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Periodo operatdrio concreto

As conquistas operatérias (umas, entre outras) conquistas cognitivas

[Teresa Sousa Machado; 2009 — Texto de apoio & aula]

O periodo de desenvolvimento que se prolonga entre sensivelmente os 6/7 anos
aos 12 anos — classicamente designado de periodo escolar' — foi, no passado, um
pouco menosprezado nos estudos tedricos na psicologia. Tal atitude parece dever-se,
segundo alguns autores, ao facto de na abordagem freudiana classica se tratar do
periodo de laténcia, por definicdo um periodo de acalmia das pulsdes de cariz sexual
e de maior conformidade dos comportamentos manifestos relativamente a cultura de
pertenca. Ora, ndo deixa de ser paradoxal que, admitida essa mesma interpretacao,
ndo se tenha desde logo procurado compreender o que se passaria nos “outros niveis”
de desenvolvimento, e.g., em termos de maturacdo cognitiva.

Autores como Erikson e Piaget, cada um abordando tdpicos diferentes, tiveram
uma posicao diversa e impulsionaram as investigacdes sobre o desenvolvimento entre
os 6/7 e 12 anos (o dito periodo “desinteressante’). Por outro lado, presentemente,
pelo menos em Portugal, sentimos que este periodo chama a aten¢do dos pais e
educadores pelo que considerariamos os “maus motivos”. Queremos com isto dizer
que, no campo da intervengdo psicologica — particularmente no que se refere aos
“pedidos de consulta psicolégica” — multiplicam-se as solicitagdes ao psicologo face
ao “menor” problema ou diminui¢do aparente no rendimento escolar das criangas, ndo
parecendo haver igual correspondéncia na preocupagdo para outras areas (e.g.
comportamentais). Parece que contra nos (psicélogos) estamos a falar, porém o que
se pretende dizer ¢ que ndo podemos deixar de questionar as motivagdes subjacentes
que levam os adultos a preocuparem-se (ou agirem) apenas face ao resultado escolar
(que parece hoje, para muitos, ter de ser sempre do nivel da exceléncia em todas as
areas e em todos os momentos, o que serd, obviamente, impossivel). Na nossa Optica,
ndo conseguimos compreender os desempenhos (sejam escolares ou outros)
desfasados do percurso de vida de cada um, tenha ele que idade for; embora

entendamos que seja “mais facil” desconfiar que algo de “errado” ou “diferente”

1 . ~ . . .
Designagdo que, embora se continue a usar, deixou de fazer sentido com o prolongamento da
escolaridade obrigatoria (até ao 9° ano, ou os 15/16 anos, ainda na maioria dos paises industrializados).
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ocorre nas criancas/adolescentes face a alteragoes nos seus niveis de desempenhos
escolares.

O periodo que, desde Piaget, se passou a designar de operatorio concreto ¢é
(como qualquer outro) extremamente rico em termos de desenvolvimentos cognitivos,
sociais e pessoais (identidade propria). Com efeito, as criancas destas idades
encontram-se a aprender as tarefas fundamentais inerentes a sua cultura; passam
muito tempo por dia a aprender a ler, a contar, a escrever, a desenhar, a aprender
musica, danc¢a, um desporto especifico, a ver filmes, etc., ou seja, passam a maioria do
seu tempo envolvidos em actividades que sdo valorizadas na sua cultura (isto para a
maioria, da mesma forma) e valorizadas no seu grupo de pertenca mais especifico
(e.g. familiar — esbocando-se as diferencas interindividuais nas constru¢des do
percurso desenvolvimental). E também um periodo de alargamento a nivel das
relacdes — as trocas (de ideias, opinides, experiéncias) com colegas da mesma idade e
com outros adultos sdo agora mais efectivas e descentradas do que anteriormente.
Quando “tudo corre bem” a crianga ganha confianca nas suas capacidades e comega a
desenvolver uma visdo mais realista do mundo e do que podera a vir ser o seu lugar
nele. Por outro lado, quando “nem tudo corre bem”, comecam a instalar-se mais
profunda e conscientemente duvidas (passadas e/ou presentes) acerca de si proprio, do
seu valor perante os outros, das suas competéncias’. Instalam-se também
progressivamente, nesta ultima situagdo, defesas inconscientes que facilitam a
confirmagdo dessas mesmas ‘“incapacidades” (que, note-se, podem ser reais ou

fantasiadas) (Karen, 1998).

A sintese que aqui propomos diz respeito as conquistas operatorias mais
significativas deste periodo, trata-se assim do enquadramento piagetiano — que incide,
como recorda Lourengo (1997) na analise das mudancas estruturais da forma de

conhecer ¢ n3o em aquisigoes especificas (p.261).

* Embora nio se enquadre aqui uma analise acerca dessas situagdes, sabemos que, particularmente nos
ditos “paises em desenvolvimento”, esta faixa etaria corresponde, para muitos, ao inicio da exploracdo
pelos adultos (escravatura diversa: trabalhos excessivos em plantagdes de cacau, ou outras; actividades
de tecelagem/tapegaria; polimento de pedras preciosas; ‘“recrutamento militar”; mendicidade;
prostitui¢do, etc.). Estima-se que cerca de 60 milhdes de criangas, no mundo, estejam a ser vitimas de
sérias formas de explora¢des/violagdes (Newman & Newman, 2003, 254). Se o citamos é para mostrar
como, desde muito cedo, se “concretiza a diferenca de oportunidades desenvolvimentais”.
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As construgdes cognitivas de que nos fala Piaget sdo as operagoes (i.e. acgdes
reversiveis e interiorizadas) que cada sujeito constréi “lidando o mundo”, e
dele extraindo regularidades ou “leis” — que nos permitem “viver o mundo de
forma ordenada”. Note-se que uma “transformacdo reversivel ¢ sempre
relativa a um invariante” (Piaget & Inhelder, 1986/1966, p. 76) — o que
significa isto? Significa que ndo ¢ “tudo” (da situagdo) que ¢ reversivel (e.g.
quando transformamos uma “bola de plasticina” numa “salsicha”, o invariante
¢ quantidade de matéria, ndo a forma (ou seja, sdo também estes invariantes, do
mundo, que a crianga “constréi” e/ou descobre ao lidar o mundo... E, devera descobrir
também que ha ac¢des que “ndo sdo reversiveis” — coisa que parece alguns adultos ou
adolescentes nao terem ainda(?) construido/descoberto!

Recorde-se que a questdo de que parte Piaget é: “como se forma e desenvolve
o conhecimento nos seres humanos?” Nao podendo pedir aos adultos que
esquecam tudo o que sabem e tentem “voltar” ao inicio — i.e. como tinham
aprendido — Piaget vé-se “obrigado” a virar a sua aten¢do para as criangas:
como constroem o conhecimento? Ou, noutros termos, “como evolui com o
tempo a relagdo entre o sujeifo que quer conhecer e o conhecido?” Os termos
epistemologia (i.e., teoria do conhecimento) e genética (relativo a génese ou
modo de desenvolvimento) definem assim o seu método / objecto de
investigacdo (Thomas & Michel, 1992).

E assim o sujeito epistémico que Piaget estuda — ou seja, o sujeito de
conhecimento (este sujeito epistémico condensa as construgdes operatorias;
com eventuais particularidades, como ritmos diferentes de desenvolvimento,
preferéncias por areas ou conceitos, em todos os “sujeitos reais”).

Piaget encara a “cogni¢do humana como uma forma especifica de adaptagdo
biologica de um organismo complexo a um ambiente complexo” (Flavell,
Miller & Miller, 1999, p.11). O sistema cognitivo que ¢ estudado ¢ activo e
selectivo e interpreta activamente a informacdo do meio. Logo, “a mente ndo
copia o mundo aceitando-o passivamente como dado (...)” (Flavell, Miller &

Miller, 1999, p.11).

As construcdes operatdrias deverdo ser integradas com outro tipo de construgdes
cognitivas (nomeadamente as que sdo mais directamente influenciadas pelo contexto

escolar, familiar, ou outro).
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As afirmagdes escolhidas por K. Berger [(2000). Psychologie du Développement, p.280]

para resumir os progressos cognitivos entre os 7 € os 11 anos sdo elucidativas do que

esperamos encontrar:

* A crianca de idade escolar encontra-se apta para se envolver em

aprendizagens diversas e compreensdes varias, gracas ao aumento da

velocidade de tratamento mental, & expansdo dos seus conhecimentos de

base e ao melhoramento da sua capacidade mnésica. A partir

sensivelmente dos 7 ou 8 anos, a crianga domina os conceitos de

identidade, descentragcdo e reversibilidade, a que recorre como

argumentos para justificar os seus raciocinios (nomeadamente no decurso

das provas que lhe sdo passadas).

Identidade — Conceito que lhe permite afirmar que uma dada
matéria permanece a mesma independentemente de alteragcdes na
aparéncia (e.g. “E a mesma coisa, ndo se juntou nem tirou nada”)
— note-se que a crianga pré-operatéria também pode recorrer a este
argumento, mesmo se nao o fazem de modo operatorio;
Reversibilidade — reversibilidade simples: e.g. “Tém a mesma
quantidade porque se pode voltar a fazer a bola A”; a
reversibilidade propriamente dita (mais complexa) repousa na
compensagdo, teriamos entdo: “E mais largo mas mais fino”
(acerca da transformagdo de uma bola em “bolacha”
conservagdo da substancia). Esta faceta mostra bem o
acesso/construcdo de um pensamento flexivel, modvel (que
executa, no nivel concreto, uma ac¢do nos dois sentidos). Ela
permite também ao sujeito ultrapassar as aparéncias (perceptiveis);
Descentragdo — Trata-se aqui de uma caracteristica fundamental
do raciocinio operatdrio pois permite o sujeito considerar,
simultaneamente, varios aspectos possiveis (ou varias dimensoes)
de uma mesma situacdo. Note-se que estamos a falar de
descentracdo a nivel da propria representagdo (interna) que o

sujeito faz/elabora das situagcdes com que esta a lidar.
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Exemplificagdo dos argumentos de identidade (1); reversibilidade simples (2); e reversibilidade

complexa (3).

Identity:
It's the same clay. ‘_ -

Reversibility:

You can roll it back \\\ Vg
into a ball. f
Reciprocity:

The ball is small and -

thick; the pancake

is large and thin.

As operagdes concretas

Enquanto que as criancas de idade pré-escolar pensam de modo
predominantemente intuitivo ¢ de acordo com as suas percepcdes imediatas e
subjectivas (ou seja, de modo pré-operatorio, segundo a terminologia piagetiana), as
criangas de idade escolar tendem a procurar (e produzir) explicacdes mais coerentes
internamente (quer dizer, cujas sucessivas afirmag¢des ndo se contradigam a si
mesmas).

Falamos em operagoes (no sentido piagetiano), ja o dissemos, quando as ac¢des
interiorizadas — ou representagdes — se tornam transformagoes reversiveis. Note-se
todavia que uma operacdo ndo ¢ a representacdo da transformagdo, mas ¢ a
transformagdo em si mesma, com o que esta implica de “modificacdes” e
“conservagdes” (embora em forma simbolica, i. €. no pensamento).

Antes de pensarmos em termos de conhecimentos teoricos (de que ja dispomos), se nos

situarmos numa observacao (hipotética) das actividades espontidneas num recreio infantil

(pré-escolar), e observarmos um jogo, ndo nos espantamos ao ver discussoes das criangas

mais novas acerca das regras (que mudam, alids, de minuto a minuto, ou de sujeito para

\

sujeito, embora dizendo respeito a mesma actividade). Ouviremos frases como: “E

2

assim, ...”; “Ndao era assim, perdeste!”, “Mas era, ha bocado foi de outra maneira, mas
agora ja ndo €7, etc. Mesmo que para nos seja confuso, e seja também aparente que nao
existe qualquer “regra” que persista do inicio ao final, o caso ainda mais estranho na
optica do adulto (!), € que essa “auséncia de regras” ndo invalida nem impossibilita o
jogo para as criangas que o continuam a fazer, e que continuardo a afirmar que estdo

“seguindo as regras”. Porém, se estivermos num recreio do, digamos 5° ano, as coisas

sdo bem diferentes. Num dado jogo ha regras, e se ndo sdo cumpridas por alguém tal
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pode ser discutido em termos “logicos” (de sequéncia de argumentos que se implicam
mutuamente).

Ora ¢ a construgdo deste pensamento logico (isto €, operatorio), o cardcter de
necessidade (= tem de ser assim e ndo pode ser de outra forma, e.g. se A>B e B>C, entfio,
logicamente, A ¢ maior que C, e ndo pode ser de outro modo) das conclusoes tiradas de
uma série de interpretagdes parcelares (ou observacdes) que suscitou o interesse
de Piaget. Por que razdo, a dada altura do nosso percurso de desenvolvimento —
quer sejamos brancos ou amarelos, altos ou baixos, gordos ou magros, rapazes ou
raparigas, portugueses ou chineses, etc. — construimos essas formas de

raciocinar? Como o fazemos?

Factores de desenvolvimento cognitivo:

Aceitamos hoje que esta questdo ndo tem, obviamente, uma resposta Unica,
simples e final. Em rigor, ¢ a continua busca de conhecimentos acerca das condig¢des
de desenvolvimento que nos fascina e impulsiona investigacdes em todos os dominios
do estudo do homem. Importa em cada modelo tedrico (estudado) compreender bem o
que “estd em jogo”, i.e., qual o objecto de estudo especifico e como ele ¢ estudado.

Na optica piagetiana, a questdo de como construimos as formas operatorias de
lidar a realidade remete, para os quatro factores que o autor nomeia — maturagdo,
experiéncia fisica, interac¢do social e equilibragdo *— (embora saibamos que ele ira
desenvolver fundamentalmente o que designou por equilibra¢do, uma vez que o0s
restantes ou ndo lhe interessam particularmente ou ndo sdo da sua area de estudos.
Acresce que os comentara essencialmente para mostrar a sua “insuficiéncia” na
explicagdo da progressdo operatoria). Piaget recorre entdo aos mecanismos de
assimilacdo ¢ acomodagdo — (que devem ser vistos como “dois lados da mesma
moeda cognitiva”, expressao de Flavell, Miller & Miller (1999) — para explicar o
processo de desenvolvimento e funcionamento da inteligéncia; e, como dissemos,
para superar a insuficiéncia dos ditos “factores cldssicos” do desenvolvimento (i.e.
maturagdo, experiéncia fisica e influéncias sociais) (Machado, 1991). A assimilacdo
implica tratar a informagdo de acordo com os nossos “esquemas prévios”; a
acomodagdo implica, grosso modo, o movimento simétrico de ajustar/alterar os

esquemas prévios as pressoes do meio. Para que ocorra desenvolvimento cognitivo

? Cf. Machado, T.S. (1991). Aprendizagem e interac¢io social . A tese do conflito sécio-cognitivo (pp.
14-28) [bibli. Fac.].
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ndo pode/deve haver “primado” de uma ou outra. Diriamos que o excesso de
assimilagdo leva a condutas “autistas” na medida em que o objecto/mundo ¢ sempre
tratado de acordo com esquemas prévios do sujeito que, ndo sendo sensiveis as
pressdes do exterior, se “fecham” sobre si proprias, levando a repeti¢do sem fim — ou
seja, inviabiliza o desenvolvimento, ndo hd construg¢do! Vejamos, o aluno que apenas
“acomoda”, retendo um conceito cientifico, reproduzindo o que o Professor/livro refere, sem
nele “imprimir” nada seu (i.e., sem o tratar cognitivamente) provavelmente nada fard com
esse mesmo conceito — ¢ necessario que ele faca “sentido” no seu sistema cognitivo e tal é
visivel quando o aluno passa o poder usar o conceito nos seus proprios exemplos e termos, ou
seja, quando passa ele proprio a construir o conhecimento... .

A assimilagdo encontra-se “limitada” pelo que conhecemos — o exemplo de
Flavell e colaboradores (1999, p.12) ¢ bem elucidativo: quando numa “mancha de
tinta” (e.g. prancha de Rorschach), “vejo” um morcego, implica que tenho
previamente integrada a configuracdo perceptiva desse animal. E ¢ também verdade
que se nao houvesse propriedades fisicas compativeis com o morcego (ou borboleta)
na mancha — que direccionam a acomoda¢do — ndo ocorreria tal percepgdo. A
acomodagdo & assimilagdo sao assim mecanismos que ocorrem em conjunto: o que
j& sabemos vai modelar (e limitar) em grande parte as informagdes ambientais que
podemos processar (assimilar) — dai que a educagdo (em termos latos e em termos de
programas escolares, em particular) se deva ajustar as possibilidades cognitivas do

sujeito, para que o jogo entre estes processos seja equilibrado.

Em termos algo simplistas, podemos dizer que dos jogos entre assimila¢do e
acomodagdo induzem “perturbagdes” no que a crianga conhece (i.e. na forma como
vé o mundo/objecto) provocando desequilibrios cognitivos (i.e. “insatisfagdes” ou
contradigdes com crengas ou expectativas prévias) e tal impulsiona a necessidade de
novos equilibrios — ou seja, a equilibragdo de que fala Piaget ¢ uma equilibracdo
majorante (i.e. na direccdo de um melhoramento). Uma vez que o mundo/objectos
sempre se “opdem” ao sujeito, percebemos que hd sempre impulso para novos
desequilibrios e, por isso, novas tentativas de os resolver, logo desenvolvimento
cognitivo. Por outro lado, ndo s6 o mundo “fisico” se opde, como os outros sujeitos o
fazem, por exemplo, dando diferentes “tratamentos”, “interpretacdes” a mesma
situacdo — aqui temos a interacgdo social a desencadear o desenvolvimento cognitivo.

Tendo em considerag¢do que o adulto surge, para acrianca, como “fonte de autoridade”
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ou “sabedoria”, Piaget privilegia, na sua obra, o papel da interac¢do entre pares
(iguais) — pois aqui ndo havera o efeito da coacdo (que poderd justificar um
predominio da acomodagdo). Mas serdo fundamentalmente outros autores (e.g. Doise
& Mugny, 1979; Morgado, 1988) a destacar o papel do conflito cognitivo criado por
outros sujeitos (¢ ndo por objectos) — ou seja, o conflito sdcio-cognitivo. E, ¢
fascinante observar, por exemplo, duas criancas a tratar a mesma situa¢do — e.g.
construcao de “classes” com “legos”, “cromos”, “action men”, etc. — mas cada uma
delas com “centracdes” diferentes e assistimos as sua discussdo para resolver o
conflito cognitivo criado — ou seja, assistimos ao desenvolvimento operatorio! Note-
se assim que ao falar em interac¢des sociais na aprendizagem operatdria referimo-nos
as que levam a “(...) criacdo de situagdes de conflito scio-cognitivo, em que a crianga
encontra a solu¢do para os problemas postos através da ac¢do e da comunicagio
verbal com um parceiro (Morgado, 1988, p.78).

Mas, também a sozinha a crianga cria conhecimento, como no célebre exemplo
de Piaget, quando observa a crianca de cinco anos que brinca com um conjunto de
pedras, contando-as em diferentes configuragdes (em roda, em linha, quadrado, etc.) e
descobre que sdo sempre as mesmas: a quantidade dos elementos discretos ndo se
altera com a sua organizagdo/configuracdo espacial! Diz Piaget (1961), a crianga
descobre ai — com as suas ac¢des — ndo uma propriedade intrinseca as pedras (que
seria do dominio da experiéncia fisica — e.g. pedra=dura), mas uma propriedade
relativa & nog¢do de ordenmar — ou seja, uma experiéncia logico-matemdtica (na
terminologia piagetiana). Posteriormente, a crianga interiorizard as consequéncias
dessas ac¢des, ndo necessitando mais do suporte concreto, ou seja, ndo necessitando
de verificagdo empirica para o afirmar — passa a um outro nivel de desenvolvimento

cognitivo — fascinante!

Exemplos de raciocinios operatorios concretos:

Como dissemos, a faceta operatoria dos raciocinios traduz-se bem no cardcter de
necessidade das ligagdes logicas entre as representagdes com o sujeito lida. E neste
sentido que se afirma que “uma operacdo nunca existe s6” ... . Ou seja, cada
transformagao (seja, como nas provas tipo piagetianas, o despejar um liquido num
recipiente, agrupar contas de madeira ou pegas de lego, ordenar bonecos ou varetas pela cor

ou tamanho, etc.) realizada num dado momento estd ligada (semanticamente = em
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termos do seu significado) a outras transformacdes possiveis (nomeadamente, as
transformagoes inversas). Compreende-se assim que, uma vez que cada transformagao
estd (intelectualmente) ligada a transformacdo inversa (reversibilidade), torna-se
possivel considerar o que permanece inalterado (invariante) no decurso das

transformagodes pois, segundo a defini¢do de Piaget, as transformacgdes reversiveis

modificam algumas varidveis e ‘“conservam” outras (Lehalle & Mellier, 2002). Os

conceitos de reversibilidade e invariantes sdo pois fundamentais para compreender
como actuam as operagdes. A reversibilidade operatdria (concreta) tem aqui dois
modos de funcionar distintos: a inversdo (I) = o inverso da ac¢do/operagdo (e.g. prova
de correspondéncia termo a termo — voltar a juntar as contas que se separaram) € a reciproca
(R) = uma outra ac¢do/operacdo que anula o efeito da primeira (e.g., na situagdo
anterior: correspondéncia termo a termo — separar a outra série de contas, em vez de juntar os
elementos da segunda série que se haviam separado). A conjuga¢do destas formas de

reversibilidade tornar-se-a4 mais sofisticada no raciocinio formal.

Existem intmeras provas para “testar” o raciocinio operatdrio concreto e estas
incidem sobre dominios de conhecimento diferentes (e.g. [dgico-matematico,
infraldgico)*.

*  Dominio (ou conhecimentos) logico-matemdtico — refere-se ndo as propriedades
dos objectos, mas as caracteristicas das ac¢des que se podem fazer sobre estes;
e.g. ao contar, tanto faz a ordem pela qual comecgo, ndo altera o resultado da
operacdo; trata-se de operagdes que se aplicam sobre conteudos ou dados
parcelares/elementos, ou seja, conteudos descontinuos: ex: classificagoes,
seriagoes, conservagdo do numero. Dominio infralogico — refere-se a operagdes
que incidem sobre conteudos continuos (e.g., espago, tempo, medida).

Piaget defende que, em termos epistémicos, ndo existe qualquer hierarquia entre a
aquisi¢do/construcdo das operagdes logico-matemdticas e as infralogicas. Sabemos
todavia que em termos individuais, uns sujeitos constroem, lidam melhor,

inicialmente (ou seja no periodo emergente, ou inicial, da construgdo operatoria) com um

* Piaget refere ainda, no lato campo dos conhecimentos de tipo cientifico, os conhecimentos relativos
ao dominio fisico: diz respeito a natureza dos objectos e relagdes causais entre eles. Posteriormente a
Piaget, alguns autores subdividiram em seis categorias estes dominios gerais do
conhecimento/raciocinio de tipo cientifico (Lehalle & Mellier, 2002). O que nos importa aqui destacar,
independentemente das discussdes tedricas em redor desta questdo, € o facto da distingdo em diferentes
sub-dominios do funcionamento e desenvolvimento cognitivo possibilitarem uma abordagem
diferencial (i.e. individual) do desenvolvimento, uma vez que se admite que os caminhos possiveis para
a construgdo operatdria sdo multiplos (Machado, 2003).
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dominio e outros com outro dominio (cf. abordagem diferencial do
desenvolvimento).

As provas mais comuns para exemplificar o raciocinio operatorio concreto sao as
de conservagdo (habitualmente, conservagdo dos liquidos, da substincia e do peso,
estando aqui ordenadas por ordem crescente de dificuldade, ou seja, serdo
“dominadas” em idades sucessivas) — dominio infralogico; e as provas de
correspondéncia termo a termo (conserva¢do numérica), seriagdo, classifica¢do —

dominio logico-matemdtico.(cf. exemplos seguintes).

Esquematizagdo de diferentes provas operatorias classicas:

1a. Conservation numérique : comparer la quantité de jetons blancs et de jetons noirs.

E = égalité de départ ; T1 = une transformation possible ; T2 = une transformation possible

E T1 : écarter T2 : resserrer
000000 Q000000 0008600
0000000 000 00O 0000000

1b. Transvasement de liquide : comparer la quantité de liuide dans les verres.

E = égalité de départ ; T1 = une transformation possible ; T2 = une transformation possible

E : T1 T2

Lc. Transvasement de perles : comparer la quantité de perles dans les verres.

E = égalité de départ ; T1 = une transformation possible ; T2 = une transformation possible

E T1 T2

& -

O que se pretende com estas provas ¢ descrever, interpretar a qualidade dos
juizos (ou raciocinios) que a crianga faz, e que traduz nas suas justifica¢oes; € nao,
obviamente, se “sabe se ¢ mais ou menos liquido”, por exemplo. O que estamos a

avaliar neste modelo ndo sdo conhecimentos adquiridos, sdo formas de raciocinar, ou
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interpretar a realidade. Sao as qualidades (e possibilidades) destes raciocinios que o

modelo piagetiano descreve.

Note-se que capacidades operatorias como as descritas por Piaget sdo utilizadas (e assim
construidas) nas actividades diarias das criangas, em qualquer meio socio-cultural, e bem “tipicas’
destas idades (fig. ex. classificagdo).

)

Classificagdo:
[e.g. Piaget & Szeminska, 1941/81, cap. VII e VIII]

O desenvolvimento desta operagdo ¢ muito interessante e significativo em termos
de desenvolvimento pois ndo se trata propriamente do facto de fazer (ou ndo fazer)
classes /colecgoes (ja a crianca pré-operatoria as faz intuitivamente) mas significa
lidar, em termos logicos, com classes: e tal implica que a crianga constroi a
capacidade para compreender as relagdes entre um todo e as partes. Ou seja, esta
capacidade, aqui traduzida em termos concretos (e.g. “prova das flores’), mostra que
a crianca constroi a no¢do de sub-conjunto (aperceber-se-a progressivamente, que 0s
critérios para agrupar podem ser varios) que implica, logicamente, que fara parte de
um conjunto (coleccdo, familia, grupo) mais geral que engloba elementos que
partilhardo, também necessariamente, certos atributos (as pessoas da mesma familia,
sd0, para a crianga mais pequena apenas os familiares préximos e, posteriormente 0s
sub-conjuntos possiveis aumentam e aumentam também as relagoes possiveis entre
eles — o que nos dard conta, numa aplicagdo como esta, simultancamente das
capacidades operatorias da crianga, dos conhecimentos especificos, do seu horizonte
relacional, e eventualmente, da presenca de “tabus familiares”, etc, etc., (quando, na

pratica, fazemos a integra¢ao dos varios dominios de desenvolvimento).

Conservacado.

As diversas provas de conservacdo lidam com diferentes conceitos: o numero, a
substancia, peso, volume, comprimento; drea, etc. (e.g. Piaget & Szeminska, 1941/81, cap.l e
II; Piaget & Inhelder, 1941).

* Na vida diaria, a conservagdo aplica-se a muitas outras facetas, para quem a lida de

modo operatdrio e sabe quais sdo os invariantes de cada transformacgdo (!), como,
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por exemplo, o facto de permanecermos a mesma pessoa quer tenhamos uma
aparéncia ou outra, estarmos a rir ou a chorar; o facto de a distdncia fisica ndo
implicar que deixamos de existir (e sentir), etc, etc. Esta capacidade influi muito nas
nossas relagdes e na forma como nos vemos a nos proprios (interferindo, nestes
dominios, outras varidveis para além das competéncias operatorias).

Ao resolver as provas de conservacdo as criancas operatorias concretas
conseguem elaborar as respostas “nas suas cabegas”, ndo precisam de pesar ou medir
os objectos, por exemplo — e dai, a partir das justificagoes que dao — mostrando o seu
“cardcter de necessidade”, conseguirmos inferir o tipo de raciocinio que estd em
jogo. Piaget designou de concreto o raciocinio que esta ainda muito proximo de uma
situagdo particular, tal justifica o facto de as criancas operatorias concretas ndo
conseguirem facilmente transferir os seus juizos (ou o que aprendem, no caso de
estarmos a lidar com conhecimentos especificos) para outras situagdes
(eventualmente) semelhantes: compreendem-se assim os desfasamentos horizontais
(= a crianga pode “conservar” a substancia aos 6 anos, mas so “conservar” 0 peso aos

9/10 e o volume aos 12 anos, por exemplo).

Seriacdo:
[e.g. Piaget & Szeminska, (1941/81), cap. V e VI; Inhelder, B. & Piaget, J. (1959).]
A conquista da seriagcdo torna os sujeitos capazes de “arrumar” objectos, eventos,

objectivos na vida, afectos, etc., etc., numa série, colocando-os segundo uma ou mais
dimensdes (tamanho, tonalidade, intensidade, prioridade, etc.). Como qualquer
capacidade operatoria, a sua construgdo é gradual e (podemos dizer) ndo tem um fim
(podemos imaginar sempre formas mais sofisticadas de a aplicar). A prova mais
conhecida para avaliar esta capacidade em termos concretos, ¢ a proposta por Piaget e
que consiste em pedir a crianca para colocar uma série de pauzinhos por ordem, do
mais pequeno para o maior. Por volta dos 4/5 anos a crianga consegue escolher o mais
pequeno e o maior. Pelos 5/6 anos, consegue arrumar a série total, por ensaios e erros
(logo ainda ndo estd aqui a funcionar em termos verdadeiramente operatdrios). Por

volta dos 7 anos compreende, de imediato, as relacdes entre os diferentes elementos,

1. No inicio do estddio pré-operatdrio, cla fard 3. Mas, sc pedivmos para inseriz oa série
se pedirmes & crianga para seriar

10 Il * 1]

el prizveiny tentard depols tentard

Il

2. Mais tarde, no estddio pré-operatdrio,  elafard

se pedirmos 2 crianga para seriar l i l l l ]
P 2
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ndo necessitando de “ensaios e erros” (cf. fig.).

4. No estadio operatbtio concreto, 1 série

s& pedirmos para inserir

cla fard

I“'Hl

A sequéncia de figuras mostra progressos na seriagdo, entre o pré-operatério e o operatorio

concreto (in Papalia, Olds & Feldman. O mundo da crianga. MacGraw-Hill, p.423)

Outras conquistas cognitivas:

Mas se ao longo destes anos (sensivelmente entre os 6 e os 12 para a maioria) se
vao operando estas (e outras, igualmente tratadas no modelo piagetiano)
transformagoes nas capacidades operatorias dos sujeitos, que se tém confirmado ao
longo do tempo, outras alteragoes, também significativas para os desempenhos
cognitivos, ocorrem e interpenetram estes mesmos desenvolvimentos “estruturais” do
raciocinio. Flavell e colaboradores (1999) destacam as seguintes conquistas

cognitivas (ja aqui referidas) — para além da construgdo operatéria — com
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desenvolvimentos significativos ao longo deste periodo (operatorio concreto):
aumento do conhecimento especifico por dominio, maior capacidade de
processamento da informagdo, avangos na metacogni¢do € aperfeicoamento das
competéncias existentes. Vejamos: a) aumento de conhecimento especifico por
dominio — parece algo banal, mas implica, em termos das possibilidades de raciocinar
sobre esses mesmos conteudos, diferengas significativas entre perito versus iniciado.
O que se passa ¢ que a representagdo de cada conceito armazenada pelo especialista ¢
mais rica do que a do iniciado e conterd mais relacdes com multiplos aspectos ou
outros conceitos; o que implica que no perito o conceito se relaciona, em termos de
memoria a longo prazo, a muitos outros conceitos (que sdo recuperados quando ¢é
activado). Flavell e colaboradores (1999, p.119) recorrem a um exemplo (exposto por
Chi e Glaser, 1980) muito elucidativo: estes autores identificaram véarias diferencas
significativas entre iniciantes e especialistas num contetdo do dominio da fisica
elementar — e.g. enquanto que o iniciado pode reconhecer e definir alguns conceitos
como massa, densidade e aceleracdo, o especialista domina, simultaneamente, outros
(e.g. forca, momento, coeficiente de fric¢do), além disso, pode representar os
conceitos em termos mais abstractos — ou seja, e em termos algo simplistas, percebe-
se que o especialista, face a um dado conceito tem uma representacdo muito mais rica
e envolve uma série de factores. Assim, existem para o especialista, em cada
momento em que o conceito ¢ “activado”, multiplos caminhos para o tratar — o que
ndo acontece com o iniciado (ao lidar o mesmo conceito). Isto implica também que os
processos cognitivos a que recorrem especialistas € iniciados (num qualquer dominio)
sdo diferentes — e.g. os especialistas “estdo mais aptos a analisar e categorizar um
problema antes de tentar resolvé-lo” (Flavell et al., 1999, p.120). Por outro lado, as
suas rapidas conexdes com conceitos afins e/ou aplicagdo do conceito em diversas
situacdes que ja conhece, activam recordagdes rapidas, libertando “espaco mental”
para se envolver em novos raciocinios. Como se v€, o aumento do conhecimento
especifico por dominio tem multiplas implicagdes na forma (e resultado) como um
problema/situagao ¢ tratado.

b) Maior capacidade de processamento da informagcdo — um dos contributos das
abordagens do “processamento da informacao” consiste no reconhecimento de que o
sistema cognitivo tem “limitagdes especificas2 em termos e capacidade de tratamento
da informacdo: cada etapa do tratamento cognitivo de uma dada tarefa ou conceito

requer uma certa quantidade de tempo e recursos cognitivos. Ora, com a idade da-se o
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aumento gradual desta capacidade. O caso da memdria (a curto prazo) para nlimeros
ou palavras tem sido bastante estudada e sabe-se que aumenta de uma média de 4 ou 5
nas criangas de 5 anos para 6 nas de 9 anos, para 7 nos adultos (falamos de tarefas de
evocacdo, em que o sujeito deve reproduzir uma série de simbolos que lhe foi lida).
Note-se que o aumento gradual (com a idade) da capacidade de processamento da
informagdo — tornada pela maturacao bioldgica e pela experiéncia acumulada no uso
de conceitos/tarefas — permite formas mais complexas de cognigao.

¢) Avangos na metacognicdo — refere-se “a cognicdo sobre a cogni¢cdo”, permite
pensar sobre os proprios processos de pensamento, i.e., sobre como estamos a utilizar
0S NOSSOS recursos cognitivos na realizacdo de uma dada tarefa. Num estudo com
criangas pré-escolares e do ensino basico, questionadas acerca de uma série objectos
que lhes eram previamente apresentados, observou-se que as criangas mais pequenas
tendiam a dizer-se “prontas” para responderem quando, de facto, ainda ndo o estavam
(o que originava mais esquecimentos do que as mais velhas). Note-se que o que se
passava € que as mais novas ndo avaliaram correctamente a sua propria capacidade de
memoria a curto prazo (ao contrario das mais velhas que foram mais precisas a
avaliar-se) (Flavel et al., 1999, p. 125). O progresso na capacidade de auto-
monitorizarmos as nossas proprias capacidades ou processos cognitivos que estamos a
usar tem influéncia nos desempenhos.

d) O aperfeicoamento das competéncias existentes — trata-se de algo
aparentemente “banal”, mas frequentemente esquecido. De facto, muito do
desenvolvimento cognitivo passa ndo (apenas) pela constru¢do de novas capacidades
cognitivas, mas pelo aperfeigoamento de competéncias ja adquiridas — algo que exige
tempo. Ao longo do desenvolvimento, uma dada competéncia cognitiva ao emergir
pode ndo ser “capaz” de ser utilizada imediatamente em diferentes tipos de tarefas,
mas apenas num tipo ou niamero restrito (e.g. a conceitos mais familiares ao sujeito) —
ou seja o seu campo de aplicagdo ¢ limitado. Assim, a medida que uma competéncia
se desenvolve, passa ndo s6 a ser utilizada com mais confianga, como em varias
situacdes apropriadas. Além dessa generaliza¢do podem também ocorrer restrigoes
(ou diferenciagdes) — i.e., reconhecer as situagdes na qual ela ndo deve ser utilizada
(Flavell et al., 1999, p.131).

Se enquadrarmos estas “tendéncias evolutivas” com as progressivas capacidades

operatdrias compreende-se melhor como o processo de desenvolvimento cognitivo
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envolve, sempre, simultaneamente, multiplas vertentes e, obviamente, porque ¢

necessario tempo (experiéncia ou ac¢do, diria Piaget) para que se consolide.

O valor heuristico da descricdo do pensamento operatdrio reside também na
possibilidade de nos permitir conjugé-lo com outro tipo de avangos cognitivos e
explicar, muitas vezes, como estes funcionam. Mesmo admitindo hoje que factores
como a cultura (que, em termos mais especificos, se traduz no meio de pertenga
préximo), e a estruturacao/desenvolvimento neuroldgico explicam mais do que parece
dar conta o modelo piagetiano, tal ndo invalida o insight que de facto as facetas
operatorias do raciocinio nos ddo acerca do desenvolvimento e das possibilidades de
funcionamento dos sujeitos.

O exemplo da capacidade para lidar com o numero pode servir-nos de exemplo
para a tese que defendemos. Os estudos recentes sugerem que a capacidade para lidar
com os numeros (no sentido de enumerar, “contar” - e nao operar) comega a

manifestar-se muito precocemente (experiéncias de Karen Wynn, onde se observam as reacgdes
de bebés a uma sequéncia “possivel” 1+1=2 ratos Mikey e a uma sequéncia “impossivel” 1+1=1 rato
Mikey, e.g. in Papalia, Olds & Feldman. O mundo da crianga. MacGraw-Hill, p. 210), sendo
provavelmente inata — todavia tal ndo implica, evidentemente, que a construgdo
operatoria do numero o seja, mas chama a atencdo para outros factores/variaveis do
desenvolvimento (o0 que nos permitird, eventualmente, despistar mais cedo problemas
de desenvolvimento).

Mantém-se assim a ideia de que a progressiva capacidade para lidar com
simbolos, a compreensdo de conceitos como a inclusdo (5 elementos podem estar
contidos na classe de 10 elementos, mas ndo contém os 10) e seria¢do (6 € » 4 » 3),
conjugada com a reversibilidade, possibilitem (agora) o cdlculo. Ora, o que ndo deixa
de ser ironico (para os criticos extremos desta abordagem) ¢ que observagdes
recentes, de um linguista (passando provas de “célculo aproximativo” e “calculo exacto” a indios
da América do Sul — os Mundurucus — que ndo possuem palavras (simbolos) para exprimir
quantidades superiores a quatro) mostram que os sujeitos que nao dispdem de um sistema
(simbolico) numérico escrito ou falado, sdo bons a fazer cdlculos aproximativos (a
semelhanca do que parecem mostrar as reacgdes dos bebés nas experiéncias de Wynn) mas
incapazes de fazer cdlculos exactos (in Science & Vie, n° 1052, Maio 2005) (cf. fig.). Ou seja,

mais uma vez (e a semelhanga da tese que temos defendido no decurso das aulas), a Oposi¢ao
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inato versus adquirido ndo faz sentido a luz dos conhecimentos actuais: no caso
citado, se o calculo aproximativo parece ser inato, o calculo exacto ja depende do
adquirido: ou seja, ¢ a capacidade para lidar com simbolos (como a linguagem) que
permite aceder aos calculos complexos e desenvolver exponencialmente as
capacidades numéricas (ganha Piaget novamente!). Estudos recentes de neuro-
imageologia cerebral sugerem que pelo menos dois sistemas cerebrais estardo
implicados no calculo: um ndo verbal - inato - sede da percepcdo dos
numeros/quantidades pequenas e do célculo aproximativo; e outro verbal - adquirido -
e sede do célculo exacto, mobilizando as areas cerebrais especializadas na linguagem

(in Science & Vie, n° 1052, Maio 2005).

Test 1 : le calcul Test 2 : le calcul Test 3 : e calcul exact
approximatif approximatif Soustraction
Comparaison > @ P Add/t/arL o > :
- 2
, : Tl ST PRI AR «
,;@ P * = 2,9 P )
:—/ o 3
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