EPISTEMOLOGIA GENETICA E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO *
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Aprender é proceder a uma sintese indefi-
nidamente renovada entre a continuidade
e a novidade (INHELDER, BOVET e
SINCLAIR, 1977, p.263).

A Epistemologia Genética de Jean Piaget (1896-1@80)omo interesse estudar a
génese das estruturas cognitivas, explicando-acpaektrucdo — dai construtivismo — medi-
ante a interacao radical entre sujeito e objetoa Bgperspectiva interacionista, “o conhe-
cimento deve ser considerado como uma relacaatelel@pendéncia entre o sujeito conhe-
cedor e 0 objeto a ser conhecido, e ndo como a@josicao de duas entidades dissociaveis”
(INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 17). Isto é,conhecimento ndo se origina
por pressdo do meio — aprendizagstmcto sensuempirismo) — ou por estruturas pré-
determinadas (apriorismo), mas por um processoqdaigacdo e de abstracéo reflexio-
nante.

Pode-se dizer que a Epistemologia Genética piageBauma busca de explicacdo
para o belo e impar fenbmeno da inteligéncia hurmamaD nascimento da inteligéncia na
criancaPiaget define inteligéncia “como a busca intergi@® meios para atingir um fim”
(MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.39)De onde surge, porém, essa capa-
cidade? A teoria de Piaget € uma bela aventur&miids de dar uma explicacao para esse

fenbmeno, entendendo que:
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As relacdes entre o sujeito e 0 seu meio consigsigmma interacdo radical, de

modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo conkatindos objetos nem pelo

da atividade do sujeito, mas por um estado indiféeelo; e é deste estado que
derivam dois movimentos complementares, um de rcagdo das coisas ao
sujeito, 0 outro de acomodacao as proprias caHASSET, 1978b, p. 386).

A construcdo das estruturas cognitivas resulta, jpl@ um processo permanente de
sintese e ndo, apenas, de uma justaposi¢do oudssnudis fatores, ou seja, da pressao do
meio e da maturacdo de estruturas pré-determinadas.

Baseando-se na Epistemologia Genética piagetiaras enais modernas descober-
tas da biologia, em sua tese de doutorado intéUlaeracdo e meio: a filtragem do mun-
do, Gladis Franck da Cunha (1999, p. 24) afirma que:

A abordagem do meio, a partir do modelo interastande Piaget envolve, por
um lado, um aprofundamento de questdes biolégica®cpor exemplo, a pro-
ducao fenotipica enquanto processo resultante deinteracdo entre genoma e
ambiente. Por outro lado, requer uma visédo, na ag@rocessos sociais e indi-
viduais do ser humano sejam vistos como fatordssndiaveis. Significa, por-
tanto, problematizar o conceito de meio para alénardbiente natural e cons-
truido, bem como do meio social.

Segundo Cunha (1999, p.27), o sujeito sera sempgsuitado da “interacdo da in-
formacédo hereditaria com seu meio, de maneiraapm salienta Piaget, ao analisar o re-
sultado da interagdo, ndo se pode atribuir impoidamenor nem ao sujeito nem ao meio,
na sua constituicdo”, o que significa que a cadadé ndo pode ser atribuida a um deles

apenas.

APRENDIZAGEM E ESTRUTURAS DE CONHECIMENTO

Em Aprendizagem e estruturas do conhecimeimtioglder, Bovet e Sinclair (1977)
procuram verificar, por meio de oito diferentes engncias, as possiveis relacdes entre a
aprendizagenstricto senste a construcdo das estruturas do conhecimentoocmegso de
equilibragdo. Convém salientar a definicdo proppstaPiaget (1974, p.52) eAprendiza-
gem e conhecimentde 1959, onde distingue a aprendizagem no seatigo (ato sen-
su) e a aprendizagem no sentido estrd#ni¢to sensy “no sentido restrito, sé falariamos de
aprendizagem na medida em que um resultado (conket ou atuacdo) é adquirido em

funcdo da experiéncia”. Por outro lado, considezprandizagem no sentido amplo como a



“unido das aprendizagessstr e desses processos de equilibracdo” (PIAGET,,1234).
Cabe, tambeém, definir estrutura que, segundo Mgetane Maurice-Naville (1998, p.179)
“é mais frequentemente utilizada para designapasds de organizacdo dos raciocinios”.

A constituicdo das estruturas mentais pode seroaxial como sendo:

[...] uma reorganiza¢do dos conhecimentos que stensm reunir em um todo
as inferéncias que poderiam existir anteriormaniEs sem serem coordenadas.
A idéia de estrutura pode, assim, explicar a rapike raciocinios logicos e o
sentimento de evidéncia que os acompanha (MONTANGERMAURICE-
NAVILLE, 1998, p.180).

No minucioso trabalho de Inhelder, Bovet e Sinclaierece atencédo especial a rea-
lizacdo de pesquisa longitudinal, que se caracierpelo acompanhamento, ao longo de
varias sessoOes, de grupos de sujeitos, possidiitaaguir seus progressos individuais em
diversos dominios. Esse seguimento permitiu, potagim, verificar se os trajetos individu-
ais conferem com os trajetos descobertos no planswversal, e, por outro lado, conhecer
com mais precisdo os mecanismos de progressao ae wutra etapa. Além disso, esse
aspecto permitiu testar a veracidade ou nao dddsp@mpirista, segundo a qual o conhe-
cimento é resultado exclusivo da aprendizagéioto sensupois como as proprias autoras
afirmam, é importante verificar se “a influénciameio social pode figurar como fator ex-
plicativo de certas aprendizagens ou se a inflaédaimeio esta, ela propria, subordinada
aos mecanismos reguladores de equilibracao” (INHERDBOVET e SINCLAIR, 1977,

p. 27).

A utilizacdo dos grupos de controle forneceu cadeBgpara verificar se havia dife-
renca de resultados entre os individuos submedidastuacdes de aprendizagem e os que
nao passaram por essa experiéncia, o que pernailiaraa hipétese maturacionista. Se va-
lida fosse essa Ultima hip6tese, ambos os grupaiden apresentar resultados equivalen-
tes ao final das pesquisas. Pela diferenca derpafes entre os sujeitos submetidos a si-
tuacdo de aprendizagem e o grupo de controle,sagiisas mostram o0 quanto a situagao de
aprendizagem produz resultados.

Por outro lado, o estudo longitudinal mostra qeea siprendizagestricto sensté
importante, ela ndo é suficiente para a constrag&oestruturas cognitivas. Os resultados
apresentados a partir das situacdes de aprendizsi@mintimamente ligados “ao nivel de
partida de cada um dos sujeitos” (INHELDER, BOVESIBICLAIR, 1977, p.259), 0 que



refuta a hipétese empirista. O progresso atingatccpda um dos sujeitos, e ai reside a im-
portancia de se acompanhar o caminho individuahpse se mostrou condizente com 0s
resultados iniciais. Ou seja, o aproveitamentositasicoes de aprendizagem depende das
estruturas ja construidas até aquele momento eun&m@mente, da estimulacdo do meio,
como quer o empirismo. Além disso, observa-se afost@s sujeitos a mesma ordem de
sucessao das diferentes construcdes. Se as mQdér se devessem unicamente ao trei-
namento, seria de se esperar que ocorressem da &eatdria. Verificam-se, contudo, va-
riacdes de idades nas aquisicdes, 0 que se jagbéilo carater fundamental de construcao
do processo de interag&o sujeito-objeto.

O trabalho consegue, portanto, criticar, simultaresge, 0 empirismo e 0 matura-
cionismo. Segundo as autoras, “enquanto o mo8efoR]...] coloca toda a énfase sobre
aquisicoes e que o inatismo puro o coloca exclustvae sobre a conservagéo, o sistema
epigenético assegura a sintese dos dois procesisofafp mesmo de que combina conser-
vacéo e transformagbes” (INHELDER, BOVET e SINCLAIR®77, p. 263). Segundo as
autoras, as condi¢cdes do meio realmente desempamhagpapel significativo na constru-
cao das estruturas cognitivas. Porém, ndo ha dpegean se o individuo ndo tiver estrutu-
ras, construidas por ele, as quais assimilar ossnelementos. Reside, ai, a hipétese cons-
trutivista de Piaget sobre o desenvolvimento dasitesas cognitivas, segundo a qual “ca-
da nova etapa integra as precedentes, a0 mesmo mpue atribui uma parte cada vez
maior as influéncias do meio” (INHELDER, BOVET a@\&lLAIR, 1977, p. 262). Segundo
o proprio Piaget (196&pud: MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.178):

As estruturas humanas nao partem do nada e, sedtdéura é o resultado de
uma génese, é necessario, decididamente, admitgtaados fatos, que uma gé-
nese constitui, sempre, a passagem de uma estmaiisaimples a uma estrutu-
ra mais complexa, e isto segundo uma regressadireem

Através de suas pesquisas, Inhelder, Bovet e 8irftRv7, p.263) procuram esta-
belecer relacbes entre desenvolvimento e aprerefizagfirmando que: “Aprender é pro-
ceder a uma sintese indefinidamente renovada &miwatinuidade e a novidade”. ‘#ovi-
dade trazida pela aprendizagem e cantinuidade garantida pelo desenvolvimento”
(BECKER, 2001a, p.25-6). Eis a definicdo de apraagim numa concepgao interacionis-

ta. As estruturas ja construidas garantem a cadéida, porém, reformuladas gracas as no-



vas assimilagdes. Os novos elementos a serem kgimiconstituem-se na novidade que
obriga o sujeito a realizar acomodac¢fes das estrljé existentes. Essas novidades, con-
tudo, s6 podem ser assimiladas na medida em questhestruturas de assimilacdo, o que
se constitui no elemento de continuidade. Perceles-sim processo dialético, e pode-se
recorrer ao proprio Piaget (196hhud MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998,
p.68) para fundamentar essa constatacdo: “se mnéte génese sem estrutura, muito menos
existe estrutura sem génese”. Tal afirmacéo rem&aturana (2001, p. 20): “A evolucéo
€ um processo conservador”, ou seja, todas addrare;0es conservam o que ja existe,
gue, para continuar existindo, precisa se transform

Portanto, quanto mais se constroem estruturassifaiEgad mais se abrem possi-
bilidades para aprender. Por outro lado, quants seaprende, mais se constroem estrutu-
ras de assimilacdo, o que garante condicOes p&es rassimilacbes. Nesse processo, per-
cebe-se a sintese continuada entre as condi¢cGatuess do sujeito (continuidade) e as
condicbes do meio, fisico ou social (novidade):d#similacado funciona como um desafio
sobre a acomodacéao a qual faz originar novas fodeasganizacdo” (BECKER, 2001, p.
20-1).

Logo, mais importante do que considerar exclusivaenas condicdes especificas
do sujeito ou do objeto, como explicacdo da gédesmnhecimento, € a capacidade do su-
jeito de estabelecer relagbes entre o novo e @yalltapacidade para assimilar o novo e
acomodar (transformar) o velho, produzindo sint@sesfinidamente renovadas. Através
dessa explicagdo, desenvolvimento e aprendizag&in eavolvidos dialeticamente. Isso
significa que ndo é a aprendizagem que promovesengelvimento, apesar de sua contri-
buicdo. S&o necessérias condicdes estruturaisesEneblvimento, para possibilitar a a-
prendizagem. Sem essas condi¢des estruturais, eraustivamente demonstram as pes-
quisas de Inhelder, Bovet e Sinclair, ndo h&a apragdm no sentido amplo, isso é, signifi-
cativa e duradoura.

% Assimilagdo consiste na incorporagdo de elemamuss a uma estrutura ja existente e o seu péte co
plementar acomodagédo consiste nas transformactses queais passa a estrutura ja existente parapiocor
elementos novos. Logo, a assimilagdo consiste ragéa do sujeito sobre o meio e a acomodacao nuiea ag
do sujeito sobre si proprio para responder astéemisms oferecidas pelo meio.



DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Deparando-se, em 1932, com o avanco da psicolmghavioristae preocupado
com os progressos da tecnologia e suas influéeola® as relacbes humanas, Aldous Hu-
xley (2000, p.18) traca uma antevisdo de um futoropletamente desumanizado. Um dos
personagens de sé&umiravel Mundo Novanostra-se incomodado pelo tempo que se tem
gue desperdicar para que um ser humano atinja @ridede e as consequéncias desagra-
daveis disso, ou seja, a inteligéncia. Salientaaatagens que um cavalo tem sobre o ser

humano por estar:

Maduro aos seis anos; o elefante, aos dez. Enqgasi@os treze anos, um ho-
mem ainda ndo esta sexualmente amadurecido, e adolté sendo aos vinte

anos. Donde, naturalmente, esse fruto do desemamtd retardado: a inteli-

géncia humana.

- Mas, nos Ipsilons — disse muito justamente dFSster — n6s ndo precisamos
de inteligéncia humana.

N&o precisavam dela e ndo a obtinham. Mas, se bemag ipsilons o espirito
estivesse maduro aos dez anos, eram necessari® gera que o corpo ficas-
se em condi¢Bes para o trabalho. Que longos anosaderidade, supérfluos e
desperdicados!

Diferentemente da posicao criticada acima, que wméeligéncia como um incomo-
do, Piaget, ao contréario, trabalha com a belezprdoesso de desenvolvimento da inteli-
géncia humana. Para Flavell (1975, p.15), a coleniebral da obra piagetiana foi o inte-
resse “na investigacao tedrica e experimental derdmlvimento qualitativo das estruturas
intelectuais”. Piaget e seus colaboradores buscabalecer relagbes entre desenvolvi-

mento e aprendizagem.

A aprendizagem, segundo Piaget, ndo se esgotangeitmde aprendizagem no
sentido estrito (experiéncia fisica); é necessdlaogar esse conceito, introdu-
zindo o processo de equilibracdo ou condicdo prdeidtoda aprendizagem no
sentido estrito, ou seja, a experiéncia l6gico-matika: constroi-se, assim, o
conceito de aprendizagem no sentido amplo (lansqual verifica-se a nitida
submisséo da aprendizagem propriamente dita a@gsoae desenvolvimento
(BECKER, 1985, p.125).

Para Piaget (1983, p.236), o desenvolvimento ocErrma que as aquisicoes de

um periodo sejam necessariamente integradas nimglpeposteriores. E o “carater inte-



grativo” segundo o qual “as estruturas construfdasa idade dada se tornam parte inte-
grante das estruturas da idade seguinte”. Ouagjartir do nascimento, inicia-se o desen-
volvimento cognitivo e todas as constru¢cdes datsugervem de base a outras.

O neurologista Oliver Sacks (1995, p.34-5) deiaeach necessidade dessa integra-
¢cao ao relatar um caso de doenca cerebral, nurampacjue ele chama de Dr. P. Nesse ca-
so, ha o rompimento dessa integracdo, e o pageeserva funcdes operatério-formais e
anula fun¢des construidas em periodos precedente® gera um caos na sua vida.

ESTADIOS DE DESENVOLVIMENTO: ORDEM DE SUCESSAO
CONSTANTE, IDADES VARIAVEIS

Para aplicacdo da teoria de Piaget ao ensino rsidicéente termos em conta os
nomes dos estadios do desenvolvimento e as idagidiasrem que ocorrem e as suas prin-
cipais caracteristicas. Mesmo que, para Piagédades de ocorréncia dos estadios sdo ex-

tremamente variaveis de um sujeito a outro. A rigsp@s idades, Piaget (1972, p.200) diz:

Em determinada popula¢éo podemos caracterizatédi@s por uma cronologi-
a, mas esta é extremamente variavel; depende daéngia anterior dos indivi-
duos, e ndo apenas de sua maturacdo; dependépairimente, do meio social,
gue pode acelerar ou retardar o aparecimento destddio, ou mesmo impedir
sua manifestacao.

Em outro texto, Piaget (1972b) relembra que:

A ordem de sucessédo desses estagios, como foiatosirextremamente regu-
lar e comparavel aos estados de uma embriogéreselocidade do desenvol-
vimento, no entanto, pode variar de um a outroviddio e também de um a ou-
tro meio social; consequientemente, podemos encaitfamas criancas que a-
vancam rapidamente ou outras que avang¢am lentameageisso ndo muda a
ordem de sucessao dos estagios pelos quais passam.

Em outra passagem ainda, Piaget (1972c) comenta que

Acima de tudo a maturacdo nao explica tudo, poegaade média na qual este
estagio [sensoério-motor] aparece (idade cronolégiédia) varia grandemente
de uma para outra sociedade. O ordenamento destagfs € constante e tem
sido encontrado em todas as sociedades estudadas.



O que se mantém constante, segundo ele, € a orl@wodéncia dos estadios. A
interacdo € Unica para cada individuo. O desenwelvio cognitivo da-se na relagcdo com o
meio, porém, ele é individual. O estadio em quenaividuo, portanto, se encontra “é ra-
dicalmente individual, ndo pode, pois, ser confdadiom o de nenhum outro individuo”
(BECKER, 2001, p.187). Consequentemente, as mddiatade encontradas por Piaget em
seus trabalhos com criancas suicas, para o apargoirdos estadios, podem variar se to-
marmos outras populacdes. A ordem de sucessaanpseéa constante. Podem existir di-
ferencas para as médias de idades entre as culaasexistem, também, diferencas de um
sujeito para outro em uma mesma cultura.

Logo, 0 que nos dird se um sujeito se encontra rnow outro periodo do desen-
volvimento ndo sera a sua idade, mas, ao contsgid, a sua relacdo com o objeto do co-
nhecimento, sera a sua maneira de pensar, reflaisaodo como lida com os problemas
da realidade, seja ela interna ou externa. Ou sejap suas caracteristicas cognitivas que
nos mostrardo em que periodo de desenvolvimergo@mtra, e ndo o inverso. Ou seja, a
partir da idade, apenas, ndo podemos fazer afimsagéfinitivas sobre o seu nivel de de-

senvolvimento.

PERIODOS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Um dos aspectos mais conhecidos da obra de Piag&ta¥ia dos periodos de de-
senvolvimento. En©O nascimento da inteligéncia na criangée 1936, Piaget nos mostra
como, a partir dos primeiros reflexos com os gaaianca € dotada ao nascer, vao se
construindo, pouco a pouco, em interacdo com o,msigondicdes necessarias para todas

as posteriores conquistas cognitivas.

O mundo do objeto fornece o contetdo (assimilag@opundo do sujeito cria
novas formas (acomodacao), a partir das formassda@dfiexos) na bagagem
hereditaria. Posteriormente, as proprias formasstoaidas por este processo de
abstracao reflexionante, transformam-se em congedduartir de cuja assimila-
¢80 constroem-se novas e mais poderosas formaac&oado sujeito que cons-
tréi este novo e fascinante mundo: 0 mundo do aontento — como forma e
como contetdo (BECKER, 2001a, p. 20).



E com relacdo as formas dadas no nascimento, colevgbrar que elas séo extre-
mamente limitadas em comparacao a outros aninmaisisive bem proximos na escala zo-
oldgica.

Ao nascer o cérebro do chimpanzé tem 40,5% doageartho final, atingindo
70% ao longo do primeiro ano. Os bebés humanosaacerem, t€ém somente
23% do seu cérebro, ndo chegando a 70% do tamatathamtes do final do ter-
ceiro ano de vida. Quase 30% da vidaHtmno sapiensdo dedicados ao cres-

cimento e os adultos humanos retém, em varios @speoportantes, os tragcos
juvenis de seus ancestrais primatas (Goal@i87apud: CUNHA, 1999, p. 108).

Em funcéo das interagbes com o meio, os reflexosganodificando gradualmente
e a crianca de mais ou menos 18 a 24 meses paeéeruito pouco com 0 recém-
nascido. E em torno dessa idade que inicia a adgdeide representacdo da realidade. A
inteligéncia sensdrio-motora que se caracterizaeoexclusivamente pratica perdura até o
aparecimento da linguagem.

Com o surgimento da funcéo simbdlica tem inicichancado sub-periodo de prepa-
racdo das operacOes concretas (PIAGET, 1983), ovwmitecido como periodo pré-
operatério, desdobrando-se em periodo simbdliguwgtivo. De acordo com a populacdo
estudada por Piaget, esse periodo vai, em médiaais ou menos os sete anos de idade.
A diferenca béasica entre este periodo e o0 antéripre 0 sensério-motor limita-se a “acdes
na realidade”, enquanto neste existem “represeegada realidade” (FLAVELL, 1975,
p.154). EmA formacdo do simbolo na criancBjaget (1990mostra-nos o processo de
construcao da funcéo semidtica. Para ele, o sistholndo esta presente na bagagem gené-
tica e tampouco é resultado da pressao do meialsddéo € a linguagem que dara origem
ao pensamento, mas sim a capacidade de pensaaguerijem a linguagem. A lingua-
gem é o resultado de um longo processo de conetgugéitem inicio no nascimento da cri-
anca, a partir daquilo que ela faz (énfase na dg&ujeito) com aquilo que ela traz (refle-
X0s e capacidade de adaptacdo, desdobrando-seasrfusgdes de assimilacdo e acomo-
dacao) na interagdo com o meio.

Por meio de um longo processo, passando da imitagé&®drio-motora para a imita-
cao diferida e da acomodacédo sensorio-motora aosjioghdlico, a crianca constréi a capa-

cidade representativa. A capacidade de representic@ealidade ou funcdo simbdlica ou

4 GOULD, Sthephen Darwin e os grandes enigmas da vi&io Paulo: Martins fontes, 1987.
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semiodtica, que se manifesta sob formas distintamitacdo diferida, desenho, imagem
mental, jogo simbdlico, linguagem, sonhos e dewmnej indica que ha, “simultaneamente,
diferenciacdo e coordenacgdo entre ‘significantessignificados’ ou significacbes”
(PIAGET, 1990, p. 11-2). E essa capacidade “queatpossivel a aquisicdo da linguagem
ou dos ‘signos’ coletivos”. Ela nasce “da unidao‘'significantes’ que permitem evocar 0s
objetos ausentes com um jogo de significacdo queines aos elementos presentes”
(PIAGET, 1990, p.351).

Convem lembrar que essa capacidade simbdlica éstax&ldo ser humano. Cunha
(1999, p.180) comenta que:

De acordo com Cassirer (19973 diferenca entre a linguagem proposicional e a
linguagem emocional é a verdadeira fronteira emtmeindo humano e o mundo
animal. Em toda literatura sobre o tema, parecenafier uma Unica prova con-
clusiva de que algum animal tenha dado o passsidecjue leva da linguagem
subjetiva a objetiva, da afetiva a proposicionalfalta das imagens mentais
constitui as causas, que impedem os animais dearesath os minimos rudimen-
tos de desenvolvimento cultural.

A capacidade simbdlica da crianca pré-operatomaaécada pelo egocentrismo ja
gue, em funcdo da auséncia de um equilibrio estracessos de assimilacdo e acomoda-
¢cdo, ha muitas assimila¢c6es deformantes da reel@aedu, sem uma acomodacao comple-
ta. Logo, o pensamento da crianca pré-operatoegoééntrico, o que significa que nao é
capaz de lidar com idéias diferentes das suas legéicea um determinado tema. Além dis-
S0, 0 seu pensamento tende a centrar-se em umaspeoto da realidade, ligando-se mui-
to mais aos sucessivos estados de um objeto dasquansformacdes pelas quais ele passa.
O pensamento é marcado pela intuicdo, pela percepgiliata da realidade e néo pela 16-
gica, a qual, muitas vezes leva a solu¢des inewdg problemas, como esse apontado por
Singh (1998, p.107), que contrapde a légica agati“A intuicdo sugere que, se vocé
comeca com uma quantidade infinita e entdo retirami@r parte dela o que sobra é alguma
coisa finita. Infelizmente a intuicdo néo é o arbida verdade na matematica e sim a 16gi-

ca.

® CASSIRER, Ernst. [1944Ensaio sobre o homem: introducdo a uma filosofi@diétura humanaSao Pau-
lo: Martins Fontes, 1997.
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Outro aspecto central do pensamento pré-operadGaiarreversibilidade do pensa-
mento. Nas palavras de Kesselring (1990, p.6)riéanca ndo consegue converter relagdes
(como na relacado direita-esquerda ou da relacaeste de...)” que para ela sdo absolutas.
Ou seja, a crianca ndo consegue “percorrer um ¢tengagnitivo (seguir uma seérie de ra-
ciocinios, uma série de transformac¢des num detaduievento, etc.) e entdo inverter men-
talmente a direcdo, para reencontrar um ponto d&d@ando modificado” (FLAVELL,
1975, p.161).

A construcdo da capacidade de reversibilidade degmento assinala o ingresso
nas operacodes concretas. A crianga torna-se, exetpaz de realizar operacdes, ou seja, a-
cOes mentais, embora limitadas pelo mundo reala¥anodificacdes podem ser observa-
das nas condutas, por exemplo, o sujeito:

[...] torna-se capaz de cooperar, porque nao cdefumais seu proprio ponto de
vista com o dos outros, dissociando-os mesmo panalena-los. [...] As discus-

sbes tornam-se possiveis, porque comportam conga@enrespeito dos pontos
de vista do adversério e procura de justificac@egrovas para a afirmacgao pro-

pria. As explicacGes mutuas entre criancas se delsem no plano do pensa-
mento e ndo somente no da acdo material (PIAGEg,1943).

Neste periodo, sédo construidas as operacdes I@goaassificacdo e seriacdo, con-
servacoOes fisicas de substancia, peso e volumasereacdes espaciais de comprimento,
area e volume espacial e conceito de nimero. EB@ais mencionadas por Inhelder, Bo-
vet e Sinclair (1977), especificamente sobre esstigturas operatorias, mostram que elas
nao dependem da aprendizagsinicto sensyembora possam beneficiar-se de tais exerci-
cios.

No periodo operatorio-formal o sujeito ter4 a dssg&o instrumentos oriundos do
plano das possibilidades, os quais permitem etedetelacdes entre teorias, produzindo
nelas transformacgdes. As construcdes operatonodigroferecem “uma teoria das relacdes
entre si, enquanto que o agrupamento fornecia aoréatdas relacdes entre a parte e o to-
do” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 195).d? ocasidao da passagem
para o operatoério formal h4 uma inversdo nas retaedtre o real e o possivel. No operato-
rio concreto o real € quem define as possibilidadegossibilidades sdo uma categoria do

real. A inteligéncia operatorio-formal, ao contoaigria um mundo de possibilidades de cu-
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jo conjunto o real € apenas um setor limitado. €aidrio-formal permite trabalhar com o
pensamento hipotético-dedutivo e estabelecer retsagbtre diferentes teorias.

Segundo Montangero e Maurice-Naville (1998), a pedigoria de Piaget passa por
niveis que, ndo por acaso, séo divididos em quiaiisocomo 0s quatro grandes periodos do
desenvolvimento cognitivo na sua obra. Porém, m@iemos deixar de levar em conta, no-
vamente, o carater integrativo que diz respeitop@o®dos do desenvolvimento cognitivo,

para integra-lo a compreensao dos diferentes peyida propria obra de Piaget.

Como ja se tem dito seguidamente, a obra de Péaget perfeito exemplo de
mecanismos de progresséao intelectual definidos guglor. Logo, pode-se apli-
car-lhe a idéia piagetiana de uma construcdo deaferde complexidade cres-
cente por diferenciacdo de formas iniciais e irde§io de elementos diferencia-
dos (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.80).

Tais como os instrumentos operatorio-formais, pessiem um quarto periodo de
desenvolvimento cognitivo, permitem uma melhor cegapsao do mundo na medida em
gue dao acesso ao campo das possibilidades, tampédpria obra de Piaget, quanto mais
avanca “mais o conjunto de instrumentos tedricpéieativos que ela contém se torna vas-
to e diferenciado” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 298, p. 81). Ela pode ser
entendida como sendo um grande processo no setgidescentracao, alargando os seus
horizontes pessoais, tedricos e metodolégicos,dmdecrelacbes com os mais diferentes
campos do conhecimento, de modo a dar a respostacamapleta possivel para a questéo
inicial que deu origem a sua vasta pesquisa, @) spjal a origem do conhecimento hu-
mano” ou, mais imediatamente, “como se passa deamhecimento mais simples a um

mais complexo”.
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