fato, fre-

qtlentemente evidenciado nas relações educativas, de que o

ser adulto do aluno manifesta-se, através de dista-nuas formas

de expressão, em comportamentos que i-ndicam níveis de com-
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preensão, emergem tentativas de superação de "déficits" cog-

nitivos que aludem ao signifi.cado social de um "ensino" cri-

ei.co que atenda trabalhadores estudantes, os quais partici-

pam, produtiva e economi.camente, de seus contextos, instru-
mentalizando-os com os conhecimentos que lhes permitem melhor

inserção soa.al
Porém, muitas interrogações acompanham essas i-nterpreta-

ções soa.olõgicas. O adulto, considerando suas característi-

cas, seu modo de self suas vi-iões de si e do mundo, realmente

apresenta "dóri.cit" no que diz respeito ao seu conhecimento?
Suas condições de atuação podem/ efetivamente, denunciar formas

primito.vas de compreensão de suas relações com o meio? Isso
não refletirá uma i-deologia que demarca as fronteiras do que

é tomado como conhecimento relevante em detrimento de outros

ditos empíri-cos? Até que ponto se pode proporcionar um "ensi.-

no" apropriado que enfatize o desenvolvi-mento fundamental do

homem, operado pelo trabalho, mediante métodos e conteúdos
destinados ao adulto?

Pensamos que a instrumentalização cognitiva do adulto pa-

ra sua consciente inserção social passa necessariamente pelo

processo de construção de conhecimento, o que implica supera'
ção e ultrapassagem de eventuais defasagens (e não déficits)

cognitivas, a partir do enri-queci-mento de suas trocas com o
meio. Tal processo requer,essencialmentera sua ação para que

construa abstrações empíricas e reflexivas, as quais Ihe pos-

sibilitam reflexões de suas praticas.

Contudo, Importa destacarmos que as atuai-s necessidades

sociais não nos li.miram a um modelo educacional- ou a metas
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que visam a atender a educação básica de adultos nos âmbitos
da alfabetização e do ensino das primeiras séries do primei--

ro grau. Torna-se, poisa necessãri-a uma visão permeável que

transige em todos os nível.s e modalidades do ensino, inclusi-

ve no supera-or, que tem se defrontado com objeçÕes nesse sen-

tido

As Licenciaturas, especi-aumente, têm negligenciado, no

nosso parecer, a educação do adulto, ainda que a desenvolvam

implica.lamente, e personificado as relações ensino-aprendiza-

gem, travesti-das de protagoni-star da história da educação,

pois, além de desconsi.deparem a diferenciação do ponto de

vista psicocognitivo-social entre a criança -- a quem el-as,

de um modo geral, têm se dedicado -- e o adulto, não locali-

zam, com a devida valorização, o processo de construção do

conhecimento deste

possivelmente, as dificuldades do professor em oportuna--

zar conde.ções de enri-quecimento de trocas com o meio a partir

dos estãgi-os de desenvolvimento das estruturas do conhecimen-

to dos alunos, deve-se à carência de "reais" situações educa-

tivas, nos distintos graus de ensino e na(s) Licenciatura(s) ,
ências de construção do proces'que Ihe possibil

se cognitivo.

itariam expert

Construindo o Mosaico: Novos Passos se Anunciam. -.

Diante do exposto, e alinhavando todas essas construçõesr

em di.ferentes instâncias e circunstâncias, temos um proces-

so, embora com matizes, que deflagra uma questão desafiante

defasagens cognitivas em adu].tos.
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Permanecendo tanto tempo em gestação, veio aflorar como

objeto de estudo, quando decidimos por esse Mestrado em Edu-

cação. nã um vasto campo a explorar

Pressupondo estruturas de encaixe jã construídas e a de-
corrente necessidade que se impõe no grupo i-nterdisciplinar

em que atuamos, priori.zamos, como intenção inicial, desenvol-
ver estudos, na ]-i.nha piagetiana, com adultos alfabetizandos,

entendida a alfabetização como um processo amplo que engloba

as diferentes áreas do conhecimento. Em seguida, animados por

outros objetivos, nosso interesse reverteu também aos profes'

fores desses a].fabetizandos (criançasr adolescentes e adul-

tos) e ao questionamento das suas formações profissionais,

no que tange os processos de construção do conhecimento.

Com a consciência de que essa abordagem requer o desven-

damento de suas i.aplicações i.deolõgicas, principalmente no

que se refere ao conceito "defasagem", desejamos (sim, dese-

jamos, pois esta é uma prioridade que nos está-mul-a)dediéarmo-

-nos a essa investigação que não assume carâter apenas espe'

culativo senão social-, porque conflui sua função imediata as

nossas relações educativas estabelecidas com o grupo de a-

].anos adu].tos .

Estudar o adulto, ainda que o fragmentando para examinar

o aspecto cogni.uivo -- mai.s prece-semente, as defasagens cog-

nitivas -- impli-ca que nõs. reconhecendo-nos como tala nos

auto-ava].lemos. Pressupõe. pois, que nÕs nos refli.ramos como

sujeitos da pesque-sa. Eis o desafi-o.



COM OLHOS VOLTADOS AO PROMETO

O discernimento e a compreensão dos fatores das defasa-

gens cognitivas em adultos não ê tarefa fácil, poi-s exige a

analise do processo de construção do conhecimento e a refle-

xão do processo construído embasados por diferentes, senão

si.nguJ-ares, trocas interativas dos sujeitos com meios também

diferenciados. Isso requer ainda a expli-ci-ração de "como" o

adulto encara as lacunas psicocogni-uvas que demonstra, o

que, por sua vez, envolve as características do seu modo de
ser e das suas visões de si e do mundo. Essas visões podem

refletir formas premi.uvas ou insipi.entes de compreensão no

horizonte espaço-temporal de suas interações com o mundo.

Devido à complexidade dessas relações,
resent , mas o fato "defasagens cog-

nitivas em adultos" que o relato de nossas expert.ências do-

centes (na introdução desta dissertação) trouxe à di-scussão,

mediante a contextualização desta problemática. Esta pesqui-

sa, portanto, refere-se a um estudo teórico sobre uma prãti.-
ca transformada em praxis.

Precisamos considerar, a princípio, que o adulto a que
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nos referimos é o sujeito epistêmico, e não psicológico, que,

segundo a Epistemologia Genética, opera cognitivamente de

acordo com a caracterização do período formal do desenvolvi--

mento. Embora não nos detenhamos na definição de adulto --

que suscita relações entre aspectos maturacionais, afetivos,

cogniti-vos, sociocultural-s etc. -- podemos destacar que essa

etapa do desenvolvimento resulta de um processo de re-

construções e ressignificaçÕes progressivas que remontam ã

hi.stõri.a de construções cognitivas do sujeito.

Por Isso, o adulto/ sujeito dessa investigação, pode ser

um trabalhador que atum em qualquer uma das profissões, um

estudante de qualquer grau do ensino, i.ndependentemente do

sexo, da idade, do nível socioeconõmi-co, etc. Isso porque

mui.tas pesquisas (a serem analisadas posters.ormente) já a-

bordaram a provavel correlação entre essas variáveis, nao

sendo esse o nosso foco de interesse. Voltado-nos, devido à

constatação de defasagens cogni.ti-vas em adultos, à sua supe'

ração.

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

(como será comentado mais adiante) respaldo teórico para nos-

sas indagações. O resultado foi este elenco de questões: al-

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

mentam, de modo a orienta-las ao âmbito da educação de adul-

tos

A) As defasagens cognitivas serão decorrentes de estrutu-
ras cognitivas aplicadas, diferentemente, pelo adulto,
de acordo com suas atividades particulares?

B) Haverá i.nfluência da especialização profissional sobre
fnrmncão das estruturas cognitivas?a
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c)

D)

E)

A especi.ali.zação profissional exercera influência ne-
gativa na estruturação do pensamento formal?
Um sujeito aduz-to, cognitivamente defasado, será capaz
de utili.zar um raci-ocínio hipotético-deduzi-vo em sua
especialidade profissional?
Qual o papel do significado e do interesse relevante
de uma tarefa, desconsiderando a familiaridade do su-
jeito em relação a ela ou o seu conteúdo, para o adul-
to que tenta superar determi-nada defasagem cognitiva?

As defasagens cogniti-vas se estendem a todos os campos
do conhecimento e de atuação do adulto, ou se restrin-
gem a alguns deles?
Qual a reJ-ação existente entre "defasagens cognitivas"
e "generalização construtiva das estruturas do conhe-
c i.mento " ?

F)

G)

Se considerarmos o contexto escol-ar, onde as defasagens

cognitivas são mai-s evidenciadas, podemos inquirir:

n) É conveniente o mesmo tratamento à criança e ao adul-
to, tendo em vista as etapas não consola-dadas em ter
mos de estruturação cogniti.va, segundo a fase de de--
senvolvimento em que se encontram?

1) No que a "interdisciplinaridade" pode colaborar para a
superação de defasagens cognitivas em adultos?

Se estendermos a dimensão desse problema à formação de

professores, cabe questi.onarmos

J) Existe relação entre a construção do processo do co-
nheci.mento operada pelo professor-aluno no curso de
formação profissi-onal e a sua capacidade para propz'
dar, mediante o enriquecimento de trocas interativas
do sujem.to com o meio, situações para construção de
conhecimento a seus alunos (crianças, adolescentes ou
adultos) , de modo que superem defasagens cognitivas?
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Como estas inquirições abrangem um ampJ-o campo de estudo,

eJ-egeremos como questões norteadoras de nossa

descritas nas letras: A, E, F, G, H, 1, J. O aspecto pro-

fissional presente nas demai.s i.ndagações ficara i-mplícito

quando nos referirmos à formação de professores.
Esta investi.cação se justa.fica porque i-mporta a definição

de estudo apropriado que considere:

pesquisa as

possíveis causas, relaci.onadas à questão da generali-za-
ção de estruturas cognitivas, para o problema das defa-
sagens cognitivas em adultos;
o valor da ação refleti-da pelo sujeito adulto, nas suas
diferentes prãxisr para a construção de conhecimento,
especialmente no que tange a formação de professores;
a provavel influência da especiali.zação na área de es-
tudo sobre a estruturação cogni.uva no adulto;

a necessidade de signifi.cação da expert-ência operada
pelo adulto para a superação de defasagens cognitivas e
a diferenciação, do ponto de vista psi.cocognitivo-so-
cial, entre a criança e o adulto como fundamento para
os trabalhos e estudos desenvolvidos nas Licenciaturas
que têm. de modo geral, rel-egado, ainda que as opera'
ci.onalizem implicitamente, a educação de adultos (o
professorando ér comumente, um adulto) , a pratica do
processo de construção do conhecimento e a interdisci-
plinar i. date .

Tendo em vista as questões levantadas e os aspectos que

as justificam, este estudo objetivo

Relacionar as defasagens cogniti-vas de adultos à capa-
cidade ou não de elaboração de generalizações constru-
tivas, com vistas à busca de alternativas para a supe'
ração de lacunas cogniti-vas, através de enriquecimento
de interações sujeito-meio, em diferentes campos do
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conho cimento ;

Evidenciar a necessidade de construção dos processos e
ducativos a partir de açÕes e reflexões do sujeito nas
suas praxis, incluindo a formação profissional do pro-
fessor. a fim de sanar as defasagens cognitivas por ele
apresentadas e
Demonstrar a importância da interdisciplinaridade como

mei.o para propiciar o processo de generalização cons-
trutiva, favorecendo a superação de defasagens cogni-
tivas .

O referencial teórico deste estudo, a Epistemologia Gene

rica, engendra a sua metodologia. Piaget considera-se, situ-
ando-se nas concepções teóricas, um estruturalista di-aléti.co.

Segundo o enfoque teórico Estruturalista, todos os fenó-
menos e sistemas possuem estruturas relativas à unidade pecu-

liar resultantes da conexão entre os elementos (analisados)

que os compõem, o que possibilita a visão de totalidade. As
mudanças quantitativas, que transformam os el-ementos do fenó-

meno e do sistema, provocam mudanças qualitativas, devido às

novas conexões e estruturas que surgem.

A interdependência entre os aspectos dos fenómenos e a
transformação das formas inferiores às superiores estão liga-

das, na teoria piagetiana, à ideia de desenvol-vimento e, em
recorrência, de processo histórico e dialético.

A concepção dialética, cujas leis apontadas por Marx e

Engels são precisamente: passagem da quantidade à quali.jade;
unidade e luta dos contrários; negação da negação, diz res-

peito à prõpri-a concepção piageti.ana de conhecimento, encara-
do como estrutura cognitiva e orgânica, portanto material

Pnlq+-pmQlooia Genética fundamenta o conhecimento nãoA
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o estruturalismo como um modo fragmentado e estático de ana-

lise do fenómeno, interpretação essa contrastante com o pen-

samento construtivista e, não raro, condizente com uma lei.-

tuta i.ngênua da obra piagetiana, Piaget assinala que vê esse

corpo teórico sob outro ângulo, pois "todas as formas anuais

do estruturalismo nas diferentes disciplinas estão, sem dúvi-

da. prenhes de desenvolvimentos múltiplos e, como eJ-e é soli-

dário de uma dialéti-ca imanente, pode-se estar seguro de que

todas as negações, desvalorizações ou limitações que alguns

de seus partidãri-os acreditaram dever deduzir dele, em Tela--

ção a post.ções que julgavam incompatíveis com ele, correspon'

demão prece-semente aos pontos cruciais onde as antíteses são

sempre superadas pelas novas sínteses." (1979 .b, p.117)

Voyat (1977) , em texto que rende homenagem à Piaget pela

sua contribuição científica aos Estados Unidos (berço do

Behaviorismo) , enfatiza, com propriedade, que o Estruturalis-

mo foi renovado pela i-nfluênci-a deste epi-stemõlogo, o que

tem provocado mudanças profundas nos modem-os conceituais do-

minantes da psicologia e da pedagogia ocidental



INTRODUZINDO A PROBLEMÁTICA

Pi-agem, jã em 1966(3) , enfatizava a necessidade do desen-

volvimento de pesque-sas comparativas, com sujem-tos de dife-

rentes naco.onalidades e ambientes sociaisr para examinar se

a especifica-date da cultura (língua, costumes, usos, etc.),re-
almente, não subjuga a natureza do desenvolvimento cogni-uivo.

Piaget afirma que a experiência de construção de conhecimento
resulta de ações dos sujeitos, as quais são passíveis a coor--

denações, representações e reflexões produzidas por mecanis-

mos cogniti-vos simi-lares nos individuos. Cita, no decurso de
sua obra, a probabi-lidade de todos os sujeitos atingirem o

período formal, quanto ao desenvolvimento cognitivo, em torno
dos 15 anos, se houver estruturas de ancaixe para tal e se

houver interação com o meio (como veremos ao longo deste es-

tudo) .

Atenuando ã sugestão de Pi-agem, psicólogos canadenses ve-

rificaram, através de pesquisas referendadas pela Epistemolo-

ll:Eli:l;lF l11illi:'lf:l;:ll:ll$=aa"::::;.:T":;
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gia Genética. um "atraso" cognitivo em cri.onças da lJ-ha Mar-

tinica, bem como uma diferenciação no desenvoJ-vimento cogni-

tivo evidenciada entre crianças de Teerã e as residentes em

aldeias do trã. O mesmo fenómeno foi constatado com crianças

do sul e do norte da ltãlia.

Apoiando-se nesses exemplos e tendo em vista a diversifi-

cação de nacionalidades e condições sociais, Piaget adverte

que não é lícito generalizar os resultados de pesquisas rea-

lizadas em Genebra. poi-s, segundo as constatações aderi-das,

hã exceções a serem consideradas.

O mei.o cultural, no qual o sujeito interage, influi, do

ponto de vi-sta do desenvol-vi.mento cogni-uivo, nas manifesta-

ções das estruturas formal-s, podendo, consoante a Piaget, a-

dianta-las, retarda-las ou mesmo impede-las. As trocas inte-

rativas do sujeito com o meio coadunam-se ao tipo de tarefa,

interesses, motivações, signo-ficamos práticos e sociais das

atividades, dos habitos e da especiali-zação proa.ssi.onal. Es-

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

volvi.mento cognitivo do sujeito.

Revendo sua posição a respeito da consideração acerca das

operações formais, Piaget, con:Forme Zwingmann (1976) , expõe

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 relação sujem-to-meio. Não obstante. estu-

dos etnográficos têm demonstrado que, em numerosas culturas,

há adultos que não ultrapassam as operações concretas.

No artigo publicado em 1972. Intel-lectual Evoluti.on from

i'
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no sujeito, nem no objeto, mas nessa re].ação i.nteracionista
e dialéti.ca entre ambos, que segue um processo em espiral,

animado pelo confli.to, onde o novo não eli-mina o velho, mas

o reorgani.za e o reconstrói em um novo patamar aberto às pos-

sa.bilidades, sendo, por isso, estruturado e estruturante
A uni.ão do estrutura].i.smo e da dialéti.ca assume, desse

modo, carãter analítico e, ao mesmo tempo, natureza quali-ca-

tiva. DaÍ o motivo da analise qualitativa ser o enfoque meto-

dolõgi.co deste estudo, cuja produção de conhecimento pretende

contei.bule no sentido de se comprometer com a transformação

sacia ]. .

Longe de se manifestar como uma concepção paradigmática

ou como simples metodologia analítica, o estruturalismo di-a-

lético, na perspecti-va construtivista, pode operar de forma
a auxili.ar não somente na constatação, mas na explicação das
estruturas constitutivas do conhecimento. A esse propósito

Piaqet afirma
"... o estruturali.smo ê um método e não

uma doutra.na, ou na medida em que se torna
doutrinal, conduz a uma multa.plicidade de dou-
trinas. Enquanto método não pode senão ser li-
mitado em suas aplicações, o que significa
que, se é conduzido por sua própria fecundida-
de a entrar em conexões com todos os outros
métodos, supõe outros e não contradiz em nada
as pesquisas genéticas ou funcionais que, ao
contrario, vem reforçar com seus potentes
instrumentos em todas as zonas limítrofes onde
o contado se impõe. Enquanto método é, por ou'
tro lado, aberto, o que significa que recebe
no curso de suas trocas talvez nao tanto quan-
to dá, uma vez que é o recéim-chegado ainda
rico de imprevistos, mas um conjunto i.mportan-
te de dados a integrar e novos problemas a re-
solver. " (1979É, p. 116-117)

Em relação a comentários de alguns teóricos que encaram

BiE! ;:: l"i!'';,\. (:i!'i't:':<i .i. =:' iã Ü:Í'l!;€1t$.ÇÁ.n l
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Adolescente to Adulthood, Pi.aget aponta três hipóteses para

essa interpretação, embora não tivesse colhido e pesquisado

dados para corrobora-las, senão as i.nferido, cujas argumenta-

ções são as seguintes

O nível formal de desenvolvimento cogniti.vo, que obe-
dece a uma ordem de sucessão de aquisiçõesr pode ser
atingido por todos os sujeitos "normais", porém a ve-
locidade desse desenvolvi.mento é influenciada pelo am-
biente e pelas experiências do sujeito, que podem re-
tardar (ou bloquear) o surgimento de tal nível para o
período compreendido entre 15 a 20 anos. Desse modo,
afluiria um processo mai-s lento, nos períodos senho-
rio-motor, pré-operacional e operacional concreto, o
que, consequentemente, converge.ri-a com um retarda
maior no quarto período. Salienta Piaget quer na evo-
lução, os favores espontâneos e endógenos -- que serão
logo mais considerados -- apresentam influências para'
leias, e as trocas cooperativas oportunizam di-scussões
críticas e estimulação à êuri.osidade. favorecendo o
surgi-mento do período cognitivo formal. Contrari-amen-
te, um ambiente pobre em relação a esses oferecimentos
obstaculiza tal aparecimento.

Até determinado nível cognitivo, haveria padrões ge-
ral.s e comuns de desenvolvimento nos sujeitos e, com o
avanço da idade e, portanto, com a progressiva di-ver-
sificação de atitudes inda-viduai-s e de especialidades
particulares desenvolver-se-iam diferenciaçoes no pro'
cesso cognitivo. Exempl-o disso seria constatados se'
fundo Piaget/ na evolução da capacidade para dese-
nhar, uma vez que há padrões comuns verificados em
crianças nas distintas idades (2-3 anos; 8-9 anos,etc),
mas que, conforme as procedentes aptidões dos sujei-
tos, vai- se modificando. Assim encarado, o período das
operações formal.s não se traduzi-ria em um estádio efe-
tivo, mas seria decorrente de atividades especificas
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do sujem.to (vinculadas, por exemplo, às ciênci.as huma-
nas ou físicas e biológicas, matemática. física, lógi-
ca, etc.) que provocariam a formação de determi-nadas
estruturas cognitivas, as quais promoveriam especiali-
zações após a consolidação das estruturas operatórias
concretas. Ainda que o autor não a conceba como a hi-
pótese mai.s aceitável, afirma que ambientes favorãvei.s
não propiciariam, necessariamente, o nível formal de
desenvolvimento, poi.s o insucesso em certas atividades
seria distinto do subdesenvolvimento cognitivo.

Sublinhando-a como a mais plausível, Pi-agem destaca a
viabilidade de progressivas diferenciações nas estru-
turas cogniti.vas, poisa embora todos os sujeitos até
20 anos de idade atingi.riam as operações formais, nem

todos as utilizará.am. Isso se daria porque, nesse pe'
ríodo, a forma ê i-ndependente do conteúdo, o que pos'
sibilina o pensamento hipotético-dedutivo (que permi-
te: dissociação de variáveis; combi-natõrias; proposi-'
ções que incluem negações e reco.proa.jade). Os con-
teúdos seriam influenci.ados por variáveis tais como
atividades do sujeito e especi.alização profissional,
relacionadas a interesses vital.s e tarefas familiares
que proporci.onariam raci-ocínios hipotético-dedutivos,
enquanto que esse processo não se manifestada em ou-
tros campos de atuação. Um exemplo signifi.cativo e
delineado por Piaget ao se referir aos aprendizes de
carpa-ntei-ro e aos mecânicos que, geralmente, com ten-
ra escolaridade, não estão habituados a situações de
experimentação de cunho lõgi-co-matemático e físi-co;
por isso. não conseguem real-azar tarefas a eles peru'
Rentes que envolvam raciocínio hipotético-dedutivo.
Todavia, com atividades circunscritas ãs suas especza'
lizações profissional.s, tais sujeitos as resolveriam
hipotéti.ca e deduzi-vamente. Portanto, seria falso pen-
sar que tai-s sujem.tos permaneceriam no nível operató-
rio concreto, pois possuirá-am um nível endógeno quali-
tativamente mais desenvol-vido.
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Frente ã essa analise, muitas questões são abordadas por

Piaget (op.cit.) que vê como imprescindível o incremento de

pesquisas i-ater-culturais em psicologia genética, cabendo à

passagem da adolescência à adultezr em termos de desenvolvi-

mento cognitivo, a relevância de interesse. Dentre as per'

guitas norteadoras de possíveis investi.cações, o teórico a-

lerta para o estudo de estruturas cognitivas comuns a todos

os i.ndivíduos, considerando os distintos estágios de desen-

volvimento, no sentido de verá-ficar e demonstrar suas dife-

rentes aplicações deva-das às ati.vi.dades específicas dos su-

j eixos .

Adultos (sujeitos ou objetos de?) : Pesquisas na Perspec'
uva Piagetiana
Até a década de 70, praticamente não se pesque-sava o de-

senvolvimento cognitivo do adulto fundamentado nos pressupor'

tos teóricos piagetianos. A partir de então, varias pesque.sas

voltadas ao adulto vêm se desenvolvendo, visando a abordar

as questões propostas por Piaget e outras significati.vas que
vieram a contribuir nesse enfoque. A revisão de literatura,

acerca do desempenho operatõri.o de adultos, permite des-t:ficar-

mos as pesquisas a seguir elencadas.

Iniciemos por aquelas que se referem à possível existên-

cia de um estádio de desenvolvimento cogniti-vo posterior ao

período formal

Riegel (1973) argumentou que os quatro períodos de desen

volvimento cognitivo descritos por Piaget são passíveis a no-

va organização, possibilitando a constituição de um qui.nto
[ é ne].o autor denominado como "es-cognitivo , quae stãd i. o 0
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tédio das operações dia]éticas". A].egou que o modelo piage-
tiano de assimilação-acomodação é enfatizado no período sen-

sório-motor, mas vai perdendo, paulatinamente, sua i-mportân-

cia nos demais períodos. Por isso, a teoria de Piaget assume
carãter alienante, uma vez que as contradições do período

inicial são absorva.das e resolvi.das formalmente, tornando o

processo cognitivo antidialéti-co. Para compor essa interpre-
tação, Riegel fundamentou-se na lógica hegeliana e servindo-

-se dela esclareceu que a inteligência dialética pode permear

qualquer um destes níveis de desenvolvi.mento, partindo do pe-
ríodo sensõrio-motor (inteligência sensõrio-motora; inteli-

gência pré-operacional; operações dialéticas concretas; ope'
rações dialéticas formais) . Acrescentou, afirmando que, nas
ativi.dades comi.di.anãs, comumente, os sujeitos operam em ní-

veis inferiores ao formal e que esse pensamento não foi sufi-

cientemente comprovado como o correspondente ao de adultos

maduros. Sugeriu que ativi-jades circunscri.tas ao campo de a-

tuação profissional do sujeito podem propiciar-lhe o desen-

volvi.mento de operações dialéticas, enquanto que em outras

áreas ele se orienta pelas operações concretas ou pelas an-

tecedentes no processo de desenvolvi-mento cognitivo. Para

Riegel, a reorganização dos períodos piagetianos é que confe-
re maturidade ao pensamento do adulto, pois Ihe posei.milita

a relatividade dialéti-ca que admite contradições amparadas na

relação sujeito-objetor a qual constitui o suporte para o

pensamento e a criatividade
Youniss (1974) , entretanto, contrapôs as consi-gerações de

Riegel, explicando que esse autor não ampliou a teoria piage'



33

nana, na qual é nítida a referência às reorgani.zações e re-

construções dos níveis precedentes para a constituição de um

novo nível que, longe de negar os anteriores, aprimora-os,

tendo sempre presente o processo de assimilação e acomodação.

As contradições, desse modo, não são neg].igenciadas. Youniss

registrou também que Riegel parece ter confundido os termos
coerênci.a e contradi-ção que, para Piaget, são conciliãveis.

O pri-melro significa coordenação, o que permite regulações
internas no período formal de desenvolvimento; o segundo, por

sua vez, requer a permanência de determinada conclusão conco-

mitante à sua oposta. Por esses motivos, a teoria de Piaget

não pode ser acusada de antidi-alética. Quanto à alegação da-

quele autor sobre o processo de aniquilamento das contradi-

ções, através de treinamentos e abstraçÕes culturais alienan-

tes a que o sujeito é submetido no contexto educacional,
Youniss advertiu que, provavelmente, Riegel misturou esse ti.-

po de abstração com o conceito de linguagem. Explicou que,
concernentes aos pressupostos piagetianos, as abstrações empi-

ri.cas, que permitem a seleção de características dos objetos,

podem sofrer influências culturais, porém que as abstraçoes
reflexivas, que consistem em extrair dados de açÕes coordena--

das mentalmente através de regulações, não são passíveis a

tais influências. Ressaltou, também, que a linguagem é um

fatos necessário, todavia não suficiente para o desenvolvi-

mento cognitivo, o que justa-fica a incoerência do determinis-

mo li.ngtlístico. Final-izou, colocando que as relações tecidas
na teoria de Piaget entre "operativo-figurativo", "desenvol-

vi.mento-aprendizagem" , "estados-transformações" , etc. assegu-
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ram a ela carãter dialético.

Pactuando com a ideia de existência de um quinto estâdi-o

cognitivo, proposta por RiegeJ-, Arlin (1975) partiu da pre-

missa de que o período formal do desenvolvimento cognitivo
refere-se ã busca de soluções, devido à capacidade hipotéti-

ca-dedutiva do sujeito. Assim, esse novo estádio seria quali-

tativamente diferente e procedente ao formal. Constituir-se-

-ia mediante a possibiJ-idade de formulação de questões acerca

de problemas até então mal definidos, o que implicaria a ca-

pacidade do sujem-to para soluciona-los. Para comprovar essa

hipótese/ Arli-n pesquisou 60 sujeitos com os quais uti-lizou
as provas piageti-anãs: combinação de corpos químicos colori-
dos e incolores, oscilação do pêndulo e projeção de sombras.

Cada sujeito foi solicitado a levantar questões sobre 12 ti-

pos de objetos durante um tempo de 10 minutos. Foram usadas,

para anãli-se dos desempenhos dos sujem.tos, as categorias do
modelo de estrutura da inteligência eJ-abonado por Guilford

(1956) . Constatou que 61% dos sujeitos pesquisados obtiveram

êxito na solução de problemas. mas não na descoberta de pro-

blemas. Conclui.u, assim, que o pensamento formal, embora ne-

cessário, não é suficiente para a realização da tarefa de

descobrir problemas .

Ao contrario, Fakouri(1976) fez objeção à exi-stência de

um quinto estádio. pois a modifi-cação de um estãdi-o para ou'

tro foi por ele encarada como de cunho quantitativo e nao

qualitativo. Alegou que manifestações seleti.vas do pensamento

formal, como a descoberta de problemasr dão-se mediante o de-

senvolvimento das estruturas existentes. Lembrou que Piaget e
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Inhelder apontaram a viabilidade da existência de diferença

seqtlenci-al dentro de um estádio e que, em 1972, o criador da

Epistemologia Genética alertava que aptidões, especializações

proa-ssionais, estudos avançados, etc. poderiam fazer com que

os sujeitos chegassem ao período formal através do desenvol-

vimento em diferentes áreas. No resultado de sua pesquisa en-

controu 51 sujeitos categorizados como levantadores e não so-

lucionadores de problemas. Fi.nalizou, explanando que nem to-

dos os adultos constroem estruturas formais.

Outras investigações, porém. foram orientadas por hipóte-

ses relativas à influência de variáveis (i-date, sexo, escola-

ridade, etc.) no desenvolvimento cognitivo, e à probabilidade

de que o pensamento formal não é alcançado, irrestritamente,

pelos sujeitos adultos.

Graves (1972) , a respeito desta suposição, pesquisou 20

sujeitos, utilizando as provas piageti-anãs: conservação de

massa, conservação de peso e conservação de volume. Aferiu

78% dos sujem-tos capazes de responderem. corretamente, à pri'

medra prova; 67%,à segunda e 24%, ã terceira.
Com objetivo similar, Schwebel (1975) mencionou veria-car

a uti.lização de operações concretas e formais em 60 estudan-

tes, calouros e veteranos, de uma Universidade nos E.U.A.

Constatou que a maioria dos calouros não operaram formalmen-

te. Do total de estudântesr 17% encontraram-se no nível con-

creto; 63%, no formal A e 20%,no formal B. Frisou a necessi.-

jade de serem abordados aspectos como: critérios de seleção

para a Uni-versidade. ti.pos de currículo nela vigente e racio-
cíni.os exigidos e estimulados nos programas.
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Por sua vez, Mason. Bramble e Mass (1975) trabalharam com

um grupo de estudantes de Educação e de Odontologia. Em sín-

tese, veria-calam que as regras lógicas elaboradas pelos es--

tudantes re].acionaram-se a conteúdos concretos e que seus ra-

ciocínios não foram favorece-dos pela fama-líaridade com o con-

teúdo proa-ssional das proposi-ções testadas, pois o nível de

interesse relativo a matérias (História, Li.teratura, Biolo-

gia) quase não apresentou correlação com o nível de raciocí-

nio proposicional. Tal resultado veio de encontro ao argumen--

to formu].ado por Pi.agem (1972) sobre a influência da especia'

].ização profissional e dos interesses do sujeito no desenvol-

vi.mento do seu pensamento formal.

Roberge e Antonak (1976) também pesquisaram a capacidade

de deduções lógicas de sujeitos na utilização de conteúdos

extraídos da especiali-zação profissional. Para i.sso, usaram

04 das 16 operações binárias do sistema piagetiano (descrito

na obra Da LÕgi.ca da Criança à Lógica do Adolescente) r vara--

ando as segundas premi-smas, a fim de que os sujeitos racio-
cinassem com as 04 possíveis combinações de termos. Verá.fica-

ram que. em provas de raciocíni.o proposici.onal, pelo menos

com tais proposições, os su:jeitos não angariavam melhores

resultados pelo fato dos conteúdos das proposições vincula-

rem-se às suas disciplinas profissionais.

Com outro enfoque e respaJ-dando o pensamento de Fakouri,

sobre a viabilidade da passagem de um estádio para outro dar-

-se mai.s em termos quantitativos do que qualitativos, Crop-

per, Meck e Ash (1977) tiveram como foco de estudo 86 sujei-
tos em i.jades compreendidas entre 18 e 35 anosr aos quais fo-
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ram apl-icadas as provas: oscilação do pêndulo, projeção de
sombras e plano inclinado. Não encontraram correlação entre o
estádio de descoberta de problemas como sendo o procedente ao

de solução de problemas (conforme havia si-do proposto por

Ar ]. in )

Implementando e contradizendo as investigações de Mason e
colaboradores, Schwebel, Roberge e Antonaki, as autoras White

e Ferstemberg (1978) situaram sua pesquisa na relação entre

o desenvolvimento cognitivo e os tipos de cursos freqtlenta-

dos, voltados à área de Ciências Humanas ou Ciências Exatas,

por 125 estudantes universitãri.os, cálculos e formandos. Uti-
lizando a prova do equilíbrio da balança em estudantes de 04

cursos, obtiveramr como resultado, alto desempenho para estu-

dantes, calouros e formandos, dos cursos de Ciências Exatasr

em detrimento dos demais .

Numa versão à investigação de Glavesr Roberge e Flexer

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

logi-a Educacional da Universidade de Templer sendo 36 adoles-
centes e 72 adultos na faixa etãri-a dos 22 aos 48 anos. Fo-

ram-lhes aplicadas provas de lápis e papel (não sendo elas

tarefas piagetianas) , envolvendo combinação, proporcional i.da-

te e lõgi-ca proposiclonal. Constataram que 50% dos adolescen-

tes e 50% dos adultos pesquisador alcançaram o nível formal

do desenvolvimento cognitivo.

Também interessados no argumento de Piaget, sobre a fami-

li.ari.jade com o conteúdo da tarefa ser um falar para o desen-

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

varam verificar a aplicação do pensamento formal na cotidi-a-
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cidade. Para tanto, averiguaram como 50 mulheres usavam es-

tratégias e resolviam situações-problema, criando uma tarefa

relata.va ao supermercado, a qual se constituiu no oferecimento

de um produto com dois tamanhos e preços di-gerentes, a fi.m

de que optassem pela conveniência da compra. tendo em vista

as duas vara.âveis. Foram fornecidos, para a resolução do pro-

blema, lápis e papel. De acordo com o ti.po de raciocínio de--

senvolvido, foram classifi.cartas nas categori.as: extrÍnseco à

tarefa, intrínseco ã tarefa, parcial, não-imparcial, subtra-

ção, di.agnose baseada no peso e raciocínio direto. Todavia,

apenas 20% delas utilizaram, para a escolha adequada, estra-

tégias de raciocínio proporcional. Assim, a hipótese piage-
ti.ana não foi corroborada .

Centrando novamente a atenção no ensino formal, Lona e

Mirza (1980) pesquisaram, através das provas do pêndulo e de

combinação de líquidos (de Piaget e Inhelder) , 48 adultos nas

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

riada, do primário ao põs-graduação. Os resultados mostraram

que 28 desses adultos classe.ficaram-se no período das opera'
ções formais. Os autores argumentaram que as passagens dos

nível.s e dos períodos são influenciadas pelos ambientes so-
ciais e educaci.onais. ná, para eles, no período das operações

formais, distintos níveis qualitativos que o vão refinando.

Por isso, as mudanças posteriores ao quarto período são enca-
radas como de cunho quantitativo.

Na mesma perspectiva desses autores, Seguin (1980) i.nte-

ressou-se pelos programas básicos de educação de adultos. A
autora anali.sou os métodos e materiais neles comumente usa-
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dos, bem como a impli.cação dos diferentes níveis de desenvol-

vimento cognitivo. Selecionou 32 adultos, com i.dades de 18 a
65 anos, freqtlentadores do curso de Educação Básica. sendo

que 24 deles apresentavam problemas físicos, mentais e emo-
cionais e 8. um manifesto atraso no desenvolvimento cogniti-

vo, devido a privações de interações. Foram aplicadas 13

questões escritas ("How's Tour Logo.c?") elaboradas por Gray,

as quais podiam ser lidas pelo experimentador aos adultos que

não podiam ou não sabiam faze-lo. Algumas delas continham de-

senhos. Registrou, em função dos resultados obti.dos, que a a-

prendizagem mecânica da lei.tuna e das quatro operações mate-
máticas não garante a existênci.a de estruturas cognitivas que

permitam ao adulto a compreensão de problemas.

Conforme Capon e Kuhn, as mulheres também constituíram-se

em população da pesquisa de Ackerman (1980) que as investigou
em número de 60. Elas apresentavam níveis socioeconómicos,

faixas etárias e escolaridade diversificadas. Seu objetivo:

examinar a relação entre dogmatismo e desenvolvimento cogni-

tivo. Servi.u-se da prova do pêndulo e de uma variação do tes--

te de líquido, constatando que 100% dessas mulheres encontra-

vam-se no período concreto do desenvolvimento cogni-uivo.

Seguindo a linha de pesque-sa de Lona e Mirza, Thibodeau

(1980) abordou a relação entre a fama-liaridade com o materi-al
e conteúdo da prova e o desempenho cognitivo. A autora utili.-

zou uma amostra de 18 mulheres atuantes na área de enfermagem

A pesquisa foi di-vivida em duas partes: le) entrevista de

pré'teste, objetivando colher informações sobre os sujem-tos;

2e) aplicação da prova de equilíbrio na balança, da tarefa
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relacionada à enfermagem e da questão sobre dados pessoal-s.

Suas conclusões versaram sobre a relevância da tarefa ser um

favor para a demonstração de melhor desempenho dos sujeitos.

Atentou para o fato de que as abordagens dos currículos pre-

ce.sam ser relevantes para os papéis sociais e profissionais,

e que neles é preciso também considerar os ambientes sociais,

os níveis de desenvolvimento cognitivo e as necessidades das

fai.xas etárias dos sujeitos .

Mais recentemente, Gi.pson, Abrahan e Renner (1989)tiveram

como tema de pesquisa as relações entre o pensamento operató-

rio formal e as dificuldades concei.duais na resolução de pro-

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

logia, aos qual.s foram aplicados três testes piagetianos, en--

volvendo os pensamentos proposicional, combinatória e proba-

bilístico, bem como questões de biologia sobre problemas ge-

néticos. Os resultados revelaram correlação entre os tipos de

respostas obtidas com os testes pi.ageti.anos e as respostas

das questões específicas de bi.ologia. Os sujeitos que demons-

traram ter um pensamento operatório formal tiveram mais su-

cessos nas três questões de biologia do que os que se encon-

traram no período de transição entre os pensamentos concreto

e formal; não obstante, os sujeitos que se situaram nesse pe'

díodo de transição obtiveram melhores resultados do que os

que se acharam no período concreto.

Os estudantes também foram foco de interesse de Kramer e

Melchior (1990) que pesque.saram ca].ouros de escol-as secunda-

rias, calouros de escolas supera-odes e alunos do Último ano
de cursos superiores, perfazendo um total de 121 sujeitos.
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A eles foi destinada uma bateria de questões, i.ncluindo

teste de vocabulári-o, questionários de função de conflito, de

junção de articulação e de cognição voltada à área social

Tai.s questões envolveram. para a sua resolução, os pensamen-

tos denominados pelos pesquisadores de absoluto, relativo e

dialético. O objetivo era analisar três favores de confli-to

social, relaci.onando-os ao desenvolvimento cogni.uivo. Os re--

sulcados aferidos demonstraram que o questi.onãrio de função

de conflito não teve correlação com a "cognição social" [pos-

sivelmente em termos de compreensão de confeitos sociais] ,não

havendo relação causal entre o conflito social e o conflito

cognitivo dos sujeitos, o que suscita. segundo esta investi-

gação, o levantamento de novas hipóteses a serem discuti.das.

aá Bouthier e Lavalle (1992) desenvolveram uma pesquisa

relativa à complexidade da cogni.ção do aduz-to no estádio dia-

lético, considerado por Basseches (1984) como etapa põs'for-

mal do desenvolvimento cognitivo. Para tanto, examinaram 92

sujeitos adultos (45 homens e 47 mulheres) em idades compre'

endi.das entre 22 e 65 anos. EJ-es foram categorizados em três

grupos: profissionais liberais (30) ; proa.ssionais ligados ãs

artes (37) e profissionais técnicos (25). Os sujeitos foram

questionados/ através de entrevista semi-formal, sobre o tema
"educação". As perguntas foram permeadas por 24 funções dia-
léticas elaboradas por Basseches a partir da anal-ise de es-

cri.tos de grandes pensadores da dialéti-ca: Engels; Hegel;

KosoK; Marx; Ollman; Piaget; Von Bertalanffy e Unger. Esta

pesquisa investigou a influência da especialização profissio-

nal no processo de desenvolvimento cognitivo, anal-içando
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níve[ de uti].ização das funções dia]éti-cas pelos adultos, e

considerando a freqüênci.a, diversidade e importância relati-

va de suas ocorrências. Através dos resultados, os pesquisa-

dores evidenciaram significativas diferenças entre as catego-

rias exame.nadas quanto ao tipo de relações estabelecidas pe--

los sujeitos, o que poderá-a expli.car os níveis de construção

do pensamento dialético. Em se tratando, contudo, de uma re-

cente pesque.sa, a problemãti.ca esta sendo discutida a nível

hi.potético, não se podendo, por conseguinte, ti.rar concl-usões

apõe ss adas .

Mui.tas variáveis têm sido apreciadas nos estudos com a

duros. Observando as i.nvestigações ci.fadas na concisa explo-

ração, podemos acrescentar :

escolari.dade: (PELUFFO - 1967; GRAVES - 1972; HORNEMANN

1973; MIRZA - ]-976; CHIP e SINNOTT - 1977; MCCRARY

LONG - 1980; KUHH e LONG - 1980; ACKERMAN - 1980) ;

idade (ACKERMAN - 1970; PAPALVA - 1972; CHIP e SINNOTT
- 1977; THIBODEAU - 1980; KUHN e LONG - 1980);

Famili.ari.date com o conteúdo da tarefa: (HORNEMANN

1973; SINNOTT-- 1975; GROSA - 1977; ROBERGE e FLEXER
1979; CAPON e KUHN - 1979; THIBODEAU - 1980; KUHN
LONG - 1980) ;

natureza dos cursos universitários: (GROSA - 1977; WHl-
TE e FERSTEMBERG - 1978 ) .

Alem di.sso, as semelhanças "universais" e as variações

individuais do desenvolvimento cognitivo têm i.nstigado pes-

quisas .

Um dos estudos que teve como alvo esta questão produziu a

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

tende o aue concebe como os três aspectos doma-nantese esgra



43

na cognição do adulto: processo, inteligência e pensamento.

Rybash, Hoyer e Roodi-n (1987) resumem assim essa teoria:
1 - Processo, i-nteligência e pensamento são os três as-

pectos da cogni-ção que precisam ser considerados para a com-
=. na n,.aln..nr +-pnr a dn desenvolvi.mento cognitivo dopreensa

adu ]. to ;

2 - Os processos associados com a aquisição, uti-lizaçao e

representação do conhecimento são enquadrados em domínios par'
ticulares com o transcorrer da idade do sujeito;

3 - A fluidez das habili-dades cognitivas e seus processos

de controle parecem decli-nar com a idade quando aferidos em

relação às habilidades geraisr mas eles mostram pequeno de-

cljlnio, considerando a mesma variável, quando avaliados em

termos de domíni.os específicos;

4 - Os produtos do desenvolvimento cognitivo do adulto
são relativos ã progressão do conheci.mento especializado e à

emergência do estilo de pensamento põs-formal
Não nos deteremos em maiores considerações a respeito

dessas investigações, ai-nda que seja valida sua menção, por

não se relacionarem diretamente às questões que ora orientam

nossos objeti-vos .

No entanto, baseando-nos nas pesquisas mencionadas, pode

mos apurar que, apesar da hi-põtese de um quinto estádio no
desenvolvimento cognitivo , n

(4-5)
l cognitivo forma .l .

adu ]. to s niaoperamtodos osem

ve

4 - Acreditamos ser conveniente abrirmos um espaço para o
destaque da pesquisa desenvolvi.da por Ribaupierre e Rieben
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Pesquisando (N) a Realidade Brasileira

Dentre as pesquisas brasilei.ras, nas quais foi utili z ada

a Échelle de Developpément de La Pensée Logique (Esca].a de

Desenvolvimento do Pensamento lógico E . D . P . L. ) de Longeot

(1968-1974) , constituída pelas provas: conservação de peso,

de volume e dissociação peso-volume; permutações; quantifi-

cação das probabili.jades; oscilação do pêndulo; curvas me ca

nucas -- algumas das provas utilizadas por Piaget e Inhelder,

(1987) relativa à amplitude e estabilidade das diferenças i-n-
dividuais no desenvolvimento cognitivo. Tal investigação/ em-
bora não se refira a adultos, interessa-nos no que concerne
à aferição de "decalagens" coletivas e individuais. Esses
pesquisadores estudaram 154 criança? com idades compreendidas
entre 6 a 12 anos, mediante aplicação de provas piagetianas.e
reaplicação delas, implicando' um estudo longitudinal de
3 anos. Os autores constar:atam que os grupos.examinados obtive-
ram progresso entre os dois testesr o que não evidenciaram em
1;:g«:;l11';;j;i.Ê.i -,l j..d.; i-di«i.d-lm.-t', -T; =::1. qFEI.??:l;?
56% deles continuaram demonstrando decalagens. Esta . inqui-rz-
çao remete à necessidade de novos estudos com o intuito de a-
nali.sar com maior precisão as formas e estabi].idades das de-
calagens em termos i.ndividuais e grupais.

"--.« .' .»-"'..:-"« ' "':=":Ê.;?:::::E::: i:'::i;;t'
P. 153-160 , 1989 .

mentem of chance ot pnyszcax SLauc '-'-
urnal of Science Edugg:lÇ:19=, v.ll, n.2r

KENNEDy. AdulthgQ4:. In: R. M: THOMAS
podia of Human Development. and Education.
New York, Pergamon Press, 1990.

(Ed. ) . The Encyclo-
(p. 193-197) . Oxford

LEHMAN & NISBETT. A longitude-nal study of the effects of
undersgraduate training on reasoning.
ie, v.26, n.6r p.952-960, 1990.

GIBSON, D.R. ReJ-ation of socio-economzc s
and socio-moral judgament of middle-aged men.
AgjJlgz. v.5, n.4, p.510-513/ 1990.

Re].ation of socio-economic status to ]-ogical
Psychology qll4
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ainda que com pequenas modificações -- selecionamos, pelo va-

lor que têm em relação ao estudo que objetivamos desenvolver,

as que seguem, susci.ntamente descritas:

Costa (1978-79) , retomando as hipóteses piagetianas, in-

quiriu sujeitos na faixa etária de 9 a 15 anos e obteve, como

resultado, uma pequena porcentagem classificada no nível For-
mal B. Considerou, em função disso, que os hãbi-tos, interes-

ses, as motivações, a especialização profissional, circuns--

coitos ao amai.ente cultural, exercem influênci-as sobre a ace-

leração ou retardamento no estabeleci-mento das estruturas

cognitivas formais, o que pode justificar que elas se inici-em

entre os 14-15 anos, só se consola-dando aos 18-20 anos. A

mesma argumentação foi narrada por Piaget em seu arte.go iã

referido .

Lehman (1980) utilizou a E.D.p.L. para abordar aspectos

afetivos e cognitivos relevantes para o adolescente na sua

orientação profissional. Os primeiros aspectos foram exame.na-

dos segundo a "caracterização de momento de escolha", elabo-

rada por Bohoslavsky, que discrimi-na as categorias: pré'di-le-

mãtica. dilemãtica, problemática e de resolução. os testes
foram admini.selados em 16 sujeitos com 14 a 17 anos de i-date

Deduziu, com os resultados, que, se privilegiados os aspectos

cogni-uivos em detrimento dos afetivos, que também compoem a

personalidade, hã aJ-geração em escala na orientação proas'

sional

Teixei.ra (1982) empregou as provas: permutação e quanti-

ficação das probabi-lidades (E.D.p.L.)r bem como a Torre de

Hanoi em 60 sujeitos frequentadores da le à 3õ série do 2Ç
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grau, com idades variando entre 15 a 20 anos. A Última prova,

para efeito de controle, foi aplicada em 10 professores de
matemática. Verificou que a variável "escolaridade" determi---

nou diferenças nos resultados das provas: quanta-ficação das

probabilidades e Torre de Hanoi, poi.s sujem.tos freqtlentadores
das séries mais avançadas ti-velam melhores desempenhos. Os

sujeitos masculi-nos também o tiveram em relação à quanta-fica-
ção das probabilidades. O mesmo ocorreu com os professores.

Porém, 50% dos sujeitos obtiveram, para todas as provas/ bai-
xos escores. Constatou, por fim, não haver correlação entre

desempenho e notas de matemática dos sujeitos.
Szymanski- (1983) , na sua tese de doutorado, utilizou uma

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

dantes do curso Atendente de Enfermagem no SENAC (Servi-ço Na-

cional do Comércio). Através da utili.zação das provas da

E.D.P.L. e de uma tarefa de segunda potência (rel-aviva ao

pensamento formal) li.cada à enfermagem. sendo ela o Preencha.-
mento do Quadro Gráfico, averi-suou que 80% dos sujeitos lo-

graram êxito apenas nos itens relacionados ao nível operató'
rio concreto, enquanto que 90% dos su:jeitos não resolveram

as provas correspondentes ao nível formal. Apurou não exis-
tir correlação entre as variáveis: idade e grau de escolari.-

dade com o desempenho operatõri-o. Evi-venci-ou que a tarefa de

segunda potência e- o desempenho no curso apresentaram corre'

lação com os encores da E.D.p.L. Ingeriu que, por estarem tra-
balhando na área da saúde, os sujeitos não têm, necessari.a-

mente, famili-aridade com a tarefa. Salientou, porémr a conve-

niência no estabelecimento de critérios mai-s precisos sobre o
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entendi.mento de "tarefa familiar", poisa possivelmente, exis-

tem di.gerentes graus de "familiaridade". Finalizou, analisan--

do considerações pedagógico-metodológicas, tendo presente a

li.teratura examinada.

Macedo (1983) compôs sua tese de livre docência consti-

tui.ndo-a de três capítulos, assim diferenci-ados: o le contém

o resumo das provas operatórias constantes na E.D.P.L. (ba-

seada na teoria do desenvolvimento do pensamento lógico de

Piaget) . Nesse capítulo o autor enfatizou os estágios de de-
senvolvimento cognitivo necessários à construção das noções

abrangidas, revelando o perigo da utilização de escalas que
desvi.nculam os referenciais teõri-cos de pesque.sa das aplica-

ções e avaliações das provas Nele também Macedo especificou

as operações concretas e formais, rel-aci.onando-as às formas e
aos conteúdos das estruturas cognitivas, e frisou a necessi-

dade lógica das privei-ras para a constitui.ção das segundas.No

2e capítulo encontra-se o resumo da E.D.P.L. quanto aos ma-
teri.ai.s e procedimentos para apli.cação das provas' modo de a-

notação de respostas. avaliação dos estãdi-os e escoresr bem

como a comparação entre as escol-as propostas por Piaget e l.on-

geot. e a discriminação das vantagens e das limitações da
E.D.p.L. Ao 3e capítulo foram reservadas a descrição e a ana-

lise da pesquisa, similar à desenvolvida por Longeot em Parisr

que envolveu 150 estudantes de uma escola de são Paulorcom i-
dades de ll a 15 anos. As provas foram reapli-cadas. depois de

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

póteses orientaram a investigação: 1) hipótese de equivalên-
cia entre as pesquisas de Longeot e de Macedo; 2) desempenho
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em função do sexo; 3) desempenho em função da série ou ida-

de; 4) diferença entre a primeira e a segunda aplicação das

provas. Desse modo, a pesquisa foi abordada nos aspectos in-

tercultural (hipótese 1); transversal (hipótese 2 e 3) ; lon-

gitudinal (hipótese 4). Os resultados aferidos foram equiva-
lentes aos de Longeot, havendo a confirmação dos dados rela-

tivos às hipóteses 1, 3 e 4 e negação da hi-põtese 2. O final
da tese é marcado por questões pertinentes ã investi.cação,

sendo algumas delas: "Qual a importância da pesque-sa inter-

cultural para Piaget?"; "Que processos intervém na passagem

de um nível ao seguinte?"; "Por que,finalmente. nossa pesque'

sa que buscava diferenças (isto é, teve base predominantemen-

te comparativa) trai o objetivo maior de Piaget que foi o de

alcançar a descrição dos processos e das estruturas válidas a

um sujeito "qualquer", portanto, "universal"?"

Souza (1984) (6) , como relatamos, em pesque-sa desenvolvi.da

em 1978/79. verificou que adolescentes brasilei-ros de 15 e 16
anos de idade classifi.calam-se no nível Pré--Formal da EscaJ-a

de Desenvolvimento do Pensamento Lógico de Longeot. Defron-

tou-se, então, com a hipótese de Piaget (1972) acerca do sur-

gimento do período das operações formais entre os 15 e 20
anos e não entre os lJ- e 15 anos, segundo sua previsão ante-

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

ências de interesses, motivação e especialização profissão--

nal. Esta pesquisa examinou a influênci-a desta Última varia-

(6) Que antes assinava COSTA (Vice pesquisa brasilei-ra datada
em 78/79)
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vel no desenvolvimento das operações cognitivas em adultos,

através da comparação de desempenhosr na E.D.P.L. de Longeot,

de sujeitos frequentadores do primei-ro e do último ano dos

cursos de graduação em Psicologia, Educação Física e Física

da USP. Averi-suou, mediante os resultados, que: os conteúdos

fornecidos pelos cursos investigados não i-nterviram nas for-

mas de manifestação das estruturas formal-s; os sujeitos, ao

entrarem na Universidade, apresentaram di.gerentes níveis de

desenvolvimento operatório; não foi confirmada a hipótese de

que alunos do último ano feri.am melhores desempenhos em fun-

ção da área ou curso escolhido; não houve correlação entre i---

jade e desempenho dos sujeitos; os homens obtiveram melhores

desempenhos na E.D.P.L. Encerrou, expondo refJ-exões relativas

à teoria operatória de Pi.agem e à E.D.P.L. como instrumentode

avaliação do nível de desenvolvimento, bem como a i.mplicações

cogni.uvas e educacionais de pesque-sas com sujeitos adultos.

Ainda que não se refi-ra à pesque-sa que tenha utilizado a

E.D.p.L. como meio de avaliação cogni-uva, podemos citar a

investi.cação de Dias (1985) que buscou examinar habilidades

lógicas de inda-víduos com níveis de escolari-dade diferentes,

através da anã].ise de silogismos categóricos e proposici.onais

que foram relacionados a experiências dos sujeitos. Com esse

objetivo, desenvolveu dois estudos. Selecionou, para o prt'

melro, 20 pedreiros (9 analfabetos e ll semi-alfabeto.zados)da

zona rural; 20 pedreiros (com até o 2e grau de escolaridade)

da zona urbana; 20 engenhei-ros civis e estudantes de engenha-

ria civil. A eles foram destinadas tarefas com 2 si.logo.senos

da lõgi-ca proposi-cional e 10 silogismos da lógica categórica
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com conteúdos relativos a fatos: desconhecidos; contrários

às suas opina-ões e contradi.tÕrios com suas experiências. No

segundo estudo, partia-param 20 estudantes de psi-cologia, os

qual.s foram submetidos a 4 problemas que envolviam lógica

proposi-cional e a 2. com lõgi.ca categõri.ca. os resultados

mostraram que os sujem-tos não apresentaram diferenças signi-

ficati.vas em torno do uso de raciocínio lógico. A variável
escolaridade interviu apenas no silogismo contrâri.o ã expe-

riência pratica. Os silogi.amos proposicionais foram a todos

os sujeitos mais difíceis do que os categóricos. A autora
concluiu seu trabalho evidenciando que da lógica do analfabe-

to ã lógica do universitário, não hã progresso relevante; os
conteúdos dos silogismos e o tipo de ]-õgica empregada parecem

influir bem mais do que a escol-aridade nos raci-ocinios lõ--

gxcos .

As análises sobre o desenvolvimento cogni-uivo do adulto

não se esgotam nesse quadro comparativo. Tendo em vista as

convergências e as divergênci-as teóricas decorrentes dessas

pesquisas norteadas por objetivos e amostras di-velsificadasr
a necessidade de aprofunda-las, no sentido de tentarnosrespon'

der às tantas questões delas advi-idas, impõem-se como signi-

ficativa para a compreensão do desenvolvimento cognitivo do
adu]. to .

Ai.nda que alguns estudos tenham sido demonstrados, medi-

ante pesquisas, não ficam alheios às possíveis objeções que
suscitam. As i-nterrogações que orientam hipóteses de traba-

lhos não podem ser, de modo algum, abandonâdasr se objetivar-

mos reflexões coerentes com a realidade, que é di.nãmica. Elas
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se abrem a um leque de outras indagações: Há influência cul-

tural, do status socioeconómico, da familiaridade com a tare-

fa, da educação, do isolamento e do treino sobre o funci.ona-

mento cogni-uivo do adulto (segundo investigação de Mccrary e

Lona, 1980) ?

O pensamento operatõri.o-formal do adulto jovem é uma fun
ção de sua educação e de seu sexo? Os sujeitos masculinos es-

tão mais familiarizados com materiais das provas e com situa-

ções-problema que exigem organi-zação, deva.do ãs diferenci.a-

ções de papéis sociais (conforme demonstrado por Demetriou e

Efklides , 1980) ?

Existe relação entre o nível de desenvoJ-vimento cogni-tivo

do adulto e a complexidade si-ntâtica de sua linguagem (con-

soante à pesquisa descrita por Kuhn, 1980)?

Haverá decréscimo na performance operatõri-a formal do a-

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

Clayton e Overton, 1980) ?

Como podemos evidenciar, o desenvolvimento cognitivo do

lto encoraja investigações.

"A questão é complexa e suas consequências
nos mais variados campos de açao sao serias/
requerendo estudos minuciosos. Pode-se afir-
mar, no entanto, que ao se anal-içar o prS?blema
do desenvolvimento cogni.ti-vo, a acei-ração das
faixas etárias propost?s por Plagetr para.cada
nível, não é ponto pacífico..Ha necesszaaae ae

:;=::;:T:lili?:i::;l;::l;;:;ilt:.: ::?:i ::lll
lado a post-ção ingénua de que a i.dade clonolõ-
gl;:=.;:li::i:i;.:':'l;:;:::i:::i:t::'?i *R~ il:ll'':9 8 ',
P. 94 )

Definidas as i.nquiri.ções, que i-nci.dem em oposi-ções e con-

firmações, propomgs*..e} discus.são sobre.. o.adulto como sujeito
É3: 3.1.)'!'E:(:;= Í:: . )~::;-l 11:: i:il)lj:::;t,Ç:;.C
g' )..g{.0ÃI)K 0:2 : [1ê.ÍÜ.%çÃ,<) « Ê«}PgG$

adu

ps»-&pa ü »li »IÜ#ço)n#adcia)bo%
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ou objeto de pesquisa. Isso porque constatamos uma certa

"dessubjetivação do sujeito" face a elas. Em razão da neces-
sidade de pesquisas comparativas, o cerne da questão que re-

si.de, não na apreciação críti.ca dos dados obtidos, mas nos

sujeitos que produziram tais dados, fica relegado, e os su-

jem.tos, geralmente, não passam de objetos de estudo.

Importar por i.sso, ultrapassarmos o âmbito da verificação

(do nível de desenvolvi-mento, segundo variáveis) e da compa'

ração (dos desempenhos dos sujem.tos) ao qual as pesque-sas que
abordam o desenvolvimento cognitivo do adulto têm se circuns-

cri.to, para buscarmos soluções concernentes à superação de

defasagens cogniti-vas demonstradas por muitos adultos.

Defasagens cognitivas: um enfoque teórico dessa natureza

requer a abordagem do processo de desenvolvimento no que
tange a seus fatores e aos períodos que o compõem.

Desenro].emos esse roteiro, compartilhando do ponto de

vista de Piaget



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

Etimologi.lamente, a palavra "epistemologia" é oriunda do

grego "episteme" (conhecimento) e "].egos"t'J (estudo) . Con-

sagrada à filosofia em expressivo período hi.stóri.co, a epis'

temologia tem sido com o desenvolvimento das ciênci-as aborda-

da como um ramo da Teoria do Conhecimento. Rabuske esclarece

que "a sua tarefa princi.pal é a reconstrução racional do co-

nhecimento científico"(1987, P.20).

aá Correm, fazendo referência à tradição epistemológica

ocidental, expressa que "o termo epistemologia encerra uma

ambigtli-dade quanto ao seu emprego, equivalendo ora a uma teo-

ri.a do conhecimento e, enquanto taJ-, ocupando--se dos proble-

mas fundamentais de todo conhecimento, seja ele cientÍfi-co ou

não, ora, porém, circunscrevendo-se a uma filosofa.a da ciên--

cia. pretendendo, portanto, enunciar o valor de verdade, exa-

me.nar os métodos e descrever o desenvoJ-vi.mento de cada ciên-

cia. Nesse caso, a expressão teoria do conheci-mento equivale

à gnoseologia. estando a epi-stemologia i.nclusa neste tratado

(7) nã outras conotações para "logos", dentre elas
mas essa e a mais comum.

-' razão '' ,



54

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

esquiva-se a tal ambigtlidade, como aponta Correa, poi.s "a

epistemologia equivale ao estudo dos conheci-Bentos vãli-dos,

ocupando-se da transição de seus estãgi.os menos normalizados

a seus estágios mais rigorosos, em que o conheci-mento ci.entí-

fi.co representará.a o paradigma supremo: dessa maneira desapa-
recem as fronteiras que separam uma teoria do conhecimento de

uma teoria do conhecimento si.stematizado cientificamente."

(1990 , P. 803)

Pi-agem não circunscreve a epistemologi.a à filosofia ou às

ciências, principalmente humanas, mas a converte em um estudo

interdisciplinarr vendo nele a sua viabilidade. Adere, por

isso, à tese:
"nada de mai.s legítimo que o filósofo ex

pera.mente necessi-jade de ocupar:se dos l i-mates
da ciênci.a, mas com duas condições: nao se es-
quecer das condições da filosofia e lembrar-se
que a ciênci-a, sendo essencialmente "aberta",
suas frontes.ras conhecíveis são sempre atuai-s".
( .L983 c , P. 207)

A filosofia, segundo a concepção interacionista de Piaget

acerca do desenvolvimento humano. entra em interação com a

bio].ogi.a. neurologia, psicologia, sociologi.a, etc. , de modo

que cooperem na conqui.sta do conhecimento.

É precisamente o conhecimento, quanto à compreensão do

seu modo de construção, que motiva Piaget a si-stematizar sua

teoria fundada na interação sujeito-meio. Ou seja,

"... em suas pesquisas, o interesse fun
damental de Piaget era de natur?za epistemoló-
gica e não psi-cológica ou pedagógica. . Preten-
dia e].e, baseado em dados expert.mentais, re-
ÉiE= :;i: ;. :E': :i:s:5::ggÊ's.i.?í :.. di gerente s

desde um
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nível mais simples até um mais complexo.Assim,
o i.nteresse fundamental de Piaget foi com o
problema do conheci-mento e de sua construçaor
a parti.r do nascimento, resultante das intera-
ções da criança com os objetos ou pessoas."
(MACEDO, 1987 , P. 69)

As relações entre o sujeito e o objeto são dencxn=inadas por

Piaget de epistêmicas. Isso porque o conhecimento dos objetos

sobre os quais o sujem-to exerce sua ativi.dade constrói.-se so-
lidariamente ao conheci-mento que o sujeito constrói de si

mesmo, cansei.ruindo-se esse processo como duas faces da mesma

reali.jade. É, pois, a reflexão sobre o objeto que possibil-ita

ao pensamento ser conhecido pelo sujem-to. Piaget sublinha:

"o sujeito não se conhece a si mesmo senão por intermédio do

objeto e não conhece este último senão relata.vamente a sua

ativi.date de sujeito." (1950r P.41)

Piaget (1982) propõe que a natureza construti.vista dessa

abordagem ali-cerçada na base mais radical, isto é, na intera-

ção sujeito-objeto, nutre a crítica à leitura reducionista da

aquisição do conhecimento, mediante a conquista no sentido da

superação do apriorismo e do empirismo, enfoques teóricos es--
tes que preconizam a atomi.zação do conhecimento e caracteri-
zam a dicotomia sujem.to-objeto.

A di.nâmlca do processo de construção do conheci-mento tem

origem na ação e não na percepção orientada pel-a abstração de
dados sensoriais -- como histori-cadente foi defendida -- uma

vez que a percepção (aspecto fi.curativo) é transformada pela

ação(8)e operação(8) o que a torna uma estrutura guiada pelo

"esquemati-smo operatório".(8) A imagem, desse modo, não se
ín} as aet].nlcoes atribuídas à "ação, esquema, operação" pela
Epistemologia Genética serão detalhadamente enfocadas em ca-
pítulos sub-seqüentes.
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restringe à i.mutação do objetor mas da ação do sujeito sobre
esse. Assim. a teoria construtivista pi.agetiana ultrapassa o

dado pela reconstrução, pois, "o caráter essencial do pensa'
mento lógico é prolongar a ação, interiorizando--a. " (PIAGETr

1983 b, P. 45)

Ramozzi-Chiarottino expl i-ca
"o fato de Piaget ter afi.amado que o, as'

Por que a referênci-a ao funcionamento orgânico e às es-

truturas mentais orgânicas? O modo piagetiano de pensar essa

questão eé bem enunciado no trecho.

Piaget ( 1973 g) tendo em vista o exposto, concebe três tj.-

pos de estruturas : nada adqui-ri-das ( programa genéti.co) ; gemi-

-adquiridas ( sistema nervoso central ) ; totalmente construídas

(estruturas cognitivas) Éa esse terceiro tipo de estrutura,
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isto é, à evolução adequada da cognição, que o autor dedica

seu estudo .

As estruturas cognitivas resultam de sinapses neurológi-

cas que se constroem na ação, formando redes que acrescentam

malhas cada vez mais refinadas. Apesar das construções cogni-

tivas orientarem-se por uma ordem seqtlencial de aquisições,

não são generalizãvei.s aos sujeitos, pois não existe doi.s

processos idênticos de construção da i.nte].agência.

DaÍ o carãter genético dessa epistemologia que é descri-

tiva sem ser formal ou estática, poi.s descreve um processo

constituído por uma espiral diabética. Por isso, Piaget defi-

ne

"a epistemologia genética é o estudo dos
mecanismos de evolução (crescimento) dos co-
nhecimentos e seu objeto particular é o estudo
dos estágios sucessivos de uma ciênci-a em
função de seu desenvolvimento." (1950, p.13)

Reexaminando a postura de Pi.agem frente ao campo de co-

nhecimento a que essa epistemologi-a tende, vale ressaltarmos:

"a epi.stemologia genética é um corpo de
conhecimentos em formação, que goza, revi.do a
sua posição dentro do sistema pxagetiano, de
propri-edades científicas e filosóficas parti-
culares. Estas Últimas, por exemplo, derivam
do caso li.mire de uma epistemologia generali-
zada. " (BATTRO, 1976 , P. 357)

Isto posto, convém reiterarmos as relações interdiscipli-

nares que a epi-steme piagetiana suscita, resgatando as pala-
vras de Piaget

Consta.tui-se, pois, sob o nome de "epzs
temologia genética", uma disciplina que vi.sa
organizar sistemati.camente essa permuta entre
os trabalhos que se referem ao desenvolvimento
psicológico das noções e operaçoe! e.os que
dependem da epi-stemologia das ciências.parti-
culares. Modelo de pesquisa interdisciplinarra
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epistemologi.a genética parec? testemunhar cer
ta fertilidade." (1978 g, P.]-42)

À guisa de complementação, Pi.aget prossegue
"...a epi-stemologi.a genética é, por.um la-

do, um novo ramo nascido da hi.bridação da. .e--
pistemologia (em particular nos seus mé todos
histÕri.co-críticos") e da psicologia genêti.-

ca, sendo útil simultaneamente às duas, pois
que, como di.sse o logicista S. Papertr para
compreender o homem é preciso conhecer a epis-
temologia e para compreender esta e preciso
conhecer o homem. A situação destes novos ra-
mos de natureza essencialmente interdi.scipli.-
nar cona.rma, poisa num sentido o que . vimos
(. ..) quanto ãê situações ou às relaci-onaçoes
entre um domínio "superior" (enquanto mais
complexo) e "infere-or", não conduzindo nem a
uma redução do primeiro ao segundo, nem.a . um
reforçamento da heterogeneidade do primelror
mas antes a uma assimilação recíproca tal.que
a segunda explica.a primeira'. enriquecendo-a
de propriedades não apercebidas até ai e que
asseguram a ligação procurada. "(1973 ITP.144)

Consoante às definições atribuídas à epistemologi.a cona

truida por Pi-agem, Bringuier (]-977) registra que esse autor

recusa a idéi.a de que sua teoria (do conhecimento) constitua

um sistema conforme alegação de empa.listas Piaget diz, em

entrevista conferida à Bringui.er,que durante todo o desenvol

vimento de sua teoria esteve frente a problemas novos e des

conhecidos com os quais estabelecia relações a resultados de

estudos anteriores; confessa que esse procedimento pode con

luzir à construção de um sistema, mas diferente da concepção

empiristar porque não ê pré-estabelecido em relação à nova

inve stigação .

Cientes do objeto de estudo dessa epistemologia constou

ti.vista, relativo à ontogênese da cognição, cabe i-ndagarmos

sobre o outro pólo da interação, qual seja. o sujeito que a

constrói; não podemos despojar o princípio medular da epi-ste
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mologi.a genética a interação sujeito-objeto, não obstante

consi.derando que o sujeito é simultaneamente um objeto

de estudos que implica a colaboração do conjunto das ciências

e a fonte dos conheci.bentos necessários ao desenvolvimento

dessas mesmas ciências." (PIAGET, 1977 .g, P.125)

O recurso à epistemologia genética. no que concerne a.

sua organização pelo sujeito, remete à questão
"Mas organização devida a que sujem-to? Se

for somente o sujeito humano, hã o risco nesse
caso de alargar o egocentrismo até torna-lo um
antropocentri.smo, que .seria também um soa.o-
centrismo, e o ganho é mini.mo. O resultado
disso é que todos os filósofos i.nteressados no
absoluto recorreram a um sujeito transcenden--
tal que ultrapassa o homem e sobretudo a natu-
reza, de maneira a situar a verdade além das
contingências espaço'temporais e físicas, tor-
nando essa natureza i.nteli-cível numa perspec:
uva intemporal ou eterna. Mas a questão e
então saber se é possível saltar por ci.ma de
sua sombra, e atingi-r o sujeito em sz, sem que
continue apesar de tudo "humano, demasiado hu-
mano", como dizia Ni.etzsche. A infelicidade
com efeito é que de Platão a Husserl, o su-
jeito transcendental mudou incessantemente de
figura, sem outros melhoramentos senão . .os .que
se deveram ao progresso das proprias czenczas,
].ogo do modelo real e não do modelo transcen-
dental." (PIAGET, 1973 .g, P.408-409)

A epistemologi.a genética tem como foco de estudo o sujem

to epistêmico (sujeito do conhecimento) , isto é, un i.ver s a]. ,

ainda que orgânico, e não o sujeito psi-co]õgj-co ou co].etivo,

poi-s não objetiva conhecer um sujeito em si, mas as etapas de
sua formação, e nem um objeto em, mas os objetos suces s avos

que são construídos cognitivamente pelo sujem.to no desenvol
vimento de suas etapas Asse.m, "o sujeito epi-stêmico ê o que

tem de comum todos os sujeitos, posto que as coordenações ge

Tais da ação comportam um universal que é o da própria orça

nização biolõgi.ca" (BETA e PIAGET, 1961, P.304-305)
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O enfoque no sujeito construtor das relações lõgi-cas e n\a-

temãticas não descarta, de modo algum. o interacioni-smo so-

cial, pois o sujeito isolado não seria capaz de construir,por

exemplo, a conservação e a reversibili-dade.Desse modo, "o su-

jeito epistêmico que as constrói é ao mesmo tempo i.ndivíduo,
mas descentrado relativamente ao seu eu particular e o setor

do grupo social, descentrado em relação aos ídolos coerciti-
vos da tribo, porque essas duas espéci-es de descentraçÕes ma-

nifestam as mesmas interações i.ntelectuais ou coordenações
a anão alce constituem o conhecimento." (PIAGET, 1973gerais da a

g, P. 407)
Através da i.nteração social, o ponto de vista do i.ndi.ví-

duo é coordenado a pontos de vista de outros sujeitos, o que

dá respaldo à cooperação racional reguladora e, por conse-

guinte, a um sujeito epistêmico descentrado. Propiciando co-

ordenações i.nterpessoais de ação e de operações indivi-.duais,
"a vi.da social-, por introduzir o "outro" e

sua perspecti-va, obriga o inda-víduo a distin-
guir-se dele(fi-ricamente, representativamente,
socialmente) e a um esforço de reformulação do
conjunto "eu-e-outro". Na conduta e no plano
intelectual, é por meio do convivi.o no grupo que
se desenvolve o "controle mútuo", ou seja,a ne-
cessidade de justa.ficar e verificar. objetiva-
mente, ações e pensamentos (...) tornar objeti-
vo e comum.cível seu pensamento, assimilar o
ponto de vista al-heio e tudo coordenar numa
perspectiva de conjunto."(CASTROS ]-974, P.16)

Alinhavando essas considerações, podemos comparei-lhas da

posição de Correm (1990) que afirma que a construção da Epis-

temologia Genética. a qual se sustenta sobre um campo inter-
disciplinar. garante a inscrição piagetiana no prometo de mo-
dernidade. A autora asse.nala:

"o ci.ente.sta Piaget i.ntroduziu, no fazer da
ciência. problemáticas às qual.s qualquer cien-
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tisna que se quisesse dedicar teria que despir-
-se de sua identi.jade de homem da ci.encha para
então falar como li.vre pensador. No entender de
Piaget, o senti.do pleno de "episteme" sõ se al-
cança no trabalho metódico de ci.entesta". (COR-
REM, 1990 , P. 805)

Cabe, por fim, mencionarmos, nas palavras de Piaget, que

a Epistemologia Genética é fruto de um processo de construção

que (coerente com os princípios dessa concepção teóri-ca) não a-

presenta iníci.o absoluto, pois "o grande homem que, em qual-

quer época, parece estar lançando alguma nova linha de pensa'

mento é simplesmente a intersecção ou síntese de idéias que
foram desenvolvidas e apuradas por um processo contínuo de co--

operação". (PIAGET appud. ELKIND, ]-978, P.36)
O trabalho de Piaget, portanto, cona-lia-se à herança i-n-

telectual por ele quinhorada e (re)construída sob influênci-a

de grandes pensadores(9) , representantes de vários campos de
conhec imenso .

Neste estudo i.ntrodutõrio que objetiva explicitar a epi.s-

temologia orientadora desta pesquisa, não abdi.canos de citações

origi-Dais de Pi-aget e de outros autores que pactuam com o seu

pensamento, as quais revelam, de maneira níti.da, o suporte teó-
rico interacioni.sta que renova a questão epistemológica. Insis-

timos, por i-sso, em recompor recortes textuais, mapeando cami-
nhos em vias de se confirmarem em sínteses promissoras no que

respeita às implicações e apli-cações da Epi.stemologia Genética

ini:i l l:;;::iill:l:li::l:i::i:i;l:il::l::;!il:ii.i'::!::i:
seau; Pestalozzi; Froebel; Montessori; Dewey



A DIABÉTICA DA ESTRUTURAÇÃO

(Des)]iquilíbrios em Desenvolvimento

Os desenvolvi.Bentos biológico e psicológico demandam um

processo que impli.ca tempo. Partindo dessa proposição, Piaget

aponta doi-s aspectos que intervém no processo de desenvolvi-

mento, discriminando-os em: aspecto psicossocial, correspon'

dente àquiJ-o aprendido por transmi-ssão educativa, e aspecto

psicológico, vinculado ao desenvolvimento espontâneo da ante--

ligência. Este, por ser engendrado pelo próprio sujeito, exi-

ge tempo, que pressupõe duração e ordem de sucessão (entendi-

da a duração como o intervalo entre esta)

A justa-ficativa da duração temporal pode ser elaborada a

parti.r de pesquisas desenvolvidas por Piaget e colaboradores,

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

víduos atingem, por exemplo, a noção de conservação de subs-

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

e a conservação de volume requer, em medi-a, 12 anos para ser

compreendida. "E nem todos os adultos adquiri.rão a noção da
conservação do peso". (PIAGET, 1983 gr P. 2]-3-214)

De outro modo, o tempo é abordado como ordem de sucessão,
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através dos me amos exemplos :

"... para que o peso se conserve. é neles
sãri.o naturalmente um substratum. Esse subs-
tratum, essa substância será a matéria (...)
esse é um conceito puro, mas um conceito ne-
cessãri.o para atingirmos depois a noção de
conservação do peso e do volume". (PIAGET,
1983 a, p.215)

Processos similares, envolvendo construções gradati-vas e

integrativas que exigem subestruturas anteriores, são encon-
trados em todo o decorrer do desenvolvi-mento cogni.ti.vo. Por

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

vas, por estágios e por etapas". (i-d.r ibidem, p. 215) -- OS

qual.s serão denominados e caracterizados mai.s adiante.
Porém, longe de ser linear. o desenvolvimento é orientado

por reelaboraçÕes e reconstruções, segundo cada uma de suas
etapas que resultam das possibili-dades abertas pelas anterio-

res e que são condições para as posters-ares.
"Todo o estádio começa, na realidade, por

uma reorganização, num novo nível'. das aqui.si.-
ções principais devidas aos precedentes: dai
resulta a integração nos estádios superiores
de determinadas ligações cuja.natureza se e
explicada na analise dos estádios el-ementares".
(pIAGET e GARCIA, 1987. P.17)

Contudo, outras pesquisas piagetianas e de seus colabora-

dores demonstraram também haver variações na velocidade e na

duração do desenvoJ-vimento. Esse fato dever-se-ia às influên--
clãs sociais, as quais os indivíduos são suscetíveis? feri-a

determinado pela educação e pel-o exercício? Qual- o papel da

maturação biológica sobre essas variações que traduzem atra-

sos ou adiantamentos no desenvoJ-vimento?

Para responder a tais i.ndagações, Piaget r
de desenvolvimento, assim explicados:

quatroocorre a

favores
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.) A hereditariedade. a maturação interna: responsável

pela mielini-zação do sistema nervoso, não se processa i-sola-

damente. mas é correlativa à experiência, ao exercício, à

aprendizagem do sujeito, porque

"... a maturação abre possibi-lidades que
aparecem, portanto, como uma condição necessá-
ria para a aparição de certas condutas, mas
que não ê uma conde-ção sufici.ente. poi.s deve
se reforçar pelo exercíci-o e pelo funcionamen-
to" . (DOLLE, ].983 , P. 69)

..) A experiência física, a ação dos objetos: sÕ pode ser

concebida se vinculada à atividade cogni-uva do sujeito, poi-s

"... a primeira consi-ste em agir sobre os
objetos para abstrair suas propri-edades e(...)
a segunda consi-ste igualmente em agir sobre os
objetos, mas para conhecer o resultado da co-
ordenação das ações". (id., ibid., p.70)

) A transmi.suão soa.al, o fatos educativo: concomitan-

te à asse.dilação do sujeito, relaciona-se às leis do seu de-

senvolvimento espontâneo. Um exemplo pertinente é o da lin-

guagem que e

"... um favor do desenvolvimento, mas não
é sua fonte. Com efeito, para poder assimilar
a linguagem e, notadamente, as estruturas ]-õ-
gi-cas que ela veicula, é preciso um instrumen-
to de assimilação que Ihe é posterior". (id.
ibid. , P. 70)

) Equilibração: conciliãvel às regue-ações e compensa'

ções, que convergem à coerênci.a entre as reações do sujeito e

as perturbações exteriores, apresenta-se dinâmi.ca e progres-

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

mai-s importante, pois é uma

"... espéci.e de dinâmi-ca de processo con-
duzido por reflexões e reconstrução a estados
de estruturações superiores". (id., ibid., p
71)
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O papel i.mprescindível deste favor é ressalvado por Pia-

get que diz ser ele o determinante do desenvolvi-mento, como

podemos observar no trecho segui.nte
"o desenvolvimento, portanto, é uma equi-

libração progressiva, uma passagem continua
de um estado de menor equilíbrio para um esta--
do de equilíbri-o superior". (1985, p.ll)

Não cabe, nessa analise, nenhuma espéci.e de reducionismo,

poi.s esses fatores são imbri.dantes e concorrem à equilibra-
ção. A heredi-variedade. a experiência, a transmissão social e

a equilibração, por si sõs, são insufi-cientes; por isso, so-

mente a conjugação desses favores promove o desenvolvimento.

Pi-agem advoga que o modelo da equi-libração, extraído dos
mecanismos biológicos, esclarece o processo do conheci.mento

que se dã nas transposi-ções seqüênci.ai.s dos nível.s de organi-
zação de menor adaptação do sujeito com o meio.

"Este mecanismo que obedece a um guia de
origem endógena, permite neutralizar as per'
turbaçÕes produtoras de desequilíbrios. As re-
equili-braçoes, longe de termo.nadem numa home-
ostasia, podem ser origem de nova-dade. Os pro-
cessos parti-culares respogsãvei.s pelas ultra-
passagens e pela integração do.ultrapassado em
formas novas de conhecimento sao numerosos: a
abstração reflexa-va, a tomada de consci.encha e
a temati.zação, a invenção dos possíveis e as
i.nferências conduzindo à necessidade. Todos
são responsáveis por uma evolução em espiralr
de natureza dialética, marcando o papel impor-
tante dos desiqui-líbrios que impelem o sujeito
a readaptação progressivas". (1987, P.13)

Mesmo considerando os favores prõpri-os ao desenvolvimento

espontâneo, não podemos perder de vista a progressiva socia-

lização pela qual, necessariamente, o sujeito passa. Dai a

interrrogação relativa às influênci-as do ti.po do meio socio-
cultural sobre o desenvolvimento do indivíduo. Piaget, para

elucida-la. estabelece as seguintes relações:
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Os favores biolõgi-cos, vinculados ao sistema epi-genético

(genoma e meio físico) , promovem, dentre outros, a maturação
interna do organismo e do sistema nervoso. Seguem, pois, um

processo comum e invariável que i.ndepende das condições do
rezo , pois

". . .o desenvolvimento de um "epi-genõtipo"
implica, do ponto de vista biológico, a inter-
venção dos estágios que apresentam um caràter
seqtlencial (cada um sendo necessário ao , .se:

ante, numa ordem constante) , dg . "créodes"
(canalizações ou caminhos necessários do de-
senvolvimento de cada selar particular do con-
junto) e de uma "homeoreEia" (equílibrio ciné-
ti.co)tal que uma desviação com relação ao
"créodes" 'é mais ou menos compensada com ten-
dênci.a à volta ao caminho normal". (PIAGET,
1983 a, P. 281)

Porém, além da maturação, outros favores i-ntervém no de-
senvolvimento, uma vez que evidenciados que em mei-os fami-

liares, escolares e social-s distintos, crianças, adolescentes

e adultos apresentam atrasos ou adiantamentos, confrontados

seus desenvolvimentos inda-viduais.

Importa destacarmos que tais sujeitos, ainda que intera-

jam diferentemente com o mei-o, não rompem com a ordem de su-

cessão das aquisições. Tal visão nos permite, em situações

cotidianas, compararmos, principal-mente em termos cognitivos,

um adulto e uma cri-onça quanto às suas formas de representa-

ção e de expressão frente a determinados problemas. Isso o-

corre porque as ações que ele exerce sobre o meio são coorde-

nadas por "sistemas múltiplos de auto-regulação" (id., ibid.,
1- onlljllhTRCãO aue se apresenta relata--

282) , pese 13 a ,ouP
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vamente independente do meio social, devido à ass imi]. a

ção(lO) É desse modo que Piaget respalda os favores de equi

libração das açÕes

Asse.m como o sujeito coordena individualmente suas ações,
também o faz no terreno social onde suas interações precxsarn

de coordenaçÕes i.nterindividuai.s que atendam as e spe c i. fiada

des cultural.s de sua sociedade Piaget expõe que, embora e

xistam culturas variadas, em todos os mei.os sociais, ocorrem

trocas entre os inda-víduos, mediante colaboração, i.nformação,

discussão, oposição, etc. , que não apresentam qualquer depen

dência com os conteúdos das transmi-ssões A socializ ação ,

mediada pelas funções cogni-uvas, é compatível ã cooperação

e. por isso, provavelmente, hâ processos de construção sin

crónica i.ndividuais, ou seja, comuns aos i-ndivíduos, e se
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dai.s, ou seja, comuns às sociedades, o que possibili-ta a e-

xistência de favores sociais de coordenação interindividual

O favor diacrónico, orientado pelas diferenças culturais

entre as sociedades, pode provocar variações nas construções

cognitivas inda-viduais, segundo os tipos de pressões sociais

promovedoras de certas acomodações(11) . Assim, por exemplo, as

conceituações, que Piaget expli.ca como sendo o conteúdo das

classificações e .relações, podem ser influenciadas pelas lín--

duas, bem como outros processcscognitivos são suscetíveis aos
favores de transmissão educativa e tradições culturais.

A enter(ação) sujeito-objeto ê um processo de açÕes recí-

procas que possibi.lira ao sujem-to não reli.rar simplesmente in-

formações do objeto (ou do estimulo) mas das ações que exerce

sobre ele e das reações deste sobre si, permeados por assimi-

lações e acomodações.

(11) "Quanto às acomodações impostas pelas variáveis. exterio-
res que movi.fi.cam em graus diversos a asse-dilação: elas só sao

liiiill ililliiillil il lill:liiilill
ica e resultam em substitui-

l:ii:l:l:il=;:::'! ; 'll:=::1:
anteriores, mas que as di-feralciam através da formação de sub-
-sistemas". (PIAGET, 1977 9, P.160). Olt seja: "Chamamos acomo-
dação essa diferenci.ação eiü resposta ã.açaS? dos obJetos sobre
os esquemas, sincronizando com a assimilação dos objetos aos

uemas". (PIAGET, 1983 .g, P.251)
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O alicerce da construção do conhecimento resi-de na "ação

de construir" os instrumentos cognitivos. A ação consta.tui-se

em um saber fazer que não reflete suas i-ntenções e possibili--

jades (generalização) ; é uma inteligência prãti.ca que reper'

cure em experiências, condição do desenvolvi.mento cogni.tive

não suficiente por si sõ. Ou seja, "Piaget não di.z que a ação

é a única fonte do conhecimento, nem diz que todo agir traz

consi-go algum conhecimento. Um funcionâri-o da polícia fede--

ral, por exemplos que sõ preenche formulários, é ati-vo, sem
dúvi.da, mas a sua atividade provavelmente não produz grandes

conhecimentos." (KESSELRINGr 1990r P.4). Para tanto/ a açao

necessita tornar-se atividade coordenada e estruturante, fo-

mentada pelo "interaci-cinismo dialético" , a saber:

- a ação assumi-ladora organiza-se em diferentes formas

que são coordenadas e passíveis à construção de relações,
ainda inconsci-entes. A coordenação de ações permite o fazer

ao nível da representação;

- tal processo conduz à formação de esquemas de ação. Es-

tes medializam as trocas organi-smo-mei.o através de esquemas

de assimilação que atribuem significado(12)ao objeto, tra--

luzindo-se estes em conceitos práticos, bem como através de

esquemas de acomodação orientados pelas pressões do mei-o que

lhes provocam variações segundo o modo do sujeito. Dessa

illi:ii:ú::l:!:ll ::l::iÉ.i"ll::ii:::l Ê lil;::il:;!:l l:::l
346)P
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forma, mesmo a acomodação requer a atividade do sujem.to, por-

que se coordena aos esquemas assimilatõrios por ele construí--

dos .

A assimilação alimenta funcionalmente os esquemas e sua

objetivação implica a coordenação e di-ferenci-ação destes.

A coordenação de esquemas ori.gana sistemas de relações

que permitanarti-cular o antigo e o novo. "Cada esquema está,
assim. coordenado com todos os demai-s e constitui ele pró-

prio uma totalidade formada de partes diferenciadas". (PIA--

GET, 1982, P.19) Por sua vezr "a diferenciação dos esquemas

opera'se na medida em que os objetos são assimilados por di-

versos esquemas simultaneamente, e em que a sua diversa.dade

se torna, distante, suficientemente digna de interesse para

impor-se à acomodação." (idem, ibidemr p. 385). Desse modo,

"quanto mai.s os esquemas se diferenciarem, tanto mais diminui
a defasagem entre o novo e o conhecido, de tal sorte que

novidade, em vez de constituir um obstáculo evitado pelo su-

jeito, passa a ser um problema que solicita a exploração e a

pesquisa." (PIAGET, 1979 .Ê, P.329)
Os esquemas são privados de representações conscientes e,

portanto, de conceituações; por issor sua lógica é deduzida
das ações e de suas coordenações. Piaget (1987) explica que

os esquema de ação são fontes de correspondência. uma vez que

são aplicados a situações e objetos novos,e as coordenações

de esquemas são fontes de transformações que fertili.zam novas

possibi.lidades de ações.

Os esquemas realizam, como totali.dades abertas. "ativida-

des" reprodutora e generalizadora constantes e "uma vez
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construídos servem de instrumentos à atividade que os engen

doou. " (PIAGET, 1982 , P. 362 ) Entendido como "aqui-lo que pode

ser repetido e general-azado numa ação" (PIAGET, 1977 .g, p.

96), o esquema supõe uma estrutura\'L')/subjacente à ação que o

orxgznou .

A interação estrutura-funcionamento(14) incita o apareci
mento de novas formas de organi-zação e a constituição de no

vos patamares Na medida em que as ações são projetadas ao

nível das representações, as formas e conteúdos são ree].abo

lados; as ações são interiorizadas e a lõgi.ca das relações é

(13) "uma estrutura é um sistema de transformações que com-
porta leis enquanto sistema (em oposição às propriedades dos
elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo próprio jo'
go de suas transformações, sem que estas ultrapassem suas
fronteiras ou façam apeJ-os a e].ementos exteriores. Em uma pa'
lavra uma estrutura compreende três característi-cas: a) .to-
talidade; b) transformação e c) auto-regulação. a) O carãter
de totalidade esta implícito no conceito de estrutura e está
presente na definição'de Pi?get (...). A estrutura.é formada
de elementos, mas estes estão subordinados a leis de composi'
ção que caracterizam o sistema como ta], confere.ndo-].he pro-
priedades de conjunto! diferentes das dos elementos. b) Quan-
to à segunda característica, diz Piaget que se o fundamental
das totali.jades estruturadas é o fato de possuir leis de com-
posição, são estruturantes por natureza e ê esta bípolarzdade
de propriedades, que consi.ste em.serem ao.mesmo tempo .estru-
turantes e estruturadas, que implica o êxi.to dessa noção..e
assegura uma inteligibi.lidade pelo seu exercício Ora, díz
Piagetr uma atividade estruturante consiste em um si.stema de
transformações. c) A terceira característica fundamenta.L das
estruturas é a auto-regulação que acarreta sua conservação.e
um certo fechamento. Isto significa que as transformaçoes i.-
gerentes a uma estrutura conservam as suas ]-eis; os novos e-
lementos construídos pertencem sempre a essa mesma estrutura,

::::.;:.:'íi; ii :li ii;i:.iiiii; '.-;'i''li:,ç::;:»:::'-'. '. '-;'
(14) O funcionamento da i.nteligêncla refere-se ao.a. .przorz;
as estruturas, ao contrario, não são acabadas no início do
desenvolvimento, sendo totalmente construidas.
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refletida, o que envolve tomada de consciênci.a e reconstrução

das representações. Os esquemas(15) transformam-se, então, em
operações que não deixam de ser ações em pensamento.

Através da tomada de consciência desenvolvem-se concei--

tuações que propiciam compreensão e procura das razões do sa-

ber até então causal e prãti.co (constatati.vo) . O conhecimento

resulta da descoberta das razões e, por isso, não hã conheci-

mento sem conceito. A conceituação, que apresenta defasagem

sobre a ação, com a relacionação progressiva do período ope-

ratório, passa a modificar a ação, agindo retroativamente so-
bre ela .

Contudo, aé operações de maneira alguma emancipar'se das

ações, mas são ati.vidas pela ação em pensamento. (16)

Diferentemente dos esquemas, a lõgi.ca operatõri.a, com o

reconhecimento da identidade -- condição para a ação trans-

formar-se em operação -- dessubjetiva as ações, tornando--as
reversível.s (retorno ao ponto de partida por operação mental,

conservando o objeto durante as transformações) e dando-

-lhes poder de cognição, ou selar a capacidade de operar. ''''

(15) Importa ci-termos a existência de organização interna de
esquemas complexos, embora não a tomamos em detalhes.
(16) Pensar é um verbo e. como tal, implica a ação de estru-
turar representações .

modo mai-s geral, ainda, as qualidades comuns em que se baseia
uma classe.fi.cação são comuns na medida em que a ação do . su-
jeito as põem em comum, tanto como na medida em que os obje-
tos possibilitam este põr em comum. G.S.L. 247". {BA'rWXU,
1978) -- G.s.L. - La Genése des Structures Logzques
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A ação significante encontra, assim, meios de natureza

implicativa. e a ação si-gni-bicada, guiada por inferências,

permite previsões. A ação ao mesmo tempo que estrutura, rees-

trutura-se dialeticamente. Por isso, quanto maior a estru-

turação, maior a versatilidade do sujeito, pois com aquela

ele amplia sua capacidade de agir conscientemente.

A construção do conhecimento transita na dinâmica desse

processo que delineia um cone espiralr o qual vai se abrindo

mediante sucessivas (desi) equili-brações das estruturas cogni-

ti.vas, e se estendendo da ação ã representação operatória(18)

e "asse.m que uma operação passa de um plano de consciência ou

de ação a um outro, tem de ser reaprendida nesse novo plano".

(PiAGZr, 1979 .g, p. 75)

A constitui.ção de cada patamar requer a ação de retomar.

reelaborar, ressignifi.car, reconstruir os anteri.odes, segundo

uma lógica solidária ã ação que possibi.].ita construções e

illi.11:.! 1111::'1:::;11 ::;:::::;1,:il :il: ::i:;s:;; 'FE:
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invenções(19) desde o princípio do seu processo

A ação do sujeito testemunha a construção do conhecimento

e a própria construção desse como sujeito de sua histõri.a

Di.z Pi.agem "a lógica não é estranha à vida ela é a expressão

das coordenações operatórias necessárias à ação It
( PIAGET

appud RAMOZZl--CHIAROTTINOr 1987 Pr P.35)

truturas lógico-matemáticas ou gas da igteli-gência.em. geral -

i:i::Ê::i!: ':=!;.::'::ã::::;i:?;: =ã:'g;l!::;:':.:;:::-:';
uma
in-

venção, pois se norteia por leis.



O IJNIVERSO DAS REPRESENTAÇÕES

Como o sujeito transpõe o patamar das trocas do seu orça

ni.smo com o meio para o das trocas que envolvem representa

ções (as quais Ramozzi Chiarottino (1987 .b) exemplifica com

imagens visual-s, símbolos, signos, sistemas, memória, prof

pectiva, hipóteses, valores, etc.) que permi.tem evocação,pre
visão, e, sobretudo, consciência da (sua) história?

Nesta pergunta esta embutida outra o que e representa

ção? Para elucida-la transcrevemos a explicação de Piaget

"Com efei.to, emprega'se o termo "repõe'
sensação" em doi.s sentidos muito di.gerentes.
Na sua acepção mais lata, a representação.con-
funde-se com o pensamento, isto é, com toda a
inteligência que jã não se apeia .simplesmente

acepções e movimentos (inteligência sen--
sério-motora) e si.m num sistema de conceitos
ou esquemas mental-s. Na acepção mais estrita,
ela reduz-se à imagem mental ou à recordação-
-imagem, isto é, à ev?cação simbólica das rea--
lidades ausentes. Al-iás, é evidente que essas
duas espécies de representações, latas e es
tri.tas, apresentam relações mútuas: o concei.to
e' um esquema abstrato e a.imagem um símbolo
concreto mas, embora jã não se reduza o pensa-
mento a um sistema de'imagens, poder-se--ã ad--
mítir que todo o pensamento se faz acompanhar
de imagens, portanto,.se pensar consiste em
interligar significações, a imagem sela um
"significante" e o conceito um "significado."

:'F;.: : . -u:?=..:, : ; -;.e.l!;; " "l::. ;=';;;' ]
% ; ''',* .:,: ='f'%lie'' :ã::} . {.} q G$g Ê } :'i.. ..,.-"'n,,....Hm»u«- ,':;..,M"...,M-
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. (20)
Em suma, Piaget relaci.ona a representação contei.-dual ''"'

à representação no sentido lato -- a representação, assim,

precede a linguagem -- e a representação simbóli-ca ou imagi-

nada (símbolos e imagens constituídas em função das açÕes e

não das percepções) à representação no sentido estrito.

O que abre a possibilidade de representação é a função

simbõ].i.ca construída pelo sujeito -- embora no programa gené-

tico esteja prevista a abstração -- através da "conjunção en-

tre imitação, efetiva ou mental, de um modelo ausente, e as

significações fornecidas pelas diversas formas de assimila-

ção" (idem, i.bidem, p.12), o que o torna capaz de, ultrapas-
sando o imediato, distinguir e coordenar significado e signi-

ficante, produzir a imitação diferida como resu].Lado dessa
diferenciação, e representar por imagem mental objetos e a-
contecimentos fora do campo vi-sual (tal como ocorre no "jogo

simbólico, na imaginação e até no sonho."(i.dem, ibidem, p.12)

Antes de o sujeito construir essa capacidade, desenvolve

uma série de fitos significadoresr sendo o primeiro deles o

da sucção. "Podemos falar, neste momento/do estabelecimento

do primeiro esquema psicológico, apesar de ainda ser difícil

distingui-lo da resposta biológica i.nata. " (SANDLER. ]-989,

p.4). O bebê ao assimilar o ali-mento atribui--lhe significado

ii: l:llillillllil: i:1111;liil lli:li:l:l 11; il :i :ll: ':111111111
logra Genética.
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inconsciente que será simbolizado e ressignifi-cado\z'L/ nas

etapas procedentes do desenvolvimento cognitivo, poi.s o ar-

quivo sensõri.o-motor "é reorganizado e absorvido em fases

posteriores."(idem, ibidem, p.6)
A si-unificação, desde os seus primórdios, depende da as

simulação, pois assumi-lar o objeto de conhecimento a uma

(21) Exemplo de reelaboração dos primeiros estãgi.os cogniti--
vos ao nível de representações pode ser constatado no adulto
que, embora "seja capaz de um pensamento.operaciona]., nõs sa-
bemos como psi.canalistas que muito, se não a mai-or parte .ae

i

nal".(SANDLERr(1979) Po20traz o pensamento.de Piaget. Este

1978 a. p. 241)



78

estrutura consiste em confere-r-lhe si.gnifi-cado. Em outras pa-

lavras, "atribuir si.unificador para Piagetr ê inserir algo
numa estrutura, é poder encaixar alguma coisa num todo orga-

nizado."(RAMOZZI - CHIAROTTINOr 1987 Êr P.25)

o sujeito organiza e estrutura o mundo de acordo com suas
construções espaço'temporais e causais que envolvem esquemas

de signifi-cação. po=êmr "quando não hã possibilidade de assi-
milação, o esquema se adapta (acomodação) para se transformar
num outro mais adequado e capazr então, de realizar a asse-ml'

loção." (idem, ibi.dem, p.25) . A variação de um esquema re'

culta da (re)ação do sujeito com vistas a compensar a resJ-s'

tência desse frente a um objeto que se apresenta demasiado

novo(novidade) . Pi.agem, na obra A Formação do Símbolos comen-

ta que a assumi.loção e a acomodação são os primõrdi.os da re-

presentação cognitiva.
sob esse novo ângulo, "ele [o objeto] tem um sentido por-

que é passível de ser assimilado por um esquema de açao ou

por um sistema de esquemas de ação."(idem. ibidem, p.26)
Os sistemas de ação (esquemas) relaci-onam-se a

s i stemas

de significação que consta-quem a primeira forma de saber
;xs significações do universo simbólico pessoal são carrega-

das de conteúdos afetivos, muitos inconscientes. A afeti.vida-

:: :::::;:i:ll! l.::Íil::11;i::::!:.:lF;:= !ii
nhec imenso .
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de age como um ( ) que impul-

siona o funci.onamento da inteligência.

Porem, como acentua Pi.agem na sua entrevista à Brin-

guier(24) (1977) , "la afectividad es esencial como motor, pero

no es la expli-caciÕn de las estructuras" (p.96) . nã, na ver-

dade, "una estructura de la conducta y una energética de la
conduta. Exi.ste el motor y el mecanismo" (idem, ibidem,p.97).

Zwingmann (1976) traduz a fala de Piaget ao ressaltar que a-
beto e cognição são inseparáveis, mas di-stintos: a forma de-

pende da energia e esta depende da estrutura. Assim, a afeti.-

vidade. como energética da ação, é solidária da cognição, mas

não é causadora da formação das estruturas cogni-uvas. Ela

pode bloquear o exercício da cogni.ção pela carência de trocas

esquemas-meio, mas não pode impedir a construção de esquemas.

Desse modo, "Piaget apresenta o desenvolvi.mento da afetivi-da-

de em íntima correlação com o da inteligênci.a (...) e afirma

expressamente que é possível encontrar um isomorfismo entre

cada estrutura cogni.uva e sua correspondente estrutura afe-

tiva. A razão deste postulado esta em que se pode estudar a

construção dos sentimentos e das tendências do mesmo modo que

a dos objetos e categori-as i.ntelectuais."(BATTRO, 1976, P.

336).Piaget (1973 ê) expõe, a exemplo disso, que as ativida-

la, de grupo social, de trabalho, etc...
(24) Jean-Claude Bri-nguier: repórter da Sociedade Suíça de
Radiodi fusão .
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des percepti-vas e o sistema significados imbricam-se, uma vez
que resultam dos efei.tos das experiênci-as emocional.s e iate

lectuai.s anteriores, as quais influenciam as interpretações

do suj eito.
A estruturação afetiva(25) .ê responsável- pela elaboração

de emoções, senti.mentor, conservação de valores, (26)

(25) A relação entre a construção da afetividade e. a constru-
ção do conhecimento apresenta-se-nos como importante foco de
analise. Embora não entraremos nesse debate, convém citarmos,
como contribuições vala.ocas à questão das bases da consta'ução

ll ;iilill;ll: iililllililiil'llllllill :11111 ::i$11ii:lllii ll
ança a Logica do Adolescente; O Inconsciente Afetívo e o In-

H .l ..:.=n -=q

consci.ente Cognitivo (pal-estra conferida à sessão plenária da
Associação Psicanalítica Aimribarnem 1973). In: Problemas de

Piaget" . (BECKERr 1989 , P. 4)

uma necessi.jade de compreensão.



81

vontaaej27) interesse, sendo este apontado por Piaget como a
união entre si.stemas afetivos de regulação e de valorização.

Desse modo, o sujeito possui "...uma estrutura (aspecto cog-

ni.uivo) e uma dinâmica (aspecto afeti-vo) , manifestando-se a

estrutura pela necessidade e a dinâmica tanto pela necessida-

de quanto pelo interesse."(BECKERr 1984, P.61)

Os processos afetivos engendram variações das signo-fica-

ções ao longo do desenvolvimento. Os motivos e interesses --

que relacionam a necessidade do sujeito ao objeto
transformam-se de acordo com as sucesso.vas estruturas a que

servem. embora sigam mecani-senos comuns. "Assim/ afi.amar que

o sujeito tem interesse por um objeto é o mesmo que afirmar

que o sujeito reclama, efetivamente. a assumi.].ação deste ob-

jeto. Do mesmo modo, afirmar que o sujeito tem necessidade é

o mesmo que afi.amar que ele possui- esquemas que exigem sua
utilização. Quanto maior for a necessidade tanto maior será

o grau de assumi.].áção e de acomodações virtuais e tanto maior

será a relação entre os esquemas a uma si.tuação determinada

(...) Por isso é, pel-o menos, desnecessário recorrer à mota---

vação para explicar a aprendizagem". (idem, ibidem, p.61)

Piaget (1973 3:) evidencia que o siinboli.smo reaparece em

todas as formas de pensamento, pois os sistemas de signo-fi-

iill:il:lll;llil:1111:lllil::i:lllliiillll;l::ll:l , ll,:i:ilil
teresses de tal maneira que seja possível determinar fins
prioritários a longo prazo er à base deles, planejar as açoes
próximas."(KESSELRING, 1990, P.19)
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cação são reconstruídos em cada nível de representação.

Não tem sentido di.zer que o adulto suplanta o pensamento

si.mbõlico porque domina o pensamento hipotético-deduzi.vo pe-

to menos em algumas áreas do conhecimento. O sistema de sig-

nificações que amalga o binómio abeto -- cognição não é des-

cartável. No abeto reside, por exemplos o querer vencer as

passagens dos níveis cognitivos.

Persiste nos períodos operatórios concreto e formal do

desenvolvi.mento cognitivo uma espécie de

constituída por redes simbólicas e por uma refinada

construção representativa que povoam um mundo de si.gnifi.ca-

ções. Piagetr t-eferindo-se à diferença entre a razão e a e-

moção, diz: "o cri.sério é que se o pensamento racional procu-

ra a adequação ao real, o simbólico tem por função a satisfa-

ção direta dos desejos por subordi.nação das representaçoes

à afetividade" (1973 , P. 125)

Embora os mapeamentos simbólicos(29) diferenciem-se de

sujem-to a sujeito, OS ãdultosr geralmente, não embasam seus

conhecimentos apenas nas ações, mas nas representações des-

tas. Os si.mbolismos antes ligados aos objetos podem. então,

negar as práticas que o engendram e. gui.ados pela assimila-

11:1;1::: :::!i:::l:.::ili!::i:ii::i:ll!:;l:;l:;lf:'t:::i::i;
teúdos da lõgi.ca formal.

tos psi.quiãtricos .
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ção, conceber outras formas de signo.ficação que o azul-to po-

de desconhecer porque muitas delas são inconscientes.

Becker (1984),com base na obra A Tomada de Consci.ência,

diz: "ta]. como Freud. Piaget considera o "inconsciente" como

um sistema dinâmico em permanente ativi-jade; porémr Piaget

reclama 'poderes análogos em favor da prõpri-a consciência' e

afirma que 'a passagem de um à outra exi.ge reconstruções e

não simples ilumi.naçãoT (p. 197)

O inconsciente, portanto, não pode ser considerado apenas

como processo de repressão(30)devido à construção de mecanis-

mo ini.bidor que impede a consciência da estrutura; sendo di--

nâmico, é também uma maneira diferente de eJ-abonação mental a

nível siirtbõlico. "0 pensamento simbólico ê, portanto, a úni-
ca tomada de consciência possível da assimilação propriamente

dita aos esquemas afetivos. É uma tomada de consciência i-n-

completa e, conseqtlentemente, deformante. por falta precisa-

mente daquela acomodação que, pela própria natureza das leia--

ções em jogo, falta aos mecani-amos dos quais o pensamento

simbólico fornece a expressão."(PIAGET. 1978 a, P.271)

Mesmo com a descentração afetiva compatível aos sentimen-

tos enter-i.ndi.viduai-sr que permitem a reciproci.jade do inter-

GET, 1978 g, P. 261-262-263)
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câmbio (co--operação) , o pensamento si.mbõlico individual não

desaparece .

No adulto, a linguagem(31) afetiva consciente, reprime.da

ou inconsciente. ligada à hi.storici.dade dos esquemas e das

estruturas, ao repertório de i.magens mentais e ãs implica-

ções signo.picantes,relacionasse à construção do seu imagi--

nãrio, o qual é respaldado pelo papel do si-unificado e do in--

temesse (aspectos semânti-cos) na estruturação cognitiva.

Trazemos o pensamento de Duran (1971) que explica que o

imaginário ou a imaginação simbólica constitui-se em uma re-

presentação afetiva, cujas funções são: restaurar a busca de

sentido e os equilíbri-os bj-olõgico, psicossoci.al, antropoló-

gico e do uni.verso que transcorre com um ser que não trans-

corre por ser capaz de representar as eternas infância e

aurora. O autor destaca que o equilíbrio biológico provém da

necessi.date de restabelece-mento vital a partir da compreensão

da morte. Esta, como postula Freud, é negada e eufemizada ao

extremo de uma vida eterna; por isso, no entender de Duran,

é representada como "repouso ou sonho.! (32) O equilíbrio psi.--

1111:;lilil.lil:;l ::ll;l'i«:!i'i:.:::::li::'.!;:! ::: :':::
línguas .

llllÍllliiiiili:l:llilliilll?i;:i:ii; :::i::ii:i ::i:i: ::ii:
o prisma da Epistemologia Genética.
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cossocial, por sua vez, é conquistado através da sublimação

que assume papel amortizados entre a pulsão e a repressão

Entrelaçando essas considerações, Duran pactua com o pensa

mento de Freud no que tange o símbolo não ser um meio tela

pêutico direto, e com o de Jung quanto à interpretação de

que a perda das funções simbólicas descai.tas acarreta enter

mi.jade psíquica.

Tendo em vista o imaginário, o pensamento siinbÕlico no

período formal sugere i.nterrogações Tal pensamento , que man

tém relações inconscientes com os processos " remanescentes "

ontogênico e filogênico -- que i-aplica anterioridade lógica

e não cronológica -- comporta intui.çõest''+. Em que pese o

fato de que esse ti.po de pensamento atravessa todos os níveis
de desenvolvimento, cabe questionarmos

(33) "A intui.ção [é] uma representação construída por meio de
excepções interiorizadas e fixas e não chega ainda ao nível

da operação, consistindo esta em uma composição liberada da
percepção e que reúne todos os dados percebidos sucessivos em
um sistema ao mesmo tempo coerente e móvel. G.N. 299"; "...
mantém-se fenomeni.sta porque imita os contornos do real sem
corrigi-J-os, e egocêntri-ca porque constantemente centrada em
função da ação do momento. P.1.165"; "adotaremos o termo in-
tuição, ou pensamento intui-ti-vo, no sentido li-mitativo, e em
particular mais restrito que o,dos matematzcos: ]-sto sela pa'

lllliillilillill:ll:lilii:ili:lllli:llil=1 :111il:::'ll:;li:i
ll;lil:ii:iii :i:ii.!i:ii ÇÉ;i : ! i:i:::ii;.i::=:!;:5;!:!i:'
chez I'Enfant. cepção é uma acomodação (com ou sem reagrupa'
mento) de esquemas que exi-giram para sua construção um traba-
lho si.stemãtico de assimilação e organJ-zaçao." (PIAGET, 1982,

34)P
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O pensamento intuitivo, que i-nicialmente é pré-operatõ

rio, subsiste no pensamento formal no que se refere às rela-

ções lõgi.co-matemãti-cas? O "carãter seletivo das hipóteses",

que faz com que o sujeito priva.lega.e uma hipótese e não ou-
tras possíveis, pode relacionar-se não sõ a um pensamento hi--

potéti-co-deduzi.vo, mas também a um hipotético-intuito.vo? Po-

derá haver a substituição da lógi-ca-matemática pela lõgi.ca-

intuiti.va, cercada de significados, no pensamento formal?

Piaget responderia afirmativamente a essas indagações,co-
locando em relevo o critério da necessidade que orientada,

além do pensamento hipotéti-co-dedutivo, o pensamento simbõ-
É l f-r'\

Porém, outra dúvi-da se acrescenta a partir dessa respos

ta. Sem a intenção de psicanalisã-lo, o pensamento neurótico,

por exemplo, é construído, possivelmente, em função do desejo

e do interesse. subordinando a necessi-jade lógica aos siste-

mas si.gnificadores e fazendo imperar o pensamento hipotético-

-intuitivo. Nesse caso, seria preciso rediscutir e redefine.r

o(s) critério(s) da "necessidade", incorporando-lhe outros

parãme tro s ?

Estas, e muitas outras, indagações ilustram novas pers

pectivas de análises críticas que surgem em razão da concep'

ção interaci.oni.sta da Epistemologia Genética.

Representação e Ideologização

A interação sujeito-objeto não respeita só às práticas de

ações recíprocas entre ambos, mas é consta-tuÍda, sobretudo, no

plano representativo. Tal representação, no entanto, não ê
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apenas o produto de processos i-ndi-viduais, poi.s, no en--

tender de Piaget (1973 .g), os sistemas de ação e de conceitua-

ção do sujem.to sobre a realidade inclui o favor social. Até

mesmo o auto-conceito do sujeito é construído nas interpela-

ções sociais, uma vez que a apropriação de si- é mediada pelo

social. Segundo Piaget, trata-se de impli.car ao social o pró-

prio objeto, considerando que "a Epistemologi.a Genética exer-

ce (...) sua auto-criei.ca no sentido de ampliar a compreensão

do que si.unifica o "objeto" se entendido como o mundo das re-

ações soa.ai.s no senti.do do conflito sócio-cogni.tive ou das

representações soa.ais da inteligênci-a". (BECKERr 1992, P.3)

As interaçÕes sociais propiciam trocas simbólicas e a i-n-

tervenção do simbolismo em sinais arbitrários (si.anos) , pois

"símbolo e signo não são senão os doi.s põlosr i.ndividual e

social, de uma mesma elaboração de significações" (PIAGET,

1982, P.70) . Os signifi.contes passam a ter signo-ficaçÕes so-
a.ais e a se orientarem por conjuntos de representações coJ-e-

tivas, ta]. como ocorre com os símbolos de significação reli.-

glosa, ou sócio-afetivas como os mitos, contos populares,

etc. No contexto social, emerge, então, a representação como

a "mediadora do movimento de construção do subjetivo em con-

fronto com o objetivo da totali.dade soa-al." (BERNARDI, 1991,

P. 121) .

Sem travar uma discussão teórica norteada por análi.ses

sociológicas--que para Barda(1977) compreendem a si.unifica-

ção de mensagens nas i.nterações sociais -- e por suas conse-

qtlências políticas, Piaget elucida que o homem não apenas i-n-
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terioriza(34) ou internali.za(35)conteúdos de sistemas simbó-

licos sociais, mas constrói os instrumentos que, por sua vez,

constroem os signifi.cantes social.s e, por isso, o sujeito

confirma ". ..um imenso campo de produção humana, com o 'pen'

samento simbólico' mai.s ou menos individual estudado pelos

psi-canalistas de diversas escolas, os símbolos mitológicos e
folclÕri.cos, os símbolos artísticos e. finalmente, talvez
certas formas de ideologi.as enquanto exprimam valores colete--

vos momentâneos e não estruturas racionais, podendo natural-

mente cada uma destas manifestações ser 'racionalizada' em

diversos graus". (PIAGET, ]-973 g, P.124)

O interessante é que a natureza simbólica, consta.puída

pela relação si-gni.picante-signifi.Gado, e as signifi.cações a-
feti.vas dos sistemas de representações sociais apresentam-se

como uma espécie de consciênci.a não temática para o sujeito
Ramozzi-Chiarotti.no di.z :

"...a maioria das pessoas ignora as rela-
ções lógicas subjacentes ao seu conhecimento
pratico, às suas ações e ao seu discurso. E-
xemplos notáveis são o do metalúrgi.co que faz
determinadas li.gas, o do carpintei.ro que pre-
para a estrutura de madeira do telhado de uma
casa. Aqui os i-ndivíduos são di-rígidos . pelos
conteúdos que conhecem; ao mesmo tempo ignoram

á:l!:"i:*:i:'::ã;iE:;;;: :::;:::i:is.';;:!::;:=;*ã; ;"; . ';:::
i:i:i::i;: i:*i:iiiii::ii:i::;:ii.i:ini?i:ii;:i'iiiiiii;i l:
(35) "]nterna].ização - A dimi-nuição eventual de movimentos
externos, que se tornam i-mplÍcitos e esquematizados como na
imi.ração e 'na linguagem. A internalização leva a símbolos
internos: deve-se distingui-la da i-nteri.orização". (FURTar
1976 , P. 228)
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a forma do conhecimento que possuem. Os siste-
mas que constroem são, para eles, aperta? sis-
temas de si-unificação. As estruturas lógicas
aí presentes não existem para eles, a nível de
consciência, embora sejam a condição a priori
para que aqueles sistemas se consta.ruam em co-
nhecimento. Os sistemas de significaçoes sao
sistemas construídos pelos inda-víduos e pelos
grupos sociais e culturais, aparentemente jun-
tando apenas conteúdos, através de relações
lógicas que expressam o funcionamento da razão
humana (...) Esse relacionar vai desde as re-
lações empíri.cas até as ]-ógico-matemáticas. Os
conteúdos variam, desde os mi.tos, as crenças
e os costumes dos vários povos até a Física
teórica. Vara.am os níveis de estruturação/ va-
riam os níveis de consciência. A capacidade
humana de estabelecer relações é a mesma e o
conhecimento, qualquer que seja ele. é sempre
constituído 'de uma estrutura e de um aconte-
cimento', como diz Granger."(1987 b. p.36)

Incidindo mais profundamente nas relações entre as repõe'

tentações co]etivas e as ]-õgicas intuito-vas, teremos em aber-

to um campo sui-'gêneris de investigações.

As açÕes sociais suscitam formas de representações e de

ideãrios que, muitas vezes, i-nvadem as condições de abstração

dos sujem.tos, inclusive adultos, e obrigam-J-hes a certas a-

comodações. Para explicarmos melhora vale a pena a transcri--

ção: "um sujeito adulto [e mesmo de períodos anteriores à a-
dultez] elaborou jâ um arsenal- de instrumentos cognitivos que

Ihe permi-tem asse.molar e, conseqüentemente, i.nterpretar os da-

dos que recebe dos objetos envolventes, como também assimilar

a informação que Ihe é transmitida pela soa.edade à qual per-
tence. Esta Última [informaçaolrefere-se a objetos e a situa-

ções já i.nterpretadas por esta sociedade. Após a adolescên--

cia, quando as estruturas lógicas fundamental-s que vão cons--
ti.tule os i.nstrumentos de base do seu desenvolvi-mento cogni-

ti.vo posterior estão jã desenvolvi-das, o sujem.to dispõe de
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uma concepção do mundo (...) que condici-ona a sua assumi.lação

posterior de qualquer experiência. "(PIAGET e GARCIA, 1987,
232)

Disso resulta o fenómeno que ousamos chamar de "assimila-

ção social" que temos evidenciado principalmente no mundo

tecnológico (média) em que interagimos, o qual tem levado, a-

través de um processo de consentimento inconsciente, a acomo--

ilações a modos fragmentados de compreensão de realidades, cu--

jas (super) estruturas apresentam-se, embora atrativas, sus-

cetívei.s a hiatos ao entendimento. Assim, a forma de compre'

ensão passa a se desvincular do objeto de conheci.mento.

Nesse contexto teórico, insere-se a questão da ideologia,

uma vez que os conteúdos ideológicos, não raro, fogem à pos'

sibili.dade de aceitação ou de rezei-ção por parte dos sujei-

tos. Por isso, "o problema que aqui. se levanta à epistemolo-

gia genética é o de expli.car como a assimilação permanece

(...) condicionada pelo sistema social de significação, e em

que medida a i-nterpretação de cada expert-ênci.a particular de-

pende desta". (idem, ibidem, p.228)
Para esboçarmos uma i-nterpretação do significado da i.geo-

logia, norteada por paradigmas sociais (com seus quadros

pistêmicos) , e de sua influência nos âmbitos individuaJ-

grupal, façamos algumas observações.
A ideologia surge nas praticas sociais representadas pe-

los homens, não sendo, portanto, um fenómeno consciente sub--

jetivo, mas um processo objetivo e subjeti.vo involuntário,
luzido oelas condições objeti-vas da existência so-porq roue

cia ].
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Marilena ChauÍ sintetiza a ideologia como

".. .um conjunto lógico, sistemático e coe-
rente de representações (idéias e valores) e
de normas ou regras (de conduta) que indicam
e prescrevem aos membros da soa.edade o que
devem pensar e como devem pensar, o que devem
valorizar e como devem valori.zar, o que devem
sentir e como devem sentir, o que devem fazer
e como devem fazer. Ela é, portanto, um corpo
explicativo(representações) e prãti-co(nor-
mas, regras, preces.tos) de carãter prescrita.-
vo, regulador. " (1985 , p. 113)

A ideologia é nutrida por sua natureza simbólica e pelas
trocas interativas e conflitivas entre os sujeitos, as qual-s

alimentam a ideologizaçãg como um processo de construção so-

cial embaçado em ações sociais que Ihe asseguram sustentação

e permanência. Piaget expressa: "...a ideologia é a concep'

tualização simbõli.ca dos conflitos e das aspi.rações nascidas

destas ações«.(36)(1950, P.253)

Porém, a produção da ideologia requer um distanciamento do

saber empírico e da razão científica e, ao mesmo tempo, soli-

ci.ta um certo patamar epistemológico, ou seja, uma determina-

da formali.zação do pensamento. Justifi-cando a primeira condi-

ção, Piaget enuncia: "... enquanto que a técni-ca e a ciência

constituem dois tipos de relações objeti.vas entre os homens

em sociedade e o universo, a ideologi-a, em todas as suas for-

mas, é uma representação das coisas que centraliza o universo
na sociedade humana, em suas aspirações e seus conflitos."

(idem, ibi.dem, p. 242)

(36) Piaget complementa, expondo: "...a ciênci.a [ao contrã-
rio] prolonga as ações em operações intelectuais que permi-tem
explicar a natureza e o homem, e descentraliza este de si
mesmo para o reintegrar nas relações objetivas que elabora
graças a sua ati-vidade."(idem, ibidem, p.253)



92

Quanto à segunda conde.ção, expliquemos: no período for-
mal, a linguagem, não parti.ndo apenas da retomada e recons-

trução da ação mas do conjunto de coordenações conceituais,

organiza o pensamento. A conceituação, assim, pode anteceder
e determinar a ação, orientando concepções de mundo que in-

fluem a ação do sujeito. (Dai a necessidade de compreensão

não sõ do comportamento do sujeito, mas também do modo como

ele entende a sua ação) . A ideologi-a, que busca sustentação,

principalmente, na função da palavra, tem o poder de provocar
acomodações, muitas vezes, no conflitos poisa no que toca o

desenvolvi.mento, os conceitos são mesclados a outros em vias

de consta.tuição, ou seja a pré-conceitos.

Piaget quali.fica o pré'conceito como "assimilação incom-

pleta -- porque centrada sobre o exemplar-ti.po, em vez de en-
globar todos os elementos do conjunto -- e cano uma acomodação

igualmente incompleta -- porque limitada à evocação por ima-
daquele -i-ndivÍduo-tipos em vez de estender-se a to--

dos." (1978 .g, P.359-360). O que o caracteriza "é a falta de

equilíbrio móvel e permanente que faz com que o pré'concei-to

permaneça intermediâri-o entre o símbolo, a i-macem e o concez'
to: na medida em que a acomodação imitativa permanece está-

tica, ela consegue exprimir apenas momentos das situações ou

parcelas de todo; er na medida em que a assimilação é incom-

pleta (ausência de hierarqui.a das classes ou coordenação das

(37) A imagem é orientada pf?la "ati.vi.jade" perceptliva.(nao
pel-a percepção) e, embora não deterini-ne as si-gnificaçóes.
traduz-se como decalque não do objeto, mas de acomodações do
sujeito .
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relações) , permanece simbólica não atingindo a generalidade

operatória."(BECKER, 1984, P.90-91)

A i.deologia, concebendo recortes da realidade e se val-en-
f 'l f\ \

do de pré-conceitos, deforma o real. ''''

É preciso dizer, antes de prosseguirmos, que o sujeito,

pri-ncipalmente adulto, i-nteragindo com a realidade, "passa a

viver mais do que um processo de desenvolvimento individual,

um processo social, por sinal, prenhe de contradições". (ideia

ibidem, p. 39)
As contradições da real-idade representada ideologicamen-

te, mediante pré'conceitos veiculados, assimilados e acomoda-

dos pelos sujem.tos, podem provocar resistências a determinados

objetos de conhecimento, bem como contradições entre pensa'
mento e ação (atitude - comportamento) . Isto. possivelmente,

opera o carãter contraditório das estruturas cognitivas, com-

prometendo reflexões de experiências por parte do sujeito e

sua compreensão de muitas situações, poi-s eJ-e não toma cons-
ciênci.a dessa contradição. É importante destacarmos que as

contradições são vi.rtuai-s porque se mantém i.nconscientes ao

sujeito ou sõ ascendem à sua consciência tarda-amente

(38) Piaget declara em relação à definição de real: "Yo ya

deduci.ble, y en consecuencia, lo real se convierte e.]-a vez.
se convierte por asi- deck-r, en el lugar de i-ntersecciõn o de
interferencia entre to posible e to necesario." (BRINGUIERr
1977 , P. 245)
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Um dos tantos exemplos pertinentes a serem i.ndicados po-

de ser assim sintetizado: a subjetivi.date do sujeito reclama

um acerto com a realidade objetiva; i-sto faz com que o sujei-

to, mesmo que disponha de esquemas e estruturas que permi.tam

outra(s) compreensão(ões) , interi-onze, não raro, um universo

simbÕli.co cultural que ori.ente sua identidade pessoal a rea-

lizar acomodações à identidade social''''e "ao que os outros

(sujeitos) concebem de si."(40)
Parece-nos procedente salientarmos que a ausência de to-

mada de consciência das contradições e das abnegações frente

às pressões sociais não corresponde neceêsari.amente à "falsa

consciência"(41) que, segundo algumas abordagens sociológi-

cas ,tem si.do expli.cada pela ideologia.

Finalizando, passamos a comentar a posição de uma soció-

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

questão da ideologia e da sua relação com a conscienci.a.

Freitag, apesar de discordar das seguintes posições/es-

creve: "a teoria marxi-sta clássica (Marx em A ]-geologia

terna" . (1984 , P. 213)

lllirli;:; i31:ii:::::t:;lli! :::::l ?:ài:'=:::ll::i:::?l:i:i:
ll:ill:ll:l:1111:li:liii.:::;?:;.::i:.;':;::::í -
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Alemã - 1846) ou a sociologia moderna do conhecimento (Man-

nhei.m em Ideologia e Utopi-a, 1936) partem da hipótese geral

de que os conteúdos i.deolõgicos, ou seja, a maneira de repõe'
sentar e de perceber o mundo real depende da inserção do in-
divíduo em sua classe. A "Seinsgebundenheit" do sujem.to, seu

vínculo com um momento histórico específico, e seu arraiga--

mento em uma classe social dada, fazem com que perceba e re-

presente a reali.date de forma típica, ou seja. através dos
interesses de dominação ou emancipação de sua classe. Os

conteúdos i.deolõgi-cos e a maneira de perceber a real-idade

dependemr tanto para Marx como para Mannheim, em última ins-

tânci.a, das relações materiais (de trabalho e de classes) nas

quais os membros de cada classe estão insere.dos. Essa inter-

pretação parte do pressuposto de que as percepções di-gerentes

de mundo estão conde-cionadas pela estrutura de classe e pela

posição do indivíduo dentro pelar mas acredita que é a pró-

pria c]asse socia]. que desenvolve "as concepções de mundo"

(Marx, Mannheim, Gramsci) . Estas, por sua vez, são asse.mi.la-

pas e reproduzidas pelo inda-víduo. As concepções de mundo

seriam conteúdos ideológicos produzidos peJ-as classes so-

ciais, articulados pelos seus intelectuais orgânicos, com vi-s-
mas à sua assimilação pelos demais membros da soa-edade eà

sua transformação em consenso (Gramsci) . Eles seriam difun-

de.dos na sociedade civil pelos aparelhos ideológicos do esta-

do(Althusser)".(]-984, P.2]-1)
Freitag expõe que a consciência é gera].mente focal-i-zada

na dimensão ideológica, sendo por ela moldada (Althusser e

Gramsci). De outro modo, a consciência também produz e re-
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produz representações ideológicas. Por isso, "ela tem uma

face passiva (objeto da pedagogia exercida pelos PIES) e uma

face atava (produção e reprodução dos conteúdos ideológicos) :l

(FREITAG, 1984 , P. 211)

Para esta autora é necessário desenfatizar o papel da i---

deologi.a na formação da consciência porque:"a) ela relega a

segundo plano a determinação pela base material; b) enquanto

sistema de conteúdos, ela é indiferente ao papel das estrutu-

ras; c) enquanto processo coletivo, ela é inadequada para ex'

pli.car. em casos individuais, as vi-ci-ssitudes do processo de

formação da consci-ência, que pode desembocar em resultados

distintos, i.ndependentemente da classe social" . (idem, ibidem,

P. 212 )

Esta socióloga diz quer através de sua tese, resgata o

papel do favor sócio-económico no desenvolvimento cognitivo,

pois as conde.ções materiais influem na estruturação formal do

pensamento, a qual pode ser acelerada, atrasada ou bloqueada

pela conde-ção de classe. Freitag evidencia, ai-nda, as compe'
tências individuais, asse-nalando como as limitações cogni-ti.-

vas, conforme se apresentem condições favorável.s, podem ser

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

superações não se dão somente por um processo coletivo de

transformação social, como preconi.za a concepção marxi-sta,

mas ocorrem. sobretudo, pela resolução de dificuldades inter-

nas (desobstrução do processo psicogenético) que podem perdu-

rar às estruturas de classe se não forem sanadas.

Sem a intenção de entrarmos no debate acerca da falsa

consci.ência, uma vez que é outro o objeto de nosso estudo
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(defasagens cognitivas) . consideramos valida sua menção, es-
clarendo que não vemos a ideologia como causadora da formação

cognitiva e da consciência, mas sim como elemento que exerce
influências no processo de significação que permeia a estru-

turação cogni.ti.va do sujem-to, e salientando que, em concor-

dância com Freitag, a estrutura de classes, a nosso ver, in-

terfere, mas não é determinante irreversível, na construção

das estruturas cognitivas e dos sistemas de significados.
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Como vi.mos, pesquisas interculturais têm demonstrado que

as diferenças culturais e de contexto das trocas interati-vas,

ou seja, os tipos de interações desenvolvidas em dado amai--

ente físico e social, embora não incluam na construção das

estruturas cogni-uvas essencial-s, influem a psicogênese em

relação à velocidade de atingimento dos estágios.

Nessa Õti.ca, a pobreza no ambi-ente, considerando as i.n-

terações sociais, as trocas simbólicas e as diferenças (e
não defi.ciênci.as) culturais, pode, em termos de favorecimento

de ações do sujeito por sob.citações adequadas e não simples-

mente de estimulação do meio, obstaculizar estruturações(ade-

quadas) do real, provocando distúrbios no processo de constru-
ção das estruturas cognitivas.

Entretanto, além desses favores, existe outro demasi.ada-
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mente sério para ser forjado por interpretações teóricas que

escapam às realidades multifacetadas da sociedade. algumas

delas adversas economicamente. Desse modo:

"cumpre sublinhar mais um fato -- fato
bastante importante para uma sociedade taodiversificada como a do Brasil. Bárbara Frei---
tag, conseguiu mostrar, numa pesquisa feita em
são Paulo, que a defasagem no desenvolvimento
é uma conseqtlência não apenas de culturas di.-
gerentes, mas também, e até mais, de cJ-asses
sociais diferentes. O grau em que uma creança
recebe estímulo depende das possibi.lidades e-
conómicas do grupo soa-al no.qual a. .criançaesta vivendo. 'Quanto mais baixo o nível sala-
ri.al do meio ambiente, tanto mai.s escassos e
pobres os incitamentos sociais. " (KESSELRING,
1990, P. 20)

Parto (1984) , explicando a posição de Ramozzi.-Chiarottino

a respeito de crianças incapazes de aprender, de conhecer e

de atribui.r si-unificado, coloca que elas apresentam defici.-
ênci.as em elementos ou momentos do processo cognitivo, apoia-

do na construção endõçenaJ42) que se desenvolve medi-ante a

relação das estruturas mentais com a organi.zação do real
Essa circunstância pode li.mi-tar a capacidade de represen'

ração que é condição necessária ã conservação e esta à iden-

tidade, sem a qual não se pode estabelecer as classes e rela-

ções para a construção de concei-tos. Além disso, a represen'
ração ê imprescindível à previsão e à antecipação.

O sujeito com dia.culdades na representação não consegue

ltrapassar os esquemas cognitivos, possuindo, por i-sso, umaU
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inteligência pratica que não envolve tomada de consci-ência e

reflexão do saber fazer (refletir é apropriar-se do fazer)

Parto regi.sela também que Ramozzi--Chi.arotti.no e Montoya

concordam que os sujem.tos, nessa situação, acabam demonstran-

do defici.ências na capacidade "de operará ou seja, represen'

tar simboli.camente a realidade que constroem adequadamente ao

nível da ação" . (1984, P. 7)

Tal dia.culdade(43) ocorre geralmente com cri-onças que a-

presentam, desse modo, uma defasagem entre representação e

ação. Isto é, a criança "pode muito bem admitir na pratica a

necessidade de um contado espacial entre à causa e o efeito,

sem que a causalidade possa considerar-se por isso geométrica

ou mecâni.ca; por exemplos as peças do mecanismo de uma bici-

cleta parecem todas necessárias (...) muito antes dela pensar

sequer em estabelecer entre as mesmas as séries causal.s ir-

reversíveis." (PIAGET, 1979 .g, P.353)

ilil:l:l:lili:lill ill;llii:i;i:lli;lillll :lillllllllll:?::!í
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Deparado-nos, comumente, com duas situações quanto ao a--

anito. De um lado, por estar, em relação à crianças mais adi--

cintado, pode provocar o aceleramento do processo evoJ-utivo

infantil, o que não a benefici-a. Por outro lado, e mai-s fre--

quente ainda, por ter experimentado e ainda experimentar uma

educação que não obedece ao seu processo de desenvolvimento,
(44)

pode demonstrar significativos atrasos ' ' ''cognitivos que o

equiparam, em alguns aspectos/ à cri.ança.

A propósito disso, Ferreiro (1983)r expondo sobre o ca-

rãter construtivo do processo de apropriação do conhecimento

pelo adulto, explica que este retoma os cíveis conceituais das

cri.anças. Segundo a autora, essa retomada não si-gni-fica que

o adulto apresenta pouca capacidade de abstração ou outras

deficiências que incidem em dêficits i-ntelectuais, pois tais

dia.cu].dades podem ser superadas através de alternativas me-

todolõgi-cas que o auxili.em na compreensão do modo de funcio-

namento do conhecimento a parti-r do que ele tem construído,

i.sto é, do seu saber efetivo, e não de sua ignorância. (Fica

evidente, nesta exposição, a importância do conheci-mento das

experiências anteriores e da história vivi-da pelo sujeito por

parte de quem interage com ele, visando a superação de defa-

sagens cognitivas)

ter parado nos níveis pré-conceptual ou intuitivo fenomenis-
ta. animista, artificialista...)."(1984, P.45)

miBLÊO gC& g3E'í'O'=l#:.!~ ::g; EDÊ.gç"ãçÃC
F':âCULÜADK e>K !i:>!Jn:$::;.$,3 « UF'RG$
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Piaget, considerando os estudos sobre a questão da com-

paração adulto-cri.ança e estabelecendo relações entre os re-

sultados por eles alcançados em seu contexto, declara:

"ê, em particular. muito possível, e é a
impressão que nos dão os trabalhos etnográfi-
cos conheci.dos, que em muitas sociedades, o
pensamento adulto não ultrapassa o nível das
operações "concretas" e não atinge pois o das
operações proposicionais que se elaboram.entre
12 a 15 anos em nossos mei-os: seria então de
grande interesse saber se os estágios anterio-
res se desenvolvem mais lentamente nas crian-
ças de tais sociedades ou se a etapa de .equi-
líbrio que não sela ultrapassada é ati.ngida
como pata nõs aos 7-8 anos ou somente com um
fraco atraso". (1983 .g, P.288-289)

Cabe sala.entanrosque a inteligência de üm adulto não é

quanta-cativa, mas qualitativamente diferente à de uma crian-
ça. A intel-agência, como adaptação, é por Piaget entendida

como "...o estado de equilíbrio, no sentido a que tendem to-

das as adaptações sucessivas de ordem sensõrio-motora e a

cognitiva, assim como todas as trocas asse-miladoras e acomo-

dadoras entre o organismo e o mei-o". (1983 b, P.19-21)

Através das interações produza.das, a inteligênci.a esta

intimamente vi.nculada à adaptação, ou seja, ao equi-lÍbri-o en-

tre asse.milação e acomodação. Mas Piaget evi-vencia que sõ

"... há adaptação quando o organismo se
transforma em função do meio, e essa varzaçao
tem por efeito um incremento . de . i-ntercãmbio

il : : :l:l;';'? ::l;Ez:::=;g:;".: ';;;::l:lã:f'
(1982 , P. 16)

A di.ferença qualitativa da inteligênci.a em diferentes es-

tágios do desenvolvimento deve-se às aquisições cognitivas,

que envolvem a asse-dilação e acomodação, i-sto é, a enter-re-
lação entre estruturas e adaptações, que ocorrem, cumulativa-

:.=A ....Â,-4n.mn+'QF nao reDerCUtZndO, as--desdemente , per0
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sim, propriamente, em pensamento, uma vez que existe uma i.n--

teligência a ele precedente. ou seja:
"a inteli.gência é a solução de um problema

novo para o indivíduo, é a coordenação dos
meios para atingir um certo fim, que nao e a-
cessível de maneira imediata, enquanto o pen-
samento é a inteligência interiorizada e se
apoiando não mais sobre a ação atleta, mas so-
bre um si.mbolismo, sobre a evocação simbólica
pela linguagem, pelas i-magens mentais, .etc.
que permitem representar o que a inteligência
sensõrio-motora, pelo contrario, vai aprender
diretamente. "(PIAGET, 1983 .g, p.216)

A adaptação da inteligência às novas realidades com as

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

ê, a cada dificuldade surgida, outras coórdenações sejam ela-

boradas, ocasionando a necessidade do sujeito "refazer o tra-
balho de coordenação entre a assumi-lação e a acomodação jâ

efetuado na sua anterior adaptação."(1979 a/ p.336). Nesse

sentido, "a assimilação e a acomodação são, portanto, os dois

pólos de uma interação que se desenvol-ve entre o organismo e

o meio, a qual constitui a condição indispensável de todo

funcionamento biológico e intelectual; e essa interação su-

põe. desde o iníci.o, um equilíbrio entre as duas tendências

dos Pólos Opostos. Toda a questão se resume em saber que

formas assume, sucessivamente, esse equilíbri.o em via de

constituição."(idem, ibi.dem, p.328). Tais formas são compatí-

veis às coordenações (esquemas) e, a seguir, às deduções que,

como representações, mudam de estrutura nas passagens dos ní-

veis, a fim de que o sujeito atinja novo patamar de compre'

ensao .

O plano da representação requer um tribal-ho de reconstru-

ãn do aue o sujeito dominava no nível anterior. Assim, "aÇ
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linguagem e o pensamento conceptual acarretam o reapareclmen
to de todas as dificuldades jâ vencidas no domínio da ação."

(idem.ibidem, p.336) . As dificuldades ressurgem, no entanto,
na mesma ordem e provocam "construção progressiva onde cada

andar apresenta as lacunas a preencher no plano seguinte."
(PIAGET, 1977 E, P. 118)

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

as passagens dos níveis não se generalizam, são denomi-nadas

por Pi-agem de defasagens, as quais denunciam um des].ocamento

temporal no desenvolvimento e possuem um aspecto intensivo

(compreensão) e outro extensivo (abrangência) . Oessa maneira,

manifestam-se, no decurso do desenvolvimento, defasagens em

compreensão e em extensão.

A passagem do pensamento de um patamar inferior a um su

perior, marcando reequilíbrios sucessivos de um si.stema de

ações ou de noções no desenvolvi-mento, representa uma defasa-

gem em compreensão. Convergente a esta, quando um conteúdo é

aplicado a estruturas diferentes como, tomando um exemplo, a

noção de espaço que se diferencia nos distintos períodos do

desenvolvimento, ocorre o que Piaget chama de "decalagem' '''

vertica .L ''



105

De outro modo, quando se evidenci-am problemas análogos aos

antigos que. embora estando em um mesmo planos apresentam

progressiva complexidade, ocorrem as defasagens em extensão ,

"tais que, na presença de cada problema realmente novo , os

mesmos processos primitivos de adaptação reaparecem. "(PIAGET,

1979 â, P. 334) Conforme abordado no exemplo sobre conserva

ção de massa e de volume, hã a pri-mazia de uma comp!'eensao

sobre a outra. exi.saindo uma ordem de sucessão i-ntervalar en

tre ambas, ai-nda que se dêem em um mesmo período do desenvol

vimento; assim, uma mesma operação (conservação) é aplicada

a conteúdos diferentes (de massa, de peso'r de volume) Piaget

denomina esse fenómeno "decalagem horizontal", pois essas

... (45) atividade a um outro. 'Por exemplo: do plano da ação
ao da representação'. C.R.330; (3)66. 'Este fenómeno de repe-
ti.ção com defasagem de um nível ao outro ê o que chamaremos
"defasagens verticais"!(11) 251..
horizontal: í... s.urgem por ocasião de problemas situados
sobre o mesmo plano, mas que apresentam uma complexidade
CFescenteç. CR. - 315-323-330. 'As defasagens horizontal.s
produzem-se ao mesmo nível do desenvolvimento, mas entre di-
gerentes sistemas de açÕes ou de noções' . 'Por exemplo: con-
servação de noção de quantidade de matéria antes.da conserva

interação'ã;l';lutei-to com o seu contexto sóci-o-cul-tulal-: ..O
autor realiza uma pesquisa objetivando a reconstrução da ca-
pacidade representativa de crianças que demonstravam "estar"
com defasagens cognitivas .
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"operações são as mesmas (...), mas aplicadas a domínios di--

gerentes. " (1983 .g, P. 237)

As defasagens apresentam-se como momentos "naturais" ao

longo do desenvolvimento cogni-uivo nos seus estados anterio-
res e ulteriores, pois nele ocorrem "construções de estrutu-

ras que se equilibram umas a seguir às outras, mas apor.ando-

-se sempre nas seguintes. Estas preenchem, por sua vezr as

lacunas, reequilibrando-as num campo mai-s vasto" (PIA(;ET, 1977 .g,

P.118-119) . Dessa forma, no processo de equilibração e, con-

seqtlentemente. em cada nível de estruturação cognitiva, o su-

jeito "trava, simplesmente, as mesmas batalhas num novo ter-

reno, para culminar em novas conquistas'! (pIAGET,1979 g:, P.

O construtivismo piageti-ano quer esclarecer, com essa i.n-

terpretação, que se o sujem.to apresenta defasagens cognitivas
em certos aspectos,não significa, necessari.amente, que esteja
com défi.cita cogníti-vos no sentido ampJ-o. Por i.sso, as defa-

sagens podem ser superadas pelo sujeito na medida em que suas
trocas interativas com o meio, o que i-nclui o fatal social, o

propiciem e não acelerem o seu desenvolvimento, fato este que
desrespeite o seu processo de construção cogni.uva, mas se

ori.entem pela ordem de aquisições psicogenéticas.
Dentre outras i.nvestigações que demonstraram que a ordem

de sucessão das aqui.si-ções cognitivas permanece a mesmas mas

com decalagens, podemos destacar:
Ex. l: "no trã, por exemplo, Mohseni. (1966) inter-

rogou crianças escolarizadas da cidade de Teerã
e jovens analfabetos do campo p?r mei-o de provas
de conservação, por um lados e de testes de a-

i: :l:ãl :Ê1l: :l:i:;:l ::ã IE i: E:'.; ; ':: É: 1. áEl: \=;
são os seguintes : (a)
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encontramos, em suas grandes linhas, os mesmos
estãgi.os na ci-jade e no campo, no.Irã e em Gene-
bra, 'etc. (sucessão das conservações da substân-
cia, do peso e do volume, etc.) - (b) observamos
uma decalagem sistemática de 2-3.anos para as
provas operatórias entre os aldeãos e os citada:
nos, mas mais ou menos as mesmas idades em Teera
e na Europa. - (c) o atraso é mais considerável,
4 e principalmente 5 anos, para as .provas de. a:
tuaçao entre aldeãos e citadinos". (PIAGET, 1983
â, P. 284)

Ex.2: "... psicólogos canadenses, que retomaram
esses testes detalhadamente e de uma manei-ra
muito estandardizada, 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
(...) aqui.sição das noções de conservação, de
dedução, de seriação". (i.d. , ibidem. , p.223)

Essas pesquisas, de cunho constatativo, não descartam. de

maneira alguma. a hipótese de que os sujeitos investigados

possam superar tais defasagens evidenciadas; é nesse sentido

que se encaminha o prometo piagetiano, porque "Piaget em ne-
nhum momento considerou o contexto social suficientemente for-

te para bloquear de forma permanente e contínua o processo

psicogenético. Como foi comprovado por Bovet em um estudo re-
alizado entre mulheres adultas na Argélia (1975) , as estrutu-

ras de consci.ência, mesmo estando defasadas, preservam o im-

pulso latente de seu pleno desdobramento (...) . Na primeira
ocasião em que os mecanismos materiais de obstrução está-verem

neutrali.zados (por novas experiências na escola, na relação

de trabalho ou mesmo no contexto de pesque-sa. como mostrou o

caso de Bovet), a psicogênese se impõem desenvolvendo sua di.-

nâmi.ca própria para completar o programa que se encerra com o

atingi.mento das competências plenas da fala, do julgamento e
do pensamento IÕgi.co". (FREITAGr 1984r P.214-2]-5)
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A Ideologia do Déficit Cogni.tivo

As pesquisas relatadas até então podem suscitar que os

indivíduos, principalmente adultos, que apresentam "decala-

gens" sejam i.nferiores, pelo menos do ponto de vista cogniti-

vos aos que obtiveram melhores resultados.

Uma das tendências teóricas que vem subsidiar essa ana-

lise é a denominada abordagem da pri-vação cultural, a qual

pactua com a idéi.a da existência de condições de desvantagens

socioculturais concretas que demandam, dentre outras, defi-

ciências i.ntelectuais dos sujeitos. Pressupõe, asse.m, que o

meio cultural e o próprio sujeito que nele interage são os

responsáveis pelas defasagens cogni-uvas manifestadasr com-

parativamente a sujeitos de outros contextos.

É flagrante a i.geologia que perpassa tal concepçãor poi-s

ela sonega do sujeito as reais possibi-lidades de superação de

defasagens cogni.ti-vas, uma vez que as "carências" sõ têm es-

paço nas pedagogias compensatõri.as que conferem à igualdade

de oportunidades e não de condições essa prerrogativa.

Surge, pois, a necessidade de recorrência à Epistemologia

Genética de Jean Piaget, que prescreve a matei-z i.nteracioni.s-

ta sujem-to-meio para a construção do conhecimento. Fundamen-

tando-nos nessa abordagem, podemos considerar que as dificul-

dades situam-se ao nível da troca, não residindo a deficiên-

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

entre ambos. Se efetivado o enriquecimento dessas trocas in-

terativas, é i-negãvel a possibilidade de superação dos défí-

cits cogni-uivos .

Embora admitindo diferenças culturais, económicas, polí-
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tecas (aspecto este que i.mplica a dimensão ideológica) , etc
entre as sociedades, e diferenças individuais (sexos idade,

escolaridade, nível socioeconõmi-co, etc.), Piaget não se de-

tém nelas, porque seu interesse centra-se, como dissemos, no

sujeito epistêmico (uni-versal e não psicolõgi.co) , ou seja,nos
mecanismos comuns das estruturas cognitivas, independentes dos

conteúdos das experiências.

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

Macedo expli.ca .

Como as condições nem sempre sao igualsr o
que se têm são defasagens, .i.sto é, diferentes
ve].ocidades no desenvolvimento destas estruturas
acarretando mesmo, em condições desfavoráveis,
que as estruturas mais complexas (as de nível
forma].) nem cheguem a se desenvolver. Não hã di.-
ferenças, portanto, mas defasagens; os caminhos
são os mesmos, porque necessariosr apenas quer
por razões social-s, econõmi-cas,.afetivas, nutre--
cionais, entre outras, muitos não percorrem tudo
o que poderiam, outros, sim".(1983, p.220)

DaÍ o porquê do carãter i-deolõgico da interpretação sus-

tentada na subestlmação do aduz-to defasado.

Façamos uma digressão: geralmente, a ideologia é parcei-ra

da alienação, entendida como forma superficial da consci-ên-

cia. Chauí (1985) endossa essa visão, dec].arando que, ai.nda

que produzida ao nível da experiência e das conde-ções sociais
de exi.stência humana, aparece com poder autónomo capaz de co-

mandar as ações dos homens e suas idéi-as julgadas anteriores

às prâxi.s. Com força independente, não se manifesta como pro'
duro dos homensrdando-lhesa i.opressão de que eles são produ-

zidos por tais condições.
Com base nessa interpretação, os su:jei.tos que demonstram

dãficits cognitivos são ideologi-camente enfocados como os
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outros" , "defi.ci.entes", "desfavorecidos" , "culturalmente ca-

rentes", e colocados à margem social, alheios ao que é tomado

como parâmetro. Aos sujeitos defasados (em termos cogni.uivos),
essa condição é encarada, quando hã a consciência da defasa-

gem, como contingência social que produz sentimentos de i.nca-

pacidade e de fracasso, mescladas a toda uma lõgi.ca do imagi.-
ri a r i rn

Todavia, se tais sujem.tos são vi.sualizados como estando,

e não sendo, cogni-vivamente defasados em certos aspectos, co-

mo diz Ramozzi-Chi.arottino, pode-se admitir a superação des-

sas defasagens e das formas de representações que elas susci-
tam

1?0

anças de baixa renda, que a]ude ao do adu].to, Ramozzi-Chia-
rottino expõe :

feri.ndo reagi.jade do déficit apresentadose a por crl

estas cri.onças estão em situação de infe-
rioridade em relação a sua capacidade de expres-
são, porque a troca de organismo com o mei.o não
foi adequada. Esta troca do organismo com o
meio foi adequada a nível prãti.co e material,
mas a nível abstrato não foi. Quer dizer, elas
não são inferiores, mas estão infere.ares. SÕ que
esse problema precisa ser superado na época ade--
quarta. Se elas passarem dos dez anos, a situação
se complica. Se chegarem à vida adulta, aí a si-
tuação fica di.fácil mesmo." (1987 .â, p.23)

O problema é difícil, mas de modo algum impossível de ser

resolvido, pois, segundo esta piagetiana convicta.o déficit

cogni-ti.vo é real e superãvel, uma vez que o sujeito pode es-

te:e funci-onando a nível deficiente, sem ggg cogniti-valente
def i.c i. ente

Apontando nessa direção, dali.entamos a post.ção de Kauf-

i'

inan :



"empregar uma di.gerente fundamentação epis-
temológica e psi.colõgica como a . sugerida pelo
construtivismo de Piaget pressupõe uma imagem de
homem e de conhecimento que é i.ncompatível com a
ideologia capitali.sta. "(1993, p.96)

Retomando as considerações examinadas, a questão da defa-

sagem cogniti.va desdobra-se em duas vertentes: reporta-se à

ideologia e aos significados a que aspirar o que a deixa à
deriva; ou se volta à sua superação, mediante o engajamento

de sujeitos que interagem e procuram esboçar alternati.vas pos'

s iveis ( intencionalidade) .

No primeiro caso, as respostas não excedem o verniz do

problema. No segundo, buscam a ori-gem dessa di.faculdade e ad-
mitem a reversão dos seus efeitos negativos, situando o fe-
nómeno como descompasso que pode ser reparador se convergente

à solução piagetiana.
Esta exige que reflitamos sobre a construção social do

significado do déficit cognitivo (aspectos sociológicos) e
sobre a signo.ficação pessoal do déficit cogni.ti.vo (aspectos

psicológicos)
As perguntas que ora se apresentam mais signo.fi.cativas

norteiam-se pelo "como" superar as defasagens cognitivas de

adultos e pelas funções do ensino e da aprendizagem para essa

superação. Dando vasto a estas questões, o processo de desen-
l«$monl'n novamente ganha ênfase



DESENVOLVl14ENTO X APRENDIZAGEM
EPISTEMOLOGIA OU IDEOLOGIA?

Frente a constatações propiciadas pela utilização do mé--

todo clínico de Piaget em i.ndi.víduos de Varias nacionali.da-

des, classes soa.ais, i.dades, etc., pairam perguntas que as
equipes de pesque-sas interdisciplinares (do Centro Interna-

cional de Epistemologia Genética, fundado em Genebra em 1955)r
,3...-.....b,-.. ] --,nana nHAQ o 'i ní-Dç:ç:.HH'FÉsq És}('Deêr'].€3Dc:lâs . t(:ntaz:'am r'es--durante ].

ponder :

- O processo de desenvolvimento pode ser acelerado, de
+-n antpcin comDreensao de noções e conheci--modo que

mento s ?

- Os sujeitos podem aprende

cas) através de treinamentos?

- É possível apressar o desenvo

dadores mediante aaprendizagem?

- Haverá aprendizagem sem a intervenção do processo de
t:e e das estruturas cognitivas doa s simi ]. aç

suj e i. to ?

- Se for acelerado o processo de estruturação zog
á Rija Generalização? Esta a--

su3ez0

( lõgiestruturas superioresr

delvimento asseesquemas

!nl

esquematizan eao

aica

aprendizagem, ocorrerdatraves
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prendizagem será duradoura?

A aceleração do desenvolvimento cognitivo (e, por conse--

guinte, dos estágios) pelaaprendizagem (e pela escolaridade)

foi. abordada, em simpósio realizado em Genebra, na década de

70, como "questão americana" que pode desembocar no Behavio-
ri smo .

Tal afirmativa se justa.fica porque a repetição e o exer-

cício de conteúdos específi.cos (treinamento) conferem solidez

e mobi.cidade limitadas ao conhecimento, o que dia-culta sua

aplicação a diferentes situações. Desse modo, a aprendizagem

pode propiciar saberes empíricos que não susci.tam tomada de
consci.ênci.a das razões do saber e não têm estruturações durá-

veis e generalizãveis. Esse tipo de aprendizagem muito res-
trita não tem suporte cogni.uivo e, por isso, fi.ca sujem-ta a

perdas rápidas .

Piaget frisa que hã significativa diferença entre apren'

dizagem de resultados -- obtida, geralmente, por treinamen-
to -- e a formação de uma lógica relativa aos: instrumentos

intelectual.s indispensáveis à construção de resultados.

Reconsti.tuamos, suscintamente, a construção das estrutu-

ras cognitivas segundo a epistemologia genética. Aos falares
inatos (relativos à maturação) e às expert-ências físicas e

social.s alia--se um favor mais amplo, a equi-libração.

Não exi.ste ponto absolutamente inicial na construção cog-

ni.uva, pois o conhecimento não se reduz a mero registro, mas

requer uma organização que resulta da coordenação mental de

ações, ou seja, de esquemas, a qual não é arbitrãri.a, mas se-

gue uma lógica: a lógica das açÕes. Tal organização demanda
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também a diferenciação de esquemas jã construídos, resultan-

tes da generalização de açÕes, poi.s o sujeito lê a sua ex-

periência através de esquemas anteriores que possuem uma his-

tória. É por esse motivo que
"a criança, como o adulto alias, admite o

que concebe bem, ou o que não concebe absoluta-
mente; e recusa o que concebe mal". (PIAGET &

GREC01 1974 .b, P. 231)

A qprendilgge!! }mnli.ca. durante todo o seu desenrolar, ..a-
tividade do sujeito. A atividade não tem aqui o cunho que a
Escola Nova Ihe impinge. É si.m ação efetiva.gyg. .progresso.va--

mente i.nteriori.za-se até alcança; os órgãos mais aperfeiçoa-
-'P :qMnNqSTIPM --ÜU qK«Fd;"«- KhWfÇW

dos de equilíbrio, ou selar .as operações. .RQnt.ai:s.:. o termo
"mental", neste enfoque, não possui conotação com abstrato;

ao contrario, as estruturas mental-s (como jã di-usemos) são

construções orgânicas. O sujem-to constrói. os esquemas de sua

ativi.dade segundo doi.s processos dialeticamente complementa-

res: a acomodação .que é uma atividade do su:jeito que modifica
' ..o..l+...a., 4o n+-$v.idade oriunda daum esquema anteri-or, o qual resu

assimilação. Explicando melhor:

"o processo cgrrelato.ã assimilação, o. pro
cesso de acomodação, resulta do i-mpulso assiml-
lador que não consegue seu exercício, por insu-
fi.ciência diante do real, quando a realidade re-
siste à assumi.lação. Os esquemas se transformam
ou assimilam-se uns aos outros, diferenciam-se,
generalizam-se."(CASTRO, 1974, P.104)

Dessas considerações podemos deduzir que, a ;aprengizggem..

não é a evolução de condições internas e nem o conjunto de

experiênci.as acumuladas, mas jOl=LCit.a que..g.-s-uJ«eito- aggimilç

o objeto a seus esquemas mental.s. Por i-sso, a aprendi.zagem

efi.caz sustenta-se na estruturação e comporta uma lógica: a

lógica da aprendizagem.
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É preciso considet'amos, portanto, como os esquemas asse-ml-

ladores respondem à aprendizagem de conteúdos e como o sujei-

to aprende em cada etapa do seu desenvolvi.mento.

Piaget, enfati.zando que o desenvolvi-mento precede a a-

prendizagem, amplia o conceito desta que é abordada pelo au-
tor como uma das possibi.li.jades de aquisições cognitivas.

Tendo em vista o processo interaci-oni.sta sujeito-objeto,

Piaget especifica a existência de aquisições cognitivas que
ocorrem em função de experiênci-a física -- resultante da ação

do sujeito sobre o objeto para extrair suas informações e

propriedades através de abstração empírica(46) --e outras que
se dão em função de experiência lógico-matemática -- que re-

quer a ação do sujeito sobre o objeto para descobrir as pro'

priedades de sua ação sobre ele através de abstração reflexa.-
va(46) . Di.z também que algumas dessas aquisições são decor-

rentes de experiencial, mas que os seus usos e aplicações o-

portunizam outras .aquisições que não dependem mais da expe-
riênci.a e sim da dedução

Diante desta diferenci.ação, Pi.agem considera duas modali-

dades de aprendizagem. A que provém da experiência, a qual é

denominada aprendizagem atrito senso (str.s.) ; e a que tem

carãter amplo, abarcando o desenvolvimento, denomi.nada apren'

dizagem lato senso (lat.s.) . A primeira, mesmo supondo a e-

quilibração, é específica. A segunda comportaralêm do proces'
se de equilibraçãora aprendizagem str.s.

(46) Esses ti-Pos de abstração, empírica e reflexa-va, serão
anãli.S&dOSr quanto às suas câlacterísticasr em tópicos se-
gui.nte s .
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Nesse prisma,conforme os diferentes componentes do pro--

cesso de desenvolvimento e de formação de conheci-bentos, ma-

turação, percepção, compreensão i.mediada, indução e dedução,

como afirmam Pi-agem e Gréco (1974 .b) ,não se constituem em

formas de aprendizagem (relativas a experiênci-as físicas e

abstraçÕes empíri.cas) ,mas em formas de desenvoJ-vimento, o quaJ-

integra a aprendizagem, porque englobam o processo de equi-
libração .

Battro, referindo-se à equi.libração, expressa:

"o problema central do desenvolvimento é com
preender a formação, elaboraçãor .organi.zaçao e
funci.onamento dessas estruturas do conhecimento,
de natureza operativa. No ato de conhecer!. o su-
jem-to enfrenta, ativamente, as perturbaçoes ou
os defeitos do meio. Procura compensa'los, para
conseguir a adaptação, por meio da restauração
do equi-líbri-o. Esse termo (...) é usado por Pi.a-
gem para referir-se a processos de auto-regula
ção,'e estes seguem um modelo cibernético"
( 1974 , P. 105)

Não se veria.ca, segundo o expostos aprendi.zagem str.s.de

estruturas logo.cas, pois a aorendi.zagem de conteudos implica

as formas cogni-uvas! ou seja, as estruturas mental.s criam

(e são substrato de)..!!..g.!!E!!taras.]:õgiçQ . temàti.cas.
Assim. a aprendizagem se justa-fica em função do desenvol

vimento que compreende esquemas assimiladores, cujo funciona-

mento não é aprendido str.s. Hâr pois. em todas as etapas do

desenvolvimento, uma relação circular abrangendo a ]-õgica da

aprendizagem e aprendizagem da lõgi-ca.

"Desse modo, uma aquisi-ção mediante a expe
ri.ência é possível somente se existirem as con-

";:::;:ãÍl":;-;.:. :!:"iS;::.ii:àT:!ã:'.. .,--':
assumi.lação e a acomodação, atividade que. me--
diante abstrações reflexivas, transe.ta por su'
cessa.vos patamares antes de produzir o pensamen-
to adulto."(BECKER,]-984, P.21)

n
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Sente ti z ando :

'' "a aprendi.zagem, segundo Piaget, não se es-
gota no conceito de aprendizagem no sentido
estro.to (experiênci.a física) ; é necessãri.o a-
largar este contei.to i.ntroduzindo o processo

; de equilibração ou condição prévia de toda a-
\. prendizagem no senti-do estrito, ou seja, a ex-

periência lógico-matemática: constroi-se assim
o conceito de aprendizagem no senti-do amplo

' (lat.s.) no qual verifica-se a níti-da submis-
são da aprendi-zagem propriamente dita ao pro'

\ cesso de desenvolvimento". (BECKER, 1985,p.125)

A aprendizagem, no sentido piageti.ano, rompe com os mode-
los apriorista e empa-lista que a circunscrevem à memória re-

produtiva. Sérias crãlticas de Píaget versam sobre a repetição

de conteúdos que visa a fixação na memÓrIa. Esta foi- por mui'

to tempo considerada como uma espécie de banco de dados. Po-

rém. estudos recentes levam à constatação de que a neríória não

se reduz ã cópia e registro que permitem expressões flui.s,mas
envolve reconstruções da reagi.date -- física e psíquica -- se-

gundo a intervenção de variáveis cognitivas. Sendo i-nterativa
e dinâmica, é inda.ssociãvel da inteligência, pois se apeia

na esquematização ao mesmo tempo em que a atuali-za.

Piaget estabeJ-ece também a diferença entre memõri.a e es-

quemati.smo. Aquela é responsável pela conservação de conheci-

mentos e não por sua construção. Contudo, a canse.rvaçao...exi-
/n fP'PMbH Y4«'='#\ q'MP k ; >.ebP+rP'PeÕPg.;q..+A}.f 'n"brKf.M .Ç-/fmXn P n:P; :'PMW..F

ge estruturação e reconstituição do passado. Por i-sso, a fi-

xação na memória reaviva os esquemas asse-miladores e promove

reconstruções de acordo com o nível operatório do sujeito.

Castão (1974) comenta que o esquema, por sua vez, nao e

aprendido e memori-zado, mas construído e conservado e, embora

seja indiferente ao passado (i-nconsci.ente) , é indispensável
à aprendizagem e à memóri-a.

'-'«.h.

..---'
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Piaget di.stingue, a exemplo dos tipos de aprendi-zagem: .g

memória que depende da experiência do sujem-to para a conser-
vação de conteúdos, bem como para evocação e reconhecimento

de experiênci.as passadas, sendo ela denominada slÇ;l:j::Çg..ggDgg;

a memõri.a lat.s. que sintoni.za com a aprendi-zagem lato senso

e, por isso, depende da esquematização e i.nclui a memória
str . s .

Assim, memória e ap;.endizagem relaci.onam-se à conservação

de conteúdos específicos (o que foi aprendido str.s.) , segun--

do mecanismos coordenadores que lhes conferem coerência. Não

obstante, a memõri.a constrói-se solidariamente às estruturas

que se formam.
Tecendo re].ações entre os aspectos apontados e responden

do às indagações elencadas anteriormente, Piaget expressa que

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

brio não é passível de regulações hereditárias. Piaget jus-

o c)qu].llDI, lo l(:va ceiiipo / ll.a.cura.JUileii.{-e r l11aõ

a equi-libração pode ser mais ou menos rápida.
Não impede que essa aceleração nao possa ser
aumentada i.ndefinidamente, e ê nesse ponto que
concluirei. Não creio mesmo que haja vantagens
em acelerar o desenvolvimento da cri-ança além de
certos limites. Muita aceleração corre o risco
de romper o equi.líbri.o. O ideal da educação não
ê aprender ao máximo, maximalizar os.resultados,
mas'é antes de tudo aprender a aprender; e a-
prender a se desenvolver e aprender a conta.nuas' . . n ' n ....l. ll/lr\o'D ..n ..-\

É possível não sÕ adiantar (termo usado por Piaget em

substituição a acelerar) , mas retardar e até obstaculi-zar, a-

través das trocas interativas propici.idas ao sujeito no meio

ver e.e senvose ra
225)
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em que i.nterage, o desenvolvimento cogni.uivo e o surgimento

de um estágio.

DaÍ a atenção à educação condicionante e à escolarização

como processo reprodutor que objeti-vam promover, mediante o

ensino, o desenvolvimento cognitivo. Piaget ressalta que sõ

ocorre ensi-no quando hã aprendizagem. Esta, como dissemos,

subordina-se ao desenvolvi.mento do sujeito. Caso contrário,

o desenvolvimento fica restrito à "formação do sujeito", se-

gundo moldes teóricos que não escapam às mazelas da ideal-a-

gia. Os sujeitos que interagem em contextos transformados,

por teorias e por políticas, em aparelhos ideológicos do Es-

tado (A.l.E.s) -- expressão analisada e amplamente trabalhada

peJ-as Teorias da Reprodução, 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 reforços simbõli-cos e o jogo

de recompensas materiais, dentre outros favores, corroboram

essa postura que se ampara em sistemas de representações so-

ciais. Estes mesclam Ideãrios a pré'conceitos e a tomadas de

consciênci.a incompletas ou ausentes, em conformidade com

quadros epistêmicos de para$i-amas sociais (como explicamos

no capítulo intitulado '"Representação e Ideologização")

No .ponto de vista da Epi-stemologia Genética, o ensino

precisa nortear-se à mobilização de estruturas cogniti-vas e

não pelos conteúdos; estes exigem "formas que são diferencia-

das ao longo do desenvolvimento." Por esse motivo, nas "inte-
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rações ensino-aprendizagem", há a necessidade de ação(47) do

sujeito sobre os dados de sua experiênci.a,de modo a organi.zã-

-los em operações. Aos pai.s, professores, etc.,não cabe ensi-

nar, mas criar situações de pesquisa e de reflexão da ação,

apoiando diferentes formas de representação, propondo proble-

mas, elaborando contra-exemplos e desafios ao outro sujeito
,;,. ,. .3,1v-laia nlmpn+-n das trocas zrltera--e, sobretudo, provocando o

uvas sujeito-meio, porque

"compreender é inventar, ou reconstruir pela
reinvenção e sela preciso sujeitar-se a tai.s
necessidades se se quer, no futuro, .formar in-

=l;":'":;.:;:l:liEil:l:g.e-'7E:ãE.liT : ,!::;'-:: -'
Para explicitarmos as formas que se diferenciam no pro'

cesso de desenvol-vimento, iniciamos por enunci.ar e caracte-

rizar os dista.nãos períodos que o compõe.

Os Períodos do Desenvolvimento Cognitivo no Adulto

Os períodos de desenvolvi-mento designam, segundo Pi.agem,

grandes unidades que são subdivi.lidas em estágios. O desen-
volvimento cogniti.vo implica um processo que segue uma ordem

llllllli:i 1111:liil:llii:lill i;llili:a:;;:i'::!;;:::::i
qualquer área de conhecimento.
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de sucessão, que não se orienta pela determinação de

cronológicas constantes .

Cúria-Sabini(1985) , relembrando a post-ção de Pi.aget,

menciona que cada período do desenvolvimento envolve um es-

tágio de i-nstalação (génese) e outro de consolidação, sendo

que o que efeti-vamente caracteriza um estágio é a mudança

quali.cativa das estruturas cogniti-vas. Aborda. também, o cri-

tério proposto por Piaget para a i-nauguração de cada período

cognitivo e sua possível relação com a idade cronológica.
Reexaminando o pressuposto piagetiano de i-nteração sujeito-

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

belecer uma homogeneidade nos desempenhos cogniti-vos dentro

de faixas etárias. Por isso, os estágios e períodos precisam

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

trecho .

patas

Pode-se supor, poisa que Pi.agem tenha . em

ilÍilii:i:ini::i'llil:llliiliill ll:i;:liilliil
tes expressões tais como "dos dois aos cl-nco
anos''."'(CÚRIA-SABINI. 1985. P.161)

Cada período do desenvolvimento comporta caráter integra

uivo, ou seja, . absorve o(s) anterior(es) , reorgani.zando-o(s)

Além disso, possui- um nível de preparação e outro de acaba-

mento (equilíbrio) , bem como um processo de formação ou géne-

se que se refere à diferenciação da estrutura anteri.or e,

ai.nda, um processo de equilíbrio final. Pi.agem sublinha: "to-

da génese atinge uma estrutura e toda estrutura é uma forma
{}.,-l,.. +..nominal . cnmnortando uma génese". (1983 g:, P.

11

ui ].

292)
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Porém, o desenvolvimento pode acarretar a repetição ou

reprodução de um processo em i-danes diferentes, o que provoca

defasagens cognitivas .

Considerando o exposto. enfocamos os períodos do desen

volvi.mento cognitivo, segundo a Epistemologia Genéti.ca, comu-

mente demonstrados por adultos: período das operações concre-

tas e período das operações formais.

Refletindo Sobre as (Open) AçÕes Concretas

Estabelecida a defi.nação piageti-ana de "período", cabe

expli-ci-termos o que Piaget entende por "operações" "concre-

tas", termos com que denomina o período de desenvolvi-mento

cognitivo compreendido dos 7 aos 11-12 anos (aproximadamente),

como estágio procedente às aquisições c

dos sensõrio-motor e pré-operacional.

Retomando a analise de Piaget, Macedo (1980) coloca que

as principais características das operações são as seguintes:
"I - são ações escolhi.das entre as mais gerais,
isto é, trata-se de coordenações de açoes como
as que permite a criança reunir duas cl-asses nu-
ma terceira. ordenar objetosr classifica-los,

2 - são ações interiori-zadas, i.sto é, que podem
ser real i.zadas tanto físi.ca quanto mentalmente;
3 -- são ações reversíveis, isto é, que podem ser
anuladas ou compensadas por uma outra açao;
4 - Nunca estão isoladasr mas sempre coord
das em sistemas de conjuntos ;
5 - são comuns a todos os inda.vÍduos do mesmo
nível mental ;

6 - intervém tanto nos raci.ocíni.os privados
trocas cognitivas com outros membrosquanto nas

do grupo" .

dosumulati.vas perco

etc

ena

lõgi-ca codesenvo ].veperíodo , uma
suj eito , nesse0
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ordenar operações passíveis à reversibili-dade, mas ainda vin-

cu].adasà organização direta de dados reais e, portanto, às

suas ações . Flavell explica:

"o mai.s i-mportante, porém, é que estas ações
agora representati.vas e internas, .gradualmente
se conectam e formam si.stemas de ações cada vez
mais complexos e bem integrados. Estes sistemas
são equi-].ibrados e organizados, poi.s uma açao po'
de anular ou compensar uma outra reagi.zada an--
teriormente; duas ações podem ser combinadas pa--
ra produza.r uma terceira e assim por diante. Is-
to quer dizer que o sistema que estas ações for-
mam'é realmente um si.stema com propri-edades es-
trutural.s defina.das; é algo radicalmente dife-
rente de uma si.mples concatenação ou coligação
de elementos justapostos."(1975, P.168)

A manipulação efetiva ou diretamente imaginável orienta

a ação à reversibili.dade, o que signo-fica que as formas ló-

gicas (operações) imprescindem dos conteúdos concretos. DaÍ o

motivo de serem as operações, desse perjlodo, caracterizadas

como concretas .

Outra hi.põtese relativa à justificativa de utili-zação de

"concreto" pode ser assim elucidada: a teoria piagetiana as-

sume, posei-velmente, a definição Marxista de "concreto", con-

cebido como "a síntese de múltiplas determi.nações", o que,

de acordo com o processo interacionista suj-obj., promove a

complementará.edade do concreto e do abstrato. Por isso, cons-

truí.r o objeto (de conhecimento) i-aplica construir. o sujem-to,

sendo a objetivo.date e a subjetivi.dado construções correla-

tivas. Dito ãe outro modo, como comentámos no tópico referen-

te à epistemologia deste estudo, quanto mais o sujeito com-

preende os objetos, mai.s ele se autoconhece/ poisa para Pi.a-

gem, o conhecimento ocorre quando o sujeito se apropri-a de si.
Piaaet prossegue :
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"as operações da razão consta.quem, com e--
feito, si-stemas de conjuntos, caracterizados por
uma certa estrutura, móvel e reversível ("gru-
pamentos" quali.cativos e "grupos" matemáticos),
que não poderá-am ser expli-cados pela neurologia,
nem pela sociologi.a, nem mesmo pe;a psicologia,
senão) a título de formas de equilíbrio em dire-
ção às quais tende todo o desenvolvimento (...)
impossíveis de reagi-zar no plano orgânico".
(1978 a, p. 369)

Com o poder da reversibilidade, o pensamento, embora o-

rientado pelas ações, atinge nova dimensão no sentido de que

amplia o poder das açÕes ao refleti-las em outro nível. Ex-

plicando de outra forma, "nas ações materiais não existe si-

multaneidade: fazer algo e depois desfazer são duas ações em

momentos di.gerentes. A nível representativo, pode-se, simul-

taneamente, fazer e desfazer, afirmar e negar, afirmar num

sentido e afirmar em sentido inverso (reciprocidade) (...)

Piaget reuniu estas ações interiorizadas ou operações num

sistema único a que deu o nome de 'agrupamento' . O 'agrupa'

mento' é o modelo (abstrato) das estruturas mentais (bi-olõ-

gicas) , pois/ a exemplo da Física, Piaget busca a expli-cação

objetiva (mostrar o que se esconde por trás das aparênci.as)

através de instâncias lógi.co-matemáticas e não de reduções

:'-: - .-.=.-+-lr n niladrns; nerceotivos."(BECKER, 1984,P.

199)

Baldwi.n (1973) esclarece que o termo 'agrupamento' foi

utilizado por Piaget para descrever um conjunto de operações

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

48 - "um conjunto de elementos forma um grupos sob alguma lei
especifi-cada de combi.nação, se: 1. Exi-ste uma lez de combina-
ção que se aplica a todo.par de elementos no conjunto, eo
resultado dessa combinação é, em todos os casos, um membro
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propriedades, tal como ocorre no processo de classificação' '''

e de soma dé classes, cujo sistema tem fo:rma de fechamento ,

compl-etação e reversibilidade

Esse período tem como principais operações as que possa

bi.lidam ao sujeito classificar elementos, de acordo cola Uln

critério arbitrário de igualdade, e serial, estabelecendo re

lações de altera.jade entre os elementos, ao mesmo tempo ein

que abstrai as suas reciproci-dades Para tanto , e neces s ano

que organize os elementos em classes (inclusão) e series

(relação e ordem)

.. (48) do conjunto. Esteéocri-sério do fechamento. . 2: Qual-
quer combinação de três ou mais elementos é. associativa . 3 .

!:i '!:!i !!Êiã:i=;':;i!':iie;'';.::iÊ.:S1l?:: :e;:"::si;;;;tem um elemento i.nverso no conjunto de uma forma que a.combi-
nação do elemento .e seu i-nverso é o elemento de i-dentzdaQe .
( BALOWIN, 1973 , P. 170)
(49) BALDWIN (op.cit.) expõe alguns.critéri.os de uma
ficação enumerados por Inhelder e Piaget: .

a) ao término do processo de classifi.cação,
mentodeve serdes.xadode fora;. . .. . ...:L;..:- ,:.

b) não deve existir classe isolada, alnela ao cllt-e-LJ.ç' uc

ssificaçao; do processo de classificação deve ser ori.-
enfada pelo critério estabeleci-do;

d) as classes devem ser mutuamente exclusi.vas;
e) as classes complementares deverão ter suas caracterís-

iiiiliiliililiii!i!:i;:iiiiii:i!:: l::l: lli:l::;lli::ià;;
de

de"

sses;s critérios utilizados para distinguir classes da

::::!À':l::«;';! :; l ll!:ll :llii;::.i:?ã?? :71, -
critério ,

outra ( s )

classe ( s )

c ].a s si-

nenhum ele-



126

A capacidade de ajustar as partes no todo permi.te a cons-

trução de agrupamentos de classes e seriações, e estas pos-
(50)sibilitam o sistema dos números. O número'''' resulta da co-

leção de objetos equivalentes e feri-ãveis. Por isso, "

classes, relações e números constituem, assim, um todo psico-

lógica e logicamente inda.ssociãvel, cujos três termos com-

pletam, cada um/ os demais". (PIAGETr 1983 E, P.]-47)

Piaget ressalta que uma classe lógica, uma série. um nú-

mero não existem em estado isolado, mas envolvem um si-stema

total. Por esse motivo, são necessárias estruturas de conjun-

to que permitam manipular a relação "toda)s" - "alguns", que,

por sua vez, possibi-lutem inclui-r subclasses na classe (clas-
se.ficar) , estabelecer relação de comparação (serial) , ordenar

a sucessão de números (enumerar) , assim como organizar: cor-

respondênci-a termo a termo; correspondências simples ou se-

rá.ais; operações mul-ti-plicati-vas (matrizes) ; no plano aritmé-

tico, entender os grupos aditivos e multa.plicativos, bem como

os números inteiros e fracionârios. uã, sobretudo, a necessi-

dade de "conservar", ou seja, de trabalhar com contínuos (ma-

nutenção de identidade) , para compreender, por exemplo, a

conservação de massa, de peso e de volume, apesar da mudança

de formas. No entanto, tudo isso sõ ê possível pela existên-

neralizã-las .
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cia do agrupamento que "...realiza. assim, pela primei.ra vez,

o equil-ébrio entre assimilação das coisas à ação do sujeito
e a acomodação dos esquemas subjetivos às modificações das

coisas". (PIAGET, 1983 b, P.145)

Contudo, o agrupamento não se constitui. ainda em grupo
ou em rede (reticulado) , mas, sendo uma estrutura intermedi.a-

ria entre ambos, em conjunto de oito estruturas, quatro de

classes (adiei.vas: adição simples e vicariânclas; multipli--

cativas: co-unívocas e bi-unívocas) e quatro de relações (a-

ditivas: relações assimétricas e relações simétricas; multa.-

plicativas: co-unívocas e bi.-unívocas) (51) ,criadas por Pi-a-

Relati.va às operações de classe, hã a inversão ou a nega-

ção, entendida como operação que, em relação à operação an-

terior. tem produto nulo. A negação consta.tui.-se, por isso,
na reverso.bi.li.dade interior a um sistema. Relacionada às o-

perações de relações, hã a reco.procidade que consiste no es-
tabelecimento de relações entre duas proposições na di.reção

oposta da operação anteri-or, para a obtenção de um produto de

equivalência. Por isso, a reciprocidade ê a reverso.bili.jade

que liga dois sistemas. Todavi-ar a negação e a reciprocidade

apresentam-se, nesse periodor independentes.

get

Pi.oneira , ]-973 .
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Esclarece Piaget

"num estado de equilíbrio, hã inversão sem-
pre que modificados os elementos do sistema, por
adição ou por supressão; portanto, quando ]-ida-
mos com transformações cuja forma de compensação
é a operação nula. De outro lado, existe reco--
proa.date nos casos em que as transformações de
sentidos contrários não se anulam (a operação
nula signifi-ca a ausência de ações) , mas se com-
pensam segundo uma forma de compensação que e a
equivalência: a igualdade entre a açao e a rea-
ção é a forma geral dessa compensação por reci-
procidade" . (1976 ê, p. 239)

Piaget distingue, também, a existência, neste período, de
relações simétricas: de equivalências completas (exemplo:

irmão de, primo de, etc.) e de equivalências parcial-s (exem-

plo: maior do que, mais alto do que, etc.) - e de relações

assimétricas transitivas: seriação ou encadeamento para sis-

temas multipli.cativos (exemplo: fi-lho de, etc.). o sujeito

possui, assim, estruturas cognitivas para compreender a tran-

sita.vidade das igualdades (exemplo: A:B=C; A-C) e transitivi-

dade das diferenças (exemplo: A)'' B> C; A> C).
Com estas construções e com a capacidade de analisar men--

talmente o objeto do conhecimento, o sujeito pode encontrar

muitos caminhos a percorrer para a solução de um problema,

desde que sejam manta.dos seus conteúdos.

É prece-lamente neste período que o sujeito se habilita a
concei.Luar e. portanto, a desenvolver seu pensamento, com-

preendido como sistema de conceitos. Adquirida a estrutura
da reversibilidade, o sujem-to efetiva a real soa-alização

de seu pensamento, saindo da perspectiva egocêntri-ca, en--
frentando e compreendendo outros pontos de vista ai.nda que

contrãri.os ao seu. Isso ocorre porque o sujeito torna-se ca-

paz de realizar a reversibili.date de perspectivas múltiplas
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e de agrupar suas operações, coordenando-as com as de outros

sujeitos. Porém, não esta apto a observar os fatos com uma

postura crítica. poisa apesar de estar desenvolvendo a des-
centração em relação aos pontos de vi-sta alheios, não coorde-
na ai.nda os vários conteúdos em um todo.

O sujeito desenvolve consci-ência acerca de humores, de

sentimentos e. em decorrência, de intenções e de interesses

interpessoais, que são pensados e refletidos, o que repercute

em progresso no julgamento moral. Compreende, por exemplo. a
menti.ra como i-ntenção de ocultar a verdade, sendo o seu jul-

gamento o resultado do estabelecimento de relações entre in-
tenção-ação e entre ação-consequência.

Os instrumentos cognitivos do sujeito permi-tem, então, a

conservação de valores e a aceitação compreensiva de regras

sociais orientadas por "sentimentos morais, autónomos, de

justiça, de igual-dade e de respei.to mÚtUO."(BATTROr 1976/ P.

337) . Tais regras são pelo sujeito diferenciadas das ].ei.s

físicas, pois aquelas são convencionalizadas, relata-vizadas

e. portanto, passíveis a mudanças. O carãter de autonomia e

de reciprocidade faz com que as normas de colaboração sejam

tomadas como cri-sérios no estabeleci-mento de fitos Justos e

injustos. Desse modo,
"...ã medi.da que a cri.ança cresce, .seus ob-
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noção de necessidade IÕgi-ca; o "dever" começa
a se cona.guiar como algo a priori e obrigató-
rio; tão obrigatório quanto a necessidade de
concluir que A> C quando A > B > C". (FLA-
VELL, 1975 , P. 204)

De um lado, o intercâmbio social e a cooperação possibi-

litam a formação de estruturas de agrupamento lógico, uma

vez que tais interações formam si.stemas operatórios de agru-

pamento. Por outro lado, o intercâmbio social entre sujeitos

requer o agrupamento lógico, i.sto é, estruturas das operações
concretas .

Asse.m, os agrupamentos das operações lógicas, além de

caracterizarem a organização das ações relativas ãs ativi-da-

des inte].ectuais, caracterizam a organização das reJ-ações

interpessoais dos sujeitos, as qual.s abarcam dimensões pes-

soal e social permeadas pela afetividade.

Flave].], esc].arecendo o expostos cita textualmente Pi-agem:

"... sem o intercâmbio de pensamento. e.sem. a
cooperação com outras pessoas, o znalvzauo ]a'
mai.s consegue agrupar as suas operaçoes . num
todo coerente: neste senti-do, o agrupamento o-
peracional pressupõe a vida social. Mas/ de
outro lado, os intercâmbios real-s do pensamen-
to obedecem à lei do equilíbrio que sõ pode

Por fi.m, cabe advertirínns, conforme acentua Piaget, que o

processo de cooperação não se manifesta apenas pela comunica--

ção verbal, poi-s o desenvolvimento operatório precede a ex-

pressão verbal no sentido de que a operação se aproxima mai.s
1:.=.;n q'nl rpflnxão é evi.denciada noda açao

trecho :

verbadado que
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"pensar não se reduz, acredi-temos, em fa-
lar. classifi-car em categorias, nem mesmo abs--
trair. Pensar é agir sobre o objeto e trans-
forma-lo. Num defeito de um carro, compreender
a situação não consiste em descrever os defei-
tos observáveis do motor, mas em saber des-
monta-lo e remonta-lo. Na presença de um fenó-
meno físi.co, a compreensão sõ começa transfor-
mando os dados para dissoci.ar os favores e
faze-los variar separadamente, o que consiste
não em categorizar, mas em agi.r para produzir
e para reproduzi.r". (PIAGET, 1983. .g, p.255)

Concisamente, Pi-agem coloca que a função do período ope

racional concreto é estruturar o real através de um processo

de construção, onde as abstraçÕes pseudo-empíricas\oz)dão su-

porte para as abstrações leflexi.vas)3zl envolvendo defasagem

temporal para as aquisições cognitivas

Pensando o Pensamento Formal

O sujem.to que atinge os estãgi.os do período concreto re

organiza-os num novo patamar e evolui na sua capacidade de

cognição, li-berrando-se das ações e objetos maná.pulãveis pa

ra operar a ultrapassagem do real e alcançar o nível das re
lações hi-potético-dedutivas, mediante construção de uma lõ

gi-ca deduzida de ações e de coordenações o real é, ass .im f

uma das hipóteses possível.s Desse modo ,

"... o que caracteriza o raciocíni.o hipo-
tético-dedutivo é justamente passar diretamen-
te do possível ao necessário pelo estabeleci-
mento de relações entre os pri.mei.ros sem ser
por intermédio do real. Alias é esse o .cri.se-
rio para se reconhecer a chegada da criança a
etapa do pensamento formal. Esta oposxçao gn'
tre o possível e o real é que explica as mül-
ti.pias diferenças que subsistem entre as ope'

(52) As abstrações pseudo-empírica? e as abstrações reflexa
vas serão caracterizadas em capítulo específico.
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rações e as relações repetíveis do mundo físi-
co".(RAMOZZl-CHIAROTTINO, 1979, P.77)

A lógica hi-potética-dedutiva ê constituída por proposi'

ções, isto é, produtos entre produtos, que podem ser verda-

deiras ou falsas e admiti-r uma contraria. Assim, baseando seu

raciocínio sobre re].ações de proposi-ção (forma) e não mais

nos seus conteúdos (verdades-ros ou falsos) , o sujeito pode

construir proposi.ções contrárias aos fatos. Por exemplo: "se

o desmatamento das florestas tropicais for contido, então o

aumento da temperatura medi-a no mundo também sela contido --é

uma proposição hipotéti-ca e dedutiva; ela não diz nada so-

bre a probabilidade de que o desmatamento sela contido ou

não, mas apenas tira uma conclusão do fato hipotético de que

numa data X o desmatamento sela contido. "(KESSELRING, 1990,

P.16) . A forma independente do conteúdo érprecisamente, a

condição do pensamento "formal"

Essa lógica favorece ao sujeito a efetivação de operações

sobre operações, também denominadas "operações de 2õ potên-

cia", porque ele raciocina agora sobre enunciados e hi.póte-

ses. Estas podem ser verdadeiras ou testadas e vi-rtuais ou

possíveis, o que, através da pesquisa de novas combinações,

subordina o real ao possível, propiciando o estabelecimento

de relações entre relações e i.mplicações possível-s ou neces-

sárias .

O uso do possível no pensamento formal sõ é consentido

peJ-a união entre o necessário, o verdadeiro e o possível-. Di-z

Piaget: ". .. é possível tudo que não é contraditório e o nao

contraditório é o conjunto das transformações reversivei.s"

(1976 a, p. 193)
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O autor aponta dois signifi.cados para o possível-, asse-m

discri.mi.nados: o primeiro é abordado, do ponto de vista do

sujeito, como o conjunto de alternativas; o segundo, do ponto
de vi.sta do observador, como o conjunto de alternativas que

a estrutura cognitiva admite para a solução de um problema.Os

significados circunscrever-se ao nível psicológico que pies'

creve os planos: real, materialmente possível, estruturalmen-

te possível que. com a reversibilidade total inerente ao e-

quilíbrio, são combinados em todas as suas composições. Este

último plano faz com que as possibilidades sejam, mentalmen-

te, tão reais quanto as operações efetuadàs materialmente

Por isso, "o possível psi.colõgi.co tem poder de orientação so-
bre as construções real.s."(INHELDER & PIAGET, 1976 .g, P.246).

Em resumo r

"a propr iedade mais di.sti.nta do pensamento
formal é a'i.nversão da direta entre a realida-
de e a possibilidade; em lugar de derivar um
tipo rudimentar de teoria dos dados empiri-cos,
como é feito nas inferências concretas, o.pen'
lamento formal começa com uma síntese teori.ca,
concluindo que certas relações são necessarzas
e, asse-m, prosseguindo na direção oposta"
(Idem. lbi-dem, p. 251)

As estruturas formais ou interproposiclonais integram, em

um sistema, as i.nversões e reciproci-dades, dando origem à

rede combinatória e ao grupo l.N.R.C.

A combinatória ê decorrente da combinação de um elemento

a qualquer outro, para a constituição do conjunto de partes,

pela coordenação de todas as maneiras possíveis de classifi-

car, não necessitando, como no período operatório concretos

de encaixe sucessivo de elementos. Por isso, "na passagem do

concreto ao formal o sujeito utili-za dois métodos: (a) disso-
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ciação da realidade bruta; (b) coordenação dos diversos a--

grupamentos de classes e relações num único sistema total.

Ambos os processos, por mais diferentes que pareçamr repou'

sam numa combinatória." (BECKER, 1984, p.162) . Esta estrutura

engendra, mediante a representação que atende a dois si-ste-

mas, a estrutura de rede (reticulado) , formado pela combina-

ção das possibili-jades relativas a uma. duas, ...n proposi.-

ções, desse modo exemplo-facada:

ne de proposições = l

possibili.jades de combinação: p - V (Verdadeiro)
p : F (Falho)

Temos :

PI P2 P3 P4

VVFF

VFVF

onde: PI - afirmação compJ-eta

p4 : negação completa

Si.ntetizando, importa destacarmos que

"pela estrutura do reticulado, o su:jeito
pode estabelecer o conjunto de todas as pa!'

illÉ.l::El:l!;:ll;;;7ll::lil il :: Í::":;;'::
A estrutura formal combinatõri-a possibilita ainda: permu'

ração, decorrente da multiplicação de mudanças de ordem que

produzem seriações de seriações; e dissociação de fatores por
neutralização ou por excJ-usão, com o isolamento e com a modi-

fi.cação de uma variável por vez, para estudar os efeitos.Além

dj.sso, o sujeito consegue realizar operações de implicação,
:. hnm ,.,.,,.,n Hoaon\rQl\7QF raczocllllo de r)loba--negaçcona unç ao r /
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bi.lidade. (Estruturas descai-tas na obra Ensai-o de Lógica Ope

ratória ].9 4 9 / 7 6 )

Por sua vez, o grupo l.N.R.C. atesta a reversibilidade

resultante da fusão i.nterdependente das transformações por

inversões e reco-procidades(segundo os diferentes modos de

combi.nação de N e R) , sendo constituído por: Identidade, le-

gação, Recíproca e Correlativa (Inversa da Recíproca) que

passam a um mesmo esquema operatõri-o. (DaÍ a especificação:

operações formais e seus esquemas operatórios) .
O grupo comutativo l.N.R.C. das quatro operações ê assim

esquematizado por Battro (1976, P.169)

Exemplificação peru.Dente a esse grupo pode ser desse mo

do demonstrada :

1 = pvq (animais ou aves)

N = N (pvq) =(p.q) (nem animais, nem aves)

R = R(pvq) =(P v q)(não animal.s ou não aves)

C = N(p v q):(p.q)(animais e aves)

Transformando esse simbolismo no conteúdo que Piaget e

Inhelder (1976 .g) utili.zam para explica-lo, através da compa'

ração com um caracol transitando numa prancha móvel, temos:

1 = i.da do caracol- de A ã B

N = i.da do caracol de B à A

R = movimento da prancha de B ã A enquanto o caracol tran-
sita de A ã B
movimento da prancha de A a B.C
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Sem esgotarmos as possibilidades de exemplificação do

grupo l.N.R.C. , observemos a representação da balança, con-

forme demonstra Baldwin, que ilustra como o si-stema de nega-

ção e reciprocidade. medi.ante a relação entre essas opera'

ções, provoca a estrutura de grupo matemãti-co.

Acrescentar peso a B

e

<

©

0
U
©

H
©

.Na
0
0
a
©
H
0.<

0

©

0Z

0

©

0Z

Reciprocação

Subtrair peso de B

(b)
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Explicando: "a negação consegue um equilíbri.o pela sub-

tração de peso, de um lado, e a reco-procação consegue um e-

quilíbrio pelo aumento de peso, no lado oposto. A relação en-

tre cantos opostos é de correlação, pois esta é uma relação

que mantém o equilíbri.o. Os cantos são os resultados equiva-

lentes de negação e reciprocação". (BALDWINr 1973, P.270)

Em conclusão, a estrutura do grupo de quatro transforma-

ções mais a idênti.ca tornam o grupo comutativo, pois NR : C,

NC = R, CR = N e CNR = l

O sujeito, munido de instrumentos intelectuais que Ihe

permitem refletir sobre seu pensamento, ê' capazr então, de

projetar sua vida pessoal e social, integrando-se intelec-

tual e moralmente à soa.edade (dos adultos) . O poder do seu

pensamento é encarado pelo sujeito como compatível ao seu po'
der efetivo de transformações. Por i-sso, o sujem.to rei.vinda.--

ca. no início deste período -- que compreende a instalação da

adolescência. (53) a qual i.ndepende do favor cronológico -- a
adaptação do mundo ao seu eu, através de novo predomínio de

asse.milações sobre acomodações, o que provoca o surgi-mento de

uma tercei.ra forma de egocentrismo cognitivo. Este va=i sendo

superado na medida em que o sujeito constrói- sua personalida-

de através de suas interações no mei-o social e em que acomoda

lill;il:l:lillll:liilii::=ilil::i=iilil:llill : lll;lilllll :lli
ças e em todas as sociedades, enquanto que.a.integração na
soa.edade dos adultos sofre vara-ações si-gnificativas de uma
para outra sociedade e até de um para.outro ambiente social
O que interessa a Piaget é esta transição social que implica
uma reestrutura total'da personalidade na qual os aspectos
intelectuais e afetivos se compl-emendam". (BECKER.1984,p.181)
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suas convi.cções (utópicas) às possibilidades sociais.

"A personaJ-idade se orienta em s;entido inverso ao do eu:
se o eu é naturalmente egocêntrico, a personalidade é o eu

descentrado (...) é a submissão do eu a um i.deal que encarna,

mas que o ultrapassa e ao qual se subordina; é a adesão a
uma escala de valores, não abstrata, mas relativa a uma obra:

portanto, é a adoção de um papel social (...) que o indiví-
duo irã cri.ar ao representar." (INHELDER e PIAGET, ]-976 Â,
259)

Com a elaboração da personalidade, que assume denotação

social, duas transformações signifi.cativas são evidenciadas

no sujeito: "a) aos sentimentos i.nter-individuais são acres-

centados, como objetivo, os ideais coletivos; b) o indivíduo

atribui para si um papel e finalidades na vida social". (BAT-

TRO, 1976 , P. 337)

Assim, a reversibili.dade operatõri-a formal, no campo se

cial, traz relevantes implicações, pois confere ao sujeito o

interesse por fatos e problemas não circunscritos à sua rea-

lidade imediatamente experimentada. A elaboração de hi-póteses

susci.ta a construção de sistemas e teorias que questionam e

criti.cam a reali.dade representada no contexto social, cujas

relações políticas, económicas, culturais, i-deolõgicas, etc 7

são expostas à luz de interpretações e explicações argumenta-

das e comunicãveis que visam reformar, destruir ou construir

(na i-maginação) as condições consi-geradas, princi-palmente pa-

ra a restituição da justiça

Cabe a explicação:

"jã Aristóteles mostra que. na questão da
ustiça. entra a estrutura da proporcionali.da-]
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de. Pode-se dizer, até, que a justiça se de--
fine pela proporcionalidade: entende-se, as-
se-m, porque a balança é o sirrtbolo da justiça
(como mostrou Piaget, a balança ai-nda não. ê
compreendida pela criança [periodo operatõrioü).
Ninguém sabe melhor do que os assalariados que,
para manter a justiça, feri-a necessário aumen-
tar os salários mensalmente na proporção da
i.nflação. Outro exemplo, é injusto pagar um
salário diferente a duas pessoas que trabalham
durante o mesmo tempo fazendo a mesma coisa."
( KESSELRING, 1990 , P. 15)

Até mesmo a natureza das discussões é transformada, pois

os pontos de vi.sta dos outros são tomados como uma das pos-
síveis hipóteses e, por isso, ainda que contrários ao seu,

não perdem valor: podem ser testados e verificados quanto às
suas consequências. É,justamente, a diferenciação e coorde-

nação de pontos de vista que atribuem objetivo-dade ao pensa'

mento, propi-dando a descentração no senti.do do restabelece--

mento da reciprocidade que o- egocentrismo a que aludimos sub-

juga e, sobretudo, apri-morando o discurso i-mparcial. Para
finalizarmos, "vale a pena mencionar, neste contexto, o im-

pacto que a teori-a piagetíana teve e ainda tem no pensamento

do filósofo alemão Jungen Habermas. Habermas desenvolveu, a

partir dos anos 70, uma teoria sobre o discurso imparcial
("discurso livre") e tentou fundamentar a ética nas normas

subjacentes a este discurso. Piaget, e talvez ai.nda mais,

por outz'o lado o psicólogo americano Lawrence Kolberg (que
continuou a pesquisa sobre o desenvolvimento do julgamento

moral na criança) , conseguiram mostrar que um discurso livre

enquanto di.scurso imparcial dificilmente pode ser real i.zado

por pessoas que não atingiram o nível IV [operações for-

mal.s] ".(KESSELRING,1990, P.19)



QUAndo COMPARATIVO

OPERAÇÕES CONCRETAS OPERAÇÕES FORMAIS

o sujem-to o sujeito
lida di.retamente com
real, através da manipu--
lação de objetos , coor-
denando classes e re ].a-,

çoes ;

desprende-se do real- , li-
dando com reuniões com-
plexas e transformações,
com vistas ao possível;

pensa sobre o . real , sen-
do o possível um prol-on-
gamento deste, poi-s ca-
rece de instrumentos cog-

ni.uivos para coordenar
os agrupament.os operató-
rios ;

subordina o real ao pos-
sível , devido aos agrupa-
mentos operatórios coor-l
senados n\lm si.stema ;

3 encara a reunião como

dição de casos reais ;
assume a cona unção como
operação fundamental;
desenvolve a estrutura do
reticulado , baseando-se
no conjunto das partes ;

apri-mora estruturas de
classes e relações ;

concebe a clãs se somente
se pertence diretamente
à outra ;

constlõi a c].asse com
duas proposições que se
as sociam;
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6 - compõe e recompõe as cJ-as- 6 -- compõe e recompõe as pro
ses e relações envolvidas l posições, segundo os va-
na proposição; l lotes de verdade e falai

jade das combinações ;

7 liga uma proposição a ou-
tra pelo seu conteúdo ló-
gico, constituído de clas-
ses e de relações que se
relacionam a objetos ;

7 deduz a proposição, que
não é diretamente li-gania
ã realidade , segundo as

conseqtlênci-as necessá-
rias;

8 c].assifica por inclusão
simples (Ex. : gato, mamí-
fero, vertebrado) e por
vicariância de classes
complementares (Ex. : mar-
garina + flores) ;

8 classifica por generali-
zação da vicari.anciã, que
constitui uma combinató-
ria (e].emento por elemen-
to) , e por combinação de
proposições de todos os irodos

pos s xve l s ;

9 opera a negação de uma
combinação por aproxima' :
ções sucessivas e por
classes que complementam
classes mais amplas e mais
proxzmas :

x= classe dos brasileiros
z= classe dos latino-ame-

r icano s
NX= latino-americanos não

bra si ].eixos ;

9 opera a negação de uma
combi.natõria pelo conjun-
to de todas as outras
N x z = xz + xz + xz ou
Nx= x (todos os não-bra-
sa ].e i.ro s ;

10 concebe as inversões e
reciprocidades como cons'
tituídas por agrupamen'
tos distintos .

10 concebe as inversões e
reciprocidades como cons-
ta.tuintes de um novo
sistema que envolve o
grupo das quatro trans-
formações (l .N. R. C. )
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Ao questionamento sobre as reais fronteiras que d

os dois períodos cognitivos abordados, podemos dizer,

síntese , o que segue

No período das operações concretas, o sujeito esta colado

à experiência e, através dela, desenvolve abstraçÕes e re-

flexões. Apesar de expressar pensamentos sedimentados em base

conceptual, não abdica do processo que transita no sentido

da ação à representação.

O período das operações formais, apontado na teoria pia-

geti.ana como aquele que representa o ápice do desenvolvimento

cognitivo, propici.a o desapego do sujeita às ações, bem como

a aptidão para deduzi.r hipotética-dedutivamente. O pensamen-

to, por conseguinte, é enunciativo e independente dos conteú-

dos

Interessa, no entanto, alertarmos, como manifesta Piaget/

que. ainda que o pensamento formal seja verbal, nem todo pen-
samento verbal é realmente formal e muito menos operacional,

pois

emarcam

COIRO

". . .as próprias operações estão mais liga-
das a mecanismos de interiori-zação e de regu--
loção das acções que a influência simplesmente
verbais, e é apenas aos níveis superiores .que
uma lógica das "proposi.ções" se.torna possível
em ]-ilação com o manejo das hipóteses enuncia--
das verbalmente. enquanto todo um . .período de
operações "concretas", i-sto é, incidindo di-
rectamente sobre os objectos, mostra a ligação
durável dessas operações e da acção material".
(P[AGET, ]-973 g:, P. 119-120)

Podemos constatar que ambos os periodós têm o ponto cen-
l n. ....a '.r'.'"naqnq lalãticos. com caráter evolutivo, natra
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reversibilidade(54) . Ou seja: "as estruturas operatórias que

se desenvolvem na criança de 7 a 11--12 anos (agrupamentos de
classes e de relações) , depois de 14--15 anos (grupos e redes

das operações interproposi.cionai-s) , atestam a reversibili-dade

progresso-va da inteligência e parecem asse-m se afastarem cada
vez mais das estruturas orgânicas conhecidas". (PIAGET, 1983

a, P. 293 )

Não obstante, entre os dois períodos hã decalagens verti.-

cais e, mesmo no transcorrer de cada período, evidenciam-se
decalagens hora.zontais. Por isso, é possível que o sujeito,

antes de ati.ngir o auge do desenvolvimento cognitivo, que

implica estruturação formal -- se é que o atinge -- experimen-

te caminhos repletos de mesclas entre noções e estruturas de

ambos os períodos, conjugadas às reconstruções de patamares

antecessores. É comum encontrarmos sujeitos que não possuem

formas de compreensão que se generalizar segundo as caracte-

rísticas de apenas um período.

As estruturas cogni.uvas nunca estão integralmente forma-

das; orientam-se ãs posei.bili.danes que se abrem em um preces'

se espiral de desenvolvimento, o qual se alarga continuamen-

te, tendo indefi.ni.dos seu começo e seu fim. Por esse Bati.vo,

(54) A relação forma-conteúdo é diferenciada em.cada período
de desenvo].vimento cogni.ti-vo: no pré'operacional! o sujem.to
consegue enxergar apenas um cama-nho para a solução de um pro'
blema, o que demonstra a falta de reversibi.lidade operatõri.a;
no operacional, o sujeito encara vários cama.nhos para.solu-
ciona-lo,desde que relativos a conteúdos; jã no formal! ele
visualiza vários mei-os para tal, prescindindo dos conteúdos.
Os doi.s últimos períodos implicam, assim, a reversibi.].idade
do pensamento .
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"... no adulto, cada um dos estágios pas-
sados correspondem a um nível- mai.s ou menos
elementar ou elevado da hierarquia das condu--
tas. Mas a cada estágio correspondem também
características momentâneas e secundarias, que
são modificadas pelo desenvolvimento ulterior
em função da necessidade de melhor organiza-
ção. Cada estágio constitui- então uma forma
particular de equilíbrio, efetuando-se a evo-
lução mental no sentido de uma equilibração
sempre mais completa". (PIAGET, 1985, p.13-14)

Tendo em vista a nossa hipótese que considera a relação

entre defasagens cogniti.vas e generalização das estruturas ,

precisamos recoílçnr. para apreendermos tal relação, o fio con

dutor que se estende da ação à representação (o qual descre

vemos) e que abarca os processos de tomada de consc ienc ia e

de construção dos tipos de abstração.
Visando a orientar a analise nesse senti.do, prossegui

mos



A TOMADA DE CONSCIÊNCIA DO FAZER PARA COMPREElIDER

No começo era a ação, como dizia Goethe, e depor-s veio

a operação". (PIAGET, 1983 .g, p.255)

A ação rompe com a dicotomia razão-realidade, porque com-

põe a interação sujeito-objeto. É na natureza das i.nterações

que "... a troca do organismo com o meio determina a cons.

trução orgânica das estrutu

zi-CniAROTTiNO, 1979 , p. 81)

Ao longo do processo de desenvolvimento, podemos consta

tar muitas ações complexas de êxito pratico e precoce..... sobre

a('compreensãor, que .pe. traduzem em..um saberá.o.u em. uma ..,... forma

prãti-ca de conhecimento
..#Al+ ==' \nrPn»Wn P $WHP H#&MWHHÚ##.PnP WPÕ#qnkH « Õ<PÜP++#A4'rM."M+N.

... autónomo e de uma efi.cicia jã consi
derável, porque/ embora se trate apenas de um
savoir-paire e não de um conhecimento consci-
ente no senti.do de uma compreensão conceitua--
da, ele consta.tui-, no entanto, a fonte dessa
Última, uma vez que a tomada de consciencia se
encontra em quase todos os pontos em atraso
e com freqtlênci-a de forma muito sensível, em
relação a esse saber inicial que ê, portanto,
de uma eficãci.a notável, conquanto ele mesmo
não se conheça". (PIAGET, 1978 ê, P.207)

Desde o período sensõrio-motor, a ação possui um carãter

cogni-uivo anterior à tomada de consciência, o que, de modo

11

racionais " (RAMOZmentaisras ou

11
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autoriza assinalarmos a ação empírica como fonte do

conhecimento, pois o conseguir (savoi-r paire) é bem distinto

do compreender (próprio da conceituação) , havendo uma defasa

gem temporal nas suas formações

A esse respeito importa citarmos a seguinte experiência

"0 processo adotado consiste, primeiramente, em se
pedir ao sujeito que ande de gatinhas por uns dez me-
tros e, depois, que expl ique verbalmente como o fez. Em
seguida, é levado g fazer a demonstração, num pequeno
urso cujas patos sao articuladas, dos movimentos que
imagina necessãrjos a essa atividgde. Se for preciso.z o
experimentador se.coloca err! posição adequada, no chão,
e a criança Ihe dã suas {nstruçoes: que membro avançar
primeiro, etc. Pede-se, depois, ao sujeito, .que ande
novamente de gatinhas, mas prestançlo bem atenção ao
que esta fazendo e descrevendo-o, a medida que . forem
sendo realizados seus gestos. Em caso de tomada de cons-
ciência errada, pede-se a criança que execute.os movi:
mentos que descreveu e verifique se a descrição esta
corneta. Enfim, se tudo ôsso nao for suficiente, suge-
re-se que ande de gatinhas com maior.rapidez, parando
quando sç disser "stop" e sendo, então:.levado.a . ana-
'asar o último movimento esboçado".(PIAGET, 1978 .E, P.

13)

As interpretações do movi-mento de engatinhar verbalizadas

pelos sujeitos podem ser assim categorizadas

esquema em Z = mão direita, mão esquerda, pé
pé esquerdo.

direito ,

esquema em N mão direi.ta, pé direi-to, mão esquerda ,

pé esquerdo

esquema em X mão direita, pé esquerdo, mão esquerda,
pé di-Feito

Pode ocorrer que o sujeito engatinhe segundo o esquema em

X e explique o movi.mento com o esquema em N, o que decorre

de uma tomada de consci.ência inadequada que gera contradição

entre a ação e o esquema verbalizado É possível também que

o sujeito, ao descrever seu modo de andar em NI acabe alas

tango seus movimentos à sua verbalização, evidenciando-se a
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influência da conceituação sobre a ação ulterior. Além dessas

posei.bilidades, ainda outra se apresenta, qual seja: as ações

de engatinhar podem permanecer sensório-motoras até a idade
adu ]. ta .

De outro modo, a tomada de consciênci.a reduz o automatis-

mo dos movi.mentes e promove a capacidade de escolha do sujei-

to, o que acontece somente no i.nício da reversibili-dade ope-
ratória .

Convém ilustrarmos que Henriques, em Simpõsi.o realizado

em 1970 sobre Epi-stemologia Genéti.ca, antes de sua exposição,

submeteu alguns participantes adultos à essa experiência,

verificando a solução em N em lógicos e matemáticos e a em

X em físi.cos e psicólogos .

Desse experimento(IÊi-agem .deduz que quanto mais pri-meti-va

é a ação do sujeito,mais difícil é a tomada de consciênci-a

de s sa .

Para explicarmos a defasagem entre ação e compreensãor

destacamos que, para ser interiorizada e coordenada mental-

mente. a ação requer, i.ni.cialmente, execução material-, ou se-

ja, o fazer que é o uso em sucesso,a fim de que se construam

as sabe.s.truturas que alicerçam o pensamento.. A enter.ionização!
cumpre esclarecermos, supõe reconstrução no plano do pensa-

mento, o que permite ao sujeito compreender o objeto de co-

nhecimento . C(3mprêenddf sighif+cà: .!-bê)nségyir " cominar,:: em pen'
'"'n \ .:...#.-"w'w..L..É:;.M.H«-«m.w'"'«-m -';'i"""'' ''É''---nFHn=li'-p'%bp+.f

.baménto, as mesmas situações até poder resolver os problemas

por elas levantados, em relação ao porquê e ao como das li

cações constatadas e, por outro lado, utilizadas na ação"

(PIAGET, 1978 S, p.176). Em contrapartida, quanto mai.s

:=h.--#

nnlq+fenlZa«lff..q..+PfV

;P;: '-.l=.Ph'+q'
I'r\ .)\b\Ar 1: Çeri4 ..,, '='+..HB'b\"':.l.l
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as estruturas cognitivas evoluem, mais intel i.gente torna-se

a ação, que não deixa de ser solidãri.a às mais primitivas.

Porém, as estruturas, ainda que orientem as ações em de-

termi.nado nÍve] evo].utivo, não são tematizadas, ocupando um

plano de fundo sem tomada de consci.ência.

"0 inda.vÍduo capacitado graças a suas a-
ções (...) a estruturar operacionalmente o
real, permanece muito tempo inconsciente de
suas próprias estruturas cogni.uvas: mesmo se
as atribui aos objetos e aos acontece.mentor
para explica-los causalmente, ele não faz des-
sas estruturas um tema de z'ef].exmo antes de
ter ati.ngido um nível bem mais e].evado de abs
oração".(PIAGET,].978 g, p.174)

Contradizendo o conceito veiculado pala psi.coloria e pelo

senso comum, que abordam a tomada de consciência goma tradu-

ção ou evocação, ou seja, como esclareci.mento do conteúdo in-

consci-ente e pré-consciente sem acréscimos e mudanças, a E-

pistemologia Genética a concebe como um processo dinâmi.co de
atividades, tanto do inconsciente afetivo, como do inconsci-

ente cogniti.vo, que provoca o enriquecimento por construções

progressivas, no plano supera.or, daquilo que está diretamente

organi-zado no plano i-nferior. Para tanto, são envoJ-vidas im-

plicações significantes, as quais reúnem significações em co-
nexoe s .

O inconsciente cognitivo não possui conceitos representa

dos, mas tão somente esquemas (inclusive afetivos) organiza-

dos em estruturas que correspondem ao "que o sujeito pode

"fazer" e não ao que ele pensa". (PIAGET, 1983 g:, P.231)

Pi.agem, no texto denominado "Inconsciente Afetivo e In-

consciente Cognitivo", referente à sua conferência na sessão
plenária da Soa-edade Americana de Psicanãli.se, argumenta que

ÇI.P;«GTTr:l.l
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o su] eito

tem consciênci.a dos resultados que
obtêm. mas não dos mecanismos íntimos que
transformam seu pensamento, as estruturas de-
le permanecem inconscientes como estruturas.
são esses mecanismos como estruturas que cha-
maremos globalmente o inconsciente cognitivo
(...) Dito de outra forma, a criança sabe e--
xecutar muito cedo a ação que tem êxito, mas
são necessários vários anos antes que tome
consci.ência, como se algum favor se opunha e
mantinha ho inconsci.ente alguns movimentos ou
mesmo algumas partes intencionais da conduta,
entretanto coroada de êxito." (1983 .g, p.228-

A tomada de consciência, engendrada por reconstruções e

ressignificações, implica conceituação, .ou seja, a passagem

de um esquema de ação a um conceito e da assimilação à repõe'

tentação. Por isso, a cri-ança permanece tanto tempo compre'

entendo em ação, ou seja,sabendo fazer de maneira material e

causal, e não por esquemas representativos,através de una lógica

anterior à linguagem e ao pensamento. Não obstante, até mes-

mo no período sensõrio-motor, ocorrem antecipações que são

possíveis através de experiênci.as anteriores que constituem
esquemas de assimilação. Estes possibilitam que a criança re-

pita em situações análogas o que elaborou na acomodação aos

obj elos .

A representação signifi-ca a projeção sobre um nível su-

pera.or do que é extraído da ação realizada no nível i-nferi.or,
através do esquema que, consoante ã Piaget, (e como jã disse-

mos) "é, com efei-to, tudo o que é generalizãvel numa ação da-
da (...) . O esquema se tornaassim uma espéci-e de conceito

pratico" (i.d. ibid., p.266), sendo tanto mais flexível quanto
ç,... ,. ..Ómc..r-n Hn ] {aacn s (llle cornoor'ta com outros esqu.e--inalou

229)

ih.à.;n..Ü'
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O esquema de ação transforma-se. paulatinamente, em no-

ção (conceito pratico) e esta em operação(55), o que compõe

um processo que, engendrado por desadaptaçÕes, estende-se da

periferia ao centro.
=g#F.. q;-.{Lq\Cd\'-:'.l.'f-l.blb'r=:H'.RL#lllr'l'HlqHHi:l ;PFHHIHHr .-L.H.l+!+++H.q.Ü P++ '. .. !il... .. . "I lll. l:Hl: '=#F.H.=: rH'n#rJH"'.'

Piaget explica que à periferi-a: não se coaduna nem ao su-

jeito e nem ao objeto, mas à "reação mais imedi.ata e exterior

do sujeito em face do objeto". (1978 É, p.198) e em razão da
utili.zação intencional deste, ou seja,

".. .a tomada de consciência parte da pera
feria (objetivos e resultados) , orienta-se pa'
ra as regiões centrais da anão, quando procura
alcançar o mecanismo interno desta: reconheci-
mento dos meios empregados, motivos de sua es-
colha ou de sua modificação durante a expert'
anciã. " (Id. , i.bid. , P. 198)

As regiões centrais surgem, em decorrência, de coordena--

ções de ações desenvolvi-das pelo sujeito. Suas ações visam

objetivos que, para serem ati.ngi-dos, necessitam de esquemas

constituídos e constituintes, os quais, pela trama do engen-

dramento, possuem suas histórias de asse.milações e de acomo-

dações. Vale assinalarmos: "fixar um objetivo é jã uma forma

lar um obieto a um esquema prático". (BECKER, 1984,de assim

P. 119 )

Esse processo não descarta a di-reçao centrzpeta ao co
ci.mento, norteada pelas pressões do meio, cujo dinami-smo en

gendra a equilibração que permite reorgani-zação nível a ní-

vel. Tem. pois, um carãter interacioni-sta, uma vez que

l

olhe

(55) A operação é a interiori-zação da ação e de suas coorde-
nações; é a própria ação signifi.cante, poi.s se ori.ente por
meios impli.cativos e não somente causal.s da açao ao ouscar
as razões desta .
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o conhecimento procede a partir, não
do sujeito, nem do objeto, mas da interação
entre os dois, portanto do ponto P da figura
quanto ao objeto (O) . DaÍ a tomada de consci--
ência orienta-se para os mecanismos centrais
C da ação do sujeito, ao passo que o conheci-
mento do objeto orienta-se para suas proprxe'
danes intrínsecas e, nesse sentido, i-gualmente
central.s C', e não mais supera-ais como ainda
relativas às ações do sujeito. Ora, as inicia-
tivas cognitivas orientadas para C' e para C
(.. .) são sempre correm-ativas, essa solidarie-
dade constituindo a lei essencial de compre'
então dos objetos como da concei-tuação das
ações". (PIAGET, 1978 Ê, P.198-199)

C
P c'

Por conseguinte, a consciência do sujeito não se maná.fes-

ta inicialmente pelo seu conhecimento em rel-ação ao objeto ou

pela sua atividade., mas é permeava pelo que Piaget denomina

de estado inda ferenciado

Posteriormente, a coordenação das ações segue uma direção

centrípeta no sentido P-C, para se consta.tui.r em abstração

refletidora dos mecanismos anteriores A compreensão corcel

dual e a praxis (reflexão da pratica) , desse processo resu!

tente. superam os conflitos e as contradições ( falares que

aci.rum o desenvolvimento) , mediante a busca das razões, in

clusive do fracasso. \'''/ Este propici.a que o sujeito tome

(56) Tomemos emprestado a explicação de Becker: "o erro, ou o
fracasso não é conde.ção necessária para haver aprendi.zagem.
Por outro lado, torna-se exagerado, neste contexto teórico,
a preocupação ;'Skinneri-ana" de evitar todo fracasso (cf.prin'

5 }!:\..!t:!'l"l::':},:l .=; '1'r) :i\ . il.!Í: i,:ll.}i.ji t,(::Ã(.l
F';%'=U{,..B&0€ Üg :;Ülj ;'#llÃ'3 » ê.}P: ? lâ@

.Sl#lhçaã:cHiP:rip#PHllWieia,,feaçrçÜçtl é x&:Ú ! enHÇ J#m.fÜ ü» ?b! »á& b » p#iúúaupl?t.4 éfeqq iB# fÜnuahÓl:iàài: d@aéiÉ:Éá#



152

consciência do que provocou a não adaptação do esquema ao ob-

jeto, e, por extensão, das regi-ões centrais da ação, a fim de
efeti.var as devidas correções. Como instâncias solidãri-as, a

periferia proporci.ona a elaboração de explicações físicas e

causais, enquanto que o centro propicia a estruturação lõgi.-
co-matemática .

Em determinado ponto, a concei-tuação torna-se progresso.-

valente independente, melhorando o poder de coordenação da

ação. Desse modo, como Píaget (1978 .g) diz, a pratica passa

a se apor-ar na teoria.

As implicações e concei.tuações provocam o surgimento de

novas operações de segunda à anésima potência pela ultrapas-

sagem do limite da ação. Assimr a operação passa do real ao

possível (no período formal) , o que favorece previsões e an

tecipações conscientes para a ação por inferências anteriores
à constatação .

Para chegar a isso, hã um longo trajeto, com picos e de

pressões (defasagens) , a ser percorri.do pelo sujeito na sua
interação com a realidade. Esse processo sob.cita que o su-

jeito tome consciência de suas ações e construções, a fi-m de

que possa projetar e projetar-se.

(56) cípios da Instrução Programada) levando o aluno a
produzir somente respostas cornetas, pois.o fracas se torna- se

..1 =..4 .

eventualmente necessário para que o sujem-to tome consczencza
da inadaptação dos seus esquemas e da consequente necessidade
de construí.r novos esquemas, ou seja, de reconstruo.r os ]a
existentes . " ( ].984 , P. 119)
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Da Tomada de Consciência à Conscientização

Se, como expusemos, a tomada de consciência requer "um

processo de conceituação que reconstrói e depor-s ultrapassar

no plano da semiotização e da representação,o que era adqui-
rido no plano dos esquemas de ação" (PIAGETr 1978 .b, p. 204)r

então ela própria é construída e, como tal, manifesta-se em

graus ou níveis .

Piaget (1978 .y) faz os seguintes comentários sobre a pos'

sibilidade de existênci.a de graus de consciência:

:- entre o êxito precoce de uma ação e os princípios erró-
neos de tomada de consciênci.a, manifesta-se uma consciência

incompleta da ação, o que pode traduzir um pri.melro grau de

consciência ;

- a ação bem sucedida deriva de regulações automáticas,

as quais não são totalmente i.nconscientes, mas, ao contrári.o,
exigem. como processo, que o sujeito as reconheça conscien-
temente, conferindo-lhes soJ-uções intermediãri.as;

- recolocando a questão da conceituação, esta não é ime-

diata senão um processo de construção, o que evidenci-a certo

grau de consciênci-a passível a desenvolvimento.

A relação entre consciênci.a e ação susci.ta a idéi-a de

"conscientização", termo previ.legiado na teoria de Paulo

Frei.re. Para caracteriza-la, retomemos: consi.derando que a

tomada de consciência decorre da conceituação, a conscientí-

zação, por extensão, como ação refletida (prãxi-s) , depende de

conceitos, os qual-s são construídos a nível de operatorieda-

de. Logo, a consciente.zação também é construída, seguindo o
dn +-.-,mania p consciência e manifestando-se, por i-sso,

+*-$+hr"Kf-'.P-

proces se
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em níveis. Aqui se insere a relação entre as concepções teó-

ricas de Piaget e de Freire, pois "assim como pesquisadores

pi-agetianos detectaram defasagens séri-as em populações aduz--

tas (...) a ponto de nelas identi-ficar comportamentos prõ-

pri.os do nível operatório, asse-m também Frei-re encontra um

quadro nocional que se si-tua aquém da individualidade e da

generalidade verdadeiras (pré-concei.to) caracterizando-se por

uma marcante centração sobre o ponto de vista próprio deter-

minado pela percepção, e pela conseqtlente deformação do real-T

( BECKER, 1984 , P. 95)

Um pri-melro grau de consci-ência é denominado por Freire

de consciênci.a i.ngênua. Este autor diz que tal espécie de

consciência, por ser pré'conceptual e intui-ti-va, faz o sujei-

to conceber crenças e opina.ões orientadas por uma visão de

mundo artificialista, animista e, conseqtlentemente, mãgico-

-fenomenista (características estas peculiares ao período

pré-operatório). Por isso, suas interpretações são subjeti-

vas, simplistas e superficiais. O sujeito é incapaz de esta-

belecer argumentos críticos em relação à realidade, poi-s es-

tes se apresentam frágeis e carregados de teor emocional que

o torna suscetivel ao saudosismo e ao fanatismo. A realidade

não é objeti.varia pelo sujeito e sim di-storcida por sua ética,

uma vez que ele não extrapola a sua expert.ência. Em depor--

rência disso, o recurso que o sujem.to encontra numa discus-

são, a qual- envolve argumentações e reciprocidades, é a im--

post-ção do seu ponto de vista. Não obstante,por ser vulnerá-

vel ao pensamento lógico-projetívo, que abarca a perspectiva

do futuro e a elaboração de objeti.vos, o sujeito sente-se
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impotente frente a si-tuações adversas, submetendo-se às pies'
iões externas e à fatalidade do "insolúvel". Imbuído da con--

formação à tradição, o sujeito acolhe passivamente a autori-

dade daqueles que representam o poder, incutindo nos mais

j ovens esta necessidade

Em contrapartida. Frei-re aponta um segundo nível de cons-

ci.ência, o qual é norteado pela interpelação ação-reflexão

construidora da praxis. Desprendendo-se do aqui e do agora,

bem como do saudosismo ingênuo, o sujem-to recorre a represen'

rações e interpretações mais reli.nadas. Liberto de pré-con-

cei.tos, desenvolve a consci-ência da di-mansão histórica e a a--

preensão critica da realidade. O sujeito, assim, consegue a-

nalisa-la, testa-la e, sobretudo, desvelo-la. Observada sob

o prisma da analise critica, a realidade é encarada pel-o su-

jeito como passível a transformações. O sujeito, então, assu-

me uma postura politica no processo de sua interação com o
meio físico e soa.al. Desse modo, ele se sente efetivamente

enganado e comprometido com as transformações pessoal e se--

cial. Este é o nível que Freire designa por "prime de cons-

ciência", expressão esta que se coaduna à conscientização.
Alusivo à relação entre as concepções teóricas de Piaget

e Freire, os quais interagiram em espaços sociais e culturais

tão diferentes(57) , temos que declarar a existência de con-

vergênci.as entre ambas, sendo a questão da tomada de consci-
ênci.a em Piaget e da conscientização em Frei-re uma das mais

-+.\..\'TXn!'.l Tq.Ü 1.. 'll.l: «:lírÇ;\::\:lf -"-

4 :.t::'\}.:
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(57) Faz-se necessãrioínfonnarnnsque, na década de 70, por o-
casião da repressão política no Brasil, Freirer exilado' re-
sida.u em Genebra. Porém, nunca chegou a manter contato di.Feto
com Piaget que trabalhava nessa cidade.
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nítidas. Kesse]ring (]-990) coloca que Piaget defende a auto-

nomia da criança, enquanto Freire busca, através de sua obra,

a autonomia dos povos do gemi.sfério Sul; todavia, estes au-

tores vêem a auto-reflexão e a conscientização como relevan-

tes para se atingir a autonomia. Kesselring diz, ainda, que

ambos expressam que a tomada de consciência é permeada, na

acepção frei.reana, pela i.nteração social, pela colaboração

(que, segundo Pi-agem, advém de coordenações de perspectivas)

e, acima de tudo, pel-o dialogo.

Por isso, os dois teóricos enfatizam a educação problema-

tizadora ori.enfada pelos processos de tomada de consciênci.a e

de conscientização, que enveredam à reversibilidade operató-

ria e à operatoriedade formal

Abordadas nesse enfoque, estas duas teorias, embora di-s-

tintas, alinham-se no sentido da busca da consciência como

um processo de construção.

Tecendo relações entre a epistemologi.a de Piaget e a pe-

dagogia de Freirer Becker. que dedicou estudos à analise de

seus pontos de semelhança, diz com propriedade: "a tomada de

consci.ência piageti-ana ê conde-ção necessária para a conscien-

te.zação freireana, pois esta não é possível sem a reversibi-

lidade conceptual, quiçá a reversibilidade completa de nível

formal". (1984, p-129). Por isso, cabe advertirmos: "a cons-

cientização freireana não se reduz à tomada de consciência

(processo universal) piagetiana, pois acrescenta-lhe elementos --

compromisso histórico de transformação da sociedade que im-

plica o el-evento utópico." (idem, ibidem, p.129)

Sem dedicarmo-nos com afi.nco ao tema "conscientização",

' ,'l-.-.
".Jb. ;-.:
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cumpre dizermos que não poderíamos nos abster de tocar, ain-

da que levemente, na relação enfocada, uma vez que as defasa-
gens cogniti-vas do adulto submetem-se a níveis de tomada de

consciência, os quais muitas vezes invi.abilizam a sua consci-

entização de que as possui como um estado a ser superado me-

diante sua transformação pessoal e social. Esta reivindica

uma progressiva construção cogniti.va, bem como a generaliza-
ção de estruturas para a extrapolação dos limites de inter-

pretação e para a conquista de possibilidades de compreensão.



GENERALIZ 'ANÃO ' DAS ESTRtJTURAS COGNITIVAS

A premente questão da generalização das estruturas cogni--

uvas é lúcida e precisamente anali.fada por Piaget na obra
Recherches sur la Généra14sation (1978 .g) . NeJ-a, partindo de

sua teori.a acerca das abstrações, elabora um produtivo pro'

cesso que, susci-ntamente, passamos a descrever.

Na Projeção do Refletor Cognitivo, as Abstrações

O termo "abstrair" deriva do lata.m "abstrahere" que si-u-

nifica desligar, descolar. A abstração, mediante o isolamento

e generalização de certos aspectos das coi-sas, assume a fun-

ção de descolamento no senti.do representativo, relacionando-

-se à "mudança" de um patamar para outro, o .que i.mplica a

modificação de signo.fi.cados e de esquemas signifi-cantei. A

abstração incorre. poisa na reconstrução e reorganização do

patamar inferior, segundo um processo media].azado pelas e-
,.--.=.. .,-in,-an pq n]] Raia. oelas trocas do organismoquilibraçoes

com o meio.

çao :

abstradetiposseguintesespecificab)(1977 osPiaget
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a) abstração empírica: consiste no processo de meti.nada

de informações inerentes ao objeto (existentes nele antes da

constatação do sujeito) e às açÕes do sujeito em suas carac-

terísticas material.s, isto é, o sujeito extrai aspectos dos

observãve i. s .

O observável refere-se ao que pode ser constatado porlei

tuta imediata de experiências e de fatos. Tal leitura, embora

imediata, depende de esquemas asse-miladores anteriormente

construídos pelo sujeito. Dessa exigência decorre a possibi-

lidade do ato de significar falsear a leitura dos observa--

vens, uma vez que o sujeito pode ler aquilo que crê existir
e ver

Como Pi-agem deixa claro na obra supra citada, o conteúdo

empírico não persiste sem "forma" e, portanto, não pode ser
alcançado em seu estado puro. O dado exteri.or é captado con-

forme os esquemas, os quais o transformam em um conteúdo a-

daptável às possa-bi.lidades das formas cognitivas do sujeito.

Ainda que inerente à ação e orientada por experiências

físicas, a àbstração empírica abarca uma estruturação lõgi-co--

matemática. pois tais experiênci.as são passíveis a relaciona--

mentos e correspondências. Por isso, por mais inconscientes

que sejam as formas (condições prévias) , comportam um mínimo
de abstrações reflexivas .

b) abstração pseudo-empírica: processa-se medi.ante coor-

denaçÕes, ai.nda i.nconscientes, de açÕes que o sujeito exerce

sobre os objetos. Por efetivar coordenaçÕes, tal abstração é
refletidora da ação, e por depender desta na re].anão sujeito-

h-]ptn. reauer a manipu].ação concreta dos objetos pelo su-0
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jeito, necessidade esta que caracteriza o período operatório

do desenvolvimento cognitivo.

Guardadas as proporções, o desenvolvimento das estruturas

cogniti.vas tem seu suporte nesse processo de abstração, pois,
sob um ângulo, ao elaborar novos quadros assimiladores segun-

do os produtos extraídos por abstração empírica, a abstração

pseudo-empírica propicia a riqueza de novas formas (estrutu--

ras) , o que conduz ao aperfeiçoamento daquela. Por outro ân-

gulo, ao atribuir propriedades mais numerosas aos objetos,

mediante abstração empíricas o sujeito opera a formação mais
extensa das abstraçÕes pseudo-empíricas.

c) abstração reflexiva: ocorre quando hâ a tomada de
consciência das coordenações mentais dos esquemas de ação.

A tomada de consci-ênci.a permite a "reflexão" da ação, a

busca das razões das conexões, a formação de conceitos(58), a

comparação de situações, o isolamento das razões das coorde-
nações, etc. , características estas que embasam a formaliza-

ção do pensamento .

É possível considerarmos esta abstração "em dois senti-dos

inseparáveis: por um lado, uma "reflexão" fazendo passar o

que é abstrato de um plano inferior a um superior (por exem-

plo da ação à representação) e, por outro lado, uma "refle-
xão" no sentido mental, reorganizando no novo plano o que é

tirado do precedente". (GARCIA & PIAGET, 1987, P.246)

(58) O conceito é construído por abstração da ação represen
fada. Seu conteúdo ê o observável, enquanto que sua forma.re
culta da reuni.ão de elementos em um todo através de relaçoes
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A reflexão pode ser comparada à projeção de um refletor,

ou seja, ela ê uma espécie de projeção sobre um novo plano do

que foi extraído do p]ano anterior. Porém, a ref].exão pode

ser vista, além de na sua di-menção físi.ca, "no sentido psico-

lógico da palavra, como um rearranjo feito pelo pensamento,

utilizando elementos anteriores em um novo plano que comporta

um relacionamento entre as novas representações ou formas

aquelas que jâ existiam anteriormente". (NEVADO, 1989, p.21)

Por exi-gir reorganização e reconstrução, Piaget declara

que a abstração reflexiva é generalizadora. uma vez que se

apeia sobre uma totali.jade mais amplas o'que Ihe permite ati-

vidade cri.adora e o alcance de formas cada vez mais ricas,fa-

zendo com que as estruturas lógico-matemãti-cas suplantem os

conteúdos. Por este motivo, Pi.aget.com base no experimento

sobre relações entre superfícies e perímetros dos retângu].os

desenvolvi.do por Bronckart. diz que a abstração reflexa-va é

"fonte contínua de novidades, porque ela conduz a novas "re-

flexões« sobre cada um dos planos sucessivos de "refletimen--

tos" (...) com progresso de coerência e de integração". (Traí.

BECKER, 1990 , P. 12 )

Como atívidade mental consciente de si, as reflexões de

produtos de abstraçÕes permitem meta-reflexões. Para chegar

a esse níve]., a reflexão progride em graus, sendo o pri.melro

deles o da representação da ação; o segundo, o da reconsti-

tuição da seqtlência da ação de forma relatada ou não, o que

envolve a ordenação da representação; o tercei.ro, o das com-

parações com outras ações e representações; e, fi-nalmente, o

quarto grau, o das reflexões de reflexões, isto ê, meta-re-
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flexões, que possibilitam a compreensão das razões das co-

nexoe s .

Para Pi-agem, o próprio processo de equilibração é carac-

terizado como uma abstração reflexiva, pois esta expli.ca as

reorgani-zações endõgenas. Explicitando, a reflexão reconstru-

tiva da ação e dos conteúdos propõe mudanças quali-cativas, o

que ]-eva ã nova organização estrutural. Assimr "todo refleti--
mento de conteúdos (observáveis) supõe a i-ntervenção de uma

forma (reflexão) e os conteúdos assim transferidos exigem a

construção de novas formas devidas ã reflexão. Hã, pois, uma

alternância ininterrupta de: refletimentos -- reflexões

refleti.mentor; e (ou) de: conteúdos -- formas -- conteúdos

reelaborados -- novas formas, etc. de domíni-os sempre mais

amplos, sem fim e. sobretudo, sem começo absoluto". (PIAGETr

1977 É, P.306). Por isso, o conteúdo do conhecimento de um

nível é proveniente da reflexão da forma do nível- precedente

Exemplificando: no segundo período do desenvolvimento, a for-

ma ê a representação e o conteúdo é a ação, enquanto que no

terceiro período a forma é o pensamento lógico e o conteúdo é

a representação; jâ no quarto período, a forma é o próprio

pensamento formal, sendo o conteúdo o pensamento ].ógico. Como

podemos depreender, da abstração empírica à abstração refle-

xa.va ocorrem diferentes níveis qualitativos.

A distinção entre a abstração postulada na relação do

sujeito com o objetor e a abstração fundada nas coordenações

e reorganizações mental.s é rei.gerada no texto:
"Quanto às reorganizações, nível por ní-

vel, com integração de caracteres que recuam
até às fases iniciais, é conveniente que a
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abstração empírica, que colhe suas informações
nos prõpri.os objetos, adicionemos aquilo que
designaremos por "abstraçao reflexiva" (réflé-
chissante) . Ela agua a parti.r de açoe!.e, ope'
rações do sujeito: 1. Uma projeção (réfléchi.s-
sement) sobre um nível superior (por exemplo
de representação) daquilo que é colhido num
nível'inferior (por exemplo de ação) ; 2. Uma
reflexão reconstruo.ndo e reorganizando, por
extensão, o que é transferido por projeção".
(piAGEr & GARCiA, ]-987, p.]-8)

Contudo, sem a possibilidade de divisar ação-reflexão,

relação que perpassa os três tipos de abstração, estes exis-

tem em todos os níveis e períodos do desenvolvi-mento. Não

obstante, cada uma das abstrações, empírica, pseudo-empíri-ca

e reflexiva, pode ser evidenciada com maior ênfase em perío-

dos especãlfi-cos .

Porém, quando as abstrações empíricas e pseudo-empíricas

forem operadas extensa.vamente pelo sujeito em detrimento das

abstrações reflexivas, a partir do período operatório concre-

to e, principalmente, no operatório formal, ocorre uma certa

defasagem cognitiva. Tal fenómeno além a tomada de consciên-

cia de muitas relações e situações por parte do sujem-to, sen-

do, por isso, inconciliável à consci.entização. Esta necessi-

ta, para desenvolver-se. de abstrações reflexivas que possa'

bilitem a praxis, isto é, a reflexão consciente da prática.

Abstraindo o Conceito de Generalização

A essas variedades de abstrações correspondem di-gerentes

tipos de generalização. ReJ-aviva à abstração empírica, desen-
cadeia-se, com uma natureza extensiva que impossibi-li-ta o su-

jeito de encontrar expli.cações e razões, uma "generalização
induti.va" (que, por exemplo, transita do "aqui" para o "sem-
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pre"; do "alguns" ao "todos"; das leis "particul-ares" às "ge-

rais " )

A abstração reflexionante (pseudo--empírica e refletida) ,

de natureza compreensiva e extensiva, autoriza a produção de

novas formas e de novos conteúdos, concebendo "novidades"

(desde o período sensõri.o-motor) e atribuindo um carãter de

generalização construtiva ao pensamento, o que constitui

"sínteses novas no sei.o das quais as ]-eis parti.culares adqui.-

rem novos significados". (PIAGET & GARCIAr 1987, P.247)

Enquanto que a abstração e generali.zação empírico--induti-

va podem guiar-se por i.nduçÕes anteriores sobre outros con-

teúdos, isto é, por conceitos e/ou pré-conceitos que falseiam

a leitura dos observável-s, a generalização construti.va, não

promovendo a assimilação de novos conteúdos a formas consta--

puídas, engendra novas formas e novos conteúdos através de

diferenciações e de integrações, objetivando o enriqueci.mento
H ....A..-AnU nn Aparar-Ç f-X'rUda extensão e da compreen

ganizações estruturais.
As diferenciações operadas pelas estruturas cognitivas a

brangem variações extrínsecas, orientadas por constatações de

fatos abstraídos empiricamente, e variações intrínsecas, de

cunho dedutivo (que se funda na significação de proprieda-

des) , norteadas pelas generalizações.

De outro modo, as estruturas cognitivas i-ntegram-se em
+-n ,-.,nc ll ndn as seguintes formas desistemas de

integração :

a) IntegraçÕes Total-izantes: conduzem ao todo de um sis-
='- çp planta na reunião dos subsistemas. Subdivi-

conJun r

tema nque
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dem-se nas categorias :

a.l) Totalizantes Coordenadoras: reúnem subsistemas num

todo, adregando características que se tornam, pro'

gressivamente, mais comuns e mais pobresr pois são
orientadas por vara.ações extrínsecas (Como exemplo

Piaget ci-ta a taxonomia zoológica: Cl-asse, Ordem,

Género, Espéci-e. . . ) ;

Totalizantes Compl-eti-vas: propiciam novas operações,

mediante a integração de uma estrutura pobre em ou-

tla mais rica ;

Totalizantes Sintetizantes: posei.bilitam a extração
de conceito ou mesmo de estrutura que é comum a

muitas estruturas jâ construídas.

As generalizações construtivas têm nas integrações com-

pletivas, que atuam como conde.ção para as sintetizantes, seu
núcleo central, deva-do à complementará-edade que susci-tam. As

integrações completivas objetivam, ainda que inconscientemen-

te, maior compreensão, enquanto que as sintetizantes, apoia'

das em compreensão e exigindo tematizações de conceitos ad-
vindos de abstração refletida, inventam maior extensão.

Ambas i.ntegrações, enuncia Piaget, "intervém al-ternati-

vamente no curso do desenvolvi-mento". (1978 .g, Concl. 8c 5e).

Dialeticamente, a síntese proporciona superações completivas.

A característica pri.mordial das superações cognitivas,

como explica o epistemõlogo (1987) , é a integração de uma es-
trutura limitada em uma mais ampla; assim, o superado ou O

ultrapassado é integrado ao superante ou no que ultrapassa.

2)a

3)a

deabarcam processoS i.ntetizantes UlnIntegraçõesAs
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meda de consciência que, observa o autor, "exige reconstru--

ção no plano reflexivo do que funcionava sem representação no

plano instrumental". (id.ibid., Concl. 8c 5e)

Piaget pondera, como deixamos eminente no capítulo ante-

rior, que a tomada de consciência desenvolve--se em t:rês fases.

Pensamos ser convem.ente discorrernos sobre elas neste momento,

tendo em vista sua relação com os processos de abstração e de

generalização :

la fase: inicia na regi-ão intermediária (exógena) das in

gerações entre o sujeito e o objeto, o que demanda abstração

empzrxca ;

2e fase: o sujem.to atinge uma consciência do desencadea-

mento materi.al da ação e das variações do objeto, desenvol-

vendo abstrações pseudo-empíricas e generalizações completi-

vas ;

3a fase: ocorre a consciência por parte do sujeito das

coordenações de suas ações e das propriedades mediatas do ob-

jeto, o que o faz adentrar ao nível endógeno, o qual engloba

abstração reflexa-va e generalização construtiva;

O processo de tomada de consciência transpõe a construção

material para atingir a construção conceptual e a consequente

elaboração de explicações das coordenações mentais.

Através do experimento desenvolvido por M. Lavam-lêe e M.

solo-Sugranes, sobre "formação de pares, tri.os, etc. entre

números sucessivos", descrito no capitulo 111 da obra A Gene-

rali.zação, é respaldada a ideia de que a generalização cons-

trutiva tem seu nascedouro na conceituação de esquemas oz'i.un-
nn p cnnstrucões pertinentes às ações do sujeito
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Na generalização construtiva, as construçoes alicerçam-se

não sõ sobre o que jã esta realizado (aquisições anteriores) ,

mas também na etapa superior que consolida a precedente. ao

mesmo tempo em que se integra, dinami.cadente, à seguinte, a

qual Ihe confere poder de supressão de limitações e abre-lhe

um campo de possibilidades.
"Este modo de construção por abstração re-

flexiva e generalização por compl-emento! a.re-
petir-se i-ndefinidamente nível.por nível, leva
a que o desenvolvimento cognitivo resulte da
interação de um mesmo mecani.smo, mas constan-
temente renovado e alargado por uma al-ternãn-
cia de associações de novos conteúdos e elabo-
rações de novas formas ou. estruturas. É por
isso que as construções cais elevadas.permane-
cem em parte solidárias das mais primitivas,
em virtude deste duplo fato das integraçoes
sucessivas e da identi-date funcional de um me-
canismo suscetível de repetiçoesr mqs que se
renova sem cessar por via de sua propria repe'
ti.ção em nível.s diferentes". (PIAGET & GARCIA,
1987 , P. 18)

Consoante à interdependênci-a das operaçõesr o equi.librio

do sistema cognitivo pode ser rompido por conflitos e lacunas

que, ao se oporem à solução de um problema, repercutem como

"papel perturbador". Pi.agem entende a reequilibração como e-

feito de regulações que estabelecem"i'compensações negativas"

(neutralização das perturbações) ou positivas (reforçamentos

em caso de défi-cit)'! (PIAGET, 1978 4, Concl. 8C 6Ç)

Desse modo, o conflito é superado pela compensação que ê

mediada por diferenciações e por integrações, sintetizadas

numa ordem superior. Nova forma de equilíbrio é engendrada

pela generalização construtiva: equiJ-abri-o das integraçóes

totalizantes e das diferenciações i.ntrínsecas, cujas relações
rl ,-Dana '.''-r pqqa néacessidade.Pia-são interdepen

n n +- /-\ }-\ C' Cb 'rT T n e

justadentes e
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"os fechamentos obtidos não excluem jamai.s
a abertura sobre novas totalizações. A Lemati-
zação ligada a cada fechamento, apor-ando-se
sobre as construções ainda nao tematizavei.s,
jã esta em devir e assegura.assim uma fecundi-
dade proativa não contraditória com o ri.gor
retroativo". (i.d., i.bid., ConcJ-. 8c. 6e)

Compondo a Rede de Relações Conc].vindo

O conhecimento é construído em um processo de desenvolvi

mento que engloba as ações do sujem.to sobre o meio e a ]-ógica

nelas implícita As açÕes são coordenadas mentalmente e trans

formadas em esquemas que, reorgani.zados, tornam-se estruturas
Aquando como unidade de coordenação e generali-zação de

ações, os esquemas cognitivos It aparecem, pois , como os e

qui.valentes funcional-s dos conceitos, mas sem pensamento ou

representação por conseguinte, conceitos práticos" ( DOI,LE ,

1983 , P. 58)

Referindo-se à estrutura, ou seja, à forma orgânica do

conhecimento , Pi.agem define

. a estrutura cognitiva é o sistema das
conexões que o inda-vídeo pode e deve utilizar
e não se reduz absolutamente ao conteúdo de
seu pensamento consciente. pois é o que Ihe
impõem certas formas mais do que outras, . e
ôsso segundo níveis sucessivos de desenvolvi--
mento cuja fonte inconsciente remonta até as
coordenações nervosas e orgânicas". (1983 g,

11

P

Ainda que os instrumentos lógico'matemáticos sejam bons

truÍdos nas interações ani-madas pelas ações do sujeito no seu

meio físico e social, são reconstruídos no terreno das repõe

sentaçoes Por isso, precisamos, ao longo do desenvolvimento,
"... reaprender no plano do pensamento o

que jã aprendemos no plano da ação. Essa inte-
riorização é na realidade uma nova estrutura-
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ção; é não apenas uma tradução, mas uma rees-
truturação com uma decalagem que toma um tem-
po consi.derável". (id., ibid.. P.219)

Em sentido inverso, como os períodos do desenvolvimento

cogni-uivo são cumulativos e não prescindívei-s, não podemos

perder de vista a sua base, ou seja, a ação do sujeito, coex-

tensiva às abstrações empíricas e pseudo-empíricas. Isto não

quer significar que seja abdicada em outros patamares que en-

volvam os avanços e as ressigni-ficações da abstração reflexi-

va, porque esses tipos de abstrações imbricam-se. Desse modo,

o empíri-co, como um momento para o conhecimento, não pode ser

abandonado. Piaget traduz assim esse pensamento:

"sem excluir de nenhum modo sua coexi.stên-
cia possível, a evolução das abstraçoes pneu'
do-empíricas e reflexivas é, portanto, carac-
terizada por esta inversão de suas.proporçoes,
as primeiras perdendo seu valor relativo (sem
jamais desaparecer mesmo no homem de ciência) r
ao passo que as segundas aumentam o.seu (sem
que por isso estejam ausentes nos níveis ele-
mentares) " . (1977 .b, Concl. )

As estruturas complexas refazem as anteri.odes, podendo,

inclusive, nega-las. são, poisa abertas a novidades, o que

possibili-ta aprendizagens diferenciadas. -- Por i-sso, em ter-
mos de avaliação do conheci-mento, "o mai-s importante (...) é

aqui-lo que o sujeito poderia reali-zar em múltiplas situações

e não o que é capaz de fazer na atualidade". (PIAGET, 1977

d, P.130) -- Contudo, a estrutura, uma vez constituída, não
renuncia à ação para serreestruturada e, ocorrendo essa re--

estrutura, engendra outro nível de ação. A dialêtica da

ação estruturada e estruturante acompanha todo o processo de

construção do conhecimento.
Os conteúdos trazidos do patamar inferior ao superior
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compreendem a construção de conceitos, que são os conteúdos

do pensamento, e a busca das razões, identificadas ã tomada

de consci.ência .

Por sua vez, as construções próprias da ação e as con-

cei.tuações de esquemas produzem a generali.zação construtiva,

que abre o campo das possibili-dades, através da tomada de

consciência da apropriação do que as ações executaram (o que

não requer, necessariamente, a capacidade narrativa) . Assim,

o possível e o necessári.o, isto é, as experiênci-as lõgi.co-

matemâti.cas, enri.quecem a generalização.

Resumindo, cada novo estãgi.o é ponto de chegada e produto

da generalização do estágio anterior. Seu limite é sua orga-

nização e sua possibili.jade

Trazendo o Adulto ao Cenário

Composto, concisamente, o estatuto epistemológico concebido

por Jean Piaget, reconstituimo-].o na referência ao adulto.

Configurando as formas de inserção social do adulto, po

demos traduzir algumas de suas ações para suas praticas co

tidianas e profissionais, as quais propiciam construções cog

ni.uvas à medida em que ele se apropria dos mecanismcsde suas

ações signifi.cadas no transcorrer de um processo de expert

ências. Diante desse enfoque, consideremos o seguinte comen

tãrio de Piaget :

"... operando sobre os objetos, o sujeito
elabora por sua ação mesma estruturas e nao e
somente o teatro de uma reestruturação ou de
uma reequilibração (...). Na realidade. o su:
jeito (...) testemunha de uma.atividade.que e
solidária de sua própria história". (1983 g:,

275)P
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Tendo em vista os períodos de desenvolvi.mento cogniti-vo

em que o adulto geralmente se encontra: operacional concreto

e operacional formal, esse não se serve somente de açÕes, mas
de representações de açÕes. Porém, exercendo determi-nadas es-

truturas cognitivas em campos específicos, não raro relacio
nados às suas áreas de estudo e de atuação proa-ssional,

adulto pode não conseguir ultrapassar os li.mates da abstração

pseudo-empírica/ quando sob-citado a resolver certos proble--
mas. Para ele, o "fazer" no plano representativo e o "saber"

como fez requer a parada da ação para refleti.--la. Não signo--

fica esse processo apenas uma forma de adaptação dialética --

com uma suspensão para consequente superação -- senão uma real
dia.culdade do sujeito para se desvenciliar da ação assimila-

dora colada à experiênci-a(59)ao testar suas hipóteses e con-

vicçoes .

Entretanto, a uti.lização de abstrações empíricas e pseu'

do-empíricas não atesta que um adulto apresente déficits cog-

nitivos, poisa como enfati.zamos, as ações e estas abstraçÕes
não são abandonadas nos patamares superiores. O que alegamos

é que, mesmo que o meio social cobre certos tipos de estrutu-

ração mental, mui.tos adultos não pensam operatória ou formal-
mente em determinados campos do conhecimento.

(59) A expert.ência, dife!.ente da vivência, não é abordada co-
m:';e;.Êt;ã';; mas como ação e ::'e.onslft?!ão. qu. n.g; ;qy?!?.e
a representa. Ramozzi-Chi.arottino (1987..b) .explica que viven-
ci.ar não significa conhecer, poi.s o conhecimento implica con-
ce i. to s
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Embora não possamos, ainda, produzir mapeamentos cogniti-

vos -- a neurologia não avançou a esse nível -- Piaget vislum-

bra, na sua concepção teórica, pai-sagens epi.genéticas cons-

tituídas por "picos" para determinadas noções e "depressões"

para outras. Vista sob esse ângulo, a interpretação acerca da

existência de adultos que não genera].i.zam algumas estruturas

cognitivas, de modo a aplica-las formalmente em todas as si.-

tuações-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 razões de certos saberes, não compreendem a

amplitude de apli-cação de seus conhecimentos.

Circunstanciados à realidade social, hã adultos que não

rompem com a rigidez de pensamentos no sentido de sua movi-li-

dade (reverso.bili.dade operatória) para a saída de determi.nada

perspectiva. Piaget, embora não tenha se detido nessa ques-

tão, expressa que muitos adultos assumi-lam a justiça à re-

gra. pois não colocam a autonomia da consci.ência sobreposta

a preceitos social.s, a preconceitos e a leis escri.tas. Com

isso, articula o desenvolvimento moral à evolução intelec-

"Todos notaram o parentesco que existe en
tre as normas morais e as normas lógicas: a
lógica é uma moral do.pensamento. como a mo'
ral, uma lógica da ação. Do apriorismo, para o
qual- é a razão pura.que comanda, a(?.mesmo tem-
pos a refJ-exmo teórica e a vida pràti-ca. a
teoria sociológi.ca dos valores morais e do
conhecimento, quase todas as doutra.nas contem-
porâneas concordam em reconhecer a exi.stenci.a
desse paralelismo. (1977 g, P.344-345)
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O Genérico Supõe a Particulari.jade

Em função dos aspectos dela.neados, ainda que muitos ou-

tros possam ser apontados, é essencial a abordagem de como as

defasagens cogniti-vas e as generalizações indutivas do adulto

si.ruam-se em relação ao contexto de i-nterações educativas,

reconheci.das estas como modos sistematizados de açÕes recí-

procas e conscientes submetidas a currículos, e de como essas

interações podem auxilia-lo na superação das mesmas.

Emergem então, a necessidade de especificarmos auem são

os interagentes nessas condições, focos de nosso interesse.

Os sujeitos que tais interações nos rever-am são: o aluno

adu].to e o professor também adulto. Ambos possuem suas histó-

rias de construção cognitiva. O que os diferencia em relação

a esse fato é que o aluno, geralmente, não tem consci.ência

do seu processo de construção de conheci.mento, e o professor,

tendo experimentado mui.tas situações a que aquele é encoraja-

do a experimentar, usufrui de um referencial- cogniti.vo que

o permite assumir uma postura de orientador

Contudo, resta questi-onarmos: O professor tem cons-

ciência do seu processo de desenvolvimento cognitivo? Ele

realmente considera. conhece e compreende o período e o(s)

estágio(s) de desenvolvimento cognitivo do aluno? Consegue

ele encarar suas ações educati-vas como um processo de cons-

truções?



FORMAÇÃO DO PROFESSOR X CONSTRUÇÃO DA PRAXIS EDUCATIVA

"Construir conhecimentos" tem, princi-palmente na última

década. traduzido ob:jetivos pedagõgi-cos que nem sempre se

concretizam em ações educativas orientadas pela Epistemologia

Genéti.ca, mas sim por versões do Construtiva.glBg.

Presos a esse compromi.sso e obstaculizados pelo "como" o-

peraci.onalizã--lo, os professores, de um modo geral, di-spendem

atenção (quando o fazem) ã periferia da questão, ou seja, aos

procedimentos de "ensino" , propici.ando enriquecimentos de
trocas do sujem-to com o meio, mediante o incremento no uso de

técni.cas e materi.ais, e negli-genciando o processo de constru-

ção de conhecimento do aluno.
Di.ante desse fato, Becker (1990 &) diz que, em nome do

Construtivismo, muitos professores têm praticado uma metodo-

logia positi.vista-behaviori-sta norteada por uma epi-stemoJ-ogia

empírica mesclada a componentes inatistas. Assimla escola [na

qual servem essa salada de frutas indigesta, porque difícil
de ser asse.melada pe]os a]unos] acaba inibindo, senão impe-

dindo, experiênci-as lógico-matemáticas e abstrações reflexi-

vas, termo.nando por produzir [e reproduzi.r a] ignorância [do

professor] .
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Com base no pensamento piagetiano, podemos destacar que
o Construtiva.smo não ê uma pratica, não é um método, não é

uma técnica de ensino/ não é uma forma de aprendizagem, não

ê um prometo escolar, mas uma teori.a que permi.te re-interpre-
tar todas estas coisas, jogando-nos para dentro do movimento

da Hi.stÕria: da humana.dade e do universo."(BECKERr 1992,P.4)

Tendo presente esse carãter epistemológico, a abordagem

do processo de construção do conhecimento do aJ-uno não se

restringe, como temos observado em práticas escolares, à a-
nálise do "erro construtivo", entendido como um estágio na

construção. Este, dentre outros aspectos, tem se tornado, me-

diante a interpretação "errónea" de alguns professores, moti-

vo de tolerância que justifi-ca certa passiva-dade frente ao

respei-to pelas defasagens cognitivas do aluno.

No Pólo oposto dessa análi.se, encontramos outra inter-

pretação. Arroyo (]-986) , referindo-se à Bi.sseret (1979) , co-
menta :

"quando se fala em alunos (...) defasados,
pensa'se logo no baixo Qlr nas diferenças in--
di.vi.duais de capacidade, interesse ou meti.va-
ção; pensa-se nos testes.de apta.dões e pronta'
dão, nas classes heterogéneas.e especzgis.para
alunos especiais. Se o aluno é responsável, . a
escola é inocentada do fracasso e, sobretudo,
o Estado e os grupos dirigentes da soa.edade".
(P. 22)

Contudo, o professor consciente da i.deologia subjacente à

sua omissão, não pode fugi-r à responsabili-dade de se colocar

na situação de interação com o aluno e de admiti-r que sua a-

ção educati.va também pode denunciar carências.

Trata-se, por isso, de evi-denciarnns os sujeitos desse pro'

o re]aciona], a].uno e professor, ambos podendo demonstrar
i HW:%WUFH# B#aàaílalW W8 #eàlurü«»Hüepãi#uü8ais;hpês++@cç"qiil&«e'
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defasagens cognitivas a serem superadas,tendo em vista que

essas "partes têm uma história prévia que i.nfluencia a inte-

ração,mas que se reconstrói sem cessar e sempre para melhor.

resultante da interação."(MACEDO, 1987, p.71)

Em alguns discursos pedagógicos, jã tem aparecido a ne-

cessidade de "estudar" os processosde desenvolvimento cogni-

tivo dos alunos e, por extensão, os dos professores. Nas fa-

las destes, como comprovam nossas experiências, é comum serem

retratadas di.faculdades com as quais se deparam para compre'

enderem o pensamento da criança e do adolescente, devido à

"tendência de esquecimento dos estágios :prima-uivos experimen-

tados". Algumas alfabetizadoras e docentes de diferentes ní-

veis de ensino que amuam com adultos, por sua vez, costumam

comentar sobre a dificuldade de lidarem com as significações

de infância, de aprendi-zagem, de escola, de conhecimento,etc.

que decorrem de representações de si., dos outros e do mundo

de seus a].unos .

É i-mpossível fugirmos, principalmente nas interações edu-

cativas, dos sistemas de significação, pois "os sujeitos não

somente consideram a tarefa cognitiva que lhes é apresenta-

da, mas procedem igualmente a um trabalho de interpretação da

significação da situação na qual estão mergulhados". (PERRET--

-CLERMONT appud BECKERr 1992, P.5)
Todavia, a maior parcela dos professores de adultos sone-

gam essa realidade psi-cossoéial. Uma reflexão plausível acer-

ca dessa ocorrência pode ser asse.m questionada.

"Os cursos de formação de professores não
têm enfrentado a dicotomia da educação da cri.-
ança e do adulto. Para o aluno jovem e .adulto
que professor esta sendo formado? Sela ele



177

capaz de perceber-se, e de repensar sua prõ'
proa vida, o seu próprio mundo? Qual sua con-
cepção de homem e de conhecimento"? (ZANONI,
1990 , P. 23)

Desse enfoque surge a indagação (que suscitamos no capa'

fulo anteri.or) : Atê que ponto o professor tem consciência do

processo cognitivo por ele construído, o qual objetiva opor'

tunizar, mediante ações interativas sujeito-meio, à criança,

ao ado]escente ou a outro adu].to?

Essa interrogação remete a outras:

- Considerando o vasto campo de conhecimentos, o proces'

se de desenvolvimento cognitivo do professor não pode apre-

sentar defasagens em alguns aspectos por ele não generalizar

construtivamente determi.nada(s) estrutura(s)?
.e # = IP =. =.-C..

- Quais as imp

vas do professor?

- Qual a função soa

trução de conhecimento?
Embora a "Teori.a Construtiva.sta" venha sendo enfocada co

mo referencial teórico "moderno" e "transformador das rela-

ções educati-vas" nos cursos de formação de professores, rara-

mente o processo de construção de conheci.mento do "professo-

randd' é objeto de estudo.

Analogamente, a epistemologia de cada ciência que compoe

o currículo difici-lmente é abordada em tai-s cursos. Em con--

seqtlência, neles não são explicitadas as epistemologias sub-

jacentes às praticas docentes.
A realidade do ensino, nessa circunstância, acaba sendo

lida com olhos voltados a teorias que objetivam explica-la ao
+"F'mr)n pm aue rechacam a construção da ponte de comum--

cognitiagenslcaç

quantoLi.cena.aduz'asa ]. das conaa

mesmo
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cação sujem.to-objeto (de estudo) produzida nessa interação.

Desse modo, os conteúdos veiculados pelo "outro" (autor,

professor, etc.) podem tornar-se alheios ao sistema de sig-

nificação do leitor, ou seja, podem não encontrar formas

(estruturas) cogni-ti.vas para se sustentarem. (60)

As teori.as de educação, em função di.sso, repercutem, mui-

tas vezes, como incoerentes com as praticas de ensino desen-

volvidas. Um agravante a essa situação refere-se às oportuni-

dades, que as Licenciaturas têm ofereci.do, de teorizações

desvinculadas da construção do processo pedagõgi.co e do de e-

ducação de adultos do "aluno-professor"

Comumente, as açÕes educati-vas desenvolvi.das nesses cur-

sos enfatizam aplicações pelo exercício, considerando, ou

mesmo i.ntenci.onando, a formalização do pensamento e descui-

dando que esse procedimento não repercute na constatação e,

menos ainda,na transposição de dificuldades e de real-s defa-

sagens cognitivas que os licenciandos podem apresentar.

Relacionando esse fato à teori.a da abstração em Piaget,

podemos compara'lo à ênfase nas abstraçÕes reflexa.vas, como

se prescindissem das abstrações empíri-cas e pseudo-empíri.cas,

o que provoca o distanciamento do sujeito de sua reali.date

pessoal, física e social

É priori.tãrio, para reverterm)s essa situação nos cursos de

formação de professores, a i.nserção de processos educati-vos

que respeitem a ordem de sucessão de aquisições cogni.ti-vas

dos sujeitos que neles interagem, e que nao se guiem, pura e

(60) Lei-a-se, a respei.to, a recente di.ssertação de Darli- Col-
lares: "Operação e cooperação (...)", título a ser modifica-
do, p.p.G. EDU -- UFRGS, outubro/92.
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simplesmente, pela variável cronológica, por serem as cons-

truções cognitivas lógicas.

Cientes de que os níveis de desenvolvimento cogni.tivo co-
existem no adulto, as abstrações empíricas e pseudo-empíri.'=

cas, apesar de diminuírem paulati.namente de importância no
transcorrer do desenvolvimento, não são de maneira alguma a--

bandonadas pelo sujeito, uma vez que o concreto e o abstrato

complementam-se (o que foi. amplamente discutido em capítulos

anteriores) .O formal, tomado como a busca de razões lógicas

para coordenações operatórias, não abdica da reflexão da ação,

o que viabiliza a "avaliação" desta e da prõpri-a reflexão.
Dessa forma, pensar que a teoria melhora a performance da

ação, assim como o pensamento melhora a competência da ação,

implica admitir a tomada de consciênci-a e a refJ-exmo da pró-

pria ação e não da ação alheia. É a esse intento que os cur-

rículos precisam guiar-se

Tendo em vista que o adulto (neste caso, o futuro profes'

sor) tem consciência quando retoma, direta ou i-ndi-retamente,

seu processo de desenvolvi.mento, é necessári-o que se trabalhe
interativamente com e]e, essenci-a].mente nas Licenciaturas, a
dinâmica da construção do conheci-mento de forma consciente.

Nellas temos que considerar também que a diabética da

pratica-teórica e da teori-a-prática engendra a praxis e, por'
tanto, a tomada de consciência do fazer educati.vo.

Por isso, o preconizado e limitado objetivo pedagõgi-co

"promover mudança de comportamento", inclusive do professor
a ser "formado" em cursos especÍfi.cos, é intenção que se es-

vazia em conteúdos condicionantes.
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O comportamento nada mais ê do que o aspecto centrífugo

da estruturação cognitiva. Por i.sso, a construção da praxis
educativa somente se efetiva através de um processo pessoal,

que envolve reelaboraçÕes e ressignificaçÕes, bem como a su-

peração de etapa(s) lacunas(es) no desenvolvimento.
Em Última aná].i.se, para que o professor, numa relação e--

ducati-va, propicie condições (de i-nteraçÕes físicas e so-

ciais, de autonomia, de trabalho cooperati.vo, etc.) para que

outro sujeito construa conhecimento, é indispensável que ele

próprio sistematíze seu processo de construção de conheci--
mento. Nisto precisa traduzir-se o objetivo primordial das
Licenciaturas .

Apesar de Pi.agem nunca ter se considerado um pedagogo,
expõe em entrevista à Bringui.er (1977) o seu interesse vivaz

pela educação e, convictamente, declara:
"não hã questão que tenhamos abordado nes--

te .quadro de educação (...) que não. venha. a
desembocar, cedo ou tarde, na questão da for--
mação dos professores. As mais perfez-tas re-
formas ficam sem conclusão se não hã professo-
res di.sponíveis em qualidade e número sufici -
entes (...). Portanto, sob todos os ângulos, o
problema da formação de professores consta.tui
a questão-chave, cuja solução comanda a solu-
ção de todas as questões exame.nadas ate o mo-
mento" . (1976 , P. 129-130)

Pensando assim. Piaget (1968) posiciona-se a favor da i-

ni.ciação psicopedagõgica na formação de docentes de qualquer

grau do ensi-no, ressaltando que a pedagogo.a não pode se resu-
mir na aplicação da psicologia, especialmente na educação de
adultos. iusti.fica seu ponto de vi.sta, dizendo que para o do-

cente compreender a psicologia do adulto no aspecto cogniti-vo
= n'-'-.n,-.; 31 n,.a á.-,mimo a tnt-a]idade do desenvo].vi.mento humano.
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Fala também da necessidade de que os professores de ciências

exatas, não generalizando essa condição, tomem consciência

de suas dificuldades e resistências no sentido de superarem

seus pré-concei-tos relativos ao desprezo pela psicologia do

desenvolvimento, a fim de que possam compreender seu alcance

epistemo lógico .

Em outro momento, Piaget (1974 .g) , debruçado sobre o es-

tudo das atitudes nacionais e internacionais para o desenvol-

vimento dos processos educativos orientados por métodos ati-

vos e críticos, insiste em dizer que aqueles assumirão um

signo-ficado concreto somente através de trabalhos em equipe

que privilegiem a vida social dos sujeitos e a pesquisa em

comum e que se alimentem de espíri.to democrático e de autono-

mia. Isso vale para os níveis discente e docente, na perspec'

uva de que tais situações propici-am confrontação, superação

e atualização de saberes, e funcionam como desafios para

construção de conhecimentos .

Essas características, no âmbito docente, convergem às

praticas interdisciplinares, principalmente na educação de a-

dultos, tendo em vista que: "são necessâri.os (...) tanto no

nível universitário quanto no secundário, professores que fa-

lem de sua especi-alidade, mas dentro de um espíri-to continua--

mente interdisci.pIlHar. isto é, sabendo eles próprios gene-

rali.zar as estruturas que empregam e recoloca-las nos siste-

mas de conjunto englobando as outras disciplinas". (PIAGET,

1972 .g, p.16). Se tai.s níveis de ensino estão a exigi.r esse
tipo de professor, o que dizer daquele relativo à educação

básica de adultos? A resposta é óbvia.
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Entretanto, o real sentido da interdisciplinaridade, co-

mo aponta Flores (1989 Ê), que diz resultar da interação entre

os segmentos de um contexto, o que implica a escola à sua co-

munidade, precisa ser melhor compreendido pelos professores.

As prãti.cas interdisciplinares sob.citam uma pedagogia

unificadora das ciências, sendo ela capaz de superar a des-

vinculação escola-reali.jade e de i.nterligar a educação ao

conjunto das institui.çÕes. Essa pedagogia precisa orientar-se

pela reflexão de carãter epistemológico e, portanto, por uma

fi.losofia de trabalho que priviJ-egie ativi-dades e pesquisas

que levem a descobertas e à construção de estruturas cogniti-

vas dos sujeitos interagentes: professor e aluno.

Flores (1989 a) , referindo-se à integração entre Epi-ste-

mologia Genética e Interdi-sciplinari.date, expõe a necessidade

de se re].acionarem ao currículo. Este, como conceito amplos

exige, nesta dimensão, tomadas de consciência que posei-bili-

tem abstrações e reflexões no plano físico e no lógico--mate--

mítico, porque são as abstrações reflexivas que convergem à

ampliação de generalizações e ã construção de novas estrutu-

ras através de reconstruções coerentes e contínuas das ante-

cedente s .



A CONSTRUÇÃO DÀ INTERDISCIPLINARIDADE

Uma das mais significativas contribuições de Pi.agem,

princi.palmente à educação, refere-se aos estudos interdisci-

plinares que desenvolveu junto a equi-pes de pesque-sadores.
Os investi.dadores de variadas áreas de conhecimento

Lógica/ Física. Matemática, Bio].agia, Psico].ogia, Sociologia,
Educação, etc. --, os quais constituem a Escola de Genebra,

testemunham a dimensão interdisciplinar da epistemoJ-ogia de

cunho genético. Como di-z Flores (1988) , os estudos norteados

por tal epi.stemologia são compatível-s ao "significado" de i.n-
terdiscipli-naridade, uma vez que "as construções e reconstru-

ções dos sujeitos estudados servem como modelo para os prece'

di.mentos dos pesquisadores em buscar sínteses num todo que
não se reduz ao fenómeno estudado, mas que se reconstrói e

avança no conhecimento deste mesmo fenómeno -- em "reconstru-

ções convergentes com avanços". (FLORESr 1993, P.55)

A própria variedade de áreas de atuação de Piaget, embora
este tenha formação em Biologi.a (com doutorado em Zoologia)

e em Lógica, rever-a a sua postura interdi.scipli-nar. Coll e

Gilliéron, na obra Piaget e a Escola de Genebra. rel-atam,
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dentre as atividades relativas à ação docente de Piaget: Psi--

coloria da Cri.ança (Instituto Jean-Jacques Rousseau) ; Filo-

sofia das Ciências; História do Pensamento Científico (Facul--

jade de Ciências da Universidade de Genebra) ; Sociologi-a

(Instituto de Ciências Sociais da Universidade de Genebra);

Psicologia, Sociologi-a e Fi.losofia das Ciências (Universidade

de Neuchatel) . Destacamos também que Piaget sucedeu a Mer-

leau-Ponty na cátedra da Sorbonne. fato que o levou a escre-

ver a obra "Sabedoria e Ilusões da Filosofia"

Sim, Piaget assume atitude e comportamento (teoria e prá-

tica) interdiscipli.naves. DaÍ sua necessidade de fundar, em

1955, o Centre Internacional d'Epi.stémologie Genetique
Muitas têm sido as defina.ções atribuídas à i-nterdisci.-

pJ-inanidade. Conceberemos a defina.ção no sentido piageti-ano.
Para tanto, teceremos algumas considerações primordial-s que

visam a elucidar a concepção piagetiana de interdisciplinari--

dade a partir da epistemologia que desvenda e criei-ca as teo-

rias aprioristas e empiristas acerca do conhecimento.

As tendências teóricas que concebem o conhecimento como

forma precedente à experiência (o que implica interioridade

e a razão do "sujeito") ou como forma procedente à experiên-

cia (o que i-aplica exterioridade e associações mentais devido

a esti]mu].os do "objeto") têm perpassado os períodos histõri-

Japiassu (1976) chama a atenção para o fato de que as

ciências, ao se emana-parem da fi.losofi.a, assumiram setores

autónomos, o que fez com que a história das ciências se de-

senvo].veste sob a égide da divergênci.a. Assim, cada ciência

cos
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tem constituído sua linguagem que não comunica seu conheci-

mento às outras formas de linguagem.

As concepções teóricas que apontam o conhecimento como

produto da estimulação e da experimentação vingaram mais in-
tensamente a partir do século passado através do império do

Positivismo, o qual impregnou as ciências e o modo de educa-

ção ocidental com sua ditadura da especialização do saber

As áreas de conheci.mento passaram a se restringe-r ao que Ja-

piassu (op. cit.) denomina de ilhas epi-stemolõgicas, as qual-s
inviabilizam intromissões metodológicas. Os especialistas as

protegem, resguardando os conteúdos em Compartimentos estan-

ques e convertendo as disco-planas em feudos intelectuais. A

especialidade nutre o carãter relativo e para.al do conheci.-

mento, e o especi-al-i.sta, circunscrito à sua área de estudo,

abandona a perspecti.va do todo, desconhecendo-se mergulhado
nele

Mas uma reação vem se gestando na comunidade ci-entífi-ca.

Contra o saber fragmentado e o divórcio entre di-sciplinas a-

fins, os ci-entistas passam a compreender que as famílias e-

pistemolõgi.cas prece.sam partilhar entre si seus mecani-amos

comuns. A abertura ãs interações permite-lhes vislumbrarem

diferentes campos de conhecimento que convergem à compreensão

da realidade multa-dimensional e à reconstitui-ção da unidade

do suj eito .

A respei-to de tal reconstituição, Japiassu destaca: "o
conheci.mento humano é sintético e global antes de ser analí-

tico e especi-ali.zado" (1976, P.113). Este autor expõe que a

operação de síntese funda-se na tomada de consciência de múl-
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ti.pios enfoquesr propiciando convergênci-as e a descoberta de

complementaridade s .

Nessa perspectiva, os intercâmbios e colaborações enri-

quecem duas ou mais desci.pJ-i.nas operantes e cooperantes que

se dispõem a interpelações, correlações e permutas. Essas in-

terações promovem, segundo Japiassu que se encontra com Pia-

get nesta questão, a multiplicação dos ramos do saber e enri--
quecem as prõpri.as "ciências-mãe" ao estabelecerem pontes e
elos entre os problemas .

Contudo, as relações interdi-sciplinares não se resumem a

reunião, conjugação, adição ou justaposi-ção de desci-plinasr

mas requerem assimil-ações recíprocas' Piaget explica: "pode-

ria falar-se de uma espécie de "hibridação" entre dois domi-

nó.os inici.almente heterogéneos, mas esta metáfora só faz sen-

tido se o termo híbrido for tomado, não no sentido da biolo-

gia clássica de hâ mei-o século -- quando os híbridos eram
considerados infecundos ou pelo menos impuros ' mas ao das
"recombinações genéticas" da biologia contemporânea. que se

verificam mais equili.budas e mais bem adaptadas que os ge-

nõtipos puros e que tendem a substituir as mutações nas con-

cepções do mecanismo evolutivo. As hibrldaçÕes fecundas a-
bundam no domínio das ciênci-as exatas e naturais, da âlgebra

topológica à biofísica, à bioquímica e à jovem bj-ofísi.ca

quântica". (1973 â, P.142)
Tais hi.bridações também são constatadas, cada vez com

mai.or vigor, nas ci-ênci-as humanas. Exemplo dj-sso são: Psico-

lingtlisti-ca, psjcoJ-ogia Social-, Sócio-Linguística e muitas

outras que vêm se desenvolvendo.
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O processo de assimilações entre as disciplinas não exige

uni.ficação da linguagem, senão uma terminologia adequada que

permita a comunicação e o jogo di-alético entre as diversas

instâncias do conhecimento que extrapolam o terreno da "cien-

te :Eic i. jade "

Fazenda (1991) diz que nenhuma forma de conhecimento, se-

gundo o pensar interdisciplinarr é em si racional; por isso,
valida o saber do senso comum, que comporta senti.dos veicula-

dos nas relações cotidi.anãs, e o amplia através do dialogo

com o conhecimento científico, objetivando o enriquecimento

de ambos .

Falamos até então em relações interdi-sci.plinares. Estas

nos conduzem ã discussão do conceito de interdisciplinaridade

Para i.sto, consi.detemos algumas interpretações que ela tem

suscitado, as quais i-nteressam a este estudo.

Iniciemos por expor aquela que se refere à explicação

dessa palavra. "0 termo interdisciplinarídade se compõe de

um prefixo -- enter -- e de um suei-xo -- date -- que, ao se

justaporem ao substantivo -- disciplina -- nos levam à seguin-

te possibilidade i-nterpretativa onde: enter, prefixo latino

que signifi.ca posição ou ação intermediária, reciprocidade,
interação (como "interação", temos aquele fazer que se dã a

partir de duas ou mais coisas ou pessoas -- mostra-se, pois/
na relação sujeito - objeto) . Por sua vez, dade (ou idade),

sufixo latino, guarda a propri.idade de substanti.var alguns

adjeti-vos, atribuindo-lhes o sentido de ação ou resultado de

ação, quali.dade, estado ou, ainda, modo de ser. Jã a palavra

disciplina, núcleo do termo, significa a epi-stemé, podendo
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também ser caracterizada como ordem que convém ao funciona-

mento duma organização ou ainda um regime de ordem i.mposta
ou livremente consentida". (ASSUMPÇÃO, 1991, p.23-24)

Flores (1993) coloca certas condições para a existência

de interdisciplinaridade: trabalho conjunto sem a confusão

de apartes teóricos; confrontação crítica dos dista-nãos pon-

tos de vista das áreas do conhecimento; superação das contra-

di.ções através da consideração das possibi-lidades e divergên--

clãs de cada disco.plana. Esta autora. diante de dúvidas que

permanecem face a tantas interpretações de interdiscipli.nari-
dade. a define pela negação: "ID(61) não. é si.mples coJ-adora-

ção entre pesque.dadores de diferentes áreas de conhecimento;

ID não é uma i'confrontação" entre as divergênci-as multa - ou

plurí - discipli.naves; ID não é um jogo de forças donde são

retiradas i.déias principais de um lado e, simultaneamente,

são enfraquecidas as do outro lado; ID não é, por consequên-

cia, um jogo de dirigentes onde hâ vencedores e venci-dos;

ID não é parecer nem conselho do mais sábio aos mais ignoran-

tes" . (1993 , p. 58-59)

A mobilização de esforços interdiscipli.naves, para Fl-o-

des, não é totalmente tranquila, mas invadida por i.mpasses e

(por que não?) por angústias. Porém, são os conflitos que

possibi.fitam o que a autora chama de encontro dos poros e das

saídas entre as franjas das disciplinas. Nas suas paJ-avias,

essa ideia fica translúcida: "estou convencida que esta é uma

conduta interdi-sci-planar: inda.sciplinar/ trabalhar com as dú-

vidas e as incertezas, este é o cama-nho para avançar no co-

(61) ID ]. nterd i- s ciplinaridade
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nhecimento. En linguagem piagetiana, poderia dizer que é a

desi-quilibração que conduz à tomada de consciência que permi-

te a passagem para um novo patamar de abstração (reconstru--

ções convergentes com avanços) ". (1993, P.59)
Referimo--nos à multa-e à pluri-disciplinaridade. Cabe-nos

distingtli.-las da i-nterdiscipl i.caridade. Para isto, comecemos

caracterizando a disco-plinaridade

nã em Japi-assu (OP.cit.) a seguinte diferenciação entre

esses termos. Por "disco.plinaridade" entende o estudo espe-

cializado de um conjunto sistémico e homogéneo de conhecimen-

tos de determinado domínio científico. A "multidiscipli-nazi--

jade" resulta, segundo o autor. do estudo de um objeto sob

diferentes ângulos sem que a investigação ori-ente-se por me'

todos ou conceitos comuns. A "pluridisci-plinari-dade" abarca

diferentes discipli-nas que são relacionadas e justapostas em

um mesmo nível hi-erãrquico. Já a "interdisci-pli-nazi-dade" o-

corre quando métodos, estruturas e mecanismos comuns fomentam

"esquemas conceituais de anãli.se"(62)para a integração e per-
muta entre as disciplinas e, sobFetudor para a interligação

de suas fronteiras, o que as enriquece reco-procamente

ini !i'!:i iiiiii ini:::iill:illlliii.::: ::iiiii:i:i:::: l
:i;;::, 'il:ii:::::i::;: '.;;. .':i:*.,i;;;.:-::-::','. - ";»;-

lll;i:lli:lilliili:::!!:! ::;:;' :i:,:;il:l:rillllll;:illll:
3e) desenvolvi-mento de ações interdisciplinares na docên-

cia e na pesquisa.
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Pi-aget (1972 Ê) , complementando essa diferenciação, re-

gistra que uma outra etapa sucede a interdiscipli-naridade, a

qual suplanta as interações e reco.procidades, interligando-

as a um sistema totalizante. Piaget a denomi.na de "trans-

disciplinaridade". Esta tem como pressupostos o entra - e o

enter - disciplinar. Essa tríade constitui-se em um meéani.s-

mo de conjunto permeado por modos de equi-líbrio e por fontes

de desequi-líbrios que engendram, como produtos do trans -

disciplinar, conexões entre transformações.

Piaget e Garcia (]-987) versam sobre a necessidade de su-
cessão do i.ntra - ao enter - e, em decorrência, ao trans-

- discipli.nar, o que converge à definição construtivistae dia-

lética da ati.vidade cognitiva:
"...o "entra" conduz à descoberta de um

conjunto de propriedades nos objetos ou acon-
tece.mentor, mas apenas com expli.cações locais
e particu[ares. As "razões" a estabe].ecer sõ
podem, então, encontrar-se nas rel-ações enter
-objetais, o que significa di-zer que elas de-
vem encontrar-se nas "transformações" , que
são, pela sua natureza, características deste
segundo nível, o "i.nter". Estas transforma-
ções, uma vez descobertas, exi-gem o estabele-
cimento de li.cações entre elas, o que leva ã
construção das "estruturas" características do
" trans" . ( 1987 , p. 249)

Para esses autores, é a epi.stemologia construtiva.sta que

expli.ca a passagem do enter - ao trans (desci-planar) , o que

i.mpJ-ica construções e ultrapassagens. Eles comentam que o em-

piri.smo só consegue explicar a passagem do i.nora ao enter,
mediante constatações e relações, e que o apriorismo, na

tentativa de explicar o trens como preformado, não expli.ca

porque as transformações e as ultrapassagens precisam. prelo.-
mi.narmente, do entra e do i.éter
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Não concentrando o debate no trans --(63) , voltemo-nos à

questão do enter - disciplinar. devido ao seu significado re-

lativo às hipóteses norteadoras deste estudo.

Para Etges (s.d.) três princípios embalam a interdi-sci-

plinaridade, encarada como instrumento epistemológico: "prin'

copio mediador de comunicação entre as discip].mas"; "prín'

copio da máxima exploração das potencialidades de cada ciên-

cia"; "princípio da diverti.dade e da criatividade". Este au-

tor afi.rma, em relação ao primeiro pri.ncípi-o, que a inter-

disciplinaridade. no entanto, não se reduz a denominador co--

mum, isto é, não se resume à homogeneização, poi-s "jamais po'

dera se tornar o lei.to de Procusto que a tudo e a todos pre-

tende i-gualar." (p.24) O segundo princípio engendra a sua an-
títese, qual- seja, a compreensão dos limites de cada disci-

plina. O terceiro, verga para sif pensamos, a síntese ao e-

nunciar que as diferenças subsistem na interdisciplinaridade,

ao mesmo tempo em que anunci.a que esta se abre à criação a

partir de processos que se assemelham epistemologicamente,por

não admitirem aquilo que este autor chama de execuções com--

portamentais de procedi-Bentos técnicos.

Importa registrarmos o alerta de Etges em relação ãs

disciplinas integradas (denominadas por Piaget de hi-bridações

infecundas) que têm sido previ-l-egiadas em currículos equivo-

cadamente classe.ficamos como construtivistas: elas não têm

objeto formal; isso faz com que se percam em reflexões sobre

(63) Flores (op.cit.) destaca a concepção do.chileno Arzola.
que define a "transdisci-pli.naridade" como a interaçao teori.a-
-pratica.
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um "tudo" sem segui.rem um caminho seguro (método)

O prometo i.nterdisciplinar ao qual aderimos solidariza-se

às interpretações descai-tas, por elas encontrarem na intera-

ção "sujeito-objeto" a região de intersecção que, parece'nos,

melhor fundamenta a lógica interdisciplinar. Expliquemos mais

precisamente a construção da área de i-ntersecção da interdis--

apl-inanidade, e a superação da antinomia sujeito-objeto.

As i.nterações entre discipli.naridade pressupõe interde-

pendência. Isso não significa. porém, que uma área de conhe-

cimento invada o campo de investigação de outra ciência. Ao

contrario, antes de as disco.pl-mas incursionarem em outras

áreas e atingirem mecanismos comuns, ê essencial a delimita-
ção dos campos específicos que as compõem. para a preservação

do respeito ã identidade cientÍfi.ca e às frontes-ras de seus

campos de ação. Estabelecidos os contornos teóricos das dis-

ciplinas, elas podem se intersecci-onarem sem se confundirem.

Tal processo, contudo, somente se efetiva pel-a interação en-

tre sujeitos que constroem os objetos de conhecimento na ex-

pert-ência interdi.sciplinar

Por isso :

"mais que um conceito, a interdi.sciplina--
cidade implica uma "integração" tanto entre
pessoas que trabalham um determi.nado probl-ema
quanto entre disciplinas bem defi-nadas teori-
camente e que investi-gam uma questão ou pro'
blemãtica da realidade. Tal integração cons-
ta.tui-se em complexos processos nao apenas
psicossociais, mas também metodológicos e e--
pistemolõgi.cos".(FLORES, 1991, P.6)

Sob o ângulo da "integração entre pessoas", Piaget subli-

nha: "ninguém opera sem cooperar". Interessa, poi-s, evocarmos

a questão do enter-relaci.oni-smo. É nas interações sociais e
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nas relações interpessoais que se sustenta a interdi-sciplina-

ridade, uma vez que a especificação do objeto de estudo de

cada disciplina concretiza-se. se houver sujeitos que o pes'

quisem. DaÍ ser a integração entre pessoas um quesito básico

à ação (e não sõ ao discurso) interdi-sciplinar, implicando

esta a reciprocidade intensa nas trocas e, por conseguinte,

uma rede de relações abertas ao confli.to no processo dialéti-

co. Em suma, a interdisciplinaridade sob-cita, sobretudo, um

trabalho de equipe (conde-ção que não invalida a necessidade

de competência dos sujem.tos nas suas áreas de estudo e de

atuação) orientado a objetivos conscientemente perseguidos.

A direcionalidade da consciência, segundo Assumpção

(1991) , promove o encontro dos seres -- enter -- em um fazer
-- dade -- com o i.ntuito de se relacionarem e de se comunica-

rem com o objeto para compreendo-lo. Prossegue o autor, di-

zendo que a disposição da subjetividade para o encontro com

o outro, a intersubjetividade, ê o momento que antecede a in-

terdisciplinaridade. No entanto, a intersubjeti.vidade e a

interdisciplinaridade resguardara ligações com a identidade e
a diferença. Assumpção explica: "identidade enquanto "i.éter--

ação"; atitude própri.a do humano enquanto ser social que se
fundamenta na afetivi-date, na compreensão e na linguagem, co-

mo existenciãli.as básicas desse ser. Diferenças poisa como

discipl-ina exi.ge do sujeito que este mantenha a consciênci-a
direcionada ou em tensão para algo que acontece numa açao

específi.ca, o que se constitui na própri.a di.alética homem-

mundo" . ( 1991, P. 24)

Em relação à "integração entre discipli-nas", concebemos a
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interdiscip].inaz'idade como

"articulação e síntese entre os diversos
componentes do currículo. Entendanns por "arti-
culação" o movimento de composição e conexão
de elementos, e por "síntese" a construção de
um todo significado que ultrapassa e supera a
articulação".(SCURO, 1992, p.95)

Demonstrando o exposto, temos:

Articulação

Síntese

Interd i. s ciplinar i- dade

Desse modo, a interdi.sciplinari-dade requer, como conde--

ções fundamentais :

a) o rompi.mento das fronteiras que demarcam os feudos,

nos quais, algumas di.sciplinasr histori.comente, resguardam-

-se, para se colocarem em situação de equivalência quanto ao

seu valor científico em relação às demais.

b) a construção de um processo diabético, pois, apesar

de i-mprescindir da integração, a extrapolar gerando, como re--

multado, uma síntese que não se consta.tui. em somatório das
áreas de conhecimento envoJ-vidas em dada ação, mas em um novo

pl'oduto
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Piaget vem confirmar essa concepção:

"o verdades.ro objetivo da i.nvestigação i.n
perdi.sciplinar é, portanto, uma reforma ou uma
reorganização dos domínios do saber, por tro-
cas que consistem, na realidade. em recombina-
ções construtivas". (1973 .g. p.141)

Não tivemos nenhuma pretensão de lançarmos considerações

definitivas sobre a polémica "interdisciplinaridade", pois a

abordamos como uma construção que, embora tenha alicerces,

admitamos, na Epistemologia Genética, depende de pesquisas

que retomem, cri-fiquem e renovem muitos dos paradigmas cien-
tíficos e soa.ais .

Flores (1992) , em estágio de Põs - DR da Université Rena

Descarnes - Pauis V, traba].hou o tema "lnterdi.sciplinaridade

na Pesquisa", i.nvestigando-o entre pesque.sadores ligados ao

CNRS francês (Centre Nacional de la Recherche Scientifique) .

Esta entidade tem envidado múltiplos esforços para implantar

o carãter i.nterdisciplinar nas pesquisas realizadas na Fran--

ça. Este fato, por si só, recomenda que se oJ-he a questão

interdisciplinar como saída para os novos parâmetros da ci--
nnn q '= f-qf-\Y-\+-c3nirlrhln 71r



RECONSTITUINDO O PROCESSO RUMO À SUPERAÇÃO

Para desenvolvermos este estudo,partimos do "fato" defa-

sagens cogniti.vas em adultos, que nossas observações têm des-

tacado como constatações cotidianas. Porém, adverte.mos: a

observação não se orienta por experiências purasr uma vez que

o observável é interpretado pelo sujeito segundo seus quadros

assimiladores. A observação depende, pois, da capacidade ope-

ratória(64) (Enchergamos mediante as estruturas mentais!)

o fato, que implica a interação do sujeito aos objetos,

por conseguinte, também é influenciado pelo modo como o su--

jeito o encara. Por i-sso, o fato "defasagens cognitivas" que

apontamos não escapa às interpretações que nossas experiên'

clãs fomentam. Contudo, o adulto a que nos referimos não se

resume nos indivíduos observados, pois é o sujeito epistêmi.co

o foco de nossa anã].ise. Desse modo, não nos furtamos a nos

(64) Caso contrario, a observação seria guiada pela percepção
que, como acentua Piaget (1982) , sozinha é caõti.ca.

Pi-agem e Garci-a (].987) consideram o "fato" como a ex-
pressão de ações ou relações entre os objetos ou entre inte-
riores de um deles, os qual-s são submete-dos a correspondências
com outros objetos; para os autores, o objeto é o resultado
da síntese de fatos que se li-gam em um substrato.
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colocar como sujeitos desta pesquisa, admitindo nossas defa-

sagens cognitivas manifestadas no transcorrer de nosso pro-

cesso de estruturação mental e de construção como sujeitos.

Esta i-nvestigação foi orientada pela i-ntenção de elabo-

rarmos uma "tarefa interdisci-pli.nar", (65) para que pudéssemos

testar e aferir, efetivamente, nossas hipóteses. Logo no

princípi.o da mobilização de esforços nesse senti.do, compreen'

demos a dificuldade de construí-la devido, princi-palmente, à

carência de ].i.teratura a e].a referente.

A necessidade de aprofundamento teórico e mesmo de gesta--

ção de uma explicação mais apurada em torno de defasagens cog-

nitivas em adultos e de sua possível superação pela interdi-s-

ciplinaridade, mediante o desenvolvimento de generalizações

construtivas, fez enveredarmos a um campo quase inexplorado

de investi.cações. A recorrênci.a à Epistemologia Genética foi

movi.vo de arrimo a nossas angústias e impasses

Nosso referencial era praticas pedagõgi-cas e de educação

de adultos que construímos em nossas interações, as quais re-

fletimos, "definindo os contornos de uma trajetõri.a pessoal e

profissi.onal". Elas credenciavam, empiricamente. as hipóteses

(ou suposições?) que tínhamos; precisávamos resgata--l-as para

tomarmos consci.ência de nossa familiaridade com uma problemá-

tica que nos inspirava inquiri-ções Essa retomada auxiliou-

-nos na decisão pelo tratamento que daríamos a esta disserta-

ção: um estudo teórico fundamentado em tai-s praticas.

(65) Vede Notas Explicativas à pagina
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'Com olhos voltados ao prometo' de estudo, optamos por

desnudar seus objetivos e justificativas, seguindo a descri-

ção de nossas experiências transformadas em prãxi-s, as quais

nos levaram a este caminho teórico, para que as suas pergun-

tas norteadoras, embora declaradas nesse tópico, transitassem

no decorrer de nossa exposi-ção que teceu, implicitamente, re-

lações com aqueles .

O carâter dialético desta dissertação, sujeita às "idas

e vindas" de um pensamento que reflete sobre si e que concebe
o conhecimento como um aspecto inferenci-al resultante de um

processo construtivo, sustentou-se no enfoque metodológico

fundado na "anãli.se qualitativa", fruto da relação entre Es-
truturali.smo e Dialética. A lógica desta exposição, de funda-

mentação epistemológica, permitiu-se, poi.s, aberta a acrésci-

mos e a reorganizações, atendendo as necessidades e interes-

ses suscitados pela revisão de literatura.

Foram os pressupostos teõri.cos deste estudo que nos o-

rientaram à busca de pesque-sas, na linha piagetiana, com a-

dultos. "Introduzindo a problemãti.ca', reconstituídos as hi-

póteses de Piaget a respeito de sua revisão sobre a idade

cronológica em que se daria a i.nstalação do período formal do

desenvo].vimento cognitivo e sobre a relação dessa com a espe'

cialização do sujem.to. Evidenciamos também sua preocupação

com a implementação de pesque-sas i-nter-culturais, tendo em

vista que jã era constatado, na época, que, em algumas cultu-

ras, adultos não ultrapassavam as operações concretas.
Descrevcams, então, pesque.sas, desenvolvidas a partir da

década de 70, sobre o desempenho operatório de adultos. Essas
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eram norteadas pela investigação da influência de variáveis

na estruturação cognitiva: idade; sexo; escolaridade; influ-

ência dos ambientes sócio-educacionais; nível socioeconómico;

relação entre conflito social e conflito cognitivo; dificul-

dades conceituais; complexa.dade sintética da linguagem; in-

fluênci.as culturais; diferenciação de papêi-s soa.ais; espe'

cialização profissional; familiaridade com o conteúdo proas'
sional; familiaridade com o material e conteúdo da prova;con-

teúdo dos si-logismos; relevância da tarefa; habitos; interes-

ses; motivações; aspectos afetivos; influências da educação,

do isolamento e do treino; natureza dos cursos freqtlentados;

conteúdos dos cursos; métodos e materiais utilizados nos cur-

sos; desempenho no curso e desempenho operatório; desempenhos

de alunos calouros e de alunos veteranos; variações longa-tu-

do.naif ; etc .

As pesque-sas elencadas revelaram divergências e conver-

gênci.as: os pesquisadores discordaram quanto à existência de

um quinto estágio no desenvol-vimento cognitivo, o qual seria

de cunho diabético devido à complexidade da cogni-ção. Deve.r-

gi.ram também quanto à hipótese relativa ao pensamento formal.

não ser alcançado irrestritamente pel-os adultos. Concordaram,

no entanto, em relação à idade cronológica não ser um i.ndica-

dor absoluto do estágio de desenvolvi-mento operatório.

Discutimos, em função dos relatos das pesquisasr de âmbi-

tos internacional e, porque analisamos investigações nortea-

das pela E.D.p.L. de Longeot, "pesquisando (n) a reali.jade
brasileira" , nacionalr a condição do "adulto sujeito ou objeto

de pesquisas na perspectiva piagetiana'/ uma vez que todas
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elas se restringiram à verificação e à comparação de dados

obti.dos por testes aferidos. Propomos a extrapolação dessa a-

bordagem, no sentido de construirmos formas de solução para

as "defasagens cognitivas em adultos"que a mai.or parte das

pesquisas regi-sarou, ainda que não o mencionassem.

Para inici.armos esse processo de construção, explicitamos

"a epistemologia deste estudo: interagindo com a teoria do

conhecimento de Piaget'. Nesse enfoque, analisamos a defini-

ção piagetiana de "epistemologia" e o porquê de seu cunho ge-

nético, sublinhando a posição de Piaget que assegura que tal

epistemologia não se li.mata à filosofia ou às ciências, mas
assume carãter interdisciplinar. Introduzimos o sujeito epis-

têmi.co ao estudo, e as consequentes relações epistêmicas cons-

truídas através de sua interação com o objeto, para examinar-

mos a ontogênese da cognição.

Desenrolamos o roteiro da "dialética da estruturação',

considerando , primei-lamente,os" (des) equi.libelos em desenvolvi--

mento'. Explicamos que o desenvoJ-vi.mento impJ-ica tempo, o

qual pressupõe duração e ordem de sucessão de aqui.lições.

Discorremos sobre os favores de desenvolvimento, as constru-

ções si.ncrõnicas indivi-duais e social.s, e as construções dia-

crõnicas susci.fadas por diferenças cu].rurais que provocam va-

riações nas construções cognitivas dos sujeitos.

Abordamos, em decorrência, o 'desenvolvimento das estou--

turas cognitivas: o processo da ação à operação", como um co-

ne espiral- que se abre através do pilar da ação, o qual- cons-

trói os esquemas e as estruturas cognitivas por coordenações,

reelaborações, reconstruções e. frisemos, por ressignifi-
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caçoe s .

Estas nos transportaram ao si.mbolismo do "universo das

representações', guinchados pela interrogação que a transpo'

lição das trocas organismo-meio para a das que envolvem re-

presentações alumiou. Especificamos o conceito piagetiano de

"representação" relacionado à assumi.lação e à acomodação. Co-

mentámos que a assimilação possibilitla a elaboração de signi-

ficações do universo simbólico pessoal medi-ante a estrutura-

ção afetiva que age como motor na dinâmica da construção cog-

nitiva .

Referi.ndo-nos às variações das significações no transcor-

rer do desenvolvimento, assinalamos que o simbolismo reapare-

ce em todas as formas de pensamento, através de reconstruções

dos sistemas de signo.ficação. Admitindo que o adulto embasa

seus conhecimentos nas representações de ações, discutimos a

possibilidade de que ele pode criar, até inconscientemente,

um universo simbõ].ico alheio à realidade expert.mentada, o que

repercute na defasagem ação-representação. O inconsciente,

consi.gerado como um sistema dinâmico, foi abordado como ma-

neira diferente de elaboração mental a nível si-mbõli.co. Essa

denotação nos trouxe à questão do imaginário no aduz-to, cons-

tituído por suas representações de si, dos outros e do mundo

que Ihe inspiram sentimentos positivos e negativos face a

elas. Para completarmos a analise. questi-onamos sobre a pos'

sável existência de uma espécie de pensamento hipotético-in-

tuitivo no período formal do desenvolvimento cognitivo.
Com um aporte teórico mais prece-se acerca da concepção

piagetiana de representação, enveredamos ao processo de cons-
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trução de uma interpretação que dela se depreendeu, estabele-

cendo a ponte entre "representação e ideologização'. Alegamos

que nas i-nterações sociais operam'se trocas si-mbõlicas e que,

como as implicações significantes constroem significados, os

significantes construídos socialmente assumem significações

social.s, mesmo que os simbolismos fiquem submete.dos a uma

consciência "não temáti.ca"

Compondo a relação entre representações coletivas e "lõ--

gico-intuitivas", deduzimos que os sistemas sociais de signi-

ficação podem condicionar a assimilação e promover acomoda--

ções a modos fragmentados de compreensão desvinculados do

real objeto de conhecimento. Tal processo, ponderamos, é com-

patível à ideologia, cuja produção se dã através da ação . se--

ci.al. Dissemos que, por um lado, como, geralmente, não hã to-

mada de consciênci.a do processo ideológico a que as estrutu-

ras cognitivas são acometidas, o sujem-to não consegue concei-

tuar e explicar essa ocorrência; o jugo do pré-conceito, que

a ideologia fomenta, canaliza acomodações no conflito, fazen-

do com que seu pensamento permaneça simbólico e não atinja a

generalidade operatória.

Afirmamos, por outro lado, que a produção da ideologia

requer certa formalização do pensamento, no que se refere à

necessidade da linguagem anteceder a ação (a ideologia tem na

palavra um instrumento fecundo) , para oriental' concepções de

mundo em conforma-jade com as contradições da realidade repõe'

sentada ideologicamente

Não assinalamos, porém, a ideologia como causadora da

estruturação cogni.uva, o que corresponde à interpretação de
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alguns teóricos sobre a falsa consciência, mas como influen--

ciadora (e não como determinante) no processo de significação

que a permei-a. Isso também pode provocar defasagens entre

ação e representação.

Convergimos as atenções, então, à "defasagem -- decalagem

cognitiva'. Confirmámos a acepção de que a pobreza no ambi-

ente, em termos de ti-pos de trocas, de diferenças cul-rurais

e de i.nterações sociais, pode bloquear o desenvolvimento cog-

ni.uivo, devido, principalmente, a dia.culdades na capacidade

de representação. Tais di.faculdades, refletimos, são eviden-

ciadas, inclusive, em adultos, o que os equiparam à criança
( 66)

no que tange o desenvolvimento cogni.tivo. '

De outro modo, resgatamos a concepção de Piaget que . di-z

que a ultrapassagem da representação ao pensamento conceptual

impJ-ica o reaparecimento das dia.culdades venci.das no plano

da ação; por isso, as passagens dos níveis não se generalizam

automaticamente, provocando lacunas e deslocamentos temporais

no desenvolvimento. Enfocamos, em razão disso, as defasagens

em compreensão relaci.onadas às decalagens verti.cais, e as de--

fasagens em extensão relativas às decai-agens horizontal-s.

Fizemos questão de distinguir a defasagem do déficit,

pois este, geralmente, é tomado como "falta, carência, defi-

ciência, etc.", o que pode dar margens a uma conotação i.deo-

lõgica que não admi-te a superação dessa condição; a defasa-

gem, ao contrário, é caracterizada como "natural" ao longo

( 66) Hâ adultos que, em relação à evolução.do grafismo, . não
excedem o pré-esquema e não chegam sequer à fase do reali.smo,
como podemos comprovar comi.dignamente
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do desenvolvimento permeado por (des)equilibrações (foi o que
tentamos mostrar neste estudo) e, por isso, é passível a su-

perações que seguem a ordem de aquisi-ções psicogenéticas.
Tecemos mai.odes consi.deraçÕes a respeito da "ideologia do

déficit cognitivo'. Criticamos a abordagem da privação cultu-

ral que vê os homens como produtos de condições soa.oeconõ-
micas-culturais, e a ideologia subjacente a essa teori.a. Re-

lacionamos a ideologia à alienação, pois aquela assume poder

autónomo capaz de conceber os homens como inconscientes de

serem produzidos por tais condições. 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 nÕs podemos sê-lo) ; assim. o su-

jeito fica al-belo a si- e submetido à sua própria alienação.
Dec].atamos que essa i-nterpretação cinge-se a pré'conceitos

que geram no sujeito sentimentos de incapacidade e de fracas-

so engendrados por sua lógica do imaginário, a qual é cons-
truída nas i.nteraçÕês social.s. Sa].tentamos que, não raro, o a-

dulto, diante de um obstáculo cognitivo, não enfrenta a re-

organização de determinada estrutura cogniti.va, preferindo,
inconscientemente, o desalento de uma realidade ideolõgi-ca

que se Ihe apresenta pouco suspei-ta.
Contra as concepções viesadas que não conduzem a caminhos

promi.scores no sentido da superação de defasagens cognitivas,
fomos buscar em Ramozzi.-Chiarotti.no uma expli-cação mais plau-

sível a essa questão. A autora não vê a origem dessa dificul-

dade no sujeito ou no objeto (meio) , mas a pescreve ao nível
das trocas i.nterativas sujeito-objeto. Esta piagetiana diz
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que se estas são mi.nimizadas ao sujeito ou se não 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 são propensas

à superação. O sujeito é, nessa perspectiva, encarado como

"estando" e não "sendo" defasado em certos aspectos da estru-

turação.
Frente a essa analise, deparamo-nos com duas vertentes

relativas à problemática da defasagem cognitiva: na primei-ra,
insere-se a i.geologia 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 superação que implica., na

nossa ética, a reflexão sobre a construção social do signifi-

cado do déficit cognitivo (aspectos sociológicos) e sobre a

si.unificação pessoal do déficit (aspectos psicológicos)

A ênfase na .ggneraçgg das defasagens cognitivas remeteu à

hipótese de situarmos a aprendi-zagem como meio que apressa o

processo de estruturação do conhecimento. Tendo em vista as
dúvidas em torno dessa questão, adentramos na di.scussão "de--

senvolvimento X aprendizagem: epistemologia ou i.deologi.a?'

Um elenco de i-ndagações subsidiou a explanação. Extraímos da

Epistemologi.a Genéti.ca algumas explicações, através da dis-

tinção entre aprendi-zagem atrito senso e aprendizagem lato

senso.

Retomando o processo de construção do conhecimento, colo-

camos a necessidade de consideração de como os esquemas assi-

miladores respondem à aprendizagem de conteúdos, o que denota
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que a aprendizagem se sustenta na estruturação cognitiva. Re-

latamos, nesse prismas a precedência do desenvolvimento à a-

prendi.zagem e reconhecemos que qualquer forma de treinamento

con:Fere movi.cidade ].imitada ao conhecimento.

Por isso, registramos as críticas piagetianas à concepção

reprodutora da memória que, na Epistemologia Genética, ao

contrario, é abordada como i-nterativa e dinâmica, permitindo

reconstruções conforme o nível operatório do sujeito por se

construí.r solidariamente às estruturas que se formam; falamos.

que, desse modo,a memória e a aprendizagem relacionam--se à

conservação de conteúdos específicos.

Justificamos a postura de Piaget quanto às suas asserções

referentes ã possibilidade de adiantar, retardar e mesmo . de
obstaculizar o surgimento de um estãgi.o cognitivo, frisando

que tal aceleração ocorre apenas nos limites do desenvolvi-

mento .

Defi.nimos como i.deolõgicas as concepções que sustentam o

desenvolvimento na aprendizagem, interpretação perpassada, co-

mumente, por formas de educação condicionante e de escolari--

zação reprodutora, mediante reforços si.mbõlicos e recompenças

materiais que têm nos sistemas de representações social-s seu

irradiados; entendemos que os quadros epistêmicos de para-

digmas soa-ais vincul-am ideârios a pré'conceitos e a tomadas

de consciênci.a incompletas .

Nutridos pela indignação de Piaget por esse contexto edu-

cacional, transcrevemos seu pensamento que anuncia que o en-

si.no precisa guiar-se pela mobil-i.zação de estruturas cogniti-
vas (através de: enri.quecimento de trocas interativas, re-
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flexão da ação, pesque.sa, construção de diferentes formas

de representação, elaboração de hi.põteses, de problemas e de

contra-exemplos, etc.) e não por conteúdos, pois estes exigem
formas diferenciadas no processo de desenvolvimento.

Foram, justamente, as diferentes formas de estruturação

no desenvolvi.mento cognitivo que nos instigaram à especifica-

ção dos "períodos de desenvolvimento cogniti.vo no adulto'.

Alertando que tais períodos designam grandes unidades estru-
tural.s e que possuem carâter i-ntegrati-vo, uma vez que cada um

absorve o(s) anterior(es) , reorgani-zando-o(s) , ressaltamos

que as faixas etárias que Piaget expõe como correspondentes
a cada um não convergem à ideia de homogeneização de desempe'

nhos operatórios segundo essa variável. Explicamos que pode

ocorrer a repetição ou a reprodução de um processo cognitivo

em idades diferentes, o que implica defasaaem cognitiva.

Caracterizamos, detalhadamente, os períodos de desenvol-

vi.mento cognitivo geralmente demonstrados por adultos, "re-

fletindo sobre as open(açÕes) concretas' e 'pensando o pensa'
mento formal' . Resumindo as características do desenvolvimen-

to cognitivo e social dos períodos analisados, comentámos que
no interi.or de cada um pode haver decalagens horizontais, e

que na transposição de um para o outro, pode se manifestar

decalagens verticais. Complementados, di-zendo que as evidên--
clãs de situações cotidianas comprovam que a maior parte dos

adultos apresenta mesclas de estruturas e de noções de ambos

os períodos.

Para compormos as passagens entre os períodos no processo

de construção de conhecimento, veríamos sobre 'a tomada de
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consciência do fazer para compreender'. Consideramos a dina-

micidade do processo de tomada de consciência que requer in--

teriorização e reconstrução da ação, a qual tem êxito prático

e precoce, para a elaboração de conceituação. Traduzi-ndo os

pressupostos piageti.anos, colocamos que esta abarca a com-

preensão, o que implica defasagem temporal em relação à

açao .

Falamos sobre a di.faculdade do sujem-to tomar consciênci.a

de suas açÕes prima.uvas, por não ter consciência dos meca-

ni.amos das estruturações. Apontamos a exi-stência do incons-

ciente afetivo e do inconsciente cognitivo, os quais são sus-

cetíveis a reconstruções e ressignificações. Explicitamos o

processo de tomada de consciência que se estende da periferia

(que possibili-ta explicações físicas e causais) às regiões

centrais (que, através de coordenações de ações e buscas das

razões, propi.ci-am estruturações lógico-matemáticas) , situando

na explanação os "picos" e as "depressões" (pai-sagens epige-

néticas) para determinadas noções e compreensões presentes na

estruturação cognitiva.

Estabe].ecendo relações entre ação e consciência, compre'

endemos a necessidade de constituirmos o processo 'da tomada

de consciênci.a à conscientização'. Partindo dos graus de

consciência, argumentamos que. se a tomada de consciênci-a é

construída e depende de conceitos, a conscientização, como

reflexão da ação, também o é e depende da reversibilidade o-

peratória. Por i.sso, relacionamos a epi-stemologia de Piaget

à pedagogia de Freire. Destacando os níveis de conscientiza-

ção apontados por este. admitimos a tomada de consciência co-
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mo conde-ção para a conscientização. Alegamos a conveniência

do estudo da relação entre essas concepções teóricas, reco-

nhecendo que, geral-mente, os adultos com defasagens cogniti-
vas submetem--se a graus de tomada de consciência e que neles--

fitam desenvolver consciente.zação do estado temporário dessa

condição que pode ser superada.
No senti.do de buscarmos alternativas para que o sujeito

extrapole os seus limites de compreensão, entramos no tópico

"generaliz'ação' das estruturas cognitivas'. Anunci-amos , i-ni-

cialmente, 'na projeção do refletor cognitivo, as abstrações',

concei.quando--as e especificando os seus tipos e seus diferen--

tes níveis qualitativos. Falamos da coexistência dos tipos

de abstração em todos os períodos do desenvolvimento, mas.es-

clarecendo que a ênfase de abstrações empíricas e pseudo-em-

píricas nos períodos operatõri.os concreto e formal repercute

em de fasagens .

Tecendo relações entre abstrações, períodos de desenvol-

vimento cogniti-vo e conscientização, expressamos que o con-

teúdo do conhecimento de um nível é proveniente da reflexão

da forma do nível precedente e que as abstrações reflexivas,

desenvolvidas nos períodos concreto e formal, são prioritá-

ri-as para a consci.entização.

'Abstraindo o conceito de generalização' , relaci.onamos a

abstração empírica à generalização indutiva, e as abstrações

pseudo-empíri-ca e reflexa-va à generalização construtiva. Ca-
racterizamos, nesse momento, as fases da tomada de consciên-

ci.a, tendo em vista sua relação com os tipos de abstração e de

generalização .
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"Compondo a rede de relações: concluindo', recolocamos

que a di.alética da ação estruturada e estruturante faz com que

o empírico, como um momento para o conhecimento, não desapare'
ça no transcorrer do desenvolvimento, uma vez que as estrutu-

ras complexas refazem as anteriores. Registramos, ainda, que

cada estágio e cada período resulta da generalização do an--
feri.or

'Trazendo o adulto ao cenário', traduzimos as suas açÕes

para as prãti.cas cotidianas que envolvem as profissionais.

Comentámos que. em função do adulto comumente apresentar pi-
cos para determinadas noções e depressões para outras, muitas

vezes não generali.za construtivamente suas estruturas cogni-
ti.vas, tendo dificuldades para compreender as razões de cer-

tos saberes e a ampla.rude de apli.cação de seus conheci.mentos.

Observamos que a especial-ização, princi.palmente na área de

estudo e na atuação profissional, pode constituir-se num a-

gravante a essas dificuldades, pois não favorece si.tuações

para que o sujeito construa generalizações que propiciem que
se descole da experiência e, conseqtlentemente, das abstrações

empíri-cas e pseudo-empíri.cas. Completando a exposição, refe-
ri.mo-nos a adultos que, sem terem autonomia da consciênci.a,

assimilam a justa-ça à regra.
sob o título 'o genérico supõe a particularidade', toma-

mos uma si.tuação específi.ca na questão da generalização cog-

nitiva: as interações e(iucativas estabeleci.das entre os su-

jem-tos professor e aluno. Considerando o professor como o
orientador desse, questi.onamos sobre sua consciência em rela-

ção ao seu processo de desenvolvimento cognitivo, o qual
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objetiva oportunizar ao aluno, bem como sobre a sua disponi'
bilidade de ver suas açÕes educativas como processos de cons-

trução. Enveredamos, então, à discussão relativa à 'formação

do professor X construção da praxis educativa'. Reconhecemos

que o objeti-vo "construí.r conhecimentos" tem inspirado ver-
sões do Construtiva.smo que têm esbarrado, freqtlentemente, na

periferia da questão, ou seja, na implementação de procedi-

mentos e de materiais propalada por metodologias Positivista-
-Behaviozistas .

Exploramos o conceito de Construtivismo e criticamos, sob
um ângulo,ofato de o erro construtivo vir servindo de "con-

solo pedagõgi.co" frente ao respei-to pelas defasagens cogni-u-
vas do aluno e. sob outro ângulo, o fato de a escola e o

professor ompi.ngirem nele a responsabi.lidade por suas defasa-

gens, vendo nessas interpretações um cunho i-deolõgico. Inci-
dimos sobre a necessidade do professor admitir que suas ações

educativas também podem denunciar carências.
Não obstante, lembramos que, em alguns discursos pedagógi-

cos, tem aparecido o interesse pelo estudo do desenvolvimento

cognitivo e, em extensão, dos sistemas de significação dos
alunos e dos professores, mas que a maior parte destes ai-nda

não vem construindo essas reflexões. Argtlimos que isso, pro'

vavelmente, deve-se aos ti.pos de cursos que as Licenciaturas,

de um modo geral, vem oferecendo. Julgamos inadequadas algu-

mas de suas omissões pedagõgi-cas, pois nelas raramente é ex-

plica-tapa a epi-stemologia de cada ciência que compõe o cur-
rículo e as subjacentes às prãti.cas educati.vas que seus inte-

ragentes desenvolvem, e porque dificilmente o "professorando"
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consta.tui-se em sujeito-objeto de estudo.

Lamentamos que, nos cursos de formação de professores,

sejam perpassadas teorias que tentam explicar a reali.date,
desconsiderando-se que seus conteúdos podem ser estranhos aos

sistemas de significação dos leitores, e que, por i-sso, po'

dem repercutir como i-ncoerentes com as suas praticas. Reve-

lamos que muitos professores têm promovido aplicações pelo e-

xercício e imposto a formalização do pensamento, não comi-ban-

do acerca da necessidade de respeito à ordem de sucessão de

aquisições cognitivas dos alunos. Explicamos que a teoria e

o pensamento melhoram a competência da ação na medida em que

o sujeito toma consci.ência da sua ação e não da alhei.a, e

que, por esse meti.vo, ê necessário que se trabalhe interati-
vamente com o aduz-to (professorando), nas relações educati-

vas, a di.nâmica da construção do conheci.mento de maneira a

proporcionar a consci.ênci.a desse processo, para que ele atin-

ja a praxis. isto é, a tomada de consciência do seu fazer (e-

ducativo) que implica a prâti-ca-teórica e a teoria-pratica.

Enfatizamos que a construção da praxis educativa requer

um processo pessoal de reelaborações e de ressignifi-cações,
bem como a superação de etapas lacunares no desenvolvi-mento.

Dissemos que o preconizado objetivo pedagógico "mudar o com-

portamento" solicita o processo de construção do conheci.mento,

poi.s o comportamento é o aspecto centrífugo da estruturação

cogn i- uva .

Indagando sobre a função social das Li-cena.aturas e sobre
as impli.cações educacionais de defasagens cogniti.vas dos

professores, elegemos como indispensáveis o estudo e a práti-
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ca dos princípios da Epistemologia Genética em cursos volta-

dos à formação de professores, pois para que eles propiciem

situações de trocas interativas» a fim de que outros sujeitos

construam conhecimento, é preciso que eles sistematizem e to-
mem consciência do seu processo cognitivo.

Vimos, a exemplo de Pi-agem, a formação do professor que

constrói sua prãxi.s educativa como questão-chave para a re-

solução de muitos problemas da educação. Por i.sso, defendemos

a priori-date,apontada pelo epistemõlogo, de iniciação psi.co-

pedagõgica em tais cursos para que os professores-alunos se

interessem pela totalidade do desenvolvi.mento humano e com-

preendam o alcance epistemológico dessa postura.
Apreciamos o pensamento de Piaget que elucida que os mé-

todos ati.vos e críticos somente terão respaldo, se trabalhos

em equipes e pesquisas em comum se desenvolverem em cli.mas

de confrontações democráticas, inspi.Fados pela superação de

saberes. Confirmámos que esses métodos solicitam uma pedago-

gia unificadora orientada por uma filosofia de trabalho e

pela reflexão epistemológica que permita a construção de no-
vas estruturas de conhecimento. Ponderados que essas condi-

ções são compatíveis à i.nterdisci.plinaridade, uma vez que o

professor que Piaget encara como construtivista precisa gene-
rali.zar as estruturas que desenvolve, situando-as em um sis-

tema de conjunto que envolve as disciplinas.

Compreendemos, então, a necessidade de relaci-onarmos a

Epi.stemologia Genética à Interdisciplinaridade e, por isso,
delineamos "a construção da interdisciplinaridade' . Exempli-

ficando a vara.edade de áreas de atuação de Piaget e dos i.n-
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vestigadores que integram o Centro Internacional de Epistemo-

logia Genética fundado por ele em 1955, atestamos a dimensão

interdisciplinar da epistemologia de cunho . genético.

Para depurarmos uma explicação em torno da construção in-

terdisciplinarrresti.tuímos as severas críticas pi.agetianas às

teorias que fundam o conhecimento como forma precedente ou

procedente à experiência.
Abordando concepções de alguns autores, relatamos que as

ciênci.as, devido ao domínio do Positivismo a partir do século

passado, assumiram setores autónomos, resguardando-se em
ilhas epistemolõgi.cas que não comunicam suas linguagens. Em

contrapartida, falamos sobre a reação da comunidade ci.entífi-
ca atual frente ao conhecimento especializado e isolado, ten-

do em vi-sta que a realidade multa-dimensional vem exi-findo

conhecimentos sintéticos e globais que não desci-durem a uni-

dade do sujeito .
Comunicamos que, em diferentes áreas de estudo, vem se

evidenciando a conveniência de as disciplinas serem operantes

e cooperantes, assumindo uma perspectiva interdiscipli-nar que
não se resuma à reunião, adi-ção, conjugação ou justaposição

entre e].as, mas que envolva assimilações recíprocas e jogos

dia].éticos sem uni.fi.cação da linguagem, traduzindo-se no que

Piaget denomina de "hibri.ilações fecundas".
Passamos das relações interdiscipJ-mares ao conceito de

interdisciplinaridade, o que prescreveu que di.stinguíssemos:

discipli.naridade, multa -, pluri. -, entra, enter e transdis-

cipli-nazi.dade. Recorremos a varias interpretações sobre in-

terdisciplinaridade, abarcando a explicação do termo, conde--
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ções para a sua existência, pri-ncípios que a embasam como

instrumento epistemológico. Consi.gnomos o alerta contra as

discipli-nas integradas que, por não terem objeto formal, ge-

ralmente se perdem em reflexões sem método.

Considerando a interação sujeito-objeto, configuramos a

região de intersecção da interdiscipl i-naridade, enunciando que

antes de as disciplinas atingirem esse patamar, precisam de-

limitar seus campos específicos de estudo para a preservação

de suas i.densidades científi.cas. Ingerimos que tal intersec-

ção é produzida mediante as interações entre sujeitos, os

quais constroem os ob:fetos de conhecimento. Esmiuçamos a pro'

posição relativa ã exigência de integração entre pessoas para
ocorrer a interdisciplinaridade, entendendo que sÕ âcóntece a

especifi-cação de objetos de estudo, se há sujeitos que os

pesquisem. Como contingência disso, reiterados que a inter-

subjetividade antecede a interdisciplinaridade.

Em relação à integração entre disciplinas, propomos que

a interdisciplinaridade reclama: a articulação e a síntese

entre os componentes curriculares, a eli.minação dos feudos

intelectuais para a promoção de equi.valência de valores entre

as áreas de conheci.mento, e a construção de um processo dia--

léu.co que extrapole a integração entre disciplinasr gerando,
como síntese, um novo produto.

Concluímos vendo os alicerces da interdiscipli.naridade na

Epistemologi-a Genética e subi-i.nhando que ela é, portanto, uma

construção que tem requeri.do pesquisas capazes de retomar,

cri.Ligar e renovar os paradigmas científicos e sociais, a fim

de atender as necessidades da ciência contemporânea.



DEFASAGENS COGNITIVAS :

SUPERAÇÃO PELA INTERDISCIPLINÀRIDADE

A interdiscipli-naridade pode auxiliar na construção do

processo de estruturação do conhecimento do adulto e na supe'

ração de suas defasagens cognitivas?

Partindo do pressuposto que o adulto, comumente, não . é

defasado, mas pode estar defasado em algum(ns) campo(s) do

conhecimento, admitimos que ele possui estruturas cognitivas

que Ihe permi-tem a formali.zação do pensamento em determi-na-

das áreas (por exemplo, de estudo e de atuação profissio-

( 67) , mas que não consegue generaliza-las construtivamen-

te, circunstância que o impede de resolver certas situações-

-problema .

Vemos a relação dessa interpretação com a interdisclpli-

nari.date ao reconhecermos que esta promove "sínteses" media-

das pela integração de áreas de conheci.mento e entre sujei-

tos que constroem, através de trocas i-nterativas, interrela-
tPr tlbietivas, os obietos de conhecimento. Essainc lonas s e

( 67) É comum encontrarmos estudantes e profissi-anais que se
desempenham muito bem nos campo? de conhecimento e de atuaçao
que lhes competemr mas que se vêem com dificuldades quando
excedem sua especialização, pois não generalizam seus conhe-c i.Bentos a outras áreas .



217

característica da interdisciplinaridade favorece, pensamos, a

elaboração de generali.zações construtivas. De que modo?

Para explicarmos tal possibilidade, precisamos dizer, a
principio, que não se trata de concebermos essa integração a-

través da abordagem de conteúdos sob di.gerentes ângulos sem

o aporte de métodos e de conceitos comuns, e nem de justapor-

mos as disciplinas, mas de extrapolarmos a multa- e a pluri--

-di.sciplinaridade para nos encontrarmos com um Piaget episte'

mõlogo .

As "interfaces da ação interdisciplinar" têm sustentação

nas estruturas das disco-planas (objetos de conhecimento) que

se integram, mas também nas estruturas cognitivas, as quais
atuam como meios de adaptação diabética do sujeito ao objeto,

pois são tai.s "estruturas que Ihe permitem estruturar-se por
sua vez e reestruturar de vo]ta". (DOLLE, ]-983, p.72)

Contudo, uma estrutura cogni-ti.va não é aplicada, automa-

ticamente, a diferentes áreas de conhecimento, pois cada novo

conteúdo exige reconstrução de estruturas segundo um processo
dialético alicerçado na ação, o que supõe a reestruturação do

patamar inferior (como explicamos no capítulo intitulado "De-
senvolvi.mento das Estruturas Cognitivas: O Processo da Ação

à Operação" )

As reorgani.zações e recombinaçÕes cogni.uvas que ocorrem

a partir da reconstrução da ação no plano representativo, a

qual transita da periferia (objeto) às regiões centrais (co-
ordenações) admitem progressivas tomadas de consciência. Es-

tas possa-bi.lidam a composi.ção de esquemas conceituais e, pos'

teriormente, envolvendo compreensões, generalizações de con-
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centos e ae przncxpzos a Logos os casos que podem ser ap.Laca-

dos

O pensamento lógico (assim como as categorias de espaço,
tempo, objeto, causalidade), resultante desse processo de

construções, é necessário em .qualquer disciplina, por isso a

operação constitui.-se em uma estrutura lógica que é apli-cada

interdisciplinarmente

Por este motivo Piaget esmera-se em dizer que a interdis-

ciplinaridade comporta o princípio de organização e de estru-
turação dos conhecimentos. Esse pensamento piagetiano, cor-

roborado em nossas práticas educativas, faz hipotetizarmos

alternativas para a questão das defasagens cognitivas em a-
duz.tos .

Estas, como enfatizamos, apresentando-se naturais no de-

senvolvimento, devido ao processo de desiquilibração que gera

lacunas e deslocamentos temporais na estruturação, podem re-

percutir em atrasos cogniti.vos até mesmo sérios quando o su-

jeito, embora sendo defasado em apenas alguma(s) área(s) do
conhecimento, não enfrenta a reorganização de suas estruturas

cognitivas por não serem desafiadoras suas interações com o
meio (as quais deveriam proporcionar reflexões da ação, di-

ferentes formas de representação, el-abonação de hipóteses,

formulação de problemas e de contra-exemplos, etc.) . Como co-

locamos, tal circunstânci.a pode retardar ou obstaculizar o

desenvolvimento cogni.ti.vo e, conseqtlentemente, moral do adul-

to que, inevitavelmente, precisa participar social, política,
produtiva e economicamente no contexto de suas i-nterações.

DaÍ a necessidade de, tendo em vista o respaldo da i-nterdis-
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ciplinari-date à questão em pauta, detectarmos em que senti.do

ela pode colaborar
Na construção da região de intersecção da interdisci.pli

naridade podemos encontrar um campo fecundo de exploração,

para citarmos apenas alguns exemplosr da superação de difi-

culdades na capaci-dade de representação, da construção de

conceitos, da generalização nas passagens dos períodos e dos

estágios do desenvolvimento cognitivo, do enriquecimento do

processo de conscientização, da transformação dos paradigmas
em torno dos conteúdos pedagógicos e das interações educati-
vas desenvolvidas no contexto escolar.

Considerando que o si-mbolismo, o qual embasa as represen'

rações das ações, reaparece em todas as formas de pensamento,

podemos proporcionar, interdisciplinarmente, construções dos

sistemas de significação segundo os distintos estágios de
de senvo ].vimento .

Assim como a defasagem ação-representação apresenta-se

como natural em dada etapa do processo de construção do co-

nhecimento, a ultrapassagem da representação ao pensamento

conceptual impl-ica o reaparecimento das dificuldades suplan-
tadas ao nível da ação. Para supera'las, a dialética da ação

estruturada - estruturante. que não descarta o empiri.co como

um momento para o conhecimento, precisa reconstruir o proces'

se cognitivo em outro patamar. o qual envolve tomadas de

consciência e buscas das razões do conhecimento para a sua

compreensão. A interdiscipli.naridade, atendendo a dimensão

lato senso da aprendizagem e a memória interativa e dinâmica

que permite reconstruções segundo o nível operatório do su-
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jeito, propici-a coordenações de açÕes e reflexões de expert--

anciãs, as qual-s conferem condições para a aprendizagem via--

balizada pela construção de estruturas mentais, em diferentes

campos de conhecimento que se assimilam reciprocamente. Esse
carãter operante e cooperante entre as disciplinas, no pro'

cesso de i-nteração sujeito-objeto (de conhecimento) , promove

a articulação entre as estruturas mentais, gerando sínteses

que podem ser traduzidas como "conceitos", os quais têm como

propriedade a generalização.

Outra contei.buição interdisciplinar refere--se à superação

de decalagens entre os períodos e os estágios cognitivos.

Embora estes resultem da generalização dos anteriores, fre-

qtlentemente constatamos, principalmente nas interações edu-

cativas, que expressa-va parcela de sujeitos, independentemen-

te da faixa etária, apresenta mesclas de estruturas e de no-

ções características de dois ou de mais estágios cognitivos,

o que acarreta no que denominamos, ao nos reportarmos às pai'

vagens epigenéticas, de picos e depressões para certas com-

preensões. Tendo em conta que o conteúdo do conhecimento de

um nível provém da reflexão da forma do nível anterior, a

interdisciplinaridade, incitando a construção de estruturas

complexas que refazem as anteriores permite que o período

o estágio de desenvolvimento anteriores sejam refeitos,

que oportuna.za a superação de decai-agens entre eles e os no-

vos que são construídos, e dã passagem à generalidade opera'
teria que abre posei-bilidades, inclusa.ve, para a compreensão

da amplitude de aplicação dõ conhecimento.

Efetivando a ampliação dos mecanismos comuns das disci-
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pl-mas, a interdisciplinaridade proporciona abstrações cada
vez mais integradoras (reflexivas) através das relações esta-

belecidas entre seus métodos e seus conteúdos. Vale destacar-

mos, a esse respeito, a interpretação de Flores: "... abstra-

çÕes mais simples, isto é, menos i.ntegradoras, podem carac-

terizar mecanismos multa- ou pluridisciplinares. Mas quanto

mais integrador for o processo, mais complexa a abstração,

portanto, por definição as "recombinaçÕes sucessivas com a-

vanços". "(1993, p.56). É esse tipo de abstração -- oriundo de
reflexões de abstrações empíricas, que necessitam dos obser-

vável-s (conteúdos) , e pseudo-empíricas -- que possibilita ge-

nerali.zações construtivas de estruturas (formas) cognitivas

e tomadas de consciência, sendo estas condições para a cons-
c i.ent i. z ação .

Compartilhamos com a ideia de que o acesso à interdis-

cipli-naridade ê mais promissor a partir dos métodos do que

dos conteúdos. (68) Pensamos, todavia, que estes não perdem

importância na visão interdisci-pli.nar quando são norteados

por uma consciente opção epistemolõgi.ca que respeita o pro-
cesso de desenvolvi.mento das estruturas do conheci.mento, o

qual implica tempo que abarca duração e ordem de sucessão de

aqui. s 1- çóe s .

Nesse senti.do, a i.nterdisciplinaridade pode engendrar a

(68) Macedo (1993) explicita-nos a postura do professor cons-
trutivista frente aos conteúdos: ele precisa saber bem a
"matéria" que ensina, não para transmiti-la ou avali.ã-la, mas
para discuti.-la com os alunos, fazendo perguntas "i.nteligen-
tes" , formulando hipóteses, desencadeando si.tuações-proble-
ma, locali.zando na histõri.a do pensamento ci.entífico o ponto
que corresponde ao do aluno, etc.; asse.m, o conhecimento ci-
entifico sobre algum tema é traduzi.do como referência princi.-
pal que permi.te construções .
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transposição de um patamar de estruturação i.nferior a um su-

perior por mei-o da vi-abilidade de aplicação de um conteúdo a

estruturas mental.s di.gerentes, favorecendo a superação de de-

fasagens em compreensão e de decalagens verti-cais, e de a--

plicação de uma operação a conteúdos diferentes, tendo em

vista problemas análogos a antigos que ocorrem em um plano

cognitivo que apresenta progressiva complexidade, benefici-

ando a superação de defasagens em extensão e de decalagens
horizontais .

Assim, a interdisciplinaridade não toma o conteúdo como

forma de acelerar o processo de estruturação (o que ocorre
dentro dos li.mi.tes do desenvolvimento) , mas, promovendo re-

estruturações cognitivas em diferentes áreas do conhecimento,
canaliza ao refazer dos caminhos necessários (creodos) do

desenvolvimento. A retomada e a reformulação das estruturas

mentais são compatíveis ao que Piaget (1973 .g) caracteriza

como "reconstruções convergentes com avanços" e à nova etapa

no desenvolvi.mento do conhecimento.

É, pois, na reconstituição da psicogênese, suscitada pe-

la necessidade de reconstrução em cada campo do conheci-mento,

que reside o poder da interdisciplinari.jade como método para

a conquista de generalizações construtivas de estruturas men-

tais e para a conseqtlente ultrapassagem e superação de defa-

sagens cognitivas.

Di.ante da relação epistemologia genética - interdi-scipli

naridade, compete-nos dizer que ela exige a construção de uma

nova postura educacional por parte dos professores dos dife-

rentes nível.s e modalidades do ensino.
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Para que. nas interaçÕes educativas, não reproduzam con-

teúdos estranhos aos si.stemas de significação dos alunos e

suas apli.cações pelo exercício, que são resíduos do Behavio-

ri-smo, é necessãri-o que tomem consciência da possibi.lidade de

existência de defasagens nos processos cognitivos operados

por si e pelos alunos .

Mas para que isso aconteça ê fundamental que nos cursos

onde se licenciam sejam desenvolvi.dos processos consci-entes

de construção do conhecimento, de modo a explicitarem a epis-

temologia de cada ciência peru.nente ao currículo e as im-

plícitas às praticas educativas. Tais condições instigam to-

madas de consci.ência da ação educativa que favorecem a

(re)construção( 69) da praxis como resultado de reelabora-

ções( 69) e ressignifi-cações(69) (que implicam o inconsciente

afetivo) , de superaçÕes de etapas defasadas e lacunares no

desenvolvimento e de reflexões do comportamento considerado

como aspecto centrífugo da estruturação cognitiva.
Somente com essa atitude os professores conseguirão ex-

trapolar o conheci-mento especi-alizado para generalizarem cons-
truti.vamente suas estruturas cognitivas, compreendendo a ne-

cessidade de verem na interdisciplinaridade um meio para o

alcance da "dimensão de totalidade dialética"(70) (síntese)

na construção do conheci-mento.

( 69) Fomos enfâticos na utilização dos termos: reconstruções!
reelaboraçÕes e ressignificaçÕes para não darmos margens .a
eventualidade dessa exigência no processo de estruturação
cognitiva e para rompermos com o modelo de inteligência per'
passado, hi-storicamente, nas rel-ações educativas, atei-buin-
do-lhe a conotação de um "inteligindo"
(70) No nosso ponto de vista, a Epistemologia Genética, ao
integrar a bi-ologi.a à epistemologia para exE)lacar que as . a-
ções do corpo do sujeito interferem nas si-nãpses neurolõgi.cas
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Por fim, integrando as considerações presentes nesta a-

bordagem, sublinhámos que não oferecemos uma solução, mas

apontamos um caminho para a superação de defasagens cogniti

vas , pois procuramos inda.car uma das possa-bilidades a ser

explorada nas características concernentes à generalização

de estruturas cogniti-vas: o sentido construti.vi.sta da enter

disciplinaridade .

( 70) ... que são os substratos das estruturas cognitivas, con
verde ã concepção holisti-ca de aprendizagem e de educação.
(70) Reiteramos aaEirmação de Lüdke que, referi.ndo-se ao es-
truturalismo genético, aponta como fundamental o seu objetivo
de "estudar a gênese das estruturas, através de uma sociolo-
gia hi.stÕrica dos i.ntelectuais, sociologi-a hi-stõrica da arte,
da literatura, da ci.ência,etc." (1991, p.6), para a "inten-
ção" de i.aplicação da dimensão de totaIS-jade dialética na
construção do conheci.mento .
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Este estudo prelo-minar sobre defasagens cognitivas em a--

duros e sua possível superação pela i.nterdisci.plinaridade

não ob:meti-vou apontar soluções, nem fornecer um modelo expli-

cativo, mas enriquecer o debate anual acerca de uma problemá-

tica que tange nossa realidade social e que diz respeito,

portanto, à necessidade de aprofundamento neste campo teórico

a parti-r de pesquisas que mergulhem nas realidades experimen-

tadas por adultos .

Deva-do à complexa-dade do tema desta investigação, à a-

brangência dos objetivos propostos e ãs ímpli-cações educacio-

nais decorrentes, sentimos a necessidade de ampla.ar as consi.-

gerações presentes nesta abordagem. Temos que canali.zar ener-
gi.as quando o possível se torna necessário! De modo a funda-

mentar e a alargar a teoria sobre defasagens cogni-uvas em a-
dultos e seus meios de superação, de acordo com o aporte da

Epistemologia Genética, vemo-nos diante de novos estudos e

pesquisas que convergem a reconstruções e ressignifi.cações
que estamos dispostos a encarar



NOTAS EXPLICATIVAS

l

Para a construção e aplicação de uma tarefa que agluti

nasse, interdisciplinarmente, diferentes áreas 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
le) - Definição da amostra da pesquisa que seria consti-

tuída por licenciandos (adultos) dos cursos de.Ma-
temática, Artes, Psicologia e Ciencias Biológicas;

20)

3a)

4e)

Reunião com os professores envolvidos nessa pes
guisa, para a discussão dos objetivos dessa;

Elaboração de questi.onãrio semi-estruturado, vi.Ban-
do a colete de dados pessoal-s e relativos ao curso
que cada"sujem.to da pesquisa" vi.ria realizando;

Organi.zação de um instrumento de pesquisa, com fun-
ção de servir como variável de controle (pré-teste),
por um professor, que seria denomi-nado expert.menta-
dor, de cada um dos cursos menci-onados;

5e)

6e)

7e)

Aplicação do pré-teste por cada experimentador em
uma das turmas de alunos, aleatoriamente escolhi-da,
da Licenciatura em que atuaria;

Avaliação dos resultados obtidos através dessa ta-
refa por cada expert.mentador;

Compatibilização dos problemas elaborados e avalia-
dos pelos experimentadores para a especificação de
uma tarefa de cunho i.nterdisciplinar que se tradu-
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ziria em um problema, envolvendo as quatro áreas de
conhecimento, que seria apresentado aos sujeitos
que compori.am a amostra da pesquisa;

Aplicação da "tarefa interdi-sciplinar" pelos expe-
rimentadores às turmas de licenciandos, cada uma
delas representando os cursos referidos;

Avaliação, junto à pesque-sadora, das respostas
lesadas por cada expert.mentador;

80)

9e) co-

10e) - Reunião com os experimentadores e a pesquisadora,
para avali.alem, conjuntamente, os dados e acordarem
a questão relativa a "defasagens cognitivas em a-
dultos" e à sua relação com a possível incapacidade
de generalização construti.va de estruturas mental.s
por parte dos sujeitos investigados;

lle) - Realização de debate crÍti.co-reflexivo em cada uma
das turmas de licenciandos envolvidas na pesque-sa,
com a partia-pação do experimentador e da pesquisa-
dora, a fi.m de ser enfocada a problemática referen-
te a defasagens cognitivas em adultos, considerando
os tipos de generalizações cognitivas apontadas pe-
la Epistemologia Genética e a sua possível supera
ção através da interdisciplinaridade;

Chegamos a desenvolver, junto a uma equipe multidiscipli-

nar, uma tarefa com esse intento, a apJ-icã-la a dez adultos e
a aferir os resu]tados a].cançados pelos sujeitos que a execu-

taram.Se era, realmente, interdisciplinar (e não multa- ou

pluridisciplinar) , ainda o discuti-mos

11

Pensamos, também, na possibilidade de, em substi.tuição à

realização de uma "tarefa interdi.sciplinar" , apresentarmos,
aos licenciandos dos cursos de Sociologia, Psicologia, Artes
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e Matemática, um filme que enfocasse diferentes ângulos de

uma questão. Através dele, desenvo].veríamos debates orienta-
dos em turmas dos cursos elencados, a fim de avaliarmos os

enfoques discutidos. O objetivo de tais atividades era averi-
guar a capacidade de generalização construtiva de estruturas

cognitivas dos sujeitos de cada curso e dos sujem.tos em par'
titular .

No experimento denomi-nado "Formação de Pares, Trios,

Quartetos. . . entre números sucesso.vos", Pi-agem (com M. Laval-

lée e M. Solo-sugranes) demonstra um processo de consta-tuição

de generali.zações indutivas e construtivas. Sefvimo--nos de

tal experimento para realizarmos uma filmagem demonstrativa

(para vídeo cassete) em um seminário de estudo (neste Mestra-
do em Educação) sobre essa questão.

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 latão (adaptamo-lo, uti--

lizando pregos) de 5cm de altura. e elásticosde di.gerentes co-
res e tamanhos .

Para a reali.zação dessa investigação, seguimos as etapas

do interrogatório asse-m discriminadas:

le) Di-apostas, inici.almente, as três pri-meigas hastes
nos três primei-ros furos, expl-i-camos ao sujeito que
operacionali.zava o experimento que sua tarefa era
reagrupar de duas em duas as hastes por meio de elãs-
ti.cos de tal modo que utili.zasse todas as hastes e
respeitasse a contigtlidade dos elementos di.opostos.
Indagamos sobre a quantidade de elásticos necessária

ill
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para formar duplasr a fim de que, se possível, o su-
jeito anteci.passe o número de elásticos necessários.
Posteriormente, questi.onamos sobre a constituição de
dup].as com quatro, cinco, seis elementos até variar-
mos o número de elementos acrescentados. Se o sujei-
to descobria e reiterava a lei que rege a regularida-
de da formação de duplas (n - 1), estendiamos, sem
o amparo do material, as relações aos grandes números
para a devida generalização da regra;

2e) Segui.mos o mesmo procedimento para a formação de
trios, a partir de quatro elementos, obedecendo o
mesmo processo (n - 2) descrito;

3e) Oportunizamos condições para a comparação dos resul
tados obti.dos na formação das duplas e dos trios;

4e) Orientamos o sujem.to para a formação de quartetos
(n - 3) e quintetos (n - 4) para que explicasse suas
leis sem necessidade da ação concreta sobre o ins-
trumento de experimentação, e explicitasse a lei geral
de generali-zação;

Piaget expõe, a partir dos tipos de ações e explicações

provenientes dos sujeitos submete.dos a esse experimento, ní-
veis de generalização, cujas principais características são:

o sujem.to

NÍVEL IA constrói apenas as duplas com tendência a con-
siderar conjuntos disjuntor, apresentando di-
ficuldade para tomar consciênci.a dos resulta-
dos de suas ações e dos seus mecani-amos; parte
do pré-conceito da correspondência termo a
termo entre número de hastes e de el-ãsticos;
fundamenta-se sobre as constatações e genera-
liza i.ndutivamente os observáveis às situações
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apresentadas, tendo em vista o que acredita ou
deseja ver; na comparação entre duplas e trios,
alega que necessita de mais elásticos para es'
tes porque haverá tantos mais elásticos quan-
t as forem as hastes ;

NÍVEL iB consegue admitir a regra n-x, mas com genera-
lização indutiva até certo número, antecipando
a repetição desta generalização; não demonstra
dificuldade para di.ferenciar o número de elás-
ticos para as duplas e trios;

NÍVEL iIA- resgata as ações próprias para as suas expli-
cações, conseguindo transpor a construção ma-
terial para a concei.tual; corresponde os e-
lásticos aos intervalos e processa um inicio
de generalização construtiva ainda mescl-ada à
indutiva; toma consciênci.a da periferia ao
centro, orientado pela ação que se desdobra
materialmente. compreendendo seu mecanismo in-
terno, sem ainda elaborar um esquema generali-
zados ;

NÍVEL lIB constrói a regra das duplas e dos trios, me-
di.ante rápida compreensão e justificação da
lei, não se restringindo às manipulações mate--
dais; nas deduções acerca de números que ul-
trapassam uma vintena, apresenta hesitação;

NÍVEL 111 - deduz as lei.s(n - l),(n - 2),(n - 3) para,
respectivamente, duplas, trios e quartetos,en-
volvendo representação mental e evocação, as'
sim como explicações argumentati-vas das ra-
zoes .

Dos três sujeitos, cujas idades cronológicas eram
a.gizaram essa prova, somente um32 que reanos r

16,

deles
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general-izou construtivamente as lei.s das duplasr dos tri-os,

dos quartetos e dos quintetos. Os outros sujeitos investiga-

dos não efetivaram sequer a generalização da regra da forma-

ção de duplas .

As características cogni.uvas e "afetivas" dos sujeitos

do estudo, que revelaram processos de estruturação e de sig-

nificação em torno do insucesso que a tarefa lhes suscitou,
nAV.l n nqvnm.v3fRcn v+z3 F l 23xrf'\z3a



BIBLIOGRAFIA

ARAGON de NEVADO, Rosane. As abstrações na construção da
língua escrita e do espaço métri.co na interaçao com o
computador durante o processo de alfabetização. Porto
Alegre: UFRGS - FACED, 1989. Dissertação (Mestrado em
Educação) - Faculdade de Educação, Universidade Fede-
ral do Rio Grande do Sul, 1989 .

ARLIN, Patrícia Kennedy. Cognitive development in
thood: a fifth stage? Deylelopmental Psychology,
n. 5 , p. 602-606 , 1975.

azul-
v. ll,

ARROTO, Miguel G. Da escola carente à escola
são Paulo: Loyola, 1986. 200p.

possível

BALDWIN. AJ-fred. Teorias de desenvolvimento da
São Paulo: Pioneira, 1973. 569 p.

criança

BARDI, Laurence. I'analyse de contenu
verei.taires de France, 1977. 220 p

Paria : Presses Uni

BATTRO, AntÕnio M. O pensamento dq Jean Piaaet
Janeiro: Forense Universitária, 1976. 420 p.

Rio de

Dicionário terminolõqi.co de mean
Pi.oneira , 1978 . 300 p.et São Paulo

BECKER, Fernando. Da ação q gpg;lêSgg! o caminho da apren'
dizagem; J. Piaget â P: Frei.re. São Pau]o: USP, ]-984.
208f. Tese (Ooutorado em Psi.coloria) -- Insti.tuta de
Psicologi.a, Universidade de São Paulo, 1984.

. Para uma teoria de aprendizagem segundo
Fiãget: Églgpectivas Teóricas. Porto Alegre: Ed. da
UFRGS , P. 116-126 , 1985 .

10 . introdução ã conferência de Anne--Malte
Sand[er sobre Piaget e a Psicanã]ise. Porto A].egre:



233

1989 . 6 p. Texto mimeografado

. (cood.). Meninos e meninas de rua: o
que sabem e como pensam: primeiras análises. REUNIÃO
ANUAL DA SBPC, 42, 1990 a, São Pau].o. Anais. São
Paulo: SBPC, 1990, v.2, p. 201-202. Suplemento de
Ciência e Cultura .

12 Saber ou ignorânci-a: Piaget e a ques
tão do conhecimento na escola pübli.ca. Psicologia
USP. são Paulo, v.l, n.l, p. 77-87. 1990 ê.

13

14

O aue é construtivismo? Porto
Texto mimeografado.

Alegre
1992 5p

BETA. E.W. & P]AGET, mean. Épistémo].ogie mathématique et
psychologie. In: Études d'çpistémologie génétiq}49/v.
XIV, Paria, P.(J.F. , 1961.

15 BOURDIEU, Pierre. Entrevista com Menta Lúdke e Terezi.nha
Flores. Teoria e Educação, Porto Alegre, n.3, p.3-8,
1991

!6

17

BRINGUIER, mean-Claude . Conversacioneg ÇQ!!L Ej:gSSiÇ
celona : Gramica , 1977 . 305 p.

Bar

BRONCKART, J. P. , RAPPE, P. Relqçoes entre supg;lE+ç:;gg g
.erímetros dos retânqulos. Traí. de Recherches sur

.L aostractzon reflechissante por Fernando Becker
Porto Alegre: 1990. 12 p. Texto mimeografado.

18 BYNUM, Terrell Ward, THOMAS, danes A. WEITZ, Lawrence J
Truth - functiona] ].ogic i-n formal operacional thin
king: Inhelder and Piaget' s evidence. Devem-oomental
psycho[ogy, v.7, n.2, p. 129-132, ]-972

19 CAMP, J.B. , SIMNOTT, J.D. Performance of insti.tucionaJ-i-
zed and community-active old persons on concrete and
formal piagetian tasks .
and Human Developmental, v.8. n.3, p 269--278.1977/8.

20 CAPON. N., KUHN, D. Logical reasoning in the supermar'
ket: adula female use of a proportional reasoni.ng
strategy in an everyday context.
g!!gJ=ggX, v.15, n.4, p. 450-452, 1979.

21

22

CASTRO, Amél.ia Domingues de.
Paulo : Saraiva , 1974 . 166p.

Sao

CATALOGUE ANNUEL DE LA FONDATION ARCHIVES MEAN PIAGET
Genive: Fondation Archives Jean Piaget, n.15, 1991
229 P

23 CHAUÍ, Marilena. O que é ideologia
Brasi[iense , 1985 , ].25 p.

18. ed. são Paulo



234

24 CLAYTON, Vi.vi.an, OVERTON, Willis F. Concrete and formal
operati-onal thought processes in young adulthood and
old age. ;pçgrnational Journal of Afina and Human De-
velopment, v.7, n.3, p. 237-245, 1976.

25 CÚRIA - SABINI, Mana A. A enter-relação entre algumas
tarefas operatórias concretas: uma investigação do
conceito piagetiano de estágio. Arauivo Brasa-leito de
Psicologia, v. 37, n.3, p.142-162, jul/set. 1985.

26 CORREM, Jane. o legado da "epi.steme" grega no prometo
epi-stemolõgico de um mestre da razão: Jean Pi.agem.
Ciência e Cultura, v.42, n.lO, p. 802-806, out.1990.

27 COSTA, Malta Tereza Souza.
pensamento lógico. são Paulo: I'APESP, 1978/9. 50f
Processo lü - pszcologi.a 77/0985.

28 CROPPER, Dennis A'u DECK, Donald S., ASH, Michael J. The
relation between formal operations and a possible
fifth stage of cogniti-ve development. Develoomental
psychol:Qgy, v.13, n.5, p. 517-518, 1977.

28 DEMETRIOU, A. EFKLIDES, A. Formal operacional thinking
in young adulta as a function of education and sex
International Journal of Pgyçholoav, v.14, p.241'253.
1979

30 DIAS, Malta da Graça B.
ca do uni.versitãrio :
de Psicologia , v. 39 ,

Da lógica do analfabeto à lõgi-
há progresso? Arquivo Brasileiro
n. 1, p. 29-40 , jan/mar . 1987 .

31

32

DOLLE, Jean Malte.
Janeiro : Zahar ,

Para compreender Jean Piaget
1983, ]-05 P.

Ri.o de

DURAM, Gilberto. Las funcionem de la imagi-nacion si.mbõ
laca. In: La imaqi.nacion simbêjj:çg:. Buenos Ai.res
Amorrorto, 1971 . 300p.

33 ELKIND, David. .
aplicação de PJaget ha sala de aula. Rio de Janeiro:
Zahar , 1978 . 239p.

34 ETGES , Norberto J.
li.naridade. [Flt;rianopo]is] Curso de Mestrado em E-

aucaçao, universidade Federal de Santa Catarina [s.d]
30p. Texto xerografado.

35 FAZENDA, lvani, C.A. (coord.).ASSUMPÇÃO, BERNÀRDI. .B:2:
ricas i.nterdi.sciplj:pgEgs na escola. são Paulo:Cortez,
19 91 . 147p.

36 FAKOURI, M. E. "Cognitive development in adulthood: a
fifth stage?" : a critique.
v.12, n.5, p. 472, 1976.



- 235 -

37 - FERREIRO, Emília et alii. Los adultos no alfabetizados y 
sus conceptualizaciones del sistema de escritura. 
Cuadernos de Investigaciones Educativas. Centro de 
Investigación y de Estudios Avanzados del I.P.N., 
México: 1983. 

38 - FLAVELL, John. A psicologia do desenvolvimento de Jean 
Piaget. Trad. Maria Helena Souza Patto. Sao Paulo: 
Pioneira, 1975. 400p. 

39 - FLORES, Terezinha Maria Vargas. Epistemologia genética, 
interdisciplinaridade e currículo. In: CONGRESSO BRA­
SILEIRO DE PSICOPEDAGOGIA, 1, 1988, São Paulo. O res­
gate da integração no processo ensino - aprendizagem. 
São Paulo: Associação Brasileira de Psicopedagogia, 
p~l07-108, 1988. 

40 - • Interdisciplinaridade, 
epistemologia e curr1culo. Contexto e Educação, v.4, 
n.lS, p.32-36, jul/set. 1989 a. 

41 - Interdisciplinaridade 
no sentido piagetiano: o entendimento de professores 
de 10, 20 e 30 graus. Ciência e Cultura, v.41, n.7, 
p.l34, 1989 b. 

42 - • A construção da inter-
disciplinaridade em diferentes meios educacionais. 
Porto Alegre, 1991. 6p. Trabalho apresentado no VI 
Encontro Nacional de Didática e Prática de Ensino e 
I Encontro dos Países do Cone Sul sobre Formação do 
Educador. Texto mimeografado. 

43 - • L'interdisciplinarité 
dans la recherche. Paris URD, 1991/2. 20p. Texto in­
tegrante da Tese (Pós-Doutorado em Sociologia da Edu­
cação) - UFR Sciences de 1• éducation, Universitê Re-
né , Paris v, 1992. 

44 - • Reconstruções convergen-
tes com avanços: a interdisciplinaridade. Educação e 
Realidade, Porto Alegre, v .18, n.1·, p. 53-60, jan/ 
jun. 1993. 

45 - FREITAG, Bárbara. Sociedade e consciência: um estudo 
piagetiano na favela e na escola. Sao Paulo: Cortez, 
1984. 250 p. 

46 - FURTER, Pierre. Educação e vida. 9.ed.Petrópolis: Vozes, 
1979. 130 p. 

47 - FURTH, Hans G. Piaqet na sala de aula. Rio de 
Forense Universitâria, 1976. 233 p. 

Janeiro: 

48 - GIPSON, Michael, ABRAHAM, Michael, RENNER, John. Rela­
tionships between formal-operational thought and con-



236

ceptual di-ffi.culties in genetics problem volvi-ng.
Journal of Research in Science Teaching, v.26, n.9,
P. 811-821 , 1989 .

49 GRAVES, A.J. Attainment of conservati.on of
and volume in minimally educated adults
tal Psychology, v.l, p.223, 1972.

mass , weight
Developmen-

50 GROSA, G.R. A study of the influence of formal hiah
school science and math course participation, sex and
IQ on levei cognitive development qg measured by
standard bi.aqetian and alternate tasks. U.S.A. , 1977.
}õõl: bissertatiõií (Àbstracts in Psychology) - Uni-
versity of Temple , 1977 .

51

52

HORNEMANN, J. ]nf].uence du contenu sur la résoluti.on de
problémes logo-ques. Enfance, v.l, n.2, p. 45-64, 1973

INHELDER, Bãrbel. Linguagem e conhecimento no quadro
construtiva.sta. In: Teorias da linguagem e teorias da
aprendizagem. Trad. de Ãlvaro Cabral. São Paulo: Cul-
+- v+ ] -v ] \] / \.l

r

53 INHELDER, Bãrbel, PIAGET, Jean. Dq ;gg+çq ç4p çr4ppçq q
lógica do adolescente. são Paulo: Pioneira, 1976 B:.
260p

54

55

JAPIASSU, Hilton. Interdiscipjinaridade e patologia
saber. Ri.o de Janeiro: âmago, 1976. 220p.

do

KAUFMAN, B. A. Piaget, Marx e a ideologia política da
escolarização. Traí. de Tanta Marques. g4llç4ç+g S
Realidade. Porto Alegre. v.18, n.l, p.81--100, jan/
j un. 1993 .

56 KESSELRING, Thomas. Os quatro nível-s de conhecimento em
mean Pi-agem. Edyçqç$ç? e Realidade, Porto Alegre, v
15, n.l, p. 3:22P jan/jun. 1990.

57 KRAMER, Dei.rale. MELCHIOR, Jacque]ine. Gender, ro].e con
flict and the development of relativistic and dialec-
to.cal thinking. Sex Rolei, v.23, n.9, p. 553-575,1990

58 KUHN, s., LONG. H.B. Relationship of formal operations
and syntati.c complexity in oral- language of adula
women . Journa]. of Research an
camion, v 13 h:3r Í.52-65, 1980.

59 LAVALLÉE, M. , SOLO--SUGRANESr M.
etc. entre números sucessivos: frade de Recherches

êêhissante por Fernando Becker.
Porto Alegre, 1990. 8p. Texto mimeog.raiado.

60 LEHMAN, V. P . AsPÇ
rofissi.onai ae aaoxesêêhtês. São Paulo: USP, 1980.



237

160f. Dissertação (Mestrado em Psicologia) - Institu
to de Psicologia, Universidade de São Paulo, 1980.

61

62

LEITE, L.B. et alia. PiagçLg a escola de Genebra.
Paulo: Cortez , 1987 . 250 p.

são

LONG, Huey B.r MCCRARY, Kay J., ACKERMAN, Spencer P. A--
dult cogniti.ve development: a new look at piagetian
theory. Joy;gal of Research and DevelQpment in Edu-
cation, v.13, n.3, p. 11-20, 1980.

63 LONG, Huey B., MIRZA. Minawar S. Some qualitative per-
formance characteristics of adulta at the formal ope-
rations stage .
Education, v.].3, n.3, p.21.24, 1980.

64 MACEDO, Li-no de. As estruturas da inteligência segundo
Piaget: ritmos, regulações e operações. Arquivo Bra-
sileiro de Psicologia, v.32, n.4, p.37-43, out/dez.
1980

65 . Nível ooeratõrio de escolares (11-15 a-
nos) conforme ã''É:ii:):il: de Lonaeot: estudo intercul-
tural, transversa] é ]ongitudina]. São Pau].o: USP,
1983. 230f. Tese (Livre Docência) - Instituto de Psi-
cologia, Universidade de são Paulo, 1983. -

66 Para uma aplicação pedagógica da obra
de Piaget: algumas considerações. Cadernos de Pçpql!}
sa, são Paulo, v.61, p.68-71, mai/1987.

67 . O construtiva.smo e sua função educacio-
nal. Educação e Realidade, Porto Al-erre, v.18, n.l,
p. 25=31, jan/jun. 1993 .

68 MARZIALI, Elsa, OLENIUK, Judo. Object representations in
descriptions of signo-fi-cant others: a methodological
study.' , v. 54, n. l,
P. 105-115 , 1990 .

69 MASON, E.J., BRAMBLE, w.J., MAST, T.A. Fama.liarity with
content and condicional reasoning.
}:i9n..EEXÇb9lPSX, v. 67, P. 238-242, ]-975.

70 PAPALIA, Di-ane Ellen, BIELBY, Denise Del Vento
ve functioning in middle and old age adulta
view of research bases. on piaget's theory
Developmental, v.17, n.6, p. 424-443, 1974.

Co gniti--
a re-

Human

71 PATTO, Malta melena Souza. A criança marginal-izada para
os piagetianos brasa-leitos: deficiente ou não? Cader-
nos de Pesquisa. são Paulo, v.51, p.3-11, nov. 1984.

72 PELUFFO, N. CuJ-tura]. and cogniti-ve problema. Internatio
nal Journal of Psyçboloav, v.2, p. 187-198, 1967



238

73 PERRET - CLERMONT, Anne-Ne]].y. A interaçaç? goçj:q! como
espaço de pensamento. Trad. de Fernando Becker e Te-
Eê2ibhã Mariã Varias Flores, Porto Alegre: 1992. 9p.
Texto mimeografado .

74

75

PIAGET, Jean. Introduction I'épjgtémologie généti.quem Pa
ris : P. U. F. , 1950 .

Necessito et significati.on des recherches
iiómpaiãtives en psychologie génétique. Internacional
Journal of Psychology, v.l, n.l, p. 3-13, 1966.

76

77

78

Educación e instrucci.Õn. Buenos
Proteo , 1968 . 130p.

vires

. ].nte].]ectua] evo].ution from ado].escense to
ãiiÜithood. Human Devem-opmental, v.15, p. 1-12,1972 .â.

. L'épistémologie des relations interdisci.-
pi.znazres SEMINÁRIO DA ORGANIZATION ET C00pÉRATION DU
DÉVELOPPEMENT ECONOMIC, 1972 b, Nice. Anais. Nice:
0.C.D.E. r 1972 Ê, P. 131-144.

79 Fundamentos científicos para a educação de
amanha. Traí. de Perspectivas: Revue Trimestrielle de
[' Education, 1972 c. [s.].] Comissão ]nternaci:onal
para o Desenvolvi.mento da Educação - UNESCO. 21 p.
Texto xerografado.

80 Problemas gerais da i.nvesti.cação interdi.s-
CJ.pzxnar e ãiecapismos comuns. Li.sboa: Bertrand,1973 .â
.L 't ..l }J +

81

82

et a]ii. Epistemologia y psico].ogia de
Buenos vires: PEIDOS, 1973 E+250p.

].a
identidad

Bi.oloqi.a e conhecimento
1973 g. 420p.

Petrõpoli s : Voz e s ,

83

84

85

86

87

88

Para onde vai a educação. Rio de Janeiro
José Olympio, 1974 .g. 91p.

& GRÉCO, Pi.erre. Aprendizagem e conheci.men
Ri.o de Janeiro: Freiras Bastas, 1974 .b.236p.to

Ensaio de lógica operatória. são
ÉDUSP/Globo, 1976 g:. 208P.

Paulo

Psicolocíi.a e pedaqoqi.a. 4.ed. Rio de
For 1976 ê. 150P.

Ja
negro

Comportamento motriz da evQ]ução . Portuga].
lõ'íÍ i971 g. 160p.

et alia. Conclusions générales In: Re

105 Abstraçao refJ-etidora ].n : Rechercne s sur



239

çtion réfléchissante. Pari s
P.U.F. , v. 2, 1977 .b. ''

Mestre Jou, Sao Paulo:

. :â...Eg.&s9l9sig. Lisboa: Bertrand, 1977 d.

. A teoria de Pi.aget. In: CARMICHAEL, Leo-
nard.(org) . g da criança: desen-
;':;ãpiil'" .',hj- :'', .

lança. 3. ed. Rio
de Janeiro: 2ahàr, 19'78 .g. 370P

. A tornada de consciência. São Paulo: Melho-
ramentos/EDtlSP, 1978 .b. 211P

. Pau]o: Me].hora.-
mentor/EDUSP, 19'78 g. 186P

. Recherches sur la généralisation. Paria:
P.U.F. , 1978 d. 247 P:

' ; por uma teoria
do conhecimento: Ri se Universitã-
ri.a, 1978 .g. 250p.

criança. 3 . ed. Rio
de Janeiro: Babar, 1979 .g. 360p

O estrutura]ismo. são Pau].o: Difel, 1979 b.

êpcia na criança. 4 .ed. Ri.o de Janeiroi

Probleglgs de psicologi.a qenéti.ca. 2.ed. são
Pau[o: Abri] Cu]tura]., 19éi .g. 294p. (Os pensadores).

Psico[ggi.a da inte].agência. 2.ed. Ri.o de
Janeiro: Zahar, 1983 b. 250p:

Sabedoçiq e ilusões da filosofa.a. 2.ed.são
Pau[o: Abril. Cu]tura]; ]g93 .i }94p. (Os pensadores)

. Sei.s estudos de psicologia. Rio de Janei-
ro: Forense Universitária, 1985: 25õ$.

& GARCIA, Rolando. Psicogênese e história
das ciências . Lisboa : Public

Abstração refletidora. In: Recherches sur

P

89

90

91

92

93

94

95

96

97

98

99

100

101

202

103-

104-

105



240

liabstlaction réfléchissante. Traí. Fernando Becker
Êi5rtd Alegre: 1990. 20 p. Texto mimeografado.

106 & SZEMINSKA, A. Abstraçõesr diferenciações
e inteqrações no emprego de operaçoes aritmçti.ças e-
lementares. Trad. de Recherches sur I'abstraction
réfléchissante por Petronilha Gonçalves e Sirva e
Fernando Becker. Porto Alegre: 1990. 41 p. Texto mi-
meografado .

107

108

109

RABUSKE, Edvino. Epistemologia das ci.ências
Caxias do Sul: EDUCA, 1987. 200 p.

humanas

RAMOZZl-CHIAROTTINO, zéli.a
são Paulo: E. P. U. , 1972

Piaqet mode].o e
150p.

estrutura

. Causali.date e operações em
Revzstã ciência e Filosofia, v.l, p. 73-83,Piaget

1979.

110 A teoria de Jean Pi.agem e a
filma (org.) . 1111çg;agia e en-

sino. são Paulo: Papelivros, 1980. p. 84-100.
IZI

112

Em busca do sentido da orla
de Jeah Piaget. são Paulo: ética, 1984. 11lp.

O déficit pode ser real
Revista pszco]oãia, Ciênci.a e Profissão, v.7, n.].,p
21-24, 1987 a.

113 . Psicologia e epistemologia
ãéiiética de Jean Pi-agem. são Paulo' E.P.U., 1987 ê
87p.

114 RIBAUPIERRE. Anik. RIEBEN. Laurence. Amplitude et sta-
bilité des di.fférences individuelles dansle dévelop-
pement cogni.tif. Genéve, 1987. 16p.Trabalho apresen'
Lado no 9 th Advanced Course of Archives Jean Piaget

115 RICHARDSON. K. , CARTHY, T. The abstraction of covaria-
tion in conceptual representation. .E:.iig.j:gJ2. Journal
of Psychology, v.81, P. 415-438. 1990.

116 RIEGEL, Klaus F. Dialetic operations: the final period
. of cogni.tive development.

P. 346-370 , 1973 .

117 RIO GRANDE DO SUL. Secretaria da Educação/DEE. Andraao
ia. novo caminho na edyc4çég de adultos. Porto Ale

ãilõ : 1979 . 105p.
118 ROBERGE. J. , ANTONAK, R.F. Effects of familiari.ty with

content on propositional reasoning. The Journal of
General PsychglQgy, v. 100, P. 35-41, 1979.



24Z

119 ROBERGE, J. , FLEXER, B.K. Further examination of formal
operacional reasoning abilities. Child Development,
v. 50, P. 478-484, 1979.

120 ROUTHIER, Christiane, LAVALLÉE, Marguerite. Complexite
cognitive: recherche I'un stade dialectique dana la
pensée adulte. Genêve, Universitê de Genêve, 1992.
Trabalho apresentado no 12 éme Cours Avance de la
Fondation Archi.ves mean Piaget.

121 RYBASH, John M., HOYER, Wi.llian, J., R00DIN.Paul. Adula
cognition: universal themes and inda-vidual vara.a-
tions. Genêve, 1987. 20p. Advanced Course "Uni-ver-
sals and Individuais" of Jean Piaget Archives, 9 th.

122 SANDLER, Ande-Malte. Comentários sobre
trabalho de Piaqet para a psicanálise. Porto Alegre:

sobre Píaget e a Psicanálise
proferida em Porto Alegre. Texto mimeografado.

123 SCHWEBEL, Milton. Formal operations in first-year col-
lege students. r v. 91, P
133-141 , 1975 .

124 SCURO, Tanta Mana et alia. Edççpçêg qç adultos
ação interdisciplinar. Caxias do Sul: 1992.
Texto mimeografado.

r34p .

125 SEGUIU, Bárbara Rehmann. Piageti-an cognitive leveis of
adula basic education students related to teaching
methods and materiais. Journal of Research and Deve-
lopment i-n EducatÇj::gp, v.13, n.3, p. 44-5]-, 1980.

126 SINNOTT, J.D. Everyday thinking and piagetian operati
vi.ty in adults. , v. 18, P
430-443 , 1975 .

127 SOUZA, Mana Tereza Costa Coelho de.
em universitários de diferentes áreas prof;ssionais:

ãÓ páulo: usp, 1984 . 127f.
Dissertação (Mestrado em Psicologia) - Instituto de
Psicologia. Universidade de são Paulo, 1984.

128 SZYMANSKI , Malta Lídia fica.
duros freqtlentando cursos profigsiona].izgllçqg: re-

iãàde . são Pau].o : USP ,

1983. 243f. Tese (Doutorado em Psicologia) - Insti-
tuto de Psicologia, Universo.jade de são Paulo, 1983.

129 . Algumas considerações so-
ltos na linha piageti-ana ..

Revista Fórum Educacional, v.lO, n.4, p. 83-95, out/
deã . ].98 6 .

}30 PEIXEIRA, L. R.M. Permutaçãgt [uanti.ficação 4e )robabi



242

lidades e Torre de Hanoi.: analise comparativa em es-
PauJ-o: USP, 1982: 200f. Dis-

sertação (Mestrado em psicologia) - Instituto de
psicologia. Universidade de são Paulo, 1982.

131 THIBODEAU, Janice. Adula performance on piagetian .cog-
ni.tive tasks: i.mplication for adula education. ggyl=
nal of Research and r v. 13r
n. 3. p: 25-32 , 1980 .

132

133 youNISS, J. Operations and everyday thinking: a commen-
tary on "dia]etica]. operations".
v. 1?, P. 386-391, 1974.

134 WHITE. Kathleen M. ,FERSTENBERG. Annette.
special i-zation and formal operations:
talk. The Journal
97-104 i 1978 .

Professiona].
the ba ].alce

, v. 133. P.

135

136

ZANONI, Eunyce M.A. lhos: for-
mação do educador. Caxias do Sul: EDUCA, 1990. 85P

zwINGMANN. Charles(Coord) . pool: a
leader in developmental psychology. New YorK: Spri.n-
ger - Verlag, 1976. 301P.




