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DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM*
Jean Piaget

Primeiramente gostaria de tornar clara a diferenga entre dois problemas: o problema do desenvolvimento
em geral, e o problema da aprendizagem. Penso que estes problemas sdo muito diferentes, ainda que algumas
pessoas nao fagam esta distingao.

O desenvolvimento do conhecimento € um processo espontaneo, ligado ao processo global da
embriogénese. A embriogénese diz respeito ao desenvolvimento do corpo, mas também ao
desenvolvimento do sistema nervoso e ao desenvolvimento das fungbes mentais. No caso do
desenvolvimento do conhecimento, a embriogénese sé termina na vida adulta. E um processo de
desenvolvimento total que devemos re-situar no contexto geral bioldgico e psicoldgico.

Em outras palavras, o desenvolvimento € um processo que se relaciona com a totalidade de
estruturas do conhecimento. A aprendizagem apresenta o caso oposto. Em geral, a aprendizagem é
provocada por situagdes - provocada por um experimentador psicoldgico; ou por um professor, com referéncia
a algum ponto didatico; ou por uma situagcdo externa. Ela é provocada, em geral, como oposta ao que é
espontaneo. Além disso, € um processo limitado a um problema simples ou uma estrutura simples.

Assim, considero que o desenvolvimento explica a aprendizagem, e esta opinido € contraria a opinido
amplamente sustentada de que o desenvolvimento € uma soma de unidades de experiéncias de
aprendizagem. Para alguns psicologos o desenvolvimento € reduzido a uma série de itens especificos
aprendidos, e entdo o desenvolvimento seria a soma, a acumulagéo dessa série de itens especificos. Penso
que essa é uma visao atomista que deforma o estado real das coisas.

Na realidade, o desenvolvimento é o processo essencial e cada elemento da aprendizagem
ocorre como uma funcdo do desenvolvimento total, em lugar de ser um elemento que explica o
desenvolvimento. Comegarei, entdo, com uma primeira parte tratando do desenvolvimento e falarei
sobre aprendizagem na segunda parte. Para compreender o desenvolvimento do conhecimento,

devemos comegar com uma idéia que me parece central: aidéia de operagéao.

O conhecimento ndo é uma cépia da realidade. Conhecer um objeto, conhecer um acontecimento nao é
simplesmente olhar e fazer uma copia mental, ou imagem, do mesmo. Para conhecer um objeto é necessario
agir sobre ele. Conhecer é modificar, transformar o objeto, e compreender o processo dessa transformacgao
e, consequentemente, compreender o modo como o objeto é construido. Uma operagdo é, assim, a
esséncia do conhecimento. E uma agéo interiorizada que modifica o objeto do conhecimento. Por exemplo, uma
operagao consistiria na reunido de objetos em uma classe, para construir uma classificagdo. Ou uma operagéo
consistiria na ordenacgéo ou colocagédo de coisas em uma série. Ou uma operagao consistiria em contagem ou

mensuragao.

Em outras palavras, € um grupo de agbes modificando o objeto e possibilitando ao sujeito do
conhecimento alcancgar as estruturas da transformagdo. Uma operacdo € uma acao interiorizada. Mas, além
disso, € uma acao reversivel; isto é, pode ocorrer em dois sentidos, por exemplo, adigdo ou subtragdo, juntar
ou separar. Assim, é um tipo particular de agdo que constroi estruturas logicas. Acima de tudo, uma operagéo
nunca é isolada. E sempre ligada a outras operagdes e, como resultado, é sempre parte de uma estrutura total.
Por exemplo, uma classe légica ndo existe isoladamente; o que existe € uma estrutura total de classificagao.
Uma relagdo assimétrica ndo existe isolada. A seriagdo € uma estrutura operacional natural, basica. Um
namero nao existe isolado. O que existe € uma série de numeros, que constituem uma estrutura, uma
extraordinariamente rica estrutura cujas propriedades variadas tem sido reveladas pelos matematicos.

Estas estruturas operacionais sdo o que me parece constituir a base do conhecimento, a realidade
psicolégica natural, nos termos em que ndés compreendemos o desenvolvimento do conhecimento. E o
problema central do desenvolvimento é compreender a formagao, elaboragéo, organizagdo e funcionamento
dessas estruturas.

' Este texto foi traduzido por Paulo Francisco Slomp do original incluido no livro de: LAVATTELLY, C. S. e STENDLER, F.
Reading in child behavior and development. New York: Hartcourt Brace Janovich, 1972.Que, por sua vez, é a reimpressao
das paginas 7-19 de: RIPPLE R. e ROCKCASTLE, V. Piaget rediscovered. Cornell University, 1964
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Gostaria de rever os estagios de desenvolvimento dessas estruturas, ndo em cada detalhe, mas
simplesmente como uma rememoragao. Distinguiria quatro grandes estagios.

e O primeiro é o estagio sensorio-motor, pré-verbal, durando aproximadamente os 18 primeiros
meses de vida. Durante este estagio desenvolve-se o conhecimento pratico, que constitui a
subestrutura do conhecimento representativo posterior. Um exemplo é a construgdo do esquema do
objeto permanente. Para um bebé, durante os primeiros meses, um objeto ndo tem permanéncia.
Quando ele desaparece do campo perceptivo, ndo mais existe. Nao ha tentativa de pega-lo novamente.
Mais tarde o bebé buscara acha-lo e acha-lo-a por sua localizagao espacial. Consequentemente, junto
com a construgdo do objeto permanente surge a constru¢do do espago pratico ou sensdrio-motor.

Similarmente ha a construgdo da sucessao temporal e da causalidade sensério-motora elementar.

Em outras palavras, ha uma série de estruturas que sao indispensaveis para o pensamento
representativo ulterior.

* Num segundo estagio temos a representacdo pré-operacional -- o inicio da linguagem, da fungao
simbdlica e, assim, do pensamento ou representagao. Mas, no nivel do pensamento representativo, ha
agora uma reconstrucdo de tudo o que foi desenvolvido no nivel sensério-motor. Isto €, as acgdes
sensorio-motoras ndo sdo imediatamente transformadas em operacgdes.

Na verdade, durante todo este segundo periodo de representagdes pré-operacionais ndo ha ainda
operagdes como defini este termo ha pouco. Especificamente ainda ndo ha conservagéo, que é o critério
psicolégico da presenga de operagbes reversiveis. Por exemplo, se pusermos o liquido de um copo
em um outro de formato diferente, a crianga em fase pré-operacional pensarda que ha mais em um
do que em outro. Na auséncia da reversibilidade ndo ha conservagao da quantidade.

« Emum terceiro estadgio aparecem as primeiras opera¢des, mas as chamo de operagdes concretas
devido ao fato de que elas operam com objetos, e ainda ndo sobre hipdteses expressadas
verbalmente. Por exemplo, ha as operagdes de classificacdo, ordenamento, a constru¢do da idéia de
numero, operagbes espaciais e temporais e todas as operagdes fundamentais da légica elementar
de classes e relagbes, da matematica elementar, da geometria elementar e até da fisica elementar.

* Finalmente, no quarto estagio estas operagbes sido ultrapassadas a medida que a crianga alcanga o
nivel que chamo de operagdes formais ou hipotético-dedutivas; isto é, ela agora pode raciocinar com
hipéteses e ndo sO com objetos. Ela constréi novas operagdes, operagdes de légica proposicional, e
nao simplesmente as operagoes de classes, relagdes e numeros. Ela atinge novas estruturas que séo de
um lado combinatérias, correspondentes ao que os matematicos chamam de redes (lattices); por
outro lado atingem grupos mais complicados de estruturas. Ao nivel de operagbes concretas, as
operagdes aplicam-se a uma circunvizinhanga imediata: por exemplo, a classificagdo por inclusdes
sucessivas. No nivel combinatdrio, entretanto, os grupos sdo muito mais moéveis.

Estes entdo sdo os quatro estagios que identificamos, cuja formacao tentaremos agora explicar.
Que fatores podem ser invocados para explicar o desenvolvimento de um conjunto de estruturas para outras?

Parece-me que ha quatro fatores principais: o primeiro de todos, maturacao, no sentido de Gesell, uma
vez que esse desenvolvimento é uma continuagdo da embriogénese; o segundo, o papel da experiéncia,
dos efeitos do ambiente fisico na estrutura da inteligéncia; o terceiro, a transmisséo social em sentido amplo
(transmissao por linguagem, educagao, etc.); e o quarto, um fator que €& com freqiéncia negligenciado,
mas que me parece fundamental e até o fator principal.

Chamarei a este fator de equilibragado ou, se preferirem, de auto-regulacao.Comecemos com o primeiro
fator, a maturagdo. Pode-se pensar que estes estagios sao simplesmente um reflexo de uma maturagao interna
do sistema nervoso, seguindo as hipoteses de Gesell, por exemplo. Bem, a maturagéo certamente desempenha
um papel indispensavel e ndo pode ser ignorada. Toma parte certamente em cada transformagéao que ocorre
durante o desenvolvimento da crianca. Entretanto este primeiro fator por si s6 é insuficiente.
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Antes de tudo, ndo sabemos praticamente nada acerca da maturagdo do sistema nervoso além dos
primeiros meses da existéncia da criangca. Sabemos alguma coisa acerca disto durante os dois primeiros anos,
mas pouco sabemos nos seguintes. Acima de tudo a maturagdo nao explica tudo, por que a idade média
na qual este estagio aparece (idade cronoldgica média) varia grandemente de uma para outra sociedade. O
ordenamento desses estagios € constante e tem sido encontrado em todas as sociedades estudadas. Foi
encontrado em varios paises onde os psicologos em universidades refizeram os experimentos, sendo
encontrados em povos africanos, por exemplo, nos povos Buscomanos, no Ird, seja em vilarejos como em
cidades. Entretanto ainda que a ordem de sucessdo seja constante, a idade cronolégica desses estagios
varia  bastante. Por exemplo, as idades encontradas em Genebra n&o sdo necessariamente as idades que
foram encontradas nos Estados Unidos.

No Ir3a, na cidade de Teera, acharam-se aproximadamente as mesmas idades de Genebra, mas ha um
atraso sistematico de 2 anos nas criangas camponesas. Os psicélogos canadenses que refizeram nossos
experimentos, Monique Laurendeau e Father Adrien Penard, acharam uma vez mais as mesmas idades em
Montreal. Mas quando refizeram os experimentos na Martinica, encontraram um atraso de quatro anos em
todos os experimentos e isso a despeito de as criangas da Martinica irem a uma escola organizada
conforme o sistema francés e com o curriculo francés e alcancarem ao fim dessa escola elementar um
certificado de educacao primaria mais alto. Ha entdo um atraso  de quatro anos, isto €, ha os mesmos
estagios, mas sistematicamente atrasados. Assim vé-se que essas variagbes de idade mostram que a
maturacdo n&o explica tudo. Continuarei agora a examinar o papel desempenhado pela experiéncia. A
experiéncia de objetos, da realidade fisica, é objetivamente um fator basico no desenvolvimento das
estruturas cognitivas. Mas mais uma vez este fator ndo explica tudo. Eu posso dar duas razées para isso.

A primeira razdo é a de que alguns conceitos que aparecem no inicio do estagio das operagdes
concretas sao tais que n&o posso ver como poderiam ser formados a partir da experiéncia. Como um
exemplo tomemos a conservagdo de substancia no caso de mudanca da forma de uma bola de massa de
modelar (plastilina ou argila). Damos essa bola de massa de modelar a uma crianga que a modifica em uma
forma de salsicha e aela perguntamos se ha a mesma quantidade de matéria, isto €, a mesma quantidade de
substancia de antes. Perguntamos também se agora tem o mesmo peso e por fim se tem o mesmo
volume. O volume é medido pelo deslocamento de agua quando colocamos a bola ou a salsicha e um copo
com agua. Os achados, que tem sido os mesmos sempre que o0 experimento tem sido feito, mostram-
nos primeiro a conservagdo da quantidade de substancia. Aproximadamente aos oito anos a crianga dira:
"Ha a mesma quantidade de massinha". Somente mais tarde a crianga afirma que o peso é conservado e
ainda mais tarde que o volume é conservado. Assim pergunto-lhes de onde vem a idéia da conservagao
da substéncia. O que é uma substincia constante e invariante quando ndo possui peso ou volume
constante? Através da percepcao pode-se constatar o peso da bola ou o volume dela, mas a percepgao nao
pode dar uma idéia da quantidade de substancia. Nenhum experimento, nenhuma experiéncia pode mostrar
a crianga que ha a mesma quantidade de substdncia. Ela pode pesar a bola e isso levara a
conservacdo do peso. Ela pode mergulhar a bola na agua e isso levara a conservacao de volume. Mas a nogao
de substancia € atingida antes da de peso e de volume. Essa conservagado de substéncia € simplesmente
uma necessidade logica. Agora a crianga compreende que quando ha uma transformagédo algo deve ser
conservado pois revertendo a transformagédo pode-se voltar ao ponto de partida e de novo ter a bola. Ela sabe
que algo é conservado mas n&o sabe o qué. Ainda nao é o peso, nem o volume; é simplesmente a forma logica
-- uma necessidade légica. Mas parece-me um exemplo de progresso no conhecimento, uma necessidade logica
de algo a ser conservado ainda que a experiéncia ndo pode ter levado a essa nogdo. Minha segunda objecao
contra a suficiéncia da experiéncia como um fator de explicacdo é a de que a nogédo de experiéncia & muito
equivoca. Ha, de fato, duas espécies de experiéncias que sdo psicologicamente muito diferentes e essa
diferenca é muito importante do ponto de vista pedagégico. E devido & importancia pedagdgica que enfatizo
essa distingdo. Em primeiro lugar, ha o que chamarei experiéncia fisica, e em segundo, o que chamarei de
experiéncia légico-matematica.

A experiéncia fisica consiste no agir sobre os objetos e construir algum conhecimento sobre os
objetos mediante a abstragdo dos objetos. Por exemplo, para descobrir que este cachimbo é mais pesado
do que este fosforo a crianca pesa ambos e encontra a diferenga nos proprios objetos. Isso € experiéncia
no sentido comum do termo -- o sentido usado pelos empiristas. Mas ha um segundo tipo de experiéncia, que
chamarei de légico-matematica, onde o conhecimento ndo é construido a partir dos objetos, mas mediante as
agbes efetuadas sobre os objetos. Isso ndo € a mesma coisa. Quando se age sobre os objetos, os objetos
continuam ai, mas ha também uma série de a¢des que modificam os objetos. Darei um exemplo deste tipo de
experiéncia. E um lindo exemplo, pois pude verifica-lo muitas vezes em criangas pequenas abaixo de sete
anos, mas também um exemplo que um dos meus amigos matematicos relatou-me sobre sua prépria
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infancia,e ele data sua carreira de matematico a partir dessa experiéncia. Quando ele tinha quatro ou cinco
anos -- nao sei exatamente que idade, mas era muito pequeno -- estava sentado no chao do jardim e contava
sementes. Para conta-las colocou-as em fileira, contando uma, duas, trés, até dez. Ao terminar de
contar, comecou a conta-las em sentido contrario. Comecou pelo fim e ainda uma vez encontrou dez. Achou isso
maravilhoso, que houvesse dez em um sentido e dez  no outro. Entdo colocou-as em circulo e contou-as
daquele modo e achou dez de novo. Voltou a conta-las em sentido contrario e de novo achou dez. Depois
colocou-as em outra disposigéo, contou-as e achou dez de novo. Essa foia descoberta que ele fez. Ora, o que
verdadeiramente ele descobriu? Ele ndo descobriu uma propriedade das sementes, descobriu uma propriedade
da acgéo de ordenar. As sementes ndo possuem ordem. Foi a sua agcdo que introduziu um ordenamento em
fileira ou circular, ou algum outro tipo de ordem. Ele descobriu que a soma era independente da ordem. A
ordem era a agdo que ele introduzia entre as sementes. O mesmo principio aplicava-se a soma. As sementes
ndo possuem soma; eram simplesmente uma pilha. Para fazer uma soma, era necessaria uma agéo -- a
operagao de coloca-las juntas e conta-las. Ele descobriu que a soma era independente da ordem, em outras
palavras, que a agdo de pé-las junto era independente da acdo de ordena-las. Descobriu uma propriedade

da acgao e nado de uma propriedade das sementes.

Pode ser dito que é da natureza das sementes deixar que isso seja feito a elas e isso é verdadeiro.
Mas poderiam ter sido gotas de agua, e as gotas ndo deixariam isso ser feito a elas porque duas gotas mais
duas gotas ndo formam quatro gotas de agua, como se sabe muito bem. Gotas de agua n&o deixariam entao
que isso fosse feito com elas. Estamos de acordo quanto a isso.Assim, ndo € a propriedade fisica das sementes
que a experiéncia demonstra. E uma propriedade das agbes realizadas fora das sementes e isso
resulta em outra forma de experiéncia. Esse € o ponto de partida da dedugdo matematica. A dedugéo
subsequente consistira da interiorizacdo dessas agbes e entdo da combinacdo delas sem necessitar qualquer
semente. O matematico nao mais necessita de suas sementes. Pode combinar suas operagdes simplesmente

com simbolos e o ponto de partida dessa dedugdo matematica € a experiéncia l6gico-matematica e isso ndo é
experiéncia no sentido dos empiristas.

E o comeco de coordenagdo das acdes, mas essa coordenagdo das acdes antes do estagio das
operagdes necessita ser apoiada em materiais concretos. Mais tarde, essa ordenagao das agbes leva as
estruturas légico-matematicas. Creio que a ldgica ndo € um derivado da linguagem. A fonte da l6gica € muito
mais profunda. E a coordenagdo geral das agdes,acdes de juntar coisas, ou ordena-las, etc. E isso que é
experiéncia légico-matematica. E uma experiéncia das agdes do sujeito e ndo uma experiéncia de objetos em si
mesmos. E uma experiéncia que se faz necessaria antes que possa haver operacdes. Uma vez que as
operagdes sejam atingidas, essa experiéncia ndo é mais necessaria e a coordenagédo das agdes pode ocorrer

por si mesma, sob a forma de dedugéo e construgéo de estruturas abstratas.

O terceiro fator € a transmissdo social -- transmissdo linguistica ou transmissao educacional. Este
fator, mais uma vez, é fundamental. Ndo nego o papel de qualquer desses fatores; todos desempenham uma
parte. Mas este fator € insuficiente porque a crianga pode receber valiosa informagao via linguagem, ou via
educagéo dirigida por um adulto, apenas se estiver num estado que possa compreender esta informacgao. Isto
é, para receber a informacao ela deve ter uma estrutura que a capacite a assimilar essa informacéo. Essa ¢ a
razao por que nao se pode ensinar alta matematica a uma crianga de cinco anos. Ela ndo tem a estrutura que a

capacite a entender.

Buscarei um exemplo muito mais simples, um exemplo de transmisséo linglistica. Em meu primeiro
trabalho no campo da psicologia da crianga, gastei bastante tempo estudando a relagao entre a parte e o todo na
experiéncia concreta e na linguagem. Por exemplo, usei o teste de Burt, empregando a sentencga, "Algumas de
minhas flores sdo margaridas". As criangas sabem que todas as margaridas sao brancas, logo ha trés possiveis
conclusdes: todo o buqué é branco, ou parte do buqué é branco, ou nenhuma flor do buqué é branca. Descobri
que até nove anos (isto foi em Paris, de modo que as criangas entendiam a lingua francesa) elas
respondiam, "Todo o buqué é branco ou algumas flores sdo brancas". As duas coisas significavam a mesma
coisa. Elas ndo entendiam a expressdo "Algumas de minhas flores". Elas n&o entendiam este "de" como
genitivo partitivo, como uma inclusdo de algumas flores no meu buqué. Compreendiam algumas de minhas
flores como sendo as minhas diversas flores, como se diversas flores fossem confundidas com uma mesma
classe. Assim as criangas que até nove anos de idade ouvem diariamente uma estrutura linglistica que
implica a inclusdo de uma subclasse em uma classe e no entanto ndo entendem essa estrutura. E s6 quando
elas por si mesmas se apoderam com firmeza dessa estrutura légica, quando elas constroem por si
mesmas, de acordo com as leis do desenvolvimento que discutiremos, que sdo bem sucedidas na
compreensado correta de expressao linglistica. Chego agora ao quarto fator que se acresce aos trés
precedentes e que parece a mim ser fundamental. E o que eu chamo o fator de equilibracdo.
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Uma vez que ja existem trés fatores, eles devem de algum modo estar equilibrados entre si. Esta é
uma razao para trazerao foco o fator da equilibragdo. Ha uma segunda razao, entretanto, que parece-me
ser fundamental. E que no ato de conhecer o sujeito é ativo e, conseqlientemente, defrontar-se-4 com uma
perturbacdo externa, e reagira como fim de compensar e consequentemente tendera para o equilibrio. O
equilibrio, definido por compensagao ativa, leva a reversibilidade. A reversibilidade operacional € um modelo de
um sistema equilibrado, onde a transformagdo em um sentido é compensada poruma transformagdo em
outro. A equilibragdo, como eu a entendo, € um processo ativo.

E um processo de auto-regulagdo. Acho que esta auto-regulagdo é um fator fundamental no
desenvolvimento. Uso este termo no sentido em que ele € usado na cibernética, isto €, no sentido de
processos com retroalimentacao (feedback e feedforward), de processos que se regulam a si préprios mediante
uma compensacao progressiva dos sistemas. Este processo de equilibragdo toma a forma de uma sucessao
de niveis de equilibrio, de niveis que tem uma certa probabilidade que chamarei de probabilidade
sequencial, isto é, as probabilidades nao sado estabelecidas a priori. H4 uma sequéncia de niveis. Nao é
possivel alcangar o segundo nivel a ndo ser que o equilibrio tenha sido alcangado no primeiro nivel, e 0
equilibrio do terceiro nivel sé se torna possivel quando o equilibrio do segundo nivel tenha sido alcangado, e
assim por diante. Isto é, cada nivel é determinado como o mais provavel, dado que o nivel precedente tenha sido
alcangado. Nao é o mais provavel no inicio, mas € o mais provavel uma vez que o nivel precedente tenha sido
atingido. Como um exemplo, vejamos o desenvolvimento da idéia de conservacao na transformacgéo da bola de

plastiina em uma forma de salsicha. Aqui pode se distinguir quatro niveis.

O mais provavel no inicio é a crianga pensar em apenas uma dimensdo. Suponha-se que haja uma
probabilidade de 0,8, por exemplo, de que a crianga focalizara o comprimento e que a largura tenha uma
probabilidade de 0,2. Isso significaria que de dez criangas, oito focalizariam apenas o comprimento sem
prestar atencdo para a largura, e duas focalizariam a largura sem atengcdo para o comprimento. Elas
focalizariam apenas uma dimensdo ou a outra. Uma vez que as duas dimensdes sido independentes neste
estagio, a focalizagdo de ambas ao mesmo tempo tem uma probabilidade de apenas 0,16. Isto € menos do que
seja uma dentre as duas.

Em outras palavras, o mais provavel no comecgo é a focalizagcdo em somente uma dimensao e de fato
a crianga dird: "E mais comprido, logo ha mais na salsicha". Uma vez alcancado este primeiro nivel, se
continuarmos a alongar a salsicha, chegara um momento em que ela dira: "Nao, agora esta muito fino, entao
tem menos.". Agora a crianga pensa na largura, mas esquece o comprimento. Assim chega-se a um segundo
nivel que se torna mais provavel apds o primeiro, mas que ndo € o mais provavel no ponto de partida. Uma
vez que a crianga se alertou para a largura voltara cedo ou tarde a se alertar para o comprimento. Aqui tem-se
um terceiro nivel onde ela oscilara entre a largura e comprimento e onde descobrira que ambos sao
relacionados. Quando se alonga faz-se ficar mais fino; quando se encurta, faz-se ficar mais grosso. A
crianga descobre que ambas dimensbdes estdo solidamente relacionadas e, ao descobrir essa relagao, ela
comecara a pensar em termos de transformagdo e ndo somente em termos da configuracéo final. Agora
ela dira que quando fica mais comprido a massa torna-se mais fina, logo € a mesma coisa. H4 mais da massa
no comprimento, porém menos em largura. Quando se faz a massa mais curta ela fica mais grossa; ha menos no
comprimento e mais na largura, logo ha uma compensacgao -- compensacdo que define o equilibrio no sentido
que eu o defini ha pouco. Conseqlientemente temos operagdes e conservagdo. Em outras palavras, no
curso desses desenvolvimentos encontram-se sempre um processo de auto-regulagdo que chamo de
equilibragcdo e que me parece o fator fundamental na aquisicdo do conhecimento l6gico-matematico. Continuarei
agora com a segunda parte de minha conferéncia, isto é, a abordar o topico da aprendizagem.

Classicamente a aprendizagem é baseada no esquema estimulo-resposta. Penso que o esquema
estimulo-resposta, embora n&o diga que ele seja falso, é de qualquer modo inteiramente incapaz de explicar
a aprendizagem cognitiva. Por qué? Porque quando se pensa no esquema estimulo-resposta, usualmente
se pensa que primeiro ha um estimulo e apds uma resposta € produzida por este estimulo. De minha
parte estou convencido de que a resposta estava la primeiro, se é que posso me expressar assim. Um estimulo
€ um estimulo somente na medida em que ¢é significativo e ele se torna significativo somente na medida em que
ha uma estrutura que permite sua assimilagdo, uma estrutura que pode acolher este estimulo, mas que ao
mesmo tempo produz a resposta. Em outras palavras, eu proporia que o esquema estimulo-resposta fosse
escrito em forma circular -- em forma de esquema ou de estrutura que ndo seja apenas em um sentido. Eu
proporia que acima de tudo, entre o estimulo e a resposta haja um organismo, um organismo e sua estrutura.
O estimulo é realmente um estimulo apenas quando é assimilado por uma estrutura, e é esta estrutura que
produza resposta.
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Consequentemente, ndo € um exagero dizer-se que a resposta esta la primeiro, ou se preferirem,
que no principio ha a estrutura. Naturalmente gostariamos de compreender como esta estrutura se forma. Tentei
fazer isto ha pouco, apresentando um modelo de equilibragdo ou auto-regulagcdo. Uma vez que haja uma
estrutura, o estimulo produzira uma resposta, mas somente por intermédio dessa estrutura. Gostaria de
apresentar alguns fatos. Temos fatos em grande numero. Escolherei apenas um ou dois e alguns fatos
reunidos por nosso colega Smedslund (Smedslund esta sediado no Centro de Estudos Cognitivos de Harvard).
Smedslund chegou a Genebra ha alguns anos convencido (havia publicado isso em um de seus escritos) que o
desenvolvimento das idéias de conservacao poderia ser indefinidamente acelerado através de aprendizagem do
tipo estimulo-resposta. Convidei Smedslund a ficar um ano em Genebra para nos mostrar que ele poderia
acelerar o desenvolvimento da conservagéo operacional.

Relatarei apenas um de seus experimentos. Durante o ano que passou em Genebra ele escolheu
trabalhar com a conservagédo de peso. A conservagao de peso é, de fato, facil de estudar, uma vez que ha um
possivel reforcamento externo, isto €, simplesmente pesando a bola e a salsicha na balanga. Logo pode-se
estudar as reagbes das criangas a estes resultados externos. Smedslund estudou a conservagdo de peso, por
um lado, e por outro, estudou a transitividade de pesos, isto é, a transitividade de igualdades: se A é igual aB e
B é igual a C, entdo A é igual a C, ou a transitividade de desigualdades: se A € menos do que B e B € menos
do que C, entao A é menos do que C. No que diz respeito a conservagao, Smedslund foi bem sucedido muito
facilmente com criangas de cinco e seis anos de idade. Ele conseguiu que generalizassem que 0 peso é
conservado quando a bola é transformada em formato diferente.

A crianga vé a bola transformada em uma salsicha, ou em pequenos pedagos, ou em uma bolacha, ou
outra forma; pesa e vé que sempre € a mesma coisa. Ela afirmara que sera sempre a mesma coisa. Nao
importa o que se faga com o material; ficara com o mesmo peso. Assim, Smedslund chegou muito facilmente a
conservacao do peso mediante essa espécie de reforgo externo. No entanto, em contraste com isto, 0 mesmo
método ndo teve sucesso para ensinar a transitividade. As criangas resistiam a nocao de transitividade. Uma
crianga predizia corretamente em certos casos, mas fazia suas predicdes como uma possibilidade ou uma
probabilidade e ndo como uma certeza. Nunca houve essa certeza generalizada no caso de transitividade.
Assim ha o primeiro exemplo, que me perece muito instrutivo, devido ao fato de que nesse problema de
conservagado do peso ha dois aspectos. Ha o aspecto fisico e o aspecto légico-matematico. Note-se que
Smedeslund comegou seu estudo por estabelecer que havia uma correlagdo entre conservagéo e
transitividade. Comecgou fazendo um estudo estatistico da relagdo entre respostas espontaneas as questdes
sobre conservagao e respostas espontineas as questbes sobre transitividade, e descobriu que havia uma
correlacdao muito significativa. Mas na experiéncia de aprendizagem, ele obteve uma aprendizagem de
conservagao e ndo uma de transitividade. Conseqlientemente, foi bem sucedido em obter aprendizagem daquilo
que chamei anteriormente de experiéncia fisica (isso ndo é surpreendente; é simplesmente uma questédo de
observar fatos sobre objetos),mas ndo obteve sucesso em obter uma aprendizagem na construgao da estrutura
l6gica. Isso tampouco me surpreende, uma vez que a estrutura l6gica ndo é o resultado da experiéncia fisica.
Ela ndo pode ser obtida por reforgo externo. A estrutura légica € alcangada apenas através da equilibragao
interna, por auto-regulacao, e o reforgco externo de observar a balanga nado foi suficiente para estabelecer esta
estrutura logica de transitividade. Eu poderia dar muitos outros exemplos comparaveis, mas parece-me
desnecessario insistir nestes exemplos negativos.

Agora gostaria de mostrar que a aprendizagem € possivel no caso das estruturas logico-
matematicas, mas com uma condigdo -- isto é, que a estrutura que se deseja ensinar aos sujeitos esteja
apoiada por estruturas lo6gico-matematicos mais simples, mais elementares. Dar-lhes-ei um exemplo. E o
exemplo da conservagdo do niumero no caso da correspondéncia termo a termo. Se dermos a uma crianga
sete fichas azuis e pedirmos-lhe que coloque logo abaixo outras tantas fichas vermelhas, ha um estagio pré-
operacional em que ela colocara uma vermelha para cada azul. Mas quando se aumenta o espago entre as
vermelhas, fazendo-as formar uma grande fileira, ela dira: "Agora ha mais vermelhas do que azuis".

Como entdo se pode acelerar, de desejarmos tal, a aquisicdo dessa conservagdo de numero? Bem,
pode-se imaginar uma estrutura analoga, mas em uma situacdo mais simples, mais elementar. Por exemplo,
com a senhorita Inhelder, estivemos estudando recentemente a nogéo de correspondéncia termo a termo,
dando a crianca dois copos do mesmo formato e uma grande pilha de contas. A crianga punha uma conta com
uma mao em um copo e a0 mesmo tempo uma conta em outro copo com a outra mao. Uma vez atras da
outra ela repetia esta agdo, uma conta em um copo com uma mao e, ao mesmo tempo, uma conta no outro copo
com a outra mao e via que havia a mesma quantidade de cada lado. Entdo escondia-se um dos copos. Cobria-se
com algo. Ele ndo mais via esse copo, mas continuava a colocar uma conta nesse copo € a0 mesmo tempo
uma conta no que estava vendo. Entdo perguntamos se a igualdade havia sido conservada, se havia ainda a
mesma quantidade em um como no outro copo. Entao verificou-se que as criangas bem pequenas, de cerca de
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quatro anos, ndo queriam fazer qualquer predicdo. Elas diziam: "Antes tinha a mesma quantidade, mas
agora nao sei. Nao da para ver, entdo nao sei". Elas ndo queriam generalizar. Mas a generalizagao foi feita a
partir da idade de cinco anos e meio. Isso esta em contraste com o caso das fichas azuis e vermelhas, com
uma fileira espagada, onde ndo antes dos sete ou oito anos é que as criangas dirdo que ha o mesmo
numero de fichas. Como um exemplo dessa generalizagédo, lembro-me de um menino de cinco anos € nove
meses que esteve colocando as contas nos copos durante um certo tempo. Quando lhe perguntamos se ele
continuasse fazendo isso durante o dia e a noite e no dia seguinte, se haveria sempre a mesma quantia no
copo. O menino deu esta admiravel resposta: "Quando a gente sabe, sabe para sempre". Em outras
palavras, este era um raciocinio recorrente. Nesse momento a crianga adquire a estrutura neste caso especifico.
O numero é uma sintese de inclusdo e ordenamento de classe. Essa sintese foi favorecida pelas proprias agcoes
da crianga. Criou-se uma situacdo onde havia uma interagcdo de uma mesma agao que continuava e que era
portanto ordenada e ao mesmo tempo inclusiva. Tinha-se, por assim dizer, uma sintese localizada de inclusao e
ordenamento que facilitava a construcdo de idéia de numero nesse caso especifico, e entdo pdde-se
encontrar, em decorréncia, uma influéncia dessa experiéncia sobre a outra experiéncia. Entretanto, essa
influéncia ndo é imediata. Estudamos a generalizagéo a partir dessa situagao recorrente para outra situagdo em
que as fichas eram colocadas na mesa em fileiras € ndo € uma generalizagdo imediata, mas é tornada
possivel mediante situagdes intermediarias. Em outras palavras, pode-se encontrar alguma aprendizagem
dessa estrutura se basearmos a aprendizagem em estruturas mais simples.

Nessa mesma area do desenvolvimento das estruturas numéricas, o psicélogo Joachim Wohlwill, que
passou um ano em nosso Instituto em Genebra, também mostrou que essa aquisigdo pode ser acelerada
através da introducao de operagdes aditivas, que € o que introduzimos também no experimento que descrevi
ha pouco. Wohlwill introduziu entdo de um modo diferente, mas também foi capaz de obter um certo efeito de
aprendizagem. Em outra palavras, a aprendizagem é possivel se basearmos a estrutura mais complexa em
uma estrutura simples, isto €, quando ha uma relagdo natural e desenvolvimento de estruturas e néao
simplesmente um reforgo externo.

Agora gostaria de tomar alguns minutos para concluir o que estava dizendo. Minha primeira conclusao
€ ade que as estruturas de aprendizagem parecem obedecer as mesmas leis que o desenvolvimento natural
dessas estruturas.

Em outras palavras, a aprendizagem esta subordinada ao desenvolvimento e ndo vice-versa, como ja
disse na introdugdo. Sem duvida podera ser objetado que alguns investigadores tiveram sucesso no ensino de
estruturas operacionais. Mas, quando me deparo com estes fatos, sempre tenho trés questdes que desejo ter
respondidas antes de estar convencido. A primeira questao é: "Isso € uma aprendizagem duradoura? O que
permanece duas semanas ou um més mais tarde?" Se uma estrutura desenvolve-se espontaneamente, uma
vez alcangado um estado de equilibrio, ela é duradoura e continuara através de toda a vida da crianga. Quando
se atinge a aprendizagem por reforcamento externo, o resultado € duradouro ou ndo e quais sao as condicdes
necessarias para ser duradouro? A segunda questdo é: "Quanto de generalizagdo é possivel?" O que faz a
aprendizagem ser interessante € a possibilidade de transferir de uma generalizagdo. Quando se desenvolve
alguma aprendizagem sempre se pode indagar se isto € uma pega isolada na névoa da vida mental da
crianga, ou se realmente € uma estrutura dindmica que pode levar a generalizagdo. Entdo ha uma terceira
questdo: "Em caso de cada experiéncia de aprendizagem, qual foi o nivel operacional do sujeito antes da
experiéncia e que estruturas mais complexas pdde esta aprendizagem alcangar?" Em outras palavras,
devemos olhar a cada experiéncia especifica de aprendizagem do ponto de vista das operagdes espontaneas
que estiverem presentes no inicio e o nivel operacional que foi alcangado apdés a experiéncia de aprendizagem.
Minha segunda conclusdo é a de que a relagdo fundamental envolvida em todo desenvolvimento e toda
aprendizagem né&o é a relagdo de associagdo. No esquema estimulo-resposta, a relagdo entre a resposta e o
estimulo é compreendida como sendo uma associa¢ao. Em contraste com isto, julgo que a relagdo fundamental
€ a de assimilagdo. Assimilacdo ndo é o mesmo que associacdo. Definirei assimilagcdo como a integracdo de
qualquer espécie de realidade em uma estrutura. E a assimilagdo que me parece fundamental na
aprendizagem, e que me parece a relagdo fundamental do ponto de vista das aplicagbes pedagdgicas ou

didaticas.

Todas as minhas afirmacgdes de hoje representam a crianga e o sujeito da aprendizagem como
ativos. Uma operagdo é uma atividade. A aprendizagem é possivel apenas quando ha uma assimilagao
ativa. E essa atividade de parte do sujeito que me parece omitida no esquema estimulo-resposta. A
formulagcdo que proponho coloca énfase na idéia da auto-regulacdo, na assimilacdo. Toda énfase é
colocada na atividade do proprio sujeito, e penso que sem essa atividade ndo ha possivel didatica ou
pedagogia que transforme significativamente o sujeito.
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Finalmente, e esta serd& minha dltima observagcdo, gostaria de comentar uma excelente publicacéo
do psicologo Berlyne. Berlyne passou um ano conosco em Genebra, durante o qual tentou traduzir nossos
resultados acerca do desenvolvimento de operagbes na linguagem estimulo-resposta, especificamente na
teoria da aprendizagem de Hull.Berlyne publicou em nossa série de estudos de epistemologia genética um artigo
muito bom sobre esta comparacao entre os resultados de Genebra e a teoria de Hull. No mesmo volume
publiquei um comentario sobre os resultados de Berlyne. Em esséncia os resultados de Berlyne sao estes:
nossos achados podem ser muito bem traduzidos para a linguagem Hulliana, mas na condi¢cdo de que sejam
introduzidas duas modificagées. O proprio Berlyne achou estas modificagées bastante consideraveis, mas elas
me pareceram dizer respeito mais a conceitualizagdo do que a teoria Hulliana em si. Ndo estou bem certo sobre
isso. As duas modificagbes sdo as seguintes. Primeiramente, Berlyne deseja distinguir duas espécies de
resposta no esquema S-R. A primeira resposta no sentido ordinario e classico, que chamarei de "resposta
copia”, e a segunda, que Berlyne chamou de "resposta de transformagao”. As respostas de transformacgéao
consistem na transformacdo de uma resposta do primeiro tipo em uma outra resposta de primeiro tipo. Estas
transformacgbes de respostas sdo o que chamo de operagdes e pode-se ver imediatamente que isto € uma
modificagdo muito séria da conceitualizagdo de Hull, porque esta se introduzindo um elemento de transformagao
e assim de assimilagdo e ndo mais a simples associagao da teoria estimulo-resposta.

A segunda modificagdo que Berlyne introduziu na linguagem estimulo-resposta é a introdugcédo do que
ele chama de reforgo interno. O que sdo estes reforgos internos? Sdo o que chamo de equilibragdo ou auto-
regulagdo. Os reforgos internos sdo o que capacita o sujeito a eliminar contradigbes, incompatibilidades e
conflitos. Todo desenvolvimento é composto de conflitos e incompatibilidades momentaneas que devem ser
ultrapassadas para alcangar um nivel mais alto de equilibrio. Berlyne chama a essa eliminagdo de
incompatibilidades de reforcos internos. Assim vé-se que isso é verdadeiramente uma teoria estimulo-
resposta, se desejar-se, mas primeiro adicionam-se operagdes e logo acrescenta-se a equilibragdo. E tudo o que

desejamos



