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RESUMO

Este trabalho tem, como preocupac®o central, reve-
lar possiveis modos de aprender que as criangas possam

apresentar frente a uma determinada situacg®o de ensino.

Foi seleciocnada, pare estudo., a nocio de é&rea de
figuras planas. Procurou-se investigar as possiveis formas
de aprendizagem manifestas pelas criangas em nivel ndo-
operatbdrio ou  intermedibrio, frente a uma determinada

proposta de ensino.

Com base na teoria do desenvolvimento de Fiaget e
no métode clinico de entrevistas por ele wutilizado no
decorrer de swuas investigagbes, foram selecionados os

sujieitos para este trabalho.

Foram escolhidas duas escolas da rede plublica de
ensing, 8% gquals se localizam no bairro de Vila Nery, em S3c
Carlos, 8.F.. Entrevistaram-se as criangas a fim de sele-
cionar as ndo-operadoras ou em nivel intermedisric de desen-

valvimento nessa nogdo.

Foram, desta forma, selecionados sessente ©  um

suielitos nas condiglies descritas.

fs criangas que tinham idadesz variando sntre seis

anos completos e seis anos & nove meses eram alunos da EME]



de Vila Nery. As putras, com idades entre sete anos comple-
tos €& nove anos e seis meses eram alunas da EEPE "Antonio

Militdoc de Lima”.

0 desenvolvimento dos processos pelos quais pas—
saram 8% Ccriangas se deu através de entrevistas individueais,
com intervalos médios de quatro dias entre uma e outra, nas

guals fol utilizado material para esse fim construldo.

0 material constou de dois quadros retangulares de
madeira pintada de verde, trinta e seis casinhas também de
madeira € dois cavalinhos de plastico. Esse material se
prestou  a um estudo sobre a conservagio de Area guando de
cada guadro se subtraiam parcelas eguivalentes. Com s
eles se simulavam pastos onde s cavalinhos estavam comendo
capim, & semelhanga do que fer Fiaget ao definir os estéagos
de desenvolvimento na nog3dp de éarea. A cada casinha
construlda perdiam parte desse capim. Us guestionamentos
eram schre o Ycapim gue o cavalinho perdeu” relacionado com
o Ycapim gue sobrou". Fretendia-se a comparagdo entre os

restos dos dois guadros.

& cada uwum dos sujeitos eram proporcionadas
entrevistas com o objietive de analisar os seus argumentos
guanto & conservagdo de &rea. Buscava-se favorecer, atraves

cdas entrevistites, & aeguisicdo dessa conservagio.

Faria—se sempre a "construgdco” das casinhas de
modo  gue ficassem espalhadas num dos campos e 2 Justapostas
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num canto do outro. Colocava—-se 0 mesmo nUumero de casinhas

nos doils campos. Fedia—se que avaliasse os restos de capim.

GQuando a crianga admitisse, para gualguer namero
de casinhas a equivaléncia dos restos independente da sua
distribuigdo, era considerada como conservadora nessa nogdo.
A trajetdria descrita da nio-operatoriedade até o nivel

operatéorio foli especialmente observada.

As entrevistas foram registradas em protocolos,
sendo em seguida interpretadas e analisadas. Desta andlise,
pautada em critério gualitativeo de aprendizagem, derivaram
seis categoarias compostas pelos processos apresentados pelos

ayieitos:

Grupo 1: A resisténcia sistemética nio-operatéria.
Fazem parte deste grupo as ecriangas que demonstraram uma
forte resisténcia para avangar do nivel n3oc-operatdrio ou
intermedidrio para os que lhes s3o evolutivamente supe-—

FIQIrES.

Grupe 2: A resisténcia sistemética nEo-operatbdria
com avango incipiente. Neste grupo estdo os sujeitos gue em
algum momento demonstraram um pequenn avango, mas n3o sufi-
ciente paras serem considerados em nivel evolutivo superior

ao inicial apés o processo vivencilado.

Brupo Jr A instalag¥o de comportamentos inter—

mediarios. Deste grupo fazem parte as criangas gue, terndo
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participado das sessbes de aprendizagem evolulram, mas nao
conseguiram atingir a operatoriedade. Mantiveram—se resis-—

tentes no nivel intermedidrio.

Grupo 4: FProcessos opperatérios crescentes e
lentos. Os sujeitos deste grupo demonstraram condiglies de
alcangar o nivel! operatédric, mas lentamente. Seus esguemas
exigiram um tempo de exercitagdo em gue caminhavam rumo &

operatoriedadede.

Grupo B: Processos operatdrios crescentes e
breves. Estas criangas atingiram a operatoriedade num  tempo
menor que os outros, sem necessidade de grande exercitagio

de seus esguemas.

Grupo é: FProcessos operatorios descontinuos e
breves. Neste grupo encontram—se os sujeitos gue, partindo
de nivel ndo-operatdHrio, atingiram rapidamente a operato—
riedade, sem  manifestar comportamentes de nivel interme-

diario.

Oz processos foram sempre analisados com & 2 preo—
cupagio de interpretar as afirmaglies feitas pelas criangas €
pspecialmente suas Jjustificativas, sem preconceituéd—las em
"eprtast  ou Yerradas'". Buscava-se sempre contextuad-las no
pensamento da criangs gque as fazia, com o obietivo de ana-
lisar as operagles envolvidas., Também pretendeu—se sempre
saber a auséncia de gual operago dificultava a construgdo
da NogdEo & sua Conservagio.
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Os diferentes processos encontrados fundamentardm
& suposigdc de que Os sujeitos aprendem conforme seus
esguemas mentais estejam sintonizados e aptos & incorporar

as operaghes implicitas nas tarefas que lhes s3o propostas.

Estdo transcritos os protocolos das entrevistas de
guinge criangas, consideradas representativas dos sujeitos

com 08 guais se desenvolveu o trabalho.



ABSTRACT

This work has, as a main concern possible ways of
learning what children may present towards certain learning

situtions.

It has been selected, whit the purpose of

studying, the notion from plane figures area.

Four of the subjects, which age vary between siu
and six vyears and nine months old, were pupils from EMEI

from Vila Nery.

Other fifteen aging between seven adn nine a half
yvears old were students from YAntonio Milit3ec de Lima
Elementary School", both in Vila Nery, county of S3%o Carlos,

a city from S3o Faulo State.

This work was developed on the followig way:
sixty—one children were selected because they presented a

non—operating behavior level or an intermediary area notion.

The subjects selected was done through an
individual intervew which allowed us to identify each

children operating level.

The development of thid process were through
intervews based on  the FPiaget clinic method, from his
genetic pasycology studies. Individual meetings were
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proporcioned for each child with a media space time of four
days. The number of meetings varied from child to child,

according to the quality of the present process.

It was registered a minimum of three and a maximum
of thirteen meetings for esach child. The meetings were in
media, of eight minutes each. On what area notion, learning
situations were presented. Specific material was built for

those.

Intervews were done till the subjects demonstrated
being convict of their arguments, being them correct or not.
With the purpose of checking if the reported convictions
were permanent or not, i1t was provided a final intervew five

days after the last session.

The intervews were made in minutes which were
interpretated and analvysed. Arose from this analyses, based
on gualitative criteriom of learning, six categories were

composed by the process presented by the subiects:

"The sistematic non—operatory resistence”. This
group shows that children who had a strong resistence to
graw from the non-operatory level or the intermediary level

to those superior.

"The sistematic non—-operatority with small grow®.
In this group we find the children who sometimes showed a

iitle grow, but not encugh to keep them on superior level to
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inicial conditions.

"The installation of intermediary behavior”. This
group is composed by the subjects who showed some evolution,
without carry the operatoriety. They conserved the

intermediary level.

"Growing and slow operatory process”. These
children carvried the operatory at small time. It was not

necessary to exercise their mental schemes.

"Operatory descontinuous and short process”. This
group is composed by children who started at the non-
operatory level and quickly arrived the operatory level,

without present intermediary behavior.

There was a worry in analyse the process lived by
the children, looking alwavs forward to interpretate their
afirmation and specialy their Justification, without
preconceit them as right or wrong. Such comum forms as
idiossincrasies were detected. Both facts came to set up the
suppsition that the subjects learn as their mental scheme
are syntonized and able to embody the implicit gperatiocon on

the works proposed to them.

We related the process of fifteen children, that

was tonsidered representative to this work.
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FARTE 1

CONTEXTUALIZAEED DD ESTUDD



CAPITULD I

ANTECEDENTES

0 ensino de Geometria tem merecido destaque, via
de regra, em todas as discussbes que enfocam a Matem&tica no
contexto do processo ensino-aprendizagem. As pesquisas rea-
lizadas nesse sentido refletem & grande preocupag8oc dos
estudiosos em levantar dados relativos & posturs assumida
pelos profissionais do ensing desses é&rea. Percebs-se um
grande esforgo em busca de metodologias alternativas, resul-
tando em algumas propostas e até mesmo em dentncias sobre a
auséncia de topicos geométricos guando se faz uma anélise do

que &, na pratica, enszinado em Matem&tica.

Menor & o numero, no entanto, dos estudos voltados
para o\aprenﬁiz, como sujeito cogneoscente, isto é, investi-
gaglies no sentido de desvendar, na ess@ncia do processo do
conhecimento, o©0s modos de aprender que as criangas possam
apresentar. Parece clarc que o ‘“saber como a crianga

aprende” tem papel sumamente importante para o ato de ensi-

r&r. E o destaque dado por Fliaget ao tecer consideraghes
sobre o ensino das ciéncias. Defende a necessidade de uma
revisdo "dos métodos e do espirito de todo o ensino /.../,

que envolve essencialmente n¥o apsnas & didatica especial de
cada um dos ramos desse ensino, mas uma série de guestBes

mais gerais, tais como a da ytilizac¥c dos conhecimentos

peicologicos adguiridos acerca do desenvolvimento da crianga



e do adolescente."(grifo nosso) (Piaget, 1978:13).

Os estudos feitos lhe permitiram descartar, salvo
nos casos de individuos notadamente deficientes, a hipbotese
de pura aptid&o ou inaptid&o diferenciada para aprender
Matem&tica. A aptid¥o do aluno "consiste principalmente na
sua capacidade de adaptag3o ao tipo de ensino que lhe &
oferecido; o8 ‘maus alunos’ nessas matérias, gque entretanto
530 bem sucedidos em outras, est¥o0 na realidade perfeitamen-—
te aptos a dominar os assuntos que parecem n3o compreender,
contanto que estes lhe cheguem através de cutros caminhos:
s30 as “ligbes’ oferecidas que lhes escapam & compreensio, &
n¥c a matéria. E sobretudo possivel — e nods verificamos em
diversos casos ~ que 0 insucesso escolar em tal ou tal ponto
decorra de uma passagem demasiado rapida da estrutura guali-
tativa dos problemas (por simples raciocinios légicos, mas
sem & introdug3o imediata das leis métricas) para a esquema-—
tiza;%é guantitativa ou matemética (no sentido das equagbes
j& elaboradas}) /.../. Nesse particular, admitiriamos sem
duvida alguma aptidies diferencliais gque oplem os espiritos
estritamente dedutivos (a partir de determinada idade) aos
experimentais e concretos; todavia, mesmo no campo da Mate-—
m&tica, muitos fracaessos escolares se devem aguela passagem
muito rapida do gualitastivo (légico) para o guantitative

fnumérico;”.{op. cit.: 14).

Guanto ao que diz respeito aos métodos, ressalta a
importé@&ncia dos métodos ativos, conferinde especial relevo a

pesquisa pela crianga, tendo o0 professor o papel de animador



nesse processo, “criando situacles e armando dispositivos
iniciaie capazes de suscitar problemas Uteis A& crianga, e
para se organizar, em seguide, tontra-exemplos que levem &

ligadse reflexiio e gbriguem ao controle das sclughes dema-

siado apressadas."{grifo nosso) {(ibid:15)

Taie colocaghes comprovam a relevancia desse tema
na area de educac3o e indicam a necessidade de estudps sobre
a aprendizagem, cuic enfoque fornegsa subsidios para a funda-
mentagdo do processo ensine-aprendizagem dos conteldos tra-
tados, de modo compativel com as tend@ncias e necessidades

do aprendiz.

Consideramos de especial importé#ncia, dentro da
Geometria, a propria construgdo da nog3o de Aarea e sua
conservago, Jj4 que ha uma relagio intrinseca entre o siste-
ma métrico de coordenadas e as nogles euclidianas de é&rea e
volume. E suposto que através do levantamento dos processos
pelos quais passam os sujeitos em estagio nico-operatério ou
intermediario, frente a situasglies estimuladoras para apren-—
dizagem da nogl3o de drea £ sua CONServaglio, pPOSEa SE€r pos-—
sivel concluir que as criangas em nivel de desenvelvimentno
adequado & aprendizagem daguela nogdo progridem rumo & sua
construgdo, tendo comp elemento facilitador o exercicio das

gstruturas mentals disponiveis para tal.

E este o caminho que pretendemps trilhar neste
nosss  trabalho. Os estudos epistemcléogicos realizados por

Fiaget, que resultaram na teoria da ontogénese ¢o



conhecimento, ser¥oc o referencial para nossas investigaghes.
Nic =e trata, no entanto, de comprovar Du n¥o suas conclu-
snbes. A questdo da aprendizagem agui proposta n3ic se faria
presente nos estudos piagetianos, mas os resultados daquelas
investigagles ser3o importantes subsidios para o© presente

estudo.

Fara FPiaget, a construg3o do conhecimento no homem
resulta de um funcionamento continuo do seu organismo em
interag¥oc com o mundo exterior através das experigéncias por
ele wvivenciadas. Tal funcionamento leve & construgdo das
gstruturas cognitivas, através de uma atividade mental orga-
nizrada. Essas estruturas mentais, criadas pelo proprio
funcionamento do individug, em vez de definir os elementos
do conhecimento isoladamente ou justapostos, tém a proprie-
dade de caracterizé-los pelas relagles opesratérias que man-—
tem entre si. Essa abordagem do funcionamento intelectual
estsd intimamente relacionada com as estruturas matemiéticas,
desenveolvidas pelos estudos do grupo Bourbaki, que tém,
portantoc, um papel fundamental na interpretag®o pliagetiana
do funcionaments inteligente. Essas estrutures s%o conjuntos
nos quais se definem operagles dotadas de determinadas
propriedades. Dependendo dessas propriedades, as estruturas
30 algébricas - cujo protétipo & o GRUFD - ou de ordem, das
guais uma variedade hoie muito utilizada & o RETICULADD, ou
ainda estruturas TOPOLOGICAS. Estas s&c as estruturas que,
segundo Bourbaki fundamentam as Matematicas (como se diz na

obra "A Arguitetura daz Matematicas').



Piaget, entic, relaciona a natureza das estruturas
operatérias &s formas de funciocnamento da inteligeéncia do
individuo diante de um objeto do mundo exterior, de acordo
com as operagies e propriedades deduziveis do seu compor—
tamento. Podemos, a fim de compreender essa naturezas, esta-
belecer um confronto entre os processcos perceptivos e o=

inteligentes:

Segundo Piaget, o processo intelectual tende a uma
equilibraé%c progressiva da coordenaglo das aglBes gque sio,
em principio, somente materiais e sensoriomoctoras, isto &,
sem intervengio da fung3o simbélica. VEo, depois, por um
processo de conciliag3o entre duas funglies antagbnicas -~
assimilagdo e acomodagdo — alcangando & adaptacdo intelec—
tual. Essa fungdo (adaptagldo) provoce interferéncias nas
agles, as quais vio se oporganizando em esquemas que tendem a
comportar certas estruturas de totalidade. Ou seja, a inte-
ligencia do individuo funcione de modo & €e acomodar ao dado
exterior, O gue provoca uma tendéncia a otimizag3o operatbH-
ria, no sentido de tornar possivel a assimilagloc daguele
dade exterior pelo orgenismo em funcionamento. Desse proceso
de assimilagi3o—acomodaglo resulta um avango gqualitativae, em
termos de saguisiglo de conhecimentos € de disponibilidade
para tornar outros dados exteriores familiares aos esguemas
cognitivos que constituem a estrutura mental do  individuo.
fAssim, as aghes se interiorizam progressivamente ¢ com &

integragdo da fungiio simbdlicae passam, depois de uma fase de
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transiglo entre o ato fisico e a representago, & se consti-
tuir em gperagbes propriamente ditas, numa forma tipica de
estrutura de conjunto, caracteristica de comportamentos
superiores, evolutivamente falando, agueles iniciais de
nivel sensoriomotor. Essas operagles mentais 880 analisadss
por Piaget sob o ponto de vista das estruturas definidas por

Bourbaki.

Desta forma, enquanto os processos perceptivos
(aghes sensoriomotoras) so em sua maior parte observaveis e

irreversiveis, os operatérios tém como ceracteristica a

reversibilidade operatoria. Esta, no entanto, nio se estabe—
lece abruptamente: h& uma fase preparatérie, durante & qual
o individuo raciocina mais sobre as configuragBes do que
sobre as transformagbes (comportamento comum dos individuos
em estagio nido-operatbrio, com o5 quais interagimos neste
nosso trabalhn) e, para ele, trata—-se de aprender a pensar
sobre o que se passou quando executou determinada agda. A
representagdo, por ser ainda emergente durante toda a fase
de transigdco, n3do chege & facilitar a reversibilidade e, por
conseguinte, a conservaglo da disténcia, do comprimento, da
area, do volume, ds massa, etc. Mas € a partir dal que um
Joge cada vez mais fregtiente de regulagles conduz a uma
compensagdo progressiva das distorgdes configuracionais
devidas & irreversibilidade inicial, anunciando a

reversibilidade gperatébria.

A manifestagdo das primeiras operaglies sisteméti-

cCas € um prenuncio do estado de eqguilibrio ao gual tendia o



pensamento durante a fase precedente. £ necessario gque se
observe essa relag83c de equilibrio progressivo entre as
fases pré-operatoria e operatéria entendendo-ze gque este
ultimo periodo n3o tem um comego absolute. As operagbes
antes emergentes tém agora a caracteristica de serem agbes
interiorizadas mentalmente. Tém reversibilidade, isto e,
podem se desenvolver em “"m3o dupla” § a compreens3o de uma
delas implica na compreensdo da outra e reciprocamente. H&
s0lidariedade num sistema, isto é, ndo existe operago iso-
lada, jé& que uma aglo isolada €& de sentido unico, n¥o sendo,

portanta, uma operag®o.

A reversibilidade & a lei fundamental das
composigbes relativas ao comportamento operatério. [

entanto, essa reversibilidade se apresenta desde 0% esquemas
sensoriomotores, sob as formas complementares de jinversdo e
reciprocidade. Quando essas duas formas de reversibilidade
chegam & uma sintese, a um sistema Gnico, & alcangado o
nivel das operaglbes formais, gue se identifica com © grupo
des guatro transformagdes INRC, o gual nZo abordaremos aqui

por nd3o se tratar da problemética deste trabalheo.

FPelo gue se pode apreender de sua obra, o interes—
se persistente e dominante de Piaget esté na pespectiva
evolutiva do comportamento humano; no estudo das mudangas
ontogenéticas, do ponto de vista gualitativo. Fara ele, o
comportamento humano adulto n3do pode ser plenamente compre-—

endido sem essa perspectiva evblutiva,



As mudangas comportamentais de um Ffuncicnamento
mencs avangado para um maie avangado € sempre feita levando-
se em considerag3o as caracteristicas dominanteg de cada um
dos estagios, descritas em fungo dagquelss dos niveis prece-

dentes e dos subseglientes.

Az diferentes caracteristicas estruturais descri-
tas para os niveis de desenvolvimento foram, durante mais ou
menos vinte anos da carreira de Piaget, definidas atraveés
dos conceitos de animismo, artificialismo, egocentrismo,
pré~causalidade, sincretismo, justaposiclo etc. Mais tarde,
com & introdugdo do grupo de deslocamentos e dos agrupamen—
tos, as caracteristicas estruturais foram se delineando em
termos da lGgicae algébrica. N¥o qgue houvesse uma tend®ncis a
rejeitar as interpretacbes anteriores, mas uma tentativa de
expressar, através das estruturas matembticas, & esséncia
dessas propriedades da organizag3so do pensamento. "0 indivi-
duo que dispbe da estrutura de agrupamento demonstra, como
decorréncia dessa estrutura,; dentre putras faculdades, 2 de
possuir reversibilidade de pensamento, relativa auséncia de
egocentrismo & tepacidade para sintetizar em vez de sobrepor

dadeos”. {(Flavell, 1986).

Um conjunto especifico de elementos €& dito um
GRUPD gquando tem nele definida uma operasic binaria (gue

indicaremos ¥}, dotada de certas propriedades:

1—- FECHAMENTO: 0 elemento resultante da operagl3o

aplicada a dois elementos gualsquer do sistema é ainda um

w0



elemento desse coniunto.

2~ ASSOCIATIVIDADE: considerados trés elementos A,

B e C do conjunteo, operar C com o resultado obtido de operar
A com B & o mesmo que operar A com o resultado da operag3o

de B com C. Ou sejar (A X B) ¥ C = & X (B x C).

3 IDENTIDADE: no conjunto dos elementos existe um

e um =m0 elemento identidade, que em operagdc com outro
qualquer elemento do conjunto, deixa esEe elemento
inalterado, isto é&: A ¥ I = 1 ¥ A = A, onde A & um
elementoc qualquer do conjunto e 1 &€ o elemento identidade

{também chamadoc elemento neutrg) para 2 operagd3o %,

4— INVERS(O: dado um elemento do conjunto, existe,
segunds a operagldo definida, um ocutro elementoc também do
conjunto, chamado inverseo, de modo gue ao se operar estes

dois elementos, resulta o glemento identidade .

Se para todos os X e Y pertencentes ac conjunto, a
propriedade comutativa (X ¥ Y = Y X X) se verificar,
tizemos que o Brupo € Comutativo ou Abeliano. A& maior parte
dos grupos descritos por Piaget relativamente a0 desenvol-
vimento sensorio-—motor e operatdrioc parecem ser ndo—

Abelianos.

Fara compreender a teoria piagetiana sobre o de-

senvolvimento cognitivo nas etapss das operagles concretas e



formais, suple-se & compreensdo relativa & natureza ¢ a0
funcionamento de estruturas algébricas formais, no contexto

do pensamento operacional concreto.

Segundo Fiaget, determinadas estruturas légico-
mateméticas constituem bons modelos de como o sujeito se
organiza durante o processco de cognigdo correspondente a
meados e final da infé&ncia. N3o se trata de utilizar a
Matematica para gquantificar resultados de comportamento
{tomo no caso de um tratamento estatistico dos resultados de
um teste), mas de utiliza-la de modo basicamente gqualitativo

para caracterizar processos e estruturas psicolégicos.

Na tentativa de encontrar modelos de cognigio,
Fiaget e seus colaboradores formularam sistemss légico-
matem&ticos que julgaram ser adequados. Trata—-se dos
ABRUFAMENTOS, que €& uma hibridagdo entre o GRUPO e o
RETICULADD. Hé, segundc Fiaget, nove Agrupamentos gque carac—
terizam a estrutura cognitiva do sub-periodo operacional
concreto. Num deles a relagdo envolvida é a de igualdade: &
consideradoe um agrupamento mencr, preliminar. Em outros
guatro, as operaghes s3o entre classes e ps guatro restantes

se referem a pperagles de relagdo.

Estes mesmos agrupamentps se aplicam tambem &

organizagdo do que FPisaget chama de gperacles infraldgicas,

a8 guais dizem respeito as relagles de posiglo e disti&ncia
{topoldgicas) e as relagles entre parte e todo nas confi-

guragles ou obietos concretos. Para as gperaclies idgicas, as
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consideragles topoldgicas, espacieais e temporais slo irrele-
vantes. Os Agrupamentos, seja para as operaghbes légicas,
infralogicas ou as que se relacionam com valores e relagbes
interpessoais (pois estas também tém propriedades de agru-
pamento), referem—~se & um conteldo que essencialmente requer
o que é& chamado "guantificag®o intensiva®. Isto significa
que & possivel, por exemplo, sem conhecer a dimensio das
classes, saber gue uma estd contida na outra, pelo fato de

ser aguela uma parte desta.

Além dos nove agrupamentos, h& dois grupos que
surgem No periodo das operagles concretas, ambos se referin-
do a operagles aritméticas: & soma de nuameros inteiros e a
multiplicagdo de nOumeros positivos, inteiros ou fracion&—
rios. Juntos, esses dois grupos & os nove agrupamentos, tém
suas analogias com a area infraldgica, ou seja, com a men-—
suragio espacial ou temporal, através de uma unidade fixa de
medida (v.FPiaget et alii, 19460). A abrangéncia desses grupos

e agrupamentos permite o qgue se chama de ‘guantificaglo

extensiva", isto €, comparagles precisas entre a parte e o©

todo, bem como entre as partes ou subclasses,

A fim de caracterizar os agrupamentos, é neces-
sarito explicitar a idéia do gque seja um RETICULADD. Vimos
gue um Grupo & uma estrutura abstrata composta de um con-
junto de elementos e uma operagdo definida entre esses ele—
mentos, de tal modo que as propriedades de fechamento, asso-

ciatividade, identidade e reversibilidade se mantém validas.

11



Um RETICULADD & uma espécie diferente de estrutu-
ra. Entre os elementos do conjunto se estabelece uma relagi3o
{gque n3c & ums operago no sentido usual), por exemplo, a
inclusdo de classes, simbolizada por C:: ou::). Para ilus-
trar essa relagdoc podemos tomar um exemplo simples na geome—
tria plana: Seja A a classe dos poligonos e B a2 classe dos
gquadrilateros. Diriamos gue BC: A (B estsd contida em A).
Verificando as duas classes A & B em relagdo & hierargquia de
classes como um todo, vemos gue & possivel definir a menor
classe da hierarquia que contém A e B, Neste caso, & a
préapria classe A dos poligonos, Jj& gque todo poligono & um
policono e também todo quadrilAteroc € poligono. A express3o
desta relacio num simbolismo ldgico seria:

A+ B =Aou AUBEB=A
(soma DU unil3o légice de A com B é A)
Esta classe menor, que inclui ambos os membros (A)

¢ denominada, na teoria deo reticulado, limite superior

minimo {l.8.m.) dos dois elementos considerados.

fnalogamente, gefine-se limite infericr méxino

(l.1.ma}« A maior classe gque estéd contidse em ambaes as clas-—
s@es consideradss, como no exemplo anterior, € representads
por B (pois todo guadriliatero e poligonod:
AXE=E ou AVEB =B
{produteo ou intersecg3o ldgica de A com B)

Fode~se definir Reticulado de uma forma satisfatdH—

ria para nossoe propésitos: & uma estrutura composta de um



conjunto de elementos e de uma relago tal que dois elemen—

tos quaisquer tém um l.i.m. & um l.s3.m.

Uma estrutura de reticulado n¥o é definida apenas
pela hierarquia de classes. Considere-se, por exemplo, a
relagdo < (menor gue) no conjunto dos nGmeros inteiros
positivos e estaremos definindo uma estrutura de reticulado,
que €& particularmente adequada para representar certas ope-
ragcbes logicas de ctlasses. FPor esta razdo, FPiaget fundiu o

Grupo com o Reticulado para definir seus AGRUPAMENTOS.

Um Agrupamento ¢é dotade de cinco propriedades
fundamentais que definem sua estrutura. Destas, as quatro.
primeiras pertencem & estrutura de Brupo e a Gltima ao
Reticulade. Como € ume estrutura, o Agrupamento tem como
componentes essenciais um conjunto de elementos e uma ope-

ragao nele definida.

AGRUFPAMENTO I - SOMA PRIMARIA DE CLASSES

A operagdc basica deste agrupamento & a soma légi-
ca de clazses (unidio, complementariedade). Trate-se de clas—
ses, subclasses e ssus complementares {(no sentido 1é6gico),
com as operaglies e inter-relaglies essenciais entre aguelas
operaglies presentes na cognig¥o de hierarguias simples de
classes. O= elementos s%¥o eguagbes de soma légica do
tipo A+ A'=B ou C -B - A = A etc, muito enbora

Fiaget trabalhe, quando €& conveniente, com elementos



isolados ~ o0 que n¥o interfere na generalidade, uma vez que
0 resul tado de uma eguagdo desse tipo € um elemento isolado.
Ent3o & operagdo que caracteriza o agrupamento &€ essencial-

mente a combinag®o (ou soma) dessas equaghes.

As propriedades de Fechamento (ou composigdo),
Associatividade, Iidentidade Geral (relativa ao BGrupo) e Re-

versibilidade s3o verificadas.

A propriedade de IDENTIDADES ESPECIAIS (esta rela-
tiva ao reticulado) & colocada como acréscimo ac Grupo e fa:z
da presente estrutura um AGRUFPAMENTO. Este difere do Grupo
na medida em que possui elementos que, em circunstancias
especiais, podem desempenhar o papel de elementos—
identidade. Assim, n3do h& ym Gnico elemento identidade, como
no Grupo. For exemplo, ao se tratar da soma légica (ou
reuniio} de duas classes tais que uma esteja contida na
outra, resulta sempre a maior. A contida far o papel de
elemento identidade, relativamente aquela gue a contém, com
respeito & operagldo consideradse. Ou seja, se ﬁ(:: B, ent3c
A UEB=E=DBUAB. Desta forms, uma classe, com relacgic A
sOMa légica, desempenha o papel de elemento identidade em
relagdo & qualguer classe que lhe sejsa hierarguicamente
superior. Como caso particular, tem—se gue todo elemento €

identidade de si préprio.

Assim, além do elemento identidade comum ap pro—
prioc Grupo, gue & chamado Identidade Geral, o Agrupamento

pessul identidades especiais {derivadaes do reticulado), que
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podem ser definidas da seguinte maneira: toda classe desem—
penha o papel de identidade de si mesma (propriedade chamada

tautologia) e das classes que lhe s¥o superiores.

No caso do Agrupamento I, uma egquac3c como foi
definida pode desempenhar o papel de identidade especial
quer em relagdo a si mesma, quer em relagdo & outra equaglo

qualquer cujo resultado seja uma classe superior aquela.

Percebe—se que o Agrupamento €& uma estrutura nova
e uGnica, Jj& que, sendo parcialmente grupo & parcialmente
reticulado, no seu conjunto n3o é& Grupo nem Reticulado. Esta
quinta propriedade n¥o & acrescentada ao grupo arbitraria-
mente; sua inclus3o é neceséria a uma estrutura que abrange
classes e relagles. Na estrutura de Grupo n3o h& identidades
especiais porque os elementos do Grupo se repetem, quando se
trata, por exemplo, da soma de numeros inteiros (vejamos:
2+ 2= 4). Isto n3o occorre quando se somam classes (A + B

pode ser igual a AR ou B e A+ A € igual a 6 e niic 2A).

A inclus3c da guints propriedade, embora necessé&—
ria, faz com gue o Agrupamento se torne uma estrutura desor-—
denada, em que se tém que considerar as exceghbes &s regras
gerais. A propriedade das identidades especiais impbe res-

triges & generalizac3o da propriedade associative.

A falta da possibilidade de generalizag3o e a
necessidade de insergfies de regulagles adicionais na defimi-

c3o formal da estruturs de Agrupamento mostram sua falta de



simplicidade e de elegéncia do ponto de vista matematico.

Este Agrupamento tem, particularmente, duas pro-
priedades gue caracterizam a crianga do periodo operacional
concreto e a distinguem do pré—-operacional. Pode—se dirzer
que a crianga mais velha & mais livre e flexivel quando se
trata de compor e decompor classes numa hierarguia, sendo
capaz de combinar as classes tanto em ordem ascendente
quanto em ordem descendente. Fode ainda, o gue reforga o que
se afirmou quanto & flexibilidade de seu pensamento, dispen—
sar uma hierarquisa determinada e criar outra, com as mesmas
classes — comportamento provido de reversibilidade e mobili-
dade. Em outras palavras, o comportamento operacional sugere
a existéncia de uma estrutura defirnida no Agrupamento 1.
Também, & criange mais velha parece possuir uma Nogldo mais
clara da relag3o entre as subclasses e a classe que as
contém do que a crianga do periodo pré—operacional (gque pode
possuli~-la em menor grau ou n3o possui-la). Ao dominio dessa
relag3o de inclus3ic & atribuida, por FPiasget, uma importdncia
muito grande, pols ela se refere & capacidade de perceber as
subclasses e as classes superiores gque as contém numa rela-
¢330 de equilibrio reversivel. Por exemplo, sejam A<_B e A’
o complementar de A relativamente a B. Ent3c A U AR €-> B
{composigdo e decomposigdo de subclasses complementares).,
Estéd também implicita agqui a compreens3o da propriedade
reflexiva da igualdade, de grande import@8ncia para as ana—

lises que serdo feitas do comportamento de nossos sujeitos.

Aquelas classes A £ A podem ser percebidas como



subclasses de B e gimnultaneamente como classes individuais,
ou seja, & crianga & capaz de pensar no todo & nas partes
simultaneamente. Isto significa que quando pensa A e A° como
classes individuais; ela nioc se esquece de qgue s3o também
partes do todo B. Quando pensa em B, n3o se esquece de que
esta ¢ também a soma légica de A e A e, portanto,
B = A + A, As dificuldades gue a crianga do periodo preé-
operacional tem em relacionar o todo com suas partes
(inclus3o) se manifestam em muitos dos experimentos feitos

por FPiaget (v. Piaget 1952, caps. VII e VIII).

Os comportamentos manifestos indicam que, em es—
séncia, a crianga ndo estid dotada de um sistema de operagBes
de classes que sejs movel e reversivel e que lhe faculte ter

em mente © todo e as partes aoc mesmo tempo.

AGRUPAMENTO 11 - SOMA SECUNDARIA DE CLASSES

Neste agrupsmento os elementos s3o classes & , A
1 2
etc, de um mesmo universo B, tais gue o complementar de uma

delas contém todas as outras classes. As classes sio, por—
tanto, disjuntas duass a duas. Evidentemente, vale para todas
elas a equagdno A + A ° = KB, onde A ' & a classe complemen-
» » X
tar de A com relaglo a B. As propriedades estruturais de
b
Grupo se verificam nesta estrutura e h& vérios tipos dife-

rentes de tautologias e de absorg®es (identidades espe-

Cialis}. Verifica-se aguela trivial em gque um elementc ope-—



rando (pela soma logica) consigo mesmo resulte ele préprio :

A +A =A , A" + A =Aa"  etc.
x P b % x ®

Também temos que A + B = B e ainda A + A~ = A ",
b4 X H3
j& que A ° contém A.
X
As correspondéncias entre esta estrutura de Agru-
pamento & o comportamento cognitivo da crianca no periodo
operacional concreto se referem as diferentes classes que

ela & capaz de fazer, dada uma certa coleg3c de objetos.

Estas classes resultam em equaghes do tipo descrito acima.

Estudos de FPiaget demonstram que a crianga em
idade escolar passa por um proceso de compreens3o crescente
das classes complementares (A’ & tudo o que é B sem ser A).
Com a compreens¥o dessas ¢lasses complementares serd possi-
vel para uma crianga no nivel das operagées formais, com-~
preender que se A<E entl¥o A" DO B’', ou seja, se A esta

contida em B, 0 que & n3o-A contém o que & ndo—-B.




AGRUFAMENTO 111 - MULTIPLICACAD BIUNIVOCA DE CLASSES

Falou-se até agora de soma de classes. H& tambeém a
possibilidade de multiplicé~las e de dividi—-las. Esta divi-
830 diz respeito & separagd3c de um universo em classes ni3o
necessariamente disjuntas duas a duas, segundo determinados
atributos. Esta multiplicag®o & a multiplicag3c légica, ou
intersecgdo e trata—-se de definir as classes cujos elementos
pertengam simultaneamente a duas {(ou mais) classes gue foram
determinadas por atributos diferentes. 530 os elementos de A

e de B ao mesmo tempo.

Fiaget relaciona as operaghes definidas neste
agrupaments ctom a construgdo do conceito de ndamero. Mas
trabalhou em muitos experimentos relacionados com a soluglo
de problemas em que estava implicita a intersecgd3o ou pro-

duto légico de classes,

ADRUFPAMENTO IV -~ MULTIFPLICACAD UNIVOCA DE CLASSES

0 Agrupamento III trata da multiplicagdo biuni-~
vOCa, isto €&, correspondéncia um-a-~um entre elementos de
duas ou mais classes. Na multiplicagdo co-univoca um elemen—
to de uma classe €& colocado em correspondéncis com mals gue

um elemento de outras classes.

Em relag3o a este agrupamento n3o consta gue ti-

vessem sido feitos experimentos.

.
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AGRUPAMENTO V - SOMA DE RELAGOES ASSIMETRICAS

Até aqui, nos agrupamentos de ]I a IV, as operaghes
eram realizadas sobre classes lbgicas. Nos Agrupamentos de V

a VIl as operaglies serd3o de relagles de ordem.

Este Agrupamento trata das relaghbes assimétricas,

ou seja, s¢ A estd relacionado com B, ent¥o B niog estad rela-

cionado com A. {por exemplo, a relagdoc "maior gque"). As
composigbes assim definidas, s3o transitives, ou seja, se
(A == r —> B} e (B -— r -> [) ent3o {A —— r - L),

Como as relagdes envolvidas s83o0 assimétricas, fica
estabelecida entre as classes relacionadas, uma ‘'"diferenga
ordenada” {(n3o exatamente no sentidoc usual da diferenga
quantitativa, mas gualitativa). Ordenada porque as diferen—
cas se dio numa determinada diregdo pu sentido; como se
disse, (A —— r —» B) & diferente de (B — r ~= A). Por

exemplo: (A > B) & diferente de (B > A).

0 Agrupamento V descreve a soma fou  subtragi3o)
logica dessas diferengas (relagles assimétricas) ordenadas
numa série. Essas diferengas satisfazem, sobretudo, o crité-
rio de tramsitividade. De fato, sejam &, B, C, D etc, clas-

ses ligadas por algums relagi3o assimétrica, possivel de se

expressar atraveées do diagrama:

A — r =% B —— =% £ -~ r" -3 D etc.



Az  relagbes assiméetricas tém a propriedade comum
com as classes. Por exemplo, sabendo-se que Al e AZ s3o
subclasses de B, podemos garantir que AL ( B e AZ2< B, sem
saber as dimensbes de AL, AZ & B. Ests & a propriedade da
guantificag?®o intensivae mencionada anteriormente (< aqui

significa inclusido).

As propriedades formais do Agrupamento V se asse-
melham, de certo modo, &s do Agrupamento 1. O principic da

composigdo se mantém sob a forma usual. Fara ilustrar,

consideremos o esquema anterior, em que r, r’', r’'', r + r’ g
(r + r' ) + r'’ sdo as diferengas dadas pelas relagles assi-—
métricas entre as classes indicadas. Podemps dizer, por
exemplo, que A se relaciona com C pela relag?o composta r  +
r' (+ agqui significa soma ldgica), que 6 se relaciona com D
pela relagdo composta r + r’ + '’ etc, sem gualguer medida

de magnitude real das diferengas r, r’ etc.

A assoclatividade e as identidades especiais tam-
bém continuam vélidas:

- associstividade: (r ¢ r’'}) + r’" = r + (r’° + r’' ")

- tautologila: r + r = r

- absorg¥o: r + (r + r’'}) = r + r’

As formas de reversibilidade e de identidade ageral
assumemn uma forma diferente daguelas dos Agrupamentos 1 e
I1I. 0 inverso de diferenga ordenada 8 —— r —» B nidc & sus
negagdo, nem A —-— r - B, mas a RECIFROCA {(exemplo: em vesz

de A "é& menor que" B, pode~se dizer B "é& maior gque" A), gue

.
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implica em:

sg A -~ r ——» B & B - ¢ -3 A4 ent¥o A = B

Desta forma, a propriedade de reversibilidaede das
estruturas operacionais concretas assume duas formas dife-
rentes : a Negagdo no caso das classes & a Reciprocidade no
casc das relagles. Analogamente, hé as diferengas na nature-
za da identidade geral. No Agrupamento I a identidade geral
€ a "ausencia de classes"” (que corresponde & classe vazia),
enguante que no V, a identidade ndo & a "auséncia de re-

lagao”, mas a "Relag¥o de Eguivaléncia", ou seja, uma re-

lag&0 de "auséncia de diferengas", que indicaremos por = ou

€p

Com relag3p a este Agrupamento V, a operagio
fundamental € a seriag¥o, isto &, a disposigldo dos elementos
numa seéerie transitiva e assimétrica {(por exemplo, 6 < B < (
< D etc). No periodo pré-operatério as criangas, segundo os
estudos feitos por Piaget (cf. Piaget, 1952), tém uma grande
dificuwidade para compor as séries. Também realizou estudos
especificamente guanto & transitividade das sériess sssimé-—
tricas, concluindo gue a diferenga fundamental no nivel pré-
opetratdric é devida & incapacidade da crianca parsa perceber
que cada elemento numa série assimétrica deve ser considera—
do ao mesmo tempo guanto as relaghbes direta (~+) e inverss
{(=-}. Por exemplo, ao se considerar a relagfo <, o elemento
E deve ser, aoc mesmo tempo, maior que A e menor gque © para

=2 localizar entre eles na série. A crianga do pericdo pré-—



operacional €& incapaz de perceber a reversibilidade inerente

acs sistemas de relagles aasimétricas.

AGRUPAMENTO VI - S0MA DE RELACDES SIMETRICAS

Este Agrupamento trata de composicbes aditivas de
véarios tipos, bastante diversos, de relagles simétricas,
como por exemplo, "irm3o de ", "amigo de " etc. Os experi-
mentos se referem quase gue somente 3 aguisig3o da proprie-
dade de simetria dessas relagles, o gue significa que S8
A ——r>» B ental necessariamente B ——r» A. A crianga, no
periodo pré-operacional tem dificuldade para admitir tal

simetria.

AGRUPAMENTO V11 - MULTIPLICALRD BIUNIVOCA DE RELACDES

Este Agrupamento abrange multiplicaglo termo a
termo de duas ou mais séries assimétricas. E rico em EXpres—
slies comportamentais. Trata-se de perceber os elementos de
uma classe como possivelis de serem ordenados segundo uma
matriz de dupla entrada, referente a duas relagles dadas, o

que significa classeificar os elementos segundo dois atri-

butos, simultaneamente. Tem rele¢¥oc, evidentemente, com a

intersecgdo logica. H& varias tarefas propostas por Fiaget
nos seus experimentos cujas solugbes suplem a multiplicagdo

de releqgbes de acordo com a matriz de dupla entrada. E o que

B4
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ocorre com os estudos sobre "conservag3o', ou seja, aqueles
em gue alguma igualdade (quantidade, volume, area, etc) e
mantida & despeito de alguma transformag®o que se lhe apli-
que. For exemplo, derramando-se o contedde de um copo de
pequeno di@metro num outreo copo mais baixo e de maior diéme-
tro, a coluna do liquido € agora mais baixa que antes "e"
{(multiplicag¥o 1l6gica) mais larga. Consideradas as propor—
¢es, as quantidades s3o iguais. Como & comum & crianga pré-
operacional n3o levar em conta as proporglies e & simultanei-
dade dos aiributos, ela afirmard que no copo mais alto ha

mais liguide.

AGRUFPAMENTD VIII — MULTIPLICACAO COUNIVOCA DE RELALDES

Com relaglo aos Agrupamentos IV e VIII nd3o consta
que tivessem sido extraldos da observagl3c dos modos de
expressdo da conduta infantil. N&¥o se tinha conhecimento de
dados experimentais significativos para a verificaglSo dos
referidos agrupamentos, no pensamento operatério concreto da
crianca. Assim, acredita-se terem sido criados por descreve-
rem estruturas cognitivas consideradas logicamente possivelis
por Fiaget. N¥o foram, portanto, até onde se sabe, estru-

turas empiricamente descobertas.
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AGRUFAMENTD PRELIMINAR DE IGUALDADES

Este & o Agrupamento chamado mais simples ou pre-
liminar, mas fundamental. E um caso particular dos Agrupa-—
mentos precedentes. Refere-se & soma de um tipo particular

de relaghes simétricas: a igualdade ou “"eguival®ncia pura®.

S%c composicles do tipo: se A = B """ B =C, entic A =
(asscciatividade). Se A = B ent3o B = A (comutatividade ou
relagdo inversa). Sempre A = A (reflexiva ou identidade
geral). Cada igualdade desempenha o papel de identidade
especial em relagv a =i mesma: se A = B e A = B, entio

A = By também se A = B e C = D ent&% e C = D.

A crianga no periodo pré-operacional tem, como foi
dito, dificuldade pars assumir a transitividade de relaghes
assimétricas, isto €, s2 A < Be B < C, entlio A < C. O mesmo
se verifica para o caso das igualdades. E dificil, para ela,

& partir das igualdades A = B e B = T concluir que A = C.

Todos os referidos Agrupamentos trazem relevantes
implicagles para o presente estudo, como seréd possivel cons-
tatar ao considerar nossas anédlises. FPorém, n8c esgotam a
problemética em questd#o. Consideramos de grande importéncia
levar em conta outros sistemas presentes no periodo das
operaglies concretas: os Agrupamentos Infraldgicos, os Grupos

Aritméticos e os Frocedimentos de Mensuraglo.
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AGRUIFAMENTOS INFRALOGICOS

E fato que oz Agrupamentos Légicos receberam maior
atengdo nas obras de FPiaget, embora sejam bastante importan-—
tes na forma como o pensamento operatério concreto ¢ por ele
conceituado. é feita a disting3o entre operaglc légica e
infraldgica durante o periodo operacional concreto (v.
FPiaget et alii, 19460). As operaghes légicas de classifica—
¢80, seriagdo e correspondé&ncia multiplicativa tém a propri-
edade de se aplicar a conjuntos de objetos descontinuos. Nao
tem importancia o fator espago-temporal entre os objetos e
ESSAS Ooperaglies n3o requerem modificag3o dos objetos em
termos de alteraglo da estrutura ou da localizagdo espacial.

NEo & necessério, quando se fazr a operacdo de clessificagdo,

por exemplo, gue haja proximidade dos elementos.

J& as operaglies infraldgicas, embora formalmente
sendo semelhantese &s ldgicas (e evolutivamente contemporé-
neas)}, possuem propriedades distintas daquelas mencionsdas.
Fara tomar um exemplo compativel com a classificag®o citada
acima, consideremps um cbieto gque sejia composto de partes
{um guebra—-cabega). O comportamento de juntar {operagio
direta} e separar as paries {(operag3o mentalmente inversa) €
formalmente semelhante & manipulacc dos cobietos gquando da
classificagdo. No entanto Piaget destaca diferengas gus,
para ele, s3o fundamentais. Trate—se, em primeiro lugar, da
continuidade no caso da figura composta; as partes, quando

separadas, ndo tém a identidade que tém os obietos no casoc



de pura classificag3o. A existéncia da figura requer a pro-
ximidade das partes e posigles bem definidas. Assim, os
conteadeos infralbgicos tém carateres fundamentais que 830 o
espago—temporal e a continuidade, dos guais os conteldos

lbgicos s8o desprovidos (cf. Fiaget et alii; 1941).

Fiaget considera os agrupamentos infralégicos como
estruturalmente homélogos aos légicos: “"caracterizam a es-
trutura cognitiva dos anos intermediérios da infancia, cujas
operagfies se aplicam a0 mundo fisico de todos e partes
espago—temporais, de posigbes e deslocamentos espaciais,

temporais,etc.” (Flavell, 1986: 201).

Az operaglBes aritméticas s3o caracterirzadas por
estruturas de BGrupo, gue s3o, por sua Yvez, sinteses de
determinados Agrupamentos. Por exemplo, o Brupo Aditivo de
numeros inteirocs & a sintese da adiglo de classes
(Agrupamento 1) e das relagles assimétricas (Agrupamento V)i
o Grupo Multiplicativo de nimeros positivos & uma sintese da
multiplicagi3o biunivoca de classes {(Agrupamente III) e de
releghbes {(Agrupamento VII). Assim, & nog3o de nameroc & vista
como uma sintese das operaglbes lbgicas, sem a agquisigl3o das

quais & impossivel sua apreensio operacional.

Enguanto as operaghes légicas e infralégicas foram
chamadas intensivas (por exemplo, sabemos gue & > B  sem
saber “guanto maior”), os sistemas aritméticos possuem com—
posiglbes mals precisas. Por exemplo, se Z + 3 = 5, sabe-ge

que 5 > 3 e qgue D > 2. Além disso, sabe-se guanto’ 5 &

ey
.



maior que T e que 2, Ainda, 3 = 1 + 1 4+ 1 e 2= 3 + 1 (os
elementos de um Grupo “"se repetem”, como se disse); um dos

elemnentos esté sendo tomado como unidade.

Egssa conversiio dos elementos em unidades passiveis
de repetigdc e guantificéveis numericamente resulta na
operag¥o aritmética. Analogamente, e este ponto & de espe-
tial interesse para nosso estudo, guando os elementus infra-
lbgicos (partes de um todo, por exemplo) se tornam unidades
passiveis de repetiglo, ¢é alcangada & operagio de
mensurag¥o. Desta forma, a mensuragdioc ¢ uma sintese das
ocperagies infralogicas, assim como o namero & uma sintese

das pperagies logicas.

A obra de Fiaget e seus colaboradores & farta em
experimentos scobre a capacidade de mensuraglo na crianga. Em
relagdo aos aspectos topoldgicos, projetivos e euclideanos,
Fiaget, Inbelder e Szeminska (1948) buscaram um aprofunda-
mento nos seus estudos sobre o0 desenvolvimento das intuighes
espaciails da crianga. Foi abordada a guestdo da medida e da
Geometria métrica, com o objetive de desvendar as reagbes
esponténeas da criangsa no decorrer do desenvolvimento das
rnogies de medida. A primeira parte dessa obra tratou de
estudos sobre as reagles esponténeas da medida e da repre-—
sentagdo dos deslocamentos. A segunda parte fol consagrada &
conservagtiio e & medida dos comprimentos e & terceira & cons-—

trugdio métrica dos Sngulos e das curvas. A guarta parte foi
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dedicada &s superficies e aos volumes, sendo a gquinta com-
posta pelas conclusbes que retratam as grandes etapas na

formaglo do espago métrico.

Pelo fato de ser o assunto especifico do presente
trabaiho, o conteddo de quarta parte & de especial interes-—
se. Destina-se ao estudo das operagles que tornam a crianga
apta a tratar com relagbes entre Areas e volumes. De acordo
com o8 autores, "o medir transforma relacles de ordem e de
posigdo em relagiies métricas, mas as operacles envolvidas

580 de multiplicag¥o légica." (op. cit.:2860).

Também trata da mensurag®o a obra de Fiaget e
Inhelder (1956), que versa sobre o espaso topoldgico. Trata
da evolug3o no processo de elaborag3o dos ctonceitos espa-

ciais topoldgicos, projetivos e euclidianos,

Em toda sua obra sobre os temas de geometria
Fiaget e colaboradores contribuiram muito com a andlise do
desenvolvimento da crianga enguanto aprende o mundo. Foi
abordada a guest3o das estruturas e das opgraches gue tornam

& crianga apta & construir as nogles geométricas.

teses dados foram obtidos através de pesquisas em
gue Fiaget buscava saber, através de entrevistas baseadas no
método clinico, as espécies de coordenaslo necesséarias para

tal.

Trabalhou simultaneamente com criangas de diferen—

tes idades, definindo, pelos seus compeortamentos, as  opera—
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cbes proprias de cada nivel. Estabeleceu, assim, os estégios
ou niveis descritos a seguir no Capitule II, em que levanta
em cada um deles, pelas operagles envolvidas, a presenga ou

auséncia de conservagdo nessa noglo.

Oz aspectos da tecria piagetiana agui descritos e
outros relativos a uma grande variedade de nogles, deram
origem a inumeros estudos sob os mais diferentes enfogues.
No entanto, a nog¥o de &rea foi pouco investigada e as
pesquisas encontradas abordandp este tema tém uma linha de
anédlise onde os questionamentos se dirigem & possibilidade
ou n¥o de facilitar a agquisic®o da nogdo através da inclusdo
desta ou daquela variadvel. QOutras tratam de comprovag®c dos
dados encontrados por Piaget. Est3o descritos a seguir
alguns trabalhos enfocando a geometria & especialmente a

nogloc de area:

Hirstein et alii (1979), colocam a importa8ncia da
compreensio da area tanto como por si prépria como pela sus
utilizagd#o na vida diédria. Ressaltam ainda sua import@ncia
para a compreensdo nos outros varios campos da Matemética,
em gue se usa & geomeiria para expressar outros conceitos
tais como fragbes, por exemplo. 0O propbsito desse autor &
identificar alguns falsos conceitos sobre &rea que s3o ad-~
guirides pelas criangas. S3c dadas algumas sugesties—
diagnoOsticas para gque ops professores utilizem ao observar
seus  alunos trabalhbando com a nogd3o de ares. Mostram como

foram identificados os falsos conceitos, através de técnicas



de partig®o e recomposigdo de figuras. é feite uma abordagem
comparando—se o conceito de area como "contagem® de unidades
que cobrem o espago com aguele que diz respeito & integragdo
multiplicativa. é feita uma correlagio entre as idades das
criangas e a octorréncia dessas concepgbes: quanto mais velho
0 sujeito, mais se aproxima sua concepgdo da idéia multipli-

cativa.

Kerr (1979}, ressalta a import&ncia da ogeometria
na wvida real, no cotidiane, Ressalta também, atraves de
exemplDs, & sua importincia e aplicabilidade nas mais varia-
das profissbtes. Fropbe atividades para serem utilizadas por

professores na escola elementar.

Wilkening (1979), faz uma importante abordagem
sobre os julgamentos gue as crianges & os adultos realizam
spbre o conceito de area,. Enguanto aguelas tendem & fazer
Julgamentos baseados na combinagdo aditiva da largura e da
altura de um reténgulo, estes tendem a seguir um modelo de
integragdo multiplicativa. De acordo com Piaget, a multipli-
cagdo logica das relaghes € uma das mais importantes
operagiles cognitivas que levam a uma completa compreensio da

conservagdo, propria do pensamento adulto.

Carpenter (1980), trata do reconhecimento, peles
criangas, de formas geométricas simples e da maneira como
foi aveliada a familiaridade oue elas tinham com tais figu-

rat. Fropie tarefas aos sujeitos para que trabalhem com



congruéncia e simetria, analisando este conceito na crianga.
Analisa também as habilidades e conceitos de medida que s3o
utilizedos fora do programa de Matemética ne escola, chegan-
do a4 analise dos conceitos de perimetro, area e volume.
Concluli gque area No maximo & definida como o numero de uni-
dades necessdrias para cebrir determinada regiio do plano e
gue hé grande dificuldade das criangas para calcular Areas
por multiplicag®o de varias dimensfies lineares das figuras.
H&, assim, guatro niveis cognitivos para ser avaliedo o
contetido de &reas conhecimento, habilidade, compreens3o e

aplicagio.

Hirstein {1981}, apresenta este artige como um
complemente do anteriormente citado Hirstein et alii (1978).
Trata também de falsos conceitos, mas centra a atenco nos
conceitos de area e volume, o gue &€ de especial interesse
para o trabalho agui desenvolivido. Esse mesmo autor faz
comentarios sobre o tempo destinado nas escolas para o
gesenvolvimento de formulas guendo, na verdade, o alunoc gue
tem o tonceito de area e de volume € capaz de calculé-los
sem formulas. Ressalta a import@ncia de se comegar a trabsa-
lhar com atividades de &rea 14 nos primeiros anos da escola
elementar, esforgando—se para relacionar conceitos de &rea
com "tamanho” de objetos. Enfatiza & importéncia de proces—
sos  como  iteraglo, adigé&p, subtragido, complementaglo e

multiplicagdo de &reas como aspectos do processo de medida.



Hoffer (1981) trata dos niveis de desenvolvimento
mental em geometria. Considera os seguintes niveis: reconhe-
cimento, analise de propriedades, ordenagdoc, deduglo, rigor.
For outro lado, contesta a grande énfase que 0% cursecs supe—
riores colocam em desenvolver habilidades nos estudantes
para escrever provas formais. Defende aulas préaticas, com
Geometria natural. Explora conceitos geométricos informal-
mente, sem provas, capacita estudantes & estudar "brincando
com as coisas”, enquanto se prepara para aspectos mais
formais. D& eénfase ao fato de que se o professor se tornar
consciente de como os estudantes aprendem Geometria, podem

fornecer—lhes experiéncias de aprendizagem mais efetivas.

Sherard (1981) aborda as hebilidades béasicas em
Matemética como aguelas que os adultos necessitam para inte-—
ragir efetivamente na sociedade a que pertencem. Deveriam
ser aguelas que levam o sstudante & ter &xito como consu-
midor bem informado, como cidaddo preocupado & como membro
competente da forga de trabalho. Coloca como hebilidades
basicas em Matemética, nic somente aguelas gue o8 adultos
precisam para scbreviver, mas sim aguelas gue s3o essenciais
para experiéncia de vida bem vivida, independente e de bom
gxito. Trata a Geometria como uma habilidade basica, na
medida em gue: & um importante auxilio para & comunicagio,
tem importantes aplica¢Bes nos problemass da vida real, tem
aplicagBes importantes em topicos de Matematica bésica, dé&
uma preparagdo valiosa para cursos superiores, d& oportuni-

dades para desenvelver a percepsdo espacial, ¢ um veiculo

it
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para estimular e exercitar habilidades de pensamento geral e
habilidades para solug3o de problemas. Ainda, ha valores
culturais e estéticos a serem derivados do estudo da

Geometria.

Leon (198B2) examina © uso pela crianga da multi-
plicag®o e regras de proporcionalidade no julgamento de
area. Trabalba com criangas de 7, B8, 9, 10 e 11 anos de
idade. fAnalisa suas concepgbes de area e de proporcionali-—
dade trarendo os resultados através de tarefas, anélises
gréficas e estatisticas. Trata das implicacBes da teoria de
Fiaget no desenvolvimento cognitivo, discutindo—as & luz dos

resultdos dessa experiéncia.

Battista (1%8B2) faz um paralelo entre as medidas
de comprimento e de &rea. Esta, ao contrario do comprimento,
e medida indiretamente. Mostra como traz consegliéncias in-—
desejsveis o procedimento de tratar 4rea com os alunos sem-
pre tomando medidas lineares s inserinde nelas a farmula de
comprimento X altura. Ao analisar a &res de figuras irre-
gulares, as criangas tendem & calcular "as distadncias em
volta” das figuras. 0 autor propde entl3o algumas atividades
que podem favorecer os alunos no sentido de melhor compreen-—

gder o conceite de area e das formulas de c&lcoculo de areas.

Hiebert (1984) aborda a quest®o da dificuldade que

tém as criangas em aprender medidas de comprimento. Ques-—



tiona a raz&o dessa dificuldade, j& que as criangas s3o
capazes de medir quando lhes s3o dadas réguas graduadas.
Trata da questdoc da falta de compreensiio, do conceito de
medida fundamental, que d& significado ao gue, sem ele, pode
vir a ser uma rotina. Conclui, apds aplicar varias tarefas
as criangas, que a medida de comprimento esbarra em algumas
"fragilidades béasicas", como a falta de conservag3oc e a
falta de transitividade. O an&lise dos dados foi feita
através de corelagdo entre falhas nas diversas tarefas.
Concluiu, desta forma, que antes de envolver a crianga com
as habilidades ou técnicas de medida & precisec proporcionar
experi@éncias que favoregam a conservagio e a trasitividade.
Conclui apresentando uma critica aocs livro—textos sugerindo

acs professores gue os suplementem com as tarefas citadas.

Hart (1984) desenvolve uma inQestigagao para des-
cobrir se a conservagdo da medida de comprimento & ou n3o
pré-requisito para a medida de area. Far entrevistas com
professores, aplica tarefas a alunos e compara com a teoria
desenvolvida por Fiagat e colaboradores. Termine com a con-
clusdc de gue, pelos resultados a que chegaram as c¢riangas,
o comprimento ndo & pré-requisito para a compreens8c de

area.

SBuydam (19835) procura demonstrar gque as idéias
geometricas s30 ensinadas na escola elementar girandoc em
torno do desenvolvimento do vocabulario e reconhecendo

formas apenas. Faz uma proposta em gue sugere aos
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professores que usem mais material manipulédvel em trés

dimenslies .

Burger (1985) se prople a focalizar como o racio-
cinio pode ser desenvolvido atravées do estudo de formas bhi-
dimensionais, suas propriedades e as relaghes entre elas.
Conclui gue tépicos adicionails como mosaicos em forma de
xadrez, deslocamentos e simetria, congruéncia, similaridade,
construglies geométricas e medida s&o altamente dieis ao
desenvolvimento do racieocinic. Recomenda aocs professores a

utilizaglo de material manipulavel.

Mendes (198%5) anélisau processos de construgdo da
nogdo de comprimento. Trabalhow com criancas em idade pré-
escplar, utilizando o método clinico de entrevistas indi-
viduais. Identificou o= aspectos em que as criangas se
diferenciavam, bem como aqueles em qQue se assemelhavam,
definindo categorias seqgundo os aspectos semelhantes.

Hasepu—se nos estagios definidos por FPiaget e colaboradores.

Battista (198B&) tem como cbietiveo discutir e ilus-
trar o uso de material manipuldvel para o ensino de geome-
tria ¢ instrug3o de medidas geométricas. Prople também um
exame do mundo fisico onde oz alunos devem identificar e
discutir formas geométricas dentro e fora da classe. Conciui
afirmando gque o usc de material manipulével & imperativo no

ensino de geometria.



Moralles (19B4) detectou e analisou processos de
aprendizagem emergentes em situagles de ensino das nogbes de
relag&o biunivoca e reciproca e conservag¥o de quantidades
descontinuas. Trabalhou com criangas em idade pré-escolar
com base no método clinico de entrevistas individuais,
baseando—~se nos estégios definidos por Fiaget e colabora-
dores nessas nogbes. Categorizou os processos de acordo com

a gqualidade de aprendizagem apresentada.

Miguel (1987) propbe aos professores de primeira a
quarta séries do primeiro grau uma discuse¥o de guestBbes
relacionadas & educagdio matemiética na escola elementar.
Apresenta, no que tange & noglo de area, algumas atividades
para serem propostas aos alunos, através de corte e colagem
das partes obtidas. As partes devem formar uma figura dife-

rente na forma, mas equivalente em &rea & primeira.

McDonald (198%9) escolheu 20 sujeitos no nivel das
operaglies formais € 20 no das operaglies concretas, segundo
Fiesget, com relag&o a 1% conceitos geométricos e 10 expres-—
s8es matematicas relacionadas com razdo, proporglo ¢ seme—
lhanga. Comparou os modos como os sujeitos trabalharam as
qguestdes, descrevendn as idiossincrasias encontradas., Tais
diferengas foram reveladas comparandc o desempenho dos
sujeitos do nivel das operaghes concretas com o dos sujeitos

do nivel formael.



No presente estudo também foi tratads a questlc da
construgdo da noglo de &rea e BUa Cconservagdo no sentido de
saber se o todo era considerado invariante a despeito do
rearranjoc das partes. D niveis evolutivos levantados por
Fiaget apontaram a direg3o a ser tomada no desenvolvimento
desta investigagdo; foram tomados como referéncia e suporte
para toda analise agui desenvolvida. Entretanto, & impor—

tante ressaltar a guest3o que os diferencia.

fom base no conhecimento das operagles proprias de
cada um dos estagios definidos por Piaget, procurou-se aqui
detectar as possiveis formas - ou, melhor dizendo, "algumas®
das possiveis formae de evolugldo gue 0s sujeitos individual-
mente apresentam guando lhe s3o proporcionsdas atividades
com vietas & aprendizegem de nog3o de area. Be ndo ha evo-
Tugxo, em virtude de que se verifica essa impossibilidade?
fluais operagles necessarias para a operatoriedade n3o lhes

estido sendo farultadas pelos esguemas mentais disponiveis?

As pesguisas atuais baseadsas na teoria de Piaget,
agqui analisadas, também tratem de problematicas relativas 2
Geometria neo ogue se refere ap ensinc & &4 aprendircagem. &
necessérioc cbservar, no entanto., gque sstas ndio abordam a
questdco de CYcomp" se verifice a passagem de wum & outro

estagio, evolutivamente superior.

Na sua maioria, comc Kerr, Carpenter, Hirsten,
Hof fer, Battista, etc, si3o feitaes propostas de como o pro-

fessor deve trabalhar ps conceitos geométricos na escola.



ODutros, como Sherard, falam de valores culturais,
estéeticos e sociais gque seriam favorecidos pelo adequado

conhecimento de geometria.

Cutros, como Hiebert, apresentam criticas a livros
didaticos. Us trabalhos de Wilkening, Leon e Hart tém preo-
cupaglhbes de ordem psicolégica com respeito & aprendizagem de
nogfies geométricas, mas se distanciam do presente estudo com

relagdo aos objetivos propostos.

0 trabaliho presente n3o tem como objetivo avaliar
guantitativamente o= efeitos desta ou dagquela variéavel na
aprendizadgem. Também ndio ¢ testada a eficacia de uma
proposta metodologica. U gque se pretende € trazer um gquadro
de elementos gue possam subsidiar agueles que se propliem a
analisar e repensar o ensino na escola elementar, & luz dos
possiveis processos pelos quais passam as criangas em  con—

tato com situagdes de aprendizagem.

Os trabalhos de Mendes (1985) 2 de Moralles (19864)
=30 semelhantes a este quanto & linha de pesguisa e andlisze.
Us objetivos, embora relacicnados com diferentes conteldos,
mostram—se também préoximos ao adotade para o desenvolvimento

deste estudo.

Mendes (1985) selecionou onze criangas em idade
pré-escolar, de cinco a seis anos, nos niveis n¥o-cperatéario

tm ] intermediario de desenvolvimento. Com elas dessnvolveu
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processos de aprendizagem da nogdo de comprimento, atraveés

de entrevistas individuais baseadas no método clinico.

A duragio media dazs entrevistas fol de dez minu-
tos, nas quais se propuseram situaghes de aprendizagem com
material especialmente construido, capaz de suscitar as
operaglies pertinentes a aquisig3o da nogldo de area, através

de atividedes afins,

0 namero de entrevistas varicu conforme o desen—
volvimento dos processos dos sujeitos. As entrevistas foram
transcritas em protocolos e posteriormente analisadas. Dessa
analise foram derivados gquatro grupos, segundo critérios
gualitativos de aprendizagem: continuidade e descontinui-
dade, tempo de exposigio &s situsgles de aprendiragem,

operatoriedade e n3o-operatoriedade ma aprendiragem.

As categorias definidas segundo esses critérios

s30 as seguintes:

— Frocesso Descontinuo e acelerado com aprendiragem opera-

taria

Deste grupo farem parte trés sujeitos, cuios
processns  se assemelham por terem manifestado condigles de
rapidamente exteriorizar comportamentos bastante elaborados,
respondendo prontamente né direg3o cperatéria em gue s
propuseram as situagles de aprendizagem. Essa conduta
emerginv  sem gue se pudessem detectar comportamentos dos

niveis intermedidrios nessa nogdo. DObservou-se, desta forma,



uma guebra na seqfiéncia normal de manifestaghes gque definem
os estagios, o gque permitiu ap autor classificar estes como

processos "descontinuos'.

Esse fato, ressalta o autor, n3o gquer significar
que, sendo o desenvolvimento intelectual um movimento gque
vai do desequilibrio para o equilibrio estrutural, passando
por  uma seqléncia de estagios dos menos para o0os mais  avan-—
cados, Ds estégios intermediirios nido estivessem presentes
nos processos vividos pelos sujeitos: o gque se afirma ¢ gue
nio se evidenciaram em suas verbalizagfes., Fele fato de =se
tratar de uma aprendizagem em condiglbes para esse fim ela-—
boradas, € possivel que se tivesse provocado uma aceleraglo
no processo evolutivo, motivo pelo gual, ao nivel de ver-
balirag&os foram omitidas as manifestacBes relativas agueles

estédgios.

— Processe continuo e acelerado com aprendizagem operatébria

Nesta categoria esti3o gquatro sujeitos inicialmente
classificados como n¥o-operadores nesta nog3o. A medida que
se foram desenvolvendo as sessles comegaram a emergir
comportamentos ceom  indicicos de aprendizagem operatéria.
Comegaram, por exempplo, a apresentar sinesis de compensaglo
apfis  um breve pericdo de desegquilibrio. instalou—se em
seguida, sem residups de niveis evolutivamente inferiores, a
conduta operatéria em gque se mantiveram. Atravées das  justi-

ficetivas observou-se a coordenagdo das aclies propostas
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durante as entrevistas.

Este grupo, &0 contrario do anteriomente c¢itado,
foi chamado "continuo' pelo fato de que se fizeram presentes
todos o8 comportamentos dos niveis evolutivos interme-—

didrios.

- Frocesso continuo e lento, com aprendizagem operatbdria

Este grupo se complie de uma crianga, cujo processo
apresentou  inicialmente um periodo de equilibragdo relati-
vamente demorado até definir o estégio gue as estruturas de
gque dispunha eram capazes de atingir com estabilidade e

equilibrio, para nele permanecer até o final do processo.

As manifestag®es iniciais eram baseadas na posigio
ocupada pelos objetos ao avaliar o comprimento do caminho
por eles percorrido. Apbs a argumentag3o do entrevistador,
passou a apresentar comportamentos ambiguos, ora com esbogos
de integragdio 2 compensaglo, Oora com uma volte as conside-

ragles primitivas.

Tudo indica gque, embora tentativas de coordenaglbes
mais elaboradas algumas vezes se fizessem presentes, naoc
chegaram a traduzir uma coordenagdo sistematica. Dadas as
flutuaglies dos comportamentos, os problemas eram colocados
na busca de desencadear processos mentails talvezr 3a pre-
sentes de maneira subjacente. Assim, houve, neste casoa, uma
variedade de situagles, num processo longo de aprendizagem,

com comportamentos finalmente operatdrios.



~ Processo lento com aprendizagem n3o—operatéria

Neste grupo se encontram trés sujeitos que apos
ser iniciado o processo, apresentaram um predominio dos
comportamentos 1Iniciais durante longo pericodoc. Em seguida
perceberam—se emergir, nas avaliaghes feitas pelas criangas,
verbalizaglies semelhantes aguelas que se lhes ensinava nas
sessiies de aprendizagem. Estas, no entanto, estavam condi-
cipnadas a splicitag3o por parte do entrevistador, o que
sugere a nio-operatoriedade, dada a falta de espontaneidade.
Observou-se um constante retorno 4s consideraghes originais
sempre gque nd3do houvesse interferéncia do entrevistador.
Também ndo se observou aplicagido, em cutras situaghes, das
nogtes trabalhadas durante as entrevistas. Esses fatoes
permitiram ac autor afirmar gue n3o se tratou de processo

com aprendizagem operatdria.

Com basme nas andlises dos processos foi possivel,
apbs 8 categorizagdc, levantar discussBes em termos das
gdiferengas detectadas, apesar de se tratar de criangas

inicialmente em niveis considerados homogéneos.

A principio, todas as avaliagBes com relag3n ao0s
comprimentos percorridos pelos objetos eram  pautadas em
criteéerios que priorizavam a pnéiqao dos mesmos. Em contato
com as situaglies de aprendizagem, muitas das criangas aban-
donaram esse critério, dando espago para consideragles de

ordem quantitativa. A maioria dos sujeitos manifestou evolu~
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c3o nesse sentido, mas com defasagens temporais e gqualita-
tivas que, segundo o autor, merecem consideragles cuida-—

dosas.

A aquisig¥o das propriedades definidoras dos
agrupamentos de Fiaget puderam ser pbservadas no primeiro e
rno  segundeo grupos. Ja& no terceiro grupo ndo foli possivel
pbservar © surgimento de todos os comportamentos referentes
as propriedades citadas acima — faltou a integrag¥o dos
varios segmentos dos trajetos para compor um trajeto total
{propriedade do fechamento). Também se notou a auséncia da
propriedade associativa. As criangas do quarto grupo n3oc foi
facultada, pelos seus esgquemas, & aguisigdo e integragi3o das

novas noglies.,

Ubservou—-se, em todos os casos onde houve evo-
lugdo, uma coeréncia com os postulados de FPiaget sobre o
desenvolvimento: um periodo inicial de desequilibrio {(mais
longo ou mais breve), enquanto a acompdagdo 8 2 assimilagio
s verificavam. As idigssincrasias foram consideradas da
maior relevancia. 0 autor ressaltia 08 casos de criangas para
as guais a ligagdo entre as situaghes colocadas € D85  =eus
gsguemas mentais se procesocou de modo natural, afirmando gue
essa ‘'capacidade” se deve an fato de que o individuo s6 @&
capaz deg assimilar agueles elementos gque as acompdagles 3é&
vivenciadas © prepararam para assimilar. Verificou gue, em
condighes experimentais semelhantes, 0s mesmpoe fatores,

introduzidos com condutas semelhantes, n3o produzem  os



mesmos efeltos e eesa discrepiéncia parece se revelar dire~

tamente relacionada com o= nivelis evolutivos dos sujeitos.,

Moralles analisou processos desenvolvidos na
aprendirzagem das noglies de gquantidades descontinuas, relagdo

biunivoca e reciproca e suas coordenagbes,

Trabalhou com dez criancas nas faixas etérias de
cinco e seis anos, gue vivenciaram experiéncias de ensino-
aprendizagem com manipulagdc de material pertinente as

operagfies implicitas nas noglies em questio.

Utilizou o método clinico de entrevistas em
sesslies com duragdo médis de guinze minutos e com numerc e
intervalo de diaes variaveis em conformidade com a evoluglo
gdos processos dos sujeitos. Transcreveu em protocolos e os
anali%&u, cateqgorizando—os segundo os critérios de gualidade
da aprendizagem: grau de estabilidade~instabilidade nas
diferentes fases do processo, continuidade—descontinuidade e

resist@&ncia as estratégias de ensino.

Compuseram—se assim cinco grupos indicativos de
formas e modos possiveis de aprendizagem das nogles. fAs

categorias tem as seguintes denominaglies e caracteristicas:

- A descontinuidade possivel num processoc de aprendizagem

Neste grupo encontram-se os sujelitos cujos proces-—
so0s mostram, durante os primeiros encontros, uma leve insta-

bilidade, seguida de uma fase breve de instabilidade mais

o
7t
ot



acentuada, com progress3o para uma estabilidade de desempe-
nhos compativeis com a proposta apresentada, com a presenga
sucessiva de um retorno a procedimentos evolutivamente ante-—
riores, tendo a caracteristica de desconex3c entre os desem-—
penhos relativos as noglies trabalhadas. A esses comporta-—
mentos seguiuvu~-se a fase fTinal relativamente curta em gue os
procedimentos foram compativeis com os propostos nas sesslies
de aprendizagem. Apresentavam justificativas gque evocavam a

relagdo biunivoca entre os elementos.

Essas criangas, no entanto, nap apresentaram
verbalizagdo ou aghes espont&neas gue indicassem a aplicagdo
dos progressos obtidos durante as sessfes. Este fato levou ©
autor & colocaglo de davidas gquanto a considerar esses
processcs  como representativeos de aprendizagem reslmente

operatoria. Fazem parte deste grupo dois dos dez suieitos.

— Da resisténcia estiavel para a operatoriedade estavel

Este grupo refere—se & crianga que demonstrou, de
inicio, alguns indiclos de pperaratoriedade em relagdo as
operagbes implicites nas nogles em questdo, & em seguida,
retraiu—se, manifestando durante um periode mais longo,
evidéncias de ndo-operatoriedade das nogles. Nessa fase,
apresentou  intensa resisténcia &s argumentagles sobre suss
contradiglies, o gue configurou um periocdo de estabilidade
nio—operatoria. Guando reapresentou indicios de operar as
nogfes, o fezr abruptamente, sem passar por fase de insta-

bilidade owu de nivel intermedidrio. Nessa fase final



{estavel ), evocou algumes vezes a operagloc de relacionar
biunivocamente os elementos do material com que trabalhava
para Justificar a equivaléncia das guantidades sob dife-
rentes formas de apresentag3do. Demonstrou seguranga nas
afirmagles, mas n3c apresentou aghbes ou verbalizagbes

espontaneas, caracterizadoras de efetiva aprendizagem.

- A rapida instalac3o de uma longa instabilidade

Comptiem este grupo trés sujeitos que foram pron-
tamente susceptiveis &s contradighbes entre os seus juizos e
os argumentos do entrevistador. A aprendizagem se processou
com intensa instabilidade inicial, seguida de desempenhos
estaveis e coerentes, gue demonstraram a incorporagl3o das
nogbes. Fara Jjustificar a equivaléncia das quantidades
independentemente das formas como estavam colocadas, recor-—
reram a justificatives baseadas na correspondéncia biunivoca
dos elementos. Tiveram manifestagbes esponténeas, com verba-

lizaghes de cardter operatdrioc.

— Abreviagdo do processo pela curta permanéncia em cada uma

tdas suas fases

s sujeitos deste grupo demonstraram uma apren—
dizagem bastante réapida das nogles. Apds um curtoc periodo de
resisténcis aps conflitos cognitivos aocs quais foram
expostos, passaram por uma rapida fase de instabilidade em

que ora verbalizavem corretamente a conservag3oc das guan-
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tidades, ora fracassavam. A esse pericodo seguiu-se um ocutro
estavel te operatoriedade. Evocaram muitas VEZES as
operaglhes implicitas na relaglo biunivoca para as  justifi-
cativas. As verbalizagtbes ou agbes foram freglientemente
espont&neas, o que indicou tanto & operatoriedade nas noglies
quanto as coordenagbes dessas operagBes. Este grupo foi

composto por trés sujeitos.

- A aprendizagem através da atualizacgdoc de conteldos

Este grupo € composto por um sujeito que mani-—
festou rapida incorporaci3o das nogbes e coordenaches em
questio. Foi classificado inicialmente em nivel interme-—
gdiario, evidenciando desde o segundo encontro & disponi-
bilidade de esguemas assimilativos bem eguilibrados parsas
incorporar as operagles que lhe foram propostas. Essa assi-
milagdo evoluiu rapidamente evidenciando a articulagdo entre
as nogbes, bem como a espontaneidade nas aplicagdes das
operages a situagles nd3o exploradas pelo entrevistador.
Esses procedimentos evidenciaram, segundo o sutor, a ocor-
réncia de atualizagldo de conteldo pelos esquemas dispo-

niveis.

A partir dessa categorizagdo, fruto de analise
feita & luz dos peostulados piagetiancs sobre funcionamento,
estruturas e movimento cognitive, o autor constatou gue a
aprendizagem das nogles de conservagdo de guantidades

descontinuas, relagles biunivocas e reciproca e SUES



coordenacties se processou sob diferentes formas, O gue acusa
a prorréncia de idiossincrasias ou pontos comuns nos
comportamentos cognitivos de interacc com dados do mundo

exterior.

Essas idiossincrasias, ressalta o autor, n3o devem
ser consideradas como comprovantes de diferengas de aptid3o
para assimilagdo das noglies, mas simplesmente diferentes
modos de assimilaglo. Se assim ndAo forem consideradas, pode
ser que se esteja contribuindo para instalar uma aversdo &

Mateméaticea por parte das criangas.

Observe-se gue tanto no trabalho de Mendes como no
de FMoralles & tOnica das andlises estd na gqualidade dos
processos apresentados. Consideraram-se tanto as formas
comuns quanto as idiossincrasias. A esses dois aspectos se
dispensou & malor ateng3o, sendo assim possivel tragar o
perfil de cada um dos sujeitos, agrupando-os pela gualidade

dos processos apresentados.

Tendo em vista & relevancia dos resul tados
encontrados, optou-se, para desenvolver & presente
investigagdo, por wuma linha em essencia semelhante & dos

dois estudos anteriormente citados.

Tambemn guanto 45 nogles trabalhades, convergem os
trabalhos de Mendes {19835) e o atual, j& gue ambos abordam
temas relacionados com geometria. Entrstanto, ha entre eles

algumas diferengas fundamentais.



No primeiro, foram analisados processos de apenas
onze criangas que se encontravam praticamente na mesma faixa
etaria. fAssim sendo, tratou-se de considerar as semelhangas
e diferengas nos seus modos de interagir com os novos dados,
sem ter o objetive de explicitar a ontog€nese da nog3oc, o

que n3o fazia parte dos objetivos do trabalho.

Foi ampliado, para este estudo, tanto o nameroc de
criangas no total, quanto as faixas etarias dos sujeitos,
acreditando-se ter desta forma um maior contingente de

possibilidades.

Fretende-se, com a an&lise dos processos, através

da observagdo de como se manifestam as criangas, tragar os

multiplos "cortes” da aguisic3o da nog3o de &rea. Isto
significa dizer que, partindo de comportamentos n3o-
operatorios, na medida em que se evidencie uma maior

proximidade da operatoriedade da nog3o em guest3o, s@rd
possivel detectar nas operagles subjacentes o funcionamento
intelectual. Tanto as formas comuns como as idiossincréaticas
dardo um penorama de como se processa & aguisigo de nogio.
Também Mnos casos em que Yo se verificar aprendizagem, Sera
considetrado importante perceber as razfes desse "insucesso',

em termos de estruturas mentais e das operagles irerentes,

E nesse sentido que se prople este trabalho.
fnalisando os processos particulares da construg®o de nogao
de 4&rea e sua conservagdo, ser3o descritas categorias gue

poderdo ser vistas como exemplos de processos possiveis, na



medida em gue dar3o subsidios para o tragedo da ontogénese

da nogdoc de area.

Nio faz parte dos objetivos a apresentac3o de
propostas metodolbgicas, mas acredita-se gue o0s exemplos
poderdo ser considerados como elementos importantes para
aqueles que priorizam as tendéncias naturais da crianga gue

apreende ¢ mundo.



CAFPITULG 1]

DELINEAMENTO DO TRABALHO

1. BUJEITOS

Felas caracteristicas estabelecidas para este
estudo, previu-se a necessidade de um contato anterior com
um contingente de criangas que possibilitasse a escolha das
que seriam os sujeitos desta pesquisa. Estas deveriam pre-
encher as condiglies previamente consideradas necesséarias,
dada a modalidade do trabalho em questdo. Selecionaram—se
duas escolas da rede pUublica de ensino: a EEPG "Antonio
Milit¥o de Lima" e a EMEI da Vila Nery, ambas em S53p Carlos.
As pecolas guardam sntre si uma distdncia de aproximadamente
trezentos metros. Atendem 2 populagdoc do bairro, catrascte—

rizada pelo nivel sdcio—econtmico meéedio-baixo.

Iniciou—-se com um pré-teste a fim de identificar
as Ccriangas gue se encontrassem em fase nipo-operatfria ou
intermedi&ria na nogdc de area. Dispensadas as que R apre-—
sentaram tais caracteristicas, desenvolveu—-se o trabalho com
sessenta & uma Criangss gque a5 apresentaram. Havia suieitos
do  sexo masculine e do sexo femining, com  idades variando
entre seis e nove anos — faixa em que se verificou maior

incidéncia de sujeitos niAo-operadores.

£ grupo ficou composto, no total, por dez criangas

de nove anos, dez de oito anos, dercitoc de sete anos e vinte

¢
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e trés de seis anos. As de seis anos fregllentavam a preé-
escola na EMEI de Vila Nery, enguanto que as mais velhas
feqlientavam as séries iniciais do primeiro grau na EEPG

"Antonio Milit¥o de L ima"®.

Com todes as criancas selecionadas foram realiza—
das experiéncias de ensino-aprendizagem da nogdoc de Area
através de atividades envolvendo a manipulagdo de material

para esse fim construido.

Uptou-se por n3o transcrever neste trabalho todos
o8 processos vividos pelos sessenta e um suieitos, j& que se
observou grande semelhanga entre muitos deles. Transcre-—
veram-se na integra os protocolos de dezesseis criangas,
considerados representativos dos casps de aprendizagem

detectados.

2. MATERIAL

— Duas chapas de madeira medindo 30 cm. X 20 cm., pintadas
de verde

— Lasinhas de madeira idénticas entre i na forma, nas
dimenslies e nas cores

- Dois cavalinhos de pléastico, de bringuedo

o



3. PROCEDIMENTOS NA APLICAGAC DAS PROVAS DE

CONSERVACAD DE AREA

Os procedimentos adotados no decorrer das provas
de conservagdEo se basearam nas entrevistas clinicas adotadas

paor Piaget nos seus estudos.

0 ponto de partida para as entrevistas foi, inva-
riavelmente, o reconhecimento do material pela crianga.
Frocurava—se deixé~la livre para manipular, brincar, per—
guntar, comentar. A maioria das criangas apenas pegava os
quadrcé, comparava as dimensfies das casinhas, calocava oOs
cavalinhose npos quadros verdes, A pergunta: "0 gque eles
est3o fazendo?", respondiam: "—-Comendo capim”. Com as casi-—
nhas, em geral, construiam “"cidades', dispondo—-as umas agp
lado das outras, em 'ruas", dizendo gue serviriam "para os

homens morar’.

0 segundo passo foi verificar a EQUIVALENCIA DAS
AREAS TOTAIS. Sugeria-se a brincadeira dos cavalinhos gue
pastavam no campo verde. A guestlio principal agora era saher
s a criangs admitia a eqguivaléncia dos guadros, ou seia,
"ee s cavalinhos tinham o mesmo tento de capim parse comer’.
Somente depois de ficar claro gue a crianga admitia essa
eguivaleéncia, quer por superposigdo, guer por Comparagso
visual, guer por comparagdo das dimensdes {largura € compri-

mento) dos quadros, €& gue se prossegulia nas entrevistas.

Muitas vezes as respostas evidenciavam gue a ava-
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liag30 havia sido feita aperas por comparagdo visual & &
solicitag¥o de justificativa & crianga passava a utilizar o
recurso da superposigido de quadros. Outras ainda passavam a

medir as dimensbes dos quadros em palmos.

Sendo qual fosse a conduta da crianga, © obietivo
era saber seu nivel de conservas3o. Em  seguida, anpos
"colocar os cavalinhos cada um para comer capim no  seu
campo’, buscava—se verificar a avaliag®oc da crianga quando

de totais igusis retiram—se parites iguais.

A retirada das partes iguais era feita
"construindo-se” uma casinha sobre os campps, tal que um
deles tivesse um dos cantos coberto, enguanto o outro tinha
a casinha construida no centro do gramado. Guestionava-se a
crianga agora sobre os restos de capim: "—-Sobra o mesmD
tanto para os dois cavalinhos?" Solicitava—-se Jjustificativa
da resposta: "-Como vocé sabe?" Enquanto fosse necessario,
para se ter certera do nivel de operatoriedade, aumentava—se
o numero de casinhas equitetivamente nos dois campos.
Cuidava—se sempre para que filicassem lado a lado num deles e

essagados no outro.

Apos esse levantamento, oferecia-se & crianga nio—
operadora ou intermedi&ria alguma atividade que servisse de
subsidio para aprendizagem, tentando-se formalmente um pri-

meiro ensino da nogMo, Jj& na primeira entrevista.



4., CRITERIDS DE CLASSIFICACAO OPERATORIA

4.1— NIVEL NARO-OPERATORIOD

Neste estlgio as criangas recusam—se a admitir gue
as areas remanescentes sejam iguais ja nos primeirps pares
gde casinhas. Nao'ha tragos de composig3o operacional nas
duas dimensbes. Us julgamentos s3o sempre feitos com base na
aparéncia perceptiva; em geral hd a crenga de que sobra mais

capim onde as casas estejam colocadas lado s lado.

4,2~ NIVEL INTERMEDIARIO

Neste nivel encontra-se uma série de respostas
intermediérias, ou seja, até certo numero de casinhas (vari-
avel para cada sujeito) a&s criancas admitem gue o= restos
SO lguals: acime deszse ndmero az configuraghes perceptusis

530 muito consideradas. HS aqui mais uma articulagdo intui-

tiva do gue uma composigl3o gperacional.

4,3— NIVEL OFERATORIO

Aaui as criangas reconhecem os restos sempre  como
equivalentes guando se constréi o mesmo nUumero de casinhas,
independentements da configuragdo. Apresentam rescluches
operacionais do problema, que as convence da necessidade de
sel raciocinice. Argumentam gquantitativamente a0 avaliar os

restos.,.



5. PROCEDIMENTOS ADDTADOS DURANTE O PROCESSE0 DE ENSINO-

AFRENDIZAGEM DA NOCAD.

Feita a seleglo dos suieitos nEo-operadores e
intermediérios, o disdlogo na segunda sess3o voltava sempre
an ponto tal gue pudesse ser estudada a quest3o da eguiva-
iéncia das areas. 56 se prosseguia em busca de outros ele-
mentos quando as manifestagdes da crianga evidencisssem essa
crenga em relagio aocs dois quadros, ou seja, & eguivaléncia
das guantidades de capim para os dois cavalinhos. Das trans-—
criges feitas constam os didlogos na integra, a partir
deste ponto, por se considerar que ali se encontram as gques-—
t8es de interesse para andlise. Desta forma, entd3o, todas as
criangas cujos processos foram descritos, apresentavam, como
condigdo necessaria, admitir a eguivaléncia inicial dos dois

quadros verdes.

Em sequida, apbs "colocar os cavalinhos cadsa um
para comer Ccapim no seu campo”, buscava-se verificar a ava-—

liag8o da crianga gquando de totais iguais retiram—-se partes

iguais. Fara taento, passave-se a fazer a retirada das pegue-
nas areas congruentes entre si, através de "construg3o” das
casinhas nos respectivos campos, nas posigles mostradas na

ilustrag3o abaixo:




Antes de comparar os restos que ficavam apéds a
construgdo, era necessario verificar se a crianca compreen-—
dia o fato de que guando se constrédi uma casinha sobre o
campo, ha uma perda de capim (para o cavalo) em quantidade
diretamente proporcional &s dimensbes da base da casinha:
"— Se voce construir uma casinha agui (mostrando o centro do
campo), 0O seu cavalinho continua com o mesmo tanto de capim
que tinha para comer?" Tanto as respostas afirmativas gquanto
as negativas sempre se pedis uma justificativa. Quandec a

crianga admitisse a perds de capim, era construida uma casa

num dos cantos do outro campo.

Agora partia-se para a comparaclo dos totais de
capim gque restavam aos dois cavalos: "-Vocg construiu as
casinhas. Agora este cavalo tem o mesmo tanto de capim para

comer gue o outre?"

A crianga que respondesse segundo & nido egquivalén-
cia era oferecida uma situesgl3o de aprendizagem em que,
como consta dos registros adiante, procurava-se focalizar os
fatores “"guantidade de capim perdido” e "quantidade de capim
que scbra’, ou seja, procurava-se favorecer 3 c¢rianga uma
avaliagdo da superficie que independesse da configuragio

adotada para distribuico das casinhas.

Quando passasse a admitir a egquival®ncia dos res-—
tos fosse a pega colocada no centro ou num dos vértices dos
reté&#ngulos, era acrescentada uma casinha em cada quadro,

cuidando para gue Ticassem espalhadas aleatoriamente num dos
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campos €(cisamado AR) e justapostas junto a uma das margens do
outreo camepo (chamado B). Desta forma, serd usada & notacldo
{(m,n) para significar que hé m casinhas espalhadas no campo
AQ 2 n caesinhas justapostas num dos vértices do campo B.
Novamen te SR NEecCessario, & crianga era oferecida uma situa-
cl&c de aprendizagem para avaliagdo da superficie livre

(superfici e livre = superficie total - superficie ocupada),

independers temente da disposigloc das casas.

Assim se prosseguia até gue a crianga admitisse a
conservag®™o da area, a despeito da configuragdo dos guadros,
havendo > mesmn numero de casinhas nos dois  reténguios. 0O
namero de casinhas era ampliado sempre gue houvesse manifes—
tagdo de rsivel operatdério pars dade guantidade. Fol estabe-—
lecido, com base no referencial tedrico, um limite de 18

casinhas.

Frossequia—se também com aguelas que se mostravam
reticentes ou estéveis em niveis n3o-operatorios, até gue se=
pudesse concluir gue eram agueles os niveis possiveis de

serem atirrgidos.

0 nimero de entrevistas variou exatamente de
acordo com & gualidade de cada processo, conforme se poders
constatasr através da anélise cuidadosa de cada um deles.
Voltava—ss & Tarer uma entrevista apbs considerar que a
crianga havia atingido seu nivel de estabilidade fosse este
operatério ou n3c. Esta Gltima entrevista era feita a titulo

de wverificagio da permanéncia ou n3o dagueles compor-



tamentos.

No decorrer das entrevistas procurou-se manter um
dialogo livre com as criangas, evitando-se o comportamento
de fazer perguntas ou comentéarios pré-estabelecidos. 0 voca-
bulério utilizado foi, tanto guanto possivel, aguele proéprio
dos sujeitos com os quails se interagiu na fase de treina-
mento, sendo considerado como comum entre os sujeitos. Nio
houve interesse pelos resultados brutos, dados por um traba—
lho em condiglies sempre idénticas; o interesse estava volta-—
do mais para uma analise do conteldo do discurso do sujeito,
em  termos de presenga ou auséncis de operatoriedade g sua

aguisigEo.

A descrig3o, feits por Fiagst et alii (19&46: 264 a
272}, dos estagios na formagd3o da noglio em pauta, aponta, de
mode geral, as direqgdes tomadas pelo pensamento dos entre-
vistados, 0 gue propiciou sempre ao entrevistador dirigir o
didloge para um “"terrenc fértil" {(FPiaget; 1926:1G) . Desta
forma, cercava—se a crianga de modo 2 nada perder no gue diz
respeito & forma & ac conteldo do seu pensamento. & 2 postura
do entrevistador consistiu em tentar descobrir as tend@ncias
do raciocinio, situandoe gualguer manifestaglo dentro de um
contexto mental, evitando fazer abstragles desse contexto. A
esséncia do método est&, por assim dizer, em discernir gua-
litativamente cada afirmagdo ou resposta,., sem categoriza—la
como "certa' ou “"errada", mas analisando-a segundo & lHgica

da crianga.



A preccupacdoco maior foi no sentido de proporcionar
es melhores condigles possiveis para uma efetiva tomada de
consciencia das agibes. As perguntas e comentérios eram
sempre colocados no sentido de suscitar ne crianga reflexBes
em busca de uma explicagdo das agles. Assim, todas as gues-—
tlhes tém sua razl8o de ser; ora é um contra—-exemplo a uma
afirmag&é feita, ora & a tentativa de constatsr & tomada de
consciéncia de uma agdo, ora € a verificagl3o da pemané@ncia
da nogdo quando se amplia o contexto, ora &€ a tentativa de
verificar se a resposta foi dada por sugestiico externa ou se

& espontaénea, etc.

Recorria-se a um contra-exemplo sempre gue a Ccri-
anga firesse uma afirmagdo gue se dirigisse no sentido con-
trario aguele do ponto de vista logico, ocu sejia, contré&rio
ao pensamento operatorio em direg3oc aop gual se orientaram as
sesslbes de aprendizagem. Ju ent3o quando fizesse uma afirma-—
3o que contradissesse uma agdo ou  manifestac3o imediata-—

mente anterior.

Tentou~se constatar a tomada de conscigéncia das
aglies atraveés do incentivo as explicagles e reprodughes

verbais dessas agbes,

Verificou-se a permanéncie da nogdo alcangada sem-
pre ap iniciar uma nova entrevista. Também através da ampli-
agdo do contexto, isto &, aumentando o nimero de casinhas
apos uma manifestaco de conservagl3co. Este conduta permite

verificar se a conservaclio & mantidae para situagles andlogas

,..
o
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a4 anterior.

Se suas manifestaglbes n3eo fossem espontineas,
bastava abalar a convicgdo da crianga utilizando algum des-—
sEes recuUlrsns para gue ela retornasse as solugles préoprias do

estagio antericr, em que provavelmente se sentia mais

sSegura.

Frocurou—se sempre ter em mente um esgquema claro
tde classificagdo gue permitisse captar as nuances que Toram

dadas agp desenrolar das entrevistas.

oy



FARTE I1I

0S5 PROCESSOS DE APRENDIZAGEM



CAPITULD 111

SRUFD 1

A RESISTENCIA SISTEMATICA NAD-OPERATORIA

Este grupo €& composto pelos suieitos que, a
despeito de terem interagido com o material durante cinco ou
sete sessbes de aprendizagem, mantiveram—se no nivel ndéo-
operatdrio ou intermedidric em que se encontravam no
primeiro encontro. Presenciou—se uma resisténcia sistema-
tica, nio permitindo que as criangas evoluissem nos seus

julgamentos.

Tais caracteristicas foram detectadas em treze dos
sessenta € um sujeitos com os guails se interagiu. S3o apre-
sentados a sequir os protocolos de +trés criangas, como

representantes do grupo.



A.E.M. (630} F Data: 02/0&/87

la. Entrevista Duragdo: 07 min
(1,1) "—~fFete (B) vai ficar com mais." -Por que? "-Forgque a
A B casinha ficou no cantinho.” ~Mas este (A) perdeu
mais capim que este (B)? "—Perdeu igual.” —-Sobrou
mais pra ele (B) ou sobrou igual pros dois?

"—Sobrou mais pra ele (B)."

Esta claro gue o fator prioritaric &€ o de posigi3o.
Mo reage a situagdo de aprendizagem; admite a eguivaléncia
gas perdas, mas n3c a dos restos, o que a classifica no

nivel n3o—-operatdrio de desenvolvimento.

ALEWM. (&630) F Data: 0OL/04/87
Za. Entrevista Purag3o: 02 min
(1,1) “"—Sohra mais agui (B)." -Como voc® sabe? "-Tem mais
AR espago.” -Mas quantas casinhas tem c¢ada lado?

"—lima." —0s dois nd3co perdem igual? '"~Ferdem." —-Sobra

mais pra um deles ou sobra igual pros dois? "-Sobra

igual pros dois."

(2,2} "—Sobra mais pra este {(B)."

Continua Justificando a desigualdades dos restos
pela configuragdo espacial. Frente a argumentagdo da entre-—
vistadora admite a2 igualdade dos restos e das perdas, mas
quande far a avaliagdo espontaneamente (situaglo Z2,2) volta
aps critérios de posigido. Fermanece, portanto, no nivel da

entrevista anterior.

A.E.M. (&30) F Data: 0B/06/87
Fa. Entrevista Duragso: O35 min
{1.1) "—Bobrog mais agui (B).Y —Mas eles n¥o perdem igual?
A E "~Fardem." —N3o sobra igusl pros deois? "-Sobra.”



(242) *—fAqui (B) sobra mais."
A B

56 concorda com & igualdade dos restos em presenga
de questionamentos da entrevistadora. Espontaneamente, volta
sempre aos ¢riterios de posigido. Moo houve, assim, evolugdo

relativamente as entrevistas anteriores.

A.E.M. (630) F Data: 11/046/87
4a. Entrevista Duragdo: 035 min
(1,1 *—Spbra igual.” -Por gue? "-Forgue sim.”
A R
{(2:2) Te-fguei {B) sobra mais." ~For que? "—Forque as
A EB casinhas est3o assim.” —Mas eles n3a perderam o
mesmo  tanto de capim? "—Perderam." -Sobra igual
pros dois? Y-Sobra mais agui (B)."
A auséncia de Jjustificativa ("porgue sim")} demons-—

tra a n3o-operatoriedade nas formas de raciocinio desta
crianga. Farece evidente gue percebe a igualdade para uma
peca em cada campo, MAS N30 consegue generalizar para duas.
Esta continua, como nas sessbes anteriores, sendo uma con—

duta nEp—operataria.

A.E.M. (b30) F Data: 1&/06/87
Sa. Entrevista Duragdo: 03 min
(1,1 *-Sobra igual.” —FPor gue? "—-Porgue sim."
A B
(2,2) "~Sobra mais pra este (E)." ~Mas ele perde menos que
A B o outro? "—Ferde o mesmp tanto." -Sobra igual pros
dois? "~Sobra mais agui (B)."

Observa-se aqui a mesma conduta da sessdo ante-



rior, sem indicios de evolug®o nos Jjulgamentos. Continua n3o
reagindo as situaghes de aprendizagem propostas, apresen—

tando justificativas de nivel n3o~operatério.

A.E.M. (&30) F Data: 19/06/87
ba. Entrevista Durago: 04 min
{1,1) Hefobra mais aqgui (B)." —Mas 0% dois perderam esse
a B tanto (mostro os retangulos sob as casinhas). "-HMas

esta casinha ficou no cantinho.”

E c¢lara a preocupagdo com & posigdo ccupada pela
casa. Nem a8 igualdade para a situag3o {(1,1) é agora mencio—
nada. Ndo reage &s situaglies de aprendizagem propostas,

permanecentdo ne mesmo nivel das entrevistas anteriores.

Nenhum indicio de evolugdo foli possivel observar
no processo apresentado por esta crianga. A nica avaliagdo
possivel foi em termos de configuragd3o dos campos. Durante
s2is entrevistas manteve inalteradas suass formas de conside-—
ragies dos restos, persistente nas convicgles apresentadas

na primeira sntrevista.



F.d.B. (730} F Data: 20/10/87

i1a. Entrevista Duragdo: 10 min
(1,1) "—Agqui (B) sobra mais." ~Como voce sabe? “"—A casa
A B estd no cantinho."” —~As duas casinhas s3co do mesmo
tamanho? "-8%o." =0 gue aconteceu com © capim que

estava neste lugar (sob a casa de A)? "—-A casa

cobriu."” -0 cavalinho pode comer? Y—Nio." ~Esta

outra casinha {em B} nao cobrivu o mesmo tanto?
"—Cobriu.” -Entdo os dois perderam o mesmo  tante?
"—Perderam.” ~Eles tinham igual e perderam igual. O

que sobrou para este @ igual as que sobrou para
este? Y-E igual.”

(2.2) "-Emte (B) fica ¢om mais que o outro." -Por que?
B "—Forque a casa estd neste cantinho."

Comega avaliande pelas posigles dos obietos nos
quadros, mas a partir de uma situagl3oc de aprendizagem, con-—
sidera a igualdade. No entanto, guando colocada frente &
situagdo (2,2), sem a argumentaglic da entrevistadora, retoma
as consideragles de posigdo, como no inicio. Assim sendo, de
forma esponténea, reage com comportamentos de nivel ndo-

operatdrio.

F.J.G. (730} F Data: 23/10G/87
2a. Entrevista Durag8o: 08 min
(1,17 "—Este (B) tem mais." —FPor gque? "—Porgue a casa dele
8 B esté& agui.” —-Mas ele n3o perdeuy o mesmo tanto gue ©
outro? ¥"—Ferdeu.” —E n3o sobrou o mesmo  tanto?
"~Sobrou.”
(2.2} "—-Fete aqui (B) fica com mais capim que o outro.”
A B -For gue? "—FPorque as duas casinhas est3o no
cantinho."

Admite a eqgquivaléncia dos restos para a situagdo
(1.1 apds ter sido submetida & situsglo de aprendizagem.

Forém, guando se amplia para {(2,2) nega a igualdade. HResis~

{}v‘
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te, portanto, & situag®o de aprendizagem proposta, permane—

cendo no mesmo nivel da entrevista anterior.,

P.J.G. (730) F Data: 27/10/87
Za. Entrevista Puragdo: 0& min
(1,1) "—Sobrou mais para este (B)." —~Por gue? "~Forgue tem
A B todo espago." —0 putro cavalinho tem espsasgo também.
*-Mas aquele tem a casinba no meio.” —Mas as casinhas
nao sX%o iguais? "-53o0."Y -Elas ndo cobrem o mesmo
tanto de capim? "“"—Cobrem." —-Entd3o ndo scobra igual?
"-Sobra."
{(2,2) "—8Sobra mais para este (B)."
A B
Embora tenha, depois da situaglo de aprendizagem,

admitido & igualdade patra o caso (1,1), nao generaliza para
(2.2). Espontaneamente, portanto, permanece com as conside—
ragiBes de posig¥o, préprias de niveis ndo-operatorios, como

nas entrevistas anteriores.

P.J.B. (7:0) F Data: 3I0/10/87
4a. Entrevista Durag3o: G4 min
{i.1) "—Egte aquil (B} pode pastar tudo issn."” —~E este (R}
& B pode pastar tude isso {mostro, incluindo )
cantinho). N3o & o mesmo tanteo? "—-Nio, este (B)

fica com tudo isso." (mostra o campo livre).

Fermanece com as consideragies de posig3o, mesmo
no caso (1,1). Nega, inclusive, a igualdade das perdas de
capim. #Apresenta nesta sessi3o comportamentos de nivel clara-
mente nio-aperatdbrio, sem demonstrar evolugdo relativas as

sessMes anteriores.

o
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Fod.G. (730) F Data: 05/11/87

Ha. Entrevista DuragXos: 04 min
{1,1) "—-Este (B) fica com mais." -FPor que? "-Porque tem
& H tudo issp."” (mostra o campo livre) -E o outro?
"-Tem a casinha no meio." -Mas as casinhas n3o s3o
iguais? "-B¥0." -~Ent¥o eles nd3o perdem © mesMO

tanto? "—Perdem." -N3o sobra o mesmo tanto de capim
agui e agui? "-Neste (B) sobra mais."

Tudo indica que esta criange ndo evoluiu no senti-
do de aperatoriedade, mostrando até mesmo um retroceso em
relagi3o as entrevistas anteriores, ppis j&4 ndEo admite a
igualdade das perdas. E resistente no nivel n¥o-operatdrio

frente & proposta destas situagles de aprendizagem.

E wum caso de resisténcia sistemé&tica no nivel
inicial. nEo—operatdrio. Nenhuma das sessbbes de aprendizagem
interferiu nos seus modos de analise. NEp  houve, assim,

esquemas capazes de adaptacHo a proposta colocada.

&5



E.J.S5. (F3b) M Data: 21/10/87

la. Entrevista Durag@o: 13 min
(1.1 "~Euti3o empatados, porgue as casas cobriam o capim,"
A B
{2,2) "-0s dois iguais." ~For que? "-Porgque as duas Cassas
a B cobrem o capim."

(3,3) "—fAgui (B} tem mais." —-Por que? "-Forque aqui (4)
A B estéd espalhado e agui (B) t& tudo juntinho.! -Mas
guantas casas tem aqui (A)? "-Tem treés." —-E aqgui
{(B)7? "-Tem treées.” s dois cavalinhos perderam o
mesmo  tanto de capim ou um perdeu mais? '"-0Os dois
perderam igual.” ~E o capim que sobra, & igual para

os dois? "-Nio, agui (B) sobra mais."

Observa—-se aqui um caso de comportamento interme-
diario entre a n3o-operatoriedade e a operatoriedsade nos
comportamentos de avaliagido das éareas restantes gquando se
retiram guantidades equivalentes. As consideraglies si3o so-
bretudo qualitativas a partir de trés casinhas, havendo

ainda uma resisténcia & situagdo de aprendizagem proposta.

E.J.85. (9346 M Data: 26/10/87
Pa. Entrevista Durag3o: 10 min

(1.1} "-Fste (A) tem mais." ~For que? "-Porgue essa  casa

A p estéd no canto.” ~Quando a gente constrol essas
casinhas, o0s dols perdem o mesmo tanto ou um deles
perde mais? “~0s dois perdem o mesmo tanto." ~E o
capim gque sobra, ¢€é igual para os dois? Y-Este (EB)
pode pastar tudo isso (mostra © campo livre). Agui
(A) & casinha estéd no meio do caminho.! -3
cavalinho ndo pode desviar da casa? "—Pode, mas 1&
no outro & casa esté no cantinho.”

Farece ter havido um retrocesso nos comportamentos
do individuo, relativamente & entrevista anterior, em que as
avaliagles eram de nivel intermediario. Agora suas manifes-
taglies 830 de nivel n¥o-operatdrio, inferiores, em termos

evolutivos, aguelas da primeira entrevista. Admite, desde o



inicio, a igualdade das retiradas, sem admitir a dos restos.

N3o responde &z contradigies provocadas pelo entrevistador.

E.J.5. (956) M Data: 30/10/87
Za. Entrevista Duracdo: 0B min
(1.1 "—Agui (B) sobra mais." —Por que’? "—Forque essa casa
a B estd no canto." —Mas um cavalinho perdeu mais gque o

putro ou perderam o mesmo tanto? "~Ferderam © mgsmp

tanto, mas agqui (B) ele pode pastar tudo isso.” -E

ali (A), onde ele pode pastar? "-Fode pastar agui

{(mostra em volta da casinha)." —-E o capim dagui & o

mesmo tanto que o dali? "-Mas este (B) fica mais

livre e tem tudeo isso." (mostra) -—-Mas eles nio

perderam o mesmo tante? "-Perderam."” -Scbrou igual

pros dois ou um ficou com mais que o outro? “"-Este

(B} ficou com mais.”

Fermanecem ainda os comportamentos semelhantes acs
da sess3o anterior, com avaliaghes pautadas em critérios
gualitativos. Continua mostrando—se refratéria a qualqguer

avaliag3o guantitativa proposta pelas situagdes de aprendi-

ragem.
£.3.8. (9:6) M Data: O05/11/87
4a. Entrevista Duragdo: 11 min
{1,173 *w{le dois tem o mesmo tanto.! ~Como voce sabe? Y-E
A B gue eles tinham igual no comego.” ~E depois?
*—Depois, agora, eles perderam.” =-E o capim que
schra? "—E igual para os dois." —-Como voce sabe’?
"-Fu seil que tem uma 14 e uma agui.?
(2.2 #*—8Bpbra igual para os dois, porque tem duas casinhas
A B agui e duas l1&.°"
{3,3) -Igual."”
& B
{4,4) "—-Sobra o mesmo tanto para os dois." —-Como vocé sabe?
AR *~F gue tem igual aqgui e ali {(mostra as casas).”
(3.5) (FPego que olhe o arranico das casas). -0Olhe para

este campo e para o outro. Voc& acha gue sobra o
mesmo  tanto de capim nos dois ou N0 "-Acho gue



rneste (B) sobra mais capim. " -Por gue? HePorque

tem mais espago. "—Mas quantas casinhas tem agui?
Y—Cinco." ~E aqui? "-Cinco." ~Ent¥o sobra mais para
um gque para outro ou sobra igual? "—Sobra mais aqui

(g)."

Embora para cinco casinhas ainda se mantenham os
critérios qualitativos sobre os quantitativos, houve, sem
diavida, manifestagles superiores &guelas anteriores, pois
para nameros mencres de casinhas & dada prioridade &
gquantificag3do. Este fato n3o se observou a partir da segunda

entrevista.

E.J.85. (F3&6) M Data: 10/11/87

Sa. Entrevista Duragdo: 06 min

(1,1} "“—0Os dois tém igual.® —-Como voce sabe? "—E que tem

A B uma casa agui e uma agui.”

{4,4) "efiqui, que fica tudo juntinho, o cavalinho pode

A B pastar mais." —-Sobra mais capim para ele? "—-Sobra."
-Mas guantas casinhas tem aqui? “"-Quatro.” —-E aqui?
"—Quatro." ~Eles n3o perderam igual? "-Perderam."”
~Saobra igual para os dois? Y-Esse (B) tem mais."
-Mas eles perderam o mesmo tanto? "-Ferderam.”

Farece esté&vel, nesta entrevista, o comportamento
anterior. N3po se observa evolugd3o nem retrocesso relativa—

mente & entrevista anterior.

E.J.8. (93161 M Data: 13/11/787
La. Entrevista Duragdo: 0% min
(1,1) *w8obra igual." —-For gue? "-Forgue tem uma e uma.”

A B

(4,4} Y—lgual pros dois." —-Como voce sabe? Y-E que tem
A B igual de casinhas."

(7.7} Y"-Fsse (H) acho gque fica com mais.” ~-For gue?
AR "—Forgue sobra mais." -Ele perdeu menos que o outro?

PeNEo, perdea {(conta) sete tambéem, mas & gue ali (A}



as casinhas est¥o todas espalhadas.”

FPassa a considerar espontaneamente a eqguivaléncia
para um numero maior de casinhas, ou seja, quatro. Na sessio
anterior a situag3o (4,4) nd3o permitiuvu ap sujieito fazer
consideraglies baseadas em critérios quantitativos, o que
passoly  a ser possivel agora. Isto denota alguma evolugldio,

mas ndo possivel ainda de atingir o nivel operatorioc.

E.J.8. (936) M Data: 17/11/87
7a. Entrevista Duraci3o: 04 min
(2,2) “—ls dois scbram igual." -FPor gue? "-Porgue tem 2 e

A B A
{5,5) "-Tem 3 em cada, mas aqui {(A) as casinhas atrapalham
A B o ctavalo porque est3o no meio.” -Mas ele ndo pode
comer &m voelta? "-Pode." ~Aqui na beirada (B} tem

casinhas & na beirada daguele {A) n3ao tem. Nio é a
mesma quantidade? "-E."

(747 "—fagui (B) sobra mais." -For gque? "—-Porque esta tudce
A B no cantinho.? ~Quantas casas tem em cada um? "-Tem
sete aqui e sete ali." —Ni3c sobra a mesma ceisa’?
"—Sobra mais neste (B}, que estd arrumadinho.” -He
voce Juntar todas essas casinhas {(de ) pao di& o
mesmo  tanto que dagui (B)? "-D&." ~Ent3co o gque

sobra ndo é igual? "-80 s vocég arrumar.”
Tentou—se operar através da compensagdoc guando s
fez referéncia as beiradas dos campos ocupados pelas casi-
nhas, mas as respostas continuaram se pautando em critérios

de posigdo. As argumentaglies ndo tiveram interferéncia nos

moados de analise.

TE



Trata—-se de um processoc em que, na segunda & ter-
ceira entrevistas os comportamentos foram de nivel evoluti-
vamente inferiores ao da primeira sesslo. Ja& na gquarta nota-
se uma evoluglo, com indicadores de nivel intermediério, tal
gqual se observou na primeira entrevista. N&o se observam, no
entanto, evolughes gque levem a crianga a atingir o nivel
operatério de desenvolvimento. Estabiliza-se no nivel inter-
mediario, primeiro a se evidenciar no decorrer do processo,
provavelmente o estdgioc em gue se sente mais segura e con-
fortével. E este o nivel permitido pelos seus esquemas de
funcionamento, segundo & proposta gque lhe & apresentada

nestas entrevistas.

i
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GRUFO 1

Esses sujeitos compuseram um grupo por terem
apresentado processos semelhantes no que diz respeito &
resistencia & aprendizagem da nogdo. Tanto A.E.M. como
#.J.6G. & E.J.S. mantiveram—-se persistentes nas suas condutas
desde & primeira até & Ultima entrevista; mostraram—se
intensamente resistentes as estratégias de ensino, tal qual

foram propostas.

Em nenhum momento revelaram indicios de assimila-~
Gd¥o das operagles implicitas na nogl3o tratada. E fato que
A.E.M. admitiu a equivaléncia apds considerar os argumentos
da entrevistadora, nas situagdes iniciais da guarta e da
guinta entrevistas, mas h& evidéncias de gue se tratava de
imitag®o, Jé& gue nsa sexta sessdo retrocede as consideragBes
primitivas. Isto &, ni3o estendeu a aprendizagem de modo a
aplicé=~la & novas situagdes. J& P.J.6. ndo manifestou esta
imitagio;: manteve-se irredutivel nas afirmagbes de desigual-
dade enguanto duraram as entrevistas. Também E.J.5. resistiu
as estratégias de ensino, permanecende no nivel intemedi-

ario, sem evolug3o.

utre ponto comum & o de admitir & igualdade das
perdas de capim, sem, contudo, admitir & igualdade dos

restos.

EFestes tres casos foram uma demonstragdo de que



enquanto as estratégias de ensino se pautavam numa abordagem
pressupondo esquemas Nos quais estavam implicitas as opera-
cles necessérias 4 assimilag3c da nogldo proposta, as crian-
cas recorriam a esquemas evolutivamente mais primitivos para
tal assimilagdo. Decorreu, deste fato, a impossibilidade de

"sucessn" Nesse processo.



CAFITULLG IV

BRUFD 2

A RESISTENCIA SISTEMATICA NAOD-OFERATORIA
COM AVANGDO INCIPIENTE

Az onze criangas que compdem este gQrupo
apresentaram, durante as experiéncias de aprendizagem, uUma
trajetéria caracterizada pelo fato de se manter estavel por
algum tempo no nivel inicial n3o-operatborio, manifestando
uma evolugd3o na gual se manteve por algum tempo. RKetroce-
deram, em seguida, para o nivel inicial. Essas criangas ndo
apresentaram verbalizagles ou agbes esponti3neas indicadoras
de permanéncia da evolugdo cobtida durante o processo de

aprendizagem vivenciado.

Fara efeito de andlise transcrevem—-se a seguir oS

processos de trés sujeitos gue s3o representativos do grupo.
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E.J. (B34) M Data: 23/710/87

la. Entrevista Duragioc: 09 min
{1.1) “—Sobra mais agui {(A)." ~Por que? "-Porgue a casa
A B estéd no meio." —As casinhas ndo s3o iguais? "-Bao.”

—GFuantas tem em cada lado? "-Tem uma l& & uma agui.”
~Ert@o os dois cavalinhos perdem o mesmo tanto?
Y—Peardem.” —Sobra igual para os dois? "-Nip, aqui (A)

sobra mais.”
A configuragio tem papel preponderante nas avali-
aghes, de acordo com o que se pode observar. Nido se deixa
influenciar pela situagi3o de aprendizagem proposta; as con-

sideraglBes permanecem pautadas em consideragles de posigdo.

Tem, por conseginte, comportamentos de nivel n3o-operatorio.

E.J. (834) M Data: 27/10/87
Za. Entrevista Duragdo: 0& min
{1,1) "—Sobra mais agui (A).Y —-Por que? "-Porgue esta no
A B mein."” —Mas os dois nd8o perdem igual? "—Ferdem.”
—-Ent3o sobra igual para os dois? "—-Sobra mais para

este (A)." —For que? "~Forgue estéd tudo no meio."

Continua sendo relevante 0 arranio das parites para
a avaliagdoc dos restos. Considera, ao contréario da maioria
dos nossos sujeitos, gue a casa sstando neo meic do campo
favorece o cavalinho. E resistente as situagbes de aprendi-

zagem propostas, permenecendoc no nivel n3o-cperatorio nesta

nogaEo.
E.J. (B:4) M Data: 3I0/710/87
Xa. Entrevista Duragdo: OB min
{(i,1) "—Bobra mais agui (B)." -Por gue? "-Forque a casa té
A B no cantinho." —-Mas guantas casinhas hé& em cada
lado? "—~Tem 1 1& e 1 aqui." —~0s doie cavalinhos
perden o mesmo tanto? Y-Ferdem.” —Entd3o sobra igual

angui (A 2 agui {(B)7? "-N3o, sobra mais agui {(Bj}."



Agora, embora utilize um critério de avaliaci3o
gualitativamente semelhante ao da entrevista anterior, pas-
sou a considerar vantagem para o cavalinho do campo E, nas
mesmas condigies em gque considerou anteriormente para o
campo A. Continua resistente & proposta de aprendizagem,
valorizando sobretudo a posig3o das pegas, numa atitude

préopria de nivel ndo-operatério.

E.J. (B:14) M Data: 0OH/11/87
4a. Entrevista Duragzo: 04 min
(1,1} "-Sobra o mesmo tanto.! —-Por gue? “-Forgue tem o
& B mesmo tanto de casinhas.”
(242) "-Spbra mais para este (B)." —~Como vocg sabe? “-Ta
A B Juntinho.” —-Mas n8o tem o mesmo tanto de casinhas?
*~Tem.,” —Ent¥o n3o sobra igual? "-Sobra.’
(Z2,3) Y—foui  {B) sobra mais." -For gque? "-Forgue esté&
A B arrumadinho.”
Manifesta, pela primeira vez, consideragles no

sentido de guantificeglo dos restos. Considera a egquivalén-—
cia para a situagdo (1,1), independentemente dos arranjos
das partes. Volta, para o caso (3,3}, a assumir a avaliag3o
pautada na posigdo dos obietes. Demontra, nesta sess8o,

indicips de nivel evolutiveo intermedidrio.

E.J. (B34} M Data: 10/11/67

Sa. Entrevista Duragi3o: 035 min

{(1,1) "—~Tem igual." —-For gue? Y-Forgue agui (B} estéd no

& E canto.” -Mas ndo tem o mesmo  tanto de casinhas?
"~Tem." — 8Sobra iguai? "—Sobra.”

(2.2) *~Sobra igual.” ~Por que? "-Forgue tem o mesmoc tanto

A R de casinhas.”



(4,4) “—-fAgui (B} tem mais." ~-Por que? “"-Porgue estio no
A B canto."

Nota-se, no inicipo da entrevista, um flutuar entre
& igualdade fundamentada na quantificag3o emergente e a
importéncia dada ainda & disposiglio das partes. Na situag3o
{2,2) J& assume a eguivaléncia quantitativa, espontanea-—
mente. Ja& no caso (4,4) volta a considerar & relevéncia
configuracional. Houve, desta forma, algum avango em relagdo
& sess3o anterior, a considerar pele maior namero de
casinhas para os guais a equivaléncia & admitida, mas ainda

se manifesta com comportamentos de nivel intermediario

inicial.
E.d. {(8:4) M Data: 13/11/87
ta. Entrevista Durag3o: 03 min
(1,1} "-Tem igual.” —FPor que? "-FPorgue tem uma aguli g uma
AR agui.”
(3,3 *—Agui (B) scobra mais capim." —FPor que? "-Forque a
AT gents arrumol as  casinhas no cantinho." —-Mas
quantas s3Ho? "-8%c trés agui (A) e trés agui (B)."
~N&%o tem o mesmo tanto? "-Tem." —-0s cavalinhos nd3o
perderam igual? V—Perderam.® -Scobra igual para o0s
dois? “"—ESobra.®
{&.6) "—RAoul {B) scbra mais.”
A B
Embora concorde com os argumentos dados pela en-
trevistadora, n3p gensraliza os dados para situvagles andlo-
gas. Volta sempre ans critérims fundamentados nos arranjos

das partes, 0 que permite classificéd—~la no nivel intermedi-

ariop inicial de desenvolvimento.

i



E.J. (B34} M Data: 17/711/87

7a. Entrevista Durag3o: 05 min
{(2:2) "-ZSobra mais agui (B}." -Mas n3o tem o mesmo tanto de
A B casinhas? "-~Tem." ~8Sobra igual? "-Bobra."

(3.3) t-%obra igual." -Por que” “-Porque tem o mesmo tanto
A B de casinhas.®

(&.6) "epgui (B) sobra mais.® —Por que? "-Porgue tem mais
A B espago. " .

No caso (3,3) nota—-se claramente que a resposta
foi dada por sugestio externa, pelo gue se acabava dde argu—
mentar. Observe—-se a resposta para a situvagdio (6,6), onde
ndc se aplica a afirmag3o feita imedistamente antes, para
uma situagiic semelhante. A considerar pelas manifestagies
espontf@neas, cumpre classificar oz argumentos dados nesta

entrevista como préprios de nivel n3o-operatorio.

E.J. {(8:4) M Data: 20/11/87
8a. Entrevista Duragdo: 05 min
{2,2) "—-Sobra mais agui {(B)." —-For que? Y-Porgue tem duas
A B juntinhas.® -E ali {A}7? "-Tem duas espsalhadas.”
—NEo tem o mesmo  tanto? Y-Tem." —Nic sobra igual?
H-Sobra.t
(9,5} "efigui  {(B) sobra mais.” —-FPor gue? "-Porque est3o
A B arrumadinhas.”

0= comportamentos permanecem os mesmos da sessdc
anterior, sem incorporagdo dos dadeos trabalhados no decorrer
da entrevista. Sempre & dads prioridade & configuragideo, em
detrimento da quantificag3o, o gue ceracteriza um casoc de
rivel ndio-operatorio, como na sessip anteripr e nas

iniciais.



Trata~se de um caso em que, partindo do nivel n3o-
operatério, demonstrou condiglies de manifestar condutas de

nivel intermedi&ric inicial na quinta e sexta entrevistas.

No entanto, a configurag3o esteve sempre presente

nas suas avaliaghes.

Trata~se de um Ccaso em gqgue se observa uma
acomodag o no nivel n3o—operatdrio, embora tivesse dado

mostras de possibilidade de iniciar um processo operatério.

o



F.F.O. (7353} F Data: 20/710/87

la., Entrevista Duraga3o: 10 min
(1.1 "—Egte (B) fica com mais.” —-For que? Y—Porque a casa
A B est&d no cantinho.” =-Mas 0 que acontece com O capim
gquando a gente faz a casa? "—-A casa fica em cima do
capim." -0 cavalo perde esse capim? "-Ferde.” ~UOs
cavalinhos perderam © mesmo tanto de capim ou um
perdeu mais que o outro? "-Ferderam o mesmo tanto."
-0 capim gue sobrou para este comer & o mesmo  tanto

que sobrou para o outro comer? "-ELT
(2,2) "-Sobra mais agqui (B)." —-Por que? "—Porque a casinha

AR fica no cantinho.”

Farte com avaliagles gualitativas, mas admite a
equivaléncia dos restos em presenga de situagldo de aprendi-
zagem. No entanto, ag ser questionado sobre a situaglo
(2,2}, retoma os critérios de posigl3o. Isto significe gque
sem & interfereéncia de situag8o de aprendizagem, isto e,
gspontansamente, a prioridade & dads & configuragdio em de—
trimento do fator quantitativo. Nag houve, portanto,
a%a%mila;%omacmmmda;am relativas as nogdes trabaihadas du-
rante o didlogo com a entrevistadora. Encontra-se, com
relagio a esta nogso, no nivel nido—operatbirio de

desenvolvimento.

F.FE.O. (733} F Data:r 23/10/87
Za. Entrevista Durag3c: 08 min
{1,132 "~-Eoste (B} tem mais para comer.” —-Como voce sabe?
AT = "—Forgue eu estou vendo a casinha agqui no cantinho.™
~Mas sles n3do perdem o mesmo tantoe”Y Y-Ferdem." ~For
gque? Y"-Forgue as casinhas s30o igueais.” ~Entdo, eles
tinham igual e perderam igual. Nio sobrou igual

também? "-Sobrou.”
2.2 *—~Sobrow mais para este (B)." -=N3o scbrou o mesmo
A B tantoc? "-No, olha as duas agui  Juntinhas neo

cantinho.”



Nem mesmo pare & situagdo (1,1) admite esponts—
neamente a eguivaléncia dos restos. Reage em presenga de
situagio de aprendizagem, mas retorna s consideragdes de
posigdo para a situsglo seguinte. Nio houve, desta forma,
evolugdo relativamente & situagido da entrevista anterior.

Fermanece, portanto, no nivel ni¥p-operatério, nesta nog3o.

F.F.O. (733%) F Data: 27/10/87
Za. Entrevista Duragd3o: O6 min
(1,1} “—Sobra mais agui (BY." -E? “-E, olha a casinha no
A B cantinho. Sobra um montdo pra ele comer.” —Mas este

(R} perdey mais gue o0 outro (B)? "-Ferdeu uma

casinha também." {levanta a casinha & mostra o

campo embaixc). =-Sobre igual para ps dois? "—~Na3o,

agui (B) sobra mais.®

Nem mesmo em presenga de situagdo de aprendizagem
admite a eguivaléncia dos restos. Estd convicta de suas
consideragbes, impermeavel aos argumentos da entrevistadora.
Fode—se dizer gque houve um retrocesso em relacglioc as entre-—
vistas anteriores, guando ag menps admitia a eguivalégncisa en
presenga de situagles de aprendizagem. Resiste no nivel de

nio~operatoriedade.

F.F.00. {(73:3) F Data: 30/710/87

4m, Entrevista Durago: 05 min

(1,1} t-pNEo, esse {B) tem mais, porque a casinha esta no

& B canto.” -Mas as casinhas sdo do mesmo tamanho oW
néo? Y-83%c." -—-Esta (AR) cobre mais capim gue esta
(B}? Y-Lobre igual." -0Us cavalinhos ent8ioc perdem ©
mesmo tanto de capim? “—-Ferdem.” —-Sobra igual para
os deois? "—-NEo, olha esse gque come esse montdo de
capim."” {(mostra o campo “livre’ de Bl.

Mesmos comporiamentos da sess8o anterior, em gue



as avalliagles s3o de posigdo £ a crianga se mostra impermeés—
vel aos argumentos propostos na sessdo de aprendizagem. Hé
uma resisténcia sistematica em conduta propria de nivel nao-

operatorio.

F.F.0., (733) F Data: 0B/11/87

Sa. Entrevista Durag8o: 09 min

{1,1) "—Hobra igual para cada um." —-Como voce sabe? "—-E que

A B as casinhas s&30 do mesmo tamanho.®

{1,2) *=Sobra mais agui (B)." ~For que? "-Forque sobra tudo

A B issn.” (passa a m3oc no campo B). —-45 casinhas sdo

todas iguais? Y-5%0." —-0s cavalinhos perdem igual?

"-NEo." -Sobra o mesmo tanto? "—~Sobra mais agui (B)."
-For que? "-Forque tem duas casinhas no cantinho.”

{Z2.2) "-Sobra igual." —-For gue? "-FPprque os dois cavalinhos

A B perderam capim.” ~0s dois perderam o mesmo tanto?
"—Ferderam.” —Scobra igual para os dois cavalinhos?
teBobra.” ~For gue? "-Porgue sim."

{243 "-Sobra mais aqui (B}, gue fica no cantinho.”

A B

E nitide o desequilibrio desta crianga diante das
situaghes propostas. Ura os restos s3o iguais porgue hs o
mesmo numero de casinhas nos dols campos,. ora sio diferentes
porgue as posiglbes das cassas ndo sdHo correspondentes. hNo
entanto, vale dizer gue algum avango pode ser considerado,
J& gque na situagdo (1,1) argumentou considerando os tamanhos
das casinhas. Também considerowu a diferenca das perdas na
situagdo {(l1,2). embora a avaliag®o dos restos seja psutads
na posigdEo das pegas. Manteve—se durarnte gquatro sessies
resistente no nivel n3o-operatédric, manifestando agorsa
comportamentos préprios de nivel intermedibric inicial nestsa

NoE oo .



F.F.O. {(733) F Data: 09/11/87

Ga. Entrevista Durag3o: ¢4 min
{i,1) "—Sobra o mesmo tanto."” ~Por gque? "-Porgue tem uma
A E casinha de cada lado."
(Z2.2) "—fAgui (B} sobra mais." ~Por que? “-Forgque ta
A B Juntinho." —-Mas quantas casinhas estlc em cada
lado? "~Duas.” -0s cavalinhos n3o perdem o mesmo
tante? "-Ferdem.”" -Ent#o n3o sobra igual? "-Sobra."
£3,3) "—houl (B) fica mais capim.” —For gue? “"-Forque estdo
A H Jjuntinhas.”

Agora parece claro gue o importante nas avaliacBes
e realmente a posigdo das pegas. Somente para a situacdo
{1,13 os argumentos quantitativos se fazem presentes. Em
todas as demals situagles prevalecem ps critérios de posi-

cHo. Fermanece, assim, no nivel da entrevista anterior.

F.F.O. (733 F Data: 12/11/87

7a. Entrevista Duragdo: 04 min
(1.1} "—fAgui e agui  sobra igual." —-Por que? Y—Forgue tem
a8 B uma casa l& & uma casa agui.”

(2,21 "-fssim aoui (B} sobra mais.” -For gue? "-Porgue
A B firou juntinha.®

0 comportamento mais constanie g esponténec &, sem
duvida, aguele gue svalia os restos segundo 2 posigl3o das
casinhas. As situaglies de aprendizagem propostas  pouco  ou
nada significaram para influir nas avaliagles. 56 considera
a equivalencia pare a situaglc (1,1). Mostra—-se resistente
neste nivel de comportamento, nd3c reagindo As  situacles
propostas astraves do didlogo com a entrevistadora. Ate a

sétima sessd3o ndo demonstre indicios de avango rumo &

B



operatoriedade.

Durante as guatro primeiras sessiles somente num
momento admitiv a equivaléncia dos restos ao se retirar

iguais guantidades de capim dos dois campos.

Este comportamento, entretanto, parece ter sido
mais em Tung¥o de dar a resposta esperada do que resultado
de uma convicgdo do entrevistado, visto gue em situsglies de

respostas espontineas volta as consideragtes de posigdo.

A resisténcia em admitir a igualdade dos restos
demonstra uma inadeguagdo da proposta apresentada
relativamente aos esguemas mentais disponiveis naguele
momento. Nem mesmo a persisténcia em trabalhar & nogd3o
atraves de situagbes de aprendizacem permitiu uma
assimilagido-acomodagdo, o gue indica ndo haver condigbes,
neste Caso, de efetivar as operagbes implicitas na agulisigdo

ga nogd3o proposta.

0 ménimo possivel aps esguemas disponivelis  foi,
até o momento trabalhado, emergirem condutas préprias de

nivel intermedidrio inicial.



G.C.M. (73é&} F Data: 20/10/87
la. Entrevista Durag3o: 11 min

{(1,1) Y=Sobra mais para este (B)." ~FPor que? "-Porque o
A B farendeiro fez a case agqui {mostra o canto}, entio
ele cortou esse capim 89 no centinho.” —E o oputro?
"-0 outro foi fazer a casa bem no meio." -E o gue
aconteceu? "—Ele atrapalhou o cavalinho." -Quanto
capim este cavalinho (B) perdeu? {mostra o
retanguleo gue fica sob a casinha)., -E © outro?
(mesmo gesto). =im perdeu mais qgue o outro?
"—-Perderam o mesmo tanto, mas este (A) tem a casinha
no meio & ndo pode comer.” ~E o putro? "0 outro
pode  comer tudo agui.’ -Mas neo cantinhn ele n3o
pode. "-E, no cantinho n3o, mas olha, sobra tudo

pra gle."” (passa & m3o pelo campo livre B).

As consideragles iniciais s3do prépriss de
nivel n¥o-operatdrio. Da prioridade & configuragio, em de-
trimento da guantidade de casinhas dispostas nos gqguadros.,
Resiste & situagdo de aprendizagem, ndEo se deixando influen-—
ciar pelas anadlises guantitativas em direglo as guais foram
propostas as situagles de aprendiragem. Farece convencido de
seus critérios, ndo incorporando as avaliaglies guantitativas
aos seus esqguemas de funciconamento mental. Fermanece, assim,

no nivel n3o-operatébrio., j& gue ao avaliar espontanceamente o

faz em termos de disposigd3ic das casinhas.

G.C.M. (731&) F Data: 23/710/87
Za. Entrevista Durag8ec: Q8 min
(1.1 "-fgui (B} tem mais capim." -For que? "-Forgue a casa
& R estd no cantinho." ~Huantas casinhas estdo em cada
campo? M-Uma 1& e uma agui.” -0z dois cavalinhos
perderam o mesmo tanto de capim? “-FPerdem." —Ent3o
este {A) tem o mesmo tanto de capim para comer gue

este {(BE)7T Y"-N3o,., agui (B] sobra mais.”

Persiste nas avaliagBes pautadazs na configuragio

dos quadros. Resiste ainda & situag3o de aprendirzagem, admi-—



tindo a igualdade das perdas, mas né3o a dos restos. N3¥o se
obhserva, desta forma, evolugiNo relativa & entrevista

anteripr.

G.C.M (73b6) F Datar 2&6/10/87

Ja. Entrevista Duraco: 07 min

{1,1) "-Sobra mais agui (B)." -Por gue? "-Pargue a casa foi

A B feita no cantinheo." —-Mas ontem voc® disse gue o0s
dois perderam o mesmo tante? "-E, porgue tem uma
casinha em cada lado.!" -E as casinhas s8o do mesmo
tamanho? "-S&c."

(2,2} "—Assim sobra mais agui (B)." ~For que? Y-Porgque as

AR rasas estdo juntinhas.” —Mas guantos qguadradinhbos
este (A) perdeu? Y-Dois." -E este (B)Y "-Dois."
—-Mic perderam o mesmo tanto? "—Ferderam." ~Ent3c
n3do sobra igual? "-8pbra."

£{3,3) "—Sobra muito mais para este (B)."

A B

E evidente a preocupagdo com o arranico das pegas.
Chege a& admitir sempre a eguivaléncis das perdas, mas consi-
dera os restos desiguaeis, apesar das situagles de aprendiza—
gem no sentido da eguivaléncia. Nio relarciona, entd3o, =a
igualdade das perdas a4 igualdade dos restos, J& gue os cam—
pos  s3o eguivalentes; € como s=2 um fato nada tivesse & 2 wver

com o outro.

E.0.M. (7363 F Date: 2Z9/10/87
4s,. Entrevista Duragio: OB min
(1.1} "—Sobra iguwal.” -FPor gue? "-Forgue tem ums casinha la
8 B e outra agui.”

(2,2 "—Sobra mais agui (B)}." —Por que? Y~Porque este (A}
& B nEc pode comer agui no meig.” ~Mas este (B} nEo
pode comer agui no cantinho.” —Ent3o,. ndo pode, mas

no meic  tem  tudo (para comer).’V {translado as

casinhas do canto de B para o centrol. —-E  agora?

Yefoora sobra igual.” -—Mas esse tanto {(sob as



casinhas de EB) ndo & igual a esse tanto (sob as
casinbhas de A)? Y-E igual." —Entdo ndo & a mesma
cpisa estar agui (gentro) ou ali {(canto}? "“-E a
mesma coisa.”
(3.3} "—Eete agui fice com mais.”
A B
Admite espontaneamente agora a igualdade dos res-—
tos para o caso de uma pega em cada guadro, mas retorna  aos
critérios de posigdoc assim gue se colocam duas casinhas em
cada camph. A iguasldade s & considersads esob o efeito dos
guestionamentos da entrevistadora; espontaneamente os crité-
rips passam a ser de posigi3o. HE que se considerar uma evo~
lugdo guando avalis guantitativamente ma situagdoc (1,1).

Demonstra, nesta sess3o, conduta relativae ao nivel interme—

didrio inicial de desenvolvimento nesta nogao.

G.C.M. (7363 F Data: ©4/11/87

Sa. Entrevista Duragdo: O7 min

{1,1) "-Sobra igual.” -For gue? "-Porgque tem uma casinha em
A B cada um.”

(2,2 "—Sohra mais aguil neste (B).Y —Por que? "~Forgue tem

& B duas casinhas no cantinho.” -Mas elas nd3c s3o do

mesme tamanho? Y-88c.Y —0Os dois n8o perdem igual?

"-Ferdem.” —-Sgobra igusl para os dois? "-8cobra igual.”

{3Z,.3) "—fgui  (B) saobra mais grama." -~Por gue? Y-Forgue

sim." —~N2p sobra o mesmo tanto? {(fice em davida) -

Guantas casinhas tem este lado? Y—-Trés." —E neste?

He=Trés,." ~0Onde tem mais? “~Tem igual." -E o capim

gus sobra? Y-Acho gue & igual, mas este cavalinho

3

(B} pode comer tudo agui.” {(mostra o campo livrel.

Repete~-se & situagdo da entrevista anterior, em
gue 85 em presenge dos guestionamentos a 2 egquivaléncia €
admitida. Sem oz guestionamentos de entrevistadora continua

considerands a eguivaléncia somente parse a situagido  (1,1).




Fermanece, portanto, no nivel intermediério inicial.

G.C.M., (736) F Data: 0%9/11/87
ba. Entrevista Durasdo: O7 min
{(1,1) "—fAcho gue sobra igual.' ~For gue voceé acha? Y-E gue
A B e 0o mesmo tanto." —-Mesmo tanto de gue? "-De capim.”
~Como assim, explique. "—-0Os dois campos 3o do mesmo
tamanho."” ~E as casinhas? "-Também sdo." -Sem

casinha 0% cavalinhos tinham o mesmo tanto de capim

gue agora? "—Tinham. Nio, eles tinham mais.” ~Mas o

gque sobrou  agora para este € o mesmo  tanto  gue

sobrou para o outro? Y-E." —-FPor gue? "-FPorque fez

uma casinha.”
(Z2,2) "—fesim sobra mais para este (B)." —-For gue? ~Forgue
A B voo® colocouw as casinhas arrumadinhas.”

E resistente nas afirmaglies, considerando a equi-
valéncia apenas para 0 casp de uma pega em cada campo. NEO
se deixa influenciar pelas situvagbes de aprendizagem, carac-
terizando—se assim, um caso de nivel evolutivo intermediério

inicial também nesta entrevista.

G.O.M. (73é: F Datar 13/11/87
7a. Entrevista Duragioc: 04 min
(1.1} *—Snbra o mesmo tanto."” ~-Como voc® ssbe? Y"-Porgue
& B sim."

(2,27 "—@Bgui (B) sobra mais.” —-For gue? Y-Forgue tem tudo
A B issn.” {passa a mio pelo campo livre).

fs tentativas de levar a crianga a avaliar guanti-
tativamente os restos de capim fizeram—na ter convicgdo da
equivaléncia apenas guando héd uma casinha em cada campo.
Resiste e volte sempre, a partir de duas pegas, & considerar
me restos pelo critério de posig8co,. Trata—-se de um caso  de

resisténcia sisteméatica no nivel intermedi&ricg. inicial ateé



a momernto da sétima entrevista.

Durante as trés primeiras sessles ndo houve indi-
cions de evolugdo no sentido de operatoriedade. & partir da
guarta entrevista demonstrou capacidade de avaliar quantita-

tivamernte ., mas apenas na situagdc (1,1).

A resist@ncia  demonstradsa indica claramente &
desarticulagic das situagles de aprendizagem propostas com

os esguemas de funcionamento disponiveils para o sujeito.

Mo houve, absclutamente, assimilagido—ascomodagio

relativas aons objetos e situagles colocados,



GRUPO 2

Percebeu-se, pela anélise deste processo, Gue
apesar de ter evidenciado alguns indicadores de evolugl3o
rumo & operatoriedade ns nogdo trabalhada, a crianga passou
a demonstrar intensa resisténcia as estratégias de ensino
propostas, demonstrando estar recorrendo & esquemas evoluti-

vamente inferiores para assimilacio da nogdo,.

Durante os trés primeiros encontros limitou-se a
manifestar conduta inalterada, no nivel inicial. & mudanga
apresentada a partir de ent3doc perdurou durante um tempo em
gque se poderia, salvo melhor julzo, admitir como estavel. No
entanto, com o prosseqguimento das entrevistas, constatou—se
gque 0 sujelito ndc estendeu essa aprendirzagem aplicando—a &

novos dadoas.

Entende-—se ser esta uma fTase em gue se verifica um
retraimento da criangsa, atraveés da utilizagd3c de esguemas
inadeguados para & assimilagio da nogEO tratada.
FProvavelmente ternha, no decorrer da 4a., BSBa., e &3 .
entrevistas, recorrido a ums imitagHo da entrevistadors pars

algumas situaghes.

Esse comportamento foi abandonado, preferindo, em
vez de contrapor—-se aos argumentos colocados, estabilizar—se
numa fTorme de an&lise em gue provavelmenie se sentisse mais

segura e confilante, segundo as condigbes de seus esquemas



assimilativos no momento.

Apesar de admitir algumas veres gque as retiradas
de capim eram diferentes, no momento de anslisar os restos
esse Tator em nenhum momento foi observado. UOs restos, na
sua concepglo, eram diferentes, pois esta avaliag3o era

fei1ta sem & integrag3o com & anterior,.

Em putras palavras, os restos n8io eram fungd3o das
retiradas; ndo houve a integragdo dos dois dados parsa a
contlusao. Us restos sempre foram, para estas criangas,

fungdo das posigles ocupadas pelas casinhas.



CAPITULO ¥V
GRUFO 3

A INBTALALED DE COMPORTAMENTOSE INTERMEDIARIOE

E=ste grupo, composto por pito sujeitos, tem come
raracteristica o fato de que todos as criangas, apresentando
nivel nio-operatério na primeira entrevista, mantiveram-se
resistentes & aprendizagem durante até quatro sessies.
Demonstraram algum avango gualitativo apds esse periodo,
sem, contudo, atingir o nivel operatédrio de desenvolvimento.
3 estégio méximo de desenvolvimento alcangado pelas criangas

foi o intermedisrio.

Foram proporcionadeos no minimo Egiﬁ e no maximo
sete entrevistas com cada uma delas. Partindo do nivel n3o-
aoperatdrio, evoluliram para o nivel intermedidric em que s
mantiveram por varios encontros, ndEo manifestandeo indicioes
de gue atingiriam o nivel cperatdric.

S0 apresentados & sequir O Drocessos vividos por

dois dos sujeitos, como representantes do grupo.



K.C.S. (8310} M Data: 23/710/87

ia. Entrevista Dureago: OB min

(1,1} *—Eete (B} fica com mais."” -For gue? "-Forgue est& np

A E canto.” —Uuantas caesas ha em cada um? "-Ume." —-Elas
tém o0 mesmo tamanho™ "-TéEm.! ~Elas cobrem o mesmno
tanto de capim? VY-Dobrem.® -Sobra igual guantidade
de capim nos dpis? "-Nio, neste (B) sobra mais."

£ resistente & situagdco de aprendizagem proposta,
fivando-se num tipo gualitativo de avaeliagdo, pautado na
disposigdEo das pegas. Tem manifestaghes de nivel nd3o-
aperatdrio em todas as situagBes, nI¥c reagindo ao didlogo em
gue s colocam consideraglbies de ordem guantitativa. Mantém =

mesma conduta do inicio da sessd3o.

R.C.8. (8:10) M Data: 26710/87

Z23. Entreviste Durag3o: O& min

{i.,1} "-Este {(H} fica com mais.” —-For gue? “-Forgue a casa

A B e=zta aguil." (mostrea o canto). ~0Os dois cavalinhos

ndEo perderam o mesmo tanto de capis? Y-Perderam.,”

~0s dopis ficam com o mesmo  tanto para comer?
¥-Ficam." ~Bpobra igual? "—Bobra.”

{302 ¥—Gobra mals para este (B)." -Por que? "-Forgue agul

& B gestd tudo junto.”

Concorda com & sguivaléncia dos restos  encauanto a
entrevistadora  argumenta nesse sentido, mas  td8o lcgo se
passe para cutra situsgdo, abandona esse critério, vizltando
aos de posigio. Assume gste critério comp s ndo se tivessem
feito consideragles de cardter guantitativo. Nao houve, inlule
conseguinte, esguemas adegquados para gue se verificasse
assimi laglo—acompodagdo  relativos &s situaghbesz e obietos
abordados. Fermanece, desta forma, no nivel néo—operaidrio

de desenvolvimento., pois apesar de concorder com & igualdage



frente &== argumentagles da entrevistadorsa, nEo generalizs

esse criteRrico ao abordar situsaglbes semslhantes.

R.C.858. (8 310) M Data: 30/10/87
Xa. Entrewista Duragidc: 07 min
{1.,1) veeEobra igual.t —For gue? "-Porgue tem igual.”
& B
(3,3} {Fensa demoradamente) "-Eeste (B) fica com mais.”
& B —fias um perdeu mais que o outro? "-Nio, perderam
Igusl.” ~Ent3¥o por gue schra mals  agul {B)7
Ve Forgue as casas estdo espalhadas.” ~Mas as cesinhas
Mo cobrem o mesmo tante?  "-Cobrem.” —-fAntes de
farer as casinhas n3do tinham oo mesmo tanto?
e Tinham." -E o gue scbra, nd8c & igual? Y-E, ¢
igusl.”
{4,4) #—EFata (B} tem mais." -Como vocé sabe? "-Tem mais
A E 250ag0. "

Admitiu a eguivaléncias dos restos espontansamente
para & @ lituagdo (1.1), mas volita & priorizar ps critérios
heaseados rna configuragio dos guadrpos para  as  situagles
suhseqlier tes, Observa-se um efeito das sessbes de aprendiza-—
mem, guando tem dividas antes de responder & situaglo (5.3).
Também concorda com a eguivalénoia dpos restos, mas  retoma
sempre OS5 critérics primitivos ao avaliar uma situagdoc nova.
Farece, portanto, ter havido alguma evolug3ioc relativemente a
sntrevista anterior, podendeo-se dizer que faz, neste ssssio,
avaliaglies préprias de nivel intermedidric inacial de desen-

volvimernto.

R.C.8., (8;10) M Datay 0O5/11/87
4z, Emtrevista Durago: 08 min
{1,173 G —Sobra o mesmo tanteo.” —For gue? "-Forgue & 1 e 1.°"

A B



(243 "—-F & meEsma Colsa, porgue tem 2 & 2.7
A B
(6. &) "e-fgul (B) tem mais capim,” -For gue? Y-Forgue l& tem
todo espage.’ ~fuantas casinhas estdo 147 "—-Seisg.”
-E  agui? Y-Seis." ~0Us cavalinhos n&c perderam ©
mesmo tanto? "-Ferderam." -Sobrou o mesmo  tanto’?
"—Sobrou.”
(10,10) "—Sobra mais aguil fB}." —For gue? "-Forgue esté
a4 B espalhado ali (&)."
s comportamentos desta entrevista 3o semslhan-
tes, gualitativamente, aos da sessEe anterior, mas pode-se

direr gue houve alguma evolugdo.

a situagdo (Z,2),

O gue nEo ocorreu

Concebes & pguivale&ncis para

na entrevista anteriocr.

Forém, s3n ainda comportamentos de nivel intermediarico. Jé&
gue ndo ha generaliragdo dos critérios guantitativos para
outras situaghbes.

R.C.8. {8110 M Data: OQOF/711/87
Sa. Entrevista Duragdo: 06 min
(1,13 "-Mesmo  tanto.” ~For gues? feForgues sz casas s3o do
£ R mesmo tamanho.

LRI "-Mesmo tanto.” —Como voo® sabe? "-Forgue & igual..”
A B -0 gue & igual? "~Tem 3 1l& & 2 apuil.”

{2,5} "-E o mesmo tamnto que sobra,® —For gue? Y-Forgus tem
B Som BL7

(9,9 "—Gobrou malis capim aguil (B!.Y ~For gue? "—-Forgue tem
& mais pasto.”

J& se manifesta agora
casinhas coliocadas nos campos,

postas  anteriores. NEo mantém

voalta & comsiderar,. na situagdo

da guantidade e pegas. mMas po

referindo—se & guantidsade de

0 gue NE0 era COmMUMm Nas res-—

para gualguer situlagdo. poLis

(9.9, a configuragdo em ver

de~se atfirmar gque houve uma



notéavel evolugdo relativamente & sesslo anterior. No entan-
to, n3c se treta ainds de operatoriedade. Fermanece, spesar
da evolugdo, no nivel intermedidrio de desenvolvimento,

embora demonstre maior fTlexibilidade.

R.C.E8. {(Bpio) M Data: 12/11/87
&a. Entrevisia Durag3o: 05 min
(2.2} VYe-Bobra igual.? —Como vocég sabe? "-E gue tem igual: 2
& B e 2.7
{4,41]) t—Jgual." ~For gue? "-Forogue tem auatrc e guatro.”
A B
(10,10 "=Agul (B ests tudeo Juntinho. Sobra mais para o
o K cavalo andar pela esspago.’" ~Eie fica com mais capim
gue o cutro? P—Fica." -For que? "-Porgue esté tudo
ro canto.” —-Mas guantas casas tem & {(&)7 "-Dez."
~E agul {E)? V-Dez." -Bobra igual? “—Aguil (B) sobra
mais. "

Farece estar convencideo da iguasldade, mas ac  se
aumentar para dez o numerg de casinhas, volta & ter preoccu-
pagles com e forma,., em detrimento da guanitidade. Fostra-se
alheio &s situaghes de aprendizagem propostas nesta

entrevisia.

R.C.8. {(B8:i0} M Data: 1&711/787
7a, Entrevistsa Duragido: 03 min
(E£.23 "—Bobra igual.” —For gue? Y-Porgue tem 2 8 2.°
A& R
(4,4} "-Mesmo tanto.! —Domo voog sabe?  Y-E gues tem  igusl
A& B mos dois.
(&, .8} "efoho gue & iguael." —For gus? T—Forgus & 9 9© 20 MESHo
A K tanto de casas.”
{(12:.12) "—Aoui (B} tem mais capim." —For gue? "-Forgus ssta

AT tTugo juntinho.®



Os mesmos comporiamentos s2 mantém, FParece ser
este 0 méximo nivel evolutivo possivel de ser alcangado pelo
sujieito, J& gue as situagles e argumentacdes ndo modificam

as avaliegles gue faz.

e modos de express3o desta crianga denotam grande
convicgdo, o gue permite supor ser o intermedi&rico o nivel
m&ximo possivel de ser atingido no momenito. Mostra-se
confortavel e confiante nas suas respostas & Jjustificativas,
sem indiclios de conflitos cognitivos. A crernga na desigual-
date, provocade pela diferenga das formas & indiscutive]

para ela.

Az entrevistas demonsivraram gue n¥c se trata de
exgrcitar esguemas de funcionamento presentes e 2 apios &
propoarcionar manifestagles de nivel exclusivamsnte opera-—

THric.



A.F.B. (&33) M Pata: OQZ2/046/87

ia. Entrevista Duragan: 07 min
{1,113 "~Fste (B} wvai comer mais.” ~For gue? Y-~Foroues &
A B casinha esité ai." ~Eles perderam capim”? “"~Ferde-
ram,” —Us dois perderam o mesmo tanto ou um perdeu
mais que o aoutro? "—Perderam o mesmo tanio.? —For
gue? "—Forgue as casinbas ficaram em cima deste e
deste.” =Spobrou o mesmo tanto pros dois?  "-Bobrouw

mals pra este, gue tem mais lugar.”

s avelliaglhes gue manifests s33c de nivel claramen—
te nEg—operatdrio, mostrando-se tambeém resistents & situagdo
de aprendiragem proposta. Apesar de asdmitir a igusldade das
perdas, mantém inalterados sevse argumenitos de gue aes  formas

interferem na guantidade de capim.

f.F.G. {331 M Data: OB/0&/87
Ze. Entrevista Duragdo: G&6 man
(1,1 "—Sobra mais pra este (B)." -For gue? Y-Forgue a
&5 R casinhe ficpou agui no cantinho.” —Guanto capim este

(Bl perdeu? T-Esse tanto.” (levanta a casinhal). —C

este (£53y7? "—Esse  tanto.! {mesmoc gestol. —Eles

perderam igusl? “-Ferderam o mesmo tanto.” —Os dois

ficaram com o mesmo tanto pra comery “-Este (B}

fica com mais.”

Observam—se agui as mesmas condutas da entrevista
anterior, zm gue & configuracdo determina & guantidsade de
capim dos cavalinhos, Continua resistente & situsgdo de
aprendizcagen proposta, sem apresentar guslgusr svolugido nas
avaliagles. Fermanece,. desta forme, no nivel nEo-operatorio

de desenvolvimento.

BF.ELG. (613 M Data: 0Q/0&6/87
Sa. Entrevista Duragfo: 0% min
{1.,13 Y—-0s dois  ficam ¢com o mzsmpn tanto.?  —-For  gue’”
& B T-Porgue tirou sste e este (mostra os dois ret@&ngulos



sobh as casinhas).

{3,35) "—0s dois ficam igual."” -For gue? “~Forgue tirou trés

A B g trés."

({B.8} "—EFste {B} fica com mais." -Este {(A) perdeu mais gue

& B este (B}7? (conta). "—FPerdew igual." ~-For gue vocé
disse qgue sobrou mails agul (B}7?  "—Forgue est3o no

cantinho.”

Agora  admite a egulvalénois para ume e para tres
Casas em cada campo, o que significa, a nivel verbal, Lim
avango em relagdo & sesso anterior. Guando gquestipnada no
cazn O oito pegas Bm cada Ccampo, volia ams critéricms de
posiqgdo, presentes desde o inicio do processo. Houve, assim,
uma  evolugldo relstivamente & sesedo anterior, podendo-se
classificar as avalisghes dectae sessdoc com préaprias de nivel

intermedidric na nogEo em estuds,

AFP.G. (&35 M Bata:r 11/70&6/87
4a. Entrevists Buragdo: 05 min
(1,1} Y-Sobra o mesmo tanto.® ~FPor gus?  "-FPorgus tem  uma
A B agqul & uma agui.”
AN Y-Sobra igusl.’®
& HE
(5,5} Y"e-Meesmo  tanto, —For ous”? feForous tem  Ccinco e
& OB cinco.”
(8.8 {Fica indecisc). "—-Bobre mais agul (Bl." —For gue?
B "~Forgue  tem mals espago.’ ~Mas um perde mals gQue o
outro”  {contal. "eFerderam igual.! —Sobrouw igual”?

2

“—fgul (B) sobrou meis.

Novamente se observae um desequllibrio em relagido &
situagdo colocada com olito pegas em cada campo. 0 aspects
espacial leva prioridade scbre o guantitativo, evidenciando

o pivel intermedibdrico em gue se esncentra o swielto.



AF.G, (£33 M Data: 1&/0&/87

Ha. Entrevista Dursgd3oc: 04 min

(2,21} "-Sobrodu 0 mesmp tanto.” -For gue? Y"-Porgus tem duas

& H e duas."

{5,5) "-Sobra igusl.”

A B

(8.8} "—Sobra mais aogui (B}." —~Por gue? "-Forgue tem mais

A i espags.” ~Quantas casinhas tem cade lado? {contal.
"~Tem oito & oito." -Bobrea igusl? "-Spobra meis agul

(E‘i) L

Mo se observse avango em relagidc & entrevista
antericr. Oz comportamentos manifestos sd3o sinde de nivel
intermedidrio, admitindo & esguivaléncis dos restos para
cinco mas n¥Ec parse olito pegas. As sesshes de aprendizagen
propostas nd3o evidenciam efeito, 34 gue as consideragles

continuan sendo de posig3s a partir de certo nameroc e

obhistos.
A.P.B8. (£33 M Data: 19706/87
&La. Entrevista Duragio: 04 min
(3.3 T-Sobre iguasl.”
A B
(B, 5) "-Sobre o mesmo tanto.” ~For que? "-Forgus tem cinco
& K 2 Cinco.”
{H,.8) "—Sobhra igusl.”
B
(8.8 Y—-famuir (B) scbra malis.,” -Por gue? "-Forgue sobra mais
~ B gsnaga.”

Farece ser este o nivel maximo possivel de =ser
atingido pela criangsa nessas condigibes, Nota-se uma estabi-
lidade nas avaliagles, voltando aos critérios confliguracio—

nais para mals gue seis casinhas em cade campo. Mantém—-se nHo



frivel intermediario de desenvolvimento, sEM  reagio &
argumentagies no decorrer des entrevistas gque preiendem

retomar 08 critérice guantitetivos.

Fete & um caspo de resisténciaz sistemética aons

critérios de poOsiglAD paErea mals gues selis casinhas.

#s situscles de aprendizagenm propostas  provocaram
uma 2voluglo, & gue a criangas iniciou & primeirsa sSEsSSa0 COM
comportamentos de nic-operatoriedade, mas ndo fol possivel

atingir & operstoriedade.

O nivel intermediério parece sgr o méximo possivel
de ser atingido, em termos de operatoriedade nestz nog3o,

segundo a proposta apresentada.

A CconvicgdEo & grande ao a&firmar a desigualdade dog
restos para maie gque seis casinhas, delixando clarc gue n»REc

s2 trata de exsrcitar, meste momento, esquemas disponivels.



GRUFD 3

fle sujieitos deste grupo apresentaram uma trajeté-
ria em que, partindo do nivel n3o-operatdrio evoluiram, anpds
duss sessbes, alcengando o nivel intermediirio nes avalias—
cHes dos restos. Tendo sido proporcionades ainda outras
situaglies de aprendiragem, mostraram estabilidade no nivel
intermedibdrio, sem indicics de gue progrediriam para o nivel

aoperatdrio,

H& indicadores de gue este € o nivel mawimo ppos-—
sivel de ser atingido no momento. Observe-se & incidencia do
compaortamento em gue se admite a igualdsde dos restos, mas
este ndo chega a ssr generalizado. Ate certo numero  de
casinhas hid a integragdo entre a igusldade dos restos como
fungdo da iguslidade das retiradaes; R.L.8. =dmitig & sguiva—
igncia até parsa & situagi3o (E,B). & partir dese numero, até
onde =se  investigou. desvinculow os restos das retiradas.
Também A.F. 6. admitiu ateé (5,9). A partir dal & configuragdo

RaRssou & ser prigoritéaris.

e sujeitos desie grupo tiveram condigdo o  avan—
gar mals em direg8o & operatoriedade do gue os do grups 2,
em termos de namero de casinhas para 8 gualis & esquivalgnocia

gdre restos foi admitida.



CARPITULDO VI
GRUFD 4

FPROCESS0E OPERATORIOE CRESCENTES E LENTOS

Este gruph se caracteriza por reunir nove criangas
cuios processos s mosiraram continuos e crescentes, mas
lentos. Lentos nEo somente no gue se refere ao niamero de
sessles & de que participsram (seie para algumas & oitoc pars
outras), mas ao gue diz respelito & evolugdEo na abrangéncis

das suas avalliagles.

Cada uma das crianges =g encontrave inicislimente
o nivel intermedidrico de desenvolvimenito da nogio em ss~
tudo. Em contato com situagiBes de aprendizagem,. evoluiram
até atingir o nivel operatfHric, mas de modo gue a cada
sgsslo  seus comnportamentos fossem  apenas  levemente mais

abrangentes gus o0s da entrevista eanterior.

& operatoriedade s foil atingids, dests  forma.
apts  wum  longo periodo de crescimento reslizado passo &

DESS0.

Tramscrevem—se & seguir dois dos processos  Congli-

derados repressntanies do grupc.



B.D.R. (& 36) F Data: 11/05/87

ia. Entrewvista Durag3o: OF min

{1.,1: “"=Sobra igual pros dois.” ~For gue? "-Porgus tem uma

& B casinha de cadse lado.”

{Z2:2) ¥—TJIgual." -Como voce sabe? Y"-E porgue tem dois e

A B gicis.”

(4,4 Y ete aoul (B)Y ficou €om mais."” ~Por gue? "-Forgue

a8 B oolocoy na beiradinha.” —~0Os cavelinhos perderam
capim? "-Perderam.” —-Este perdeu o mesmo tanto gue
agquele ou nEo?  Y-NiEo. Este agui vai ficasr com
mais.” ~Ele perded menos gque aguele? {(parsa, pensa-—
tived). "—Ferdesu 9 mesmo tanto.” -Sobrou pra ele o
engsmo tanto gue sobrou pro owubtro? YeNEEo, pra ele
=mohra tudo isso.” (mostra o campo livre).

Jbserva-se um taso de nivel intermediério, 3jé& gus
para pegusnas guantidades & pguivaléncisas dos restos & manti-
da guando se retiram guantidades iguais. Para guastro casi-
nhas gquebra-se @ ConvVicgED da eguivaléncis 8 €& negado o
axioma e Euclides, ou seja, embora a&s parites retiradsas

sejam sguivalentes, o8 restos nio o s380.

RL.O.R. (bsbd) F Data: 14/05/87

Za. Entrewista Duracgio: OB min
(2,2} Y—SZobra dguall”

fa B
{4, 4) Y—Schra o mesmo tanto.” —Como vorg sabe?  F-E porgus
A OH 208 colocou guatro aguil & guatro agui.”

(&b Hegoud pra este (Bl vail sobrar mais.” -Sobra mais?

A E "—E, & poroue arrumou direitinho agui.” {mostra as

casas  Jjusitapostss no cantol. ~Guantas casas 88U

oologusil em cade lade? {conta). "-Ssis nos deis.”

~E oe cavalinhos perderam o mesmo tanto de  capim?

"efFrerderam.t —E sobrou igual pros dois? "-Sobrou mais

ora este (B)."

Repeste—-se o comportamentec anterior, SOMENRLE QUE

agora ate gustro pasinhas. Pode—se dizer gue houve algum



avango, uma vez gue a guantificagdo foil pricorizada em detri-
mento da configuragdo para um numere de casinhas um  pouco
maiocr gque o da entrevista anteripr. Esta conviced3o, no
entanto, ainda & abalada ap se colocar seis casinhas em cada

Campo. Carascterize—-se, assim, um Caso ainda de nivel inter—

medi&rio.

AFL.DUR. (b3bY F Data: 18/0L5/87

Sa. Entrevista Duragdo: 08 min

(2,5 P-Sobra  igual." ~Como voo® sabe? Y-E porgue  tem ©

A oo mesmo tanto." ~De gue? "-De cazinhas.?

(4,4} "—~Gobra o mesmo tanto.® ~For gue? Y-Forgue tem quatro

A B e gquatro.t

- "—Aoho gue este (B val ficer com mais.? —For gue’?

R "—Forgue voco® arrumpou tudo agui.” {(no cantol. —Guan-
tas casinhas tem cada lade? "-Tem seis & spis.” -(s
cavalinhos ndo perdem o mesmo  tanto? "-Ferdem.®
—Sobra o mesmo tanto pros dois ou n¥o? Y—Sobral®

(8,8 Yefiogui (B} val sobrar mais.? -For gue? "-Forgue esid

A EB arrumadinho.”

Manifesta o mesmo nivel da entrevista anterior,
mas reage a proposta de ume situagldo de aprendizagem &0
efirmar gue na sitnegdpo {(&,46) os cavalinhps ficam com o
mesmo tanto de capim. o emntanto, essa conduts nEo s mantéem
para @& sitvagdco (8.8), imediastamente posterior. Em  putras
palavras, reage & situasgdo de aprendizagem, mas  volte, £m
seguida, asz consideragles ndo~operatérias demonstrades ante-
riormente. Fermanece, portanto, no nivel intermediério de

gdesenvolvimento.



A.D.R, (&36) F Data: 22/05/87

4a. Entrevista Duraeg8o: 07 min
{4,4; Y—Bobra o mesmo tantol”
a8 B
(&, 6) Y-8nbra o aesmo tanto.” -For gue? Y-Forgue tem seis
A B agqui & seis agui.”
{8.8) "—fgul (B} vai sobrar mais." —-Comp vooceé sabe? "-E que
&4 H tem mals esspaco pro cavalinho." ~Mas gquantas
casinhas tem? "—Tem oito agul & pito agui.” ~Um
perdeu mais que o outro? "-N8o." -Dobrou mais pra
um do gue pro outro ou  sobrou igual? Y—Sobrou
igual.”
{10,10) "-8Bobra igual."” ~For gque? "-~Porgue os dois tem dez.”
A H

Nesta entrevista nota—se uma reagde as situasghbes
de aprendizagem propostses, avangando com a8 consideragles de
gguivaléncia até der ceaesinhas em cade campo, © oue signhnifica
um progresso em relagio ao encontro anterior, Ha sinda.comp
ma situagdo (B8, uma tendéncia a privilegisr o fator con-
figuracional, mas nota—~se uma reagd3o de volta &z conside—
ragles quantitativas com ume breve proposta de aprendizsagen.
Como ndo 8o esponté@neas as manifestaghes, pode-—se dizer gue

s encontra sinda no nivel intermedisdrio.

B.0.H. (bbb} F Data: EZRIOB/ET

S2. Entrevista Duragdo: 04 min

{5,5) Y0 mesmo tanto.” -Por gue? Y-Forgue os  dois tém

& B cinco.”

(9.7} PeFoste (B ficou com maiszs.” -Como vocé sabe? ~Ele tem

£ B mais lugsr.” —Mas os doils ndc perderam O 20 MESMO
tanto? "-Ferderam.” ~E o capim gue sobrou? U"~E o

mesmo tanto pros dois.”

De cinco para nove casinhas a diferengas & sufici~

ente Gara provooar dessguilibric o momenio gde avaliar.



Relativamente & sessdo anterior, mantém o mesmo nivel. Nio
s pode dizer que atingiu o nivel operatéric, mas houve,
relativamente & sessdo inicisl, um consideréavel avango rumo

& operatoriedade.

A.DVR. (&b B Data: 29/05/87
bda. Entrevista Durag3o: 04 min
{(6,6) YeBobra igual.”
A B
{9.%) "—SOobra igual.” -Por gue? Y-Os dois tém digual.®
A B
(12,127 "—-Este (B) vai comer mais.” -Por gue? "-Porgque ele
& B tem mais capim.” -Ele perdeu menos capim? {conta)
Y-Ferdew  igual.” —Vooce achou gue sobrou mals para um
cdeles? "-Fara este (B}." -Por gue? "-Forgue tem

mais £spago.”

Dore parece ser um numero suficientemente grande
para deseguilibrar as convicgbes gue mostrave nas conside-
ragiies de eguivaléncis dos restos, mas pode-se dizer gue
houve algum avango em relagio & entrevista anterior, Jj& gue

considera sspontaneamente a igualdede para a2 situsgdo (9.9).

A.D.R. (&b F Data: O1L/0&6/87
Fa. Entrevista Durag3o: 06 min
(5.5 "-Sobra o mesmo tanto.®
A B

(8.8 Y—Sobras o mesmo fanto pros dois.
& B

{1010} "—¥Yai sobrar o segsmo  tanito pros dois.” ~Domo voo#g
& B sabe? "—E gue tem dezr em cada lade.

(12,12} "-hAssim també&m sobra o mesmo  tanto."  -~For gue?
A E PeForgue vocoB colocou doze 14 e doze aguil”

(15,15} {Comta, apontando uma a umal. "—Tem guinze 14 e
& B guinze sguis Vocd colocou igual.” -E o capim  guse



sobra? "-E o mesmo tanto pros dois cavalinho.,”

Todas as Jjustificativas 3o fundamentadaes em gri-
térice de epquivaléncia guantitativa, o gue denota um  nivel
ge opsratoriedade esponténea (14 que ndo se fer necessério
introdurir gquesties no sentido de aprendizagem). Ate guinge
casinhas suas respostas s53o de eguivaelénoia guantitativa,

independentemente de configuragdo que s adote.

F.DuFR. (&) F Deta: OG3/046/87
Ba. Entrevista Duragdo: O3 min
(8.8 "—Sobra o mesme tento.” —Como voo® sabe? "-Forgue tem
a8 B aito l1&d & oito =gui.”
£13,13) {Conta). "-Tem trere e itreze.” ~Sobrou mais capim
2 B pra um dos cavalinhos? “"-SBobrou o mesmo tanto.”
{1&,16) "—Sobrou o mesmo tanto.®
B

~ mesma conduta da entreviste anterior & mantida,
sen necessidade de intervengd3o com situag3o de aprendizagem.
b fator cusntitativo & sspontansamente priorirzedo sobre o
configuracional. Trate—se, portento de conduts operatdria

nesta entevisia.

Fartindo do nivel intermediério na primeira seo-
=8O, apresentou um processo em que a cads encontro  demons—
treve evolug3o rumo & operatoriedade, mas Sem OUSar assumis

& eguivalenria qgquantitativa de maneirs glebal. Fara casos



proximos ao anterior, valia & esguivaléncia; para Casns em
gue & guantidade de casinhas se distanciava da situsgio

anterior, veoltavam o= critérios guallitativos de posigEo.

fssim se comportou durante cinto entrevistaes con-
secutivas. No momento em gue se sentiu segurpo ouento & egui~
valéncia da guantidade dos restos para a eguivaléncias das
perdas, passou a assumir a iguasldsade fosse o numero de casi-
nhas préximo cou distante do avaliado na situsag®o imediata—
mente anterior. bEsse fato caracterizou a necessidade de  um
longo processo de exercitagdo dos esguemas de funcicnamente
cognitivo para possibiliter a generalizag3Eo propria de

compartamentos de nivel operatério.

Ume ver assumide & eguivaléncia, ssts esteve pre-
sente nag avaliaghes pars gqualousr numero de casinhbas, inde—
pendentemente da situagdo imediatamente anterior. Essa gene-
ralizrsgdo se faz perceber na argumentagdo relativa & situs—
cHEo {13,15): "tem o mesmo tanto de casinhes’, sem se referir

& “guantas” casinhas havia.

Esté evidente a implicaglo da igualdaede das perdas

para & igusldade dos restos.

bt



CoR.E. (6346) M Data: 0O2/0&6/87

la. Entrevists Duragio: 09 min
(1,1} Y—8obra o mesmo tante.' —-Por gque? "-FPorgue tem igual
A B pros dois.”
(2.2} "—Bobra igual." ~Como vocg sabe? "~Tem dusas casi-
A B rnhas.”
(5,5} "—-Sobra maeie pra este {F}." ~For gue? "-Forgue estas
& B {B) est3o arrumadinhas.” —Este (A} perdeu mais
capim? "-Ferdeu." —For gue? "-Pprgue espalhon ag
casas.” ~Quantas casas tem aguli? "-Cinco." —-E agui?
"eOinco." —Um perdeu mais capim gue © outro? "—NEo."
~Sobrouw mais pra um do gue pro outro? Y-Este  (B)

ficouw com mais.®

Dbserva—se nivel operatdrio nas consideragies
feitag até duas casinhas. Guando se aumenta para cinco em
cada campo hé um retrocesso em termpos de operatoriedade,
isto &, a configurecdo tem prioridade sobre a guantificagdo.
NEo =e mositra receptivo & siiusglo de aprendizagem. Houve
alguma evolugio guando considerou as perdes eguivalentes — o
gue ni3c se verificave antes — mas avalis o0s restos  como
diferentes, a despeito da eguivaldncia das perdas, Trata—-se
de comportaments de nivel intermediidrio nesta nogilo,. j& que
cra admite a equivaeléncia dos restos em fungio da eguivalen—

cia das perdes, Ora 8 nNega.

CeR.T. (Hpb) H Data: OL/06/B7

2a. Entrevisia Duragio: 07 min

(3.3 feBobra igual pros dolis." —For gue? Y"-Forque sim.”

& B

{2.5} *~Zobra mais pra este (H)." —Lomo voce sabe? "—-Forgue

AR snbra mals espago pra ele.” —-Mas guantas casinhas
cada um tem? V~Este tem cinco e este  tem cinco.”
-Eles t&m iguel™? Y-Tém." -E o capim gue sobra, & o

mesmo tanto? "—Sobra mais agui (B}.Y



Experimentou~se a avaliag3o parg trés casinhas, ac
que se obteve resposta de mivel intermediério, jé& gue sdmite
a igualdade mas ndo sabe justificar, dizendo “porgue sim®,

#s respostas voltaram & consideraghes de posigl3o.
Continua avaliando as perdes como iguais, mas o3 restes  s3o
tidos como diferentes. Este fato demonsira cue os restos n3o

setio condicionados as perdas, mas as posighes gue as

casinhas assumen.
C.R.EB. {&31dy M Data: OB/0&/87
2. Entrevista Durag®o: OF min
{6.,5) "—Sobra  igual." -For gque? “-Forgue tem cinco e
A B cinco.”
(8.8} {Contal. "-Sobra o mesmo tanto.”" —Como voc®  sabe?
A B P~Forgus sim, "
(10,10 (Demores. pensativel, "—Agui (B) vai sobrar mais,®
& B —For gue” "-Porgus tem meis espaso pro cavalinhol
~Mas voo® sabe guantas casinhas tem cada lado?
{icontal., "-Tem dez agul e dezr agui."” ~Sobra mais
para algum deles? "-FPra este (H).?

Houve evolugdio nesta entrevista, uma vezr gue afir-—
ma , sem restrigles, & igualdade para o caso de cinco & 2 até
oLt casinhas. Nesiz situagdo, no entanto, negou-se & Jjusti-
ficar, o QuUe sugere inseguranga ne argumentaglo. Mo & o
CRsc, portanto, de operatoriedades, pois gue volta as  con-
migeraeglivs de posigHo guando sg aumenta pars dez cesinhas.
Forém., o fato de ficar pensative antes de responder  talves
possa ser  indicio de gue esteja havendo uma  tendé&ncia &

contagem, prentnocio de avaeliasgdo puantitativa.



C.R.B. (&b} M Data: 1i/06/87

4z. Entrevista Duregdo: 06 min
{Eeb) "—Sobra igual.” -Por gue? Y-Tem seis 2 oseis.”
A B
10,10y "-hAgui (B) sobra meis."” -Como vocg sabe? "-Forgue tem
a8 B mais espago aguil (BY." —Buantas casinhas caeda um
tem? {(conta). "-Tem dez pra cada um.'" —-Eles perde-—
ram o mesmo tanto”? Y-Ferderam.! —-8Sobra igual pros
dois? "—Rgui (B) sobrou mais."

fis comportamentos indicam que se mantém o0 nivel de
gntrevisia anterior, havendo resisténcia em direg3p & avali-
agdo guantitativa guando s2 aumenta o nlumsroc de casinhas

para der.

C.R.E. (636) M Datar 1&7046/87
Sa. Emtrevista Duragado: 035 min
(&b "~Zobrou o mesmo tanto.” —Como vocg ssbe? Y—Eu sl
& B gue tem seis em cada um.”
(10,10 "-Sobra igual.” —PFPor gue? "-FPorgue tem dezr & dez.”
A B
(15,15) "=fAgui (B sobra mais." —Quantas casinhas tem em cada
a4 B lado? {conte). "-Tem quinze e guinze.' ~Eles perde-—
ram igual? Y-Ferderam."” -Sobrou igual pros dois ou
nES? Y"-NEo. Saobrou mais pra este {(H) LY

Justifica de maneirs evidentemente operatéria o
caso de igualdade para seis,. assim Ccomg para o caso de dez
casinhas. No caso de guinze (diferengs propositasdamente
grande, para tesiar a2 generalizasgdo) retorna aos niveis ndo-
cperatdrics iniciasis, tcaracteristica de ssiruturas em desen—
volvimento sobh efeito de situagles desequlilibradoras.
Demonstra seguranga em avaliar segundo os critérios de posi-
Ao, situsgo em gue s sente mals seguro e confortavel, e

acordo com Os esguemssE disponiveis.



C.R.B. (&34 M Data: I9/06/87

&m., Entrevista Duragio: 0& min
{(8.8) "—Bobrou igual.” -Por gue? "-Porgue tem oito & oito.®
& B

€12,12) {Conta). "-Socbra igual." -Como vocé& sabe? Y-E gue
A B tem doze agui e doze agui."

f1b,16) (Gental. "-Sobrou igual.” —FPor gue? "-Forgue ten
& B deresseis de cadsa lado.”

frigora deressels casinhas ndo &3c motivo de  volia
as consideraglies de posigio. Hé prioridade do fetor guanti-
tativo sobre o gualitativo, mesmo para rnumero relativamente
alto de casinhas. Observa-se uma grande evoluglo, 4 gue a
seguranga com gue se manifesta permite admitir a suséncia de
duvidas nas avaliaghes. Ha um evidente desapego & disposisgdo
dos obietos, em favor de ume andlise gualitativa, propria de

conduta operatéria.

C.HK.85. {&36) M Data: Z2/0&/87
7a. Entrevista Duragdo: 95 min

110,109 {Contal). T-SBobrou o mesmno tanto pros dois. . —For
& B aue? "—Pargue tem dez g dez.”

(15,15} flomta). "—Tem o mesmo  tanto de casinhas.” —-Bpbhra
A B mais pra um deles™ "-Sobra igusl.”

A atitude de contar antes de responder evidencis
uma preccupasdEo com o fator guantitativo. Responde sem titu-
bear, considerands & iguseldade dos restos, cu SBEja, estdc
presentes at operagiies supcosias necessérias para & concepgio

da eguivaléncia dos restos em fumgdo da eguivalgncis das



perdas. B0, desta forme, comportamentos operatbrics gue se

fizeram presentes desde a entrevistas anterior.

Foi este um caso reticente de sprendizasgem lenta,
onde se percebhe a8 necessidade de um longo pericdo de exerci~
tagdo OGos esquemas, chegando finalmente &4 manifestagioc de
comportamentos ocperatdriocs. apds uma estaebilidade em nivel
intermediario, observada durante cinco entrevistas. Nota-se,
no desenvolver do processp, Wmea resisténcia  em cusSar

argumentaglises mals abrangentes.

H& indicios de gue havia esguemsas disponiveis pars
& eavaliagdo guantitative, mas houve a necessidade de  um
periodo de exercicio gue os tornasse suficientenente adegua-

dos para fTornecer a seguranga nas manifestagles operatiriss.

-y
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BRUFO 5

Tanto A.D.R. guanto C.R.S5. demonstraram, nos pro-
cessns vivenciados, a necessidade de um pericdo de exsrcita-
cHo e seus esguemas para & assimilagao dos obletos & situa-
cHes  trabalhados durante as entrevistas. Enguanto A.DWR.
comegou a demonstrar alguma evolugdo na segundas entrevista,

C.R.YS. gemorouw  um pouco mais, fazendo—-o na terceira.

Os processos, & partir de entlo, se mantiversam com
peguenas evolugles a cada entrevista, para finalmente apre-—

sgntarem comportamentos de nivel operatério.

Observa-se, em ambos o8 casps, nas entrevistas
fTinais, & aplicagio dos dados trabalhedos durante sz sessles
de aprendizeagem de maneira generalizével, apds o periode de
exercitagdo. Trata-se, assim, de processos orescentes  Coro-
ados com manifestaglies gperatériss, apbs uma permangncia  em

nivel intermediario.

fAomitiram o restios como fungdo das retiradss. mas
basteva aumentar em peguens guantidsasde o namero de casinhas
para gue houvesse 0 reforng as consideracles de posigfEo.lsso
significa gue s esguemas nfg sp enconbtravam em estado
suficientemente estévels para permitir a generalizagdo.
Apssar dissn, nio houve relrocessn & 8% Criangss reagiram

rums & opsratoriedade finalmente alcangada.



CAPITULO VII
BRUFD 5

FROCEESUS UPERATORIOS CRESCENTES E BREVES

Este agrupoc esté representado por trés criangas
cujos  processos de aprendirzaegem transcritos &  seguir  se
caracterizam pelo fato de gue, em contato com as
experigégncias sistembdticas de aprendizagem, evoluiram segundo
uma trajetbria gue se poderia chamar continua e Ccrescente.
Erocessos semelhantes foram observados en relegldo a2 dez das

criangas Com as guais se trabalhou.

fes trajetérias foram denominadsass continuas poroaus
apresentando  inicialmente comportamentos de nivel nEo—
aperatdrio ou intermedidrio, as Criangas reagiram  rumo &
cperatoriedade manifestando, entre wum extremo 2 ouiro,.
guando fosse o caso, todos os  comportamentos do nivel
intermedi&rio. Observou—se o alcance relativamente rapido do
nivel evoliutive finmal, sepundo os critérips definidos para

anélise.

Lrescentes porque o desempenho numa dadae sess3o
SEmOre foi possivel de ser avaliado como supesrinr DU seme-

ao manifesto na seszzslo antecedente.,

-}
oy
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Fmoas ¢riangas vivenciaram periocdos de aprendiza-—
gem de trés ou gualtro sessbes apenas, corcados com  manifes-
tacbes operatdrias, nas guais se mantiveram estaéveics até o

final dos proCessos.

fke



F.8.C. (94) F Datar Q%/11:1/87

ia. Entrevista , Duraglo: 09 min

£1,1} "—Sobra mais aqui (B)." ~Por que? “"-Porogue tem mais

& B espago.” —Huando faremos uma casinha © cavalo perde
capim, ganha ou fica o mesmo tanto gue tinha? "—Ele
perde.” ~-Por que? "-Forgue a casa fica em cima." -0
tanto gue este perdeu & mais, menos ou igual as que
gste perdeu’” -Igual." ~E o gue sobrou pra este &
mais, menecs ou iguel ao gue sobrou pro outro? -E
iguasl.®

{Z.3) *—Sobra mais agui (B).Y —For gue? Y"-Porgue tem mais

A B espago.’” —Huantas casinhas tem este lado? "—-Treés."

-E o putro? Y-Trés também.'" -Um perded mais gue ©

ocutro? Y-NEo. Ferderam os dois igual.” -E o gue
sobrou? "-E igual pros dois.”

Az atirmagbes s¥o, de inicic, baseadas na configu-
ragd3oc dos oblietos. Ao se susciter uma avaliaglo beseadsa no
encadeanento das respostas as guestdes colocadas pela sntre-—
vistadora, h& um prendncic de conservacdo na situagdo (1.1,
Na situagdo (3:;3) voltam, como no inicio, as avaliagles
seqgundo & disposigdo dos objstos. S6 guando guestionada
sobre as perdas a criangs concebe as sobras como  eguivalen-
f =3 Sua conduta, analisadse de manelira global nesta entre-
vista, indicou gue & crianga se encontra em nivel ndéo-
opsratorio de desenvolvimenio nestas nog3o, segundo o crité-

rios adotados para analise.

F.8.0. {(9:14) F Deta: 12/711/87

Za. Entrevista Duragioc: 07 min
T3 "-Sobra  igual.! ~For gue? Y-Poroue tem trés soul e
& B tregs aguil.”

(.8 PeIguall.! -0 gue? "0 capim.” -0 gue scbra? Y-E
& B igual."” =For gue? "-Forgus tem sels agul 8 2 S81S

agui.”



{1G,10}) "—hgui (B) sobra mais.” -FPor gue? Y-Forgue tem mais

s B espago.” ~fGuantas casinhas tem agui? "-Dez.® -E
agui? "-Dez."” ~Um perdeu mais gque o outro? "-0s
dois  perderam digual.” ~Sobrou mails pra um do  gue
pro  outro? "-Sobrouw o mesmo  tanto." ~For gque?

"=PForgus tem 10 & 10.°

Nests entreviste mostra comportamentos de nivel
intermediario, conservando espontansamente os restos para um
nimero malior de pegas. fuando gqguestionade na situagio
(10,10, retorna  ao critério de posigdc em detrimento do
guantitativo, o0 gual & abandonado ao lhe serem seolicitadas
Justificativas no decorrer do disglepgo. Hpuve, desta  forma,
uma evolugdo, relativaments & entrevista antericor, embora

nEo se possa garantir ainda a8 operatoriedade nas suas  mani-

festaghes.

F.E5.C. (9%gdy F Data: 1&/11/787

Za. Entrevista Duragdc: Ob min
(5,5} "-Tem  igual pros dois.” -0 gue? "-Capim.® ~0 capim
A B gue sobra & igusl? "-E.Y —-For gue? "—Forgue tem

Cinco casas agui e cinco agui.”

{10,104 {Contal. "—igual." —FPor que? "-Forague tem dez aguil
& B e der agui.®
{1&,16) {Contal. "—Sobra igual.® -For gus? Y-FPorgue tem o
s B mesmo tanto de casinhas.’” —Buantas? “"-Dezesseis em
cada um,”

fAoul  aparecem  argumentos gue se identificam com
agueles de nivel gperatdric, segundo nossos  critérios de
class:ficagio. Ao suieito passe a ser indiferente & forma
como estejam arrumadas as pegsas, dando prioridade & guanti-
dade delas. Eese comporiamento &€ mantidoc parea desfesselis

casinhas, espontaneamente, sem necessidade de  intervengdo



com situagbes de aprendiragem. A 2 expressdo "SBobra mais
porgue tem o mesmo tento de casinhas” sugere uma generaliza-

3o prépria de conduta operatdria.

F.5.0. (934) F Data: 20711787
4a. Entrevists Durag3o: Q4 min
(8,8 He-Sobra iguael.® —Poar gue? "-FPordque tem 8 & 8.7
A B

{14,14) {Contal. "—Tem 14 de cada lado."” -0 agues voce& acha
A B sabre o tapim que sobra¥ Y-E  igual pros  Gois

cavalinhos. "
(1i8,16) (Conta). "-fSobra o mesmo tanto." —-For que? "-Porgue
8 B tem 18 = 18.°
FPerduram agqui ops argumentos presentes na Gltima
sessdo, guando se pbservaram consideraglies de nivel operats-
Fio. Tudo indice gue, pela espontaneidade com gus se  mani-

festa, foi atingido o estégio cperatdrico de desenvolvimento.

Ma primeira sntrevista P.S8.C. demonstrou tendé&nocia
& avaliar apenas pela configuragio, embora quando solicitado
fisesse algumas conslderagles guantitativas. No  esntanto,
seus comentarios partiam sempre do fator configuracional. dNo
segundo  encontro demonsirou maior fregiléncias de avaliasgiies
guantitativas, referindo-se verbalmente ap ntmero de casi-

nhas nos campos.

No terceiro encontro ficam claras as concepgbes de

auantidade do resto de capim. NiEop wvacila ag fazer as



avaliasgles, comportamento este que conserva durante o guarto

encontro.

A trajetdriae descrite por este criangs deixa claro
gue havia disponibilidade de esquemas bem definidos, os
quais proporocionaram a rapida  incorporaglo da nog 3o
trabalhada durante os didlogos. Entre & primeira & & segunda
sessles , por exemplo, observa-se claramente uma mudangsa de
comportamento, a qual sugere um processo de Yincorporagdo”
das informagbes implicitas no primeiro didlogo. A partir
dai, nota-se cada vez mais o apego a4 guantificag®o e um

conseqiiente desapego & configuragio.

fzsim, F.5.C. mostrou um processc em gue partiu,
e primelre SesSsio, com comportamentos de nivel rnEo—
operatdrio, apesar de demonsirar, ac final desta algum indi-
cio de comportamentos de nivel intermedidrio. Na segunda
entreviste teve conduta compativel com o nivel intermedié-
rio, para j& na terceira sessio menifestar-se operatoria-
mente. Esta operatoriedade manteve-—-ss tembém ate o final da
guarta sessdo, demonstrands uma establlidade nos compor—

tamentos.



A.H.S. (F31) M Data: Z21/10/687
la. Entrevista Duragdoc: 10 min

s O} "—-Este (B} vai ficar com mais.” ~For gue? "-Porgue
B & casa cobriu o capim.”

} Yefoora os dois ficaram com o mesmo tanto.”

(5,5) {0ilha, indeciso) Y-fRocho gue os deis ficam com o
mesmo tanto de capim.” ~Como vocg sabs? "-E que tem
5 casas agui (R) e neste (B) tambeéem.®

(8.8 "~fFoste (B) ficou com mais capim.t ~Como voce@ sabe?
"-E gue este cavalinho pode comer tudo agui (mostra o
PERaLED livre em B, onde as casinhas esi3o
Justapostas).” =~Quantas casas tem agui (A})7 "—Tem
8. ~bBE aguili {(em B)? Y-Tem H." -Um dos cavalinhos
peraeu malis capim que o outro’ ~Lmn dos
cavalinhos wvai ficar com mails capiga gue O outro?
“-Eesse (B) vail ficar com tudeo isso {(mostra o campo

livre em B). "

E um casp de comportamento do nivel intermediiario.

Fara poucas casinhas & mantido o critério guan-—
titativo, mas a0 s aumentar o numero de peges  para  olto,
ezte critério & abandonado, dandoe lugar & avaliagbes de

posigHo, sem demonstrar efeito das consideragies feitas no

decorrer da entrevista.

A.H.B. {(Fpi)y M Datas 267/10/8B7
Za. Entrevista Dursgdoc: 08 min
(Hefd Y—ZBobra o mesmo  tanto.” -Como vocg sabe? “~E  gue
a8 B tem o mesan tanto de casas.”
(10,10 "—Sobra igual tanto de capim.” -For gue? "—Forgue
& B fica o mesmo tamto de casinhas.”
(12,12} {Olha, PENSE 4 firca indecisol. HelFete  anui (B}
A B wotle comsr  em toda voltas, sEm  encontrar as
casinhas, ™ -VYoog acha gue os dols cavalinhos  teém
o mesmo tanto parsa comer? Y-Eu achp gQue acouslie
(B} pode comer msis.! —Por gue? "—-Porgue ndo  tem
casirnhas no meic.” -Onde tem mais casinhas? "-NEo
G811, precisa contar. —Entd&o conte. "—Tem 12 agui

g 12 agui." ~E algum deles tem mals caplm gue O

L

-
k.2



outro? "—NEg, oz dois tém o mesmo tanhto.”

Houve alguma evoluglo nos comportamentos, reifativa—
mente & entrevistae anterior, mas ndo se pode direr gue atin-
giu a ovperatoriedade. Ouande se aumentou a guantidade das
casinhas para doze, houve um desequilibrico nas considera-
g8es, voltando & prevalecer o critério de posiglio, retomando
em seguidsa, com uma breve situsgio de aprendizagem, ©0s Cri-—
térios guantitativos., Balveo o pedqueno deseguilibrio na situ-
ag 3o (12,12}, pode-se dizer gue em sua conduta tende @&

prevaelecer o nivel operatdrio de desenvolvimento.

A.H.B8. (T3l M Data: 30711787

Za. Entrevista Duragdo: OB min

(2.8 e dois t&m o mesmo tanto de capim.” ~Lomo vocg

A B sabe? Y-~ gue os dois perdesu  igual.’ -Por gue
perderam igual? "~Forgue tem igual de casinhas.”

(1212} {Cornta as casinhas) "-0s dois cavaelinhos tém o

A B mesmo tanto parsa comer," —For gue? "-Forgues  tem

12 e 12." {(mostra os dois campos)

{14,144 "-Sobra igual para os dois.” -Lomo voce sabe? U-E
& B gue vourg colocou mais duss sgul & mais duas ali.”
(14,15 "-fAgors sobra mais neste (A)." —For gue? “—Porgue

AT falts uma casinha.”

Felas manifestaghes da crianga nesta entrevista,
pode~se dizer gue se encoantra no nivel opesratério de desen-—
volvimento. Mantém—se as aveliaghes pautadas em cCcritgrios
guantitativos pars nmeros relativamente grandes de casi-
nhas. Aindsa, nota-se a facilidade em compensar guantidades:
"—Bobra mais neste porgue falta uma casinha.? Ainda. ma

situsgdo (14,14), esté explicito o axioma de Euclides, guan-—



do avalie a partir da situsg8o anterior (12.123, BEBMm &
necessidade de retormar & situaglo inicial (l1.13. E  wuma
forma de generalizagioc, prépria de comportamentos de nivel

pperatdrio.

A.H.B. (T31) M bBata: O3/11/B7
4a. entrevista Duragsoc: 046 min.
£10,10) "-Assim tem igual pros dois.” —Por gue? "-Porgue tem
A B der e dez.”
{14,146} Y"-Tem o mesmo tanto.® -For gue? "-Porgue tem o
A B mesmo tanto de casas."”
Generalirae-se agui o critério guantitativo, auando
a c¢crianga diz, independente do ndmero de casinhas: “"-Tem o

mesmo tanto, porgue tem o mesmo tanto de casas."” Essa gene-

raliragdo & propris de comportamentos em nivel operatdrio.

0 procesc observado demonstrou uma répida evolugdo
em diregio a comportamentos de nivel operatério. A partir da
primeira  sessdo fol se ampliando o dominio da orianga nas
avaliaglbes wantitativas para nimerocs cada ver maiores de
phistos. A generaliragio se estendeu rapidamente, sem deixar
dividas guanto & presenga de ezquemas propicice & aguisigio

da noglo de &rea, compativeis com a proposta apresentada.

# condute da& criangs, vista sob o saspecto de
seguranga e satisfagio expressa em forma de sorrisos, vEem

contribulr  para a suposic¥Eo de gue se trata de efetiva



aprendizagem da nog3do, segundo esta proposta,

Em suma, esta crienga manifestou um preocesso  em
que, partindo de comportamentos de nivel intermediédrio,
manteve—-se neste mesmo nivel durante 8 segunda entrevista,
porém com indicicos de avangn. Na terceira sessiio demonstrou
conduta operatioria, gue manteve também na guarta entrevists,

sugerinde uma estabilidade operatdria.



ALT.8. (9385 M Data: O&/11i/87

la. Entrevista Duragso: 0B min
(1,11} "—-Sobra igual." -~For que? '"-Forgue este tem 1 casa e
& FB este também tem 1.V
(3,3} "efoui {(H) val sobrar mais.® —For que? "-Forgue estes
PR = est3do Jjuntinhos.” -~fBuantas casas tem este? "-Trés."
£ este? U"-Trés.” ~Tem o mesmo tanto de casas.
Os dois cavalinhos perderam o mesmo tanto?
*—Perderam.® —-Sobra igual pros dois? Y-Sobra o mesmo

tanto também.®

{4.4) Y—Feta (B} tem mals.”

Observa—se gue as avaliaglies inicials s paviteanm em
consideractes de nivel n3o-operatério, até gue se  introduza
wuma Situag¥o de aprendizegem, & Qual & crianga se mostra
recephtiva. Mo entanto, sb faz avaliagldes desvinculadses da
configuragdo se lhe for solicitadse uma anélise baseada no
aspecto guantitativo. Bem tal solicitagl3p retorna aps aspec-—

tos e pDOSIGEHG.

£.7.5. (F38)1 ™ Data: 10711787

Za. EBEntrevistsa Duragio: O& min

{ X, 35 Pefobra o mesmo tanto.? —Por gue? "-Forgue tem 3 l1& e
a8 B 3 agui.”

{8.8; f-Bobra igual.” —~Por gus? {conta). "—Tem B agui g B

A H agui "

{16,163 (Fego que olhe & configuragdo). “—Agui {(B) acho gue

A B sobra mails.!” —For gue? "-Forgue tem mals espago.’”

—Vooe sabe guantas casinhbas tem? {contal. "-Dezes—

s2is agui £ deresssis aguli.” ~For gue sobra mais

capim agul (BT "-NEo, sobra igual.”
Farece clarco gue houve, em termos evolutivos, um

progresso nesta segunds entrevists, relativamente & sessso
anteriocr. & Ccrianga iniciou & primelira entrevista admitindo

& eguivaléncia dos restos apenas para uma casinha 2m  cada



campo, passando & asdmitir, logo apds a primeira intervengio,
a eguivaléncia até trés, chegando, neste Beselo, & admitir
para oito casinhas. Titubeou ao analiser & situagdo {16,116},
mas trecompds a andlise apds uma breve solicitagle, sem

necessidade de intervengdo para aprendlzagem.

A.T.8. [(9;5) M Datar 13/11/87
Sa. Entrevista Duraegdo: O3 min
{(7.7) {Conta). "-Sobra igusal." ~Tem certeza? "-Tenho,
A B porgus tem 7 14 & 7 agui.”
(12,187 (Fego gue clhe & configurag3p). "-Tem o mesmo tanto
& B e capim? Y—NEpo ssi." {conta). Y—Tem. Tem 12 €
12.7 —Gobra mals capim pra um deles ou hEc? “"—Sobra
igual.’ —-For gue? Y-Forgue tem ¢ mesmo tanto de

casinhas.”
(18.18) {Conta). "=-Tem igual capim.” ~Sobra o mesmo tanto?
a B "—Sobra.¥ ~For gue? “-Forgue tem o mesmo  tento de
casinhasg.”

Mostra seguranga ap manifestar-se guanto &4 sguiva~
léncia nas guantidade restante de capim. Faz avaliagBes gue
evidenciam uma preocupagdo com o fator guantitativo, priori-
tariamente. Isto dencita um avaengo em termos de operealtorieds-—
e . Chega & admitisr espontaneamenite a eguival@ncia, inde-
pendente da forms como estdo arrumadas as caesinhas, ate um
total de 18 em cada campo. Generalliza ao afirmar que  Ysobra
o mesmo ftanto porgue ftem o mesmo tanto de casinhas. isto
significa uma grande evolugloc, 2 considerar pelo ssu estdgio

inicial. Tem agora uma condutas operatoria.

AR.7T.5, (933 M Data: 1&/11/787
4a. Entrevista Durag3o: O3 min



(13,13 {(Olha & configuraclo, depois conta, em vor alta).

&4 B "-~Tem o meemto tanto de caplim pros dois.” ~Lomo vocé
szhe? “-Tem o mesmo tanto de casinhes." ~0s dois
perderam o mesmo tanto? Y-Perderam, porgue tem o

mesmo tanto de cgsinhas.”

Neszte sessdo pode-se dizer gue se Dreservam  os
comportamentos cperatorios manifestos na entrevista
anterior. Tem seguranga, ums ver gue as justificativas con—
tinuam Dbaseadas no Tator métrico e ndo de posig3o, &% Don—

taneamsnte.

No primeiro encontro A.T7.5,. apresents indicios de
operatorisdade em situagles com peguena gquantidaede de casi-
rmhas, masg vincule suas avalliaghes & posig3co ccupada pelos
ohietos guando se depara com trés ou mals casinhas em  cada
campo. E, porém, suscetivel & situacd3o de aprendizagem pro-
postae, uma ver gue reconsidera ao ser solicitadas uma avalia-—

G0 das perdas.

No primeiro encontro manifests uma evoluglo indi-
cadora de gue entre a primeira & a segunda sessles os ssque—
mas de funcionamento se modificaram, capacitando—-a & admitir
a eguivalencia dos restos para um contingente meior gue ©
possivel para a sessdo antericr. No terceiro g guerto snoon-—
tros fica clara a seguranga nas avalliaghes guantitativas,

desvinculadas do fator configuracional.

{bserva-se, na evoluglo desta crianga, Uum pDroceEsSsEo



claroc de actomodagdo dos seus esguemas as novas situaghBes &

medida gue lhe fol sclicitado exercité-los.

Dada & espontaneidade de BUSS agbes e
verbalizaghes, supBe-se que a assimilaglo dos oeobiestos e
situasclies tenhz se efetuado. Tal suposigdc encontra reforgo
nas expressbes de satisfagdo e segurangs manifestas, o gue,
acredita—se, sgjam relevanites para a externalizasiEo da

aprendizagem da nogdo.

Em  resumo, esta Ccrianga vIiVenoiou um processo  em
CGUE 4 partindo do nivel intermediério de desenvolvimento,
nele e manteve durante a segunda sesslo, porém com  alguma
evolugdo em termos de dominio de percepgio visual., Na ter—
ceira entrevista i& manifestou comportamentos de nivel ope~
ratério, para nele permanecer durante a guarta sessdo, o gus

sugeriu ter havido asprendizagem efetiva.

[y



GRUFO 4

Oz processos descritos peste grupo (8m a parti-
cularidade de terem apresentado uma passagem réapida do nivel
inicial (fossee intermediério ou n¥Eo-operatérig) para a
consciéncia das operaclies e suas coordenagles. Resultaram em
praocessos continuos e crescentes de aprendizagem da nogio,

num curto espago de tempo.

Fesas caracteristicas sugerem gue, apesar de terem
sido classificados no primeiro encontro como ndo operadores
na nogio, talver houvesse & disponibilidade mental para gue
as operaghes implicitas se efetivassem. Nio houve um desem—
penho opeEratdrio so primeiro contato com os  objetos e
situagbes, mas ficou evidente, no decorrer do DrocEsSsc, &
sua rapida incorporagdo & medida gue  foram  sendo  traba-
lhados. /A rapidez com gue foram assimilados os dados  fa:z
SUDOr QU , embora se possa aventar & hipStese de uma
maturagdo, suas estruturas cognitivas se encontravam organi-

ratdas e equilibradas parsa & referida adaptagio.

Todos, i& no segundo encontro demonstraram sssi—
milar de alguma forms & eguiveléncia das &reas restantes, o
oue revelouw uma aslterag3oc -—evolugso. em termos de

desenvolvimento— dos seus ssguemas mentais,. relativamente ao
encontre anterior. Esses indicios de disponibilidade de
esguemas adeguados para a adaptagdo emergente parecem ter
sido reforgados a partir do terceiro encontro, guando todos

manifestaram operstorisedads na nogio.




A generalidade nas consideragbes e a2 esponta-
neidade com gue se manifestaram vém reforgar a suposiglo de

que se trats de efetiva aprendizagem.



CAPITULO VIII
BRUFPD &

FROCESSOS OFPERATORIOS DESCONTINUDCS E BREVES

Ae der crianges gue complem este grups tiveram uma
forma de evpluglo caracterizada pels ndo-manifestag¥o de um
dos nivels descritos por Piliaget - o intermediario - e, por

este motivo, denominou-se descontinuo.

Apresentando inicialmente comportamentos de nivel
nio- operatdrio, passaram abruptamente, a partir do segundo
encontrae, & manifestar comdutas operatérias, mas guais se
mantiveram estéveis. Foram processos bastante répidos, bem

determinados, sem indicios de conflitoe cognitivos.

Transcrevem—se, a seguir, 08 processos vivenciados

por duas das criangas, representativas do grupo.

&



1.6.0. (B8:4) M Data: 23/710/87

ia. Entrevista Duragi3o: OB min
(1,13 *—fRgui (B) sobra mais."” ~Por gque? "~Porgue 3 casinha
fa F esta no cantinho." —-Mas as duas casinhas cobrem o
measmns tanto de capim? "~Cobrem.” ~Quantss casinhas
tem cada campp? “-Uma." ~0s dois cavalinhos perdem
o mesmo tanto de capim? Y-Perdem." -Sobra ¢ mesmno
tanto ou sobra mais para um deles? "—Sobra igual.”
(2.2} “-Sobra  igual.® ~Por gque? "-—Forgue tem duas agui e
A B guas agui.”
{3,.3) Ye-Agui (B) sobra mais.® —For que? "—Forque est& tudo
a8 & juntinho.®

As justificativas iniciais demonsitram ndo-operato-
riedade. Submetido a ums situssgdoc de aprendizagem, reage no
sentido de avaliar sequndo a guantificegdo da area restante,
justificando guantitativamente zité gue se tenhse duas casi~
nhas em cCcada campo. FPara trés jé& €& abandonadn o0 coritério
guantitativo, notando-se wum retorno sos de posiglo, adotados
inicialmente. Caracteriza—se, &ssim, ume conduta de ndo-
operatoriedades, j& gue somente admite a equivaléncia dos

restos se tiver sua ateng¥o despertada pela entrevistadora.

I.G.0. (8:4) M Data:r: 2Z27/10/87
Za. Entrevista Durag3o: O8 min
(1,17 £ dgual.” ~0 gue & igual? -0 capim dos cava-
8 B linhps."” -0 gue sobra & igusl® "=E." =For que?
P-Forgue & uma de cada um.”
(Z.35) "~Oobra igual.? —For gue? Y"-FPorgue este (o de EB) pode
a E andar no meic das casinhas.”

{5,909} "—Snbra o mesmn  tanto.? ~Como vocg sabe?®  Y-E gue o
a B cavalinmheo pode andear agui {(mostra entre as CE8S3% ).
{10,10) "-Bobra igual, porgue o cavalinho pode comer o capim

A h em volta.?®
{1Z2.12) "-Bobra igual." —-Comp voog sabhe? Y-E gue ele anda no

& R meig e coms, "



(12,14 =Vou colocar duas agui {(B). Agora scbra igual ou

A B nEo?  "—Nio." ~For gue? "—Forgue vocg 86 pHs aguil
{B}." —Unde sobra mais capim? "-Agui {By." ~For
gue? "—Faorgue tem mais casinhas.” ~Como fazr para
ficar igual? {(coloca duas casinhas em A} —Agora
sobra igual? "—Sobra.®

3o espontaneamente guantitativas as avaliaghes
feitas durante esta sessclo, sem necessidade de interferéncia
por  parte da entrevistadora. Até mesmo para situasghes gue
gxigem & compensagdo o comportamento € no sentido operato-
A, apesar da confusdo no momento da verbelizagdno (sobra
mais onde ha mals casinhas). No momento da egdo. esta foi no
sentido logico de compensasio (colocou as duas casinhas no
campo gue tinha menos). Houve um grande avangD, & considerar
pelos comporiamentos de sessdo passada, em gue & configu-—
ragdEo  passou a ter prioridade a partir de guando se  tinha

trgs pegas em tcada guadro.

1.6.0. {(E:4) ™ Data: 3I0/10/87
Za. Entrevista Duragl3o: 07 min
(1.1 "—Sobra igual.” —-Como voo® sabe? "—-8ei porgues tem 1 e
s K i."
{&.63 P-Bobra o mesmo tanto.? ~FPor gue? "—FPorgue  tem o
8 B mesme tanto de casinhas.”
(10,8} Y-Sobra mais para este (B!." {demorou um pouco a
A B responder) ~For  gue? " -Porguse ele tem meEnos
casinhas.” —omo far para scbhrar o mesmo

tanto? {(colorcae duas casinhas em H).

(14,14 "-Sobra igueal.” —-Fgor gue? “-Forgue tem o mesmo tanto
B de casinhas.”

(18,18, {(Fego oaues olhe a configurasio). Y—Oobra  igual.”
- B For gue? "—Forgque tem o mesmo tento de casinhas.”

Farecem seguramente pperatédrias as meanifestagles



durante este sessdo, j& gue & configuragdco nEo & dadsa impor-
t&ncia nem meEMO 80 S€ sUgerir gue a considers. £ 2 generali-
zagl3no {("—-Porqgue tem o mesmp taento de casinhas”) € & compen-—

sagdo presentes confirmam a operatoriedade nas varias situa-~

clies.

I.6.0. (834) M Data: OS/11/87
4a. Entrevista Duragf&o: 05 min
- Y-Sobra igual.” —Por gue? "-Porgue tem seis e seis.’

(12,12) "~Mesmo tanto."” -Como vog® sabs? "-E gue tem o mesno
A R tanto de casinhas. Sobra igual.®

{14,143 {Fego gue olhe a configuragdol. "-Sobra o mesmo
& K tanto.” —For que? "-Porgue tem 1& em cada um.”

A generalidade com gue responde, referindo—~se Yao

MESmo tanto”, sem se precocupar com ‘guantas casinhas hé&,.

sugere uma abstraglds préopria de niveis pperatdrios.

O processeo vivido por este sujeito demonstra =2
presenga de ssguemas adeguados a proposta de aprendizagem da

nogdo de area, tal gusl se pretendia.

Foi um processc em gue s fer notar um  bem—-estar
por parte da orianga ao avaliar segundo as consideragles
guantitativas. Nota—-s2 a evidéncia de que, sntre a primeira
e a segundsa sesslies 88 processEou um exercitar de esguemss Jaé
disponiveis g aptos a HFuncigomnar segundo & proposta
apresentadae, emergindoe consideragbes de nivel operatoric no

cecorrer da segunds sessdo, manitendo-se ate a guartsa.



G.0C.6. (739 F Data: 20/10/87

iz, Entrevista Durag3io: 11 min
{1,413 "~Sobra mais agui (B)." -Por que? Y-FPorgue n3o  ten
-~ B casae no melo.” -Mas essa casa ndEc € do mesmo
tamanho que & outra? "-E." -Ent&o elaszs escondem o

mesmeo tanto de capim do cavalinho, nac &7
"~Escondem igual.” —Ent3c o gue sobre de capim ndo &

igual? "—-E, & igual.”

(2.2 "—-Spbra o mesmo  tanto.” —LComo vocg sabe? "-Tem duas

A H casinhas também."

(E, 3} Y—Mesmo tanto.! ~Por gue? Y-Porgue tem trés e trés.”

AR

{(&H.6) Y"—fHoui {B) sobra mais." —-For gue? Y-FPorgue tem mais

gspaga.’” ~Mas gquantas casinhas tem cada lado?

TeBelis e seis.” —Eles perdem o mesmo tanto?'-Perdem.®
—E © gue sobra? "-Spbra o mesmo tanto.®

(9.9} "—Bobra igual.” —~For gue? Y-Forgue tem nove e nove."

A B

Comega com avaliagbes em que predomina o fetor de
posigio das Casas. Em contato com situsg3o de aprendizegem,
reage admitinde & eguivaléncia dos restos, mas retrocede
para nivel nso-pperatdrioc guends se colocam sgis casinhas.
Novamente em contato com situsgdo de aprendizegem, reage
voltando a considerar a igualdade doz restos para  mesmos
numero de casinhas nos dole campos. Nio se pode dizer, por-
tanto, gue suas  avaeliagles de cunho guantitativo sejam
sepontéaneas. Us comportamentos s8o de nivel nEo-operatario
inicialmente, passando a intermedisrics somente apéé a

intervengso.

HB.C.6. (7;:;9) F Datas: 23711/87
- Entrevista Duragi3o:r 0B min
(5,57 (Conta). "-SBpbra igual." —-For gue? "—Forgues tem 5 g

)
rm

5_”



(9.9} “—oobra o mesmo tanto de capim.” —Como voce sabe? "B

A B gue tem 9 agui & % oali.”

{10,10) "-Tem o mesmo tanto de capim.” ~Sobra igual”?
A K "—Sobra.” —For gue? "-Forgque eu conteil dez & dez.”
(iB,18) {Fego gue clhe a configuragso). "~Sobra malis agui

& B (B)." -—For gue? ... (fica pensativeo) "-~Tem mais
espago.” ~Vocé sabe guantas casinhas
foram feitas em cada campo? {conta)
"-Deroito agui & deroito agui.” -0 gus wvoce
acha sobre o cepim gue socobra”? "-Sobra o mesmo
tanto.

Titubeia apenas gquando se desvia sua atengi3o para
a configuragdco, mas retoma os critérios guantitativos espon-
taneamente. contando as casinhas para avaliar. Este fato €
indicador de gue houve evoluglo relativamente & entrevista

antericr, mantendo neste entrevista comportamentos de nivel

gperatdric.

G.c.&6. (7391 F Data: Z7/711/87

Fa. Entrevists Duragdo: 04 min
{&.5) "—-Sobra igual nos dois.” —-Comp voceé sabe? "—E gue tem
A kB & acui e & ali."”

{11,311 {Lonta} "—Sobra igual.” —For gue? "—Forgue eu
£ B conteil 11 = 11.°

(ig. 189 (Conta). "—Tem 18 agui e 18 ali.” Sobra igual para
A B os dols.”

5o cearacteristicas de nivel operatdrioc as avalis-—
ghes feitss dursnte este sess¥o. S3Ho espontaneas & demnons-
tram muita convicgdo por parte do sujeito. Hé eguilibrioc e,
pode~-se afirmar. susnciae de gualguer conflito ao fazer ag

afirmaglies.



le comportamentos manifestos por sste sujeito
mostram uma evolugdo réapida rumo a conduta operatdria, em
conson@incia com as sessbes de aprendizagem propostas. Come-—
gando em nivel n¥o-operatoric, meas resgindo &s situagles de
aprendizagem, esbogando, em presenga destas, slgumas con-
dutas evolutivamente superiores &s iniciais. . Na segunda
entrevieta Ja manifesta segura & consistentemente conduta
operathria, sem evidenciar, nas suas afirmaglies, a presenga

sspontines do nivel intermedi&rico.



GRUFD &

Estes processos evidenciarem uma forma de aprendi-
zagem em que, do primeiro para o segundco encontro as ocrian-—
gas tiveram uma evolugio da nEco-operatoriedade para & opera-—
toriedade, de forma gue seus comportamentops se mantivessem

consistentes, sem contradigles nem dessguilibricos,.

Houve demonstrag3o da disponibilidade de esguemas
assimiladores da nogio g obietos trabalhados. sem gue e

manifestassem condutas de nivel intermediario.

Fossivelmente os esguemas mentais se encontravam,
no  inicio do  processo, em tal estado de eguilibrio e
fleqibilidede gque o intervale de tempo entre os dois
primeiros encontros permitiu &s Criangas & passagem 80 nivel
operatborio sem gue Ihes fosse dada & possibilidade de

manifestar o nivel intermedis&érioc de desenvolvimento.

JdJa no segundo encontro hé indicios de gue  seus
esguemas sstavam suficlientemente trabalhados para permitir

gue emergissem condutas operatdrias .

Foram interessanies as ohservegles de 1.5.0., no
ssgundo  encontro,., ao justificar a equivalégncla dos restos.
Pota-se na expressio "sobra o mesmo tanto porgue o cavalinho
poce  andar agul? (mostrando O BsSpagos Bnire a5 CasSa%} que
ndEo tem importgncie "onde” esteis o capim. D gue importa @

gue epstando onde for, 2 quantidade & a mesma gue a do  outro



cCavalo.

Condutas como esta, comuns nos outros sujeitos
deste grupo, dio & certera de que se trate de operatoriedade

nesta nogio.



FARTE III

CONSIDERARDOES FINAIS



CONSIDERACDES FINAIS

Os gquestionamentos sobre o "como ensinar” justifi-
caram & formulagdo de uma pesguisa em gue se buscasse conhe-
cer as formas como se processa a aquisic3o de uma nogclo  em
Matematica. Os insucessos das criangas na vida escolar, mais
do que 0s sucessos, levantaram suspeitas da existéncia de
elementos n3do imediatamente perceptiveis, subjacentes ao
processo de ensino-aprendizagem. Optou-se, entéo, por o um
modelo de pesquisa em que fossem detectados e analisados os

processos de aguisigdo da nogdo de area.

Us dados coletados, complementados por uma anélise
emn que s priorizasse a qualidade das formas de evolugdo,
permitiram o tragado do perfil de cada uma das criangas nos
processos  vivenciados, Jjustificandeo a inclusi3o de cada uma
delas num dos grupos descritos. Hcredita-se gue ocutros ele-
mentos relevantes pudessem ser percebidos no desenvolvimento
dos processos, mas optou-se por relacionar as  formas de
aprendizagem & maior ou menpr resisténcia as estratégiss
utilizadas durante as sessbes, em fungo de dados gque indi-—
cassem & disponibilidade ou ndo dos esguemas assimilativos,

favorecedores da operatoriedade nessa nogdo.

besta farma, foram derivados seis grupos de cori-

angas. Entre um & putro podem—se detectar tanto as divergén-—



cias que os definiram, como idiossincrasias em outros aspec-
tos. Estes aspectos, apesar de n3o serem considerados menos
relevantes, ndc foram determinantes para & anélise agui
proposta. Também dentro de cada grupo os sujeitos apresentam
diferengas, & despeito de terem sido considerados numa mesma

categoria.

Um fator de diferenciag3o inicial foi o nivel de
operatoriedade: os ndo-operadores e os intermediérios. Este,
no entanto, ndo fol considerado prioritéario para a categori-
ragdo dos sujeitos segundo seus processos. Em alguns casos,
como  por exemplo no Grupo 5, A.T.5. se encontrava inicial-
mente em nivel diferente dos demais sujeitos. 0s processos,

entretants, foram considerados gualitativamente zemelhantes.

Ressalte—se que os critérios utilizados para defi-
nir os agrupamentos emergiram das caracteristicas dos pro-—
prios processos. Mo foram, desta forma, definidos ate ¢

momento da analise, da gual resultaram.

Todo conhecimento pressupbe um sistema de prin-
cipios de conservagao. Fara o dominio da nogl3o de &rea foi
possivel constatar, como era suposto, gue na medida em gue o
pensamento  procura organizar um sistema da nogi3o, surge a
necessidade de introduzir alguma permangéncia nas SLIAS

definiglies.

Sempre a conservagdo € postulada pelo pensamento

como condigdo necessaria "a priori® funcional do raciccinio;



& medida que se estabelece a interaglc entre o0s fatores
internos de sua evoluglo e as condighbes externas da expe-

rigncia do sujeito, essa necessidade certamente se imple.

As nogles mateméticas se estruturam progres-—
sivamente, em fungdp das exigencias de conservacio. Uma
guantidade continua como €& © caso em guestio, sb6 &

utilizével para o raciocinio ne medida em gque constitui um
todo permanente, independentemente das combinagles possiveis

na disposigldo de suas partes.

Ficou claro, através dos dados analisados, gue &
estruturagd3o da noglio de area obedece esses principios. Uma
anadlise apurada,., considerando o processo  vivido pelas
criangas, uma & uma, levou ao fortalecimento da concepgido de
gue entre as reagles das criangas gue ndEo dispbem da
conservagdo de éarea e aguelas que a evocam como condigdo
necessaria para suas avaliaghes, se estabelecem oS
comportamentos que caracterizam as fases intermediarias do

desenvolivimento.

For falts de composicdo das relaghes de diferengas
entre si1 -~ diferengas de forma -~ a crianga da fase
intermediaria ou ndo-operatbria ndo poderia chegar & nogdo
de quantidade ac trabalhar com & superficie. A guantidade de
capim restante nEo & para els o produto de diversas
relagbes, romo & disposigido das casas ou a guantidade delas,

pois cada uma dessaes relaghes € considerada & 2 parte e

P



independente das outras, como os registros dos processos
demonstraram. Mesmo guando utiliza o critério "mesmo nuamero
de casinhas" para as avaliagles, este fato permanece um
simples dado perceptivo, Jja gue n& se compbe com &
diferenga das formas para levar 4 conclusi3o da eguivaléncia

dos restos.

Fara gue houvesse uma avaliag®o guantitativa dos
restos, teria gue ser satisfeita uma outra condicgio: &
partigdo em unidades eguivalentes, gue neste caso seriam as
casinhas. Fara admitir a conservagido dos totais de capim
({Area dos guadros) 8 elaborar uma avaliagHo realmente
quantitativa & necessario compreender gque todo acréscimo  de
casinhas €& compensado por uma diminuig3o de capim, sendo
esses dolis valores (numero de casinbas e resto de capim)

inversamente proporcionasis.

E imprescindivel a composic¥o da equivaléncia das
retiradas nos dois campos com a troca de posiglo para

resclver o problema da avaliaglo da Area.

As crianges dos niveis ndo-operatdric e  inter-—
mediario ndo compreendem que a area se mantém a despeito da
alteragdo da forma de suas partes pelo fato de n3o conse~
guirem compor as relaglies e as partes em guest3do. Az gue
ultrapassaram esses niveis o fizeram porque lhes foi

facultado superar o nivel puramente gualitativo.

Estas s8o capazes de avaliar a A&area indepen-

dentemente da disposigdo que possam assumir as casinhas. hNo



momento em gque descobrem essa invari&ncia, as afirmagBes s3o
feitas de modo que a equivaléncia parece simples e evidente,

como se nunca tivessem tido davidas a respeito.

As criangas do grupo 1 n3o foram capazes de pro-
gredir além da situag¥o inicial, pois ao argumentar sobre os
restos de capim era-lhes impossivel integrar a eguival®ncia
das retiradas ao capim restante. No momento de avaliar,
mesmo apous & interveng3o do pesquisador, persistiam no nivel
inicial pela auséncia dessa coordenag3o das informagbes
adquiridas. Esse fator dificultou o progresso rumo &

operatoriedade, deixando—os estéveis no nivel inicial.

FPara as do grupo 2 foi possivel um prentncio de
quantificagio, guando integraram as retiradas 2 o0s restos
ate ecerto numero de casinhas, mas sem  generaliragloc acima
deste. A partir de trés casinhas em cada campo j& era dada
prioridade a configuraglio, gue passou a estar fortemente
vinculada aos restos, apesar das interferéncias durante as
entrevistas. Houve, portanto, uma integragi3o incipiente para
situaglies bem iniciais, gue n3op foi generalirada. Os esgue-
mas disponiveis n8o permitiram essa operacgdo. HA indicios de
gue estes esguemas sejam um pouco mais svolulidos gue  os
perceptivels nos processos das criangas do grupo 1, mas n3o
o suficiente para proporcionar j& a generalizagdoc das coor—
denaglies necessdrias entre as retiradas ¢ os restos., & pre-
senga da propriedade gue facilita a integraclo desses dados

se fez observar vagamente nas entrevistas em gque as criangas



puderam ser classificadas em nivel intermediério, mas essa
manifestac¥o n¥o teve condigbes de permanecer e se estender,
dado © estado incipiente em que se encontravam os esguemas

cognitivos no momento,

A exercitag¥o fornecida pelas situaghes de
eprendizagem, &0 invés de provocarem um avango nos modos de
avaliag¥o, levou as crianges & se estabilizarem nas formas
mais primitivas. Esse fato se deu, provavelmente, pela
lacuna deixada pela impossibilidade de efetuar o fechamento
entre as operaghbes, que favorecerise o estabelecimento da
relagio entre as retiradas e ops restos. Fara essas criangas
houve um maior conforto em se estabilizar nos comportamentos

do nivel em que se encontravam inicialmente.

A quantificag3o para as criangas do grupo I pode
ser percebida num nivel mais evoluido gue nos grupos 1 e 2.
Engquanto que no primeiro os comportamentos se mantiveram
resistentes € no segundo evoluiram de mpdo incipiente, no
grupo 3 se fer presente a integrag8o dos restos como  funglo
das retiradas pars um nimero maior de casinhas. No entanto,
BEssa integrag®o falhow no momento em gue a configuragio

ievouw vantagem sobre & guantificagido.

A partir dessa situscdo, os restos deixaram de ser
considerados como fung3o das retiradesz. A correlagdo se
desfer pela falta de integrac®oc das operaghes, pela ausencia
da propriedade do fechamentc de forma definitive, gue

pudesse ser estendide e gualguer situasio.

F



8 grupo 4 mostrou processos em gue, & semelhanga
do grupo 3, se instalaram comportamentos intermediérios, mas
com & diferenca de gue aguil as criangas evoluiram a cada
Sessd0, ainda que lentamente. Fode-se perceber, a cada en-
trevista, um avango & & possibilidade da chegada ao nivel

poperatbrio.

Ubservou-se sempre, até o final dos processos, uma
limitag&o para a integraglio das operagbes implicitas nas
avaliaghes. A evolugdo no sentido de considerar os restos

como fTungdo das retiradas foi conseguida paulatinamente.

No momento em gue a disposigdo das casinhas

DRSSava & ter malior import&#ncia, esra abandonada &
guantificagdo, permanecendo a configuragd3o coms mais
importante.

Ainda que paulatinamente, foi alcangado o nivel
operatorio, o gue demonstra que a exercitagdo dos esquemas
através das atividades propostas levolw & consscussdo da
integracan das operaglies implicitas na avaliag®o dos restos

como fungso da retirads de capim.

As criangas do grupo 5, ao contréario das da  grupo
4, apresentaram prontamente comportamentos generalizaveis de
integragdo dos restos &s retiradas. As atividades propostas
foram reforgadoras dos esguemas no sentido de possibilitar

rapidamente a incorporacioc daz operagles pertinentes.

Fica evidente, pela analise dos Processos, Que nNa



medida em que se instalou o comportamento de contagem como
condigdo de avaliar os restos, instalou—se uma depend@ncia
entre o0s dois dados: a retirada e o resto. Observa-se agui a
vutilizagdo de um par@metro para a avaliacdo: a casinha. Os
restos passaram a ndo mais estar condicionados &s  con-
figuragbes assumidas pelas casinhas; a condig3o da equiva-—
lencia era a de que houvesse a mesma quantidade de casinhas,

independente de onde fossem colocadas.

Também as criangas do grupo & demonstraram esse
comportamento, rapidamente como as do grupo 5. FRessalte-se,
entretanto, que se abstiveram de manifestar comportamentos
intermediarios. "Saltaram” da ndp~operatoriedade para &
operatoriedade, o gue sugere uma adeguacdo dos dados e expe-
rigncias aos esquemas disponiveis (e vice-versa). Rapida-
mente se instalouw o comportamento de relacionar as  sobras
com © namero de casinhas, ou seja, com o capim retirado.
Ficouw evidente & considerag3o de cada casinha como parametro

para a avalliagio, tal como o fireram as criangas do grupo 5.

Em todos o0s  casos  verificados foi possivel
constatar gue ao manifestar a capacidade de compreesnder a
superficie (&rea;} como um atributo estéavel, passivel de
conservagdoc mesamo enguanto sua forma & alterada, a crianga
permite & identificaciio de operagies que s3o condighes
necessérias —embora n3o isoladamente suficientes— para essa

conservagdo.

A crianga gque admite a igualdade dos restos guando



se constrol uma casinha em cada campo (embora em posigles
diferentes), estsd, em esséncia, utilizando-se, a nivel
mental, de uma certa forma de compensaglo. Ou seja: "Ao se
tirar esta casinha daqui e colocar no canto, vai sobrar agui
o Qque estava faltando e faltar no canto o que estava
sobrando.” Essa compensacio foi de certa forma facilitada

pela possibilidade de contagem, guando houvesse necessidade.

Ao mesmo tempo, esté envolvida uma forma de comu—
tatividade, implicita nessa compensagXo efetuada, pois a
propria troca dos lugares, se admitida como nido interferente
nos  totais retirados, subentende a comutatividade. Essa
comutatividade, se for sintetizada com a compensago, faz
emergir a propriedade do fechamento, proporcionando o
estabelecimentn de uma estrutura de Grupc nas operagles
envolvidas, uma vezr gue se trata de operar com elementos de

um conjunto, resultando ainda um elemento desse conjunto.

A habilidade de analisar o todo, nesse sentido, &
wm pré-reqguisito para a metrica, porque enguanto se mede uma
arga acredita-se, comp pare gualguer medida, gque as unidades
parciais s8o conservadas & podem ser compostas de varios

modos  para  formar totais invariaveis.

A vomutatividade de gue se falou esté diretamente
relaclionada com a troca de posiches e Ccom & COMDENSALAD Nas

atividades em guest3o.

Enquanto as criangas analisam o capim retirado e o
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capim que sobra, o que fazem, na verdade, s¥o operagles de
adigdo e subtragl3o entre a parte e o todo (o campo e cada
parte retirada), bem como de complementariedade (a parte

retirada 08 restos).

Nesse sentido, a troca de posiglMes & fundamental,
na medida em que interfere e pode alterar as avaliacBes. Sua
importé&ncia esta para a8 avaliacgio da crianga na razio inver-
sa da operatoriedade por ela alcangada. Isso significa dizer
gque a configuragdco tem import&ncia para a crianga enguanto
ela n3do for capaz de realizar mentalmente a compensaglo,

resultado da comutatividade possivel.

uando a troca de posigles nl3o tiver mais impor-—
tédncia, pode-se garantir a existéncia, nas operaghes efetu-
adas, da propriedade comutativa, facilitadora da compen-

sagdo. E a associatividade tem sua presenga garantida.

Observou-se, durante as analises feitas destes
sujeitos, gue enqguanto a crianca n¥Eo fosse capaz de farer
uma comparagido indireta entre os restos nos guadros  verdes,
considerando o fato de gue ambos resultavam de uma subtraglo
de partes iguslis de totails iguais, n¥o era possivel sg veri-

ficar a conservagdo da area.

Fara essa comparagdp indireta ser possivel, &
imprescindivel gue estejam presentes esguemas gque possibi-
litem além da comutatividade e associatividade, a sintese

das operagles de adigdo & subtragio.

et



# assocriatividade emerge guando se interioriza a
crenga de gue T"Spbra igual porgque tem © mesmo tanto de
casinhas". A forma j4 n3o & importante porgue na verdsade o
que se passa mentalmente & em primeiro lugar a reunilo (onde
ests implicite a propriedade do fechamento) de duas casinhas
do campo A eguivalentes & reunidlo de dues do campo B. Em
sequida junta-se mais uma de A dguelas duas & mais uma de B
as duas Jj& ali reunidas e assim sucessivaemgnte até que se
esgote o total de pegas colocades em posiglbes nd3o ccrresben—

dentes nos dois campos.

ARs=im, associando-se uma as j& agrupadas compie—
se, através do acréscimo feito de maneira biunivoca nos dois
campos, a equivaléncis gue possibilite a4z criangas admitirem
a lgualdade dos restos. Como ssss composicdo s & possivel
para 0% sujeitos cujos esguemas lhes facultam a integragio
da subitregic e adigd3o das partes com & trocse de posiglo,
vale dizer gue a composigio sd é possivel guando se tem
disponivel, nats cperaglies mentais, & propriedade do fecha—

mento, que integra as operagdes,

Os processos analisados vieram confirmer o fato de
que a composig&o cperacional sublacente & conservagdEo de
area sd foi conseguide por individuos cujas estruturas men-
tais estivessem adeguadas pare incorporar os conteldos vei-
culados, isto €, s6 foi possivel atingir & cperatoriedade na
nogio de area em presenga de esquemas mentalis facilitadores
tdas operagbes e propriedades citadas acima, impliciftas na

proposta agul apresentada.



Como J& se observou, & grande parte dos sujeitos
admitia a igualdade das retiradas sem admitir a dos restos.
Comportamentos como este evidenciam o©o fato de e a
igualdade das retiradas n3o foi, pelo sujeito, sintetizada
com a troca de posiclo. Ao operar a igualdade admitida, nzEo
estava sendo executada propriamente uma operagi3o métrics

{logica), mas topolégica (n¥o-paramétrica).

Ha, neste caso, & aceitag3c da igualdade das
retiradas como ligualdade de medida, a gqual, n3o sendo
sintetizada com a troca de posig8c, faz o pensamento se
apoiar numa estrutura topolégica mais do gue numa meéetrica.
Essa & razdo das "contradigdes" observadas nas afirmativas
feitas pelas criangas ainda n¥o-operadoras. A métrica s=e
aptia numa estrutura de Grupo, dotada de associatividade,
identidade, elemento inverso, e fechamento, em gue as
operaglies s&o executadsas n3c mais se pautando em classes e
relaghbes, mas em medidas. Ha um  parametro, no Ccaso  do
material e das operagles neste trabalho suscitadas: cadas uma
das casinhas & uma unidade passivel de repetig3o. A partir
da iteragilo desse parametro, opersag3n sintetizeda com &
troca de posigdc {(com O consecliente abandono das
consideragbes de ordem topolébgica) & gue se chega &
conservag#Eo de &rea e & possibilidade de efetuar avaliagbes

metricas,

Observou-se que, enquanto os sujeitos n%o esti-
veram em condigles de abandonar a pricoridade dos  fatores

topolégicos, ndo houve possibilidede de se atingir um com-—



portamento operatério nessa nogdo.

0 trabalho de Mendes (1985)., embora abordando
outro conteddo, apresenta muitos aspectos ansdlogos a este

gquanto a qualidade dos processos identificados.

Naguele estudo, nos processos das criangas do
grupo denominado “"Frocessos lentos com aprendizagem opera-
thria’, encontram—se caracteristicaes semelhantesz &z encon-
tradas nos processos das criangas dos grupos 2 e I deste
trabalho. Tal como aqui observou-se um pegueno avango
incipiente, o gual, a rigor, nlo caracterizou uma apren—
dizagem operatoria, mesmo tendo-se proporcionado as criangas
um longe tempo de exposigdo &s estratégias de ensino. Ha Que
se destacar as diferengas determinantes entre os presentes
grupos 2 & 3, mas a auséncia de operatoriedade, como aspecta
conum, permite gue seja feito um paralelo com ps  resultados

encontrados ne trabalho anterior.

Sejam confrontados também os grupos  "Frocessocs
continuos e lentos com aprendizagem operatéria” e o presente
Grupo 4, denomineds 'Frocessos crescentes e lentos”., 3
grande a semelhanga gualitative entre ambos, uma ver gue o
aspecto determinante foi o da necessidade de longo tempo de
exposigdo &s esiratégias de ensino, tendo como consegiéncia
a aprendizagem operatdrisa em ambos o©s casos, alcangada
lentamente. As formas de evoluc®o rumoc & conguista da
conservagdo com ¢ alcance da operatoriedade foram bastante

préaimas, embora & abordagem fosse diferente quanto aoc

=
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conteudo.

Com relagdo ao Grupo 5 agui descrito, "Frocessos
operatorios crescentes e breves", encontra como correspon-
dente no estudo anterior © grupo denominado “YProcesso
continuo e acelerado com aprendizagem operatéria”. Ambos
revelam formas similares de aprendizagem em que a caracte-
ristica comum € a pronta manifestagdo de operatoriedade,
numa resposta clara e pbietiva as situaglbes colocadas, Ficou
evidente, em ambos 0s casos, a adequaglio reciproca entre
proposta de ensino e esquemas assimilativos. Como conseguén-—

cia, a evoluglo pare a operatoriedade.

0 OGrupo &6, "Frocessos operatérios descontinmuss e
breves” encontra no estude anteripr seu similar. Tem—se
naguele um grupo denominado "Processos descontinucs ©  ace-—
leracos com aprendizagem operatédria®, em gue as caracte-
risticas definidoras foram, como neste, a auséncia de um dos
niveis estabelecidos por Fiaget. OUOs processos, do ponto de
vista gualitativo, evidenciaram uma congrugneoia neste ponteo.
Embora tratando de conteudos distintos, a forma de apren-—
dizagem apresentou como ponto comum & auséncia do nivel

intermediario nas manifecstagBes durante os processos.

N&o se observou, no trabalhe anterior, casos  de
criangas  gue ndEc reagiram absolutamente 3s situagbes apre-
sentadas. Mo presente estude houve cases &M gue  essae
caracteristica determinou a composig¥o do  Grupo  1: s

resisténcia  sistematica nHo-operatdria’y as criangas se



mantiveram no nivel em gue se encontravam np primeirg
encontro registrado. Coloca-se como questdo a hipbtese de
que esse fato tenha se verificado por ser a nog8oc de com-
primento, trabalhada na primeira investigac¥o, geneticamente
anterior a de &rea. Assim, todas as criangas tiveram con-
dighes de manifestar alguma evolug®o por peguena cque fosse.
For na3o ser oportuno, n¥o sersd feito agui um aprofundamento

nessa diregdo.

Foi possivel concluir da anédlise dos dados em
ambos 0s trabalhos que a falta de condigles para compor um
trajeto total (no caso do comprimento) e as partes de uma
superficie (no caso de &rea) imposeibilitou sempre & con-
cepcdo da conservagdo do total como invariante apesar das

diferengas nos erranios das partes,

No  trabalho de Moralles podem~se observar cate-
gorias com caracteristicas comparéveis &s do presente es-—

tudo.

Houve criangas cujos processos ndo chegaram a
evidenciar operatoriedade, a exemplo dos presentes Grupos i,
£ e 3. Tals criangas compuseram o Grupo denominade YA des-—
continuidade possivel num processo de aprendizagen”. Outras,
no entanto, manifestaram réapida aprendizagem de nivel ope-
ratéric, como as dos presentes Brupos % e &. SEo o  casos
dos Grupos "Abreviagdo do processo pela curta permangncia em

cada uma das suas fases' e "A aprendizagem atraveées da atua-—
g

lizaglo de conteldos’.



Também se observa a descontinuidade em termos de
seqlienciagdoc dos nivels definidos por Piaget. Trata-se do
Grupo denominado por Moralles "Da resisténcia estavel para a
operatoriedade estavel”, em gue a crianga n3o manifestou o

nivel intermediario na noglo abordada.

A parte a diferenga dos conteGdos tratados, cumpre
regssaltar a importéncia das semelhangas gualitativas en-

contradas nos processos de aprendiragem.

Cumpre também ressaltar as diferengas entre o
trabalho presente e os acima citados, no gue diz respeito as

maiores possibilidades e abrang@ncie das conclusbes.

Foi possivel, dada a quantidade de elementos for-—
necida pela naturera da investigaglio, identificar claramente
& presenga dos niveis definidos por FPiaget durante as pes—
quisas sobre a ontogénese do conherimento. Considerando-ce
agueles gue partiram do nivel n¥o-operatdric ou os do nivel
.1ntermediérios J& se identificaram por si sé6s os dois pri-
meiros esthgios com suas especificidades. fs criangas gue
atingiram a operatoriedade ascim foram identificadas por
apresentarem as caracteristicas descritas por Piaget. Foram
tambem identificadas formas diferentes de evolug3o até esse

Gltimo rivel.

Entretanto. o gue se considera de maiar relevaéncia
e que confere ac presente estudo um caréter mais amplo gue o

dos anteriores € a guest¥o de buscar identificar os fatores
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intervenientes em termos de operacbes mentais, definidores

desta ou daguela forma de aprender.

Identificar tais fatores proporcionou a possi-
bilidade de tragar a ontogénese da construglio da nog3o de

area.

s

E importante notar, a fim de compreender as
relages que articulam as operagles de ordem quantitativa as
de ordem gualitativa, que as composigles operatérias ja se
encontram implicitas na prépria elaboragdo da conservagdo de
area. 0O que se passa, na realidade, € que nestas circuns—
tancias se acham no estado virtual, ou seja, o individuo n3o
tem consci@ncia de sua existéncia, enquanto que no decorrer
dos processos descritos os sujeitos tém que refletir sobre

elas, numa tomada de consciéncia de suas aghes.

Ao questionar uma ¢rianga do estagio ndo—
operatorio sobre os restos de capim, o problema a ela pro-
posto & exatamente o de reunir partes de um todo ou dividir
0 todo em partes, coordenar as equival®ncias e multiplicar
relagbes, realizando todas as composigles aditivas & multi-

plicativas tratadas nos agrupamentos do Capitulo I.

Observa-se que as fases da construglo da con-
servagdoc (gquantificag¥o) & as do desenvolviments das com—
posigles acima referidas s3o simultéineas. Isso foi possivel
constatar ac pesguisar se a quantificac¥c se mantinha guando

se provocavam transformagles sucessivas. e n¥o se manti-



vesse, procurave-se construli-la atravée da proposiclc de
medida, pela contagem das casinhas. Nesta segunda situagio
ha a necessidade de uma reflexio pare elaborar a Jjusti-
ficativa. Us problemas de composigl3o operatdria s8o0 novos
para o sujeito, enguanto que para o cbservador podem parecer
simples repetigdo das situaghbes de quando a crianga se
encontrava em estégio anterior. E diferente para o sujeito
construir suas idéias sem se dar conta das operagies gue
coloca em jogo, de ligar os elementos uns aos outros através

das mesmas aperagles, agora explicitas e reflexivas.

Em ambos os casos os mesmos Agrupamentos e Brupos
estdo em jogo, mas no primeiro o que ocorre &€ que se  passa
do resultado & anidlise da composigdo dos elementos, enguanto

que no segundo parte-—se da composigdo aps resul tados.

Na fase nido-operatéria a crianga n3o demonstra
conservagdo nem composigdo operatéria. As relagles perce-
bidas “mais espalhadas" ou "mais juntas” que se alteram a
cada acréscimo de casinhas, n3¥o s3o ainda coordenadas entre
si operatoriamente nem intuitivamente. A avaliaglo, por
isso, € fundamentada unicamente nas gualidades £ suas
relaghes presentes, sem conservagio, sem medida, sem mul-
tiplicagdo das relaghbes, sem a consideragdo de unidades
passivels de repetigio: a relacdo de disposiclo das casas &

prioritaria scbre as outras, sem nualguer coordenagio.

0 est&gio intermediaric & caracterizado por uma

articulagio ainda & nivel intuitivo. As relagbes em questio
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comegam a se articular, mas as diferengas sXo poucas em
relagdo ao nivel anterior. E 0 comego da toordenago intui-
tiva. Um guadro com casinhas espalhadas tem a mesma quan-
tidade de capim restante gue outro cujas casinhas estejam
agrupadas guando & crianga comega a compreender a coorde-—
nag3o das relagbes envolvidas. Essa compreensi3o € inici-
almente fundamentada mais numa crenga indutiva do gque numa
composigio operatoria. Por essa razio muitas triangas
*falharam" ao se acrescentar mais gque uma casinha de cada
ve: em cada campo. A conservagio, vista como coordenagi3o das
relagbes "espalhadas® e "juntas", enguanto se trabalha em
torrespondéncia  biunivoca nos dois campos ap se aumentar a
gquantidade de casas, surge na medida em gue as criangas
podem contar e colocar em correpondéncia os termos uns com
o outros. De modo geral, a medida se torna possivel na
forma elementar de comparagldo dos termos, para logo intervir

conscientemente a unidade de medida.

Enquanto a coordenagdo das relacles n3o & gene-
ralirada, n3o surge um sistema formalizado de composigies
operatbrias. No decorrer do estégio intermedibério permanecem
ndo coordenadsas as relagbes provenientes de transformagles
muito extensas. A crianga deposita agora uma confianga maior
nos seus esguemas perceptivos do gue numa regra de compo-
sig83o das relagbes. Esse estagio ¢ ainda de nivel intuitivo,
caracterizado por representaglies construidas por meio de
percepglies interiorizadas. NEg alcanga ainda o nivel de

operaglies.



A paseagem desta fase para a terceira s6 pode ser
explicada pela constituig8o de dois sistemas solidarios, que
830 0 agrupamento das multiplicagbes das relagbes e 0 grupo
das transformagbes, envolvendo a troca de posighes das

CaBsas.

0 que falta as multiplicaghes de relaghes no
estagio intermedidrico & exatamente a possibilidade de co—
orgenar as proporgiies tanto das casas guanto dos campos. 0
gue o sujeito faz & comegar a coordenar as relagbhes, mas sem

levar em conta essas proporglies.

Ao contrario, no esté&gio operatério, a crianca
consegue coordenar as relaglies com as proporedes e troca de
pusigdc, dando testemunho da sue capacidade de agrupar as
multiplicagles de relaghes. O sujeito no nivel operatéric e
capaz de coordenanar uma sucessdio de igualdades do tipo: as
casinhas do campo A s3do iguais &s do campo B; o campo A &
igual ao campo By h& no campo A a mesma guantidade de casas
que no campo B tira-se do campo A a mesma guantidade de
capim que do campo Bp entdo sobra no campo A a mesma guan-

tidade de capim gue sobra no campo B.

Além de estabelecer uma auséncia de diferengas e
de constituir operagbes matematicas, essa coordenagdo pres-—

suplie as seguintes operaghes lbgicas:

- A crianga compreende gue se nd3o estd sendo

acrescentado nenhum pedago no campo, um aumento de casinhas



corresponderd a uma diminuicdo de capim. Resoclver esse
problema € ordenar as relagbes envolvidas nas diferengas de
forma, segundo um quadro multiplicativo dessas relagles.
Estéd suposto, portanto, um agrupamento das multiplicagBes

das relagles em guestio,

- Uma sucessio de equival®ncias comc as rela-
cionadas anteriormente suple raciocinios da forma:
(campo A = campo B) + (x casas espalhadas = x casas Jjuntas)
= (resto em A = resto em B), numa linguagem de soma 1légica
de relagbes. A solugdo do problema, que se fundamentava em
argumentaglies indutivas e intuitivas no estégio interme-
diario, implica, portanto, guando se torna geral e opera—

toria, num agrupamento de relagbes.

- A0 se tornar apta a tirar de duas equival@ncias
uma terceira, a crianga do nivel operatério se torna, por
isso mesmo, apta a generalizar. A quest3c central para o
racioéinio consiste em passar de uma relagdo intuitiva entre

dois obietos para uma relagio operatéria entre trés obhietos,

£ exatamente o que se& percebe guando se aumenta o
numero de casinhas na medida em gue a crianga vai admitindo
& eguivaléncia dos restos. Ao admitir a igualdade dos restos
para quealquer numero de casinhas, estabelece-se o agrupa-

mento completo das multiplicacbes de relagbes assimétricas.

U progresso constatado neste terceiro estégio nd3o
se caracteriza somente pela auséncia das coordenaglies

qualitativas, mas na constituiglo simulténea do grups das

e
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proprias multiplicaghes aritméticas, o que se deve ao
processo de estabelecimento da auséncia de diferengas, que
permite & crianga trabalhar as relagbes aritmeticamente num

sistema de unidades passiveis de composigdo entre si.

Lomp se viu, ao admitir que o capim restante se
altera na forma, mas n3o em quantidade, a crianca esté admi-
tindo que o resto no campo B & igual aoc resto no campo A. 0O
que se verifica é uma uwitrapassagem da composig3o légica
egquacionada acima. H& & compreens3o do fato de gque as dife—
rengas se compensam sendo, portanto, elas mesmas eguiva-
lentes entre si ("ao se tirar esta casinha daqui e ‘cclncar
no canto vai scobrar agqui o que estava faltando e faltar ali

0 gue estava sobrando").

Ac reconhecer gque ag diferengas se anulam, &
estabelecida a noglo de unidade. Mecanismos como este se
reconhecem claramente nos casos das criangas dos grupos 5 e
6. Algumas criangas em varias situaghes, para comparar os
restos langaram mido do recurso de juntar as casas separadas.
Neste caso, n3o estavam e limitando a ordenar as dife-—
rengas, mas tratavam de reduzir as relagles de diferengas a
igualdades entre os campos, o que censtitui, segundo Piaget,
um aspecto préprio da medida. As diferengas s&8o anuladas por
meio de uma medida comum, as casinhas idénticas, passando

cade uma telas & ser uma unidade elementar.

Com as solugbBes spresentadas pelos suieitos do

mivel operatdiric estabelece-se o términe do processo  de
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igualar diferengas sob a forma de estabelecimento de uni-
dades passiveis de repeticlo. Realmente, guando a crianga
considera os restos equivalentes porque se colocaram iguais
guantidades de casinhas nos dois campos, isso equivale a
dizer que as diferengas "espalhadas"” ou "juntas" se anulam
porgue todas as casas s30 iguais entre si e estdo em mesma
guantidade nos campos iguais. Conclui-se, desta forma, que a
anulagio das diferengas leva & partic3ic em unidades tornadas

agora numéricas.

fluando a crianga da fase operatdria compreende gque
as alteragbes sucessivas verificadas na forma dos campos
guando se acrescentam casinhas sio graduaveis num sistema de
unidades segundo o numero de casas colocadas, esté explicito
o processc tde medida, com a idéia de medida comum repousando

na equivaléncia multiplicativa.

fAssim, & NDgdo de area € sua medida surgem guando
se estabelece s sintese da equivaléncia das retiradas de
capim Com a anulagdo das diferencgas das posigles ocupadas

pelas casinhas.

Resumindo, durante esta investigacdo encontraram—
se criangas gue foram definitivamente resistentes. Houve
aguelas gue resistiram, mas acabaram por apresentar uma leve
evolugd3io. Também as gue aps poucos chegaram & operatorie—
dade. Outras avangeram rapida e continuamente rumc & ope-
ratoriedade. Houve ainda as que de um "salte" chegaram ao

nivel operatéorio.
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Ficaram evidentes as idiossincrasias. E preciso
constatar que uma an&dlise ligeira e apressada na terceira ou
na quarta sess3o poderia levar a conclusbes precipitadas de
impossibilidade das criangas do grupo 4 para aprendizagem
desta nog3¥o. As do grupo 3 poderiam, sem uma anélise
cuidadosa e atenta com relagio & sutil diferenga de uma
entrevista para a seguinte, ser classificados como n#X3o-
capazes. Também n¥o podem ser conclusivas as interpretagies
sobre os processos dos sujeitos dos grupos 1 e 2. Nio
evidenciaram evolug3qo, o gue ndo d& absoclutamente garantias
de incapacidade para aprender, como uma anélise isolada e

superficial poderia fazer supor.

Ha que se considerar, sim, &a possibilidade de
inadequac¥¥o das formas de abordagem em relacg3o as condighes
dos esguemas de funcionamento disponiveis. Ou, de ocutra
forma, a prematuridade dos questionamentos, dada a dispo-

nibilidade dos esquemas atuais da crisnga.

Considerando todos esses aspectos, pode-se afirmar
que enguanto os sujeitos n¥o dispuseram de esquemas sufici-
entemente equilibrados, a busca de eguilibraglc das funches
de assimilag¥do e acomodagio determinou neles comportamentos
instaveis. Essa busca de eguilibrag3o, inerente ao ser
humano em interag3c com o mundo gue o cerca, levou & mani-
festagbes diferenciadas de formas de aprendizagem, apesar de
s tratar de ¢criangaes selecionadas inicialmente em estagios

equivalentes de desenvolvimento.
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Dadas as diferengas tanto individuais como gru-
pais, ha que se considerar o fato de que estas nlo devem ser
rotuladas prematuramente como diferengas de aptid3o para a

aprendizagem de determinada nogdo.

Reitera-se agui a auséncia de objetivos quanto a
propostas de ensino neste trabalho. Mas, levando-se em conta
as consideragles feitas, & valida uma referéncia as formas
padronizadas de ensino que s verificam normalmente na

maioria das escoalas.

As  idiossincrasias nos modos de interagir com os
dados e stividades, se respeitadas podem levar a um desen-—
valvimento desses modos @ & uma consegliente aprendizagem,
ainda gque sob diferentes formas. Dal & importéncia de
diversificacio tanto das formas de abordagem dos contetdos
guanto do tempo de exposig3o da crianga & aprendizagem.
Tempo este aplicado exatamente as possiveis alternativas de

reformulagi3o da abordagem.

e criangas com idades entre sete e nove anos  J&

haviam tido contato formal com o ensinc de geometria, em

particular no topico gue se refere A& area. No entanto, os
reaul tados mostraram qQue nunca BvaoCaram as idéias
"aprendidas”. Nem sequer as relacionaram com as atividades

propostas nas entrevistas., Ficou assim demonstrada a  falta
de compreens3o operatéria apesar do contato formal com 3

OGO .
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Quanto ao tempo de exposicdo, ficou claro, pelos
processos dos sujeitos do grupo 4, que em alguns casos até
mesmo a repetigdo dos exercicios pode ter resultados com
vistas a aprendizagem. Essa mesma repetic3o, em outros
casos, NAo surtird efeito, conforme comprovaram as criangas

do grupo 1.

Assim sendo, vale supor que as atualmente t3o
criticadas "baterias de exercicios" podem n&io ser de todo
més em alguns casos, assim como n¥o podem ser recomendaveis
para todas as criangas. N3o =80, portanto, boas ou mas por
si ®6s. A definig¥o de sua qualidade deveré ser dada pelo

comportamento da crianga que com ela interage.

Uma proposta rigida, considerada universalmente de
boa gualidade wviria, desta forma, se contrapor A0S

resul tados a que se chegou apébs a analise dos dados.

0 gue se pode garantir & a necessidade de um
profundo  respeito pelo aprendiz. Felo seu nivel de desen—
volvimento ao ser colocado frente a dados e situagdes novas.
E preciso ter em mente que os esquemas se constréem pela
préapria interag3o do sujeitc com os dados e situaghes. Se  a
ruptura for demasiado grande entre seus esguemas disponiveis
e agqueles edigidos pelas situagles, provavelmentie se estard
diante de um caso de suposta "incapacidade para aprendegr”,

come se poderia ligeiramente concliuir.
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