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RESUMO - Discutem-se Universais no Desenvolvimento Cognitivo 
através de estudos transculturais dos estágios de Piaget. O Período 
Sensório Motor foi verificado, embora apresente variações no grau de 
desenvolvimento. A escassez de estudos não permitiu uma conclusão 
quanto ao Período Pré-Operacional. No Período de Operações Con­
cretas a seqüência dos subestágios foi confirmada. Encontrou-se 
evidência de que certa proporção de sujeitos não alcança o Período de 
Operações Formais. Além disso, melhor desempenho foi obtido 
quando havia relação entre tarefa e cultura em estudo. As pesquisas 
transculturais existentes não permitem conclusão definitiva quanto a 
universalidade dos estágios de Piaget. 

UNIVERSALS IN COGNITIVE DEVELOPMENT 

ABSTRACT - The article discusses Universais in Cognitive Develop­
ment considering cross-cultural research of Piaget's stages. Despite 
certain variations, the Sensori-Motor Period was verified. The lack of 
sufficient studies prevents conclusions about the Pre-Operational. The 
sequence of substages was confirmed in the Concrete Operations 
Period. There is evidence that a certain proportion of individuals do not 
reach the Formal Operations Period. Besides, better performance is 
obtained when there is a relationship between task and culture. The 
cross-cultural research available neither supports nor disproves the 
existence of universality of the stages proposed by Piaget. 

O presente texto discute a existência de Universais no Desenvolvimento 
Cognitivo. Representa um esforço de levar tal questão a uma audiência mais ampla. 
Inicialmente, serão considerados Desenvolvimento Cognitivo (DC) e Universais (U). 
Para responder ao tema geral, alguns estudos transculturais relacionados aos 
estágios de Piaget serão apresentados. 

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO 

A cognição trata do processo pelo qual a informação é transformada, 
reduzida, aperfeiçoada, armazenada, recuperada e utilizada. Aparentemente (Bovet 
e Othenin-Girard, 1975; Ciborowski, 1979; Gelman, 1978; Ginsberg e Koslowsky, 
1976) não existe uma definição universalmente aceita, tornando inaceitável 
qualquer tentativa de definir e limitar o DC de forma rígida. 

A área caracteriza-se por sua focalização empírica e preocupações teóricas 
(Ginsberg e Koslowsky, 1976). A focalização empírica abrange, entre outros: 
processos de pensamento dos adolescentes (Neimark, 1975); atuação intelectual 
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dos idosos (Schaie e Gribben, 1975); aquisição da capacidade de leitura (Gibson, 
1975); desenvolvimento da memória (Reese, 1976); relação entre lateralização 
hemisférica da função e DC (Witelson, 1976); processamento de informações 
(Zelniker e Jeffrey, 1976); capacidades cognitivas dos pré-escolares (Gelman, 
1977, 1978; Schatz e Gelman, 1973). As preocupações teóricas investigam a 
questão de como o indivíduo "obtém, cria e utiliza conhecimento sobre o mundo 
físico e social" (Ginsberg e Koslowsky, 1976, p. 29). Os mesmos autores salientam 
que o DC possui "a maior parte dos focos de pesquisa na explicação de processos 
mentais nas várias fases do desenvolvimento, ao invés de nos princípios de 
desenvolvimento - as regras de transição" (p. 59). 

Historicamente, o DC possui raízes na tradição cognitiva, como se verifica 
nos trabalhos de Dewey, Wertheimer, Tolman, Lahkey, e Bartlett, os quais 
destacaram o papel de processos e atividades mentais, geralmente considerados 
de modo holístico e hierárquico. No início do século XX, o ponto de vista cognitivo 
influenciou a psicologia do desenvolvimento com teoristas tais como Baldwin, 
Bühler, Lewin, Werner, e finalmente, Piaget, que com sua indagação "quais são as 
leis que regem o desenvolvimento e transformações do conhecimento?" é 
responsável pela maior proporção de pesquisa nesta área durante o últ imo meio 
século. De 1930 até 1960, houve, especialmente nos Estados Unidos, o domínio 
da psicologia experimental, com a cognição sendo suplantada por estudos na área 
de aprendizagem, utilizando a teoria comportamental como quadro de referência. 
Nos anos 1960, três forças: (a) a teoria de Piaget, (b) a psicolingüística 
(desenvolvida por G. A. Miller sob a inspiração de Chomsky) e (c) E. J. Gibson 
revitalizaram o campo do DC. 

UNIVERSAIS 

Universais consti tuem um aspecto importante no DC. Vários autores (Lonner, 
1980; Loux, 1976) sustentam que mais que os psicólogos e antropólogos, os 
fi lósofos têm se envolvido nesta questão, e "aparentemente ainda não a 
resolveram" (Lonner, 1980, p. 144), argumentando ainda que existem diferentes 
definições de universais, dependendo da área estudada e dos construtos e 
métodos util izados para uni-las. 

Mesmo assim, uma preocupação com a existência de universais no com­
portamento parece ser mais visível atualmente (Adjei, 1977; Ekman, 1 972; Jaynes 
e Bressler, 1971). De acordo com Lonner (1980), a aparente falta de preocupação 
anterior deve-se a dois motivos: (a) a predominância de construtos e métodos 
ocidentais no estudo de fenômenos psicológicos, e (b) a influência e aceitação do 
behaviorismo. Há cerca de duas décadas atrás, a pesquisa TC iniciou sua expansão 
através do que Jahoda (1980, p. 71) denomina a fase de "estudos únicos de 
diferenças culturais". O trabalho daquele período pode ser caracterizado basi­
camente como: "Realize um teste ou experimento e reaplique-o numa outra 
cultura". Jahoda não pretende condenar totalmente estes estudos, mas destaca a 
necessidade de que sejam "metodologicamente idôneos e planejados dentro de 
uma estrutura teórica específica, (algo que) raramente ocorria". Triandis (1980) 
realça a importância da metodologia TC, explicando que a psicologia TC possui 
poucas teorias próprias, "ela utilizou uma variedade de estruturas teóricas amplas 
para organizar a coleta e análise de dados e apropriou-se de teorias da psicologia" 
(Triandis, 1980, p. 6), portanto, a psicologia TC parece ser definida por sua 
metodologia e não por sua teoria" (p. 7). 
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À medida que os pesquisadores tomaram conhecimento destas dificuldades 
da psicologia TC, houve uma mudança em direção à pesquisa, envolvendo 
estruturas conceptuais coerentes. Atualmente, duas tendências podem ser dis­
cernidas: (a) uma avaliando a generalidade de teorias que têm origem em culturas 
ocidentais industrializadas, ao colocá-las na situação de teste TC 'crucial' 
(Campbell e Naroll, 1972), e (b) outra que tenta formular propostas que abranjam as 
semelhanças e diferenças TC. Em suma, pode-se considerar que um dos principais 
objetivos dos estudos TC é avaliar a extensão da aplicabilidade das teorias 
psicológicas que se originaram em culturas ocidentais industrializadas e são 
freqüentemente testadas em sujeitos que não são representativos deste segmento 
da humanidade (Campbell e Naroll, 1972; Triandis, 1974, Jahoda, 1980). 
Especificamente, LeVine (1970) sugere que o estudo TC seja utilizado como uma 
estratégia para a investigação de diferenças individuais no desenvolvimento. 

Portanto o estudo sistemático do comportamento e da experiência da forma 
em que ocorre em diferentes culturas, ou como resulta em alterações em culturas 
existentes, pertence ao campo da psicologia TC. Como foi dito anteriormente, para 
responder à questão de universais no DC, serão examinados alguns estudos 
relacionados aos estágios de Piaget. 

A TEORIA DE PIAGET 

A teoria de Piaget considera que o desenvolvimento da inteligência dá-se, 
através de uma seqüência hierárquica de estágios caracterizados por alterações 
qualitativas na estrutura cognitiva, as quais ocorrem no período entre a infância e a 
adolescência. A partir de um interesse pela zoologia, Piaget enfocou o valor da 
descoberta como um tipo de embriologia da inteligência. Para Piaget (1974), a 
gênese do mecanismo do conhecimento se deve a (a) maturação, (b) aprendiza­
gem com base na experiência, (c) transmissão social, e (d) equilíbrio. A teoria 
pressupõe que cada organismo é um sistema aberto, ativo e auto-regulado e que o 
DC se caracteriza por alterações progressivas num processo de adaptação ativa. 
Os estágios de desenvolvimento intelectual representam um progresso constante 
do equilíbrio menos completo para um equilíbrio mais completo, e o tipo de 
cognição adquirida num estágio anterior serve, em parte, como um conteúdo 
intrínseco a partir do qual o próximo estágio se autogenera. Desde o início da 
década de 1 920 até o final dos anos 40, as reações a Piaget podem ser sintetizadas 
como de admiração pela sua perspicácia, alegações de que ele não deu importância 
às demonstrações estatísticas, e, como Klineberg expressou, "preocupação de que 
havia 'biologia' (=maturação) em excesso e faltava 'cultura' (ap rend izagem)" 
(1980, p. 50). No início da década de 1950 a referência à possível influência de 
determinantes culturais tornou-se mais explícita. Piaget limita, porém, esta 
influência aos possíveis efeitos da língua, sugerindo que, em operações de espaço 
pode-se esperar apenas que o meio ambiente cultural tenha um "papel reduzido" 
(Tanner e Inhelder, 1 956). Dez anos depois, Piaget escreveu um artigo intitulado 
"Necessidades e Importância de Estudos Transculturais na Psicologia Genética", 
onde ele diz: 

A Psicologia elaborada no nosso meio, que é caracterizada por uma 
certa cultura e uma certa língua, permanece essencialmente conjetural, já 
que o material TC necessário, não foi coletado para servir de controle (1974, 
P. 12). 
Ao se formar uma hipótese sobre a universalidade da seqüência dos estágios 
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de desenvolvimento propostas por Piaget, assume-se que, diferenças nos meios 
físico e social, assim como fatores educacionais e culturais influenciam a idade 
cronológica na qual certos estágios são alcançados, mas não sua estrutura básica 
nem sua seqüência. Uma breve caracterização de cada estágio será apresentada, 
para estabelecer relação com um quadro contendo alguns estudos TC pertinentes a 
cada um desses períodos de desenvolvimento. 

O Período Sensório-Motor (PSM) contém as raízes do desenvolvimento 
intelectual. Os reflexos iniciais são ampliados e combinados em "esquemas" de 
complexidade cada vez maior. Um conhecimento prático do mundo ao redor é 
construído através de interações com o meio ambiente. Aquisição principal: 
permanência de objetos e casualidade elementar. Pesquisas TC relevantes a este 
período são apresentadas no Quadro 1. 

QUADRO 1 

Estudos de Período Sensório-Motor 
Estudo Sujeitos Investigação 

Goldberg, 1972 Zâmbia: infantes inteligência sensorio-
urbanos motora; escala de Ein­

stein (Escalona e Gor­
man, 1969) 

Konner, 1972 Botswana: IKungSan inteligência sensório-
motora; escala de Ein­
stein 

Lester et al., 1974 Guatemala: infantes inteligência sensório-
Ladinos motora; escala de Ein­

stein 

Silye, 1975 Costa do Marfim inteligência sensório-
motora; escala de Ca-
sati-Lézine (1968) 

Kopp et al., 1977 Nova Delhi: infantes inteligência sensório-
motora; escala de Ca-
sati-Lézine (1968) 

Takahashie Hatano, Japão: infantes de permanência do objeto 
1976 9 meses 

Kagan eKlein, 1973 Guatemala: lugare- permanência do obje-
jo São Marcos e to, desenvolvimento 
São Pedro: infantes cognitivo 

Hunt et al., 1975 Atenas: infantes cria- permanência do objeto 
dos em casa escala de Uzgiris-Hunt 

(1975) 

Dasen, 1977 Costa do Marfim: diferenças e variações 
73 infantes (6-24m); culturais no desenvol-
local Boulé vimento intelectual 

Resultados 

comparados com normas 
norte-americanas (NA): 
avanço aos 6m, ligeiro 
retardo aos 9-1 2m 
itens de preensão: igual 
à escala NA: alcance vi­
sual mais avançado que 
escala NA em algumas 
semanas 

comparados a normas 
NA os infantes ladinos 
apresentam baixo de­
sempenho 
comparados a normas 
francesas os infantes 
africanos mostram 
avanço 
ligeiro retardo dos infan­
tes indianos compara­
dos com normas NA 
comparando com nor­
mas NA nenhuma dife­
rença 
ambos os grupos mos­
traram atraso, compara­
dos a normas NA 
infantes atenienses mos­
traram um atraso de 6m 
comparado com normas 
NA 
características qualitati­
vas do desenvolvimento 
sensório-motor, entre 
infantes da tribo Boulé e 
francesas parecem se­
melhantes 
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Estudos do Período Sensório-Motor 
Estudo Sujeitos 

Dasen et al., 1979 idem, estudo longi­
tudinal 

Paraskevopoulos e Atenas: 2 orfanatos 
Hunt, 1971 

Investigação 

idem 

realização nos níveis e 
construção de objeto, 
imitação verbal e gestos 

Resultados 

idem 

desempenho parece re­
lacionado à razão adulto 
disponível/criança 

Dentre os 11 estudos aqui relacionados, conclui-se que, de modo geral, o 
PSM é verificado através de estudos transculturais. Um fato digno de nota é que, 
mesmo nesta idade inicial - menos de dois a n o s - foram encontradas variações no 
grau de desenvolvimento. Vale salientar, ainda, a falta de discussão sobre 
problemas de mediação e, com exceção do trabalho de Paraskevopoulos e Hunt 
(1971) a ausência de detalhes relacionados ao apoio ambiental para o DC. 

O Período Pré-Operacional (PPO) é uma fase de transição na qual a estrutura 
do raciocínio pode se caracterizar "num modo negativo como uma pseudo-
transitividade e num modo positivo como uma transitividade transdutiva" (Langer, 
1977, p. 177). Este período é marcado pelo surgimento da função simbólica, ou 
sistemas de representação como a linguagem e pela socialização do compor­
tamento. Piaget afirma que as características do pensamento no PPO são: 
egocentrismo, centração, irreversibilidade e inabilidade de acompanhar transfor­
mações. Pesquisas TC relevantes são apresentadas no Quadro 2. 

QUADRO 2 

Estudos do Período Pré-Operacional 

Estudo Sujeitos 
Mead, 1928 Nova Guiné 
Dennis. 1958 México: crianças 

Pueblo 
Jahoda, 1958 África Ocidental: 

crianças 

Investigação 
Animismo 
Animismo 

Animismo 

Resultados 
achados negativos 
presença de respostas 
animistas 
sugere que o apareci­
mento de animismo foi 
influenciado pelos ter­
mos usados para desig­
nar o objeto 

Embora sem pretender alegar que toda a literatura tenha sido abrangida, 
apenas três estudos TC, que investigam este período foram encontrados: os de 
Dennis (1958), Jahoda (1958), e Mead (1928). Essa escassez de estudos TC 
considerando este período foi verificada por Hunt (1977), que ao se referir à 
necessidade do desenvolvimento de escalas pré-conceptuais para estudar esta 
fase afirmou: "A fase pré-conceptual é uma parte do desenvolvimento psicológico 
humano sobre a qual nós estamos profundamente ignorantes" (p. 47). Estes 
achados, (ou falta dos mesmos), nos impedem de chegar a quaisquer conclusões. 
Embora não se enquadrando nas pretensões deste artigo, por escaparem aos obje­
tivos TC apresentados à página 255. há uma ampla variedade de estudos sobre o 
desenvolvimento cognitivo de pré-escolares como os realizados por Bruner 
et al.(1966), Gelman e Gallistel (1978), Kendler e Kendler (1962) e White (1965) 
para citar apenas alguns. A partir de tais estudos, pesquisadores como Gelman e 
colaboradores questionam a idéia de estágios do desenvolvimento tais como foram 
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descritos por Piaget, uma vez que os achados indicam que os sujeitos pré-operacio-
nais trabalham conceitos em domínios separados sem parecer fazer uso do t ipo de 
estrutura integrativa que uma teoria geral de estágios supõe. Gelman e Baillargeon 
(1983) advertem, entretanto, que a evidência de que em alguns casos os domínios 
são separados não afasta a possibilidade de existência de domínios dentro dos 
estágios de desenvolvimento, ou de que, em certos domínios, se encontrem 
evidências que corroborem a existência de estágios, não ocorrendo o mesmo em 
outros domínios. Gelman (1979) chega a remover a ênfase do ponto de vista que 
conceitua os pré-escolares como cognitivamente incompetentes, como argumenta-
se que Piaget os descreve, para uma percepção que os confere com mais 
competência do que a sugerida por pesquisadores anteriores. A necessidade de 
mais investigações considerando este estágio parece inquestionável. Seriam 
confirmados os achados de Gelman e colaboradores em estudos com crianças em 
idade pré-escolar que não freqüentam escola? 

No Período de Operações Concretas (РОС), о indivíduo gradualmente 
adquire mecanismos internos, tornando-se capaz de apresentar um raciocínio 
elementar do t ipo si logístico. Piaget sustenta que há um limite da lógica em relação 
a conteúdos específicos, fazendo com que o raciocínio neste período seja 
concreto. Apesar de, na prática, Piaget estar ciente de que os mesmos indivíduos 
podem dar respostas pré-operacionais e operacionais concretas, ele espera 
teoricamente alguma consistência (de domínio) através de áreas conceituais 
diferentes. Pesquisas TC relevantes são apresentadas no Quadro 3. 

QUADRO 3 

Estudos do Período de Operações Concretas 
Estudo Sujeitos Investigação 
de Lemos, 1966 Austrália: aborígenes tarefas de conservação 

Dasen, 1974 Austrália Central: tarefas de conservação 
145 crianças esco­
larizadas, 6 -1 6 
anos; 20 adultos 
escolarizados e não 
escolarizados 

Bovet, 1974 Argélia: crianças conservação de quan-
analfabetas tidade 

Resultados 
relatos de pseudocon-
servação 
pseudoconservação 

5-6 anos: não apresen­
tam conservação; 7-8 
anos; conservação sem 
respostas adequadas; 
8-10 anos: conservação 
e não-conservação, tran-
sicional; 10-12 anos: 
resposta de conservação 
justificada por identida­
de, compensação e re­
versibilidade 
efeitos não-significativos 
da escolarização 
as escolarizadas mostra­
ram maior conservação. 
Os ganhos se acentua­
vam à medida que au­
mentava a idade e nível 
escolar 

Armah e Arnold, Gana: meninas es- conservação; quanti-
1977 colarizadas e não; dade 
Okonji, 1971 Uganda: crianças conservação; compri-

escolarizadas e não- mento 
escolarizadas 
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Estudo Sujeitos Investigação 

Page, 1973 Zulu: sujeitos de conservação: compri-
11 -20 anos mento e distância 

Resultados 

a maioria dos Ss não-es-
colarizados foram clas­
sificados como pré-ope-
racionais ou de opera­
ções concretas. Metade 
da amostra escolariza­
da foi classificada como 
estando no período de 
operações concretas. 
respostas de conserva­
ção aumentaram de acor­
do com número de anos 
de escolarização 
relatos de aquisição de 
conservação no grupo 
experimental 

Ph i l pe Kelly, 1974 

Pinard et al., 1973 

Nyit i , 1976 

Kiminyo, 1977 

Heron e Dowel , 
1973 

Heron e Dowel , 
1974 

Goodnow e Bethon, 
1966 

Fahrmeir, 1978 

Nova Guiné: crianças 

3 grupos de crian­
ças de 16 anos, Ca­
nadá francês: esco­
larizadas; Rwanda: 
escolarizadas e não-
escolarizadas 
Tanzânia: crianças 
8-14 anos escolari­
zadas e não 

Kenia: crianças 7-
12 anos escolari­
zadas e não 
Nova Guiné: cr ian­
ças Pupuanas 

Austrália: crianças 
de imigrantes Yu-
goslavos 
Hong Kong: meni­
nos chineses e eu­
ropeus, 10-13 anos 

Hausa: crianças es­
colarizadas e não 

conservação: quanti­
dade e compr imento 

conservação de quan­
tidade líquida com pré-
teste/ t re ino/pós-teste 

conservação, quant i­
dade, peso e volume 

conservação, quanti­
dade, peso e volume 

conservação de peso e 
outras tarefas opera­
cionais 
idem 

tarefa de conservação 
e raciocínio combina­
tório 

sete testes de conser­
vação 

conservação alcançada 
em idades similares a 
observadas em estudos 
feitos na Europa e EUA 
não foram encontradas 
diferenças nos dois gru­
pos 
falta de conservação 

idem 

os sujeitos chineses t i ­
veram desempenho se­
melhante aos sujeitos 
suíços 
achados não consisten­
tes: em uma amostra, 
crianças escolarizadas 
mostram melhor perfor­
mance em conservação 
de números e tempo; em 
outra, na conservação 
de compr imento e quan­
tidade 

melhor desempenho 
das crianças escolari­
zadas 
grupo escolarizado: per­
formance melhorou de 
acordo com a idade, os 
parcialmente escolari­
zados e não-escolariza-

Stevenson et al., Peru: crianças 6 tarefas de seriação 
1978 anos: escolarizadas 

e não 
Laurendau-Bendavid, Rwanda: crianças conservação de núme-
1977 escolarizadas, par- ro, área e seriação 

cialmente e não-
escolarizadas 
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Estudo 

Dasen, 1975 

Strauss et al., 1977 

Schliemann e Dias, 
1984 

Sujeitos 

70 crianças, 6-14 
anos, Esquimós, 
aborígenes da Aus­
trália e Africanos 
(Ebrié) 

Árabes, 5-13 anos, 
escolarizadas e não 

58 crianças brasi­
leiras classe média 
(6-8 anos), classe 
baixa (7-9 anos), e 
30 crianças ingle­
sas classe média 

Investigação 

influência da acultura­
ção na aquisição da 
conservação (quanti­
dade, peso, volume, 
comprimento, seria­
ção de comprimento, 
desenvolvimento de 
relações espaciais to­
pológicas, projetivas e 
euclidianas 

compreensão da lógi­
ca proposicional, do­
çura relativa da água 
de acordo com a varia­
ção de quantidade de 
açúcar e/ou água adi­
cionadas à solução 
standard 

inferência transitiva 
aplicada ao compri­
mento e habilidade pa­
ra oferecer justificati­
vas verbais para julga­
mentos emitidos 

Resultados 

dos apresentaram ne­
nhuma melhora além da 
idade com a qual aban­
donaram a escola 
sugere que a performan­
ce em tarefas de conser­
vação é ligada à cultura 

jovens crianças escola­
rizadas fizeram mais er­
ros do que as crianças 
não-escola rizadas. O au­
tor sugere que escola­
rização precoce promo­
ve um conjunto aditivo 
geral no qual adição leva 
a mais e subtração a 
menos 

diferença significativa 
em favor da criança bra­
sileira classe média com­
parada com crianças bra­
sileiras classe baixa; di­
ferença não-significati-
va entre crianças brasi­
leiras e inglesas de clas­
se média; habilidade pa­
ra justificar verbalmente 
julgamentos apareceu 
com aquisição posterior 
à de regra lógica 

Os estudos relacionados ao РОС são em maior número, e diversos autores 
concordam que a seqüência dos subestágios (seus aspectos qualitativos) são 
confirmados (Dasen e Heron, 1981 ; Jahoda, 1980; Klineberg, 1980; Super, 1981). 
Colocada de outra forma, a evidência para diferenças qualitativas não é convin­
cente, não obstante, ocorrerem diferenças quantitativas sistemáticas, o que, de 
acordo com Dasen e Heron, implica que "fatores culturais são mais importantes 
que a teoria de Piaget poderia ter previsto" (Dasen e Heron, 1981 , p. 296). 

O Período de Operações Formais (POF) caracteriza-se pela capacidade de 
utilizar a lógica de proposições, operações de combinação ou até mesmo planejar 
experimentos científicos. Em 1972, Piaget revisou sua posição afirmando que 
apesar de todos os adultos terem a possibilidade ou a competência para usarem 
operações formais, este potencial pode não ser utilizado em todos os casos. Piaget 
argumenta que seus primeiros resultados eram baseados numa "população mais 
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p r i v i l e g i a d a " (P iage t , 1 9 7 2 , p . 6 ) q u e , " a l c a n ç o u suas a p t i d õ e s e sua e s p e c i a l i d a d e 

p r o f i s s i o n a l " (p. 10) . Pesqu isas TC re levan tes são ap resen tadas no Quad ro 4 . 

QUADRO 4 

Estudos do Período de Operações Formais 
Estudo Sujeitos Investigação Resultados 

Goodnow, 1962 

Philp e Kelly, 1974 

Laurendau-Bendavid. 
1977 

jovens chineses 
com maior e menor 
escolaridade 

Nova Guiné: crian­
ças escolarizadas e 
não-escolarizadas 

Rwanda: jovens 

raciocínio combinató­
rio, agrupar todos os 
possíveis pares de co­
res sem repetição 
relações causais: pre­
dição de resultados e 
elaboração de princí­
pios envolvidos na fun­
ção de um pêndulo 
compreensão de pro­
babil idades 

jovens escolarizados 
mostraram melhor de­
sempenho 

nenhum dos grupos foi 
bem-sucedido na tarefa 

apenas jovens cuja edu­
cação foi além da 6.a sé­
rie alcançaram o POF 

Existe ev idênc ia de que uma cer ta p r o p o r ç ã o de i n d i v í d u o s não a l c a n ç a m o 

es tág io f i na l da seqüênc ia de d e s e n v o l v i m e n t o , m e s m o em s o c i e d a d e s o c i d e n t a i s 

i ndus t r i a l i zadas . O que suge re isto? Um l i m i t e da p o s i ç ã o un ive rsa l i s ta , ou uma 

d e f i c i ê n c i a da i ns t i t u i ção escola? O q u e se q u e s t i o n a é, c o m o e x p l i c o u Piaget , 

" s e a rac iona l idade humana segue o m e s m o p rocesso de d e s e n v o l v i m e n t o em 

d i f e ren tes s o c i e d a d e s , o u se , c o m o c e r t o s p s i c ó l o g o s soc ia i s s u s t e n t a m , 

d e v e m o s esperar e n c o n t r a r g r a n d e s d i f e renças , ou pe lo m e n o s va r iações 

exp ress i vas , em d i f e r e n t e s a m b i e n t e s s o c i a i s " ( 1 9 7 7 , p . v). 

C o n v é m no ta r que os e s t u d o s a p r e s e n t a d o s aqu i não f i ze ram m e n ç ã o aos 

a s p e c t o s de f am i l i a r i zação dos su je i t os , quer c o m o ma te r ia l u t i l i zado , quer c o m 

a s i t uação do tes te em s i . A p a r e n t e m e n t e o p r o c e d i m e n t o a d o t a d o em ta is e s t u d o s 

fo i o de u t i l i zar na cu l tura exó t i ca o m e s m o ma te r i a l u t i l i zado na cu l tu ra 

i ndus t r i a l i zada . Ex i s tem, e n t r e t a n t o , exceções . 

QUADRO 5 

Estudos de Continuidade e Descontinuidade com a Sociedade 
Estudo Sujeitos Investigação Resultados 
Greenfield, 1966 

Price-Williams et al., 
1966 
Steinberg e Dunn, 
1976 
Adjei , 1977 

Senegal: crianças 
Wolof 

crianças mexicanas 

2 grupos de crian­
ças chiapas 
2 0 0 pares mãe x 
criança, fazendeiros, 
ceramistas e nego­
ciantes de Gana e 
Glasgow 

tarefas de conservação 

tarefas de conservação 

conservação de peso e 
quantidade 
tarefas de conservação 

crianças que ajudavam 
nas tarefas de suas ca­
sas t iveram melhor de­
sempenho 
idem 

não foram encontradas 
diferenças 
tarefas de número: ex­
celente em todos os gru­
pos; conservação de pe­
so: crianças ceramistas 
apresentaram melhor 
performance nesta tare­
fa e em outras que se 
relacionavam com o fa­
brico de potes 
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Algumas pesquisas (veja quadro 5) preocuparam-se com a problemática da 
continuidade/descontinuidade entre o desempenho exigido no teste e situações 
reais da sociedade em questão. Quando este princípio foi seguido, verificou-se um 
melhor desempenho, quando as tarefas mantinham um nível de realidade e 
relevância com a cultura em estudo. 

Após esta revisão, como se pode responder à questão da existência de 
Universais no Desenvolvimento Cognitivo, utilizando os estudos relacionados aos 
estágios de Piaget como base? Dasen assumiu em 1972 a seguinte posição: 
1. O aspecto qualitativo da teoria (i.e., a seqüência dos períodos e estágios, suas 

propriedades estruturais, os tipos de explicações dadas pelos respondentes) 
têm encontrado apoio na grande maioria dos estudos; 

2. os estágios horizontais (i.e., o surgimento seqüencial de conservação de 
quantidade, peso e volume) caracterizam médias de amostragem, mas não são 
encontrados em sujeitos individuais; 

3. os aspectos quantitativos (i.e., o índice de progresso através dos períodos e 
estágios, ou a idade cronológica na qual estes são alcançados) mostram uma 
considerável variação intercultural. 

Até 1981 , contudo, a posição de Dasen se torna menos direta, afirmando que 
"o quadro geral é mais complexo do que o considerávamos antes" (Dasen e Heron, 
1981 , p. 303). 

Na nossa opinião, e considerando as pesquisas apresentadas, a questão nao 
pode ser respondida com um inequívoco 'sim' ou 'não'. 

Se o 's im' significa que todo ser humano possui estruturas e funções 
biológicas, que interagem com o mundo natural, desenvolvem as mesmas 
estruturas e funções mentais, então sim, existem universais no DC. O cronograma 
pode diferir e a lógica pode ser aplicada a problemas diferentes, em ambientes 
culturais diferentes. Os dados levantados neste trabalho parecem indicar, como 
sugeriu Lévi-Strauss (1966), que a diferença reside não na qualidade do processo 
intelectual mas na natureza das coisas nas quais este é aplicado. Como já foi 
mostrado por Cole et al. (1971), 

"diferenças culturais em cognição residem mais nas situações para as quais 
processos cognitivos particulares são aplicados do que na existência de um 
processo em um grupo cultural e sua ausência em outro", (p. 233). 
Por outro lado, aparentemente os estudos TC não enfocam os estágios de 

Piaget como um todo. Em relação ao PSM, e deixando de lado problemas 
secundários, podemos concluir que a hipótese universal é sustentada. Contudo, o 
que se pode dizer sobre outras fases, especificamente o POF? Não estamos 
convencidos, portanto preferimos concordar com Dasen e Heron, que, com certa 
cautela, afirmam: 

Certamente teria sido esteticamente mais agradável se pudéssemos agora 
resumir uma massa de pesquisa empírica, ou apoiando a universalidade da 
teoria de Piaget ou então claramente refutando-a. O quadro, porém, se torna 
embaçado por problemas metodológicos não-resolvidos, e freqüentemente 
se apresenta incompleto já que dados essenciais ainda não estão dispo­
níveis. Ainda há, claramente, muito a ser feito (1981 , p. 335). 
Constata-se, após à análise dos quadros, que a divergência nos enfoques e 

pontos de vista, com relação a universalismo ou relativismo cultural no desenvol­
vimento cognit ivo se mantém, de vez que os estudos transculturais existentes 
ainda não nos permitem alcançar maior compreensão. 
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