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IX

RESUMO

DESENVOLVIMENTO DAS ESTRUTURAS LOGICAS E DESEMPENHO ESCOLAR

Foi investigada a relagao entre as variaveis desempenho
escolar e desenpvolvimento cognitivo em alunos de 3% e 43 séries
do 19 grau de duas escolas da rede oficial de ensino. A amostra,
escolhida aleatoriamente, foi constituida de 45 sujeitos de ambos
os sexos, com idades variando entre 9 e 12 anos. Estes sujeitos
foram classificados em dois grupos, de acordo com © desempenho es-
colar (bom e mau) apresentado nas disciplinas basicas do curriculo
(matematica e/ou lingua portuguesa) durante os trés primeiros bi-
mestres letivos. O desempenho escolar foi avaliado pelas respecti-
vas professoras conforme OS processos comumente utilizados na es-
cola. O desenvolvimento cognitivo foi avaliado, de acordo com O
método clinico, por meio da aplicagao das provas operatbrias de
Piaget referentes ao periodo das operacgoes concretas: Prova de Con-

servacdo das Quantidades Discretas, Provas de Conservagao da Subs=~

tancia (liguido e massa), Prova de Conservagdo do Peso, Prova de
Quantificacdo da Inclusadao de Classes e Prova de Seriagao de Basto-
netes. Oes resultados dos Testes de HipOteses (Testes de XZ) mos-
. traram que existe uma relagdo de dependéncia, com alto grau de sig-
nificincia, entre as variédveis mencionadas. Diferengas estatisti-
camente significantes no desempenho operatdorio de sujeitos com bom
e mau desempenho escolar foram observadas em todas as provas apli-
cadas, com excegao da prova de seriacdo. Os resultados obtidos fo-
ram analisados e discutidos & luz da fundamentagdo tebrica utili-

sada. Foi também debatida a questdo da aprendizagem escolar e suas

relagSes com o desenvolvimento,



matter),

DEVELOPMENT OF LOGICAL

The investigation h

between the va:iables schoo
in pupils of the 3rd and 4t
of the official network. Th
of both sexes, in the 2 to

divided into two groups, in
(good and poor) in basic su
and/or portuguese language)
periods. School performance

in accordance with procedur

correspondence, Tests of Co

Tests of Hypotheses (x? tes

significant differences in

except the seriation test.

of the learning process at

development is discussed.

ABSTRACT

STRUCTURES AND SCHOOL PERFORMANCE

as been concerned with the relationship
1 performance and cognitive development
h series of the lst degree in two schools
e random sample consisted of 45 subjects
12 age bracket. These subjects were
accordance with school performance
bjects of the curriculum (mathematics
during the three first two-month study
was assessed by the teachers concerned

¢s currently in use at the school.

Cognitive development was assessed in accordance with the clinical
method by Piaget's operational tests with respect to the period of

concrete operational thought: Test of Conservation of one to one

nservation of substance (liquid and

Test of Conservation of weight, Tests of Quantification

of Class Inclusion and Test of Seriation of small rods. Results of

ts) showed a highly significant relation

of dependency between the variables referred to. Statistically

operational performance of subjects with

éood and poor school performance were noted in all tests performed,

Results are analyzed and discussed in

the light of the theoretical base adopted. Further, the question

school and its relationship with
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R}"éJSUME

DEVELOPPEMENT DES STRUCTURES LOGIQUES ET PERFORMANCE SCOLAIRE

La recherche a porté sur la relation entre les variables
performance scolaire et développement cognitif chez des éleves de la
30 et 4¢ série du 19 degré de deux établissements de 1'enseignement
public. L'échantillon aldatoire comportait 45 sujets des deux sexes
dans la gamme &taire de 9 & 12 ans. Ces sujets ont été divisés en
deux groupes suivant la performance scolaire, bonne ou mauvaise,
dans des matiéres fondamentales du programme (mathématique et/ou
langue portugaise) au cours des trois premiers bimestres d'enseigne-
ment. La performance scolaire a &té évaluée par les enseignants
respectifs suivant les procédés normaux de 1l'établissement. Le
développement cognitif a &té Evalué par la méthode clinique, au
moyen de l'application des épreuves opératoires de Piaget relatives
3 la période des opérations concrétes: épreuve de notion de con-
gservation de correspondance terme 5 terme, épreuves de conservation
de la substance (liquide et matiére), épreuve de conservation du
poids, épreuves de quantification de 1l'inclusion de classes et
épreuve de sériation de batonnets. Les résultats des épreuves
d'hypothdses (&preuves de X°) ont démontré une relation de dépendance
" hautement significative entre les variables indiquées. Des différences
statistigquement importantes dans la performance opératoire de sujets

3 performance scolaire bonne et mauvaise ont été constatées dans

toutes les épreuves effectuées, & 1l'exception de 1'épreuve de
seriation. L'auteur analyseiet discute les résultats obtenus a la
lumisre du fondement théorique adopté. L'on examine également la

question de 1tapprentissage scolaire e ses relations avec le

développement.
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INTRODUGAO



1. AS DIFICULDADES DE APRENDI

As dificuldades de

ZAGEM

aprendizagem constituem um sério pro-

blema na realidade educacional brasileira. Em quase todas as salas

de aula podemos encontrar cri

lacionadas a uma determinada

ancas que apresentam dificuldades re-

disciplina ou a varias outras. Sabe-

se que estas dificuldades vém atingindo, hd muitos anos, um grande

nomero de alunos e, portanto,

jeto de pesquisa dos profiss

Entre OS fatores g

tém sido motivo de preocupagao e ob-

jonais envolvidos com a educagao.

eradores dos problemas de aprendizagem

encontram-se os de ordem bioldgica, psicoldgica, pedagdgica € SO-

cial. A estreita relagdo ent
o isolamento de variaveis e,
pesguisa dque considere a tot

sempenho escolar. Um estudo

dido por uma equipe multidis

P

feréncia mitua entre as referidas variaveis.

re os fatores, por um ladc, dificulta

por outro, torna bastante complexa uma

alidade das condicOes implicadas no de-
dessa natureza sb poderia ser empreen-

ciplinar, considerando-se pois a inter-

Issc, no entanto, nhao

impede gue se realizem estudos objetivando focalizar um fator es-

pecifico, desde que nao se perca de vista aquele complexo relacio-

namento.

As consegfidncias que advém do fracasso escolar sao gra-

ves para o aluno. E preciso

fundamentais como um direito

conceber a aquisic¢ao dos conhecimentos

de cada crianca e esforgos devem ser

empreendidos para se chegar 5 compreensdo dos mecanismos pelos gquais

a crianga fracassa na escola.



De acordo com o8 d

tistica da Educagado e Cultur

ados fornecidos pelo Servigo de Bsta-

é do MEC (1981, apud Brandao, Baeta &

Rocha, 1983) que tomou como base o periodo que se estende de 1974

a 1978, observa-se que: "Par
série, 438 chegam & segunda,
294 3 guinta. Poder-se-ia es
apenas 180 chegariam a concl

mento do sistema & a passage

de evasao e repeténcia chegal

{..

oscilam em torno de 30%.
uma forma direta o problema

Ll

colar..." (p.44).

Nic encontramos re
centes mas sabe-se que este

tes em nosso sistema educaci

Trabalhos nacionai
& Schliemann, 1983; Poppovic
os altos Indices de reprovag
da rede oficial de ensino e,

mais desfavorecidas economid

A repeténcia e a @
ra o sistema escolar sob doi
0 custa ao sistema uma deter
sos, representa uma perda nc
rendimento compensador) € ©

cursos humanos que poderiam

a cada 1.000 criangas gque iniciam a 1@
352 & terceira, 297 a quarta e apenas
timar que dessas 1.000 criangas iniciais,
uir o 19 grau. O ponto de estrangula-
m da 12 para a 22 série, onde as taxas
ma 56%. A partir da 22 série, as taxas
.) . Como vemos, esses dados espelham de
do sistema

do baixo rendimento es~

ferencias a dados estatisticos mais re-
problema ainda atinge Indices alarman-

onal.

s (Branddo, Baeta & Rocha, 1983; Carxsher
, 1981; Sampaio Silva, 1983) mostram que
do e evasaoc concentram-se nas escolas
sociais

principalmente, nas classes

amente.

vasdo acarretam sérias consegliéncias pa-
s aspectos: o econfmico (pois cada alu-
minada guantia por ano que, nestes ca-
orcamento na medida em que nac houve
social (representado pela perda de re-

ser elementos produtivos, melhor pre-

parados e mais ajustados & s

ociedade atual). Por outro lado, & pre-

ciso considerar também que as reprovacSes macicas na primeira série

provocaram um fluxo irregular de alunos através dos anos escolares



e a reducao de ofertas de ma
a idade apropriada para inic
de atendimento escolar, temo
gas na faixa dos 7 aos 14 an

3 escola.

pode-se verificar,

ra fundamentada no ideal demc

educacionais a todes os alun
pois além de nao conseguir a
elimina uma grande parte dos
a tal realidade, a escola pl
te seletiva, sendo a repetén
letividade educacional na me

dente da evasao escolar.

Estes fatos nos le
sistema de ensino brasileiro
Esta ultima, fregllentada por
elevada, apresenta taxas min

clientela da escola publica

Ora, verifica-se g
ge o seu ponto critico guand
desempenho, estd relacionadc

~aprendizagem.

A Lei 5.692 que fi
19 e 29 graus, ja havia prog

adogdo de novas estratégias

osto,

tricula para as criangas gque atingiam
iar os seus estudos. Devido ac déficit
¢ ainda um grande contingente de crian-

os gque ndo tiveram chance de ingresso

portanto, gue a escola plblica, embo-

yerdtico de igualdade de oportunidades

os, tem sido privilégio de uma minoria

tender a demanda dos gue a procuram,
gue nela conseguem ingressar. Em face
blica brasileira demonstra ser altamen-
cia o mais possante instrumento da se-

jida em que representa o estado prece-

vam a perceber a dicotamia existente no

-
-

escola pliblica e escola particular.

criancas de familias de renda mais
imas de reprovagao, comparativamente a

(Carraher & Schliemann, 1983, p.l1l).

ue o baixo rendimento escolar, que atin
o reflete condigdes insatisfatdrias de

a graves problemas no processo ensino-

xou diretrizes e bases para o ensinoc de

em 1971, entre outras medidas, a

pedagdgicas no sentido de oferecer ao

aluno um atendimento especif
ficuldades. Surgiu entdo a ¢

t+ivo de solucionar, a‘nivel;

ico nas matérias em que ele revela di-
hamada recuperacio escolar com o obje-

nacional, o problema da evasao e repe-



téncia (Bacha & Maluf, 1979,

Segundo Chagas (19
limitam a retificar falhas v
também a revisdo do proprio
seu planejamento como & sua
& "parte de todo um processo

maxime as potencialidades in

2. RETROSPECTO DA RECUPERAGA

A recuperagac prev

3s atividades que devem ser
de ensino, em carater obriga
veitamento insuficiente: "E
cesso do aluno, criando nova
plementar e/ou retificar as
tunidades essas que Supoem I

do com suas potencialidades’

A regulamentagao ¢
artigo 11 § 1¢ onde a Lei de
zar-se entre os periodos let

semestral ou anual), conforn

la escola.

Fncontramos tambeér

1

=]

?p.33),

?8) as atividades de recuperagac nao se
erificadas na aprendizagem mas visam
énsino, tanto no que diz respeito ao
éxecugéo. Assim, a recuperagao escolar
em que a idéia bisica & aproveitar ao

W

jividuais..." (p.260).

O ESCOLAR

ista em Lei (artigo 14 § 29} refere-se
proporcionadas pelos estabelecimentos
tdrio, aos alunos gque apresentam apro-
o comprometimento da escola com O su-
s oportunidades para gque ele possa com-
aprendizagens ainda nao dominadas, Opor-
ovas estratégias de ensino mais de acor-

(Bacha & Maluf, 1979, p.33).

a periodicidade da recuperagac consta do
termina que a sua pratica deve reali-

ivos regulares (recuperacgao periddica —

ne a organizagdo curricular adotada pe-

n referdncia aos estudos de recuperagao

nos pareceres dos Conselhos

dispdem da compet&ncia neces

de Educacac que, de acordo com a Lel,

sadria para fixar normas. Segundo Varios

pareceres do Conselho.Federal de Educagaoc, a recuperacao & inter-



pretada como parte integrante do processo ensino~aprendizagem e,

como tal, & dada énfase ao ensino individualizado:

"oue se atribua a devida importancia a recuperagac fei-
ta no processo da aprendiszagem, encarandc cComo gegunda
alternativa a que se realize em periodo especial” (PA-
RECER CFE n@ 2.194/73).

"Que se conduza a recuperagac, em qualquer dos casos, co-
mo um trabalho individualizado de orientagac e encami-
nhamento de estudos, capaz de levar o alunc a sanar as
insuficiéncias em seu aproveitamento” (PARECER CFE n®
2.194/73).

noonpém também lembrar que recuperagdo implica em aten-
dimento individualisado, trabalhos diversificados de acor
do com o objetivo que se pretende atingir. Isto nao sig-
nifica, todavia, que cada aluno ocupara um professor,
em horario especial” (PARECER CFE n? 2.164/78).

A operacionalizagdo dos estudos de recuperagao tem sus-
citado muita poldmica. O que se observa, na realidade, & que as es-
colas esti3o sendo cumpridoras da Lei na medida em que realizam as
atividades de recuperacdo periddica. No entanto, como a Lei nao
determina a maneira pela qual estas atividades devam ser realiza-
das, pode-se constatar o seguinte: as dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelo aluno ndo sdo identificadas nem tampouco diagnos-
' ticadas; as estratégias de ensino nao sao planejadas a partir de
dificuldades especificas individuais, restringindo-se apenas a uma
mera repeticao de contelidos através da mesma metodologia utilizada
anteriormente e que nao surtira efeito, ou seja, tais estratégias
tam se mostrado inadequadas para melhorar o rendimento dos alunos
uma vez que ndc sac acompanhadas de um tratamento psicopedagbgico

diferente daguele gque levou o aluno ao fracasso; O criterio que



prevalece para a indicagao dés alunos gque necessitam de recupera-
cdo & o do conceito ou nota {insuficiente). Assim, em periodos re-
duzidos, ads vezes intercaladés, 3s vezes posteriores a bimestres ou
semestres letivos, € feita uﬁa revisio rapida e superficial das no-
¢bes que foram introduzidas no decorrer das aulas. Mas a situagao
mais precaria & aquela em qué a recuperacao se reduz a cerca de dez
dias no final do ano letivo ?retendendo—se, dessa forma, gque o alu-
no supere, neste curto perioao de tempc, as suas dificuldades e

esteja apto para, apds um novo exame, cursar a série seguinte.

0 pParecer do Conselho Federal de Educagdo n® 2.164/78 se
detém especialmente no exame da natureza e dos objetivos desta re-
cuperagac final a gque se refére expressamente a Leil. Convém aqui

reproduzir alguns trechos do. citado Parecer:

"yyuitos ainda a confundem com a '2¢ época' de
outrora, que ndo deixava de ser uma chance de recupera-
¢do que a escola oferecta ao aluno. 850 que ela (a esco-
1a) deixava o aluno entregue 4 sua prdpria sorte, até o
dia do nove exame...

4 escola comsiderava viavel a recuperagac, mMag
nao compartilhava com o aluno a responsabilidade da re-
cuperagdc de estudos. | 4 ela 80 interessava a vertfica-
¢do da aprendizagem.

Ja a reeupeﬁag&o, tal como entendida hoje, &
de responsabilidade da escola no que tange a oferta dos

meiocs necessarios para o aluno aleanga-la’.
Observa ainda o mesmo Parecer:

"Mas entre os 'abusos' que se vém verificando,
néo incluiriamos apenas o escaseo tempo que as escolas
vem dedicando & recuperagdo, mas também ¢ da natureza
dos exercicics escolares que sao aplicados, como por

exemplo: folhas de estudo dirigido contendo as mesmas



questoes, 08 mesmos tertos para serem estudagdos, embora
as necessidades dos alunos sejam diversas. Seria o mes-
mo que um médico receitar o mesmo medicamento para to-

dos os clientes, quaisquer que fossem as doengas’.

J5 o PARECER CFE n® 2.194/73 chama a atengao para o fato
de que a atividade de r@cupe?agéo instituida pela Lei 5.692/71, ‘“em-
bora da maior valia, néao temésido compreendida por parte de alguns

educandiarios”.

Nao se trata aquil ae discutir se a qguestdo estd na efi-
cacia deste recurso previstoépela Lei ou se reside em erros de in-
terpretacdo. O que importa é?reconhecer gque a recuperacgao, da ma-
neira come vem sendo praticaﬁa, nio estd obtendo resultados efeti-
vos com alunos gue épresentaﬁ baixc rendimento escolar pois mesmo
apbs os estudos de recuperaééo as dificuldades do aluno se mantém
e continuam acompanhando-o nos anos subseqglientes. Assim, se estas
dificuldades n3do forem tratédas adequadamente, vao continuar con-
tribuindo para o problema dé seletividade escolar que permanece ca-

da vez mais incidente.

Gullane (1978), eﬁ pesquisa realizada junto a alunoé e
professores de 19 e 29 graué a respeito da recuperagao escolar mos-
tra gque: (1) "0 aluno que fica para recuperagdo em geral nao con-
segue superar as deficiénciés gque o levaram a tal situacao, pois a
‘maioria, 64%, fica mais de ﬁma vez para recuperagao. (2) Um por-
centual bem elevado de alunés afirma ter repetido alguma série mes-
mo apds a recuperagao, 38.9%, elevando~se no 1?2 grau este porcen-

tual a 42.7%. (3) Com ralggéo ds disciplinas em que o aluno tem

ficado para recuperag@o com maior fregtiéncia, a lingua portuguesa

assume decididamente a lide#anga (55.3%) seguida bem de perto pela

-

L

matemAtica (47.3%)..." (p.73). Como conclusac o autor evidencia "a
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necessidade de uma solucgdo urgente acs problemas de recuperagac. ..’

(p.127).

pDadas estas consideragdes & preciso proceder a investi-
gagoes preliminares a partir das quals se possa repensar novos pro-
cedimentos gue possam recuperar a crianga gue apresenta um baixo
rendimento escolar. Antes disso, porém, & preciso refletir sobre o
que deveria ser recuperado: Seriam contefidos nidoc dominados pelo alu
no? Seria a prépria escola (através da reformulagao de sua pratica)
ou o proprio aluno (através do desenvolvimento dos pré-requisitos

indispensiveis & assimilag@o do conteldo programatico)?

A primeira alternativa foi a que serviu de base para OS5
estudos de recuperagdo gue tém sido realizados até hoje e cujos re-
sultados comprovam a sua ineficicia. A precocupacgdo relacionada ex-
clusivamente com os contelidos escolares mostrou ser extremamente
limitada pois deixou de considerar a competéncia do aluno para a
agquisicao de conhecimentos, colocande também fora de questionamen-
to a prépria pritica pedagdgica (seus métodos, seus curriculos, seus
valores, etc.), ou seja, a competéncia da escola para a facilita~-

cdo do processo ensino-aprendizagem.

Resta-nos examinar as duas Gltimas alternativas que, por
darem énfase 3 competéncia tanto da escola como do aluno, a nosso
ver, nio sdao excludentes mas se complementam, uma vez gue O Suces~

" s0 do processo ensino-aprendizagem depende, sobretudo, da inter-
relacdo do aluno e do professor, ou seja, da eficiénecia da agao e

do preparo do professor frente ds condigoes gue o aluno apresenta

para a aprendizagem.
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Uma anBlise mais detalhada sobre a questao do fracasso
escolar poderad nos fornecer éubsidios para nossa reflexaoc. Se a
incidéncia deste problema no nosso sistema educacional ainda & tdo
alta & possivel gue os fatores responsaveis por este fracasso ain-
da nado sejam inteiramente coﬁheciﬁos. £ preciso verificar gual € o

aspecto que carece de investigagtes mais profundas.

3. O FRACASSO ESCOLAR

Brandao, Baeta e Rocha (1983), a partir de uma ampla re-
visdo de literatura nacionai e estrangeira, fazem referéncia a es-
tudos que foram conduzidos éobre evasdc e repeténcia no ensino de
19 grau e concluem gue "ainda & pouco o conhecimento scbre os fa-
tores gue sao responsaveis é@lo fracasso escolar das criangas das
camadas populares" (p.58). ébserva“se nas diversas pesguisas ana-
lisadas por estas autoras, ﬁma tendéncia a enfatizar, ora os fato-
res intra-escolares {relatiﬁos aos professores, aos aspectos insti-
tucionais e 3 préatica pedagégica), ora os extra-escolares (deter-
minantes individuais, sécio%econémicos g culturais) como preditores

do baixo rendimento dos alunos.

Resultados de divérsas pesquisas (apud Brandao, Baeta &
" Rocha, 1983, p. 54) apontamépara a distincia entre a pratica esco-
lar e o universo sécio—cult@ral das criancas das camadas populares
que representam a maioria dés alunos que freglientam a escola pi-

hlica.

poppovic (1981) evidencia que os padroes exigidos pela

escola sao estabelecidos para as criangas da classe média sendo,
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portanto, muito elevados para as criangas provenientes de lares
economicamente desfavorecidos. As desigualdades de oportunidades a
favor da crianca da classe média contribuem para gue esta chegue
mais "pronta" para adaptar-se ds exigéncias do sistema de ensino.
Isto quer dizer que as experiéncias proporcionadas pelo chamado
"curriculo oculto" preparam a crianga para as atividades que cons-
tam do curriculo escolar tanto no que se refere aos conteldos como

a4 linguagem utilizada (tipicé de classe média).

Estes fatos colocam em questdo a competéncia do sistema
escolar em lidar com a heterogeneidade social. A existéncia de gru-
pos de criangas marginalizadas dentro da sala de aula por apresen-
tarem dificuldades para apreﬁder & fato constatado (Poppovic, 198l1).
£ importante observar também:o fendmeno da "profecia auto-realiza-
dora" em relacac a estas criangas que leva o professor, a partir
de expectativas negativas a prever com bastante antecedéncia gquais
os alunos que sao destinados ao fracasso, expectativas estas que,
sequndo Gatti et alii (1981, apud Brandao, Baeta & Rocha, 1983},
acabam se confirmando. Assim, a partir de justificativas tais como
desnutricao, pobreza e incaﬁacida&e da clientela (determinantes da
escolaridade extra—sistema}; a propria escola e os professores se
sentem, de certa forma, autérizados a se eximirem da responsabili-
dade pelo baixo rendimento @scolar destas criancas. Neste sentido,
chega-se mesmo a consideraréo fracasso como sendo produzido dentro
" da propria escola e j& hé u@ bom conjunto de pesguisas relativas a
esta questao (Brandao, Baeta & Rocha, 1983, p.58) gque enfatizam a
ineficadcia da pratica pedag&gica (deficiéncias basicas do professor,
programas mal dosados, etc.) ou seja, uma pratica pedagSgica ina-

dequada incidindo sobre determinadas camadas sociais.
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A rotatividade dos professores e a duragao da jornada es-
colar sac aspectos gue se reﬁletem no desempenho dos alunos segun-~
do as pesquisas realizadas por Wolff, 1978 e Rosenberg, 1981 (apud

Brandio, Baeta & Rocha, 1983).

Moysés e Lima (1982), ao estudarem a relagao entre des-
nutricdo e fracasso escolar, chamam a atengao para aspectos da maior
relevancia. Em primeiro lugaﬁ, os autores mostram que o© Indice de
fracasso escolar nas escolas piblicas se situa entre 50 e 70% e ©
indice de criancas de escolas de periferia de diferentes regioes do
pais com sinais de desnutrigﬁo, atual ou pregressa, estda entre 10
e 15%. Os autores evidenciam:que a desnutricdo & parte integrante
de um "complexo de doenga soéial“ e que portanto, sozinha, nao po-
de explicar os altos Indices de evasao e repeténcia nas primeiras
séries. Esclarecem também qué as possiveis consegfiéncias da desnu-
trigao sobre o desenvolvimenﬁo intelectual do ser humano dependen
da intensidade, duracac e ép@ca da vida em gque ela incide, sendo
maiores e irreversiveis os seus efeitos quando ocorre no inicio da
vida (até cerca de dois anosj. Entretantc, enfatizam que, em ter-
mos populacionais, predominaéa desnutricao de 19 grau que pode ser
entendida como aguela em que} através de varios mecanismos, © Or-
ganismo consegue adaptar-se Iabrindo mac de seu crescimento) a uma
alimentagao abaixo de suas necess;dades, em geral por toda a vida.
E sao ]ustamente 'as crlangas com desnutricac leve durante toda a
‘vida" que constituem a populacdc numericamente importante que che-
ga ~"escola. O artigo se refe?e a estas criancas como portadoras de
uma caréncia alimentar crénipa, ou seija, que recebem uma alimenta
cdo precaria que podera intekferir com as atividades intelectuais
(e conseglientemente no desempenho escolar) ndo por provocar lesoes

cerebrais, mas pelos efelitos da propria fome gque se traduzem em
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apatia, fragueza e menor rea?éo aocs estimulos. No entanto, afirmam
que estes efeitos sao reversiveis na medida em gue a crianca vier
a receber uma alimentacgao nutricionalmente adequada e, principal-
mente, no momento da entraaagna escola e nao mais tarde, para eli-
minar o efeito da "fome do dia". Os autores reforgam a importancia
da implantagao da merenda esﬁolax mas destacam que, se for tomada
como uma medida isolada, néoéconseguiré mudar o© panorama escolar
brasileiro. E como concluséo?afirmam: "Nao acreditamos que uma crian-
¢a desnutrida nao tenha conéigaes de aprender nada; o seu potencial
pode ser rebaixado, mas nao % um ponto gue impega sua aprendizagem

elementar nos primeiros anos de escolarizacao" (p.6l).

Moysés e Lima (198?), por outro lado, criticam os resul-
tados das pesquisas gue provém a2 inferioridade intelectual de crian-
cas desnutridas através de téstes de QI, afirmando que estes criam
situagoes artificiais (sao e;aborados e padronizados em outra classe
social e, comumente, em oatré pais) e nao levam em conta o contex-

to sbcio-cultural em que essas criangas vivem.

Brandao, Baeta e Récha (1983} constataram que: "Na ques-
tao da subnutricio e rendimento, ha convergéncia dos resultados,
tanto a nivel do Brasil comoéa nivel internacional, no sentido da
impossibilidade de se tomar 6 mau estado nutricional como um Alibi
para o fracasso da escola emgrelagéo ds criancas das camadas popu-

lares" (p.55).

A preocupagdo com varidveis sbcio-econdmicas que possam
explicar diferengas significativas entre sujeitos de diferentes

segmentos sociais levou varios autores @ investigar a competéncia

cognitiva da clientela da escola pfiblica por meio de provas piage-

tianas relativas ao periodo operatdrio concreto. Assim, no que diz

.

respeito @ influéncia do meio na estruturacdo dos processos cogni-
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tivos encontramos resultadosécontrovertidos: Carraher e Schliemann
(1983) refutam explicagdes dé natureza cognitiva para o fracasso
escolar (considerado a partir dos iIndices de reprovagdo escolar no
final do ano letivo) das criancas das camadas pobres da populagac,
atribuindo este fracasso a f%tores intrinsecos & instituicao esco-
lar; para Camargo (1986}, a ?rigem sbcio-econdmica dos sujeitos
também ndo influiu sobre o d@sempenho dos mesmos em tarefas opera-
torias. Ja Sampaio Silva (l9%3) e Freitag (1984) constataram uma
desvantagem cognitiva das crﬁangas pertencentes a familias de bai-

xa renda, quando comparadas dquelas de nivel social mais alto.

Analisando-se os resultados de diversas pesquisas, em
fungao do nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos, destacam-

se aspectos de grande relevancia:

(1) Uma parcela cénsiderével de criancas dque ingressam no
19 grau (19 série) ainda ndo desenvolveu as estrutu-
ras mentais q@e, segundo Piaget, servem de base para
a apr@ndizageﬁ da matemadtica elementar (Camargo, 1986;
Carraher & Scﬁliemann, 1983; Moro, 1983; Sampaio Sil-

va, 1983).

(2) £ importante 5bservar gue nos casos em que foram en-
contrados nivéis de desenvolvimento cognitive equi-
valentes entré criangas de camadas sociais diversas
(Camargo, 198@; Carraher & Schliemann, 1983}, h3 evi-
déncias de deﬁasagens, ou seja, atrasos evolutivos
expressivos n% construgao de certas nogoes (quando
se compara coﬁ dados fornecidos por Piaget e colabo-
radores) em sﬁjeitos de escolas plblicas e particu-
lares, o que ngere gue um atraso na evolugao cogni-

tiva nao é caracteristico de uma determinada classe
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social (embora na amostra de Carraher o atrasc pare-

ca ser mais acentuado entre os sujeitos das escolas

piblicas). Os resultados obtidos por Camargo (1986),

evidenciam que criancas "que estdo concluindo a 42

série na idade
to e baixo, n3
riagac e class

idade modal de

As conclusdes a qu

rigidas para delinear novos
colar. BSeus resultados nos
pectos cognitivos que tém s
contexto escolar. De fato, a
evolugao cognitiva da criang

metodologia sem questionar a

4. PROPOSICAC DO PROBLEMA

Diversas pesquisas
curaram investigar as caract
‘relacionando-as com a idade,
com situactes de interacdo s

buir para o estudo do fracas

: esperada, de nivel sdcio-econdmico
io dominam as nogoes de conservagao,
ificagao. Tampouco as reprovadas

13 anos" (p.74).

e chegaram estes autores podem ser
estudos sobre a questao do fracasso
levam a centralizar a atencao nos

ide fregllentemente negligenciados

ocial.,

al-
SO

com

di-
es-
as-

no

escola ignora os diferentes niveis da
a, propondo curriculos e desenvolvendo

adequagao dos mesmos & sua clientela.

realizadas até o presente momento pro-
eristicas cognitivas de criangas, ora
ora com © nivel sbcio-econdmico, ora
Sendo o nosso interesse contri-

sO escolar que leva a& recuperagaoc, con-

sideramos fundamental dar continuidade ds pesquisas na &rea do de-

senvolvimento cognitivo, porém, com um enfoque diferente das pre-

cedentes. Pretendemos proceder a um estudo (uma investigaglo pre-

*

liminar) que se proponha a vgrifica;*se o desenvolvimento cognitivo
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esti relacionado com o desempenho escclar (bom ou mau) no decorrer
do ano letivo, relacdo esta gue nao fol investigada diretamente até

agora.

Interessa-nos, particularmente, realizar este estudo com
alunos de 38 e 42 séries do 19 grau com bom e mau desempenho esco-
lar, sendo estes ltimos, criangas a guem podemos nos referir como
"sobreviventes" — sobreviveram 3 repeténcia e a evasdo mas conti-

nuam apresentando sérias dificuldades para aprender.

Dos resultados deste estudo poderao advir novas pistas
qgue, acreditamos, possibilitarao indicar as condicoes mais adequa-
das de intervencaoc no sistema escolar com o objetive de contribuir

para © seu aprimoramento.

Caso exista uma relagao de dependéncia entre as varidveis
desempenho escolar e desenvolvimento cegnitivo, muitas dificulda-
des de aprendizagem que as criancas apresentam poderao ser, em par-
te, esclarecidas a partir de um enfoque cognitivo, enfoque este que
poder& delinear novos procedimentos experimentais na busca de modos
alternativos para que a escola proceda 3 revisao de suas propostas
de ensino, desde o curriculo até a prética pedagdgica utilizada em

sala de aula e, sobretudo, dos processos de recuperacao.

A teoria de Piaget sobre o desenvolvimento das estruturas
intelectuais constituiu a fundamentacao da pesquisa que se preten-
-deu realizar. Assim, um resumo da concepcac piagetiana de desenvol-
vimento e aprendizagem bem como das relagdes entre os dois proces-
sos encontram-se nos capitulos I e II. No capitulec III foi feita
uma descricdo das adaptagOes intelectuais que caracterizam o perio-
do das operagCes concretas, periodo este que serviu de referencial
tebrico para a investigacao proposta neste trabalho. O capitulo IV

apresenta o objetivo, o método utilizado no planejamento e na rea-
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lizagac da pesquisa bem como os resultados estatisticos obtidos.
A conclusac e as discussCes dos resultados guanto ao seu signifi-

cado tedrico sao apresentadas e analisadas no capitulo V.




capiTuLO 1

O DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL NA
PERSPECTIVA DA TEORIA DE
JEAN PIAGET




1. A CONCEPGCAC PIAGETIANA DO

AQUISICAO DO CONHECIMENTO

No que se refere a
to, a teoria de Piaget ople-
rias inatistas, maturacionis
mente ac associacionismo ang
dera o conhecimento como alg
nas do individuo, as quais s
critas no organismo sob sua

pelo contrario, ressalta o p

PROCESSO DE

© processo de aguisicao do conhecimen-
se a todas as formas de apriorismo {(teo-
tas) e ao empirismo, mais particular-
lo-saxdc. Enguanto o apriorismo consi-
o pré~determinado nas estruturas inter=-
eriam dadas desde o nascimento e ins-
forma definitiva, a tradicao empirista,

apel da experiéncia na formagao do co-

nhecimento. Logo, o apriorismo insiste no gue diz respeito 3 impor-

tdncia dos fatores endbgenos
¢a a acao preponderante do m

tuais.

Apresentandc séria

Piaget chegou a uma terceira

inatos ao passo gue o empirismo real-

eio na formagao dos processos intelec-

s objecoes &s teorias acima citadas,

interpretagao: as estruturas mentais

que constituem a inteligéncia nado estd3o pré-formadas no individuo

nem sao determinadas exclusivamente pelo meio. Piaget se refere a

'organizagéo de estruturas qu
por coordenacao das acgoes do

tanto, em continua interacdo

e se constroem, de maneira progressiva,
sujeito sobre o mundo exterior e, por-

com as miltiplas estimulacdes que dai

sao provenientes. A medida que estas estruturas evoluem, estabele-

cem-se relagOes novas e mais

Contrariamente, portanto, &

ressalta a ideia

amplas entre o individuo e o meio.

uma harmonia pré-estabelecida, Piaget
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«v. de uma harmonta 'estabelecida' e até muito progres-

sivamente por um proceesc que tem inicio desde as rai-

zes organicas € g€ pre
1975¢, p.165).

De fato, para Piag

corresponde as coordenagdes

>longa tndefinidamente”

(Piaget,

jet, o ponto de partida do conhecimento

gerais das acoes que sao de natureza

organica e utilizam como instrumentos preliminares os reflexos ou

instintos que comportam uma
p.260). Porém, a passagem d
heranga no que diz respeito
truturas cognitivas nao sao
elas de origem bioldgica (Pi
surgem no decorrer &o deseny
funcionamento cujas caracter

gica.

14

. tampouco existem

..

a priori ou inatas: 8o
¢ hereditario, e so ge
nisaggo de agoes suces

(Piaget, 1983a, p.39).

O funcionamento me
ma de mudangas estruturais,

da. Apresenta propriedades f

mas encontradas na atividade

e a adaptagdo. E por esta r

uma continuidade entre os do

(Piaget, 1978a, p. 16).

No tocante a intel

a

ca

programagac hereditaria (Piaget, 1975b,

o instinto & inteligéncia ndo envolve

ds caracteristicas estruturais. As es-
herdadas. Embora Piaget acredite serem

aget, 1983a, p.44), estas estruturas

rolvimento do individuo através de um

isticas constituem uma heranca biold-

(no homem) estruturas cognitivas

o funcionamento da inteligéncia
ra estruturas mediante wuma orga-

sitvas, exercidas sobre objetos”

ntal, embora ocorra dentro de um siste-
permanece constante durante toda a vi-
undamentais invariantes gque sdo as mes—
bioldgica do organismo: a organizagado
azdo gque Piaget admite a exist@ncia de

is processos = cognitivo e bioldgico

igéncia bem como & atividade bioldqgi-
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"... a organizagdo é {neepardvel da adaptapic: sdo os dois
processos complementares de um mecanismo Unico, sendo o
primeire o aspecto internc do ciclo do qual a adaptagao

constituil o aspecto exterior” (Piaget, 1978a, p.18).

Assim, tode o ser vivo procura se adaptar ao seu ambien-
te e possuil propriedade de organizacao gque podem ser consideradas
como totalidades ou sistemas de relagles entre elementos que possi-

bilitam a adaptagao (Piaget, 1978a, pp.l8-19).

Embora apresentande uma analogia de funcionamento e uma
tendéncia continua para a organizacdo e o equilibrio, Piaget (1969)
afirma que ha uma &iferenqa_esseacial entre a vida intelectual e a
vida orgdnica: uma vez atingida a forma final do crescimento orga-
nico "comeca logo em seguida, automaticamente, uma evolugao re-
gressiva que conduz & velhice" enquanto que o equilibrio final atin-
gido pelo desenvolvimento intel@ctual "nao determina de modo algum
o comego da decadéncia" (pp.11-12). 0 aspecto ativo das fungoes
superiores da inteligéncia possibilita um aperfeicoamento continuo
gque conduz o pensamento a novas relagles e interpretacoes e mesmo

a descobertas e invencgoes.

O funcionamento das estruturas cognitivas estd vinculado
ao do sistema nervoso e & coﬁsi&erado por Piaget como um prolengamen-—
to altamente especializado deste Gltimo. As estruturas neuroldgi-
cas herdadas sao utilizadas pelas fungdes cognitivas a fim de que
o individuo possa entrar em contato com o meio exterior. Estas es-
truturas do sistema nervoso servem, portanto, como instrumentos ne-
cessarios 3 adaptagdo intelectual, porém, elas estabelecem determi-
nados limites para o ato de conhecer. Por exemplo, a faixa de sen-

sibilidade visual humana se situa entre os comprimentos de onda de
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4.000 a 7.000 A. A importéncia das fun¢des cognitivas, para Piaget,
& que elas transcendem as limitagOes impostas pelos caracteres he-
reditarios possibilitandc ao individuo ultrapassar infinitamente a
natureza dos objetos fisicos e se projetar no universo dos possi-
veis. Como exenplo, pode-se observar que os matem@ticos naoc se li-
mitam a cdlculos apenas no espago tridimensional; trabalham com es-
pagos abstratos de n dimensoes, podendo o valor de n variar até o
infinito.

Embora rejeitando a dicotomia entre maturagadao (desenvol-
vimento de regulagem endbgena de mecanismos hereditdrios) e expe-
riéncia adquirida em fungao do meio proposta pelas teorias classi-

cas do conhecimento, Piaget nac negligencia a importéncia destes

fatores no processo de desenvolvimento intelectual. Apenas conside
ra que cada um deles nao poderia atuar isoladamente pois nao ha con
duta que seja devida ao efeito exclusivo de uma maturagao pura sem
os elementos de atividade e de exercicio, ou seja, sem interagéo

com ¢ dado exterior "nem uma ag¢ao do meio gue nao va se inserir nas

estruturas internas" do individuo (Piaget, 1969, p. 95). Piaget re
conhece a necessidade, porém, nao -a suficiéncia destes fatores. Por
isso, acrescenta a eles um fator mais geral — a equilibragac ou
auto-regulagac — gque serd detalhadamente explicado nas paginas que
se seguem. Trata-se de um fator de organizagao interna (gque equi-
libra os demais fatores entre si) gue intervém nos interca@mbios do
sujeito com o seu meio, determinando as melhores formas de adapta-

cao a partir da atividade do sujeito.

Piaget propoe, portanto, uma interpretacao ativa do ato
do conhecimento. A AGAO do sujeito & o centro do processo que enri

guece e transforma o cbjeto gque se trata de conhecer.
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2. O PROCESSQO DE ADAPTAGAC E A NOCEO DE EQUILIBRIO

Para Piaget, toda

mento, pensamento ou sentimento -

com o seu meio circundante,

agac do individuo — isto &, todo movi-
nos seus intercambios diretos
corresponde a uma necessidade. A crian-

¢a como o adulto, impulsionados por um motivo, apresentam constan=-

temente necessidades que podem ser de ordem fisioldgica, afetiva ou

intelectual. Da mais elementar & mais complexa, "uma necessidade &

sempre a manifestacao de um

gue a satisfagao & atingida,

desequilibrio” e s6 finda na medida em

ou seja, quando houve adaptacao ds mu-

dangas que desencadearam a necessidade (Piaget, 1969, p.1l4).

Em cada agac, executada externa ou internamente,
vem sempre dois aspectos indissocifiveis:

os fatores afetivos. Os primeiros fornecem as técnicas,

inter-
os fatores cognitivos e

ou seja,

os meios que podem ser empregados para resolver uma situacdo ou um

problema; logo, estdo apoiad
afetivos referem-se ao dinan
&, a motivagao da conduta (&

estao de tal forma interligs

los sobre uma estrutura. Os fatores

1ismo energético do comportamento, isto
’iaget, 1969, pp.37-38). Estes fatores

1dos que as necessidades e interesses

do individuo dependem, a cada momento, tanto do seu conjunto atual

de mecanismos intelectuais como de suas disposigoes afetivas. Logo,

a afetividade e a cognigado estao necessariamente presentes em toda

~adaptacdo humana.

Embora afirmando que "nunca hi agao puramente intelectual

(...) assim como também nao

hd atos que sejam puramente afetivos..."

(Piaget, 1969, p.38), Piaget se detém principalmente nos mecanis~

mos cognitivos ao explicar as mudancas qgue ocorrem nas estruturas

da inteligéncia a medida que a crianca se defronta com situagdes

novas, ou seja, a adaptagao

intelectual,

i
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Esta opgdo, no entanto, ndo significa que Piaget deixe
de considerar a importdncia dos fatores afetivos; pelo contririo,
ele acentua a interdependéncia entre a vida afetiva e a intelec-

tual:

"4 vida afetiva, como ? vida intelectual, & uma adapta-
gao continua e as duas adaptagles sdo, ndo somente para
lelage, mas interdependentes, poig o8 sentimentos expri-
mem os interesses e os valores das agées, das quais a
inteligéneia constitui a estrutura’ (Piaget, 1975a, p.
265) . :

De fato, pode-se §erificar através do conjunto de seus
trabalhos, as correspondéncias gue podem ser estabelecidas entre a
evolucao das estruturas da énteligéncia e 08 progressos alcangados
pela crianca em outros domiﬁios como, por exemplo, no campo da
afetividade e no das relagéés sociais (abrangendo os julgamentos
morais): a nocao de reversigilidade no plano do pensamento supoe a
descentragac e corresponde é reciprocidade no campo das relagoes
sociais. A propria descentrégéo contribui para o declinio do ego-
centrismo intelectual e social gue pode ser observado atravées da
compreensao do ponto de vis#a do outro e das atitudes de cooperagao
que serac de grande importéﬁcia tanto para a inteligéncia como pa-

ra a afetividade.

Entretanto, & importante observar no que diz respeito &
interdependéncia entre os dois fatores que Piaget ressalta a ine-

xisténcia entre eles de relagdo de causa e efeito:

"Dessas multiplas convergéneias, ndo poderiamos natural-
mente concluir que 8d¢ as construgdes cognitivas que en-
gendram ae modificagoes afetivas. Mas ndo acredito tam-

bém que sdac elas que determinam as construgbes cogniti-
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vas, como os psicanalistas poderiam estar tentados em

erer de antemdo (...).

Certamente a afetividade ou sua

privagdo podem ser a causga de aceleragdc ou atraso no

desenvolvimento cognitivo e Spitz mostrou bem em anali-

see célebres. Mas issb nao significa que a afetividade

engendre, nem mesmo modifique as estruturas cognitivas,

cuja necessidade perm
ntemos afetivos e cog
etaveis se bem que di
dependem de uma energ

(Piaget, 19754, p.362

Todas estas consi
esta questao j& esteja conc
gue muitas contribuigoes po
preensac da interagao entre
nilise e a formagao dos pro

354-362) .

Levando-se em conf

cognitivos e afetivos, o degenvolvimento da inteligéncia seri,

seguir, explicado em termos

to das estruturas.

2.1. 0Os conceltos de assimi]

No que diz respeif
as relacoes entre o individi

sobre © meio que tendem cont

maneira Otima", ou seja, ter

A adaptacgao cogniﬁiva, de acordo com Piaget,

anece intrinseca.

De fato, os meca-

nitivos permanecem sempre indisso-—
stintos, e t8so & evidente se ums

ctica e outros de estruturas”

-

deragoes nao representam para Piaget que

luida mas, pelo contrario, ele admite

derao esclarecer e enriquecer a com-
o8 mecanismos descobertos pela psica-

cessos intelectuais (Piaget, 19754, pp.

sideragac a distingdo entre os fatores
a

da formagao, organizagdo e funcionamen-

lagao e acomodacgdo

to a adaptagdo, pode-se considerar que
10 e 0 meio consistem em agOes exercidas
tinuamente a organizar as trocas "de

wdem ao equilibrio (Piaget, 1973c, p.45).

apresenta

mecanismos funcionais.an&logos aos da adaptagd@o bioldgica da qual
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constitui um prolongamentc e, portanto, & explicada pelos processos
de assimilacgao e acomodagéoéque ocorrem através dos intercinbios com
o meio e pelas nogoes de au£o~regulag50 e equilibrac¢ado que sac pro-
prios da vida organica. A adaptégéo se orienta em diregao a uma

conquista do meio e ocorre quando ha

"... equilibrio entre aesimilagao e acomodagao, ¢  que
equivale a dizer: equilibrio dos intercambios entre o

sujeito e os objetos™ (piaget, 1977b, p.18).

A assimilagao e aéacomodagao S30 0S mecanismos gque per-
mitem Os progressos cogniti%os e serac aqui descritos como entida-
des separadas apenas para fins de analise pois, na realidade, eles
sao indissbcidveis, dada a %ua complementaridade, e operam simul-

taneamente em todo ato cognitivo.

Na concepgao de Piaget, a assimilagdo & a relagdo funda-
mental envolvida em todo o processoc de desenvolvimento intelectual
e consiste no proprio funci¢namento cognitivo, o gue assegura a sua

organizag¢ao progressiva (Piéget, 1978a, p.382).

Piaget se refere 3 assimilacac mental como sendo a incor-
poragao de dados externos é% estruturas do sujeito. £ uma agdo do
sujeito sobre o meio que de?ende de uma organizagao prévia, ou seja,
de uma construgao que se inécia por assimilacao funcional a partir

~ de montagens hereditérias (#eflexos}.

0 exercicio dos réflexos nao implica ainda gqualgquer es-
pécie de organizagao, apenaé conduz a um todo organizado a medida
gque O mecanismo assimilador;progride. De fato, as repeticoes su-
cessivas de agoes (assimilaééo reprodutora) acarretam uma anplia-
¢ac da assimilagao quando estas agbes se reproduzem em situacdes

andlogas (assimilagao recognitiva) e quando se estendem 3&s situa-
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goes novas (assimilagéo generalizadora). Logo, & © mecanismo assi-
milador que d& origem & organizagdo cognitiva (Piaget, 1978a, pp.

382-383).

Considerando-se aéassimilagéo "no sentido de integracgao
a estruturas prévias" (Piaget, 1973c, p.13), pode-se dizer, por-
tanto, que o sujeito inCorpéra apenas aqueles componentes da rea-
lidade que suas estruturas éodem assimilar. Assim, a assimilacao
supOe sempre uma parte de afividaée inferencial ou pré-inferencial
que se baseia em dados nao #onstatéveis no momento da assimilacao
e gue conferem significagéoéao que € percebido. Logo, a assimila-
¢cao ndo consiste em uma cépia do real mas na interpretacdo da rea-
lidade externa que depende éa organizacao cognitiva a qual se ori-

gina e resulta da propria a$similag§o (Piaget, 1978a, p.383).

Piaget utiliza o £ermo esquema para designar um sistema
organizado de agles —- uma @niéade estrutural gue, uma vez estabe-
lecida, pode-se reproduzir é se generalizar a situagdes diferentes
das que originalmente favoréceram a sua construgao, isto &, pode

ser aplicada a novos conteQdos.

"Mag o esquema de wma aglo ndo & nem perceptivel (perce-
be-se uma agaoc partic@lar, mag nao seu esquemal) nem di-
retamente introspect%?el e sO se toma consciéncia de suas
implicagoes repetin&oéa agao e comparando seus resulta-

dos sucessivos” (Piaget, 1961, p.251).

Assim, se 0s esquémas representam as agoes que podem ser
exercidas sobre os objetos,%podewse afirmar que & somente inserido
num sistema de esquemas queéo objeto pode ser conhecido adequada~
mente. Logo, o esquema & um instrumento de assimilagao — & a con-

dicao para que haja troca com o meio (Ramozzi ~ Chiarottino, 1982, p.53).
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A assimilagao refere-se, portanto, ao processc de apli-
cagac de esguemas j& existentes a novas situacdes. E neste sentido
que Piaget afirma que nenhum comportamento & absolutamente novo pa-
ra o individuo porgu@ ele sO se manifesta na medida em gue ele se
integra a uma organizagado anterior (Piaget, 1977d, p.77). £ esta
organizagao que transforma os dados exteriores na medida em gue o0s
incorpora a estruturas que lhes conferem significados e sio estes
significados que enriguecem em compreensdo os objetos do conheci-

mento.

Os esquemas de assimilacac sao "formas funcionais de es-
trutura dindmica e naoc material (no sentido de admitirem massas)"
(Piaget, 1973¢, p.45) gue se constroem progressivamente; portanto,
ndo sao imutldveis. Os esguemas podem sofrer modificag¢des gquando nao
sao capazes de assimilar os aspectos novos e diferentes do ambien-
te, ou seja, quando as agCes que os representam nio se adaptam 3s
caracteristicas especificas das novas situacdes surgidas. Piaget
afirma que as pressoes exercidas pelo meio nao culminam numa sub-
missao passiva do sujeito, mas, pelo contrario, tendem a leva-lo a
reajustar as suas agbes gue se mostraram ineficazes nas interagoes
com o0s novos objetos ou acontecimentos. A esta atividade do sujeito
que conduz a modificagdo de um esquema de assimilacio, em fungao

das mudangas ocorridas no ambiente, denomina-se acomodacao.

A diferenciagdo dos esquemas por acomodacdo ocorre a ti-
tulo de compensacgao das resisténcias impostas pelo meioc mas na me=~
dida em que o sujeito se interessa por essas resisténcias com obsti-

culos a serem vencidos. Assim, nao haveri acomodacio

tt od- "d .
o+ 8€ 0 tnaividuc se conforma em comprovar a inadequa-

gao de seus esquemas e se logo se desinteressq pelo ob-
jete ou pela situagao que provocou sua agdo inieial”
(Hatwell, 1970, p.92).
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O fator motivacional precisa ser levado em consideracgdo

pois ele constitui um dos aspectos da assimilacac =~ o afetivo, que

corresponde a dindmica da ¢

snduta -

e que atua de forma indisso-

cidvel de uma estrutura cognitiva que corresponde ao outro aspecto,

pois se completam no sentido de um equilibrio. Assim, o afeto exer~

ce influéncia sobre a selegdo dos dados exteriores sobre os quais

a estrutura opera.

Entretanto,

as acomodagoes deixam de ocorrer ndo somente

devido ao fator motivacional. O proprio fator estrutural pode ser

fonte de impedimento. Tratar-se, neste caso, da interacao com obje-

tos excessivamente novos para os quais nao haja ainda esquemas as-

similadores apropriados. Portanto, nao pode haver uma discrepancia

muito grande entre o novo e

o0 velho. Os objetos novos podem ser

acomodados e consegllentemente assimilados na medida em que nio exi-

gem uma reorganizagao total

da estrutura existente. As estruturas

novas surgem a partir de bases fornecidas pelas atuais e, por isso,

as suas mudancas estao sujeitas a limitacdes.

As mudangas estruturais ocorrem néo

tentativas de acomodagac d realidade exterior

de reorganizagoes puramente

somente devide as
mas também a partir

enddgenas. E importante observar que as

estruturas cognitivas ndo sao estdticas; os sistemas de significa-

dos estao em constante reorganizagao interna, integram-se a outros

‘sistemas,

fato, os esquemas se coordenam de maneira nova, ou seja,

constituindo assim uma fonte de progresso cognitivo.

De

dois es-

quemas previamente separados podem se unir para formar um esquema

nico e superior. E o que

(Piaget, 1978a, pp.385-389).

as var

LY

dao sempre em continuidade ¢

No entanto,

Piaget denomina assimilag@o reciproca

iagﬁes nao ocorrem ao acaso; elas se

om © estado precedente mas as estrutu-



ras anteriores permanecem §

similador assegura nao sé a
integragao dos esguemas nov

p.13).

As estruturas cog
renovam pelo seu prdprio fu
generalizam, formam relagde
denam com outros esguemas e

adaptagac cada vez mails pre

A coordenacao
da vez mais a classe de
cendo novas acomodagdes
mudancas na organizagao

assim, as crescentes possib

A adaptagao intel
dicOes mais elementares, co
lagao e uma atividade de ac
¢ao e a acomodagao "puras"”.
se acomodam aos objetos e o

firma sua caracteristica di

A atividade assim
modagao transforma as estru
desenvolvimento intelectual
e ele passa a compreender,

plia infinitamente.

Para Piaget, a as
¢oes complementares que par

mas em propor¢oes diferente

»

jetos gue podem ser assimilados,
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empre atuais porque o funcionamento as-
conservacao geral dos esquemas como a

0s aos gue os antecederam (Piaget, 1973c,

nitivas, portantc, se conservam e se
ncionamento: se ampliam & medida que se
s cada vez mais complexas gquando se coor—
se diferenciam para dar lugar

a uma

cisa & realidade.

diferenciacao dos esquemas ampliam ca-
favore-
;, por sua vez, vao dar origem a outras
electual. O ciclo se repete e explica,

ilidades da atividade assimiladora.

ectual, mesmo no que se refere Aas con-
mporta sempre uma atividade de assimi-
omodagao. Logo, nao existem a assimila-
As estruturas se modificam & medida gue
¢ assimilam e & este processo gue con-

namica e flexivel.

iladora transforma a realidade e a aco~

turas internas. Assim, no decorrer do

as estruturas do individuo se modificam

cada vez mais, uma realidade gue se am-

similagdo e a acomodagdo sdoc duas fun-

ticipam de qualquer tarefa intelectual

-
.

s: embora em algumas a¢Oes cognitivas




possa haver uma preponderan
dador, a adaptagao s ocorr

viduo e o meio, a assimilag

2.2. A nogado de equilibrio

Piaget se refere
processo de equilibragac pr
equilibrio qualitativamente

E nessa "marcha para um equ

que se pode considerar os d

reequilibragtes que deles r

cognitivo.

Os desequilibrios
as contradigdes provém de s
virtude das modificagdes ou
das no meio. Piaget conside
individuo em relagaoc ds inf
a restabelecer um nove equi
consiste em uma volta a for
ciéncia gerou o conflito ma
forma precedente. Este proc
“eguilibrio anteriores permi
estado atual e alcancar um
Piaget de equilibracgac "maj

Em todos os nivei
vas — sao as experiéncias
te observar que estes confl

»

to mas nao haviam se manife
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cia do mecanismo assimilador ou acomo-
e quando, nas interagées entre o indi-

ao e a acomodagac estdo em equilibrio.

a0 desenvolvimento intelectual como um

ogressiva no qual varios estados de
diferentes sucedem-se uns aos outros.
ilibrio melhor" (Piaget, 1977c, p.104)
esequilibrios gque surgem e as sucessivas
de

esultam como uma fonte progresso

ou, em outras palavras, os conflitos e

ituagoes perturbadoras surgem em

que
das novas situagOes que sdo introduzi-
ra gue a conduta essencialmente ativa do
luéncias do meio exterior tende sempre
librio, isto &, a reequilibracdo nao
ma de equilibrio anterior cuja insufi-
s no sentido de um aperfeigoamento da
esso que corrige e completa as formas de
tindo assim ao sujeito ultrapassar o seu

novo estado de equilibrio & chamado por

orante” (Piaget, 1977¢c, p.25).

s surgem diferentes situagbes confliti-
gque evidenciam contradictes. E importan-
itos que aparecem num determinado momen-

stado anteriormente revelam que o sis-

E
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tema cognitivo avangou o suficiente para poder conté-los. Logo,
cada estado de equilibrio alcancado di lugar a novos desequilibrios
e sao estes processos sucessivos de equilibragao ‘"majorante" que
explicam a formagdo e o acabamento das estruturas cognitivas e,

portanto, as mudangas intelectuais até o final do desenvolvimento.

E numa perspectiva de desenvolvimento que Piaget ressal-
ta a importdncia do equilibrio enguanto processo pois os diversos
estados sao apenas resultados provisbrios que ndo apresentam por

si s8 poder explicativo.

Cada estado de equilibrio corresponde a sistemas cogniti-
vos organizados que se caracterizam por serem simultaneamente aber-—
tos no sentido das trocas com o meic e fechados por constituirem
totalidades que comportam leis de composicac independentes das pro
priedades de seus elementos. A totalidade de um sistema desempenha
o0 papel de regulador na medida em que sb permite a integracao de
novos elementos que possam garantir a continuidade deo todo e que
favoregam a conservagac do ciclo. Assim, cada estrutura realiza as
possibilidades proporcionadas pelas precedentes e abre novas possi-

bilidades para as que a sucederio.

Ao afirmar gue "toda génese parte de uma estrutura e che-
ga a uma outra estrutura" (Piaget, 1969, p.136), Piaget se refere
ao processo de eguilibragao pelo gual estruturas mais simples dio
‘origem a estruturas mais complexas e estdveis, ampliando continua-

mente a totalidade em forma de ciclo.

As totalidades, em sua organizacdo, procuram evitar a
incoeréncia e tendem sempre a alcangar um grau mais alto de equi-
librio sem, no entanto, nunca atingir realmente um termo final. De
acordo com Piaget, até no nivel do pensamento cientifico o indivi-

duo estd sujeito a se defrontar com situagdes conflitivas que ne-




cessitam de reequilibracgoes

bagSes internas que dizem r
de transformagdes ndo reais
as leis constitutivas de um

p.209) .

As perturbagoes a

das pelas acoes:

... ao maxtmum de equ
um estado de repousp,

sujeiteo” (Piaget, 19

Com o objetivo de
Piaget procurou investigar
zem o desenvolvimento intel
quilibrios entre o sujeito
iniciais do desenvolvimento
jeito apresenta para coorde
das situagoes (Piaget, 1977
te a centrar-se sobre o0s ca
gligenciando os negativos.
perimenta sao impostas de f
riores. Correspondem &s res
milagao e as agoes do sujei

a perturbacao.

Mas as compensago
gue o éxito nas experiéncia
"as propriedades positivas
p.29). Piaget se refere a e

do regulagdes. Sao as: tenta
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. Sao as perturbagOes virtuais, pertur-
espeito a fatos concebidos num universo
mas possiveis e que sdo compativeis com
s totalidade ja organizada (Piaget, 1977,

L

tuais e virtuais s podem ser compensa-

nae
do

[librio corresponderd, entdo,

mas um maximum de atividades

59, p.94).

explicar o processo de equilibracao,
as razoes dos desequilibrios que condu-

ectual a tomar novas diregoes. Os dese-

-

os objetos, observados nos estagios
, se referem as dificuldades que o su-
nar os aspectos positivos

e negativos

c, p.219%}). O sujeitc tende primeiramen-
racteres positivos dos observaveis, ne-
As primeiras negagOes que o sujeito ex-
bra sob a forma de perturbacoes exte-
isténcias que os objetos impdem & assi-

to se orientam no sentido de compensar

es iniciais sao sempre incompletas por-—
5 de acomodagao exige a distingao entre
a e a sua auséncia nao-a" (Piaget, 1977c,
ssas compensagoes aproximadas como sen-

tivas de acomodagao que apresentam um
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carater construtiveo na medida em gue cada éxito, mesmo limitado,
conduz lentamente as agoes do sujeito na direcdo de um equilibrio
mais amplo e estdvel. O aperfeigoamento progressivo das regulagoes
leva & elaboragdo das negagSes mas isto exige bastante tempo por-
que estas "t&m de ser construidas pelo sujeito e de modo nenhum Sio
dadas como as que resultam das resisténcias do objeto" (Piaget,
1977c, p.29). As compensactes s& se tornam completas gquando a todas
as afirmagoes correspondem as negacdes gue as mesmas afirmacces im~
plicam, ou seja, guando atingem a reversibilidade. O equilibrio
dal resultante abre novas possibilidades que nao existiam nos ni-
vels anteriores: o sujeito passa a ser capaz de antecipar as per-
turbagbes ao invés de se limitar apenas a compensar as perturbagoes

atuais.

O equilibrio, portanto, ndo pode ser atingido de uma s&
vez da mesma maneira que ¢ objeto nd3oc pode ser conhecido, a nio ser
por aproximacdes sucessivas., A atividade do sujeito (interiorizada
ou manifesta) depende de uma organizagdo e reorganizacio continuas

de estruturas, isto &, de uma auto-regulagio progressiva.

A nogao de equilibrio no sentido de uma auto-requlacaoc ao
nivel das funcgdes cognitivas estd fundamentada na concepcao de Piaget
de que toda organizagdo vital comporta uma auto-regulagao, quer do
ponto de vista fisico-quimico, genético ou neuroldgico. Assim. sendo,
O comportamento ndo poderia fazer excegdo 3 regra (Piaget, 1973c,

-p.47). Mas & preciso destacar aqui um ponto essencial:

"... a auto-regulagac no dominio do organismo lLimita-se

em geral, e normalmente, a conservar um certo estado de
equilibrio e, em caso de desvio ou de nova formagac, a
reconduzi~-lo ao estado inieial, Enquanto que, pelo con-
trario, a auto-~regulagdc no dominio dos comportamentos

impele incessantémente o organismo, o sujeito, se se




trata de comportament
organismo fistoldgico
para variar; nao exis
qualquer raszac para m
& a norma suprema par
passo que, pelo contr
do comportamento, est
meiro, € a extensao d
organismo estd atualm
pesquisas em novos me

poderes do organismo

As fungoes cognit

udangas evolutivas.
a o equilibrio fisiologico.
aric, quando se
¢ persegue dois
o melo,
ente mergulhado

tos; e, o segundo,
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¢ eognitivo, para novoe aqvgngog.

nao tem razac de espécie alguma

te, como disse muito bem HMonod,

A conservagac
Ao
terrenc

aborda o

objetivos: o pri-
Superar ¢ meio no qual o
por exploragoes e

o reforgo dos

scbre o meio" (Piaget, 1983b, p.83).

ivas constituem os "Orgaos' especializa-

dos da auto-regulagac no ampito das interacgfes com o meio exterior

e, para Piaget, refletem a
ganica (piaget, 1973c, p.38
incorporada 3 concepcao do
Piaget e & surpreendente co
mento dos sistemas cognitiv

déncias da biologia moderna

briologia e genética de Waddington (Piaget, 1973c, p.147).

mente, a organizacgao cognit
ma ruito das caracteristica

(1)

[

Waddington: o genoma ho
sistema organizado, isto &,
continua interagdo com o me
¢ac e responde 3s tensbes d

decendo a "normas de reagao

tas possiveis em funcao da

(1) 0 que pertence ao domin
1973¢c, p.100).

(2) Resultados de estreitas
(Piaget, 1973¢, p.33).

organizacao auto-reguladora da vida or-

). De fato, ha uma dimensdo bioldgica

desenvolvimento intelectual na obra de

mo as suas hipdbteses sobre o funciona-

05 apresentam uma analogia com as ten-

, especialmente no gque se refere a em-

Real-
iva, em seu desenvolvimento, se aproxi-

s funcionais do sistema genético de

je em dia, & também concebidc como um

uma totalidade que se constrdi pela sua

io. Orienta-se no sentido de uma adapta

(2)

o meic pelos seus fendtipos mas obe-

gue fixam para cada genoma as respos-

"competéncia” ou estado fisiocldgico de

io das transmissoes hereditarias (Piaget,

interagoes entre o genoma e o0 meio




um tecido que lhe permite r
As modificagSes de competén
gliéncias necessarias de des
libragdo dos fatores enddge

(4)

sis(? 3 homeostase Ass
desvio do processo formador
a homeorhesis age de forma

fim de conduzir o organismo
"creéodos" apresentam uma or
nuidade e a conservagac da

(6)

o sistema epigenético qu
briogénese caracterizadas p

1973c).

0 desenvolvimento
se apbia nos mesmos fundame
: ~ . - (7)
respeito a psicogenese

gliéncias do desenvolvimento

cao de origem endbgena mas

Como consegtiéncia
cesso que se desenrcla no de
diversos estagios ou etapas

um "créodo" e que supdem um

- “«* » » - -
"... equilibrio cineticq

possiveis desvios em toi
que esse desenvolviment

(3)

(4)

librio funcional” (Piag

Etapas do desenvolviment

(5)
(6)

Sistema que caracteriza
genoma e as influencias

(7)

Seqliencia de estagios pe
desenvolvimento mental
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eagir especificamente a estimilos dados.

cia ocorrem segundo os "créodos" (se-

envolvimento) e por um processo de egui-

nos e exdgenos que conduz da homeorhe

im, se durante a &mbriogénese(S), ha
sob a influéncia de fatores externos,
a procurar compensar as perturbacoes a
Os

a seguir a sua seqfidncia normal.

dem de integragac que garantem a conti-
organizag¢ac e, em conjunto, constituem

(o=
=

se refere as diversas etapas da em-

or niveis diferentes de competéncia (Piaget,

embricldgico concebido por Waddington
ntosg considerados por Piaget no que diz
um construtivismo que considera as se
reguladas por um processo de equilibra-

nao pré-determinadas hereditariamente.

das sucessivas equilibragoes de um pro-

ecorrer do desenvolvimento, surgem os

gque seguem o itinerario equivalente a

2 duragac adequada para a construcio das

> do desenvolvimento com compensacao dos
rno dos 'creodes' ou caminhos necessarios
> segue" (Piaget, 1979, p.43).

"Somente no final do desenvolvimento ou de cada acabamento es-
trutural e que a homeorhesis e superada pela homeostase ou e

qui
ret, 1973c, p.30). -
fo organico (Piaget, 1973c, p.100).

uma construgao por interacoes
do meio (Piaget, 1970a, p.78).

2los quais a crianca passa no
(Piaget, 1973c, p.100),

entre o

curso do




diversas competéncias cogni
resulta necessariamente da

seguinte.

A descricao do de
constitui uma espécie de "e
Tem inicio com o recém-nasc
pa na qual Piaget acredita

equilibrio no que se refere

0 equilibrio & pr
continuidade entre o proces
tante. Isto equivale a dize
rhesis termina num estado f
1973c, pp. 34 e 36) elabora
tagens hereditarias, os esqg

e operatdrios.

0s mecanismos aut
uma ldgica e isto pode ser

funcionamento: se as estrut

correcao e aperfeigoamento

isso, um conhecimento cada

funcionamento & andlogo ao

13

. conetate essencia

. .

.

goes cuja fungao é di

fornecer os meios de |
1973¢c, p.48).

Logo, & sem david
da inteligéncia que disting

conscientes do processo mec

get, 1973c, p.48). Piaget Ol
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tivas que as caracterizam. Cada etapa
precedente e prepara a integracao da
senvolvimento cognitivo por estigios

mbriologia mental” (Piaget, 1978b, p.30).
ido e se estende até a adolescéncia, eta-
que o individuo atinge o estado final de

& construgao das estruturas intelectuais.

oduto da equilibracac de modo que ha uma
so formador e o equilibrio dele resul-
r, em termos bioldgicos, gque a homeo-
inal caracterizado pela homeostase (Piaget,
ndo, neste percurso gue parte das mon-

uemas sensOrio-motores, representativos

o-reguladores da inteligéncia comportam

confirmado, de fato, pelo seu proprio

uras cognitivas se elaboram através da
de estruturas anteriores permitindo, por
vez mais aproximade dos objetos, o seu

da logica como disciplina normativa que

Imente em um sistema de auto-corre-—
stinguir a verdade da falsidade e

permanecer na verdade' (Piaget,

R, a organizacao 1ldgica das estruturas

ue claramente os sistemas cognitivos

Gnico das auto-regulagdes orginicas (Pia-

bserva que




H

em todos

.. existem,

a Logica e, que se eq
gam &g estruturas log
98) .

O crescimento int
processo temporal, tem seu
isto ndo significa que nao
neste processo. Piaget pOe
inteligéncia esta ligado ao
criancga e diz respeito ao g
lhe foi ensinado, mas © que
1975d, p.339) e isto leva t

Logo, a aceleracao deste de

de exercicio ou de experién

mas nao depende apenas deste

atuam na construgac das estruturas cognitivas. Piaget refere-se

maturagac do sistema nervos
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os niveis, estruturas que esboganm

che-
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utlibrandeo, progressivamente,

f{co-matematicas (Piaget, 1969,

electual, assim como o bioldgico, & um
ritmo proprioc e supOe uma duracdo. Porém,
possa haver aceleracao ou mesmo atraso
em destague que o desenvolvimento da

aspecto espontaneo da atividade da
ue ela "aprende por si mesma, © gue naoc

ela deve descobrir sozinha" (Piaget,
empo, nao pode ocorrer de uma sO vez.
senvolvimento estd ligada &s condigoOes
cia adquirida em fungao do meio fisico
fator. Ha outros fatores que também
a

>, pois sendo este um instrumento das

fun¢bes cognitivas (1973c, pp.42-43), & evidente que os efeitos do

seu amadurecimento abrem novas possibilidades para o desenvolvimen-

to.

A influéncia do meio social & também importante e se refere as

informagOes recebidas por transmissdo lingliistica ou educacional,

compreendendo as experiéncias de interag3o nos grupos

crianga se encontra incluida.

Mas estes fatores

explicar o desenvolvimento intelectual. A maturacdo,

em que a

, isoladamente, nao sao suficientes para

por exemplo,

nao explica tudo porqgue a idade cronolbgica média em gue os diver-

s0s estagios aparecem varig

disso, o desenvolvimento da

hereditaria como no caso dos reflexos ou instintos.

muito de uma sociedade para outra. Além
inteligéncia ndo inclui uma programacao

Quanto ds in-




fluéncias do meic social, pode~se veriricar que elas

podem ser responsdveis por
te das possiveis aceleragoe

gliencial em qualquer ambien

s ou atrasos) seguem a mesma ordem

te. Por outro lado,
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também nao

tudo porgue os estagios (independentemen

se-—

& preciso conside-

rar que as influéncias sociais ou educacionais bem como a experién-

cia fisica apresentam certa
informagao via linguagem ou
riéncias com os objetos, a

estruturas mentais que lhe

Considerando, por
cia destes fatores, Piaget
equilibracao ou auto-regula
equilibrados entre si, ou s
librio, determinardoc as mel
o conjunto das condicgoes em

g

184). A equilibracgao &, pois
intelectual e determina a pos
senvolvimento, desde que na

1975d, p.353).

A importa@ncia da
contradigdes internas € evi
conhecimentos permaneceriam
. & importante observar gue o
estados patoldgicos. Quanto
que, somente em alguns casos

equilibrio anterior (Piaget,

Enfim, o individuo

acrescenta a eles um quarto fator —

Ccao -

ocorréncia dos desequilibrios

s limitagoes, isto &, para receber uma

via educagao e mesmo através das expe-

crianga precisa dispor de determinadas

permitam assimilar esta informacgao.

tanto, a necessidade mas n3o a suficién-

a

a fim de gue todos possam estar

eja, ao se submeterem 3s leis do equi-

hores formas de adaptacao compativeis com

jogo (Inhelder & Piaget, 1976, pp.183-

, © fator fundamental do desenvolvimento

sibilidade de uma aceleragdo deste de-

0 se ultrapasse certos limites (Piaget,

ou das

dente em toda a teoria pois sem eles os

estaticos. Por outro lado, entretanto,

s desequilibrios duradouros constituem

ds reequilibragdes, Piaget considera

constituem regressos ds formas de

!

1977¢, p.13),

; €m sua interacao com o meio, esta

sujeito a desequilibrios e reequilibragdes gragas aos quais se da

a construgac da inteligéncia

que culmina com as mais estiveis for-~



mas de equilibrio ja conhec

maticas = gque uma vez cons

A nocaoc de desequ
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idas ~ as das estruturas ldgico-mate-

truidas, permaneceraoc por toda a vida.

ilibrio como fonte de uma organizagao

progressiva & encontrada também em outros dominios. Piaget faz re-

feré&ncia a citagao de H. At

"Os sistemas quto-orga
ruido (conjunto das a
chegam a utiliza~lo a

nizagaoc’ (Atlan, apu

3. OS PROCESSOS DE ABSTRAGA

CONHECIMENTOS EXOGENOS E

0 estudo das rela
cognitivo diz respeitc ac p
ragdo do organismec com O me
res poe em evidéncia a ques

exerce nos dois dominios.

Piaget faz referé
temente esta questdo e ress
. sempenha um papel passivo,
locada no aspecto enddgeno
ra outros aparece COmO CONS

gresso (behaviorismo). Assi

"o neodarwintsmo §¢ se
pica e o behaviorismo

mente fenctipicus, po
1974b, p.72).

lan no campo da biofisica:

nizadores nao somente resigtem ao
gressoes aleatorias do meio) como
té transforma-lo em fator de orga-

d Piaget, 1974b, p.99).

O FONTE DOS

ENDOGENOS

¢Oes entre a vida orginica e o sistema

roblema da adaptagao ao meic. A inte-
ic ou do sujeito com os objetos exterio—

tao de esclarecer o papel que o meio

ncia as hipoteses gue abordam diferen-
alta gue, enquanto para uns © meio de-
puramente negativo, sendo a énfase co-
do desenvolvimento (neodarwinismo), pa-
tituindo a Gnica fonte possivel de pro-

I,
ocupa da hereditariedade genoti-
de reagoee permanecendo essencial-

rtanto nao hereditarias” (Piaget,




Trata-se da célebre dicotom

ditdrios e experiéncias adq

A rejeigao destas
fundamentada no principio d
isoladamente pois existem r
as variagOes genotipicas (e
tamentos ou conhecimentos)
o sujeito exerce sobre © me
cialmente enddgenas" (Piage
to de vista, o organismo e
¢ meio desempenha um papel
conguista e nao de causalid
por esta razao que Pilaget d
ganismo ou do sujeiﬁo com ©
oferece mliltiplas estimulag
sujeito se desenvolveriam m
pondidas a nao ser por uma
e exploracoes diversas, que

plano superior das teorias

Quando se diz gue
com O seu meioc, & 0 mesmo g

internos e externos, ou sej

A construgao prog
gue ocorre no curso do dese
jeito com o seu meio, & exp
de abstracgao empirica e ref

que Piaget qualifica de exp
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ia entre maturagac de mecanismos here-

uiridas em funcao do meio.

posigoes, por parte de Piaget, estd
e que o gendtipo e o fendtipo nao atuam
elagCes entre estes dois planos e tanto
ndbdgenas) como fenotipicas (dos compor-
resultam das "ac¢Oes que © organismo ou
io, e isto gracas a iniciativas essen-
t, 1974b, p.73). De acordo com este pon-
0 sujeito sao fundamentalmente ativos e
"mas a tituloc de

relevante obijeto de

ade formadora" (Piaget, 1974b, p.73). E
efende a idéia de uma interagaoc do or-
seu meio circundante, meioc este que
Oes, Sem as guais nem ¢ organismo nem ©
as que, por outro lado, naoc seriam res-
acao que pode traduzir-se por tentativas
vao desde os mecanismos reflexos até o

cientificas.,

0 organismo (ou o sujeito) interage

ue afirmar a indissociagao entre fatores

a, enddgenos e exdgenos.

ressiva das estruturas da inteligéncia
nvolvimento através da interacao do su-
licada por Piaget através dos processos
lexiva, que sao exercidos num contexto

eriéncia.




".o.. em todes

os niveis,

a experiéncia é necessaria ao

desenvolvimento da inteligéncia. Tal & o fato fundamen-

tal em que se baseiam

as hipoteses empiristas e para o

qual elas tém o mérito de atrair a atengdo. Nesse ponto,

as nossas analises do

naseimento da inteligéneia infan-

til confirmam essa mapeira de ver. Mas no empirismo ha

muito mate do que uma

simples afirmagao do papel da ex~

periéncia; o empirismo &, antee de tudo, certa conceppdo

da experiéncia e da sya agdo. Por uma parte, tende a con—

siderar a experiencia

sem que o sujeito ten
ela fosse
atividade

{Piaget,

Piaget distingue dois tipos de experiéncias

conhecimentos que delas procedem: os que pertencem ao dominio

como algo que se impoe por gi mesmo,

ia de organiza-la, isto é, como ce
impressa diretamente no organismo sem que uma
do sujeito seja necessaria 4 sua constituigdo..."
1978a, p.339),

objeto e os gue provém das atividades do sujeito.

A experiéncia fisica consiste em agir sobre
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segundo ©s
do
0os objetos

de modo a abstrair as suas propriedades diretamente observaveis. Por

exemplo: a cor, a forma, o peso,

etc, Trata-se,

abstragao a partir do objeto a que Piaget denomina empirica.

neste caso, de uma

A experiéncia lbgico-matemdtica consiste também em agir

sobre os objetos "pois nao g

ode haver experiéncia sem acdo na sua

origem, seja ela real ou representada..." (Piaget, 19774, p.99) mas

o conhecimento que dela resulta naoc & abstraido das

propriedades

fisicas destes objetos mas das agées gue foram exercidas schre eles,

as quais introduzem nos obje
ciam antes destas acgoes. Por
gue dois objetos reunidos a
os tres ltimos reunidos aos
de uma abstragao reflexiva n

te porque toda informacio ex

tos propriedades qgue nao lhes

perten-

exemplo: descobrir, por manipulagdes,

trés outros ddc o mesmo resultado que

dois primeiros. Trata-se, neste caso,

o duplo sentido do termo: primeiramen=-

traida de uma acdo deve ser transposta



(refletida, no sentido fisi
deverid assimila-la e, para
ganizada neste novo plano,
portanto, uma "reflexao"” no
cao reflexiva, na medida em
ce a totalidade anterior e

p.110).

Apdbs estas consid

"

significados dos termos "ex
com tanta fregiiéncia. O ter
mento, o fato de ser tirado
geno" se refere ao conhecim
matica interna. No que diz

nhecimento, Piaget (1983a)

gressiva do exbgeno ao endd
"enddgeno" as estruturas da
elas sao construidas (por a
(em sua interacac com © mun
gerais da coordenagao de su
apbiam sobre as coordenagoe
outro lado, Piaget confirma

(apbs uma longa construgao)

puramente interno a gque che

A evolugao dos do
desenvolvimento € bem difer
nivel que seja, jamais inte
formagcao de um objeto € ind

similacao, isto &, todo um
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co do termo) para um plano superior gue

tal, ela deve ser reconstrulda ou reor-
o que suple uma tomada de consciéncia e,
sentido -psicoldgico do termo. A abstra
gque "processa" os novos dados, enrigque-

constrdi novas estruturas (Piaget, 19774,

eragoes torna-se possivel explicar os

6genco" e "endbgeno", utilizados por Piaget
mo “"exogeno" significa para um conheci-
da experiéncia fisica e o termo "endd-
ento devido a uma atividade lbgico-mate

respeito ao processo de aquisigao do co-

"
-

. uma

afirma que héa passagem pro-

it

geno..." (p.47). A aplicagao do termo

inteligéncia se deve ao fato de que

uto-regulagoes internas) pelo sujeito

do exterior) gque as tira das formas mais

as acoes e que estas coordenacgbes  se
S nervosas e, portanto, organicas. Por
o carater enddgeno destas estruturas

baseando~se no funcionamento dedutivo,
gam no final do desenvolvimento em gque

‘nao dependem mais em nada dos dados exteriores {(Piaget, 1974b, p.74).

is processos de abstragao no curso do
ente. A abstragac empirica, em gualquer
rvém sozinha porque para tirar uma in-

ispensével utilizar instrumentos de as-

conjunto de instrumentos necessarios a
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"leitura" da experiéncia e gue sao provenientes de abstragoes re-
flexivas anteriores. Por exemplo: a informacao proveniente do objeto
nao existe isoladamente, & preciso sempre estabelecer relagbes de
correspondéncia, de equivaléncia, de diferenca, etc... Logo, a ex-
periéncia fisica implica sempre um guadro 1l8gico-matematico, por
mais elementar que ela seja, pois qualguer acao que resulta num co-
nhecimento fisico nunca & independente das coordenacgoes mais gerais
das agoes que sdo a fonte do conhecimento l8gico-matematico. £ por
esta razao que Piaget afirma que "npdo had conhecimentos  exbgenos,
senac apreendidos a titulo de contefidos através de formas de ori-

gem endbgena..." (Piaget, 1974b, p.83).

Nos niveis iniciais do desenvolvimento, estas formas cons-
truidas pela abstracao refléxiva sao muito simples mas 3 medida que
os progressos da inteligéncia se efetuam, elas caminham em direcgao
a um estado "puro", isto é,%libertam—se dos conteldos empiricos, en-—
guanto que estes jamais podém existir independentemente das formas.
Logo, a abstracao r@flexiva; em suas formas elementares, s0 & pos-
sivel ao sujeito quando inc@rpora&a a objetos (experiencia fisica),
na medida em gue ele introdﬁz nestes objetos caracteristicas devi-
das as suas agoes (como ordéné—los ou reuni-los). Por isto, esta
forma inicial de abstracgao feflexiva é denominada por Piaget de
abstracao pseudo-empirica (éiaget, 1974b, pp.83-84) que desempenha
um papel psicogenético muito importante porgue constitui o ponto
de partida da dedugao matem%tica. E por esta razdo que a crianga
deve apoiar-se, inicialmenté, em materiais concretos para poder
chégar ao nivel no qual as abstra96es nao mais necessitam deles. Em
suas formas superiores, as abstragées reflexivas dao lugar aos sis-
temas formais elaborados de tal modo que o sujeito passa a consi-

derar como objetos tematizados do pensamento as proprias formas das
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estruturas anteriores as quais tornam-se, neste caso, contelidos de
formas superiores (Piaget, 1977c, pp.222-223). Isto permite a abstra
¢do reflexiva se projetar no mundo dos possiveis gue ultrapassa in-

finitamente a natureza dos objetos fisicos.

Un outro aspecto gue diferencia os dois tipos de abstra-
gao refere-se ac sentido de necessidade. A abstragao a partir dos
objetos (empirica) sd d& lugar a constatacdes n3o necessirias em
virtude de serem arbitrarias e, portanto, destituidas de necessi-
dade 16gica ao passo que as estruturas 1l8gico-matemdticas elabora-
das pela abstracao reflexiva caracterizam-se por uma  necessidade

dedutiva interna (Piaget, 1973c, p.25).

Piaget se refere & abstracdo reflexiva como uma reequi-
libragéo por reconstrugdo enddgena, seguida de um ultrapassamento
devido a uma reorganizagao com novas combinagdes mas cujos elemen-
tos sa3o tirados do sistema anterior (Piaget, 1974b, p.108). Trata-
se aqui, portanto, do mecanismo das equilibracoes "majorantes" e,
neste sentido, pode-se dizer que a abstracao reflexiva assegura cada
vez mais um melhor equilibrioc interno entre os sub-sistemas na me-

dida em que eles se coordenam entre si, sem contradicgoes.

A abstragao reflexiva explica bem o processo dialdtico da
assimilagao e da acomodacio: na medida em que uma perturbagdo im-
plica no nao funcionamento momentineo da atividade assimiladora, a
‘acomodagdo procura cCOmpensar os desequilibrios e a abstragdo refle-
xiva reorganiza os instrumentos de assimilagao, dando origem A&s
formas superiores de equilibrio, a cada novo patamar do desenvolvi-

mento mental,




CAPITULO 11

A CONCEPGAO PIAGETIANA DE APRENDIZAGEM




As investigagoes

cia revelam gue a crianca &

funcional e diferente gquanto ao aspecto estrutural.

ao mesmo tempo tao semelhantes e tao diferentes de nods”

1976, 156) levam toda a

P.

adaptagao ao meio fisico e

1ibrio em gque a dupla de invariantes -

estao presentes em todos 0sg

de Piaget sobre a evolugao da inteligén

idéntica ao adulto gquanto ao mecanismo
Estes ‘"seres
(Piaget,
infdncia e adolescéncia em busca de uma
social, isto &€, & conquista de um equi-
assimilagao e acomodagao -

contatos com a realidade.

A natureza complementar destas duas fungOes permite con-

cluir que a experié@ncia nao € independente da atividade intelectual

e gue o sujeito &, em todos

os niveis, um agente muito ativo que

interage com o meio (gue lhe propce os problemas), porém, desempe-

nhandoc um papel mais ativo
gue organiza a experiéncia
o sujeito como o resultado

344 e 351).

do gue este. E a atividade do sujeito

e o objeto s0 existe em suas relagbes com

de uma construgaoc (Piaget, 1978a,

PP

Estudando a natureza dos processos pelos quais a criancga

adguire o conhecimento (ass

realidade aos seus esguemas

abstracoes reflexivas, acomodando os seus esquemas

impostas pelo meio), Piaget

imilando os objetos ou acontecimentos da

, construindo relagoes entre eles por

ds limitagOes

chega, forcgosamente, as relagaes entre

desenvolvimento e aprendizagem.




A sua concepcao de aprendizagem estd baseada na

pretagaoc interacionista da relagdo sujeito-objeto:

"... a aprendizagem se

apresenta a nos hoje ndo mais co-

mo um processo no decorrer do gqual o sujeito se limita

a receber ovu a reagir

automaticamente ao que ele recebe,

mas como uma construgao complexa onde o que é recebido

do objeto e o que & contribuigde do sujeito, estdo in-

dissoluvelmente ligados" (Piaget, 1959, p.187) .
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inter-

A atividade assimiladora da inteligéneia, a que Piaget (1973c,

p.354) se refere como quadros logico-matemdticos, que reestrutura e

transforma as informagoes provenientes do meio exterior, tornando-

as inteligiveis, &, pois, considerada, de acordo com este autor,

como condigao para a aprendizagem de qualquer fato particular.

A

importancia nao reside no fato em si, mas no processoc de pensamen-

to que permitiu a aprendizagem, ou seja, no mecanismo da compreen-

sao.

A primeira parte deste capitulo refere-se a estudos ex-

perimentais realizados com ¢ objetivo de investigar as possibili-

dades de aprendizagem de estruturas operatdrias.

A segunda parte diz respeito s implicacodes

pedagdbgicas

da teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo e social, aspec-

to este que Piaget admite claramente:

"Sempre haviamos pensado que os materiais que nos foi

possivel reunir com o

asgim como as interpre

auxilio de numerosos colaborgdores,

tagoes a que nos condusiram esses

fatos poderiam dar ensejo a uma utilizagdo pedagdgica e,

especialmente, didatic

facio}.

a"

(Piaget, apud Aebli, 1978, pre-



£ significativa a
educacionais e em varios 1li
seu profundo interesse por

o propdsito primordial de s

1. A APRENDIZAGEM DAS ESTRU

As consideragoes
desenvolvimento determina a
aprendizagem implica uma 15
dade de uma "aprendizagem”

lidade, naoc consiste senao

Esta guestao desp
colaboradores do Centro de
sas foram realizadas com re
mas delas serao a seguir ex

"Apprentissage et Connaissa
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contribuicao de Piaget aos problemas
vros e artigos do autor podemos observar
estas guestfes, nao obstante seja outro

1a obra.

TURAS LOGICAS

anteriores permitem-nos concluir que o
aprendizagem. Conseglientemente, toda
gica, cabendo-nos analisar a possibili-
das estruturas ldgicas, © que, na rea-

em aceleragoes do desenvolvimento.

ertou grande interesse por parte dos
Epistemologia Genética e varias pesqui-
sultados bastante esclarecedores. Algu-
aminadas e constam do artigo de Piaget

nce” (1959).

Os trabalhos de Smedslund (sobre a conservacdo do peso)

‘e de Morf (sobre a quantifi

verificar a possibilidade d

cagao da inclusdo) tiveram por objetivo

&)

aquisigac das estruturas operatdrias

por meio de uma aprendizagem giricte sensu, ou seja, que se reali-

za em funcao da experiéncia

»

; 80 que neste caso, trata-se apenas de

uma experiéncia fisica na qual se fornece ao sujeito a constatacdo

dos fatos como reforgo externo.
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O experimento de Smedslund (Piaget, 1959, pp. 167-172) con-
sistia em fazer com que as criangas adquirissem a conservacao do
peso utilizando a balanga, a cada transformacao da bola de plasti-
cina. Os resultados obtidos demonstraram que as diversas pesagens

conduziram as criangas a grandes progressos na aquisigac da conser

vagao do peso mas O mesmo processo deu lugar somente a uma fraca
aprendizagem da transitividade do peso, resultados estes gque sur-
preenderam pelo fato de que estas nogoes aparecem simultaneamente
no desenvolvimento espontineo pois se referem a estruturas operatd
rias do mesmo tipo de compiexidade. A pesquisa de Morf (Piaget, 1959,
pp. 174-176) sobre a inclu#éo de classes consistia em apresentar a
crianca varias tacas (5),§sendo algumas amarelas (em maior nimero
e representadas por‘g) e #utras verdes (m'}. Morf procurou obter
a aprendizagem da relacao $< n fazendo a crianga derramar o con-
telido das tagas amarelas e%o contelido de todas as tacas em dois re-
cipientes iguais e compara%. (A extensao logica das classes & assim
transposta em extensao fis%ca mensuravel). Os resultados demonstra
ram que as contatagoes naogsﬁo suficientes para levar a crianga a

aquisigao da estrutura légica.

A analise destesﬁexperimentos conduz a conclusoes que se
orientam a favor da interpretacgdo interacionista, confirmando a

idéia de que a aprendizagem

"... nao depende somente dos dados formecidos pela expe-
riéncia externa mas, igualmente, de um recurso ds condi

goes de organizagao ﬁnterna" (Piaget, 1959, p. 162)

Assim, Piaget afirma que os progressos verificados na

aquisigao da conservacao do peso, no experimento de Smedslund, con

~

duzem obrigatoriamente a se considerar gque o nivel das criancgas




examinadas estava situadec b
ja haviam adquirido anterioc
por esta razao, estas expe
lado, pelo fato deste exper
gem da transitividade, com
Piaget evidencia que nao ho
"forma" l0gica (mas do cont
"uma reorganizagao ativa po
dos pela experiéncia extern

interno gque nao se consegue

forgos, embora possa ser de

Ambos os experime
estruturas 18gicas nao pode
nem tampouco pode ser obti
reforgcos externos se acresc
jeito que consiste numa est

denagoes, o que implica um

dizer gue a aprendizagem nc

sempre subordinada a mecani
ram a coeréncia interna da
pas do desenvolvimento cons

dizagem no sentido amplo (7

- prio processo de desenvolvil

Assim, a construg
agoes que o sujeito exerce
to, gque no contexto piageti
tra nas modalidades de abst

jeito realiza: abstracao em

(Piaget, 1974b, pp.81-85).

51.

em no limiar desta nocao (sujeitos gque
rmente a conservag¢ao da substancia) e,
riéncias foram proveitosas. Por outro
imento ndo ter produzido uma aprendiza-
pardvel & aprendizagem da conservacao,
uve, na realidade, uma aprendizagem da

eido desta nogao) porque esta requer

r parte do sujeito" dos dados forneci-

a e € precisamente este funcionamento
fazer "aprender" gracas a simples re~

sencadeado (Piaget, 1959, p.169).

ntos demonstraram que a aprendizagem das
apoiar-se apenas na experiéncia fisica
da por meio de simples "leitura". B&os
enta sempre a contribuicado ativa do su-~
ruturagac interna de suas agdes e coor-
processo de equilibracac. Logo, pode-se
sentido estrito (strieto sensu) estid
smos gerais de equilibracao que assegu-
construgao operatdria em todas as eta-
tituindo, estes dois fatores, a apren-
ato sensu), que identifica-se com © pro-

mento.

ao operatbria se efetua por meio das

sobre 0s objetos, sabendo-se, no entan-

ano, a explicagao do processo se encon-

ragac cada vez mais avancadas que o su-

pirica, "pseudo-empirica" e reflexiva




Dando continuidad
pp.172~174) faz também refe
Wohlwill gue teve como obije
trutura ldgica pode ser obt
ra sobre a qual ela se apbi
& aquisicao da nocgac de con
exercicio preliminar de adi
dados obtidos anteriormente
da nogaoc que se pretendia a
dois grupos., Na primeira et
de conservagao a titulo de
apresentados em nimero igua
Na segunda etapa, © grupc €
de adigdo e subtragac (reco
centa ou se tira um botdo)
a uma experiéncia de aprend
de doze provas de conservag
sentadas na primeira etapa
criangas foram novamente su

a fim de serem avaliadas.

Os resultados obt
nas provas finais uma porce
po II, comprovando gque as e
nao foram suficientes para
servacao do nimero. Ficou
estrutura logica & possivel
mais simples pois estas pre

adquirir, na medida em que

estruturas anteriores, passa
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e ds pesquisas realizadas, Piaget (1959,

réncia em seu artigo ao trabalho de
tivo verificar se a aguisigao de uma es-
ida pela ativagdoc de uma outra estrutu-
a. Wohlwill procurocu levar as criancas
servacao do nimero, submetendo-as a um
¢Oes e subtracgbes, nogdes gue, segundo
por este autor, precedem a compreensao
tingir. Wohlwill separou as criancas em
apa todas foram submetidas a trés provas
pré-teste (eguivaléncia de 6 a 8 botdes
1 sob duas configuragoes bem distintas).
xperimental I foi conduzido a exercicios
nhecer a desigualdade quando se acres-
e O grupo experimental ITI foi submetido
izagem por meio de uma série homogénea
ao, todas similares &s que foram apre-
todas as

do procedimento. Finalmente,

bmetidas as trés provas de conservagao

idos mostraram que o grupo I alcancou
ntagem de conservacido superior a do gru-
xperiéncias de aprendizagem stricto sensu
favorecer a aquisicac da nogao de con-
claro também que a aprendizagem de uma
desde que esteja baseada em estruturas
param a estrutura operatdria que se quer

entram em sua composicdo., Assim, as

m a atuar como mecanismos inferenciais




indispensdveis & integracao
isso a existéncia da relagdo

processo de aquisicdo do cor

0 trabalho de Inhe

)
do vArios anos apds as pesqu
trouxe importantes contribuiji
fungoes cognitivas, confirma

ul

trazendo novos dados. HNeste

situacoes de aprendizagem qu
(no sentido de "amplificar"”
(perturk

de fatores do meio )

esquemas do sujeito). Estas

n

como ocasides suscetlveis de
co} tinham a finalidade de £
de desencadear 0s mecanismos
e Sinclair (1977), o papel d
mentos de contfadigaa) &€ con
mento infantil, isto &, comc
do desenvolvimento" (p.238)
de Piaget de gue s30 as tent
¢ conduzem, progressivamente

conhecimento e alcangar um €

Os resultados obti
evidenciaram aspectos relevs

gem das estruturas lbgicas:

1) As autoras enc
cao das nogbes, verificadas

(p.238).
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de dados observaveis, comprovando com

de assimilagao e ndo de associacdo no

yhecimento.

lder, Bovet e Sinclair (1977) realiza-
isas que foram anteriormente relatadas,
¢Oes ao estudo do desenvolvimento das
ndo resultados ja conhecidos bem como
estudo experimental foram preparadas
e faziam apelo a atividade do sujeito
a partir da introducao

as suas agoes)

agbes - no sentido de "alimentar" os
situagoes (caracterizadas pelas autoras
"otimizar" as trocas com o meio fisi-
avorecer o desenvolvimento e, portanto,
de equilibracao. Para Inhelder, Bovet
senti-

as perturbacdes (que originam

siderado "... como inerente ao pensa-
degraus necessarios entre os momentos
pois elas estao apoiadas na concepgdo
ativas de reequilibracdo do sujeito que
de

+ & ultrapassar formas anteriores

quilibrio melhor e mais aperfeigoado.

dos por Inhelder, Bovet e Sinclair (1977)

ntes no que diz respeito 3 aprendiza-

ontraram as mesmas etapas de constru-

por ocasidao das pesquisas transversais



2) Fol observado
lacionados ao nivel inicial
nivel de desenvolvimento da
gida, maiores sao as possibi
obter um bom aproveitamento
to, as contradig¢des nao modi
na medida em que ela & capaz
nificados. Isto demonstra a
genética dos comportamentos,
sicao.

3} As autoras vey
durante o intervalo entre o¢
dos "fora de tempo" por crisz
conseguiram alcancar apenas

L=

tes resultados confirmam o
estruturas e evidenciam, pol
permanecem ativos no tempo,
timulagdo exterior e sao sus
uma estrutura guando a criar

i

foram apresentadas durante

q
>

4y © fatoc de as
buido para favorecer a acele
quer possibilidade de interj

do processo de aguisigdo do

a constatagao de gue proced

-
»

~tanto,

retacao exclusivamente

imentos idénticos
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gque 0OS progressos estao diretamente re-

dos sujeitos (p.259) guanto mais o
crianca se aproxima da nogao a ser atin-
lidades de perceber as contradigoes e
nas situacgoes de aprendizagem. Portan-
ficam o raciocinio da crianga a nao ser
de integraé-las ao seu sistema de sig-

necessidade de se respeitar a evolugao

ou seja, a sua ordem natural de agui-

ificaram alguns progressos ocorridos

dois pds-testes — progressos realiza-

incas que, por ocasiao da aprendizagem

solucces semi-operatdrias (p.238). Es-

ispecto dindmico que Piaget atribui as

gue os mecanismos reguladores

isto &, continuam a agir mesmo sem es-

scetiveis de favorecer o acabamento de
1ca enfrenta situacOes andlogas as que

1 aprendizagem.

situagoes de aprendizagem terem contri-

sragao do desenvolvimento afasta qual-

maturacionista
conhecimento (p.257). Por outro lado,

provocam resultados

bastante diferentes em criancas de mesma idade cronolbgica e meio

sbcio-cultural homogéneo, ex
& determinada exclusivamente

nem os fatores externos nem

]

yidencia também gue a aprendizagem nao

pelc meio (p.260). Assim, uma vez que

os fatores puramente internos sao su-




ficientes para explicar a di
tudo indica que somente © mo
de equilibragac "majorante"

orientada em direcac a uma c

Portanto, no gue ¢
turas lbgicas & importante @
balmente a crianga ou de dei
tados de uma dedugac a que ¢
nao produz mudangas essencia
",.. foi impedida de inventa

pletamente” (Piaget, 18774,

55,

namica da aquisigao do conhecimento,
delo interacionista através do processo
pode explicar a agao auto-adaptativa

ceréncila crescente.

iz respeito a aprendizagem das estru-
essaltar que o fato de informar ver-
xd-la simplesmente observar os resul-
la deveria ter chegado por si mesma,

is no seu pensamento 1ogico pois ela

r e, consegflentemente, de entender com-

p.89%). Os progressos auténticos so po-

dem ser atingidos em situacdo experimental quando a crianga nao se

limita a observar passivamen

ratbrios.

Assim, os educador
que todas as experiéncias de

das a partir da atividade da

ite mas quando realiza exercicios

ope-

‘es precisam estar cientes do fato de
'vem ser ¢organizadas e inter-relaciona-

| crianca para que nao se reduzam a mu-

dangas momentadneas, a informag¢tes provisbrias que se perdem rapida-

mente por falta de compreens

Entretanto, € preg

ao real.

iso levar em consideragao as modifica-

coes de pensamento decorrentes da propria evolucdo mental da crian-

ca. De fato, hd informagoOes

gue a crian¢a obtém que sao praticamen-

te inalteradas no curso do seu desenvolvimento e gue sao as obtidas

por meio da experiéncia fisi

dados obtidos através de uma

litativamente diferentes nos

e devem ser progressivamente transformados até

ceito de espacoc, tempo, caus

que estes Ultimos nao devem

. sucessivos niveis

alidade, o nimero,

ca (as cores, as formas, etc.). Mas o0s

\ experiéncia 1lO0gico-matematica sao gua-

de desenvolvimento

a adolescéncia (con-

etc.). E por isso

ser avaliados apenas como certos ou
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errados mas devem ser vistos sempre como sendo proprios a um deter-
minado nivel de desenvolvimento. A transicao de uma etapa para a
outra & devida a uma equilibracdc "majorante" pois cada conduta

nova consiste em corrigir aquela imediatamente precedente.

Se o0 processo de equilibracao pode ser desencadeado mas
nao aprendido no sentido estrito, pode-~se concluir que as estrutu-
ras ldgicas nao podem ser consideradas como inteiramente "aprendi-

das" (Piaget, 1959, pp.182-183).

0 desenvolvimento dos conhecimentos nao se dirige segundo
uma progressao linear mas c¢onsiste numa espiral crescente que se
caracteriza pela "... expressac de uma constante necessidade de
superacao..." (Piaget, 1983d, p.348) e as estruturas da inteligén-
cia, de natureza légico-matemética, constituem os instrumentos ca-
pazes de realizar um duplo progresso: em extensao, na medida em que

ampliam progressivamente o meio conguistado e em compreensac cada

vez mais rica das propriedades e caracteristicas deste meio.

2. DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM EM CONTEXTO

SOCIAL E EDUCACIONAL

Em um texto intitulado "Psicogénese dos Conhecimentos e
seu Significado Epistemoldgico™ apresentado por ocasiao de um deba~-
te entre as teorias de Jean Piaget e Noam Chomsky em outubro de
1975 em Paris, Piaget faz uma afirmag¢ao de grande importéncia para
a pratica educacional e que, portanto, deve ser profundamente exa-

" minada. Diz ele, referindo-se & crianga:




I

*

em alguns anoe ape

mente as operagoes

fol

2né

logico=~matematica,

nada do que se lhe
(*}

p.41}).

As implicagtes ed

o~

trais da afirmagao acima sa

a seguir, analisadas em seu:
de de elucidar de gue manei:
nitivas, &s gquais Piaget se
de base" pode constituir "a

tifico elementar" (Piaget,

£ importante obsel
trucdo significa. A hipdtess
tidaria do principio de que

L

ra" (Piaget, 1973c, p.102);
do pensamento dos adultos, ¢
Uma delas, gue pode ser cif
pegquena gue, ac cobservar um:
de um recipiente baixo e lajl
afirma, com convicgao, gue
ressando-se em investigar a
mostrou ser comum a todas as
6-7 anos), Plaget verificou

freqgliéncia o termo "igual" ¢

to qualitativo, esta nocgao,

(%) A citacao original nao e

(8) Refere~se a uma construg
o individuo e o meio (Pi

57.

2nas, ela recongtréi espontanea-
estruturas basicas, de mnatureza
ra das quais ela nao compreenderia

sinard na escola” (Piaget, 1983a,

icacicnais decorrentes das idéias cen-

>, realmente, de grande alcance e serao,

m

5 aspectos fundamentais com a finalida-
ra o desenvelvimento das estruturas cog-
refere como sendo "nogoes gqualitativas

infra-estrutura de todo o ensino cien-

1978c, p.14).

rvar primeiramente o gue a idéia de cons-
(8)

o

> da epigénese da inteligéncia & par-
a crianga nao & um "adulto em miniatu-
0 pensamento das criangas € diferente
> que & confirmado em muitas situacdes.
tada como'exemplo, refere~se & crianca
a quantidade de liguido sendo despejada
rge para um outro mais alto e estreito
» guantidade de 1liquido aumentou. Inte-
natureza deste pensamento infantil que

.

=]

criangas pequenas (por volta dos 4 aos

que, embora elas empreguem com muita

o}

reconhecam a identidade no seu aspec-

no entanto, ndc se aplica, nesta etapa

»sta grifada.

~a0 de estruturas
taget, 1973c¢,

por interacoes entre

p.102).




do desenvolvimento &s guanti
lizados por Piaget indicam ¢
deradas de grande simplicide

para a crianga.

58.

idades. Estes e outros experimentos rea-
nue algumas tarefas de raciocinio consi~-

ide para o adulto, em geral, nao o sao

O pensamento do adulto & o resultado de sucessivas modi~

ficagOes dos processos de raciocinio gue se efetuam progressivamen-

te no curso do desenvolvimento. As idéias selecionadas pela crian-

¢a num dado momento do seu desenvolvimento, embora sejam

tiveis com o pensamento do

irad considerar erradas, sao

saria da evolugao do conhecimento
processos de assimilagao que

mante da realidade, a crianga caminha naturalmente em direcgao

conhecimento objetivo -

A teoria de Piaget
processos intelectuais duran
fase eSpecial ac fato de que
se referem & ativagao de est
formadas, interpretacao que
reditarios, negligenciando g
conhecimento. As estruturas
Piaget como sendo de naturez
‘lentamente por cada individu

desenvolvimento da precedent

par deste processo.

Com a contribuigao

meio fisico, da maturagao bi
¢3o ou auto-regulagao, o des

¢a caminha gradualmenfe, obe

adulto e que, mais adiante,

incompa-
ela mesma
vistas por Piaget como uma etapa neces-
(Piaget, 1978c, p.18). Assim, dos
chamam atengao pelo seu carater defor

ao

comega a distinguir o "parecer" do "ser".

descreve as mudancgas gue OCOrrem nos
te a infancia e adolescéncia e da én-
os avang¢os neste desenvolvimento nao
ruturas ja existentes e, portanto, pré-
faz apelo & maturacdo de mecanismos he-
atividade do sujeito na construgao do
da inteligéncia, caracterizadas por
a lbgico-matematica, saoc  construidas

o, isto &, cada geracao reconstrdi o

e sendo, portanto, obrigada a partici-

do fator social, das experiéncias no
ologica e dos processos de equilibra=-
envolvimento intelectual de cada crian-

decendo a um ritmo proprio mas seguin-
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do sempre as mesmas etapas de elaboragdao (sem saltar nenhuma) nas
guals as estruturas mentais vao se tornando progressivamente ne-

cessarias.

Piaget afirma que as estruturas l0gico-matemiticas, mes-
mo ndo sendo inatas, tornam-se necessirias e comuns as agbes e ope-
ragoes interindividuais e atribui isto, em parte, ao relevante pa-
pel exercido pelo fator social. N3o que as regras ldgicas sejam
impostas pelo grupo social como as regras de gramdtica mas no sen-
tido de que o individuo nao pode ser considerado como um sistema
fechado pois ele estabelece continuamente relacoes de ordem inte-

lectual com os outros individuos (Piaget, 1969, p.119).

Para se cqmpreender de gue maneira a interagéo da crian=-
ga com o seu grupo social pode conduzir & organizagdo 1légica do
pensamento & importante observar os principais aspectos das diver-
sas etapas da socializagdo intelectual que se sucedem nos princi-
pais periodos do desenvolvimento 1l8gico. Partindo de um nivel ini-
cial em qgue a inteligéncia & puramente individual pois a crianca
esta ainda centrada em si mesma (periodo sensdrio-motor), ela passa
a apresentar um comego muitoc significativo de socializagdo mas com
caracteristicas intermedi@rias entre o individual e o social {pe-
riodo pré-operatdrio). As trocas interindividuais das criancas de
2-7 anos sao caracterizadas por um "“egocentrismo" que pode ser de-
"finido como uma falta de diferenciagdo entre a perspectiva do su-
jeito e as perspectivas dos outros, O pensamento egocéntrico esta
"centrado" no pontc de vista prdoprio e, por esta razdo, a crianga
pequena estd sujeita a muitas contradigbes que ndo sdo reconheci-
das por ela como tais —~ ela & capaz de afirmar num determinado mo-
mento uma opiniac completamente contraria a que acabou de emitir

momentos antes. Piaget explica esta nao conservacidc de afirmacdes
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anteriores por auséncia de reciprocidade regulada; ainda nao ha
obrigagao sentida em relagap ac outro. O pensamento egocéntrico, por
sua auséncia de reversibilidade, se prende muito as aparéncias per-
ceptivas e devido a dificuldade de coordeni-lo com o dos outros a
crianga representa também as suas idéias por meio de gestos, dese-
nhos e construgoes. Do peripdo das operagbes concretas em diante
(em gque a reversibilidade JA se manifesta no plano do pensamento) ,
observa-se um nitido progresso da socializagdo — a crianga ndo pensa
mais somente em funcdo do seu préprio ponto de vista: o seu pensa-
mento atinge uma "descentragac” suficiente para deixar de lado a
rigidez e a falta de justificativa légica do periodo anterior, o
que demonstra um acentuado declinio do pensamento egocéntrico. A
crianga se torna capaz de cpoperar e de coordenar o seu pensamento
com o do outro na tentativa de se fazer compreender e vice-versa.
Nos jogos coletivos deixa de jogar por si mesma e passa a partici-
par, obedecendo a regras comuns, evidenciando maior objetividade e
compreensao das relagoes de reciprocidade (Piaget, 1973b, pp. 178-

180).

Observa-se, portanto, gque & medida que a crianga vai creg-
cendo, ela evidencia grandes progressos referentes a atividade ope-
ratbria interna e &8 cooperac¢do. S8o conquistas que caminham parale-
lamente mas nao estao apoiadas numa relacdo de causa e efeito, e

sim, de interdependéncia.

De acordo com Piaget, o individuo nao chegaria a construir
as suas estruturas de modo coerente sem intercimbio de pensamento
e sem cooperacac com os outros pois sdo estas sistuagaes gue O con
duzem a libertar-se do ponto de vista egocéntrico — ele se corrige
na medida em que procura reconsiderar o seu ponto de vista com o

objetivo de evitar se:contradizer frente aos outros. Isto nio ocorre
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tambem

devido as proprias leis do equilibrio individual gque se orienta em

direcdo a uma coeré@ncia crescente, Por outro lado, a cooperagdo so-

cial também estd submetida 3s mesmas leis do equilibrio

gue regem

as coordenacbes das agdes intra-individuais e, portanto, sb & pos-

sivel se as acOes dos individuos uns scbre os outros consistirem em

um sistema de colocacdo em correspondéncia (acordo entre parceiros)

e, portanto, em operagbes efetuadas em comum (co-operagao)

1977b, pp.158-167).

(Piaget,

Logo, as regras logicas do pensamento "nao podem ser con-

sideradas nem como © resultado apenas do pensamento individual nem

como produto exclusivamente

nifestam-se através de uma combinagdo entre o raciocinio

e os dados confirmados pelas trocas com © meio.

social”™ (Piaget, 1977b, p.166)

ma-

dedutivo

Dadas estas consideragGes, € importante cue a escola pro-

mova atividades em gque a crianca possa interagir nao somente com a

professora mas, principalmente,

com os seus companheiros pois o

contato entre iguais favorece o desenvolvimento da autonomia. Piaget

considera gue a crianga se socializa melhor, ou de modo diferente,

com os seus companheiros do

mento com estes, baseado no

cussao (Piaget, 1973a, p.100).

De fato, o método

te utilizado nas escolas mas, de modo geral, limita-se

que com os adultos,

pois o relaciona-

respeito unilateral, dificulta a dis-

de trabalho em grupos tem sido bastan-

reunir

criangas em torno de uma mesa ou no chado, cabendo a cada uma esco-

lher uma atividade ou resclver "em conjunto”

pela professora em que cada

uma tarefa

qual executa a sua parte.

sugerida

Se bem que

através de atividades livres as criangas também realizam trocas de

pensamento, € preciso observar dois aspectos:

esta nao e a
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r a crianga a progredir ao nivel de suas
e nem toda interacgac social & igualmen-

imento.

oria de Piaget e focalizando o aspecto

- Clermont (1978) visa demonstrar de
teligéncia €& uma construcgado do individuo
enquanto "socius", ser social. Em suas
a gue as interagOes sociais que favore-
s30 as gue provocam conflitos cogniti-
ianga se defronta com outras criangas e
se manifestam a partir da mesma situa-
em gue o pensamento da crianca & apro-
de

scobre um mundo imenso pensamentos

sciéncia do seu prdprioc pensamento.

o-cognitivos podem ser considerados como

confrontagao de diferentes pontos de

reelaboragao das diferentes centracgles
ta do pensamento. Isto implica uma 1li-
e representa um dos passos mais impor-
as que nac pode ser dado de um momento
abalho continuo de elaboragao e de des-
nga. Entretanto, situar-se no ponto de
a aderir a idéias ou julgamentos dos
s simplesmente. 0 aspecto relevante das
& levada a confrontar opinides diversas

nar © seu ponto de vista com o conjunto

sao do seu sistema de perspectivas e das




Ao afirmar que a

tacdo continua do eu e do o
ressalta a necessidade da v
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observou que nem todas as r
libertar-se do egocentrismo
festam atitudes infantis do
conhecimento pré-objetivo d

(Piaget, 1%973a, p.l1lll).

Piaget distingue ¢
lagoes de coagdo e as relags
das na autoridade e no resps
geral, as relacoes entre o i
exterior, um sistema de reg]
tem, como efeito, provocar !
pirito critico e de conform
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culta a discussao, a verific
bui para a manutengac da mer
cooperacao, por outro lado,
mituo conduzem a crianga a ¢
em gue fornecem espago para

~verdades resultam de julgame

tanto, de uma autonomia de j

Piaget afirma que
tual deve ser o principal o}

de, & formar personalidade:
sejam capazes de pensar e I

radas corretas. Para tal su
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consciéncia de si implica "uma confron-

utro" (Piaget, 1977a, p.347), Piaget
ida social para a construgao do pensa-
uO permaneceria egocé@ntrico. Entretanto,
elagCes sociais conduzem o individuo a
; podendo~-se encontrar adultos que mani-
pensamento gque se caracterizam por um
si

z natureza, dos outros e de mesmo

jois tipos de relagoOes sociais: as re-

bes de cooperagdo. As primeiras, basea-
cito unilateral, caracterizam, de modo
adulto e a crianca. Tendendo a impor, do
ras obrigatbrias, este tipo de relacgao
ha crianga atitudes destituidas de es-
idade com a palavra adulta gue passa a
erdade. A superioridade do adulto difi-
cacao das verdades admitidas e contri-

ntalidade egocéntrica. As relagtes de

apoiadas na igualdade e no respeito

se libertar do egocentrismo na medida
discussoes, criticas e reflexOes. As
entos construidos internamente e, por-

pensamento {Piaget, 1977a).

o desenvolvimento da autonomia intelec-
bjetivo da educagao se, o que se preten-
s donas de si mesmas e que, portanto,

10 apenas de repetir respostas conside-

jere a utilizacdo de métodos ativos gque
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levem o aluno a aprender, nao por imposigdo, mas descobrindo por si
mesmo a verdade, a partir de suas prOprias tentativas e erros (Pia-

get, 1978c¢).

A autonomia intelectual ndo pode ser construida sem a 1li-
vre participa¢do dos individuos, sem reflegéo e analises criticas
e pode ser estimulada na escola se a vida coletiva for baseada na
cooperacgao entre iguais. Esta cooperacdc nao se restringe apenas as
criangas mas pode se estender & relacgdo professor-aluno pois uma
estrutura social adequada deve englobar ambas, mas a cooperagac com
o adulto sd serad efetivada se forem considerados como secundarios
os fatores: autoridade e su@erioridaée. E importante observar gque
esta postura do professor diante das criancas nao implica menos cbe-
diéncia e respeito. Pelo coﬁtrério, a c¢rianca respeita os outros,
as normas da classe e da es¢ola se existe um acordo entre o que ela
pensa e o que & esperado qué faca e esta concordincia s6 € possi-
vel se a crianga se sentir 1ivre para dar opinices, participar de
debates e tomar decisCes. Tﬁata—se de uma educagaoc da auto-disci-
plina e da descoberta das régras de reciprocidade a partir de um
misto de direcao e liberdadé. A educagao intelectual &, portanto,
inseparavel dos aspectos afétivos, sociais e morais que constituenm

a vida da escola (Piaget, 1978c, p.61).

Os métodos ativosé alternando-se entre o trabalho indivi-
~dual e o trabalho de grupo éodem conduzir a crianga ao pleno desen-
volvimento de sua personalidade se ela for encorajada a pensar, a
se corrigir e a confiar no éeu raciocinio. Cabe ao professor criar
situagoes que levem a reflegéo (a partir de histdrias infantis, de
fatos gue surgem naturalmenﬁe na classe, de tarefas de raciocinio
que requerem a utilizacao de material concreto, jogos em grupo, etc.)

e que sejam adequadas ao nivel de desenvolvimento das criancas para
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a participacao espontanea.

tanea da crianga & considerada de gran-

ressaltada na teoria de Piaget porque
Desde o primeiro ano
crianga comega a explorar o seu ambien-

etc. comegam a ser

iltiplas atividades que a crianca reali-
alguer ensinamento por parte dos adul-

sma, constrdi todas as subestruturas cue

operacgoes 1lbgicas. Assim, sozinha e in-
05 processos

isto que

>rque a inteligéncia € considerada

jue se aperfeigoa no transcurso de

como um orgao

(Piaget, 1974a, p.72).

familiar

11r para o desenvolvimento intelectual

deve favorecé-lo desde que se conside-

ontaneo deste desenvolvimento, isto &,

© meio & o ponto central deste proces-

subordinade ao
{Piaget, 19754,

peieo~gocial esta

aneo e pesicologico”

ma que os métodos empregados na escola

da crianga, isto nao quer dizer que

nte com trabalhos manuais e atividades
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icao de objetos (reunido, separacac, des-~
nontagens, ordenacao, colocagac em cor-
faz apelo 8 atividade da crianga num
>lvimento, na medida em gue ela realiza,
iéncias com os mesmos: abstraindo conhe-
caneamente dos objetos {experiéncia fi-
rerce sobre eles (experiéncia 1dgico-
ambEém elaborando as suas proprias estru
1 agao a que Piaget se refere nao & ape-
yeis superiores do pensamento a inteli-
sob uma

scutar e coordenar agbes mas

forma interiorizada, baseada na reflexao, gue corresponde as ope-

ragoes.

E importante obse:

tiva se a criancga estiver cq

n

... Ser ativo cognitil

do, a uma manipulagao
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(Inhe]
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bgnitivamente ativa e
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18sim como haver

passividade com

lder, Bovet & Sinclair, 1977, p.36).

desenvolvem através da manipulagao ati-

pensar (Elkind, 1975, p.64). Mas esta

porgque as

numa

130 se caracterizam por ser de natureza
bes sucessivas exercidas sobre os obje-

1am umas com as outras) e se auto-regulam

instrumentos de assimilacdo que, por

reorganizar cada vez melhor novas ex-
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periéncias e, conseglentemente, a adquirir condutas novas, aperfei-

¢oadas e mais adaptadas.

No curse do desenvolvimento os instrumentos de assimila-

cdo vao se tornando gradativamente mails podercsos e correspondem

aocs diferentes niveis de "competéncia” (termo utilizado por Piaget
no mesmo sentido em gue Waddington o emprega e que corresponde & no-
cdo psicoldgica de estrutura) que se caracterizam por uma "... sen-

sibilidade especifica as incitacgoes do meio" (Inhelder et alii, 1977,

p.16).

Quando Piaget (1983a) afirma que "um estimulo s6 age como
tal num certo nivel de competéncia" (p.40), ele admite que Os mes-
mos fatores introduzidos pelo meio produzem efeitos diferentes con-
forme o nivel da crianga. Assim, as contribuicoes do meio podem
tanto favorecer o desenvolvimento como consistir em experiéncias,
em relacdo &s gquais a crianga permanece impermedvel como foi bem
demonstrado pelos experimenéos realizados por Inhelder, Bovet e
Sinclair (1977). Tudo indica, segundo as autoras, gue as trocas com
o meio dependem de mecanismos internos de organizagaoc gque sejam ca-

pazes de transformar os dados externos.

Um estimulo, porténto,sé & significativo na medida em que
existem processos individuais de organizacao que permitem a sua
assimilagao, ou seja, "uma estrutura que pode integrar este esti-
"mulo e gue, ac mesmo tempo,%estabelece a resposta" (Piaget, 1964,
p-15) . Baseando-se nesta afirmag&o pode~-se dizer que o0s conhecimen-
tos derivam da agao porgue b sujeito nao os adgquire por um simples
registro de informagoes externas que nele se imprimem como numa
chapa fotogradfica (Piaget, s/d a, p.233). A "leitura" da experién-
cia incide sobre os objetos mas resulta de mecanismos inferenciais

gue ultrapassam os fenOmenos diretamente observaveis, isto &, ela
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necessita sempre da utilizaglo de quadros lbégico-matenfticos (rela-
¢des de correspondéncia, de semelhanca, de diferenga, etc.) que

estabelecem conexdes com as aguisigOes anteriores.

Tendo em vista estas consideragOes de Piaget sobre as
relacdes que se estabelecem entre os estimulos e as respostas, fica
claro que as reagbes aos estimulos independem de gqualquer tipo de
recompensa ou prémios por parte dos adultos. Os reforgos internos,
gue se traduzem por uma satisfag@o decorrente da atividade deduti-
va da crianca (Piaget, 1974a, pp.46-47), sac suficientes para le-
vA-la a enfrentar situagOes conhecidas e novas e a superar as per-

turbacdes momentdneas resultantes de rupturas do equilibrio com o

meio. O aspecto motivacional estd relacionado ds condigoes estrutu-
rais e a "zona Otima do interesse", variando entre o conhecido e o
novo (mas ndo excessivamente afastado do antigo) se amplia conside-

ravelmente a cada etapa do desenveolvimento.

Para Piaget as coﬁtribuigaes do meio fisico, no que diz
respeito ds estimulacOes gue dele provém, naoc sdo, por si s, su-
ficientes para conduzir a crianga ao plenc desenvolvimento intelec-
tual mas si3oc absolutamente necessirias. Assim, embora a tdnica seja
colocada na capacidade interna do individuo em eguilibrar as suas
relagbes com o meio, ndc deixa de ser imprescindivel que este Glti-
mo seja enriguecido por unm material adequado, bastante variado, que
- desperte na crianga interesse, curiosidade e necessidade de exer-
citar a sua propria capacidade. Entretanto, & importante observar
que, na proposta de um método ativo, podem ser criadas, com © ma-
terial disponivel, situagées especificas (conflitivas) que tém por
finalidade ativar os esquemas de assimilacao da crianga. Os estu-
dos realizados a partir destas situacdes mostram gque os conflitos

gue surgem entre as hipbteses emitidas pela crianga e os fatos
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observados originam sentimentos de contradigéo gque, em muitos casos,
dao lugar a compensagOes e, consegfientemente, a niveis de campreen-

sao da realidade cada vez mais complexos (Inhelder et alii, 1977).

A existéncia de um esforgo de compreensdo das situagoes
representa a manifestacdo da busca de um equilibrio com o meio.
Compreender & passar de um estado de menor eguilibrio para um es-
tado de maior equilibrio cognitivo e exige esforgo espont@neo por-
que nao se reduz a uma simples copia da realidade mas implica um
processo de abstracao reflexiva. Cellerier (1983, p.99) se refere
a este processo como sendo andlogo a uma "escalada da montanha" que
se caracteriza por uma buscé de "auto-otimizacao". O escalador se
utiliza de varias estratégi%s a fim de atuar de maneira adaptativa
na resolugao do seu_problem%: coloca-se numa posicac inicial que
se da a partir de uma estru%ura interna funcional, na superficie de
adaptagao, logo, dentxo do ésPago proprio ao problema e se desloca
somente nos espagos préximoé definidos pelas coordenacoes gerais
das acCes. 0Os passos bem suéedidos do estado presente sao utiliza-
dos para conduzir o escaladér aos estados seguintes onde novos es-
pacos serao explorados. Asgexploragﬁes continuas sao acompanhadas
de reorganizagoes a fim de éne as etapas adaptativas seguintes se-

jam selecionadas por um sistema eficaz de resolugao.

Partindo da propo%igéo de Cellerier pode~se dizer que as
modificagoes das competénci%s cognitivas, comparadas a escalada da
montanha, correspondem aos ﬁovos espacos conquistados e, em tefmos
de desenvolvimento, represeﬁtam a evolugao de uma forma superior,
melhor diferenciada, a partix' de uma inferior. Assim, "... uma

aprendizagem ndo parte jamais de zero..." (Piaget, 1974a, p.69) porque
cada novo elemento & reorganizado internamente a partir de aquisi-

¢goes anteriores e as povas combinagOes gue resultam abrem sempre

possibilidades para os novos dados gue surgirao.
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blemas do ensino da matemdtica elemen-—
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(que & a "chave" do raciocin

direta tem sua correspondent

Um outro aspecto 1

3

ponsével pelos iniimeros frac

Y

professores desconhece & que

predominantemente, a partir

o

cas realizam espontaneamente
- turas légico-matematicas (me
flexao por parte da crianga
quanto estruturas)} (Piaget,

de de fazé-las aprender, pox

ralmente no desenvolvimento
descobrem, por si mesmas, as

=g

.
vl

sificagdo, ordenagac, inters

- imposigao, nogoes gue aparecem
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elas lhes

nao compreender desde que

todologia (Piaget, 1978c, p.14).

emadtica € preciso que a crianga apli-~
ramente, e durante algum tempo, apenas
ra que ela possa, mais tarde, compreen-
emplo, a tarefa de resolucgao de proble-
ara a crianga realizar se ela nao puder
E

tas da sua experiéncia individual.

ue se limitar aos termos do problema,

artir de uma subestrutura experimental

egar a uma solugao por meio de um ra-
tante enfatizar que o exercicio da agao
odo algum, obsticulo & abstracao mas
e chegar a esta. E a partir da experi-
nga atinge a nogao de reversibilidade

io matematico), concluindo que cada agao

e inversa.

essaltado por Piaget que pode ser res-
assos em matematica e que a maioria dos
a aprendizagem desta disciplina se 43,
da utilizagac de operagoOes que as crian-

a partir da construgaoc de suas estru-

s estas nao constituem um objeto de re-

e, portanto, nao sdc conscientes en-

1976, p.51). Logo, nao hé necessida-

natu-
psicogenético. Por exemplo: as criangas
operagoes de reunido, separagao, clas-

ecgéo de conijuntos, etc., e a nogéo de




nimero aparece psicologicamente como uma sintese
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da inclusao de

classes e da ordem serial. Mas & preciso cobservar que estas opera-

¢Oes sao o resultado da interiorizagao e da organizagao ou coorde-

nagao das agoes efetivas.

Os fracassos na matem&tica poderao ser evitados quando os

métodos
vimento
limitem ao conhecimento des
maneira como as estruturas
samento da crianca. Somente
corretamente ensinada e sua aj

niveis (Piaget, 1978c, p.56

E importaﬁte obses
ciplina dedutiva caracteriz:
de complexidade crescente. ]
terminado elo, se nao forem
der, forgosamente, as nogoet
desadaptacdo, o aluno passa

a experimentar sentimentos ¢

Os métodos empreg:
rao eficazes se respeitarem
o retornc &s noc¢oes basicas
" das agOes e operacgoes sobre
poderaoc favorecer o desenvo]

ge o seu nivel mais alto no

Na area do ensino
tague a importancia da ativ:

riéncias a fim de que ela

didaticos se ajustarem aos dados psicoldgicos do desenvol-

da crianca. Para isto & preciso que os professores nao se

ta disciplina e procurem estendé-lo a
16gico-matem@ticas se constroem no pen-
nestas condigoes & que a matematica sera
todos os

prendizagem facilitada em

rvar também que a matemadtica € uma dis-
ada por uma segliéncia de encadeamentos
Logo, as dificuldades que surgem num de-
devidamente superadas, irac se esten-

iy

5 posteriores. Como consegliéncia desta
a confiar cada vez menos em si mesmo e

je medo e aversdo a esta disciplina.

ados na corregao destas dificuldades se-
as leis do proprio desenvolvimento. Assim,
e, principalmente o apelo ao exercicio
objetos concretos — pensar o concreto —

lvimento da capacidade dedutiva gue atin-

plano da reflexao pura.

de ciéncias Piaget também poe em des-~
idade da crianga na realizagao das expe-

bssa desenvolver um espirito de pesqgui-




sa e chegar, por si mesma,
Porém, este espirito de pes
vidade da crianga for reduz
j& realizadas que, na reali

ples treinamentos.

Quanto as experié
fessor, Piaget (1976, p.58)
berta das verdades assim ¢

do simplesmente os banhista

"uma verdade fisica el
cesso experimental qu
vas masg de um procedi

ig

1976, p.34).

dutive e dedutivo,

(Piaget,

Um ensino de cién
pesquisas levarad o aluno,
hipbteses, a exercitar a ob
nio ao invées de se contenta
Os professores de ciéncias
desenvolvimento mental das
que no periodo concreto as
sobre objetos e nao sobre h
- forma de proposig¢des. Dai "

ras classes do primarioc e a

(Piaget, 1976, p.41).

De fato, a escola
verbal, ou seja, a sua preo

nhecimentos por meio da fal

.
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d descoberta das nogoes fundamentais.
quisa nao poderd ser atingido se a ati-
ida apenas & repeticaoc de experiéncias

dade, ndo representam mais do gue sim-

ncias de demonstragdo feitas pelo pro-
considera que elas nao levam a desco-
ome nao se aprende a nadar observan-

s. Assinm,

ementar e verificavel por um pro-

¢ nao depende das opinides coleti-

mento racional, ao mesmo tempo in-

ualmente acessivel a itnteligéneia”

cilas que favoregca a espontaneidade das
or meio do controle e verificagao de
servacao e a desenvolver o seu racioci-
r em acumular conhecimentos na membria.
tambén devem estar atentos aoc nivel de
criangas para levarem em consideracao
operagoes intelectuais incidem somente
ipbteses enunciadas verbalmente sob a
a inutilidade dos discursos nas primei-

necessidade de um ensino concreto"

tradicional sempre se baseou no ensino

cupacao foi sempre a de transmitir co-

a adulta, cabendo a crianga apenas
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"incorporar alimentos intelectuaie ja digeridos, como se
a transmiseac nac exigisese uma nova assimilagdo, isto &,
uma reestruturagdo de?endente, neste caso, dae ativida-
des do auditor” (Piaget, 1976, p.48).

Muitos educadoresiconsideram gue, ao enfatizarem os as-
pectos verbais, estejam automaticamente desafiando o pensamento.
Mas nao & isso gue acontece., Quando se realga os aspectos verbais,
sobretudo durante a fase da escola primdria, h& uma supervaloriza-
g¢ao de atividades gue nem sempre contribuem para promover o cres-
cimente intelectual, principalmente guando as aulas sdo do tipo
expositivas e a palavra fic% no dominio exclusivo do professor; quan-
do as situagoes nao sao pro%lematizadas e o professor nao suscita
a participagaoc do aluno no %@ntido ae formular perguntas e emitir
opinides. Esta préatica, fre%ﬂ@ntemente, resulta em aprendizagem com
memorizacac e nao propriame%te COm compreensac pois estd essencial-
mente isolada das estrutura% mentais, ou seja, esta aprendizagem
naoc surge a partir de ativiéades compensatdrias da crianga provo-
cadas pelo debate. Piaget a%ribui realmente uma grande importancia
ac papel desempenhado pela iinguagem no desenvolvimento intelectual,
porém, opoe-se ao tipo de e%sino exclusivamente verbal por consi-
derar gue a linguagem nao é?sufioiente para transmitir informacoes,
uma vez que ela sb é compreéndida por meio de instrumentos de as-
similacao ldgicos que proce%em, como ela prbépria, da coordenacgao
‘geral das agoes (haja vista?que a aguisicao da linguagem supde a
formagao prévia da inteligé%cia sensorio-motora). Piaget (1979, pp.
78-79) faz referéncia a exp%rimentos que confirmam esta concepgao:

H. Sinclair de Zwaart encontrou uma evidente correlagdo entre o ni

Vel'oparatério e o nivel linglistico; outros autores (Inhelder et

alii, 1977) também verificaram, por meio de procedimentos experi-

]




mentais que & o desenvolvim
duz a crianga a compreensao

gliisticas.
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ento das operacoes do pensamento gue con

e ao emprego adeguado de expressoes lin-~

Se se considera gue as estruturas intelectuais da crian-

¢a diferem das do adulto, c
déncia termo a termo entre
ra a crianca (Piaget, 1976,
ser apresentadas como se se
tos porque a inteligéncia p
mento da crianca em idade e
guando atinge o pensamento

capaz de realizar raciocini

rédtica ainda domina largamente
scolar. Somente por volta dos
formal & gque o pré-adolescente

0os simplesmente verbais,

ertamente ndo pode haver uma correspon-

a fala do adulto e sua significag¢do pa-

p.108}. As aulas, portanto, nado podem
tratassem de conferéncias dadas a adul~
o pensa-
12 anos,
se torna

de natureza

hipotético-dedutiva e nao empirica através das tomadas de conscién-

cia dos resultados obtidos na agaoc material.

Quanto aos procasSOS audiovisuais, Piaget (1976, p.80)

admite que eles constituem um progresso em relacdc ao ensino ver-

bal e podem ser utilizados apenas como materiais auxiliares mas com

certas precaugtes, ou seja,

imitagao no sentido amplo e

gue os aspectos figurativos (percepgao,

imagem mental) estejam constantemente

subordinados aos aspectos operativos do conhecimento. TIsto quer

dizer gue gqualgquer imagen dé objetos ou de acontecimentos sé pode-

ra ser assimilada ao sistema de significados da crianga se ela,

- anteriormente, pdde operar sobre estes objetos tendo,

portanto,

transformado o real em agdes ou em pensamentos.

De acordo com Piaget, a relacao fundamental envolvida em

todo o processo de desenvolvimento e em todas as situactes de apren-

dizagem & a assimilagao e, por isso, ele se opbe 3s teorias empi-

ristas, segundo as quais a relagdo entre o estimulo e a resposta &

n

considerada como uma associagao que se consolida

em presenca de
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sucessOes regulares, impostas do exterior. Piaget (19774, p.79) da
dnfase ao fato de que toda associagdo "& sempre acompanhada por uma
assimilacao a estruturas prévias" pois nenhum conhecimento, mesmo
quando & novo, constitui um infcio absoluto — ele estd sempre apoiado
em esquemas anteriores. Logo, a associagao de novos elementos nao
representa sendo uma acomodagao ativa que nada mais & do que a di-

ferenciagao de um esquema de assimilagao.

A assimilacao & "o motor do ato cognitivo" (Piaget, 1983a,
p.39), logo, ela conduz a uma evolucgdo. Piaget propoe gue a escola
moderna deixe de considerar a crianca como um pequenc adultc e passe
a reconhecer no aluno a existéncia de uma evolucao mental. Para
isto & preciso que o foco de atengac seja deslocado da agao de equi-
par a memdria com a maior guantidade possivel de informagGes para

a tarefa de desenvolver o raciocinio.

A escola tem possibilidade de agir sobre a evolucao men-
tal da crianca se levar em consideracao que a inteligéncia é o pro-
duto de uma construcao auténtica e continua mas que pode apresentar
variacoes conforme a idade e o meio sOcio-cultural. Partindo deste
principio, & evidente gue gqualguer alimento intelectual nac pode
ser igualmente bom a todas as criangas e que, portanto, as matérias
de ensino nao podem ser apresentadas sem se considerar os interes-
ses e as necessidades de cada etapa do desenvolvimento (Piaget,

1976, p.176).

pPara Piaget, os métodos ativos, baseados no interesse
pessoal e nas iniciativas e esforcos espontaneos do aluno, sao ca-
pazes de favorecer o desenvolvimento intelectual. Nao se trata sim-
plesmente de permitir que as criangas fagam tudo o que queiram mas
de proporcionar a elas situagoes que oferegam problemas novos e

interessantes nas guais © esforco do aluno venha dele mesmo, sem
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ser imposto pelo professor. Assim, os métodos ativos relinem os
dois aspectos fundamentails da assimilacac que ddo significado as
agoes, sem os gquais ndo poderd haver aprendizagem: © interesse e a

compreensao.

Por isso & gque o jogo & considerado da maior utilidade nas
novas técnicas de educacgac infantil: na medida em que desperta ©
interesse, os esquemas de assimilacac sdo ativados. Partindo do
principio de gue as condutas se desenvolvem ao funcionar, pode-se

dizer que o jogo favorece a atividade estruturante uma vez que for-

nece a ocasido para o exercicio das agoes.

Piaget reconhece gque os métodos ativos saoc pouco empre-
gados porque sdo mais dificeis de serem aplicados do que os méto-
dos pedagbgicos de pura receptividade. Por um lado, exigem que ©
trabalho do professor seja mais ativo para poder criar situagles
que levem © aluno a pensar e, por outro, exigem do professor um
conhecimento da psicologia do desenvolvimento da crianga a fim de
que ele possa compreender e valorizar as condutas espontaneas e

construtivas.

Assim, gualguer reforma do ensino precisa comegar pela
preparagac dos professores tanto no que diz respeito aos aspectos

psicopedagbgicos como psicolégicos:

"... enquanto mnao for a mesma resolvida de forma satis-
fatéria, serd totalmente inutil organizar belos progra-
mag ou construir belas teorias a respeito do que deve-

ria ser realizado” {(Piaget, 1978c, p.25).

Na escola ativa os professores devem se tornar pesquisa-
dores e ultrapassar o nivel de simples transmissores e, somente

assim, a crianca podera ser conduzida a aprender a aprender -
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construir estruturas gque servem para aprender — que & a condigao

fundamental para a verdadeira aprendizagem.

0 meio escolar pode desempenhar um papel decisivo se fo-
rem respeitadas as leis do desenvolvimento, uma vez que os diversos
niveis de competéncia obedecem ao que Piaget chama de probabilida-
de seqllencial, isto &, cada nivel & considerado como © mais provéw
vel se o nivel precedente foi atingido (Piaget, 1969, p.143). Poxr~
tanto, nada € estabelecido a priori a nac ser os mecanismos refle-

X038.

A teoria de Piaget, na medida em gue reconhece a impor-
tédncia da maturacgaoc de mecanismos nervosos hereditirios (no senti-
do de que ela abre possibilidades para novas construgoes) e o pa-
pel da experiencia na formagao do conhecimento, fatores que se coor-
denam por meio de sucessivos processos de equilibracao, constitui

- . " * * ~ " - x
a sintese do apriorismc e do empirismo e sua superagaoc dialética

{(Piaget, 1973c, p.118).



capiTuLo 111

ORGANIZAGAO, PREPARACAO E DESENVOLVIMENTO

DO PENSAMENTO OPERATORIO CONCRETO



De acordo com Piaget, o processo de construgéo da inte-
ligéncia refere-se ds mudangas estruturais que se realizam de modo

9)

gradual e continuo no decorrer de quatro( periodos principais: ©
periodo sensdrio-motor, o periodo pré-operatdrio, o periodo das
operagdes concretas e o periodo das operagoes formais ou proposi-

cionais.

Este capitulo tem por objetivo principal oferecer uma des-
cricdo das adaptagbes intelectuais que caracterizam o periodo das
operacdes concretas — estudo que serve de referencial tedrico a

investigagdo propesta neste trabalho.

Piaget utiliza o termo periodo quando se refere as gran-
des unidades do desenvolvimento e o termo estdgio para  designar
subdivisCes menores dentro dos periodos {Piaget, 19754, p.365).
Cada periodo comporta um estagio de preparacao que diz respeito aos
processos de formagao ou génese, durante o qual ocorrem diferencia-

goes progressivas de estruturas que culminam, uma vez atingido o

estdgio de acabamento, em formas superiores de equilibrio.

(9) Constfta—se em Piaget que, na maioria das vezes, ele discrimi-
na tres periodos de desenvolvimento (1975d, 1977d). Entretanto,
como o segundo periodo, o da inteligéncia representativa, foi
subdividido em duas etapas principais (pre-operacional e ope-
racional concreta), isto levou alguns autores (Baldwin, 1973;

Ginsburg & Opger, 1969; Lerbet, 1976; Phillips Jr., 1977), a falar
em quatro perlodos.
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Todas as indicagOes fornecidas por Piaget em termos da
idade cronoldgica em gue as criangas atingem estes periodos devem
ser consideradas como médias aproximadas. Estas médias variam de

um meio social a outro.

Embora ocorram variagSes no ritmo de desenvolvimento (o
gue acarreta aceleragbes oOu atrasos neste processo) estes periodos
se sucedem numa ordem fixa, ou seja, as criangas os atravessam obe-
decendo sempre a mesma seqgfiéncia. Assim, cada etapa & necessaria —
resulta forcosamente da gque a antecede (exceto a primeira) e pre-

para a seguinte (exceto a ltima) (Piaget, 1973c, pp.26~27).

Resultados de estudos realizados com adolescentes mais
velhos e adultos (Elkind, 1962; Schwebel, 1975) evidenciam gue nem
todos os individuos atingem o nivel das operagGes formais (permane
cendo no nivel das 0perag5es concretas) entre 11 e 15 ancos confor-
me observado por Piaget. O préprio Piaget (1971), posteriormente,
admite que as estruturas do pensamento formal poderiam se  formar
muito além dog 15 anos (de 15 a 20 anos) e gue estariam sujeitas a
influéncias relativas a aptidao e interesses do individuo que co-

mecam a se manifestar neste periodo.

Estas observacgbes deram origem a numerosas pesquisas em
gue o fator social surge como elemento de destague no esclarecimen-

to desta questdo. Piaget admite que o meio social

"... pode acelerar ou retardar o aparecimento de um es-—

tagio, ou mesmo tmpedir sua manifestagdo” (19754, p.363).

Mas a importéncia do meio social ndo & a mesma em todas

as etapas do desenvolvimento intelectual. Piaget (1973c, p.32) enfa-

tiza gque esta importdncia aumenta a medida que a crianga cresce.

.
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Dasen (1977) afirma que "a competéncia para estruturas
operacionais concretas parece ser universal" (p.10). Assim também
outros autores como Freitag (1984, p.217) e Camargo (1986, ©p.75 )
postulam que as operagOes concretas sdo menos afetadas pelas con-

digdes sbcio~culturais do que as operacoes formais.

Quando se fala no papel gue o meio social exerce no de-
gsenvolvimento da légica das proposigOes, ndo se pode deixar de fa-
zer referéncia & linguagem. De fato, as operagbes que caracterizam
esta 10gica (implicacoes, disjungdes, etc.) sb aparecem num nivel
em gue o raciocinio comega a libertar-se dos objetos concretos e a
poder basear-se em hipbteses enunciadas verbalmente, situando-se,
pois, num planc abstrato. Desde a sua aquisicao, a linguagem for-
nece ao desenvolvimento intelectual uma contribuigao importante {con-
duz & socializacgao das agOes, &s trocas cognitivas entre os indi-
viduos) mas nao constitui a sua origem. Todavia, & neste nivel for-
mal gue Piaget considera que a inteligéncia & fundamentalmente en-
riquecida com a possibilidade de trocas verbais: nesta etapa a lin-
guagem desempenha um papel essencial, uma condigao necessaria (em-
bora ndo suficiente) ao acabamento das operagdes ldgico-matemiti-
cas, portanto, no término de uma organizacdo de estruturas gue tem

suas origens na propria acao (Piaget, 1969, p.92).

Nos capitulos anteriores foi destacado que em todos os
-niveis evolutivos da construgao das estruturas intelectuais, a ACRO
do individuo sobre o meio & de import@ncia essencial. Estas acdes
vao se modificando progressivamente, passando de um estado menos
avangado para um estado mais avangado de funcionamento mental. Mas
as alteracoes essencialmente qualitativas que caracterizam a passa-
gem de um periodo de desenvolvimento a outro nao constituem um co-

mego absoluto pois resultam de transformagles mais ou menos con-

tinuas:
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"... 0 que € novo procede ou de diferenciagoes progressi-

vae ou de coordenagdee graduatis ou ambas ao mesmo tem—
po..." (Piaget, 1975c, p.144).

Assim, as sucessivas construgoes elaboradas em cada esta-
gio, no decurso da atividade da crianga, permanecem no decorrer dos
estagios posteriores como subestruturas sobre as quais se edifica-

rao novos instrumentos 1l6gicos.

Dadas estas considerac¢Ces, a andlise tedrica das caracte-
risticas prOprias do pensamento operatdrio concreto sera apresen-
tada, de forma resumida, em funcao dos aspectos relevantes dos pe-
riodos precedentes (nos guais ele tem origem) que sao o periodo sen-
sdrio-motor e o periodo pré-operatbrio — anilise que consistiri em

explicar a passagem de cada um desses periodos para o sequinte.

1. 0 PERIODO SENSORIO-MOTOR

Os progressos realizados pela criang¢a na estruturacgao da
sua inteligéncia sensOrio-motora e na estruturacac do real sobre o
qual ela pode agir foram observados e minuciosamente descritos por
Piaget em dois livros principais: "O Nascimentoc da Inteligéncia na

~Criancga" (1978a) e "A Construgao do Real na Crianga™ (1970b).

Piaget considera gue a evolugaoc mental tem inicio no nas-
cimento com © primeiro uso dos reflexos do recém~nascido; Estes re-
flexos apresentam uma atividade funcional gue acarreta a formagao
de esquemas de assimilacao. Pode se observar o aparecimento de es-
guemas come o de sugar, de agarrar, de puxar, de sacudir, etc. O

»

esquema &, portanto, um conceito pratico que a crianca utiliza na
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presenca de um objeto novo para ela a fim de assimila~lo (Piaget,

19758, p.394).

Os esquemas assim constitulidos nao permanecem independen-—
tes uns dos outros. Eles se organizam segundc uma LOGICA DAS ACOES
(por ordem de encadeamento das agoes, por encaixamentos e reunices
de esguemas, por correspondéncias, etc.) que Piaget considera como
origem das futuras operagles intelectuais. De fato, os esguemas
sensbrio-motores j& prefiguram alguns aspectos das estruturas de
classes e de relacgOes. Aplicando sucessivamente todos os esguemas
que dispdoe ao objeto, o beb& passa a "defini~lo pelo uso" (Piaget,
19754, p. 394). Este comportamento j& evidencia um prenincio de clas-
sificacdao de objetos: os gue podem ser pegos, vistes, sugados, ou-
vidos, etc. Os esguemas comportam, por outro lado, uma grande va-
riedade de relacionamentos, prenincio da 1l8gica das relagbes: na
coordenagao entre meios e fins, a acao que serve de meio deve, ne-
cessariamente, anteceder a agao final. Por exemplo: afastar o obs-
taculo para alcangar o objeto ou puxar o suporte para aproximar de
si o objeto. Estas relagdes podem mesmo atingir espécies de seria-
¢oes sensOrio-motoras (esbogos da seriacao operatdria), cam no em-

pilhamento de cubos de madeira de grandeza decrescente.

0 esguematismo sensdrio-motor chega ainda a prefigurar as
futuras nogdes de conservacao e a futura reversibilidade operatéria.
. Assim, a partir da segunda metade do primeiro ano de vida, o bebe
comega a elaborar uma forma elementar de conservacgao que & o esque-
ma do objeto permanente gue constitul a primeira invariante em li-
gagao com o grupo pratico dos deslocamentos — organizacado dos proé-
prios movimentos e dos deslocamentos do objeto em gue ja se eviden-
cia um inicio observédvel de reversibilidade pratica (Piaget, 1969,

p.113).
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As primeiras formas de inteligéncia s&3o, portanto, de
natureza sensbrio-motora e aparecem bem antes da linguagem. E uma
inteligéncia totalmente pratica que se refere 3 manipulagao de obje-
tos, tendo apenas como instrumentos as percepgdes e 0s movimentos
organizados em esguemas de acao. As agbes sensdrio-motoras sSio ex-
ternalizadas, observiveis e desprovidas de r@presentagéa interna da

realidade.

0 periodo sensbrio-motor & marcado por um desenvolvimen-
to mental rapido e importante. Abrange aproximadamente os dois pri-
meiros anos de vida e se estende até o aparecimento da linguagem.
Piaget considera ser o periodo da infancia em que as aquisicoes sao
mais numerosas. A crianga parte de uma profunda indiferenciacac eu-
mundo em gue estd centrada no sey préprioc corpo (que corresponde &
forma mais extrema do egocentrismo) e se dirige para uma descentra-
cao geral, de tal forma que ela acaba por situar-se como um objeto
entre os outros, num universo formado de objetos permanentes e eg-
truturado de maneira espago-temporal e causal. Trata-se aqui da
construgaco das categorias do objeto, do espaco, do tempo e da cau-
salidade, todas as quatro a titulo de ag2@o pura e nao ainda como

nogoes do pensamento.

E somente no final deste periodoc que a crianca j& comeca
a manifestar um inicio de representacao mental, isto &, sua inte=-
“ligéncia passa das acgoes sensOrio-motoras e explicitas para as ma-
nipulagdes internas e simbOlicas da realidade, o que lhe possibili-
ta transpor os limites entre o periodo sensdric-motor e o periodo

pré-operacional.



B6.
2. 0 PERTODO PRE-OPERATORIO

Por volta dos dois anos, apds um amplo exercicio da acao
pura, inicia-se o periodo pré-operatdrioc em gue a crianga passa a
apresentar adaptacgdes intelectuais mais avancgadas do gque as do ni-
vel precedente: os esquemas de agao comegam a se interiorizar pro-

gressivamente.

E extensa a bibliografia piagetiana referente a este pe-
riodo de desenvolvimento mas pode-se destacar, em especial, o livro

"A Formacdo do Simbolo na Crianga" (1975a).

Apesar de continuar a se desenvolver na esfera sensOrio-
motora, a crianca adguire a capacidade de representar internamente
os objetos e acontecimentos experimentados até entao através da agao
direta sobre o real. Por isso suas representacdes iniciais estao
nuito mais prdximas das agdes explicitas do gque costuma acontecer

no caso de criancas mais velhas e adultos.

Neste periodo de desenvolvimentc as aquisigoes sensbrio-
motoras sao inteiramente reconstruldas no plano representativo mas

esta reconstrucao nao ocorre de maneira imediata:

"... um bom &xito em agac nao se prolonga, pura e sim-
plesmente, numa representagac adequada” (Piaget & Inhel-
der, 1978, p.81).

.Piaget afirma que & muito mais dificil representar o de-
senrolar de uma agac e dos seus resultados em termos de pensamento
do que limitar-se 8 execugao material. A passagem do ato concreto
ao interiorizado pressupoe uma reestrutura¢ao laboriosa, o que exi-

ge um tempo consideravel. E por isso que este periodo se estende
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até cerca de sete ou oito anos de idade.

A capacidade de representacgao torna a inteligéncia pré-
operacional muitoc mais abrangente no espago e mais mével no tempo,
comparada aos limites restritos da inteligéncia sensdbrio-motora:
esta @ obrigada a seguir os acontecimentos sem poder ultrapassar a
velocidade da agao, logo, & capaz apenas de ligar, uma por uma,
agoes sucessivas no momento em gue a crianga as desempenha sem che-
gar jamais a uma representagao de conjunto. Piaget a compara a um
filme em camara lenta, gque apresenta um quadro estdtico apds ¢ ou-
tro, sem poder dar uma visao simultdnea e completa de todos os

guadros:

"4 inteligéneta sensdrio-motora €, pois, uma inteligén-
eta vivida, e de modo algum reflexiva” (Piaget, 1977b,
p.125}).

Ja a inteligéncia representativa & capaz de coordenar,
simultaneamente, toda uma extensao de eventos isolados. Trata-se,
portanto, de um procedimento muito mais rapido que possibilita &
crianga ir além do presente imediato, ou seja, evocar mentalmente
situagoes ocorridas no passado e antecipar acgoes futuras (sem pre-
cisar realizd-las concretamente), mediante um ato crganizado e tem-

poralmente curto.

Os progressos alcancgados neste periodo sao atribuidos por
Piaget ao aparecimento de uma nova funcao que ultrapassa a ativi-
dade sensOrio-motora chamada fungao simbdlica ou fungac semibtica
(termo ao gual o autor da preferéncia por englobar, além dos sim-
bolos, o0s signos sociais) gue se refere a capacidade adquirida pe-
la crianga de diferenciar significantes de significados. Trata-se

da possibilidade de eyocar internamente um significante (uma imagem,
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uma palavra) gue represente um objeto ou um acontecimento percep-
tualmente ausente (o significade). A funcado semibdtica & elaborada
progressivamente, logo, a dissociagao do significante do seu sig-

nificado nao pode ocorrer senao de modo gradativo.

A transicdo entre as condutas sensOrio-motoras e as con-
dutas representativas e, mais especificamente, o aparecimento da
funcdo simbdlica se deve, precisamente, aos progressos da imitagado
(Piaget, 1975d, pp.379-380). J& no nivel sensbrio-motor a imitagao
aparece através de acOes externas e observéveis como uma espécie de
representacdo pelo gesto ou fonica (imitagao imediata) bem distin-
ta da representac¢ao em pensamento gue derivard desta. Posteriormen-
te, a crianca passa a fazer imitagOes na auséncia do modelo (imita-
cdo diferida) e com o crescimento e refinamento da capacidade de
imitar, finalmente, torna-se capaz de imita¢oes internas. A imita-
cao interna assume a forma de uma imagem interiorizada e a repre-
sentagéo que ela possibilita, dissociada de todo ato exterior, esta

pronta para tornar-se pensamento (Piaget & Inhelder, 1978, p.50).

A imitacado & pois a fungdo gue proporciona a crianga os
primeiros significantes que lhe possibilitam representar interna-
mente o significado ausente e & essencialmente num contexto de imi-
tacdo e somente quando a crianga se torna capaz de representagao
interna que se 43 a aquisicac da linguagem (Piaget, 1975a, p.353).

Tendo transposto a barreira da simples percepgao através do conta-
to direto com o real, a inteligéncia tem acesso, ao nivel da repre-

sentagdo, & linguagem e as demais manifestagOes da fungdo semidtica.

Com o aparecimento da capacidade de representagao e da
linguagem, o universo da crianga se amplia consideravelmente: ela
se encontra em presenca ndo somente de uma realidade fisica como

antes, mas tambem diahte de duas realidades novas e intimamente
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relacionadas — o mundo das representac¢des internas e o mundo so-

cial (Piaget, 1969, p.24).

No estadgio inicial do periodo pré-operacional, entre dois
e guatro anos de idade, ocorre o desenvolvimento extremamente rapi-
do da linguagem, o que favorece a troca e a comunicag@o entre os
individuos, mas o pensamento da crianca, em formacdc, ndo se adap-
ta de imediato ao mundo social. A crianga reagirad primeiramente 3s
relagoes sociais por um egocentrismo inconsciente que reproduz o
que foi observado no bebé, face ac universo fisico. A criancga ma-
nifesta também agora uma indiferenciacio entre o eu (mundo interior
e subjetivo) e a realidade exterior, porém, esta nadoc & mais repre-
sentada apenas pelos objetos mas pelos outros individuos (Piaget,
1969, p.27). Este egocentrismo face ao grupo social & concebido co-
mo uma indiferenciacac entre o ponto de vista proprio e o dos ou-
tros — o individuo permanece inconscientemente centrado em si mes—

mo.

Este fendmeno se manifesta nitidamente na &rea da lingua-
gem: a crianca pequena, quande fala, estandd sozinha ou na presen-
¢a de outras pessoas, © seu objetivo principal ndc & comunicar.
Nao existe nenhuma tentativa de levar em consideragao o ouvinte no
sentido de se fazer entender nem mesmo de se assequrar de gue o
outro estad ouvindo. Piaget refere-se a estas conversacdes como mo-
nélogos coletivos. Devido &8s dificuldades de se interrogar as crian-
cas neste estagio, & dele gue temos menos informacoes sobre os seus

processos de pensamento (Piaget, 19754, p.367).

O egocentrismo que caracteriza o pensamento da crianca
pequena manifesta-se também em sua atividade liidica. E nesta &poca
que aparece o jogo simbolico ou jogo de faz-de-conta (fingir que

esta dormindo, brincadeira de boneca, de comidinha, etc.): o real
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& transformado pelo pensamento simbblice na medida em que o jogo se
desenrola, de acordo com as necessidades e desejos da crianca. Esta
nio distingue claramente a atividade l4dica e a realidade como
areas cognitivas diferentes (Flavell, 1975, p.163). Neste periodo
de seu desenvolvimento mental fazer a crianga parar de brincar se-

ria mais ou menos o mesmo gue fazé-la parar de pensar.

"

Piaget afirma gue "... a crianga pequena consagra guase
todo o seu tempo a jogar simbolicamente ou a imitar..." e isto re-
flete um equilibrio incompleto e inst8vel entre 0s processos de

assimilacdo e acomodagao (1975a, p.359).

Assim, sua atividade se alterna entre o jogo simbdlico
que se caracteriza pelo predominio da assimilagao sobre a acomoda-
¢ao (que Piaget considera a mais pura forma de pensamento egocén-—
trico) e a imitagao (por imagens, desenhos) em que a acomodagao
prevalece sobre a assimilacao. O pensamento mais adaptado que a
crianga atinge no primeiro esti@gio deste periodo nao ultrapassa o
gque Piaget chama de pré-conceito gue ndo & ainda um conceito 1logi-
co — evoca realidades particulares a partir do emprego de signos

sociais.

Nos primeiros anos pré-operacionais a atividade intelec-
tual da crianga, gracas & funcgao semibtica adquire a possibilidade
de utilizar simbolos e signos verbais. 0Os simbolos sac significan-
tes que, embora diferenciados, apresentam alguma semelhancga com
os seus significados e, na maioria das vezes, estao impregnados de
caracteristicas individuais. As primeiras palavras gque a crianga
aprende funcionam, de modo geral, como simbolos. Os signos, sobre
os quais repousa a linguagem, sdo significantes arbitrarios na me-
dida em gque nao tém nenhuma semelhanga com os objetos gue represen-

tam. O signo exige a vida social para se constituir ao passo que ©
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sIimbolo 4& pode ser elaborado pela crianga sozinha.

A linguagem, que é aprendida por imitacac de signos con-
vencionais, & adquirida ao mesmo tempo em que se constitui o sim-
bolo porque ambos pressupbem a capacidade de representar alguma
coisa por outra. Quanto menor a criancga, maior sera a necessidade
de utilizagdo de simbolos devido & dificuldade que ela apresenta em
manejar o sistema de signos coletivos (Piaget, 1977b, p.130). Assim
sendo, a crianga se encontra, por um lado, na tentativa de adaptar-
se a um sistema de signos fixados arbitrariamente e, por outro, ela
dispde de um meio proprio de expressao, isto &, de um sistema de
significantes construldos por ela (sistema de simbolos), de acordo
com a sua vontade, em que ela se utiliza de imagens (substitutos
interiorizados dos objetos) e evoca realidades particulares, indi-

viduais, relativas 3 experiéncia pessoal.

O pré~-conceito indica que a palavra nao tem o valor de um

conceito porgue estd encerrada na particularidade:

"... nao atinge nem a generalidade (inclusces hierarqui-

cas) nem a individualidade verdadeiras (permanéncia do
objeto identico fora do campo de agao proximo). Seu me-—
canigmo proprio consiste, portanto, em assimilar o obje-
to dado ou percebido a objetos evocados pela represen-—
tagao, mas nao reunidos em classes ou relagbes gerais e
simplesmente significados pela imagem e por deeignagoes
verbais semi-individuais’ (Piaget, 1975a, p.358).

Assim, por exemplo, o termo CAQ, quando & utilizado pela
crianca pequena se refere, pela imagem, a um cao conhecido, parti-

cular, mas naoc & generalidade do conceito de cao.



2.

A evolugio da inteligéncia no estdgio final do periodo
pré-operacional, gue se estende dos guatro até sete ou oito anos,
se fard no sentido de compensar o desequilibrio entre os processos
de assimilacdo e acomodagd@o, constatado no curso da fase pré-con-
ceptual. A adaptacd@o supoe a descentragaoc do pensamento, O gue se-
r4 possivel a partir das representagOes intuitivas que sao inter-
mediirias entre o pensamento pré-conceptual e o pensamentoc opera-
torio.

A crianca, a fim de alcangar a objetividade, vai se de-
frontar entdao com dificuldades maiores, comparadas &s gue ja supe-
rou no plano da agado imediata porgque o plano da representacaoc se
apbia num universo muito mais extenso e complexo. Assim, a descen-
tracdo necessiria para chegar & constituigao das operagbes nao se
baseard mais simplesmente num universo fisico mas também num uni-
verso social que consiste em relacoes interpessoais. Trata-se, por-
tanto, de uma repeticdo parcial, em novo planc, da evolugac reali-
zada pelo bebé no plano da inteligéncia sensbrio-motora (Piaget,

1969, p.24).

0 pensamento intuitivo continua sendo um pensamento essen-
cialmente imagistico: consiste de imagens de gquadros particulares
que sdo os representantes dos objetos e de situagoes ja& vivencia-
das. Ele se caracteriza por uma descentragao gradual e & neste sen-
tido que ele pode ser considerado nmais avangado do que © pensamen-
to pré-conceptual: o simbolo passa a ser cada vez menos deformante
para se aproximar da imagem adequada (Piaget, 1975a, p.362). Porém,

ele continua ainda pré-operatdrioc, mesmo guando atinge o seu maxi-
mo de adaptacdo. Do ponto de vista do equilibrio ele & menos esta-

vel, comparado ao pensamento operatdrio, devido & auséncia de re-

versibilidade. .
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A diferenga essencial entre as estruturas pré-operatbrias
e operatdrias ou ldgicas esté& relacionada ao grau de reversibili-
dade atingido por estas estruturas (Piaget, 1969, p.99). A rever-
sibilidade se desenvolve progressivamente no curso da evolugac men-
tal da crianga e comporta uma diversidade de gradagoes: o nivel
sensdrio~motor conhece apenas uma reversibilidade pratica no espa-
¢o proximo enquanto as representagoes pré-operatdrias atingem, no
plano do pensamento, apenas uma semi-reversibilidade ligada a re-
gulagbes ou compensagoes aproximadas. As regulacbGes sido acdes in-
termediarias entre as centracoes irreversiveis proprias dos pri-
meiros anos pré-operacionais e as operagoes rigorosamente reversi-
veis a que chegam as estruturas ao término desse periodo. Assim, a
segliéncia das sucessivas regulagbes gue ocorrem nesta fase de tran-
sigao levam o pensamento da crian¢a ao limiar das operacdes que se
caracterizam por uma reversibilidade necessaria, sendo esta, por-
tanto, o resultado de uma equilibracac gradual. Esta reversibili-
dade crescente representa uma auténtica conquista do pensamento pré—

operacional na sua marcha para o equilibrio.

Piaget ressalta que a reversibilidade operatdéria so& &
compreendida tardiamente, dadas as dificuldades gque a crianca en-
contra para inverter as agoes no plano da representacdo (Piaget,
1969, p.113). Logo, ndo basta que as agles se interiorizem em pen-
samento para gue se tornem reversiveis. As estruturas semi-rever-
'siveis organizam e preparam as estruturas reversiveis que lhes su-
cedem durante um periodo relativamente longo pois estas transfor-

macoes sucessivas sao lentas,

No periodo pré-operatdrio as agles simples, de sentido
inico, levam a crianga a raciocinar somente sobre os estados ou

configuragoes estadticas, negligenciando as transformacdes. As di-
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versas manifesta¢Ces deste pensamento em formagdo consistem em in-
tuicoes extremamente limitadas e deformadas. Por ndo ter ainda atin-
gido a reversibilidade, a crianca estd centrada nos aspectos figu-
rativogs do real (percepgﬁo, imagem mental) e, ao enfrentar situa-
¢Oes que envolvem transformacdes, ela se vé diante de um verdadei-
ro conflito entre a lbgica e a percepcdo. Observa-se que, em uma
fase inicial, estes conflitos sac normalmente resolvidos em favor
da percepgao. Posteriormente, a crianga passa por uma fase inter-
medidria, limitrofe, em gque h& uma grande flutuagdo nas suas res-
postas: ora se deixa dominar pela percepgao, ora pela lbgica. E
importante destacar aqul que esta hesitac@o no pensamento da crian-
¢a nesta fase de transigac nao deve ser interpretada apenas como

inconsisténcia ou contradigac pois ela & uma indicacao clara de que

a crianga estd passando por um estado de desequilibrio, na tenta-

tiva de alcangar um nivel superior de pensamento.

Estes conflitos s serao superados através do  esforcgo
construtivo por parte da crianga, isto &, de agOes compensatdrias
e coordenadas gue levam ds operagOes. Somente entdo a crianga po-
derad conceber uma transformagao como a passagem reversivel de um
estado a outro que modifica as formas mas deixa a quantidade inva-
ridvel, o gue indica a construcgao de uma nova nocdao — a de conser-

vacio.

Piaget ressalta que a compreensao da reversibilidade co-

mo necessaria (que marca o inicio das operacgdes)

"... manifesta-se por uma espécie de equilibracdc sempre

rapida e, por vezes subita, que altera o econjunto das

nogoes de um mesmo sistema..." (Piaget, 1977b, p.142).
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Isto pode ocorrer inclusive em situagCes  experimentais
(na avaliagao de uma nogdoc de conservagao, por exemplo) em gque o©
sujeito, tendo primeiramente centrado © seu pensamento em um as-
pecto isolado e que leva & distorcgao de um acontecimento, torna-se
repentinamente capaz de coordenar, simultaneamente, todas as rela-
cbes em jogo. Surge um sentimento de coeréncia, de necessidade 16~
gica e de satisfacgao resultante de sua atividade dedutiva. A atitu
de do sujeito se modifica e ele até mesmo se espanta gue lhe tenha
sido proposta uma guestao tdo Obvia (Piaget, 1977b, p.143). E evi-
dente gue este resultado sb pode ocorrer se o sujeltc se encontra
bem prdximo ac nivel operatdrio. 0O progrésso alcangado & comprova-

do guando o raciocinio reflete uma estabilidade auténtica e real.

Piaget (1975b) afirma que "a operacao supbe a reversibi-
lidade e esta a conservagﬁo, etc., em um sistema total..." (p.265)
e que "... a indicacgdo mais clara da existéncia de um periodo pré-
operatdrio (...) & a auséncia, até cerca de 7~8 anos, de nogoOes de

conservacgao" (Piaget & Inhelder, 1978, p.84).

- No periodo pré-operacional observa-se ainda esbogos su-
cessivos do que virdo a ser as classificac¢les e seriacoes operatd-
rias. A crianga atinge apenas as classificagOes sem quantificagdo
da inclus@o (colecdes nao figurais) e as seriagdes emplricas (atra-

vés de tentativas e erros).

Embora as condutas dominantes deste periodo se caracte-
rizem pela auséncia de reversibilidade, de conservacao, de transi-
tividade, por nogdes ainda ndo acabadas referentes ds classes e as
relagbes, o que lhe parece conferir um aspecto negativo quando com-
parado ao periodo das operagOes concretas (Dolle, 1978, p.157), ele
é, sem diivida, de grande relevancia para o desenvolvimento. E a

etapa que possibilita‘a construcao de instrumentos que permitirao
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alcangar um nivel mais elevado na hierarquia das condutas. Por ou-
tro lado, © aparecimento da capacidade de distinguir significantes
de significados devido & fungao semibtica € importante nac somente
no que diz respeito &s fungoes cognitivas como também para o desen

volvimento da afetividade e das relagCes sociais:

"... 0 objeto afetivo sensério-motor nao passa de wm obje-
to de contato direto, que se ndo pode evocar durante as
separagoes. Com a imagem mental, a memoria de evocagao,
o jogo simbblico e a linguagem, 0 objeto afetivo esta,
pelo contrario, sempre presente e sempre atuante, até em
sua auséncia flsica, e esse fato fundamental acarreta a
formagao de novos afetos, sob a forma de simpatias ou
antipatiag duradouras, no que concerne a outrem, e de
conseiéncia ou valorizagae duradouras de si, no que con-

cerne ao eu'" (Piaget & Inhelder, 1978, p.97).

As estruturas 1lO0gicas se constroem gradativamente no cur-
so do desenvolvimento intelectual em estreita ligacdo cam a lingua-
gem e com as trocas soclais que esta possibilita. Piaget enfatiza
gue a linguagem & apenas uma das diversas manifestagdes da funcgdo
semidtica e age simultaneamente com as demais, ou seja, com a imi-
tacao diferida, o jogo simbdlico, o desenho e a imagem mental. E a
funcao semidtica que explica a formagao das representagbes e que,
portanto, torna possivel a aquisicdo da linguagem que &, ela mesma,

uma forma de representacgso.

Piaget (1983c¢c, p.215) considera gue o pensamento l1dgico
nao & um produto da linguagem e sustenta esta afirmacgao fornecendo
varios argumentos. Primeiramente, ele evidencia que a crianca adqui-
re a linguagem, sem que por isso adquira a ldgica. Por exemplo, a
crianca pequena pode empregar palavras como "todos" e "alguns" sem

que isso signifique que ela domine o conceito de inclusao que estas
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palavras exprimem. Apesar das classificagOes inscritas na lingua-
gem, & somente no nivel das operagoes concretas gue a crianca do-
nina expressbes verbais gque se referem a inclusdo de uma subclasse
numa classe. Da mesma maneira, a pratica da numeragdc falada, tao
comum entre criangas pequenas, nao basta para assegurar a aguisi~
cdo da nocado de conservagao de conjuntos numéricos. A linguagem,
para ser assimilada, pressupOe a existéncia anterior de estruturas
que possibilitam esta assimilagd3o. Em seqgundo lugar, Piaget obser-
va que a ldgica pode se constituir sem a linguagem como & o caso da
16gica das agCes gque j& se manifesta ao nivel sensbrio-motor, an-
terior & aguisicao da linguagem, sendo estas coordenacoes de acgoes
o ponto de partida (raizes) das operagbes. Este segundo argumento
se apbia também em resultados de experimentos realizados com surdos-
mudos por P. Oléron e M. Vincent em Paris e por F. Affolter em Ge-
nebra (Piaget & Inhelder, 1978, p.77): trata-se de criangas que
possuem a funcgdo simbblica mas nao dispoem da linguagem articulada.
Piaget relata que o pensamento ldgico se desenvolve nestas crian-
cas, passando pelos mesmos estagios de eyolucao, porém, com um atra-
so de um a dois anos e ressalta gque tal atraso & menos importante
do que os observados em criangas cegas (estudadas particularmente
por Y. Hatwell) gque, embora disponham da linguagem usual, apresen-
tam atrasos no desenvolvimento cognitivo que se estendem até gua-

tro anos.

Ls concepgoes tebricas de Piaget sobre as relagdes entre
a linguagem e a cogni¢do sdo muito claras: o desenvolvimento da lin-
guagem & considerado essencialmente como uma manifestacao de um de-
senvolvimento intelectual subjacente. Observa-se, ao término do pe-
riodo pré-operacional, uma nitida evolugao da linguagem: de ego-

céntrica, em seu inicio, torna~se socializada. Caracterizada por
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uma conversagao realmente intercomunicativa, a linguagem socializa
da se manifesta guando a crianca ja comeca a pensar logicamente, ou
seja, quando ela atinge as operacgOes. A partir dal as discussces
tornam-se possiveis porgue ela j& & capaz de coordenar as suas idéias
com as de seus companheiros, procurando justificativas ou provas

para as suas proprias afirmagles.

As estruturas rigidas, estdticas e irreversiveis que ca-
racterizam a organiza¢do do pensamento pré-operacional, descentra-
das, tornam-se mais flexiveis, mdveis e, sobretudo, reversiveis em
seu funcionamento. Assin, apés uma interessante fase de transigéo,
o pensamento da crianga atinge um estado de equilibrio que se defi
ne pela reversibilidade, o que lhe permite ultrapassar o nivel da
representagao pré—operacional e ingressar no periodo das operagoes

concretas.

3. O PERIODO OPERATORICO CONCRETO

£ aos 7-8 anos, em média, que um progresso notavel ocor-
re na elaboracdo dos instrumentos de conhecimento: as agOes inte-
riorizadas se tornam reversiveis, se coordenam com outras em sis-

 temas de conjunto e se transformam em operagoes.

A reversibilidade aparece nesta etapa do desenvolvimento
como uma propriedade das acoes do sujeito, possivel de ser exerci-
da em pensamento, o0 gqgue confere a este uma mobilidade tal gue per-
mite que as agdes interiorizadas no periodo anterior possam se de
senrolar nos dois sentidos, ou seja, uma agao do sujeito pode ser

“

anulada em pensamento por uma ag¢ac orientada em sentido inverso (re-
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versibilidade por inversac ou negagao) ou possam ser compensadas por
agbes reciprocas pois pode-se voltar também ac ponto de partida anu-
lando uma diferen¢a (no sentido l6gico do termo), o que constitui

a reversibilidade por reciprocidade (Inhelder & Piaget, 1976, p.205).

Em oposicao & semi-reversibilidade das regulagdes proprias
do nivel pré-operacional gue, por suas compensacoes  aproximadas,
possibilita apenas cognig¢des isoladas (centradas num estado parti-
cular do objeto e de um ponto de vista particular do sujeito), a
reversibilidade completa que caracteriza os mecanismos operatdrios
permite uma organizagdo de estruturas em totalidades ou sistemas
de conjunto, o que confere & inteligéncia a possibilidade de racio
cinar ndo somente sobre os estados mas sobre as transformagoes su-
cessivas que conduzem de uma configuragao a outra; logo, segundo

todos os seus desvios e retornos possiveis,

"L necessario compreender, com efeilto, que uma operagaoc
ndo é a representagdo de uma transformagdo: ela &, em
st mesma, wuma transformagac de objeto, mas que pode ser
executada simbolicamente, o que naco € absolutamente a
mesma coisa. Uma operagdo permanece pois uma agdo e nac
se reduz nem a uma figura, nem a um gimbolo” (Piaget,
19754, p.376).

Uma operacgao pressupOe um sistema estruturado que abran-
_ge outras operacoes relacionadas (nac atuantes no momento mas po-
tencialmente realizaveis) de tal modo que, uma vez construida uma
estrutura & possivel determinar todas as operagOes que ela engloba.
£ neste sentido que se pode dizer que uma operagac ndo existe em
estado isolado (Piaget, 1969, p.1l5). Por exemplo, a operacac gque
'conéiéte em considerar determinados objetos como membros de uma

mesma classe e nao como uma configuragdo ou colegdo perceptiva e
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momenténea de elementos depende da capacidade generalizada de ela-
borar outras classes: somar (logicamente) varias classes para for-
mar classes superiores, subtrair (dissociar) uma classe da outra,
etc. Nao & possivel, pois, construir um conceito de classe desvin
culado de um sistema total de classificagao pois a classe isolada
representa apenas uma parte deste sistema. Do mesmo modo, um nime-
ro inteiroc ndo existe independentemente da sucess3o caracterizada
pela operagac n+l nem tampouco existe em estado isolado uma rela-
cao de comparag¢ac "maior gue” ou "menor que" pois esta relacao &

parte de uma estrutura de conjunto denominada seriacao.

E precisamente por nao estarem ligadas a sistemas de con-
junto que as agles pré~operacionais que Piaget chama de intuigdes,
se prendem a aparéncia imediata (configuragles perceptivas) como
sendo uma realidade {inica e acabada (deixando de levar em conta
outros aspectos) e tendem & distorcdo de um acontecimento e a con-
tradigOes. Esta caracteristica do pensamento pré-operacional per-
siste durante um longo tempo devido ds dificuldades gue a crianga
pequena experimenta para atingir a reversibilidade do pensamento e,
assim, se desprender das configuracCes perceptivas. Ja as operagoes,
por serem parte integrante de um sistema organizado de atos rela-
cionados, transformam os dados perceptivos em um sistema coerente
de relagOes objetivas. Conseqllentemente, corrigem a intuicdo per-
ceptiva (Piaget, 1969, p.492). De acordo com Piaget (1975b, p.260),
'é este aspecto de auto-correcao mental que constitui a l6gica das
operagoes. No entanto, trata-se agui de uma "pré-correcao dos erros"
(Piaget, 1975c, p.l45), ou seja, somente a reversibilidade comple-
ta que caracteriza as operacoes permite antecipar as perturbacoes
-e'coﬁpensé—las mentalmente sem que seja necessdrio executar a agdo

materialmente para verificar os seus resultados. Ao invés das con-

dutas impulsivas do nivel precedente,
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... a erianga, a partir de sete ou de oito anos, pensa
antes de agir, comegando, assim, a conquista deste pro-
cesso dificil que é a reflexac” (Piaget, 1969, p.44).

A organizagao das operagOes intelectuais em sistemas com
estruturas bem definidas constituem formas de equilibrio entre a
assimilagao e a acomodag¢do gue levam o pensamento a um estado de
coeréncia e nao-contradig@o, o que reflete uma cognigdo evolutiva-
mente mais estavel, em comparagdo com as agoes representativas do
periodo pré-operacicnal. Cabe destacar aqui que o equilibrio atin-
gido no nivel das operacgoes nao significa, de modo algum, o estado
de repouso (uma vez que as operagoes se constituem de acgoes, de

atividades):

... mag, pelo contrario, um sistema de trocas que se

equilibram, um sistema de transformagdes tncessantemen-

te compensadas por outras”" (Piaget, 1977b, p.49) .

As operagles se constroem em duas etapas sucessivas que
marcam o término do desenvolvimento das funcdes cognitivas. Na pri-
meira, que se estende dos 7-8 anos até por volta dos 11-12 anos,
sac elaboradas as operacOes concretas que consistem em agir dire-
tamente sobre os objetos através de manipulagbes reais ou simples-
mente mentalizadas dos mesmos. A logica deste periodo refere-se as
~classes, as relagCes e aos nimeros mas nac ainda as proposicoes, 10~
gica esta que sb se construiri em uma etapa posterior, a partir de

11-12 anos e, muitas vezes, em idade posterior a esta.

No nivel das operagbes concretas as duas formas de rever—
-sibilidade sdo paralelas. Os sistemas caracteristicos das operagdes
concretas, chamados agrupamentos de classes e de relacOes, se apbiam

ou sobre a reversibilidade por inversao (classes) ou sobre a rever-
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sibilidade por reciprocidade (relagoOes) mas ndoc chegam ainda a reu
nir as inversoes e as reciprocidades em um sistema Gnico de trans-

formagdes.

puando Piaget afirma que a atividade operatdria da crian-
ca & reversivel, isto significa que ela repousa em invariantes pois
uma transformagac sd tem retorno quando ndo modifica tudo ac mesmo
tempo (Piaget & Inhelder, 1978, p.82). Esta invariante de um sis-
tema de transformagbes constitui o que Piaget denomina nocado de con-
servagao que € eguivalente, no plano do pensamento, ao esguema do
objeto permanente no plano da agdo pratica. £ neste sentido gue
Piaget ressalta que os padroes de comportamento que caracterizam os
diferentes periodos nao se sucedem de maneira linear: uma conduta
inteligente (como, ?or exemplo, o esquema do objeto permanente, que
€ o ponto de partida das futuras nogbes de conservacac), uma vez
desencadeada, nado prossegue em linha reta num Gnico e mesmo plano.
Somente apds uma ampla reconstrugdc da nogdo de permanéncia do ob-
jeto no plano da representagdo € que a nogdo de conservacao & adqui-
rida. Logo, ela aparece no periodo operacional concreto, com uma

defasagem (vertical) de cerca de seis anos.

De acorde com Piaget (1969, p.l112), o critério psicoldgi-
co da constituicao das estruturas operatdrias & a elaboracdo de in-

variantes ou de nogoes de conservagao.

As nogoes de conservagac nac sido todas elaboradas ao mes-
mo tempo. H& defasagens (horizontais) na aquisicdo destas nogodes
porque uma mesma operagaoc, aplicada a contefidos diferentes (subs-
tancia, peso, volume) vai exigir reequilibragbes sucessivas ao lon-
go do desenvolvimento. Piaget observa que alguns contelidos sao mais
facilmente estruturadqs enguanto outros oferecem resisténcia a es-

ta estruturacao (1975c, p.149).
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Segundo Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p.239), as no-
¢oes de conservagao de quantidade se adquirem segqunde uma ordem
cronolbégica constante: conservagdo de quantidades discretas, de
quantidades fisicas continuas (liquido, matéria), de comprimentos,

etc.

Assim, a crianga adquire primeiro a nocgdo de conservagao
de gquantidades discretas por volta dos 6-7 anos (Inhelder et alii,
1977, p.67). A aquisigdo da conservagi3c da subst@ncia se da por

volta dos 7~8 anos, a do peso entre 9-10 anos e a do volume em tor-

no de 11-12 anos (Piaget, 1973c, p.l76). De um meio social a ou-
tro, as idades podem variar mas a ordem de aquisicdo destas nocgdes

€ sempre a mesma.

piaget e Inhelder consideram que a no¢do de conservacgio

do volume & caracteristica do periodo operatdrio formal (etapa IV):

"... com efeito, no curso da etapa III, a erianga afirma

a invaridneia da substaneia e do peso, mas acredita ain-
da nas vartagoes de volume quando de cada deformagac da
bolinha ou de cada seccionamento; no curso da subetapa
IV, ao contraric, a conservagdo do volume se afirma em
certos casos e, no decurso da subetapa IV B, o volume da
bolinha se conserva tanto quanto seu peso e sua matéria’
(1975, p.88).

Piaget afirma que, apesar destas defasagens cronoldbgicas,
a crianga emprega exatamente o0s mesmos argumentos para Jjustificar
estas conservagoes sucessivas (identidade, reversibilidade por in-
versao e compensagac ou reversibilidade por reciprocidade das re-
lagoes), utilizando inclusive as mesmas expressbes verbais ("vocé
nac pds nem tirou massa, entdo tem o mesmo tanto", "essa & mais com

prida mas & mais fina, & a mesma coisa™, etc.), o que atesta que
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tais nogOes nao dependem somente da linguagem (Piaget, 19754, p.
395). Assim, o mesmo raciocinio que uma criancga de 7-8 anos acaba
de elaborar para demonstrar a conservacgao da substincia, ainda nado

& aplicado ao peso

"... porque o peso € uma forga e seu dinamismo causal cria
obstaculos a essas estruturagoes operatorias” (Piaget,
1975c, p.149).

A existéncia destas defasagens & atribuilda ao fato de que,
no dominio das operagdes concretas, uma mesma forma 1&gica ainda

nao €& independente de seu contelido concreto (Piaget, 1977b, p.149).

Os trés tipos de argumentos utilizados para justificar as

conservagoes sao interdependentes:

"... a identidade, por exemplo, nao precede necessaria-
mente a reversibilidade, mas dela resulta, implicita ou

explicitamente’” (Pilaget & Inhelder, 1978, p.85).

Piaget (1969, p.49) diz ainda que a verdadeira razao que
que leva a crianga do periodo operacional concreto a admitir as
conservagaes ndoc & a identidade, mas sim, a reversibilidade, que
confere ao pensamento a possibilidade de retorno ao ponto de par-

tida.

As operagoOes concretas se coordenam em estruturas de con
junto (agrupamentos) gque sao as classificagOes, as seriacgCes, as
correspondéncias termo a termo, as correspondéncias entre um e di-

versos, matrizes (tabelas com registros duplos comportando classi-
ficagbes segundo dois critérios ao mesmo tempo), seriagOes duplas
ou correspondencias seriais, etc. Piaget faz referéncia a oito

-

agrupamentos sendo que quatro deles referem-se as classes e os outros
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quatro ds relagbes. A nogao de niimero aparece em estreita ligagdo
com os agrupamentos de classes e de relagOes, mas constituindo uma

sintese original e nova (Piaget & Inhelder, 1978, p.90).

Piaget considera que os agrupamentos caracterizam a or-
ganizagao do pensamento da crianga no periodo operacional concreto
e duram toda a vida, sendo largamente utilizados por cada individuo
ao lidar com problemas concretos que se apresentam, a medida que
surgem novos fatos. Classificar, comparar ({(diferencas ou equiva~
léncias), ordenar no espago € no tempo, etc. sd3o os procedimentos
que cada sujeito emprega, desde a infancia, para organizar o seu

conhecimento.

A estrutura cognitiva caracterizada como agrupamento nao

& encontrada entre as criancas pré-operacionais:

"... onde houver 'grupamento' havera conservagdo de um

todo, e essa conservagao em 81 ngo serd simplesmente su- :
posta pelo individuo a titulo de indugdo provavel, mas

por ele afirmada como uma certeza de seu pensamento”

(Piaget, 1977b, p.143).

Ainda no gue diz respeito as conservacdes, ha um ponto
essencial a destacar: elas est3o estreitamente ligadas & nocao de
transitividade (Piaget, 1975c¢, pp.145-46), A transitividade das
igualdades (se A=B=C, logo, A=C) ou das diferencas (se A<B<C, logo,
"A<C), aconmpanha a mesma ordem de desenvolvimento das nogoes de con
servacgao, ou seja, aos 7-8 anos, duas guantidades de massa, iguais
a uma terceira, sao iguais entre si, relacao esta que nao & admiti

da no caso dos pesos, nesta mesma idade.

Finalmente, & importante ressaltar gue quando a crianga

atinge as operagées concretas, a estrutura de agrupamento passa a
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caracterizar nao somente a organizagado de suas agbes lbgicas, a ni
vel individual, mas também a organizag&o de suas relagées inter-

pessoais:

"... o ato lbgico consiste essencialmente em operar, e
portanto, em agir sobre as colsas ou eobre ce outros”
(Piaget, 1969, p.11l1)

De fato, as mesmaé operagbes que a c¢rianga utiliza ao ma-
nipular objetos também sao éplicadas ds relagoes sociais: assim co-
mo os cobjetos podem ser reuﬁidos, dissociados, ordenados, postos em
correspondéncia, etc., as tiocas sociais também consistem em reu-
nir informacgoes, colocé-laséem correspondéncia, estabelecer reci-
procidades, etc., ou seja, %@ baseiam na co~operagao (sistema de
agoes efetuadas em comum) . E vélido lembrar aqui que as relacoes
sociais nos anos pré—Operacionais sao consideradas por Piaget como
condicao indispensével a prépria formagao das estruturas de agrupa-

mento.

A coordenacao gerél das agOes que caracteriza as opera-
¢cOes engloba igualmente as égées interindividuais e as acbes intra-
individuais. Assim, as operégﬁes nao sao prboprias de um ou outro
individuo, porém, comuns a tédos os individuos do mesmo nivel mental
e intervém nao somente nos #aciocinios individuais como também nas
" trocas sociais (Piaget g Inﬁelder, 1978, p.82). A capacidade de
operar, pertanto, promove aiteragBes gualitativas essenciais no su-
jeito que, de individual ou?psicolégico, se torna epistémico (Piaget,

1975b, p.266).
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4, EXTRATOS DE PROTOCOLOS

No presente capitulo foi apresentada, de forma resumida
a natureza do pensamento pré-operacional e do pensamento operacio-
nal concreto bem como as caracterisiticas da fase de transigao,

intermedidria entre os referidos periodos.

Para finalizar, serac reproduzidos a seguir alguns ex-
tratos de protocolos que permitirao ilustrar as diferentes condu-
tas dos sujeitos nos diversos niveis da evolugao intelectual (aci-
ma mencionados), observadas por ocasido da aplicagaoc e anadlise dos
resultados das provas operatOrias de Piaget, no decurso da inves-

tiga¢ao que fundamentou este trabalho.

I. PROVA DA QUANTIFICACAO DA INCLUSAO DE CLASSES

- FLORES

Utilizando-se rosas e margaridas observou-se gue  todos
os sujeitos conheciam o termo genérico "flores", embora dezesseis
deles tenham afirmado nao conhecer ou ndc se lembrar do nome
"margarida" e apenas um deles do nome "rosa". Nestes casos, a ex-
‘perimentadora, segurando na mao a flor, pronunciava o seu nome e
formulava perguntas para se assegurar de gque o sujeito era capaz
de distinguir os termos relatiyos a classe geral e &s sub-classes

gue a compunhan.

Comecemos reproduzindo extratos de protocolos de trés su-

jeitos, especialmente demonstrativos a este respeito. Nos diidlogos

que se seguem chamaremos E a experimentadora e § o sujeito.
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Embora ndo conhecendo o nome "margarida", as reagtes do

sujeito n9 4, masc., 10 anos e 2 meses, 32 série, sao um exemplo

tipico de uma aguisicao estavel da nogao de inclusaoc de classes.

A experimentadora retira as flores de uma sacola, segura

uma rosa na mac e pergunta:

E: Vocé sabe o que é 158507

S: Uma flor.

E: FE? Como que é o nome dela?

S: FRosa.

E: E Zgso aqui {segurando outra rosa)’
S: Rosa.

E: 0 que é que a rosa &7

S: Uma flor.

A experimentadora segura na mdo uma margarida e pergunta:

E: Voce conhece essa aqui?

S: Essa ai é lirio.

E: Nao, ela tem outro nome. Voce ja viu ela?

S: Fssa aqui é lirio.

E: Ela se chama margarida. 0 que & que a margarida é7
S: Uma flor.

'E: E isso aqui, como é que chama (segurando outra margarida)?

S: Margarida.

™3

E: O que é que a margarida é
S: Uma flor.
E: As rosas sao flores?

Sao.

.

E as margaridas? -

n M wn

(33

Sao.
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4 rosas e 2 margaridas

As coisas que estdo aqui na mesa 8do © qué’

Flores.

Agora presta bem atengao ao que eu vou te perguntar: aqui na
mesa tem mais flores ou tem mais rosas?

Tem mais flores.

Por que?

Porque aqui tem sb duae margaridas e aqui tem bastante rosa
na mesa. A flor & uma flor. Essa aqui & flor, essa agui e flor,
essa aqui é flor. Entac quer dizer que flores ... todas sao flo-
res porque aqui tem duas margaridae, aqui tem ... quatro. Entao
quer dizer que tem 86 flores.

Entao tem matis flores ou tem mais rosas?

Flores.

Por quée? Como é que vocé sabe?

Porque a margarida nao é flor? A roseira também. Tem bastante,
bastante flores. Entao quer dizer que todas essas flores sao
flores. Essas daqui sao flores {referindo-se &s rosas), essas

agqui também sao flores (referindo-se &s margaridas).

O sujeito n? 25, fem., 12 anos e 5 meses, 3@ série também

desconhece o nome "margarida" e suas reagdes evidenciam auséncia

da nogao de inclusaoc de classes.

S:

LCE I = |

.

A experimentadora segura uma rosa na m3o e pergunta:

Vocé sabe o que é igso?
Set.
0 que que &7

E wma vosa, nao &7
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0 que é que a rosa &7

Ak ...

Olhando assim pra ela, o que vocé diz? Ela é uma ... o que’
(Pausa - 5"%)

Plastico.

F de plastico? Mas o que é que ela €7 Uma rosa é ¢ qué?
{Pausa)

Ela € um bicho?

Ngo.

Entdo o que é que ela é7

Hem?

E uma flor!
A experimentadora segura uma margarida e pergunta:

E voce conhece essa aqui?

(Pausa - 4") '
Voce ja viu?

(Nao foi possivel transcrever a resposta do S porgue ni3o esta
nitida na gravacgao)

Entao eu vou dizer o nome. Egssa aqui é a margarida. Ja viu?
Porque no jardim da minha mae tem escas flor, agora eu nunca
sato assim da minha casa, aseim, passo assim na escola e ve
essa flor. A minha v0 tinha bastante, mas nuncg a minha Vo ...
Entado eu vou te dizer: essa aqui se chama margarida. E o que é
que a margarida e?

Uma flor.

E isgo aqui, como & 0 nome (mostrando outra margarida) ?

Margarida.



4 rosas e 2 margaridas

Ads coisas que estdo aqui na mesa 840 0 qué?
(Pausa - 3")

Sao flores.

Entao agora presta bem atengac ao que eu vou te perguntar:

na mesa tem mais flores ou tem mais rosas?
{Pausa - 3")

Tem mais rosas.

Mais rosas do que o que?

Que margaridas.

0 que foi que eu te perguntei?

A senhora falou assim pra mim Se %na ... na mesa tinha
... maite rosa ou ... ouU mais flores.

Set

Eu falei que tinha mais rosas.

Por que? Explica pra mim!

Porque essa daquti tem duas e aqui tem quatro.
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maia

E? Entdo tem mais flores ou tem mais rosas aqui na mesal

Rosa.
F? Voce tem certeza?

Sim (movimento afirmativo com a cabecga).

Aqui

é

As reacgoes do sujeito n® 37, masc., 1l anos e 6 meses,

clusac de classes.

42 série sao também um exemplo tipico de auséncia da nogdo de in-

Ao lhe ser mostrada uma margarida, o sujeito afirma que

€ um girassol. A experimentadora procede do mesmo modo descrito nos

protocolos anteriores e apresenta:
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4 rosas e 2 margaridas

E: Aqui na mesa tem mats flores ou tem mats rosas?

S: Mais rosas.

E: Mais rosas do que o que?

S: Do que margarida.

E: Por que?

S: Porque tem ... aqui tem quatro elementos de rosa e aqui sb tem
duas ... dois elementoe de margarida.

E: E o que foil que eu te perguntei?

8: 4 senhora perguntou qual que tem mais ... se tem ... 8e e
qual que tem matis, se & rosa, se é margarida.

E: O que & que tem mais aqui na mesa, tem mais flores ou tem matis
rosas?

S: Mais rosa.

E: Mais rosas do que o queéer?

S: Do que a marga ... do que as flores.

E: E? Quaie que sao as flores?

8: 4 margarida.

J& o sujeito n® 36, masc., 10 anos e 8 meses, 4@ série,

conhece bem o nome das duas flores apresentadas bem como © termo
"flores" e as suas reagoOes, descritas a seguir, evidenciam auséncia

da nogao de inclusao de classes.

4 rosas e 2 margaridas

E: As coieas que estao aqui na mesa §ao 0 quUé?
S: Flores.

E: Entao presta bastante atengao ao que eu vou te perguntar: Aqud

na mesa tem mais flores ocu tem mais rosas?
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(Ppausa - 3")

Tem mais ... rosas.

Mais rosas do que o que?

Do gque a margarida.

0 que foi que eu te perguntei?

E ... qual tem mator quantidade, as flores ou a rosa?
0 que é que vocé acha?

A rosa.

Por que?

Por causa que ela € ... € ... em gquatro e a margarida & em dots.

Alguns sujeitos mostraram-se surpresos com a pergunta

inicial na medida em gue esta pode ter representado a nao confir-

magao de suas expectativas:

4 rosas e 2 margaridas

Sujeito n?® 19, masc., 10 anos e 7 meses, 42 série

Agui na mesa tem mats flores ou mais rosas?

Flores ou rosas (mostrou-se surpreso com a pergunta)?

E.

Tudo ai é flor, entao tem mate flor (rindo).

Sujeito n® 9, fem., 9 anos e 3 meses, 32 série

Aqui na mesa tem matis flores ou tem mais rosas?
Tem maig margaridas ou mais rosas?

Vocé entendeu o que foi que eu te perguntet?



S§: Ah! Se tem mais flores ou mais rosas?
E: E.
S: Tem mais flores.

E: Por que?

§: Porque rosas tem quatro e flores tem quatro rosas mais

margaridas.

Sujeito n? 7, fem., 10 anos e 1 més, 32 série

E: Aqui na mesa tem matis flores ou rosas?
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duas

S: Mais rosas, quer dizer, as rosas sdo varias, as margaridas edo

duas.

E: Sei. Agora preste ateng&o ac que eu vou perguntar: aqui na me-

sa tem mais rosas ou flores?
(Pausa ~ 2")

S: Mais rosas ou floree?
(Pausa - 3")

E: Hem?

S: Ah, agora a semhora me pegou porgque as rosas também sao flores!

E: Sei. Entac o que & que vocé acha?

S: Que tem menos rosas do que flores.

E: FE? Voeée tem certeza?

‘S: Tenho porque as flores sao: uma, duas, tres, guatro,

uma seis. Tem seis e as rosqs sao apenas quatro!

eineo

(24

As reag6es do sujeito n® 16, fem., 11 anos e 6 meses, 4@

série, sao um exemplo tipico de conduta que evidencia a

transicao no que se refere & nocao de inclus3o de classes.

fase

de
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3 margaridas e 1 rosa

As coisas gque eetdo aqui na mesa 8Go o qué?

Flores.

Presta atengao ao éue eu vou te perguntar: agqui na mesa tem

mais flores ou tem mais margaridas?

(Pausa - 5")

Nenhuma das duas.

Por que?

Porque todas sao flores. Aqui tem trés margaridas. Aqui tem o

uma rosa. Mas a rosa também ndo é flor?

Em.

Entao! E as margaridas sao flores. Entdo nenhuma delas, nenhu-

ma € ... a margarida ndo tem mais do que a rosa nem a rosa tem

mais do que ela porque todas gac flores. Nenhuma tem mais.

A margarida nao tem mais do gque a rosa?

Nao (movimento com a cabecga).

Ngo? 0 que foi que eu te perguntei?

Como que & mesmo?

(Pausa — 2")

Se aqui tem matis flores ou mais margaridas.

Entdo? 0 que & que vocé achal?

Nenhuma das duas.

Por que?

Porque ... todas elas sao flores.

Hm!

As margaridas sao flores e a roea também é flor. Entdo, nem ...

nem tem mats flores nem mais rosas, Rosas? E ... margaridas por-
4

que todas ... Ah! Acho que tem mats floree porque todas sao

flores.
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Entao tem mais flores ou tem mais margaridas?

(Pausa - 6")

A7l meu Deus!

Entao pensal O que & que voeé acha?

Eu perguntei pra vocé o qué?

Se tem mats flores ou mats margaridas.

Entado o que é que vocé acha?

Acho que nao tem nenhuma. Todas sdo flores.

0 que & que quer dizer {sso: "ndo tem nenhuma"?

Explica melhor pra mim!

Quer dizer ... porque vocé falou assim: se tem mais flores ou
mats margaridas. As margaridas saoc fleres também., E a rosa tam-—
bém &. Entdo ngo tem mais flores nem mais margaridas. Aqui sd
tem flores. 56 flores.

gz

Ahal :

- FRUTAS

Utilizando-se magas e bananas observou-se gue todos os

sujeitos conheciam o termo genérico "frutas" e apenas um sujeito

‘nao conhecia a fruta "maca" (denominando-a tomate e, em seguida,

caqgui) .

Vamos transcrever abaixo um extrato de protocolo que ilus-

tra as reacgoes de um sujeito que adquiriu a nogao de inclusao de

classes no momento da realizagao da prova.
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Sujeito n® 2, fem., 10 anos e 1 més, 32 série

Apds ter evidenciado auséncia da nogao na prova das flo-

res, o sujeito apresenta as seguintes reagles:

5 magas e 2 bananas

E: As coisas que estao aqui na mesa £8ao o que’

8: Frutas.

E: Presta ateng&o ao que eu Pou te perguntar: aqui na mesa tem
mais frutas ou tem mais magae?

S: Tem mais magas.

E: Mais magas do que o qué?

§: Do que as ban ... do que as frutas.

E: Por que?

S: Porque aqui a senhora colocou sé duas frutas e aqui a senhora '
coloecou cinco magas.

E: FP? As magds sao frutas também?

S: Sao.

E: Aqui na mesa tem mais magas ou tem matis frutasg?

S: (apds 4") = Tem mais frutas!

E: Por que?

S: Porque a banana e a maga sao frutas.

"E: Como é que vocé sabe? Explica direitinho pra mim!

S: Ah! Quande a senhora pegou, a senhora falou se eu gabiag o nome
disso aqui. Entdo eu faleil e como que o nome disso aqui é ba-
nana. E o que que a banana &7 Uma fruta. A1 depoie a senhora
pegou esgas cinco, essas cinco magas e colocou aqui e pergun-—
tou quais sdo 08 nmomeg e que ... GqUAL8 840 ... O ... Q@ MAQA, O

=

que a maga €, entao eu respondi; entdo a senhora falou quais
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tem mais, 8e aqui na mesa tem matie frutas ou tem mais maga.
Entao eu respondi que tem mais frutas porque a maga € a ...
banana sdo frutas tguatis sb que a banana é comprida e a maga,
ela ¢ larga.

Entdo, por que é que tem mats frutas aqui na mesa?

Porque a banana e a magd sdo frutas.

Entdo tem maie frutas do que o qué?

Do que magas.

E? Voceé tem certezal Como é que voeé sabe?

Porque frutas sdqo ao todo, alias, fruta é a magd e a banana e

a maga mao & a banana. Magd € so essa fruta vermelha.

Observacao: Considerando-se o desempenho deste sujeito na prova de

gquantificagao da inclusdo de classes (frutas) na qual
ele demonstra ter adquirido esta nocgao no momento da
realizagao desta prova, a experimentadora procurou in-
vestigar se esta nogao, uma vez adquirida, também se
aplicava a outro conteiido, no caso as flores. Por esta
razao a prova de guantificacd@o da inclus@o de classes
(flores) fci novamente aplicada e o sujeito evidenciou

uma aguisigdo perfeitamente estavel.

Ja o sujeito n9® 29, masc., 12 anos e 8 meses, 33 gérie,

evidencia estar bem distante da nogao de inclusao de classes:

5 magas e 2 bananas

As cotsas que estao aqui na mesa 8do O quér

Sao frutos.
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E: Aqui na mesa tem mats frutas ou tem mais magas?
S: Mais magas.

E: Mais magds do que o qué?

85: Do gue frutas.

E: Por que?

S: Porque aquil tem cinco, tem einco, e aqut tem duas frutas.
Tem cinco magas aqui e duas frutas.

E: E as magas também sao frutas?

S: Sdo tambem.

E: Entdo aqui na mesa tem mails frytas ou tem mais magas?

S: Mais magas.

E: Por quér’

S: Porque aqui tem cinco magds e duas frutas.

II. PROVA DA CONSERVAGAO DA SUBSTANCIA
- LIQUIDO
Vamos reproduzir abaixo as reagoes tipicas da fase de
transigao. Este exemplo & particularmente interessante pelas £lu-

tuacdes que se observam nas respostas do sujeito.

Sujeito n® 37, masc., 11 anos e 6'meses, 48 gerie

Apds ter admitido a igualdade de &gua nos dois  copos

identicos:

1¢ Transvasamento:




b
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E agora, onde & que vocé acha que tem mais dgua?
Nos dois ta igual.

Como é que vocé sabe?

Porque esse daqui ( ) & pequenc mas ele é grosso, esse da-

) é fino mas ele é grande.

E? Vocé sabe que um outro menino com quem eu brinquei outro dia,
=
me disee que nesse aqui | g } tinha mais agua do que nesse

(

) porgue a agua aqui )sobe até aqui em eima e

nesse ( lrm] ) sobe 86 até aqui (mostrando o nivel da Agua nos

dois copos). 0 que é que vocé acha, ele tava certo ou errado?
Errado.
FPor que?

Porque a senhora poe a dgua aqui.

Nesse vazio | y?

n
E aqui, nesse daqui parece igual mas é igual e aqui ( ) e

AR

n
a mesma coisa que esse daqui ( = ) porque aqui ( ) ele

€ ... ele & fino mas ele & grande, esse daqui ( ) ele &

SRNAEE

- | .
pequenc mas ele & grogso. Be ... a senhora mediu, esse com esse,
esse daqui aqui fica a mesma quantidade dessa.
Se botar qual?
N n
Se a gsenhora por esse daqui ( g ) de volta, fiea igual o co-
po.
Ah &? Se despejar fica a mesma quantidade?

Fiea.

Entao se eu beber a agua desse cope e voecé beber a agua desse,
quem € que bebe maie agua?

Juntos, todos os dois juntos.




0 que?

Ninguém bebe matis do que o outro.

Nao?

Fovw tawsd

A gente bebe Zgual?

Szm (movimento afirmativo com a cabega).

Entao preste bastante atengaol

2¢ Transvasamento: @ f I

E agora, onde &€ que vocé acha que tem mais agua?

Aqui ( Fm ).

Hem?

Aqui ( R ).

)7

Nesse aqui (

E.

S
2" Y

Por que?
{Pausa - 3")

Porque esse daqui { mmed ) agora tem ... esse daqui tem

menor quantidade de agua do que esse | gaves IR

E? Por que? Como é que voceé gabe?

Porque agora, quando a senhora coisou, evaporou a agua

Agora aqui () tem pouco, aqui ( el ) tem maie.

Evaporou como?

121.

. tem

aqui.

Nao é evaporou, aqui ... que wnem aquela hora, a senhora pos la

e tinha tgual.

Hm!

Tinha igual nade, tinha sumido um pouco.
Sumiu de onde?

Do eopo.
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E: Por qué?

S: Nao sumiu mas aqui ( frm] ) nao td igual a esse { k).

E: Vocé acha o que?

S: Que aquele dali tem mats.

E: Que um tem maig do que o outro?

s: E,

E: Por qué?

S: Porgque sim.

E: Porque sim o que? Explica pra mim que eu quero saber.

S: Porqgue esse daqui ( b===) a borda, ele & menor mas ele ndo tem

mais ... agora a senhora por esse copo ( b=mmd) agqui (] |wazio),

a senhora vail ver que esse daqui enche ¢ esse daqui ... e esse
daqui eva... nao é evaporou ... agora esse daqui ( ) ndo

) .

tem mats do que esse (

E: Nao tem mais do que esse?

S: FHsse daqui ( ko ) tem matis.

AU

Vejamos a seguir extratos de protocolos de dois sujeitos

gue ilustram uma agquisigao perfeitamente est3vel da nogao.

Sujeito n® 21, fem., 10 anos e 11 meses, 4@ série

ApOs ter admitido a igualdade de Agua nos dois copos idén-

LT

E: E agora, onde é que vocé acha que tem mais dgua?

S: Nao! Os dotis copos tem o mesmo, o mesmo tanto de agua.
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E: Por qué? n
S: FEsse aqui ( )parece que tem mais agua porque ele é mais
alto mas é mats fino e esse daqui ( ) € mais bairc mas &
mais grosso.
Sujeito n? 38, fem., 10 anos e 8 meses, 43 série
Apbs ter admitido a igualdade de Agqua nos dois copos idén-
ticos:
B B B8 8
E: E aggora, onde € que voce acha que tem mais dgua, nesse copo
aqut { EEH ) ou em todos esses copinhos juntos?
St Ta o mesmo tanto.
E: Como & que vocé sgabe? Explica pra mim!
S: Porque vocé nao despejou desse ( — vazio) nesses daqui (BB EHE )7
E: FSet.
S: Esse daqui ( — vazio) nao é do mesmo tamanho desse aqui
( fm]— chelo)? Nao é igualsinho? Tinha o mesmo tante de agual
E: Sez.
S: Entdo vocé somente despejou agqui ( @ B B =R
E: Mas aqui sao quatro copinhos e aqui & um so.
'S: Mas ndo eram do mesmo tamanho? Entdo! (Pronunciado com 8nfase)
E: [E? Sera que em quatro copinhos juntos nao tem mais quantidade
de agua do que nesse aqui?
S: ¢... t... ! Despeja nesse daqui ( - vazio) pra voee ver como

é que vati ficar tguall
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O extrato de protocolo reproduzido abaixo ilustra as rea-
¢oes de um sujeito gue adquiriu a nogao de conservagio no momento
da realizacgao da prova do liquido. Apresentaremos as justificati-
vas dadas pelo sujeito na situacao correspondente ac 19 transvasa-
mento no inicio da prova bem como na repeticao da mesma, procedi-
mento este gque foil adotado, neste caso, para verificar se se tra-

tava de uma aquisicdo auténtica e estdvel.

Sujeito n? 29, masc., 12 anos e 8 meses, 32 série

Apbs ter admitido a igualdade nos dois copos idénticos:

E: E agora, onde é que voceé acha que tem maie Ggua?

S5: (Encosta um no outro): Nesse dagquz (

E: UNesse daqui?

S: Porgque ele &€ maior.

E: E7 Mas por qué? Explica pra mim.

S: Ah, porque ele foi feito largo né, e a agua ... ela subiu.
Conforme ... & a mesma coisa que pegar a garrafa sabe, vai en-
ehendo a garrafa, vai subindo, vai subindo...

E: E7?

' S: E a mesma cotsa que um buraco, ela vai descendo, vai indo...

E: FE7?7 Vocé sabe gue outro dia, brin?ando com um outro menino da

sua tdade, ele me disse que nesses dois copos tem o mesmo tan-

to de agua. O que é que vocé acha?

S: Fsse aqui? (pPergunta bastante surpreso)

E: FE.

(Pausa -~ 4")
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...
Voce acha que ele tava certo ou errado? -
E ... eu acho que ele tava certo porque ... nesse aqui | )
ele & mator, a agua sé subiu; agora, se eu pegar esse aqui

]
( ) e por nesse ( s vazio) vai fiear o mesmo tanto que
aqut (f=m|»cheio).
E?
E.

a
s E (Repeticao da prova)

E agora, onde &€ que vocZ acha que tem mais dgua?
Em nenhum dos dots.
Por que?

il
Porgue nesse aqut | 5 ) tem a mesma quantidade de agua que

tinha nesse daqui ( — vazio).

) sobe atée aqui em cima e aqui

( [ ) so sobe ate aqui (mostrando o nivel da agua nog dois

Pees

]
copos). Serd que esse | ) mao tem mais adgua do que esse?
Nao, porque o copo & maior ... & maior.

Maior como?

Maior e mate fino e esse ( fo| ) ele & mais largo, quer dizer

]
que a agua, ela ... se espalhou. Esse | ) ficou fechado
aqui, ele & fechado, meio fechadinho, entdo a agua encolheu,
fieou pequena assim.

E? Voce tem certeza?

Tenho. E se pegar esse copo | ) e colocar aqui | — vazio)

vat ficar a mesma quantidade de agua que tem aqui ( -3 cheio) .

LR

p o
.':’..
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- MABSSA

0 extrato de protocolo que serad reproduzido a seguir ilus-—

tra as condutas de um sujeito que refletem um verdadeiro conflito

entre a lbgica e a percepgac, dificuldade esta caracteristica da

fase de transicdo: ora o sujeito se deixa dominar pela percepgao,

ora pela logica. Transcreveremos as reagoes do sujeito diante das

quatro deformagoes feitas com a bolinha de massa.

de

Sujeito n® 23, fem., 10 anos e 9 meses, 42 série

apds o sujeito ter admitido a igualdade das duas bolinhas

masgas

12 Deformagao: . '

Onde é que vocé acha que tem mais quantidade de massa?

(Pausa -~ 4")

Acho que na bolinha.

Por qué?

4 bolinha sendo mais cheia did impressao de mais e essa daqui
{ ' ) sendo fina parece que tem menos do que a bolinha.

E? Voce sabe que outro dia, brincando com aquela menina que eu
falei, ela me disse que nos dois tinha o mesmo tanto. 5 que é
que voeé acha?

Tem (com é&nfase) o mesgmo tanto!
Ela tava certa ou errada?
Acho que ela tava certa.

£? Por que?
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Porque vocé amassou as duas bolinhas, vocé fea ae duas boli-
nhas e a duas ficaram iguais. E agora vocé enrolando elas, elas
fieam iguais so que da impregsdo que esta daqui ... que a boli-
nha & maior do que esse compridinho.

E? Mas é maior mesmo ou 86 da a impressdo?

80 da impressao.

Entao eles tém o mesmo tanto ou um tem mais do que o outro de
massa?

Tem ¢ mesmo tanto. ’

O sujeito volta a admitir a igualdade das duas bolinhas

de massa. A experimentadora prossegue fazendo uma 28 deformacao:

28 Deformacao: . .—> bolacha

E agora, onde é que voecé acha que tem mais quantidade de massa?
Nenhuma das duas.

Como & que voceé sabe?

Porque ... vocé pegou do saquinho wé, e as duas tinham a mesma
quantidade. Agora elas nao podem ter maie!

Como & que vocé sabe que ndo podem? Diga pra mim. Explical
Enrolando aqs duas ... as duas bolinhas, ficam as duas bolinhas
do mesmo tamanho.

Set.

Nao pode ter mais!

E? Porque aquela menina com quem eu brinquei disse que  aqut

¢ . ) ela achava que tinha menos massa porque ey amassei,

ficou fininha, entdo ela achava que. aqui | . ) tinha menos

quantidade de massa do que na bolinha. 0 que é que vocé acha?
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Nao, eu acho que ela tava errada dessa vesz.

E? Por qué?

Porque as duas tém a mesma quantidade (Pronunciado com &nfase).
E? Voce tem certeza?

Eu acho que sim.

Por qué?

As duas ... parece que tem matis quantidade. Voce pegando do
gaquinho, enrolou ae duas bolinhas e ficaram do mesmo tamanho.
Set.

Agora voce amassando ela ( . } e detxzando a ... essa daqui
{ " ) como uma bolinha, ficam iguais, da mesma quantidade

de masza.

0 sujeito continua admitindo a igualdade das duas boli-

nhas de massa. A experimentadora apresenta a 32 deformacao:

33 peformagao: .

E agora, onde & que voceé acha que tem mais quantidade de massa?
(Pausa - 5")

Parece que € nesse ( o ).

Por que?

Do jeito que vocé fez pra ele crescer parece que ele tem mais.
Tem mesmo? Por qué? Por que & que parece que tem mais?

Ele sendo eomprido, por dentro ... parece ... mator volume ...
¢ igual, & igual!

Igual? Por que & que & igual? Como é que vocé sabe?
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Voecé pegou a mesma quantidade de massa e ndo adicionou mais ne-
nhuma coisa.

Set.

O sujeito continua admitindo a igualdade das duas boli-

nhas de massa. A experimentadora prossegue fazendo a 48& deformagdo:

~ -
42 Deformagac: (@ e

E agora, onde & que vocé acha que tem mais quantidade de massa,
nessa bola aqui ou em todas essas bolinhas juntas?

Parece que nessa ... em todas elas juntas.

Por qué?

(Pausa - 7")

Hem?

Tedas elas juntas ... eu acho ... parece mas as duas tém o mes-—

mo tanto. Parece que tem porque elas sao juntas e sao pequenas.

Serdo pequénas ... tem ... parece que tem uma ... umas maiores
que ... uma maior que a outral

Set.

Parecendo ... parecendo que uma é maior que a outra eu acho que

tem mais nmessas pequenininhas.

Mais do que qual?

Do que nessa grande.

E? Mas antes, quando eram duags bolinhas, tinham o mesmo tanto?
Tinha.

E agora?
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S: Tem ainda ¢ mesmo tanto mas a impressac e de que & uma maior
que a cutra.

E: E7 Voce tem certesza?

S: Eu tenho certeza que tem as duas o mesmo tanto. Que ajuntando

.o
essas dai, todas essas ( *o°

) fieca da mesma quantidade.
E: Fica mesmo ou essas todas juntas ficam com maie massa do que
a bola?

S: Egeas todas juntae tém ... da a impressdo (pronunciado com én-

fase) que ficam maior que essa bola. 55 impressdo porque as

duas sdo a mesma quantidade.

No exemplo seguinte vamos apresentar um extrato de proto-
colo gue ilustra uma reagao interessante do sujeito, em fase de

transicao, diante da pergunta formulada pela experimentadora:

Sujeito n? 17, fem., 10 anos e 9 meses, 42 série

Apds o sujeito ter admitido a igualdade das duas bolinhas

de massa.

. .«—4 bolacha

- B: E agora, onde & que vocé acha que tem mais massa?
S: F ¢6 onde tem mais? Nao tem nada que tem igual?

E: Vocé pode dizer o que voeé achal
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0Os extratos de protocolos gue serac transcritos abaixo

ilustram uma agquisicac perfeitamente estidvel da nogao:

Sujeito n® 14, fem., 11 anos e 2 meses, 4@ série

Apds o sujeito ter admitido a igualdade das duas bolinhas

de massa:

E agora, onde € que vocé acha que tem mais massa?

Ta igual.

Por que?

Porgue a senhora fez figura diferente mas com os mesmos tanto
de massa que a outra.

Mas veja bem como que egsa { ' ) & compridal! Sera que ela
nao tem mais massa do qgue a bolinha?

Nao.

Como & que vocé sabe?

GQuando ela { l ) tava que nem bolinha tinha o meamo tanto
de massa mas agora que ela ficou comprida tem o mesmo tanto
ainda.

E? Mas como & que voceé tem tanta certeza assim que tem o mesmo
tanto?

E porque quando tava em bolinha tava igualzinho; agora que mu-
dou ela nao pode ta diferente!
Ndo pode? Por que?

Por gue que nao pode? (rindo)

Por que nao pode? Ai meu Deus (rindo)! Nao pode por causa que

vo. 80 se sumiu um pedago de maseinha que nao ta com © mesmo

tanto porque tinha que ter o mesmo tantol
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Sujeito n® 20, fem., 10 anos e 10 meses, 4@ série

Apbs o sujeito ter admitido a igualdade das duas bolinhas

de massa:

de

b

S

massa:

E agora, onde & que voecé acha que tem mais quantidade de massa?
Em nenhum Lugar.

Por qué?

Hem?

Gue mem a agua la que a;senhora ces

Fale bem alto! Que nem a Ggua 1a? Por que?

Se nao tirar e nem pbr fica a mesma quantidade.

£? Mas olha bem como elé (ommmmme) ¢ comprida, fininha!l

Nao tem importancial

Ndo tem importancial Sef& gue ela (eseese) n00 tem mais quarn-—
tidade de massa que eas@ bolinha?

A senhora pode fazmer aq forma que a senhora quisger mas fica a

mesma quantidade dessa | ‘B ).

Sujeito n® 19, masc., 10 anocs e 7 meses, 4@ série

Apbs o sujeito ter admitido a igualdade das duas bolinhas

Onde e que voce acha que tem mais quantidade de massa, nessa

bola aqui ou em todas essas ( o3¢ ) Juntase?

Os dois tem Zguais. Os doie tém iguais.
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Por qué?
"
Porque essas aqui, todos esses pedacinhos ( &%°* ) eram igual-
zinho a essa | " ) porque a senhora fez tudo em pedacinhos
entao tem a mesma coisa.
Mas aqui sdo seis bolinhas e aqui & uma so!
Nao, mas olha os tamanhos!
Fica o mesmo tanto? Vocé acha?
Fiea! {rindo)
E? Voce tem certeza’
Tenho, Oh!
Porgue um outro menino me disse que agui nas setis bolinhas ti-
nha mais massa do que nessal

Vao, porque se juntar tude vai filcar Zgualzinho a essa ( ‘. ).

Ja o sujeito n¢ 29, masc., 12 anos e 8 meses, 32 série, .

enquanto enrola os pedacinhos de massa a pedido da experimentadora,

faz © seguinte comentario:

... fieca com o pensamento &6 mieso aqui e nao em outra coiza.
F mais livre, matis o vontade (ndo fol registrado na gravacao o
inicio da frase).

0 que foi que voce disserl

Isso desenvolve a mente da pessoaq.

Essas brincadeiras?

E bom!

E bom?

Aka! F tudo pra crianga da nossa idade assim, doze ancs, assim...
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TII. PROVA DA CONSERVACAO DO PESO

Vamos transcrever abaixo as reagoes de um sujeito gque de-

monstra uma aquisicd@o estavel da nogao. Vamos exemplificar a par-

tir da 22 e da 32 deformagao da bolinha de massa:

de

Sujeito n¢ 38, fem., 10 anos e 8 meses, 4% série

Apds ter admitido a igualdade de peso das duas bolinhas

massa:

28 peformagao: . .—-—) belacha

B agora, qual delas vocé acha que pesa mais?
Nenhum. Tdo com 0 mesmo peso.

Como é que vocé sabe? Explica pra mim/

£ ... porque o ... s6 mudou a forma, vocé amassou ... mag ndo
MU... & ... nago poe mais massd.
Set.

Vocé apenas amassou, mudou a forma mas nao mudou o ‘tanto de
massa.

Vocé sabe que eu tava brincando com uma outra menina da sua
idade ¢ ela me disse que essa aqut | . } que eu amassei tem
menos peso que ... pesa menos do que a bolinha porque depols
gque eu amassei ficou fininha, entao ficou com menos peso. 0 que
¢ que vocé acha?

Acho que ficou igual.

Ela tava certa ou errada?

Tava errada.




E? Por qué’?

Acho que ela tava na 1¢ série porque ... a ... ela nao viu voce

amassando?
Ficouy ... e ela nac viu vocé amassando?

Ela ndo viu vocé pelo menos por mais massa aqui?
Nao.
Entdo! (Pronunciado com énfase). Como gque ela pode afirmar que

tem aqui | . ) menos massa do que aqui | . )7

0 sujeito continua admitindo a igualdade de peso das duas

bolinhas de massa. A experimentadora prossegue fazendo outra defor-

magao:

L ]
32 Deformagdo: (@ %

gual que vocé acha que pesa mats, essa bola aqui | ‘. ) ou
_ . . L™

todos egses pedagos juntos { *2.» Y7

Os dois “igual.

Por qué?

Porque esse daqui é igual a esse, sé mudow ... vocé, vocé, vocé

gb, 86 tirou ose pedacinhos de uma bola <Tgual a essa.

Set.

E enrolou. Mas nac pegou mais massa aqui; eu nao sou cegal



136.

Uma reacao tipica que demonstra que a nogde ainda nao foi
dominada pelo sujeito aparece logo no inicio da prova (12 deforma-
cac) guando o sujeito hesita em responder e tenta pesar as duas
massas. O extrato de protocolo que serad reproduzido a seguir ilus-

tra bem este fato:

Sujeito n® 17, fem., 10 anos e 9 meses, 4% série

Apds ter admitido a igualdade de peso das duas bolinhas

de massa:

18 Deformagao: .
AT

E: FE agora, serd que essa salsicha aqui tem o mesmo peso que essa
bola ou uma pesa mais do gque a outra?

S: Acho que ... s6 olhando aqut.

E: NGo, sem ver na balanga! 0 que é que voce acha?

S: Ah, eu nac set.

E: Por que?

S: Se tem o0 mesmo peso ...

E: Sabe sim. Pensa bem! 0 que & que voceé acha?
(Pausa)
Hem? Diz pra mim, © que € que voce acha?

S: Tem o mesmo peso, nmao tem?

E: Vocé ta em duvida?
S: To.
E: Vocé acha que elas duas tem o mesmo peso ou uma pesa mais do

que a outra’?
(Pausa - 4")

S: Ak, nao sei.(ri)
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Hem? 0 que & que vocé acha?

(Demonstra guerer pesid-las)

Naol! Sem botar na balancinha! 0 que & que vocé acha?

(Pausa - 4"}

Acho que as duas sao do mesmo peso.

Por qué?

To em duvida se as duas tdo com o mesmo peso ou se aquela td ...
pesando bastante, pesando mais que aquela.

Se a bolinha pesa mats? 0 que é que voce acha?

Diga o que é gque vocé ta pensando!

Ak, eu to em duvida.

Por qué?

Porque eu nac sel se as duas peeam é ... pesam iguais ou  ge
essa dai pesa maie que aquela.

Por que voeé ta em duvida? 0 que vocé acha?

Pode falar o que ... 7

Claro! E pra falar o que voeé ta pensando’

Acho que elas pesam o mesmo.

Por qué?

Porgue as duas eu medi a mesma na balanga.

A senhora aumentou aguela 14 ( e ).

Entao! Quande a gente faz compridinho, sera gque ndo pesa mais
do que a bolinha? Olha bem!

FNao.

Uma outra menina com guem eu bringuei disse que aqui { commm ) >
essa compridinha, pesava mats porque olha como ela fical

E a bolinha que é redondinha fica menorzinha, entde que aqui

( emumem ) pesava mais; gque a salsicha pesa mais do gque a bola.
0 que € que voecé acha, ela tava certa ou errada?
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{Pausa)
Hem? 0 que & que vocé acha?
Aumentou nmé? Acho que essa dai pesa mais, a salsicha ... pesa

mate que a bolinha.

PROVA DA CONSERVAGAO DAS QUANTIDADES DISCRETAS

Os extratos de protocolos que transcreveremos a seguir

exemplos tipicos da fase de transigao:

Sujeito n® 26, fem., 9 anos e 9 meses, 32 sgérie

ApGs ter admitido a igualdade de fichas das duas filei-

I N N XN NN verde
O O O O O O O O vermelho

E agora, voce acha que as duas fileilras continuam com © mesmo
tanto de fichas ou uma fileira tem mais quantidade de fichas
do gque a outra?

Uma fileira tem mais quantidade.

Qual que tem mais?

A vermelha.

Por que?

Porque uma ta mais longe do que a outra.

Mas antes vocé wnao disse que elas tivham o mesmo tanto?

Hm!

E agora?

(Pausa - 7")
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Hem?

Tem.

Tem o quﬁ?

Tem o mesmo ... tem a mesma quantidade do que esse; o mesmo.
E? Como é que voce gabe que tem a mesma, que tem a mesma quan=—
tidade? Como é que vocé sabe?

Porque quando a gente vati por a gente conta.

E? Mas olha bem essa fileira (vermelha) como é que ta comprida!
Sera que ela ndo tem matie fichas do que a verde?

Tem.

Tem mais frchas?

Aha!

E? pPor que?

(Pausa - 7")

O que & que vocé acha?

Porque puxou, maié pra ©q.

Entac fica com mais fichas do que a verde?

(Pausa - 3")

Rao.

Nao? Uma fileira tem mate fichas do que a outra ou as duas tém
o mesmo tanto?

Ae duas tem o mesmo tanto.

Como & que vocée sabe?

(Pausa - 5")

Hm? Fala pra mim!

(Pausa - 12")

Como & que vocé sabe que tem o mesmo tantc? Hem?

Porque quando a gente foi poe ... por, uma ficou perto do que

a outra, ficou junto.
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E: Sei. Mas agora essa agqui (a vermelha) ta bem compridal Sera
que quando ela fica assim comprida, ela tem mais fichas?

S: Tem.

E: Mais quantidade?

5: Tem.

E: Tem certeza’

S: Sim (movimento afirmativo com a cabecga).

Sujeito n® 36, masc., 10 anos e 8 meses, 42 série

Apds ter admitido a igualdade de fichas das duas filei-

ras:

12 Situacao: 00000000 -
C O O O O O O O az

E: FE agora, as duas filetras tem o mesmo tanto de fichas ou uma
fileira tem maie quantidade de fichas do que a outra?

S: Uma fileira tem mats quantidade de ficha do que a outra.

E: Fale bem gqlto! Qual é que tem matie?

S: 4 azsul.

E: FPor qué’

S: Porque ela & maior.

E: E? Mas gquando ela é assim maior, ela tem mais fichas do que a
outrar’

S: Tem.

E: Como é gque vocé sabe?

$: Pelo ... tamanho.

E: E? Antes vocé nao disse que as duas fileiras tinham o  mesmo

tanto?



141.

5: Tinha.

E: E agora’?
§: Agora nao.
E: Como é gque estac agora?
S: Uma ta maior que a outra.
: FEla ta maior ou tem mats fichas do que a outra?
S: Tem mais ficha do que a outra.
E: Qual que tem mais fichas?
S: A azul.
E: Por qué?

S: Pelo tamanho.

........ verde
O00000O0 0O azul

0 sujeito volta a admitir a igualdade de fichas das duas
fileiras e a experimentadora prossegue, apresentando uma outra si-

tuagao:

22 situacio: @ ® ¢ & o @& & @& Ve
OQ0O00000 0O a=ul

E: E agora, onde & que voce acha que tem mais fichas?

S: Na verde.

E: Por qué?

S: Porque ela ¢ maior do que a outra.

B: E quando ela ficu mator tem mais gquantidade de fichae do que na
outra?

S: Tem.

E: Como & que voce sabe?

S: Pelo tamanho.
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E: Mas antes vocé nao disse que elas tinham o mesmo tanto?

S: Tinham.

E: E agora?

S: Agora ... nao.

E: Hem?

S: Agora nao.

E: Por que que nao?

S: Porque uma é mator do que a outra.

E: Qual que & mailor?

S: A verde.

E: Entao na verde tem o mesmo tanto de fichas gue a azul ou uma
tem mats do que a outra?

5: Tem o mesmo tanto.

E: Por que é que tem o mesmo tanto?

S: Porgue antes ela era iguais.

Sujeito ne 24, masc., 11 anos, 42 série

Apdbs ter admitido a igualdade de fichas dos dois circu-
los com o mesmo difimetro, a experimentadora prossegue, apresentan-
do uma outra situacgao: o) O O

o ¢ ® O O
° | J
° .. amarelo O Q vermelho
E: E agora, veja bem: em qual circulo vocé acha que tem mais fi-
chas, no amarele ou no vermelho?
(Pausa - 8")
Hem?
S: No vermelho.

E: No vermelho? Tem mais quantidade de fichas?
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Nao. Tem a mesma quantidade.

Por qué?

Porque esse, mesmo sgendo menor, tem o mesmo de fichas do  que
egsse.

0 que que &7

Porque esse mesmo sendo um cireulo menor, tem a mesma quanti-
dade.

Tem a mesma quantidade? Como & que vocé sabe que tem?

(Pausa)

Olha so0, esse aqui (0 circulo das vermelhas) é bem grande! Se-
rd que ngo tem mais quantidade de fichas do que esse que & pe-
quenininho?

Hem? O gue gue voee acha?

(Pausa - 6")

Tem ou nao tem?

Fowe Tou. !

Por que que nao tem?

(conta): Esse aqui tem: dotie, quatro seils, oito — dois, qua-
tro, seis oito.

O que é que voce acha?

Pode ser maior de tamankho!

Set, Mas a quantidade de fichas?

(Pausa - 3")

Esse aqui (o circulo das vermelhas) gque ¢ maior em tamanho tem
matis quantidade do que esse (o circulo das amarelas)?

Hem?

(Pausa =~ 3")

0 que que vocé acha}

(Pausa - 3")

Tem ou ndac tem?
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...

{Pausa - 3")
Fala pra mim, vamos conpversar. Eu quero saber o que é que voce
ta pensando?
Hm!

0 que é que vocé acha, esses dois circulos tem o mesmo tanto
de fichas, a mesma quantidade ocu wm tem mais do que o outro?
Um deve ter mais do que o outro.

Qual & que deve ter mais?

0 vermelho.

Por qué?

(Nao foi possivel transcrever a resposta do sujeito).

Voce entendeu? 0 que foi que eu te perguntel?

Qual, qual dos dois é que tem mais fichas?

Entdo eu quero que vocé me respondal

Eu acho que é o amarelo.

0 amarelo tem mais? Por que?

Porgque & que eu nao set,

Ak, sabe sim! Eu tenho certesa que vocé sabe! Por que?
(Pausa - 6")

Hem? 0 que que voce achal

Fu t0 meio confuso!

T4 confuso? Por gque que vocé ta confuso?

Porque os dois tém a mesma quantia.

Entao diga o que que voce achal! Isso é o que eu quero saber!

A mesma gquantia.

A mesma quantia? Por que? Como é que voce sabe que tem a mesma

quantia.
E que os doie tem oite.
Tem certezal?

Pondo uma fileira debaixo da cutra da certinho!
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Vejamos a segulr exemplos de protocclos que ilustram uma

aguisicac perfeitamente estavel da nogao:

Sujeito n® 39, masc., 12 anos e 7 meses, 42 gérie

ApOs admitir a igualdade de fichas nas duas fileiras:

0%o
® : apul OO0 OO OQ O vermelho
o

E: E agora, onde € que vocé acha que tem mais fichas, nessa filei-
ra das vermelhas ou no circulo das azuis?

S: Nenhuma.

E: Como & que vocé sabe?

S: Porgue ... elas ficam iguais, a mesma, a mesma ... olto ... por—-
que se ... se mao tirar nenhuma e nde por, pode faser triangu-

lo, tudo, que ficam tguaisg,

Sujeito n? 1, masc., 10 anos, 32 série

Apbs admitir a igualdade de fichas nos dois circulos com

o mesmo didmetro: 0O O o
o
Py L
@ vermelho O O amarelo
® o0 O

E: E agora, onde é que vocé acha que tem mais fichas, no circulo
das vermelhas ou no circulo das amarelas?

S: Eles tao igual.

E: Por qué? Como & que vocé gabe?

St 4k ... porque eu coloquei naquela hora certo, nac tirei nenhumal

E:" Mas esse aqui (apontando para o circulo das amarelas) olha, esta

bem grande! Voce nao acha que aqui pode ter mais guantidade de
fichas do que no das vermelhas?
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S: t... t... t... ! Porque essas tao longe!
E: FE7

S: Tem a mesma quantidade.

V. PROVA DE SERIAGCAO DE BASTONETES

Transcreveremos a seguir um exemplo particularmente in-
teressante pelas dificuldades gque © sujeito encontra na etapa de

intercalacao, apbs nao ter obtido éxito na construgido da série:

Sujeito n? 15, masc., 1l anos e 8 meses, 42 série

E: Agora eu vou mogtrar praq vocee a minha escada. Olha como os bas-
tonetes estao arrumados aqui na minha escada:r eu possc descer
e eu posso subir.

S: E pra deixar em ordem?

E: Hem?

S: E prg deizar em ordem?

E: Agora eu vou dar os bastonetes pra voce e eu quero que vOcé co-
loque eles bem em ordem, aqui no meic desses outros, nesses
espagos vasgios, pra voceé completar a minha escada. Voce wvat
completar bem em ordem para que a escada nao se desmanche. Onde
&€ que vocé colocaria este para que a escada continue bem em
ordem e nao gse desmanche?

E este aqui?

E esgte? ete ...
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Foi colocando varios bastonetes nos lugares errados: o ne 1
pds no 29 espago, mostrou diivida mas deixou-o ai; os bastone-
tes n9s: 2, 3, 4, 5 e 7 estao também fora do lugar correto.
Apenas os bastonetes n®s: 8, 9 e 10 esté@o certos.

D& ao sujeito o bastonete n9 6 e apenas o espago n? 1 esta va-
zio. O sujeito tenta colocar no espaco n® 1, vé que nao da e

pergunta:

Tanto faz aquti como ali’?

0 que voce pode fazer para a escada Fficar em ordem?

Aeho que nac tem condigoes.

Veja o que voce pode fazer.

Passa o bastonete n? 1 para o espago n? 1. O espago n? 2 fica
vazio e ele continua com o bastonete n9 6 na mao.

Acho gue esse aqui nao tem lugar pra colocar nao.

Olha, todos eles tém o seu lugar aqui na escada.

D& certinho?

Todos oe bastonetes tém o seu lugar certinho na escada. Ta?
Esse nao tem lugar nao.

Voce acha que nao tem? Vocé ndo saberia colocd-lo no lugar?

Eu devia colocar em outro lugar mas ... aqui ...
Hem?
Eu to pensando em colocar aqui ... (nBo foi possivel transcre-

ver o restante da frase devido ao tom de voz muito baixo do sujeito).
Entqo faga como vocé acha que deve fazer pra que a escada Ffique
bem em ordem e nao se desmanche.

(Pausa: o sujeito tenta encontrar um lugar para esse bastonete) .
Nao foi possivel transcrever a fala do sujeito.

Voeé acha que nao tem escolha? Por qué?

Porque ele vai gobrar. Ndo tem nenhum pra ele.
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(Pausa - 6")

Pode ter algum que possa caber aqui mas esse daqui ... por erem=
plo, esse daqui poderia caber, nao é? Mas aqui ficou maior.
Entao, o que € que vocé pode fasmer pra voeé achar o lugar cer-
to para o bastonete?

(Pausa - 14"}

Hem? Voce acha que tem alguma maneira de vocé arrumar pra que
cada um fique no seu lugar?

Tem.

Entao fagal

4Ah! (rindo) Teria que serrar, né!l

Como?

Ah, se colocasse assim, por exemplo, marcasse o lugar e serras

8¢&.

Observacao: A etapa de intercalacao prossegue e o sujeito obtém

apenas um éxito parcial.

J& o extrato de protocolo abaixo, ilustra as condutas de

um sujeito que, embora encontrando dificuldades na etapa de inter-

calagao, consegue superd-las. Na construcado da série obteve &xito

por tentativas.

Sujeito n@ 5, masc., 1l anos e 5 meses, 32 série

Vai colocando quase todos o0s bastonetes nos lugares errados. Co-
megou a trocar os bastonetes de lugar porgue a experimentadora
lhe deu um pequeno e todos os espacos de pequeno comprimento ja

estavam ocupados. -0 sujeito concluiu que alguma coisa estava
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errada, olhou para a experimentadora demonstrando ter percebi-
do qgue algo estava errado. Tirou o primeiro (o menor de todos}
que estava no lugar certo, pbs no lugar errado e voltou a co-
locd-lo no lugar certo. O sujeito demonstrou estar muito per-
turbado porque achou que nao havia mais espa¢o porém, ele nao
havia utilizado o espa¢o ao lado do maior bastonete fixo na
prancha. O sujeito segura o bastonete pequeno na mao e diz:
Este aqui nao ta sobrando?

Todog téem um lugar aqui na minha escada.

Tirou o menor de todos varias vezes do lugar certo. Comega a
fazer varias tentativas com muitos bastonetes, demonstrando uma
falta de 1ldgica, pois segue a direcao errada - vai e volta,
mede e nao encontra o lugar certo. Em seguida comega a acertar
os bastonetes nos seus devidos lugares e observa-se que ja res-
peita na intercalacgao a linha de base. 0 sujeito fica com o©
bastonete maior na mao. Tenta colocd-lo no lugar certo mas re-
tira-o. Volta a colocd~lo mostrando divida e perturbacao dian-
te desta situacgao e diz:

Este ta sobrando.

Por que?

Porque nao tem lugar pra colocar ele.

Eu estou te dizendo que todos eles tem um lugarzinho ai na mi-
nha escada. Ta?

Voce quer continuar a completar?

Vou tentar!

O sujeito fica com o bastonete maior na mao. Tenta tirar do
lugar um bastonete médio, corretamente colocado. POe neste lu-
gar o bastonete maior. Tira-o imediatamente pois verifica que

esta errado. Mede o bastonete malor (n%? 10) com um outro gque
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val retirando do lugar certo, vé que o n% 10 & maior e entdo
volta a colocar os demals nos lugares certos. Finalmente, des-
cobre o lugar certo do bastonete n? 10 e mostra uma satisfacao
no seu rosto:

Terminedl

0 que & que vocé acha?

Ficou certo.

Agora ficou certo? Por que?

Porque esse aqui (0 maior de todos — n@ 10) era aqui, oh

(mostrando o lugar certo). Fu nao tava achando o lugar.

Vejamos agora um exemplc de seriacao operatdria observa-

da na etapa da CONTRA - PROVA. O sujeito evidenciou também um méto-

do sistematico de seriagao na construcao da série e obteve 8xito

na intercalagao.

Sujeito n® 27, fem., 1l anos e 8 meses, 3@ série

Agora vamos faser wuma cutra coisa. Agora og bastonetes vdo fi-
car com vocé. Eu quero que vocé dé oe bastonetes pra mim bem
em ordem, que eu vou colocar eles aqui, um ao lado do outro,
porque eu quero fazer uma escada bem bonita, esta bem?

Esta.

Por que voceé esta me dando esse primeiro?

Porque esge al € mais grande.

E agora?

Esse dai é mais pequeno.

Do que qual?

Do que o outro grande.
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Por que voce esta me dando esse agoral

Esse at? E um pouguinho mais pequeno do que o outro que eu det
pra voce.

E desses que estdo com voceé, 0 que que ele &7

Esse daqui? Como chama ele?

0 que que ele & desses que estao na tua mao?

Bastonete.

Além de bastonete, ¢ que que ele &7

Egcada.

Colocando ele do lado desses doie que voce ja me deu, o que é
que ele &?

Ele &€ médio. E um pouguinho menor.

E esse aqui? Por que voce esta me dando esse? 0 que ele & des~
ses que estao na sua mao?

Esse aqui & um pouquinho mais grande.

E dos que estao comigo?

Um pouguinho mais menor.

F esse?

Esse at é um pouquinho mais menor do que ¢ outro.

Entrega outro bastonete: Esse também & um pouquinho maie menor
do que essge.

Entrega outro bastonete: EFsse aqui tambem é.

Entrega outro bastonete: EFsse aqui tambem é.

Por que voce deixou esse por ultimo?

Esse daqui & mats pequeno do gue 0s outros.

Como vocé acha que ficou essa escada?

Ah! Nago sei (rindo).

0 que ¢ que vocé acha?

Aeho que ficou certa.



E? Por qué?
Porque eu di tudo em ordem pra voce.
E? Em que ordem vocée me deu?

EFu di ... comecei pelo grande e diminuil até o pequeno.

152.
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1. OBJETIVO

0 objetivo principal deste trabalho foi avaliar o nivel
de desenvolvimento cognitivo de alunos de 32 e 42 séries do 19 grau
gue apresentam bom e mau desempenho escolar nas disciplinas basicas
do curriculo {(matemadtica e/ou lingua portuguesa) com a finalidade
de verificar a relagdo existente entre as varidveis desempenho es-

colar e desenvolvimento cognitivo.

Em adigao ao problema principal desta pesguisa foi con-
duzido ainda um outro estudo (a titulo de complemento da investi-
gagdo inicial) objetivando verificar as relagdes entre desempenho
escolar e outras varidveis tais como: sexo, idade, nivel ocupacio-

nal do pai, nivel de instruc@o do pai e nivel de instrucao da mae.

2. HIPOTESE

As criancas de 3% e 4% séries do 1?9 grau com bom desem-
penho escolar apresen#am um nivel de desenvolvimento
cognitivo superior (desenvolvimento completo das estru-
turas relativas ao periodo das operagbes concretas) ao

das criangas das mesmas séries com mau desempenho escolar.

Supomos, portanto, gue o mau desempenho das crianc¢as nas
dreas de matematica e/ou lingua portuguesa pode estar relacionado
& auséncia ou desenvolvimento incompleto das estruturas  ldgicas

correspondentes ao periodo das operagOes concretas.
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3. DEFINICAOC DAS VARIAVEIS

3.1. Desempenho Escolar

Refere~se ao conc;ito gue & atribuide ao aluno em cada
area do curriculo escolar (matematica e/ou lingua portuguesa). Foi
medido pela professora de aﬁoxdo com os processos de avaliacao co-
‘mumente utilizados na escolé. Trata-se de uma varidvel que assume

os seguintes valores: BOM e MAU.

3.2. Desenvolvimento Cognitivo

Refere-se as operagOes mentais especificas que o aluno
realiza e que refletem o seu nivel de desenvolvimento. Foi deter-
minado pelo desempenho apresentado pelos sujeitos nas provas pia-

getianas referentes ao peripdo operatdrio concreto.

Os niveis evolutivos considerados em cada uma das provas
foram: ngo operatério (auséncia da nogdo), transigdo (intermedid-

rio) e operatorio concreto (dominio da nogdo investigada).

Trata-se de uma v%xiével que assume 0s seguintes valores:
COMPLETO (se o sujeito demo%strou dominio da noc¢adoc em cada uma das
sete provas realizadas, sitﬁando«se, portanto, no nivel operatdrio
concreto} e INCOMPLETO (casé o sujeito, em pelo menos uma das pro-

vas, tenha se situado no nivel de transicd3c ou nao operatério).



3.3. Nivel Ocupacional do Pal (ou responsavel)

Refere~se & posigéo social do chefe da familia do aluno

em relagdo a uma escala de ocupagao (Hutchinson, 1960), adaptada

por Gouveia (1965).

Esta variavel assume valores distribuldos em

oito niveis diferentes:

NIVEL 1: Pessoas com ocupagbes domésticas.

NIVEL

NIVEL

NIVEL

NIVEL

NIVEL

NIVEL

NIVEL

2

Pessoas

das.

Pessoas

com ocupagoes manuais n3o especializa-

com ocupagOes manuais especializadas e

assemelhadas.

Pessoas

com ocupagtes de supervisdo de traba-

lho manual e ocupagOes assemelhadas.

Pessoas:

com ocupagoes nac manuais de rotina e

assemelhadas.

Pessoas

que ocupam posicoes mais baixas de su-

pervisac ou inspegdc de ocupagbes nac manuais.

Profissionais liberais; pessoas ocupando cargos

de geréncia ou diregdo; proprietarios de em-

presa de tamanho mé&dio.

Pessoas

ticos e

que ocupam altos cargos piliblicos, poli-

administrativos, proprietarios de gran-

des empresas e assemelhados.
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3.4. Nivel de Instrugao (do pai e da mae)

Refere-se ac grau de escolarizacao atingido pelos pais
ou responsaveis pela crianca. Esta varidvel assume os valores dis-

tribuidos em sete niveis diferentes, conforme descricdo a seguir:

(1) analfabeto

(2) alfabetizado

(3) 1% a 42 séries do 1l? grau — incompleto
(4) 1% a 42 séries do 19 grau - completo
(5) 5% a 8% séries do 19 grau

(6) 29 grau

(7} superior

3.5. Idade

Trata-se de uma variavel gue assume os valores entre 9 a
12 anos, considerando-se por 12 anos os alunos com idade até 12

anos e 1l meses.

3.6. Sexo

Trata-se de uma variavel constituida pelas categorias:

masculino e feminino.
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3.7. Nivel de Escolaridade (série)

Refere-se d série em que se encontra o aluno dentro da
hierarquia dos estabelecimentos escolares, baseada na legislagao
brasileira relativa ao ensino de 19 grau. Esta variavel assume os

seguintes valores: 32 e 42 séries.

4. METODO

4.1. Definigao da Amostra

Os procedimentos utilizados para a composicao da amostra

foram os seguintes:
1) visita as duas delegacias de ensino da cidade de
Campinas
- Exposigao do trabalho a ser realizado nas escolas.

- Sorteio realizado pelos delegados de ensino de duas
escolas de 19 grau (cada qual pertencente a uma de-

legacia) .
2) Visita 3s escolas.

- Estabelecimento de um contato com a direcao — expo
sicao do projeto de pesquisa e apresentagao do tra-

balho que seria realizado na escola.



- Entrevista com as professoras: solicitagac de uma
relagdo de alunos das classes, distribuidos em dois
grupcs, confbrme o desempenho {(BOM e MAU) nas dis-

ciplinas basicas do curriculo.

- Escolha aleatdria dos sujeitos — realizagido de um

sorteio das criancas que participariam da pesquisa.

4,2. Justificativas para os. critérios adotados para a

composigao da amostra
4.2.1. Nivel de escolaridéde e idade

Escolhemos a 3% sé¥ie e a 4@ série do 19 grau, que nas es-
colas publicas sao freqﬁentédas a partir de 9 e 10 anos, respecti-
vamente, porque, de acordo @om as médias obtidas na aplicacao de
provas piagetianas, nestas ;dades € esperado que as criancas tenhan
atingido o periodo das operégSes concretas. Interessou-nos verifi-
car se as criancas das escoias piblicas, nesta faixa de idade, ja
dispoem dos instrumentos cognitivos tipicos do periodo de desenvol

vimento acima mencionado.

Estendemos a faixé etaria até 12 anos porque pretendemos
avaliar também criancgas comémau desempenho escolar que, provavel-
mente, estariam cursando esﬁas séries pela segunda vez ou j& foram
reprovadas em séries anteriéres. E preciso considerar também que,
comumente, sao encontradas ﬁa escola criancas que se encontram de-
fasadas na idade (podendo aﬁresentar bom ou mau desempenho) devido

ac ingresso tardio por razdes tais como: falta de vagas, mudanca

de moradia, trabalho infantil, ignorincia da familia, etc.
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4.2.2. Desempenho escolar

Quanto ao desempenho escolar, nao fizeram parte da amos-
tra os alunos com desempenho regular porque o interesse desta pes-
quisa foi, justamente, comparar dois grupos de criancas (quanto ao
desenvolvimento cognitivo) que apresentassem diferencas significa-

tivas de desempenho escolar.

Consideramos relevante a estabilidade do desempenho esco-
lar nos trés primeiros bimestres letivos para que o contraste entre
Os grupos se apresentasse de modo seguro, evitando-se assim a in-
clusao, no caso do grupo com mau desempenho escolar, de criancas
com dificuldades de aprendizagem temporarias que, em geral, sao

naturalmente superadas.

O desempenho escolar refere-se apenas as duas disciplinas
basicas do curriculo por razdes ja evidenciadas na fundamentacdo
tedrica do trabalho (capitulo II). Além disso, verificou-se que,
na pratica, a recuperacac & requerida com maior fregliéncia nas dis-
ciplinas: matemdtica e lingua portuguesa e, em maior porcentagen
nesta Gltima (Gullane, 1978, p.73). E preciso ressaltar também que
estas duas disciplinas sac geralmente muito valorizadas pela esco-
la, sendo vistas como disciplinas "instrumentais” a ponto de, mui-
tas vezes serem as Unicas levadas em consideragdo na avaliagdo do
desempenho de alunos em situaclo de transferéncia de estabelecimen-
to escolar. No que se refere ao mau desempenho escolar em lingua
portuguesa as dificuldades consideradas foram, fundamentalmente, quan-

to & capacidade de leitura, compreensao do texto, organizacao do

pensamento na expressac oral e escrita. Dificuldades especificas

como as de ortografia foram consideradas secundiarias.
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Observacao

Os conceitos que sdc atribuidos aos alunos na avaliagao
do seu desempenho escolar na rede estadual de ensino saoc: A (muito
bom), B (bom), C (regular); D (fraco) e E (insuficiente). Ob-
servou-se, em ambas as escoyas, gque 0s conceitos obtidos pelos alu-
nos (indicados pelas profeséoras para participarem do sorteio) va-
riaram entre A e B, no casoédo grupo gue apresentou um BOM desem~
penho escolar e C e D no gﬁupo com MAU desempenho escolar e nao
D e E como tinha sido pr@viéto para este Oltimo grupo. Indagadas a
este respeito, as professorés afirmaram gque © conceito E, embora
se aplicasse a determinados alunos por apresentarem realmente um
desempenho escolar insuficiente, sd era dado no caso em que o alu-
no apresentava este resultaéo aliado a um nimero muito elevado de
faltas por bimestre. Assim, 0s alunos dque apresentavam muitas di-
ficuldades de aprendizagem obtinham o conceito D e, eam alqumas oca-
sides, até mesmo o conceito C, a titulo de estimulo, por demcnstra-

rem um grande esforco na realizagao das atividades propostas, mes-

mo gue nao conseguissem atingir esta finalidade. Como a freqgfiéncia
regular & escola foi considerada uma das condigoes para a partici-
pacdc na pesquisa, o conceito E nao foi atribuido aos sujeitos que

constituiram o grupo de alunos com MAU desempenho escolar.

4.2.3. Freqgliéncia a escola

A assiduidade também foi considerada importante para que
nao houvesse interferéncia deste fator no desempenho escolar. Assim,

ambos os grupos (com bom e mau desempenho escolar) foram constitui~

dos por criancas gue ¢ompareceram regularmente as aulas.



4.2.4. selegao das classes

Tendo em vista que a relacdo dos alunos gque apresentas-
sem os reguisitos necesslrios para a participag¢do nesta pesquisa
deveria ser fornecida pela professora, o critério de escolha da
classe estava condicionado ao fato de a professora a estar acom-
panhando desde o inicio do ano letivo, condicao esta que lhe pos-

sibilitaria maior conhecimento dos seus alunos.

Em ambas as escolas nao foi possivel fazer um sorteio
das classes. Na primeira escola as classes eram organizadas de
medo a reunir criangas cujo desempenho escolar fosse "mais ou
menos homogéneo". Cada série apresentava uma c¢lasse "forte", uma
classe "média" e uma classe "fraca". Assim sendo, foram indica-
das para participarem desta pesqguisa criangas  pertencentes  as
classes fortes (3% série A e 4@ série A) e as classes fracas
(32 série C e 42 série C), num total de 39 alunos, gue consti-
tuiriam os grupos com bom e mau desempenho escolar, respectivamen-
te. Na outra escola as classes eram heterogéneas no gque diz
respeito ao desempenho escolar, sendo que cada uma delas nao
possula um nGmerc suficiente de alunos para a composicao dos
dois grupos. Foi, entdo, realizada pelas professoras, primeira-
mente, uma relagao de alunos de diversas classes de 32 e 42
séries, num total de 42 criangas para, em seguida, proceder-se

ac sorteio.
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(*)

4.3, Sujeitos

Participaram deste experimento guarenta e cinco sujeitos
de duas escolas da rede oficial de ensino da cidade de Campinas.
Vinte e trés sujeitos fregllentavam a Escola Estadual de 19 Grau
Artur Segurado, situada na Vila Nova, um bairro da zona norte da
cidade. Os demais sujeitos, vinte e dois, fregllentavam a Escola
Estadual de 19 Grau Antonio Fernandes Gongalves, situada na Vila
Castelo Branco, na periferia da cidade. A clientela da Escola
Artur Segurado & bastante heterogénea do pontoc de vista sbcio-
econdmico enguanto a da Escola Antonio Fernandes Gongalves & repre
sentada, predominantemente, por c¢riangas pertencentes 4a classe

sOcio~-econdtmica baixa.

0 fator sbcio-econdmico nao foi considerado para a com-
posigdo da amostra, tendoc sido utilizado apenas a titulo de estudo

complementar.

4.4. Provas aplicadas

A aplicagao das provas foi sempre antecedida de uma con-
versa inicial com a finalidade de estabelecer um contato com a
‘crianga e deixa-la bem & vontade. Neste primeiro didlogo foram abor-
dados assuntos relacionados & crianga, & sua familia (onde morava,

nGmero de irmaos, se fregflentava aguela escola desde a 128 gérie,

(*) A amostra inicial foi composta de quarenta e oito sujeitos. Os

resultados obtidos na avaliagcao das provas de tres sujeitos fo-
ram desconsiderados pois constatou-se, posteriormente, que as
idades dos mesmos estavam fora da faixa etaria estabelecida pre-
viamente (ultrapassavam cerca de dois anos o limite superior).
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se ja& tinha sido reprovada anteriormente, sobre o seu desempenho
escolar atual, etc.) e & razao pela qual ela estava ali presente.
A experimentadora se referia a esta situagao como uma "brincadei-
ra" e antes de introduzir os testes perguntava 3 crianga se ela
gostaria de participar. Muitas criangas manifestaram interesse ime-
diato pelos materiais expostos na sala e que seriam utilizados nas

situagdes experimentais.

As provas aplicadas, na ordem gue se segue, foram as se-
guintes: prova de conservagdo das quantidades discretas, provas de
conservacdo da substdncia (liquido e massa), prova de conservagao
do peso, prova de quantificacao da inclusao de classes (flores e

frutas) e prova de seriacao de bastonetes.

S6 foram submetidos & prova de conservagac do peso OS
sujeitos que evidenciaram dominio da nogao de conservacao da subs-
tadncia j& que pesguisas piagetianas anteriores revelam gue a nogao

de conservacao da substancia precede a do peso.

Os procedimentos de aplicacao bem como os materiais uti-

lizados na aplicagao das provas encontram-se no anexo 1 (p.254).

4.5, Justificativa para a escclha das provas

As provas piagetianas escolhidas referem-se ao pensamen-
to operatdrio concreto gque, normalmente, caracteriza as criangas
cujas idades variam entre 7-8 anos a 11-12 anos e, portanto, abran-
ge agquelas que freqglientam a 32 série e a 42 série do 19 grau (9
e 10 anos na idade normal e 11 e 12 anos com defasagem idade-série).

(ver item 4.2.1, p.159),
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4.6. Situagao experimental

Os sujeitos foram submetidos as provas na prépria escola
durante o periodo normal de aulas. Os alunos foram retirados, um a
um, da sala de aula e conduzidos pela experimentadora até uma sala
(que em uma das escolas se alternava entre a biblioteca, a sala da
orientadora pedagdbgica e o laboratdrio e, na outra, entre a sala
da orientadora pedagdgica e a da assistente de direcio) cedida pe-
la diretora, conforme a disponibilidade, onde se procedia a apli-

cagao das provas.

4.7. Procedimentos

4,7.1. Para a coleta de dados

Esta fase teve inicio quando j& dispiinhamos dos conceitos
obtidos pelos alunos nos trés primeiros bimestres letivos. FProce-
demos, entdo, a avaliacdo do desenvolvimento intelectual dos sujei-
tos, escolhidos aleatoriamente (por sorteio), durante um periodo
de vinte e nove dias. Tomou-se O cuidado necessario para que a ava-
liagao nao ultrapassasse o prazo de um més, ou seja, que niao hou-
vesse um intervalo de tempo muito grande (entre o primeiro e o}
Gltimo sujeito), capaz de propiciar a ocorréncia de mudanc¢as cog-
nitivas, ja que os sujeitos encontravam-se em plena fase de desen-

volvimento.

Cada crianga foi examinada individualmente a partir de

uma entrevista que durou, em média, uma hora. Optamos pela aplica-
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gao das provas piagetianas através do método clinico em que 0 expe-

rimentador procura colocar o sujeito & vontade e motiva-lo para a
tarefa. Interroga a crianca, porém, renunciando a gualquer questio-
narioc fixo, deixando-a falar livremente, observando, fazendo contra-
sugestdes, procurando adaptar-se ac vocabulario da crianga e situar
cada resposta dentro do seu contexto mental. Isto guer dizer que O
experimentador procura controlar cada uma de suas hipbteses ao con-
tato com as reacgbes provocadas pela conversa (Piaget, s/d (b), pp.

7-10) .

Em uma avaliacdc piagetiana a exatidao ou erro das res-
postas nao & o mais importante. O experimentador se interessa tan-
to pelas respostas incorretas quanto pelas corretas para poder cap-
tar o raciocinio contido por tras de uma determinada resposta e a
firmeza pela qual uma resposta se mantém guando se oferece uma con-
tra-sugestdo. Assim, ele pode determinar o nivel de desenvolvimen-
to intelectual em que a crianca se encontra, ou seja, as possibi-
lidades e limitagoOes cognitivas da mesma naguele momento. O proce-
dimentoc nao se reduz a um conjunto de questoes estabelecidas por-
que as perguntas gue o experimentador faz sao determinadas pelas

respostas da crianca ds perguntas anteriores e pelo seu raciocinio.

O procedimento tipico piagetiano congrega trés maneiras

de trabalhar:

"... a observagac do comportamento espontaneo da crian-—
ga, a observagao do comportamento provocado por uma Si-
tuagdo experimental e o dialogo que se estabelece entre
o experimentador e a crianga. Tudo isso funcionando con-

comitantemente” (Castrc, 1974, p.118).

A aplicagao das provas foi realizada com utilizacao de um

gravador pois nao foi possivel contar com pessoas que dispusessem
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de tempo suficiente e preparo adeguadc para a anotacao dos didlo-
gos. A mesa utilizada pela experimentadora, cujas dimensOes eram
70 cm (largura) x 35 cm (profundidade} x 70 cm {(altura), possuia um
suporte na parte inferior onde o© gravador foi colocado. Nenhuma
crianca percebeu gue a conversa estava sendo gravada, o que con-
tribuiu para manter o aspecto natural da entrevista. Ao término ou
mesmo durante a realizacao de cada prova, as observacgdes ndo cap-
tadas pelo gravador (o comportamento naoc verbal do sujeito) foram
anotadas pela experimentadora em uma ficha especialmente preparada

para esta finalidade.

Todo o material utilizado permaneceu na escola durante a
fase de aplicagao das provas. Estas foram aplicadas exclusivamente
pela autora deste trabalho a fim de evitar a introducao de varia-
veis ndo controladas no processo. Como fase preliminar deste pro-
cesso de avaliacao fol realizada uma testagem piloto com dez crian=-
¢as, com caracteristicas semelhantes aos sujeitos da presente pes-—
quisa, 0 que possibilitou a elucidacao de questles importantes, a

partir da supervisao direta da orientadora.

Como atividade complementar ao desenvolvimento da pesqui-
sa foi elaborado um questionédrio para se obter, das profegsoras,
dados sobre o comportamento de cada aluno em sala de aula. As ques-
toes sao relativas &s atitudes do aluno: na classe, cam o professor,
com os colegas e em relacao ds tarefas. No caso do aluno com mau
-desempenho escolar, fol solicitado a cada professora que especifi-
casse as dificuldades apresentadas pela crianga e que manifestasse
sua opiniac no que diz respeito as provaveis causas das dificulda-

des assinaladag (ver anexo 2, p.264).

Foi realizada também uma entrevista (anamnese} com a mae

ou responsavel pela crianga para se obter maiores informagoes sobre

cada sujeito (ver anexo 2, p.268).
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4,7.2. pPara a avaliagdo dos dados

Primeiramente procedeu-se a organizagac dos protocolos a
partir da transcrigdo das guarenta e cinco fitas gravadas. A trans-
crigdo completa de cada fita exigiu cerca de dezesseis horas con-
tinuas de trabalho, dependendo da qualidade da gravagac (tom de voz
do sujeito, dicgdo, interferéncias provocadas por ruidos provenien-

tes do patio onde as criangas brincavam no recreio, etc.).

Esta tarefa foi realizada em varias etapas: 19) Transcri-
gdo inicial — gque contém muitas imprecisdes pelo fato de procurar
acompanhar a gravagao com uma certa velocidade; 29) Aprimoramento
da transcricao inicial — ouvindo-se novamente a fita a fim de se
fazer as correcgOes necessarias das frases e determinar as pontua-
¢Oes para transmitir ao leitor a idéia exata da entrevista; 39)
Transcricdo definitiva — em folhas de papel oficio, representando
um total de cerca de um mil e oitocentas folhas, uma vez que cada

protocolo tem, em média, quarenta folhas.

As entrevistas gravadas e transcritas, na Iintegra, pos-
sibilitam uma avalia¢ao bastante criteriosa do desempenho do su-
jeito, na medida em gue podemos examinar, com rigor e detalhada-
mente, a sua reacao diante de cada pergunta formulada pela experi-
mentadora: tempo de reagao, atitude de seguranca ou inseguranca ao
emitir as respostas, pausas no meio da frase, perturbacao diante
da situacdo apresentada e até comentadrios adicionais das criangas
gue normalmente ndo sao registrados guando a anotagido dos didlogos

& feita no momento da realizagao da prova.

Os procedimentos de coleta de dados, tais c¢omo foram
adotados neste trabalho, sao muito {iteis por permitirem uma idéia

real da entrevista a partir da leitura dos protocolos. Todavia,
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consideramos que nac sao compativeis com amostras muito grandes pois
exigem do pesquisador um longo tempo para a obtengao dos resulta-

dos.

A avaliagao das provas piagetianas foi feita, inicialmen
te, pela autora deste trabalho. Posteriormente, cada protococlo foi
revisado em conjunto com a orientadora. Poucos foram oS casos em
que ocorreram divergéncias, as quais foram superadas apds discus-

soes.

Duas etapas se sucederam para a obtengao do nivel de ope

ratoriedade de cada sujeito:
19) Analisando cada uma das situagOes apresentadas em cada prova:

Como pode ser observado na Folha de Avaliagaco I (ver anexo 1),
em cada uma das provas de conservacao foram feitas, pela expe-
rimentadora, diversas modificacoes com o material apresentado:
gquatro disposigOes diferentes das fichas na prova de conserva-
¢ao das guantidades discretas, trés transvasamentos em reci-
pientes de formas e tamanhos diferentes na prova de conserva-
cac da substdncia (liquido) e diferentes deformagdes da bolinha
de massa nas provas de conservacao da subst@ncia (massa) e do
peso. Nas provas de quantificaca@o da inclusao de classes foram
realizados trés arranjos diferentes com as flores e as frutas
e a prova de seriagao de bastonetes consistiu de trés fases de

execugao.

Para esta etapa inicial de avaliagao foram consideradas
trés categorias de respostas, diferenciadas e registradas con-

forme se segue:




Julgamento correto e justificativa correta.

ou X

»i

Julgamento correto alternado com julgamento
incorreto e justificativa nao explicita e

incompleta da situagao apresentada.

Julgamento incorreto e justificativa incorreta.

29) Através dos resultados parciais assinalados na Folha de
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Avg=-

Iiagao I foi possivel chegar ao resultado final de cada prova

(registrado na Folha de Avaliagao II — anexo 1 ), represen

tado pelas seguintes categorias:

Sim

Julgamentos e justificativas que evidenciam
uma aquisicao completa e estavel da nogao

em todas as situagoes apresentadas.

Julgamentos e justificativas que indicam a
existéncia de processos de estruturacdo in-
terna desencadeados pelo exercicio, ou seja,
guando hé evidéncias de gue a nocdo foi ad-

quirida noc momento da realizacao da prova.

Transicao

Julgamentos oscilando entre corretos e in-
corretos nas diversas situagoes apresenta-
das e justificativas dadas a um Jjulgamento

gue sao pouco explicitas e incompletas.

Nao

Julgamentos e justificativas incorretas em

todas as situacoes apresentadas.
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Observacao

Neste trabalho foram adotadas as seguintes normas opera-

cionais no que se refere a varidvel DESENVOLVIMENTO COGNITIVO:

1)

2)

A prova de conservagao das quantidades discretas e as provas de
conservagao da substdncia (lIquido e massa), embora tratem da
conservagao de elementos discretos e quantidades continuas, res-
pectivamente, avaliam a capacidade do sujeito de apreender o
aspecto transformacional das modificagoes efetuadas na configu
ragao espacial do material apresentado. Assim, em virtude desta
propriedade comum, Os valores obtidos nestas trés provas serao
convertidos em apenas um (gue aparecerd na Tabela 2) a partir

do seguinte critério:

— Se o sujeito demeonstrou dominio da nogac nas trés provas,

ele foi classificado no nivel operacional concreto,

— Se o sujeito demonstrou estar em transicao nas trés provas,

ele foi classificado no nivel de transigdo.

— Se o sujeito demonstrou auséncia da nogdo nas trés provas,

ele foi classificado no nivel nago operatdrio.

— Se em apenas uma prova o resultado diferiu das demais, pre-

valeceu aquele obtido nas demais provas.

A prova de conservagao do pesoc consiste basicamente em verifi-
car como a crianga compreende que o peso de um objeto mantém=-
se apesar das alteracoes produzidas em sua forma. Embora esta
prova trate também de modificagbes efetuadas na configuracio
espacial do material apresentado, a nogao de conservacao do
peso & considerada por Piaget como sendo de natureza mais com-

plexa e, portant@{ apresenta uma defasagem de cerca de dois
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anos em relagao & construgao da nogdo de conservacao da subs-
tdncia. Assim, o resultado desta prova foi examinado separada-

mente das demais provas de conservagéo (Tabelas 4 e 4-A, pp.179-180).

O resultado das provas de quantificacdo da inclusdo de classes
sera representado por um valor apenas, uma vez gue os sujeitos,
independentemente do contel@do (flores ou frutas), apresentaram

0s mesmos resultados nas duas provas aplicadas (Tabela 5, p.182).

A prova dé seriagao foi realizada em trés etapas (construcdo da
série, intercalagéo € contra-prova) e o resultado final, repre
sentado por um valor apenas, foi obtido a partir da analise do
método empregado pelo sujeito na seriacdo de bastdes de dife-

rentes tamanhos em cada etapa realizada (Tabela 7, p.185):

- 0O sujeito foi classificado no nivel operatério concreto se
na construgac da série e na contra-prova empregou o método
de seriagao sistemdtica, tendo realizado a intercalagio com
éxito.

— O sujeito foi classificado no nivel de transicac se na cons
trugao da série e/ou na contra-prova empregou o método de
ensaioc e erro ou se obteve éxito em apenas um dos casos,

conseguindo ou nao intercalar corretamente os bastonetes.

— O sujeito foi classificado no nivel ndo operatério gquando
nao obteve €xito na construgdo da série e na intercalagio
ou se o éxito foi apenas parcial, razdo pela qual nio era
submetido & terceira etapa da prova, ou seja, & seriagdo atras

da tela {contra-prova).
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5. TRATAMENTO ESTATISTICO DOS DADOS E INTERPRETACAO

DOS RESULTADOS

0 tratamento estatistico utilizado para testar as hipd-
teses formuladas consistiu na aplicagao da prova guigquadrado, no

calculo do coeficiente de contingéncia e no teste t de "Student".

A prova quigquadrado sO pode ser utilizada adequadamente
quando as fregliéncias esperadas nao forem inferiores a 1 e, caso
os valores das mesmas sejam inferiores a 5 s poderac atingir me-
nos de 20% das células {(Siegel, 1975, p.227). Por esta razao, esta
prova nao pode ser aplicada a todas as tabelas de contingéncia.
Nestes casos, quando foi possivel, optamos pela combinacac adequa-
da de categorias (Siegel, 1975, p.202) (ver Tabelas 3, 4-A e 6) a

fim de possibilitar a aplicacao da prova.

Foram fixados os niveils de significlnciao= 0.01 e 0.05

para testar as hipbteses nulas.
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TABELA 1

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

desempenho

MAL) BOM TOTAL
escolar .
desenvo
vimento
cognitivo N % N % N *

INCOMPLETO | 19 90.48 7 29.17} 26 57.78

COMPLETO 2 9.52 17 70.831 19 42,22

TOTAL 21 {100.00 24 1100.00) 45 1100.00

H : Nao ha diferenca estatisticamente significante quando se

o
compara © desenvolvimento cognitivo de sujeitos com bom e
mau desempenho escolar.

Hl: H& diferencga estatisticamente significante guando se compa

ra o desenvolvimento cognitive de sujeitos com bom e mau

desempenho escolar.

>
1l

14.84 g.l. =1

X = 6.63 o = 0.01

x* significante para o = 0.01

P< 0.001

Coeficiente de contingéncia: C = 0.50

Conclusao: H  rejeitada
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Os resultados referentes ao desenvolvimento cognitivo
dos sujeitos, segundo © desempenho escolar, estao descritos na
Tabela 1. Estes resultados mostram que um porcentual elevado de
sujeitos com mau desempenho escolar apresenta um desenvolvimento
incompleto das estruturas relativas ao periodo das operacoes con-
cretas. Inversamente, entre a maior parte dos sujeitos com bom
desempenho escolar, o desenvolvimento destas estruturas apresen-

tou~se como completo.

Para testar a significdncia das diferencas observadas
aplicamos a prova x* - Efetuando os céalculos, com a corregado de
Yates, obtivemos X2 no valor de 14.84, o que leva & rej@igéo de
Ho ao nivel de significadncia de 0.01. Podemcs, portanto, con-
cluir que existe relagao de dependéncia entre as varifveis desem-
penho escolar e desenvolvimento cognitivo caracterizado pelas pro-
vas operatOrias de Piaget. Consultando a Tibua C de Siegel (p.280),

verificamos adicionalmente gque a probabilidade de ocorréncia, sob

H_ & ainda menor do que 0.001.

0 coeficiente de contingéncia obtido (C), no valor de
0.50 (sendo o limite superior para uma tabela 2x2 igual a 0.70)

foi calculade segundo a férmula C Q\; X .
2
X+ N
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TABELA 2

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO (caracteri-

zado pelas provas de conservagao da substincia)

* manto CONSERVAGAO DA SUBSTANCIA
™M™INAO OPER. |TRANSICAO | OPER. cOnC| TOTAL
desempenh.
escolar N % N % N % N %
MA U 1 (476 | 12 |s57.14| 8 [38.10 | 21 h00.00
BOM o |o0.00 | 3 |12.50| 21 |87.50 | 24 [100.00
TOTAL v |22 | 15 [33.33] 29 |e4.44 | 45 |100.00

A Tabela 2 apresenta o nlmero e porcentual de sujeitos
em cada nivel evolutivo de construcdo da nogac de conservacao da
substancia. Observa-se gue parece haver uma diferenca considera-~
vel entre as porcentagens guando se compara os resultados dos bons
e maus alunos nas provas que avaliam a nocac acima referida. Os
sujeitos com bom desempenho escolar situam-se, em sua maioria,
no nivel operatdrio concreto, tendo demonstrado, portanto, domi-
nio da nogao investigada. Além disso, o que se destaca nesta Ta-
bela € a auséncia de sujeitos deste grupo no nivel nao operatd-
rio. Verifica-se também que nos niveis de transicao e ndo opera-
toério situa~-se um porcentual elevado de sujeitos com mau desempe~

nho escolar.



TABELA 3

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTC COGNITIVO

rizado pelas provas de conservacgao da substincia)

(caracte-

177.

bvi- - -
O mants CONSERVACAO DA SUBSTANCIA
cognitivo .

NAO OPER, OPER. CONC. TOTAL
desempenho N °/ | N . N °lo
escolar °

MAU 13 61.90 8 38.10 21 1006.00
BOM 3 12.50 21 87.50 24 100,00
TOTAL 16 35.56 29 64.44 45 100, 00

HO:Néo ha diferenca estatisticamente significante, quanto ao desem

penho operatdrio nas provas de conservacido da substincia, entre

sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

Hl:Hé diferenga estatisticamente significante, quanto ao desempe-

nho operatdrio nas provas de conservagao da

sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

g.l. =1

i
>

o .01

significante para o = 0.01

Coeficiente de contingéncia: C =

Conclusao:

H
Q

rejeitada

substidncia, entre

0.42
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A Tabela 3 fol elaborada a partir da Tabela 2 pela com-
binagao das categorias ndaeo operatério e transigao, isto &, os su-
jeitos destes dois niveis foram incluldos em uma Gnica  categoria
{(nao operatdirio). Embora a transic¢ao j3 seja um nivel um pouco
mais avancado de construgao de uma nogao em relagao ao nivel nao
operatdrio, os sujeitos de ambos os niveis foram agrupados em uma
sé_categoria baseando-se no fato de gue ainda nao dominam a noc¢io

investigada.

A combinacao das categorias acima descritas possibilitou
a aplicagao da prova x* a fim de se verificar se as diferencas
observadas nos resultados dos bons e maus alunos nas provas de
conservac¢ao da substdncia sao significativas. Efetuando os calcu-
los, com a corregéo de Yates, obtivemos X2 no valor de 9.87, o gue
leva & rejeicao de H, ao nivel de significlncia de 0.01. Podemos,
portanto, concluir gue existe relacao de dependéncia entre as va-
riaveis desempenho escolar e desenvolvimento cognitive {caracteri-

zado pelas provas de conservacao da substincia).
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TABELA 4

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO (caracte-

rizado pela prova de conservacao do peso)

d lvi - -
O mento CONSERVACAO DO PESO
cognitivo -
NAO OPER. TRANSICAO | OPER. CONC. TOTAL
desempen
escolar N % N % N % N %
M AU 0 10.00 0 0.00 8 [00.00| & |100.00
BOM o lo0.00 2 9.52 | 19 190.48 | 21 1100.00
TOTAL o {o.o00 2 6.90 | 27 |93.10 | 29% |100.00

s6 foram submetidos & prova de conservagdoc do peso os su-
jeitos que evidenciaram dominio da nogdo de conservagao

da substancia.

A Tabela 4 apresenta o niimero e porcentual de sujeitos
em cada nivel evolutivo de construgdo da nocdo de conservacdo do
peso. Observa-se que parece haver pouca diferenga entre as por-
centagens quando se compara o0s resultados de bons e maus alunos
(que ja dominam a nogac de conservagao da substdncia) na prova

de conservagac do peso.
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TABELA 4-A

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO {(caracte-

rizado pela prova de conservacac do peso)

O CONSERVACAO DO PESO
cognitivo
NAO OPER. OPER. CONC. TOTAL
desempenho N 4 N o N %
escolar
MAU 13 61.90 8 38.10 21 100.00
BOM 5 20.83 | 19 79.17 24 100.00
TOTAL 18 40.00 27 60.00 45 100.00

H_: Nao ha diferenca estatisticamente significante, quanto ao de-
sempenho operatdrio na prova de conservacgdo do peso, entre su-

jeitos com bom e mau desempenho escolar.

H,: H& diferencga estatisticamente significante, quanto ao desem-
penho operatdrio na prova de conservacae do peso, entre sujei-

tos com bom e mau desempenho escolar.

x? = .25 g. 1. = 1

2
X2 = 6.63 & = 0,01
Xi = 3.84 o = 0.05

x° significante para o = 0,05

Coeficiente de contingéncia: ¢ = 0,35

Conclusao: H, rejeitada
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0 critério adotadc na composigac da Tabela 4-A a partir
da combinacao das categorias nago operatéric e transigao (referen-
tes & noga@o de conservagdo da substadncia), assinaladas na Tabela 2,
possibilitou a aplicacao da prova x* a fim de se verificar se as
diferencas nos resultados dos bons e maus alunos na prova de con-
servacaoc do peso sao significativas. Estes sujeitos foram agrupa-
dos na Tabela 4-A em uma sO categoria (ndo operatdrio) por terem
evidenciado que nao dominam a nogao de conservacgac da substéncia.
Assim, os dados da Tabela 4-A nao foram observados experimentalmen-
te, porém, considerados, tomando-se como base as infozmagées de
Piaget e colaboradores de que a nocao de conservacao da substancia
antecede a construgac da nogao de conservagdo do peso, © que jus-
tifica o procedimento adotado na aplicacao da prova que avalia es-
ta Gltima nogao. SupoOe~se, portanto, que os dados da Tabela 4-2
seriam os mesmos obtidos, casc a prova de conservagao do peso fosse

aplicada, indistintamente, a todos os sujeitos.

Efetuando-se os calculos, com a corregdo de Yates, obti-
vemos X° no valor de 6.25, o que leva & rejeicdo de H,, poOreém, ne
nivel de significancia de 0.05. Podemos concluir que existe rela-
¢ac de dependéncia entre as varidveis desempenho escolar e desen-
velvimento cognitivo (caracterizado pela prova de conservagcao do

peso) .
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TABELA 5

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO (caracte-

rizado pelas provas de quantificacao da inclusdac de classes)

d fvi - ™
e mento INCLUSAO DE CLASSES
cognitivo
NAO OPER. TRANSICAO | OPER. CONC. TOTAL
des h o .
ez cf)';:’ren ° N % N % N 1, N /s
M AU 14 66.67 1 4.76 6 28.57 | 21 100.00
BOM 3 12.50 2 8.33| 19 79.17 | 24 100.00
TOTAL 17 37.78 3 6.67] 25 55.56 | 45 100.00

A Tabela 5 apresenta o nimero e porcentual de sujeitos
em cada nivel evolutivo de construgdo da nogdo de inclusidoc de
classes. Observa-se que parece haver uma grande diferenca entre
~as porcentagens gquandc se compara os resultados dos bons e maus
alunos nas provas que avaliam a nogao acima referida. Um porcen~-
tual elevado de sujeitos com bom desempenho escolar situou-se no
nivel operatdrio concreto, tendo demonstrado portanto dominio da
nocac investigada. Inversamente, a maior parte dos sujeitos com
mau desempenho escolar nao domina a nogdo de inclusdo de classes

e situa-se no nivel nao operatdrio.
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TABELA ©

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVQO (caracte-

rizado pelas provas de quantificacao da inclusdo de classes)

desenvoEvi-» iNCLUSKO DE CLASSES
NAO OPER. OPER., CONC. TOTAL
escolar N /A N /. N /e
M A U 15 71.43 6 28,57 21 100.00
BOM 5 20.83 19 79.17 24 100,00
TOTAL 20 44.44 25 55,56 45 100. 00

H : Nao h& diferenca estatisticamente significante, quanto ao
desempenho operatdério nas provas de guantificacao da inclu-
sao de classes, entre sujeitos com bom e mau desempenho es—

colar.

Hy: Ha diferenga estatisticamente significante, gquanto ac de-
sempenho operatdrio nas provas de quantificacdo da inclusdo

de classes, entre sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

=
i

9.65 g.l. =1

PN
i

6.63 o = 0.01

x“ significante para o = 0.01

Coeficiente de contingéncia: C = 0.42

Conclusao: H  rejeitada
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A Tabela 6 fol elaborada a partir da Tabela 5 rela
combinagac das categorias nao operatério e transigac, ou seja, 0s
sujeitos destes dois niveis foram incluidos em wuma Gnica catego-
ria (nao operatérico). Embora a transicao ja seja um nivel um pou-
co mais avangado de construgao de uma nogao em relacdc ao nivel
nac operatdrio, os sujeitos de ambos os niveis foram agrupados em
uma s0 categoria baseando-se no fato de que ainda nido dominam a

nocao investigada.

A combinacao das categorias acima descritas possibilitou
a aplicagao da prova ! a fim de se verificar se as diferencas
observadas nos resultados dos bons e maus alunos nas provas de
quantificacao da inclusao de classes sdo significativas. Efe~
tuando os cilculos, com a corregac de Yates, obtivemos X# no
valor de 9.65, o que leva a rejeicao de HO ao nivel de signifi-
cincia de 0.01. Podemos portanto concluir que existe relacao de
dependéncia entre as variaveis desempenho escolar e desenvolvimen-

to cognitivo (caracterizado pelas provas de quantificagac da inclu

sao de classes).



TABELA 7

185.

DESEMPENHO ESCOLAR X DESENVOLVIMENTO COGNITIVO {caracte-

rizado pela prova de seriacao)

desenvolvi- -
mento S E R I A C A O
cognitivo "
NAO OPER. | TRANSICAO | OPER. CONC.| TOTAL

d h
ezzzr?;en ° N “ls N e N °lo N °lo

M AU 2 9.52 2 9.52 17 80.95 21 1100.00

BOM 0 0.00 1 4.17 23 95.83 24 1100.00

TOTAL 2 4.44 3 6.67 40 86.89 45 1100.00

A Tabela 7 apresenta o© numero
em cada nivel evolutivo de construgao da
resultados expressos nesta tabela indicam
diferenga entre as porcentagens quando se
"bons e maus alunos na prova de seriagao,

maicr de sujeitos que dominam a referida

nogao

e porcentual de sujeitos
nogcac de seriagao. Os
que parece haver pouca
compara o©os resultados de

sendo que o porcentual

corresponde aos

alunos que apresentam um bom desempenho escolar. Pode-se ressaltar

também a auséncia no nivel nao operatbrio de sujeitos com bom de-

sempenho escolar.



DESEMPENHO ESCOLAR X

TABELA 8

IDADE

idede

9a3m - 10adm | 10a5m~- 1laém |lla7m- 12a8m TOTAL
desempenh N A N VA N 7l N ls
escofar
MAU 2 9.52 8 38.10] 11 }52.38 21 {100.00
BOM 11 45.83 { 11 45,83 2 8.33 24 00,00
TOTAL 13 28.89 | 19 42.221 13 128.89 45 100.00

Nao had diferenga significativa de idade entre sujeitos com

bom e mau desempenho escolar.

Ha diferen¢a significativa de idade entre

e mau desempenho escolar.

XZ

Coeficiente de contingéncia; C

significante para o

Conclusao: HO

1.

0.01

= 0.01

rejeitada

0.43

sujeitos com bom
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A Tabela 8 nos permite comparar o desempenho escolar dos
sujeitos em fungao da idade. Observa-se que o maior porcentual de
sujeitos com mau desempenho escolar se situa na faixa etaria cor-
respondente aos sujeitos mais velhos da amostra. Quanto aos sujei-
tos com bom desempenho escolar, pode-se destacar que eles estio con~

centrados nas faixas etdrias que correspondem a idades menores.

Para testar a significancia das diferengas observadas
aplicamos a prova x* . Efetuando os cdlculos, com a correcao de
Yates, obtivemos x% no valor de 10.03, o que leva 4 rejeicdo de
HO ac nivel de significancia de 0.0l. Podemos portanto concluir que
existe relagao de dependéncia entre as varidveis desempenho escolar
e idade (9 a 12 anos). Consultando-se a Tabela 8, verifica-se que
esta dependéncia ocorre na relacgao inversa, ou seja, a proporgao
entre o nlmerc de bons e maus alunos diminui em funcac do aumento

da idade. O grafico abaixo ilustra esta relacio.

Proporcac B/M
[

ot

i

W

uw)

i I

m o 10abm lla’m  12afBm

73]

Y9a
Idade

Figura 1 - Proporcao entre o niimero de sujeitos com

bom e mau desempenho escolar em funcao da idade.



TABELA 9
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COMPARAGCAO ENTRE MEDIAS DE IDADE DOS SUJEITOS

SEGUNDO O DESEMPENHO ESCOLAR

X S
DESEMPENHO ESCOLAR MEDIA D.P. N
(anos) (anos)
M AU 11.41 0.84 21
BOM 10.59 0.73 24

H: Nao hé diferenca estatisticamente significante entre as mé-

dias de idade dos sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

Hy: H& diferenga estatisticamente significante entre as médias de

idade dos sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

t significante para o=

Conclusac: Ho

.43

.70

rejeitada

.01
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A Tabela 9 apresenta as médias de idade (e os respecti-

vos desvios padrac) dos sujeitos com bom e mau desempenho escolar.

Para testar a significancia das diferencas observadas apli
camos O teste t de "Student" (bilateral) e o valor (t) obtidoe
nos leva a rejeigao de H, ao nivel de significlncia de 0.01. Po-
demos concluir portanto que as médias de idade dos sujeitos com

bom e mau desempenho escolar diferem significativamente.



TABELA 10

DESEMPENHO ESCOLAR X SEXO

desempenho

escolar M AU BOM TOTAL

sexo N A N % N A

MASCULINO 11 52.38 9 37.50 1 20 44,44

FEMININGO 10 47.62] 15 62.50 | 25 55.56

TOTAL 21 100.00 24 j100.00| 45 100.00

Nao ha diferenca estatisticamente significante quando se
compara © desempenho de bons e maus alunos na escola em

fungao do sexo.

Ha diferen¢a estatisticamente significante guando se com—
para o desempenho de bons e maus alunos na escola em fun-

¢ao do sexo.

A7 = 0.49 g.l. =1
2

X = 6.63 o = 0.01
Z

XC = 3,84 a = 0.05

X” nao significante para o = 0.05
Coeficiente de contingéncia: C = 0.10

" Conclusao: H nao rejeitada

180,
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A Tabela 10 nos permite comparar o desempenho escolar
dos sujeitos em fungao do sexo. Observa-se que existe uma peguena
diferenca entre as porcentagens gquando se compara sujeitos de ambos
0sS sexos gue apresentaram um mau desempenho escolar. Quanto aos
sujeitos com bom desempenho escolar verifica-se uma diferen¢a maior
entre os dois sexos, sendo que o porcentual mais elevado correspon

de aos sujeitos do sexo feminino.

Para testar a significdncia das diferengas observadas apli
camos a prova x? . Efetuando os cédlculos, com a corregac de
Yates, obtivemos X’ no valor de 0.49. Assim, sendo 0 valor obser
vado de x* menor do gue os fixados pelos valores criticos, con-
cluimos pela aceitagao de H,» ou seja, pela comprovacao de gue hao
existe relacac de dependéncia entre as varilveis desempenho esco-

lar e sexo.



TABELA 11

DESEMPENHO ESCOLAR X NIVEL OCUPACIONAL DO PAT

desempenho M AU BO M TOTAL
, escolar
nivel
ocupaciond N Ys N % N A
do pai
1 0 0.00] 1 4,55 1 2.33
2 7 33.33 1 4.55 8 18.60
3 10 47.62 5 22,731 15 34.88
4 3 14.29 1 4.55 4 9.30
5 0 0.00 6 27.27 6 13.95
6 1 4.76 6 27.27 7 16.28
1 0 ¢.00 2 9.09 2 4.65
8 0 0.00f 0 0.00] o© 0.00
TOTAL 21 |100.001 22 100,00} 432 ]100.00

Nao foi registrado o nivel ocupacional do pai
de dois sujeitos da amostra devido ao nao com
parecimento dos seus responsiaveis 3 entrevige
ta realizada (ambos apresentaram um bom desem
penho escolar). Por esta razao o nimero total
de sujeitos nesta tabela foi reduzido para qua
renta e trés. |

Analisando-se os dados da Tabela 11 observa-se que os

sujeitos que apresentaram um bom desempenho escolar estio distri-

buidos pelos sete primeiros niveis da escala de ocupacao e que a

proporgac dos mesmos nao aumentou em relacdo direta com o nivel ocu-

pacional do pai. Entretanto, verifica-se que a concentragcao maior

dos sujeitos se situa nos niveis 5 e 6.
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Quanto aos sujeitos com mau desempenho escolar, distri-
buidos pelos niveis 2, 3, 4§e 6, € importante ressaltar que a pro-
porcao dos mesmos aumenta nﬁs primeiros niveis em razao direta com
o nivel ocupacional do pai,;decrescendo em seguida. Observa~se que
no nivel 3 estd situado o p@rcentual mais elevado de sujeitos des-

te grupo.

Os graficos que se seguem ilustram estas consideracgoes.
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Porcentagem acumulada de sujeitos
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TABELA 12

DESEMPENHO ESCOLAR X NIVEL DE INSTRUCAO DO PAI

desempenho MAU BOM TOTAL
escolar
nivel d
instrucGo N A N VA N °%
do pot
] 2 9.52 1 4,55 3 6.98
2 4 | 19.05 2 9.09| 6 |13.95
3 7 33.33 0 0.00 7 16.28
4 7 33.33 5 22.73 1 12 27.91
5 0 0.00f 6 |27.27] 6 [13.95
6 1 4.76] 5 22.73 6 13.95
1 0 0.00] 3 |i13.64] 3 6.98
TOTAL 21 [100.00] 22 }100.00 ) 43% [00.00

a

de dois sujeitcos da amostra.

Nac foi registrado o nivel de instrucgdo do pai

196.

De acordo com a Tabela 12 verifica-se que os sujeitos que

apresentaram um bom desempenho escolar estdo distribuidos por todos

os niveis da escala de instrugdo, com excegdo do nivel 3, e que a

‘concentragac maior dos mesmos se situa nos niveis 4, 5 e 6.

Quanto aos sujeitos com mau desempenho escolar,

distri-

buidos pelos niveis 1,2,3,4 e 6, pode~se destacar que a pProporgao

dos mesmos aumenta nos primeiros niveis em razao direta com o nivel

de instrugao do pai, decrescendo em seguida.

situado o porcentual mais elevado de sujeitos deste grupo.

Nos niveis 3 e 4 esta

Os graficos gue se seguem ilustram estas consideracgoes.
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bom e mau desempenho escolar em fungao

do nivel de instrugao do pai.



TARELE 13

DESEMPENHO ESCOLAR X; NIVEL DE INSTRUCAO DA MAE

des:;‘;g;—’;ﬁ" MAU BOM TOTAL
nivel de :
preSNJ v [ % [ v [ % [ ] s
] 8 35.10 1 4.55 9 | 20.93
2 ¢ |19.08] 1 455 5 | 11.63
3 3 | 14.29] 3 13.64] 6 | 13.95
4 6 2é.57 4 18.18| 10 | 23.26
5 0 0.00 5 22.73 5 11.63
6 0 0.00| 4 18.18] 4 9.30
1 0 0.00| 4 18.18( 4 9.30
TOTAL 21 [100.00| 22 100.00] 432 §100.00
¢ NEo foi registrado.o nivel de instrugao da mae
de dois sujeitos da amostra.

Analisando~se o0s d
sujeitos gue apresentaram um
buidos por todos os niveis 4
gao dos mesmos foi aumentand

nivel de instrucao da mae, h

bom desempenho escolar estao

ados da Tabela 13 observa-se
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0Ss

distri=-

a escala de instrugac e que a propor-

o até o nivel 5 em razao direta com o

avendo um pequeno decréscimo nos dois

ultimos niveis da escala. Assim, a concentracao maior de sujeitos

deste grupo encontra=-se nos niveis 4, 5, 6 e 7.
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Quanto aos sujeitos com mau desempenho escolar, distri-
buidos apenas pelos niveis 1} 2, 3 e 4, pode-se ressaltar que a
proporgac dos mesmos diminui@ nos trés primeiros niveis em razao
inversa ao nivel de instruqé? da m3e, aumentando consideravelmente
no nivel quatro. No nivel 35 estd situado o porcentual mais eleva-

do de sujeitos deste grupo.

O0s graficos que se seguem ilustram estas consideragaes.
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f
CAPITULO V

CONCLUSAO E DISCUSSOES




1. INTRODUCAO

Utilizar as idéias centrais da teoria de Piaget no campo
educacional e, mais especificament@, lno dominio da aprendizagem
escolar, € uma quest&o que ﬁerece ser discutida. Como sugere Coll
(1987) €& preciso “perguntarfse até gque ponto a explicacdo global do
processo de construgao do cénhecimento proporciona um quadro ted-
rico para a analise deste processo de aquisicdaoc de conhecimentos
com caracteristicas prépriaé gque & a aprendizagem escolar" (p.191).
Isto nos conduz a analisar a relagao sujeito-objeto no processo

ensino-aprendizagem, sendo ¢ sujeito o aluno e o objeto de conhe-

cimento os contelidos escolares.

Coll (1987) admite que os conteQdos escolares, conside-
rados como objetos de conhecimento, possuem um alto grau de espe-

cificidade, identidade e caracteristicas prdprias, sobretudo porque

o processo educativo & o regultado de uma atividade intencicnal e
ndo espontdnea como & © caso do processo evolutivo. Nao obstante
essas caracteristicas, o mesmo autor reconhece que o problema epis-
temoldgico que Piaget se propds investigar, ou seja, o estudo do
mecanismo do aumento dos conhecimentos, concerne diretamente & apren—
dizagem escolar: na medida em que as estruturas ou formas de pen-
samento que caracterizam a inteligéncia nos diversos niveis evolu-

tivos "tém supostamente um carater de generalidade e de universa-

lidade, irao desempenhar um papel decisivo em gqualquer atividade
intelectual da pessoa, inﬁlﬁindo certamente a aprendizagem esco-

lar" (p.185). Afirma ainda este autor que lhe parece evidente o

"parentesco” entre as.nOQSeé estudadas por Piaget (espago, tempo,
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causalidade, acaso, logica das classes e das relagées, conceito de
niimero, etc.) e os conteiddos escolares, especialmente nas areas de

matemdtica e ciéncias naturais (p.173).

De fato, em diveréos livros e artigos, Piaget (1965, 19734,
1976, 1978c) sugere gue as éstruturas cognitivas tém caracteristi-
cas ldgico-matematicas. Piaget faz referéncia as relacbes entre a
capacidade operatdria (operégaes l6gicas que as criancas constroem
espontaneamente no decorrerédo desenvolvimento) e a verdadeira com-
preensac de conceitos mateméticos. Por esta razao Piaget (1978c)
afirma que "um revés na Matémética significaria assim uma deficién-
cia nos proprios mecanismos;do desenvolvimento do raciocinio” pois
no caso de alunos bem dotadés no que diz respeito & elaboragao e
utilizagdo das estruturas l8gico-matemdticas da inteligéncia, a
responsabilidade por um fraéasso na matematica, de acordo com este

autor, poderia recair sobre os métodos de ensino (p.55).

Foi precisamente é problema do fracasso escolar em geral
e, sobretudo em matemética,éaliado a fortes indicios de que os pro-
cedimentos de recupera¢ao ndo estao obtendo resultados efetivos com
alunos que apresentam baixofrendimento escolar, que orientou o de-
senvolvimento da presente pésquisa. Na amostra considerada, 95.24%
dos alunos com mau desempenﬁo escolar apresentaram um baixo rendi-
mento em matematica sendo qée neste porcentual estao incluidos os
~alunos que apresentaram dificuldades apenas nesta disciplina (28.57%)
e aqueles cujas dificuldadeé se referem também a lingﬁa portuguesa,
ou seja, a ambas as disciplinas (66.67%). Apenas 4.76% dos maus
aluncs apresentaram baixo réndimento somente em lingua portuguesa.
£ importante ressaltar que ﬁos casos em que o fracasso se restrin-
giu a apenas uma disciplina; 0 desempenho na outra apresentou-se

regular mas nunca atingind¢ os conceitos A (Muito Bom) ou B (Bom).
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Quanto aos alunos com bom desempenho escolar observa-se, em ambas
as disciplinas, um bom aproveitamento (correspondente aos conceitos A

e B).

2. DISCUSSAO DO PROBLEMA CENTRAL: A RELAGAO EXISTENTE

ENTRE DESEMPENHO ESCOLAB;EI DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Os resultados estatisticos obtidos, expostos na Tabela 1
(p.174), revelaram que existe uma relacao de dependéncia entre as
variaveis desempenho escolar e desenvolvimento cognitive (carac-—

terizado pelas provas operatdrias de Piaget): um porcentual eleva-

do de sujeitos (90.48%) com mau desempenho escolar apresentou um
atraso no desenvolvimento c@gnitivo (desenvolvimento incampleto das
estruturas relativas ao periodo das operagOes concretas) e, inver-
samente, entre a maior parté dos sujeitos com bom desempenho esco-
lar (70.83%) o desenvolvime#to destas estruturas apresentou-se com-
pleto. Estes resultados coniirmam a hipdtese inicial desta pesqui-
sa {(p.154) ac evidenciarem éue alunos de 32 e 42 gséries do 19 grau,
com bom desempenho escolar, apresentam um nivel de desenvolvimento

cognitivo superior aos alunos das mesmas séries com mau desempenho

~escolar.

0 coeficiente de éontingéncia (C = 0.50) que expressa o
grau de relacionamento entré as variaveis acima citadas {Siegel,
1975, p.227) pode ser consiéerado elevado, tendo-se em conta que o
valor maximo atingido em tabelas de dimensao 2x2 & 0.70. £ con-
veniente, entretanto, lembrar qgue o valor de ¢ & Util apenas como

indicador relativo do grau de associagao entre varidveis para ta-
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belas de contingéncia de mesma dimensao, ndo devendo ser encarado
como indicador absoluto. Vale enfatizar aqui que, apesar da depen-
déncia observada e de o coeficiente de contingéncia ser elevado,
estes resultados nao levam, necessariamente, a conclusaoc de causa-
lidade entre as varidveis estudadas. Isto & facil de se entender.
Tomemos, por exemplo, © seguinte caso da Fisica: o tempo de escoa-
mento de um fluido num reservatdrio gue possui um furo proximo ao
fundo depende de diversas varidveis: tamanho do furo, volume do
fluido a ser escoado, altura do fluido no recipiente, viscosidade,
temperatura (que por sua vez afeta a viscosidade), etc. Neste exem-
plo, pode-se dizer que um aumento no didmetro do furo causa uma re-
dugao no tempo de escoamento, Ha, portanto, uma relacao causal ou
deterministica entre o tempo de escoamento e a dimensdo do furo.
Esta relagao ocorre sempre, ou seja, sempre qgue houver aumento no
didmetro do fure haverd uma redugao no tempo de escoamento, desde
gue as outras variaveis permanegam constantes. RelagOes similares
existem entre as outras variaveis tais como viscosidade, volune,

etc.

J& no presente caso, se pode falar apenas em probabili-
dades. E altamente provavel que alunos de 32 e 42 séries do 19 grau,
com mau desempenho escolar, apresentem desenvolvimento incompleto
das estruturas cognitivas relativas ao periodo operacional concre-

(*

to. 0 desenvolvimento incompleto ) das estruturas nao determina

gue um aluno apresente um mau desempenho escolar, haja vista que

(*) Quanto aos alunos que apresentaram desenvolvimento 1incompleto
das estruturas (90.487 dos maus alunos e 29.17% dos bons alunos)
observa-~se, de modo geral, um desempenho equivalente nas provas
operatarias. 0s resultados nestas provas evidenciam uma mistu-
ra de n1V61S e se apresentaram nas 7 provas da seguante manei-
ra: transxgao e mnao operatorlo, transigao, nao Operatorlo e
operator10 concreto, operatorlo concreto e nao operatorlo,trag
sicao e operatorlo concreto (ver capitulo IV, p.155).
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29.17% dos bons alunos apreéentam um desenvolvimento incompleto des
tas estruturas. Analise similar se aplica aos bons alunos: €& pro-
vavel que alunos com bom de#empenho escolar, nas séries menciona-
das, apresentem um desenvolﬁimento completo das estruturas, porém,
o completamento das estrutu#as nac determina ou causa um bom de-
sempenho escolar, haja vist§ gue 9.52% dos maus alunos dispoem des
tas estruturas. Por isso seéafirma (Minium, 19278) "que uma mera
associacao & insuficiente péra se admitir uma relac¢ido causal entre

duas variaveis" (p.154).

3. 05 CASOS ESPECIAIS

3.1. Alunos com bom desempenho escolar e desenvolvimento

cognitivo incompleto

A flagrante assimetria na tabela de contingéncia (Tabela
1, p. 174), sugere-se, merece ser investigada posteriormente com
mais detalhes: como se explica gue uma parcela de alunos (29.17%),
nao dispondo de estruturas logicas completas, ainda apresentem um
bom desempenho escolar? Esta gquestao procede, tendo-se em vista a
'dependéncia observada entre as variaveis. Consideramos que esse es-—

tudo se reveste de importédncia fundamental uma vez que o porcentual

de alunos neste quadro &€ elevado. £ possivel que consideracbes fei-
tas por Piaget e outros autores possam contribuir para uma andlise
inicial deste resultado, no sentido de se encontrar uma hipltese

explicativa.
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Martins (1984), referindo-se & competéncia na aprendiza-
gem da matemitica destaca a interagao entre os esquemas de assimi-
lagao do aluno e o contefido a ser aprendido. Afirma a autora "que
uns poucos tém compreensao dela a nivel simbélico, coordenam os es-
quemas de ac3o aos guais ela se refere: sao os 'competentes'; ou-
tros tém dela compreensio exterior e coordenam apenas as agoes ma-
nipulatérias dos Indices: sac os 'incompetentes bem sucedidos’; a

n

maioria n3o faz nem uma nem outra coisa: sao os 'incompetentes

(p.23).

De fato, © que mais surpreende sao os chamados "incompe-
tentes bem sucedidos", denominacac essa bastante apropriada para a
referida parcela de alunos {29.17%) que apresenta um bom desempe-
nho escolar embora carega de instrumentos cognitivos. Nao dispondo
destes instrumentos que sao considerados, segundo Piaget, como pré-
requisitos para a compreensao de conceitos matemdticos, nos parece
que estas criancas se utilizam de outros recursos (provavelmente a
memorizacac) para compensar as suas deficiéncias a nivel de signi-
ficacdo e gque ndo sao percebidas pelo professor. Isto, fregliente-
mente, exige'da crianga um esforco muito grande e os efeitos de suas
dificuldades podem ser disfarcados durante um longo tempe, princi-
palmente em um sistema escolar cujos métodos aplicados estimulam a
memorizacdo (como, por exemplo, a repeticaoc nas provas dos Resmos
problemas ou questdes resolvidos nas aulas) sem, no entanto, se
- preocupar em fortalecer a capacidade de pensar da crianca. Nestas
circunsténcias, se a memorizagao for utilizada, indistintamente, por
bons e maus alunos, &€ possivel que para criangas gue apresentam um

desenvolvimento completo das estruturas, a memorizagao nao  seja
(ou nem sempre seja) um processo mecanico de repetigao. Por outro
lado, €& possivel também que as dificuldades a nivel de compreensao,

Y

gue nao sao evidentes em um determinado momento, possam vir a se
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manifestar posteriormente, em séries mais avancadas, em dgue a me-
morizacido, por si s&, nac seja suficiente para garantir o éxito na

escola.

Piaget nos mostraéque os niveis de compreensaoc e objeti-
vidade estao sempre relacioéados a uma organizagao mental particu-
lar pois o conhecimento nao consiste emn, simplesmente, acumilar in-
formagOes. E somente a partir das agoes da crianga que as informa-
¢oes sao organizadas, inter;relacionadas e auto-reguladas no sen-
tido das adaptagles. Caso cqntrério, elas se reduzem a mudangas mo-
mentaneas, a informacoes provisdrias que se perdem rapidamente por
falta de compreensao real. E

iaget (1973¢) estuda a nogao de memd-

ria como conservagao de informagoes anteriores, isto &, de tudo o

que foi adquirido ou aprendido em fung¢ao do meio exterior e distin

gue duas formas de membria.

reconhecimento que se da ape

sujeito se limita a registrs

ples constatacao. A segunda

conhecimento,

bem como processos de inferé

rios & reconstituigaoc de inf
esquemas conceituais ou ope:

teligibilidade a tais inforn

A utilizacao da me
portante desde que naoc se 1]

de conhecimentos sem signif]

& a membria de

Uma mais elementar que & a memdria de
nas em presenca do objeto sendo que ©
\r exteriormente informagdes por sim-
forma, de nivel bem superior a de re-
> evocagao gue supbe a fungdo simbblica
ncia e de organizagao lbgica necessa-
ormagOes anteriores; supSe, portanto,
-atdrios que conferem um caréter de in-

nagoes.
:mbria no processo de aprendizagem & im-
inite a registros automdticos e aciimulo

icacao. Se a codificagao e a decodifi-

cacgdo de informagCes estao ]

ligadas a esquemas de assimilagao, estes

passam a ser um instrumento da memdria, o que possibilita recupe-
rar e organizar aguisigles passadas. Neste sentido, a memdria & uma

atividade reconstrutora e ndo um depdsito passivo de informagoes.
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A memdria de reconhecimento: refere-se apenas ao aspecto figurativo
da conservagao dos esquemas;(por imagem ~ lembranga) e nao a trans-
formagbes. Piaget (1973c) a;compara a "uma 'caixa preta' onde as
'saidas' (outputs) ndo fornécem nada mais do que as 'entradas' (in-
puts)..." (p.215). E evidenfe, portanto, que o modo de conservagao
das informacdes, neste casc, ndo serd o mesmo no que diz respeito
3 memdria de evocagado em qué as "saldas" sao mais ricas do que as

“"entradas".

E possivel, assimé, que a referida parcela de alunos (29.17%)
apregente um bom desempenho?nos testes de matemdtica embora nac te-
nha atingido um nivel de coﬁpreenséo a respeito daguilo que fazem.
Como afirma Lima (1980), “sé se consegue memorizar um processo ope-
rativo como a matemdtica ... a memorizacgac nao vai além do aspecto
figurativo da operagdo, n&o incorporando-se como esquema de agao;
(...) tendendo a desaparecer {(esguecimento) rapidamente: © gue nao

foi 'operado' permanece {se permanecer) apenas como 'figura' (lem-

branca)..." (p.43). O éxito em tarefas de matemdtica demonstrado por
estes alunos, provavelmente; deve estar relacicnado a um saber,
mas no planc de um "saber f;zer“, sem uma tomada de consciéncia das
agbes, © que impede a compréenséo. Piaget (1978c¢c) afirma: "uma coisa
porém & inventar na agao e ?ssim aplicar praticamente certas ope-
ragoes; outra & tomar conscjéncia das mesmas para delas extrair um

conhecimento reflexivo e sogretuda tebrico..." (p.16). Isto porque
"a capacidade de fazer alguﬁa coisa pressupoe um programa para fa-
z&-1lo, mas nao impoe a capa?idade de refletir sobre o programa e
descrever o qgue se esta faz?ndo. Esta Ultima & essencial a certas
espécies de generalizacdo e 3 solugao de novos problemas” (Lunzer,

1980, p.29).
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O processo educativo deve se preocupar naoc apenas Ccom O
éxito pratico como, principélmente, con o nivel de conceituacao
propriamente dita: & preciso diferenciar entre o "conseguir" que &
o resultado do "saber fazerf e o "compreender" que é proprio da
‘utilizacgao de esguemas concéituais ou operatdrios (Piaget, 19784,

p.10) .

A expectativa dos%métodos ativos & que os alunos se apro-
priem de conhecimentos a paitir de seus proprios mecanismos men-
tais. Esses métodos que fazém apelo a atividade do aluno e possi-
bilitam a reflexao a partirfdo trabalho individual e de grupo,
possivelmente permitirao qﬁe a competéncia (real, verdadeira) in~
telectual seja reconhecida éelo sucesso escolar e que os alunos nao
competentes, claramente diséinguidos dos outros, possam ser auxi-

liados a vencerem suas dificuldades.

3.2. Alunos com mau desempenho escolar e desenvolvimento

cognitivo completo

A Tabela 1 (p.l74? nos mostra ainda o casc de alunos aos
guails se pode referir como ?competentes mal sucedidos” que sdo nu-
mericamente bem inferiores ao grupo anterior acima mencionado. Tra-
ta-se aqui de uma pequena pércela dos alunos com mau desempenho es-~
colar (9.52%) que nao apreséntou atraso no desenvolvimento cogniti-
vo (o desenvolvimento das eétruturas relativas ao periodo das ope-

ragoes concretas apresentou-se como completo). Pode-se, portanto,

afirmar gue o aproveitamento escolar destas criangas nao reflete,
absolutamente, a competéncia intelectual das mesmas, ou seja, nen

sempre as notas traduzem de forma objetiva a inteligéncia de uma



crianca. E evidente gue est
de modo a considerar a tota
penho escolar: fisicos, sen
e pedagbgicos incluindo, ne
professores e a escola enqu
o objetivo do nosso trabalh
pesquisa nao permitiram o e
tos envolvidos pois isto ex
disciplinar. Assim, para fi

tacado apenas o fator psico

to cognitivo para ser estud
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és criangas precisariam ser avaliadas
lidade dos fatores implicados no desem-
éoriais, neurolbgicos, afetivos, sociais
étes Gltimos, os aspectos relativos aos
anto instituicdo. Porém, este nao foi
é. Os propdsitos e as limitacgodes desta
studo em profundidade de todos os aspec-
igiria o trabalho de uma eguipe multi-
ﬁs de investigagao cientifica, foi des-
16gico caracterizado pelo desenvolvimen-

ado separadamente,

LEMENTARES

os das provas operatdrias

tingéncia de 2 a 7 (pp.176-185) mostram
s desempenho escolar e desenvolvimento
cterizada pelas diversas nogoes explo-
rvagao, inclusac de classes e seriagao.
ilustrado nas tabelas de 2 a 7, fazer

1 (p.174) a fim de se identificar se cada

ente, estd ou nao associada ao desempe-

relagio de dependéncia entre as varia-
desenvolvimento cognitivo, caracterizado

da substancia, conservacao do peso e
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inclusado de classes (Tabelas 3, 4-A e 6, pp.177-178, 180~181 e 183~
184} . A variavel desenvolvimento cognitivo, caracterizada pelas pro
vas de conservagao da substancia e inclusdo de classes apresenta um
grau de associagao maior (C = 0.42) com a varidvel desempenho esco-
lar do que quando caracterizada pela prova de conservagaoc do peso
cujo coeficiente de contingéncia & 0.35 (Tabelas 3, 4-A e 6, pp.177

178, 180-181 e 183-~184).

A variavel desenvolvimento cognitivo, aparentemente, nao
se mostrou associada a variavel desempenho escolar somente quando
caracterizada pela prova de seriacao (Tabela 7, p.185). Nao foi
possivel fazer uma analise estatIstica mais rigorosa a partir dos
dados da Tabela 7 pois mesmo com a combinacao de categorias, a nova
tabela gerada ainda apresentaria células com freqliéncias esperadas

baixas. No entanto, pode-se observar que parece haver pouca dife-

renga nos resultados de bons e maus alunos na prova de seriagao.
Este fato & interessante e pode ser analisado a partir de observa-

goes feitas por Piaget e outros autores.

Piaget e Inhelder (1969) mostram gue a partir de 6-7 anos,
pode-se observar um avango do éxito na seriag@o em relacao & prova
de quantificagado da inclusa3o de classes: aos 8 anos, 95% das crian-
gas evidenciam &éxito sistematico na prova de seriacdo de bastonetes
ac passo que somente 60% das criancas nesta mesma idade, obtém &xi-
to na prova de quantificacao da inclusi3o de classes (flores). Enfa-
-tiza o autor que a seriagac constitui uma estrutura um pouco mais
simples do ponto de vista operatbrio (pp.138-140). Assim sendo, o
fato de nao terem sido encontradas diferencas significativas entre

bons e maus alunos (cuja faixa etaria situa-se entre 9 e 12 anos)

na prova de seriacao, condiz com os resultados obtidos por Pilaget

e colaboradores.
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Na amostra estudada, a média de idade em gue os sujeitos

com bom desempenho escolar ﬁemonstraram dominio da nocao de seria-
cao foi de 10.63 enquanto que entre os sujeitos com mau desempenho

escolar esta média foi de 11.28.

Piaget e Inhelder (1978) destacam que "existem esbogos
sensdrio-motores da operagéb, quando a crianca de 1 1/2 a 2 anos
constrdi, por exemplo, uma ﬁorre por meic de cubos cujas diferen-

cas dimensionais sao imediaﬁamente perceptiveis” (p.87).

Gilliéron (l987),§em uma anilise do desenvolvimento da
estrutura de seriagﬁo, observa também que a crianca, desde cedo,

j& comega a ter experiéncias com objetos serifveis: "Ora, recorde-

mos gque desde bem pequena a crianca & capaz de alinhar objetos de

0

acordo com seu tamanho ou de encaixar bonecas russas...” (p.150).

Cabe ainda aqui um comentdrio adicional no que diz res-

peito & prova de seriacao.

cagac dessa prova sugeridos

p.277-278) , observa-se que

requerido da crianca do gue

limita apenas a executar a

pratica: ndo lhe sao feitas

ciocinio utilizado. Entreta
tados nesta pesguisa, 0 rac
~do pela crianga na Gltima e

ponde d seriacao atras da t

refa, nao se limitou, simpl

experimentadora. Diante de

De acordo com os procedimentos de apli-
por Inhelder, Sinclair e Bovet (1977,
o aspecto verbal nesta situacaoc € menos
nas demais provas, uma vez que ela se
tarefa proposta. Trata-se de uma prova
perguntas que a levem a explicar o ra-
nto, de acordoc com os procedimentos ado-
iocinio verbal foi amplamente evidencia
tapa de realizacdo da prova gue corres-
ela (contra-prova). A crianga, nesta ta-
esmente, a entregar o bastonete para

a

perguntas formuladas tais como: "Por

que vocé me deu este primeiro?", "E agora, por gue vocé me deu

este?", "Por que vocé deix

ou este por Gltimo?", a crianga preci-

sou transpor para © nivel verbal os processos utilizados mentalmente.
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Pode-se verificar através dos protocolos gue quando a crianga dis-
poe da estrutura, ela verbaiiza o seu raciocinic, embora, em muitos
casos, Nao empregue OS termbs lingliisticos apropriados. Por exem-
plo: "mais grande" ao invés de maior, "mais pequeno” ao invés de
menor, "o grandac” (referin@o—se ao maior de todos), etc. Um dos
aspectos mais intereSsanteséobservades na contra-prova € a capaci~
dade de representar a escada que esta sendo construida atras da
tela. Assim, diante da perg@nta: "E agora, por gue vocé me deu es-
te?", a crianga responde: “éorque esse al € maior de todos esses

(mostrando os que estdo na sua mac) e & menor de todos esses" (mos-

trando os que estdo atras da tela).

Na Tabela 3 (p.l7?) foi observada uma relacac de depen-
déncia entre as variéveis d?senvoZvimento cognitive (caracterizado
pelas provas de conservagéo?da substancia) e desempenho escolar: a
maioria dos maus alunos sitﬁa,~se no nivel ndo operatdrio enquanto
gue a maioria dos bons alun@s situa -se no nivel operatdrio con-
creto. A assimetria observada nesta tabela de contingénecia & no
sentido inverso da observad% anteriormente na Tabela 1 (p.174) pois
uma parcela consideravel doé alunos com mau desempenho escolar (38,10%)
domina a nogao de conservagéo da substdncia mas este fato nao re-
presenta nenhuma incoerénci? com os resultados da Tabela 1 (p.174)
por se tratar de grupos de ?lunas classificados por diferentes cri-

- térios.

Apesar de uma gra#de parcela dos maus alunos ter eviden-
ciado dominio da nogdo de cénservagéo da substéncia, € importante
observar gque a maioria dos ﬁaus alunos (90.48%), conforme eviden-
ciado na Tabela 1 (p.1l74), épresentou desenvolvimento  incompleto

das estruturas relativas ao periodo operacional concreto.

"
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De acordo com Piaget e Inhelder (1969), "o melhor crité-
rio da aparigdo das operagﬁés no nivel das estruturas concretas

(aproximadamente aos 7 anos) &, com efeito, a constituigaoc de in-
variantes ou nogoes de consérvagéo" {p.127). Assim, a crianga en-
tra no periodo operacional éoncreto por volta dos 7-8 anos gquando
a reversibilidade passa a séx exercida em pensamento (o gue equi-
vale a conceber a agao dire#a e inversa como sendo a mesma agao
exercida em sentido contrério). Entretanto, ela pode ainda perma-
necer pré-operatdria em relégéo a diferentes dominios do pensamen-
to 18gico. A nogao de conseivagéo da substancia & considerada como
uma das primeiras nogoes qué a criancga adquire (Piaget & Inhelder,
1969, p.1l27; Piaget, 19730,ép.176; Inhelder et alii, 1977, p.239),
0 gque possivelmente pode exﬁlicar a assimetria observada na Tabela

3 (p.177).

Na amostra estudada, a média de idade em gue os sujeitos
com bom desempenho escolar demonstraram dominio da nogdo de con-
servagao da substancia foi de 10.60 enquanto que entre os sujei-

tos com mau desempenho escoi&r esta média foi de 11.87.

A anadlise da Tabela 4 indica que parece haver pouca di-
ferenga na comparagao dos résultados de bons e maus alunos na pro-
va de conservagac do peso, ﬁo entanto, se levarmos em conta que es-
ta prova sd foi aplicada nos sujeitos que evidenciaram dominio da
‘nogéo de conservacgdo da sub$téncia, ou seja, em 8 dos 21 alunos com
mau desempenho escolar e eméZl dos 24 alunos que apresentaram um
bom desempenho escolar, a tébela real a ser examinada seria a 4-A,
(p.180}), incluindo,portanto; os sujeitos que nao dominam a nogao
de conservagado da substdncia e considerando-os como nio-operatrios
no que se refere & nogdo de conservagdo do peso. Neste caso, a Ta-

bela 4-A (p.180) revela uma:relagéo de dependéncia entre as varia~
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veis desempenho escolar e desenvolvimento cognitivo (caracterizado

pela prova de conservagac do peso), porém, a nivel de 5% de signi-

ficancia.

vVale ressaltar também aqui

(p.180) nao foram observado

dos, tomando-se como base a

de que a nocao de conservagao do peso sO &

trugao da nogao de conserva

Quanto & nocao de
maioria dos maus alunos nao
dos bons alunos. A relagao
e desenvolvimento cognitivo
ficagdo da inclusao de clas
Nota-se também nesta tabela
ses gue apareceu o0 maior po
ratorio (71.43%) em compara
de criancas nas demais prov
substancia e peso). O mesmo
alunos: ha um porcentual ma
(20.83%) nas provas de incl

conservagao da substancia (

De acordc com dad
aos 9 anos, 84% das crianga
tancia enquanto que uma pro
mesma idade, obtém éxito na

classes {(Piaget & Inhelder,

Estudo longitudin

to operatdrio concretd (Tomlinson - Keasey, Eisert, Kahle,

Brown & Keasey, 1979) mostr

-

que os dados da Tabela 4-A

"

s experimentalmente, porém, considera-~

s informa¢oes de Piaget e colaboradores
adguirida apbs a cons=~

~do da substancia.

inclusadc de classes, verifica-se que a
a domina’, ocorrendo O inverso no caso
de dependéncia entre desempenho escolar
(caracterizado pelas provas de gquanti-
ses) € observada na Tabela 6 (p. 183).
gue foi nas provas de inclusao de clas-
rcentual de maus alunos no nivel nao ope-
cao com o desempenho deste mesmo grupo
as (61.90% nas provas de conservacao da
bons

ocorreu no que diz respeito aos

ior de criancgas no nivel ndo operatério

usac de classes do gque nas provas de
12.50%).
0s obtidos por Piaget e colaboradores,

r

-

dominam a nog¢ao de conservagado da subs-
porgéo menor (73%) das criangas, nesta
prova de quantificacao da inclusao de

1969, pp.130 e 138).

al sobre o desenvolvimento do pensamen-
Hardy-

a que o aparecimento simultdneo de di-
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versas capacidades operatdrio~concretas nao & regra geral; as di-
versas capacidades estao relécionadas e seu aparecimento & gradual:
as mais simples precedem as mais complexas. Seriacao e numeracao
revelaram ser capacidades mais simples, anteriores as nogoes de
conservagao, enguanto que a @onservagéo da massa e do peso revela-
ram ser pré-requisitos neceséérios para o desenvolvimento da in~

clusao de classes.

Os resultados obtiﬁos anteriormente por Cavicchia (1973),
sao, de certo modo, similareé as conclusoes a que chegaram Tomlinson-
Keasey et alii (1979), no que diz respeito d aquisigao das nogoes
de conservagao e inclusao dé classes, embora o estudo de Cavicchia
tenha sido relativo a um prdcedimento de aprendizagem que visava
provocar a aquisigao da nog%o de inclusao de classes. A conclusao
a que chegou esta autora & que "embora o dominio das nogdes de con
servacao de guantidades conﬁinuas (ligquido e massa) nao seja con-
dicao suficiente para a aquisigéo da nocao de inclusao de classe,
& uma condigdo necessaria” CP.119). Estes estudos parecem indicar
uma complexidade maior na construgdo da nogdo de inclusdo de clas-

ses em comparacao com a nogao de conservacao da substancia.

Camargo (1986) em pesquisa realizada com criangas de 1%
a 4@ séries do 19 grau, observou qgue dentre as provas realizadas
(conservacdo, inclusdo de classes e seriagao) a prova de maior

- dificuldade foi a de inclusﬁo de classes.

Em nossa pesquisa observa-se que 75% dos bons alunos e
14.28% dos maus alunos situam-se no nivel operatdric concreto no

que se refere a ambas as nogbes {(conservagdo da substdncia e in-
clusdc de classes), correspondendo estes resultados a 46.67% da
amostra total. Quanto aos demais sujeitos da amostra (44.43%), os

.

avancos em relacdo a nogdo de conservagdo da substancia precederam
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a aquisigdoc da nogao de inclusdo de classes, ocorrendo © inverso
em apenas 8.89%, ou seja, apenas 4 sujeitos evidenciaram dominio
da nocdc de inclusdo de classes, embora estivessem no nivel de
transi¢do no que diz respeito & nogdo de conservagado da substancia.
A construcdo da nogdo de inclusdo de classes anterior & nogao de
conservacao da substdncia foi encontrada também no estudo de Tom-

linson-Keasey et alii (1979, p.1157).

Na amostra estudada, a média de idade em que os sujeitos
com bom desempenho escolar demonstraram dominio da nogao de inclu-
sao de classes foi de 10.55 : enguanto gue entre os sujeitos com mau

desempenho escolar esta média foi de 11.69.

As provas'operatérias de Piaget saoc todas provas de com~
preensdao. A dependéncia obsérvada entre o desempenho escclar e as
nogoes exploradas pelas profas (o gue foi evidenciado nas Tabelas
2 a 6, pp. 176-184) indica Que a capacidade de compreensao caracte
rizada pela competéncia 0pe£at6ria estd relacionada 3 aprendizagem

escolar.

A guestdo que se ¢oloca agora & analisar de que maneira
esta capacidade de compreensac pode ser utilizada no contexto es-

colar.

Tratando~se ou nﬁé de conteldos escolares, em primeiro
lugar, & preciso destacar qﬁe para se aprender algo & necessario
uma competéncia intelectualge gue qualguer interag¢do entre o indi-
viduo e o seu mundo fisico ou social "requer a assimilagao de 'entra-
das' no esquema existente e a acomodagao de esquema a 'entradas'
discrepantes" (Geber, 1979, p.227), o que envolve o estabelecimen-
to de relagOes entre as informagdes adquiridas e novas. Em segundo

lugar, o contexto escolar pode ou nao exigir dos alunos a compreensao
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dos conceitos. De fato, sao muitas as criticas feitas & escola atual:
Moro (1986), por exemplo, a considera destituida de "1&gica" pois
ela exige apenas um simples registro de respostas corretas a ques-
toes especificas sem a preocupagac com a compreensac de conceitos.
Ora, mesmo nesse caso, ou seja, se o contexto escolar nao exige,
obrigatoriamente, gue o aluno evidencie a compreensao dos concei-
tos, isto nao quer dizer gque, por esta razao, o ‘“"saber escolar"
seja totalmente desvinculado da capacidade de compreensao. Se a
escola n3o exige compreensdo, isto nac nos pede levar a concluir
que as respostas das criancgas, em gqualquer atividade escolar sejam
de todo automatizadas. A crianca capta informagdoes e as processa
também fora da escola e isto lhe possibilita descobrir estratégias
inteligentes mesmo num contexto em que isto nao seja imprescindi-
vel, e ainda mais, ihe permite ir adiante, avancar, apesar da es-

cola, suprir com sua propria 1lbgica a ilogicidade da escola.

No dominio da aprendizagem da matematica, por exemplo, e
possivel que a reversibilidade prépria da estrutura operatbria con-
creta possa contribuir para a maior compreensdo das operagoes aritmé-
ticas que comportam relagoes diretas e inversas. A propria compreen=
sdo do conceito de nimero (detalhadamente estudado por Plaget e co-
laboradores e amplamente pesguisado por Kamii, 1985) estd estrei-
tamente relacionada & compreensaoc do principio de conservagac de
quantidade (Piaget, 1973d, p.321) e isto revela a importancia da ca-
pacidade operatdria na aprendizagem elementar da matematica. Schliemann
(1986) mostra que as dificuldades encontradas na resolugﬁo de pro-
blemas de matematica s0 parece ser superada quando a crianga atin-

ge o periodc das operagoes concretas, ou seja, quando ela se torna

capaz de compreender as relagoes lbgicas constantes do problema.

No caso da linguagem, a reversibilidade por inversao tam~
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bém estd presente (nas afirmagdes e negagdes). Por outro lado, a
linguagem comporta na sua prdpria sintaxe e semi@ntica, estruturas
de classificagdo (todos os substantivos e adjetivos consistem na
divisdo do real em classes) e de seriacao (embora em menor propor-
cac do que as classificacOes, referem-se a nogaes de parentesco e
4 utilizagao de comparativos, superlativos, etc.} (Piaget, 1975e,

p.13).

4.2. Relacoes existentes entre desempenho escolar e

outras variaveis

As demais tabelas de contingéncia tratam das relacOes
existentes entre o desempenho escolar e outras variadveis tais como
idade {(Tabelas 8 e 9), sexo (Tabela 10}, nivel occupacional do pat
— ou responsavel pelo aluno — (Tabela 11), nivel de instrugao do
pai (Tabela 12) e nivel de instrugao da mae (Tabela 13). Este es-
tudo foi realizado utilizando-se a mesma amostra, a titulo de com-
plemento da investigacao inicial, cujos resultados foram examina-
dos nas Tabelas de 1 a 7. Os dados referentes as Tabelas 11, 12 e
13 foram obtidos em entrevista realizada com a mae ou responsavel

pela crianga.

£ importante destacar gue a referida amostra sd foi con-
venientemente preparada (aleatoriamente colhida) para averiguar a
relacao existente entre as variadveis desempenho escolar e desen-
volvimento cognitive (Tabela 1, p.174) que constitui o objetivo
principal desta pesquisa. Sabemos também que, para tal estudo com-
plementar, novas amostras deveriam ser preparadas, procedimento es-

te gue abrangeria todo ¢ espectro das categorias gue caracterizam
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cada uma das varidveis acima mencionadas, o que possibilitaria uma
andlise estatistica rigorosa; Nao obstante essas consideragoes, e
mesmo nao se tratando do objetivo principal do trabalho, interes-
sou-nos verificar como as variéveis idade, sexo, nivel ocupacional
do pai, nivel de instrugdo dé pai e nivel de instruggo da mae se

relacionam com a variavel desempenho escolar na amostra estudada.

0 estudo da reiagép existente entre desempenho escolar
e idade estd expresso na Tabéla 8 (p.186). O coeficiente de con-
tingéncia C = 0.43 nao pode %er comparado com os obtidos anterior-
mente por se tratar, no pr@s?nte caso, de tabela com dois graus de
liberdade cuje valor maximo de C & diferente dagquele considerado
para tabelas com um grau de ?iberdade. A dependéncia registrada tem
sido observada na pratica: b?ns alunos tém, em geral, menos Jidade
do gque maus alunos da mesma $érie. Supbe-se que alunos mais velhos
tenham um passado de dificu#dades de naturezas diversas. A contri-
buicao do presente estudo ééa apresentacaoc da distribuicao numéri-
ca das proporcoes em gue isﬁo ocorre. Os resultados obtidos a par-
tir dos dados da Tabela 8 (5.186) mostram gue uma separagao de alu-
nos em funcao da idade nas ééries consideradas pode acarretar tam-
bém uma separagac em fungéoédo desempenho escolar. A Tabela 9 (p.
188) confirma os resultadoséregistrados acima a partir de uma com-
paracac entre as médias de idade dos alunos com bom ¢ mau desempe-

nho escelar.

Os resultados da Tabela 10 (p.190) revelam gue ndc exis-
te relacdo de dependéncia entre as variaveis desempenho escolar e
gexo. O coeficiente de COntingéncia (C = 0.10), extremamente baixo,

confirma este fato.
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0 estudo das relacOCes existentes entre o desempenho es-
colar e as varidveis nivel ocupacional do pat, nivel de instrugao
do pai e nivel de instrygdo da mde estd expresso nas Tabelas 11,
12 e 13, respectivamente (pp.192, 196 e 199). BAnalise estatistica
mais rigorosa nao & factivel devido ds fregfiéncias esperadas bai-
xas em diversos niveis das escalas consideradas. Porém, as figuras
correspondentes a estas tabelas nos permitem observar que os alunos
cujos pais tém nivel ocupacional baixo apresentam, em geral, desem
penho escolar inferior a aqueles cujos pais tém nivel ocupacional
mais alto. O mesmo ocorre no que diz respeito aos niveis de instru-

cao do pai e da mae.

Pode-se verificar também Que os alunos com bom desempe-
nho escolar tém pais cujos niveis ocupacional e de instrugao se
distribuem por praticamente todo o espectro mas entre os alunos
com mau desempenho escolar & notdrio que o nivel ocupacional e o©
nivel de instrucdo do pai dos mesmos se situam, sistematicamente,
nos niveis mais baixos da escala (at@ o nivel 4), com raras excegoes.
A grosso modo, a figura 4 (p. 197) é similar & figura 2 (p. 194),
como era intuitivamente de se esperar, haja vista a relagao exis-
tente entre nivel ocupacional e nivel de instrucado, relagao esta
ja conhecida. Um fato interessante, portanto, gque pode ser obser-
vado nas tabelas 11 e 12 e grdficos correspondentes (pp.192-198) &
‘que, mesmo sob condigdes adversas do pai (até o nivel 4) no que
concerne ao nivel ocupacional (figura 2, p.194) e ao nivel de ins~-
trucdo (figura 4, p.197) & possivel a uma fragdo consideravel de
alunos (que compreende 36.38%) apresentar um bom desempenho escolar.
Esta investigagdo contribui para esclarecer em gue proporgoes isto

ocorre, conforme revelado pelas figuras 2 e 4 (pp.194 e 197) e na

distribuicdo acumulada das figuras 3 e 5 (pp.195 e 198).
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Ja a figura 6 (p.201) revela também gue os alunos com bom
desempenho escolar tém maes cujo nivel de instrugao se distribui
por todo o espectro, parém,?entre os maus alunos, a influéncia des-~
ta varidvel parece ser maisédecisiva: ndo hi entre eles maes cujo
nivel de instrugdo supera ojnivel 4, fato este gue nao ocorreu em
relacao as varidveis nivel écupacional e nivel de instrugao do pat.
A figura 6 (p.201) indica qﬁe o nivel de instrugao baixo da  mae

esta relacionado ao mau desempenho escolar do aluno.

Estes resultados éstéo de acordo com os obtidos por di-
versas pesquisas: Pesquisa do ECIEL (Programa de Estudos Conjuntos
de Integragdo Econbmica da Qmérica Latina) que trabalhou com amos-
tra de cinco paises latino~%mericanos, "conclui que o fator mais
inportante para compreenderéos determinantes do rendimento escolar
& a familia do aluno, sendo%que, guanto mais elevado o nivel de
escolaridade da mae, mais témpo a crianga permanece nha escola e
maior & o seu rendimento" {(apud Brand3oc, Baeta & Rocha, 1983). "pa-
ra Gatti (198l), Arns (1978f, Isaac (1977), Ferrari (1975}, Bona-
migo (1980), Fukui (1980) e%Rosenberg (1981), os alunos de nivel
sbGcio-econdmico mais baixo fém um menor indice de rendimento e, de
acordo com alguns autores, ééo mais propensos & evasao" (apud Brandao,

Baeta & Rocha, 1983).

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Embora a maior parte dos alunos gue apresentaram um mau
desempenho escolar (90.48%) tenha evidenciado um atraso no desen-
volvimento cognitivo, os nosscs dados naoc nos permitem concluir se

este atraso estd ou nadao associado a outros fatores simultaneamente.
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Apenas podemos afirmar que 550 fizeram parte da amostra criangas
com problemas fisicos ou emocionais graves (de acordo com informa-
¢Oes obtidas pelas professoras) que pudessem interferir na suposta
normalidade do grupo. A enfrevista {anamnese) realizada com a mae
ou responsavel pela criangagpermitiu—nos a confirmagaoc destes da-

dos.

0s resultados da Tabela 1 (p.174) sugerem gque:

- 0 completamento das estruturas relativas ao periodo

operacional concreto & altamente favoravel a apresen-
tagao de um boﬁ(*) desempenho escolar no caso dos alu-
nos de 32 e 4?§séries do 19 grau, objeto desta inves-

tigagao.

+ 0 nao completamento destas estruturas nao obriga, ne-

: * -
cessariamente, a um mau( ) desempenho escolar nas se~
ries consideradas mas & altamente provavel que os alu-
nos com mau desempenho escolar apresentem desenvolvi-

mento incompleto destas estruturas.

Entendemos que o0 estudo gue acabamos de relatar bem como
a fundamentag¢ac tedrica utiiizada permite-nos pensar na necessida-
de de uma transformagao radical no processo de recuperagao escolar.
Se existem sérias razoes pafa a suposigao de gue o cerne do pro-

blema € a gquestao das estruturas mentais, o problema pedagdgico

(*) E importante observar que as categorias BOM e MAU, relativas
ao desempenho escolar, correspondem as que foram caracteriza-
das nesta pesquisa, obedecendo, portanto, as especificagoes do
item 4.2.2 docapitulo IV (p.161). Logo, as conclusoes deste
trabalho nao se aplicam a conceitos individuais e subjetivos
referentes a bons e maus alunos em geral. Vale acrescentar
aqui que o mau aluno considerado nesta pesquisa e aquele que
apresenta dificuldades para aprender que caracterizam o fra-
casso escolar.
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fundamental sera o de, por algum meio, auxiliar sua construcdo que,

por motivos varios, para algumas criangas oferece dificuldades.

Com tal fundamento, formulamos uma proposta especial de
recuperacio escolar, a partir da recuperagdo das estruturas da in-
teligéncia, a que denominamos PROJETO PROLOG — Programa de recu-
peracao e organizagao da ldgica da crianga — projeto que nos pa-
rece viavel para ser testado por meio de procedimentos experimentais

adequados {0 gue podera ser objeto de outra pesquisa).

As razdes principais que nos levam a crer na viabilida-

de desta proposta de recuperagao escolar sao as seguintes:

19) Sabe-se que os déficits de aprendizagem escolar podem
estar relacionados a uma variedade de fatores, sendo um deles o de-
senvolvimento cognitivo, como o nosso estudo o demonstrou. Os re-
sultados obtidos indicam, portanto, que os aspectos cognitivos nao
podem ser ignorados no trabalho de recuperagdo de alunos que fra-

cassam na escola.

29) De acordo com Piaget, a seqgliéncia do desenvolvimento
& essencialmente igual para todas as criancas, porém, o ritmo pelo
gual as criancas se desenvolvem & variavel. Agquelas que se desen-
volvem mais lentamente do gue a média poderac apresentar dificulda
des para aprender porque um atraso no desenvolvimento cognitivo in-
‘dica que a crianga ndo estd totalmente equipada com os instrumentos
necessarios para assimilar as nogoes introduzidas em sala de aula,
ou seja, a sua capacidade de compreensac ainda ndo atingiu o nivel
evolutivo que o assunto em pauta requer. Neste caso, a crianga nao
pode se beneficiar de métodos didaticos atraVes dos quais se ensi-
na a ela as respostas a perguntas que ela ndo formulou e gue nao &

capaz de compreender {método qgue caracteriza a pratica atual da

recuperacao escolar).
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39) Um atraso no desenvolvimento cognitiveo de determina-
das criancas nao deve ser interpretado como indicador de um retar-
do e, muitc menos como uma deficiéncia definitiva e irrecuperfvel.
O conjunto de esquemas de assimilacao que uma crianga possui, em
um determinado momento, define a sua competéncia intelectual naque-
le momento. Resultados obtidos por outros autores (Inhelder, et alii,
1977) sugerem que este atraso na construgao das estruturas mentais
deve ser visto como um estado temporario, pois o desenvolvimento
cognitivo pode ser ativado a partir de estimulos ambientais apro-
priados. Assim sendo, acreditamos que a crianga gque apresenta um
atraso no desenvolvimento cognitivo tem possibilidades de aprender
desde que os conteldos escolares estejam ajustados ao seu nivel de
desenvolvimento. E este nivel que indicard o ponto de partida, ou
seja, € a este ponto gue se deve retornar para gue a crianca pros-
siga no seu desenvolvimento. Entendemos que o éxito deste procedi-
mento poderd ser alcangado se a metodologia didatica empregada res-

peitar e favorecer ao maximo a atividade do aluno.

49) Se o déficit de aprendizagem escolar estd parcialmen-
te ligado a um déficit operatdrio, isto &, se o atraso no desenvol-
vimento cognitivo esta associado a outros fatores simultaneamente,
um progresso no campe operatdrio pode nao ser suficiente para com-
pensar o déficit escolar mas pode ser condi¢do prévia para supera-

lo (Coll, 1987, p.182).

0 presente estudo, portanto, serviu de investigacao pre-~
liminar sem a qual nao teriamos elementos suficientes para exami-
nar a viabilidade de uma nova proposta de recuperagao escolar de
criancas que ja fregllentam a escola de 1¢ grau e experimentam si-

tuacgces de fracasso escolar, problema este que atinge indices alar-
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mantes na realidade educacional brasileira. Desta forma, & eviden-
te gue se a relacdc de dependéncia entre as variaveis  desempenho
escolar e desenvolvimento cognitivo nao fosse observada, o PROJETO

PROLOG ndoc se justificaria.

6. UMA NOVA PROPOSTA DE RECUPERACAC ESCOLAR

A convicgao da necessidade de uma nova proposta de recu-
peragao escolar surge neste trabalho como o resultado de um amplo
estudo: a fundamentagao tedrica, os procedimentos experimentais, as
conclusGes estatisticas e suas interpreta¢bes e ainda as reflexdes
a que chegamos apds um contato direto com professoras (observagao
e analise das dificuldades gue enfrentam com relacao aos problemas

escolares, especificamente o fracasso escolar).

En um guestiondrio dirigido &s professoras (anexo 2) foi
possivel observar que, embora destaquem problemas de aprendizagem,

nada adiantam a respeito de seu significado cognitivo.

A seguir, serao apresentados dados importantes, c¢oleta-
dos a partir dos gquestionérios: a descric¢do das dificuldades que as
criancas apresentam nas disciplinas basicas do curriculo, os fato-
‘res aos quais sdo atribuldos estas dificuldades e os depoimentos

das professoras sobre a guestac da recuperacao escolar.

19) As dificuldades apresentadas pelas criancas (confor-

me especificadas nos questionarios — anexo 2 ) foram as seguintes:

Em Matematica:

. Falta de raciocinio nos problemas e exercicios di

versos




Em

29} As
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Nao consegue assimilar o mecanismo das operagﬁes
Desinteresse por ciéncias exatas

Dificulda&és em tabuada e numeros

Memdria deficiente

Dificuldades decorrentes da falta de atengao

Lingua Portuguesa:

Dificuldadé em leitura e compreensao do texto
Dificuldad¢ de se expressar em pensamentoc oral e
escrito

Pouca criatividade em composicio

Preguiga dé pensar

Dificuldades em tarefas que exigem esforgco inte-
lectual |

Visivel deficiéncia na alfabetizacao

Erros de oftogxafia

dificuldades de aprendizagem assinaladas pelas pro-

fessoras sao atribuldas, poﬁ elas, principalmente aos sequintes fa-

tores:

pProporgao:

.

-

Falta de base das séries anteriores
DesinteresS@ pelas atividades desenvolvidas na es-

cola

Qutros fatoreé que foram apontados, porém, em menor

Aparente falta de aptidao para ciéncias exatas
Problemas de membria
Imaturidade

Falta de atencao nas atividades
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. Falta de acomodacdo no meio escolar

. Problemas familiares
. Falta de estimulc e interesse da familia
. Caréncia afetiva

. Falhas na aﬁfabetizagﬁo

39) Com a finalidade de investigar a opiniao das profes-
soras quanto a pratica da recuperagﬁo egcolar, foi formulada a se~

guinte pergunta:

— Vocé considera que os procedimentos de recuperagao,
normalmente utilizados na escola, podem contribuir para
gue © alunoc possa superar as suas dificuldades? Por

qué?

A pratica da recuperagdo escolar e seus resultados
foram considerados insatisfatdrios por 7 das 8 professoras cujos
alunos participaram desta p@squisa. A segquir serac transcritas as

respostas das professoras no que diz respeito a esta questao:

"Ndo. A matéria a ser recuperada & posterior adquela que
realmente o aluno necéssita para poder assimilar a pro-
gramacao global da série em gue estd enquadrado."”

"Nao, posto que, nos mqldes como estao sendo programados,
seria apenas a repeticao daquilo gue, inconscientemente,
o aluno recusou-se a assimilar durante o ano."

"Para os alunos cuja dificuldade & minima pode contribuir
mas para agueles com muita dificuldade, o procedimento
utilizado ndo da resultado porque o aluno ndc consequi-

rad superar dificuldade em tdo pouco tempo."
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"Na minha situacao, em gue fico somente com alunos médios

e, desde gue o nimero deles ndo ultrapasse a 10 e, pelo

"

menos num periodo de dez dias, sd vejo vantagens...

"Essa recuperag¢ac final, como consta no calendario esco-
lar, pra mim naoc tem valor nenhum porgue uma crianga gue
nao teve chance de melhorar o anco todo, em uma semana
ela ndo vai ter condigCes de se recuperar. Eu acho que
a recuperagdo deve ser feita no decorrer do ano letivo,

no final dos bimestres..."

"No caso deste aluno a recuperacao ndo contribuird em na-

da porque além das dificuldades nao existe interesse."

"Nao. A recuperacao de apenas cinco dias no més de dezem-

bro nao recupera ninguém..."

"Nao. O aluno apresenta falhas de base.,."

6.1. O PROJETO PROLOG — Programa de Recuperacdo e Organizagao

da Lbdgica da Crianga

0 PROJETC PROLOG € uma nova proposta para o trabalho de
_recuperacdo escolar apoiada na psicologia cognitiva de Piaget, dan-
do énfase, portanto, ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Este
projeto destina-se a criangas de 32 e 42 séries do 19 grau que
apresentam dificuldades para aprender que caracterizam o fracasso

escolar,

Nao cabe no presente trabalho desenvolver esta proposta

em termos operacionais. Porém, os principios fundamentais sobre os
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guais o referido programa se apbia, e que j& foram analisados nos
capitulos tebdricos, ser@o apresentados e discutidos aqui como uma
sintese final para destacar melhor a inter-relagao do aluno e do
professor nesta abordagem, aspecto este gue confere caracteristicas

especificas a cada situagdo de aprendizagem.

E importante ressaltar que embora a obra de Piaget ofe-
reca um amplo guadro de referéncia sobre o processo de construgdo
da inteligéncia e, portanto, da aquisigéo do conhecimento (o que
levou a numerosas tentativas de aplicagao dos seus pressupostos
tedricos ao campo da pedagogia), as investigacdes deste autor nao
constituem por si s& um método ou modelo pedagbgico de ensino. Os
aspectos educacionais gue sao derivados da teoria de Piaget sa0
principios gerais que podem ser utilizados na pratica de ensino em
sala de aula. Esta pratica deve ser tdc coerente quanto possivel
com o gue se sabe a respeito do desenvolvimento cognitivo das crian
cas. Assim, ndo existem roteiros rigidos ou regras estabelecidas
para esta prdtica; a orientacdo basica que pode ser seguida, a ca-

da passo do processo ensino-aprendizagem & a teoria de Piaget.

A proposta de recuperacao gue fazemos objetiva favorecer
o progresso operatdrio dos alunos sem, no entanto, substituir os
contetdos escolares por tarefas de aprendizagem operatdria. Acre-
ditamos que, estimulando agcOes e operagbes a partir da interagao
-do aluno com os conteldos especificos, & possivel promover a cons-
trugdo das estruturas mentais que permitem aprender mais e melhor

(Castro, 1969).

Trata-se, portanto, da adogao de um enfoque cognitivo na
pratica pedagbgica objetivando recuperar a plena capacidade das
estruturas mentais da crianca. Assim, o conceito de recuperagac em

*

uma linha piagetiana nac se limita & recuperacgaoc de contelidos por

¢
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si s0, pois supomos gue paré recuperar criangas gue fracassam na
escola (uma vez demonstrado?que este fracasso estad associado a um
atraso ne desenvolvimento cdgnitivo), o essencial & "fortalecer" e
desenvolver as estruturas cépazes de assimilar a fim de possibili-

tar a recuperagdo de contelidos especificos.

Um programa educaéicnal baseado na teoria de Piaget se
diferencia de uma pratica pédagégica tradicional nao apenas pelos
materiais utilizados e pelaé atividades oferecidas em classe mas,
principalmente, pela compreénséo, por parte do professor, do que
estd sendo realizado pela cﬁianga e do que ele estad fazendo ou deve

fazer.

Embora a atividadé espontanea do aluno, segundo um enfo-
gue piagetiano, seja © centfo do processo ensino-aprendizagem, ©
papel do professor nao & re@uzido a um segundo plano. Sua atuagao
& crucial no sentido de facilitar as miltiplas interacoes (do alu-
no com o professor, dos aluéos entre si, do aluno com o contetdo a
ser aprendido e com ©OS matefiais apresentados}, selecionar os con-
teGdos, propor tarefas, darfsugestﬁes, etc. e, principalmente, sa-
ber intervir no momento adeéuado, na medida em que as tarefas sao
realizadas, a fim de se asségurar de que a crianga esteja cogniti-

vamente ativa.

A atividade do al;no, por ser esponté@nea, nac minimiza
‘absolutamente a atuacgdo do ?rofessor. Mesmo quando o aluno escolhe
tarefas e propoe idéias, esée fato & o resultado de wuma decisao
prévia do professor (Coll, 1987, p.190). Em todas as situagoes de
aprendizagem, sejam elas reéultado da iniciativa do aluno ou das
propostas do professor, cabe a este apresentar questoes que desa-
fiem o aluno a agir e estimﬁle os seus avancos. Existe organizagao

e controle de tudo o gue & realizado em sala de aula.
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A énfase que & dada & atividade da crianga no processo
ensino-aprendizagem se baseia na concepgaoc de Piaget de que o co-
nhecimentc se origina da AQ@O - sobre os objetos, acontecimentos
e outras pessoas. £ importaﬁte destacar agui gque Piaget concebe a
necessidade de atividade material ndo como atividades simplesmente
praticas mas uma agado material orientada para a necessidade de ra-
ciocinio operatdrio. Uma atividade, de inicio fisica, progressiva-
mente se torna operatdria. Assim, conforme a etapa de desenvolvi-
mento do aluno, agir & operér nentalmente e co-operar, discutindo
com outros (colegas, profeséor) og raciocinios e julgamentos. Logo,
a aprendizagem escolar nao éode ser considerada como um simples
.processo de transmissao de ;nformagées mas como um processo ativo
de elaboragéo de conhecimengos. O aluno, por sua vez, nao pode ser
visto como um receptor pass;vo mas, sobretudo, como explorador e
pesquisador, responsavel peia construcao e organizagao do mmdo que

o rodeia e do seu proprio desenvolvimento.

A exploragao ativ% por parte da crianga & um aspecto tao
importante no processo evoi@tivo como no processo educative. A ex-
periéncia das criangas no séntido amplo do termo — manipulacac de
ocbjetos, tentativas de expléragées diversas com material wvariado
para oObservar o dgue acontecé, relagoes que se estabelecem entre os
dados obtidos pela exp@rién?ia atual e as anteriores, comparacgoes
entre as suas suposigles e és de seus companheiros, enfim, a curio-
'sidade intrinseca da criangé e a necessidade de mexer em tudo o0 gue
vé procurando compreender w{ € a maneira mais natural pela qual as
criangas aprendem fora da eécola, razao pela qual nac deva ser su-
primida mas preservada nas étividades escolares. Estamos nos refe-
rindo pois a situagOes nas quais a crianca € estimulada a operar e,

portanto, a desenvolver-se.:

-
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vimos que © professor & também ativo, n8c no sentido de
um expositor, mas na medida em gue planeja e organiza as tarefas
escolares, encoraja a iniciativa do aluno e cria situagaes que, ba-
seadas nos contelGdos curriculares e no nivel mental do aluno, des-
pertem o interesse e o levem a PENSAR. Estamos nos referindo espe-
cialmente a situagOes que provocanm desequilibrio na medida em que
a crianga verifica, por si mesma, que as suas concepgdes nao estao
adequadas para resolver um determinado problema e sua atividade se
dirige no sentido de reajustar as suas ag¢bes (restabelecer o equi-
librio) de tal modo que possa lidar com aquela situacdo de manei-
ra mais eficiente (adaptagdo). E o caso da equilibracao "majorante";
reequilibrar nao & voltar ac ponto de partida mas atingir um equi-
1ibrio melhor, mais avancado em termos de desenvolvimento. Assim,
conforme a idéia de‘aprendizagem plagetiana ja discutida, o essen-
cial & obter uma aprendizagem que, sempre que possivel, inclua con-
telidos e estruturacdo (aprendizagem Zato'sensu). Este & o aspecto
que tem sido considerado da maior importdncia no que diz respeito

a aplicacao da teoria de Piaget ao ensino.

Entretanto, para que o deseguilibrio seja ativado por um
acontecimento externo & preciso que exista competéncia. O papel do
professor € também verificar o nivel de compreensiao do aluno para
poder avaliar o que ele & capaz de aprender. Cabe ao professor ela-
borar situagoes (de preferéncia através de interacdo social) que
‘permitam um "grau Otimo de desequilibrio”, isto &, que superem o
nivel de compreensdo do aluno mas nf3o tanto gue impecam a assimi-
lagao do contelido apresentado ou o restabelecimento do equilibrio

(Coll, 1987, p.189). E importante observar que este equilibrio ndo

é prontamente atingido. Um acontecimento desequilibrador tende a
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levar o aluno a tentativas de assimilacac e acomodacdo ao aconte-
cimento mas a equilibracgdo resulta da reorganizagado interna dos
esquemas. Logo, o equilibrio ndo pode ser externamente controlado.
Por isso & necessario que o professor permita gque a crianga passe
por uma fase em que estd errada. Os erros da crianca sao realmente
degraus necessarios pelos quais ela passa para atingir a compreen-
sao. A crianca estd sempre se adaptando ao seu meio fisico e social
e as suas adaptagoes sempre fazem sentido quando examinadas atra-

vés de seu sistema de significados.

De modo geral, o ensino tradicional valoriza as respos-
tas certas e a capacidade de acertar. Contudo, o essencial & que o
professor nac corrija a crianga mas que a encoraje a se corrigir e
a exercitar a sua propria capacidade para favorecer uma aprendiza-
gem com compreensac e significado. O mesmo acontece no que diz res-
peito as respostas certas: nado se deveria apenas reconhecé-léscxmn
respostas certas, adequadas, mas verificar como o aluno chegou a
elas e o grau de certeza gue apresenta em suas afirmagOes para se

verificar se ndoc resultam de simples memorizacio.

0 estimulo gue tem potencial para causar desequilibrio
(e iniciar a equilibracdo a procura do equilibrio) para uma crian-
¢a, pode ndo ter para outra. O interesse espontineo, a curiosidade
e a atencao dispensados a situacao desequilibradora ou mesmo a uma
.atividade escolar qualquer, geralmente refletem as competéncias atuais
do aluno. Assim, o fato de a crianga nao se interessar por uma ati-
vidade ou mesmo simplesmente iniciad~la sem procurar finalizd-la pode
indicar que a crianga nao possui o equipamento cognitive que a ca-

pacite assimilar as nocoes envolvidas em tal atividade.

Um clima de sala de aula em que h& liberdade para a crian-

¢a participar emitindo opinides, fazendo perguntas, propondo idéias,
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fazendo previstes, etc., oférece oportunidade para se obter infor-
magoes Gteis a respelto do hodo pelo gual a crianca pensa. A lin-
guagem falada & essencial para a comunicacdo entre o aluno e o
professor e entre os pxépribs alunos. Entretanto, & preciso ponde-
rar sobre 0 seu uso na préﬁica educacional. Duckworth (1964) afir-
ma gque "ndo se pode fazer a&angar a compreensaoc de uma crianca sim-
plesmente falando com ela“é(p.Z). 0 nivel de significado da infor=-
magao falada para uma crianca depende de suas agles anteriores, de
suas experiencias com ©s oﬁjetos e acontecimentos aos quais o dis-

curso se refere.

Um programa gue jisa promover mudancas gqualitativas no
pensamento das criangas de 32 e 42 séries do 19 grau nao pode subs-
tituir as atividades gue eStimulam o aluno a pensar por aguelas gue
se caracterizam basicamenté, pela utilizacao de simbolos falados
(palestras, explicagoes) egescritos {leitura, cOpia). Isto porgque
a cognig@o da crianga ndc & desafiada simplesmente como resultado
do uso de simbolos verbaisé(Furth, 1974, p.97). E importante enfa-
tizar que os simbolos, porési 86, nao sao portadores de significa-
gdo, Esta sO ocorre em funééo do nivel de construgac das estrutu-
ras atingido. Assim, se a épr@ndizagem se torna excessivamente ver-
balizada, os conceitos que;a crianga desenvolve podem ser inadequa
dos em sua referéncia a siﬁanSes reais. A crianca desenvolve a
capacidade de representagﬁ& no decurso da agao, © que lhe permite

compreender e utilizar os simbolos adequadamente.

Os materiais verﬁais e audiovisuais gue ndo fazem senti-
do para a crianga podem prévocar a decodificagao com distorgdes.
Isto & comum no caso da leitura. 0 nivel de desenvolvimento concei-
tual de uma crianca coloca certas restricbes a sua compreensdao do

material escrito. O significado das palavras escritas nio surge da
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simples identificac¢do das mésmas. Somente guando a capacidade cog-
nitiva da crianga ja se desenvolveu o suficiente para que ela atri-
bua significados acs signos € gue ela pode se beneficiar das ati-
vidades de linguagem oral e escrita. Assim, se a crianca domina a
nogac de inclusao de classes (e ela a construiu classificando obje-
tos por diferentes critérios), ela compreende gue os passaros sao
ac mesmo tempo aves e animais. O processo de leitura exige que a
criangca organize e integre ﬁs palavras escritas na sua estrutura

cognitiva.

Vale lembrar aquiéque, para Piaget, gquando o individuo
atinge o nivel do pensament? formal, sua inteligéncia passa a ser
fundamentalmente enriquecida pela linguagem pois nesta etapa do de-
senvolvimento, a logica coméga a ser aplicada a proposigoes ver-
bais (pensamento por hipéte%es, relagées entre proposigdes). E pre-
cisamente por esta razdo qué Furth (1974) considera que & neste
periodo de desenvolvimento é nao antes que "a leitura e o pensamen

to podem unir-se e expandir o intelecto do leitor" (p.214).

Quase todas as di%ciplinas requerem habilidades de leitu-
ra: os problemas de matemét?ca, os textos de ciéncias e estudos
sociais e as atividades relécionadas d lingua portuguesa. Uma ques-
tao qgue merece reflexao & o uso intenso das tarefas de leitura pa-
ra criancas de 32 e 49 sériés do 19 grau gue nao conseguean compreen—
der a significacgao de uma ménsagem escrita. Nao € raro encontrarmos
“alunos destas séries que em?regam (ds vezes até corretamente) nas
frases, palavras cujo significado eles desconhecem. Isto & um exemn-
plo tipico de aprendizagem com memorizagdo cujo contefidc estd iso-
lado das estruturas mentaisi Isto ndo quer dizer que as atividades
de leitura devam ser negligenciadas, porém, & precisc dosar o ma-

terial de leitura e, principalmente, preparar o caminho para sua

utilizacao eficiente.
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Incentivar a crianca a construir seus textos a partir das
suas experiéncias na sala de aula e fora dela & um procedimento que
lhe possibilita oportunidades de pensar e expressar as suas idéias

bem como um contato natural e espontdneo com o material verbal.

No que diz respeito & aprendizagem da matemadtica, encon-
tra-se também o problema da memorizacdo. Se as criancas fracassam
nesta disciplina, & possivel que o conceito que tém de nimerc es-
teja limitado a uma seqiiéncia verbal memorizada. Assim, a matema-
tica nao pode ser apresentada de forma abstrata para criancas que
certamente foram introduzidas precocemente nos signos (nameros).
E preciso que o aluno consiga compreender na acao, & propdsito da
realidade, © que os nlmeros significam e as operacgOes gue Se rea-
lizam com eles para depois poderem lidar com a representacao dos
conceitos matemdticos. As experiéncias concretas devem se sequir
aquelas que dao énfase a representacao e simbolizacdo de um con-

ceito ativamente adquirido (acao material e depois representada).

E importante observar que a utilizacdo de material ilus-
trativo (figuras, desenhos, slides, etc.) nas diversas disciplinas
ndao substitui a experiéncia concreta indispensadvel & verdadeira
compreensao. O material audiovisual nao & assimilado através dos
orgaos dos sentidos mas por um equipamento cognitivo que capacita
o aluno a incluir o que foi observado em um quadro dedutiveo ou in=
ferencial. O mais importante sac as atividades de desenho realiza-
das pela crianga que devem ser especialmente incentivadas pois o
desenho & uma excelente fonte de informacoes a respeito do desen-
volvimento da crianga na medida gue nos permite verificar a forma

de representacao por ela alcangada.

0 planejamento de um programa de recupexagéo, obedecendo

a esses principios, val requerer a andlise dos conteldos escolares
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(especificos para as crianqas as guais este programa se destina)
para determinar sua complexiéade estrutural, a definicao das com-
peténcias cognitivas necesslrias para a sua assimilacdo e a deter-
minacao da seqliéncia dos contelidos a ser seguida na aprendizagem
(Coll, 1987). Isto porgque tiata~se aqui de um programa ¢ue visa nao
apenas recuperar contelidos @as, predominantemente, recuperar a cons-
trugcao da inteligéncia. Assim, © importante & selecionar conteudos
e planejar atividades que ngo envolvam estratégias cognitivas que
a crianga seja incapaz de uﬁilizar num dado momento. E preciso ter
em mente que ha fronteiras bu limites que nao podem ser ultrapas-

sados.

Os fundamentos teéricos de uma proposta baseada na con-
cepcao construtivista do cohhecimento sao claros. Entretanto, po-
derao ser encontradas dificﬁldades em sua aplicagao, principalmen-
te no gue se refere ao prepéro dos professores. Nao restam dividas
de gue a atuagao dos mesmoséé essencial para a eficacia de tal pro-
grama e mesmo para O ensino em geral. Preparar professores que en-
tendam a aprendizagem em sués relages com o desenvolvimento da

crianga & uma prioridade emergente na educacdo.

Todo o nosso estudo nos leva a crer, com muita convicgdo,
na importéncia da aplicagac da teoria de Piaget na formulacdo e
implementacdo de programas educacionais. Estamos certos de gue sua

pratica & um empreendimento dificil, porém necessario.

Evidentemente queia guestdo do desenvolvimento cognitivo
& fundamental no PROJETO PR@LOG. Porém, & interessante salientar
gue um programa que visa faﬁ@recer a crianga a aprender pensando
nao pode deixar de considerér o desenvolvimento social, moral e
afetivo gue caracterizam o individuo em sua totalidade, Todos estes

aspectos precisam estar presentes na proposta de um professor que
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procura auxiliar a crianc¢a a atingir uma eficadcia progressivamente

maior de interagac com o seu meio.
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ANEXO 1

PROVAS E MATERIAI;S UTILIZADOS PARA A AVALIACE«O DO
NfVEi.. DE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

ILUSTRAGAO DAS DIVERSAS SITUAGDES APRESENTADAS A
CRIANGA EM CADA UMA DAS PROVAS PIAGETIANAS

FOLHA DE AVALIAGAD |

FOLHA DE AVALIACAD I
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1. PROVAS E MATERIAIS UTILIZADOS PARA A AVALIAGAO DO

NIVEL DE DESENVOLVIMENTQ COGNITIVO

Relacao das provas piagetianas e do material que utilizam:

1) Prova de conservacao das quantidades discretas

. Material: 10 fichas vermelhas

10 fichas amarelas

2) Prova de conservagao da substancia

Liguido
., Material: 2 vidros idénticos {(diametro: 5,5 cm)

{altura: 8 cm )

1 vidro mais estreito e mais alto
(digmetro: 3,5 cm)

{altura: 12 cm )

1 vidro mais largo e mais baixo
(diametro: 7,5 cm)
(altura: 4 cm )

4 vidrinhos idénticos (didmetro: 4,5 cm)

(altura: 3 cm )

1 garrafa contendo agua

Observacdo: Os niimeros citados referem-se 3s dimensoes externas.

Massa

. Material: 2 bolas de massa para modelar.




3)

4)

5)

Frutas

255.

Prova de conservacao do peso

Material: 1 balanga com 2 pratos

2 bolas de massa para modelar

Prova de quantificacao da inclusao de classes

Flores
Material: 6 margaridas

6 rosas

. Material: 8 bananas

8 macas

Prova de seriagao de bastonetes

. Material: Uma série de 10 bastonetes de madeira de 16 a

10,6 cm de comprimento, com uma diferenca de 0,6 cam

de um para o seguinte.

1 prancha com dez bastonetes fixos de madeira de
15,7 a 10,3 cm entre os quais devem ser inter-

calados os 10 bastonetes moOveis, descritos acima.

1 tela
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PROVA DE COKSERVAQﬁO DAS QUANTIDADES DISCRETAS

Situagses apresentadas
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PROVA DE CONSERVACAO DA SUBSTANCIA
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PROVA DE CONSERVACAO DO PESO

Situacoes apresentadas
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PROVA DE SERIAGAQ DE BASTONETES

Situac¢les apresentadas
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ANEXO 11

1. QUESTIONARIO DIRIGIDO AS PROFESSORAS

2, ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A MAE OU RESPONSAVEL
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QUESTIONARIO DIRIGIDO AS PROFESSORAS

E.E.P.G.

NOME DO ALUNO SERIE

IDADE TURNO

Caro professor

I - Assinale, em cada guestao, o {os) item (itens) gque melhor
caracterizam o seu aluno em sala de aula. Caso vocé disponha
de algum dado que nao conste nos diversos itens especifica-
dos, anote-o no local indicado por "outras" ou complete a
questao fornecendo uma informagao importante no local indi-
cado por "observacao".

1} Atitude {8} do aluno na classe:

Trangliilo ( )
Intrangliilo { )
Participa espontaneamente ()
Participa gquando solicitado )
Apatico ( )
Seguro ()
Inseguro ( )
Alegre ()
Triste ( )
Outras

Observacao




2)

Atitude (s) do aluno com o professor:

Cooperativo
Agressivo
Obediente
Desobediente
Expansivo
Comunica-se bem

Timido

Outrés
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Observacao

Atitude (s) do aluno com os colegas:

Expansivo

Comunica-se ben

Timido

Amigavel

Agressivo

Cooperativo

Competitivo

Procura a companhia dos outros

Evita os outros, isolamento

Outrés

Observacgao




I

4 Atitude (s)
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do alunc em relacao as tarefas realizadas em

sala de aula:

Atencicso
Interessado

Concentra-se bem nas
atividades

Organizado

Realiza as tarefas
an ritmo normal

Responsavel

leva as tarefas a termo

Desatento

Desinteressado

Dispersivo

Desorgani zado

Maito lento
Irresponsavel

Apresenta as tarefas in-
carmpletas (desiste facil-
mente de realiza~las)

Necessita fregllentemente
do auxilio do professor

Independente )
Outras
Observacao
Avaliacao

A) Conceitos obtidos pelo aluno nos trés primeiros bimestres

letivos

1o Rimestre 29 Bimestre 39 Bimestre
Linqua 0 Lingua _ Lingua =
Portuguesa Matematica Portuguesa Matematica Portuguesa Matematica

B) Assiduidade

N® de faltas no 19 bimestre:
N de faltas no 29 bimestre:
N¢ de faltas no 39 bimestre:

Total
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III - Se o aluno apresenta baixo rendimento escolar em uma ou em

DATA

ambas as disciplinas béasicas do curriculo (Lingua Portuguesa

e/ou Matemdtica) :

A) Especifigue as dificuldades que 0 aluno apresenta:

. Em Lingua Portuguesa (quanto i capacidade de leitura,

compreensdo do texto, organizagio do pensamento na re-
dagao, entre ocutras dificuldades que o aluno pode apre-
sentar nessa &area):

. Em Matematicas:

B) A que vocé atribui as dificuldades de aprendizagem acima

assinaladas?

C) Vocé considera que os procedimentos de recuperagao, nor-
malmente utilizados na escola, podem contribuir para que
este aluno possa superar as suas dificuldades? Por qué?

/. PROFESSORA:
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Data

Dados fornecidos por:

I

II

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A MAE QU RESPONSAVEL

/7

268.

- IDENTIFICACAO

E.E.P.G.

Nome do Aluno: - Série:

Nacionalidade: : Natural de:

Data de Nascimento: / / Idade: Sexo:

Endereco: - Bairro:

Cidade: éﬁstado: Telefone:

DADOS FAMILIARES

Nome do pai: | Idade:

Nacionalidade: : Natural de:

Escolaridade do pai:

Local de trabalho: | Tempo:

Fungao que exerce:

Salario:

Observagao:

Nome da mae: ; Idade:

Nacionalidade: : Natural de:

Escolaridade da mae:

Local de trabalho: : Tempo :

Fungao que exerce:

Salario:

Observacgao:
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Numero de filhos (inclusive o aluno}:

Ordem de Nascimento (do aluno):

Cite as pessoas gue moram junto com a crianga:

H& outras pessoas que contribuem para a renda familiar?

gim ( ) . ndao ( ) valor:

A familia mora ha quanto tempo em Campinas?

CONDICOES DE NASCIMENTO

Local: em casa ( ) Maternidade ( )
Peso: normal (é) abaixo do noxmal ( )
Gestagao: a tempo (Z) prematuro ()
Parto: nomal (é ) forceps ( ) cesariana ( )
Chorou logo? ( ) ; Custou a chorar ( )}
Nasceu roxo? ( ) ? Ictericia ( )

Apresentou reflexo de sucgao (sugou o seio de imediato)? ()

Observagao:

ALIMENTACAQ

Foi amamentado? | Até guando?

Foi alimentado por mamadeira? Desde quando?

Até quando?

Alimentacgdo atual: (tipo de alimentacio, horirios)

Observacgao:
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VII -

DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR

Com que idade sustentou a cabega?

270.

Com que idade sentou?

Com que idade engatinhou?

Com que idade andou?

Observagao:

SONO

Calmo ( )

Agitado (

)

Apresenta alguma alteragao (tipo sonambulismo, pesadelo, etc.)?

Acorda durante a noite?

Dorme sozinho ou com alguém no quarto?

Dorme com cama individual?

Horario de dormir:

Observagao:

DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

Com que idade falou?

Falou corretamente?

Trocou fonemas? Quais?

Apresenta atualmente algum problema de fala

blema de voz)?

Até quando?

(gagueira,

pro-

Observagao:
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VIII -~ SAUDE

IX

Vocé considera a salde de seu filho boa?

Visdo: . Audigao;

Quais as doengas que seu filho ja teve (crises de cariter

epilético, desmaios,:meninqit@, sofreu algum acidente, cirur-

gia, ja esteve hospitalizado):

Atualmente o seu filho possui algum problema de salde?

Qual?

A crianca toma regularmente algum remédio?

Qual?

Observagao:

SINTOMAS DE ORIGEM NERVOSA

Tiques: Descrigao:

Idade de aquisicéao:

Atitude da familia:

Onicofagia: Idade de aquisigdo:

Atitude da familia:

Enurese noturna: Atiﬁude da familia:

Observagao:

ESCOLARIDADE

Idade de ingresso:

Esteve em parque infantil (pré-escola)?
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Mudou muito de escolas?

Gosta de estudar?

Como estuda em casa (local, horario)?

Gosta da escola?

Gosta da professora?

O aluno solicita ajuda em casa para realizar as tarefas?

Obtém? De quem?

Vai bem na escola? E responsivel?

Apresenta dificuldades de aprendizagem (especificar o tipo de

dificuldade) ?

Foi reprovado alguma vez? Por qué?

Qual & a atitude da familia guando o aluno nao tira boas no~

tas?

O aluno j& ficou alguma vez para recuperacio?

Em que série(s)?

Em que matéria(s)?

Por que vocé acha que o seu filho esti apresentando estas di

ficuldades de aprendizagem?

Observagao:

SOCIABILIDADE

Tem amigos? Da~se bem com eles?

Prefere brincar sozinho ou com amigos?

Faz amigos facilmente?

OCbservagao:
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XITI - AMBIENTE FAMILIAR

Como se relaciona © aluno com as pessocas da familia?

Como reage a crianca guando ha desentendimentos entre as

pessocas da familia?

Como € o aluno em casa?

Observacgao:

XITI - ANTECEDENTES PATOLOGICOS FAMILIARES

Se algum dos genitores & falecido, de que faleceu?

Enfermidades existentes na familia (pais, avds, irmaos, tios
e primos}:

{ } alcooclismo

( )} doencas nervosas

( ) epilepsia

{ ) debilidade mental

() doengas do coracgio
()

doengas do pulmao

Qutras:

Observagao:
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XIV - OBSERVACOES FINAIS

0O pai j& ficou desempregado?

Quando?

Durante quanto tempo?

Que tipo de dificuldades a familia passou durante este perio-

do (alimentacao, safQde, etc.):

Houve algum periodo na vida do aluno em gque a alimentagdo que

recebia nao lhe era suficiente?




