Desenvolvimento e aprendizagem: a perspectiva piagetiana*
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1. Introducdo; 2. Como se desenvolvem os co-
nhecimentos?; 3. A relagdo desenvolvimento-
aprendizagem,

O estudo trata da questdo desenvolvimento versus aprendizagem, estabelecendo
sua distingdo e esclarecendo suas relacGes dentro da teoria do psicblogo Jean
Piaget. Coloca os principais fatores de desenvolvimento, enfatizando o fator
de equilibragdio como o responsivel pela construgdo dos conhecimentos por
parte do sujeito e apresentando a nogdo de atividade como central no desen-
volvimento cognitivo. A questdo da aprendizagem em sala de aula é abordada
tendo em vista suas relagdes com as etapas de desenvolvimento do aprendiz e
as propostas da legislagdo educacional atual.

1. Introducio

Muitos dos que trabalham no campo da educacdo — os professores, em par-
ticular — talvez esperem que a psicologia, enquanto 4rea aplicada a educagdo,
forneca fOrmulas e receitas para lidar mais e eficazmente com problemas de
sala de aula. E o caso, por exemplo, do professor que v& nessa disciplina a
“tabua de salvagdio”; ela pode, afinal, ajudd-lo a enfrentar com maior segu-
ranca uma classe de criangas, ou de adolescentes, vista, comumente, como com-
posta de pequenos adultos dispostos a “esmagar” o professor desprevenido. Re-
correndo a psicologia, o professor se proveria de um catdlogo de férmulas
mégicas e teria maior capacidade de decidir por alguma alternativa de acéo na
hora certa e no lugar adequado.

Por outro lado, a educacéo escolar é, freqiientemente, concebida como aquela

destinada a ““domar”, “domesticar” ou ““amestrar” o comportamento infantil,
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de acordo com padrdes adultos. A utilizagio, cada vez mais sistemdtica, de
técnicas modernas de treinamento confere a educagdo o rétulo de “cientifica”.
Este rétulo é garantido, em dltima instincia, pelas supostas finalidades da edu-
cagdo escolar atual: as de controle do comportamento “segundo orientagGes
especificdveis e desejdveis”, conforme diz um autor (Codalarci, 1973, p. 15).

A nosso ver, é uma concepgdo bastante “cientifica” e racional considerar a
pessoa humana objeto de controle. Mas isto equivale a negar a capacidade ativa
¢ auto-reguladora, inerente a0 homem, e substitui-la por uma passividade ¢ uma
receptividade que, é verdade, facilitam a tarefa educativa.

O papel da psicologia aplicada aos fatos educacionais € a prépria educagdo,
como praticada em nossas escolas, ainda sdo concebidos, infelizmente, sob mo-
delos tradicionalistas, ja ultrapassados teoricamente. Encontram-se, subjacentes
a estes modelos, concepgles estreitas sobre a natureza humana, o desenvolvi-
mento ¢ a aprendizagem. Tais concepgbes sdo, geralmente, transferidas para a
pratica pedagdgica, que parece distanciar-se dos principios psicolégicos do de-
senvolvimento da crianga: a prética educativa apresenta, muitas vezes, nogdes
e procedimentos que estdo além dos limites da compreensdo infantil.

E aqui que achamos poder a psicologia genética, conforme o modelo piage-
tiano, dar conta da orientacdo para o planejamento e execugdo do curriculo
escolar. Seu foco de atengdo € a atividade do sujeito. E é esta atividade a que
solicita major aproveitamento educacional, ndo no sentido de que se possa
amoldéd-la de acordo com padrSes adultos, mas no sentido de que, manifes-
tando-se espontaneamente, possa exercitar-se ¢ desenvolver-se com. (e, as vezes,
apesar de) instrumentos educativos adequados ao seu nivel.

2. Como se desenvolvem os conhecimentos?

Na perspectiva piagetiana, desenvolvimento refere-se ao “processo continuo de
organizagdo e reorganizagdo de estruturas, de tal modo que cada nova organi-
zaglo integre a anterior” (Cavicchia)., Constitui o desenvolvimento “uma equi-
libragdo progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio
para um estado de equilibrio superior” (Piaget, 1973a, p. 11). Esta concepgio
liga-se, primordialmente, ao “cardter seqiiencial” dos estddios; o termo “se-
qiiencial” implica “uma série de estddios cada um dos quais é necessario, por
conseguinte, e resulta for¢osamente do precedente (exceto o dltimo)” (Piaget,
1973b, p. 26-7).

S6 podemos falar de estddios quando: a) “seja constante a sucessdo dos com-
portamentos, independentemente das aceleragdes ou retardamentos que podem
modificar as idades cronol6gicas médias em fungdo da experiéncia adquirida e
do meio social”; b) “seja definida cada fase ndo por uma propriedade sim-
plesmente dominante, mas por uma estrutura de conjunto, que caracteriza
todos os comportamentos dessa fase”; c) “essas estruturas apresentam um
processo de integragdo tal que cada uma delas seja preparada pela precedente
¢ se integre na seguinte” (Piaget, 1973b, p. 27).

Costumam-se estabelecer trés fatores gerais nas explicagdes sobre o desen-
volvimento das fun¢es cognitivas. Sdo eles:
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1. Fatores biolégicos ou de crescimento orginico. Ao que se sabe até o mo-
mento, a maturagio apenas permite o aparecimento de certas condutas, ao abrir
novas possibilidades; mas a maturagio n3o fornece as condigBes suficientes,
pois as possibilidades assim abertas devem ser efetivadas — o que requer a
acdo de um exercicio funcional e de um minimo de experiéncia.

2. Fatores de exercicio e de experiéncia adquirida com objetos fisicos (por
oposicdo & experiéncia social). Falamos, aqui, de dois tipos de experiéncia:
a do tipo “fisico”, que “consiste em agir sobre os objetos para deles abstrair as
propriedades (por exemplo, comparar dois pesos independentemente dos volu-
mes)”’; e a expetiéncia “lgico-matematica”, que “‘consiste em agir sobre os
objetos, mas para conhecer o resultado da coordenacdo das agBes (por exemplo,
quando uma crianga de cinco-seis anos descobre empiricamente que a soma
de um conjunto é independente da ordem espacial dos elementos ou de sua
enumeracdo)” — caso em que o conhecimento é abstraido da agdio do sujeito,

e nfo dos objetos (Piaget & Inhelder, 1974, p. 133).

3. Fatores de transmissdo social. Embora necessarios, tais fatores ndo dao
conta sozinhos do desenvolvimento, pois a “agdo social é ineficaz sem uma
assimilagdo ativa da crianca, o que suple instrumentos operatérios adequados”
(Piaget & Inhelder, 1974, p. 134).

Estes fatores ndo sdo, contudo, suficientes para explicar o desenvolvimento.
Piaget agrega um quarto fator, mais geral, que explica os limites de cada aqui-
sicAo particular, suas sucessivas formas de integracdo e a regularidade ou
orientacio geral do desenvolvimento cognitivo. E ele o fator da equilibracao
— processo que ndo reduz o desenvolvimento da inteligéncia nem a mecanis-
mos inatos, nem a um plano preestabelecido, desde que hé construcdo dos
conhecimentos por parte do sujeito.

Equilibragdo refere-se a “um processo muito geral (...) que, em grandes
linhas, vem a opor compensagOes ativas as perturbacOes exteriores, compensa-
¢Oes que variam, sem didvida, segundo os niveis e os esquemas do sujeito, mas
consistem sempre em reagir as perturbagGes sofridas ou antecipadas” (Piaget,
1973b, p. 37). Em cada etapa, as atividades do sujeito dirigem-se no sentido
de reduzir as contradi¢Bes ou incoeréncias e restabelecer o equilibrio perdido.
Mas o “estado de equilibrio” alcangado nunca é final; constitui sempre um
novo ponto de partida para alcangar um melhor equilibrio (“equilibragio ma-
jorante”).

Mas, afinal, como sdo adquiridos os conhecimentos e como se constroem
as operagoes?

Sendo o conhecimento humano de cardter essencialmente ativo, cabe defi-
nir, primeiramente, o que significa atividade.

O desenvolvimento das fungdes cognitivas supde o desenrolar tanto de pro-
cessos figurativos — percep¢do, memdria, imagem — quanto de processos
operativos — dominio propriamente 16gico, das classes, relagdes, combinatérias
etc. Ambos os processos provém de uma base comum: a atividade do sujeito.

Até aproximadamente dois anos de idade, a crianca desenvolve esquemas
sensério-motores, que caracterizam a “inteligéncia prética”: frente a um pro-
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blema qualquer, ela é obrigada a executar efetivamente a agdo, a manipular
objetos concretos e a utilizar-se, ao invés de palavras e conceitos, de percepgdes
¢ movimentos organizados em ‘“‘esquemas de ac@o”.

Com o aparecimento da fun¢io simbdlica, a crianga jd é capaz de recons-
tituir suas agOes passadas e de antecipar agSes futuras, mediante a linguagem,
Aos poucos, as agdes se interiorizam, mas, neste periodo, sdo ainda irreversiveis.

No periodo de pensamento operacional concreto, as agdes interiorizadas
constituem-se em operacdes aplicdveis a dominios diversos: classes 16gicas, do-
minio espacial, relagbes etc. Uma operagdo é, psicologicamente, “uma agao
qualquer (reunir individuos ou unidades numéricas, deslocar etc.), cuja origem
€ sempre motora, perceptiva ou intuitiva. Estas acGes, que sdo, no ponto de
partida, operacbes, tém assim, elas préprias, por raizes, esquemas sensomoto-
res, experiéncias efetivas ou mentais (intuitivas), constituindo, antes de se tor-
narem operatérias, matéria mesma da inteligéncia sensomotora e depois, da
intuicdo” (Piaget, 1973¢, p. 51).

A antecipagio das conseqiiéncias da a¢do e a reconstituicdo dos estados
anteriores (pré-acOes e retroagSes) preparam a revetsibilidade prépria do pe-
riodo operatério (concreto e formal): “as acdes tornam-se operatérias, logo
que duas agGes do mesmo género possam compor uma terceira, que pertence
ainda a este género, e desde que estas diversas agGes possam ser invertidas”
(Piaget, 1973c, p. 51).

E assim que a crianga, na fase operatéria, é capaz de realizar conservacdes
(massa, peso, volume), construir relagdes légicas (seriagdo), classificar objetos
segundo um critério (inclusdo) ou dois ou mais critérios, simultaneamente
(intersegdo), estabelecer correspondéncias biunivocas entre duas séries de objetos
etc. Ultrapassando as operagOes neste nivel, o adolescente torna-se capaz de
“operar sobre operagbes”: além de aplicar operagbes sobre objetos, executando-
as mentalmente, o adolescente passa a “refletir” tais operagbes independente-
mente dos objetos, mediante proposi¢Oes. Assim, “o pensamento concreto € a
representacdo de uma agdo possivel e o formal é a representagio de uma
representacdo de agOes possiveis” (Piaget, 1973c, p. 64).

Nota-se, portanto, que o conceito de agdo, aqui explicitado, cobre uma
ampla gama de atividades: uma agdo pode ser motora, perceptiva ou mental;
pode processar-se ao nivel material, ao nivel representativo concreto ou ao nivel
formal; nestes dois dltimos niveis, falamos em operacdo propriamente dita.

Todo conhecimento liga-se, pois, essencialmente, a uma agdo, porque co-
nhecer ndo consiste, simplesmente, em copiar o real, mas “agir sobre ele e
transformé-lo (na aparéncia ou na realidade) de maneira a compreendé-lo em
funcdo dos sistemas de transformagdo aos quais estdo ligadas estas acgOes”
(Piaget, 19735, p. 15).

A compreensdo de um objeto ou acontecimento requer que este objeto
ou acontecimento seja assimilado a sistemas de transformagbes. No ato do
conhecimento, o sujeito assimila, quer dizer, incorpora os dados da realidade
as estruturas cognitivas presentes. Mas, para que haja equilibrio, é necessiria
a acomodag¢io complementar. A acomodagio é a responsivel pelas modificagGes
estruturais do conhecimento e exprime a necessidade de reajustamento das estru-
turas presentes em func¢io das transformagbes ocorridas: o sujeito acomoda,
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isto é, reajusta tais estruturas ao contetido que a realidade exterior oferece.
A fungio de acomodagio permite, assim, a diferenciacdo progressiva dos es-
quemas de assimilagdo do sujeito. O papel do sujeito é elaborar as “formas”,
enquanto o da experiéncia é dotar estas formas de “conteddo”.

Enquanto as estruturas cognitivas se modificam constantemente, a assimi-
lagdo e a acomodacdo sdo funges invariantes, que atuam de modo constante em
todas as etapas do desenvolvimento e dirigem o pensamento para a forma
“légico-matemdtica”. Esta dire¢do, ndo sendo predeterminada apresenta-se,
entfo, como uma fendéncia, desde que a légica operatéria do sujeito ndo € a
fonte do desenvolvimento; ao contririo, constitui o seu termo, apds um lento
processo de elaboragio.

3. A relacio desenvolvimento-aprendizagem

O conhecimento dito “ldgico-matemético” (LM) é uma “forma” que pode ser
aplicada a conteddos distintos. Mas “se existe um conhecimento ldgico-mate-
mético ‘puro’, nfo é jamais possivel atingir um conhecimento fisico puro, isto
é, independente de um quadro 16gico matemdtico (...); para conhecer objetos
fisicos, é preciso agir sobre eles” (Piaget, 1966, p. 103).

Neste sentido, os termos experiéncia ¢ aprendizagem assumem significados
particulares, na teoria piagetiana.

Se na experiéncia fisica (F) o sujeito lida com os objetos, a aprendizagem
tipo F envolve, entdo, a descoberta de propriedades e qualidades pertencentes
aos objetos, por abstracdo empirica. Este tipo de abstragdo “fornece uma con-
ceituagdo de certa forma descritiva dos dados de observagdo constatados nas
caracteristicas materiais da acdo” (Piaget, 1978, p. 210). A aprendizagem F ¢
sempre arbitraria, pois é destituida de necessidade 16gica; por exemplo, nédo
ha razdo l6gica para que, na célula humana, encontrem-se 23 pares de cro-
mossomos. A aprendizagem F requer, também, incentivos externos, “reforcos”,
e o esquecimento é um fator sempre presente.

Na experiéncia 16gico-matematica (LM), embora a agdio possa ser executa-
da sobre objetos, “os conhecimentos obtidos n#o sdo tirados dos objetos como
tais, mas das agOes exercidas sobre eles pelo sujeito. E a agdo de ordenar que
os pde em fileira, é a agdo de reunir que lhes confere uma soma (...) é a
agdo de estabelecer correspondéncia que lhes confere a possibilidade de equi-
valéncia numérica” (Piaget, 1973b, p. 350).

A aprendizagem tipo LM envolve a descoberta das propriedades e relagoes
pertencentes as préprias agbes do sujeito sobre os objetos. Os conhecimentos
sdo gerados por abstragdo reflexiva, que consiste em “refletir (no sentido fisico
da palavra) a agdo notada, projetando-a sobre um novo plano, por exemplo,
o do pensamento por oposicdo & acfo prética’; trata-se, em seguida, “de inte-
grala em uma nova estrutura, ou seja, construir esta, mas sob duas condigdes:
a) a nova estrutura deve, primeiramente, ser uma reconstrugdo da presente, do
contrario ndo hd nem coeréncia nem continuidade (...); b) mas deve também
ampliar a precedente, generalizando-a por combinagdo com os elementos pré-
prios do novo plano de reflexdio, do contrario ndo haveria novidade” (Piaget,
1973b, p. 362-3).
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Na aprendizagem LM, a l6gica torna-se progressivamente necessdria. O ado-
lescente, por exemplo, ao se servir de mecanismos inferenciais, experimenta,
em suas conclusdes, um sentimento de “necessidade” dedutiva tal que se A > B
e se B »C, € impossivel, nesse nivel, ndo admitir A > C. Para a crianga pré-
operatdria, ndo tem sentido esta implicagdo, pois a “l6gica interna” ainda ndo é
necessdria neste nivel, sendo, pois, impossivel & crianga assimilar um material
apresentado de modo formalmente 16gico.

E se existe uma “légica necesséria”, ndo tem sentido o esquecimento neste
tipo de aprendizagem. A motivagdo, por sua vez, é inerente ao prdprio pro-
cesso de aquisigdo, ndo havendo necessidade de recompensas extrinsecas.

A nogdo de aprendizagem, para Piaget, restringe-se, assim, 2 aquisi¢do de
conhecimento novo, decorrente do contato com o meio fisico ou social. Op&e-se,
de um lado, & maturagdo, que se refere a processos fisioldgicos, e, de outro,
a aquisicdo de um ‘‘conhecimento geral” ou inteligéncia, definida como o
conjunto total de coordenagdes disponiveis para o sujeito num determinado
momento do seu desenvolvimento.

Para n3o se confundir com a proposta behaviorista da inteligéncia como
algo a ser aprendido, ou com a concep¢do da inteligéncia enquanto qualidade
presente em cada um de nés, mas em “quantidades” individualmente diferentes,

Piaget diferencia dois sentidos para o termo aprendizagem:

a) aprendizagem stricto sensu: relativa a mudangas comportamentais resultan-
tes da experiéncia — tanto da experiéncia de tipo F quanto da LM;

b) aprendizagem lato sensu: relativa as modificagSes de comportamento resul-
tantes da experiéncia e de processos de equilibrio; neste dltimo sentido, apren-
dizagem confunde-se com desenvolvimento, donde se conclui que é o desen-
volvimento que determina a aprendizagem (stricto semsu) e ndo o contrario.
A tendéncia progressivamente necessdria da inteligéncia, em diregdo ao conhe-
cimento 16gico-matemadtico, ndo pode depender da simples aprendizagem stricto
sensu. Isto porque as estruturas LM, “embora se apliquem continuamente aos
dados exteriores, assimilam a aprendizagem sem serem modificadas por esta,
a ndo ser na qualidade de exercicio consolidador e generalizador, mas sem alte-
racdo de estrutura” (Piaget, 1973b, p. 364). E, além disso, toda aprendizagem
de tipo F requer um quadro LM prévio, pois é impossivel, como ji dito, a
experiéncia “pura”, no sentido de um contato direto e imediato entre o sujeito
e os dados da realidade: “todo conhecimento do objeto, de qualquer natureza
que seja, é sempre assimilacdo a esquemas e estes esquemas contém uma orga-
nizagdo légica ou matemética, por mais elementar que seja” (Piaget, 1973b,
p- 378).

Constituindo a aprendizagem stricto sensu juntamente com a equilibragdo
o processo funcional que se define como aprendizagem lato sensu, Piaget
assim relaciona aprendizagem e desenvolvimento: “O que é aprendido stricto
sensu nada mais é do que o conjunto das diferenciagdes devidas & acomodagao,
fonte de novos esquemas em fungdo da diversidade crescente dos contetidos.
Em compensagdo, o que ndo é aprendido siricto sensu é o funcionamento assi-
milador com suas exigéncias de equilibrio entre a assimilagio e a acomodacdo,
fonte da coeréncia gradual dos esquemas e sua organizagio em formas equi-
libradas” (Piaget & Gréco, 1974, p. 86).
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Desse modo, qualquer aprendizagem no sentido estrito requer o funciona-
mento dos esquemas de assimilagdo, sem que este funcionamento mesmo seja
“aprendido”. Além disso, o encadeamento de esquemas ndo tem um inicio
absoluto em seu desenvolvimento, ndo existindo, portanto, nenhum esquema
determinado em que comegam as estruturas légicas. Existe, para cada esquema
de uma forma l6gica, um esquema anterior que contém esta forma de modo
pré-16gico em esbogo, e assim por diante. E por isto que a aprendizagem, mes-
mo em sentido estrito, ndo é causada simplesmente por fatores externos, mas
depende de mecanismos enddgenos. Como bem salienta Furth: “A contribuicdo
estruturadora do organismo assimilador enira como componente necessirio em
toda situacio de aprendizagem e explica por que nenhum resultado de apren-
dizagem pode ser meramente uma funcdo de fatores externos ao préprio pro-
cesso de aprendizagem” (Furth, 1974, p. 265).

Dadas estas consideragdes, cabe indagar qual o papel da educagdo formal
no desenvolvimento das fungBes cognitivas. Conforme o que estabelece a legis-
lacdo brasileira, o objetivo geral do processo educativo é o ‘“desenvolvimento,
no aluno, das capacidades de observagdo, reflexdo, criacdo, discriminacdo de
valores, julgamento, convivio, cooperago, decisdo e agdo” (Resolu¢do n.° 8/71,
art. 3.°, § 1.°). A legislacdo omite-se, por outro lado, relativamente as tarefas
especificas que o professor deve desenvolver em sala de aula. Isto deixa grande
margem A criatividade e 2 iniciativa do professor quanto 2 elaboragdo da pro-
gramacdo didria e quanto & forma de seu ajustamento aos objetivos da escola,
as categorias curriculares (dreas de estudo, atividades e disciplinas) e as carac-
teristicas do aprendiz; assim, também, é de sua responsabilidade a escolha da
metodologia, do material didético e dos instrumentos de verificacio do rendi-
mento escolar a serem utilizados.

Torna-se, pois, necessdrio ao professor, além do dominio das 4reas a serem
abordadas em aula, um conhecimento mais ou menos profundo sobre os tipos
de aprendizagem, os modos como se desenvolvem e sua estreita dependéncia
em relacdo ao nivel de estruturagdo em que se encontra o aprendiz. E idéia cor-
rente que a aprendizagem pode ser acelerada e que cabe ao professor tentar
esta aceleragdo. Mas hd que estudar as limitagGes do aluno. Se este ndo apre-
senta estrutura cognitiva prépria, capaz de proceder a assimilagdo e a acomo-
dacdo complementar, as operagdes exigidas sdo visivelmente contraditérias, por
parte do aluno. Dado o cariter seqliencial do desenvolvimento cognitivo,
torna-se, pois, impossivel provocar uma aceleragdo na aprendizagem sem con-
siderar a estrutura LM subjacente a esta aprendizagem e sua posi¢do na se-
qiiéncia.

Abstract

The paper examines the question of development versus learning by setting up
its differences and elucidating its connections, from the view of Jean Piaget’s
psychological theory. The work introduces the main factors of development,
emphasizing equilibration as the factor responsible of knowing the subject has
ta construct and setting up the concept of activity as the central one in cognitive
development. The question of learning in classroom is approached by consid-
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ering is connections with the learner’s development stages and the proposals
of current educational legislation.
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