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“Aprender na vida, aprender junto do nosso povo,
aprender nos livros e nas experiéncias dos outros.

Aprender sempre” - Amilcar Cabral

“Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo,

0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”

- Paulo Freire

“A beleza, como a verdade, s6 vale quando recriada pelo

sujeito que a conquista” - Jean Piaget



RESUMO

Este estudo tem como objetivo investigar as concepcdes de professores alfabetizadores da
Guiné-Bissau acerca dos processos de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem de seus
alunos. Sua realizacdo justifica-se por entender que investigar a compreensdo dos professores
acerca desses dois processos nos permitira aferir as concepgdes epistemoldgicas que
constituem o pano de fundo de suas préticas pedagdgicas. Tais concepg¢des poderdo servir de
ponto de partida para refletir a respeito das relagdes que se estabelecem dentro da sala de aula
e, consequentemente, da politica de formacdo de professores no pais. Os dados foram
coletados através de observacdo de aulas e entrevista semiestruturada, inspirada no método
clinico de Jean Piaget. Constatou-se que os professores participantes desta pesquisa ndo tém
uma compreensao consistente dos processos de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem e
da intrinseca relacdo entre eles; e, consequentemente, permanecem distantes de préticas
didatico-pedagdgicas ativas, proprias de uma pedagogia relacional, fundada por uma
epistemologia construtivista.

Palavras-Chave: Desenvolvimento cognitivo. Aprendizagem. Concepcoes epistemoldgicas e
pedagdgicas. Professores alfabetizadores. Guiné-Bissau.



ABSTRACT

This study aims to investigate the conceptions of literacy teachers in Guinea-Bissau about the
processes of cognitive development and learning of their students. Its realization is justified
by the understanding that investigating teachers' understanding of these two processes will
allow us to assess the epistemological conceptions that constitute the background of their
pedagogical practices, and that such conceptions may serve as a starting point to reflect on the
relationships that are established within the classroom and, consequently, the policy of teacher
training in the country. The data were collected through classroom observation and semi-
structured interview, inspired by Jean Piaget's clinical method. It was found that the teachers
participating in this research do not have a consistent understanding of the processes of
cognitive development and learning and the intrinsic relationship between them; and,
consequently, they remain distant from active didactic-pedagogical practices, proper to a
relational pedagogy, founded by a constructivist epistemology.

Keywords: Cognitive development. Learning. Epistemological and pedagogical conceptions.
Literacy teachers. Guinea-Bissau.
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1 INTRODUCAO

O problema de pesquisa que motivou a realizacdo deste trabalho visa saber “quais as
concepcdes de professores alfabetizadores da Guiné-Bissau acerca dos processos de
desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem de seus alunos™? Para tanto, o objetivo geral
propbe investigar as concepcOes de professores alfabetizadores da Guiné-Bissau acerca dos
processos de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem de seus alunos. Para realizar a
pesquisa, desdobrou-se o objetivo geral nos seguintes objetivos especificos: identificar
praticas docentes que (des) consideram a aprendizagem como possibilidade do processo de
desenvolvimento cognitivo; conhecer as concep¢des pedagdgicas dos professores
alfabetizadores; aferir as concepg¢des epistemologicas que subjazem as praticas pedagogicas
desses professores; averiguar se 0 processo de avaliacdo contempla a aprendizagem ativa;
verificar qual a postura do professor frente ao erro do seu aluno na sala de aula.

Este estudo justifica-se por entender que investigar a compreensdo dos professores
acerca do processo de desenvolvimento cognitivo e de aprendizagem de seus alunos, nos
permitira aferir as concepcdes epistemologicas que constituem o pano de fundo de suas
praticas pedagdgicas. Tais concepcdes poderdo servir de base para refletir a respeito das
relacbes que se estabelecem dentro de sala de aula e, consequentemente, da politica de
formacdo de professores na Guiné-Bissau. Pois, parte-se do principio de que a forca de
qualquer pratica pedagogica depende do alcance tedrico que sustenta tal pratica.

Os dados foram coletados atraves de observacao de aulas e entrevista semiestruturada,
inspirada no método clinico de Jean Piaget. Participaram da pesquisa seis professores (as)
alfabetizadores (as) que lecionam em diferentes escolas de trés cidades da Guiné-Bissau, a
saber: Gabu, Quinhamel e a capital Bissau. Deste grupo, duas professoras sdo formadas pela
“Escola Nacional 17 de Fevereiro”, uma pelo “Instituto Camdes da Guiné-Bissau”, uma esta
em formacdo no “Instituto Nacional de Pedagogia e Administragdo Educacional” - INPAE.
Um professor formado pela “Escola Nacional Amilcar Cabral” - ENAC e um com curso
médio em secretariado, cuja instituicdo de formagao ndo foi informada.

Este trabalho € composto por seis capitulos. No primeiro, apresenta-se a introducdo
que traz uma breve descri¢do do trabalho. Na se¢do “motivagdes do estudo”, apresenta-se
uma justificativa histérica como motivacao para a realizacdo deste estudo. O segundo capitulo
apresenta o referencial tedrico; na se¢do “desenvolvimento cognitivo e aprendizagem”,
procura-se esclarecer a diferenca entre o problema do desenvolvimento em geral e 0 da

aprendizagem em particular para compreender como esses dois processos se relacionam.
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Abordam-se também os estadios de desenvolvimento cognitivo e os fatores que explicam a
emergéncia das estruturas cognitivas do sujeito. Na secdo “aprendizagem e constru¢do do
conhecimento”, discutem-se esses dois processos (desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem) através da teoria piagetiana da equilibracdo que procura explicar a génese do
conhecimento na perspectiva das trocas entre o organismo € o meio. Na se¢do “abstracdo
reflexionante”, realiza-se a discussao sobre aprendizagem e construcdo de conhecimento sob a
perspectiva das trocas simbdlicas, destacando-se o papel ativo do sujeito na construcdo das
capacidades cognitivas.

Na secdo “modelos pedagdgicos e suas bases epistemologicas”, abordam-se o0s
modelos pedagdgicos: “diretivo”, “ndo diretivo” e ‘relacional”. Na secdo seguinte,
“construtivismo e psicogénese da lingua escrita”, debruca-se sobre a contribuicdo da teoria
construtivista de Piaget na psicogénese da lingua escrita. Na se¢do “descricdo do sistema
educativo da Guiné-Bissau”, fala-se do “ensino pré-escolar”, “ensino basico” e “ensino
secundario”, do pais. Em seguida, sdo apresentadas as proposigdes teoricas que orientaram a
pesquisa de campo. O terceiro capitulo, “método” apresenta o problema e os objetivos gerais
e especificos desta pesquisa, detalnando o delineamento e os procedimentos utilizados.
Aborda-se a caracterizacdo do contexto e dos sujeitos da pesquisa, o instrumento de coleta de
dados, analise de dados e estudo piloto. O quarto capitulo abarca a “analise dos dados” e no
quinto capitulo ¢ apresentada a “discussdao de resultados”. O sexto capitulo compreende as
“consideragdes finais” e as novas perspectivas da pesquisa. Por fim, apresentam-se as

referéncias utilizadas nesta dissertacao.

1.1 MOTIVACOES DO ESTUDO

O pesquisador é natural de Guiné-Bissau, um pequeno pais localizado na Costa
Ocidental da Africa, faz fronteira ao norte com a Republica do Senegal, ao leste e sul coma
Republica da Guiné Conacri e a oeste é banhado pelo Oceano Atlantico. O pais tem 36.125
km2 de superficie. De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estatistica - INE (2020),
a Guiné-Bissau tem atualmente 1.624.945 habitantes, pertencentes a diversos grupos étnicos,
cada qual com lingua e cultura propria. A Guiné-Bissau foi o primeiro pais da Africa
colonizado por Portugal a se autoproclamar independente, em 1973, depois de uma longa luta
pela libertacdo do jugo colonial, conduzida pelo Partido Africano da Independéncia da Guiné
e Cabo Verde - PAIGC, fundado por Amilcar Cabral, em 1956.
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Mas, a sua independéncia s6 veio a ser reconhecida por Portugal um ano depois
(1974). A entdo Guiné-Portuguesa ndo era considerada uma colonia de povoamento?, isto €,
onde se podia investir na salde, economia, infraestrutura e principalmente na educacao. Era
vista pelo império colonial portugués como uma colénia de exploracdo?, ou seja, de
fornecimento de médo-de-obra e de matéria-prima.

O colonialismo portugués na Guiné-Bissau foi extremamente cruel e desumano, pois
ndo se pensava em, por exemplo, investir na educagdo dos guineenses, e sim apenas em
explorar o pais. De acordo com Mendy (1994), a educacdo colonial ndo tinha como objetivo
desenvolver uma consciéncia critica que levasse 0s guineenses a compreensdo do mundo e a
libertacdo da ignorancia, mas treinar um pequeno grupo de individuos minimamente educados
para servirem de objetos de manipulacdo que ajudassem a manter os interesses da metrépole.

Lourenco Ocuni Ca (2017), no seu livro A contribuicdo de Paulo Freire na
Organizacdo do Sistema Educacional da Guiné-Bissau, ao analisar os efeitos do sistema de
ensino no periodo colonial, evidencia que foi um processo brutal de desafricanizagdo, devido
a sua incompatibilidade com a concepcao de educacdo do povo guineense. Diante do exposto,
“[...] o sistema educativo foi considerado o principal palco de injustica e exclusao do regime
colonial portugués na Guiné-Bissau” (BARROS, 2014, p. 15). De acordo com Vanito Ca
(2019), durante a luta pela independéncia, algumas regides haviam sido conquistadas pelo
PAIGC, denominadas de “Zonas Libertadas”, onde as primeiras escolas sob a tutela do
partido foram implantadas.

Almeida (1981, p. 67-68 apud CA, 2019, p. 25), afirma que os desafios da educacéo
nessas zonas eram “[...] criar as bases para a nova sociedade guineense, o duplo desafio da
educacdo era, portanto, a superacdo da mentalidade colonial e das tradicdes africanas
conformistas”. De acordo Lourenco Ca (2000, p. 11 apud CA, 2019, p. 26), a educacio
desenvolvida naquelas regides “[...] estava estreitamente integrada em todas as demais
atividades e era encarada como um aspecto da luta global”, o que implica, segundo C4 (2019),
na mudanca extrema do sistema educacional. O autor acrescenta que a educacao era encarada
como guia da luta pela independéncia e base para a construcdo de uma nova sociedade
descolonizada. Amilcar Cabral (1974), citado por Pereira e Vittoria (2012) em uma entrevista

fez a seguinte declaracéo:

! Define-se como col6nia de povoamento quando as pessoas do pais colonizador se interessam em habitar o pais
colonizado, com o intuito de fundar novas cidades.

2 Define-se como coldnia de exploracdo quando o pais colonizador visa somente explorar 0s recursos naturais e
humanos do pais colonizado.
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Um homem novo nasce na nossa terra, e se tiver ocasido de falar com as nossas
criangas poderd ver que as criangas das nossas escolas tém ja uma consciéncia
politica, patridtica e que querem lutar pela independéncia do seu pais. Uma
consciéncia que faz com que se entendam uns com 0s outros, um sentimento de
unidade nacional e de unidade no plano africano (CABRAL, 1974, p. 71 apud
PEREIRA e VITTORIA, 2012, p. 294).

De acordo com Sané (2018) com a conquista da independéncia politica, 0 governo da
Guine-Bissau empreendeu varias medidas com o intuito de continuar a reforma do sistema
educacional, devido ao carater alienante, autoritario e elitista do ensino colonial. Nesse
ambito, pensou-se em Paulo Freire, quem pensava a educag¢do como pratica de liberdade e, em
consequéncia, de descolonizacdo. Ele foi convidado pelo Comissariado da Educacdo da
Guiné-Bissau para contribuir na “[...] criagdo de uma nova pratica educativa, que expressasse
outra concepgdo de educagdo, em consonancia com o projeto da nova sociedade que o [...]
governo se propde criar com o povo” (FREIRE, 1978, p. 21).

A visita de Paulo Freire a Guiné-Bissau se deu no &mbito do combate a elevada taxa
de analfabetismo no pais. Para o autor “Os desafios a serem enfrentados pelo programa de
alfabetizacdo na Guiné-Bissau consistiam na inversdo dos moldes da educacéo colonial para a
educacdo de um povo ativo em sua luta por uma consciéncia politica” (1978, p. 17). De
acordo com Mesquida e outros (2014) é importante ressaltar que Freire se disponibilizou a
assessorar 0 governo guineense, ndo como um técnico burocrata que veio trazer conhecimento

para os educadores do pais, mas, como ele dizia:

[...] as experiéncias ndo se transplantam, se reinventam. Porque, disto convencidos,
uma de nossas preocupacdes basicas, permanentes, durante todo o tempo em que nos
prepardvamos em equipe, para a primeira visita a Guiné-Bissau, foi a de nos vigiar
quanto & tentagdo de, superestimando este ou aquele aspecto desta ou daquela
experiéncia de que antes participaramos pretender emprestar-lhes validade universal
(FREIRE, 1978, p. 12 apud MESQUIDA et al., 2014, p. 101).

Ainda de acordo com os autores, “O educador brasileiro, consciente de que as
experiéncias ndo se transplantam, mas se reinventam, sempre teve a posicao humilde e
democrética de aprender com 0 povo guineense”. (2014, p. 102). No entanto, segundo Augel
(1996), apesar das medidas empreendidas pelo Governo Bissau-guineense, com o intuito de
criar uma nova pratica educativa em detrimento do sistema de educacéo colonial, esse
objetivo se perdeu quando o movimento de libertacdo (PAIGC) passou a ser o préprio Estado.
O autor, no seu artigo intitulado “Guiné-Bissau: vanguarda anti-imperialista, faléncia
do Estado e esperanca num novo comeco”, afirma que é nessa mudanca de conjuntura que
teve igualmente inicio os infindaveis projetos histricos que visavam o desenvolvimento, que
ndo impediram a morte das mais belas esperancas do pais, como por exemplo, os ideais de
Freire (AUGEL, 1996).
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A pratica pedagdgica que o educador brasileiro procurou implementar em Guiné-
Bissau era essencialmente transformadora, pois parte do aluno, do seu saber ou da cultura que
ele traz ou representa; tais pressupostos tedricos se alinham a teoria construtivista de Piaget,
que parte da estrutura cognitiva do aluno construida até o momento ou dos seus conceitos
espontaneos (BECKER, 2012). Pode-se dizer que, a “pedagogia humanista”, elaborada e
executada por Amilcar Cabral nas zonas libertadas no decorrer da luta de libertacdo na Guiné-
Bissau, ndo se distanciava da pedagogia “libertadora e conscientizadora” de Paulo Freire e,
consequentemente, contemplava o processo da tomada de consciéncia, conforme concebido
por Piaget.

Segundo Becker (2012), Paulo Freire construiu e descreveu um processo pedagdgico
fundamentalmente politico e emancipatorio, mas nao explicou seus mecanismos nem
formulou uma explicacdo epistemoldgica dos processos de desenvolvimento cognitivo e de
aprendizagem como fez Piaget. De acordo com Becker (2013, p. 11), tanto para Freire quanto
para Piaget, “[...] o processo de aprendizagem identifica-se como o processo de construgdo do
proprio ser humano. Para ambos se parte de um homem que se diferencia pouco do ambiente
a este se integrando infantilmente, para se alcancar um homem auténomo”.

Em outra obra, o autor (2017, p. 10) afirma que “As concepgdes epistemologicas
desses autores tém base construtivista segundo a qual o conhecimento resulta de construgdes
devidas a acdo do sujeito, em niveis de progressiva complexidade, em interacdo com o
mundo, a sociedade ou a cultura”.

Para Piaget (1972, p. 7 apud BECKER, 2017, p. 10)3, “Toda énfase é colocada na
atividade do préprio sujeito, e penso que sem essa atividade ndo ha possivel didatica ou
pedagogia que transforme significativamente o sujeito”. E para Freire (1977, p. 36 apud
BECKER, 2017, p. 11),* “[...] o conhecimento se constitui nas relagdes homem-mundo,

relacBes de transformacdo, e se aperfeicoa na problematizacéo critica destas rela¢des”.

Ambos compreendem 0 sujeito humano como um organismo vivo, personificado
num individuo que é gerador de acbes e decisBes, cujo estatuto € irredutivel a
totalidade social, embora seus limites temporais e espaciais sejam delineados pelo
entorno cultural, histdrico e social; sob o ponto de vista epistemoldgico, como
sujeito (BECKER, 2017, p. 11).

Por outro lado, Freire e Amilcar Cabral consideravam a dialética entre acdo e reflexdo

um elemento imprescindivel para a transformacdo revolucionaria, questionavam a relacao

3 PIAGET, Jean. Development and learning. in LAVATELLY, C. S. e STENDLER, F. Reading in child
behavior and development. New York: Hartcourt Brace Janovich, 1972, (Traducdo em:
http://www.ufrgs.br/faced/slomp/edu01136/piaget-d.htm).

* FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacdo? 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977.


http://www.ufrgs.br/faced/slomp/edu01136/piaget-d.htm
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entre colonizados e colonizadores (MESQUIDA et al., 2014, p. 102). De acordo com Roméo
e Gadotti (2012, p. 13) “Ambos convergiram na luta intransigente contra todas as formas de
opressdo, em defesa da autoconscientizacdo, portanto da descolonizacdo das mentes, e da
conquista da autonomia pelos (as) proprios (as) oprimidos (as) ”. As ligagdes dos
pensamentos em Piaget, Freire e Cabral se evidenciam por suas influéncias marxistas.

De acordo Becker (2012), no século XX, Piaget j& sob a influéncia de varias areas de
conhecimento e principalmente das ideias de Karl Marx expressas no movimento pela
dialética do pensamento e da realidade objetiva, faz repercutir tais ideias na psicologia, na
filosofia e, mais especificamente, na epistemologia, erguendo uma nova ciéncia que ele
denominou Epistemologia Genética. Segundo Pereira e Paolo (2012, p. 302), “Freire
admirava em Cabral também sua influéncia marxista, desligada de qualquer ortodoxia
politica, mas profundamente calcada no contexto africano [...]".

E importante mencionar que este trabalho se centra em Piaget e estudiosos seus, em
especial Becker (por ser uma pesquisa sobre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem);
mas procura, aos poucos, estabelecer didlogo, sem o compromisso de sustentacdo teorica, com
Freire e Cabral.

Com base no exposto, concordando com Mesquida (2014) penso que a teoria
construtivista de Piaget e 0s pressupostos teoricos e praticos da pedagogia politico-libertadora
de Freire, em didlogo com as ideias de descolonizacdo das mentes de Amilcar Cabral, podem
contribuir para potencializar a consolidacdo do éxito revolucionario idealizado por Cabral e
que a Guiné-Bissau tanto precisa para escrever sua propria historia. Tendo em conta que, a
“permanéncia dos mecanismos de dominagdo pds-colonial ainda revela a vigéncia da opressédo
coordenada pelas elites africanas e multinacionais do mundo inteiro que veem na Africa uma
oportunidade para realizacdo de interesses comerciais” (MESQUIDA et al., 2014, p. 97).
Nessa perspectiva, para haver a “descolonizagdo das mentes” e a ‘“reafricanizagdo das

mentalidades”, se faz:

[...] necessério reformar o sistema infraestrutural de producdo do qual faz parte a
educagdo. E isto implica a transformacéo radical do sistema educacional herdado do
colonizador [...]. Dai que a transformacao radical do sistema educacional herdado do
colonizador exija um esfor¢o interestrutural, quer dizer, um trabalho de
transformacdo ao nivel de infraestrutura e uma acdo simultanea ao nivel de ideologia
(FREIRE, 1978, p. 20).

Por isso, acredita-se que 0s conceitos de conscientizacdo de Freire e de tomada de
consciéncia de Piaget, em diadlogo com as ideias de descolonizagdo das mentes de Amilcar
Cabral, podem ser um caminho viavel para repensar o sistema educativo guineense, com 0

intuito de superar 0 modelo educacional alienante e nocivo herdado da colonizacéo e,
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consequentemente, projetar uma nova sociedade. No entanto, ndo se quer dizer com isso que a
educacéo, entendida segundo o processo de tomada de consciéncia em Piaget, conscientizacao
em Freire e descolonizacdo das mentes em Cabral, por si s6, mudara o sistema educacional
guineense.

Mas, pode-se dizer como acredita Becker (2012) que o educador que quer contribuir
para que haja um processo de ensino libertario ndo pode continuar a participar de uma
educagdo reprodutora por meio de um processo de ensino-aprendizagem de natureza
repetitiva, como é o ensino “tradicional”, que continua a ser ministrado nas escolas
guineenses, em todos 0s niveis. Por isso, julgou-se oportuno investigar como professores
alfabetizadores na Guiné-Bissau compreendem o processo de aprendizagem e 0 processo que
a possibilita que € o de construcdo do conhecimento, também chamado de processo de
desenvolvimento cognitivo.

Acredita-se que tal investigacdo nos permitira conhecer as concepcdes pedagdgicas
dos professores e, com isso, aferir as bases epistemologicas que constituem o pano de fundo
de suas praticas pedagogicas. Assim, conforme Becker (2012), procurar caminhos viaveis
para fazer a critica epistemoldgica necessaria que nos possibilite a superacdo de préaticas
pedagdgicas reprodutivistas, conservadoras, sustentadas por epistemologias empiristas, seja
ou ndo com a epistemologia genética de Jean Piaget ou com a pedagogia politico-libertadora

de Freire.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Para conseguir embasar teoricamente este trabalho, levando em conta seu problema de
pesquisa e seus objetivos, aborda-se a questdo da diferenca entre o processo de
desenvolvimento cognitivo e o de aprendizagem e, sobretudo, a articulagdo entre esses dois
processos. Como também os estadios de desenvolvimento cognitivo e os fatores que explicam
a emergéncia de suas estruturas. Em seguida, falar-se-a da teoria da equilibracdo que explica a
génese das capacidades cognitivas por meio das trocas entre o organismo e 0 meio, e da teoria
da abstracdo reflexionante que explica a génese das capacidades cognitivas através das trocas
simbdlicas. Por fim, os modelos pedagdgicos e suas bases epistemoldgicas e também o

construtivismo e o importante tema da psicogénese da lingua escrita.

2.1 DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E APRENDIZAGEM

Segundo Piaget (1972), para falar de aprendizagem é importante esclarecer,
inicialmente, a diferenca entre o processo de desenvolvimento cognitivo em geral e o
problema de aprendizagem em particular para compreender como esses dois processos se
relacionam.

De acordo com Becker (2012, p. 33), “Piaget situa a aprendizagem humana no
prolongamento do processo de desenvolvimento. Define desenvolvimento como a construcdo
de estruturas de assimilacdo, ou seja, desenvolver-se é construir estruturas de assimilagao”. O
autor acrescenta ainda que, o0 desenvolvimento e a aprendizagem S380 Processos
complementarese indissociaveis, sendo que o desenvolvimento precede a aprendizagem e a
aprendizagem € possibilitada pelo desenvolvimento cognitivo. “O desenvolvimento do
conhecimento é um processo espontaneo, ligado ao processo global da embriogénese. A
embriogénese diz respeito ao desenvolvimento do corpo, [...] do sistema nervoso e [...] das
fungdes mentais” (PIAGET 1972, p. 1).

Portanto, o processo de aprendizagem depende do processo de desenvolvimento
cognitivo, de modo que, sem esse desenvolvimento ndo havera aprendizagem.

Segundo Becker (2012, p. 41 - 42):

Para Piaget, a aprendizagem desafia o desenvolvimento a reconstruir suas estruturas,
e o desenvolvimento fornece condicfes estruturais para novas aprendizagens. Em
outras palavras, cada um desses processos demanda o outro, porém com a
antecedéncia do desenvolvimento com relacdo a aprendizagem. A aprendizagem traz
novidades para o desenvolvimento ou para a aprendizagem no sentido amplo
(estrutura), assim como o desenvolvimento abre possibilidades para novas e mais
complexas aprendizagens (conteldo) no sentido estrito (BECKER, 2012, p. 41-42).

Nesse ambito, para refletir sobre como se aprende, é importante compreender o

processo de desenvolvimento do sujeito desde o nascimento, isto €, conhecer 0s processos de



20

formacdo das capacidades cognitivas em seus diferentes niveis (PIAGET, 1983). Sendo
assim, vamos rever o0s estadios de desenvolvimento cognitivo do sujeito e os fatores que
explicam a emergéncia de estruturas cognitivas nesses estadios, conforme piaget. De acordo
com Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 174), “O estadio é o marco de uma evolug¢do na
direcdo do equilibrio das acdes e operacdes mentais”. Para Piaget (1983) o desenvolvimento
cognitivo de um sujeito, do nascimento ao inicio da vida adulta, pode ser dividido em
diferentes periodos ou estadios.

2.2 OS ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE

De acordo com Piaget (1983, p. 235) “Os estagios [estadios] das operacdes intelectuais
constituem um caso privilegiado e que ndo podemos generalizar a outros dominios”. Por
exemplo, segundo ele, se observarmos a evolucdo da percepcdo na crianca ou evolugdo da
linguagem, veremos uma continuidade diferente da estabelecida no ambito das operagdes
l6gico-matematicas (idem). Especificamente, em relacdo as percepgdes, afirma que € dificil
tracar um quadro dos estadios de desenvolvimento como se pode fazer na perspectiva das
operacgdes intelectuais, porque “[...] encontramos essa continuidade do ponto de vista
organico, continuidade que podemos detalhar de uma maneira convencional, mas que néo
apresenta cortes naturais bem nitidos” (PIAGET, 1983, p. 235).

Acrescenta ainda que, no dominio das operagdes intelectuais, podem-se observar as
estruturas se formando gradualmente e, consequentemente, assistir o seu acabamento, isto é, a
constituicdo das diferentes fases de equilibrio (idem). Nesse ambito, de acordo com o autor,
pode-se dizer que “Estamos [...] frente a um dominio privilegiado no seio do qual podemos
assistir a formacdo de estruturas e seu acabamento, em que diferentes estruturas podem se
suceder ou se integrar segundo combinagdes multiplas” (PIAGET, 1983, p. 235). Por isso,
afirma que, no que se refere as operacdes intelectuais, sem levar em consideracéo o problema
da generalizacdo, chamara de estadios os cortes que respeitam as caracteristicas subsequentes
(idem). A seguir, enumeramos 0s estagios propostos por Piaget.

1) “[...] é necessario primeiramente que a ordem de sucessdo das aquisi¢Oes seja
constante” (PIAGET, 1983, p. 235). Em outras palavras, a ordem de sucessdo das condutas
deve ser considerada como constantes, ou seja, uma caracteristica ndo aparecerd antes de
outra. Piaget complementa ainda dizendo que “Nao a cronologia, mas a ordem de sucessao”

(idem). Isto &, de acordo com o autor, num determinado grupo de individuos a caracterizacdo
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cronoldgica dos estadios pode ser muito varidvel, porque o aparecimento dos estadios
depende da experiéncia prévia do sujeito, e ndo apenas da sua maturacdo. Afirma ainda que
depende, sobretudo, do meio social que pode apressar ou atrasar o surgimento de tais estadios,
ou até impossibilitar sua aparicdo (PIAGET, 1983).

2) “O carater integrativo, quer dizer que as estruturas construidas numa idade dada se
tornam parte integrante das estruturas da idade seguinte” (PIAGET, 1983, p. 236). Melhor
dizendo, apds o nascimento ao iniciar o processo de desenvolvimento cognitivo, toda
estrutura construida numa determinada idade € integrada ou serve de base a seguinte, até a

vida adulta. Por exemplo:

[...] o objeto permanente que se constr6i ao nivel sensdrio-motor serd um elemento
integrante das nogGes de conservacédo ulteriores (quando havera conservacgao de um
conjunto ou de uma colecdo, ou ainda de um objeto do qual deformamos a aparéncia
espacial). [...] as operagBes, que chamaremos concretas, constituirdio uma parte
integrante das operacdes formais, no sentido de que essas Ultimas constituirdo uma
nova estrutura, mas, repousando sobre as primeiras a titulo de conteido (as segundas
constituem, assim, operacgdes efetuadas sobre outras operagdes) (PIAGET, 1983, p.
236).

3) “[...] caracterizar um estagio [estadio], ndo pela justaposi¢cdo de propriedades
estranhas umas sobre as outras, mas, por uma estrutura de conjunto e essa no¢ao toma um
sentido preciso no dominio da inteligéncia, e mais preciso que em outra parte” (PIAGET,
1983, p. 236). A estrutura diz respeito “[...] a organizacao, logo, ao aspecto organico, € se
manifesta por meio da forma, constituindo-se esta em uma generaliza¢ao” (MARQUES,
2005, p. 62).

Para Piaget “Uma estrutura serda, por exemplo, no nivel das operagdes concretas, um
agrupamento, como as caracteristicas logicas do agrupamento que encontramos nha
classificagdo ou na seriagdo”. (1983, p. 236). Complementa dizendo que posteriormente, “|...]
a estrutura, ao nivel de operagdo formal, sera o grupo das quatro transformacdes [...] ou rede”
(idem). Piaget (1983). Afirma ainda que a crianca alcanca determinada estrutura quando é
capaz de uma série de operacdes diferentes. Ocasionalmente, atinge, a primeira vista, sem
alguma relacao (idem).

Diz ser este o beneficio da no¢do de estruturas: “quando elas sdo complexas, permitem
reduzir a uma unidade superior uma série de esquemas operatorios sem elos aparentes entre
elas” (PIAGET, 1983, p. 236). O autor finaliza afirmando que ¢ a estrutura de conjunto como
tal que caracteriza o estddio. 4) “Um estagio [estadio] comporta, pois a0 mesmo tempo um
nivel de preparagdo, por um lado, e acabamento, por outro. Por exemplo, para as operacées
formais, o estdgio [estadio] de preparacdo serd todo o periodo entre 11 e 13-14 anos e 0
acabamento serd a etapa de equilibrio [...]” (PIAGET, 1983, p. 236).
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5) “[...] como a preparacdo de aquisicdes ulteriores por versar sobre mais de um
estagio [estadio] (com imbricacOes diversas entre certas preparagcdes mais curtas e outras mais
longas), e como em segundo lugar, existem graus diversos de estabilidade nos acabamentos
[...I”. (PIAGET, 1983, p. 236). O autor afirma ser importante diferenciar, em toda
continuacdo dos estadios, 0s processos de formacdo ou de génese e as formas de equilibrio
finais. (idem). Conforme ele, “[...] essas tltimas somente constituem as estruturas de conjunto
[...], enquanto os processos formadores se apresentam sob o0s aspectos de diferenciagdes
sucessivas de tais estruturas (diferenciacdo da estrutura anterior e preparagdo da seguinte) .
(1983, p. 236). Essas caracteristicas sdo de fundamental importancia para compreender o
conceito de estadio de desenvolvimento cognitivo, mas elas sdo insuficientes.

E necessario acrescentar o que Piaget (1972/1973° apud BECKER, 2012, p. 154)
apresenta como “[...] resisténcia a generaliza¢do dos estagios [estadios], dando o nome de
decalagem a essa resisténcia”. Por isso, falaremos a respeito da nogdo de decalagem, “q...]
porque ela tem por natureza fazer obstadculo a generalizagdo dos estagios [estadios], e
introduzir consideracdes de prudéncia e de limitacdo. As decalagens caracterizam a repeticao
ou a reproducao do mesmo processo formador em diferentes idades” (PIAGET, 1983, p. 237).
Para tanto, far-se-a inicialmente a distingdo entre as duas formas de decalagem, as decalagens
horizontais e as decalagens verticais.

De acordo com Piaget a primeira se da “[...] quando uma mesma operagao se aplica a
conteudos diferentes” (1983, p. 237), e a segunda ¢, por sua vez, “[...] a reconstru¢do de uma
estrutura por meio de outras operagdes” (idem). Nas decalagens horizontais, por exemplo,
“No dominio das operagdes concretas uma crianga podera organizar aos 7-8 anos séries de
quantidade de matéria, dos comprimentos, etc.; ela sabera classifica-las, medi-las etc.; ela
conseguird mesmo atingir nocdes de conservacdo relativas a esses conteudos” (PIAGET,
1983, 237). Mas, segundo o autor suico, no dominio do peso, a crian¢a nao conseguiria
efetuar tais operacdes. Poréem, dois anos mais tarde, em média, essa mesma crianga sabera
generalizar a capacidade anterior aplicando-a a esse novo contetdo (PIAGET, 1983).

Nas decalagens verticais, por exemplo:

A crianga, ainda sensorio-motora, é capaz de deslocar-se em seu espago cotidiano,
logrando éxito nessa tarefa. Mas, é incapaz de representar o mesmo espago quando
afastado dele, pois, suas acdes sdo guiadas pelas percepgfes. Assim que superar 0
sensorio-motor, devido a aquisicao da funcdo simbdlica, reconstruird sua nogdo de
espaco em outro plano, a0 mesmo tempo diferente e continuagdo do sensério-motor;
isso é, no plano representativo, no qual sua nocdo de espagco amplia-se
extraordinariamente (BECKER, 2012, p. 163).

> PIAGET, Jean. Problemas de psicologia genética. Rio de Janeiro: Forense, 1972/1973.
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Apresentados 0s aspectos explicativos dos estadios de desenvolvimento cognitivo, ou
seja, porque se transita de um estadio a outro mais avancado, veremos agora 0 aspecto
descritivo dos estadios, isto €, 0 que acontece em cada estadio. Para tanto, vamos dividir o
desenvolvimento das operacdes intelectuais em trés grandes periodos®, conforme o texto do
Piaget (1983) utilizado neste trabalho. Mas, € importante mencionar que a divisdo mais usual
é de quatro periodos ou estadios de desenvolvimento.

2.2.1 O periodo da inteligéncia sensorio-motor

De acordo com Piaget (1983) esse primeiro periodo tem inicio do nascimento ate,
aproximadamente, dois anos de idade. Ele se subdivide em seis subestadios: o primeiro é dos
exercicios reflexos, que comeca do zero e se estende até um més de vida do bebé. O segundo
(de 1 a 4 meses e meio) é dos “Primeiros habitos, o comec¢o dos condicionamentos estaveis
das reagdes circulares “primarias”, (quer dizer relativas ao corpo proprio: por exemplo,
chupar o polegar)” (PIAGET, 1983, p. 237).

O terceiro (de 4 meses e meio a 8-9 meses mais ou menos) ¢ o da “Coordenacao da
visdo e da preensdo e comego das reagdes circulares “secundarias”, (quer dizer relativas aos
corpos manipulados). Comeco de coordenacdo de espacos qualitativos até entdo heterogéneos,
mas sem busca dos objetos desaparecidos” (idem). Conforme o autor ¢ nesse estadio que a
crianca comeca a fazer diferenciacéo entre meios e fins (PIAGET, 1983).

De 8-9 a 11-12 meses mais ou menos comega o quarto estadio, da “[...] coordenacao
dos esquemas secundarios com utilizagdo, em certos casos, de meios conhecidos com vista a
atingir um objetivo novo [..]. Comeco de pesquisa do objeto desaparecido, mas sem
coordenacdo dos deslocamentos (e localizagdes) sucessivos” (PIAGET, 1983, p. 238). O
quinto estadio (de 11-12 meses a 18 meses mais ou menos) ¢ o da “[...] diferenciacdo dos
esquemas de acdo por reacdo circular “terciaria” (variagdo das condi¢des por exploragdo e
tateamento dirigidos) e descoberta de meios novos” (PIAGET, 1983, p. 238). Por exemplo:

[...] condutas de suporte (tirar um pano para trazer para si 0 objeto posto sob o pano,
reacdo negativa se o objeto estd do lado ou longe do suporte), do barbante ou do
bastdo (por tateio). Busca do objeto desaparecido com localizagdo em fungdo de
deslocamentos sucessivos perceptiveis e comego de organizagdo do “grupo pratico
dos deslocamentos™ (desvios e retornos em acdo). (PIAGET, 1983, p. 238).

O autor (1983) ainda indica que de 18 a 24 meses em média comeca 0 sexto e Gltimo

subestagio; o do comeco da interiorizacdo dos esquemas e solucdo de alguns problemas com

& Falaremos de “periodos™ para designar grandes unidades, e “estagios” [estadios] depois de “subestagios”
[subestadios] para descrever suas subdivisdes (PIAGET, 1983, p. 237).
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parada da acdo e compreensao brusca - como por exemplo, a “conduta do bastdo quando nio
foi adquirida por tato o estagio 5. Generalizacdo do grupo prético dos deslocamentos com
incorporagédo, no sistema, de alguns deslocamentos ndo perceptiveis” (PIAGET, 1983, p.
238).

Em suma, nesse periodo, desenvolve-se o conhecimento pratico, ou melhor, a agdo
pratica sobre a realidade. Segundo Piaget (1971), a crianca sensério-motora ndo apresenta
consciéncia do seu eu; ela relaciona tudo ao seu corpo como se fosse o centro do mundo, um
centro que ignora a si mesma. Piaget (1983) analisa o desenvolvimento da crianca desse
periodo em funcdo de categorias de objeto, espaco, causalidade e tempo. Quanto ao objeto, o
autor afirma que a criangca ndo percebe que o mundo é constituido por objetos permanentes;
logo, os objetos deixam de existir quando desaparecem do seu campo perceptivo.

Mais adiante, segundo ele, a crianca desenvolve estruturas mentais que lhe capacitam
a distinguir a acdo da percepcdo e, consequentemente, compreender que existem outras
realidades além dela. Posteriormente, conforme Piaget (1983), com a construcdo do objeto
permanente, surge a construcdo do espaco pratico. Do mesmo modo, ha a construcdo da
sucessdo temporal e da causalidade. Em outra obra (1972) o autor afirma que, nesse periodo
do desenvolvimento da inteligéncia, a crianca comeca a elaborar uma série de esquemas de
acOes, organizada em estruturas, que sdo indispensaveis para 0 pensamento representativo

seguinte.

2.2.2 O periodo de preparacdo e de organizacao das operacdes concretas de classe, relacdes e
namero.

Piaget (1983, p. 239) chama de “operacdes concretas as que se dirigem sobre objetos
manipulaveis (manipulacbes efetivas ou imediatamente imaginaveis), por oposi¢do as
operacdes se dirigindo sobre hipoteses ou enunciados simplesmente verbais (l6gica das
proposigdes) . Segundo o autor (1983, p. 238-239) “Esse periodo que se estende, em média,
de 2 anos mais ou menos a 11-12 anos deve ser subdividido num subperiodo A, de preparacéao
funcional das operagbes’, mas de estruturas pré-operatorias, e num subperiodo B, de

estruturagéo propriamente operatoria”.

7 Chamamos “operagdes™ as agdes interiorizadas, reversiveis e solidarias de estruturas de conjunto tais como o0s
“agrupamentos”, “grupo” e “rede” (PIAGET, 1983, p. 239).
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2.2.3 O subperiodo das representagdes pré-operatorias

Piaget (1983) subdivide esse subperiodo em trés estadios: o primeiro (um ano e meio a
quatro anos e meio, em média); ¢ o do “aparecimento da fungdo simbolica ¢ comeco da
interiorizagdo dos esquemas de acdo em representagdes”. Afirma que é “[...] desse estagio
[esta4dio] que temos menos informacBes sobre os processos de pensamento, porque ndo é
possivel interrogar a crianca antes de 4 anos numa conversa seguida: mas esse fato negativo é
por si s6 um indice caracteristico” (PIAGET, 1983, p. 239). Mas, em contrapartida, segundo
ele, 0s pontos positivos séo:

1) O aparecimento da funcédo simbélica sob suas diferentes formas: linguagem, jogo
simbdlico (ou imaginacdo) em oposicdo aos jogos de exercicio somente
representados até entdo, imitacdo diferenciada e provavelmente o comeco da
imagem mental concebida como imitacdo interiorizacdo; 2) Plano da representacéo
nascente: dificuldades de aplicacdo ao espago ndo proximo e ao tempo nao presente
dos esquemas de objeto, de espaco, tempo e de causalidade ja utilizado na acgdo
efetiva (PIAGET, 1983, p. 239).

De 4 a 5 anos e meio comega o segundo estadio, o das “organizagdes representativas
fundamentais seja sobre configuracdes estéticas, seja sobre uma assimilacdo a acao propria”.

(PIAGET, 1983). De acordo com o autor:

O caréter das primeiras estruturas representativas que revelam nesse nivel as
interrogacdes a respeito de objetos a serem manipulados é a dualidade dos estados e
das transformacoes: os primeiros sdo pensados como configurac@es (cf. o papel das
configuracBes perceptivas, das colecbes figurais, etc.,, nesse nivel de nédo-
conservacdo dos conjuntos, das quantidades, etc.) e os segundos sdo assimilados a
acdo (PIAGET, 1983, p. 239).

Segundo Piaget (1972), nesse estadio, a crianga tem a conservacdo do objeto, mas ndo
de suas propriedades fisicas, condicdo necessaria para haver reversibilidade, em outras
palavras, a “[...] capacidade de executar a mesma ac¢do nos dois sentidos do percurso, mas
tendo consciéncia de que se trata da mesma acdo” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE,
1998, p. 225).

Isso se evidencia quando transvasamos liquido de um recipiente para outro de formato
diferente; a crianca pré-operatoria achara que tem mais liquido em um do que em outro
(PIAGET, 1972). As conservagdes aparecem no operatdrio concreto. Sobre o terceiro estadio
(de 5 anos e meio a 7-8 anos), o das regulacdes representativas articuladas, Piaget (1983, p.
239) afirma que essa é a “Fase intermediaria entre a N0 conservagdo e a conservacao.
Comeco de ligacao entre os estados e as transformacdes, gracas a regulacdes representativas

permitindo pensa-las sob formas semi-reversiveis”.
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2.2.4 O subperiodo das operagdes concretas

Esta etapa, segundo Piaget (1983), ocorre aproximadamente de 7-8 anos a 11-12 anos
de idade, caracterizada por um conjunto de estruturas em fase de acabamento e que se pode
estudar de perto e analisar a sua construcdo. Ainda de acordo com ele, todas elas sé&o
semelhantes, “[...] no plano légico, ao que chamei “agrupamento”, quer dizer que elas ainda
ndo sdo “grupos” e também ndo sdo “redes”: tais sdo as classificagdes, as seriacdes, as
correspondéncias termo a termo, [...] as simples ou seriais, as operagdes multiplicativas etc”
(PIAGET, 1983, p. 239-240).

O autor acrescenta, nesse segmento, “[...] no plano aritmético, os grupos aditivos e
multiplicativos, os numeros inteiros e fracionarios” (ibidem, p. 240). Ele divide esse
subperiodo em dois estadios: o primeiro é das “operagdes simples” e 0 segundo do
“acabamento de certos sistemas de conjunto”, particularmente no dominio do espago e do
tempo:

No dominio do espaco, é o periodo onde a crianga atinge, aos 9-10 anos somente, 0s
sistemas de coordenadas ou referéncias (representacao das verticais e das horizontais
em relacdo a essas referéncias). E o nivel da coordenacdo de conjunto das
perspectivas igualmente. E o nivel que marca o sistema mais amplo sobre o plano
concreto (PIAGET, 1983, p. 240).

De acordo com Piaget (1972), neste periodo aparecem as primeiras operacgoes; a
crianca opera mentalmente, mas sempre apoiada em objetos, pois ainda ndo opera sobre
hipdteses. Surgem também as operagdes de classificagdo, ordenamento e a construcdo da
nocdo de namero. Desenvolvem-se as nogdes espaciais, temporais e todas as operacdes

fundamentais da l6gica elementar de classes e relacGes.

2.2.5 O periodo das operacdes formais

O terceiro e ultimo periodo, das operacdes formais sucedem as operagdes concretas; o
seu primeiro estadio ocorre entre 11-12 anos de idade em média, com uma fase de equilibrio
para 13-14 anos (segundo estadio). Para ele, pode-se assistir, no momento de aparecimento
desta etapa, inGmeras transformacdes mais ou menos rapidas e bastante diversas; surgem

operacdes diferentes umas das outras, como:

Primeiramente as opera¢es combinatdrias; até entdo, hd somente encaixes simples
dos conjuntos, e das operacdes elementares, mas ndo ha o que os matematicos
chamam “conjunto de partes”, que sdo o ponto de partida dessas combinatoérias. A
combinacdo comeca, pelo contrério, aos 11-12 anos e engendra a estrutura da
“rede”. Nesse mesmo nivel, vemos aparecerem as proporcdes, a capacidade de
raciocinar e de representar, segundo dois sistemas de referéncias ao mesmo tempo,
as estruturas de equilibrio mecénico, etc. (PIAGET, 1983, p. 240).
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Para o autor, o que também se pode ver surgir nesta Ultima etapa, “[...] ¢ a logica das
proposicoes, a capacidade de raciocinar sobre enunciados, sobre hipoteses e ndo mais somente
sobre objetos postos sobre a mesa ou imediatamente representados” (PIAGET, 1983, p. 240).

Em suma, de acordo com Piaget é nesse periodo que a crianca comega a
raciocinar/operar sobre hipdteses, ndo mais apenas sobre objetos. Ela ndo se limita mais as
representacfes imediatas, nem apenas as relacGes preexistentes, ou seja, agora esta apta a
pensar em todas as relacdes logicamente possiveis com o intuito de procurar solucdes com
base em hipoteses e ndo apenas pela observacdo da realidade que a cerca. Piaget (1971, p. 48)
afirma que “As operagdes ‘formais’ assinalam [...] uma etapa em que o conhecimento
ultrapassa o proprio real para inserir-se no possivel e para relacionar diretamente o possivel ao
necessario sem a mediacéo indispensavel do concreto”.

Nesta etapa, 0 sujeito atinge grupos mais complicados de estruturas e torna-se capaz
de aplicar o raciocinio logico a todas as classes de problema (PIAGET, 1972). E importante
ressaltar que “Quando dizemos que alguem atingiu o nivel operatorio formal, ndo significa
que ele, o tempo todo, utiliza o raciocinio operatorio formal. Significa apenas que ele é capaz
de utilizar o raciocinio formal” (BECKER, 2012, p. 157).

Em outras palavras, ele pode apresentar instrumentos de todos os estadios anteriores,
gracas ao seu carater integrativo, ou seja, estruturas construidas num determinado estadio se
tornam parte integrante das estruturas do estadio seguinte. Esses trés grandes periodos, com

seus subperiodos e estadios particulares identificados por Piaget,

[...] constituem processos de equilibragdo sucessivos, marchas para o equilibrio.
Desde que o equilibrio seja atingido num ponto, a estrutura esta integrada num novo
sistema em formacdo, até um novo equilibrio sempre mais estavel e de campo
sempre mais extenso. [...]. Nesse dominio privilegiado das opera¢@es intelectuais,
atingimos logo um sistema simples e regular de estagios [estadios], mas ele é talvez
particular a tal dominio da percep¢do, onde seria incapaz de fornecer tais estagios
[estadios] (PIAGET, 1983, p. 240).

Podemos entender entdo que cada etapa do desenvolvimento intelectual ““fornece
lentes diferentemente adaptadas para enxergar a realidade — cada nova lente consistindo num
novo polimento e na utilizacdo de melhores materiais e nova tecnologia do que as lentes
anteriores, permitindo diferentes relacbes com o real, diferentes aproximacoes, [...]
assimila¢des” (MARQUES, 2005, p. 61 apud BECKER 2012, p. 163).

Uma vez apresentados os aspectos explicativos e descritivos dos estadios, ou periodos
de desenvolvimento cognitivo, invocaremos quatro fatores apontados por Piaget (1972) como
principais para explicar melhor o processo de desenvolvimento, de um conjunto de estruturas

para outras, descrito como estadios.
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2.2.6 Fatores que explicam a emergéncia de estruturas cognitivas

O primeiro fator € a maturacdo. De acordo com Piaget (1972), a maturacdo realiza
uma funcdo imprescindivel no processo de desenvolvimento cognitivo da crianga, mas por si
sO € insuficiente. O autor ressalta que ndo se sabe muita coisa sobre a maturagdo do sistema
nervoso com a excegdo dos primeiros meses de vida da crianga. Ainda sobre a maturacdo,
Piaget (1973, p. 30) afirma que ela “[...] intervém em toda a parte, ela permanece
indissociavel dos efeitos do exercicio da aprendizagem ou da experiéncia”.

O segundo fator é o papel da experiéncia, fisica e légico matematica. Para Piaget
(1972) é um fator basico do desenvolvimento cognitivo, porém, ndo explica tudo. Pois,
segundo o autor, alguns conceitos construidos no inicio do estadio das operagdes concretas
ndo se explicam pela experiéncia fisica, por serem expressdes de uma necessidade logica.

Como por exemplo, a conservacéo da substancia. Sobre a experiéncia, Piaget (1972) diz que:

E o comeco de coordenacdo das acBes, mas essa coordenacio das acdes antes do
estagio das operacOes necessita ser apoiada em materiais concretos. Mais tarde, essa
ordenacdo das acles leva as estruturas 16gico-matemaéticas. Creio que a logica ndo é
um derivado da linguagem. A fonte da légica é muito mais profunda. E a
coordenagio geral das acdes, acdes de juntar coisas, ou ordena-las, etc. E isso que é
experiéncia légico-matematica. E uma experiéncia das acdes do sujeito e nfo uma
experiéncia de objetos em si mesmos. E uma experiéncia que se faz necessaria antes
que possa haver operagBes. Uma vez que as operacdes sejam atingidas, essa
experiéncia ndo é mais necessaria € a coordenacdo das acBes pode ocorrer por Si
mesma, sob a forma de deducfo e constru¢do de estruturas abstratas (PIAGET,
1972, p. 4).

O terceiro fator € a transmissdo social, linguistica ou educacional. Piaget (1972)
afirma reconhecer a importancia do papel desempenhado por esse fator, mas também é
insuficiente para explicar o desenvolvimento, tanto quanto os fatores anteriores, “[...] porque a
crianca pode receber valiosa informacdo via linguagem, ou via educagdo dirigida por um
adulto, apenas se estiver num estado que possa compreender esta informagdo” (PIAGET,
1972, p. 4). Ainda segundo o autor, “[...] para que uma transmissdo seja possivel entre o
adulto e a crianca ou entre 0 meio social e a crianca educada, é necessario haver assimilacéo
pela crianga do que Ihe procuram inculcar do exterior” (PIAGET, 1973, p. 30).

Sobre esse assunto, Becker afirma que:

[...] para o sujeito dirigir-se — sentir necessidade ou atracdo afetiva — a um contetdo,
ele precisa de estruturas prévias capazes de dar conta desse conteldo. N&o ha
sentimento, atracdo afetiva, interesse ou motivacdo para um conteldo qualquer se
ndo houver estrutura de assimilacdo, previamente construida, que dé conta desse
contetdo (BECKER, 2012, p. 39).

O quarto e ultimo fator fundamental ao processo de desenvolvimento é a equlibragéo,

a qual, segundo Montangero e Maurice-Naville (1998, p. 151) “[...] € necessaria para conciliar
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os aportes da maturacdo, da experiéncia dos objetos e da transmissao social”. A equilibragdo
no entendimento de Piaget (1972) é um processo ativo e de auto-regulacdo que é fundamental
para o desenvolvimento. Assim, para que haja desenvolvimento cognitivo sob o ponto de
vista da Epistemologia Genética, é necessaria a integracdo desses quatro fatores, pois, na
auséncia de um dos fatores ou estando um deles isolado, apesar de ser necessario, este se

torna insuficiente para explicar tudo o processo de desenvolvimento cognitivo humano.

2.3 APRENDIZAGEM E CONSTRUC}AO DE CONHECIMENTO
Segundo Becker (2012, p. 95) “De acordo com o senso comum , inclusive o senso

comum académico, o conhecimento é entendido como um produto da sensacdo ou da
percepcao sobre uma tabula rasa ou sustentado por um “nucleo fixo herdado” inerente ao
genoma”. Esse entendimento de tendéncias empiristas ¢ associacionistas, baseado no esquema
estimulo-resposta, concebe 0 sujeito como um ser passivo que apenas recebe estimulos do
meio que o cerca (idem).

Porém, o conhecimento ndo pode ser explicado dessa forma simplista pela
complexidade que envolve o seu processo de construcdo pelo sujeito. De acordo com Becker
(2012), com base na teoria construtivista de Piaget, o sujeito & considerado um ser
cognoscente, quer dizer, um ser ativo que tem capacidade e autonomia para conhecer;
contudo, ndo o faz de forma imediata, pelo simples contato com os objetos. Ele age
assimilando os objetos, ou seja, decifrando-os e o faz sempre na direcdo do centro do objeto.
De acordo com Yves de La Taille podemos dizer que:

[...] o ato de conhecer é um ato de interpretacdo porque conhecer significa assimilar o
objeto a organizacdo de que a inteligéncia é dotada. A realidade exterior ndo se impde como
um todo a consciéncia: esta “filtra” aquela, retendo e interpretando aquilo que ¢ capaz de
incorporar a si. Em uma palavra, conhecer é conferir sentido, e esse sentido ndo esta todo
pronto e evidente nos objetos do conhecimento: ele é fruto de um trabalho ativo de
assimilacdo (TAILLE, 1977, p. 26).

ApO6s uma interacdo ativa, o sujeito emite uma resposta, isto €, modifica os esquemas
assimiladores (acomodacdo) em funcdo das particularidades do objeto que foi assimilado, e
assim sucessivamente (BECKER, 2012). Essa modificacdo de esquemas de assimilacdo é
denominada acomodacdo por Piaget; segundo ele (1975, p. 13), “Todo esquema de
assimilacéo é obrigado a se acomodar aos elementos que ele assimila, isto é, de modificar-se
em funcdo de suas particularidades, mas sem perder sua continuidade nem seus poderes
anteriores de assimilacdo”.

Desta forma, a construcdo de conhecimento ndo ocorre por uma acgdo unilateral do

meio sobre o0 sujeito passivo; mas sim, pela interacdo entre o sujeito e o objeto, nos dois
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sentidos da relagéo: o sujeito assimilando o objeto e o objeto resistindo a essa assimilacéo, de
tal modo que serdo necessarias muitas assimilagdes, seguidas de acomodacdes, para qualquer
conhecimento de maior profundidade. Segundo Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p. 17) “[...] o
conhecimento deve ser considerado como uma relacdo de interdependéncia entre o sujeito
conhecedor e 0 objeto a ser conhecido, e ndo como a justaposicdo de duas entidades
indissociaveis”.

Como se pode ver, segundo Becker (2012), o conhecimento ndo principia no sujeito,
nem no objeto, mas é decorrente das continuas interaces entre os dois. Logo, é na interacdo
sujeito-objeto que reside a génese das capacidades cognitivas humanas; ela acontece sempre
pelos processos complementares de assimilacdes, isto é, por acles, fisicas ou cognitivas
(operacdo) do sujeito sobre o objeto (assimilacdo) e, em seguida, sobre si mesmo
(acomodacéo).

No seu livro Aprendizagem e conhecimento (1974), Jean Piaget traca as diferencas
entre aprendizagem e conhecimento ou desenvolvimento cognitivo, classificando as diferentes
formas de aquisicdo de conhecimento. Todas dependentes da maturacdo bioldgica, como
condicao necessaria, mas ndo explicadas por ela. Séo elas: percepcdo, compreensdo imediata,
aprendizagem no sentido estrito (stricto sensu), inducéo, equilibragdo, deducédo. Dentre estas
formas de aquisicdo de conhecimento, a aprendizagem stricto sensu é a Unica, conforme o
autor, que se constitui em uma forma de aprendizagem como entendida comumente.

Piaget (1974, p. 52), define esse tipo de aprendizagem como aquela em que o
“resultado (conhecimento ou desempenho) é adquirido em funcdo da experiéncia [...] do tipo
fisico, do tipo légico-matematico ou dos dois”. No entanto, para Piaget (1974), nem todo
conhecimento adquirido pela experiéncia pode ser chamado de aprendizagem. Com a excecao
de quando o processo de aquisi¢cdo em funcdo da experiéncia acontecer por uma evolucdo no
tempo, ou seja, mediata, em direcdo da compreensdo de um evento pelo sujeito por meio dos
processos de assimilacdo e acomodacdo, resultando na constru¢do de novas estruturas de
assimilacéo.

Isto, ndo acontece o processo de aquisicdo pela experiéncia for imediata, isto é, uma
percepcdo instantanea da realidade. Pode-se afirmar entdo que o verdadeiro conceito de
aprendizagem de Piaget é o de aprendizagem lato sensu ou aprendizagem no sentido lato; ele
se constitui pela “[...] unido das aprendizagens stricto sensu e desses processos de
equilibragdao” (PIAGET, 1974, p. 54). Assim, a aprendizagem no sentido lato acontece na
aquisicdo de conhecimento em fungdo da experiéncia, mas de forma mediata, ocorrendo junto
com o processo de equilibragdo.

Piaget (1998) afirma que a equilibracdo é um processo regulador que possibilita que

novas experiéncias sejam, com sucesso, integradas as estruturas cognitivas pelas quais 0s
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individuos intelectualmente se adaptam e organizam o meio. Para ele (1974), a aprendizagem
stricto sensu sO pode ser compreendida quando interpretada como assimilagdo, possibilitada
pelo processo de equilibracio (lato sensu). E o processo de equilibragdo ou de
desenvolvimento cognitivo que constrdi estruturas que possibilitam aprendizagens de
contetdos mais complexos e mais numerosos. Piaget condensa esses dois processos num so
com o nome de aprendizagem lato sensu.

Por outro lado, existem outras formas de aquisicdo mediata em funcdo da experiéncia
gue ndo se constituem como aprendizagem, como ocorre pelas aquisicdes pela inducéo e pela
deducdo (PIAGET, 1974). Portanto, para que tenhamos uma aprendizagem efetiva, ela ndo
pode ser desvinculada do processo de desenvolvimento ou da aprendizagem no sentido lato,
pois, caso contrario, a aprendizagem serd reduzida a simples treinamento. Trata-se, pois,
conforme Becker (2012) de uma relacdo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo, em que a aprendizagem (stricto sensu) desafia o desenvolvimento (lato sensu) a
modificar suas estruturas e, a consequentemente, proporcionar condigdes estruturais para
novas aprendizagens.

Ou melhor, ha uma interdependéncia entre esses dois processos, todavia o
desenvolvimento antecede a aprendizagem. Piaget (1974) utiliza um quadro para
esquematizar e explicar de uma forma mais ilustrativa as variedades de conhecimento com

base no seu modo de constitui¢cdo, como € possivel observar no quadro abaixo.
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Quadro 1 — Esquema de variedades de conhecimento
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=
[ B
= o
. . . Coeréncia pré-
Controle ndo sistemdtico operatéria
- . . . . .
N3o fungio da experiéncia (equilibracdo)
L Controle sistematico 7) Deduclio (e no caso
extremo:
— compreens3o

imediata operatoria)

Fonte: PIAGET, Jean; GRECO, Pierre, 1974, p. 54.

Em sintese, 0 processo de aprendizagem, na concepc¢do piagetiana, tem caracteristicas
muito mais abrangentes do comumente entendido pelo senso comum académico. Porém, ndo se
limita ao sentido restrito de aquisicdo de conhecimento em funcdo da experiéncia imediata, mas
em funcdo da aquisicdo de forma mediata que se da numa evolugdo no tempo por meio de um
processo de equilibracdo entre o organismo e o meio (PIAGET, 1974), ativado pela acdo do
organismo. Esse processo de acordo com o Becker (2012), sublinha o carater dindmico da relacdo
entre assimilacdo e acomodacdo, superando conflitos cognitivos na busca de equilibrio, A teoria
de Piaget aparece assim como um potente instrumento de explicacdo da construcdo das estruturas

cognitivas sob a ética das permutas entre organismo e 0 meio.

2.3.1 Abstracdo reflexionante

Conforme Becker (2012), a epistemologia genética nos proporciona fundamentos para
entender o processo de construgdo de conhecimento. Afirma que a teoria da equilibragdo se
constitui num potente instrumento de explicacdo da génese das estruturas cognitivas ou

capacidades pelas trocas entre o organismo e 0 meio. Sob outra perspectiva, 0 mecanismo da
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abstracdo reflexionante explica a génese das capacidades cognitivas de uma forma mais
otimizada, a luz das trocas simbdlicas.

Piaget desde 1950 ja ressaltava a necessidade de diferenciar a abstragdo reflexionante da
abstracdo empirica (PIAGET, 1995). Para ele, a “abstragcdo empirica” (empirique) é o0
processo pelo qual o sujeito retira qualidades dos observaveis, dos objetos ou das acdes,
apoiando-se sobre os objetos fisicos ou sobre o0s aspectos materiais da propria acdo (idem).

Em outras palavras, consiste em extrair informacdes relacionadas aos aspectos fisicos
observados (tamanho, cor, aparéncia, dureza) ou materiais da propria acdo do sujeito sobre o
objeto (uma crianca que quer aprender a andar de bicicleta, por isso, observa atentamente
como alguém o faz) (BECKER, 2012). A abstracdo reflexionante (réfléchissante),
diferentemente da abstracdo empirica, apoia-se sobre coordenagdes das agdes do sujeito “[...]
para delas retirar certos caracteres e utiliza-los para outras finalidades [...]” (PIAGET, 1995,
p. 6).