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RESUMO

A presente pesguisa baseou-se, em primeilro lugar,
nos  estuides de Piaget ‘acerca (da representagéo it aligalbi
Tais estudos deixam clara a importéncia que o desenvolvi-
mente  dol pensamento representativie caracteristico da
crianga de dois a seis anos desempenha na evolugéo do
conhecimento como um todo. Por isso, argumenta-se no
sentido de ser fundamental que as formas de representagéo
da crianga sejam valorizadas no ambito da educagéo pré—
escolar. Em segundo 1lugar, foram considerados estudos
recentes que, baseados na Epistemologia Genética de Pia-
get, apontam para a possibilidade de existir um déficit
cognitivo real entre as criangas de classes populares
brasileiras. Segundo estes estudos, este déficit estaria
situado ao nivel da capacidade representativa dessas
criangas, constatagéo que confere importéncia ainda maior

a questéo da valorizagao das formas de representagéo

da crianga na pre-escola.
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Em funcao de tais pressupostos teoricos, foi realiza-
da uma pesquisa de intervengéo com ums Sorupo. de seis
criancas faveladas em idade pré-escolar. A intervengao
caracterizou-se como uma linha de atuagao pedagégica
que pretendia garantir a construgéo da capacidade repre-
sentativa das criangas atravées da valorizagéo de suas
formas de representagao e de conhecimento. Longe de pre-
tender ''‘compensar caréncias", o que se quis com a atuagéo
pedagogica proposta foi realizar. uma instrumentalizagao
copgnitiva. Tstol 'ponguestacrediita—se adqui jia pré—escola
capaz de beneficiar criangas de classes populares é aquela
que, através do trabalho pedagégico que desenvolve, ins-

trumentaliza seus alunos que enfrentarao a primeira serie.

Aferiu-se, através de provas realizadas antes e de-
pois da intervengao, o efeito desta ultima sobre o desen-
volvimento cognitivo dos sujeitos da pesquisa. Constatou-
-se, em Ttodas as crilancas, um avanco cognitivo apresen—
tado tanto em termos de capacidade representativa quanto

em relagao a operatoriedade de seu pensamento.



ABSTRACT

The present research was based, first and foremost,
on Piaget's studies on child repregentation. The
important role played by the development of 2—-to-6-
-year-old child's typical representative thought in
the whole process of the evolution of knowledge has
been clearly conveyed throughout such studies. Therefore,
it is being claimed here to be essential that the
different forms of <child representation should be
strongly valued in the preschool setting. Secondly,
more recent studies which, based on Piagetian Genetic
Epistemology, have pointed out towards the possibility
of real cognitive deficiency among brazilian lower-
-class children, have also been taken into consideration.
Aeeording® L te  these Studielsy such . deficiency: ‘takes
place at these chilldren's representative capacity
level. Being that the case, this evidence has proved

to be an additional reason for considering the relevance
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of valuating the different forms of child representation

at preschiool level.

Based on these two theoretical assumptions, an
intervention research was carried out with six children
at © the wage of preschopling, living in 'a slum. The
intervention can be defined as a pedagogical praxis
aiming at beneficiating the construction of representa-
tive  capacity, by means of valuating ‘their different
forms of vrepresentation and knowledge. The above
mentioned approach should be understood as an attempt
to develop cognitive instruments, rather than an attitude
towards "compensating privations". It iss Sbelieved
here that a preschool having the power of providing
benefit Lo | lower-class: children' s ‘the —one: which,
by means of effective pedagogical work, seeks to provide
cognitive instruments to the students who, later on,

will attend primary school.

The analysis of the results of the tests applied
both before and after the intervention has shown the
positive effects of such kind of approach upon the
cognitive development of the subjects under consideration.
Significant cognitive progression among all ehildren

has been  fournid wout, not only in relation to their



representative capacity, but to their operatory capacity

as well.
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INTRODUGAO

Neste estudo abordamos uma questao que Jjulgamos es-
senecial para 4 teoria e a prética pedagégicas a nivel

da pré—escola - a representagéo infantil.

A escola e a pré—esoola nao podem desconhecer a natu-
reza do conhecimento ou a evolugéo pela qual este passa.
Nao pode desconhecer as caracteristicas da crianga que
atende. Quanto a crianga em idade pré—escolar, sua inte-
ligéncia, como explica Piaget, caracteriza-se pela possi-
bilidade de representar. A fungao simbdélica, constituida
a0 final “do periodo sensorio-motor, permite a evocagéo
de significados os mais diversos através de significantes
diferenciados, de modo que a crianca sera possivel falar,

imaginar, brincar de faz-de-conta, etc.

Os estudos de Piaget acerca da formagao do simbolo
deixam clara a importancia dessas formas de representagéo

de que se utiliza a crianga na sua interagao com o mundo.
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A representagao e sua evolugao, que caracteriza esta
fase do desenvolvimento, realiza a passagem do periodo
sensorio-motor ao periodo operatério eaonepeto, afirmagéo
que parece resumir toda sua importéncia. O desenvolvimen-
to da capacidade representativa €, portanto, condigao
para a continuidade da evolugao cognitiva da criancga;
é condigéo para a chegada a um pensamento conceitual,
légico, coerente e autonomo; é condigéo para a alfabeti-

zagao.

Um principio basico em torno do qual este estudo
se desenvolve diz respeito a necessidade de que a educa-
cao pré—escolar valorize as formas de representagéo da
crilaneca,, Wtals comefiabrincadeira simbolica, o desenho,
sua fala, garantindo, desta forma, a construgéo da sua

capacidade representativa.

Para desenvolver este trabalho fundamentamo-nos,
igualmente, em estudos piagetianos recentes que buscam
a caracterizagéo cognitiva das criancas de classes popu-
lares. Este referencial teorico nos foi muito importante,
seja porque o presente trabalho insere-se na preocupagéo
pelo delineamento de uma pré—escola que beneficie de
fato criangas de classes populares, seja porque tais

estudos apontam para a existéncia de problemas cognitivos
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nessas criangas no campo da representagao, questao sobre

a qual nos detemos.

Segundo . Dongo Montoya (1983), as criangas faveladas
com as quais trabalhou encontram em seu meio social uma
solicitagéo gquase nula quanto as trocas simbélicas, o}
que acaba por determinar um bloqueio em seu desenvolvi-
mente ecognitive.  Tal Dblogqueie’ podel "sSeriscaraciterizade
como uma deficiéncia a nivel de sua capacidade represen-—
tativa. Seu meio € Dbastante solicitador quanto a uma
inteligéncia prética, quanto a um '"saber fazer'", de ma-
RedEa T que Nestas teriancas nao apresentariam problemas
ao nivel de suas agSes préticas. O problema aparece quan-—
do se trata de elaborar ou de organizar essas agoes no
plano da representagao. A falta de trocas adequadas com

o meio a nivel simbdlico determina, entao, uma dificul-
dade de representar, isto €, uma dificuldade de elaborar
O passado em nivel representativo, bem como de antecipar

atraves do pensamento.

Em fungao dessas constatagoes, a preocupagao com
a valorizagao da representacao infantil no ambito da
educagao pré-escolar ganha novo sentido e importancia
maior. A crianga de 2 a 6 anos esta passando pelo proces-—

so de reconstrugao representativa de suas agoes e a pra-
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tica pedagégica pré—escolar, conforme queremos argumen-
tar, pode faveorecer multo. €ste ‘processo. Este favoreci-—
mento torna-se vital quando se trata de criangas que
podem ter no meio social miseravel em que vivem um fator
de" hillogueio a construgéo de sua capacidade representati-

va.

Estas afirmagoes nao se fazem dentro de uma concepgao
de educagao Compensatéria, onde a pré—escola. supriria
caréncias da eriancas Fazem—se, i istoNcamrat paptit  da
nogao de que a pré—escola que queira favorecer as crian-
gas de classes poepulares deve desempenhar, antes 'de mais
nada, a fungao de instrumentalizagao. Garantindo a reali-
zagao das possibilidades cognitivas da crianga, ou, em
outras palavras, garantindo a construgao de sua capacida-
de representativa, a pré—escola, acreditamos, estara
instrumentalizando seu aluno para enfrentar a primeira
série e especialmente a alfabetizacao. A idéia de instru-
mentalizagao enfatiza, sem duvida, a relagao da pré-esco-
la com a escolaridade pos£erior, posto ser impossivel
ignorar que o fracasso escolar e o analfabetismo atinge

exatamente as classes populares.

A partir de todas essas consideragoes, quisemos,

como questao empirica deste estudo, averiguar a possibi-
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lidade de uma atuagao pedagogica pré-escolar, atenta
a importéncia das atividades representativas, garantir

o desenvolvimento cognitivo de criangas de familias per-

tencentes a classes populares.

Tal como Dongo Montoya (1988), realizamos uma pesqui-
sa de intervengao com criangas faveladas. Este autor
trabalhou com criangcas maiores de sete anos e freqlentan-
do a primeira série do primeiro grau, visando a reverter
um deficit, isto €&, visando a reconstrucgao da capacidade
representativa de criangas marginalizadas. Nossa pesquisa
de intervengéo, embora tendo se baseado muito em tal
trabalho, guarda algumas especificidades. Quisemos situar
a questao estudada pelo autor (aferigao dos efeitos de
uma intervengéo que prioriza o desenvolvimento da capaci-
dade representativa sobre o desenvolvimento cognitivo
de criangas marginalizadas) no ambito da pré—escola.
Assim, nossa intervengao se caracterizaria menos como
uma tentativa de reversao de deéficit do que como uma
solicitagéo adequada e no momento adequado da evolugéo
da crianga. Para tanto, foram sujeitos de nossa pesquisa

criangas ainda em idade pre-escolar.

A intervengéo que realizamos caracterizou-se como

uma linha de atuagao pedagégica que pretendia “garantir
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a construgéo da capacidade representativa da crianga
através da valorizagéo de suas formas de representagao.
Seus efeitos sobre o desenvolvimento cognitivo dos sujei-
tos participantes da pesquisa foram aferidos atraves
de avaliagSes cognitivas feitas antes e depois dos encon-

tros com as criangas.

A nogao de pré-escola instrumentalizadora parece
uma questao fundamental no atual contexto educacional
brasileiro, onde sao conhecidos os altos indices de fra-
casso escolar entre a populagéo de ecriagnecas peritencentes
a classes populares, e onde €& possivel caracterizar o
analfabetismo como um fenomeno que "longe de ser apenas
uma heranga do passado (...) continua sendo produzido
a cada novo ano, para nao dizer a cada novo dia" (Ferra-
ri, 1985. p.38). Quando se compreende a relagao entre
desenvolvimento e aprendizagem fica mais clara a idéia
de instrumentalizagao. Como explica Piaget, a aprendiza-
gem s6 se realiza quando precedida por desenvolvimentos
de estruturas, pois € a estrutura a condigao prévia da
assimilagdo. Assim, a crianga que tem, a nivel da pré-
-escola, as chances de ter plenamente realizadas as suas
possibilidades intelectuais e, portanto, de ter desenvol-
vido as estruturas de conhecimento caracteristicas da

fase em que vive, tera as condigoes cognitivas previas
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para realizar as aprendizagens que a primeira série su-
poe. Se é certo que o fracasso escolar precisa ser enten-
dido de maneira ampla, jé qQue se explica idigualmente por
fatores externos ao aluno, de maneira que as condigoes
cognittivas deste ultimo nao garantem por si s6 o sucesso,
€ certo tambeém que sem ‘' instrumentos  cognitivos  ou | sem
dshestruturas prévias desenvolvidas nenhuma aprendizagem
poderé se realizar, de modo gque as chances de gue esta
crianga fracasse serao bem maiores. K por 1sse que  com

uma atuagao pedagégica eficiente a pre-escola pode' con—

tribuir para o ensino de primeiro grau.

O repensar da prética pedagégica, e especificamente
da prética pedagégica pré—esoolar, parece fundamental.
Assumir o compromisso com a construgéo do conhecimento
torna-se premente quando nos referimos a uma escola,
e uma pré-escola, que atende criangas de classes popula-
res, que talvez tenham al a Unica chance de ter garantido
seu desenvolvimento cognitivo em toda a sua possibilida-

de.

O texto que segue inicia por uma breve revisao das
diferentes concepgoes acerca da educagéo pre—-escolar
e de sua fungao, bem como pela definigao da concepgao

de pré—escola instrumentalizadora. Ainda neste primeiro
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capitulo abordamos a questao da caracterizagao cognitiva
da crianga de classe popular brasileira. Tal caracteriza-
950 e freqlientemente buscada como forma de explicar o
fracasso na escola por parte dessas criangas. Sao caren-
tes? Sao apenas diferentes? Dedicamos a maior parte deste
ponto para os estudos de Dongo Montoya e Ramozzi-Chia-
rottino que, como dissemos, apontam para a possibilidade
de existirem déficits cognitivos reais nesta populagao
infantil. Mas que definigo alcanga esta nogao de déficit
no ambito da teoria piagetiana? E como pode atuar a edu-
cagao, e especialmente a educagao pré—escolar, diante

desta compreensao de déficit?

Quisemos dedicar a maior parte da fundamentagao teori
ca a questéo da representagao infantil. Como o pensamento
representativo e sua evolugao precisa ser entendido no
quadro maior da teoria piagetiana, apresentamos resumi-
damente, no segundo capitulo, alguns aspectos da psicolo-

gia e epistemologia genética de Jean Piaget.

Reservamos o terceiro capitulo para um estudo apro-
fundado da representacgao infantil. O surgimento da ativi-
dade simbolica na criznga 'enia evolugéo pela qual esta
passa sao ai analisados. Baseamo-nos especialmente em

"A Formagao do Simbolo na Crianca", principal obra de
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Piaget sobre a questao da representagao. Dedicamos uma
parte deste capitulo a algumas reflexoes sobre o papel
da representagao no desenvolvimento cognitivo, ou sobre
como se relacionam a representagao e a operagao. No ulti-
mo ' ponteliide wterce iro capitulo apresentamos de maneira
mais sistematica os principais aspectos destacados da
fundamentagao teorica que embasam a argumentagao acerca
da importéncia de que a educagéo pré—esoolar compreenda

e valorize a representacao infantil.

Por fim, no guarto cap{tulo, definimos a questao
empirica de que se ocupou este trabalho, esclarecendo
acerca dos objetivos e condigoes da intervengao realiza-
da, bem como caracterizando metodologicamente a pesquisa.
Neste capitulo sao apresentados os aspectos fundamentado-
beis: tda intervengao e as atividades "que 'a compuseram,
alem do registro 'dos ‘encontres ecem as criancas. AsS ava-
liagoes cognitivas feitas com os sujeitos da pesquisa
antes e depois da intervengao e a analise dos resultados
das mesmas também compoe o ultimo capitUlo deste traba-

Fhe.



1- A EDUCACAO PRE-ESCOLAR E A

CRIANGA DE CLASSES POPULARES

1.1- A Pré-Escola e sua Fungao

Parece importante analisar, conforme Kramer & Abramo-
vay (1984), a concepgéo a respeito da fungéo da pré—esco—
la gque esta presente na politica oficial para a educagéo
pré—escolar e na prética dela decorrente. A partir da
década de setenta, como esclarecem as autoras, a educagao
pré—escolar no Brasil é proposta, a nivel de discurso
oficial, como educagao compensatéria. Frente a realidade
do fracasso escolar, fendmeno que se restringe as crian-
cas de classe baixa, a pré—escola de cunho compensatério
aparece, entao, como solugao para os problemas da escola

de primeiro grau.

A educagéo compensatoria, embasada teoricamente na

abordagem da privagdo cultural, ¢é atribuida a fungao
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de =sanar as carencias culturais (lingﬁisticas, afeti-
vas...) das criangas de classe baixa, supostamente res-

ponsaveis pelo seu fracasso.

Aos poucos surgiram criticas aos programas compensa-
térios e a abordagem da privagéo cultural, jé gueierescia
a compreensdao de que nao prestavam qualquer beneficio
as criangas de classes populares, mas, pelo contrario,

acabavam por discrimina-las com maior precocidade.

0 discurso oficial acabaria por incorporar essas
criticas, e o Programa Nacional de Educagao Pré-Escolar,
lancado em 1981 pela Coordenagao de Educagao Pré-Escolar
do MEC (COEPRE), afirma que a educagao pré-escolar nao
deve ser vista como preparatéria para o ensino de primei-

ro grau, jé que tem objetivos em si mesma (Kramer & Abra-

movay, 1984).

Além de outras incoerencias, as mesmas autoras apon-
tam para o esvaziamento da fungéo da pré—escola Ques re—
sulta dessa ultima posigado, pois, nao sendo responsavel
pelo desempenho no primeiro grau, foge-se da discussao
a respeito da qualidade que esta pré—escola deve ter,
e Wfica 'de 'lade a discussao sobre o tipo de pré—escola
que  trarie contribuigaes reais as criangas das classes

populares, ‘polss a pré—escola e considerada importante
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em e por si mesma"(p. 32).

Este estudo insere-se na preocupagéo pelo delineamen—
to de uma educagao pré—escolar que beneficie de fato
criancas de classes populares. Mas que fungéo deve desem-
penhar a pré—escola queMSe propoe a tal objetivo? Que

pré-escola sera essa?

Certamente nao sera a que se constitui em mero dep6~
sitol de criancas, € que nao desempenha, portanto, nenhuma
fungéo educativa; nem a que se diz corretora de caren-—
cias, jé que se percebe o quanto a abordagem da privagéo
cuil-Eureailisse S educagéo compensatéria servem apenas para
tornar mais precoce a marginalizagéo. Tampouco sera ague-
la que, proclamando ter "objetivos em si mesma', acaba
por se eximir de apresentar o minimo de qualidade, jé

que se descaracteriza a relagéo da pre-escola com a e€sCO-

la de primeiro grau.

Kramer & Abramovay (1984) manifestam a importéncia
de que a pré—escola. que queira favorecer efetivamente
criangas de classes populares exerga uma fungao pedagégi—
ca. Esita, @ a ‘partir da concepgéo da crianca como sendo
parte da totalidade que as envolve, garantiria uma préti—

ca politica e social a nivel da educacgao pre-escolar.
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"Quando dizemos que a pré—escola tem
uma fungao pedagogica, estamos nos refe-
rinde, "portante, a. um trabalhel gue | toma
a realidadel et Rgsiiconhec imentos M ntantis
como ponto de partida e os amplia, atraves
de atividades que tém um significado con-
creoliinarai et viidasidas ‘cenancas e quely
simultaneamente, asseguram a aquisigao
de novos conhecimentos. Aqui, como na
'pré—escola comfrobietiveos: emissiaemesmal
a confianca nas possibilidades das crian-
cas se desenvolverem e a valorizagao das
suas manifestagoes sao indispensaveis.
No ‘entanto .— e nhesse ponto esta a grande
diferenga - tal confianga e valorizagao
redundam num trabalho pré—escolar sistema-
tico e intencional, direcionado a trans-
missao de novos conhecimentos e a garantia
de novas aprendizagens" (p. 35-6).

A fungéo pedagégica permitiriay entao, instrumentali-
zar a crianga, de modo que tal nogao enfatiza a relagao
da pré—escola com a escolaridade posterior. Desempenhando
um trabalho pedagogico de qualidade, a pré-escola poderia
significar uma contribuigéo efetiva a escola de primeiro
grau: "o papel social da pré-escola publica & exatamente

o de contribuir através da sua atuagao pedagégica para

o ensino de 12 grau" (Kramer, 1985. p. 79).

Concordamos com a necessidade de afirmar a relagao
da pre-escola com a escolaridade posterior quando se
quer favorecer criangas de classes populares, pois e

impossivel ignorar que o fracasso escolar as atinge em

grande medida.
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Especificamente, partimos da crenga na necessidade
de que a educagéo pre—-escolar assuma como fungéo a ins-

trumentalizagao de criangas de classe baixa.

Acreditamos que a pratica pedagogica na pré-escola
phecisaw instrumsntal i zarisas, Scrilancassisie st gues il Sito sera
feito caso elas tenham garantido o seu pleno desenvolvi-
mento cognitivo, unica garantia da realizagéo de aprendi-
Zagens presentes e futuras. Pode—-se dizer que este estudo
pretende  investigar e, ‘20 mesmo,. tempe: propor -umstipe
de atuagéo pedagégica pré—escolar qQue garanta esta ins-
trumentalizagao cognitiva, sendo que, questao sobre a
qual se retornara, entendemos nao haver dissociagao entre

instrumentos cognitivos e instrumentos politicos.

1.2- A Caracterizagao Cognitiva das Criangas de Classes

Populares e a Educagao Pré-Escolar

Viu-se como a nogao de pré-escola com fungao de
compensar carencias fundamenta-se na abordagem da priva-
gao cultural enquanto explicagao do fenomeno do fracasso
escolar. As diferentes abordagens explicativas deste
fracasso trazem em seu corpo teorico interpretagoes dife-

renciadas acerca da caracterizagao cognitiva das criangas
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de ‘classes peopulares.

Faremos aqui uma breve revisao das abordagens da
privagéo culvural’ e da diferenca eul tiunal para diiscutir—
mos a questéo que nos interessa mals de pertol: a caracte-
rizagao cognitiva da crianga de classe popular brasileira.
Os estudos que, baseados na teoria interacionista de
Piaget, buscam esta caracterizagao merecem aqui atengao
especial, seja porque o presente trabalho busca apontar
para a definigéo de uma pré—escola eficiente para crian-
gas de classes populares, seja porque tais estudos indi-
cam a existéncia de problemas cognitivos nestas criangas
no campo da representagéo, questao sobre a qual, justa-

mente, o presente estudo se detem.

A abordagem da privagao cultural, que fundamenta
teoricamente a educagao compensatoria, embora nao se
constituindo em corpo tedrico fixo, traz claramente deli-

neados pelo menos trées pressupostos:

— crenca de que as ecriangas das classes populares
fracassam porque apresentam 'desvantagens socioculturais"
(caréncias) entendidas como insuficiéncias de ordem inte-
lectual, 1ingﬁisticas e/ou afetivas, que precisam ser
corrigidas através da intervengao precoce a fim de redu-

zir as desvantagens educacionais;
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- o '"determinismo sociolégico" gque postula que as
causas do fraco desempenho escolar encontram-se na fami-

lia e, 'portanto, no meio secial de origem da crianca;

- a nogéo de que a principal deficiencia da crianca
proveniente dos meios socioeconomicamente desfavorecidos
encontra-se no ambito da linguagem. O fracasso escolar
seria provecado ‘por déficits verbais que dificultariam
a adaptagao da crianga a escola, bem como a assimilagao

dos conteudos por ela transmitidos (Kramer, 1982).

Varios autores (Campos, 1979; Ferrari e Gaspary,
1982; Ferrari, 1982; Kramer, 1982) chamam a atengéo para
a ideologia que perpassa a abordagem da privagao cultural
e as pedagogias compensatérias nela baseadas. A nogéo
de caréncia situa a causa do problema nos individuos
(a criancga, sua familia), nao sendo questionada nem a
escola, nem a sociedade (Campos, 1979). Buscando corrigir
a desigualdade social através da agao pedagbdgica, as
pedagogias da compensagao negam, desta forma, a prépria

desigualdade social (Kramer, 1982).

,

Ja os criticos da abordagem da privagao cultural
negam o modelo de patologia social nela presente, alegan-

do que nao ha deficiéncias, mas diferencas culturais.
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0 modelo da diferenica cultural explica o fracasso
em fungao de falha no sistema educacional - o que existe
¢ a insensibilidade da escola frente as diferengas cultu-
rais e lingﬁisticas que as criangas trazem para o ambien-

te escolar.

O que fundamenta este novo modelo explicativo é a
tese da variabilidade lingﬁistica, segundo a qual nao
existe uma so linguagem ou cultura padrao, mas sim varias
linguagens e culturas diferenciadas, nao passiveis de

hierarquizagéo.

Contra a abordagem da privagao cultural, as criticas
em torno da questao da variabilidade lingﬁistica soma-—
se a analise que p5e em evidéncia o papel da escola na
estrutura da sociedade capitalista. A escola na socieda-
de de classes nao pode ser vista como neutra ou apolitica,
segundo esta concepgao que ve a impossibilidade de se
superar diferengas devidas a origem de ‘classe por meio
da educagao compensatoria. Na estrutura social de classes
da sociedade capitalista, a fungao desempenhada pela
escola €& a de reproduzir desigualdade, de forma que o
fracasso € esperado e mesmo produzido por meio de avalia-
gaes que usam Ccomo critério os valores das classes domi-

nantes e menosprezam os valores culturais das classes
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dominadas.

Tais criticas a abordagem da privagéo cultural sao
rediscutidas por varios autores, principalmente preocupa-
dos com o que elas podem significar em termos de implica-

goes para a pratica pedagdgica e politica.

Snyders (apud Kramer, 1984. p. 46) afirma que "ha
certas desvantagens indiscutiveis que atingem as criangas
do proletariado (...) e nao foi a escola a suscita-las".
Segundo este autor, caso se responsabililize somente a
escola e caso se considere as criancas apenas diferentes,
corre-se o risco de concluir que nao é necessario mudar
este estado de coisas. A idéia da diferenga é revista:
"A linguagem popular tem valor (...) mas nao escapa a
deficiéncias, uma fraqueza, uma pobreza que é precisamen-
te a dos pobres, ou seja, dos explorados" (Snyders, 1981.

Pl B857-8).

1.2.1- A Contribuicgao da Epistemologia Genética

A Epistemologia Genetica pode contribuir para escla-
pecensg determinagéo do" fracasso' escolar de eriancas
de classe baixa, no sentido de elucidar as dificuldades

qQue estas estariam apresentando relativamente a capacida-
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de de conhecer:

"Teorias nao sao elaboradas para ex-

planar apenas os fatos que as originaram.

Se Piaget pretende explicar a capacidade

de conhecer como fruto de interagao meio-

X-organismo, qualquer caso particular

da capacidade de conhecer deve ser expli-

cavel com os recursos dessa teoria" (Ra-
mozzi-Chiarottino, 1988, p. 8).

Considerando o numero massivo de criangas pertencen-

tes a classes populares que fracassam na escola, e consi-

derando que tal exclusao perpetua a condigéo de margina-

lidade destas mesmas criangas, Dongo Montoya (1983),

atraves de um estudo, procurou compreender a maneira

como o meio social préximo interfere no desenvolvimento

mental da crianga pobre, especificamente de ecriangas

faveladas. Investigou por que mecanismos o meio social

e cultural estaria operando no sentido de favorecer ou

dificultar suas possibilidades cognitivas.

Conforme o autor aferiu em seu estudo, fundamentado
teoricamente na Epistemologia Genética Piagetiana, o
meio social proximo destas criangas & bastante solicita-
dor quanto a uma inteligéncia prética, quanto a um "saber
fazer". O contexto de sobrevivéncia premente exige delas
0 desenvolvimento de wuma grande capacidade para lidar

com o meio imediato, de modo que saem-se bem em tarefas
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como preparar alimentos, cuidar de irmaos menores, com-
prar ou conseguir'alimentos emi feiras) ou merecados, ‘ete.
Desta forma estas criangas desenvolvem uma capacidade
para respeitar as regularidades e propriedades da nature-
za, de modo que nao apresentam problemas em relagao a

construgao do real ao nivel de suas agoes praticas.

0O problema aparece quandeo se trata de conceitualizar
ou organizar estas agoes ao nivel da representagao. Isto
porque o meio préximo destas criangas nao solicita, jus-
tamente, a reconstrucgao representativa das agaes vividas.
Como constatou o autor, sao raras as ocasioes em que
se eonversa com “aeriancal e s seSpedeiiaselliamaque s peliate
suas agoes e experiéncias realizadas. Seus interesses
simbdlicos e cognitivos nao sao compartilhados pelos
adultos que as cercam. Nao ha espage para que elas comu-
niquem suas fantasias, sonhos, sentimentos e opinioes.
A comunicagao é quase ausente, jé due’ a crianga. restrin-
ge—-se a obedecer as regras e normas estabelecidas, dada
a valorizagao pelo grupo familiar de um comportamento

obediente e passivo por parte da crianga.

Tal configuragéo do meio social préximo nao poderia
deixar de constituir limites a estruturagao cognitiva

dos sujeitos nele inseridos. A ausencia de trocas a nivel
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simbolico ocasionaria, entao, problemas (deficits) na

capacidade representativa desses sujeitos.

Quanto aos fatores dgue estariam. determinandeo tal
caracterizagao deste meio social, nao escapa ao autor
a compreensao, desde uma perspectiva mais sociolégica,
de que este meio e historicamente determinado. A partir
desta otica, dque " leva sems conta o estruturagao classista
da sociedade, entende-se a ausencia de trocas simbolicas:

"O processo de insergao no mercado
de  “trabalhelem = condicoes i sextremamenite
desfavoraveis, que caracteriza a condigao
de marginalidade, 1limita nao somente a
dispenibilildade Wde  tempo €. energia. para
a atengao dos filhos, mas tambem toda
possibilbildademtdot seus Squestionamentor €,
consequientemente, a reflexao pelo sujeito
marginalizado sobre o conjunto das suas
relagoes, particularmente familiares"
(Dongo Montoya, 1983. p. 131).

Assim, a investigagéo permitiu constatar que as
criangas marginalizadas estudadas apresentam, de fato,
um deficit ecoeni tivo. Encentra=se €ste: no nivel da orga-
nizagao representativa, devido a trocas inadequadas com
o meio. A preocupagao principal do meio proximo encontra-
-se centrada nas realizagoes praticas da crianga e nao
na compreenséo do como e porque de tais realizagaes.

Dai que suas agaes visam a um "saber pratico'", mas nao

chegam a visar o conhecimento. "O fato indiscutivel e
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que no meio proximo da criancga nao se apresenta um espago
onde as trocas simbolicas possam favorecer a organizacgao

da sua representagao" (Dongo Montoya, 1983. p. 130).

Além de constatar a falta de estruturagao operatoria
do pensamento dos sujeitos de sua pesquisa, ao término

do: trabalho o autor coneclui:

"Estas criangas, ao adquirir a capaci-
dade de representagao, nao foram solicita-
das no sentido de estruturagao das suas
representagaes, Viisttoirgue et meiio isocdal
proximo € 1limitado nas 'trocas simboli-
cas' (Dongo Montoya, 1983." p.=125).

Hioeel) emboPa. a8  criancas..da -esktudo
tenham desenvolvido um saber prético,
estruturadeo o real muito bemy, assim como
adquirido a capacidade de —representar
através de Tmagens, S Eenine Fseusme 1o pré—
Ximo uma solicitagéo praticamente nula
para a organizagao das suas representa-
goes" (p. 129).

Esta baixa solicitagao acaba determinando, entao,
umatdificuldade 1de. representar, 1sto &€, "tudo se passa
como se so fossem capazes de representar a situagéo em
curso. A evocagao lhes €& dificil, quase impossivel" (Ra-
mozzi-Chiarottine, 1984. p. 91). Tal difieculdade deixa
estas criangas presas ao presente, sendo pobre sua capa-

cidade de elaborar o passado em nivel simbolico, bem

como de antecipar ou prever atraves do pensamento.

Ramozzi-Chiarottino (1987) afirma que este déficit
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cognitivo e apresentado em média pelas criangas de clas-
se baixa. E se todo ser humano traz determinadas possibi-
lidades de desenvolvimento, aquele que nao realiza plena-
mente estas possibilidades permanece, sem dﬁvida, num
estégio inferior. E pertSlisSo gue e SSastecriancas,, iz

a autora, embora nao sendo inferiores, certamente estao

inferiores.

Criangas que nao vao além de um "saber fazer" sem
tomada de consciéncia, de uma desenvoltura apenas a nivel
das agaes, encontram-se bloqueadas quanto as possibilida-
des de seu desenvolvimento, quanto a prépria possibilida-
de de conhecer, jé que 'no entender 'de Piaget, vivéncia
nao € sinonimo de conhecimento (...) nao ha conhecimento

sem conceitos'" (Ramozzi-Chiarottino, 1988. p. 3,4).

A deficiencia dessas criangas fica assim esclarecida.
Sem a consciencia das suas realizagoes, falta-lhes a
Condigéo para que cheguem a pensar coerentemente ou para

que cheguem a operar (Ramozzi-Chiarottino, 1984).

Constatado o déficit, D. Montoya (1988) situa a ex-
plicagéo teorica deste em confronto com a abordagem da
privagao cultural e com o modelo da disferenca. cultural.
Em relagao a primeira abordagem, o autor vai discordar

nao da constatagao do déficit, mas do modo de interpreta-
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gao deste. No ambito desta concepgao, o deficit e defini-
do em referéncia as competéncias das classes sogciais
média e alta. Por outro lado, tal nogéo de déficit traz
implicita. uma concepgéo de desenvolvimento préxima ao
lamarckismo em Biologia e ao empirismo em Psicologia,
jé que enfatiza a agéo preponderante do meio, concebendo
esta como responsével pela "montagem', desde o exterior,
das competéncias cognitivas do sujeito. Nao se considera
a atividade deste Ultimo na construgao do conhecimento.
Desta forma, "o déficit segundo tal concepgéo é de res-
ponsabilidade exclusiva do préprio individuo e do seu
meio cultural e nao resultado de um sistema de relagoes

sociais que se constituem historicamente" (p. 8).

Encarade comojum "“trage: essencial', @ déficit estaria
signi ficande . o gque © individuo e o grupo sao, e nao um
estado passivel de ser alterade. Confeorme o autor, 2
partir da concepcao piagetiana de desenvolvimento cogni-

tivo, a nogao de deficiencia alcanga outro significado:

"Assim, o 'déficit' nao seria apenas
senao um momento mais ou menos cristaliza-
do do processo de evolugao individual
e social, evolugao que se realiza a partir
das coordenagaes intra-individuais (opera-
gGes mentais) e ao mesmo tempo das coorde-
nagaes inter-individuais. Sendo assim,
as possibilidades do seu avango €& supera-
gao nao dependeriam da agao externa de
outra cultura considerada como padréo,
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mas de reconstrucao das proprias coordena-
¢oes alcangadas e eventualmente cristali-
zadas" (D. Montoya, 1988, p. 8).

Quanto a hipotese da diferenga cultural, o pesquisa-
dor argumenta contra a possibilidade de se considerar
que as criangas de classes populares tém outra linguagem
e outra légica, e que o fracasso escolar é determinado

somente em fungao de uma incompreensao da escola que

trabalha com a cultura das classes altas.

A hipétese da diferenga cultural leva a supor a exis-
téncia de diferentes estruturas légicas segundo as diver-
sidades culturais, além de mostrar que estas estruturas
nao estariam sujeitas a hierarquizagdes, nogoes que nao
se sustentam quando confrontadas com os trabalhos de

Psicologia Genética de Jean Piaget.

A defasagem e, poeis, real, nao podendo ser substitui-
da pela nogao de "diferencga". Trata-se, isto sim, de
defini-la em fungao do contexto socio-cultural e a partir
de uma teoria de desenvolvimento mais solida e abrangen-
Ge, © que . signifiea entendé-la como uma forma de bloqueio

ou lentidao da estruturagao logica do pensamento.

Como salienta D. Montoya, idéia da qual o presente

estudo partilha, afirmar a existéncia do déficit nao
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significa, de modo algum, ignorar a responsabilidade
da escola na determinagao do fracasso das criangas das
classes populares. Por outro lado, seguindo a mesma linha
de raciocinio dos autores que fazem a contra-critica
a abordagem da privagcao cultural, o autor alerta para
0 quanto: .a nogéo de diferenga "obstaculiza as pretensaes
das reais possibilidades de superagéo, pois negar que
a opressao acarreta efeitos negativos é, na melhor das
hipoteses, convir passivamente com o imobilismo'" (1988.

pavEE e,

Importante na definigao de déeficit trazido por D.
Montoya é a ideia de que . longe  de serconstibuir: ‘num
"trago essencial'" que a crianga marginalizada porta,
este deficit representa um estado, passivel delser alite—
rado. Se a deficiéncia é ocasionada por uma falta de
solicitacdo no que diz respeito a trocas simbolicas,
uma solicitagéo adequada pode revertée-la. E o que demons-—
tra o autor em sua tese de doutoramento (1988) onde rea-
lizou uma intervengao com vistas a reconstrugéo da capa-
cidade representativa de criangas portadoras deste defi~

e,

Maria Helena Patto (1984), em artigo publicado na

Revista Cadernos de Pesquisa, abre um debate a partir
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do questionamento: "A crianca marginalizada para os pia-
getianos brasileiros: deficiente ou nao?", jé que consta-
ta a existéncia de duas conclusces opostas a respeito
das caracteristicas cognitivass das ‘criancas’ de elasses
populares brasileiras, em que pese o fato de ambas abor-
dagens partirem de um mesmo referencial teorico piagetia-

no.

Uma delas encontra-se nas pesquisas de uma equipe
de trabalho 1liderada por Terezinha Carraher, Jjunto ao
Curso de Pés—Graduagéo em Psicologia da Universidade
Federal de Pernambuco. Resumidamente, o grupo conclui
que "se a crianga fracassa na aprendizagem escolar da
aritmética, este insucesso nao se deve a uma deficiéncia
l'oecal iizada ina criagncaiout em  Seuscontexto socio-familiar,
mas &€ um fracasso da prépria escola; esta tem se mostrado
incapaz de avaliar as reais capacidades de seus alunos"

(Patto, 1984. p. 8).

Contrapondo-se a esta posigéo, 0s trabalhos de Zélia
Ramozzi-Chiarottino (do Instituto de Psicologia da Uni-
versidade de Sao Paulo) e de algumas das teses de mestra-
do e de doutorado por ela orientadas (entre as quais
os trabalhos de D. Montoya) admitem a possibilidade de

existirem deficiencias determinando as dificuldades de
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aprendizagem nessas criangas; tais deficiencias encontram
explicagcao no meio onde vive a crianga e, mais do que
isto, nas troecas gqgue esta crianca @ teve possibilidades

de estabelecer com este meio.

Esta claro que o presente trabalho alinha-se a segun-
da posigao. A concepgao do déficit nao revela uma posigao
ingénua ou acritica em relagao a escola e as determina-
gSes socilails, jé que se percebe, exatamente, o quanto
ele é socialmente determinado, devendo-se, em ultima
analise, a estruturagao classista da sociedade capitalis-
ta. Na verdade é a teoria da diferencga que revela toda
sua forga conservadora pois, como denuncia Freitag (1985):

"As mesmas pessoas que criticam o
papel pauperizader Sidas cilasse’  dominante,
responsabilizando-a por essa mirseria,
tem um estranho pudor em ir mais longe
em sua denuncia da sociedade de classes,
e silenciam diante da mais extrema das
suas 1iniquidades: a que nao significa
apenas privar as classes subalternas dos
seus meios materiais de existencia, mas
dos seus meios cognitivos de tomar cons-
ciencia da sua realidade" (p. 38).

Seria estender-se por demais acompanhar todo o debate
que se seguiu ao artigo de Patto (Freitag, 1985; Caglia-
ri, 1985; Moro, 1986; Carraher, Carraher e Shliemann,

1986; Camargo, 1986). Na verdade, parece que a discussao

a respeito da caracterizagao cognitiva, deficiente ou
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nao, de criangcas de classes populares, ganha clareza
a luz da prépria posigao interacionista piagetiana quanto

aos processos de conhecimento.

Para Piaget, conforme veremos mais adiante, a inteli-
géncia nao supde apenas a experiéncia, nem depende somen-
verpde” estruturas tdeviidast deisujeite (pré—formadas); (s
desenvolvimento da inteligéncia abestal, Wde - fiate, una
construgao que depende, a todo o momento, da interacao

de fatores exogenos e fatores endégenos.

Ora, acreditando-se que a cognigao resulta de trocas
entre o organismo e o meio, acredita-se forgosamente
na possibilidade de uma deficiéncia cognitiva, caso haja
algum problema nessa troca. Se a teoria de Piaget nos
mostra o caminho necessario ('"creodos") segundo o qual
se da a evolugao do conhecimento humano, ela também es-
clarece que esta evolugao existe, a prinoipio, sob a
forma de possibilidades que poderao ou nao ser atualiza-

das na interagéo do sujeito com seu meio fisico e social.

Esta claro que o meio e as possibilidades de agao
da crianga neste meio tanto podem se constituir em fator
que favorece como em fator que obtaculiza. Piaget explica
isto quando, ao caracterizar os estégios do desenvolvi-

mento intelectual, afirma que estes definem-se pela ordem
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de sucessao das aquisigoes e nao pela cronologia, ja
que esta e variavel e "depende da experiénoia anterior
dos individuos, e nao somente de sua maturagéo, e depende
principalmente do meio secial que podei.acelerar ou retar-

dar o aparecimento de um estagio, ou mesmo Iimpedir sua

manifestagao" (1983.b. p. 235).

Desta forma, o interacionismo piagetiano respalda
teoricamente, de maneira incontestével, a nogéo de de-

1R AT,

Terezinha Flores (1984) estudou aspectos do desen-
volvimento cognitivo em criangas de periferia urbana,
buscando relacionar graus nutricionais e niveis cogniti-
vos alcangados nas provas sobre a contradigao. Na inves-
tigagéo da autora observaram-se os niveis descritos por
Piaget nas pesquisas sobre a contradigao. Mas, mesmo
nao tendo sido localizadas inversoes nos niveis de desen-
volvimento cognitivo, foram encontrados retardos. Basean-
do-se nas hipéteses de Ramozzi-Chiarottind sobre as defi-
ciéncias a nivel da estruturagao das representagoes apre-
sentadas pelas criangas de vilas populares, afirma Flo-
res: "Hipotetizamos a este respeito, que o0s nossos sujei-
tos teriam, por tais 'déficits' de representagéo mental.,

baixos niveis cognitivos, especialmente na prova do ca-
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noeiro e doz copos! {p.  175).Corniforme aferiu a autora,
as criangas, especialmente a partir dos dez anos de ida-
de, apresentam desenvolvimentos cognitivos superiores,
bem como graus nutricionais melhores, o que a leva a
hipotetizar que ha uma ”ativagao maior do ambiente!" pro-
piciando esta evolugao: 'por estimulagao ambiental, a
partir dos dez anos, 0S nossos sujeitos deveriam ter
tido oportunidades de construgéo destas estruturas ausen-
tes" (p. 175). A interagao organismo X meio estaria ex-
plicando, pois, tanto os problemas (ou atrasos) no pro-
cesso cognitivo, quanto a possibilidade de reversao de
tais | preblemas. « Tal reversao deve ser entendida como
a construgao a nivel enddgeno do que nao havia sido cons-
truido: "Entao, se ha possibilidade de compensar, a nivel
de organismo, OS 'déficits' causados pela desnutrigéo
(hipotese de Dasen-Inhelder e de Eccles), haveria, por
extensao, possibilidade de compensar os 'deficits' cogni-
tivos, na construgao endégena das estruturas cognitivas"

(g TTB),

Nao ha duvida de que a condigao social de marginali-
dade pode constituir-se em fator obstaculizante do desen-
volvimento, criando-se deéficits cognitivos. Fernando
Becker (1984), ao aproximar a obra teorica de Paulo Frei-

re a de Piaget, afirma:



32

"Assim como pesquisadores piagetianos
detectaram defasagens serias em populagoes

adultas (...) a ponto de nelas identificar
comportamentos proprios do nivel pre-ope-
rateorie) assim tambem Freire encontra

um quadro nocional que se situa aquém
da individualidade e da generalidade ver-
dadeiras (pré-conceito) caracterizando-
-se por uma marcante centragao sobre o
ponite, de' wviista préprio, determinado pela
percepgéo, e pela conseqlente deformagéo
do  real (intuicas). (:..J) [Esta atrofia
do desenvolvimento (cognitivo), encontra-
da na América Latina (nordeste brasileiro,
interior chileno) e na Africa (Angola,
Mocambique, Guiné-Bissau, Sao Tomé e Prin-
cipe), produz uma forma de consciéencia
a que Freire da o nome de consciéncia
ingénua, magica" (p. 95-96).
O "auter coenstata, Jjunto com Ramozzi-Chiarottino
(1984) que tais defasagens encontram explicagao nas con-

digaes sociais precarias em que vivem os sujeitos em

questao.

Quanto as criangas de classes populares, o deficit
parece situar-se no campo da representagéo. Se estas
criangas encontram-se até mais adiantadas do que' ‘as ‘de
classe média e alta quanto as construgGes espago-tempo-
rais e causais, apresentando mais desenvoltura nas tarefas
praticas, no que diz respeito a elaboracdo de sua vivén-
cia a nivel da representagéo, elas apresentam um atraso.
O meio social proximo a essas criangas, pouco '"solicita-

dor" em relagao as trocas simbolicas, determina conforme
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D. Montoya (1983), esta deficiéencia.

Como a nogao de deficiéncia €& Dbastante polémica,
jé que por muito tempo permaneceu 1ligada a abordagem
da privagao cultural, nunca é demais insistir na diferen-
cameniGresia nogéo de déficit que aparece no ambito daquela
abordagem e a mesma nogao trazida pelos referidos auto-
res, a partir de uma concepgéo teorica totalmente dife-
renciada (e com diferentes implicagoes educacionais e

politicas):

"A nogao de 'déficit', de prejuizo,
envolve necessariamente as nogoes de 'in-
ferioridade' e de ‘'superioridade', que

tem claro matiz social e cultural. Entre-
Tante, a . teoria’tde Pisgioet & biolégica,
de modo que os dois conceitos ('superior
e ‘'inferior') nao devem ser encarados
pelo prisma socio-cultural. No contexto
de stha“teorian o infenior! el oMisuperiior!
correspondem a etapas da construgéo da
capacidade de conhecer do ‘'ser ‘humano,
que vai do nivel mais elementar das trocas
biogquimicas entre o organismo e o meio
até o nivel das trocas simbdlicas que,
per. suay viez, ‘selfeistabel ecemia nivel cons-
ciente ou nao. Assim, ha um caminho, um
creodos, como diz Piaget, de um nivel
mais elementar, mais simples, mais primi-
tivo, onde as trocas nao implicam distingao
entre significado e significante, ate
0 nivel das trocas simbolicas que, por
sua vez, se estabelecem a nivel incons-
ciente ou consciente - sendo este ultimo
nivel mais evoluido do que o primeiro.
Assim, Piaget fala de «patamar inferior
(menos evoluido, menos complexo) e de
patamar superior (mais evoluido, mais
complexo). As nogoes de inferior e supe-
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rior, nesse contexto, nao sao ideologicas,
mas biologicas. E nao se trata de biologi-
zar = ldeoilogia;.  mast i del Siidenitiiiican & a
propria natureza humana. Aqui, o inferior
e o superior dizem respeito ao grau de
atualizagao das possibilidades da propria
natureza humana' (Ramozzi-Chiarottino,
188 Do 85 7).

Convém novamente salientar que reconhecer a existéen-
cia de problemas cognitivos reais na populagéo infantll
marginalizada, problemas que estariam dificultando sua
aprendizagem e contribuindo para seu fracasso na escola,
nao significa, de modo algum, explicar o fracasso escolar
unicamente por estes problemas. Embora este trabalho
esteja considerando a caracterizagéo cognitiva das crian-—
gas de classes populares como um aspecto muito importante
na configuragao do fracasso, nao se pretende dar a este
aspecto o status de causa uUnica e definitiva, Jja que
nao se desconhece aqui os muitos fatores - nao so de

ordem psicologica, mas também social, politica, Sg[e)

— determinantes do fracasso escolar.

O reconhecimento de deficits entre os alunos nao
é incompativel com a critica a escola que, acredita-se
agqui, precisa ser feitaj pois no fracasso escolar esta
envolvido nao so o fracasso da aprendizagem, mas tambem

o fracasso do ensino.
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De outro lado, se nao € sO a caracterizagao cognitiva
de criangas marginalizadas o que determina o fracasso,
€ certo que nao sera apenas a modificagao de tal caracte-
rizagéo, O NCILICa e pré—escola instrumentalizadora pode
ajlidar el sne alltiie S ris Belle determinara a inexisténcia do
fracasso. Este estudo, situado numa abordagem psicolégi—
ca cognitiva, nao desconhece a necessidade da intervengao
de muitas disciplinas - sociologia, antropologia, politi—
ca, economia, etec. - na explicagéo e na busca de supera-
gao do fracasso escolar, embora nao deixe de pretender
ser uma contribuigao neste sentido. Pois, se € certo
que a presencga dos instrumentos, isto é, das estruturas
cognitivas nas guais.  se apéiam as aprendizagens, nao
garante por si SO O sucesso escolar, é certo também que

sem estas estruturas, nenhuma aprendizagem se realizara.

Como dissemos na introdugao deste trabalho, o presen-
te estudo baseia-se, antes de mais nada, na importancia
que o desenvolvimento do pensamento representativo desem-
penha, segundo Piaget, na evolugao do conhecimento como
um todo, procurando, como conseqﬁéncia, argumentar no
sentido de ser fundamental que as formas de representagéo
da crianga sejam valorizadas no ambito da educagao pre-

escolar.
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@ra, oS estudes: afrespeltondos déficits cognitivos
em criangcas de classes populares véem fortalecer este
argumento, jé que mostram os prejuizos ocasionados quando,
por problemas na interagao do sujeito com seu meio, ©

processo de construgao representativa e bloqueado.

Como explica Ramozzi-Chiarottino (1984), as deficién-
cias se constituem devido a trocas inadequadas do sujeito
com O meio num periodo critico de zero a sete anos. Ora,
& exatamente nesse ”periodo critico" que a educagao prée-
escolar pode atuar, visando a garantir a construgéo da
capacidade representativa de criangas que, em geral,
tém no seu meio social um fator de bloqueio a essa cons-

trugao.

Isso € diferente de '"compensar caréncias'". Simples-
mente, se a kescola trabalha com ¢ conhecimento, ‘trata-
se de optar por favorecer ou nao a sua construgéo. Se
a crianga em idade pré—escolar esta passando pelo proces-
so de reconstrugao a nivel representativo das coordena-
goes alcangadas no plano da agao, trata-se de favorecer
este processo valorizando suas formas de representagao,
solicitando a reconstituicao a nivel simbolico das agoes

por ela experimentadas.

Assim caracterizada, a pre-escola se constituira

PSR reem——e b A
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em um espago onde existirao solicitagoes adequadas e

no momento adequado da evolugao da criancga.

A pesquisa empirica, como se veré, dirigiu-se exata-
mente para esta questao: a definigao de uma linha de
atuagao pedagégica que valorizando as formas de represen-
tagao da crianga e solicitando reconstituigoes a nivel
simbolico das agBes por ela praticadas, garanta a constru
gao da sua capacidade representativa. Justificavel
para qualquer pré—escola, este objetivo reveste-se de
importancia ainda maior quando se trata de uma pré-esco-

la gque atende criangas de classes populares.

Acredita-se aqui que garantir a construgéo da capaci-
dade representativa da crianga - vale dizer: fornecer as
condigoes para que ela viva intensamente o estagio onde
se encontra - é, de fato, instrumentaliza-la. E importan-
te salientar que ao valorizarmos o estagio que vive a cri
anga de pré-escola nao o fazemos apenas em fungao da che-
gada ao estagio seguinte. O fato € que o sentido de um es
tégio nao esta somente no seguinte, mas também nele mesno,
e 6.56 por ter vivido intensamente este estégio que O se-

guinte sera possivel.

Repita-se, portanto, que nao propomos aqui uma "inter
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vengéo precoce! com o fim de compensar caréncias,acreditag
do que a desigualdade social sera "corrigida" atraveés de u
ma agao pedagégica, como quer a educagao compensatéria. A—
penas acreditamos que qualquer mudanga social passa pela
possibilliidade ‘de compreender, julgar, refletir, enfim,so—

bre a sociedade, o gque requer instrumentos cognitivos.

E nesse sentido que entendemos "instrumentos cogniti-
vos'" como sendo,em grande medida,'"instrumentos politicos”.
Sem instrumentos cognitivos para compreender e transformar
o meio, tornam-se precérias as condigSes de luta da popu-
lagao marginalizada. Este estudo partilha da tese de que
"a condigao de marginalidade podera ser superada somente
pelos préprios individuos que a sofrem, desde que as pos-—
sibilidades para falar, julgar e refletir sua experiéncia

sejam uma conquista permanente'"(Dongo Montoya,1983. p. 1).

As deficieéncias que podern se constituir a partir de u
ma baixa solicitagao quanto as trocas a nivel representa-
tivo tem sua compreensao facilitada quando se entende o pa
pel fundamental que o desenvolvimento da representagao de-
sempenha na evolugéo cognitiva. Trata-se agora de buscar
em Piaget a compreensao deste desenvolvimento representa-=
tivo. Como a representaqao infantil precisa ser analisada
no quadro maior da teoria piagetiana, faremos wuma bre-
ve revisao dos principais aspectos desta no proximo capi-

tulos



2- O INTERACIONISMO CONSTRUTIVISTA DE PIAGET -

ASPECTOS DA PSICOLOGIA E EPISTEMOLOGIA GENETICA

2.1- A Perspectiva Biologica da Teoria Piagetiana

A inteligéncia, segundo Piaget (1987), é um caso
particular da adaptagao biolégica; é, portanto, uma orga-
nizagao cuja fungao é estruturar o univenseos  talsicomo

o0 organismo estrutura o meio.

A relagao entre o pensamento e as coisas, ou entre
0 sujeito € o objeto - relagéo propria do conhecimento

- traduz-se em termos de adaptacgao.

A adaptagao e a organizagao constituem as fungoes
invariaveis, ou a "invariante funcional" do desenvolvi-
mento mental. A invariante funcional, esta sim, é heredi-
taria, e promana da organizagéo biolégica. Assiimis o 1z
priori" em Piaget diz respeito ao funcionamento da inte-

ligéncia e nao a estruturas acabadas desde o inicio do
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desenvolvimento.

E fundamental a distingao que faz Piaget entre as
estruturas variantes e as fungGes invariaveis. As estru-
turas terao que ser construidas, ainda que essa constru-
c3o suponha exatamente as fungoes de adaptagao e organi-

zagao constantes.

A adaptagao é um equilibrio entre a assimilagao e
a acomodagao. A inteligéncia humana é assimilagéo na
medida em que incorpora nos seus quadros (esquemas, es-
truturas) todo e qualquer dado da experiéncia. Assimila-
c3o é, pois, uma estruturagao por incorporagao da realida
de exterior a formas devidas a atividade do sujeito.

Assim, a inteligencia, seja ela sensorio-motora ou refle-

xiva, adapta-se assimilando os objetos ao sujeito.

Mas ao incorporador novos elementos aos esquemas
anteriores, a inteligéncia modifica-os para ajusté—
los aos noves dades. Entretante '"W... as| coeisas nunca
sao conhecidas em si mesmas, porquanto esse trabalho
de acomodagao s6 é possivel em fungao do processo inverso

de assimilagao" (Piaget, 1987. p. 18).

A adaptagéo intelectual, portanto, bem como a orgéni—

ca, realiza-se por uma equilibragao progressiva entre
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um mecanismo assimilador e uma acomodagao complementar:
"... a assimilacdo e a acomodagao
nao sao duas fungoes separadas, mas O0S
dois polos funcionais, opostos um ao outro,
de toda adaptagao (...). Convem somente
lembrar sempre que nao ha assimilagéo
de qualquer coisa ao organismo ou ao seu
funcionamento sem acomodagao correlativa,
e sem que essa assimilagao faga parte
de um contexto de adaptagao" (Piaget,

1878. ‘p. 2007},

A fungao de organizagao ¢ indissociavel da de adapta-
gao: sao elas os dois processos complementares de um

mecanismo unico, sendo o primeiro o aspecto interno do

ciiclliondetgual & adaptagao constitui o aspecto exterior.

A organizagéo esta presente nas operagaes intelec-
tuais, que serao sempre relativas a todas as outras;
esta também nos esquemas, pois cada um deles coordena-
-se com os demais, constituindo eles préprios totalidades
formadas de partes diferenciadas. Assim, se a adaptagao
garante a "concordancia do pensamento com as coisas",
a organizagéo permites & "concordancia do pensamento con-
sigo mesmo" - "esses dois aspectos do pensamento sao
indissociaveis: e adaptando-se as coisas que o pensamento
se organiza e é organizando-se que estrutura as coisas"

(1Y9B7a . 19)s

Em "O Nascimento da Inteligéncia na. Crianca Piaget



42

demonstra a continuidade funcional existente entre a
organizagao biologica e a inteligéncia. As invariantes
funcionais, presentes ao longo de todo o desenvolvimento,
vao orientar a constituigao das estruturas, diferenciadas

a cada nivel deste desenvolvimento.

-

B rassdms quet e inteligéncia sensorio-motora testemu-
nha as primeiras '"cristalizagoes estruturais'" a partir
dos reflexos, processos em que a inteligéncia se baseia,
ao mesmo tempo que os utiliza (o que atesta a continuida-

de acima mencionada).

Como esclarece Piaget (1987), a partir das observa-
goes de seus filhos, o mecanismo reflexo ja envolve aco-
_modagSes (porque necessita do meio e da experiéncia),
assimilagaes (pelo seu exercioio, incorporando obJjetos
que servem de alimento) e organizagaes (os mecanismos
reflexos constituem totalidades organizadas). Assim, os
reflexos sao de grande importancia para a continuidade
futura do desenvolvimento mental. Isto porque as fungoes
de adaptacao e organizagao serao reencontradas nas fases
posterieres, addquirinde importéncia progressiva. De fato,
afirma Piaget, quanto mais as estruturas intelectuais
se complicarem tanto mais esse nucleo funcional consti-

tuira o essencial dessas mesmas estruturas.
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Assim, a atividade adaptativa dJque 'se manifesta a
principio atraves dos esquemas reflexos, engendrara novos

esguemas que se organizarao progressivamente.

O desenvolvimento da inteligéncia da-se, entao, desde
a primeira fase do periodo sensorio-motor ate o nivel
da inteligénoia reflexiva por uma construgao assimilado-

ra e acomodadora:

"E de se notar ainda que essas duas
nocoes de assimilagao e acomodagao sao
de ordem puramente funcional. (E tomadas
de empréstimo sem modificagao a Biologia,
que define a 'acomodagao' pela variagao
individual sob a influéncia do ambiente).
As estruturas as quals correspondem, ou,

dito de outra maneira, os orgaos que
preenchem essas fungoes, podem ser, em
principios, absolutamente inmdierentes:

do reflexo a inteligéncia sensorio-motora,
encontramos essas duas invariantes funcio-
nais . (do! mesmet medo  lgque,’ a sesuir.ssda
representagao elementar a operagao racio-
nal)" (Piaget, 1978. p. 348).

De fato, todo e qualquer conhecimento contem um pro-
cesso de assimilagéo a estruturas anteriores, sendo’ que
a incorporagao do novo objeto a estruturas prévias nao
Sse segue uma destruicao destas ultimas, ou qualquer des-

continuidade com o estado precedente; ha, isto sim, aco-

modagao a nova situagao.

Esse fator de assimilagéo a estruturas anteriores
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conferira significagéo ao que e visto ou concebido, o
que é essencial, jé. que todo o conhecimento refere-se
a significagdes. A significagao da-se através da agao
assimiladora. A assimilagao, pois, "exprime o fato funda-
mental de que todo conhecimento esta ligado a uma agéo
e que conhecer um objeto ou acontecimento é utilizé—los,
assimilando-os a esduemas de  acgaol  (Piaget., 1973, D

15).

2.2- Interacao entre o Sujeito e o Objeto - Superando

o Empirismo e o Apriorismo

A posigao epistemolégica de Piaget supera todo empi-
rismo e todo apriorismo. Pois na teoria da assimilagao
sao resgatados aspectos destes que nao serao Justapostos,
mas sim reconstruidos. Tal teoria aparece, entao, como
o resultado de um movimento dialetico que, negando, con-
servando e superando aquelas posigGes afirma o interacio-

nismo como explicagao do processo cognitivo.

A superagéo dialética (aufheben) ¢é simultaneamente
a negacio de uma determinada realidade (situagao, ideia),
a conservagao de algo de essencial que existe nessa rea-

lidade negada e a elevagao dela a um nivel superior (Kon-
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der, 1981 ).

Em relagao ao empirismo, Piaget (1987) '"conserva'
a idéia do papel esseneial que 2 presséo do. meitel exterior
e a experiénoia desempenham no desenvolvimento da inteli-
géncia. E inegével a agao das experiéncias passadas (his-
toria vivida pelo sujeito) sobre a experiéncia. atual.
Os préprios esquemas sao sempre resumos de experiéncia,

e suas assimilag5es reciprocas sempre exprimem uma reali-

dade experimental (passada ou futura).

Pilaget mega, entretanto, que a experiéncia se imponha
por si mesma e que exerga presséo direta sobre o espirito
do sujeito (nega, portanto, a concepgao empirista de
experiéncia), porque é a atividade deste Ultimo que torna
possivel essa experiéncia. Nas palavras' do auteor, Y“Ya
experiéncia nao € recepgao, mas agao e construcao pro-
gressivas" (1987. p. 342). 0O contato com a experiéencia
€ uma acomodagéo escome jé foi dito,; ‘esta é sempre in-
dissociavel de uma assimilagao dos dados a atividade
do préprio sujeito; tal contato supoe, pois, uma ativida-
de estruturante ou organizadora, de modo que a experién—

cia nao se imprime tal e qual no espirito do sujeito.

Quanto ao apriorismo e a sua concepgéo de estruturas

pré—formadas na constituigéo psicofisiologica do proprio
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sujeite,  Piaget tambéem nega conservando. Referindo-se
mais especificamente a Gestalttheorie, admite, tal como
esta ultima, a idéia de estruturas enquanto totalidades;
os esquemas manifestam-se como totalidades e nao como
resultado de associagoes entre elementos isolados. Ainda,
juntamente com esta Psicologia, entende que as estruturas
intelectuais nao sao produto de uma energia especial
de organizagao ("forgas substanciais'", como quer o vita-
lismo), mas devem ter sua origem buscada nos processos

biologicos concebidos como sistemas de relagoes.

Piaget nega, porém, outros aspectos da Gestalttheo-
rie. Um primeiro aspecto diz respeito ao fato de que
enquanto uma "Gestalt!" nao tem historia, porque nao leva
em conta a experiéncia anterior, um esgquema resume em
si o passado, consistindo numa organizagao ativa da expe-
riéncia vivida. Para Piaget (1987), as estruturas nao
resultam apenas do grau de maturagéo do sistema nervoso,
como quer a teoria da forma, mas tambéem da experiéncia

atual e passada.

Fica ‘Pesgatada, 'assim, ‘a  importaneia da historia
vivida pelo sujeito. A sucessio de fases do periodo sen-
sorio-motor atesta, segundo o autor, '"a realidade da

evolugéo dos esquemas e, por conseqiencia, O papel da
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experiéncia e da historia'" (1987. p. 358).

Ha uma continuidade total entre as condutas caracte-
risticas das diferentes fases, e cada descoberta acarre-

Ga, histerilcamente; uma' serie de oUutras:.

Em resumo, o esquema e uma Gestalt que tem uma histo-

ria.

Umn segundo aspecto negado por Piaget e que, ao con-
trario do esquema que se aplica a diversidade do meio
exterior e se generaliza, a Gestalt nao se generaliza
e aplica-se 1imediatamente a situagao percebida. Quer
dizer: a estruturagao seria um processo predeterminado
(resultado de uma necessidade intrinseca) que se imp6e
sempre quando a situagéo o exige, © sem Implicar a ativi-
dade de esquemas que tém uma historia e gue se generali-

zame.

Verifica-se uma terceira discordancia de Piaget com
relagao a concepgao gestaltista, resultante das duas
anteriores. E que @ concepgéo de Gestalt nao implica
nenhuma atividade: '"na medida em que as formas nao pos-—
suem histéria nem poder generalizador, a prépria ativida-

da inteligencia encontra-se preterida, em beneficio de

um mecanismo mais ou menos automatico'" (1987. p. 362).
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Ocorre que oOs esquemas nao surgem como entidades
autonomas, mas como produtos de uma atividade continua
que lhes e imanente e de que eles constituem os sucessi-

vos momentos de cristalizacgao.

Lembre-se que os esquemas sao, de fato, esquemas
de agao. A organizagao dos esquemas & apenas o aspecto
interno da sua adaptagéo, esta sendo sempre uma ativida-
de, fisica ou mental, que €& simultaneamente assimilagao
e acomodagao. E a agao combinada da assimilagdo e da
acomodagéo que explica a existéncia dos esquemas e sua
organizagao; ou, em outras palavras, o esquematismo da
organizagao é inseparavel de uma atividade assimiladora
e acomodadora, cujo funcionamento € a unica explicagao

plausivel para o desenvolvimento das sucessivas estrutu-

ras.

Portanto, para Piaget a inteligéncia nao supoe apenas
a experiéncia, nem depende somente de estruturas devidas
ao sujeito (e pré-formadas); o desenvolvimento da inteli-
géncia atesta, de fato, uma construgéo que depende a

todo momento da interagao de fatores exégenos e endégenos

A teoria da assimilagéo expressa, poils, 6 idnteracio-
nismo piagetiano, onde o conhecimento so e possivel atra-

vés de uma assimilagao da realidade aos esquemas e estru-
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turas do sujeito e de uma acomodacao complementar do
sujeito a realidade. Seja no plano biolégico (assimila-
gao biologica do meio ao organismo), seja no plano sensé-
rio-motor ou no plano racional, é a assimilagao que,
do ponto de vista funcional, constitui o fato primordial
que expilical a inteligéncia e seu funcionamento.  Isto
porque nos trés planos a acomodagao sO é possivel em
fungao da assimilagao, Jja que a propria constituigao

dos esquemas que terao de acomodar-se e devida ao proces—

sO assimilador.

Vé-se como Piaget opde a nogdo ativa de assimilacgio
a nogéo passiva de associagéo, prépria do empirismo.
O empirismo € necessariamente associacionista, pois qual-
guer outre ! forma ‘de registro da experiéncia do sujeito,
alem da associagao, supoe uma atividade intelectual que
participa na construgao da realidade exterior percebida

pelo sujeito.

Por outro lado, contra a nogao de estruturas pré—
formadas, dadas a priori, e portanto sem Inistéria, 0
autor apresenta a idéia de construgéo. As estruturas
da inteligéncia nao sao inatas e, repita-se, serao cons-
truidas exatamente na interagéo entre o sujeito e o obje-—

to. Resgata-se, assim, a importancia da historia vivida
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peloe sujeiteo, da sSua experiencia amterior.

O duplo movimento de assimilagao as estruturas e
de acomodagao destas ao real traduz a interagao continua

enEre oSl jedtt o e tan olhjieit oL

"Diremos pois que a primeira fungao
do conhecimento é ser uma assimilagao,
no sentido precisamente de wuma intera-
gao entre o sujeito e o objeto, tal que
ha ao mesmo tempo acomodagéo tao extensa
quanto possivel aos caracteres do obyjetao,

e incorporagao, igualmente essencial,
a estruturas anteriores" (Piaget, 1973.
ol O &

Nem o meio imp5e—se ao sujeito, modelando-o no curso
do funcionamento, nem o sujeito impoe ao meio estruturas
hereditarias independentes deste, mas hé, iste sim, uma
interagao radical entre as duas espécies de fatores (en-
dégenos e exégenos), estes indissociaveis e de igual

importancia.

A interagéo implica uma interdependéncia entre ©
sujeito e o objeto, de maneira que o desenvolvimento
do sujeito é correlativo de um conhecimento cada vez
mais objetivo do meio exterior. Tais sao, segundo o au-
tor, as ligoes da analise psicogenética:

"De uma parte, o conhecimento nao

procede, em suas origens, nem de um sujei-
to consciente de si mesmo nem de objetos
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ja constituidos (do ponto de vista do
sujeito) que a ele se imporiam. O conheci-
mento resultaria de interagaes Gie s iSie
produzem a meio caminho entre os dois,
dependendo, portanto, dos dois ao mesmo
tempo, mas em decorréncia de uma indife-
renciagéo completa e nao de intercambio
entre formas distintas. De outro lado,
e, por conseguinte, se nao ha, no inicio,
nem sujeito, no sentido epistemolégico
do termo, nem objetos concebidos como
tais, nem, sobretudo, instrumentos inva-
riantes de troca, o problema inicial do
conhecimento sera pois o de elaborar tails
mediadores. A partir da zona de contato
entbre © 'CORPO préprio el as i consasENetlies
se empenharéo sempre mails adiante nas
duas direcgoes complementares do exterior
el doy Interior e € desta dupla construgéo
progressiva que depende a elaboragao soli-
daria do sujeito e dos objetos" (Piaget,
19680. p. 7, B).

O instrumento de troca inicial é a propria agao.
Lembre-se que a assimilagéo B acomodagéo implicam sem-
pre uma agao. A agao & formadora de esquemas, 20 MmesmoO
tempo que os esquemas sao condigoes da agao. Primeiramen-
e, a partir do exercicio dos reflexos, sa0 constituidos
os esquemas motores. Estes, "aglém de serem responséveis
pela agdo exbgena, também o sao pela construgao endogena,
ou seja, pela organizagéo alEEieiaiEhg o 2 nivel neurolégico.
De acordo com a hipétese piagetiana, a crianga age 'no
mundo', organizando-o e estruturando-o e, concomitante-
mente, ocorre a construgéo (interna) das estruturas men-

tais - gragas, Jjustamente, a essa atividade motora" (Ra-
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mozzi-Chiarottino, 1988. p. 11).

2.3- As Estruturas Cognitivas

Ainda que nao programadas, jé que deverao ser cons-
truidas, as estruturas mentais nao deixam, por isto,
de ser organicas. Como afirma Zélia Ramozzi-Chiarottino
(1988), a idéia de estrutura organica nada programada
e uma nogao nova trazida pela teoria de Piaget. Tal nogao
indica que a espécie humana traz no genoma possibilidades
gue podem ou nao atualizar-se em fungao da solicitagao
do meio. "E claro que as possibilidades genéticas do
ser humano, com respeito as estruturas mentais especifi—
cas para o ato de conhecer, estao determinadas pela espé—

cie, mas sua atualizagéo vai depender do meio" (p. 9).

Tais estruturas nao foram detectadas no organismo,
razao pela qual Piaget as explica através de modelos,
que sao "hipOteses relativas a uma realidade fisica nao
observavel, erigidas a partir dos efeitos observaveis

daquela realidade" (Ramozzi-Chiarottino, 1988. p. 14).

Ha entao uma estrutura subjacente ao comportamento

ou as agoes do sujeito:
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"Una K estructura no e€s perceptibiie:.
Por esta razén a muchos empiricos no les
gusta el concepitte de. estructura. Seneilla—
mente no creen en el. Pero, aunque no
pluede’ percibiitnsery ne per i eililioidesal de
ser una realidad psicoldogica. Una estruc-
tura es  la isumas cotaliidedilot quelpliede hacer
la mente de un nino" (Piaget, 1982. p. 14).
Portanto, ainda que as estruturas nao sejam obser-
vaveis como tais, as condutas do sujeito indicam a existen
cia psicologica delas:

"Lo que podemos observar, no obstante,
es el comportamiento de un nino en relacion
con las cosas que le rodean y, partiendo
de alli, podemos inferir la estructura"
(1982. . 16).

Segundo Piaget (1979-b), uma estrutura € um sistema
de transformagoes que comporta leis enquanto sistema e
que se conserva ou se enriquece pelo préprio jogo de suas
transformagoes, sem que estas conduzam para fora de suas
fronteiras ou utilizem elementos exteriores. Conforme es-
ta definigdo, uma estrutura compreende as caracteristicas
de totalidade (o todo é irredutivel aos elementos, isto e,
possui leis de composigao que conferem a ele propriedades
distintas das que pertencem aos elementos), de transforma
gaes (as estruturas sao simultaneamente estruturadas

e estruturantes e '"uma atividade estruturante nao pode

consistir senao em um sistema de transformacgoes" - p.
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12) e de autoregulag5es (a auto—regulagéo acarreta a
conservagéo e um certo fechamento da estrutura, apesar

da construgao indefinida de novos elementos).

2.4- A Natureza Dialética do Desenvolvimento Cognitivo

Segundo Ramozzi-Chiarottino (1988), a construcao
do conhecimento caracteriza uma "adaptagao dialética",
pois abrange uma evolugao onde cada etapa é, ao mesmo

tempo, superagéo e conservagao da anterior.

e

E assim que ao longo do desenvolvimento da inteligeéen-
cia cada nova estrutura deriva da anterior, superando-

-a e integrando-a.

Entendendo as estruturas como sinteses construidas
em fungéo de um processo de adaptagao, que se desencadeia
a partir de desequilibragSes, pode-se dizer que cada
nova estrutura da lugar a um maior equilibrio. Entao
as estruturas cognitivas representam patamares de equili—

brio nos intercambios do sujeito com o objeto.

O processo de adaptagéo exXxpressa-se, pois, em termos

de um ‘equitlibric pProgressiveol.
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Entendida, porém, a adaptagéo como um processo de
abstragao refletidora, o carater dialético do processo

de conhecimento fica mais claro.

A construgao das estruturas cognitivas procede por
abstragoes sucessivas, processo que pode ser analisado

tanto do ponto de vista formal quanto psicolégico.

Do ponto de vista formal ou légico, esclarece Piaget
(1973), o desenvolvimento de uma estrutura nao pode ser .
feito exclusivamente em seu préprio patamar, por simples
extensao das operagoes dadas e combinacao dos elementos
conhecidos. A evolugao consiste em construir uma estrutu-
ra mais ampla que abranja a precedente, mas introduzindo
novas operagoes. Tais operagoes novas sao obtidas a par-
tir da estrutura anterior, nao em funcao de um prolonga-
mento desta ultima, mas sim a pertir da abstracao de
elementos dados nela, que serao recombinados num novo
plano. Portanto a abstragéo dos resultados contidos na
estrutura anterior permite chegar a uma nova operagao,
que garante a construgéo de uma nova estrutura que a

engloba.

Do ponto de vista psicolégico, este processo de abs-
tragao é muito caracteristico do pensamento logico-mate-

matico e faz-se sobre as agaes ol as operaceoes previas
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do préprio sujeito com seus resultados:

"A abstragao consiste entdao em primei-
ro lugar em tomar consciéncia da existén-
cia de uma dessas agoes ou operagSes (e )
Em segundo 1lugar trata-se de ‘'refletir'
(no sentido fisico da palavra) a acao
notada, projetando-a sobre um novo plano,
por exemplo, o do pensamento, por oposigéo
a agao pratica, ou da sistematizagao abs-
trata, relativamente ao pensamento concre-
to (...) Em tereeiro Ilugar, trata-se de
integré—la emiumay novia estrutura, ou seja,
construir esta, mas isto so é possivel
sob duas condigoes: a) a nova estrutura
deve primeiramente ser uma reconstrugéo
da precedente, do contrario nao ha nem
coeréncia nem continuidade; a nova estru-
tura sera portanto o produto da precedente
sobre o novo plano escolhido. b) mas deve
tambem ampliar a precedente, generalizan-
do-a por combinagao com os elementos pré—
prios do novo plano de reflexao, do con-
trario nao haveria qualquer novidade.
Estas duas ultimas condig5es caracterizam
portanto uma ‘'reflexao', mas desta vez
nos senitide psicolégico da palavra, isto
€, um novo arranjo, feito pelo pensamento,
da matéria anteriormente fornecida em
estado bruto ou imediato" (Piaget, 1973.
p. 362-3).

Este processo de reconstrugao num plano superior
do que foi transferido ou retirado de um plano inferior,
permitindol Ha integragéo da estrutura precedente numa
mais rica e de nivel superior, caracteriza a abstragao

refletidora ("abstraction réfléchissante") - (Piaget,

1077 =cl)s,

Ao contrario da abstragéo empirica que tira informa-
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goes dos objetos ou das agaes do sujeito em suas caracte=
risticas materiais (portanto, dos observaveis), a abs-
tragéo refletidora apéia—se, como 'se viu, sobre as coon-
denacoes das acdes do sujeito. Estas coordenagoes e O
processo refletidor podem permanecer inconscientes ou
dar, K lugar a tomadas de consciéncia e a conceituagSes.
Neste ultimo caso, tem-se uma abstragao reflexiva
("abstraction réfléchie") que e, portanto, o resultado
de uma abstragao refletidora, assim que se torna cons-

ciente (Piaget, 1977-c).

Ha, ainda, a abstragao pseudo—empirica. Apéia—se
esta sobre as propriedades que enriqueceram o objeto
a partir das coordenagoes das agoes do sujeito (por exem-
plo, ao ordenar os elementos de um conjunto), de modo
gue T as constatag5es deste ao agir sobre o objeto e seus
observaveis atuais atingem, de fato, os produtos da coor-
denagdo das agoes do sujeito. Por isso a abstragao pseu-
do—emp{rica é considerada (Piaget, 1977-c) um caso parti-
cular da abstragao refletidora, que se realiza com a
ajuda de observaveis exteriores, mas que sao organizados
gragas a ela e dotados de propriedades conferidas pela

acao do sujeito.

Caracterizando o funcionamento de toda organizagéo
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viva bem como a natureza do processo cognitivo, a abstra-
cao refletidora, isto é, "a reequilibracao por reconstru-
géo endégena, seguida de ultrapassamento, gragas a uma
reorganizagao com novas combinagaes, cujos elementos
sao retirados do sistema anterior" (R.-Chiarottino, 1988.
B~ (154) esta presente em todos os niveis da vida. Mesmo
um bebé, ao se deparar com um problema novo, e capaz
de utilizar certas coordenagoes com estruturas jé cons-
truidas e reorganizé—las em fungao de dados novos Cp.

54).

A abstragao refletidora permite compreender a presen-
¢a simultanea da novidade e da continuidade no pProcesse
de construgao do conhecimento. O processo genético é
a um sO tempo construtivo e reflexivo. Ha efetiva cons-
trugéo, jé que cada nova estrutura nao se reduz a prece-
dente, mas a amplia e a generaliza por combinagéo com
os elementos préprios do novo plano de reflexao, o que
se constitui em novidade. Ao mesmo tempo, ha continuidade,

Ja que no processo de reflexionamento da-se a reconstru-

gao da estrutura precedente.

Este processo construtivo e reflexivo pode ser recua-
do indefinidamente pois €& proprio de toda organizagao

viva, o que atesta a continuidade afirmada por Piaget
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entre o' organicqe ‘e ol mental.

Ha, portanto, ligacao das formas. racionais com «as
orgénicas, semighe isse: signifigue pré—formagéo das pri-
meiras nas segundas. A continuidade existente entre elas
se exprime no carater préprio a todo desenvolvimento
biolégico, Senlanelic orgénico ou mental: a diferenciagao

e a integragéo complementares entre si.

Rarat P iageit o explicagéo das novidades que se suce-
dem ao longo do desenvolvimento deve ser buscada na equi-
libragao das diferenciagoes e das integragoes, propria
da abstracao refletidora. Isto vale dizer que "a fonte
das novidades esta, portanto, na necessidade de uma equi-
libragao entre a assimilagao e a acomodagao e no fato
de ser esta a causa de diferenciagoes tanto endogenas

quanto exogenas" (1977.c. p. 13).

Assim, para Piaget, as novas estruturas que se tornam
necessarias nao estao pré—formadas nem no meio nem no
interior do " sujeito, ne transcurse dos estégios anterio-
res de seu desenvolvimento, mas encontram sua explicagao
nas equilibragaes, que podem ser definidas como auto-
-regulacoes com um funcionamento em circuitos fechados
e uma tendéncia intrinseca ao equilibrio. Os sistemas

reguladores sao encontrados em todos os degraus do fun-
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cionamento do organismo, desde o genoma ate o comporta-
mento e relacionam-se aos caracteres mais gerais da orga-
nizagéo vitadis Oraeeas regulagGes nos oferecem jé a
imagem de reelaboracgoes indefinidas, de degrau em degrau,
sem que as formas superiores estejam contidas de antemao
nas: inferieres, el sual ligagéo consistindo num funciona-
mento anélogo que toerneu possiveis novas elaboragaes”

(1990. p. 66).

A construgao de novas formas sO € inteligivel, entao,
na qualidade de novo equilibrio, iisteo e, de produto de
uma reequilibragao que constitui a resposta a uma tensao
do meio; e quem diz reequilibracgao, diz regulagao (Piaget,

1973).

Os diversos niveis que se sucedem desde a organizagao
genética até as formas superiores de conhecimento nzo
se constituem em séries lineares simples, mas sim em
séries complexas que comportam reconstrugaes convergentes
com superagaes. Deste modo, a abstragao refletidora en-
contra-se ligada a processos gerais encontrados na vida
inteira, ‘gue’ Piaget denomina "reconstrugoes convergentes
com avangos':

e oo @s estrouturas légico—mateméticas

prolongam muito mais estritamente do que
parece o funcionamento organizador geral
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comum a todas as estruturas vivas, sim-
plesmente pelo fato deste funcionamento
estar presente na agéo e no sistema nervo-
so, assim como em qualquer outra organiza-
cdo, e pelo fato de a abstragao reflexiva
nao ter comego absoluto e remontar as
'reconstrugoes convergentes com adianta-
mentos', comuns a todas as construgGes
organizadas? (1978. p. 375).

2.5- Os Estagios

Como se sabe, Piaget identificou um caminho necessa-
rio - "creodos" (1973. p. 29) - segundo 0 qual se sucedem
as lestruturas cognitivas, 1#s5t0o é, oS estégios do desen-

volvimento da inteligéncia.

Os periodos sensério-motor (O a 2 anos*), simbolico
ou pré-operatério (2 a 7 anos*), operatorio concreto
(7 a 12 anos*) e operatorio formal (12 anos* em diante)
marcam oS quatro grandes estégios por que passa o desen-

volvimento cognitivo.

No estagio sensorio-motor verifica-se a existencia

* Tgis idades sao relativas. Embora a ordem de sucessao
das aquisigaes seja constante, a cronologia varia, pois
depende da experiéncia anterior dos individuos e depende,
principalmente, do meio social, que pode acelerar ou
retardar o aparecimento de um estagio (Piaget, 1983-b).
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de uma inteligéncia prética, capaz de resolver um conjun-
to de problemas no plano da agéo, 0 gue permite a cons-
trugao de um sistema complexo de esquemas de assimilagéo
er o <3rganizagéo del real de Sacerdotsceomsum consguntoside
estruturas espaciais, temporais e causais. 0 desenvelvi-—
mente. mental eocorrido nes’ primeiros’ dezeitor meses de
vida (ou dois anos) servira de ponto de partida para
as construgaes perceptivias) el intelectiailsipostenitones,
Por um lado, o sistema dos esquemas de assimilagéo senso-
rio-motores reverte numa légica das agoes, permitindo
a constituigao de estruturas de ordem e reunioes que
sao a subestrutura das futuras operagaes do pensamento.
Aol 'mesmo - tempo, ne plano’ da organizagéo do real, ha a
construgao das grandes categorias da agao que sao o0s
esauemas’ de ‘eljetol permamnenties Sdo Nespacolidel tempeoste
da causalidade, que se constituem em subestruturas das
futuras nogoes correspondentes. Todas estas construgoes
apéiam—se em percepgoes e movimentos, isto é, realizam-
-se através de uma coordenagéo sensorio-motora das agoes,
sem que haja ainda a intervengéo da representagao ou

do pensamento.

0 estégio gue ‘Inicia ‘entre um-sanoe € meito € dois anos
estendendo-se até por volta dos sete anos e marcado pelo

surgimento da fungéo simbolica ou semiotica que permite
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a representagao de diferentes significados por meio de
significantes diferenciados e especificos para essas
representagGes (imagem mental, linguagem, brincadeira
de faz-de-conta, etc.). Tal fungéo geradora da represen-
tagéo (sobre a qual dedicaremos toda uma parte deste
texto) € de importéncia fundamental para a evolugao das
condutas posteriores. A fungéo simbolica permite a inte-—
riorizacao das agoes, mas nao garante, por si s0, a cons-
tituigéo das operagaes, para o que se fara necessaria
toda uma evolugao ocorrida ao longo do estégio repre-—

sentativo.

Por volta dosiisete anos, inicia-selo estégio operaté—
rio concreto. As operagoes sao agoes (por exemplo o ato
de reunir) interiorizaveis e reversiveis (a reuniao cor-
responde a dissociagao), que se coordenam em sistemas
de conjunto (uma classificagao, no caso) e que intervém
nao apenas nos raciocinios particulares, mas nas intera-

goes entre individuos.

Neste estégio fala-se em operagoes concretas, no
sentido de que se baseiam nos objetos e nao ainda nas
hipoteses enunciadas verbalmente. As operagoes nascentes
coordenam-se em estruturas de conjunto, por exemplo,

classificagoes, seriagoes, correspondencias termo a ter-
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Mo, LELE .

No estégio das operagoes formais, as operagoes, que
antes sO se efetuavam em conexao mais ou menos indisso-
ciavel com seus conteudos, agora, por uma diferenciagéo
da forma e do conteudo, podem realizar-se sobre proposi-

coes hipotéticas.

-

IEEIGLE estégios sO tém sentido se compreendidos no
quadro geral da teoria piagetiana, fato sobre o qual
chama a atengao Ramozzi-Chiarottino (1988). Tendo em
vista que Piaget ocupou-se do sujeito epistémico (sujeito
do conhecimento) e nao dos sujeitos psicoldogicos (indivi-
duos concretos) os estagios indicam as possibilidades
do ser humano, e nao dizem respeito necessariamente a

todos ©s dndividues.

Para Piaget so e possivel falar em estégios ou fases

quando sao satisfeitas as seguintes condigaes:

"1) seja constante a sucessao dos
comportamentos independentemente das ace-
leragaes ou retardamentos gque podem modi-
ficar sas \ idades Cronolégicas médias em
fungéo da experiéncia adquirida e do meio
social (como das aptidoes individuais);

2) seja definida cada fase nao por
uma propriedade simplesmente dominante,
mas por uma estrutura de conjunto, que
caracterize todos os comportamentos novos
préprios dessa fase;
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3) essas estruturas apresentem um
processo de integragao tal que cada uma
delas seja preparada pela precedente e

se integre na seguinte" (1973. p. 27-8).
Oirautor consideraiique o carater seqliencial do desen-
volvimento da inteligéncia atesta, sem dﬁvida, a necessi-
dade 'del um fater endogeno de maturagao nervosa, ''mas
nido exclui nem a intervencao do meio (experiéncia), nem
sobretudo, a das interagoes maturagao x meio, no intimo

de um processo de equilibragdo ou auto-regulagao progres-

aivvat (1978 . par 290,

2.6— 0Os Fatores do Desenvolvimento Mental

Sao quatro, portanto, os fatores gerais identificados
por Piaget como sendo os responséveis pelo desenvolvimen-—

to mental:

1) O crescimento organico, especialmente a maturacgao
do complexo formado pelo sistema nervoso e pelos sistemas
endocrinos, que desempenha um papel durante todo o desen-
volvimento mental. Apenas, este papel consiste em abrir
possibilidades novas, de maneira que a maturagéo se cons-—
Gl dae m condigéo necessaria do aparecimento de certas

condutas, mas nao em condigao suficiente, '"pois continua
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a ser  igualmengte indispensével que as possibilidades
assim abertas se realizem e, para isso, que a maturagéo
seja acrescentada de um exercicio funcional e de um mini-
mo de experiéncia” (Piaget ‘€ Inhelder, 1986. p. 130).
Desta maneira, a maturagéo orgénica é um fator necessario
ao desenvolvimento, mas nao explica totalmente este U

mo, nao representando senao um fator entre outros.

20E N0 exercicio e a experiéncia adquirida na agéo
efetuada sobre os objetos (por oposigéo a experiéncia
social). Ha que se considerar dois tipos de experiéncia:
a tisied e a légico—matemética. A pRimelira consiste  em
agir ‘sobre os objetos e extrair desses as proprilcdades.
A segunda consiste em agir sobre os objetos para conhecer
o resulitadol da coordenagéo das agaes dosujeitor sebre
eles. Neste ultimo caso, o conhecimento €é abstraido da

agao (que reune, ordena, etc.) e nao dos objetos.

A experiéncia a que se refere Piaget nao se confunde,
de modo algum, com uma agéo do meio exterior, concebida
peloes ' empiristask jé gue  se  trata "de agéo construtora
exercida pelo sujeito sobre os objetos exteriores. Nem
mesmo a experiéncia fisica é um simples registro de da-
des,  mas eonstituil,, iste ‘Sim, uma estruturagéo ativa,

jé que é sempre assimilagéo a quadros logico-matematicos.
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3) As interagoes e transmissoes sociais. Trata-se
de um fator essencial, mas também insuficiente pois assim
como no caso da experiéncia fisica, "a agao social é€
ineficaz. sem uma assimilagéo ativa da erianca, © que
supoe instrumentos operatdérios adequados" (Piaget &
Inhelder, 1986. p. 132). E isto €& verdadeiro mesmo nos

Gases em que 0! 'sujeittos parece tinails sreceptiviol, come ma

transmissao escolar.

4) O processo de equilibragéo ou de auto-regulacgao
enquanto o mecanismo interno da evolugéo mental (que
caracteriza uma construgéo), mecanismo este que se obser-
va por ocasiao de cada construgao parcial e de cada pas-
sagem de um estégio ao seguinte. O processo de equilibra-
cao deve ser entendido no sentido hoejet preciiso toracas
a cibernética, de auto-regulagao, isto &, de seqiiéncia
de compensagaes ativas do sujeito em resposta as pertur-
bagBes eXxteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroati-
va (sistemas de anéis ou feedbacks) e antecipadora, que
constitui um sistema permanente de tais compensagoes"

(Piaget e Inhelder, 1986. p. 132).



3- A REPRESENTAGCAO INFANTIL

A compreensao da representagao infantil precisa
se dar dentro da tese piagetiana sobre a continuidade
funcional entre os diferentes estégios do desenvolvimento
mental, sendo essa continuidade que orienta a construgéo
das diferentes estruturas. O Jjogo simbolico e a imitacgao
nada mais sao do que a assimilagao e a acomodagao, torna-

das mentais dada a presenga da fungao simbolica.

3.1- A Fungao Simbolica

A fungao simbolica ou semiotica, que surge por volta
dos dois anos de idade, é a fungao de representacgao,
pois permite a evocagéo representativa de um objeto ou
acontecimento ausente (significado) por meio de um signi-

ficante diferenciado. E com a fungao simbdlica que se

da essa diferenciagao e coordenagao simultanea entre
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signifilcantes e significadoss

Os primeiros significantes diferenciados sao forne-
cldosipela imitagao e o seu derivado, a imagem mental,
que prolongam a acomodagao aos objetos exteriores. As
significagoes sao fornecidas pela assimilagao. Assim
expressa-se Piaget a respeito da constituigao da fungao
simbolica:

"Depois de se dissociarem progressiva-
mente, no plano sensorio-motor, e de se
desenvolverem ao ponto de poder ultrapas-
Saprt o ipresentet iine daa el s assimilagao
e a acomodagao apoiam-se, pois, uma na
outra, numa conjungao final que se tornou
necessarla por causa dessa mesma ultrapas—
sagem; € essa conJungao entreia 1m1tagao,
efetiva ou mental, de um modelo ausente,
e as significagoes fornecidas pelas diver-
sas formas de assimilagao que permite

a constituigao da fungao simbolica" (1978.
P 12

-,

E assim que, para Piaget, a funcao simbolica levanta
um problema de ordem psicolégica (e nao sociolégica ou
neurolégica) - o da diferenciagéo entre "o significante

eto significado.

Acompanhando a historia das diferentes formas ini-
ciais de acomodagboes e assimilagoes sensorio-motoras
e mentais é possivel compreender, como diz o autor, que

essa diferenciagao entre dois tipos de esquemas, os sig-
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nificantes e o0s significados, e tornada possivel pela
diferenciagdo da acomodagao e da assimilagao, ou seja,
da imitagao e dos mecanismos assimiladores da inteligen-

ciz e dol Jeogo.

E sb6 depois de constituida a fungao simbolica que
a aquisigéo da linguagem, isto e, dos signes coletivos)
se torna possivel. Portanto a fungéo simbbolica ultrapassa
largamente a 1linguagem, pois também diz respeito aos
simbolos, por oposigao aos signos, ou seja, as imagens
que intervém no desenvolvimento da imitagéo, deo  jege

e das representagoes cognitivas.

A fungéo simbolica atesta, neste periodo representa-
tivo, a continuidade funcional que orienta a constituigao
das estrutiras, © que explica por gque Piaget ‘se refere
ao pensamento representativo ou simbolico como "a ponte
entre a atividade sensorio-motora que precede a represen-
tagéo, de um lado, e as formas operatérias do pensamento,
do outro. lade!' (1978, pm 9). Peis, para o autor, é gracas
ao conjunto tanto dos simbolos individuais como dos sig-
nos coletivos (linguagem) que os esquemas sensorio-moto-

res transformam-se em conceitos.

Dai a importancia da compreensao da formagao do

simbolo. 0 simbolo, que é preparado pelo esquematismo
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sensério—motor, prepara, por sSel CURReL e Conceite, cons—
tituinde-se ., poptante:,  cm condigéo prévia da operagao.
Vé-se como a continuidade funcional, que subsiste a des-
continuidade relativa das estruturas, permite que cada
uma destas ultimas prepare as seguintes, utilizando ao

mesmo tempo as precedentes.

Um outro aspecto a ser observade ‘diz' respeito a
interacao das diversas formas de representagao. Ha repre-
sentagéo na imitagéo difieridalieneoss joge simbélico, na
linguagem. Essas diversas representagaes comportam um
mecanismo comum. Tal mecanismo nao € a imagem, enquanto
continuacao direta da percepgao, como afirmava a psicolo-
gia associacionista classica. De fato a imagem, que nao
prolonga a percepgao como tal, e assim nao aparece na
vida mental antes do segundo ano de vida, é, ela prépria,
um  significante ou simbolo, cujo papel trata-se de com-

preender no ambito de toda atividade representativa.

De  oeoutro: lade, .discordande. de Wallon, FPifaget* nega
o recurso. exclusiveo @aos Tfatores soeciais, come @ rite,
o mito, a linguagem e as formas superiores da imitagao,
para explicar a representagao. Nao &, entao, a vida so-
cial em Dbloco gue &a Psicologia deve invocar, mas sim

uma série de relagoes diferentes que se estabelecem entre
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individuos de niveis diferenciados e em fungao de diver-
sas formas de interagéo (cooperagao, coagao, etc.). Mesmo
que desempenhe papel essencial, a vida social nao explica

por si sO o inicio do simbolo.

-

Ee SpeHiShHE S tamenicetsa fungéo simbolica que apareece
"como mecanismo comum aos diferentes sistemas de repre-
sentagéo, e como mecanismo individual cuja existéncia
prévia é necessaria para tornar possiveis as interagoes
do pensamento entre individuos e, por conseqiiéncia, a
constituigao ou aquisigao das significagoes coletivas"

(1978 P 14).

Relativizando o papel da vida social na explicagéo
do inicio do simbolo, Piaget (1978) demonstra como este

ultimo é preparado pelo esquematismo pré—representativo.

Toda evolugéo da imitacao e do jogo sensorio-motor
conduzem da agao a representagao, a primeira fornecendo

seus significantes e a segunda as significagoes.

3.2- Da Imitagao Sensorio-Motora a Imitagao Representati-

va — o Surgimento da Imagem

-

Desde . loge e 'preciso ‘comsiderar a imitagao como
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uma das manifestagoes da inteligéncia da erianga. Longe
de ser automatica, a imitagao sensorio-motora indica
a existéncia de coordenagaes intellgenttes, Ganto. ma  a=
prendizagem dos meios que emprega CoOmo nos seus préprios

Finss.

As fases da imitagao se sucedem em estreita conexao
com as fases da inteligencia sensorio-motora, o que
nio poderia ser diferente, pois a imitagao e apenas um

aspecto diferenciado da inteligéncia.

Ocorre que se a inteligéncia sensério-motora é uma
atividade assimiladora e acomodadora, fala-se em adapta-
géo propriamente inteligente quando é procurado um equi-
1ibrio estavel entre ambas. Mas na medida em que '"os
objetos exteriores modificam os esquemas de agéo do su-
jeito, sem que este, por seu turno, utilize diretamente
esses objetos ou, por outras palavras, na medida em que
a acomodagdo predomina sobre a assimilagao, a atividade
se desenrola no sentido da imitagao" (1978. p. 18). A
imitagao é, pois, um prolongamento da acomodagao de onde
se compreende seu intimo parentesco com o ato de inteli-

gencia.

Durante a fase de exercicio dos reflexos, nao se

observa a presenca de imitagao, embora esta esteja sendo
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preparada pelo funcionamento dos mecanismos pedfillexoist

Na segunda e terceira fases do periodo sensorio-
-motor, a imita@éo ainda se encontra limitada pelas con-
dicdes das reagoes circulares: na reagao circular prima-
ria, a acomodagao e assimilagao encontram-se reunidas,
e na secundaria ainda nao ha acomodagao precedendo a
assimilagao e procurando as novidades pelas novidades.
Desta forma, ate aqui a imitagéo € essencialmente conser-—
vadora, sem tentativas de acomodagao aos novos modelos.
A crianga imita sons conhecidos, ou movimentos de outros
anélogos aos seus préprios movimentos conhecidos e visi-
veis. Quer dizer, a reprodugao de modelos conhecidos
confunde a imitagao dos outros com a imitagao de si mes-

mo, que constitui a propria reagao circular.

Na Fase IV, com a coordenagéo dos esquemas (disso-
ciagao dos fins e dos meios), a acomodagao comeca a se
diferenciar, o que permite que um inicio de imitagao

do novo acontecga.

-

E so aqui, gracas a essa acomodagao cada vez mais
diferenciada, que se constitul essa fungéo especifica
de imitagao que e a reproducao de novos modelos. A imita-
géo esta agora constituida enquanto fungao particular

que prolonga a acomodagao, distinguindo-se da simples
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assimilagao reprodutora, mesmo que a utilize. A "imitagao
se especializa em fungao da acomodagao como tal" (p.

69).

Na fase V, com a acomodagao diferenciada a ponto
de conduzirs sa =ume experimentagéo ativa para descobrir
as novas propriedades dos objetos (reagoes circulares
terciarias) passa a ser possivel a imitagéo de qualquer
novidade, mesmo que ainda mediante exploragaes tateantes.
A acomodagéo Gopha—se' capaz, agui,“ide preceder noyas
assimilagoes e diferenciar os esquemas de onde resultou.
N3o se pode perder de vista, entretanto, que a imitagao
do nove prolonga semppe a imitagao do conhecido: ambas
supoem uma assimilagao prévia, @ qgue é evidente, jé que
nao poderia haver acomodagao se nao existissem esquemas
suscetiveis de aoomodagéo, e o exercicio desses esquemas
pressupoe a assimilagéo. Apenas, enquanto as acomodag5es
inerentes ao ato de inteligéncia aplicam esquemas ao
objeto e incorporam este a um sistema de 1Jtilizag5es,
na imitacdo o que acontece é uma acomodagao sistematica
que modifica os esquemas em fungao do objeto, sem que

este seja utilizado.

Na sexta fase da inteligencia sensorio-motora, apa-

recem as combinagoes mentais, pois a coordenagao dos
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esquemas nao depende mais da percepgao imediata e da
experiéncia empirica. As tentativas e exploragoes tatean-
tes se interiorizam de agora em diante e a coordenacgao
opera-se interiormente, antes e 1independentemente de
um ajustamento exterior. O mesmo acontece com a imitacgao,
com a diferenca de aque e a acomodagéo que se interioriza,
em contraste com o sistema total das assimilagoes e aco-

modacoes combinadas do ato inteligente.

Com a interiorizacao da acomodagao, trés novidades
simultaneas tornam-se possiveis. Paeimen e O R cl imitagéo
imediata de novos modelos complexos, sem tateio externo,
em fungao da acomodagao efetuada interiormente. Verifica-
se também, como uma conduta fundamental no sentido de
atinginr oS primérdios do nivel representativo, o surgi-
mento de imitagoes diferidas. Nesta ultima, a primeira
reproducao do modelo se faz na auséncia deste, e depois
de intervalo razoavelmente 1longo de tempo. Em um dos
filhos de Piaget, esta conduta aparece quando a crianga
reproduz as atitudes de uma outra (choro, gritos, ponta-

pés) doze horas depois de ter assistido a cena.

E surge também a imitagao de objetos materiais ser-
vindo para a sua respectiva representagéo. Por exemplo,

a crianga querendo abrir uma caixa de fosforos para reti-
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rar dela um objeto, depois de observa-la com atengéo,
abre, el fecha "a bocda seguldamentel 0 “que 'a criianca faz
é representar os meiles de ampliar a abertura da caixa
através da sua boca, que aparece como um significante
ou simbolo representativo. O exemplo mostra como "o es-
sencial para ela, como o demonstra o contexto de suas

condutas, ‘elipensar & situagéo e, para faze-lo, recorre

a sua representagao ativa" (1978. p. 85).

A imitagao diferida, onde a reprodugao do modelo
parece apoiar-se numa simples recordagao, nao acompanha-

da de percepcao presente, levanta uma questao fundamental.

Trata-se de saber se é a intervencao de uma nova
faculdade (meméria de evocagao, representagao, etc.)
gue explica o surgimento da imitagéo diferida, ou sSe
esta nao passa de uma interiorizagao da imitagao das
fases precedentes, estando portanto em continuidade com
estas ultimas. A questéo & decidir se o "modelo InteEnol,
gque substitui o modelo percebido exteriormente na imita-
géo de algo jé distante no tempo e no espago, é produto
da imitagao ou da '"representagao" em geral que, aparecen-
do neste nivel, transformaria a imitagéo, bem como expli-
caria o surgimento da linguagem e da inteligéncia Lepre=

sentativa.
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Em primeiro lugar, Piaget (1978) faz uma distingao
a respeito do termo ”representagéo“, cuja acepgéo mais
lata refere-se ao pensamento como um sistema de conceitos
ou esquemas mentais, enquanto que em sua acepgéo estrita
diz respeito a imagem mental, isto e, a evocagao simboli-
das realidades ausentes. '"Assim, chamaremos doravante 're-
presentagdo conceitual' a representagao em sentido lato
e 'representagao simbolica ou imaginada', ou 'simbolos'
e 'imagens', simplesmente, a representagéo no sentido

estrito" (p. 88).

Seguindo a terminologia dos lingliistas, Piaget utili-
Zay aindal; a distingéo entre simbolo e Siignel, T nefierin-
do-se o primeiro aos significantes motivados, porque
apresentam uma relagao de semelhanga com o significado,
e o segundo dizendo respeito aos significantes arbitra-
rios, porque socialmente convencionados. Além dos concei-
tos e simbolos, na fase em questéo, aparece também um
comego de emprego de signos (linguagem falada e imitada),
de forma que o problema formulado acima envolve trées
termos: conceitos, simbolos ou imagens e signos verbais.
Piaget discorda, como jé se mencionou anteriormente,
daqueles que, como Wallon, solucionam a questéo interli-

gando estes trés termos e concebendo-os como devidos,

simplesmente, a vida social. Embora os fatores sociais
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sejam importantes para explicar o pensamento, "o recurso
ao conceito global de 'vida social' parece-nos inadmissi-
vel em Psicologia: a 'sociedade' nao é uma coisa nem
uma causa, mas um sistema de relagoes e a Psicologia
compete distinguir essas relagoes e analisar separadamen-—
te seus efeitos respectivos (...) e, no dominio tao con-
fuso dos primordios do simbolo, trata-se de préceder
a uma dissociagao metodica dos fatores possiveis, antes
de passar de um salto da Neurologia para a Sociologia"

(p. 89).

Esta claro que antes da linguagem, como esclarece
a comparagao com os antropoides, podem se constituir
sistemas complexos de representagao, implicando jé signi-
ficantes diferenciados. A propria imitagio diferida nao
requer necessariamente a intervengao de representagoes
conceituais nem de signos, e ha simbolos como a imagem,
o objeto simbolico, etc., que sao inerentes aos mecanis-

mos individuais do pensamento.

Seria possivel, entao, supor que a imagem mental
aparece como um fator novo que se integra aos mecanismos

da imitagéo, mesmo que sendo estranho a estes?

Chega-se assim a questao da imagem: como ela se cons-

titui? Por que surge na sexta fase do desenvolvimento
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sensério-motor? A imitagao diferida supoe a imagem desde

o inieioc eou conduz a ela?

Negando a suposigéo de que a imagem surge como um
novo fator, Piaget considera a imagem mental, ou o simbo-
lo, enquanto reprodugéo interior do objeto, como um pro-

duto da interiorizagao da imitagao.

A imitagéo propriamente dita acontece quando a acomo-
dagao dos esquemas sensorio-motores se manifesta em ges-—
tos visiveis, mas quando a aoomodagéo permanece virtual
e interna, pois jé se desenvolveu o suficiente para dis-
pensar as exploragaes exteriores, conduz ela a uma imita-
géo interierizada, gue é a imagem. Esta e sempre o esbogo
de uma imitagao possivel. Deciisiviat g esitel i respeilito é
a ja mencionada observagao da imitagao diferida de um
dos Tilhos do auter: quande’ a crianega deseja ‘abrir.a
cailxa Tgue esta quase fechada, abre e fecha a prépria
boca, prevendo desta forma pela representagéo o0 desenro-
lar posterior da situagao. Vé-se neste exemploeol eeomo . a
imitagéo desempenha o papel da imagem interior. Ocorre
que a imagem usada ai ainda nao é mental, porque permane-—
ce exterior. "E evidente pois, numa tal reagéo, que a
imitagao representativa precede a imagem e nao lhe suce-

de, sendo o simbolo interior, assim, um produto de inte-
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riorizagao e nao um novo fator surgindo nao se sabe de

gndet (pas937F.

A partir da imitagao diferida, dos dois aos sete
anos, a imitagéo representativa amplia-se e generaliza-
-se, nunca constituindo-se como uma conduta auto-sufi-
gliente, | Dolls e sempre um prolongamento da inteligéncia
- a acomodagéo imitativa esta sempre na dependéncia da

assimilagao do modelo aos esquemas do SHyeilkon.

Tal imitagéo representativa comporta novos fatores.
Un deles é a valorizagéo da pessoa imitada, determinando,
por exemploe, a imitagéo de um adulto que dispoe de auto-
ridade pessoal, ou de uma crianga mais velha e admirada.
Outra peculiaridade da imitagéo entre 1iguais ou entre
mais novos e mais velhos nesta idade, é que muitas vezes
ela se da inconsciente ou involuntariamente. Quer dizer,
a crianga imita muitas vezes sem saber, por confusao
de pontos de vista ou da atividade prépria com a de ou-
treos. Tal se censtitui uma manifestagéo tipica do egocen-
trismo infantil, que €& na sua esséncia um fendmeno de
indiferenciagao: ha confusdo do ponto de vista proprio
com .o dos outres, ou da acao das coilsas e pessoas com

a atividade prépria do’ sujeito.

Ao nivel da imitagao representativa a imagem do mode-
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lo precede a sua coOpia. Isto quer dizer que, se atée a
fase V nao ha imagens mentais, e na fase VI a imagem
permanece imanente na imitacao, surgindo mesmo como inte-
riorizagéo desta ultima, de agora em diante a 1imagem
adquire vida prépria e antecede a imitacao. Trata-se
de saber, entao, se neste novo periodo do desenvolvimento
a imagem mental ainda pode ser considerada como uma imi-
tagéo interier. E, ainda, ‘como se ‘relacieonam a ilmagem
e a percepgao, dado que antes a imitagao era provocada

por esta ultima, enquanto que agora o é pela imagem.

Até agora a imitagao prolongava as acomodagoes da
inteligéncia sensério—motora, e g imggem Tnasceu desgste
imitagao interiorizada. Antes de tudo é preciso afirmar,
segundo o autor, que a inteligéncia sensorio-motora nZo
se transforma totalmente em pensamento conceitual, mas
se conserva durante toda a existéncia. Os esquemas senso-
rio-motores vao entao constituir o que Piaget chama de

atividade perceptiva, por oposigao a percepgao pura.

E que ha dois niveis distintos nos mecanismos percep-—
tivos. Em um deles ha "a apreensao direta das relagGes
perceptivas, dando lugar a estruturas relativamente inde-
pendentes da idade" (p. 98), e noutro registra-se "uma

atitividade perceptiva que consiste em comparagaes, ana-
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lises, previsaes, etc., 2 qual e a forigemiide corregGes
e controles e aumenta regularmente com a idade" (p. 99).
E esta atividade perceptiva, que se situa ao mesmo tempo

acima das percepgSes e movimentos e abaixo do pensamento

refletido, que prolonga a inteligéncia sensorio-motora.

Posto isto, assim como as acomodagoes da inteligéncia
caracteristica dos primeiros dezoito meses de existéncia
constituem a imitagao sensério-motora, também as acomoda-
gaes da atividade perceptiva constituem a imagem. Portan-
To,  Mmesmo nos niveis da representagéo, a imagem & uma
imitagao interiorizada devido a acomodagao dos esquemas

sensorio-motores sempre presentes.

Falcal elarel, pois, «ue "é essa atividade perceptiva,
e nio a percepgao como tal, que engendra a imagem, espe-
cie de esquema ou de cépia resumida do objeto percebido,
e nao continuagao de sua vivacidade sensorial'" (p. 102).
Além disso, quando a atividade perceptiva se integra
nas formas conceituais da inteligéncia, também a imagem

e 1integrada nesta inteligéncia conceitual a titulo de

significante.

Ve-se que a imagem, ao mesmo tempo em que e imitagao
sensorio-motora interiorizada, e um esbogo de imitag5es

representativas. A imagem sonora de uma palavra, por
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exemplo, € simultaneamente o resultado interiorizado
de uma imitagéo sensorio-motora dagquirida e No Yesbeoee
de sua produgao posterior, ou seja, de uma imitagao re-
presentativa. Uma 1imagem visual é, da mesma maneira,
0 prolongamento dos movimentos e da atividade perceptiva
acomodados ao objeto, ao mesmo tempo em que e a fonte
de imitagaes possiveis. Dai que Piaget considere a imagem
como o ponto de jungao do sensorio-motor e do representa-
LV
"Em resumo, a imagem nao € um elemento
estranho que se vem intercalar, num deter-
minado momento, no desenvolvimento da
imitagao, mas wuma parte integrante do
processo da acomodagao imitativa; imitacgao
interiorizada em esbogo de imitagao exte-
riorizada, ela assinala o ponto de jungao
do sensorio-motor e do representativo"
(1978 p. 345 ).
De fato a imitagao vai prosseguir, com as imagens,
O sistema essencial dos '"significantes" de que se serve
tanto a representagao individual ou egocéntrica, quanto
a representagao atraves de signos, ja que € a imitagao
que permite a aquisicao da Iinguagen. «E € por este canal,
conforme Piaget, que a imitagao se torna um instrumento
de aquisigao de uma quantidade indefinida de significan-

tes, sendo estes formadores de inumeraveis representagaes

socializadas. Ha, conforme Piaget & Inhelder (1986),
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e as dos niveis operatérios. 0 autor considera a existén-
cia de duas grandes categorias de imagens mentais - as
imagens reprodutivas, que evocam apenas oS espetéculos
percebidos anteriormente, e as imagens antecipadoras,
que evocam movimentos e transformagSes, assim como seus
resultados, sem que a sua realizagéo tenha sido ante-
riormente assistida. As 1imagens reprodutivas podem a-
poiar-se em configuragBes estaticas, em movimentos (mu-
dangas de posigao) e em transformagoes (mudangas de for-

ma )

No nivel pré—operatério, as imagens mentais da crian-
ga sao quase exclusivamente estaticas. SO no nivel das
operagSes clonenetbas, v g v ecriancas) | clhiegams e “reprodazdar
movimentos e transformagBes, e chegam as imagens anteci-
paderas: Paralolautor | disite: provias Wi gue s reprodugéo
acompanhada de 1imagens de movimentos ou de transforma-
coes mesmo conhecidos, supoe também antecipagao ou rean-
tecipagéo; e 2) que toda imagem (assim reprodutiva como
antecipadora) de movimentos ou transformagaes se apéia
em operagGes que permitem, ao mesmo tempo, compreender
e imaginar esses processos" (Piaget & Inhelder, 1986.

e B
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Entre os sete € olta anes., a imitagéo representativa
progride em trés sentidos: ha imitagao dos pormenores,
com analise e reconstituigéo dos modelos, ha consciéncia
de imitar, e ha escolha no sentido de que a imitagao
sé intervém em funcao de necessidades especificas (traba-
lho pessoal, etc.). Trata-se ai de uma imitagao refleti-
da, ja4 que submetida a propria inteligéncia. Dizendo-
-0 de forma mais precisa, a imitagao '"reintegra-se no
dominio da inteligéncia, pois nunca deixow de ser o pro-
longamento da acomodagéo prépria dos esquemas da inteli-
géncia e ¢ na medida em que os progressos desse mecanismo
acomodador sao equilibrados pelos da assimilagao mental
que o intercambio dos dois processos substitui a imitagéo
no quadro de toda atividade inteligente" (Piaget, 1978.

e AEIEDL

3.3- Do Jogo Sensorio-Motor ao Jogo Simbolico

Segundo Piaget (1978), enquanto a inteligéncia tende
para um equilibrio permanente renitrena assimilagao e a
acomodagao, e a jﬁdtagéo prolonga esta ultima, o Jjogo
seré, inversamente, a assimilagéo predominando sobre

a acomodagao, isto €&, uma especie de assimilacao livre
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sem acomodagao as condigoes especificas do objeto.

Quase todos os comportamenfos das fases .iniciais
da inteligéncia sao sucetiveis de se converter em jogo,
quando se repetirem por assimilagao pura, isto é, por
simples prazer funcional. Assim como a acomodagao pode
ultrapassar o equilibrio entre a acomodagéo e a assimi-
lagao (adaptagao propriamente dita), o mesmo acontece
com a assimilagéo: 0S esquemas exercitam-se por si mesmos,
sem finalidade além do prazer funcional, por uma espécie
de 'relaxamentol de esforco adaptativoe, due superial uma

acomodagéo desses esquemas aos objetos.

Em ‘seus primérdios o Jjogo e, peRGantel o reciproca
e o complemento da imitagao. Se no nivel da representagao
jogo e imitagao se unirao, formando o conjunto das adap-
tagoes inatuais, em contraste com a inteligénoia SMPETO.
nas fases sensorio-motoras encontram-se separados e ate
em oposigao. Na primeira fase da inteligénoia sensorio-
-motora, o exercicio dos reflexos nao sao considerados
verdadeiros Jjogos pois, consolidando o funcionamento
da montagem hereditéria, eles manifestam uma auténtica
fungao adaptativa. Ja as reagoes circulares poderao pro-
longar-se em Jjogos, sempre que oOs esquemas derem lugar

a uma assimilagao pura.
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Na Tquakta, fasey e aplicagéo de esquemas conhecidos
as novas situagSes, condutas caracteristicas deste perio—
do, prolongam-se igualmente em jogos, sempre que forem
executadas por pura assimilagéo, 1S EO é, pelo  prazer
de agir, sem esforgo de adaptagao. A mobilidade dos es-
quemas agora adquirida da origem a combinagoes ludicas.
Estas comportam o que Piaget chama de "ritualizagao"
dos esquemas, que sao imitados ou jogados plasticamente
fora do seu contexto adaptativo. Por exemplo, a crianga
executa ritualmente os gestos habituais do inicio do
sono f(deita-se de 1lado, segura © travesseiro, chupa o
polegar, etc.), simplesmente porque este esquema foi!
evocado na seqﬁéncia das combinagoes que executava. A
ritualizacdo prepara a formagdo dos Jjogos simbolicos,
POI S of Sl ludico se transformara em simbolo quando
a ‘eriange, no caso, "Tingir! (conscientemente, portanto)

que derme-.

Na fase V, ha um progresso no sentido da ritualizagao
ludica dos esquemas, O que acarreta um desenvolvimento
correlativo do simbolismo. O ritual que separa O esquema
de seu contexto de adaptagao evoca-o simbolicamente,
havendo jé um esbogo de simbolo em agao; mas nao o simbo-
lo propriamente dito, pois a crianga nao aplica esses

esquemas simbolicamente a novos objetos.
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E “com "ay sexta fase dliel Ve simbolo 1udico desliga—se
do ritual sob a forma de esquemas simbdlicos. A conscien-
cia do "fazer de conta'" esta ai presente: uma crianga,
por exemplo, faz de conta que come os objetos a sua volta
dizendo "muito bom", ou faz de conta qgque bebe usando
uma caixa. RelUnem-se ai as duas condigoes que, segundo
Piaget, caracterizam o inicio da ficgao: aplicagao do
esquema a objetos inadequados (do ponto de vista de uma
adaptagéo efetiva) e evocagéo, através desses objetos,

para auferir prazer.

Quando na fase IV o esquema de adormecer da origem
a ritualizagdes na presenga do travesseiro nao ha simbolo
porque a crianga aplica seus gestos ao préprio travessei-
ro gue é o excitante normal da conduta. Ha jogo na medida
em ‘gque o esquema s6 e exercido por " prazer, mas nao ha
simbolismo. Quando a crianga brincar que dorme segurando
um objeto qualquer, entdo o esquema nao esta sendo evoca-
do por seu excitante usual, e estes objetos substituem
o0 travesseiro. Sao substitutos simbolicos, pois acompa-
nhados de gestos que simulam o sono. Desta forma, "ha
simbolo, e nao apenas um jogo motor, porque ha assimila-
cao ficticia de um objeto qualquer ao esquema, € exerci-

cio deste sem acomodagao atual'" (1978. p. 128).
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Vé-se que, para Piaget, ndo e a socializagao verbal,
mas' lsam 6 Etrabalhe anterier' da assimilagéo que explica
a formagéo do simbolo 1ludico, em que pese o fato de que
este surge no mesmo periodo em que a crianga comega a
falar. Como no caso da imitagao representativa, esse
simbolo nao surge como um novo fator num determinado
momento do desenvolvimento mental, pois ha sempre conti-
nuidade funcional entre as sucessivas fases, mesmo gquando
as estruturas diferem, como é o caso dos esquemas senso-
rio-motores e dos esquemas representativos. E PO iS50
que é possivel afirmar que o simbolo 1ludico esta em germe
no sentido de preparado funcionalmente (e nao de pré—
—formado) desde a assimilagao lidica da segunda e tercei-
ra fases. Esta claro que Piaget relativiza mas nao nega
o papel da vida social na explicagao da representagao
mental. De fato, a representagéo s6 acontece num contex-
tol soeial, i mesmerique | ela so seja possivel em fungao do
trabalho anterior da assimilagdo e da acomodagdo senso-

rio-motoras.

Nas fases IV e V, o desenvolvimento dessa assimila-
gao conduz a uma diferenciagao mais acentuada entre sig-
nificante e significado, que acarreta um progresso na
diregéo do simbolo. E o que acontece, por exemplo, nas

ritualizagaes gue envolvem o esquema de adormecer, que
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comportam um esbogo de diferenciagéo entrelis tonitrcante
(os movimentos executados na brincadeira) e o significado
(o esquema completo que se desenrolaria se fosse o caso
da crianga dormir realmente). O esquema simbdlico que
aparece na sexta fase é, portante, o termo sensorio-mo-
tor de uma diferenciagao progressiva entre o significante
e o significado. Por exemplo, quando a crianga finge
dormir wusando um brinquedo qualquer como se fosse um
travesseiro, ela assimila este brinquedo ao travesseiro
e ao esquema de adormecer - o significante é o brinquedo
e também os gestos 1mitatives do sono, enguanto qgue o
significado € o dormir de fato (esquema) e o objeto,
O, travesseire,. & que' este esquema se aplica. “Portanto,
ha representagao, visto que o significante esta dissocia-
do do significado e este é constituido por uma situacgao
nao-perceptivel e simplesmente invocada através dos obje-
tos e gestos presentes. Mas essa representagéo simbolica,
como no caso das imitagoes diferidas, é apenas o prolon-
gamento de toda construgao sensorio-motora anterior"

(. 133).

Quanto a explicar, no caso especifico do simbolo
ludico, a passagem do sensorio-motor para o representati-
vo, Piaget lembra a contemporaneidade de tais simbolos

com a imitagao diferida e com a interiorizagao dos esque-
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mas caracteristica da sexta fase do desenvolvimento sen-

sorio-motor, e afirma:

"Ora, essas tres espécies de transfor-
magaes apéiam—se umas nas outras, indubi-
tavelmente. Por uma parte, tem de invocar-
-se, como ja fizemos antes para a inteli-
géncia (...), o progresso dos esquemas
no,  sentido. da mebilidade e ‘da napidez,
de maneira tal que as suas coordenacoes
e diferenciagoes deixam de exigir as ex-
ploragaes tateantes externas ou efetivas
e passam a efetuar-se antes que o0s pré—
prios movimentos se desenrolem. Essa inte-
riorizagao dos esquemas da inteligéncia
torna entao possivel a imitagao diferida,
viste lgue "a imitagéo e uma acomodagéo
dos esquemas €& O seu carater diferido
resulta entao de sua interiorizagao. Mas
a imitagao diferida repercute entao na
inteligéncia, possibilitando a representa-
cado (...), isto é, facilitando precisamen-
He el acomodagéo interior dos esquemas
as situagoes que € mister antecipar. Ora,
assim como a imitagao, cujos progressos
sao devidos a inteligéncia, reforga esta
mediante uma retroalimentagéo, também
a assimilagéo ludica, cujo carater, si-
multaneamente mais movel e diferido, se
desenvolve na fase VI em virtude das mes-
mas causas gerais, e apoiada pela prépria
imitacao, que 1lhe fornece os elementos
representativos necessarios a constituigao
do jogo simbolico, propriamente dito"
(1978. P+ 134).

0 Jjogo simbolico;, como explica Plaget, ‘cemporta uma
uniao entre a assimilacgao ludica e a imitagao representa-
tiva, sendo que a primeira fornece as significagoes e

a segunda constitui o significante especifico do simbolo.

Mas a acomodagao imitativa mantem-se subordinada a assi-
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milagao, pois ela intervem a titulo de significantes,
de maneira que nao diz respeito ao objeto presente, mas

sim ao ausente que se trata de evocar.

Portanto, o nivel sensério-motor, a imitagéo pro-
longa a aoomodagéo, ol Hjegel i preliongas te assimilagéo &zl
inteligéncia as mantém em equilibrio. Com a representagao,
a imitagéo, que pode acomodar-se agora aos objetos ausen-
S além dos presentes, adquire uma fungao formativa
de significantes, em relagao aos significados que serao
adaptados ou ludicos, conforme promanarem da assimila-
c3o acompanhada de acomodagdo atual (inteligéncia) ou

da assimilagao deformante (jogo).

3.3.1- 0 Jogo Simbdlico: Evolugao e Classificagao

Conforme Piaget (1978), em sua evolugéo posterior,
a partir do aparecimento da linguagem, o jogo se apresen-
ta sob formas complexas, de onde surge a necessidade

de classifica-las adequadamente.

0 autor nega as classificagaes correntes que se ba-
seiam mais em interpretagSes, em fungéo de teorias expli-

cativas previas, do que em uma descrigao dos  Jjeges €
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em uma analise estrutural. Segundo ele, ha apenas um
critério simultaneamente geral e capaz de aplicar-se
aos detalhes dos casos partieculares, gque e a classifica-
gao segundo as estruturas envolvidas nos Jjogos. Ha treés
grandes tipos de estruturas que caracterizam os Jogos
infantis: o exercicio, o simbolo e a regra. Nos Jjogos
de exercicios, as estruturas sao exercitadas no vazio,
isto €, sem qualquer finalidade aléem do prazer do funcio-
namento. O jogo de simples exercicio caracteriza as con-
dutas animais, como por exemplo; a do gatinho due perse-
gue, um novelo  de la. Na erisnca, tal jogo € o primeiro
a ‘aparecer, caracterizando as Tases 1T a ¥ do desenvolvi-
mento pré—verbal, em contraste com a fase VI, na qual
indieia o Jogo simbdlico. Esta claro que o Jjogo de exerci-
cio pode envolver as fungaes superiores, Sempre dque ©
exercicio funcional predominar, como ¢ o caso de fazer
perguntas pelo prazer de perguntar, sem interesse pela

resposta ou pela propria questao.

0 jogo simbdélico implica a representagao de objetos
ausentes (significados) por meio de significantes dife-
renciados. Por exemplo a crianga que brinca de comida
com areia representa simbolicamente a primeira pela se-
gunda e satisfaz-se com uma ficgéo, POLS |6 vinculo entre

o significante e o significado permanece inteiramente
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subjetivo. Implicando a representagéo, o Jjogo simbolico
nao existe entre os animais e so aparece na crianga du-
rante o segundo ano de vida. A maioria dos Jjogos simboli-
cos, na medida em que envolvem movimentos e atos comple-
x0s, sao simultaneamente sensério-motores e simbdlicos,
sendo que sao chamados de simbolicos porque, na verdade,
os demais elementos se integram ao simbolismo. Também
porque suas fungoes se afastam do simples exercicio (com-

pensacao, realizagao dos desejos, etc.).

Os!  joges ‘com regras supaem as relagaes seociais ou
interindividuais, o que nao acontecia com o simbolo.
Podem ter o mesmo conteudo dos jogos precedentes, como
o exercicio sensorio-motor ou a imaginagéo simbolica,
sendo que o que caracteriza este tipo de Jjogo e uma regu-
laridade imposta pelo grupo - a regra,, elemento novo
que resulta da organizagéo coletiva das atividades Thdi-

cas.

Portanto, o que Piaget faz €& construir uma classifi-
cagao genética baseada na evolugao das estruturas, em
funcao do que ele chega a trés classes de jogos (de exer-
cicio, de simbolo, de regra) que correspondem a tres
fases, sendo que essas fases também sao caracterizadas

pelas diversas formas sucessivas da inteligencia senso-
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rio-motora, representativa e reflexiva. Os jogos de cons-
trugao nao definem uma fase, ou uma classe, ''mas ocupam,
no segunde e, sobretude, no" terceilro nivel, uma posigao
situada a meio caminho entre o Jjogo e o trabalho inteli-

gente, ou entre o jogo e a imitagao" (p. 149).

Interessa-nos aqui especialmente a classificagéo

e evolucao dos jogos simbolicos.

Vimos gque © esguema simbolico, que aparece na fase
VI do sensdério-motor, € a mais primitiva forma do simbolo
lidico, assinalando a passagem e a continuidade entre
o exercicio sensorio-motor e o simbolismo. O esquema
simbolico é uma forma primitiva do jogo de simbolo porque
s6 poe em acao um esquema atribuido a conduta do proprio
sujeito. Quer dizer, a crianga faz de conta que exerce
uma de suas agoes habituais, mas nao as atribui a outros
nem assimila os objetos entre si, fazendo de conta que
um exerce a atividade do outro. Assim, € a conduta (es-
quema sensorio-motor) gque i faz "al vez ‘de simbolo, e nao
um objeto ou uma imagem qualquer. Mas o esquema simbolico
garante ja o primado da representagao sobre a agao pura,
o que permitiré ao Jjogo assimilar o mundo exterior ao
eu com instrumentos mais poderosos do que os do simples

exercicio: "O que o Jjogo de exercicio realiza mediante
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a assimilacdo funcional, o Jjogo simbélico reforgara,
pois, pela assimilagéo representativa de toda realidade
ao eu. 0 ‘!esguema simbolico' realiza a transigéo, consti-
tuindo ainda um exercicio de condutas préprias mas um
exercicio que, por outro lado, ja € simbolico" (1978.

P A 1BE )

A partirtedal aquisicgao sistematica da linguagem, as-
siste-se ao sucessivo aparecimento de uma série de formas
novas de simbolos 1ludicos que Piaget (1978) classifica

da seguinte forma:
Fase I{2 'z 4 anes)

Tipo I-A - ”Projegéo dos esquemas simbdlicos nos objetos
novos'". Gragas. a correspondéncia estabelecida entre o
eu e os outros, devido ao mecanismo da imitagéo, a crian-
ca passa a atribuir a outros e as coisas o esquema "que
se tornou familiar, generalizando estas condutas. Por
exemplo, ela faz um wurso de brinquedo dormir, depois

de ter, ela prépria, brincado de dermipgs

Tipo I-B - "Projecao de esquemas de imitagao em novos
objetos". Neste caso, os esquemas aplicados aos novos
objetos o sao por imitagdo, em vez de pertencerem a agao

do sujeito. Por exemplo, a crianga usa uma concha para
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fingir que e a arrumadeira varrendo. Tanto neste caso
cemo. ne .anterior. a imitagéo aparece engquanto elemento
simbolizante, sendo que no primeiro caso o simbolizado
e a agéo anterior do sujeito e, no segundo, O préprio
modelo. Nos dois casos a assimilagao lidica envolve um
nimero mais elevado de intermediarios do que anteriormen-—
te, desligando-se ainda mais da agao do sujeito, o que
resulta numa dissociagéo completa entre o significante
e o significado, que se generaliza nas condutas seguin-

tes.

Tipo II-A - "Assimilagao simples de um objeto a outro".
A assimilagéo de" um ‘objeto a oeutro jé aparecia nos Jjogos
precedentes, mas estavam inseridas numa agéo de conjunto
que a determinava. Aqui, ela aparece de modo direto e
ocasiona o jogo ou serve-lhe de pretexto, como é o caso
da crianga que vé uma concha e diz antecipadamente "xi-

cara'", e sO entao a pega e faz de conta que bebe.

Tipo II-B - ”Assimilagéo do corpo do sujeito ao de outrem
ou & gualsquer objetos". Este Jjogo prolonga a forma co-
nhecida como "jogo de imitagao". Por exemplo, a crianga

finge que e a mae, ou a empregada.

Nestas condutas de tipo II-A e II-B, intervéem simul-

taneamente a imitagéo e a assimilagao simbolica. A novi-



99

dade destas condutas em relagao as imediatamente anterio-
res é que a assimilagao simbolica (por exemplo, concha
= xicara) precede o movimento imitativo e é anunciada
verbalmente antes da agéo, em vez de ser precipitada
pela acao. Tais condutas consumam a fusao da imitagao
simbolizante e da assimilagao ludica, servindo a primei-
ra, junto com o objeto dado, para evocar os significados
(objetos) ausentes. Quando o que é evocado €& um persona-
gem (como no tipo II-B) o gesto imitativo igualmente
desempenha a fungao de simbolizante, revelando-se nova-
mente o simbolo como o "produto de uma colaboragao que
se tornou generalizével entre a assimilagao ludica e

a imitagao" (1978. p. 165).

Tiipeos e LEES S @ss fipaesy L caracitesizanssas combinagoes
simbdolicas, que s6 se manifestam plenamente a partir
dos trés a quatro anos de idade (segunda metade da fase
R - aEElE combinagées crescem em complexidade, unindo

de forma inseparavel a assimilagao ao eu e os elementos

de imitagao.

Tipo III-A - "Combinagoes simples". Situam-se entre a
simples transposigao da vida real até a invengao de seres
imaginérios sem modelo atributivo. Um exemplo do primeiro

caso € o da crianca que da de comer a sua boneca e fala
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com ela, incentivando-a como fazem com ela prépria na
hora das refeigaes ("come, vai, s6 mais um pouquinho
e M SHEBRes | JOR0S reunem elementos de imitagao e de
assimilagéo deformante, que se fundem completamente e

constituem o apogeu das construgSes simbolicas.

Nessas combinagSes simbolicas o sujeite  reproduz
e prolenga o real,. sendo © simbolo imaginativo um meio
de expressao e de ampliacgao daquele. O elemento imitativo
(o simbolizante), segundo Piaget, pode ser comparado
aos desenhos desta idade, que atestam uma cépia de real
por justaposigéo de alusoes, sem representagao adequada.
O conteudo desses jogos (o simbolizado) e a prépria vida
da -erianca, ‘sendo que ‘ela reproduz 0 vivido como uma
afirmagéo do eu, por prazger de: exercer sSeus’ poderes-e

de reviver a experiencia passada.

Tipe L[LI-B - ”CombinagSes compensatérias”. Como no tipo
precedente, este tipo de Jjogo e assimilagao do real por
meio da ficgao simbolica, mas nesse caso o real é algo
mais a corrigir do gue & reproduzir.! Por exemplo, uma
menina proibida de entrar na cozinha, brinca que vai
numa cozinha ''de mentirinha', ou, estando de dieta, inven

ta toda uma cena de refeigao.

Outra forma de jogo vizinha destas ultimas €& aquele
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em gque a crianga reage pelo jogo contra um medo ou reali-
zay pelo jogoye gue nao tem coragem de fazer na realidade,
sendel, quel neste caso.se imitagao torna-se catarse. Por
exemplo, a crianga estando com medo de visitar uma casa
onde um grupo de criangas faz um teatro, organiza com
suas bonecas um jogo teatral, tanto para compensar como

para "purgar! seu medo.

Tipo III-C - "Combinagoes liquidantes". 'Ac ‘enfrentar
situagoes penosas ou desagradéveis 2. erianca podel compen-
sa-las, como no caso precedente, ou aceita-las. Mas,
neste ultimo caso, procura revivé-las mediante uma trans-
posigao simbdlica. E o que acontece no exemplo dado por
Piaget onde uma de suas filhas fica impressionada ao
ver um pato morto e depenado sobre a mesa da cozinha
e, no dia seguinte, deita-se imdvel em um sofa, com OsS
bragos colados ao longo do corpo e as pernas dobradas,
afirmando ser um pato morto. Noutro exemplo, tendo sido
involuntariamente machucada por seu pai, que deixou
cair um ancinho sobre suas maos, a crianga brinca de
reproduzir a cena, agora invertendo os papéis e sendo

ela, portanto, quem machuca e depois se desculpa.

Conforme o autor, essas formas de Jjogo que consistem

em liquidar uma situagao desagradavel revivendo-a ficti-
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ciamente, "mostram com partieular clareza a fungao do
joge simboliso, que e assimilar o) real"ac ew, libertando

este das necessidades da acomodagao" (1978. p. 173).

Tipo 1II-D - "Combinagoes simbdlicas antecipatorias".
Neste tipo de jogo o sujeito aceita uma ordem ou um con-
selho, antecipando simbolicamente as conseqﬁéncias da
desobediéncia que se seguiriam, no caso de recusar-se

a acata-los.

Easecs DI m(4AsaiZ. anes))

Os Jjogos simbolicos comegam a declinar dos quatro
aos sete anos. Nao diminuem em numero ou intensidade
afetiva, mas e que o simbolo, ao aproximar-se mais do
real, perde seu carater de deformagao lidica e se avi-

zinha de uma simples representagéo imitativa da realidade.

Trés caracteristicas diferenciam os jogos simbolicos
desta fase em relagao a fase anterior. Em primeiro lugar,
aparecem uma coeréncia e uma ordem progressivas no jogo,
opostas a incoeréncia das combinagaes simbolicas de tipo
III. Tais sao os jogos de combinagao simbolica ordenada.
Em segundo lugar, cresce a preocupagéo de verossimilhanga
e de imitagao exata do real, sendo também crescente a

preocupagao com a exatiddo nas construgoes materiais
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' gque acompanham o jogo, como casas, mesas, desenhos, mode-—
lagensy etc. Assim, O simbolo 1ludico evolui no sentido
de uma simples copia do real, os temas gerais ficando
simbolicos, e os detalhes das construgaes tendendo para

a acomodagéo precisa e para a adaptagéo inteligente.

A terceira caracteristica ¢ o inicio do simbolismo
coletivo, que supoe a diferenciagao e o ajustamento de
papéis. Conforme Piaget, o simbolismo coletivo, que esta
intimamente relacionado com os progressos no sentido
da ordem e da coeréncia, manifesta, agora no dominio
do simbolismo ludico, o mesmo circulo de aquisigoes  so-
ciais e mentais que se observa no dominio da representa-
c30 adaptada: "Nos dois casos, ha passagem do egocentris-
mo inicial para a reciprocidade, gragas a uma dupla coor-
denagéo nas relagaes interindividuaiss e nas representagaes
correlativas" (1978. p. 179). No caso do simbolismo Tadi-
co, O progresso da socializagéo culmina no sentido da

imitagao objetiva do real.

Fase [ITI (7 &a 11 anos)

Entre os sete a oito anos e os onze a doze anos nota-
se o declinio do simbolismo, quer em favor dos Jogos
de regras, quer em favor das construcoes simbolicas cada

vez menos deformantes e cada vez mais proximas do traba-
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lho adaptado.

Comparando as formas iniciais e finais do Jjogo simbo-
lico, Piaget constata que no ponto de partida a constru-
cao simbolica (o objeto dado e o gesto imitativo) repre-
senta situagoes e objetos sem relagao commellzl SFeiesite s
Ultimos sao assimilados a um sistema de combinagoes sub-
Neeavasy Ja no ponto de chegada a construgéo simbolica
(por exemplo, casas, cidades) €& uma reprodugao imitativa
direta da realidade correspondente, sendo que esta é
evocada num contexto de esforco de compreensao: 'portanto,
o simbolo tornou-se imagem e esta jé nao serve para a
assimilagéo ae. ey, mas  outrossHm, Sparna’ a adaptagéo ao
real"™ (p. 182). Compreende-se o declinio do simbolismo,
pois que, quanto mais a crianca se adapta as realidades
fisicas e sociais, menos se entrega as deformagoes e
transposigaes simbolicas, visto que, em vez de assimilar
o mundo ao seu eu, submete progressivamente o eu ao real.
Ao mesmo tempo fica claro que as mesmas causas que expli-
cam o declinio do jogo simbdlico, explicam tambem a afir-

magao de Jjogos socializados e disciplinados que sao os

jogos de regras.

Pode-se esquematizar a classificagao e evolugao dos

jogos infantis segundo Piaget da seguinte forma:
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3 4 o Jogos de exercicio simples;
os de exercicio ~
og < Jogos de cambinagoes sem finalidade;

sensorio-motor ~ . 1
10606, T8 Jogos de combinagoes cam finalidade;
EXERCICIO oot e i Jogos de exer*c%cio simples;
é Jogos de exercicio sem finalidade;
G perteiento Jogos de exercicio com finalidade;
Esquemas simbolicos
iy < A—Projeg%o dos esquemas simbc’)lioo~s a objetos novos;
B-Projecao dos esquemas de imitagao a objetos novos;
- Tipo TT < A—Ass%m%lag%o simples de um o.b:]'eto a outro;
(ola 4 B—Assmu.lagao do corpo do sujeito ao de outro ou a
un objeto; Tl :
anos) A-Combinagoes simples;
Tipo III Canbl_r’iaga% B—Cmb:.nagi‘)es campensatorias;
simbolicas C—Combinagoes liquidantes;
o D-Combinagoes antecipatorias;
SIMBOLI- £4 i :
o0s Fase II Declinio <’30 Combm?gao simbolica ordenada;
(4a7  jogo simbo-{—Imitagao exata do real;
anos) lico: Simbolismo coletivo;
Fose TIT R <Em favor do jogo de regras;
(7a11 Zicr;oulli;g? Em favor das o?nstmg&s simbolicas menos deforman-
anos) tes e mais proximas do trabalho (o simbolo torna—
—se imagem);
Jogos de regras institucionais
JOGOS DE (trensmitido de geragoes em geragoes,
REGRAS como esportes, etc.);
(iniciam
na fase II, Jogos de regras de natureza contratual e momentanea
subsistem (regras que surgem de acordos momentaneos na brincadeira
durante a entre iguais);

vida)
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Vé-se que ao definir o jogo infantil Piaget nao pos-
tula que este Ultimo compreenda uma fungao isolada,
o um' ‘tipe. ‘particular Tde atividade” entre Seutras, Dai
que atribui sua predominancia na crianga nao por razoes
especificas de dominio 1ludico, mas pelol fate de que as
tendéncias (fungoes) que caracterizam as condutas e o
pensamento sao menos equilibrados no comego da vida men-

tal do que no adulto.

Em todas as fases do desenvolvimento, sao reencontra-
das a acomodagao e a assimilagao, embora sempre mais
diferenciadas e conseqientemente mais complementares
em seu equilibrio crescente. Como explica Pliaget, o jogo
infantil é a expressao de uma das fases dessa diferencia-
950 progressiva, sendo "o produte da assimilagéo disso-
ciando-se da acomodagao antes de se reintegrar nas formas
de equilibrio permanente que dele farao seu complemento,
ao nivel do pensamento operatério ol racionall (1978.

Bl 20701

Assim, desde o principio da dissociagéo entre a assi-
milagao e a acomodagao, comega a existir jogo. O jogo
de exercicio se constitui sempre que a assimilagao,
dissociando-se da acomodagao, subordina-a, funcionando

poritsi prépria. No nivel representativo, igualmente sera
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o predominio da assimilagao o que definira o jogo, sendo
que a ficgao simbolica explica-se pelos atributos da
assimilagao pela assimilagéo, que ¢ deformante na medida
em que nao se acompanha de uma acomodagao complementar
as coisas e as pessoas. Ha um parentesco, no sentido
de uma filiagdo entre o jogo de exercicio (assimilagao
funcional) e o Jjogo simbdolico (assimilagao simbolica):
o Jogo simbdlico esta para. o @ Jjeogoride exercicio como
a inteligéncia representativa esta para a inteligéncia
sensorio-motora. Entretanto, se existe assim filiacgao
no sentido diacranico, é preciso acrescentar, do ponto
de vista sincronico, que o jogo simbolico é, para a inte-
1ig§ncia representativa, aquilo que o Jjogo de exercicio
é para a inteligénoia sensorio-motora, isto &, um desvio
ou uma dissociagao no sentido da assimilagéo pura" (p.

209).

O pensamento representativo inicia quando, no siste-
ma de significacdées que constitui toda inteligéncia,
o significante se diferencia do significado. Na adaptagao
dos esquemas sensorio-motores jé sSe pegisthnava intervengao
de significantes, que sao os indicios. Mas estes ultimos,
constituindo um aspecto do objeto ou situagéo a. que se
refere, nao esta dissociado do significado. Pelo contra-

rio, na linguagem os significantes estao totalmente dife-
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renciados dos significados, os primeiros constituindo
as palavras enquanto signos coletivos, e o0s segundos
sendo fornecidos pelas significagaes das palavras, isto
é, os coenceitos. Ocorre due, comoeleseclarccesPiaocet, entre
o indicio e o sipgno, ‘ou. entre’ o iesguema sensorio-motor
el el conecelto légico, intercala-se a imagem simbolica
el representagéo por imagens ou pré—conceitual. A imagem
é uma imitagéo interiorizada, sendo assim um esquema
anteriormente acomodado, que serve as assimilagoes atuais
a titulo de significante. Desta forma a imagem € um
significante diferenciado, mals do gue © indicio, porque
e desligado do objeto percebido, mas menos do que o signo,
porque sendo imitagéo dor ‘oD jeto & um signo motivado e
nao arbitrario. Por isso mesmo, a imagem € um significan-

te acessivel ao pensamento individual, enquanto que o

signo puro e sempre social.

0 simbolo 1ludico também é imagem e, por isso, também
imitagado e, desta forma, acomodagao. Mas este esquema
anteriormente acomodado serve de significante as assimi-
lagaes livres do real, que predominam sobre as acomoda-
coes atuais. Vé-se a diferengca entre a representagéo
simbolica do Jegentie ia representagéo propriamente cogni-

Biva,. B hgue  nesta ultima ha adaptagao ao significado

(equilibrio entre a assimilagao e a acomodagao), sendo
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gue © significante sao imagens, reais ou mentais, acomo-—
dadas ou imitadas exatamente, das quais o objeto €& um
representante de uma classe geral. Na representagéo sSim—
bdélica de ordem 1ludica, o significado €& assimilado ao
eu, isto é, evocado para efeitos de satisfagao do sujei-
Gen e e signidiicante nao & uma imitagéo mental precisa,
mas uma imitagéo por meio de quadros materiais onde os
proprios objetos sao assimilados a titulo de substitutos

do significado.

Assim comoo jogo de exercicio representa o pélo da
assimilagdo no nivel sensdério-motor, o jogo simbolico
representa o pélo da assimilagéo no pensamento, e assimi-
la livremente o real ao eu. O real nao e assimilado desde
logo ao pensamento légico e experimental pelo simples
fato de aque este pensamento nao esta ainda construido
durante a primeira infancia. Além disso, C€coOomo Veremos
a seguir, o pensamento mais légioo e adaptado de que
a crianca pequena é capaz é, ainda assim, pré-logico
€ egooéntrico, sendo sua estrutura intermediaria entre

o jogo simbolico e o pensamento adulto.

-

sSegundo Pilaget € possivel resumir tudoe iste  numa
unica afirmagao: o jogo simbolico é o pensamento egocen-

trico em estado puro. Para que o pensamento chegue a
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objetividade e preciso gue 2 assimilagéo do real ao sis-
tema das nogoes do sujeito esteja equilibrada com a aco-
modagao dessas nogoes as coisas e ao pensamento dos ou-
tros. Este equilibrio sO € alcangado com a reversibilida-
de operatéria que permite ao pensamento conservar suas
nogSes apesar das transformagBes dok ‘real . Para  Pilaget,
a operagéo reversivel exprime tanto as modificagaes do
real quanto as transformagSes reguladas do pensamento
e é per  isse que Selia &, ao mesmo tempo, acomodagao e
assimilacao. Ocorre que tais operagdes reversiveis nao
estdo acabadas a nao ser no final da primeira infancia,
antes do que o pensamento da crianga necessariamente
oscila entre trés tipos de estados: ©s equilibrios momen-—
taneos entre a assimilacao e a acomodagao; o predominio
da acomodagdo; assimilagdo do real ao eu, que € O pensa-
mento centrado sobre si mesmo, na falta de uma acomoda-
géo correlativa. Considerando-se o desequilibrio Aol pen—
samento da crianga, entende-se ser a assimilagao do real
ao eu uma condigéo vital de continuidade e desenvolvimen-
17(CH
"Ora, L0 SO simbolico preenche essa
condicgao dos dois pontos de vista ao mesmo
tempo, das significagoes (do significado)
e do signifiecante. Do ponto de wvista do
significadol =0 jog9 permite ao sujeito

reviver suas experiencias vividas e tende
mais a satisfagao do eu que a sua submis-
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sao ao real. Do ponto de vista do signifi-
cante, o simbolismol ofierecen a Seriance
a linguagem pessoal viva e dinamica, in-
dispensavel para exprimir sua subjetivida-
de intraduzivel somente na linguagem cole-
tiva. O objeto-simbolo, enquanto sucedaneo
verdadeiro do significado, torna-o presen-
te e atual a um grau que o signe verbal

nao atingira jamais® (1978. p.. 214).
Restaria compreender porque o emprego do simbolo,
por oposigdo ao conceito verbal, chega a ficgao e nao
a crenca. Sabe-se que jé bem  cedol alepianca distingue
a fantasia e o real, o que nao significa que ela nao
mantenha nenhuma espécie de crenga durante o jogo. Segun-
do Piaget, a crianga que brinca nao acredita no conteudo
do seu simbolismo do ponto de vista da crenga socializa-
da, mas, pode-se dizer, precisamente porque o simbolismo
é um pensamento egocéntrico, gque ela acredita "para ela"
no que quer. No jogo da crianca nao ha interferéncias
da realidade dos adultos. Ha apenas a realidade da crian-
ca, em que ela acredita simplesmente porque é o univer-
so! dot eu; e @ Joge tem per fungéo proteger esse universo
contra as acomodagoes obrigatorias a realidade comum.
Assim, a crianca nao se questiona a respeito da verdade
de seus simbolos porque, sendo uma satisfagéo direta

desset " ‘o Jogo simbolico comporta sua crenga propria,

que ¢ uma verdade subjetiva.
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3.4- A Representagao Cognitiva

Toda inteligéncia, desde a adaptagao sensorio-moto-
ra, compreends um nucleo essencial de coordenagéo entre
a assimilagao e a acomcdagéo. Paralelamente as represen—
tagoes da imitagao e do jogo desenvolve-se a representacgao
cognitiva propriamente dita, onde um equilibrio entre
a assimilagao e a acomodagao € buscado, ainda que nao
atingido no periodo em questéo. Trata-se de compreender
a evolugéo desta representagéo cognitiva, bem como Ssuas

relagoes com o simbolo ludico, e a imagem imitativa.

s

De  Tato, o e possivel considerar essas diversas
formas do pensamento representativo (imitagéo, JogoRte
representagao cognitiva) como solidarias umas das outras,
na medida em que as trés evoluem em fungao do equilibrio

progressivo da assimilagéo e da acomodagao.

Mesmo que os signos verbais coletivos intervenham
com os simbolos para tornar possivel a construgéo dos
conceitos, a posicao de Piaget, como ja foi dito, € a
de que a passagem da inteligéncia sensorio-motora a con-
ceitual nao pode explicar-se somente pela intervengao

da vida social. Na verdade, a sooializagéo e a verbaliza-

géo dos esquemas constituem apenas uma das dimensoes
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do processo de transformagéo do esquema sensorio-motor
em conceito. Os simbolos utilizados no jogo e na imitagao
e os signos sociais coletivos (linguagem) desenvolvem-
-se paralela e interdependentemente para tornar possivel

a construgao dos conceitos.

A explicacgao da representagao deve ser capaz de pene-
trar no pormenor dos mecanismos representativos, seguindo
passeo a passe o precesso evolutive interno cue’ coenduz
da inteligéncia sensorio-motora a inteligéncia coneceiltual,
ainda que nao se perca de vista a vida social, enquanto
um dos fatores desta evolugéo, que caracteriza um '"quadro

multidimensional'.

Tal formagéo dos conceitos a partir dos esquemas
sensorio-motores €& lenta e inicia pela constituigao dos
esquemas verbais. Sao os esquemas ligados a signos semi-
-verbais, contemporéneos da fase VI da inteligéncia sen-—
sério—motora, gues;  Rne inicio, servem de expresséo a
eridncarn’ ‘Per ‘exemploe, @ termo ltehotehit W igques “imiltas e
sdm do trem, aplica-se ao que aparece e desaparece visto

de uma janela, "papai" é generalizado para todas as espe-

cies de homens, '"tata" designa agoes bem sucedidas, etc.

Estes esquemas verbais sao intermediarios entre os

esquemas sensorio-motores e os esquemas conceituais,



114

assim como o0s esquemas simbolicos sao intermediarios
entre o jogo de exercicio e o jogo simbolico, e a imita-
cao diferida é intermediaria entre a imitagao sensorio-

-motora e a imitagéo representativa.

Se os conceitos (sistemas de classes e relacgoes)
assimilam (reunindo, seriando ...) os objetos segundo
suas propriedades objetivas, o esquema verbal procede
por uma assimilagéo das coisas do préprio ponto de vista
do sujeito. Como explica Piaget (1978), os termos desig-
nam, sobretudo, agoes particulares que interessam a crian-
ca ou relativas a ela (por ‘exemplo, "papai" sao as pessoas
que estendem os bragos como papai), mais do que objetos

propriamente ditos.

Portanto, os esquemas verbais nao sao esquemas senso-
rio-motores puros, nem conceitos verdadeiros, mas sim
esquemas sensorio-motores em vias de conceitualizagao.
Como o esquema sensorio-motor, eles sao modos de agao
generalizéveis, que se aplicam a objetos cada vez mais
numerosos. Mas jé apresentam, do conceito, um semi-desli-
gamento em relagdo a atividade, além de anunciarem o
elemento caracteristico da comunicagao. Ha duas particu-
laridades do esquema verbal que o limitam em relagéo

ao conceito. Trata-se, em primeiro lugar, de sua signifi-
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cagao flutuante, por oposigao a significagao fixa dos
conceitos. Em segundo lugar, as palavras empregadas no
esquema verbal sao anteriores aos signos propriamente
ditos, permanecendo intermediarios entre o simbolo indi-

vidual ou imagem imitativa e o signo propriamente social.

Estando o0s esquemas conceituais ligados ao sistema
dos signos verbais organizados, o progresso da represen-
tagdo conceitual sera solidario ao da propria linguagem.
Desta forma, a partir dos semi-signos iniciais a crianga
aprende a falar palavras-frases, frases de duas palavras

e frases completas.

Na passagem da linguagem ligada ao ato imediato para
a construgao de representagoes mentais propriamente di-
tas, a narrativa cumpre papel intermediario fundamental,
jé que constitui um meio de evocagao e de reconstituigao.
A partir de agora a linguagem deixa de acompanhar sim-
plesmente o ato em curso para reconstitulr a agéo passada
que comega a representar. A palavra passa a funcionar
como signo, pois nao faz mais parte do ato, mas o evoca.
SO aqui o esquema verbal destaca-se do esquema sensorio-
motor para adquirir o que Plaget chama de "fungao de

reapresentagéo“, isto e, de nova apresentagéo.

Mas a narrativa apenas reconstitui a agéo, nao che-
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gando a constatacao, para a gqual sera necessario que
ela se prolongue até atualizar-se, para acompanhar nova-
mente a agao, descrevendo-a, em vez de fazer parte inte-
grante ‘dela. A descrigao torna-se representagao atual,
que "desdobra necessariamente o esgquema sensério—motor,
isto é, forra 6 'esquema lnerente a prépria agéo com um
esquema representativo, que o traduz em uma espécie de

conceito" (p. 287).

Como explica Piaget, a linguagem da crianga desse
nivel permanece a meio caminho entre a comunicagéo com
0os outros e o mondlogo egocéntrico. A socializagao nao
implica numa troca fundada em uma diferenciagao nitida
entre o eu e os outros, constituindo-se pelo contrario,
numa indiferenciagao entre esses dois termos. Esse ego-
centrismo da linguagem nao poderia deixar de manifestar-
-se no dominio correlativo da conceitualizagéo, que per-
manece, na forma dos pré—conceitos, intermediaria e indi-

ferenciada.

De fato, tais pré—conceitos usados pela crianga de
deois' a ‘quatre] anes nao atingem nem a generalidade nem
a individualidade verdadeiras, porque as nogaes que em-
prega oscilam entre estes dois termos. Quer dizer, OsS

individuos particulares tem menos individualidade, como
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se permanecessem menos idénticos a si mesmos, de modo
que, por exemplo, uma crianga chamada Jaqueline, refere-
-se a "Jaqueline do espelho" ou a "Jaqueline da fotogra-
fia", como se nao fossem a mesma pessoa. Ao mesmo tempo,
as classes nao chegam a ser genéricas, e sim constituem
uma espécie de ”individuo—tipo” que ‘selrepectesem varios
exemplares, de modo gue a c¢rianga, por exemplo, diz "a
lesma'" para todas as lesmas que aparecem no caminho do
seu passeio. Estando a meio caminho do individuo e do
fsizagrztl SR o) pré—conceito constitui, segunde Plaget,  uma
espécie de "participagdo": "auséncia de inclusdo num
Toa0., | € identificagéo direta dos elementos parciais entre

si, sem mediagao desse todo" (1978. p. 290).

As estruturas pré—conceituais sao aparentadas da
estrutura dos simbolos 1ludicos, poils. que  tanto © pré—
conceito quanto o simbolo 1ludico procedem por assimilagéo
direta, sem identidades nem generalidades verdadeiras,
por participacdo pré-ldgica e nao por operagoes. Ha,
de fato, toda espécie de intermediarios entre o simbolo
lﬁdico, a imagem imitativa e o pré—conceito. Este ﬁltimo,
na verdade, & considerado por Piaget como estando a meio
caminho do simbolo e do conceito propriamente dito. Por-
que, como o simbolo 1ludico, o pré-conceito implica a

imagem e é em parte determinado por ela, pois a imagem

BIBLIOTECA
FACULDADE



118

-,

e o representante do "individuo-tipo", por exemplo "a
lesma'" que representa todas as lesmas: '"sendo o pre-con-
celbo assimilagéo a um objeto privilegiado, sem acomoda-
gao generalizada a todos, a acomodagao a este objeto,
quando o pensamento se relaciona com os outros, se pro-
longa entao necessariamente em imagem, intervindo esta
a titulo de suporte necessario da assimilagéo, portanto
de significante privilegiado e em parte substituto" (p.

293)%

A estrutura quase simbolica e a auséncia de generali-
dade dos pré-conceitos sao tambem caracteristicas dos
primeiros raciocinios infantis - as transdugaes, que
nao precedem  nem do' geral, para o' singular (deducao) nem
do singular para o geral (indugao), mas do singular para
o singulEe . PReor exempliel; é dito a uma crhianca gue ela
nao pode comer laranjas porque ainda nao estao amarelas,
isto é, maduras. Momentos mais tarde, a crianga que toma
um cha de camomila diz que a camomila esta amarela e
portanto ella jé pode | comer ‘laranjas. Seul raciocinio,
que procede do particular para o particular, e o seguin-
te: estando a camomila amarela, as laranjas tambem devem
estar. Outro exemplo diz respeito a erianca que todas
as tardes dorme e sesta. Uma tarde ela nao o faz e entao

afirma que nao € de tarde porque nao fez a sesta.
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Como se vé, a transdugao realiza uma assimilagao
indevida, quer da classe geral a um dos seus casos parti-
culares, quer de um ponto de vista a outro. Tal assimila-
géo do particular ao particular, portanto deformante
e irreversivel, assim o é em fungao do fato de ser cen-
trada: o raciocinio menospreza alguns elementos, que
sao assimilados aos elementos centrados pelo pensamento
do, sujeito, seja porgue’resites sao objeto do interesse
ou  da atividade da ecriesnca, sSeja ‘porquesdcaracterizam
seu ponto de wvista. A assimilagéo sé sera légica na medi-
da em que a sua descentragéo a fizer reversivel: "Assim,
0ST processos censtitutivos da transdugéo sao, apenas,
caso particular desse mecanismo geral que, da centragao
a descentracgao perceptivas e do egocentrismo a reciproci-
dade 1égica, caracteriza todo desenvolvimento das fungoes

coghiitivas" (g. 30L).

-’

Em ultima analise, a transdugao e o resultado de
um equilibrio incompleto entre uma assimilagéo deformante

e uma acomodagao parcial.

O pensamento intuitivo (quatro - cinco a sete anos)
constitui-se em intermediario entre o pré—conceito e
o simbolo de um lado, e a operagao de outro. A assimila-

950, mesmo que jé nao centrada num objeto tipico, ainda
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esta insuficientemente descentrada. E a acomodagéo, embo-
ra nao se ligando mais a imagem de um objeto individual
(como no pré-conceito) continua a ser fonte de imagens.
E assim que nas seriagdes e inclusoes intuitivas o pensa-

menteo permanece preso as configuragaes (que sao imagens)

ou a percepgao.

SO com o pensamento operatério a assimilagéo Se terna
reversivel, porque a acomodagao esta generalizada, nao
mais se traduzindo em imagens. A 1imagem subsiste, mas
a titulo de ilustragéo que pode acompanhar ou nao o es-
quema operatério, nao fazendo mais parte integrante. deste

ultimo.

3.4.1- A Representagao Pré—Operatéria como Condicao de

Passagem do Sensorio-Motor ao Conceitual

De acordo com Piaget (1978), €& apenas do ponto de
vista funcional que se podem estabelecer as equivaléncias
entre a inteligénoia sensorio-motora e o pensamento con-
ceitual, quando se considera que O0OS esquemas sensorio-
-motores sao os equivalentes préticos des  cenceilzos e

das relagaes e a assimilagéo sensorio-motora, um Jjulzo
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também de ordem prética. Pols em gue pesem tals equiva-
léncias funcionais, do ponto de vista da estrutura ha
entre e inteligéncia sensorio-motora e a inteligéncia
conceitual diferencas fundamentais, que dizem respeito
nao SO a natureza das coordenagoes que se estabelecem
numa € noutra, mas também quanto ao campo a que se apli-

cam.

Em primeiro lugar, os atos da inteligéncia sensorio-
-motora coordenam entre si apenas percepgaes e movimentos
sucessivos. Reduzindo-se a sucessoes de estados, tais
atos nao garantem uma representagao de conjunto, que
permitipia " refletir e stesiiie sivadeostsinum TcuacroR it oitail SNe
simultaneo. Por isso, Rilaige bt dizivauen a inteligéncia sen-
sorio-motora procede ‘comoliumis iMimes em camara lenta no
qual se vé todos os quadros como imagens imdveis, sem

a fusao de imagens.

Em segundo 1lugar, como decorréncia da questao ante-
rior, a inteligéncia sensorio-motora tende ao éxito e
nao a verdade ou ao conhecimento prepriamente dite. O
ato sensorio- motor dirige-se a um objetivo prético e

nao busca a constatagao ou explicagao. E uma inteligencia

vivida e nao uma inteligencia reflexiva.

Alem disso, quanto ao seu campo de aplicagéo, dado
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que apenas dispoe de instrumentos pPpeEceptives e motores,
a inteligéncia sensorio-motora s6 trabalha nas préprias
realidades e nao nos signos, simbolos e esquemas que
a elas se referem. Desta forma, os atos sensorio-motores

so comportam distancias muito curtas entre o sujeito

e os objetos.

Por fim, a inteligencia sensorio-motora e eminente-
mente individual, ja que nao conta com 0S enriquecimentos

sociais adquiridos com o emprego dos signos.

Compreende-se. assim que a passagem da inteligéncia
sensorio-motora ao pensamento conceitual faz-se em fungao
de quatro Condigaes gues seguem. Primeiro, é preciso que
as agoes sucessivas fundam-se, por uma aceleragao das
velocidades, num todo simultaneo. Tal desenrolar répido
do filme caracteriza a representagao interior, concebida
como um esquema antecipador do ato. Depois, uma tomada
de consciéncia da agao total, nao apenas de seus resulta-
dos, mas também de seus empenhos, o que permite desenro-
lar o filme nos dois sentidos, de forma que a constatagao

e a explicagao vém complementar a busca do éxito.

Uma terceira condigao consiste num sistema de signos
que acrescido as agSes permite a construgéo dois conecelitos

gerais. As agoes simbdlicas, referentes as representagoes
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das realidades (simbolos e signos) vem prolongar as agoes
relativas as proprias realidades, o que permite a multi-
plicagao infinita das distancias espago-temporais entre

o sujeitole oS objetos:.

Por fim, a socializagao que acompanha o emprego dos
signos garante a insergéo do pensamento individual em

uma realidade objetiva e comum.

Ora, a crianca qgue "fala, imita e brinca", na expres—
sao de Piaget, nao realizara estas condigoes em bloco,
pelo efeito sUbito da representagao. Sera preciso uma
neva. e lenta evolugéo estrubtural “que reproduziré, no
novo plano das representagSes, aquela recém terminada
no plano da agao pura. Isto porque a evocagao dos esque-
mas préticos, tornada possivel desde a crescente coorde-
nagao e interiorizagao das agdes na fase VI do sensorio-
motor, e que se manifesta na imitagéo diiferidal; no esque-
ma 1luidico simbolico, no surgimento da imagem mental e
na aquisicao da linguagem, tal evocagao nao basta, nao

acarreta por si sO a construgao das operagoes.

A operagéo caracteriza-se por um equilibrio permanen-—
te entre uma acomodagao estavel e continua aos dados
da experiéncia e uma assimilagéo caracterizada por ser

reversivel €5 por 1880 nao-deformante. Ora, a assimila-
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gao e a acomodagao sensorio-motoras nao se prolongam

diretamente em tais assimilagoes e acomodagdoes operato-

rias. Entre as primeiras e as segundas resta percorrer

um longo caminho que culminara na reversibilidade do

pensamento e na reciprocidade intelectual entre indivi-
duos;

WDes fato, a a551m11agao e a acomodagaq

que haviam atingido equlllbrlo prov1sorlo

na fase VI da 1nte11gen01a sensorio-moto-

ra, se dissociam no plano da representagao
e da linguagem pela intervengao das reali-

dades novas, 'de ordem ‘extra perceptiva
e social, realidades que ainda estao por
explorar: para encohtrar o equilibrio
ne © plano representativo, tem—se, pois,

de novamente percorrer o caminho semelhan-
te a que elas acabam de completar" (1978.
D < S0O7 )

-

E o percorrer deste caminho que se observa durante
(¢} periodo representativo (1;6 anos a 7-8 anos aproximada-
mente) onde, ate que © equilibrio permanente ernitre
a assimilagao e a acomodagao (grupamento) seja alcangado,
0 pensamento apresentara uma série de equilibrios par-
ciais ou instaveis, cujel gama - explilca oficongunte dos
esquemas que vao do simbolo 1ludico e da imagem imitativa
ao pré-conceito e a transdugao. Se no plano sensorio-
-motor o equilibrio se da entre uma assimilagéo e uma
acomodagao atuais, no plano representativo as acomodagoes

e assimilagaes anteriores interferem com as presentes,
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as primeiras sendo conservadas no presente a titulo de
significantes, e as segundas a titulelide significag5es.
Assim, no plano da representagdo as acomodagoes sao du-
plas: atuais (acomodagoes simples) e anteriores (imita-
goes representativas e imagens); bem como as assimila-
coes: atuais (incorporagoes dos dados aos esquemas ade-
quados) e anteriores (conexoes estabelecidas entre esses
esquemas e outros, cujas significagSes sao evocadas e

nao percebidas no momento atual).

Considerando-se estas diferenciagoes, o equilibrio
no plano representativo nao pode se fazer de modo imedia-
to e o caminhe percorride 'no plane sensorio-motor tera
de ser refeito neste novo patamar. E tal equilibriose
fara no rumo da descentragéo, repetindo-se o mesmo pPro-
cesso que no sensorio-motor partiu de uma assimilagéo
centrada na atividade prépria para descentrar-se gradual-
mente. Também a assimilagao representativa inicia-se
por um mecanismo de centragéo, sendo, por isso, uma assi-
milacao irreversivel. Da descentragao resultara o equili-
brio entre a assimilagao e a acomodagao, equilibrio que

tende, necessariamente, para uma estrutura reversivel.
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3.4.2~ A Causalidade, o Objeto, o Espaco & o Tempo Repre-

sentativos

Interessa também examinar como evoluem as categorias
da causalidade, do objeto, do espago e do tempo neste

nivel representativo.

Como explica Piaget (1978), essas categorias se de-
senvolvem, a partir da aquisigao da linguagem, segundo
dois processos. Por 'um lado, continuam a desenvolver-
-se no campo das manipulag5es préticas, e por eutro lado,
ultrapassam esse dominio da agao, ocasionando diversas
representag5es espaciais e temporais, e de mitos pseudo-

-explicativos bastante peculiares.

Entre o©s mitos esponténeos da crianga pré—operatéria
que se situam a meio caminho entre o simbolismo ludico
ou imaginativo e a pesquisa propriamente inteligente
esta o artificialismo. Este consiste em considerar as
coisas como o produto da fabricagéo do homem, & expressa,
assim, uma tendéncia a confundir a causalidade material
com a fabricagao humana (Piaget, s. d.). A crianga conce-
be os astros, como o sol, a lua e as estrelas, como fei-
tos pelo homem. Também a origem da noite, das nuvens,

da chuva, dos rios, dos lagos e da propria agua, das
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arvores, das montanhas, etc. e representada do mesmo
modo: € a atividade humana que a crianga recorre para

explicar as colsas, € nao as proprias coisas.

Como esclarece Piaget (1978), ha no artificialismo
uma assimilacgao dos processos naturais a atividade huma-
na, assimilagéo essa gue se processa a maneira do pré—
—conceito, isto e, por participagéo direta e sem classes
gerais, de onde se entende a continuidade possivel com
o simbolo lﬁdico, e\ jor  tipo de assimilagéo & o mesmo,

em grau menor de acomodagao.

Também é a assimilagao egocéntrica, propria da estru-
tura do pré—conceito, que explica as nog5es animistas.
O animismo é definido por Piaget (s.d.) como a tendéncia
a considerar os corpos inertes como vivos, conscientes
e dotados de intengoes. A assimilagao egocéntrica deter-
mina, entao, gque sentimentos interiores (intengéo, esfor-
go, etc.) sejam projetados sobre objetos inertes ou movi-
mentos fisicos (os dados exteriores sao deformados em

fungao do eu).

Ocorre que por falta de uma tomada de consciéncia
da subjetividade do pensamento, da intencionalidade,
etc., esses elementos interiores sao atribuidos a qual-

quer quadro externo que corresponda aos movimentos e
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a atividade préprios, por uma analogia imediata e nao-
conceitual. Como a assimilagéo egocéntrica que caracteri-
Za as estruturas pré—conceituais acha-se em continuidade
com a assimilagao simbdlica caracteristica dos simbolos
ludicos, € possivel, conforme Piaget (1978), entender
essa atribuigéo de caracteres subjetivos a objetos mate-
riais e externos como um simples caso particular do meca-

nismo muito geral que constitui o pensamento simbolico.

No mesmo nivel da explicagao animista e artificialis-
ta, a crianga tende a materializar o pensamento e o0s
fenomenos mentais. Ela acreditaré, por exemplo, qQue pen-
samos com a boca; suporé. que as palavras fazem parte
das coisas e estao nelas situadas (de modo que nao dis-
tinguira as palavras das coisas nomeadas); pensara nos
sonhos como algo exterior a nos: o sonho esta no quarto.
Todas essas representagaes da erianga pesguisadas por
Piaget (s.d.) atestam a falta de distingao nitida entre

al interioridade psiquica e a exterioricade material.

Estas concepgSes se apresentam com forga no auge
do simbolismo, enquanto gque quando este se atenua e os
conceitos se sucedem aos pré—conceitos, entao o pensamen-
to ocasiona uma tomada de consciéncia suficiente para

gue seu funcionamento seja localizado internamente. Ve-
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-se novamente a conexao entre essas categorias represen-—

tativas e o pensamento simbolico.

Também derivando de uma assimilagéo egocéntrica,
prépria de uma estrutura pré—conceitual de pensamento,
esta a causalidade “mégico—fenomenista”, gue se explica
em fungao dos sentimentos de participagdo. A participagao
é a relagéo gue o individuo acredita perceber entre dois
seres ou dois fenomenos que considera ou como parcialmen-
te idénticos, ou como tendo uma influéncia estreita um
sobre o outro, ainda que nao haja entre eles nem contato
espacial, nem conexao causal inteligivel. A magia designa
o uso que o individuo acredita poder fazer das relagoes
de participagao para modificar a realidade. Por exemplo,
uma das filhas de Piaget ao vé-lo afastar-se em uma moto-

cicleta, © que lhe provoca medo, coloca os dedos na boca

de uma maneira especial e diz a mae: "ponho os dedos
assim para que papai volte". Noutra ocasiao, bate com
0s pés no chao para que a sopa fique boa: "Quando bato,

a sopa e boa" (1978. p. 328). Nestes dois exemplos ha
"magia por participagao dos gestos e das corsasiliys poils
a crianga acredita que um gesto exerce por participagéo
uma influéncia sobre um acontecimento desejado ou temido

{Eed. B, 1123,
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O pensamento egocéntrico da eriangal pré—operatéria
parece, de fato, estar na base dessas concepgaes de mundo.
O realismo, que é a confusao do pensamento e das coisas,
o deot eun e ido 'munder exterior, & um fenomeno de ordem
individual fundamental para a compreensao da causalidade
infantillt Aol Spensamentolfdaficriancea € realista e o pro-
gresso consiste em desembaragar-se deste realismo 1ini-
cial. Com efeito, durante os estégios primitivos, acrian-
¢a nao tendo ainda a consciéncia de sua subjetividade,
todo o real ¢ disposto em um plano unico por confusao
dos dados externos e dos dados internos. O real esta
impregnado de aderéncias do elly e 0 pensamento é concebi-
do sob as espécies de matéria fisica. Do ponto de vista
da causalidade, todo o universo é passivel deNeszar em
comunicagao com o eu e a ele obedecer. Ha participacgao
e magia. Os desejos e as ordens do eu sao considerados
absolutos, porque o ponto de vista préprio é considerado
como o unico possivel. Ha egocentrismo integral por falta
da consciéncia do eu" (s.d. p. 137). Como explica o au-
tor, e precisamente ao egocentrismo que se deve o realis=
mo, pois é por nao discernir, na representagéo das coi-
sas, o papel da perspecitiva prépria, que © espirito rea-

lista é incapaz de dissociar . .o subgjetivoe do objetivo.

Piaget refere-se a dols egocentrismos, o légico e
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o ontolégico, jé que da mesma maneira que a crianga faz
sua verdade, ela faz sua realidade:
"0 egocentrismo ontologico €& capital
para a compreensao do universo infantil.
Assim comoe o egoecentrismo’ logico nos da
a chave = deo juligamento e SdoSracieocinio
infantis, o egocentrismo ontologico nos
daadarealidade e da causalidade na crian-
ca. A pre-causalidade e o finalismo deri-
vam, na verdade, diretamente deste egocen-
trismo, posto que eles consistem em con-
fundir as ligacees Ccausails el fisicas com
as ligacoes de motivacao psicologica,
COmMOM Ses e unilivie nso Shive Ssses o hiomem  'como
centre. Oiy animi'sme e el antificialismo
sao as justificagoes destas ligagoes pri-
mitivastt (s, d. pD. L38).
Sao, entao, os sentimentos de participagao, devidos
a confusao do eu e do mundo exterior, que estao na origem
do animismo e do artificialismo. E quando a crianga tenta
sistematizar tais sentimentos de participagéo, que ela

recorre a0s mitos animistas e artificialistas (Piaget,

Slecr)

Piaget destingue entre o pensamento pré—conceitual
que engendra as representagoes de mundo acima descritas
€ O pensamento operatério, que chega a uma causalidade
por composigéo espago-temporal, uma fase de pensamento
intuitivo (mais ou menos entre os cinco e os sete anos).
Esta fase intermediaria atesta, como se viu, uma equili-

bragao progressiva da assimilagao com a acomodagao, a
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primeira deixando aos poucos de ser direta e a segunda
de “ser imagistica, para tender ambas na direcao do esque-

ma geral e reversivel.

O pensamento intuitivo atestara o declinio do artifi-
cialismo e do animismo, chegando a crianca a formas de
explicagao por identificagao intuitivas de substancias
(a terra! sai da égua, &' Ve e ‘del ap, ete ). Igualmente
nesta fase os instrumentos do pensamento, antes projeta-
dos nas coisas, passam aos poucos a ser tomados como
fungoes interiores. Quanto as nogdes magico-fenomenistas,
a coordenagéo crescente dos pontos de vista deste periodo
intuitivo permite que a crianga se liberte desses pré—
conceitos egocéntricos para . chegar, progressivamente,

a nogoes mais objetivas.

Tambem as nogSes de objeto, espago e tempo evoluem
a partir dos esquemas sensério—motores, ao estado de
esquemas pre-conceituais e, depois, intuitivos, para che-

gar finalmente a nogoes operatorias.

Durante as seis fases da inteligéncia sensorio-motora
efetua-se uma vasta construgao espago-temporal. Partindo
de um mundo sem objetos nem permanéncias substanciais,
de espagos sensorios miltiplos e centrados sobre o proé-

prio corpo, € tendo comeo Unico tempo O dnstante dat acaoe
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propria, esta construgao chega a um universo formado
por objetos permanentes, constituidos num espaco prético
unico (onde o proprio corpo € um elemento entre outros)
e que se desenrola em séries temporais que permitem a

reconstituigao e a antecipagao praticas.

Para constituir o universo representativo serao ne-
cessarios, de um lado, a extensao no tempo e no espago
do universo prético (o que exige a representagéo que
ultrapassa a percepgéo), el ndettontreonha coordenagéo do
proprio universo com o dos outros (objetivacdo em fungao
da coordenagao de pontos de vista). Piaget (1978) explica
que este processo de constituigao do universo representa-
tivo é, de ™ Fato, um processon de reconstrugéo. E que a
representagéo amplia e coordena as conquistas da inteli-
géncia sensério—motora, nao havendo, pertanto; ruptura
com esta ﬁltima, mas sim reconstrugéo sobre um novo plano
(representativo). Ha defasagem, e certo, entre esta re-

construgao e as construgdoes anteriores, mas nao ha des-

continuidade.

Ao passo que a permanéncia de forma e substancia
dos objetos proximos, bem como a estrutura do espago
e do tempo préximos, nao necessitam ser reaprendidas

no plano representativo, sendo diretamente integradas
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nas representagGes, tude o, gue wultrapassa o espage. €
o tempo préximos e individuais exige uma construgéo nova.
Ocorre que esta nova construgao reproduz em linhas gerais
o desenrolar da construgao ja concluida no plano sensorio
—motor: no que. diz  respeito as estruturas préximas: "E
precisamente esse novo desenrolar de que as etapas carac-

terizam o pre-conceito, depois a intuigéo enient mSNos

proprios mecanismos operatorios" (1978. p. 338).

O nivel do pré-conceito (desde o surgimento da lin-
guagem ate gquatro anos ou quatro anos e meio) corresponde
ao nivel da inteligéncia sensorio-motora no qual os obje-
tos nao tém ainda qualquer identidade permanente (por
exemplo, uma montanha encarada de um ponto de vista novo
é concebida pela crianga como tendo assumido novas formas
e novas dimensoes realmente: "Ele mudou todo" - p. 335).
Nesta fase o espacgo e o tempo nao sao organizados objeti-
vamente (a crianga toma, por exemplo, o movimento aparen-
te do sol como sendo real, e tem uma nogao totalmente
subjetiva do tempo, podendo considerar um irmado recém
nascido como mais velho "porque e um menino" - p. 337).
0 nivel da intuigado estabelece a transigao, assim como
os niveis sensério-motores intermediarios. E o nivel
das operacoes corresponde ao término da construgao do

universo pratico (coordenagoes praticas da fase VI da
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inteligéncia sensorio-motora).

3.5- Da Representagao Egocentrica a Representagao Opera-

toria

Retomemos sinteticamente a evolugéo por dque passa

a atividade representativa.

Viu-se como Piaget considera as diversas formas de
pensamento representativo - imitagao, Jjogo simbolico
e representagao cognitiva - como solidarias umas com
as outras e evoluindo todas em fungéo do equilibrio pro-

gressivo da assimilagao e da acomodagao.

A representagao envolve assimilagoes e acomodagoes
que devem se realizar nao mais apenas no plano perceptivo
e motor, peis o lgue a-caracteriza é justamente o ultra-
passamento deste plano e a consequUente ampliagéo do campo
da adaptagao. A representagao implica a reuniao de um
significante que permite a evocagéo e de um significado.
Este significante, segundo Piaget, é constituido pela
acomodagéo, enquanto ela se prolonga em imitagéo e, con-
sequientemente, em 1imagens (imitagaes interiorizadas).

Reciprocamente, o significado e fornecido pela assimila-
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géo, que, incorporando o objeto a esquemas anteriores,
fornece-lhe por isso mesmo uma significagao. Disso, "se-
gue—-se que a representagéo implica um duplo jogo de assi-
milagoes e acomodagoes, atuais e passadas, das quais
o equilibrio de umas em relagao as outras nao poderia
ser répido, mas ocupa, na verdade, toda a primeira infan-

egia® (1978, p. 346).

Este duplo jogo de assimilagoes e acomodagoes préprio
da. atividade representativa pode ser assim detalhado:
a acomodagao aos dados presentes (que acontece no nivel
sensorio-motor) acrescenta-se uma acomodagao imitadora
aos dados nao perceptiveis, de maneira tal que, além
da significagéo do objeto atual, fornecida pela assimila-
¢ao perceptiva, intervém também as significagbes assimi-
ladoras ligadas aos significantes que constituem a evocg'

¢ao imitativa.

Este  'sistema duplo " de assimilagaes e acomodagSes
que constitui o pensamento representativo pode, como
se viu, deslocar-se segunto trés modalidades, de acordo
com o primado dos processos acomodadores (imitagao),
dos processos assimiladores (jogo simbolico), ou da ten-
déncia ao equilibrio dos dois (representagao cognitiva),

que nao chega a atingir, no periodo em questao, os verda-
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deiros conceitos.

-

E, portanto, Jjustamente a ausencia de equilibrio
permanente entre o0s processos assimiladores e acomodado-
res. que rexpilica. 2 jﬁntagéo, o Jjogo simbolico e o pré—
conceito. Tal desequilibrio expl<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>