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Investigacoes interculturais de cariz

piagetiano (*)

1. APRESENTACAO

O tema das investigagdes interculturais em
psicologia, pelo facto de lidar com as relagdes
entre especificidades versus semelhancas entre
grupos, torna-se particularmente apelativo em
momentos (como o actual) de severos conflitos
entre grupos culturais assumidamente distintos.
Com efeito, nestas alturas todos se (re)questio-
nam acerca das eventuais origens e explicacdes
para 0s comportamentos de intransigéncia (seja
ela politica, afectiva, intelectual ou outra) mani-
festados. Enquanto o senso-comum recorre com
demasiada frequéncia a pseudo-justificagbes que
mais ndo traduzem do que uma centracdo exclu-
siva (ou predominante) nas crencas, juizos e ra-
ciocinios mais «familiares» ao grupo de referén-
cia, a psicologia — entre outras areas — procura
respostas mais isentas culturalmente.

(*) Este artigo retoma, com diversas actualizagdes,
o0 capitulo 11.1. da dissertacdo de doutoramento que
apresentamos a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra, sob orientacéo
do Prof. Doutor José Ferreira da Silva da Universidade
de Coimbra e Prof. Doutor Jacques Montangero da Uni-
versidade de Genebra.

(**) Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Edu-
cacdo da Universidade de Coimbra.

TERESA SOUSA MACHADO (**)

2. INTRODUCAO

No presente artigo propomo-nos fazer uma
sintese critica acerca do modo como a psicologia
desenvolvimental, de cariz piagetiano, tem ana-
lisado o papel da cultura na génese da cognigéo.
Trata-se de uma abordagem tedrica que, pensa-
mos, condensa as respostas tidas hoje como
mais consensuais neste dominio do estudo do de-
senvolvimento cognitivo. A par da analise do pa-
pel que uma variavel como a cultura pode ter no
desenvolvimento das estruturas operatorias, 0
estudo sobre este tipo de investigacdes intercul-
turais permite simultaneamente dar-mo-nos con-
ta da direccio seguida por alguns dos trabalhos
contemporaneos de indole piagetiana.

As investigacdes interculturais na psicologia
desenvolvimental caracterizam-se hoje pelo es-
forgo em especificar ou particularizar compo-
nentes de variaveis outrora operacionalizadas em
termos demasiado globais (e.g. cultura, escolari-
dade, familia). Assim sendo, os trabalhos con-
temporaneos neste dominio visam distinguir o
papel de componentes dessas varidveis no desen-
volvimento e/ou na actualizagdo das competén-
cias operatorias; ou seja, estas investigagdes
«colocam o pensamento no contexto particular
de cada cultura, estudando os mecanismos de
aculturacao que seleccionam no repertério dos
comportamentos possiveis aqueles que sao fun-
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cionais num determinado meio» (Dasen, 1983,
57, sublinados nossos).

Como se sabe, o interesse inicial dos inves-
tigadores interculturais pelo modelo piagetiano
justificou-se essencialmente por dois tipos de
questBes: a) a necessidade de confirmacdo das
pretensdes universalistas do modelo piagetiano
(cf. Piaget, 1966); b) as criticas a falta de isencéo
cultural das avaliagfes psicologicas estandardi-
zadas. Na medida em que as avaliacBes piage-
tianas versavam uma analise descritiva e quali-
tativa da génese e funcionamento de processos
mentais complexos, este modelo parecia particu-
larmente adequado a tais estudos.

3. ORIENTACOES EPISTEMOLOGICAS DAS
INVESTIGACOES

Num primeiro nivel de andlise, de indole glo-
bal, deparamo-nos desde logo com divergéncias
epistemoldgicas na prépria orientacdo subjacente
aos trabalhos interculturais piagetianos. Seguin-
do a sistematizacdo elaborada por Dasen e cola-
boradores, distinguimos trés perspectivas domi-
nantes: uma orientacéo «absolutista»; uma orien-
tacdo «relativista»; e uma orientacdo «universa-
lista» (Dasen & Heron, 1981; Dasen & Ribau-
pierre, 1987)*. Em termos sintéticos, a orientacéo
«absolutista» traduz uma centracdo (limitadora)
na nocdo de sujeito epistemologico, pelo que
admite com dificuldade o papel de variagdes lo-
cais significativas (culturais ou outras) no desen-
volvimento cognitivo. No extremo oposto, a ori-
entacdo «relativista» (expressa, por exemplo nos
trabalhos de Greenfield & Davis), destaca-se ao
mostrar a existéncia de conjuntos de operagdes
cognitivas qualitativamente diferentes, assim

! Qutros designam a perspectiva «absolutista» por
etnocéntrica na medida em que analisa os comporta-
mentos em referéncia a uma “norma cultural” que é,
quase sempre, a do psicélogo norte-americano; quanto
ao outro extremo, é designado por perspectiva embui-
da culturalmente, salientando assim o facto de tal ati-
tude impossibilitar as comparagdes interculturais; a
posi¢do intermédia é mais usualmente considerada re-
lativista (pelo que se podera confundir com a presente
classificagdo de Dasen e col.).
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como padrdes diversos de desenvolvimento con-
soante o meio (exclui-se a obrigatoriedade de um
percurso Unico no desenvolvimento cognitivo).
Entre os dois extremos encontra-se a orientacao
«universalista» (seguida por Dasen) que visa
simultaneamente «[...] rejeitar as teorias ‘abso-
lutistas’ na medida em que estas agrupam as
capacidades cognitivas num pacote Unico e
geral, assumindo que este é universalmente vali-
do e permitindo apenas diferencas quantitativas
(ou de nivel); e rejeita também qualquer teoria
(como a de M. Cole) que admita somente capaci-
dades especificas ligadas a contextos particula-
res» (Dasen & Ribaupierre, 1987, 798).

4. OBICES DAS «PACKAGED VARIABLES»

As variaveis independentes mais populares no
confronto entre culturas (ndo-ocidentais versus
ocidentais) tém sido a escolaridade, o nivel so-
cio-econémico, o meio rural/urbano e a moder-
nizacdo da sociedade (Whiting, 1976). Como ja
afirmamos, os investigadores tém vindo a tomar
consciéncia de que tais variaveis estdo de tal mo-
do interligadas que se torna dificil distinguir os
tracos dominantes de cada uma?. Por outro lado,
a sobreposicao de facetas de variaveis demasiado
globais inviabiliza uma sintese una das diversas
investigacdes. E o que mostra Gillet (1976)
guando pretende extrair uma conclusdo de diver-
sos estudos que abordam o papel da escolariza-
¢do na aquisicdo das conservacdes. A disparida-
de dos resultados sugere quatro tipos de afirma-
cdes aparentemente antagoénicas: 1) a auséncia
de escolarizagdo ndo tem nenhuma influéncia na
aquisicao da conservacao; 2) existem diferencas
importantes entre as criancas escolarizadas e as

2 Um exemplo claro da insuficiente especificagdo
das componentes de uma variavel independente deste
tipo pode ser dada com as ditas diferengas devidas ao
sexo: «Se a mde interage mais frequentemente com as
raparigas do que com os rapazes, destina mais traba-
Ihos as raparigas, interrompe-as mais frequentemente,
espera que elas permanegcam mais tempo em casa e
que facam o ‘trabalho de mulher’, poderdo as diferen-
c¢as nos desempenhos nos testes ser consideradas bio-
logicamente determinadas?» (Whiting, 1976, 308).



nédo escolarizadas; 3) a escolariza¢do pode com-
portar elementos favoraveis a aquisi¢do da con-
servacao; 4) a escolarizacdo pode ser um factor
desfavoravel devido a um suporte cultural ‘defei-
tuoso’ (op. cit.). Esta classifica¢do, que engloba
investigacdes de autores tdo conhecidos como
Jacqueline Goodnow, Patricia Greenfield, M.
M. de Lemos, entre outros, quando explorada
nas suas particularidades, mostra que se trata de
estudos que se dirigem quer a formas diferentes
de conservacdo (de diferente nivel operatdrio),
quer a situagdes de tal forma especificas que re-
metem preferencialmente para uma andlise di-
ferencial do desenvolvimento. Temos de aceitar,
com o autor, que a revisao de tais trabalhos ndo
permite dar nenhuma resposta definitiva sobre a
influéncia desta variavel no desenvolvimento
operatério; eles sugerem, no entanto, o efeito
global do factor cultural sobre as criangas esco-
larizadas e ndo escolarizadas. Por outro lado, «o
contributo da escolarizacdo mais dificil de ava-
liar, e talvez mais importante, refere-se as atitu-
des induzidas ou combatidas pelos métodos pe-
dagogicos» (Gillet, 1976, 331). Este efeito justi-
fica, em parte, que quando se analisa a influéncia
do clima familiar no desenvolvimento cognitivo
(sendo este Ultimo avaliado em termos de de-
sempenho escolar), apareca uma correlagdo posi-
tiva entre uma certa «[...] semelhanca entre o
meio familiar e 0 meio escolar, seja no plano dos
valores ou no da natureza das relagbes entre a
crianca e o adulto» e o sucesso escolar (Marcos,
1976, 311; cf. também Avanzini, 1998). Green-
field (1998) chama igualmente a atencédo para es-
te efeito, especificando a influéncia do tipo de
questdes que as maes escolarizadas (mesmo que
com reduzida frequéncia) colocam no dia-a-dia
aos seus filhos (questdes cuja propria constru-
cao/formulacdo se assemelham as utilizadas nos
classicos testes intelectuais e escolares); e vemos
assim algumas das concretizagdes possiveis da
especificacdo da variavel escolarizagéo.

Os exemplos referidos clarificam a ideia que
temos vindo a éxpor e que se refere a tendéncia
contemporénea para procurar uma operacionali-
zacdo mais adequada do tipo de variaveis a que
Whiting chama «packaged variable» mostrando
bem o seu caracter demasiado global. Diversas
investigacBes tém vindo a concretizar este objec-
tivo; é o caso, por exemplo, de trés projectos de-
senvolvidos simultaneamente em trés zonas de

Africa (o deserto Kalahari, uma comunidade na
Libéria e uma outra no Quénia). O gque nos im-
porta aqui destacar é precisamente a fase prévia
a investigacdo propriamente dita: trata-se da ca-
racterizacdo dos pormenores do dia-a-dia e das
experiéncias de aprendizagem quotidianas, tendo
simultaneamente em consideracdo o confronto
com eventuais habitos que seriam considerados
variaveis significativas no mundo ocidental. Esta
comparagdo sugere, com frequéncia, que as ex-
periéncias diarias de criangas de diferentes cultu-
ras clamam pela incluséo de novas variaveis no
estudo do desenvolvimento cognitivo; com efei-
to, «um teste justo em termos interculturais pode
ser elaborado apenas apds a investigacdo de cada
cultura nos seus proprios termos» (Greenfield,
1997, 1123)°.

5. CONTRIBUTOS DOS ESTUDOS
INTERCULTURAIS

Ap0s esta chamada de atencdo para a orien-
tacdo contemporanea das investigagdes intercul-
turais, recordemos o que nos tém oferecido os
estudos que se baseiam em pressupostos piage-
tianos.

Como dissemos, um dos primeiros propdsitos
destes trabalhos foi formulado pelo proprio
Piaget (1966) face a necessidade em precisar o
papel relativo de cada um dos factores de desen-

¢ Greenfield (1997) da diversos exemplos de como o
valor/significado atribuido a um conceito (e.g. inte-
ligéncia) pode diferir consoante os grupos culturais:
«[...] por vezes essas defini¢cBes contrastam bastante
com as defini¢Oes pressupostas pelos investigadores»;
€ 0 caso, por exemplo, da referéncia (por grupos estu-
dados em Africa por Wober) a lentidédo e conformi-
dade como caracteristicas das pessoas inteligentes; ou
a uma concepcdo do conhecimento como produto es-
sencialmente colectivo e ndo individual, em grupos
como 0s Zinacantecas Maia (cf. também Greenfield,
1998). Por outro lado, se considerarmos que dentro do
mesmo grupo (e.g. psicologos) a definicdo de inteli-
géncia também ndo é de forma alguma consensual (cf.
Neisser et al. 1996), a minimizagdo do acordo prévio
do significado do conceito ou intem torna-se ainda
mais incompreensivel.
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volvimento propostos no seu modelo (matura-
céo, experiéncia fisica, interaccéo social e equi-
libragdo)*. Confirmar-se-ia assim, segundo as
expectativas do seu autor, o peso preponderante
da equilibracdo. Porém, o facto é que, ja ha qua-
se trinta anos, Lautrey e Tomé (1976) alertam
para as dificuldades inerentes a tal analise uma
vez que os quatro factores nunca se encontram
desligados. A exposicdo dos autores, (acerca da
interpretacdo do atraso no desenvolvimento ope-
ratério num grupo particular) torna-se bastante
significativa pelo facto de incidir precisamente
num dos estudos citados por Piaget a proposito
das investigacOes interculturais (o trabalho de
Mohseni no Iréo).

Quanto ao primeiro factor — factores bio-
I6gicos (Piaget, 1966) — a maturagéo ndo
pode ser considerada isoladamente ja que
as variaveis do meio, e.g. alimentacéo e
as condigdes de higiene (no exemplo cita-
do bastante significativas) podem retardar
esse mesmo processo maturativo, agindo
indirectamente na ‘velocidade’ do desen-
volvimento, fendmeno ao qual Piaget pa-
rece atribuir em exclusivo a influéncia
dos outros factores (equilibracdo das
accoes, coordenacgdo interindividual e trans-
missdo educativa e cultural).

Os mesmos atrasos no desenvolvimento
podem igualmente ser interpretados em
termos de equilibragdo das acgbes; com
efeito, as acgdes possiveis para essas cri-
ancas estdo longe de ser equivalentes as
do meio ocidental que conhecemos - até
cerca do final do primeiro ano de vida, es-
tas criancas estdo enfaixadas e pratica-
mente imobilizadas. Por outro lado, a sua
«infancia» estara praticamente terminada
por volta dos sete anos, idade a partir da
qual as raparigas sdo iniciadas nas activi-
dades de adulto (a tapecaria), sendo para
0S rapazes um pouco mais tarde (em tra-
balhos do campo).

Mas, outras interpretagdes sdo igualmente

* Para anélise critica do papel relativo destes facto-
res cf. Ferreira da Silva, 1982.

204

validas e plausiveis; os factores de coor-
denacdo interindividual podem também
ser invocados para justificar os atrasos ve-
rificados. A comunicacao entre as criancas
e adultos é muito reduzida, (até porque a
infancia é considerada por estes como um
periodo pouco interessante, porque impro-
dutivo). Quanto a interac¢do com pessoas
estranhas a aldeia, ela era praticamente
inexistente.

Resta-nos focar, com os autores, 0 even-
tual efeito da transmissao educativa-esco-
lar; ndo existe escola e 0s sujeitos sdo
guase todos analfabetos, com excepc¢éo de
uma pessoa que sabe ler e escrever e que
mediante uma troca (em géneros) ensina a
ler o Cordo.

Em sintese, o que se pretende mostrar é
que «as condigdes do meio que podem
afectar o desenvolvimento intelectual ndo
variam de forma isolada; seria entdo arris-
cado atribuir directamente eventuais dife-
rencas observadas nos estudos intercul-
turais a um ou a outro dos factores evoca-
dos» (Lautrey & Rodriguez Tomé, 1976,
251).

Concluindo, admite-se hoje que no que se re-
fere as primeiras investigagdes interculturais
(das décadas de 60 e 70) dificilmente se podem
retirar conclusdes seguras. As contradi¢des sdo
excessivas e 0s obstaculos metodol6gicos nume-
rosos. Entre estes encontramos o problema da
idade dos sujeitos (ndo sdo raros 0s €asos nos
quais ndo se pode garantir a idade cronoldgica
exacata) (e.g. Lautrey & Tomé, op. cit.; Mar-
chand, 1983); a estandardizac&o das provas pia-
getianas ndo esta isenta de ambiguidades; a in-
versdo da ordem de aquisi¢ao das no¢fes opera-
torias pode ser relativizada face a incerteza de se
dever a um efeito de aprendizagem; e o proprio
efeito da actuacdo de um investigador estranho
ao meio dos sujeitos ndo foi devidamente pon-
derado. A Unica conclusdo legitima que se pode
retirar destes estudos é a da necessidade em re-
nunciar a procura forcada de uma ou outra ca-
racteristica do desenvolvimento da crianga oci-
dental noutras culturas.

A medida que se foram sofistificando os estu-
dos interculturais vieram esclarecer outros as-



pectos da teoria piagetiana. Se as primeiras in-
vestigacdes assumiram uma forma ingénua
«adaptando» provas operatorias ao que se pen-
sava «adequado» a cultura em estudo, hoje elas
possuem um caracter bastante mais realista, de-
vendo-se 0 seu progressivo refinamento em
grande parte ao trabalho conjunto de etndlogos,
antropologos e psicélogos. Ou seja, a questdo de
fundo ndo é mais formulada da forma simplista
«0 que é universal e o que € especifico numa cul-
tura», mas antes, «em que medida e através de
que processos a cultura entra na cognigdo e a
cognicdo cria cultura?» (cf. comunicacdes em
The Growing Mind, 1996). E também este 0 mo-
te subjacente as diversas expedigdes orientadas
pelo Laboratory of Comparative Human Cogni-
tion e que se traduzem no «[...] reconhecimento
do facto de que nenhum contexto de observacdo,
ndo obstante todos os cuidados colocados na sua
construcdo, é culturalmente neutro» (The Labo-
ratory of Comparative Human Cognition, 1979,
899).

Retomando a «velha» questdo das pretensdes
universalistas do modelo piagetiano (ortodoxo),
pergunta-se hoje até que ponto fara sentido con-
tinuar a afirmar uma sequéncia universal (ou, pe-
lo menos, convenientemente representativa) de
formas de raciocinio operatério; sequéncia na
qual os factores culturais apenas influiriam em
fendmenos algo marginais, como, por exemplo, a
velocidade (ritmo) desenvolvimental dessas
mesmas formas de raciocinio.

Tomando em consideracdo as criticas metodo-
Idgicas ja citadas, Dasen chama a atencdo para o
facto de dificilmente se poder extrair uma con-
clusdo de indole geral das diversas investigaces
interculturais piagetianas. No entanto é possivel,
particularizando adequados niveis de analise,
obter dados esclarecedores acerca do tipo de
relagBes encontradas entre variaveis situacionais
e contextuais e o desenvolvimento operatdrio.
Os niveis de andlise considerados pelo autor di-
ferenciam: a) a sucessao dos trés estadios gerais
sensdrio-motor, (pré-operatorio), operatorio con-
creto e operatorio formal; b) a sucessdo das
aquisicOes operatdrias consoante o contetdo (ou
seja, a sequéncia dos desfasamentos horizontais,
como e.g. na conservagdo, a sequéncia S-W-V);
c) a sequéncia dos sub-estadios numa prova par-
ticular (Dasen, 1972).

Fazendo uma sintese de uma série de estudos,
Dasen conclui, relativamente ao primeiro nivel
de andlise: a) «as diferencas interculturais suma-
riadas sdo quantitativas. E o ritmo de desenvol-
vimento que estd em questdo, ndo a estrutura do
pensamento. Assim, a generalidade do sistema
de Piaget ndo é ameagada» (op. cit., 31), embora
se evidencie que o peso dos factores culturais é
superior ao que Piaget (e.g., 1966) pressupunha;
b) Para o segundo nivel de anélise (sequéncia
dos desfasamentos horizontais), a divergéncia
entre os resultados tende a ser a regra. Se uns
afirmam a sequéncia S (substancia), W (peso), V
(volume), outros®, como por exemplo Bovet
(1968; 1970), relatam variagdes diversas relati-
vamente as criangas ocidentais. N&o deixa de ser
ironico o facto de tal ndo poder ser invocado co-
mo contrariando a teoria piagetiana ja que esta
também ndo explica convenientemente esses
mesmos desfasamentos. Estes dados séo elucida-
tivos do efeito de varidveis diversas como a fa-
miliaridade com os contetdos das provas, as
actividades do dia-a-dia, ou as exigéncias eco-
culturais particulares; ¢) Quanto ao terceiro nivel
de analise (sequéncia em cada prova), a grande
maioria tende a confirmar as etapas descritas no
modelo classico de Piaget. Mas a eventual con-
firmacdo da teoria piagetiana ndo fica ainda as-
sim razoavelmente admitida ja que as situacfes
descritas podem ter diversas justificagdes:

1) Temos de aceitar, em primeiro lugar, que 0s
conceitos descritos no modelo piagetiano podem,
guando ocorrem, caracterizar-se por uma génese
qualitativamente semelhante (independentemen-
te do meio) — sendo, nesse sentido, universais; 2)
Uma vez que as abordagens analisadas sdo fun-
damentalmente exteriores a cultura que se pre-
tende comparar, em vez de criadas na propria

® Mohseni (1966 — La comparaison des réactions
aux épreuves d’intelligence en Iran et en Europe,
Univ. Paris) confirma a sequéncia S-W-V nas criangas
do Irdo; Peluffo, obtém resultados equivalentes (1967
— «Culture and cognitive problems» In Int. Jour.
Psych., 2); Goodnow (1962 - «A test for milieu effects
with some of Piaget’s tasks» In Psych. Monogr., 76)
encontra a sequéncia W-V em todos os grupos que
estudou (trabalhos citados in Dasen, 1972).
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cultura, as consisténcias encontradas podem de-
ver-se a propria impossibilidade (metodoldgica)
em se detectarem (desse modo) divergéncias
significativas; 3) A auséncia de divergéncias
referenciada (no percurso desenvolvimental)
pode ser ainda devida a escala subjacente as in-
vestigacdes — sendo demasiado global néo per-
mitiria discriminar sub-estadios particulares na
aquisicao de uma dada nogdo operatoria®.

A grande maioria das investigacdes intercul-
turais que pretendem testar a universalidade do
modelo piagetiano incide, como se sabe, no
periodo das operagdes concretas. Dentro deste,
as nocdes de conservacdo foram as mais prive-
ligiadas, fenomeno que influird também nas
apreciacdes que podemos extrair. Morgado
(1987/88), num trabalho de recensdo critica so-
bre tais trabalhos, sintetiza algumas das ideias
hoje tidas como mais consensuais. Quando se
fala em analisar factores como o meio socio-eco-
noémico, a escolaridade, a linguagem ou mesmo a
subnutricdo, torna-se essencial, na maioria dos
casos (e como vimos anteriormente), reinterpre-
tar o significado dos resultados globais divulga-
dos. Vejamos o caso da escolaridade: a conside-
ragdo meramente dicotdmica (presenga versus
auséncia) desta variavel ndo parece esclarecer
convenientemente o seu eventual efeito como
factor de desenvolvimento operatério. Efectiva-
mente o0s estudos mais recentes sugerem que
«[...] a escolaridade poderia ou ndo ser um factor
relevante no desenvolvimento psicogenético

¢ As observagOes de Magali Bovet (1968; 1973) ex-
plicitam bem esta questdo. Num trabalho realizado
com sujeitos argelinos ndo escolarizados — aos quais
foram passadas uma série de provas operatdrias re-
lativas as quantidades fisicas e ao dominio espacial —
a autora, ao completar o diagnostico operatério com
uma série de questdes complementares, constatou um
periodo (intermédio) em que parecia haver uma espé-
cie de «regressdo operatOria» ja que 0s sujeitos mais
velhos apresentavam respostas de nivel extremamente
flutuante, preocupando-se com outras dimensdes em
jogo nas provas (e ndo mencionadas pelos mais novos)
(para desenvolvimento deste ponto, cf. Machado,
1999, pp. 73 e s9).
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consoante o tipo de ensino facultado aos alunos»
(Morgado, op. cit., 46). De modo semelhante, as
investigacdes relativas ao factor subnutricdo
constituem outro exemplo de como uma acei-
tacdo acritica do seu papel no desenvolvimento
cognitivo tem tornado excessivamente simplista
a sua analise.

Até a década de 70 os estudos publicados
sobre as relagdes entre subnutricdo e de-
senvolvimento cognitivo eram essencial-
mente exploratérios. Por volta dessa altura
a resposta parecia clara: em muitas partes
do mundo, e em diversas condicGes, era
patente a relacdo entre malnutricdo na in-
fancia e o funcionamento intelectual mais
tarde. Mas, desde o inicio, esses trabalhos
mostraram a complexidade da questdo: a
ma nutricdo raramente ocorre na auséncia
da privacdo de muitos outros factores
significativos para o desenvolvimento.
Elias (1976), por exemplo, mostra a con-
fusdo que se prepetua entre os efeitos da
ma nutricdo e os de outros factores que,
geralmente, ocorrem simultaneamente;
para a autora, o pior ndo é subnutrigdo per
se, mas antes o facto de esta ocorrer asso-
ciada a outras privagdes igualmente funes-
tas. Investigacbes experimentais com ani-
mais tém permitido precisamente clarifi-
car o modo como a subnutri¢do pode afec-
tar o comportamento. Zimmerman e cola-
boradores mostram que, nos animais, a
subnutricdo precoce induz uma diminui-
cdo da actividade e da atencgdo e, por outro
lado, aumenta as reac¢bes emotivas e en-
fraquece a capacidade de resposta ao
stress. Quanto aos comportamentos soci-
ais nos animais, a subnutricdo, ao determi-
nar um maior isolamento e por isso mini-
mizar as possibilidades de estimulagéo,
contribui para situagdes de «isolamento
funcional» originando altera¢6es compor-
tamentais (cf. investigacOes de Levistsky
etal., 1975 e 1984, citadas in Brill & Le-
halle, 1988, 165). Em estudos longitudi-
nais que exploram o efeito da subnutricéo
moderada mas prolongada, em criancas,
também se destaca a diminuicdo da acti-
vidade de exploracdo activa (cf. anélise de
Dasen, in Brill & Lehalle, op. cit., 169).



Os multiplos efeitos indirectos da subnu-
tricdo no comportamento infantil tém vin-
do a ser progressivamente confirmados e
destacados salientando-se sempre a com-
plexidade do estudo desta variavel que
ocorre conjuntamente com outros «deter-
minantes» do desenvolvimento intelectual
(cf., e.g. Neisser et al., 1996; Sigman &
Whaley, 1998)".

A profuséo de trabalhos que incidem sobre as
operacBes concretas ndo tem simplificado o teor
das suas conclus@es; podemos, ainda assim, re-
ferir que «[...] usualmente confirmam a sequén-
cia de subestadios (bem como o0s aspectos ‘qua-
litativos’ do desenvolvimento operatério)» (Da-
sen & Heron, 1981, 295). Observam-se todavia
diferencas quantitativas suficientemente repre-
sentativas para considerar que os factores cul-
turais tém maior influéncia do que o previsto pe-
la teoria cléssica.

Relativamente ao sensorio-motor, Dasen e
Heron (1981), numa sintese que abrange diver-
sos estudos, referem que se tende a confirmar a
sequéncia de sub-estadios, muito embora, o al-
cance desta evidéncia se encontre limitado pelo
reduzido nimero de trabalhos.

Quando chegamos ao operatério formal as
certezas esbatem-se. O maximo que o0s autores
nos dizem é que tanto uma interpretagdo univer-
salista como uma interpretacdo de relativismo
cultural tém obtido confirmagdo empirica,

"Hoje os autores tendem a especificar ainda mais a
qualidade da subnutricdo no desenvolvimento e no
funcionamento cognitivo — Eysenck e Schoenthaler
(1997), por exemplo, defendem que uma dieta rica em
suplementos de minerais e vitaminas pode aumentar a
inteligéncia fluida nas criangas (precisando que este
efeito € mais notdrio nas criangas mais novas e mais
notério para o suplemento vitaminico). Este tipo de
trabalhos tem, na verdade, vindo a aumentar encon-
trando-se facilmente varios exemplos no mesmo sen-
tido. Porém, e por isso o referimos, eles ndo nos pare-
cem muito pertinentes, sobretudo quando se pretende
uma analise critica, global, de um modelo lato do de-
senvolvimento (como o piagetiano). Lamentamos as-
sim que este tipo de abordagem tenda a invadir o
«espaco» do que gostariamos que constituisse uma
abordagem mais compreensiva do desenvolvimento
(cognitivo).

consoante os aspectos do desenvolvimento
examinados.

Independentemente da variabilidade entre os
diversos estudos, alguns autores salientam uma
certa convergéncia nos resultados (e.g. Taborda
Sim0es, 1992)%. Essa convergéncia sugere-nos
para o nivel sensorio-motor uma «completa uni-
versalidade» (strong universal) (Dasen, 1980),
no sentido de que todos os sujeitos passam pela
mesma sucessao de sub-estadios e todos atingem
o estadio final. Esta conclusdo deve ser comple-
tada com o reconhecimento de que o ritmo de
desenvolvimento parece bem mais rapido do
gue o que Piaget supusera, assim como os facto-
res em jogo sdo mais complexos e variados. E 0
que sugere, por exemplo, Bower (1977a; 1977b)
ao descrever competéncias varias do bebé bas-
tante mais precoces do que pressupunha Piaget.
Realca-se hoje a hipétese de que as influéncias
culturais se fazem ja sentir em termos compor-
tamentais especificos, ou seja, a nivel do ritmo
do desenvolvimento e do estilo do comporta-
mento, muito precocemente (Dasen, 1980). Mes-
mo relativizando o alcance de alguns dos dados
de Bower (cf. interessantes criticas de Vonéche,
1998) o facto é que os estudos contemporaneos
sobre os recém-nascidos, ao evidenciarem ca-
pacidades precoces que ndo sdo explicadas pelos
mecanismos de aquisi¢do da teoria piagetiana,
dao, para outros, uma nova forga a uma terceira
hipétese, a do nativismo (Lécuyer, 1998).

Para as operacOes concretas Dasen formula a
hipdtese de se tratar de um estadio «incomple-
tamente universal» (weak universal); todos os
sujeitos passariam pela mesma sucesséo de sub-
estadios mas, para alguns casos e em certas no-
¢cOes, nem todos atingiriam a fase final. Mais

& Mesmo tomando em consideragdo os limites apon-
tados, a convergéncia dos resultados aponta no sentido
de uma diferenca visivel entre os grupos comparados,
0 que é interpretado pela interferéncia do meio no rit-
mo de desenvolvimento cognitivo. Mas, mais interes-
sante do que a mera constatagdo dessa convergéncia
(quanto aos atrasos verificados em meios néo ociden-
tais) é a observagdo, também destacada pela autora, de
que as diferentes areas conceptuais parecem ser bem
mais independentes do que anteriormente se supunha
(Taborda, 1992, 100).
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uma vez, a influéncia cultural exercer-se-ia fun-
damentalmente a nivel do ritmo do desenvolvi-
mento e ndo a nivel estrutural, respeitando ainda
assim as hipdteses piagetianas (Dasen, 1980).

Quanto as operagdes formais, a observacgao do
autor é de que «por enquanto nao arriscaria ne-
nhuma generalizagcdo com base nos resultados
publicados» (Dasen, op. cit, 675). O que pode-
mos afirmar é que mesmo no meio ocidental a
homogeneidade deste nivel esta seriamente con-
testada. Mas ndo deixa de ser significativo o
facto de investigacGes interculturais recentes, ex-
plorando a possibilidade de um raciocinio pos-
-formal, apontarem manifestacGes diversas de
formas de raciocinio l6gico complexo em socie-
dades ndo-ocidentais e, ao que parece, entre su-
jeitos iletrados (investigacdes de Jésus Galaz &
Michael Commons, in Kohlberg, 1990) — dados
que nos obrigam a questionar as interpretacfes
que preferem considerar o raciocinio operatorio
formal como um produto da escolarizagdo oci-
dental. Um dos problemas subjacentes a avalia-
¢do das operac@es formais reside na assimilagéo
entre raciocinio formal e provas de Piaget; ora
podemos admitir que sujeitos de sociedades ndo
ocidentais funcionem e desenvolvam competén-
cias operatorias formais, mesmo que ndo o de-
monstrem nas provas elaboradas em Genebra
(Guindo & Wittwer, 1982; Lourenco, 1997; Mil-
ler, 1997). No mesmo sentido apontam os estu-
dos sobre o desenvolvimento moral ao destaca-
rem respostas relativas aos niveis mais elevados
do modelo de Kohlberg em grupos culturais di-
versos (in Commons et al., 1990, 266).

A interpretacdo dos dispares resultados encon-
trados para o nivel operatdrio formal em culturas
diferentes tera de ser conjugada com a evidéncia
de que, também nas sociedades industrializadas
ocidentais, nem todos os sujeitos adultos pare-
cem aceder a este nivel de forma equivalente. A
conclusédo que tende hoje a prevalecer é de que
s6 cerca de 50% dos adolescentes e jovens adul-
tos (estudados) manifestarem de forma genera-
lizada o nivel de raciocinio formal. Integrando
este dado com o propésito das investigacoes in-
terculturais de influéncia piagetiana, e tendo
também presentes as relativiza¢des introduzidas
por Piaget (1970/72), a hipGtese agora a estudar
serd saber se o fendmeno observado nas culturas
ocidentais — ou seja, o facto de as manifestactes
do raciocinio formal poderem depender (para al-
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guns sujeitos) do dominio de especializacdo, assu-
me um caracter suficientemente geral.

Quanto ao pressuposto de que todos os adul-
tos acedem ao nivel operatério formal (em ter-
mos de competéncia), mas que este so se reflecte
(nos seus desempenhos) em circunstancias favo-
raveis, consideramo-lo discutivel na medida em
que ndo encontramos qualquer tipo de justifica-
cdo epistemoldgica na tendéncia (frequentemen-
te subjacente) para evitar referir a possibilidade
de nem todos os sujeitos particulares («nor-
mais») desenvolverem determinada forma de
raciocinio complexo. Como bem observa Lou-
rengo (1997), esta aqui, para alguns, subjacente a
confusdo entre dois niveis de analise — epistemo-
I6gica e psicoldgica. Admitimos assim que o do-
minio do raciocinio operatdrio formal néo é tdo
geral como defendido no modelo de Piaget. A
guestdo que se podera colocar, seréa relativa a sua
pertinéncia (ou mesmo valor adaptativo) para 0s
sujeitos particulares no seu dia-a-dia em qual-
quer meio (ou, em meios particulares) (cf. anali-
se esbocada por Lourenco, 1997, 364 e ss.).

O ponto talvez mais controverso relativamen-
te as investigagdes interculturais piagetianas re-
fere-se a adequacdo do tipo de analise do pro-
cesso de conhecimento (e desenvolvimento) que
Piaget se prop0s, para todas as culturas. Tendo
presente que para Piaget o objectivo fundamental
era estabelecer uma teoria do conhecimento ci-
entifico, e que esta forma de conhecimento é
apenas uma entre outras, temos de admitir a hi-
potese de que ela pode nem ser a mais relevante
para todos. Greenfield, por exemplo, é particu-
larmente sensivel a este argumento, sendo alias
uma das autoras que mais se tem destacado na
analise critica da adequagdo do modelo piage-
tiano aos estudos interculturais. Defende a auto-
ra, de modo deveras interessante, que o recurso a
esta teoria nos estudos comparativos envolve trés
paradoxos: o paradoxo do método clinico; o pa-
radoxo da defini¢do de um final para o desenvol-
vimento; o paradoxo da adaptacéo e do constru-
tivismo (Greenfield, 1976). Vejamos em que
consistem:

1) A exigéncia do método clinico é a chave da
investigacao piagetiana. O paradoxo consiste no
facto de que enquanto os primeiros procedi-
mentos se adequavam mal as investigagdes in-
terculturais (uma vez que dependiam muito das



trocas verbais), a teoria do método clinico (ou
seja, 0s pressupostos em que assenta a sua fun-
damentacdo, bem como a distancia que traduz
relativamente as avaliacdes estandardizadas)
possui potencialidades significativas para estas
investigacdes. Porém, estas mesmas potenciali-
dades (expressas nomeadamente na liberdade
das trocas entre sujeito-material-investigador)
serdo mais ou menos concretizaveis consoante o
valor atribuido a necessidade do sujeito justificar
0s seus juizos (uma das exigéncias fundamentais
do método)®. O que se passa € que esta exigén-
cia, enquanto critério de aquisicdo de uma no-
¢do, parece ser mais ou menos independente do
raciocinio em si mesmo, consoante a cultura. Te-
mos assim que a «ironia da utilizacdo do método
clinico em culturas distintas é que quanto mais
‘fundo’ o experimentador tenta ir na procura das
estruturas mentais da crianca estrangeira, mais
superficial se arrisca a ser a sua investigagdo»
(Greenfield, 1976, 323).

2) O segundo paradoxo refere-se a concepgao
de uma forma de raciocinio especifica — o racio-
cinio cientifico — como «ponto final» do desen-
volvimento cognitivo; esta é uma tese construida
nas sociedades ocidentais industrializadas. Ora, a
propria teoria piagetiana autorizaria uma abor-
dagem do desenvolvimento na qual néo estivesse
pressuposta uma concretizacdo da direccdo desse
processo. Uma das alternativas passaria pela
analise prévia das etapas particulares que podem
caracterizar o desenvolvimento cognitivo em
grupos diversos (cf., como exemplo, a investiga-
¢do de Greenfield e Childs num grupo Maia do
Sul do México, in Greenfield, 1996). Outros,
como o estudo de Gay e Cole sobre o desenvol-
vimento de conceitos quantitativos entre os
Kpelle, concretiza para os kpellenianos o que
Piaget realizara com 0s suicos, o que leva Gre-
enfield a comentar que «[...] algumas das inves-

° Ja Bovet (1973) tinha sido sensivel a esta questdo
reconhecendo que o habito de justificar verbalmente
os desempenhos pode ser determinado culturalmente
(e.g. pelo tipo de escolaridade); como alternativa, Bo-
vet propde a manipulagdo do material pelo sujeito co-
mo forma de explicitar os processos cognitivos em jo-

go.

tigacdes ndo-piagetianas aproximam-se parado-
xalmente mais do espirito piagetiano do que os
declarados estudos piagetianos» (Greenfield,
1976, 326).

3) O terceiro paradoxo refere-se ao aprovei-
tamento que tem sido feito das no¢bes de adap-
tacdo e construtivismo — nogfes também elas
centrais na teoria piagetiana. A adaptacdo, en-
guanto factor psicoldgico, inclui a interpretacéo
do exterior em termos das organizagbes mentais
pré-existentes (assimilag¢do), assim como uma
alteracdo dessas organizagdes consoante as pe-
culiaridades desse mesmo exterior (acomoda-
cdo) (Piaget, 1936). A adaptacdo resulta assim
de uma dindmica entre estes dois processos, 0
que leva Piaget a afirmar que «ndo ha adaptacao
se a nova realidade impds atitudes motoras ou
mentais contrarias as que tinham sido adoptadas
no contacto com outros dados anteriores: sé ha
adaptacdo quando existe coeréncia, logo assimi-
lagdo» (op. cit., 20). Os jogos entre a assimilacdo
e a acomodacdo compdem, neste modelo, o pro-
prio processo de construgdo do conhecimento;
esta construgdo pressupde uma série de interac-
¢Oes entre o sujeito e 0 mundo, ou seja, o0 estudo
destas interacgdes € essencial para a compre-
ensdo da construcdo do conhecimento pelo su-
jeito. Ora ndo deixa de ser paradoxal que se te-
nha estudado tdo pouco o efeito das variagdes
das interac¢bes consoante 0s meios culturais
(Greenfield, 1976; Lourencgo, 1997). A investiga-
¢ao de Price-Williams, Gordon e Ramirez (citada
por Greenfield) pode ser referida como excepcao
que realiza esse tipo de trabalho ao estudar a
relacdo entre a precocidade da aquisicdo da no-
¢do de conservacdo e uma actividade de olaria.
Note-se que progressivamente os investigadores
tém vindo a reconhecer que a exploragdo das in-
teraccOes naturais sdo essenciais para compre-
ender — nos termos dos pressupostos globais do
modelo piagetiano - a construcéo operatoria em
meios diversos. De qualquer modo, é importante
ter em consideragdo que algumas objecc¢des mais
extremas a viabilidade do modelo piagetiano
em estudos interculturais podem cair no extremo
oposto, igualmente etnocéntrico, que parece
acreditar que «[...] o homem ocidental é enge-
nheiro; o homem ndo-ocidental é bricoleur»
(Dasen & Heron, 1981, 334).

Um modo alternativo, e talvez mais objectivo,
de interpretar a questdo da adequacdo da teoria
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piagetiana aos estudos interculturais é expresso
por Neimark (1985). Comecando por situar os
objectivos que o proprio Piaget se prop6s —
«procurar principios universais relativos ao de-
senvolvimento das estruturas subjacentes ao
pensamento, e ndo uma descricdo detalhada dos
efeitos de todas as variaveis possiveis, em todas
as tarefas» (op. cit., ). Neimark defende que a
universalidade da teoria piagetiana esta relacio-
nada com o dominio (do conhecimento) que
pretendemos estudar. Enquanto esta se aplique
ao dominio para o qual foi construida, ou seja, 0
estudo do desenvolvimento do conhecimento
I6gico-matematico e fisico, ndo existem 6bices
significativos (Neimark, 1985); porém, «sera de
esperar a ocorréncia de sérios problemas se ex-
trapolarmos a teoria dos estadios para além dos
dominios nos quais, e para os quais, ela foi
construida» (op. cit.,, 8). O que aqui esta em
causa ndo &, por conseguinte, tanto a adequagao
ao meio socio-cultural (como este é habitual-
mente considerado), mas antes a adequacdo a um
tipo de conhecimento (ou, se preferirmos, ao de-
senvolvimento de uma capacidade cognitiva es-
pecifica) que estudamos. E, evidentemente, bas-
tante provavel que se verifique uma estreita in-
terdependéncia entre meio cultural e formas de
conhecimento valorizadas; mas isso ndo nos au-
toriza a afirmar que sejam equivalentes.

Uma outra posicdo, mais extrema, é defendida
por Glick (1985), para quem a teoria piagetiana
ndo se adequa de forma alguma ao estudo do de-
senvolvimento cognitivo quando pretendemos
fazer intervir o factor cultura. Para o autor, a teo-
ria piagetiana «embora possa ser (em certa me-
dida) uma boa teoria para compreender a cogni-
¢do, ndo oferece uma concepgdo da cognicao que
permita incorporar factores culturais» (op. cit.,
100). A justificacdo de Glick centra-se na analise
da abstraccao reflexiva: dada a sua preponderan-
cia no modelo piagetiano, 0 meio surge como
fundamentalmente neutro na medida em que é o
sujeito que o «constréix». Para o autor, enquanto
nos referirmos ao meio fisico, ndo havera gran-
des problemas face a aplicacdo do modelo piage-
tiano, ja que as «leis» da fisica funcionam do
mesmo modo em qualquer lugar. Quando passa-
mos para as construcdes sdcio-historicas-cultu-
rais, ai 0 modelo ja ndo as apreenderia.

Que conclusdo é possivel extrair do conjunto
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destes dados? Parece-nos que a opgdo de Dasen
e Heron (1981) é, neste estadio de conhecimen-
tos, a mais realista: «os dados interculturais ndo
confirmam todos os aspectos da teoria piagetia-
na, nem os infirmam; em vez disso, eles clamam
pela necessidade de uma expansdo da teoria que
atribua maior importancia aos factores cultu-
rais» (op. cit., 296, sublinhados nossos). Parece
ser de facto nesse sentido que as investigacdes
interculturais contemporaneas se tém desenvol-
vido: a sua caracteristica comum & a preocupa-
¢cdo em respeitar as particularidades de cada
cultura, sem que com isso se ignore 0 pressu-
posto de que o desenvolvimento cognitivo pode
ser considerado como seguindo um percurso
que pode (como se cré na éptica piagetiana) ser
explicado pelos mesmos processos; porém, é
possivel ainda admitir que esses mesmos pro-
cessos ndo terdo necessariamente de determinar
um percurso Gnico de desenvolvimento (como o
proprio Piaget veio a admitir a proposito da
cultura chinesa, in Lourenco, 1994, 91).

Os modelos contextuais (e.g. socio-histéricos)
contemporaneos, ao estudarem a especificacéo
dos processos de desenvolvimento mediados ou
definidos pelas idiossincrasias sdcio-contextuais
viabilizam uma perspectiva complementar. Justi-
fica-se assim a hipo6tese de um modelo como o
piagetiano — nomeadamente com a énfase que
atribui aos processos de assimilagdo, acomoda-
¢do e construcdo pelo proprio — possa descrever
percursos desenvolvimentais particulares. Podem
ser citados alguns exemplos nesse sentido: é o
caso das investigacBes de Greenfield (1996) so-
bre as relacBes entre tipo de interac¢Ges entre
membros da familia e os processos de aprendiza-
gem; os estudos de Brown e Levinson (1996) so-
bre o desenvolvimento do conceito de espaco
nas criangas de Tzeltal; os de Dasen e Wassmann
(1996) sobre o desenvolvimento da orientacdo
espacial em Bali; ou os de Guindo e Wittwer
(1982) sobre o desenvolvimento de uma pratica
cultural especifica (o Banangolo - trata-se de
uma actividade grafica complexa). Parafraseando
Greenfield, independentemente de seguirem ou
ndo expressamente o modelo piagetiano, estes
trabalhos acabam por ser «mais piagetianos» do
gue muitos dos que assim se auto denominam.
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RESUMO

No presente artigo apresentamos uma revisao criti-
ca da literatura sobre as investigag@es interculturais
inspiradas no modelo piagetiano do desenvolvimento
cognitivo. Pretendemos sintetizar as respostas hoje ti-
das como mais consensuais acerca da forma como as
variaveis culturais influem na construcéo das estrutu-
ras operatorias, ou (para outros) na sua «mobiliza¢do».

Palavras-chave: Investigacdes interculturais, mode-
lo piagetiano, desenvolvimento operatério.

ABSTRACT

In this paper we provide a critique literature review
on cross-cultural piagetian research of cognitive deve-
lopment. We summaries the results concerning the cul-
tural factors that migth influence operational thought
development or, the operational thought performances.

Key words: Cross-cultural research, Piaget’s theory,
operational thought development.



