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RESUMO

Essa dissertacao tem como principal objeto, o estudo
teorico da possibilidade de intervengao, ou nao sobre os proces
sos cognitivos superiores, a partir da utilizagao de tecnicas
de aprendizagem e discutir se essas formas de intervengiao pro-

porcionam ganhos qualitativamcnte significativos a cognigao.

Tomaram-se como base para a analise, duas vertentes
principais. Em primeiro lugar, nossa vivencia em projetos de
pesquisa, realizados por Seminério, F.L.P. (1986-1988). Estes
sao relacionados com a elaboragao da técnica de modelagao de me
taprocessos, e teém como proposta basica a aceleracao do desen-
volvimento cognitivo. Além desta experiencia, os estudos sobre
a utilizagao do ensino de linguagens de programagao como meio
de estimular o desenvolvimento cognitivo foram fontes de nossos

questionamentos.

Analisamos as abordagens tedricas de Seymour Papert
(1985), Vygotsky, L.S. (1984) e de Seminério, F.L.P (1986), que
admitem a possibilidade de intervengao na cognigao pela utiliza

¢ao de técnicas de estimulacdao da aprendizagem.

Em contrapartida a tais possibilidades de intervengao,
analisamos a teoria construtivista, representada por J. Piaget,
que supoe ser o desenvolvimento cognitivo produto da construgao
de estruturas especificas, ndo passivel de uma modificagao subs

tantiva por processos de intervengao.

As abordagens tebéricas de Papert, S., Vygotsky, L.S.,

e a abordagem teorico-experimental de Seminério, F.L.P, admi-



o

tem n3ao s6 uma possivel intervengido nos processos cognitivos pe
la aprendizagem, como apontam para ganhos provenientes dessa

forma de intervengao.

Entretanto, devemos destacar que a teoria de Papert,S.
(1985), chamou nossa atengao, pois propoe como instrumento de
intervencao uma ferramenta que vem sendo amplamente questionada

nos dias atuais:o computador.

Considera Papert (1985), que o acesso ao computador, pro
gramando-o através da linguagem LOGO, pode tornar possivel a

"concretizagdo''do raciocinio formal.

Além da propria discussdao dessa hipotese de Papert, es
tudos na linha de ensino de linguagens de programagao, como for
ma de intervengao nos processos cognitivos, questionam se a an-
tecipacao do raciocinio formal seria resultante do aprendizado
da linguagem LOGO,oupoderia tal antecipagao ser considerada co-
mo resultante do aprendizado de programagao de computador cm ge
ral. O raciocinio desenvolvido pela crianga ao aprender a pro-
gramar, independentemente da linguagem de programacgao ensina-

da, seria o fator que aceleraria o desenvolvimento da cognigao.

Procuramos discutir se o uso do computador em nossa so
ciedade, ainda pré-computarizada, seria o mais indicado para
proporcionar avangos cognitivos, ou se a utilizagao de técnicas
tais como a da "Elaboragao Dirigidh” proposta por Seminério, F.
L.P. (1986) cumpriria perfeitamentc o papel de estimular a cog-
nigao e promover'ganhos qualitativos aos processos inerentcs a

cognicao.



Os estudos construtivistas trouxeram grande contribui-
¢ao quanto ao processo de formagao de estruturas cognitivas. En
tretanto, nao nos parece que tal como postula J. Piaget, sejam
necessarias estruturas cognitivas especificas para ministrar
conhecimentos atraves da aprendizagem, antes sim, supomos que O
proprio processo de aprendizagem podera intervir no desenvolvi-
mento dessas estruturas, tal como supoe Vygotsky, L.S. com scu

conceito de ''zona de desenvolvimental proximal'.

Cremos, que métodos tal como o da "Elaboracao Dirigida",
cuja proposta € basicamente a de levar a crianga a refletir so-
bre contetddos do mundo no qual encontram-se inseridas, bem como
métodos que utilizam ferramentas tecnologicas sofisticadas como
o computador, possam ser consideradas formas de intervir no de-

senvolvimento cognitivo.

L



SUKMARY

The main purpose of this thesis is the theoric study
of the possibility, or not, of intervention in the superior
cognitive process using learning techniques. It is discussed
~also if these forms of intervention produce qualitétively sig-

nificant gains in cognition.

Two main aspects were taken as the basis of the
analysis. First of all our expericnce in research projects con-
ceived by F.L.P. Seminério (1986-1988). These dealt with the
development of the technique of metaprocessual modelation. They
had as their basic objective the acceleration of cognitive deve
lopment. Beside, studies about the use of teaching programming
languages as means of stimulating cognitive development trig-

gered our questionning.

= We analised the theories of S. Papert (1985); L.S. Vy-
gotsky (1984) and F.L.P. Seminério (1986) and they admit the
possibility of intervention in cognition by learning stimula-

tion techniques.

On the other hand we analysed the constructivism of
J. Piaget, that supposes the cognitive development as a product
of the construction of specific structures, that are not liable

to a substantive modification by procecsses of intervention.

The theoretical approaches of S. Papert, L.S. Vygotsky
and of F.L.P. Seminério not only admit the possibility of inter
vention in cognitive process by lcarning, but also point to

- viii -



gains originating from this form of intervention.

However we must point out that Papert's theory has
called our attention because it proposes as the instrument of
intervention: the computer, an instrument that has been largely

questioned nowadays.

Papert considers that the access to the computer pro-
gramming 1t using the LOGO language, may make it possible to

anticipate the formal thinking.

Besides the discussion based on Papert's hypothesis,
studies about methods of teaching of programming languages,as a
way of intervention in cognitive process question whether anti-
cipation of the formal thinking would result from the specific
learning of LOGO language. An alternative hypothesis would be
that this anticipation could be considered as a result of learn
ing of computer programming in generd. The thinking process
developed by children, when they are learni;g how to program,

independently of the program language, would be the accelera-

tion factor of cognitive development.

We try to discuss whether the use of the computer in
our society, still "pre-computerized'", would be most indicated
to propiciate advances and qualitative changes in cognition or
whether the use of techniques such as '"Direct Elaboration"
proposed by F.L.P. Seminério (1986) fullfil adequately this

roles.

The constructivist studies brought great contribution

as regards to the process of formation of cognitive structures.



However it doesn't seem to us that, as postulates J. Piaget,
specific cognitive structures are neccssary determinants of the
learning process. On the contrary we suppose that the learning
process may intervine in the development of the structures, as
supposes L.S. Vygotsky with his concept of '"proximal develop-

ment zone'".

We believe that methods such as the "Directed Elabora
tion'", whose basic proposal is to make the children reflect
upon contents of the worig in which they are induded, as well
as the methods which use technological instruments as the
computer, can be considered ways of intervening in cognitive

development.



INTRODUCAD

A idéia desse trabalho surgiu, nao so a partir de ques
toes formuladas durante nossa atuagao em projetos de pesqui-
sa, como pode ser ampliado pelos estudos teoricos, sobre o ensi

no da linguagem da programacao - LOGO.

O trabalho de campo realizado no Projeto - '"Investiga
cao Teorica e Experimental sobre a Natureza Sistémica das Lin-
guagens na Cogni¢ao Humana'" - Seminério (1983-1985), apontou-
nos a questao sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo se-
rem ou nao atingidas univé;salmente por todos os sujeitos, tal
como afirmava Piaget. Notamos, ao trabalhar com sujeitos adul-
tos, cursando o Supletivo do Primeiro Grau,que muito desses a-
dultos nem sequer estavam proximos a atingir o periodo das ope-

racoes formais.

Tornou-se mais contundente a questao sobre os estagios
de desenvolvimento, ao trabalharmos na pesquisa "A Eficacia do
Método de Modelacdo Légico-Experimental" - Seminério (1986-1988).
Nessa pesquisa trabalhamos basicamente com populagoes que ti-
nham como principais caracteristicas o grupd social a que per-
tenciam os sujeitos, mais precisamente: criangas pertencentes

a familias com nivel s6cio-economico médio, médio superior, e



criancas provenientes de familias com nivel so6cio-economico in-
ferior. Foi verificado, a partir de um pré-teste composto por
provas Piagetianas de Seriacao, Inclusido e Conservagao de Subs-
tancia, em que etapa do desenvolvimento cognitivo situavam-se as

criangas de ambas as populagoes.

Surpreendeu-nos, de certa forma, os resultados desse
pré-teste, pois as criancgas pertenceétes a familias sGcio-econo
micamente desfavorecidas encontravam-se em sua maioria no estagio
pré-operatorio. Em contrapartida, as criangas oriundas de fami
lias s6cio-economicamente favorecidas, ja haviam alcancgado o es

tagio das operagées concretas.

Esse trabalho apontou-nos a questao de ser ou nao pos-
sivel a aquisigdo de estruturas cognitivas apenas a partir da
acao dos sujeitos sobre o mundo fisico, e dos processos de assi

milagao e acomodagao como supunha Piaget.

Cabe ainda ressaltar outras questdes que também surgi-
ram de nossa experiencia nestas pesquisas - "Investigacgdo Teori
ca e Experimental Sobre a Natureza Sistemica das Linguagens na
Cognicao Humana'" e "A Eficacia do Método de Modelagao Logico-Ex

perimental':

— Como explicar, no caso das pesquisas anteriormente menciona-
das, a auséncia de estagios em adultos e a defasagem destas
em criangas de um mesmo pais, onde apenas a classe social e
a escolarizagao oferecida a essas criangas apresentam-se co-

mo ponto divergente?

e,

~x



— A cultura, a dialética social, seria apenas um fator que ace
leraria ou colocaria em defasagem o surgimento de estagios a

nivel cronolégico?

— Sujeitos que nd@o atingiram determinados estagios chegariam
mais cedo ou mais tarde a atingi-los, apenas a partir da

""agao'" e a conseqllente assimilag¢ao e acomodagao de seus re-

sultados?

— Como seria o desenvolvimento futuro dos sujeitos que apre-
sentam defasagens nessa aquisicio de estagios, dentro de um
mundo competitivo, onde parece existir tal como biologicamen
te € postulado - "uma selegao natural''dos menos adaptados ao
meio? No caso analisariamos como seria essa ''selecdao natu-
ral'" entre os individuos mais habilitados cognitivamente e
aqueles, que de acordo com a escala piagetiana, encontram—

se em estagios menos avancgados?

Como ja dissemos, outro ponto que permitiu ampliar nos
so questionamento, foram os estudos tedricos sobre a linguagemde
programacao LOGO, como possivel técnica de intervengao nos pro-

cessos cognitivos.

0 uso crescente do computador,ndo apenas nas areas li-
gadas a ciencia tecnoldgica, como também aquelas .- .relacionadas
com o homem, tornou cada vez mais necccssario questionar as pos-

siveis utilizacoOes desse novo instrumento e suas conseqliéncias.
A origem do computador pode ser associada a criagao do

*
"abaco'" . Entretanto, novas tecnologias foram desenvolvidas per

(*) "Abaco" - Instrumento utilizado em sociedades primitivas pa
elaborar calculos.



mitindo um aperfeigoamente desse instrumento, chegando num de-

terminado momento a construgao de computadores de grande porte.

Essas maquinas, de grande porte, vem sofrendo aperfei-
goamentos que permitirao uma utilizagao mais ampla de seus po-
tenciais. Num processo paralelo a esse desenvolvimento, foram

criados os microcomputadores.

Os microcomputadores, sdo pequenas maquinas, que possi
bilitam o trabalho de processamento de informagao proximo ao

realizado pelos computadores de grande porte.

Com esses avangos tecnologicos que proporcionaram tam
bem wum baixo custo na comercializagdo de microcomputadores,tor
nou-se possivel, atualmente, uma crescente incorporagao do com-
putador como ferramenta nos mais diversos tipos .de atividades.
Inclusive, o que nos interessa aqui, como um instrumento auxi-

liar no processo ensino-aprendizagem.

. Foram, assim, difundidos n3ao so6 os microcomputadores ,
como também as linguagens de programagao que permitem a intera-
gao entre o usuario e a maquina. Entre as linguagens de progra
magao encontramos a linguagem LOGO, criada por Seymour Papert

(1985).

A linguagem LOGO, tal como coloca Papert, nao possuil
apenas o carater comum das linguagens de programacao ou seja: -
o de programar o computador. Essa linguagem teria como princi
pal objetivo criar e divulgar wuma nova filosofia de ensino, ba

seada na atividade de programar.



Dentro dessa nova linha pedagogica, Papert (1985), a-
firma que o uso do computador ndo acarreta alteragoes qualitati
vamente negativas tais como, mecanizagao ou bloqueio da capaci
dade criativa. Considera, antes sim, que a adogao dessa ferra
menta tecnoldogica podera promover ganhos qualitativamente posi-
tivos aos processos cognitivos. Mais especificamenfe, atraveés do
acesso que a crianga possa ter ao computador utilizando a 1lin-
guagem LOGO, o "raciocinio formal" podera ser elaborado desde

muito cedo (Papert trabalhou com criancas de pré-escolar).

Estudos recentes realizados por Gourman e Bourne (1983)
levantam questoes relativas a discussdo sobre os ganhos obtidos
pelo pensamento 16gico, como resultantes da aprendizagem de pro

gramar computadores.

Tanto os estudos realizados por Papert, quanto os estu

dos desenvolvidos por Gourman e Bourne, suscitaram-nos questoes,

»,

tais como:

— Podemos realmente afirmar que a aprendizagem de linguagens de
programagao interferem no processo cognitivo acelerando o de

senvolvimento de estruturas?

— A linguagem LOGO seria um meio eficaz de atuar sobre a elabo

racdo de regras logicas?

— Tecnicas de aprendizagem, que nao utilizariam o computador co
mo ferramenta de trabalho (ensino de linguagens de programa
cao), poderiam provocar alteragoes no processo cognitivo se-
melhante ou superiores as atribuidas ao uso da linguagem LO

GO?



Mediante essas questoes, bem como as questoes levanta-
das durante nossa atuagao em pesquisas, surgiu a idéia de veri-
ficar a possibilidade de atuar através de estimulagdes, que uti
lizariam técnicas de aprendizagem, sobre os processos cogniti-
vos superiores. Tinhamos como objetivos especificos, a verifi-
cagao da estimulagao cognitiva como possivel fator de diferen
¢as no desenvolvimento cognitivo. Dentro desses objetivos pre-
tendiamos, também, verificar diferencas qualitativas no proces-
so de captagao de regras em situacoes de intervencao com ou sem
o auxilio do computador. E por fim,pretendiamos verificar as
diferengas qualitativas no processo de captagao de regras rela-
cionadas a aprendizagem de linguagens de programagao, mais espe

ficicamente da linguagem BASIC e da linguagem LOGO.

A principio, tinhamos como meta a realizacdo de um tra
balho experimental, que permitisse as verificagoes antes mencio
nadas. Entretanto, as impossibilidades praticas encontradas du
rante as inUmeras tentativas de viabilizagdo da pesquisa, nos
fizeram abandonar o trabalho experimental. Foram mantidas, po-
réem, tanto a linha teorica que norteava o trabalho, quanto o ob
jetivo geral - "analisar e discutir o efeito de diferentes ti-
pos de intervengao através de técnicas de aprendizagem, no pro

cesso cognitivo".

Partindo do pressuposto de que & possivel atuar, atra-
vés de estimulagdes diversas, sobre os processos cognitivos su-
periores, procuramos analisar e discutir as teorias de J. Pia-
get, L.S. Vygotsky, F.L. Seminério e S. Papert. Abordamos, as-
sim, tres linhas tedricas que admitem a possibilidade de inter-

virmos sobre os processos cognitivos (Vygotsky, L.S.; Seminé-

~ny
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rio, F.L.P. e Papert, S.), e uma linha que afasta a possibilida-

de de intervengao - o construtivismo.

Procuramos analisar a teoria de Jean Piaget, visto que
tal autor supoe ser o desenvolvi;énto cognitivo um processor de
construgao de estruturas, que tem origem na '"acao'" do sujeito
sobre ‘mundo fisico e dos processos de assimiiagéo e acomodacgao

dos resultados da 'agao'" a esquemas especificos.

Apesar dessa teoria parecer antagonica ao nosso posi
cionamento, supomos necessaria uma discussdo sobre a mesma, pois
mantém estreita relagao com nossos qpestionamentos iniciais. En-
contramos, também, pontos de convergéncia e divergéncia entre
Piaget e as outras abordagens teoricas analisadas nesse traba-
lho, merecendo mais uma vez o posicionamento construtivista nos-

sa atengao.

Tentamos analisar como sao tratadas,por Piaget, as ques

tdes relativas ao processo de desenvolvimento e sua relacao com
a aprendizagem. Verificamos que neste campo os construtivistas
s0 admitem duas formas possiveis de aprendizagem a 'aprendiza
gem stricto sensu'" e a "aprendizagem lato sensu''.  Tais proces-
sos nao admitem a possibilidade de intervengao no processo de
desenvolvimento da cognigao, que determine por esse meio uma
equilibracao majorante. O salto para novas estruturas obedece

a leis internas do sujeito e nao a intervengoes externas.

Durante a realizacdo dos estudos tedricos, encontramos
um trabalho, na linha construtivista, que pareceu-nos interes-
sante e passivel de reflexdo. Inhelder, B.; Sinclair, H. e Bo-

vet, M. (1975), desenvolveram um estudo sobre a possibilidade de



intervir na génese das nogoes de quantidades numéricas, geome-
tricas e fisicas, atraves da aprendizagem. Mesmo, ainda, manten
do uma preocupagdo com principios construtivistas, como o funci
onalismo da assimilacao e equilibracao de esquemas e estrutu-
ras, pareceu-nos que esse trabalho abre novas frentes de anali-
se, dentro do construtivismo, sobre a relagao aprenéizagem - de

senvolvimento cognitivo.

Dentro das abordagens, que admitem a intervengao no
processo de desenvolvimento da cognigao, analisamos a teoria de
Vygotsky, L.S. Sua posigao sécio-cultural, pareceu-nos esclare-
cedora, quanto a possibilidade de intervencao de fatores cultu-
rals no processo cognitivo. Admi te Vygotsky (1984), uma intera-
cao entre fatores internos e fatores externos, supondo ser a
partir de instrumentos fornecidos pela cultura, que a crianga

tem possibilidade de desenvolver seu potencial intelectual.

Para esse autor, o nivel de desenvolvimento mantém re-
lac3o com os fatores internos (fungdes psicologicas), tais como
a linguagem, memoria, percepgdo, bem como esta ligado ao proces
so de aprendizagem. Procuramos, assim, analisar na medida do
possivel a relacao entre pensamento e linguagem. Bem como a re-
lagao entre os fatores externos tais como os signos e a aprendi
Zagem, no processo de desenvolvimento. Devemos ressaltar que
essa analise nao pode ser feita a partir de uma total separagao
desses fatores, pois segundo o proprio Vygotsky os fatores in-
ternos mantém ampla ligacgao entre si, ligagdao essa que também &

encontrada com os fatores externos.

Ainda, dentro da questao relativa a possibilidade de



intervencdao a partir da aprendizagem, encontramos fortes indi-
cios que apontam para essa possibilidade. Julga Vygotsky (1984),
ser o nivel de desenvolvimento um indicativo do momento em que
a crianga encontra-se apta para aprender determinados conceitos,
operacgoes, etc. Considera a existcéncia de dois niveis de desen-
volvimento - "o nivel de desenvolvimento real’ e o "nivel de de
senvolvimento potencial'. Entre csses dois niveis encontra-se.
a '"zona de desenvolvimento proximal', onde estao situadas as
fun¢ées psicoldgicas ainda nao amadurecidas, mas em vias de ma-

turagao.

O conceito de 'zona de desenvolvimento proximal', pare
ceu-nos dar uma nova visao sobre a questao de intervencgao da a-
prendizagem no desenvolvimento cognitivo. Isto, porque conside-
ra Vygotsky (1984) a possibilidade de estimulacao pela aprendi-
zagem das diferentes funcoes localizadas nessa regiao proximal.
Mesmo nao considerando a aprendizagem como o principal instru-
mento de intervengao, admite tal autor, que um desenvolvimento
cogniti?o qualitativamente superior, podera ser alcancada a par

tir da organizagao adequada da aprendizagem.

A segunda abordagem teOrica, na linha intervencionista,
analisada e discutida em nosso trabalho foi uma pesquisa que
vem sendo desenvolvida, recentemente, por Seminério, F.L.P. Sua
colocagdo teorica-experimental, tem como principal proposta a

modelagao de metaprocessos*.

(*) Metaprocessos - "Tratamento reflexivo e consciente atraves
da metalinguagem correspondente ao mecanismo cognitivo uti
lizado (Seminerio, 1985, pag. 60).
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O treinamento metaprocessual, ao contrario do que su-
punha Piaget, ndo espera que a crianga atraves da '"ac3o" tenha
condigoes de assimilar e acomodar aos esquemas, conteudos prove
nientes do meio externo. Mas, antes oferecer um modelo 1logico
a fim de que a propria crianga elabore a modelaciao, através da

imitagao do procedimento realizado pelo modélo.

Segundo Seminerio (1985), a cogni¢dao humana opera, ba-
sicamente, a partir de um conjunto hierarquizado de 'lingua-
gens codigo" morfogeneticamente programadas (Ll, LZ’ LS’ L4).
Tais linguagens permitem o recebimento, a codificagao, a emis-
sao e a recodificagao da informagao ou seja: possibilitam a re-

presentagao e a construgao do mundo interiormente.

Procuramos nos deter nos estudos da quarta linguagem -
L4 - que caracteriza a intencionalidade ou melhor dizendo, o

controle, por parte dos individuos, de desempenhos especificos.

»

A terceira e Ultima abordagem intervencionista analisa
da, foi a teoria de Seymour Papert. Essa teoria nao trata pro-
priamente da questao do processo de desenvolvimento cognitivo,

pois, segundo seu autor, LOGO € uma 'nova filosofia de ensino".

Procuramos analisar seus principais fundamentos teori
cos, ou seja: a Inteligencia Artificial e a Teoria Construti-
vista. Quanto a Inteligéencia Artificial, limitamos nossa anali-

se as semelhancas entre o LOGO e a linguagem LISP*. Entretanto,

(*) LISP - Linguagem de programagao que vem sendo utilizada em programas de
Inteligencia Artificial.
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com a Teoria Construtivista, procuramos discutir os principais
pontos de convergéncia e divergéncia relacionados com a  id€ia
de Papert (1985). Segundo esse autor, a contribuicao de Piaget
e no sentido de ser LOGO wuma filosofia voltada para a descober
ta de estrategias construidas pela crianga; na aquisicao de co-
nhecimento, destacando um papel ativo do sujeito nessa constru-
gao. Supomos que, mesmo afirmando estarem suas bases fundamen-
tadas no construtivismo, Papert parece contraditoério em alguns
aspectos com a teoria de Piaget, como ja vem sendo apontado em
analises feitas por Moura e Azunzo (1985) e ainda por La Taille

(1989).

Diversos trabalhos tem sido desenvolvidos utilizando a
linguagem LOGO, nao so no MIT - Laboratorio de Inteligencia Ar-
tificial, bem como em nossa comunidade. Nota-se que, alem des-
ses trabalhos, tem-se discutido muito a respeito das possiveis
influencias que possa trazer a utilizagao da LOGO, bem como em

o

geral o uso do computador.

Os estudos tedricos realizados, levaram-nos a indaga-
coes e revelaram-nos lacunas. Questionamos os tipos de altera
goes que podem ser produzidas pela aprendizagem da linguagem
LOGO, a nivel cognitivo. Papert (1985), afirma que a trivializa
¢ao do computador como instrumento, numa sociedade verdadeira-
mente computarizada, podera tornar possivel a concretizagao do

"raciocinio formal'.

O acesso ao computador, programando-o atraves de uma
linguagem como LOGO, permitiria esse avango cognitivo. Discuti

mos, a aprendizagem da LOGO como um meio de atuar sobre as re-
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gras 1ogicas da cognigao. Procuramos avaliar esta forma de in-
tervencdao, como a mais viavel em nossa sociedade, ainda um pou-
co distante da sociedade computarizada idealizada por Papert

(1985).

Finalmente, discutimos as convergéncias e divergéncias
entre as quatro propostas teoricas abordadas, realizando uma a-

nalise que nos permite responder, pelo menos com conclusles pro

visorias, as indaga¢oes que nortearam este estudo.
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CAPITULO I:

A ABORDAGEM CONSTRUTIVISTA

1.1 - 0 DESENVOLVIMENTO DA COGNICAO

A teoria construtivista tem como um dos seus princi-
pais fundamentos a formagao das estruturas cognitivas a partir
da "agao'". O conceito de agao, tomado como um comportamento de
experimentagao, tem como objetivo a transformagao do meio atra-
vés da utilizagdo dos esquemas e a progressiva modificagdo des-
tes; o que conseqlientemente resultard na construgao de estrutu

ras.

Julga Piaget, ter inicio a partir da agao a relagao en
tre o sujeito e o mundo, considerando os "reflexos" heredita-
rios" como suas primeiras manifestagdes. Destaca o periodo sen
sorio-motor como a etapa de desenvolvimento em que podem ser ob

servados comportamentos expressivos dos reflexos.

Na intencao de estabelecer um critério metodol6ghm,su§
divide em seis estagios o periodo sensorio-motor, nos quais €
possivel observar desde a transformagdo dos reflexos em agoes

coordenadadas até a representac¢do a nivel mental dessas acgoes.
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Procuraremos analisar esse periodo, pois supomos estar
diretamente vinculada a posic¢ao de Piaget em relagao ao concei-
to de agao toda a origem das defasagens encontradas nas aquisi

¢oes de estruturas. .

A principio, ainda num estagio geral de indiferencia
¢ao do organismo e do meio, as agoes estao direcionadas para o
corpo da crianga. Ela explora todas as partes de seu corpo,bem

como os comportamentos que possam decorrer. As condutas de o-

lhar, ouvir, sugar e a propria atividade manual sdao considera-

das por Piaget (1980) como respostas a estimulos externos, nao
ocorrendo, ainda, uma percepg¢ao de objetos ou situagoes como
tal.

O prazer de exercitar essas respostas, a partir da re-
peticdo, torna possivel uma lapidacao das formas primitivas da
acdo. Surgem dai, os primeiros esquemas especificos, que orien
tam comportamentos especificos de olhar, ouvir, manipular etc.
Esses esquemas passam por um processo de assimilagdo reciproca.
Considera Piaget (1970, 1975) a assimilacdo reciproca entre es-
quemas de visdo e preensao, como de extrema relevancia para o
desenvolvimento cognitivo, visto que torna possivel o reconhe-

cimento de objetos.

Ao longo do primeiro estagio, do periodo sensorio—imo-
tor, ocorrem também acomodagbes entre os esquemas iniciais, per

mitindo assim, uma primeira consolidagao dos mesmos.

Neste periodo, destaca-se uma primeira estabilizacdo e
equilibragao gradual, dos esquemas de preensao e visao, que ori

gina um novo padrao de comportamento denominado por Piaget —



"rcacgao circular primaria’,

Este novo padrao de comportamento, referc-sc a 1epeti-
¢ao de uma agao acidental, provocada pela crianca, destinando—
se a aumentar os recursos de cxploragiao do ambiente. Piaget ndo
considera tal comportamento como intcncional, pois tem como origem
um mero acidente e como finalidade o prolongamento dé mudanga
causada, supondo entretanto a existcncia de uma "semi-intencio-
nalidade", visto que apesar de nao existir objetivo de saciar
uma necessidade motora, ha o objetivo de alcangar uma satisfa-
gao prazeirosa ligada ao exercicio da agao. Um comportamento in
tencional propriamente dito so podera ser observado posterior—
mente no quarto estagio, a partir da coordenacdo ja estabeleci

da entre os esquemas de meios e oS esquemas de fim.

A troca entre a crianga e o meio ambiente, atraves des
sa repetigao, leva a formacdao de esquemas funcionais que por
estarem sujeitos apenas ao processo de assimilagao e acomodacgao
reciproca, encontram-se indiferenciados e indiscriminados. Entre
tanto observa Piaget, que nessa etapa de desenvolvimento a cri-
anga ja possuil esquemas que lhe possibilitam o conhecimento,ndo
dos objetos em si, mas algumas transformagoes que se relacionam
com os mesmos e que podem ser experimentadas. A percepgao de
algumas qualidades desse objeto funciona, entdao,como um "{ndi-
ce' que permite, a guisa de significante, recatar-se ao respectil
vo significado que & sempre um esquema bem definido. Logo, nao
sera o objeto alvo da percepc¢iio e sim as transformagbes relacio
nadas com tal objeto. A diferenciagio cntre a propriedade - in
dice e a permanéncia do objeto no campo perceptivo exigira uma

longa elaboragao cognitiva que sO ocorrcra bem mais tarde.
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No quarto estagio do periodo sensorio-motor, o compor-
tamento de ''experimentagao', que comega a aparecer, permite a-
través das relagoes entre agoes (esquema de acao-meio e esque-
mas ligados as metas) direcionar as primeiras transformagles par
cialmente planejaveis (inicio da intencionalidade) e consequen-
temente tomar conhecimento dessa relagao, nao em termos de re-
presentagao mental, nesse momento, mas apenas no ato da execu-

gao.

Os esquemas tornam-se, portanto, discriminados e dife-
renciados, orientando a acdo para algumas caracteristicas do ob
jeto e nao mais para um campo global de transformagoes ligados
a esse objeto (que como tal ainda nao chegou a ser identifica-

dos).

A intercoordenagao progressiva, entre os esquemas fun-
cionais e sua equilibragao progressiva, asseguram e expandem a

relacao entre meios e fins das transformacdes produzidas.

O aparecimento dos primeiros tragos das estruturas, que
em periodos subseqllentes (operatdrio-concreto e formal) permiti
rao a compreensao das relacgoes de classes e as relagoes espago-
temporal, sdo considerados, tambem, fatores relevantes deste pe

riodo.

As freqllentes exigencias do meio abalam a equilibracao
instaurada entre os esquemas, tornando-se necessaria a busca de
novas técnicas da acao, a fim de superar os obstaculos impostos.
Esta busca, no estagio cinco do periodo sensério-motor, viabili
za-se através do que Piaget denomina ''reacdo circular tercia-

ria".
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A "reagdo circular terciaria' caracteriza-se, basica-
mente, por um conjunto de agoes nao mais direcionadas para as
caracteristicas do objeto, mas sim para as potencialidades de
suas transformagoes. Assim, através de um comportamento de en
salo e erro a crianga passa a experimentar ativamente tais pro
priedades, o que permite a construgao de novos esquemas tornan
do as condutas subseqllentes mais eficazes. O mero exercicio de
variacao da acao, com finalidade de prolongar situagoes pra-
zeirosas, da lugar a um exercicio que busca novas técnicas pa-
ra a solugdao de problemas criados no meio externo. Com isto €
atingida, portanto,uma equilibragao superior a existente ante-
riormente (estagio quatro) bem como a coordenagdo entre esque-

ma de meios e fins, direcionando a agao a um dado objeto.

E contudo, no estagio seis, que o processo de elabora
¢do da acao alcanca um grau de maior relevancia para o poste-
rior desenvolvimento das estruturas cognitivas. Nesse estagio
a conduta da crianga atinge Gm direcionamento claro para o ob
jeto a ser alcangado, facilitando o comportamento de explora
c¢ao. Entretanto, ainda permanece a necessidade de encontrar

novas maneiras de atuar que suplantem as ja conhecidas e possi

bilitem a solugao dos novos problemas existentes.

Tem origem, portanto, nessa etapa doilis processos que
proporcionam o refinamento dessas condutas de intervengao, sao

eles: a invengdo e a representacao mental da agao.

Diante das novas imposigoes criadas e pela busca pro-
gressiva de novas transformagbes, os esquemas especificos in-

ternalizados, passam a um nivel de coordenacao que da inicio a
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uma experimentagao e exploracao dos objetos a nivel de represen
tagao, anterior a agao motora. Essa antecipagao da agao cria no
vas solugoes de problemas. No. entanto, nao considera Piaget es
se nivel de representacdo (antecipagao) como uma representagao

mental propriamente dita, visto que tal processo s6 &€ possivel

em estagios mais avancados do desenvolvimento cognitivo.

A representagao mental, propriamente dita, tem origem
na imitagdo diferida, que ocorre atraves de movimentos corpo-
rais ou visuais, tentando reproduz caracteristicas de objetos
e/ou situacdOes percebidas pela crianga. Estas reprodugdes sao
assimiladas aos esquemas ja existentes dando origem assim a ima
gem mental, que possibilita a evocagao desses objetos ou situa-

¢coes em presenca de um simbolo motivador que evoca o modelo.

Assim, o jogo simbOlico através da imaginacdao, permi--
te a traducao da acao a nivel interno e, conseqllentemente, -sua
representacao mental. A elaboragao e o conhecimento dos obje-
tos deixa de se dar a um nivel percepto motor, passando ao ni-
vel simbolico e conceitual. A possibilidade de representar men
talmente os objetos marca o término do periodo sensdorio-motor,e

o inicio de um novo periodo de adaptagdes intelectuais.

O surgimento da "fungao simb6lica'", possibilitando a
dublagem da acao em significante e significado, marca o 1inicio
do periodo pré-operatério. Nesse periodo, ocorre um processo a
nalogo ao das reagodes circulares observadas no periodo anterior.
Tal qual as agoes, 0s acontecimentos passam por uma experimen-

tagao ativa, agora a nivel interno, ¢ se ligam sequencialmente.



Pl

»

19.

Entretanto, a ligagao entre os acontecimentos nao pos-
sui relagao com a existencia de um nexo causal. Os esquecmas de
meios e fins encontram-se independentes, em virtude do egocen-
trismo perceptivo que direciona a atengao apenas para caracte—
risticas atraentes, porém superficiais dos objetos, em detrimen
to dos fatos episodicos. A centragao impede, portanto, a apre-
ensao do episodio como um todo, impossibilitando a compreensao

de efeitos distorcivos.

Essa centragao atinge diretamente a equilibragao da re
de assimilacao-acomodagao, provocando freqllentes desequilibrios
que garantem a manutencao de esquemas ja elaborados ao invés de

gerar novos esquemas especificos.

A preservagao da organizagao assimilativa resulta numa
representagao incompleta e fragmentada do real, tornando impos-
sivel a compreensdo das frequentes transformacodes configurais
ocorridas no meio externo, bem como impossibilita um retorno a
situagdao inicial visando uma compensatdoria dessas . transforma-

¢coes.

Em consequéncia de tais fatos, o raciocinio da crianga,
nessa etapa ¢ considerado por Piaget como um raciocinio trans-
ductivo. As relagoOes causais e implicativas ainda nao sao pro-
duto de uma operacionalizagao, mas, sim, da justaposigao de ele
mentos sucessivos. Entretanto, € nessa fase do desenvolvimento
que surgem os primeiros conceitos. Esses geram, a partir da de

calagem vertical, as primeiras estruturas de classes e séries.

Caracterizado, como pensamento intuitivo o raciocinio

durante o periodo pre-operatorio é formado por a¢des internali-

-
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zadas denominadas por Piaget - 'intuigdes primarias"

Em fungao da crescente descentragao do processo percep
tivo, que possibilita a antecipagao da acao e a reconstituigao
da situagao inicial das transformagoes preparando a reversibili

dade, as 'intuigoOes primarias' vao dando lugar as "intuigles ar

.. me

ticuladas".

Todo esse conjunto de fatores interfere no equilibrio
entre esquemas, assegurando nova equilibracao considerada supe-
rior a organizagdo assimilativa ja existente. Nessa etapa, a
assimilacao n3ao sera apenas de uma caracteristica especifica do
objeto, mas sim de um conjunto de aspectos. Formam-se, dessa ma
neira, sistemas que possibilitam a apreensao nao mais de uma to
talidade definida, mais sim de uma totalidade que pode sofrer

constantes transformagdes e até mesmo serem anuladas.

Da-se, entdo, uma nova organizagao da agado interioriza
da, onde os seus elementos nao se encontram justapogtos‘(associ
ados sequencialmente), porém sdo organizados em conjuntos onde
todos os elementos mantém uma reciprocidade e um equilibrio en-
tre si. Inicia-se, assim, o que Piaget chama operacionalizagao.

Afirma o autor:

"Agoes Zornam-se operatonias, Logo que duas agoes do
mesmo geneno passam a compor uma tenrceira, que penten-
ce ainda a esite geneno, e desde que estas diversas a-
coes possam sen inventidas.” (1980, pag 51)

Este conjunto de agdes, apesar de ja internalizadas,
nao operam sem a permanéncia do objeto, ou seja: a crianga ain-

da n3o e capaz de abstrair objetos reais, so podendo realizar
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mentalmente operagoes sobre objetos presentes. Operando de for-
ma concreta, a crianga passa perceber invariantes das agoes e
nao mais objetos, que sao reunidos e conseqllentemente permi-
tem-na classificar, ordenar objetos e situagoes do seu contex

to de vida.

Afirma Piaget, entretanto, que as operagoes concretas
a principio n3o podem ser consideradas como produto de estrutu-
ras 16gicas ja estabelecidas, visto que a construcao dessas es-

truturas s6 € possivel a medida que as operagOes possam Ser reu

nidas em conjuntos.

Os agrupamentos, definidos por Piaget como a hibrida-
gao entre ''grupos'" e as ''redes', representam essas estruturas
logicas organizadas. Sendo a sua construcgao e estabelecimento
que irao possibilitar as operagoes logicas propriamente ditas
de classe e série’ tendo repercussdao tambem nas operagdes in-
fraldégicas. Cabe, ainda, destacar que no periodo operatorio con
creto, tem origeﬁ os "grupos'" (conjunto de elementos e de pelo
menos uma operagao apta a relaciona-los de modo a permitir a
composigao, a associagao, a identidade, e a inversao) que possi
bilitam operacoes aritiméticas e de quantificacao extensiva,com
correspondentes também na area infralogica relativa a mensura-

cao de fenomenos espago-temporais.

Tal como ocorre nos periodos pré-operatério e operato
rio-concreto, onde a agao motora passa por um processo de ela-
boragdo, a representagao mental sofrera um processo analogo. A
necessidade de novas formas de intervengao, a fim de solucionar

problemas tanto a nivel externo quanto interno impulsiona a
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construgao de novas estruturas mais eficazes.

Os "agrupamentos", estruturas operatorias concretas,
apresentam lacunas tais como: a impossibilidade de operar na
auséncia do objeto (objeto real e objetorcognitivo), bemrwgomo
essa reversibilidade nao plena, que segundo Piaget podem ser a-

o

tribuidas ao fato das propriedades dos seus principais componen

tes (''grupos'" e '"reticulados') serem incompletos e parciais.

Estas estruturas gerais de ''grupo' e ''rede',passam por
um processo de evolucao tornando-se distintas, com propriedades
completas e integradas em sistemas. A ''rede'" independente das
propriedades do "grupo'" (maximo limite inferior e minimo 1limi-
te inferior) possibilita o desenvolvimento de operagoes combina
torias e consequentemente a elaboragdo de um raciocinio hipoté-
tico. O '"grupo', também liberto das propriedades da 'rede", al
canga uma reversibilidade total e circular em relagcao aos ele-
mentos de transformagao - IDENTIDADE, NEGACAO, RECIPROCIDADE, COR
RELATIVIDADE, o que resulta na integracgao dos sistemas de clas-

se e série e, conseqilentemente, a elaboragao de um raciocinio

proposicional.

Os esquemas construidos a partir desse processo atri-
buem um carater hipotético-dedutivo, ao pensamento formal, tor-
nando possivel a solugdo ndo so de problemas concretos (sobre a
agao),mas principalmente as operagoes a partir da abstragao e

do uso sistematico da dedugao.

A perspectiva de um processo construtivista das estru-
turas cognitivas, aponta questdes passiveis de discussao, tal

como o papel da aprendizagem no desenvolvimento cognitivo.
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1.2 - APRENDIZAGEM COMO DEPENDENTE DO DESENVOLVIMENTO DA COGNI-
CAO

Tal como Binet (apud Greco, 1969) ja havia feito ante-
riormente, ao considerar necessario um amadurecimento das fun-
coes mentais para que seja possivel um aprendizado, Piaget (1974)
considera a aprendizagem como um processo altamente dependen-
te da construcdo de estruturas especificas. Afasta, assim, a
possibilidade de uma reversibilidade deste processo, ou seja: a
possibilidade da aprendizagem auxiliar ou até mesmo, acelerar o

desenvolvimento dos fatores da cognigao.

Piaget (1974) considera o meio externo como um meio pas
sivo, sofrendo interferencia do sujeito a partir da agao que se
ria o verdadeiro catalizador, a nosso ver, das modificacgoes ex-
ternas. As trocas sociais e mais especificamente a aprendiza-
gem, seriam apenas,uma oportunidade de exercicio da agao que le-
variam étconstrugéo dos esquemas e estruturas logicas. Obser-
va-se, entretanto, que a influencia do meio externo e da pro-
pria cultura, so6 foram tratados por Piaget, mesmo que superfici

almente, em seus estudos iniciais, sendo posteriormente tais as

pectos abordados como fatores secundarios ao desenvolvimento.

Ndo ha, portanto, um valor atribuido a experiéncia no
sentido de troca, mais sim de uma experimentacdo da acdo que €
- X} . -~ - v - " 1" .~ - - - - -
vista como '"'experiencia fisica'" e "'experiencila logica-matemati-
ca". A primeira caracteriza-se pela propria agao, enquanto vol
tada para as descobertas de propriedades fisicas e utilizacgdo
dos objetos. A "experiencia lo0gico-matematica' na representa—

¢ao mental e algebrizagao da agao de forma dedutiva.
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Estudos realizados pela Escola de Genebra com o objeti
vo de verificar a relagao de aquisigao das estruturas cogniti-
vas com o processo de aprendizagem, a principio partiram da su-
posicao de nao ser possivel apreensdo das relagbes sem a presen
ca de estruturas que possibilitassem a percepcao das leis logi-

cas das relagoes.

-

Greco (1974) supbe que o sujeito introduz um esquema-
tismo aos dados da experiencia, e compara esse esquematismo ao
que entra em agdo no processo de aprendizagem por indug3do. O me
todo de "experiéncia especifica'" & tido como um método de con-
duta heuristica da indugdao, no qual s3o aplicadas dedugbes aos
acontecimentos. Tais acontecimentos, sao classificados a par-
tir de uma subdivisdao, ou seja: "acontecimentos necessarios' os
quais a partir de uma estrutura logica construida podem ser de-
duzidas as relagdes logicas; '"acontecimentos determinados' re-
lacionados diretamente com as leis empiricas;”acontecimentos re
gulares'" determinados por leis de sucessao e final%ente "acon-

tecimentos aleatorios" relacionados a uma causalidade.

Apostel (1974), entretanto, supoe que, segundo as leis
da aprendizagem, € possivel aprender qualquer tarefas  desde
que estas nao sejam numerosas, nem complexas definindo assim,
a aprendizagem como uma conduta de '"aprender a aprender'. Preo-
cupa-se com os mecanismos destas condutas, tentando verificar
seu isomorfismo com a organizagao 1logica. Centrando seus estu-
dos no periodo sensorio-motor, a fim de verificar a influencia
do processo de aprendizagem sobre a formagao dos primeiros es-

quemas, afirma:
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"0 problema ¢ entdo saber se essas estruturnas de esque
mas ou sisfemas de esquemas, que representam assim as
prefiguragoes mais elementares das classes, da 4Anclu-
sa0 e dos agrupamentos constituem produtos ou_condigoes
de aprendizagem." [(Apostel, op. cit., 1974, pag. §&5)

Piaget (1974), aceita em parte tal posicionamento su-
pondo que, as estruturas podem ser adquiridas por uma aprendiza

gem de base analoga a da formagao das estruturas logicas. .

Considera, que a principio (no periodo sensorio-motor),
nao se pode falar num processo de aprendizagem, por nao levar
em consideracao a percepgao como uma forma de aquisigao de co-
nhecimento, atribuindo entretanto um valor ao processo percepti
vo quando ja se encontram pré-figuradas as estruturas logicas.
Logo, a percepcao é necessaria a aprendizagem, porém nao existe
uma aprendizagem decorrente dos processos perceptivos. O conhe-
cimento sensorio-motor dependeria exclusivamente do processo de
maturagao dos reflexos inatos, ou mais precisamente € decorren-
te da coordenagao dos esquemas de preensao e visao, visto  que
tal coordenagao possibilita a formagao de novos esquemas, dire-

cionados para o reconhecimento de objetos.

Supondo, que a principio os esquemas sao incompletos
e atingem apenas objetos especificos, admite que a aprendizagem
sO € possivel a partir da transformagdo da agao generalizada en
quanto repeticao ativa, por uma agao mais eficaz, ou seja: a
nivel de reacao 'circular terciaria". Esta agao levaria, por-
tanto, a captagao de invariantes que seriam assimilados aos es-

quemas ja existentes.

Admite,desta maneira, a existéncia de duas formas de
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mente relacionada com a cxistencia de esquemas anteriores.  Se-

sundo Piaget (1974):

"Um esquema novo ¢ o preduto de uma aprendizagem
na medida em que ncsulta da difenenciacaoc de um esque-
ma anienior e que essa d&éenenciagao componta pois uma
acemodacao que depende da expendencia." [pag. §5)

Logo, a aprendizagem so se torna possivel a partir da
existéncia de ecsquemas anteriores, que constituem a condigao ne

(esraria e ndo o produto deste processo.

Pode-se dizer ainda, que Piaget considera a aprendiza
gem como um processo relacionado com a experiencia, mas a 'dedu
¢ao" condigdo necessaria para que ocorra uma real aquisicao do
conhecimento, nao possui relagao com o processo de equilibracao,
admitindo assim, que uma aprendizagem no sentido amplo ('apren-
dizagem lato sensu') € proveniente da relagdo entre esquemas,
ou seja de uma aprendizagem "stricto sensu" mais o pro-
cesso de equilibragao. Acentuando a necessidade da assimila-
¢ao, que ocorre de forma gradual a partir da coerencia gradati-

va dos esquemas e sua organizacao em formas equilibradas.

Os conteudos, destacados da percepcao, sao alcangados a
partir da dedugao, e obviamente a partir da equilibracao de es-
truturas logicas construidas. A aprendizagem ndo e portanto
"mem puro registro, nem copia, mas o resultado de uma organiza-
¢ao na qual intervém em graus diversos o sistema total dos es-

quemas que o sujeito dispoe" (1971, pag. 65).
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Diversos estudos {foram realizados a fim de verificar a
validade de uma aprendizagem através da indug¢ao como uma forma
de proporcionar condi¢des para a aplicacao da dedugao a experi-
encia, comparando seus resultados com os provenientes das aqui-
si¢coes naturais (espontaneas). Constataram, tais estudos, a
possibilidade de uma aquisic¢ao de conhecimento de natureza pou-
co s6lida e reversivel quanto as nogdes operatOorias, bem  como
ressaltaram o fato de que a aplicagao destes conhecimentos apre

sentarem-se labeis ao longo de um determinado periodo de tempo.

Dentro desta concepgao chama atencao o fato de que de
terminados métodos de transmissdo de conhecimento (ou melhor, vi
sando a formagdo de estruturas logicas) podem apresenfar falhas
nas constatagoes fornecidas pelos sujeitos, em funcao da sua i-
noperancia sendo, portanto, insuficientes para proporcionarem
por si s0 a organizacdo de estruturas. Tal como afirma Greco

(1963):

"... uma aprendizagem fundada nos nrefongos externos ou
pelo menos nas constatagoes emp&h&cab helaciona-se ape
nas com o conteado das nogdes, e ndo, as proprias es-
thutunas, ou entao, substitud as nogoeA propriamente di -
tas pon pAeudonogoeA que na neaKLdade, nao Aao mais
do que convdicgoes contingentes e provisonias. (pag.
200)

Inhelder, Sinclair, Bovet (1975) desenvolveram um estu
do sobre a génese de nogdes de conservagdao de quantidades numé-
ricas, geométricas e fisicas tendo como instrumento de interven
cao procedimentos de aprendizagem. Tal processo, teria como ca
racteristica basica a sua diferenciacdo dos processos de apren-

dizagem reconhecidos pelo construtivismo, ou seja: a aprendi-
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zagem '"'stricto sensu'" e a aprendizagem '"lato sensu', subordi-
nadas diretamente com as leis do desenvolvimento cognitivo. 0
processo de aprendizagem proposto por tais autoras estaria in-

terrelacionado com o funcionalismo do desenvolvimento cognitivo

Estudos transversais anteriormente realizados, que ti-
veram como obje%i&g verificar mecanismos inerentes a transigao
de uma etapa a outra, bem como os mecanismos de regulagao da fi
liagao das estruturas, constataram a inexistencia de sincroniza
¢ao entre as nogoes adquiridas e conseqllentemente a nao sincro-
nizacao entre os esquemas e estruturas. Com base em tais con-
clusoes, foi construida a metodologia de intervencao, levando em
consideragao os seguintes aspectos: as condutas caracteristi—
cas das etapas de desenvolvimento a serem trabalhados, hiatos
entre a aquisicdo de noglOes e os obstaculos cognitivos que impe

dem a aquisicao de determinadas nogoes. Procurando assim, 0
centro das nelacgoes entre atividade estrutunradora do sujeifo e
as nesistencias a n;alidade." (1975, pag. 34), na tentativa de
criar uma metodologia de aprendizagem eficaz. Tragando, portan-
to, uma metodologia s6lida de intervencgao, que parece entretan-
to, possuir uma base arraigada no construtivismo pois supoe a
formacao de estruturas como conseqliencia da interacao entre o
sujeito e o meio, uma nuance destaca-se: o0 meio que antes era
visto como um meio fisico passivo, passa a um meio instigador.

Consideram as autoras, que este € um fator que possibilita ati-

var os esquemas de assimilagao e consequentemente aumentar a ca

pacidade de solugao de impasscs externos € internos.

Assim, tal metodologia consistiria em criar situagoes

relacionadas a diferentes esquemas que mantenham ligagoes com
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as nogoes a serem adquiridas, tais situagoes seriam justapostas
provocando um conflito entre os esquemas a partir de uma nova e
quilibragao e conseqlientemente da coordenagao destes esquemas

- - - 3 ~ et -
seria possivel a aquisig¢ao da nogao desejada.

O procedimento, basicamente, constava de questionamen-
tos sobre fenomenos observaveis e manipulaveis presentes nas pro
vas classicas de diagnéstico operatorio. A partir de entado, a
crianga seria levada a raciocinar e elaborar nogoes de conserva
cao. Todas as respostas dadas pelas criancas, fossem estas cor
retas ou erradas eram consideradas importantes, pois seriam in-
dices de uma etapa que possivelmente levaria a outra etapa sub-
seqlilente. A partir das respostas ddadas ocorreria todo o proce§'
so de confrontacao, que levaria a elaboragao propriamente dita.

Como afirmam as autoras (1973):

"A elaboracao destas nogoes resulta assim na  relagado
entrne o0 sujeito e os observaveis do mundo §L{s4ico e uma
coordenagao de julzos do proprio sujeito, coordenagdo
que, ao nivel das chiancas de 4 a 9 anos ¢  auxiliada
principalmente pela confrontagao com julizos de outros,
neste caio 05 que sao formulados pelo interlocutorn."
(pag. 41

Chamam atengao, ainda, para o fato de que o sujeito ja
mais devera ser induzido a uma resposta correta, pols invalida-

ria todo o processo proposto metodologicamente.

A partir de uma analise de freqlencia e uma analise qua
litativa entre as respostas obtidas num pré-teste, e subsequen-
temente a intervencdo,um pos-teste, os resultados obtidos leva-

ram a questoes tais como:
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"- Alimentando aéqucmab dos sujelfos conseguiremos ace

Lenan o desenvolvimento cognitivo, a apropriagao
do medio podera fornecer e pon conseguinte aceleran
a genese.

- As sdtuagoes experdimentads, ob intencambios com 0
expeanenIadon sao captadOA de modo distinto de a-
cordo com 0s niveds cognitivos dos sujeitos.

- 0 fafo de que existem momentos de malor ou menoh es
tabilidade reforga uma nova Luz sobre a concepgao
das etapas, em outras palavras dos-escaloes de equi
KLthO " (pagA 255 e 296)

Pode-se dizer,que o trabalho realizado por Inhelder, Bo
vet e Sinclair,parece demonstrar interesse em explorar a possi-
bilidade de intervencao no desenvolvimento das estruturas cogni

tivas.

Em nossos estudos tedricos observamos lacunas, que su-
pomos abrir espago,para discussao e aprofundamento de algumas
questoes. Cremos que a restrigao ou melhor, a pouca atengao da
da a interacao do sujeito com o meio social circundante & = uma

das principais falhas do construtivismo. £

Nao nos parece suficiente, explicar a construgao das
estruturas cognitivas apenas a partir da interagao entre o su-
jeito e o mundo "fisico'", visto que o homem encontra-se inseri-

do em um mundo social desde scu nascimento.

A incorporacao de dados fornecidos pelo meio social,
nao pode ser negada ou relegada apenas ao plano de uma ordem
de aquisigao constante de estruturas, como encontramos nos tra-

balhos de Piaget. Tal autor afirma:

"Nao a crnonologda, mas a ordem de sucessdao. Podemos
caractenizan os esitagios numa populagao por medlo de
uma cronologdia, mas csta cnonoﬁog&a e extremamenteva
niavel, depende da experilncia anterion dos indivi-
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duos, e nao apenas da sua maturagao, e depende, princd
palmente, do meio social, que pode acezenan ou nretan-
dan o aparecimento de um eétagko ou mesmo impedi-Lo de
mandifestarn-se.” (1983, pag. 60 e 61)

A questao cronologica da sucessao das etapas de desen-
volvimento, nao nos parece ser a mais importante, antes sim de-
- %

vemos nos preocupar com a universalidade da aquisigao de estru-

turas, apregoada pelo construtivismo.

Ndo se trata de perceber diferengas cronoldgicas em su
jeitos de diferentes populagaeé, mas sim em verificar como as
experiéncias anteriores e o meio social podem alterar o ritmo
de aquisigao de estruturas,mais especificamente: os avangos e

defasagens conseqllentes.

Considerar 'experiéncias anteriores' como uma mera re-
petigao da agao e a assimilagao e acomodagao de seus resulta—
dos a esquemas anteriores; parece permanecer em um mesmo ponto,
nao ampliando o significado real dessas experiencias anteriores'.

Como afirma Piaget:

"... as estrutunas construidas numa dada idade tornam-
se parte integrante das estruturas da idade seguinie.
Por exemplo, o objeto penmanente que se consinoi a ni-
vel sensornio-moton sena um elemento integhante das na-
¢oes de consenvagao ulteniones (quando houver consen-
vacao de um conjunto ou de uma cotegao ou ainda, de
um objeto que se deforma a aparencia eApaCLaz) Iguaﬁ-
mente as operagoes, que desdignaremos de concretas,cons
titudirndo uma parte integnrante das openagoeb 5onma45 no
sentido em que estas ultimas consistinao uma nova es-
thutunra..." (1983, pag. 61)

A construgao de estruturas, encontra-se basicamente co

-~ . —~ . . " g 3 e
mo consequencia da agao do sujeito no mundo '"fisico'" estando as
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"experiencias anteriores" desvinculadas de um meio social. A
respeito desse meio social, Piaget, pareceu-nos também pouco ex
plicito. Encontramos, em seus.trabalhos, poucas referencias ao
meio social. Quando as encontramos, temos a impressao de que a
pesar de ressalta-lo no trabalho "Problemas de Psicologia Gené-
tica" (1983), aqui citado varias vezes, pareceu-nos contraditd
ria em relagdo ao que ja havia dito ao elaborar a obra - "A For
magao do Simbolo na Criancga" (1978). No capitulo referente a
"Imitagdao x Pseudo-Imitacao" (pag. 20), onde faz um estudo so-
bre "imitagoes que prolongam esquemas circulares sem diferen-
cia-los e '"imitacdo por adestramento', considerada essa uUltima

como uma pseudo-imitagao, afirma Piaget:

"... tivemos, precisamente o malon cudidado, desde o 4i-
nicio das nossas observagoes em efiminar, na medida do
possivel a intenvengao do adestramento. Foi por  Las0
que, subtraidas centas &nﬁﬂuenc&aé aduftas (jogos suge
nidos ete) e em panticufan a mania pedagogica das ha-
bas, 04 nossos tnées modelos aphesentaram um progresso
na Lmktagao muito mais Lento e mais hegufar do que & a
caso dos bebes deformados aneééantemente pela influen
cia das pessoas que 0s cencam." (197§, pag. 34)

Considerando a influéncia de pessoas que encontram-se
em torno da crianga como deformante, parece Piaget negar a so-
cializagao como um fator de intervengao no desenvolvimento cog
nitivo. Ao nosso ver, assumindo-a posigao acima citada, nega
o0 construtivismo, a possibilidade dialetica do individuo com o

meio no qual encontra-se inserido.

Afirma Piaget (1978) serem as aquisigoes, provenientes
da imitacao por adestramento, labeis e pouco duradouras; ou me-

lhor:

(*) 0 grifo € nosso.



"Tudo o que podem04 afiamarn e que se frata de uma "pseu
do-imitagao" Com efeito, a pseudo-imitagao, nao e du-
radoura, Aazuo no caso das sansoes Lncessantemente hre-
senvadas (como no caso do sorriso, ou o phrazen Ludico)
ao passo que a imitagao veadadeira, mesmo no estado es-
poradico da presente fase, dunra em u&&tude da propria
assimilacao.”" (1978, pag. 34)

e Percebemos, que o autor delineia através desse estudo,

mais uma vez, sua ideia sobre a possibilidade de intervengdao nos

processos cognitivos.

A aprendizagem, também & considerada, por Piaget (1974),
como 1abil e pouco duradoura caso nao existam estruturas e esque

mas anteriormente construidos.

Nota-se, que nao havendo uma relacgao com o processo de
construgao de estruturas, ou melhor dizendo, com uma predisponi
bilidade de esquemas, estruturas e aos processos de assimilagao

e acomodagao, nao considera Piaget a aquisigao de conhecimento co

mo legitima.

Acreditamos, porem, que a continuagao e aprofundamento
de trabalhos neo-construtivistas, poderao vir a desvendar, es-
clarecer estes pontos ainda pouco claros da abordagem construti
vista sobre o desenvolvimento de cognicao e a possibilidade de

intervengao a partir da aprendizagem.
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CAPITULO I1:

VYGOTSKY E O POSICIONAMENTO DA ESCOLA SOCIOCULTURAL

2.1 - ANTECEDENTES HISTORICOS

Lev Seminovich Vygotsky introauziu na psicologia a con
cepcdo semiotica da consciencia e surge na psicologia sovieti-
ca 1924, no momento em que esta atravessa uma grave crise. A-
pos a revolucao social e a influencia de posigdes filosoficas
dominantes, a reflexolqgia por si sO nao conseguia explicar a

£ 4

consciencia baseada apenas no conceito energicista.

Em torno do século XIX, a psicologia ocidental tiﬂha
como linha de destaque a tese reflexologista. Porém, ja se perce
bia um conflito entre os enfoques introspeccionistas e objeti-
vistas. Enquanto na Europa e nos Estados Unidos o conflito si-
tuava-se a nivel de "historia da psicologia”, na Unido Sovieti-
ca ocorriam nao s6 mudangas nesse aspecto como uma alteragdao soO
cio-cultural mais ampla. Havia uma busca materialista condizen
te com a filosofia social dominante. Essas alteragoes eram ob-
servadas nos posicionamentos teoricos de Lumonossov e Rudthev.
Entretanto, € no século XIX que Setchenov propde uma redugao

das fungoes psicologicas aos reflexos, dando assim, maior impul



so a postura técnico materialista.

Programas tracados por Sétchenov, Pavlov e Bekheterew,
deram origem a técnicas de investigagdes e procedimentos de ve-
rificagoes qualitativas das manifestag¢des externas de fungoes 7
superiores. Mesmo sem conhecimento do desenvolvimento de técni

cas semelhantes ﬁela psicologia ocidental, chegam a pontos co-

muns com as teorias propostas por Watson e Skinner.

Concomitantemente aos estudds relativos a reflexolo-
gia, desenvolvia-se a corrente ''idealista-espiritualista'". Chel
panov, Lapatin e Grot fundam, assim, a Sociedade de Psicolo-
gia de Moscou, que propunha como meétodo o '"introspeccionismo',

semelhante em parte ao método adotado pela'Escola de Wurzburgo".

Em fung¢ao de conflitos ideologicos, Chelpanov € subs-
tituido no Instituto de Psicologia de Moscou, e na tentativa de
reorganizar as atividades desse 6rg§o Kornilov forma nova equi-
pe entre os quaisise destaca como colaborador Luria. Passando a
buscar novos metodos que permitissem a construgdao de uma psico-
logia fundamentada em principios marxistas. Apesar de todos os

esforcos despendidos por Kornilov n3o foi possivel implantar

uma psicologia dialética.

Surge entao Vygotsky, em 1924, com uma postura critica
as teorias de Pavlov e Bekheterew. Opondo-se ao reducionismo
das manifestagoes de comportamento a reflexos de ordem superior,
postula a consciéncia como o mecanismo de transicao dos refle-

X0Ss.

Interessado em estudos sobre deficiencias infantis na
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fala e audig¢ao, cntra em contato com a psicologia ocidental ao
participar em 1925 do Congresso Internacional de Educagao de
Surdos-mudos, em Londres. Conclui, a partir desse contato,
que nao so a psicologia sovietica passava por uma €poca de cri-

se, mas a psicologia em geral cstava envolvida em conflitos.

Considerando a psicologia como uma ciéncia multipragma
tica formada por grandes linhas de pensamento; investigagoes e
solugoes gerais, julga estar o centro do conflito na incompati-
bilidade dos fundamentos teoricos poétulados por esta ciéncia.
Os fatos e produtos das teorias psicologicas, na concepgao de

Vygotsky, nao passavam de abstragOes e interpretagoes de catego

rias basicas, referentes a niveis distintos da realidade.

Propde entdo uma abordagem naturalista e dialética da

consciéncia do homem, como afirma:

"Segundo Engels , o naturalismo na analise histonrica
mandfesta-se pela suposi¢cao de que somente a natureza
afeta 0s senes humanos e de que somente as condigoes
naturais sdo determinantes do desenvolvimento historni-
co. A aborndagem dialetica, admitindo a influencia da
natureza sobre o homem, afirma que o homem por sua vez,
age sobre a natureza e crdia atraves das mudangas por
efe na natureza, novas condig¢oes naturais para sua e-
xistenedia.” (1984, pag. 70).

De acordo com tais principios filosoficos, Vygotsky a-
presenta novos conceitos e lang¢a no cenario da psicologia so-
viética e ocidental um método de estudo do desenvolvimento da

cognig¢ao humana.

(*) In: Engels, Dialectics of Nature, p. 172.



2.2 - 0 METODO GENETICO EXPERIMENTAL

O desenvolvimento cognitivo € abordado por Vygotsky co
mo um processo dialético, complexo e periédico, onde nao ocor-
rem alteragbes nos processos internos sem que haja interagao en
tre fatores externos e fatores internos. Essa interagao permi-
te aos individuos superar obstaculos encontrados na sua relagao
com o meio externo, e conseqllentemente possibilita o desenvolvi
mento de fatores da cognigdo. Segundo Riviére, que analisa a

obra de Vygotsky:

"0 sufeito ndao e formado de dentro para fora. Nao e um
neglexo passivo do meio, nem um espinito previo em con
tato com coisas ou pessoas. Pelo contrario e resulta
do da nelagao." (1985, pag. 41)

Vygotsky parte do principio de que a crianga inicial-
mente atua de forma natural e eidetica, passando posteriormente
a ope;ar com base em signos externos. As operagles externas do
sujeito sao internalizadas e produzem novas maneiras de operar

externamente, promovendo o desenvolvimento das fungbes psicolo-

gicas superiores.

Passando sempre por um ponto comum enquanto avangam pa

-~ - - -~ - - -

ra um nivel superior, o desenvolvimento das fungoes psicologi
cas superiores inicialmente se daria a nivel intrapessoal. A
partir da atividade externa passaria a um nivel interpessoal,re

tornando ao nivel intrapessoal com manifestaglOes externas.

As transformagoes das fungoes superiores nao ocorrem

concomitantemente, determinadas operacionalizagOes sao interna-
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lizadas enquanto outras permanecem no estagio de 'mediadores ex

ternos'.

Opondo-se ao associacionismo e ao gestaltismo, Vygotsky
(1984) descarta a possibilidade de ocorrerem mudangas na estrutu-
ra de uma funcao isolada, ao longo do desenvolvimento. Admite,
que as transformagoes ocorrem a nivel interfincional visto con-

siderar percepgao, linguagem, memdOria, pensamento,processos in-

terrelacionados que influenciam-se mutuamente.

Preocupando-se mais com a origem destes processos, do

que com seu produto afirma:

"... precisamos concentrar-nos nao no produto do desen
volvimento, mas no proprio processo de estabelecimen-
to das formas supeniones." (1984, pag. 73)

Como forma de operacionalizar o estudo desse processo,
cria o "metodo genético experimental". Crendo que através da
analise do processo de instituicdo das fun¢des superiores, se-
rio fornecidos dados os quais a psicologia associacionista ndo

foi capaz de detectar.

O método genético experimental possui como principais

caracteristicas:

- a analise de processos

- a explicagao genotipica da conduta, nao limitada a
uma descricao fenotipica

- a ndo restricdao do estudo a tragos arcaicos da con-
duta, mas direcionados para o processo de formagao

da conduta a partir das interagoes do sujeito com o



meio social.

Provocando ou criando artificialmente a construgao de
funcdes superiores, torna-se possivel obter dados relevantes
em relacao ao processo de desenvolvimento. Afirma Vygotsky (1979),
que a utilizacao do método genético experimental permite o co-
nhecimento do processo de desenvolvimento das fungbes- psicolo-
gicas superiores, ou seja: das relagoes dinamica-causais des-

S€S processos.

Nota-se, que o método genético experimental, possui ca
racteristicas divergentes n3ao sO com o associacionismo, como ja
mencionava o proprio Vygotsky.,mas também com o método da Escola
Construtivista. Enquanto a epistemologia genética centra seus
esforgos no estudo do funcionalismo das estruturas cognitivas,
a Escola Socio-cultural volta-se para a analise dos processos.
Mas,a caracteristica que torna-se mais marcante como diferenga
dessas duas abordagens, € o fato de estarem os construtivistas
preocupados com o carater constitucional da conduta, ou melhor
da agao, como conseqliencia de um processo continuo de equilibra
gao, ao passo que Vygotsky enfatiza o aspecto interativo dialé-
tico da conduta com o meio como principal fator do desenvolvi—

mento das fungOes psicoldgicas superiores.

Vygotsky tenta demonstrar que nao & suficiente obser-
var apenas o comportamento infantil para avaliar o desenvolvi—
mento da cognigao, assim como nao basta analisar estruturas que
péssibilitem as condutas como faziam os construtivistas. Mas an
tes sim, estabelecer relagoes causais entre estruturas € compor

tamentos observaveis.
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De acordo com essa abordagem dialética-social,é atribu
ido ao meio s6cio-cultural,o papel de fornecer "ferramentas'cul
turais que possibilitem o desenvolvimento do individuo. O con-
ceito de "ferramentas" ndo restringe-se apenas as herangas trans
mitidas pela cultura, mas também a instrumentalizacao das condu
tas. Dentre as condutas instrumentalizadas, Vygotsky destaca a
linguagem como uma conduta possibilitadora da construgao do pen

samento, pelo carater de permitir as relagGes interpessoais.

2.3 - INSTRUMENTALIZA(}AO DA CONDUTA

— A LINGUAGEM

Para Vygotsky pensamento e linguagem, mantem uma es-

treita interrelagao, afirmando:

"Sendla eanrado encarar fala e pensamento como processos
nao relacionados ... sefa como dois processos parale-
Los, seja como dods phocessos que se entrechruzassem em
centos momentos e se influenciam mutuamente duma forma
mecanica." (1979, pag. 158§)

Acredita, portanto, que as raizes genéticas desses pro
cessos nao sao independentes, bem como o curso de seus desenvol

vimentos podera seguir caminhos opostos mas nao independentes.

"No decunso da evolugao do pensamento e da fafa genra-
se uma conexao enire um e oufro que se modifica e de-

senvolve." (1979, pag. 157)

Mediante a essa crenga, em suas analises sobre o pensa
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mento e a linguagem, Vygotsky critica as posigoes associacionis
ta, gestaltista, bem como a teoria construtivista, que estudam

isoladamente a evolugao do pensamento e da linguagem.

"0 enno esta pois nos metodos de analise adotados pe-
Los investigadones precedentes. Para tratarmos com e-
xito da questao da nelag¢ao entre o pensamento e a Lin-
guagem Lernemos que comegar por nos pergunfar a nos pno
prios, antes de mais nada, que metodo sera mais suscep
tivet de nos gornecern uma solucdo." (1979, pag. 13)

O erro mencionado por Vygotsky, encontra-se no fato de
suporem oS tedricos anteriormente mencionados, que as fungoes
psicologicas se interrelacionam constituindo uma unidade da cons
ciencia. Portanto, nao haveria uma variagao na relagao entre
essas fungoes o que permitiria a verificagao isoladamente de
tais fungoes, pois sua relagao nao seria alterada. Logo afir-

ma:

"Tinha-se como ponto assente que a helacao entre duas
detenminadas funcoes nunca variava: acedllava-se por e-
xemplo, que as relagoes enire a percepgao e a atengao
entne a atencdo e a memorda enam consiantes e, como
constantes, podiam sen anuladas e ignoradas (e eram-
no no estudo das fungoes isoladas)." (1979, pag. 12)

De acordo com o método genético experimental o funda-
mental nesse estudo seria a analise da relacgdo entre o0s pro-
cessos. Para tal seria necessario uma analise por unidades. Ca-
da uma dessas unidades retem, sob uma forma simples todas as

propriedades do todo.

"Entendemos pon "unidade™ o produto da analise que ao
contranio dos élLementos consenva todas as propriedades
fundamentais do todo e que nao pode ser subdividido em
que aquelas se¢ percam: a chave da compheensao das pho-
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priedades da agua sdo suas molfecufas e nao sua compo-
si¢ao atomica." (1979, pag. 15)

Dentro dessa perspectiva, busca a unidade do pensamento
verbal, no '"significado', crendo ser este o elo entre o pensa—
mento e a palavra. Utiliza como método de investigacgao da natu
reza do pensamento verbaf“éﬁanélise funcional ou semantica do
significado, melhor dizendo: "o estudo do desenvolvimento, do
funcionamento e da estrutuna desta unidade, que contem o pensa

mento e a Linguagem intern-nelacionados." (1979, pag. 16)

A nivel do desenvolvimento tanto do pensamento quanto
da linguagem, observa-se um periodo pré-lingliistico do pensamen
to e um periodo pré-intelectual da linguagem. Nesse periodo pré-
lingUistico do pensamento o "significado" apresenta um carater
amplo e generalizado, uma palavra refere—se_a um grupo ou con-
junto de elementos. Na linguagem o ﬁeriodo pré-intelectual € ca

racterizado por pensamentos difusos e primitivos.

Ao longo do desenvolvimento o significado sofre altera
¢Oes tanto a nivel de fala interna (aspecto semantico) quanto
a nivel de fala externa (fonético), que influenciam no desenvol

vimento do pensamento. Afirma Vygotsky:

"0 sdignificado das paZavnaé 50 ¢ um fenomeno de pensa-
mento na medida em que e encarnado pela fala e 50 e
um fenomeno Lingulsitico na medida em que e encontrafi
gado com o pensamento ... E um fenomeno do pensamento
verbal cuda fala significante - uma uniaoc do pensamen
to e da Linguagem." (1979, pag. 159)

A fim de possibilitar um estudo especifico sobre o de-

senvolvimento da linguagem, Vygotsky (1979) estabeleceu dois
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planos para a linguagem: o plano externo - que trata basicamen
te do aspecto fonético da fala, e o plano interno que trata do

aspecto significante e semantico da fala interna.

O desenvolvimento da fala externa e da fala interna par
tem de um ponto comum, ou seja, da unidade basica - a palavra.

a. 6.8

Em seguida, tomam caminhos independentes, que tornam a convergir

a partir do surgimento do pensamento verbal.

Para Vygotsky, as primeiras emissoes fonica tais como o
choro, o papaguear (emissao de fonemas) sao as manifestagoes i-
niciais da fala externa. Essa linguagem afetiva conativa permi-
te a integracao da crianca com o mundo. E possivel uma compre-
ensao, uma comunicag¢ao entre a crianga e o adulto, mesmo ainda
‘néo existindo um "significado'" comum ao referente. Nessa etapa
do desenvolvimento da fala o significado atribuido a essas emis
sbes & sempre explicitado pelo adulto.

=

O processo dialético entre o adulto e a crianga propor
ciona a transformagao desses primeiros sons em palavras. Inici-
almente a crianga utiliza a palavra foneticamente como uma espé
cie de "rotulo', sua funcao € nominativa. A referencia dessa pa
lavra € objetiva e transmitida pelos adultos. Entretanto, o sig
nificado dessas palévras atribuido pélos adultos nao mantém um
nivel estreito de relagao com o significado que a crianga pos-

sui.

Considerando que as primeiras emissOes fonéticas e em
seguida as palavras sao sempre direcionadas para o outro (adul
to), para o meio externo, Vygotsky considera esse discurso da

crianga como um discurso socializado. Afirmando que:
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"A fungao anmondLal da £Lnguagem tanto para o adulto
quanto pana a crianga e a comun&cagao 0o contato 40-
cial. Pon conseguinte, a fala mais primitiva das chrian
cas e esdencialmente socdial." (1979, pag. 53)

Nesse estagio primitivo da fala externa,a crianga pos-
sui um vocabulario restrito, conhecendo ainda poucas palavras.
Os elementos nominativos passam a se conectar, formando senten

gas, a fala externa sofre transformagoes e torna-se o que Vygo-

tsky denominou ''fala analitica".

Em fungao dessas transformagoes, os fungoes da fala tor
nam-se cada vez mais complexas e direcionadas, permitindo as-
sim, um planejamento das agoes. Nos periodos iniciais do desen-
volvimento, a fala externa acompanha as agoes, a crianga emite
frases simples, muitas vezes pouco compreensiveis para os adul-
tos. Essas frases, entretanto, sdo altamente compreensiveis pa
ra a crianga, pois tratam-se de planejamentos de agao para al-
cangar metas, objetos. Afirma Vygotsky (1979), que, quando emcon
tato com uma situagao problema a criénga planeja verbalmente as
etapas de possiveis estratégias para alcancar a solucao de um

problema, denominando essa fala como '"fala egocentrica'.

A nivel estrutural,a trajetoria de desenvolvimento da
fala torna-se cada vez mais profunda. O discusso egocentrico €
um processo de transigao entre o funcionamento intrapessoal e o
funcionamento interpessoal, ou melhor: a transigao entre a ati-
vidade social e coletiva da crianga e a atividade mais indivi-

dualizada.

"0 discunso egoceninLco como forma Lingliistica sepanra-
do, autonomo, e o ezo genetico altamente impontante na
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transigdo entre o discunso oraf e a thansformagao f4-
na de uma parte do discurso oral em discusso Anfenri-
on." (1979, pag. 34)

Em torno da idade escolar, ha um declinio da vocaliza-
¢do, a crianga passa a pensar palavras ao invés de expressa-las
0 discurso egocentrico desaparece dando lugar ao discurso inte-

rior.

No plano da fala externa sua funcao ainda € a de plane
jamento da acgdo, entretanto esse planejamento busca auxilio no
meio social solicitando, a crianga, o auxilio de adultos ou de

- ) -~ -
outras criangas. As frases tornam-se complexas a nivel gramati
cal, bem como o vocabulario € ampliado por novas palavras que

passam a ser incorporadas. Segundo Vygotsky:

"As chiancas falam das coisas que vem, ouvem ou fazem
em determinado momento. Em nresultado disto Ztendem a
deixan de Lado o sujeito e todas as palavras que com
ele nelacionam, condensando proghessivamente seu dis-
cusso ate que ficam 048 predicados.”" {1979, pag. 190)

O discurso interior opera com a semantica, preenchendo
fungGes intelectuais a nivel do pensamento. Suas estruturas sao
consideradas por Vygotsky semelhantes a do discurso egocéntrico
possuindo assim, uma sintaxe basicamente predicativa com aspec-
to desconexo e incompleto. Uma frase pode ter seu significado

reduzido a uma palavra.

Neste momento o curso do desenvolvimento da linguagem
encontra-se com o desenvolvimento do pensamento; surge 0 pensa
mento verbal. A estreita relagao que surge entre o desenvolvi-

mento do pensamento e da linguagem neste momento, tem como o)
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principal elo o significado. A medida que o pensamento evolui,
sao produzidas alteragOes no aspecto semantico da linguagem; e

vice-versa.

Para Vygotsky a fala n3o € apenas um instrumento de
constru¢cao do pensamento, mas também possui a fungdo de transmi

tir signos.

— 0s SIGNOS

Os signos sao considerados ''mediadores internos", trans
mitidos culturalmente e desenvolvidos ontegeneticamente a par-
tir de condutas especificas em situacdes interpessoais. Afir-
ma Vygotsky (1984) ser o uso dos signos' semelhante ao uso dos
instrumentos, entretanto, chama a atengao para a distincao en-
tre o conceito de '"instrumentos' que seria um meio de conduta
externa que incide sobre o objeto,e o "signo" o qual € tido co-
mo um mediador interno voltado para o proprio sujeito. A dife-
renga basica entre esses dois conceitos encontra-se na forma de

orientacao da conduta. Segundo Vygotsky:

"Esse elo intemmediarnio e um estimulo de segunda oxndem
(signo), colocado no intenior da operagao, onde phreen-
che uma funcaoc especial, ele chia uma nova helag¢ao en-
trne 0 S e R." (1984, pag. 44)

O signo € portanto um "estimulo de segunda ordem'",cria
do pela cultura e utilizado pelo individuo como um intermedia-
rio entre o "estimulo primario" e a resposta. A sua fungao € im
pedir o processo de reagir impulsivamente e possibilitar uma o-

peragao completa, ou seja: dar ao individuo ferramentas que per

oy



47.

mitam o controle do seu comportamento e conseqllentemente a pro-

dugao de novas condutas superiores.

Afirma Vygotsky que a possibilidade de operar com sig-
nos existe desde os estégios mais remotos do desenvolvimento, so

frendo transforma¢Oes semelhantes as ocorridas no desenvolvimen

o
. 5 1

to da 1inguagem.. Julgando, desta forma que tanto o sujeilto quan

to sua consciencia sao construidos a partir de signos.

Tal como na linguagem,a relagao com os signos ocorrem
inicialmente a nivel intrapessoal, a partir da atividade exter-
na passam a um processo interpessoal, retornando subseqllentemen
te a um processo intrapessoal com manifestagoes de comportamen-

tos externo.

Desta forma a linguagem como um instrumento e 0Ss signos
como '"mediadores internos' sdo incorporados a agao. A organiza

cdao e transformagdo desta agao acarretam reconstrugoes internas,

E

e conseqllentemente novas condutas. Segundo Riviere:

"A oniginalidade da Escola Socio-Culitunal, neste aspec
to nesddinia no- pressuposio do desenvolvimento metacog
nitivo, pela aquisicdo e internalizagdo de utensifios
auto-reguladones." (1985, pag. 51)

As reconstrugoes internas que sao diretamente promovi
das pela instrumentalizagao das condutas, gerando o que para a
Escola Socio-cultural seria a base dos processos intelectuais ,

ou seja: o0s conceitos.
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— A FORMAgZ\o DE CONCEITOS

A formagao de conceitos espontaneos tem inicio na in-
fancia, alcancando seu desenﬁolvimento na adolescencia. Afirma
Vygotsky (1979),que durante a infancia encontramos formagoes in
telectuais que desempenham funcgies semelhantes as que serdo ‘de-
sempenhadas, futuramente pelds verdadeiros conceitos. Supondo
que a formagao dos conceitos se daria por etapas, mais precisa-
mente: a fase sincrética, a fase de pensamento por complexos e

a terceira fase que seria a dos conceitos em potencial.

A primeira fase ou melhor, a fase sincretica caracteri
za-se pela reuniao de objetos a partir de nexos vagos e subjeti
vos. Essa etapa € ainda subdividida em tres fases: a formagdo
de montes; a formagao de grupos sincréticos; e a formagdo da
imagem sincretica. Considera Vygotsky que:

=

"0s bebes dao o primeiro passo para a formagdo dos con
ceitos quando congregam um certo numero de objetos num
acervo desonrgandizado ou "monte"..." (1979, pag. §3)

O monte € formado por objetos que ndo possuem semelhan
cas entre si, sendo reunidos a partir de critérios aleatdOrios.
Objetos sao incluidos nos montes a partir das tentativas ou me-
lhor das hipoteses formuladas pela crianga dentro dos criterios
anteriormente mencionados. Porém,logo ao verificar,que essa ten
tativa nao procede,a crianga substitui esse objeto por outro
mas ainda mantendo seus critérios aleatorios de classificagdo e

inclusao.
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Nesta etapa de desenvolvimento a linguagem encontra-se
a nivel pré-intelectual, n3o sendo poss{vel ainda um tipo de
pensamento corrente, antes sim um pensamento difuso e generali-
zado. O processo de formagdo de conceitos além da linguagem e
do pensamento, depende também da maturacao de processos como a
atencao, a memoria légica, a abstracgao e da capacidade de compa

ragao e diferenciagao. Assim afirma:

"Na penrcepg¢ac, no penbamento e na a¢ao a eadlanga tende
a fundin os elementos mais diversos numa 40 Lmagem nao
arnticulada s0b a influencia mais intensa de uma impres
sao0 ocasional.” (1979, pag. §4)

Dentro desta perspectiva,o segundo estdagio dessa pri-
meira etapa de formacgdao de conceitos, o estagio da formagcdao de
grupos sincréticos,é considerado como resultante da organizagdo
sincrética do campo visual da crianca. Os grupos sao formados
a partir da posigao espacial dos objetos com os quais a crianga
.*v
interage.

O terceiro e Ultimo estagio da primeira etapa, a forma
gao da imagem sincrética, tem como caracteristica basica a abs-
tragdao. A crianga nessa fase,constrdi. montes a partir da reti
rada de elementos de outros grupos ou montes. Assim,um novo mon
te € formado por elementos que possuam os mesmos conotados sub-
jetivos, nao possuindo a organizagao desses montes ainda coeren

cia 10gica mas sim uma coeréncia abstrata.

Constituido por cinco estagios hierarquizados, o pensa
mento por complexos € tido como a segunda etapa de formagao dos

conceitos. Nestes estagios a relagdo entre os objetos, como de
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monstra o quadro abaixo, evolui de uma simples reuniao a partir
de tragos indiscriminados objetivamente, até a formagao de gru-

pos a partir das semelhancgas concretas e objetivas entre os ob-

jetos.
. | Basedla-4e em fodo tipo de nexo que
COMPLEXO DO T1IPO a crianga percebe entrne os objetos
ASSOCTIATIVO da amostra e objetos de alguns ou-
11 Znos blocos.
08 objetos nao sao escolhidos alea-
tondiamente, mas em fung¢ao dos con-
COMPLEXO DO TIPO Irnastes destes com a amosira.
COLECAQ '

0s grupos completam-se, mufuamente,
foamando colegoes mistas de forma,

con, tamanho

Adjungao dinamica e sequenciamento

de Ligagcoes isoladas numa anica.
COMPLEXO EM CADETA )
0 atnibuto decisivo vania consitante

mente durante todo phocesso.

Constituido pon objetos que encon-
tram-se forna da esfera do seu conhe
COMPLEXO DIFUSO cimento pratico Ligados pon atnibu-
tos inneais e instaveis. Genenaliza
coes da crianca em areas nao senso-
niais e praticas do seu pensamento.

A crdianga e orndentada por semelhan-
PSEUDO-CONCEITOS

cas concretas visiveds.

Os complexos possuem como principal fungao,o estabele-

cimento de ligacOes entre elementos da experiencia da crianga.



A organicagao dos elewentes om grupos cria a hase  para futuras

pereralizagoes,

Una das principais ferramentas, que auxiliam na forma-
¢io dos conccitos & a linguagem. Assumindo um carater de signo
a palavra atua como mcdiador interno e ecxterno. Na fase sincrc-
tica, os significados das palavras sio comuns a objetos diferen
tes, as palavras possuem um significado artificial nao orienta-
do para o verdadeiro signo. O processo dialetico entre a crian
¢a ¢ o adulto transforma o significado das palavras, permitin-
do o desenvolvimento dos complexos. Afirma Vygotsky (1975): "a
thajetonia seguida por um complexo no seu desenvelvimento encon
tra-se pre-deteaminada pelo significado que deteaminada pafavia

ja possudi na Linguagem adulta."

Este processo de transformacao da.palavra ocorre, tanto
a nivel de fala interna - significado, quanto a nivel de fala
externa. O quinto estégioido pensamento por complexos, € acom-
panhado pela fala externa que assume um carater concreto, tradu

zindo o significado da agao da crianca. Segundo Vygotsky:

"Quando se Lhe pede que explique uma palavra, uma cri-
anga diz-nos-a aquilo o0 que e mais greqliente - o que
fazen com esse objeto." (1979, pag. 106)

Aos poucos o significado concreto da palavra ira sendo
extinto pela abstragao, permitindo a formagao dos grupos de ob-
jetos a partir de caracteristicas unificadas. Entretanto,a cri-
anga nao possui consciencia dessas operacgdes. Vygotsky wutiliza
o termo consciéncia no sentido metaprocessual, ou melhor "paxa

designar a percepcao da atividade do cenebnrno.” (1979, p. 122)
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0 desenvolvimento dos conceitos esponténeos, relacio
na-se ndo soO com a maturagao das funcoes psicolbgicas superio-
res, como também com as experiencias diarias da crianca. Atra-
vés da comunicag¢do com os adultos,os pseudo-conceitos vdo trans
formando-se em conceitos genuinos. Esta comunicacdo € possivel
em funcdo de serem os conteudos dos pseudo-conceitos semelhan-

tes aos dos conceitos do adulto. .

"Assdim, a chdianga comeg¢a a operar com conceitos, a pra
tican o pensamento conceptual antes de se aperceben,
tern plena conscdiencia da natureza dessas operagoes.”
(1979, pag: 94) -

O dominio da abstracao a nivel consciente, combinada
com o pensamento por complexos possibilita a crianga avangar pa
ra a formagdo de conceitos genuinos, tornando possivel a compre
ensiao das generalizagoes. Considera os conceitos como um ato
consciente de pensamento, que depende da maturacao de fungoes
psicologicas superiores, bem como da intervencao do meio exter-

no.

2.4 - APRENDIZAGEM E IKITACAO - FATORES DE INTERVENCAO MO DESEN
VOLVIMENTO COGNITIVO

Supondo que a <crianga comega a operar com conceitos
muito antes de entrar para escola, Vygotsky atribui a aprendi-
zagem escolar um papel de possibilitador da consciencia refle-
xiva desses conceitos ainda inconscientes. Assim, afirma que

a crianga comega a aprender muito antes de entrar para a esco-
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la, iniciando scu aprendizado desde o dia em que nasceu. Essa
aprendizagem denominada "pré-cscolar", mesmo mantendo diferen-
gas em relagao a aprendizagem escolar, torna-se condigao neces-

saria para aquisi¢io de conhecimentos mais sofisticados.

"Qualquen sifuagao com _a qual _a cadianga se defronta
na escola tem uma histornia previa. Por exemplo, as
crdiangas comegam a estudar ardiimetica na escola, mas

muito antes elas fa fiveram experiéncia de quanitidade
efas fa tiveram que Lidar com opernagoes de divisao, a-

di¢ao, subtragao e deteaminagac de tamanho.” (19684,
pag. 94)
Essas experiéncias prévias sdao criadas a partir de

confrontos provocados pela atuagao do individuo no meio exter-
no, ocorrendo assim, apenas a um nivel de experiéncia concreta.
Uma série de estruturas de aspecto primitivo sao formadas e pos
sibilitarao o desenvolvimento dos conceitos espontaneos em con-
ceitos cientificos.

F

Os conéeitos cientificos s3o considerados, por Vygots
ky, como uma instancia superior na escala do desenvolvimento cog
nitivo. Transmitidos atraves da aprendizagem, possibilitam a
transfofmagﬁo da percepcgao dos objetos; ou seja: induzem a uma
percepgao generalizante e conseqllentemente, um dominio conscien
te dos objetos. Assim,seu principal papel é tornar possivel Te
fletir de forma consciente sobre os conteudos do mundo externo,

elevando o nivel de conhecimento dos individuos.

Considera o nivel de desenvolvimento como um fator in-
dicativo do direcionamento da aprendizagem, supondo que esta de
- . - . . . -~
vera orientar-se para os niveis de desenvolvimento ainda nao a-

tingidos.
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Com base nesse pressuposto estabelece dois niveis pos-
siveis de desenvolvimento: o 'nivel de desenvolvimento real' e
o "nivel de desenvolvimento potencial'. Abrangendo o desenvol-
vimento das fungoes mentais, que se estabelecem como resultado
de ciclos completos encontra-se o ''mivel de desenvolvimento re-
al". Ja o nivel de '"desenvolvimento potencial', sera determina
do a partir da solugao de problemas sob a orientagao de uma pes

soa adulta ou pelo trabalho conjunto com outras criangas.

Entre esses dois niveis encontra-se a 'zona de desen-
volvimento proximal', onde estdo localizadas as fungbGes psicold
gicas que ainda nao amadureceram, mas que se acham em processo

de maturagao; ou seja:

"... distancia, entre o nivel de desenvolvimento heal,
que e costuma deteaminar atraves da sclucdo indepen-
dente de problemas e o nivel -de desenvolvimento poten-
cial ..." (1984, pag. 97)

Este conceito de ''zona de desenvolvimento proximal''per
mite detectar de forma precisa fungOes psicologicas que ainda
nao amadureceram, e a partir dai introduzir o método de aprendi

zagem.

A crianga tem possibilidades de amadurecer suas fun-
coes psicoldgicas, ainda em processo de transicao, a partir da

utilizagao da linguagem bem como a partir da '"imitagao'.

De acordo com seus fundamentos teoricos, de interrela-
¢3o entre 0S processos psicologicos, Vygostsky afirma que a
"imitagdo'" possui um papel consideravel no processo de aprendi-

zagem e conseqllentemente no desenvolvimento cognitivo.
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"A imitagdo e indispensavel para se aprender a fakan,
assim como para aprender matenias escolanres. A crnianga
fana amanha sozinka o que hoje e capaz de fazen em
coopenacao." (1979, pag. 138)

Considera assim, a "imitagao' como um processo inter-
pessoal, onde a partir da observagao de outras criangas e/ou au
xiliada por adultos, a crianga pode desenvolver qualquer tipo

de atividade; mesmo aquelas que estejam além de seu nivel de

desenvolvimento.

Verifica-se que a "Escola Sécio—Cultural” nao atribui
um papel central a aprendizagem em relagao ao desenvolvimento
cognitivo, entretanto, considera que se este aprendizado  for
orientado de forma adequada pode proporcionar uma dinamica nas
fungoes ainda ndo amadurecidas e conseqllentemente levar ao seu

melhor desenvolvimento.

Tal posicao diverge da postura maturacionista, que su-
poe o aprendizado como decorrente da matu;agéo das fungoes psi-
cologicas. Difere também do construtivismo, que atribui a a-
prendizagem um papel quase irrelevante na formagao de estrutu-
ras cognitivas, supondo a aprendizagem somente possivel em fun-

gao da aquisicao de estruturas e da acomodagao e assimilagao

destas.

Observa-se, ehtretanto, que a posigdo soviética ira
influenciar posteriormente outros teoricos ocidentais, entre e
les podemos destacar Bruner. Sua teoria apresenta tragos seme
lhantes tais como a abordagem socio-cultural do desenvolvimén—

to cognitivo.
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"... 0 crescimento mental depende em grau consideraved
do crescimento de fora parna dentrno - em deternminan tec
nicas que estao {ncoiporadas na cuftfura e que sac comu

nicadas em um dcafogo contingente com agentes da cuftu

ra." (196 9, pag. 35)

Além da influéncia cultural, um outro aspecto quc pai¢

ce compativel com a tcoria de Vygotsky & a dialética entre o in

dividuo e o meio socio-cultural através da linguagem, que € vis

ta como um instrumento que possibilita expressar e ampliar as

potencialidades dos sujeitos. Afirma Bruner:

"A Linguagem e talvez o exemplo {deal de uma tecnolo-

gia podenosa, capaz nao s0 de comunicar como de codi-

ficar a nealidade, nepresentando assuntos remotos a

imediatos, sempre de acordo com as reghas convencio-

nais, po&em apropriadas, que nos permitem tanto_hepre

Aentan a nealidade como trnansforma-La." (1969, pag. 40T

Nota-se que apesar de sua morte prematura e do dificil

acesso aos seus trabalhos, Vygotsky langa idéias no cenario da

psicologia cognitiva, que podem provocar grandes avangos nesse

campo.
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CAPITULO 111: :
A ESCOLA DA NODELACAO DIRIGIDA

3.1 - FATORES DA COGNICAO

Com o intuito de desenvolver uma analise profunda so-
bre o diagnostico psicologico, em torno dos anos sessenta F. L.
Seminério, pesquisador em nosso pais, investigou as principais
teorias da inteligencia. Partindo inicialmente das teorias per-
fectivas, quer gerais, quer fatorialistas, procurou identificar
suas aplicagOes e praticas e que limitagles poderiam ser encon-

tradas tanto no aspecto tedrico, quanto no aspecto pratico.

Apesar de encontrar analogias no plano tedrico, consta
ta a existencia de pontos incompativeis em suas praticas. A pos
tura teorica assumida por Bihet e Wechler, refletia sua aplica
¢do pratica na mensuracao e controle da inteligencia. Em oposi-
¢ao, encontravam-se as teorias fatorialistas, que tinham como
preocupacao definir e explicar o potencial intelectual enquanto

um processo.

Uma dicotomia entre as correntes tedricas que tratavam

da inteligencia estava instaurada. Entretanto, afirma Semine-
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rio (1983), que na utilizagdo para o diagndéstico psicologico as

teorias e praticas psicométricas predominavam sobre as  demais.

Opondo-se a esse predominio e visando minimizar a dico
tomia a nivel tedrico, Seminério desenvolveu uma nova abordagem
sobre os processos intelectuais. Essa nova abordagem teorica,

tem como proposta basica, a possibilidade de interagao entre os

fatores da inteligéncia e o desenvolvimento da 1o6gica humana.

O autor supde, que independente da variagdao genética,
o carater informacional da inteligéncia seria preponderante fren
te aos aspectos funcionais e fatoriais; a serem entendidos mais
. precisamente em termos de codigos de mensagens e linguagéns, do

que de processos funcionais.

Ao contrario do que julgava Spermam, com relagdo ao fa
tor "G", Seminério considera a inteligéncia como um processo i-
nato e diferenciado. Apoia-se na escola inglesa mais precisa-
mente em C. Burt o quaf propoe uma diferenciagao inata de dis-

tribuigao do potencial da inteligencia (energia) em duas areas

- a area verbo-educacional e a area de desenvolvimento pratico.

Busca Seminé€rio, ainda, aprofundar a idéia de potenci-
al de canais, utilizada mais tarde pela cibernética e pela Teo-
ria da Informagao. Recorre, ainda, a dados encontrados em teo-

rias psicologicas e antropologicas.

Tal estudo levou a conclusao da existencia de dois ca-
nais relacionados com as vias aferentes e eferentes, que teriam
sofrido um processo de transformagdao na escala filogenética, e

mais precisamente a nivel de espécies superiores, tornaram-se



preponderantes. Afirma Seminerio (1984).

"Pantindo-se entdo de dados antropologicos e psicologd
cos, verdficou-se a recorneneda na Liternatura do papel
atrnibuilvel aos sentidos da distancia. Na especie huma-
na 04 sentidos de proximidade (oLfato, tato, goesto) ne
velam sinais de contracao enquanto visao e audi¢ao de-
notam clanra expansao, notadamente quando relacionadas
a cinestesia especificas." (pag. 9)

Considera, portanto, a relevancia dos dois canais de
recepgao e transmissao de informagcdo: o 'canal audio-fonético"
e o ''canal viso-motor'. Atribui ao ''canal viso-motor" um pe-
riodo de utilizagdo remoto tanto a nivel filogenético quanto on
togenético, sendo este canal apontado como a possivel base de
elaboragao cognitiva de condutas superiores. Ja o "canal audio-
fonetico" € tido como um canal neopatico, em termos de filogéne
se, e segundo Seminério (1983) torna possivel a ampliagdo da ca
pacidade de representagao mental e conseqllentemente desencadeia

uma evolugdo na vida simbdlica.

Com base, portanto, nas concepgoes cibernéticas a res-
peito da recepcao e codificagao de mensagens, enfatiza a idéia
de meios - ''canais' que possibilitam a leitura (visual e/ou au-

ditiva) dos paradigmas oferecidos pelos meios externos.

Julga nginério (1983), serem estes paradigmas apreen-
didos e codificados através.de um sistema de ''linguagens' ina-
tas. Esse conceito de "linguagens morfogenéticamente programa-
das'" foi elaborado inicialmente a partir da redefinig¢ao dos fa-
tores G, M e P de Spearman, sofrendo também uma forte influén-
cia das teorias construtivistas e da tese 'Multimodal" propos-

ta por Mira y Lopez. Segundo Seminério (1984):
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Logo, a cognicao opera a partir de um cenjuntoe hicrar-
quizado de '"linguagens' morfogeneticamente programadas que tém
como fungdo sintagmatica  pro-tfiarada, ndo €0 a (odificacin Jos

paradigmas adquiridos, como, principalmente, a construgao ien-

tal do mundo.

Para que tal processo possa ocorrer, torna-se peccssa-
rio admitir a existencia dec um conjunto de quatro linguagens

hierarquizadas, especif{icamente:

"L, - Mcdalidade mais simples e arcadica e correspende a
possibilidade, inatamenite prcghamada, de se onga-
nizarem esiimulos de qualquer natureza em tetmos

de. estrnuturas figurnads.

L, - Reprecsenta a pcosibilidade asscciativa de se aco-
plar a uma estrutura figural o valen nepresentatd
vo de uma cutha experiencia ausente ou substan-
tiva. E a finguagem dos {ndicadornes cu sefa: dos

Lcones, dos indices, simbolos, sinais, ow 5{gnos.

L, - Represenia a possibitidade {ntegradvra de se cons
trudinem sdgnificagoes complexas acima de estrutu-
ragoes percepituadis, utifizando seus dados como
sdigndificantes e cngandizandc desta forma & sentd-

do trhansfcrmacional dos eventos.
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L, - Connesponde a captagdo e estruturagao de nreghas
em que o\pnocebéo representativo adquinre a possi-
bitidade de atuan em teamos alfgebricos e sintagma
ticos em nelacao a todas as Linguagens."

(Projeto FINEP - §6, pag. 139-140)

«a
%

Baseado numa tese inatista e ambientalista, visto con-
siderar as "linguagens' como "instrucoes morfogenéticamente pro
gramadas que se desenvolvem a partir da elaboracao de paradig-
mas oferecidos pelo ambiente, Seminerio (1984) julga que todos
0s sujeitos partem de um mesmo ponto em termos de desenvolvimen
to.cognitivo e que dependera do meio em que‘se encontrem inseri

dos, os avangos ou estagnagoes do seu potencial intelectual.

Diverge da teoria construtivista, que tambem possui ba
ses no inatismo (ao supor alem dos invariantes funcionais desde
os primordios da vida, os reflexos hereditarios como primeiras

.
manifestagcoes das '"agoes') bem como no sentido de atribuir o de
senvolvimento a um processo construtivo de elaboragao da agao a
partir da atuagdo do sujeito no mundo fisico. Seminério (1986)
supoe a necessidade de um processo interativo entre o sujeito
e o meio ambiente social. Afirmando que esse construtivismo es-
pontaneo, proposto pela Escola de Genebra, na realidade descon-
sidera a interagao da crianga com o meio provocador, estimula-
dor, que fornece paradigmas que permitem uma elaboragao e conse
qUentemente avangos em seu desenvolvimento. Acredita, portan-
to, que assim como as criangas de Genebra, qualquer crianga que
tenha acesso a determinados paradigmas 1ogicos e imaginativas

(Lg, L) tera condigdoes de atingir estagios de desenvolvimento

3’
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(prc-operatdorio, operatorio concreto e o das operagdes formais)
propostos por Piaget. Caso contrario, tendera a estagnar o de-
senvolvimento cognitivo ou situar-se em estagios inferiores na

escala antes mencionada.

Considera, ainda, a existéncia de prazos biologicos ir
reversiveis durante a primeira infancia e caso ndo ocorra uma
intervengao, seja esta familiar ou educacional, futuramente po-

dera haver um desnivel no potencial intelectual. Segundo Semi-

nerio (1987):

"A questao preliminan que se cofoca perante tal realdi-
dade ¢ a de saben o que efetivamente impede um desen-
volvimento pleno e adequado do potencdial do sen humano
dentrho desse prazo supostamente irrevernsivel.' (pag.
9)

Assumindo, assim, uma postura social, supoe que estes
obstaculos impostos sao fatores estritamente relacionados com o
meio socio-cultural em que se encontram inseridos os individuos
ou seja: que tais obstaculos sdo produtos de niveis informacio-
nalmente carentes. Niveis informacionais estes que mantém es-
treita relagdo com o nivel sdcio-economico. Desta forma, supoe
que sujeitos oriundos de populagdes com nivel socio-cultural in
ferior, recebem estimulagao reduzida de seu meio, bem como 0s
paradigmas oferecidos a eles sdo restritos. Ja os sujeitos pro-
venientes de populacao de nivel sécio-econdmico médio ou supe-

rior recebem paradigmas e estimulagao qualitativamente superiores.

Parece claro que, tal como Bernstein julgava serem as
classes sociais formadas e mantidas em funcao do uso da lingua-

gem, Seminério acredita num bloqueio relativo da modalidade so-

%



63.

cial relacionada ao nivel informacional a que tém acesso 0s in-
dividuos e, conseqlientemente, ao nivel cognitivo que conseguen

atingir.

Nao é dificil observar em nossa propria comunidade es-
sa situagao. Familias com um bom nivel economico, em geral,sao
formadas pbftindividuos que tiveram ou tem acesso a um maior
numero de informagdes culturais e quando ndo as transmitem dire
tamente (através do dialogo, respondendo a questdes formuladas
por seus filhos) o fazem através da educagao escolar. Dessa for
ma, garante-se através do desenvolvimento intelectual a existeén
cia de recursos aptos a instrumentar o poder na sociedade. Isto
nao ocorre nas comunidades carentes, a comegar pelo proprio rit
mo imposto pela rotina de trabalho, seja este dentro ou fora do
lar, que algumas vezes impede até o contato entre pais efilhos.
Em geral, estes pais que também tiveram ou tém pouco acesso a
informagao, transmitem de maneira restrita os paradigmas da cul

. :

tura dominante. Com isso ficam limitados a reflexao e o desen-

volvimento da crianga.

Preocupado com isso que considera uma '"'iniquidade so-
cial e informacional'" e no intuito de possibilitar uma igualda-
de de aquisicao de conhecimento e, conseqlientemente, uma mobili
dade de classes - o que a principio parece utdpico num meio so-
cial onde se reforgca a diferenga de classes afim de manter uma

estrutura injusta, Seminério questiona:

"... uma_vez que o eﬁe&io social esta presente. 0 que
imporzta e tentan indagan como ¢ possivel nemove-Lo efe
tuando modificagoes substanciais preventivas nesse pra
zo deficado e plastico que ¢ o da primeinra infdncia."”
(1987, pag. 79)
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3.2 - A ELABORACAO DIRIGIDA COMO POSSIBILIDADE DE INTERVENCAO
NA COGNICAO

A favor de uma possivel intervenc¢dao nos mecanismos cog
nitivos, mais especificamente nas 'linguagens codigos", supoe
ser a aprendizagem uma maneira provavel de promover o desenvol-

vimento qualitativo da cognigao. Afirma Seminério:

"Concebendo-se o desenvolvimento como uma estocagem de
paradigmas nas sintaxes inatfamente disponivedis - permi
tindo a criagdo e multiplicagao de novas Linguagens
"trhansaclonais ..." (1987, pag. 31)

Supunha Piaget, ser a éprendizagem um processo secunda
rio e dependente da formagao de estruturas, so podendo, portan-
to, a crianga aprender conteudos relacionados com estruturas ja
existentes e equilibradas. Com isso fica negada qualquer possi-
bilidade de promover o desenvolvimento dessas estruturas ou ace
lerar suas construgoes. Observa-se uma posicao diferen;e em
estudos recentes de neo—construtivistas como oslde Inhelder, Bo
vet, Sinclair (1975) que js comegam a admitir uma possibilidade
de utilizar métodos de aprendizagem no intuito de promover a es
timulacgao de esqﬁemas especificos, a fim de possibilitar uma no
va coordenagao desses esquemas através de desequilibrios provo-
cados e, conseqllentemente, equilibragoes majorantes. E, entre-
tanto, na psicologia soviética e em Bruner (1969) que encontra
mos posicionamentos teoricos que admitem a possibilidade defen-
dida por Seminerio (1987) de, através de uma metodologia de a-

prendizagem, proporcionar condigoes para expandir e acelerar o

descnvolvimento do potencial cognitivo.



64bh.

Seminério propde entdo, para isto,o método "elaboragao
dirigida'". Fundamentado na teoria da modelacao de Bandura (1977),
que trata da aquisicdao e estocagem de modelos, Seminério supde
que a crianga, tendo acesso a mod§los que possam ser ofereci-
dos por adultos, conseguira suprir lacunas consideradas insupe-

raveis pelos construtivistas. De acordo com Seminério:

"Nossa phoposta ¢ que esse tipo de modelagao no senitdi-
do mencionado por Banduha como trnansmissac de modelos,
se possa estabelecen de modo amplamenite raciocinado a-
trnaves do dialogo ..." (1987, pag. 32)

Assim a imitagdo de modelos tem como principal fungdo
instaurar complexidades no processo cognitivo, proporcionando

progressos de recursos e meios sofisticados. Segundo o autor:

"E ghagas a tal processo que se adquinrem o0s novos pa-
nadigmas nas Linguagens sintaticamente construidas."
(1987, pag. 28)

Nota-se que essa postura apesar de prOxima a proposta
piagetiana quanto ao papel da "imitagao' na representagao men-
tal da acao e conseqllentemente a formagao de estruturas logicas,
parece entretanto, aproximar-se mais especificamente da posigao
de Vygotsky (1975) no que diz respeito a relacdao entre a apren-

dizagem e a '"zona de desenvolvimento proximal'.

A "imitagao'proposta por Seminério e a conseqllente es
tocagem de modelos, nao apresenta o carater da 'estocagem de da
dos" proposta pelo classico modelo associacionista no sentido
de uma vasta memorizagao de assuntos. O que este autor propoe

€ uma imitacdo refletida, ou seja: através do dialogo com o a-



dulto a crisnca ira refletindo <obre todos os passos  (signifi-
cante e significados) de sua conduta. Chama esse processo de
"metacognigao', comparando-o a metelinguagem proposta por Fla-

vell (1976).

Destaca, portanto, a importancia do papel da interagao
entre a crianga e o meio social, meio csse que lhe oferece para
digmas atravéé dos quais sera possivel, pela metacogni¢do, uma
elaboragao e por conseguinte o desenvolvimento das linguagens
inatamente programadas no individuo. Considera que isto aumen-
taria de forma qualitativa suas possibiiidades de atuagao no

mundo social.

Este processo dialético, toma a principio a quarta lin
guagem (L4) como ferramenta essencial para deflagragao do desen
volvimento do potencial de raciocinio logico, visto estar esta
relacionada com as regras 1logicas e sua reflexividade. Pois,

conforme afirma Seminério: .

"... a0 instigan com paradigmas apropriados esta quan-
ta Linguagem devernia-se multfiplicar o estoque de mode-
Los cognitivos conscientemente efaborados e acumulados
na estrutuna de cada sujeito." (1987, pag. 28).

Como meio de verificagdo da eficacia dessa instigacao,
utilizou num projeto recente "A Eficacia do Método de Modelagao
Logico Experimental' (1986-1988) jogos ludicos baseados metodolo
gicamente em tres regras classicas jﬁ propostas anteriormente
por Piaget: a classificagao, a inclusao e seriagao. Seu objetivo
e comprovar uma possibilidade de aquisigdao bem diferente da que

foi afirmada pela teoria e técnica piagetiana.
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Tal metodologia demonstrou sua eficacia, ao ser aplica
da em comunidades carentes informacionalmente, apresentando re-
sultados estatisticos significativos que comprovam sua valida-
¢ao. Foi observado um avango significativo em termos de desen-
volvimento cognitivo a partir do uso do método de elaboragao
dirigida, tanto em populagoes carentes quanto em populagoes a-

bastadas informacionalmente. .

Mesmo considerando a bagagem que trazem dos seus lares
e da propria escola, as criangas provenientes das populagoes a-
bastadas informacionalmente, ainda assim demonstraram avangos.
Mas, acima de tudo, foram as criangas desfavorecidas dessa baga

gem informacional que mostraram um crescimento significativo.

Pretende, ainda, o autor trabalhar através do 'método
de elaboragdo dirigida', ndo apenas o aspecto 1logico da quarta
linguagem (L4). Por ter esta um carater recursivo sobre as de-
mais '‘linguagens" (Lz, LS)’ € prevista sua utilizacdo metapro-
cessual em qualquer atividade cognitiva, portanto, também, so-

bre L L

2 © “3- .
Nota-se que € de real importancia, segundo Seminério
(1987), para um desenvolvimento completo, que tal trabalho seja

realizado com as linguagens anteriormente mencionadas.

Considera que o trabalho de modelagao dirigida sobre a
segunda linguagem (LZ), aumentaria qualitativamente o vocabula-
rio utilizado pelos individuos. A atribuicdo de significados a
refefentes (forma, signo, indices) ampliaria a rede de signifi
cagao, permitindo assim, uma atuagao qualitativamente rica de

sujeito sobre o mundo.
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Quanto a terceira linguagem, estando essa diretamente
relacionada 3 construcao de eventos e portanto a elaboragao do
processo imaginario, a compreensao episddica, julga  Seminério
(1987) ser o encadeamento causal, hipotetizado como o nexo ina-
togenerativo dessa terceira linguagem, um dos patamares da ati-
vidade de representacao mental que caracterizaria e possibili-

taria a intencionalidade da agao.

Destaca, por fim, a necessidade de um trabalho de ela-
boragao voltado para os processos de hipotetizagao e interroga
¢ao - L,, visto considera-lo de suma importancia a atividade heu-
ristica e de constante questionamento frente a situagoes nao co
nhecidas pelos sujeitos. A aquisicao de paradigmas’ explicati-
vos, acarretaria uma performance qualitativamente superior dessa
capacidade de processamento 1l0gico, que caracteriza o nucleo da

quarta linguagem e sua recursividade metaprocessual.

Assim tanto o aspecto psicossocial, quanto uma posigao
critica a pedagogia atual, levaram Seminério a propor uma nova

técnica pedagogica.

"Cremos, portanto, que a partin da atividade escolan
inicialmente, e posteriormente athaves de um trabalho
de fonrmagdo na comunidade, seja possivel obten um saf-
1o de escala para promover o desenvolvimento 4Aintelec-
tual e cognitivo das futuras geracoes e principalmente
para reduzin as diferencgas desumanas que separam as
classes sociais, no tenceiro mundo." (1988, pag. 51)

Sua critica a pedagogia atual parece pertinente ao res
saltar, que a utilizacdo de métodos pedagogicos tradicionais (mé
todos associacionistas), ou o beneficiamento de métodos pedagd-

gicos mais recentes (escola nova, e construtivismo) nao seria o
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caminho mais eficaz para promover um desenvolvimento da . cogni-
¢do. Nota-se, que esta critica ndao tem como objetivo a aniqui-
lagdo da pedagogia e seus métodos, mas sim langar neste cenario

novas idéias.

Segundo Seminério (1987), o método de "Elaboragao Diri
gida" deveria ser acopla&o&;aralelamente a aplicagao de maté-
rias basicas e vigente nos atuais curricula. escolares. Acres-
centa ainda, que esta técnica pode ser utilizada independente
de uma formacao pedagbgica especifica. O facil acesso a sua a-

plicagao e manuseio, permitiria a qualquer pessoa, em qualquer

tipo de comunidade aplica-1la.
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CAPITULO IV: :

LOGO: UMA NOVA CONCEP(}[\O DA RELAQAO APRENDIZAGEM -DESENVOLVIMENTO

4,1 - 0 que ¢ LOGO?

Nos capitulos anteriores discutimos a possivel relagao
entre a aprendizagem e o desenvolvimento da cognigao. Entretan-
to, a abordagem que faremos neste capitulo ndo tratara tdo minu

ciosamente de uma teoria do desenvolvimento.

Seymour Papert, idealizador da linguagem LOGO, afirma
ter tomado o "Construtivismo" como um dos pilares de constru—
gao desta linguagem, nao se preocupando, assim, em elaborar uma
teoria sobre o desenvolvimento da cognigao. Sua proposta,tem co
mo objetivo langar uma nova filosofia.de ensino, nao sO no sen-
tido pedagbégico, mas principalmente uma nbva linha no ensino de

linguagem de programagao de computadores.

LOGO €, portanto, uma linguagem de programacdo desen—
volvida no Laboratorio de Inteligéncia Artificial (MIT), em tor
no da segunda década de sessenta. Como principais fundamentos te
oricos da linguagem LOGO, s3ao mencionados a Epistemologia Gené-

tica e a Inteligéncia Artificial.
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— 0 AspecTo COMPUTACIONAL

Papert procurou elaborar uma linguagem de programagao
que estivesse mais proxima do usuario do que da maquina, tal co
mo as linguagens de alto nfvel*.- Para isso, fundamentou-se, co
mo ja mencionamos anteriormente, em principios da Inteligéncia
Artificial, bem como utilizou a linguagem LISP que € comumente

utilizada em programas de Inteligencia Artificial, como base pa

ra construir LOGO.

A Lisp Processing - LISP, & caracterizada como uma lin
guagem funcional, pois opera a partir de conjunto de fungoes ma
tematicas que podem ser combinadas. Apresenta ainda como carac-

teristica a armazenagao de dados e programas em forma de listas.

Em LOGO, o usuario trabalha em geral com cinco coman-
dos basicos: FR (frente), VO (Volte), ES (esquerda), DI (direi-

* % .
ta), REPITA , que combinados formam modulos de procedimento.

Assim, pode-se dizer que os comandos em LOGO sao opera
cionalmente semelhantes as fungbes matematicas utilizadas em
LISP, podendo estes comandos serem também combinados como as

fungGes matematicas em LISP, para formarem novos procedimentos.

A iinguagem LOGO, ainda se assemelha com a LISP pela
possibilidade de operar sobre programas elaborados a partir da

recursividade, bem como por permitir o processamento em listas.

( *) Linguagem de alto nivel. Termo utilizado em computacgdo pa-
ra classificar linguagens de programacdo mais proximas da
maquina como FORTRAN, COBOL, etc.

(**) Comandos da versao MLOGO da Microarte.
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Afirma Papert:

"Tem havido muitas discussbes sobre se maquina Ldeal pa
na alcangan inteligencia senia analogkca ou digital.Do
ponto de vista que estou preocupado aqui esses arngumen
tos_sao ultrapassados. A questao importante nao e e
0 cenebro ou 0 computador sao discretos mas se o conhe
cimento pode sen modularizado.," (1985, pag. 204)

%

-

Estando, assim, sua atengao voltada para o pragmatis-
mo de transmitir conhecimento, considera que tal como em Inteli
géncia Artificial se faz, a separacao em modulos seria a manei-
ra mais facil de tornar compreensiveié e assimilaveis determina

dos conteudos.

Utiliza, tambem, em sua proposta de trabalho com LOGO,
uma das principais concepgdes da Inteligéncia Artificial que é
a simulagao. Papert propoe a simulagao de comportamento inte-
ligente, usando como veiculo dessa simulagdo a 'tartaruga'*,

visto que esta executa na tela programas imaginados e - elabora-

dos pela crianga.

LOGO & considerada, por seu criador, uma linguagem ''mo
dular", que permite um f3cil acesso a sua utilizagao pelo usua-

rio.

(*) Tartaruga luminosa - forma triangular luminosa, localizada
no video do computador.
Tartaruga de solo.- objeto com forma semelhante a uma tar-
taruga, dotado de rodas e uma pena, que desenha no chao as
ordens digitadas no computador.
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— 0 Aspecto Psicorbeico: A EPISTEMOLOGIA GENETICA

Piaget apresentado nos trabalhos de Papert, conforme
afirma o ultimo autor, € um pouco distinto do  tradicionalmen-
te conhecido. Essa distingao € atribuida ao fato de estar a
teoria construtivista inserida em um universo cultural, onde os

meios predominantemente oferecidos sao os computadores.

Papert tenta, explorar aspectos que apesar de implici
tos, em sua opinido, ndo foram amplamente detalhados pela Epis-

temologia Genética, argumentando:

"ELe (Piaget) descheve essas estruturas intennas como
estando semphe em intenagao, com o mundo exteniohr, mas
sua enfase teorica, fo4i nos eventosd internos. Mi{nha
perspectiva e mais interaclonista. Meus objetivos sao
educacionais.”" (1985, pag. 199)

Dentro desses objetivos educacionais aponta para um ti
po de aprendizagem piagetiana, onde o curriculum educacional tra
dicional pode ser dispensado, o que nao significa privar os in-
dividuos de materiais ou deixa-los desenvolver-se por conta prd
pria. A partir de um processo de interagao, devem ser ofereci
dos materiais proprios da cultura em que se encontrem inseridos
os individuos, mais especificamente numa cultura computarizada,
como idealiza Papert (1985). Desta forma ossujeitos sao apoia-

dos enquanto constroem suas estruturas cognitivas.

Tal como ja sustentava Vygotsky e Bruner, Papert (1983)
acredita que a partir da apropriacdo, nao so de materiais, como
também de modélos oferecidos culturalmente, a crianga venha a

desenvolver seu potencial cognitivo.



73.

Logo, o papel da aprendizagem n3do € propriamente o de
ensinar o conteldo inerente as estruturas cognitivas, mas sim
o de permitir a constrhgéo dessas estruturas, a partir do forne
cimento de dados materiais que tornem possivel esse desenvolvi-
mento. Esse aspecto parece um tanto distinto do que foi preco-
nizado pelo construtivismo de Piaget, onde verifica-se que a
construgao das estruturas independe do tipo de material ofere-
cido a crianga, assim como da cultura em que se encontre insta-

lada.

Parece, entretanto, que a preocupagao de Papert émaior
quanto a ordem de aquisicao de certas estruturas, pois afirma

que:

"Plaget escreveu sobnre a ordem em que a chrianga desen-
volve difernentes habifidades intelectuais. Eu dou mais
enfase do que ele, para a deteaminagao desta ordem, a
ingluencia dos materiais que uma cultura parnticulan o-
fenece." (1985, pag. 36)

Acredita, que a crianga desenvolve determinados compo-
nentes do pensamento ‘de maneira espontanea e sem tomar conscién
cia do que esta ocorrendo. Mas,habilidades tais como ''combina
coes" e '"'permutagoes'', nao atingem>uma performance eficaz sem

que seja administrado um ensino formal de tais habilidades.

Atribui, assim, a fatores culturais diferen¢as encon-
tradas no desenvolvimento cognitivo, oﬁ seja: as perdas e ga-
nhos desse desenvolvimento. Julga que uma forma de reparar es
sas defasagens poderia ser possivel a partir da instaﬁragéo do

que denomina 'cultura computarizada'.



P Lo I raitirva 3 e N BN ‘ O N T R -'!i.é\lj‘:, NS

gundo Pupert (1%85) de habiiidades ¢specificas do que Piapet de
neminou ponsamento forwal.  Paport. o atoaibur a0 cooeputa o L

i

papel de concretizar o "pensamento {ormal', viabilizando com is
so a passagem do pensamento infantil para o pen<samento advlto e
alterando assim, os limites cntre esses dois estagios de desen

volvimento. Afirma Papert:

"Conhecimentos que 50 eram acessivedis atraves de phro-
cessvs fomals podem agona sen abordados concretamen —
te." (1985, pag. 37)

Esse aspecto parece, entretanto, convergente com a pos
tura construtivista de Piaget sobre os estagios de deseavolvi -
mento. Apesar de negar a necessidade da etapa das operagoes con
cretas como antecedente do periodo das operagoes formais, Pa-
pert parece aceitar como afirmam Moura e Acunzo (1985) esta pre
cedéncia, ja que admite a concretizagao do pensamento formal
a partir da utilizagao da linguagem LOGO.

Em nossa opiniao, a ideia da aprendizagem plagetiana
formulada por Papert, encontra-se pr6xim: a Piaget apemas quan-
do admite que a construgao de estruturas cognitivas e possivel
a partir da acao do sujeito sobre o mundo fisico, ou me]hbr em
sua concepgao do "ambiente LOGO", onde observa-se uma atuagao

construtiva do sujeito, a fim de dominar os processos de progra

mar.



4,2 - APLICAgéEs EDUCACIONAIS

— AMBIENTE LOGO

O "ambiente LOGO" foi criado a partir da suposigao de
que num futuro as sociedades sofrerdo transformagoes com o}
do advento do computador, ndo apenas como um instrumento especi

ficamente de trabalho, mas como uma pega utilitaria nas rotinas

diarias dos individuos.

A era de informatica prevista em classicos da literatu
ra de ficgdo cientifica,parece tornar-se realidade segundo o
ponto de vista de Papert, diferindo, entretanto, pelo aspecto
de que nao sera a maquina quem doﬁinaré o homem,mas sim o inver

So.

Num ambiente concebido com finalidade de proporcionar
a interagdo entre o individuo e a maquina,torna-se possivel,des
de muito cedo, o controle dessa ferramenta. Papert (1985) su56e
que criangas de pré-escolar possam com facilidade ter esse con-
trole. Em sua opiniao, o dominio da maquina esta amplamente re

lacionado com o processo de aprendizagem.

Considera a aprendizagem da linguagem LOGO como distin
ta das demais possibilidades de utilizagao do computador como
ferramenta educacional. Para Papert, geralmente, os sujeitos
aprendem técnicas de manejo da maquina (o computador). Em LOGO,
o aprendizado se da de maneira interativa onde o sujeito ensi-
na o computador a pensaf e pode, assim, explorar sua propria ca

pacidade de pensar.



Julga que os ambicntes cducacionais ofciccidos as cri-
ancas, em gcral, carecem de recursos que viabilizem a reflexao
da crianca sobre sua forma de raciocinar. E que um teclado e
uma tela luminosa contendo um vetor o qual denominou '"Tartaru-
ga Luminosa' podem se transformar num poderoso instrumento de

motivacdo e provocacao do raciocinio infantil.

Afirma Papert (1985), que as primeiras experiéncias da
crianca no "ambiente LOGO" tem como objetivo a compreensdao dos
possiveis movimentos da tartaruga, propondo um trabalho corpo-

ral com a crianga, como forma de viabilizar esta compreensao.

Supoe, a tartaruga como um objeto que possui proprieda
des dinamicas e posigdo, que podem ser orientadas pelos coman-
dos FR (frente), VO (volte), ES (esquerda), DI (direita), REPI-
TA. O corpo da crianca pode ser utilizado como um protdotipo,ou
melhor, como um modélo dos movimentos que serdao executados pos-
teriormente na tela ou no proprio solo, visto que além da "tar-
taruga luminosa', Papert criou tambeém um ''tartaruga de solo".
A "tartaruga mecanica" assemelha-se a um robo que obedece aos
comandos dados pela crianga no teclado do computador, represen-

tando-os graficamente no solo.

Logo ao elaborar um projeto grafico de construgao como
por exemplo o de um triangulo, o instrutor, que tem como papel
fundamental auxiliar a crianga no processo de compreensao, suge
re a crianca que faca essa representacao a partir de seus pro-
prios passos, ou melhor: a crianca caminha e observa quantos
passos sao necessarios para formar uma reta, de que maneira ela

gira e em que diregao (direita ou esquerda),a fim de formar os
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angulos do triangulo a ser construido. Refletindo sobre esses
procedimentos, a crianca tera condigdo de formaliza-los no pro-

grama do computador.

Papert, supoe que esse trabalho corporal que denominou

"seometria da tartaruga' possui estreita relacao com o aprendi-
g P
e o%.

zado da geometria formal. Acredita, que esta maneira simples e

-

proxima a crianga torna possivel a transmissao de conceitos da

geometria muitas vezes complexos para o proprio adulto. Segundo

Papert:
"Para aprender algo pnimeigamente faca _com que isito te
nha algum sentido para voce." (1985, pag. 157)
Assim, conceitos tais como o de variaveis, angulos etc,
podem ser facilmente compreendidos a partir da utilizacgao da

linguagem da tartaruga - linguagem LOGO, onde sao apresentados
como um meio de comunicagao entre o sujeito e a tartaruga e nao
como um processo de memorizacdo de teoremas heuristicos, que
solucionem problemas. A crianca € levada a refletir sobre essa
heuristica, o que garante, segundo Papert (1983),a possibilidade
de utilizar esse raciocinio em ocasides futuras, ndao se perden-
do no tempo, como muitas vezes ocorre com 0s processos de memo-

rizagao.

Salienta ainda, como fator facilitador da comunicagao,
entre a crianga e a maquina, a maneira como sido respondidas as
mensagens erradas. Ao teclar uma informagao que contenha erro,
a crianga recebe como resposta, nao uma mensagem de que  houve

erro por parte da crianga, mas sim que o computador ou melhor a
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tartaruga nao compreendeu ou desconhece a informagao fornecida.

Esse processo denominado 'debugging', minimiza uma pos
sivel frustracao de estar realizando algo errado, transmitindo
uma mensagem de confianga a crianca e encorajandd—a é estudar o
erro ao invés de abandona-lo. Como diz o autor:

s %

"Uma vez que aprenden a controlar a tartaruga e como a
prender a falar uma Lingua, Listo mobifiza a experien—
cia, e 0 phrazer da crhianga falan. Uma vez que e como
estan em comando, isto mobifiza a experdiencia e o pra
zen da cndianca em comandan." (1985, pag. §1)

O éxito obtido leva a uma conscientizagao de que nao
existem sempre coisas certas ou erradas, mas que elas se cons-

troem dentro de uma continuidade.

Dentro dessa Otica pedagdgica de motivar a crianga na
realizacao de suas tarefas, Papert (1985) destaca a 'recursao"
como mais um procedimento que pode ser utilizado com esta fina-

lidade.

A "recursdo" € um procedimento que Se autogerencia, ou
melhor, que age sobre si mesmo. Um programa composto por AGENTE
PASSOS, DIRECAO, ndo precisara ser repetido sempre que a crian-
ca deseje repetir um mesmo desenho varias vezes. Como afirma

Papert:

"Temos assim, um thruque chamado "necursao” para estabe
Lecen um processo que nunca teamina..." (1985, pag.
96) . '

Digitando o nome do desenho (comando) seguido do nume-
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ro de passos, o programa se encarrega de chamar as rotinas per-
tinentes ao mesmo, retornando sempre ao ponto que sera amplia-
do (tamanho ou angulo) tantas vezes quantas forem as variagoes

numéricas (PASSO, DIRECAO) fornedidos pela crianga.

Este, procedimento, segundo o autor, pode ser facilmen
te utilizado pela crianga ao trabalha}-éom LOGO, 1evando—é a
compreender conceitos matematicos, tais.-como o de circulo ou de
espiral. Acrescenta, ainda, que refletindo e raciocinando so-
bre esses procedimentos, a crianga apropria-se de conceitos de

geometria formal.

A proposta do "ambiente LOGO" tem como principal obje-

tivo a conscientizagao do pensamento formal.

Os materiais oferecidos por esse ambiente, bem como sua
estrutura, na concepgao de Papert (1985), possibilitariam a cri
acao de procedimentos, que provocariam aceleragao do desenvolvi
mento cogniti?o; ou seja: apoderando—seados materiais ofereci
dos pelo '"ambiente LOGO'", bem como valendojse da filosofia edu-
cacional deste ambiente, a crianga desenvolveria o pensamento

formal, tornando-se capaz de solucionar problemas que requerem

este tipo de pensamento

_— SoBRe A EFICACIA DA LincuAcem L0GO

A linguagem LOGO vem sendo amplamente utilizada ndo so
por componentes do MIT, como em outros paises,entre eles o Bra-
sil. Estudos sobre sua utilizagao como um trabalho terapeéuti-

co véem sendo desenvolvidos por Fagundes e Mosca (1985) bem co-
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mo por Moura (1988).

Pea e Kurland (1983), pesquisadores do MIT, desenvolve-
ram trabalhos onde o principal foco foi a analise de processos
cognitifos relacionados a conhecimentos de programagao. Vém sen
do realizados, ainda, estudos sobre os efeitos sociais da introdu
¢ao do compUtador'em salas de aula por Hawkins et al (1983), She

ingold et al (1983), Sheingold, Hawkins e Chair (1984).

Além dos dados aciﬁa mencionados, estao sendo desenvol-
vidos outros trabalhos na linha de pesquisa sobre a wutilizagao
de LOGO como técnica educacional. Entretanto, ainda carecemos
de dados para comprovar qﬁe a aplicacao de LOGO nao € mais uma

alternativa dentre tantas outras atividades de programagao ja

conhecidas.

Em nossa opiniao nao foi ainda demonstrado que a 1lin-
guagem LOGO, aponte para uma nova perspectiva de aprendizado,

que promova ganhos reais em termos de desenvolvimento cognitivo.

Ao longo do trabalho aqui realizado, encontramos os es-
tudos de Gourman e Bourne (1983) que levantam exatamente a
questao dos ganhos cognitivos serem resultantes da aprendizagem

de programar computadores.

Tais autores, realizaram um trabalho com quinze crian-
gas do terceiro ano da Lamplighter School (Dalas-Texas) que ja
possuiam algum conhecimento de LOGO. Os alunos selecionados fo-
-ram divididos em dois grupos. A um grupo desses alunos foram
dadas instrugoes de LOGO num periodo de uma hora semanal. 0
outro grupo recebeu cinco horas semanais de instrugao em LOGO.

Em ambos os grupos as instrugoes eram dadas individualmente.
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Foram criados para testagem desses alunos, um universo
de estimulos compostos por quatro variaveis trinarias, ou se-
ja: slides com oitenta e uma combinagoes possiveis de cor (ver-
melho, amarelo, verde) forma (circulo, quadrado, triangulo), ta
manho (pequeno, médio, grande) e numero (um, dois, trés).A apre
sentagao dos slides obedeceu a seguinte organizagao: uma série
era composta por quatro alides que continham um exemplar de ca-
da categoria de tabela verdade, e toda série de dez slides pos-
suia dois exemplares de tabela verdade. A outra série de slides

foi organizada randomicamente.

Como prova, os experimentadores aplicaram trés proble
mas due envolviam aprendizagem de regras, todos baseados na re
gra CONDICIONAL (se ... entao), diferindo em relagao aos atribu

tos.

Os sujeitos foram informados que veriam slides os quais
variavam em cor, forma, tamanho e namero. Em seguida veriam on-
ze slides simples os quais eles deveriam descrever totalmente.
Passavam, entao, a examinar os ''slides teste', indicando se ca-
da slide desses obedecia ou quebrava a regra, recebendo sempre
um ''feedback'" de suas respostas. Os estudantes eram informa-
dos sobre os atributos relevantes, bem como eram dadas insinua-

goes desses atributos durante o teste.

Em cada trés problemas os sujeitos trabalharam com um
critério de doze julgamentos sucessivos, corretos, ou entdo ate
eles terem visto cem slides. Esses testes de.aprendizagem fo-

ram aplicados nas duas ultimas semanas do ano letivo.

Como resultado deste trabalho, Gourman e Bourne observaram,

que o grupo que trabalhou cinco horas por semana, apresentou sig-



82.

nificativamente menos erros do que o grupo que tinha uma hora
por semana de instrugao em LOGO. Apenas quatro sujeitos de dez
que compunham o scgundo grupo foram melhor sucedidos que o pior

sujeito do primeiro grupo.

Uma outra vantagem percebida no primeiro grupo foi o

maior numero de tentativas para critérios.

A superioridade no conhecimento de regras demonstrado
pelas criangas com mais tempo em contato com o computador € com
pativel com outros casos estudados. Esses resultados servem de
base a questoes que parecem estritamente importantes, tais co-

mo, como constataram Gourman e Bourne (1983):

— A performance com tempo extra em computagao foi especifica—
mente devido a LOGO? Ou resultados similares poderiam ser
obtidos com outras linguagens estruturadas (Ex: PASCAL) ou

com linguagens nao estruturadas como por exemplo o BASIC?

— A superioridade do aprendizado de regras mostrado pelas cri-
angas do primeiro grupo, representa apenas um ganho especifi
co em classificagdo de estimulos dentro de categorias concei
tuais ou perceptuais, ou € indicador de um largo e geral es-
quema de solugdao de problemas aprendido a partir do trabalho

como LOGO?

— Quais os ganhos adicionais que podem ser adquiridos por estu

dantes com um amplo trabalho com LOGO?.

Estas qucstoes parecem bastante pertinentes, nos levan
do a crer que trabalhos que possibilitem uma melhor compreensao

do problema ainda sao extremamente necessarios.
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DISCUSSAO :

Os estudos construtivistas apesar das grandes contribu
i¢6es a abordagem da cognigdo, em termos de sua construgdo, em
nossa opiniao, ainda estao muito longe de permitir uma interven
¢ao no processo 1logico, a partir da utilizagao de técnicas de

aprendizagem.

Preconizando a formagao e desenvolvimento das estrutu
ras logicas, a partir da agdo, ou melhor da atuacao do sujeito
sobre o mundo fisico, bem como da assimilacao e acomodagao, pa-
recem negar uma interagao social entre o sujeito e seu mundo in

terpessoal.

Nossos estudos teéricos levam a crer, que a preocupa—
gao com aspecto social foi descurado pela teoria construtivis-
ta. Se tentassemos ser menos radical, o maximo que poderiamos
dizer € que encontramos um Piaget (1978, 1983) contraditério, a
bordando a intervencgao do meio cultural e social ora como uma
influéncia nociva e deformante no desenvolvimento das estrutu—
ras da cognigao, ora abordando esta intervengao como facilita-

*
dora ou impeditiva do aparecimento das estruturas e estagios

(*) V. tambem Cap. I desta dissertacao.
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Supondo o homem como um ser social, quc provoca € sSO-
fre influéncias do meio, esse aspecto, a nosso ver, nao deveria
ser minimizado, ou abordado de maneira contraditoria por tco-
rias que se propoe a estudar o desenvolvimento da cognigao huma

na.

L

Cfémos, que até mesmo em um mundo constituido apenas
de objetos fisicos, € quase impossivel negar a possibilidade de
trocas sociais, em termos internalizados; de presenga fenomeno-
16gica, cuja a interacao deveria ter um cunho dcterminantemente

constitutivo, para a evolugao e transformagoes humanas.

Cabe destacar, entretanto, que Piaget tal como Freud
na psicanalise, revoluciona todo um processo de compreensao dos
processos intelectuais do homem. Sua concepgao de construgao de
estruturas logicas e estagios de desenvolvimento, abre portas
para uma abordagem mais direcionada dos processos 1logicos, que
permitiriam -em nossa opinido, uma intervengdo atraveés da apren-

dizagem, nestes processos.

Minimizar a influénéia do social sobre o desenvolvimen
to da cognigao, parece-nos isolar, de certa forma, um fator im-
portante no processb de aprendizagem. Aceitar apenas a '"aprendi
zagem lato sensu' e a '"aprendizagem stricto sensu', propostas
por Piaget, seria manter o mesmo ponto de vista sobre o proces-
so de formagao de estruturas. Uma dependendo das estruturas, a
outra identificando-se com a transformacgao das estruturas e am-
bas relacionando-se, rigorosamente, com este processamento da e

volugao cognitiva.



85.

Apesar de concordarmos com a coeréncia da proposta des
sas formas de aprendizagem, com a teoria construtivista, nao
compartilhamos da idéia de que outros tipos de aprendizagem se-
jam labeis e portanto se percam com o passar do tempo, quan-
do o pré-requisito estrutural, n3do tiver sido construido pelo
proprio sujeito.

Questionamos a aquisigﬁo de conhecimentos, caso deixe-
mos, apenas, a crianca experimentar um mundo fisico e desconhe
cido. A ideia de sujeito epistémico, parece trazer embutida um
conceito de 'sujeito autodidata, que dispensa a aprendizagem co
mo forma de transmissao e aquisicao de conhecimento. Julga Pia-
get, que a "dedugdo'" sO0 € viavel, a partir da instauragao de es
truturas logicas, que se constroem através da experimentacdo, e
que so a dedugdo permitiria uma real aprendizagem. Cremos, na
possibilidade de uma aprendizagem interativa e reflexiva, que
provoque a dedugao e leve conseqllentemente a alteragdes no de-

senvolvimento da cognicgao.

Supomos que os trabalhos neo-construtivistas, realiza
dos por Inhelder, Sinclair e Bovet, apontam novos caminhos para
o problema da interagao entre a aprendizagem e o desenvolvimen-
to. As questoes levantadas por esse grupo de pesquisa, parecem
demonstrar uma preocupagao com a possibilidade de intervengao
nos processos cognitivos, atraves da utilizacgao de um metodo de
aprendizagem. Nesse trabalho, pode ser observado o papel da'in
teragdo" entre o sujeito e o experimentador. Esta "interagao"
permitiria a crianca refletir sobre conteudos apresentados e con

seqlientemente elabora-los.
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Tanto a reflexao, quanto a elaboragﬁo foram tratados
por Seminério, como um dos principais fatores de desenvolvimen-
to da cognicao. Semelhante as estruturas propostas por Piaget,
quanto ao aspecto genetico, as "linguagens da cognigdo", sdo a

base do processo cognitivo.

Entretanto, Seminerio, ﬁéo restringe o desenvolvimento
desses fatores, a atuagao do sujeito sobre o mundo fisico. Sua
ideia parece aproximar-se a proposta da escola socio-cultural.
Vygotsky, afirma que todo o processo de desenvolvimento € diale
tico, a interacao entre o meio interno e o meio social externo,
propiciam o desenvolvimento da cognigao. Além de Vygotsky, Pa-
pert também preconiza a importancia do ambiente, em sua teoria
o ambiente LOGO, oferece materiais que viabilizam o desenvolvi-

mento.

O carater da influéncia social n3do € o unico ponto de
convergéncia entre a teécnica de "Elaboragdo Dirigida'e a'escola
sovieticd. Esta Ultima admite com o conceito de '"zona de de-
senvolvimento proximal'" a possibilidade de intervencao em pro-
cessos psicologicos superiores, levando-os a atingir a matura—
¢do. Seminério, admite a existéncia de um prazo bioldgico, on-
de seria observada uma plasticidade, que permitiria através da

intervengao do meio o desenvolvimento da cognigao.

Distanciando-se cada vez mais da idéia de Piaget quan-
to a construgdo de estruturas logica apenas a partir da acdao e
de fatores endogenos, a escola da"Elaboragao Dirigida" admite
que o trabalho metaprocessual pode alterar o desenvolvimento da

cognicdo. Seminério, atribui as defasagens observadas no desen
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volvimento cognitivo a fatores sociais. Nao como cré Piaget, co
mo um fator deformante da cognigao, ou como impossibilitador de
expressao dos conteudos das estruturas, antes sim como um fator
que impossibilitaria o desenvolvimento dos fatores da cognigao.
O processo de aprendizagem interativo entre a crianga e o adul-
to, que teria como principal ferramente a metaprocessualidade de

regras, compensaria estas -defasagens.

Este € mais um ponto que parece convergente entre a
escola da "Elaboragao Dirigida™ e a psicologia sovietica. Supon
do o processo de desenvolvimento como dialético, Vygotsky admite
a possibilidade de intervencao atraveés da aprendizagem no de-
senvolvimento de fungoes psicongicés superiores, que nao atin-
giram um grau de maturagdo. A aprendizagem & considerada como
um processo que se instaura desde os primeiros contatos da cri-
anga com o mundo. Os conceitos espontaneos que sao provenientes
dessa interagao, futuramente possibilitarao a aquisigao de con-
ceitos cientificos, transmitidos pela aprendizagem direcioﬂ;da
para essas fungoOes psicologicas ainda em vias de maturagao. A
reflexao consciente sobre os fatos e conteudos do mundo, ex-

pande os conhecimentos infantis.

Podemos acrescentar, tambem, que apesar de criticas a-
pontarem a proposta de Papert de concretizagao do formal como
convergente a idéia de Piaget sobre o pensamento concreto, ob-
serva-se que sua proposta apresenta pontos convergentes com a
psicologia sovieética e as teorias de Bruner as quais ressaltam

a dialetica do desenvolvimento da cognigao.

O computador, instrumento privilegiado por Papert, po-
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de ser considerado uma ferramenta que proporciona a crianga uma
reflexao sobre fatos e conhecimentos do mundo que a cerca. A
discussao langada pér Gorman e Bourne (1983) talvez, ainda pos
Sa trazer maiores contribuigoes em termos da utilizagao de lin-
guagens de programagao como forma de intervengao no desenvolvi-

. .~ mento cognitivo.

Caso nao seja o ensino de linguagem de programagao uma
mera aprendizagem de manejo da maquina, parece-nos importante
que esse ensino seja administrado. O objetivo mais importante
dessa aprendizagem, em nossa opinido, € procurar instigar, pro-
vocar reflexoes que possibilitem o raciocinio frente a proble

mas a serem solucionados.

Assim, considerar a aprendizagem como um processo inde
pendente de estruturas especificas, que prescinda apenas de ins
trumentos e trocas, interativas entre o sujeito'e o ambiente
social, paréce—nos criar maiores possibilidades de expansao e

desenvolvimento dos individuos.
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CONCLUSAOD

As posicbes teoricas aqui discutidas parecem demons-
trar mais do que pontos de convergéncia. Em nossa opiniao, pa-
rece na realidade que os aspectos divergentes poderiam se refor
mular, ou como diz Piaget: as divergencias provocariam desequi

libragoes, que levariam a equilibragoes majorantes.

Estas equilibracoes majorantes, em nosso entender, cul

minariam numa proposta que possivelmente acarretaria ganhos aos

sujeitos.

p

Poderiamos partir da valiosa contribuig¢d@o da teoria cons
trutivista sobre as estruturas logicas, em momento algum coloca
mos em discussao a existencia de uma base que permitira o desen
volvimento da cognig¢do. O que ndo compartilhamos € que essas
estruturas se construam apenas a partir da atuagao do sujeito
sobre o mundo fisico. Supomos que o sujeito atue num mundo so-
cial, interagindo com objetos fisicos e seres humanos; e que es
sa interagao € dinamica e dialética. N3o acreditamos em uma in-
teracao supostamente ativa, mas que acaba por se revelar passi-

va, como a que nos propoe Piaget.

A interagao com a cultura e a sociedade seria a forma
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privilegiada de intervir na construcao de estruturas. Os obje-
tos, ferramentas, oferecidas por essa cultura seriam exploradas
reflexivamente e poderiam contribuir no processo de aprendiza-

gem.

Supomos que a teoria de Seminério nao seria uma oposi-
gdo a ideia de Piaget, antes sim acrescentaria a esta ultima
mais um dado que ndo foi possivel explorar mais detalhadamente.

Vygotsky e Seminerio ao abordarem a influéncia do social no de-

senvolvimento da cognigao cumpririam esta missao.

Quanto a aprendizagem, consideramos que seja um proces
so que faga parte desse social; e que seja seu objetivo promg
ver a reflexao dos individuos. Discordamos de sua dependéncia
de estruturas ldgicas especificas, por acreditar que a reflexao,
ou como conceitualizou Seminério a metaprocessualizacdo promo-
va a construgao dessas estruturas. E importante que os indivi
duos reflitam, sobre suas tarefas e nao as desempenhem como me-
ros automatos. Esta reflexao deve ser caracteristica marcante
de um processo de aprendizagem, nao acreditamos que um sujeito
recebendo passivamente os conteudos que lhe sao oferecidos pos-
sam desenvolver plenamente seu potencial intelectual. As técni
cas que viabilizardo estas propostas poderdo ser técnicas de a-
plicacao simples como a desenvolvida por Semineério, ou técnicas
que utilizem instrumentos tecnologicos mais sofisticadas, como

o computador, que Papert privilegia.

Nossa preocupagdo nao € propriamente com que tipo de
instrumento € o mais adequado para provocar alteragoes que promovam

ganhos cognitivos; mas sim com a possibilidade de intervir e
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compensar defasagens.

Cabe ainda ressaltar que nao & nosso interesse ao dis-
cutir se € oundio possfyel intervir nos processos cognitivos,pro
por a criagdo de um tipo de estimulacao que venha a criar ‘'su-
perdotados', mas, antes sim, propor a utilizacao de técnicas de

aprendizagem como uma forma de suprir carencias, defasagens en-

contradas no desenvolvimento da cognigao.

Assim, parece-nos extremamente importante nao so que
se reavalie as teorias psicolGgicas que nao admitem a aprendi-
zagem como uma possivel forma de intervengdo, como também se re

avalie o processo de ensino que vem sendo desenvolvido.

Essencial, em nossa proposta, € a opgdo por técnicasde

ensino, aptas a gerar reflexao e consequentemente um desenvolvi
- . . -

mento cognitivo progressivo, compativel com a constante evolu-

¢ao da cultura e da sociedade.

-«
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