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O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO SOB A
PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA

Priscila Caroline MIGUEL'

Introdugio

Este capitulo é parte da pesquisa O desenvolvimento moral e
0 valor respeito: criagio de uma sequéncia diddtica para o trabalho na
Educacio Infantil (MIGUEL, 2021), que teve o objetivo de
construir uma sequéncia diddtica para trabalhar o valor respeito com
criancas da Educagao Infantil, visando a descentragio, ou seja, a
superagao do egocentrismo. Para isso, contou com o financiamento
de bolsa da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

Para este capitulo, aborda-se a discussio sobre o
desenvolvimento cognitivo das criangas a partir da epistemologia
genética de Jean Piaget (1896-1980), interessada na psicogénese do
conhecimento, com implicagbes para pensarmos a construgao das
estruturas mentais, a construcio do real e a formacio do simbolo.

No intuito de discutir a formacao e o desenvolvimento da
inteligéncia na crianga, Piaget escreveu trés obras sobre o sensério

motor: O nascimento da inteligéncia na crianca, em 1936, A
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construgdo do real na crianga, em 1937, e A formagdo do simbolo na
crianga, em 1945. Trataremos entao do desenvolvimento cognitivo

segundo a perspectiva construtivista.
Esclarecendo conceitos cruciais da obra piagetiana

Devido ao interesse pela génese do conhecimento, Piaget
elaborou a teoria psicogenética de construgdo do conhecimento.
Para o autor, a inteligéncia é uma adaptagio e sua fungao estd
justamente nessa adaptacio do sujeito a uma situagio nova. Isto
significa dizer que, com o desenvolvimento da inteligéncia, o sujeito
se torna cada vez mais adaptado ao meio, podendo até mesmo
transformd-lo através de suas acoes (KAWASHIMA, 2013).

De acordo com Piaget (1936/2008, p. 18-19), o sujeito
modifica o mundo exterior, e, com isso, ele estrutura o universo e a
adaptagio s6 é considerada pronta quando atinge um sistema estével,
ou seja, quando existe equilibrio entre a acomodagao e a assimilagao.
E isto nos conduz a fungio de organizacio. Sendo assim, ele define

organizagao como:

Do ponto de vista biol4gico, a organizacio é insepardvel
da adaptagio: sao os dois processos complementares de
um mecanismo Unico, sendo o primeiro o aspecto interno
do ciclo do qual a adapta¢io constitui o aspecto exterior.
Ora, no tocante a inteligéncia, tanto sob a sua forma
reflexiva como prdtica, vamos reencontrar esse duplo
fendmeno da totalidade funcional e da interdependéncia
entre a organiza¢io e a adapta¢do. [...] Ora, esses dois

aspectos do pensamento sao indissocidveis: é adaptando-
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se as coisas que o pensamento se organiza e ¢ organizando-

se que estrutura as coisas (p. 18-19).

Segundo Kawashima (2013), a inteligéncia é, portanto, uma
organizagido de processos internos e seu desenvolvimento se dd
através de uma construgio que depende da intera¢io do individuo
com o meio e de suas estruturas mentais, ressaltando que nio sao
inatas enquanto possibilidades préprias da espécie humana. Isto é,
para que o desenvolvimento da inteligéncia se dé de forma sauddvel,
o individuo precisa dessas estruturas, que sio especificas para o ato
do conhecimento e da interagio necessdria com o meio.

De acordo com Ramozzi-Chiarottino (1988), o conheci-
mento s6 é possivel por conta do funcionamento das estruturas
mentais, que sdo estruturas orginicas, especificas para o ato de
conhecer. Isso nio significa que sejam estruturas inatas, jd que o ser
humano tem possibilidades dadas no genoma, as quais poderio ou
nao ser concretizadas. Para que essas possibilidades se realizem, ¢é
necessirio que ocorra a interagio entre o organismo e o meio. A
nogio de interagdo em Piaget traz consigo uma nova concepgio de
organismo: as estruturas mentais, sendo orgdnicas, aparecem como
fruto da interacao entre o meio € o organismo, contudo, no que se

refere as estruturas mentais, o orginico ja pressupoe o meio.

Ainda Kawashima (2013, p. 58-59) defende que:

Assim, Piaget, com sua teoria sobre o desenvolvimento
cognitivo, explicou o funcionamento (caracterizado pela
adaptacio ao meio) e o caminho (caracterizado pela
organizagao das informages) que o organismo constréi

as estruturas mentais nas trocas quc estabelece com O
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meio, tanto fisico quanto social. A anilise dessas
estruturas mentais que marca as diferencas ou oposi¢oes
de uma tendéncia de conduta para outra, desde os
comportamentos elementares até a adolescéncia, ¢
evidenciado pelos momentos de desenvolvimento
cognitivo: sensério-motor, pré-operatério, operatorio-
concreto e operatério-formal. A distingdo desses
momentos de desenvolvimento marca o aparecimento
dessas estruturas sucessivamente construidas (PIAGET,
1964/2011) e ‘mostram o caminho percorrido por
qualquer individuo da espécie humana, sem lesao

orginica, na construgio das estruturas mentais’.

Para Kawashima (2013), a importincia de se definir as
tendéncias de desenvolvimento da inteligéncia se d4 pelo fato de que,
em cada momento, o individuo adquire novos conhecimentos e
novas formas de compreensio e interpretacio da realidade. Segundo
Piaget (1964/1999), a cada momento, existem fungdes que sio
comuns a todas as idades ¢ em cada uma delas hd um interesse que
a inteligéncia tenta compreender e explicar. Tal compreensio do
processo ¢ fundamental em sua teoria, pois mostra o modo de
funcionamento das estruturas mentais.

Assim, em cada momento de desenvolvimento da
inteligéncia, hd uma légica que serd superada de forma radical por
uma organizacdo superior, que representa outra légica do
conhecimento. Isto significa ponderar que a inteligéncia muda de
qualidade em cada estddio e que cada um deles é caracterizado pela
apari¢do de estruturas originais, cuja constru¢io o distingue de

estddios anteriores e a cada uma delas uma forma dnica de equilibrio,
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e a evolucao mental vai se consolidando cada vez mais no sentido de
uma equilibragio sempre mais completa (PIAGET, 1964/1999).

Para o autor existem algumas condi¢oes para o individuo
receber um determinado conhecimento: ele precisa estar preparado
para recebé-lo; agir sobre o objeto desse conhecimento e inseri-lo
num sistema de relagdes. Para isso, sao utilizados os esquemas de
agao, que sio definidos como mecanismos para a aquisi¢io do
conhecimento e, por conta deles, o sujeito organiza o mundo
(KAWASHIMA, 2013). Os esquemas de agao podem ser
compreendidos como “o que hd de comum as diversas repetigoes ou
aplicagoes da mesma agao” (FREITAS, 2003, p. 20).

Kawashima (2013, p. 60) assim se posiciona:

E por meio dos esquemas de acoes que as criancas entram
em contato com o meio, €, a cada novo objeto, as criancas
tentam encaixd-las em seus esquemas, interpretando e
significando o meio, o que torna possivel apreendé-lo. Por
exemplo, mamar, sugar, puxar e prender sio esquemas
comuns no desenvolvimento da inteligéncia sensério-
motora (em média, até 2 anos de idade). Imitar,
representar e classificar sdo tipicos da inteligéncia pré-
operatéria (aproximadamente de 2 a 7 anos), assim como
ordenar, relacionar e abstrair caracterizam a tendéncia
operatério-concreta (de 7 a 11 anos). Ja argumentar,
deduzir e inferir aparecem na estruturagao da inteligéncia

operatdria formal (a partir dos 11 anos).

Para a construgdo do conhecimento, é necessdrio o papel

ativo e construtivo do sujeito pensante no ato do conhecimento com
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relacio a aquisi¢ao do simples requisito das a¢oes do objeto. Sendo
assim, Piaget (1954/2014) retrata que, como Kant disse, todo
conhecimento resulta de uma sintese que depende de estruturas
préprias ao sujeito, mas tais estruturas, em lugar de serem dadas
anteriormente, constroem-se pouco a pouco, o que, alids, reforca a

parte das atividades do sujeito. O autor (p. 24) assim retrata:

Da nocio a priori elaborada por Kant, eliminamos, pois,
seu cardter prévio, mas retemos, ¢ af estd o essencial, seu
cardter necessdrio: ocorre apenas que esta necessidade s6
¢ atingida por etapas e s6 se afirma inteiramente ao termo
das construgoes, quando do fechamento das estruturas e

nao desde o inicio.

Segundo Piaget (1964/1999), para existir um novo
conhecimento é preciso que o organismo ji tenha uma estrutura
prévia para poder assimild-lo e transformd-lo. A assimilacio e a
acomodacio sio implicagoes da atividade inteligente: é assimilagao
na medida em que o sujeito incorpora, em uma estrutura prévia,
todo o dado da experiéncia ou da realidade exterior a formas

diferentes a atividade do sujeito. Freitas (2003, p. 28) considera que:

[...] a assimilagdo nio altera fisico-quimicamente o objeto
(como no processo digestivo, por exemplo), mas apenas o
incorpora as formas da prépria atividade. Um objeto
adquire significagdo (aspecto cognitivo) e interesse
(aspecto afetivo) para o sujeito, porque ele é passivel de

ser assimilado.
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De acordo com Battro (1978), podemos dizer que a
assimilagdo ¢ integrar os objetos (ou as ligagoes exteriores) aos
esquemas de agdo e toda agio que se apoia sobre um objeto serd
transformada em suas propriedades ou em suas relagoes e ¢
acomodac¢io uma atividade que consiste em diferenciar um esquema
de assimilacdo, e com relacio a esta niao é senio uma atividade
derivada ou secunddria. Portanto, dialeticamente articuladas,
assimilagdo e acomodacio, constituem o mecanismo da equilibragio,
que consiste em uma busca permanente de equilibrio entre a
tendéncia dos esquemas para assimilar a realidade e a tendéncia
contrdria para se acomodar e modificar-se para atender tanto as
resisténcias bem como as exigéncias. Para Piaget (1964/1999), a
adaptagio ¢ o produto final do funcionamento de todo organismo.

Desse modo, para Piaget (1936/2008, p. 18) a adaptacio
intelectual s4 acontece quando atinge um sistema estavel, ou seja,
quando existe equilibrio entre a acomodagao e a assimila¢io.

Em sua obra Seis estudos de Psicologia, Piaget (1964/1999, p.
13) faz uma analogia do desenvolvimento psiquico com o
crescimento organico, jd que ambos, sao orientados parao equih’brio,

assim se referindo:

Da mesma maneira que um corpo estd em evolugao até
atingir um nivel relativamente estdvel — caracterizado pela
conclusao do crescimento e pela maturidade dos 6rgaos -,
também a vida mental pode ser concebida como
evoluindo na dire¢io de uma forma de equilibrio final,
representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento,
portanto, ¢ uma equilibracio progressiva, uma passagem

continua de um estado de menor equilibrio para um

33



estddio de equilibrio superior. Assim, do ponto de vista
da inteligéncia, é ficil se opor a instabilidade e incoeréncia
relativas das ideias infantis a sistematizagao de raciocinio
do adulto. No campo da vida afetiva, notou-se, muitas
vezes, quanto o equilibrio dos sentimentos aumenta com
a idade. E, finalmente, também as relacoes sociais

obedecem a mesma lei de estabilizagao gradual.

De acordo com Piaget (1964/1999), o desenvolvimento
mental é uma construcao continua (dai o nome de sua teoria ser
construtivismo), que pode ser comparada 2 edifica¢io de um grande
prédio que, a medida que se acrescenta algo, ficard obviamente mais
s6lida, ou 2 montagem de um mecanismo delicado, aonde fases
gradativas de ajustamento conduziriam tanto a uma flexibilidade
bem como a uma mobilidade das pegas tanto maior quanto mais
estivel se tornasse o equilibrio. Contudo, o autor faz uma
adverténcia de que é preciso introduzir uma importante diferenca
entre dois aspectos complementares deste processo de equilibracao:
as estruturas varidveis — definindo as formas ou estados sucessivos de
equilibrio — e certo funcionamento constante que permitird a
passagem de qualquer estddio para o nivel seguinte.

Piaget (1978) pontua que tais estddios precisam obedecer as
seguintes caracteristicas: uma ordem de sucessdo constante, o cardter
integrativo entre as estruturas que compoem um estddio e aquelas
que as precederam/sucederam, o seu relacionamento as estruturas
légicas e os momentos de preparagio e acabamento que
correspondem ao processo de equilibragao.

Em se tratando da ordem de sucessao, é preciso compreender

que nao ¢ possivel alcangar um estddio ulterior sem ter passado pelo
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anterior. Piaget (1978, p. 235) ¢ enfitico em rela¢io as idades de

aCESSO aos CStédiOS:

Podemos caracterizar os estdgios® numa populacio dada
por uma cronologia, mas essa cronologia é extremamente
varidvel; ela depende da experiéncia anterior dos
individuos e nio somente da maturagio, e depende
principalmente do meio social que pode acelerar ou
retardar o aparecimento de um estigio, ou mesmo

impedir sua manifestagio.

De acordo com a citacdo acima, a ordem dos estddios é
invaridvel, mas a idade na qual s3o alcangados depende dos fatores
de desenvolvimento mencionados anteriormente. E preciso destacar
a importincia do meio social no desenvolvimento da inteligéncia,
como vimos anteriormente, jd que a teoria de Piaget é pautada na
interagao entre sujeito e meio, ou seja, sem a fonte de interaciao (ou
sempre as mesmas interagdes), nao existem condi¢oes para a

ocorréncia dos desequilibrios e todos os processos cognitivos deles

decorrentes (PIAGET, 1978).

* Piaget na citagdo usa o termo “estdgio”, mas nds adotaremos estddios. Piaget
utiliza-se da palavra stade (estddio) para explicar o seu modelo de evolugio do
pensamento, isto é, ¢ o momento ou o lugar no qual existem acontecimentos que
integram ou caracterizam uma evolugio. No entanto, também encontramos a
palavra estdgio para designar os estddios da inteligéncia piagetianos. Resumindo,
em Piaget estddio tem uma caracteristica positiva (é o melhor do que podemos ser
em um determinado momento de um processo e estdgio neste sentido, tem um
aspecto negativo por caracterizar alguém por aquilo que ele nao é) (MANO, 2017,

p- 29).
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No que se refere ao cardter integrativo dos estddios, é
importante ressaltar que as construcoes realizadas participam e
integram as préximas construg¢oes do estddio seguinte. Nao podemos
dizer que um estddio é melhor que o outro, ji que cada um dos
estiddios oferece aos individuos uma adaptagio, como vimos no
inicio desse capitulo, ainda que momenténea, as situagbes propostas
em momentos especificos do desenvolvimento e o avanco sé se torna
possivel devido as estruturas anteriormente formuladas (PIAGET,
1978; MANO, 2017).

Mano (2017, p. 30) pondera que:

[...] é preciso pormenorizar que, embora por meio das
estruturas de conjunto seja possivel antecipar a forma de
pensamento de um estddio, devemos atentar que ele nio
se encontra em estado puro, pois existem momentos de
preparac¢io e de acabamento do estddio. Por exemplo, na
preparacao de um estidio novas formas de pensar jd se
encontram na mente do sujeito, mas dividas inerentes a
estrutura de pensamento do estddio anterior podem
aparecer; j4 no acabamento, existe a prevaléncia das
estruturas cognitivas do estddio que se vivencia, bem
como se percebem novas estruturas em construgao

caracteristicas do estddio seguinte, ainda que incompletas.

E importante ressaltar que do ponto de vista funcional, isto
é, levando em conta as motivagoes gerais da conduta e do
pensamento, comparando-se a crian¢a ao adulto, existem fungoes

constantes e comuns a todas as idades. Para Piaget (1964/1999, p.

15):
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Cada estdgio ¢ caracterizado pela apari¢io de estruturas
originais, cuja constru¢do o distingue dos estdgios
anteriores. O essencial dessas construcoes sucessivas
permanece no decorrer dos estdgios ulteriores, como
subestruturas, sobre as quais se edificam as novas
caracteristicas. Segue-se que, no adulto, cada um dos
estdgios passados corresponde a um nivel mais ou menos
elementar ou elevado da hierarquia das condutas. Mas a
cada estdgio correspondem também caracteristicas
momenténeas e secunddrias, que sio modificadas pelo
desenvolvimento ulterior, em funcio da necessidade de
melhor organizagio. Cada estdgio constitui entdo, pelas
estruturas que o definem, uma forma particular de
equilibrio, efetuando-se a evolu¢ao mental no sentido de

uma equilibracio sempre mais completa.

Segundo Piaget (1964/1999), pode-se dizer de maneira geral
(pensando em cada estddio ao seguinte bem como cada conduta, no
interior de qualquer estdgio, a conduta seguinte) que todo
movimento, pensamento ou sentimento corresponde a uma
necessidade: a crianga ou o adulto s6 executam qualquer agao seja
ela exterior ou interior motivados por uma necessidade ou interesse.
Quando a agao se finda jd com a satisfagao das necessidades hd um
equilibrio entre o fato novo, que desencadeou a necessidade e a nossa
organizagao mental, tal como se apresentava anteriormente, volta ao
normal.

Piaget (1964/1999, p. 16) admite que “toda agao humana
consiste neste movimento continuo e perpétuo de reajustamento ou
de equilibra¢do”. Devido a esse motivo, nas fases de construgao

inicial, podemos considerar que as estruturas mentais sucessivas
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produzem o desenvolvimento como formas de equilibrio, na qual
cada uma constitui um progresso sobre as precedentes. E importante
ressaltar que os interesses de uma crianga dependem, portanto, a
cada momento de suas nogoes adquiridas e de suas disposigoes
afetivas, ja que estas tendem a serem completas em se tratando de
melhor equilibrio.

Segundo Piaget (1964/1999, p. 17) a percep¢io e
movimentos elementares (preensdo, por exemplo) referem-se aos
objetos préximos nos seus estados momentaneos, jd que a memdria
e a inteligéncia pratica possibilitam, concomitantemente, recons-
tituir o estado imediatamente anterior e antecipar as préximas
transformacoes. O pensamento intuitivo, por sua vez, reforca essas
duas capacidades. E esta evolugio resulta na inteligéncia légica, sob

a forma de operacoes concretas e de dedugio abstrata.

Os estadios de desenvolvimento cognitivo

Veremos agora os estddios de desenvolvimento cognitivo,
que constituem o cerne da contribui¢io de Jean Piaget. Faz-se
necessrio ressaltar que as idades atribuidas ao aparecimento dos
estdgios nao devem ser entendidas de forma rigida e que hd grande
variacao individual.

De acordo com Biaggio (2015), Piaget esquematiza o

desenvolvimento cognitivo da seguinte forma:

I. Estddio sensério-motor (0 a 2 anos).

I1. Estddio pré-operatério (2 a 6 anos).

I1I. Estddio de operacoes concretas (7 a 11 anos).

IV. Estddio de operagoes formais (12 anos em diante).

38



O periodo sensério-motor

Cabe ressaltar que o nivel sensério-motor é um periodo

anterior a linguagem e segundo Piaget e Inhelder (1968/2018, p.11):

[...] Pode-se chamar-lhe periodo “sensério-motor”
porque, a falta de fun¢ao simbdlica, o bebé ainda nao
apresenta pensamento, nem afetividade ligada a
representagdbes que permitam evocar pessoas ou objetos
na auséncia deles. A despeito, porém, dessas lacunas, o
desenvolvimento mental no decorrer dos dezoito
primeiros meses® da existéncia ¢ particularmente rdpido e
importante pois a crianca elabora, nesse nivel o conjunto
das subestruturas cognitivas, que servirao de ponto de
partida para as suas construgdes perceptivas e intelectuais
anteriores, assim como certo nimero de reagoes afetivas
elementares, que lhe determinardo, em parte, a

afetividade subsequente.

A inteligéncia sensério-motora é essencialmente prdtica, ou
seja, tendente a resultados favordveis e nao ao enunciado de verdades,
mas essa inteligéncia nem por isso deixa de resolver um conjunto de
problemas de a¢io, como por exemplo alcangar objetos afastados,
escondidos etc., construindo um sistema complexo de esquemas de
assimilagao, e de organizar o real de acordo com um conjunto de
estruturas espicio-temporais e causais. Devido a falta de linguagem

e de fun¢ao simbdlica, tais construgoes se efetuam apoiadas

3 E uma idade média e, ainda assim, aproximativa, segundo Piaget e Inhelder
(1968/2018).
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exclusivamente em percepgdes e movimentos, isto é, através de uma
coordenagio sensério-motora das agdes, sem que intervenha a
representagdo ou o pensamento (PIAGET; INHELDER, 1968/
2018).

Piaget e Inhelder (1968/2018) asseveram que no periodo
sensorio-motor, a construcao do real conta com a reversio dos
esquemas de assimilagdo sensério-motores numa espécie de légica da
agdo, que abrange o estabelecimento de relacoes e correspondéncias
(fungdes) encaixes de esquemas, de forma sintetizada, estruturas de
ordens e reunides que constituem a subestrutura das operacoes
futuras do pensamento. Sendo assim, a inteligéncia sensério-motora
conduz a um resultado importante no que diz respeito a estrutura
do universo do sujeito, por mais restrito que seja: organiza o real
construindo, pelo préprio funcionamento, as grandes categorias da
agao que sdo os esquemas do objeto permanente, do tempo e da
causalidade, subestruturas das futuras nogoes correspondentes.

Em relagdo as categorias acima citadas, nenhuma delas existe
no principio e o universo inicial estd inteiramente centrado no corpo
e na agido préprios, em um egocentrismo tdo total quanto

inconsciente de si mesmo, justamente por falta da consciéncia do eu.

Piaget e Inhelder (1968/2018, p.19) enfatizam que:

No curso dos dezoito primeiros meses efetua-se, pelo
contrdrio, uma espécie de revolu¢ao copernicana, ou mais
simplesmente chamada de descentragio geral, de tal
natureza que a crianga acaba por situar-se como um
objeto entre os outros num universo formado de objetos

permanentes, estruturado de maneira espdcio-temporal e
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sede de uma causalidade a0 mesmo tempo espacializada e

objetivada nas coisas.

Tratando-se do espaco e do tempo, Piaget e Inhelder
(1968/2018) reiteram que a comegar pelas estruturas espicio-
temporais, no principio, nio existe espa¢o UGnico nem ordem
temporal que englobe os objetos e acontecimentos como os
continentes englobam os contetidos. Existe apenas um conjunto de
espagos heterogéneos, todos centrados no préprio corpo: espaco
bucal, tdtil, visual, auditivo, de postura; e algumas impressoes
temporais, mas sem coordenacgdes objetivas. As coordenagoes desses
espagos acontecem logo em seguida, mas tais coordenagoes
continuam parciais por muito tempo, enquanto a construgao do
esquema do objeto permanente nio conduz a distingao fundamental
entre as mudancas de estado, ou modificagoes fisicas, e as mudangas
de posigao, ou deslocamentos constitutivos do espago.

A no¢io de causalidade acontece em paralelo com o
desenvolvimento dos esquemas precedentes e o sistema dos objetos
permanentes e de seus deslocamentos, por outro lado, nao pode
dissociar-se de uma estruturagio causal, pois o préprio do objeto é
ser origem, sede ou resultado de agbes diversas, cujas ligagoes
constituem a categoria da causalidade (PIAGET: INHELDER,
1968/2018).

Ainda em relagio a causalidade, Piaget e Inhelder
(1968/2018, p. 23) assinalam que:

Tal causalidade inicial pode-se chamar mégico-
fenomenista; fenomenista porque qualquer coisa é capaz

de produzir qualquer coisa segundo as ligacdes anteriores
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observadas, e “mdgica” porque estd centrada na agio do
sujeito sem consideragdo dos contatos espaciais. O
primeiro dos dois aspectos recorda a interpretacio da
causalidade dada por Hume, mas com centragao exclusiva
na acao prépria. O segundo lembra as concepgoes de
Maine de Biran, mas nio hd aqui consciéncia do eu nem

delimitagao entre este e 0 mundo exterior.

Conforme Piaget e Inhelder (1968/2018) em compensagao,
a medida que o universo é estruturado pela inteligéncia sensério-
motora de acordo com uma organizagio espicio-temporal e pela
constitui¢ao de objetos permanentes, a causalidade ¢ objetivada e
espacializada, isto ¢, as causas reconhecidas pelo sujeito jd nao estao
situadas unicamente na acao propria, senao em objetos quaisquer €
as relagoes de causa e efeito entre dois objetos ou suas agoes supoem

um contato fisico e espacial.
O periodo pré-operatério

O estadio pré-operatério, compreende o periodo que vai
desde o fim do subestddio VI do periodo sensério-motor (mais ou
menos 2 anos) até o inicio das operagdes concretas (mais ou menos
6 a 7 anos). Como principal progresso desse estddio se comparado
ao sensdrio-motor, temos o desenvolvimento da capacidade
simbdlica, que para Piaget e Inhelder (1968/2018) consiste em
poder representar alguma coisa (um “significado” qualquer: objeto,
acontecimento, esquema conceptual, etc.). Os autores aqui
referenciados (p. 51) fazem a seguinte distingao: chama-se em geral

“simbdlica” a essa fungao geradora da representagao, mas como os
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linguistas distinguem os “simbolos” e os “sinais”, emprega-se entao
a expressao “funcio semidtica” para designar os funcionamentos
fundados no conjunto dos significantes diferenciados.

O aparecimento da fungdo semiética se consolida entao em
um conjunto de condutas que supde a evocagao representativa de
um objeto ou de um acontecimento ausente que envolve a
construgao ou o emprego de significantes diferenciados, haja vista
que se referem nao sé a elementos nao atualmente perceptiveis, mas
também aos que se acham presentes, conforme apontam Piaget e
Inhelder (1968/2018).

De acordo com Ramozzi-Chiarottino (1988, p. 28, grifos da

autora):

Por volta de um ano e meio/ dois anos, a crianga adquire
a capacidade de distinguir o significado do significante,
ou seja, de representar, através de uma imagem mental
(visual), eventos ou coisas que estao fora do seu campo
visual. O aparecimento desta capacidade s é percebido
através de seus efeitos, ou seja, até aqui nio havia nada no
comportamento da crianga que indicasse a capacidade de
representar o mundo através de imagens. Nesse momento,
no entanto, ela comeca a demonstrar, em suas agoes,
referéncia a eventos passados. Vemo-la entdo imitando na
auséncia do modelo e brincando de faz-de-conta, tipos de
conduta que implicam a representagio através de imagem.
Tudo isso ocorre antes da aquisi¢ao da linguagem e Piaget
diz que essa capacidade de representar é condigio

necessdria para a prépria aquisi¢ao da linguagem.
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Ramozzi-Chiarottino (1988, p. 28) afirma que ao adquirir a
capacidade de representar, a crian¢a se torna capaz de evocar e de
prever e, evidentemente, os contetidos de suas representagoes jd sao
organizados nos sistemas concretos de significagio. Devido a
capacidade de representar, esses sistemas de significagio sao
reconstruidos em forma de representacio, tornando-se muito mais
ricos, ji que sdo passiveis de se organizarem no tempo, aparecendo
como condi¢io necessdria da memoria e da histéria.

Devemos destacar que ao se tornar capaz de construir
sistemas de significagao ao nivel da representacio (a partir de um
ano e meio/dois anos), a crianca passa a assimilar o meio nao sé
através de seus esquemas de agoes, mas também através de seus
sistemas de significagdo que até aqui independe da capacidade de
operar, que ¢ frequentemente confundida com a capacidade de
estabelecer relacoes, fruto do funcionamento das estruturas mentais
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988).

O desenvolvimento do pensamento terd de repetir, por uma
gama de superagoes, a evolu¢io que parecia terminada no plano
sensério-motor, antes de se desdobrar num campo infinitamente
mais amplo no espaco e mais mével no tempo, até alcangar a

estruturagio das préprias operagoes (PIAGET, 1967).
O estadio de operagdes concretas

Ramozzi-Chiarottino (1988) ressalta que, para Piaget, a
capacidade de operar diz respeito a um momento particular em
relacio ao exercicio da capacidade de estabelecer relagoes e a0 mesmo

tempo organizar sistemas de agdes coordenadas a nivel concreto ou
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abstrato, mas reitera que o autor coloca que a operagio implica
necessariamente na capacidade de estabelecer elos entre as ideias,
mas o estabelecimento de tais conexdes nem sempre implica em
operagao.

A capacidade de operar aparece por volta dos sete anos em
média e pode ser entendida como a possibilidade de reunir
elementos num todo, formando um sistema de relacoes. A “nocao
de conservagao da substincia” tem a ver com a compreensio do
principio de identidade das acoes e dos objetos, e aparece como
conservagio de um todo, apesar das transformagoes aparentes. O
reconhecimento da identidade, é condigao para que a agio se
transforme em operagio, porém ¢ fruto de um longo processo
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988).

Ramozzi-Chiarottino (1988, p. 30) assim se refere:

A operagio, diz Piaget, nao é a representacio de uma agao:
ela ainda é, pode-se dizer, uma a¢io, mas que é reversivel,
ou seja, que conserva seu objeto no decurso das
transformagdes que sdo reversiveis. As operagdes jamais
estao isoladas; ao contrdrio, formam totalidades que
obedecem a leis de composi¢ao interna. A nog¢io de
conservagio? da substincia [...] é o primeiro “sintoma” de
que a crianga estd apta para operar, justamente porque
indica a presenga do principio de identidade no seu

raciocinio consciente.

4 A nogao de conservagao da substincia pode ser observada, por exemplo, quando
a crianga compreende que quando se tem duas bolas de plasticina iguais — com a
mesma quantidade de massa — e uma delas é transformada em salsicha, a

quantidade de massa permanece a mesma, apesar da mudanga na aparéncia

(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 30).
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Em se tratando, mais especificamente, do estddio de
operagbes concretas, que compreende a faixa etdria de
aproximadamente 7 a 11 anos, a caracteristica do pensamento
operatério-concreto demonstra que a crianga jd possui uma
0rganizagao assimilativa rica e integrada, em equilibrio com um
mecanismo de acomodagao. Biaggio (2015) assinala que, nesse
periodo, a crianga jd parece ter a seu comando um sistema cognitivo
coerente ¢ integrado com o qual organiza e manipula o mundo.

As operagoes em jogo nesse estidio podem ser chamadas de
“concretas” porque se baseiam diretamente nos objetos e nao ainda
nas hipéteses enunciadas verbalmente, ou seja, as operagoes
concretas estabelecem a transi¢io entre a agao e as estruturas logicas
mais gerais, constituidas por uma “combinatéria” e uma estrutura
de “grupo” capazes de coordenar as duas formas possiveis de
reversibilidade (PIAGET; INHELDER, 1968/2018).

Piaget e Inhelder (1968/2018) consideram a seriagao como
um bom exemplo desse processo construtivo que é caracterizado pela
capacidade de ordenar os elementos segundo as grandezas de ordem
crescentes ou decrescentes. Tal seriagdo operatéria, adquirida por
volta dos 7 anos, deriva de correspondéncias seriais (como exemplo,
fazer corresponder bengalas igualmente diferentes e mochilas
igualmente seridveis) ou seriagdes de duas dimensoes (separar numa
matriz folhas de drvores que diferem, a0 mesmo tempo, por conta
do tamanho e da tonalidade da cor, mais ou menos escura).

A classificagado  também constitui um agrupamento
fundamental, mas vale ressaltar que suas raizes se situam nas

assimilagbes préprias dos esquemas sensério-motores. De acordo
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com Piaget e Inhelder (1968/2018), quando damos as criangas de 3
a 12 anos objetos para classificar, podemos observar trés grandes
etapas: a) os sujeitos mais novos iniciam com “cole¢oes figurais”, ou
seja, os objetos sdo dispostos nio apenas de acordo com as suas
semelhancas e diferencas individuais, mas fazendo a justaposi¢ao em
fileiras, quadrados, circulos etc.; b) a segunda etapa engloba as
colegcbes nio figurais: os pequenos conjuntos sem forma espacial
podem diferenciar-se em subconjuntos e; ¢) o encaixe de classes em
extensdo ¢ conseguido geralmente por volta dos oito anos e
caracteriza, entao, a classifica¢ao operatéria.

Nesse periodo, encontramos uma légica de pensamento, que
até entdo nao era vivenciada pelos sujeitos e que modifica suas
relagoes com os objetos do mundo fisico e social (MANO, 2017).
E ¢ por meio dessa estrutura de pensamento do estiddio operatério-
concreto, que ocorre uma estruturagao gradual e a coordenagio dos

pontos de vista, seja no plano da légica ou no plano da vida social

(PIAGET; INHELDER, 1968/2018).

O estidio de operagdes formais

Por volta dos 12 anos em diante, novas equilibracoes
possibilitam a entrada do sujeito no estiddio das operagdes formais.

Biaggio (2015, p. 84) assim menciona:

No estdgio anterior, de operagoes concretas, a crianga é
capaz de entender relagées que lhe sio apresentadas
concretamente, a0 passo que no estigio de operagoes
formais ela j4 é capaz de resolver problemas a respeito de

todas as relagdes possiveis entre eventos. O adolescente,
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nessa fase, jd é capaz de pensar em termos abstratos de

formular hipdteses e testd-las sistematicamente.

Essa nova forma de pensamento caracteriza-se, sobretudo,
pela capacidade de desprender-se do concreto e pensar em termos de
possibilidades, conquistadas pela 16gica das operagdes proposicionais.
Portanto, ampliam-se as possibilidades de pensamento, fato que sé
¢ possivel devido a atuagio da combinatéria, j4 que as operagoes
formais permitem construir ilimitadas relacoes, de ilimitadas classes
(MANO, 2017; PIAGET; INHELDER, 1968/2018).

De acordo com Mano (2017, p. 35):

Em posse das operagoes formais, existe um importante
desdobramento revelado em um sujeito capaz de
experimentar, algo que nos estidios anteriores nio se
mostrava possivel, posto que no sensério-motor a
inteligéncia era de cardter pratico, no pré-operatério a
inteligéncia era intuitiva, deixando-se levar pelas
aparéncias, e, no operatério concreto ela estava a servico
do concreto, confinada no objeto — nio havia espaco, até

entdo, para que hipdteses fossem pensadas e testadas.

O processo evolutivo, cujo aspecto cognitivo estamos aqui
descrevendo, liga também as estruturas do nivel sensério-motor
inicial as do nivel de operagdes concretas, passando, por um periodo
pré-operatdrio, caracterizado pela assimilagio sistemdtica a agdo
prépria, que ao mesmo tempo se constitui em obstidculo e
preparagio para a assimilagio operatéria. Obviamente, a evolugao

afetiva e social da crianga obedece as leis desse mesmo processo geral,
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haja vista que os aspectos afetivos, sociais e cognitivos da conduta
sao indissocidveis, isto ¢, a afetividade pode ser considerada como
energética das condutas cujas estruturas possuem relagdes com as
fung()es cognitivas, e, se a energética nao explica a estruturacao nem

o inverso, é possivel concluir que nenhuma das duas poderia

funcionar sem a outra (PIAGET; INHELDER, 1968/2018).

Relagoes entre a afetividade e a inteligéncia

As relagoes entre a afetividade e a inteligéncia, segundo
Piaget (1954/2014) é que sdo insepardveis (indissocidveis) e
podemos dizer que a afetividade interfere nas operagoes da
inteligéncia, estimulando-as ou perturbando-as, causa esta de
aceleracbes ou retardos no desenvolvimento intelectual. E
incontestdvel que a afetividade atua como acelerador ou perturbador
das operagdes da inteligéncia e um exemplo disso é que um aluno
motivado em aula terd mais entusiasmo para estudar e
consequentemente, aprenderd com mais facilidade.

Virios autores defendem que a afetividade intervém nas
préprias estruturas da inteligéncia e que ela é fonte de
conhecimentos e de operagbes cognitivas originais, como por
exemplo, Wallon que afirma que a emogio desempenha em alguns
momentos uma funcio excitante, no sensério-motor, onde a
satisfacido ¢é causa de progresso no desenvolvimento (PIAGET,
1954/2014).

Piaget (1954/2014) entende a afetividade como os
sentimentos propriamente ditos e, em especial, as emocgoes; as
diversas tendéncias, incluindo as “tendéncias superiores” e, em

particular, a vontade. Faz-se necessdrio distinguir as fungoes
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cognitivas, que vao da percepgio e das fun¢oes sensério-motoras até
a inteligéncia abstrata com as operagoes formais das fungoes afetivas.
Essa divisao é apenas para fins diddticos, pois na conduta concreta
do individuo, elas sao indissocidveis. Piaget (1954/2014, p. 39)
afirma que: “é impossivel encontrar condutas procedentes somente
da afetividade sem elementos cognitivos e vice-versa”.

Segundo Piaget (1954/2014) nao hd mecanismo cognitivo
sem elementos afetivos, mesmo nas formas mais abstratas da
inteligéncia, podendo citar como exemplo um aluno que quando
resolve um problema de dlgebra, hd no inicio um interesse intrinseco
ou extrinseco, uma necessidade e ao longo do trabalho, podem
intervir estados de prazer, de decepgio, de ardor, sentimentos de
fadiga, de esforco, de desinimo etc. Com isso, nos atos cotidianos
da inteligéncia prdtica, a indissociagio ¢ ainda mais evidente, ji que
sempre terd interesse, intrinseco ou extrinseco e na percepgao
também acontece 0 mesmo: uma selecio perceptiva, sentimentos
agraddveis ou desagraddveis (a indiferen¢a constituindo ela mesma
uma tonalidade afetiva), sentimentos estéticos e outros.

E importante esclarecer que nio existe também um estado
afetivo puro, sem elementos cognitivos, pois de acordo com Piaget
(1954/2014) os fatores cognitivos desempenham um papel nos
sentimentos primdrios e nos sentimentos complexos mais evoluidos,
onde sio mesclados cada vez mais com os elementos gerados pela
inteligéncia. De forma sintetizada, podemos afirmar que nunca se
encontra estado afetivo sem elementos cognitivos, nem o contrario.
A afetividade desempenha entlo, o papel de uma fonte energética,

da qual dependeria o funcionamento da inteligéncia, mas nio suas

50



estruturas; assim como o funcionamento de um automével, que ao
acionar o motor, nao modifica a estrutura da miquina.

Conforme Piaget (1954/2014), se a afetividade pode ser
causa de condutas, se ela intervém sem cessar no funcionamento da
inteligéncia, se ela pode ser causa de aceleracoes ou atrasos no
desenvolvimento intelectual, “ela nio gera estruturas cognitivas e

nao modifica as estruturas no funcionamento das quais intervém”

(p. 43).

Consideragoes finais

Esse capitulo teve como objetivo discorrer sobre o
desenvolvimento cognitivo das pessoas a partir da teoria de Jean
Piaget. Através de uma revisio de literatura, apontamos que a
inteligéncia é a capacidade de adaptagio do sujeito ao meio no qual
estd inserido. Salientamos aqui a importincia do meio para o
desenvolvimento dela.

Mostramos também os estddios cognitivos pelos quais os
sujeitos “passam” na constru¢io de sua inteligéncia e a importincia
da afetividade. Sendo assim, a inteligéncia e a afetividade sio

aspectos distintos, porém, indissocidveis no sujeito.
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