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RESUMO

Neste trabalho procuramos verificar a familiaridade da crianga '

com algumas nog¢des de Ldgica Modal.

Inicialmente, constatamos gue poucos autores abordam este tema ;

sendo que Le Bonniec , em seu livro Le Raisonnement Modal nos afi

gurou como a {nica em que a aquisigdo do raciocinio modal é tra-

rada de maneira sistemdtica. Desta forma, o escolhemos como base

tebrica para as experiencias integrantes de nossa pesquisa.

Esta se constituiu das seguintes fases:

(1) selecionar, através de diversos processos de amostragen, 256

(2)

(3)

criancas com idades entre 4 e 13 anos, das escolas publicas’
(estaduais e municipais) e particulares da cidade de Jundiai
S.P.. Essas criancas foram divididas em seis grupos e cada !
um deles foi submetido a uma experiéncia diferente; cada uma

delas envolvendo um aspecto da 10gica modal.

apds as experiéncias iniciails, decidimos comprovar s& os re-
sultados obtidos em (1} eram invariantes quando utilizaéva -
mos material diferente. Para isso elaboramos o Estudo n? 7 e
acrescentamos ao grupo 36 criangas gue foram submetidas a ng

vos testes.

os dados obtidos foram tabulados e submetidos a uma analise
estatistica, cujos resultados possibilitaram conclusgtes gue

se inseriam em diversas areas educaciocnais.



ABSTRACT

In this work we tried to verify the child familiarity with some

Modal Logic ideas.
In the beginning we could notice that Jjust a few authors approach

this subject.
Le Bonniec, in her bock Le Raisonnement Modal, appeared to be

the only in which modal reasoning acquisition is treated in a

systematic way.
In this way, we chose it as the theoretical base for the

integrating experiences of our research.

This research is made of as f£ollow:

(1)

(3)

selecting, through many sampling processes, 256 children
between 4 and 13 years 0l1d who study in the public schools
(town and state) and private schools of Jundiail/SP. These
children were divided into six groups and each group was
put through different experience, each one of them imvolving a

different aspect of Modal Logic.

after these initial experiences, we decided to prove if the
results obtained (in number 1) were invariable when we used
different materials. For this reason, we elaborated Study

nr. 7 and add 36 children to a group which was put through

new tests.

the results obtained were tabulated and put through
statistical analysis, results of which made possible to get
into conclusions which were inserted in several educational

areas.



RESUME

Dans ce travail nous avons cherché vérifier la familiarite de

i'enfant en rapport avec guelgues notions de Logique Modale.

Premidrement, nous avons constaté que peu dlauteurs abordent ce

sujet; dont Le Bonniec, dans son livre Le Raisonnement Modal ,

ctest l'unigque qui a traité l'acguisition du raisonnement modal

d'une maniére systhématigue. De cette fagon, nous l'avons

choisie comme la base th@orique des expériences integrantes de

notre recherche.

Celle-ci s'est constituée des phases sulvantes:

{1)

{2)

(3

sélectionner d'aprés plusieurs processus d'échantillonnage,
256 enfants agés de 4 et 13 ans, des écoles publiques (de
1'Etat et du Municipe) et particuliéres de la ville de Jun-
dial - S.P.. Ces enfants ont &té partagés entre six groupes
et chacun d'eux a &té soumis 3 une expérience différente;

dont chacune a touché un aspect de la logique modale.

aprés les expériences initiales, nous avons décidé verifier
si les résultats obtenus en (1) étaient invariants quand
nous utilisions un matériel différent. Pour cela nous avons
Ziaboré 1'Etude n® 7 et nous avons ajouté au groupe 36

enfants qui ont &té soumis & de nouveaux tests.

les données obtenues ont &té disposées en tableaux et
soumises A& une analyse statistique, dont les résultats ont
rendu possible des conclusions gui s'inséraient dans de

plusieurs secteurs educationnels.



ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Arbeit versuchen wir die Familiaritat dem Kind mit
einigen Begriffen der Modallogik festzustellen.

Am Anfang haben wir festgestellt dag seltene Autoren sprechen
dieses Thema an; in seinem Buch Le Raisonnement Modal, Le

Bonniec hat es uns dargestellt als einziges in das die
Anschaffung der Modaldenkfahigkeit auf sistematisches Form
behandelt ist. Auf dieser Wiese haben wir ihn fur unsene

Forschung als theoretisches Basis ausgewahlt.
Diese Forschung hat sich in folgenden Phasen getellt:

(1) auswahlen, durch verschiedenen Musterprozegen . 256 Kinder,
zwischen 4 und 13 Jahren alten, aus staatlichen (ldnd und
stadtisch) und privaten Schulen aus der Stadt Jundial - SP
{(Brasilien). Diese Kinder waren auf sechs(6)} Gruppen
geteilt und jeder davon war auf verschiedene Versuchung
gepruft; jeder davon war von einen Aspekt der Modallogik
erfagt

(2) nach den ersten Versuchungen haben wir uns entschlossen zu
prufen, dap die Resultaten die wir gehabt haben (1)
unveranderlich waren, als wir verschiedenen Materialen
benutzt haben. Dafiir haben wir das Studiun n. 7 gebildet
und 26 Kinder an der Gruppe gebracht, den neue Testen

germacht haben.

{3) die Daten sind notiert und statistisch analisiert worden

unéd die Resultaten hatten Abchlige ermdglicht dap wir in
verschiedenen Erziehungsgebiete unginohmen werden konnen

eingefﬁgt.
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APRESENTAGAQ

Durante os anos do Mestrado cursado no IMECC/UNICAMP convivi com
a 1l6gica paraconsistente e a matemdtica "pura”, deixando em se -
gundo plano meus anseios como educadora, j& que durante esse tem
po fiquei inteiramente envolvida com aspectos especificos da dis
ciplina.

A0 ingressar no Doutorado da Faculdade de Educagao, retomei mi -
nha postura de educadora, uma vez gue ad primeira vista nao viacg
nexzo entre os temas tratados no IMECC e na F.E.

Mas logo nas primeiras conversas com o professor, gue viria a
ser meu orientador, descobri que era pessivel casar 1Ogica com e
ducacdo e, mais do que possivel, era necessdrio que se fizesse '
uma avaliag@o de como estd se desenvolvende © raciocinio 1logico’
de nossas criangas.

Indiscutivelmente, essa n3ac & uma preocupacgao dos anos 90, pois
Piaget e Inhelder{(1966) e Piaget(1946) nos fornecem a base para
inumeros estudos como, por exemplo, a relagao entre o pensamento
18gico e a interacdo social (Parra, 1981), o nivel operatdrio de
adultos em cursos profissionalizantes (Szymanski, 1983), a com -
preensao dos conectivos logicos (Greer, 1978), os testes logicos
(Dienes e outros, 1983), a influéncia do contexto social em tare
fas logicas (Roazzi, 1983), para citar apenas alguns autores mais
proximos, mas, meu objetivo foi, desde o inicio, buscar como se
desenvolve o raciocinio modal em crian¢as e pré-adolescentes.

0 ponto de partida para esse trabalho foi o estudo feito por
Le Bonniec (1974),no qual ela verifica como se desenvolve O ra
ciocinio modal de criangas das proximidades de Paris. Claro ,
gue minha pesquisa nao foi ambiciosa, a ponto de abranger O Bra
sil ou o Estado de S3o Paulo; ela foi realizada em Jundial, uma

cidade localizada a 60 Km da cidade de Sao Paulo.




Em seu trabalho, Le Bonniec apresenta nove experiéncias, das
quais, de acordo com os objetivos propostos em minha pesquisa,
foram escolhidas seis.

Para que as experiéncias pudessem ser efetuadas, foi necessa -
rio construir um material semelhante ao francés. Como nao fo -
ram encontradas pecas em plastico, como as francesas, as simi-
lares foram produzidas em madeira.

Enquanto as pecgas eram produzidas, fiz a adaptacao dos questio
narios franceses para a lingua portuguesa. Og primeiros gues -
tiondrios foram simplesmente, a tradugao daqueles usados por
Le Bonniec.

pguando as pegas de madeira e 0S8 guestionarios ficaram prontos,
foram aplicados pré-testes nos meus sobrinhos, descobrindo-se,
nesse momento, gque o vocabuldrio utilizado nao era bem campreendi
do pelas criangas.

Feitas as corregoes decorrentes das observagbes do pré-teste ,
comecei a pesquisa propriamente dita.

Para poder selecionar guantas e quais criangas seriam pesquisa
das, foram necessdrios alguns dados que, gentilmente, me foram
cedidos pela la. Delegacia de Ensino de Jundial e pela Delega-
cia Regional de Ensino de Campinas.

Junto 3 D.E. levantei quantas e guais eram as escolas plblicas
e particulares da cidade em questao e, junto a D.R.E., foram
consequidas as planilhas das referidas escolas, as quais indi-
cavam, aproximadamente, guantos e gual a idade dos alunos ma -
triculados da pré-escola & 8a. série, em cada uma dessas escCo-~
las.

A partir dessas planilhas, pude obter o total de alunos por sg
rie e por idade e, em seguida, proceder a uma amostragem estra
tificada.

Para ter mais seguranca na andlise nao paramétrica dos  dados
que seriam coletados, utilizei diversas vezes o processoc de a-
mostragem, Em primeiro lugar, sorteando as escolas e, nesse porr
to, & preciso ressaltar que somente foi possivel assim proce -
der em relagdo as escolas pablicas, tanto estaduais como muni-
cipais. Como algumas escolas particulares sorteadas nao permi-
tiram a pesquisa, a amostra foi composta com aguelas que me auto
rizaram & fazer a coleta.

Composta a amostra das escolas, organizei de acordo com as ca-
racteristicas de cada uma delas, a relagao dos alunos com ida-




de entre 4 e 13 anos, A partir dal foram sorteados os sujeitos
pesquisados nos seis primeiros estudos.

Com os dados obtidos nessa primeira fase (Estudo n? 1 a n® 6),
redigi o Projeto de Qualificacao, que foi apresentado no dia
23 de agosto de 1989, tendo sido aprovado pela Banca Examinado
ra.

Por sugestd3o da referida Banca, elaborei o Estudo n¢ 7, no qual
com material diferente, tentei verificar se resultados andlo -
gos agqueles observados nos estudos anteriores eram obtidos.
Para esta Gltima experiéncia, trés escolas (uma particular,uma
estadual e uma municipal), dentre aquelas anteriormente amos -
tradas, foram selecionadas. Em seguida, pedi aos professores '
de cada uma delas que indicassem os alunos gue, na sua opiniaoc,
melhor desempenho poderiam apresentar a0 serem submetidos & ba
teria de testes. Certamente & questionivel a indicagdo feita
por professores (Machado, 1978, Guzzo, 1988), todavia, no mo -
mento nao dispunha de instrumentos de avaliacac adequados e cu
jas caracteristicas de mensuracgdo fossem suficientemente conhe
cidas na realidade brasileira e passivel de uso por um nao-psi
cdlogo (Lourengao Van Kolch, 1974, Oster & Col, 1988); assim
sendo optei por recorrer & selecdo feita pelas professoras.
Como as criancas que foram submetidas aos testes do Gltimo Es-
tudo deveriam ter entre 6 e 13 ancs, antes de fazer a amostra-

gem, selecionei, da lista de cada escola, as criangas com es -

sas caracteristicas.

A organizacao finalmente dada & tese foi:

Capitulo I - sucintamente descreve de uma perspectiva histo=-
rica, desde as origens da 18gica até os moder -

nos enfogques que sao dados a ela atualmente.

Capitulo II ~ apresenta algumas consideragoes sobre a Logica
Modal e & abordado o problema dos diversos usos

do condicional.

capitulo III - nele estac apresentados e discutidos oOs sete es
tudos que compuseram a parte empirica da tese ,
incluindo em cada um deles especificacoes gquan-

to a objetivos, método, resultados e discussao.

0 {iltimo capitulo & uma conclusdo e reflexao sobre os resulta-

dos obtidos nos varios estudos.




CAPITULO I

A LOGICA : PERSPECTIVA HISTORICA

A finalidade deste capitulo & tratar, tanto quanto a evidéncia
histdrica o permitir, a evolugdo da ldgica desde a antiguidade
até nossos dias(*).

Ndo & facil tragarmos todo esse caminho, mas & possivel formular
conjecturas que, em grande parte,sao confirmadas pelas fontes hisg
toricas.

E certo que os homens fizeram inferéncias muito antes de Aristo-
teles, mas, sO isso ndo justificaria a afirmagdo de que a logica
comegou muito antes dele.

Em vista disso, Mates (1965, p&g. 257) prefere afirmar que "Andis-
toteles, segundo todas as evidencias a nesso aleance, cricu a
citnedla da Logica Aintedinamente ex nihilo",

Nao concordamos com esse ponto de vista e preferimos, nesse par-
ticular, aceitar a opinidoc de Bochenski(1951), segundo o qual a
histdria da filosofia antiga cobre onze seculos : desde Tales (que

(#) Evidentemente, nao ha aqui a pretensao de fazer uma sintese da historia
da logica, apenas buscamos delinear um pano de fundo que pudesse servir
de referencia para localizar o leitor mo que tange a logica aqui enfoca
da. Apenas as diretrizes gerais foram arroladas.




viveu no século VI a.C.) até Boécio e Simplicio (que viveram ate
o inicio do século VI d.C.).

Fagamos uma retrospectiva dos mais importantes nomes, bem como
de suas influéncias na ldgica antiga. Nosso ponto de partida &
Zenon de Elea, que fol considerado por AristdOteles como "o inven
tor da dialética". Sua influéncia pode ser notada em Socrates

qgue, por sua vez, teve Plat3o e Euclides de Mégara como discipu-

los. HA, nesse ponto, uma bifurcacdo das escolas, com Platao i-
niciando a Escola Peripatética e Euclides a Megarica. Foi na Es-
cola Peripatética que Aristbteles criou a logica gque hoje  leva
seu nome. L& ele sucedeu a Platao e teve Teofrasto por sucessor.
A Escola Megarica, por sua vez, sofre uma nova bifurcagéo depois
de Euclides e Diodoro Crono di continuidade & linha megarica pro-
priamente dita, enguanto Zenon de Chition funda a Escola Estoi-
ca, que teve como chefe o pensador Crisipo de Soloi.

Ainda de acordo com Bochehski(1951), a histbria da logica formal

pode ser dividida nas trés fases seguintes: pré-aristotélica ]

criativa e de escolas de mestres e comentadores.

(1) a fase pré-aristotélica tem seu comego n¢ inicio dos tempos,
pois regras l1lbgicas foram usadas pelo homem antes mesmo de se
rem explicitamente formuladas ou se tornassem objeto de esty
do.

Esse periodo & marcado pela auséncia de logica mais sistema-
tizada, apesar de algumas leis 10gicas terem sido usadas cons
cientemente a partir de Zenon de Elea. Essa fase estende~ se
até mais ou menos 340 a.C., época em gue AristOteles comega a
escrever os artigos que constituiram os TOpicos. E interes -
sante lembrar que em todos os escritos pré-aristotélicos co-
nhecidos, bem como em grande parte dos Tdpicos, encontramos'
formulas que podem ser consideradas como correspondendo as
regras do cdlculo proposicional, como, por exemplo, modus po
nens. Nesses trabalhos ndo temos qualguer analise da senten-
ca, qualguer distingaoc entre sentengas particulares e univer
sais e quase nenhum conhecimento do papel desempenhado pelo

sujeito e pelo predicado.

(2) a fase criativa comega com os TOpicos de AristdOteles e es -
tende-se atée aproximadamente 205/8 a.C. guando ocorre a mor=-
te de Crisipo de Soloi. Durante esse periodo, ha um grande
desenvolvimento da 1logica; sao analisadas sentengas mais com

plexas, estudada sua quantificacao e examinada a posigao do




(3)

sujeito e do predicado, como encontramos nos Primeiros Anall

ticos de Aristbteles. £ também nesses textos gue aparecem as

primeiras f6rmulas com varidveis proposicionais, como as cor
respondentes 3s sentengas nao analisadas de Crisipo. Comple-
tando a evolugdo da 1dgica dessa fase, sao formuladas  leis
abstratas, estudadas regras da 1b0gica de proposigoes e discu
tidos conectivos gue determinam sentengas, como a implicagao

e a disjuncao.

a fase de escolas de mestres e comentadores tem seu inicio com
a morte de Crisipo de Soloi e prossegue até o fim da Antigui
dade. Ao que tudo indica, agui termina a fase criativa ini -
ciada por Aristdteles e pelos megaricos e acreditamos que mai
tas confusdes tenham ocorrido apds a morte de Crisipo de So-
loi. Além da falta de criatividade, h& nesse periodo o© gque
Bochenski (1951) denomina "sincretismo” e gue Blanché (1985 ,
pAg. 123) gqualifica como "uma fendencia para a amafgamar num
ensine £Ggico unitaric o que vem das duas grandes escolas ri
vais, a peripatetica e a estodca’.

21ifs, essa bifurcacao da pesquisa 16gica em duas ecolas di
tas rivais, foi um acontecimento bastante infeliz, pois Os se
guidores das duas correntes - peripatética e estdico-megéri-
ca - nac perceberam gque estavam trabalhando em diferentes de
partamentos de uma mesma ciéncia, nao havendo real oposigao’
entre seus principios. Sem entender que deveriam caminhar la
do a lado, os estdicos negligenciaram a lOgica de predicados
e de classes, enquanto os peripatéticos procuraram “"reduzir”
as regras estdicas &8s leis aristotélicas. Destituida de uma
16gica de predicados, a ldgica estdica vai, pouco a pouco ,
perdendo terrenc e, no final da Antiguidade, ocorre uma vol-
ta para a l6gica de tipo pré-analitica, havendo um aparente'
declinio da 1lb6gica mais sistematizada.

Parece ser baseado nesses fatos que Bochehski (1951, pag. 9)
escreve : "consequentemente, nes onze seculos menclonados a-
penas 150 anos sac de read imporidncia - eles sde, na verda-
de, 0s melhores anos da L0gica em Zoda a hisitonda da humandi-
dade ate agora”.

Naturalmente, esses dizeres datam de 1951 e, se levarmos em
conta o desenvolvimento da 1lbgica a partir de Boole e Frege,

certamente colocaremos algumas dlividas sobre a sua posigao.




Em relagdo 3s origens da lbgica, Blanché(1985) segue praticamen-

te os mesmos passos de Bochehski(1951), mas dele discorda em v~

rios aspectos, a comegar pela expressdo £Ggica dos estbicos. Pa-
ra Blanché, essa expressdo & duplamente inexata, primeiro porgque
os proprios estdicos a chamavam de diaféiica (o termo {ogica a =
brangia tudo o que se refere & linguagem, inclusive a retdrica’
e a gramatica); em segundo lugar, a essencia dessa lbgica ou dia
18tica, os estdicos foram buscar na escola megarica; logo, "essa
L3gica devenia sen chamada de Logica meganrico-estoica"”.(Blanche,
1985, pag. 93).

E aos megaricos que devemos trés importantes contribuicoes para
o desenvolvimento da 1ldgica: a invencdo dos paradoxos (como, por
exemplo : O Mentiroso, O Homem Embugado, O Calvo e 0 Cornudo, que
sio encontrados em Kneale (1962), © reexame dos conceitos modais
e o inicio dos estudos sobre a implicacgac material.

0s paradoxos citados sao atribuidos a Eubltlides e, segundo Kneale
(1962) ele se opunha a AristOteles e isso pode ter sido a origem
das disputas entre os megaricos e Os peripatéticos.
Infelizmente, como j& dissemos, essa hostilidade teve efeitos de-
sastrosos na historia da logica e, guando se tornou obvio que de-
veria haver a fusido das escolas (no sdincrefdsmo citado por Bo -
chefiski (1951)) o Impeto do mundo antigo havia diminuido e nao ha-
via ninguém apto para prosseguir no caminho das grandes descober
tas.

Assim, encontramos no final da Antiguidade obras de carater didé
tico, alguns nomes gue se destacam na formagdo da lbgica classi-
ca e comentadores, que s3o importantes para a interpretagdo e co
nhecimento de textos perdidos.

Entre os nomes gue contribuiram para a ldgica cléssica podamwos ci
tar Apuleio e Galeno no século II, Porfirio no final do século ITI
e Boécio no século VI (Blanchée, 1985).

Devemos a Apuleio a representagdo das proposigoes no Quadrado de
Oposigdo, também conhecido como Quadrado de Aristdteles.

Esse quadro aparece em seu livro De Philosophia Rationali oom as

relacdes dispostas conforme expresso na Fig. 01.




Omnis voluptas INCONGRUAE Omnis voluptas
bonum est > bonum non  est
Quaedam BUPPARES fruendam
voluptas voluptas non

bonum est et bonum

Fig. 01 : Quadrado de Oposigdo ou de Aristdteles

X primeira vista, causa estranheza nao serem mencionadas as su -
balternas nesse quadro. E que Apuleio verificou que somente en -
tre as contraditdrias{alterutrae), as contrarias (incongruaele as
subcontrarias (suppares) & que havia verdadeiramente oposigao.
Atualmente, segundo Copi(1953), o Quadro de Oposigao pode ser a-
presentado sinteticamente conforme expresso na Fig. 02.
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Fig. 02 : Quadro de Oposigdo (Copi, 1953)

Ouatro séculos depois de Apuleio, encontramos Boécio, cuja impog‘
tancia reside na fixac¢do do vocabuldrio 1ldogico para a posterida-

de, tanto pelas suas proprias obras, como pelas  tradugbes e comen
tirios dos trabalhos de Aristbteles.

Apesar desse interesse de Boécio pelas obras de AristOteles, nao

& através de suas traducgdes que elas chegaram até nos.

As obras 1dgicas de Aristdteles que viemos a conhecer foram orde
nadas e editadas por Andronico de Rodes, no século I a.C.,em seis

livros, que posteriormente foram chamados de Organon ({(isto e '

Instrumento da Razdo) pelos ldgicos bizantinos.

Em Organon estdo reunidas as seguintes obras de AristOteles: Ca-

tegorias, Da Interpretacao, Primeiros Analiticos, Segundos Analil

ticos, TOpicos e Refutacoes aos Sofistas (atualmente, este e con

siderado como nono livro dos Tégicos). Alem dessas obras, existe




um conjunto de livros denominados Metafisica, nos quais & discu-
tido o principio da contradigao.

De acordo com Bochefiski (1951, pAg. 24) "a evolugdo da £ogica fon
mal de Anisitotelfes pode sen colocada da seguinie fonrma: primetno
ebe elabonou a Ligica platinica desenvolvendo e explicitando a4
negras ou Leis nas quais elfa era baseada. Madis tonde, ele fez duas
grnandes descobentas: a do silogismo e a das variaveds. Ele entac
declarou que as outras Ledis (ndc-analiticas} e reghas eram de me
noh impontancia e concentrou-se no silogismo, primedlno categohd-
go, depois modal" (*).

Aqui torna-se necessario esclarecermos que a expressao fogica fon
maf, da maneira como & utilizada por Bochefiski, nao tem a mesma
acepgao com gue a adotamos nos dias atuais.

Como 34 mencionamos, houve um periodo em que nao tivemos grandes
expoentes na histbria da 1ldgica. Assim, vamos passar diretamen-
te da Antiguidade aos tempos modernos.

De acordo com Lewis (1918), a histdria do simbolismo moderno ini-
cia~se com Leibniz e, & por isso que Blanché(1985, pag. 191) a
ele se refere como o "primeiro matemaiico-Logico” ou "o endadon!
da Logisitica”

Durante toda sua vida, Leibniz trabalhou em dois projetos princi
pais: (1) a criagdc de uma linguagem racional (ou caracteristica
universal) para expressar a ciéncia, a qual seria ideografica ,
com cada sinal representando um conceito; (2) criagdo de um c&l-
culo do raciocinio, que serviria para exibir as relagoes mais uni
versais dos conceitos cientificos e para produzir élguns resumos

sistematicos do trabalho de investigagao em todos 0s campos.

(*) Dada a importancia de AristOteles entre os 1logicos da Antiguidade,e jus-
to que dediquemos um espago para sua biografia.
Ao que tudo indica, ele nasceu em 384 a.C. em Estagira e com 17 anos foi
para Atenas, onde tomou contato com duas correntes opostas de pensamen -
to: a de Isbcrates e a de Platao. AristOteles escolheu a de Platao, e
guando este morreu, ele mudou—se para Assos, na Asia Menor. Em 343 a.C.,
muda~se para a Macedonia para cuidar da educagao de Alexandre, que mais
rarde seria conhecido come Alexandre,o Grande. Quando Felipe, pal de Ale
xandre, morre em 336 a.C., Aristoteles volta para Atenas, onde abre uma
esco&a(o Liceu), gue passa a rivalizar com a Academia{(fundada por Platao
e dirigida nessa epoca por Xenocrates), uma vez que 0 Liceu torma-se um
centro de estudos de ciencias naturais, enquanto a Academia volta-se R
pincipalmente, para a Matematica. Com a morte de Alexandre em 323 a.C. ,
Aristoteles passa a ser considerado um elemento politicamente suspeito ,
refugiando-se, entao, em Calcis, na Eubeia, onde morre . em 322 a.C.




Depois de Leibniz, varios pesquisadores se esforgaram para desenm
volver um cidlculo légico: Segner, Jacgques Bernoulli, Ploucguet ,
Tonnies, Lambert, Holland e Castillon, entre outros.

Dentre esses, os trabalhos mais importantes sdao os de Ploucquet,
Larbert e Castillon, mas um trabalho de Holland & de particular im-
portdncia porque ele pretendia criar um cadlculo em extensao.
Nesse ponto @ necessario definirmos o qué seija intensao e exten-
sao de um termo.

Extensao de um feamo & a classe de todos os objetos aos quais a
palavra pode ser corretamente aplicada; por exemplo, se conside-
rarmos o vocabulo psicologe em sua extensdo temos Freud, Skinner ,
entre outros.

Intensao de um teame sao as propriedades que um objeto  precisa
possuir a fim de situar-ge na extensao dessa mesma palavra; por
exemplo, o psicblogo deve ser uma pessoa com conhecimento de psi
cologia e, antes de tudo, ser da espécie humana.

Lambert escreveu muito sobre o objeto da 1bgica, discutiu os mais
variados problemas da- - teoria do conhecimento e, algumas vezes ;
introduziu métodos cientificos. Ele reconstruiu a 18gica aristo-
télica, mas, segundo Lewis(1918), o método pelo gual ele trata o
silogismo tradicional & apenas remotamente ligado a&quele gue o
precede.

Os esforcgos de Holland para criar um cdlculo 16gice estao conti-
dos em uma carta sua para Lambert; nela, ele chama seu trakalho
de "um pensamento nac amadurecdido". Trés anos depois, em outra car
ta, ele duvida gue a ldgica seja uma disciplina puramente for =~
mal, capaz de tratamento matematico.

Apesar disso, esse estudo & de interesse pois trata das classes 10
gicas em extensao; sendo esse o {nico trabalho nesse sentido,des
de Leibniz, até o Tratado de Solly em 1839. (Lewis 1918, pag. 29)
O longo periodo que separa Leibniz(1646-1716) de De Morgan{1806-
1871) e Boole(1815-1864) nao produziu um sistema de ldgica simbd
lica e & provavel que isso seja devido & predilecdo pelo ponto de
vista intensional. Dentre os estudos de seus contemporaneos, e
até mesmo de seus sucessores, foi o cdlculo de Lebniz que obteve
© maior sucesso; a (inica excegao existente € o trabalho de Plouccuet.
Nao foi o acaso que determinou o sucesso rdpido dos ingleses, a
verdade & gque habitualmente eles pensam em relacOes 1bgicas na
forma de extensao e, segundo Lewis(1918), quando falam em infen-

sd0 nado & com o mesmo significado da 18gica tradicional.




De acordo com Mates (1965, pig. 284) "o moderno desenvolvimento '

da L0giea inicia-se, vendadeinamente, com a obra de George Boofe
{1815-1864) e Augusitus De Morgan{1806-1871}. Esses homens efabo-
naram, quase que simuftaneamente, 0s fundamentos da chamada atge
bra da Lagica, onde se inclui a algebra de classes{algebra boo -
Leana) e a das nelacoes binarnias. Tanto Boole come De Morgan f4-
zenam notarn a obvia simifarnidade de estrufura entrne cenfas [Leds
da £ogica ¢ as cornespondentes 4oamufas da algebra numernica ordi
nania".

Muitos estudantes de lbgica s0 conhecem De Morgan pelo teorema

que leva seu nome, mas ele nos deu outras contribuigoes como, por

¥

exemplo, a descoberta de novas propriedades de relacoes, O qué
deu origem & ldgica das relagoes.

£ através de sua originalidade na criac@o de novas formas 1ogi -
cas e da clareza que existe em seus trabalhos, gue se conseguiu
quebrar os preconceitos contra a introdugdo de métodos matemati-
cos em lbgica.

Embora seja contemporaneo de Boole, os trabalhos de De Morgan es
+30 muito prbximos da 1lbgica aristotélica. Ele simplifica um pou
co esse método, introduz um simbolismo ainda imperfeito, cria al
gumas regras due genéralizam as anteriores, mas ainda estd no am
bito tradicional. Melhor sucedida & sua pesguisa sobre a 1logica'
das relactes, gue veio abrir os caminhos para futuros estudos nes-
se campo.

A importdncia dessa 1lbgica das relagoes aparece na teoria dosg con
juntos e fundamentos da matemética e isso torna-se evidente quan-
do Peirce (1839-1914) descobre a conexac existente entre a alge -
bra de Boole e a teoria das relagoes.

A 16gica dos termos relativos volta ser introduzida nos traba -
lhos de Frege(1848-1925) e Peano(1858-1932) e, especialmente, de
Whitehead (1861-1947) e Russell {1872-1970) em seu projeto de cons-
trucdo da matemdtica com base em conceitos ldgicos.

Jamais poderemos esquecer que foi De Morgan guem estabeleceu es-
ses fundamentos e, apesar de algumas partes de seus trabalhos se
rem descartadas, ainda assim, sua contribuicdo foi indispensd -~
vel.

£ a partir de Georde Boole que a 18gica simbblica tem um desen -
volvimento continuo, pois, ele introduz de uma forma mais siste-
mitica as operagoes mateméticas.

O desenvolvimento matemitico preciso necessitava criar suas pro-

prias convengdes e interpretagdes, mas, isso nao era possivel sem




deixar de lado a tradic@o da 18gica aristotélica nado-simbdlica.
A dlgebra de Boole diferente dos sistemas de seus predecessores,
baseia-se em trés idéias fundamentais: (1) a concepgdo de simbg
Los eletives; (2) as leis do pensamento expressas COmo regras pa
ra a operagao desses simbolos e (3) a observagac de que essas re
gras de operacgado sao as mesmas que teriamos para uma dlgebra dos
nimeros 0 e 1.

Segundo Blanché& (1985, pag. 280) "depois de Boofe, o caleulo das clas -
ses conhecerna duas Ampontantes mudancas: com Peince a substitud-
cav da identidade pefa inclusdo come copula fundamental, o que su
prime a expressdo das proposicoes sob a foama de equagoesd; com
Peano, a distincac enitnrne inclusao e pentenga(*). Quanto a afge -
bra da Légica, efa ind desenvolver-se com Jevons, Venn, Schroden
e Whitehead".

Jevons (1835-1882) mostrou que o cadlculo da ldgica de Boole & tan
to um sistema de 1l6gica, como uma algebra dos nimeros 0 e 1.Dal,
podemos pensar gue se a algebra toda pode ser interpretada como
um sistema de 1ldgica {e Boole ndo reconheceu esse fato), entao te
mos a indicagaoc da dificuldade (e nao da naturalidade) de algu -
mas partes dessa interpretacgao.

Jevons sup®e que a grande diferenga entre ele e Boole, e que o
sistema de Boole & matemltico e, portanto, trabalha com coisas '
tomadas em suas extensoes lOgicas; enguanto seu sistema, sendo pu
namente £ogico & um calculo intensional.

£ verdade que a Matemdtica requer qgue classes sejam tomadas em
extensdo, mas nao & verdade gque o cilculo da 1ldgica precise ser
tratado em intensdc; além disso, o sistema de Jevons pode ser in
terpretado em extensac e, dessa maneira, essa diferenga pode ser
ignorada.

Ainda no século XIX, temos as contribuigoes de C.S. Peirce para
18gica simbdlica. Seus trabalhos podem ser resumidos em trés I-
tens: (1) aperfeicoamento da aAlgebra de Boole, distinguindo  as
relagOes que caracterizam a dlgebra de classes, daguelas que es-
tao mais relacicnadas com operagbes aritméticas; (2) seguindo as
pesquisas de De Morgan, ele avanc¢a no tratamento das relagoes e
dos termos relativos; seu método de trabalho & tornar mais mate-

maiicas as leis relacionadas com as da algebra de classes de Boo

(*) Embora nos livros portugueses apareca sempre o vocabulo perfenga, entre
nos € mais divulgado o uso de pertinencia.




le; (3) como Leibniz, ele concebe o simbolismo como base para ex-
pressar uma ciéncia de forma abstrata, como a Matem@tica e um de
seus passos nesse sentido & criar a representagdo simbblica da
implicacao 4ormal, uma vez que esse conceito remonta aos tempos de
Diodoro e Filon, no século IV a.C. (Hurst, 1935).

Peirce nos legou varios teoremas sobre a relagfo de inclusdo xCy
3 qual ele denominou implicacdo material e, & importante obser -
var que ele precebeu a diferenga existente entre essa relagao e
o significado usual de implicacdo, coisa gue alguns de seus su -
cessores nao entenderam.

£ muito diffcil os historiadores de 18gica terem opinioes seme -
lhantes em relacao aos grandes vultos que fizeram com que ela ti
vesse um lugar de destague; mas, & undnime o que eles dizem en
relagao a Gottlob Frege (1848-1925): ele & inguestionavelmente ©
maior 1légico dos tempos modernos.

Segundo Mates(1965), Frege nos apresenta a ldgica (chamada moder
na), ou seja um sistema axiomédtico do cé@lculo sentencial, gue

era consistente e completo, em seu livro Begriffschrift, publica

do em 1879. Como era um matematico antes de tudo, foram suas ne-
cessidades matemdticas que o fizeram descobrir que grande parte
da matemdtica poderia ser reduzida & 1lbgica.

Mas, Blanch&(1985), acredita que no final do século XIX & Giusep
pe Peano(1858-1932), guem rouba as atengOes dagueles que estac '
interessados em filosofia da matemdtica.

0 objetivo de Peano & semelhante ao de Frege: complementar o sim
bolismo matemdtico com o simbolismo 1dgico. Seu principal traba-
lho foi a axiomatizacao dos numeros naturais.

Os sedis axiomas de Peanc sao o ponto de partida para Russell e
Whitehead escreverem o0s Principia Mathematica, publicado em 1910.

Russell acreditava que matemadtica e 10gica estavam tao interliga
dos que "efe desafiava qualquer um a encontrar o sitio exato on-
de, nos Principia, acaba a L0ogica e comegam as matematicas" (Blan
ché, 1985,pdg. 340). Além disso, & nos Principia que & uniformi-
zada e divulgada a simbologia, que j& havia sido iniciada por Peir
ce e razoavelmente aprofundada por Frege e Peano. Posteriormen

te, esse simbolismo vai sofrer alteracdes e acréscimos, como por
exemplo, os simbolos da logica modal introduzidos a partir de
Lewis.

LOgicos posteriores a Russell desenvolveram suas pesquisas basea
dos nos Principia, dentre eles podemos citar Kurt Godel(1906-1978)
De acordo com Mosterin(1980, pag. 9) "Godel & ¢ maion Logico do




stculo XX e um dos madiones pensadornes de todos os Lempos'.
Dentre todos os seus trabalhos, dols revolucionaram a filosofia
da matematica: a demonstracio da completude da 1l6gica de primei
ra ordem {em 1930) e da incompletude das 10gicas de ordem mais'
elevada (em 1931). Além disso, em 1933 ele publicou a primeira’
axiomatizagdo para a 18gica modal, que tem o cadlculo proposicio
nal classico como base. Foi baseado nesse sistema imaginado por
G8del, que em 1937 Feye cria o sistema T, sobre o qual falare -
mos com maiores detalhes no capitulo II deste trabalho.
Contemporaneo de Qﬁdel, Alfred Tarski(1902-1983) nos legou uma
série de trabalhos que abrangem desde a vis8o filosGfica até a
visdo matemdtica da 1ldgica. E a ele que devemos a formulagao do
método semantico, a teoria dos cardinais inacessiveis, a teoria
de modelos, as bases axiomAticas do calculo de relagbes bind -
rias e a formulagao de maneira rigorosa do conceito de verdade’
proposto por Aristdteles. Além disso, Tarski obteve resultados’®
brilhantes quanto & decidibilidade de varias teorias matemati -
cas e contribuiu para a lbdgica modal, provando, entre outras coi
sas, que {—-a:3|m~E}a e uma regra de 54 de Lewis (Hughes e Cress
well, 1968).

Para completarmos este escor¢o da histbria da ldgica, torna-. se
necessirio lembrarmos que por volta de 1920, apareceram as £0g4
cas, e, entre elas, a ldgica paraconsistente.

De acordo com Arruda{l980), Aristdteles & o precursor dessa 10-
gica e a ela também se dedicaram Lukasiewicz e Vasil'ev,mas foi
N.C.A. da Costa quem, "em 195§ iniciou o desenvolvimento de al-
gumas Ldiias que o Levaram a construcao de divernsos sisiemas de
LGgica paraconsistente, incluindc ndc apenas o nivel proposdicio
naf, mas tambem ¢ nivel de predicado {com e sem Lfguafdade], 0
connespondente caleculo de descrigoes, assim como afgumas aplica
coes em teonda de conjuntos™.

Com isso, atualmente, podemos sentir o vertiginoso progresso da
16gica, uma vez gue ela & fundamental para a teoria da computa-
¢3o, inteligéneia artificial, fundamentos e filosofia da matemd

tica, entre outros.




CAPITULO I1

A LOGICA MODAL E O USO DO CONDICIDNAL

Tanto quem trabalha com ldogica, como quem ensina 15
gica, nas suas relac¢Oes interpessoais, ou ao se referir a 1ogi-

ca modal, muitas vezes ouve perguntas tais como:

- O gue & LOgica Modal ?

Que tipo de lbgica ela & ?

£ uma ld0gica cléssica ?

- Por gue naoc & muito conhecida ?

Para falarmos de LOgica Modal, torna-se dimportante
retomarmos os problemas gerados pela adogao do condicional mate
rial, pois a vertente tradicional os associa ao trabalho desen-—
volvido por Lewis. Contudo, Parry(l968) contesta essa posigao ,
atribuindo outros fatores como movel do trabalho de Lewis, mas,
mesmo assim, nao podemos ignorar a relevdncia do condicional ma
terial, base dos sistemas elaborados por Lewis.

Necessario !

Essa palavra gue faz parte de muitos de nossos dia-
logos e que & utilizada de maneira tdo natural, sem gue se pen-
se em seu sentido filosdfico ou matemidtico, & tao relevante que

se constitui na chave de toda Lbgica Modal.




Como diriam Hughes e Cresswell (1968, pag. IX), "a
Logica modal pode sen descnita como a Ligica da necessidade e
da possibilidade, do "deve ser" e do "pode ser",

Uma definigao muito simples para um tipo de logica
que, em nossos dias, tem inGmeras aplicagoes na teoria da deci-
sdo, no desenvolvimento da inteligéncia artificial e em computa
gao.

Mas, ndo & sd em ciéncias e em suas aplicagOes so-
fisticadas que ela esta presente; ela faz parte do quotidiano
do homem modernc, da dona de casa, do administrador de empresas
daquele que se inicia em ciéncias ao grande cientista.

0 desconhecimento desse tipo de 1ldgica nao foi mo-
tivado pela sua "pouca idade", pois a ldgica modal & td3o antiga
guanto a classica, tendo-se encontrado registros de que ela ja
era estudada por Aristbteles e pelos 1dgicos medievais.

Ao lado de sua silogistica classica, Aristdteles
criou uma silogistica modal, gue & muito pouco conhecida, ape -~
sar de terem sido dedicados a ela alguns caplitulos de Da Inter-
pretacdo. Ao gue tudo indica, a silogistica modal fol sua ulti-
ma obra ldgica e poderiamos considerd-la como um estudo nao con
cluido; o que explicaria as falhas do sistema e também as corre
¢oes feitas por Teofrasto e Eudemo, seguindo as sugestoes dadas
pelo mestre.

Aristoteles trabalha com guatro tipos {(modos) de
sentencas verdadeiras, dal o nome modaf associado a essa ldgica
gque possul sentengas necessardiamente vendadeirnas, possivelmente
verdadeinas, dmpessivedmente verdadeinas e contingenlemente ven
dadedinas. '

De agora em diante, denotaremos as expressdes ¢ ne
cesddric que p e ¢ possivel gque por O p e ¢ p, respectivamen-
te. Em geral, as expressoes obtidas com o simbolo [l sao chama
das apoditicas, as obtidas com ¢ , problemidticas e aguelas nao
modais s30 chamadas assertdricas.

Segundo Lemmon (1977), o grande problema de Aristd-
teles era verificar como seria a negagao de proposigoes apoditi
cas e problemiticas. Traduzindo simbolicamente, seu problema '
era o seguinte: dada a proposigao p, tal seria a negagao de
op e de p?

Temos as seguintes opgoes :

MTOpeQ Jpparanegar O pe <O P e 7P para negar
O p.




£ ainda Lemmon {1977) quem nos garante gue Arists-

teles estava certo de 0 pe QPGP € TOP € gue eram oOS
pares contraditdrios.

Além do problema da negagao, Aristdteles preocupa
va-se com ¢ interrelacionamento dos conectivos b e O .

Lukasiewicz (1950) nos diz que em Da Interpreta -
cao, AristbOteles afirma(erroneamente) que a possibilidade impli
ca a nao-necessidade; ou seja: 4¢ ¢ possivel gue p nao ¢ neces-
sario que p. Um pouco depois, ele adverte gue isso ndo estd cor
reto, pois : 4e ¢ necessario que p , entdo ¢ possivel que p.
Dessas duas afirmagSes, atraves do silogismo hipotético, obte -
riamos : s¢ e necessaric que p, nA0 ¢ neceddaric gue p, © gue é
um absurdo.

Reexaminando esse problema, finalmente Aristdte -
les estabelece que : s¢ ¢ possivel que p,nac € necesdarnio  que
nao-p; mas, esta correcao sb & feita nos Primeiros Analiticos .

E também nesse trabalho que encontramos a seguinte equivaléncia

entre possibilidade e necessidade :

E possivel que p, s¢ ¢ somente s¢, nAo e necessa
ri0 que nde p. Dessa eguivaléncia, estabelecemos E necessario
gue p, 4e ¢ somente se, ndo ¢ possiveld que ndc p, que se encon

tra em Da Interpretacao
Referindo-se aos silogismos modais, Aristoteles

coloca nos Primeiros Analiticos a seguinte afirmacdo: se deno-

tamos as prhemissas por o ¢ & conclusao por B, nac somente nesul
tanda que se o ¢ necessaria, entdo R ¢ necessaria, como Lambem
que s¢ o e possivel, entdo 8 ¢ possivel e, no final da mesma se
gao, ele repete: Foi phrovado que selse o ¢, 8 2) entdo (se o &
possivel, entdo g ¢ possived) .

Embora enfrentando dificuldades, Aristdteles con-
segue ajustar os silogismos modais aos padroes de sua silogistg
ca assertorica. Nesse sentido, ele afirma que silogismos com
premissas apoditicas sdo idénticos aocs silogismos assertdricos,
bastando acrescentar o simbolo de necessidade 3s premissas e &
conclusao.

A primeira vista, pode parecer que a silogistica
modal de AristOteles nao tenha nenhuma aplicagac 0til aos pro -
blemas cientificos ou filos&ficos mas, na realidade, sua 18gi-
ca modal e da maior importéncia, pois possui todos os elemen-

tos necessarios para um sistema completo de 1dgica modal. Infe-




lizmente, a ldgica modal basica e os teoremas de extensionalida
de ndo foram corretamente combinados, uma vez que Aristbteles
nao conhecia a logica de proposigées, que foi criada posterior-
mente pelos estdicos.

Além disso, certo dia ao discutir a contingéncia de
uma batalha naval, Aristdteles chegou muito perto da concepgao
de uma ldgica polivalente, mas ndo deu importancia a essa idela
e, por muitos séculos ela permaneceu adormecida, até que Luka-
siewicz retomou a idéia e construiu a primeira 1légica polivalen
te, generalizando a ldgica até entao conhecida.

Para alguns autores, o esquecimento dessas e de ou-
tras idéias aristotdlicas envolvem o cariter religioso da época,
tanto que Rescher (1963) relata: "No anc 970 da era cristda, o 44
tosofo arabe Farnabi, escreveu o begudinte:'e assim ¢ ensino  da
Lgica anistotelica peamaneceu em Alexandria ate que na epoca
do Amperador Crhistiano o4 bispes se reuniram e delibernaram s0 -
bre as panfes da Logica que deverniam sern ensdinadas e as que de-
vendam sen abokidas do ensince. Efes decdddinam gque devendam sen
ensinadas as partes da obra de Anistoteles afe a figura do silo
gisme categordico e rdo o que se seguia a esse tema, ndo 50 por-
que constituia um perigo para o cristianismo, come tambem pon-
que abafava as conviceoes vedculadas nas partes permitidas ao
ensino. A pante [(exotendical cufo ensine fo4d permitide estava
confinada nos Limifes acima, engquantfo que a parie nestante 4§04
estudada em carater nestrito (esotendceo) ate ¢ surngimento do L4
Lamismo, muito tempo depodis' -

Na verdade, nao somente a parte referente & 1ldgica
modal, mas todo o volume dos Primeiros Anallticos sumiu de cir-

culagao no mundo ocidental até& os tempos de Abelardo(1079-1142)

quando o seu ressurgimento o tornou conhecido como a nova EEgi—
ca,

Depois dos autores medievais, a logica modal foi
guase que totalmente esquecida, até que em fins do século XIX ,
MacColl(1880) d& os primeiros passos para tira-la do esquecimen
to.

0 inicio do século XX & marcado pela divergéncia de
idéias, entre Russell e Lewis a respeito do problema da implica
gao. Em 1910, Russell, em co-autoria com Whitehead, publicou o

primeiro volume do Principia Mathematica, um trabalho gque esta-

belece o metodo axiomatico em 1O6gica e, a partir de 1912, C. I.
Lewis publicou uma serie de artigos e livros, onde manifestava




a sua insatisfac8o em relag¢do & nocao de implicagdo material u-
tilizada por Russell e Whitehead na obra acima citada.

Apesar de o trabalho de Lewis marcar o inicio da
16gica modal moderna, propriamente dita, uma vez que nele & fei
ta a distincdo entre a implicacac material e a implicagao estri
ta, vemos em Hurst(1935) que esse problema & muito antigo, re -
montandc ao século IV a.C., com a disputa entre Diodoroc e seu
discipulo Filon.

0 problema de Diodoro e Filon era como definir
guando um condicional & verdadeiro. Para Filon "o condicional ¢
verdadeirno quando ndo femos o antecedente verdadeino e ¢ conse-
guente fafso", enquanto, para Diodoro, "o condicional e verda -
deino quando, juntamente, nac temos e nem admitimos a possibifi
dade do antecedente sen verndadeino e do censequente sen galso”,

Hoje, sabemos que essas duas definigOes correspon-
dem & de Russell e a de lLewis, respectivamente.

Simbolicamente, denotaremos a implicagao material
por " D" e a implicagac estrita por "-»".

As expressdoes p—>dq € [ (p > g) sao eguivalen -
tes e também existe equivaléncia entre p g e -1(p ATd) e en
tre Og(p Dg) e1OIp > g). Com isso, podemes afirmar que
p—>d & equivalente a1 O (P A9 -

Comparando essas duas definicoes de implicacao, ve
mos que, aparentemente, elas sao semelhantes, havendo muitas ra
zOes para divergéncias. E por isso, talvez, que o proprio Rus -
sell (1919, p. 148) ao afirmar que "... as nazoes de detalhe que
0 Professon Lewds alega contra o ponto de vista que degfendo po-
dem sen todas contraditadas em detalhe e dependem para sern plau
sivedis, de uma suposicdo dissimulfada e inconsciente do ponto de
vista que nefedto. Conclfuo, pontanto, nac haver necessidade al-
guma de admitin como nocdo fundamental qualquen forma de impli-
cacde ndo expressavelf como uma fungao-de-verdade”, nos leva a
suspeitar gue ele, ndo tenha entendido que o acréscimo do simbo
lo ¢ & sua definigdo estava nos levando a um novo ramo da 16gi
ca moderna.

Por estarmos diante de duas definigOes em campos
- distintos da 10gica, nao podemos concordar com Mates(1965), que
afirma que foi Filon guem venceu a disputa e nem com Hurst
(1935), que declara que o vencedor foi Diodoro, pois, em cada
ramo da lbgica, um deles foli o vencedor.

Muito mais sensato & Corcoran(l985), que, fugindo




do problema de saber quem vence a disputa pela melhox defini -
cdo do condicional, analisa doze tipos diferentes da implica -
cdo, entre os quais encontramos os dois ja citados e também re
feréncias ao papel histdrico do Teorema da Dedugao (de Herbrand)
que, muito antes de ser formulado explicitamente, constava dos
raciocinios empregados por Euclides em seus Elementos.

voltando & divergéncia de Russell e Lewis, alguns
autores, como por exemplo, Parry(1968) acreditam que ela tenha
ocorrido pelas diferencas filosOficas existentes, uma vez dque
Lewis trabalhava com uma 1dgica intensional quando, em sua €po
ca, todo o cilculo 1dgico bem sucedido era extensional.

O primeiro sistema com implicagao estrita & apre -
sentado no Survey of Symbolic Logic (1918) de Lewis. Esse sis-
tema era chamado de Sistema Survey e hoje & denotado por 55 -

£ também Lewis, Jjuntamente com Langford, gque, em
1932, nos apresentaram o primeiro tratamento formalizado dos

sistemas com implicac@o estrita. E no Symbolic Légic que fo -

ram axiomatizados guatro Sistemas Modais, chamados 53, 52, Sg-
e Sg, OS guais utilizam o operador de possibilidade como primi
tiva. Atualmente, conseguimos obter o Sistema 53, adicionando

a 5, 0 axioma: (p=pq)—2»(JO 9 —=>1OP).

Em S, ocorre um fato interessante no que se refe-
re a regras de deducdo: a regra de Modus Ponens sO & valida
guando a consideramos cOm a implicagdo estrita e nao com a im-
plicagdo material como no calculo cléssico.

Esses cinco sistemas modais formam uma hierarquia
gue, simbolicamente, representamos por : Sy C Szc:* SyC 5‘54{:: Sg
onde o simbolo ¢ indica gue cada um dos Sistemas contém todos
os sistemas precedentes, mas nao estd contido em nenhum deles
e, dal, nenhum deles & dedutivamente eguivalente a qualquer um
dos outros.

Apesar de a obra de Lewis ter sido pioneira, alem
desses sistemas podemos citar o sistema K desenvolvido por
Kripke, o sistema T de Robert Feys e o B de Brouwer, entre os

mais conhecidos(*3}.

{(*) No anexo 1 aparecem explicitados os axiomas de cada siste-
ma.




O Sistema K & o mais fraco de todos e nele a formu
la pDooOP nao & teorema, © gue intuitivamente causa estranha-
za, dizer que "dada uma proposigde p, efa ndo implica a possdi-
bifidade de p".

O Sistema T & obtido a partir de K e B & cbtido de
T, acrescentando-se axiomas especificos a cada uma deles.

O Sistema Sg € o mais forte deles no sentido de
conter as teses dos demals e, guando olhamos para esses oito
sistemas considerados em conjunto, podemos construir a hierar -

guia gue aparece na Fig. 03.

K

Fig. 03: Hierarquia dos principais Sistemas Modais classi~

CcOos

Hoje dispomos de uma vasta gama de Sistemas Modais
gque podem ser encontrados nos diversos textos sobre o tema(*).
Retomando © problema dos diversos usos do condicio

nal, chegamos a conclusdo de gque nao & Necessarioc recorrermos

- (*%#) Naturalmente, foge ao escopo deste trabalho um tratamento
especifico dos Sistemas Modais. No entanto, a familiaridade
com a logica modal daria ao leitor subsidios para uma me -
lhor compreensao do espirito que ditou as experiencias que
se seguem, Essa familiaridade pode ser obtida pela leitura
de Hughes e Cresswell (1984); Chellas(1980); Forbes(1985) s
Konyndyk(1986), entre outros.




ds teorias apresentadas pelos filSsofos, sejam eles antlgos ou
modernos, pois, ém nosso cotidiano nos deparamos inlmeras vezes
com a implicagao, tanto na forma material como, na estrita. Es~
ta consideracdo & feita no intuito de mostrar gue independente
da Filosofia ou da Ciéncia, h3 problemas 1dgicos com as guais a
pessoa se defronta diariamente. Eles antecedem o saber filosofi
co e cientifico, eles fazem parte do viver. Todavia & justamen-
te esta situacdo que justifica um esforgo filosGfico de andlise
cientifica para adentrar as possiveis variaveis que viabilizam
ao homem resolver, sem mesmo se aperceber do que ocorre, proble
mas logicos diversos, entre eles os condicionais.

Intuitivamente, o uso do condicional estd presente
até nas falas do homem do campo, que pesguisa o céu e pede a
Deus para nao gear, pois "se gear, minha cofheifa val estar pen
dida" .

Na Sala de aula, quando a professora propde um pro
blema simples como, por exemplo, se vocé comprax 3 duzias de
ovos a Ca$ 100,00 a duzdia, quanto vocé vad gastar?, na realida-
de ela estd sugerindo ao aluno que teca o seguinte raciocinio :
"ste ew comprar ... entdo vou gastar ...", ou seja, um uso da im
plicagao material.

A dona de casa, as voltas com o or¢amento domésti-
co, gue procura economizar, fazendo consideracgces do tipo : "se
e guardar x pokh mes, vou poder comprar um fornc de miere - on
das"; a criancga, que ouve o pal lhe prometer "se voce passan de
ano, ganhara umae bicicleta”; os nossos alunos gue sabem que "s¢
suas notas forem mafores ou Lguadis a 5, estarndac aprovados” e ,
até esta tese, guando, no Capitulo III, afirmamos que estatisti
camente podemos garantir este ou aquele resultado, Sa0 0S exemn-
plos mais prdximos que podemos observar do condicional.

Agora, & claro gue em Matemdtica, ele estd presen-
te cada vez que demonstramos um teorema, pois, apesar de o Teo-
rema da Deducdo (Kleene, 1952) ndo valer j& no dmbito do calcu-
lo de predicados, se nao lhe impusermos certas restrig&es, e O
mesmo podendo ser afirmado em relagdo 3 Ldgica Modal, ele € um
dos resultados fundamentais da Ldogica Classica, constituindo um
dos acasos histdricos o fato de Herbrand s té-lo explicitado
em 1931.

Infeligmente, com o fracasso da Matematica Moderna
o pouco de ldgica que havia nos livros de primeiro grau foi su-

primido e com isso, poucos professores utilizam esses conceil




tos, mesmo a nivel intuitivo.
Assim sendo, e preciso conhecer melhor como as

criancas, os jovens e os adultos agem em tais circunsténcias
para terem éxito, isto &, como funcionam cognitivamente e que

variaveis influem nestes casos.
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CAPITULO III

"A CRIANCA E O DOMINIO DE ALGUMAS NOCOES MO
DAIS:PESOUISAS DAS VARIAVEIS IDADE, SEXO E
TIPO DE ESCOLA’

1 - CoNSIDERACOES INICIATS

Nossa preocupacao com o desenvolvimento do pensamento, ms le
vou em busca de uma formagao em lbgica. Dal, um segundo pas
so seria um indagagao & luz da psicologia, de modo esse de -
senvolvimento se processa nos seres humanos. O terceiro, na
turalmente, desembocaria na pesguisa dessa evolugao. Conse-
quéncia : a realizagado deste trabalho.

Na busca de conhecimentc desta (Gltima fase, elaboramos uma
série de experiéncias, baseadas naquelas realizadas por Le
Bonniec(1974), onde esse desenvolvimento ficasse evidencia-
do. Naturalmente, esse processo nao ficaria isolado de um
contexto, principalmente do contexto escolar, dade a idade
dos elementos envolvidos.

Varios problemas ai surgiram : Qual o papel da escola em tal




desenvolvimento? Seria benéfico, ou seja, seria uma fator
catalitico favordvel ao processo, ou , como parece aconte -
cer, se converteria em obsticulo para o mesmo? Serd que al-
guém 3ja& nao teria pensado em nosso problema? Nao existiria
algo na bibliografia em educacao, psicologia, ou em areas
afins , em gue poderiamos nos basear? E, em caso contrario,
como proceder ex-nihilo?

As circunstincias conforme relatadas na Apresentagdo,nos le—
varam a pesquisar Le Bonniec(1974), cujas preocupagoes coin
cidiam com as nossas.

Serd gue muitas outras pessoas teriam se interessado pelo '

tema?
Constatamos, apds pesquisa bibliogrdfica, gque pouguissimos
autores haviam abordado o assunto e, praticamente, s0O Le

Bonniec e Piaget elaboraram experimentos visando uma apre -
ciagdo do desenvolvimento do raciocinio modal.

Mas, outras perguntas surgiram:

~ 0s resultados por eles obtidos seriam "automaticamente"
vAlidos para individuos em contextos como- © nosso?

Seria cansativo a enumeracaoc das preocupagoes que nos foram
ocorrendo.

Para tentarmos descobrir respostas para algumas dessas inda
gacdes, partimos para o estudo de teorias psicoldgicas e mé
todos de mensuragéo estatisticos, gue deram como resultade,
as sete experiéncias que se seguenm.

Procuramos ao longo do percurso manter uma atitude mais de
inclusd@o que de exclusdo da colaboracgao dos varios autores,
teorias, modelos. Procuramos, sempre gque possivel, cotejar
nossos dados com o gue pudemos levantar na bibliografia e

gue oferecessem algum respaldo para a reflexao.




2 - EsTupo N* 1 -

"

"CoM MEU JOGO EU POSSO FAZER 1.

OBJETIVOS

Buscamos verificar se criancas de 9 a 13 anos sao capazes '

de distinguir se uma senten¢a & necessariamente verdadeira

ou possivelmente verdadeira. Estudamos, também, a influén -

cia das variaveis sexo, idade e tipo de escola fregquentada
pela crianga.

Em outras palavras, tomandoc por base as proposi¢ces de uni-

ficagao da Psicologia (staats, 1983, 1987) procuramos detec

tar se as variaveis sexo, idade e tipo de escola influem no
compor tamento cognitivo, especificamente em relagao aos pro

cessos de resolucao de problemas envolvendo © necessario e

o possivel (Kendler e Kendler, 1964). Na realidade, trata -

se de uma situagao-problema de vida com que as pessoas, heg

mo na infancia frequentemente se defrontam. As vezes, 580

questdes relativamente simples, como o que ocorre em algumas

situagées de cozinha, outras, extremamente complexas, como
as envolvidas na diplomacia, na interacaoc entre paises. As-
sim, cabe aos educadores nao apenas verificar as variaveis
gue influem neste desenvolvimento, como também as que podem
garantir contingéncias ambientais facilitadoras. Certamen -
te, o primeiro passo & detectar o efeito das variaveis res-
ponsaveis por este desenvolvimento.

Mais explicitamente, constituiram objetivos do presente es-

tudo:

1) Verificar o efeito da varidvel sexo na resolugao de sen-
tengas logico-modais envolvendo o necessariamente ou o
possivelmente verdadeiro;

2) Verificar a influéncia da variavel idade nas mesmas si -
tuagoes; e

3) Constatar a influéncia do tipo de escola nestas circuns-

tancias.




METODO

Sujeitos ¥ 51 criangas com idades entre 9 anos e 3 meses
e 13 anos-e 11 meses.

Material : O material empregado em nosso trabalho foi ba
seado naquele utilizado por Le Bonniec(1974).
Diante da impossibilidade de aquisigdc das pe
cas plasticas, que foram utilizadas na pesqui
sa francesa, construimos pegas semelhantes em '
madeira, conforme esquematizamos na Fig. 04.

Tua (L) ' curva (C) Reto (R)

Fig. 04,: Esquema bédsico das pegas, segundo proposicao
de. Le Bonniec(1974)

As pecas de madeira, tomam essas trés formas
acima apresentadas € sao de quatro cores: ama

relo({am), verde(vd), azul{az) e vermelho(vm),
conforme apresentamos na Tabela 1.




Tabela 1 : Composicao geral das pegas
(forma x cor)

Cor
am vd az vim TOTAL
E'Orma
R 3 2 3 2 10
C 16 - 8 8 32
I 3 3 3 3 12
TOTAL | 22 5 14 13 54

Como podemos verificar pela Fig. 04, esses e~
lementos sao munidos de pinos e de aberturas,
nas quais os pinos podem ser introduzidcs, ©
que permite acopla-los.

Dentre os objetos gque podemos construir com os
retos, curvos e luas, selecionamos os seguin-

tes :

- rodas: acoplandce duas luas

- pneus ou pulseiras : com cito curvas

- oval : com oito curvas e dois retos

- roda com seu pneu : 0ito curvas para o pneu
e duas luas para a roda

- bastao: com pelo menos um reto.




Oval pulseira ou pneu

roda com seu pnew ' roda

Fig. 05 : Exemplos de formas que as pegas viabilizam montar.

Procedimento : tendo em maos o materialidﬁscrito,cdkmamm 0S5

sujeitaos diante de dois tipos de situagio,que
serao chamadas de Tipo 1 e Tipo 2. Uma situa-
gdo & do Tipo 1, qguando apresentamos & crian-
¢a um conjunto de pegas e pedimos gque ela ve-
rifique que objetos podem ser construidos com
ele; inversamente, uma situagdo & do Tipo 2 ,
quande dado um determinado objeto, pedimos que
© sujeito nos faga um relato sobre as pegas '
empregadas em sua montagem.

Utilizaremos de agora em diante, as expressoes
modalidade aletica(d gual podemos atribuir
valores de verdade) e . modafidade pragmatica
(relativa s condigoes da aqéa)g*). Con isso ,

(*) Embora a palavra pﬂagmaﬁaca tenha uso consagrado em fllasofla, em acep=
cao diferente daquela usada por Le Bcnn1ec(1974), resolvemos manter a
acepgao desta, uma vez que o seu texto serviu de base para este traba -
lho. A acep§&o alética coincide com a tradicional. Uma visao das diver-
sas acepgoes pode ser encontrada em Von Wright(1951).

Sk




podemos dizer que as situagoes do Tipo 1 es
t30 mais relacionadas d modalidade pragmiti
ca, enguanto as do Tipo 2 relacionam-se com
a modalidade alética.

Neste primeiro estudo apresentamos as crian
¢as provas do Tipo 1, gque continham alguﬁ
caso de indeterminagdc e necessitavam  que
se fizesse hipdteses sobre ela. Isso foi ne
cessirio, peis, como j& dissemos, nosso obje-
tivo era verificar, se a crianga dessa fai-
xa etdria era capaz de ultrapassar o reali-
zdvel para avaliar o possivel.

Para efetuarmos essa experiéncia, colocamos
as 54 pecas descritas na pag. 028 em uma cai
de 12 compartimentos, separadas de forma sin

tetizada no Quadro 1.

Quadro 1 : Distribuigao das pegas na caixa

com 12 compartimentos.

Rvm Raz | Ram Rvd

Ievm Laz Lam Lvd

Cvm Caz Cam

Apresentamos cada tipo de pega a8 crianca e
pedimos que ela enumerasse &as pegas e as cQ
res.

Mostramos como construir uma roda, um oval,
um pneu e uma roda com seu pneu; chamamos
sua atengac para a possibilidade de fabri -~
carmos oObjetos monocolores, bicolores e mul-
ticolores e, finalmente, mostramos como ten
do uma roda bicolor, podemos arranjar gue
cada pedago da roda tenha ao menos um peda-
¢o do pneu de mesma Ccor.

Apds a apresentagao do material, deixamos as




criancas construirem rodas, pneus e ovais
até percebermos que elas dominaram essa
parte. Em seguida, pedimos &s criangas que
desmontassem og objetos construidos e se
parassem as pegas nha caixa de 12 compar-
timentos.

Lembramos ao sujeito que durante o trans
correr da experiéncia ele pode recons -
truir todas as pegas que forem necessa -
rias para solucionar as guestoes propos-—
tas.

Até esse ponto , as criangas trabalhavam
em grupos, mas durante a aplicacao do tes
te, trabalhavamos com cada uma delas in-
dividualmente, para evitar gue uma crian
ca fosse influenciada pela resposta da
outra.

A experiéncia desenrolou-se em duas fa -

ses gue passaremos a descrever.

Primeira Fase : sentivamos frente 3 fren

te com a crian¢a, tendo uma mesa entre

nds. Sobre a mesa colocavamos a caixa com
12 compartimentos e dela retiravamos 4
curvas vermelhas, 3 curvasg azuis, 2 re -
tos azuis e uma lua vermelha. Distribuia
mos essas 10 pegas em uma caixa com 9
compartimentos e deixavamos as 42 pecas
restantes na caixa de 12 compartimentos.
Colocévamos a caixa com as 10 pegas so -
bre a mesa, em frente & crianga, e reti-
ravamos de seu alcance as pecas restan -
tes.

Diziamos para a crianga que, sem que ela
visse, Iamos escolher uma lla. pega para
fazer parte do foge. Essa peca ficava es
condida e enfatizavamos para o entrevis-
tado a necessidade dele se lembrar gque o
jogo era constituido de 11 pegas, sendo
gue 10 eram conhecidas e uma estava es -

condida, sendo, portanto, desconhecida




pelo sujeito.
A pega escondida era o pivo deste estudo,
pois ela era a indeterminagac com que a

crianga precisava trabalhar, para ultra-

passar o realizavel e avaliar o possi - ;

vel.

Apresentavamos a crianga as seguintes a-

firmacgoes :

Ttem 1: Eu digo que com meu conjunto de
pecas eu posso fazer um pneu to-
do vermelho.

ftem 2: Eu digo gue com meu conjunto de

pecas eu posso fazer um pneu.

Apbs cada afirmagdo, indagavamos se ela
era centamente verndadeira, centamente gal
sa ou se podenia sen verdadeina (™).

piziamos sempre & crianga que elanao ten-
tasse adivinhar qual pega estava escondi
da, mas gue procurasse avaliar todas as
possibilidades.

Anotdvamos a resposta dada e, em segui -

da, passavamos para a segunda fase.

Sequnda Fase : Devolviamos & caixa de 12

compartimentos a pega que estava escondi
da e, em seguida, acrescentlvamos ds 10
pecas iniciais do joge uma curva amare -
la.

Novamente, &s escondidas, escolhiamos uma
lua, para compor a indeterminacao.
Lembravamos & crianga,gue, agora o Jogo
tinha 12 pecas, das gquais de 11 ela conhe -
cia a forma e a cor e da 1l2a. ela desco-
nhecia a cor.

Recomegévamos o jogo gque, nesta parte .,

(*) Utilizamos as expressoces ceatamente veadadeira, cerntamente falsa e po-
denia sen verdadeira na acepcao de necessariamente verdadeina, necessa
riamente faksa e possivelmente verdadeinra. Optamos pela primeira forma
em virtude de sua proximidade com a linguagem usual.




constava dos seguintes itens :

Item 3 : Eu digo gu=a com meu conjunto de

pecgas eu posso fazer um oval,

Ttem 4 : Eu digo que com meu conjunto de
pecas eu posso fazer uma roda
de uma sb6 cor.

Ttem 5 : Eu digo que com meu conjunto de

de pecas eu posso fazer uma ro-
da com seu pneu € eu posso ar -
ranjar para que cada pe¢ado da
roda togue a0 menos um pedaco

do pneu da sua mesma COr.

Ap&s cada afirmac¢do, voltavamos a inda -
gar se ela era centfamente verdadeira,cen
tamente fafsa ou se ela pode ser venda -
dedina.

RESULTADOS E DISCUSSAQ

Os itens 1 e 3 nao oferecem muitos problemas, uma vez que as
pecas visiveis j& garantem as respostas ceatamente falso e
centamente verndadedno, respectivamente.

0s itens 2, 4 e 5 tem como resposta pode sen verdadedhro.
Para o item 2, a crianga precisava lembrar-se que a pega es
condida podia ser um reto, um curvo ou uma lua, e gue a res-
posta sd seria verdadeira guando tivéssemos um curvo escon-
dido.

Para o Iitem 4 a crianca deveria se lembrar que a lua escon-
dida poderia ter sido vermelha, amarela, azul ou verde, e ,
s& no caso de termos uma lua vermelha, a resposta seria vex
dadeina.

Para o item 5, a crianga dispunha, com certeza, de uma lua
vermelha e de curvas vermelhas, azuis e amarelas e, neste ca-
s0, a resposta sO seria fafsa se a lua escondida fosse ver-—
de.

Tanto para o item 4, como para o 5, tinhamos 3 casos desfa-
voraveis em 4, mas o item 5 apresenta uma situacao mais com
plexa que © 4 por reunir a indeterminac¢do{lua escondida cu-

ja cor a crianga desconhecia) com o realizdvel (pegas cur -




vas que compunham © pneu), enguanto no item 4 a crianga tra -
balhava apenas com a indeterminacao.

Inicialmente, separamos as crian¢as em dois grupos, tentan-
do reproduzir a experiéncia feita por Le Bonniec(1974). As-
sim, os 51 sujeitos da experiéncia foram divididos da se -

guinte maneira :

Grupo A : 39 sujeitos com idades entre 9 anos e 3 meses e
13 anos e 11 meses, sendo 13 meninas(com idade mé
dia de 11 anos e 4 meses) e 26 meninos(com idade

media de 11 ancs e 8 meses).

Grupo B : 12 meninas com idades entre 10 ancs e 11 meses e
13 anos e 8 meses(com idade média de 12 anos e 2

meses) .

Nesta primeira andlise construimos duas tabelas de acertos:
uma para os ftens cuja resposta era ceafamente verndadeiro
ou centamenie falso e outra para agqueles cuja resposta era

pode sen vendadediro.

Tabela 2 : Porcentagens de acertos pelos sujeitos do Grupo
A e do Grupo B ao responderem aos Itens cuja res
posta era cexrfamente verndadedlro ou cerntfamente fal-

AO.

4

1 53,85] 58,33} 0,18

3 66,67 41,67 5,76

Os dados obtidos mostram uma tendéncia do Grupo A sair- se
melhor em relagdo ao Iftem 3 e do Grupo B para fazer o mesmo
em termos do Item 1.

Para uma analise da relagao dependéencia-independéncia entre
as variaveis enfocadas, recorremos ao cilculo de y? (Siegel,
1956), nesta e nas demais andlises e estudos aqui relata -
dos. Por estarmos trabalhando em Ciéncias Humanas respeita

mos a mrgem de erro usualmente empregada nas mesmas, assim,




estabelecemos como nivel de signific8ncia o de 0,05 uma vez

gue nosso objeto de estudo & muito complexo e os instrumen-
tos de mensuracdo n3o tem alto nivel de precisao e de segu-
ranca, bem como o comportamento humano estd@ sujeito a n va-
ridveis em gualquer situag@o. Em todas as comparagOes esta-
belecemos como hipbtese nula gque o0s sujeitos dos grupos es-
tudados teriam o mesmo desempenho na tarefa proposta em ca-
da situagdo (H, : x> =0 ou H, : A =B). Por hipbtese al-
ternativa, quando havia uma razdo tedrica (ex.: progressao
de idade - escolaridade) a hipOtese foi unidirecional, quan
do tal n3o ocorria ela foi bicaudal, sendo esta a maioria
das ocorréncias.

No caso das respostas aos itens referidos na Tabela 2, con-
sideramos ndc haver base tedrica e informagoes suficientes
sobre o problema estudado, nem haver manipulacao de varia -
vel nos dois grupos que Jjustificasse pressupor uma direcao
para ©s resultados.

O cadlculo foi feito em separado por item, posto gue interes
sava saber o comportamento especifico face a cada guestao
proposta aos sujeitos. Nestas circunstdncias, sendo ngl = 1
nivel de significancia de 0,05 e o teste bicaudal xi==7,68,
podemos concluir que pelos dados apresentados na Tabela 2
nos dois casos houve a nao rejeigao de H,, portanto, as ten

déncias nao tem valor estatistico.

Tabela 3 : Porcentagens de acertos aos itens cuja resposta

e pode sen vendadedlnc.

POl a B %

Qe

i tens

2 30,77) 41,67} 1,64
4 35,90] 66,67 9,24
5 33,33} 16,67 | 5,56

Nos casos dos ftens 2 e 5 a mesma anflise estatistica permi
tiu concluir pela similaridade de desempenho entre os gru -
pos, ndo alcancando significancia as diferengas obtidas en-
tre eles . JA em relagao ao item 4 existe uma diferenga
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significante, o gue nos permite concluir gue o Grupo B teve
um desempenho superior ao do Grupo A.
Nas Tabelas 2 e 3 tinhamos como hipdtese inicial (H)) que

os Grupos A e B apresentariam desempenho idéntico e como hi
pOtese alternativa (Hl) que esse desempenho seria diferen -

ciado.

Como podemos observar, apOs aplicar o teste x? bicaudal, a-
penas na questdac namero 4 & gue encontramos diferenga signi
ficante nesses desempenhos, mostrando que o Grupc B saju-se
melhor que © Grupo A. Dessa forma HO foi mantida para todos
os itens, sendo rejeitada apenas para o item 4.

Sabiamos que os Itens 1 e 3 tinham como resposta ceatamente
verdadeino ou ceatamente fafso e gue os demais Itens tinham
como resposta pode sen verdadedro.

Quando calculamos o acerto médio a cada um desses grupos de
itens, obtivemos, para o Grupo A, 33,33% de acertos para os
itens de resposta pode sen vendadeino e 60,26% para agqueles
cuja resposta & cenfamente vendadedino ou ceatamente fafso.
Utilizando como hipdtese inicial que o desempenho & o0 mesmo
para os dois tipos de Itens e aplicando o teste %, obte -
mos Xé = 7,76 , ou seija, H, & rejeitada, uma vez que dbti-
vemos uma diferencga significante. Também ao compararmos Os
dois tipos de itens para o Grupo B, obtivemos 41,67% de acer
tos aos Itens cuja resposta era pode ser verdadeino e  50%
para aqueles que eram certfamente verdadeirno ou centamente

falso, sendo Xg = 0,76, mostrando,gque para o Grupo B, Hc nao
foi rejeitada.

Tendo em vista que a realidade educacional brasileira & to-
talmente diversa da francesa, aproveltamos oOs mesmos ques -
tiondrios e trabalhamos variaveis como o tipo de escola fre
quentado pelo sujeito e o0 sexo dos mesmos.

Para esses estudos foram reorganizados os dados conforme a-

parecem nas tres tabelas seguintes.
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Tabela 4 : Distribuicado das criangas por sexo e tipo de es-

cola.
SEX0
tipo masculino | feminino TOTAL
esxla :
Particular 02 02 04
Piblica 24 23 47
TOTAL 26 25 51

Tabela 5 : Porcentagem de acertos por sexo.

tons 5€X0 | masculino | feminino Xé
1 69,23 40,00 7,82
2 34,62 32,00 0,10
3 65,38 56,00 0,72
4 29,92 60,00 10,06
5 38,46 24,00 3,34

Tabela 6 : Porcentagem de acertos por tipo de escola.

itenzipoce 5| Plblica | Particular X
1 51,06 100,00 | 15,86
2 31,91 50,00 4,00
3 59,57 75,00 1,78
4 44,68 25,00 5,56
5 29,79 50,00 5,12

Nesta recomposigdo dos dados verificou-se gue dos alunos mag
culinos, 24 eram de escola publica e dois de particular, dos
femininos 23 eram de escola do primeiro tipo e dois frequen

tavam © segundo tipo. Para realizar a andlise por sexo os
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dados foram transformados em percentuais de sujeitos de ca

da sexo que acertaram cada Item (Tabela 5). Dentro das mes-
mas bases de comparagdco ja especificadas foi feito o calcu-
lo de x2 (com um grau de liberdade) por Item.

Observamos que ocorrem diferencas significantes nos itens 1
e 4, ou seja, o0s meninos obtiveram um desempenho superior ao

das meninas no item 1 e, por outro lado, as meninas obtive-
ram um desempenho superior ao deles no Item 4.

Comparando o tipo de escola frequentado com a realizagao a-
presentada no teste, rejeitamos a hipdtese inicial somente
para o item 1, ou seja, para esse item os alunos da escola
particular aparesentaram um rendimento superior acs da esco
la pliblica, mas para os outros quatro Itens nao existe dife
renca significante entre os demais resultados obtidos.

Para verificarmos se existe diferenga significante entre o
desempenho em relacdo aos Itens cuja resposta era pode ser
verdadedino (itens 2,4 e 5) e aqueles gue admitiam como res-
posta centamente vendadeinc ou certamente falso (itemns 1 e
3} construimos as Tabelas 7 e 8, tomando por base © acerto mé

dio para cada grupo de itens.

Tabela 7 : Porcentagem de acertos em relagdo aos Itens con-
siderados em conjunto em fungao do sexo do sujei

to.

.V BEH0
;tg; , masaalino feminino Xé
pode ser verda- 34,33 38,67 0,26
de.iho
centamente vesr-
dadeino cu ces- 67,31 48,00 3,24
tamento falso

x5 10,70 1,00

Olhemos a Tabela 7 de duas maneiras distintas: uma delas com

parando o desempenho de meninos e meninas em relacao a cada
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um dos grupos de itens e, por outro lado, verificando o de-
sempenho de cada sexo em relagdo aos grupos de questoes. Da
dos os x? observados e comparando-os com Xé = 7,68 , pode-
mos garantir que ndo existe diferenca significante atribul-
vel a sexo nas respostas aos dois tipos de itens.

Logo, tanto os meninos como as meninas comportam-se de ma -
neira semelhante em relagao a sentencgas possdivelmente verda
dedirnas e necessandiamente verdadedras.

Mas, quando analisamos o comportamento de cada sexo em rela
cao a esses dois tipos de sentengas, observamos que as meni
nas tem um comportamento sem diferencas significantes tanto
para as sentencas possivelmenie, COmMO para as necesdsariamen
te vendadedras.

Os meninos, por sua vez, apresentam uma diferenca signifi =
cante de raciocinio, tendo um desempenho muito melhor em re
lacdo ao necessdric do que ao possivel.

Fizemos agrupamento similar das respostas, tendo por base a
variavel tipo de escola. O resultado percentual e do x 2 apa

recem na Tabela 8.

Tabela 8 : Porcentagem média de acertos em relacgao aos dois
grupos de itens, em fungao do tipo de escola fre

gquentada pelo sujeito.

tipo es
tipo cola| piblica |Particular Xg
item
pode ser verda | 45 4g 41,67 0,50
de.{no
centamente ver
dadeiro ou cer 55,32 87,50 7:26
tamente falso
xG 4,34 16,26 M

De maneira andloga & Tabela 7, podemos analisar a Tabela 8
de duas formas distintas: comparando o desempenho aos dois
tipos de Itens para um mesmo tipo de escola, ou comparando
o desempenho para cada grupo de guestbes, quando variamos ©

tipo de escola.
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O unico resultado que pode ser considerado como significan-

te @ o observado para Xé = 16,26 e dal podemos afirmar que

os alunos que frequentam a escola particular tiveram melhor

desempenho nas questOes que envolviam necessidade, do

nas que envolviam possibilidade.

que

Como qgueriamos obter também informagoes sobre ¢ uso da ne -

cessidade e da possibilidade em fungao da idade, tomamos os

51 sujeitos do estudo e os dividimos em cinco grupos, da se

guinte maneira:

Grupo I : 6 criancas com idades entre 9 anos e 3 meses e

Grupo I1:

anos e 10 meses,

media 10 anos e 6 meses.

Grupo ITI: 12

de

Grupo IV: 14

de

Grupo V : 10

Tabela 9 : Porcentagens de acertos relacionando as faixas e

Se5,

criancas
média 11

criangas

média 12

criangas

de 11 anos a 11 anos e 1l meses,

anos ¢ 5 meses.

de 12 anos e 12

anos e 5 meses.

anos e 11 meses,

8

idade média de 9 anos e 6 meses.

9 criancas de 10 anos a 10 anos e 1l meses, idade

ida-

ida=-

de 13 anos e 1 mes a 13 anos e 11 me~

tdrias e os Itens perguntados.

idade média 13 anos e 5 meses.

Troma— PO II ITI v v X
1 50,00 | 22,22 | 50,00 | 71,43 | 70,00 | 30,22
2 50,00 | 33,33 | 25,00 | 42,8 | 20,00 | 17,85
3 50,00 | 44,44 | 50,00 | 78,57 | 70,00 | 14,97
4 33,33 44,4é 41,67 | 42,86 | 20,00 | 11,31
5 50,00 | 55,56 | 41,67 | 21,43 | 00,00 | 15,9
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Neste caso, teve-se por base a teoria piagetiana e mesmos as
proposigoes de outras concepgoes do desenvolvimento psico -
l6gico {(Bandura, 1986) de que € de se esperar gue com O a -
vango da idade sejam acumuladas experiéncias psicossociais,
cognitivas e académicas, sendo esperado um melhor desempe -
nho por porte dos sujeitos mais velhos. Assim sendo, neste
caso a hipdtese alternativa poude ser unidirecional. Manten -
do~-se os demais parametros tedricos para comparacgao (nivel
significancia 0,05 e ngl = 4) o valor critico para compara-
¢ao & de 9,49 para os itens 1, 2, 3 e 4. Para o caso do I -
tem 5, como para © Grupo V nao foi obtido nenhum acerto ’

ngl = 3, sendo Xé = 7,82,

Os dados mostram que as diferencas foram significantes para
todos os itens.

Entretanto, vale notar que nos itens 1 e 3 os dois grupos '
mais velhos se distinguiram dos outros trés, porém nos itens
2 e 4, o Grupo V foi o de pior desempenho, o mesmo tendo o-
corrido no item 5 em que nac teve nenhum acerto. No Item 5,
a comparagéo entre os Grupos I, II, ITI e IV, mostrou gue
significantemente o Grupo de mais idade foi 0 que menos a -

certou.

EsTupo N9 2

As ropas

OBJETIVOS

Nosso objetivo geral no presente estudo foi verificar com -
portamentos cognitivos do suijeito relacionados com a com =

preensao da nogac de condicional. Mais especificamente, cons



tituiu nosso objetivo verificar se a varidvel idade influi

na probabilidade de acertos envolvendo aspectos 18gicos de
cidiveis, indecidiveis e de enumeragao de possibilidades.

METODO

Sujeitos : Foram submetidos &s provas 46 alunos de escolas
jundiaienses, matriculados desde o jardim até
2a. serie do 19 grau. Separamos essas criangas
em trés grupos, conforme a idade:

Grupo A : 16 criancas entre 6 anos e 1 més e 6
anos e 11 meses com idade media de
6 anos e 5 meses

Grupo B : 15 criancas entre 7 anos e 2 meses e
7 anos e 11 meses com idade média de
7 anos e 7 meses

Grupe C : 15 criancas entre 8 anos e 9 anos e

2 meses com idade média de 8 anos e

8 meses.

Material : Utilizamos apenas as 12 luas j& descritas no Es

tudo n® 1.

Procedimento : O estudo foi realizado em duas fases, com

procedimentos distintos, descritos a seguir.

Primeira fase : Apresentavamos as criangas

as luas azuis e vermelhas e as deixavamos '

brincar 3 vontade com essas pegas.

Passada a curiosidade inicial, mostravamos
como duas luas, formavam uma roda e lembréa-
vamos aos sujeitos que podiamos formar ro -
das monocolores ou bicolores. Cada vez que
crianca construia uma roda, pediamos a ela
que dissesse de que cor {ou de gue cores )
era a roda construida. Como estivamos tra -

balhando apenas com luas azuis e vermelhas,
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podiamos ter as seguintes situagoes :

a) a crianga construia uma roda monocolor
que podia ser inteiramente azul (AA) ou in

teiramente vermelha (VV)

b) a roda construida era bicolor: metade a -
zul e metade vermelha. Neste casc, como '
nao consideramos a ordem das pegas, a re-
presentacac AV ou VA denotava a mesma res

posta.

Quando percebiamos que a crianga havia com =
preendido gue podia construir trés tipos di-
ferentes de rodas, segundo a cor, deixavamos
sobre a mesa apenas quatro luas: duas azuis
e duas vermelhas. Dessas luas, retirdvamos '
uma azul e uma vermelha e, as escondidas, em
brulhivamos cada uma delas em papel aluminioc,
de modo gque sua COr nao aparecesse. IssO era
feito sem que a crianga visse, pois, caso O
trario, ela poderia ficar tentada a adivi -
nhar qual era a cor das luas embrulhadas.
Feita essa operagdo colocavamos, em uma cai-
xa com trés compartimentos, as duas luas em -
brulhadas e as outras duas gue estavam com a
cor visivel.

Essa caixa era colocada sobre a mesa,em fren
te a crianga e al pediamos para que ela esco
lhesse uma lua embrulhada e uma com a cor vi
sivel. As situacdes possiveis estd@o no Qua -
dro 2.

Quadro 2: Possibilidades de ocorréncias na
construcao da roda(vermelha/azul):

Escolha inicial Qnica.

la. escolha | 2a. escolha roda
(cor visivel) (zzs escondi - possivel

v Vv Vv

\Y A v A

\Y AV

A A A A
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De acordo com o apresentado no Quadroc 2, ve
mos que se a primeira escolha foi vermelho,
a crianca poderia construir uma roda intei-
ramente vermelha (VV] ou uma roda bicolor
(VA) ; uma situacd@o anidloga ocorria no caso
da primeira escolha ter sido a lua azul. Em
qualguer um dos casos, a cor da roda era de-
terminada pela cor da lua gue estava embru-
lhada..

Apbs o sujeito ter realizado a sua ecolha ,
a caixa com as luas restantes era retiradae
ficavam sobre a mesa apenas as duas luas es
colhidas. Iniciavamos, entao, o teste, di -
zendo & crianga gque Iamos lhe pedir para di
zer o que poderiamos fazer se desembrulhas-
semos a lua que estava com a cor escondida.

As questoes colocadas foram as seguintes :

Etem 1 : cor escolhida

{ ) azul { )} vermelha

Se retirarmos o papel que embrulha este pe-

daco, poderemos fazer :

(se ele escolheu uma roda toda azul?

vermelho primeiro)

(se ele escolheu uma roda toda verme-

azul primeiro ) lha ?

Consideramos como resposta correta a impos-
gibilidade de termos uma roda VV, quando a
crianga escolheu a lua azul em primeiro lu-
gar, ou BAA, guando a crian¢a escolheu a lua

vermelha em primeiro lugar.

ftem 2 : Se a roda que vamos fazer € de uma
sd cor, podemos saber antes de de-
sembrulhar a lua, de gue cor ela se
ra? Essa cor depende do pedago com
a cor visivel ou do pedago embru -
lhado?
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Para a resposta correta exigiamos que a crian
¢a respondesse :

Sim, sabemos com certeza de que cor vai ser
a roda e que essa cor depende do pedago dque

esta com a cor visivel.

ftem 3 : Sabemos antes de desembrulhar a lua
se podemos fazer uma roda de uma sO
cor?

ftem 4 : Sabemos antes de desembrulhar a lua

se podemos fazer uma roda de duas

cores?

Esses dois Itens foram considerados em con -
junto, para que pudéssemos verificar a coe -
réncia das respostas. Assim, a crianga preci
sava indicar gue, antes de desembrulharmos a
lua, nao sabemos se podemos formar uma roda
de uma sb& cor e nem sabemos se podemos for -

mar uma roda de duas cores.

Ttem 5 : Quais as rodas que poderiamos for -

mar se desembrulhissemos a lua?

Se a crianca havia escolhido a lua azul ini-
cialmente, consideramos correto se ela res -
ponder AV e AA; analogamente, se escolheu a

lua vermelha, o correto era VV e VA,

Ttem 6 : Se o aluno havia escolhido a lua a-
zul, demos~lhe a vermelha e vice -
versa. Novamente, pedimos a ele que
enumerasse as rodas eventualmente

construtiveis.

A resposta considerada correta € andloga &

do Jtem 5.

Sequnda Fase : Deixavamos a crianga manipu -

lar livremente o material que, nesta fase,era
composto por luas amarelas e verdes.
Incentivavamos a crian¢a a construir as ro -

das possiveis e pediamos a ela gue dissesse
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de que cor (ou de que cores) era a roda cons
truida em cada uma das vezes. Como na primei
ra fase, tomavamos uma lua verde e uma amare
la e, &s escondidas, embrulhadvamos cada ume de
las em papel aluminio, de modo gue sua  cor
ficasse oculta. Em seguida, dispunhamos as
seis luas em uma caixa com trés compartimen-

tos, da seguinte maneira :

19 compartimento : duas luas verdes (Vd)

.

29 compartimento duas luas amarelas (Am)

uma lua verde e uma amare
la ambas embrulhadas em

papel aluminio.

3¢ compartimento

s

Apresentivamos a caixa ao sujeito e pediamos
a ele gue escolhesse uma peca de cada compar
timento. Assim que a escolha era feita, dei-
xavamos sobre a mesa as trés luas escolhidas
e guardavamos as restantes.

Esquematicamente, tinhamos as possibilidades
;

apresentadas no Quadro 3 para a composigéo

de uma roda.

Quadro 3 : Possibilidades de ocorréncias na
construgdo da roda (verde/amare -

lo): Escolha inicial dupla.

la. escolha 2a. escolha | roda possivel
vé + vd
vd Am + vd
vd + Am
vd + Am
A Am + Am

Comc na primeira fase, as combinagOes Am + Vd
e Vd + Am representavam a mesma roda,uma vez
que nao colocivamos ordem na construgao das

rodas.
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Passavamos, entao, & segunda parte do teste,

que pedia a solucgao dos seguintes ftens :

Item 7 : Se retirarmos o papel gque embrulha
este elemento, podemos formar uma ro
da amarela e verde? E uma roda toda

amarela? E uma roda toda verde?

Para o acerto, consideramos a coeréncia das
trés respostas, isto &, a crianca deveria res
ponder que com certeza podiamos fazer uma ro-
da amarela e verde e gue ndo sabiamos se po-
derfamos construir uma roda tode verde ou to

da amarela.

Item 8 : Se fizermos uma roda de uma sd cor,
de que cor ela sera? Podemos saber
antes de desembrulhar o terceiro pe
dago de que cor a roda sera? Do que
depende a cor da roda?

Consideramos como correta a resposta indican
do gue a roda monocolor podia ser toda verde
ou toda amarela,gue nao sablamos antecipada-
mente de que cor a roda seria e gue essa cor
dependia da cor do pedace que estava embru -
lhado.

RESULTADOS & DISCUSSAO

Dividimos os oito itens do teste em guatro tipos de racioci

nios que sao os seguintes :

(1) Itens decidiveis : Itens 1 e 2
(2) itens indecidiveis : Itens 3 e 4 (considerados em con -
junto)e Item 7
(3) itens de enumeragdo : Itens 5 e 6 (considerados em con-
junto)
(4) o item 8 ndo se enquadra nessa classificagdo pois ele é
por um lado decidivel (a roda monocolor serd da cor Xx)
e por outro indecidivel (essa cor €& desconhecida). Como

esse & um Item que requer os dois tipos de raciocinio ,
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ele foi denominado solucdc dupla, como fica claro nas Tabe-

las 10 e 11.

Tabela 10 : Porcentagens de acertos aos diferentes tipos de
itens em relagdo aos trés grupos de sujeitos.

itens | pecidiveis |Indecidiveis | Erumeragdo Sglu a
D upla
sujed
tos 1 2 |3e4| 7 5 e 6 8
GRUPO A 156,25 118,75 | 25,00} 6,25 6,25 6,25
GROPO B 73,33 |33,33 120,00 0,00 33,33 6,67
GRUPO C }100,00{26,67 | 20,00 6,67 26,67 13,33

Utilizamos para xi o valor 11,98 com o = 0,05 e 2 graus de
liberdade; mas para o item 7, foi considerado Xé = 7,68
uma vez gue O grupeo B nao apresentou acertos nesse Item e
assim o gui-guadrado foi calculado com 1 grau de liberdade
e a= 0,05

Apbs esses cdlculos pudemos observar que somente os Itens 1
e 5 e 6(estes dois considerados em conjunto) apresentaram '
diferencga significante de acertos para oS trés grupos. Em
ambos os casos significantemente o grupo A teve o pior de-
sempenho.

0 Item 7, apesar de apresentar porcentagens de acertos mui-
to baixas, nao apresentou diferengas significantes. Como pa
ra esse item, considerivamcs como acerto a resposta correta
a trés perguntas, percebemos que a coeréncia existe em uma
escala muito baixa na faixa et@ria de 6 a 9 anos.

Além da andlise feita para cada grupo, buscamos verificar '
se existia diferenca significante aos diferentes tipos de
itens para um mesmo grupo de sujeitos; para isso, construi-
mos a Tabela 11, utilizando as porcentagens medias de acer

tos para cada tipo de item.
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Tabela 11 : Porcentagens médias de acertos para cada grupo
de Ttens em funcao da idade dos sujeitos.

itens le2 |(3ede7| 5e 6 8 _ ,
. . - Solugao Xo

sujeitos Decidivel |Indecidivel] Erumeracaol pupla
Grupo A 37,50 15,63 6,25 6,25 39,72
Grupo B 53,33 10,00 33,33 6,67 55,37
Grupo C 63,34 13,34 26,67 13,33 63,07

Para a Tabela 11 utilizamos como Xé o valor 15,63 ocom trés
graus de liberdade e o= 0,05 e, como podemos observar pe-
1o Xé temos diferengas significantes para os trés grupos '
de suijeitos.

Assim,podemos afirmar que o0s trés grupos obtiveram um desem
penho muito melhor em relacdo aos Itens decidiveis, do que
em relacdo aos itens indecidiveis ou de enumeragao, confir-
mando, em parte, a nossa expectativa.

Ficou em aberto, no presente estudo a questao da escolarida
de dos sujeitos. Assim sugerimos que em trabalhos posterio-
res sejam formados grupos de criangas com mesma idade e di-
ferente escolaridade, para que a influéncia desta possa ser
devidamente estudada.

Os resultados obtidos mostram, entretanto, nao haver muita
consisténcia na relacdo idade acerto crescente nas questoes
16gicas agui enfocadas. Embora para todos 0s dgrupos © item
1 (decidivel) tenha sido o mais ffAcil (Tabela 10) ha queda
pronunciada de desempenho em relagao ao segundo, que também
8 decidivel. O mesmo ocorre com as questOes indecidiveis ,
sendo 3 e 4 mais facilmente respondidas que a 7. Além disso,
enumeracio evidenciou-se mais fdcil que indecidivel (Tabela
11) para os grupos com mais idade (B e C) e de igual 4ifi -
culdade para o grupo A.

Estes dados indicam que hi necessidade de pesquisar mais de
talhes das varifveis da prdpria situagao, tais como as ins-
trucbes apresentadas aos sujeitos, o tempo dado para ele
adaptar-se & situacgao, a exploragao que ele faz das pegas an
tes de se introduzir as questOes, sua perspectiva da situa-

cdo em termos llidicos ou como exercicio académico de avalia



¢cao, sua vivéncia com brinquedos de encaixar e montar, sua
percepgao do que a pesguisadora espera que ele responda. To
das estas varifveis podem estar influindo no resultado (Drew,
1980; Bomtempo, Hussein e Zamberlan, 1986; Hesse e Klencha,
1990; Emmel, 1990). |
Além disso, parece que uma anadlise de tarefa (Guzzo, 1987 )
em termos de objeto, instrugdes e respostas encobertas e a-
bertas necessarias para o obtencao de ceate poderia subsi -
diar o conhecimento da situagdo de pesquisa e das proprias
respostas do aluno, bem como a construgéo de outros instru-
mentos de avaliacdo. Sugerimos esta possibilidade para a im

plementagao de outras pesquisas.

Estupo Ne 3

"A cAIXA"

OBJETIVOS

Buscavamos verificar se a compreensao do raciocinio modal '
estava inter-relacionada com a idade do sujeito entrevista-
do. Um outro objetivo foi verificar se havia um desenvolvi-
mento da 16gica modal em relacg&@o direta com a idade. Além
disso, estudamos também a influéncia da idade em relacao a

critérios de decibilidade nas questdes apresentadas.

METODO

1

Sujeitos : Submetemos aos testes deste estudo 49 criangas

divididas em trés grupos da seguinte maneira :



Material

Grupo A : 12 criangas com idades entre 4 anos e
8 meses e 5 anos e 11 meses com idade
média de 5 anos e 5 meses

Grupo B : 18 criangas com idades entre 6 anos e

6 anos e 1]l meses com idade média de 6

anos e 7 mesesg

Grupo C : 19 criangas com idades entre 7 anos e
9 anos com idade média de 7 anos e 8
meses.

Para esse estudo utilizamos uma caixa de madeira
de 31 cm de comprimento, 14 cm de altura e 18
cm de largura, em cuja parte superior foram re-
cortados um circulo de 3 cm de didmetro e uma
fenda de 3 cm de comprimento por 0,6 cm de lar
gura. Esses orificios serviam de entrada para pa
litos de sorvete (p) e bolas de isopor de 2 cm '
de diametro (b) e foram chamados de entrada re -

donda (R) e entrada reta (r} {conforme Fig. 06}.

A
o I:‘»

fechada aberta com painel

Figura 06 : Desenhos da caixa usada.

0s palitos de sorvete podiam entrar na caixa por
R e por r, enguanto as bolas somente pddiam en -
trar por R; por outro lado, R deixava passar tan
to as bolas como os palitos de sorvete e r deixa
va passar apenas 08 palitos.

Tinhamos, assim, duas situagdes correlatas: unma
€ o dedixar passar e a outra & o objeto que passa.



Para descrevermos essas situacoes de forma abre-
viada, utilizamos o simbolo ¢ (possibilidade)da

16gica modal. E importante deixar claro que este
simbolo & aplicado apenas para sentengas e  nao
para objetos, mas aqui ele foi usado como uma a-
breviatura.

0 esquema basico aparece na Fig. 07, tanto tendo
como ponto de partida o objeto como a passagem ,

entrada ou abertura da caixa.

b passa necessariamente por R

e 1O b ATIR)

objeto
pode passar por R
?*<::::::
pode passar por r
. O AR AOP ATIRY
r necessariamente & um p
SO oA p)
passagem

pode ser um b

por
R ~<::::z
pode ser um p

e ORADIAOR ATTID)

Figura 07 : Esquema das duas situacoes descritas

na pagina precedente.

Conforme a entrada utilizada, os objetos caiam '

em duas gavetas distintas. Uma das laterais da
caixa podia ser aberta a fim de que as criancas'
pudessem verificar qual foi o objeto introduzido
t

ou em gual gaveta ele se encontrava (conforme
Fig. 06)

Procedimento : A experiencia foi desenvolvida em duas fa -

5€es 3

Primeira fase : Apresentacao do material.




DeixAvamos o sujeito brincar com a caixa, fa

zendo passar, & sua maneira, bolas e palitos
de sorvete. Toda vez gque um desses objetos
era introduzido, faziamos com que a crianga
abrisse a porta da caixa e verificasse em
qual gaveta estava o objeto.

Repetiamos exaustivamente, gque ela s& tinha
duas entradas (R e r) e que a porta sd ser =~
via como saida para os objetos introduzidos.
ApOs essa exploragao do material, colocava -
mos uma série de questOes destinadas a fazer
com que © sujeito tomasse consciéncia das
propriedades dos objetos e da caixa, as quais

apresentamos a seguir:

A - QuestOes relativas @ possibilidade dos
objetos passarem por essa ou por aguela

entrada. Temos os seguintes Itens :

1 - Uma bola pode entrar na caixa passan
do pela entrada reta?

2 - Um palito de sorvete pode entrar na

caixa passando pela entrada redonda?

3 - Uma bola pode entrar na caixa sem pas

sar pela entrada redonda?

4 - Um palito de sorvete pode entrar na

caixa sem passar pela entrada reta?

5 - Uma bola pode entrar na caixa por uma
outra entrada gue nao seja a entrada

redonda?

6 - Um palito de sorvete pode entrar na
caixa por uma outra entrada gue nao

seja a entrada reta?

7 - As bolas tém que entrar na caixa a-

través da entrada redonda?

8 - Os palitos de sorvete tém gque entrar

na caixa pela entrada reta?

B ~ Questoes relativas 3 eventual passagem '
dos objetos por esta ou por aguela entra
da. Temos o0s seguintes Itens:
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4 - Se vocé tem uma bola dentro da cai-
xXa, ela pode ter entrado sem ter pas
sado pela entrada redonda?

10- Se vocé tem um palito de sorvete den
tro da caixa, ele pode ter entrado
sem ter passado pela entrada reta?

11- Agqui estd um bola gue estava dentro
da caixa. Ela teve que passar pela
entrada redonda?

12- Aqui estd um palito de sorvete gue
estava dentro da caixa. Ele teve que
passar pela entrada reta?

Apds cada uma das respostas, corrigiamos os
erros e mostravamos que os palitos de sorve
te podiam passar pelas duas entradas e que
as bolas sb passavam pela entrada redonda.

Reforcavamos essa afirmacao mostrando que a
gaveta da entrada redonda podia conter bo -
las e palitos e gue a gaveta da entrada re-

ta s6 continha palitos.

Segunda fase : Teste.

Colocavamos um painel de madeira sobre a cai
xa, de maneira que ele escondesse as duas en
tradas (conforme Fig. 06) e deixavamos a por
ta da caixa voltada para a crianga, para gque
ela pudesse abri-la sempre gue julgasse ne-
cessario.

Explicavamos ao sujeito que Iamos passar bo
las e palitos pelas entradas, sem gue ele
visse qual era o objeto e qual era a entra-
da utilizada.

Isso era necessario pois nessa fase pergun-
tadvamos & crianca se era necessirio abrir a
caixa para verificar gual objeto foi passa-
do ou gual entrada foi utilizada.

Para essa etapa tinhamos os seguintes Itens:

13- Eu passel qualquer coisa pela entra
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l6-

17-

18-

19~

21~

22~

23~
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da reta. Vocé sabe,sem abrir a cai -
xa, dizer o que &2

Eu passei uma bola. Vocé sabe, sem
abrir a caixa, dizer por onde ela pas
sou?

Eu passei um palito de sorvete. Voceé

sabe, sem abrir a caixa, dizer por

qual entrada ele passou?

Eu passei qualquer coisa pela entra-

da redonda. Voce sabe, sem abrir a

caixa, dizer o que &?

Eu passei qualquer coisa pela entra-
da reta. Para saber o gque &, precisa

mos abrir a caixa?

Eu passei gualguer coisa pela entra-
da redonda. Para saber o gque &, pre-

cisamos abrir a caixa?

Eu passei um palito de sorvete. Para
saber por gqual entrada ele passou .,

precisamos abrir a caixa?

Eu passei uma bola. Para saber poxr
qual entrada ela passou, precisamos'’

abrir a caixa?

Eu passei um palito de sorvete. Para
saber por qual entrada ele passou ,

precisamos abrir a caixa?

Eu passel gualgquer coisa pela entra-
da reta. Para saber o que &, precisa

mos abrir a caixa?

Eu passel gualquer coisa pela entra-
da redonda? Para saber o que €, pre-

cisamos abrir a caixa?

Eu passei uma bola. Para saber por
qual entrada ela passou, precisamos’

abrir a caixa?
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RESULTADOS E DISCUSSAQ

0Os resultados da primeira fase aparecem em termos percen -

tuais de acerto e teste inferencial na Tabela 12.

Tabela 12 : Acertos aos Itens da primeira fase.

Grupos A B c
Questoes ¢ ® ® Xé
1 91,67 88,89 94,74 0,19
2 91,67 94,44 100,00 0,37
3 66,67 72,22 78,95 1,04
4 58, 33 66,67 73,68 1,78
5 83,33 61,11 84,21 4,50
6 75,00 72,22 68,42 0,31
7 83,33 83,33 89,47 0,30
8 16,67 00,00 21,05 0,50
9 58,33 77,78 73,68 3,00
10 58,33 61,11 63,16 0,20
11 83,33 88,89 94,74 0,73
12 25,00 11,11 31,58 9,68

Para analise dos dados da Tabela 12, utilizamos Xé = 11,98

com dois graus de liberdade e o= 0,05 (lembrar gue para to
dos os estudos o teste de x? foi bilateral).

Com isso observamos gue, para nenhum item, houve diferenca’
significante e isso nos permite concluir que os trés grupos
de sujeitos tiveram desempenhos semelhantes em relacao a to
dos os itens dessa fase, ou seja, a varidvel idade do sujei
to em estudo nao foi relevante.

Para o I1tem 8, utilizamos Xé = 7,68, pois tinhamos apenas’
1 grau de liberdade, e também nao encontramos diferengas
significantes, entre os dois grupos: 0 mais jovem e 0 mais
velho.

As questOes mais fAceis foram a primeira, a segunda e a dé~
cima primeira. As mais dificeis foram a oitava e a Gltima .
Nos dois iltimos casos aparecem as expressoes feve gue en-
trhan, Zeve que passar em oposicac a possibilidade real (o pa
lito podia entrar por qualquer das entradas). A maneira de



colocar a questaoc pode ter gerado uma dissondncia cognitiva

entre a vivéncia sbcio-linguistica da crianga e a situagao'’
de teste. Ter gue & uma obrigatoriedade, & uma condigao de
diretividade socialmente imposta a nivel verbal. Assim, pa-
ra a crianga, ainda que o palito fosse compativel com as
duas entradas, o condicional implicito no verbal pode ter
sugerido obrigatoriedade de opgéo por uma das aberturas, em
bora a outra também fosse disponivel.

Pode ter parecido a algumas criancgas como voce pode ou nao
brincarn com seu ixmaozinho; mas, voce tem que brincar  por
que efe ¢ seu Lamdce louw por que eu adulto o digo). Nestes
casos, a transposicidoc ou generalizacdo de situagdes did -
rias que pedem solugCes lbgicas modais, mas que de fato sao
socialmente dirigidas (especialmente via linguagem) para uma
inica possibilidade, quando h& duas ou mais possibilidades,
pode ter resultado em uma transferéncia negativa. Com isto ,
o desempenho das criancgas, na situacao do teste, foi difi -
cultado.

As questdes mais faceis (la. e 2a.) recorriam a poden, f£i =
cando al implicito os dois tragos seménticos, de positivida
de (+) e negatividade (-), sim e nao, postos no discurso -
questdo como opcoes de escolha, vifveis ou ndo. Na lla., &
uma situagdc 33 passada que se coloca na questao, O feve que
parece indicar a busca de qual foi a opgao anterior e tem
atenuado o tom sociolinguistico de obrigatoriedade de uma
sb decisao.

Assim, parece que varifiveis psico e sociolinguisticas (Fish-
man, 1972), além das cognitivas, estdc impregnadas nas colo
cagcOes ou sentencas ldgicas propostas pelas questoes. Isto su
gere a necessidade de estudos em que se tenha algum contro-
le sobre o possivel efeito das mesmas.

Na segunda fase, os itens foram divididos em decidiveis ou
indecidiveis. Indicandec por o os objetos, e as entradas, D

os Itens decidiveis e I os indecidiveis, temos o seguinte :

Dy : © item & decidivel em relacaoc ao objeto, a resposta cor-
reta seria : ¢ indtilf abrir a ponta, sabemos que & um

palito.

D_: o Ttem & decidivel em relacdo a entrada, a resposta cor-
reta seria : ¢ inutil abrnin a ponta, sabemos que ¢ obje

to passa pefa entrada redonda.



I_: o item & indecidivel em relagao ao objeto; a resposta

o
correta seria o palito pode passar pelas duas entra -
das

I, :© item & indecidivel em relagao & entrada; a resposta

correta seria a entrada redonda dedixa passan tanfo a

boka como o palito.

we

Quadro 4 : Distribuic¢8o dos Itens da segunda fase quanto
decidibilidade.

13 14 15 16
17 20 15 18

22 24 21 23

Para anilise destas questdes, consideramos que o sujeito &

coerente, gquando acerta ou erra a todas as questoes de cada

r D_ov I¢ Ie).

um dos grupos (D e o

O

Tabela 13 : Porcentagem de coeréncia de acertos para cada

grupo de questdes

itensuje%gs A B C X2,
D, 41,67 | 44,44 | 78,95 15,68
D, 66,67 | 72,22 | 78,95 1,04
T, 0,00 | 11,11 | 15,79 0,82
I, 0,00 5,56 5,26 0,01
X, 5,76 | 87,03 | 105,89

Em relacdo & Tabela 13, formulamos duas hipbteses :

a) os trés grupos de sujeitos apresentam o mesmo desempenho

em relagdo a cada tipo de item.

b) cada grupo de sujeitos apresenta o mesmo desempenho  em

relagdo aos diferentes tipos de itens.
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Para os Itens dos tipos D, e D_, trabalhamos com xi = 11,98

com o= 0,05 e 2 graus de liberdade. Nos itens de tipo D,

15,68 , o que significa que as diferengas '

Hi

obtivemos Xg
sdo significantes e que o grupo C apresentou um desempenho
superior aos outros dois.

J& em relagao aos itens de tipo D ndo obtivemos diferenga
significante e, nesse caso, a hipbtese inicial, deve ser man
tida.

Para os Itens de tipo I e I_ , trabalhamos com Xé = 7,68 ,

com o« = 0,05 e 1 grau de liberdade, uma vez que O grupo
A nado apresentou coeréncia de acertos para esses dois tipos
de Itens. Com isso, tanto para os itens do tipo I,r como pa
ra agueles do tipo Ie’ nao obtivemos diferencas significan-
tes, o que indica gue ndo & rejeitada a hipOtese inicial.
Assim, a diferenca de idade entre 0s grupos nac se mostrou
uma variavel significante, exceto para Do' guando, sistema-
ticamente, guanto mais velhos, mais coerentes as respostas
de acertos das criangas. Esta tendéncia ocorreu com porcen-
tagens mais altas em D, mas sem diferenca significante en-
tre as idades. Isto sugere gue a presenga de outras varia -
veis pode ser mais relevante.

E de se destacar que nenhuma crianga dentre as do grupo mais
jovem conseguiu manter coeréncia de desempenho para as quesg
tOes indecidiveis.

Este dado parece significativo quanto a possivel relevancia
da varifvel idade em faixas mais novas, embora para as mais
velhas ndo se mostrasse significante. Assim, sugerimos a ne
cessidade de outros estudos e do controle de outras varia -
veis do sujeito, que nao idade.

Analisando, agora, o comportamento de cada grupo, em rela -
cao .aos diferentes tipos de itens, vemos gue para o grupo A
nao obtivemos diferencas significantes no desempenho em re-
lagdo aos Itens D, e De (nesse caso Xé = 7,68 com 1 grau
de liberdade) e nada podemos dizer em relagdo aos itens le
e Io’ mesmo esse grupo tendo 0% de acertos coerentes para
esses dois tipos de itens.

Vale a pena pesquisar em um estudo posterior se a coeréncia
em relacdo a questdes indecidiveis estd diretamente relacio
nada com a idade do sujeito, realizando estudos correlacio=-

nais.
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Para os grupos B e C, trabalhamos com Xé = 15,63 e 3 graus
liberdade, dal, observamos gque ambos apresentam diferengas

significantes de desempenho em relagao aos quatro diferen -
tes tipos de Itens.

0O grupo B apresentou um rendimento nas questoes decidiveis
em relacaco 3 entrada muito superior aos outros tipos de ques
tao e, as questdes indecidiveis em relagac ao objetc foram
as que apresentaram o menor Indice de acertos coerentes.

J& o grupo C apresentou desempenho elevado tanto para os
ftens decidiveis em relacdo ao objeto, como para os decidi-
veis em relacao & entrada, j& os itens indecidiveis em rela
gao ao objeto foram aqueles gue obtiveram menor desempenho.
Estes dados sugerem que a questdo decidivel tende a ser mais
facilmente respondida de forma correta para todos os gru -
pos, principalmente quando a decisao envolve a abertura da
caixa. Nestas circunstdncias nao apenas este aspecto do ra-
ciocinio 16gico parece ser mais assimildvel, como também es
tar relacionado com caracteristicas dos objetos (palito, bo
la, caixa) usados na situacao de teste.

Mais ainda parece gue as caracteristicas (dimensoes concei-
tuais) da caixa exerceram um poder {controlador, facilita -
dor) maior sobre as respostas dos sujeitos. Pode estar agui
envolvida uma guestdo frequentemente referida na literatura
e que influi no desempenho das pessoas em todas as suas ati
vidades. Trata-se da atengac (Witter, 1977).

E possivel que as dimensoes do conceito caixa-experimental,
por serem diferentes das caixas comuns, tenham exercidomaior
controle sobre a atengao dos sujeitos e, desta forma, feito
com gue acertassem mais em De' Ja os objetos, por serem co-
muns no ambiente infantil e ndo terem nenhuma dimensao par-
ticularmente relevante, nao tenham oferecido base para uma
maior concentracdao em suas caracteristicas relevantes para
as solu¢bes ldgicas propostas.

De qualgquer forma, isto sugere a necessidade de estudar as
relacgoes atencao, caracteristicas dos objetos e desempenho

na solugao de sentengas légicas.
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Tabela 14 : Porcentagem de coeréncia de erros para cada gru

po de guestoes.

« jEitgs A B c X2

itens o
D, 0,00 | 55 | 0,00 | ci'’
Do 0,00 5,5 | 0,00 | c.i
I 50,00 | 55,56 | 63,16 | 1,55
198 41,67 | 50,00 | 68,42 | 7,02
x5 0,76 | 76,96 0,22

(*) ¢.i = calculo impossivel

Quando analisamos a coeréncia de erros que cada grupo de su
jeitos apresentou em relagao aos diferentes tipos de ques -
toes, observamos que o Grupo B € o Gnico que apresenta dife-
rencas significantes pois Xé 76,96 e x2 = 15,63 (x2 bi-

caudal, o = 0,05 e 3 graus de liberdade).

it

Com isso, vemos gue o Grupo B apresentou uma maior coerén -
cia de erros nos Itens indecidiveis em relacdo 3 entrada ,
sendo que os Itens decidiveis, tanto quanto @ entrada, como
em relacao ao objeto, foram os que apresentaram menor por -
centagem de coerencia de erros.

Estes dados sugerem a necessidade de pesquisar mais 0s er -
ros, postoc que eles parecem fornecer subsidios complementa-
res sobre as varidveis e cognigdo envolvidos na logica mo -
dal usada pelas criangas.

Chamamos A{ncoerentes os sujeitos gque tiveram acertos e er -

ros dentro de um mesmo grupo de guestoes.

Tabela 15 : Porcentagens de sujeitos incoerentes.

sujei~

Trans ~L0s A B c Xé
D, 58,33 | 50,00 | 21,05 | 17,75
D, 33,33 | 22,22 | 21,05 3,60
I, 50,00 | 33,33 | 21,05 | 12,14
I, 58,33 | 44,44 | 21,05 | 17,20
x5 8,3¢ | 12,14 | 0,00




Analisemos, em primeiro lugar, o comportamento de cada gru-

po de sujeitos em relagao aos quatro tipos de itens. Para
essa analise, utilizamos Xé = 15,63, o = 0,05 , 3 graus de
liberdade e teste x2 bicaudal.

Com isso, nao encontramos diferencas significantes em ne -
nhum dos trés grupos, ou seja, a incoeréncia parece nao ser
influenciada pelo tipo de guestao proposta, devendo ter ou-
tras varifveis envolvidas. Entre elas algumas j& foram aqui
referidas , incluindo-se os objetos e as instrugdes. H& ain
da a possibilidade de ter influido aspectos lidicos da tare
fa nao controlados no presente estudo.

Esta Gltima consideracdo pode se aplicar especialmente  &s
questdes 15, 18, 19 e 20, onde o jogo de adivinhagac  pode
ter sido mais motivador para o sujeito do que o uso da 16gi
ca, quer por solicitar um esforgo menor, guer por sex "mais
divertido", quer mesmo por ser uma forma mais rapida de se
desvencilhar da situacao. Nao se pode esquecer a caracteris
tica 1Gdica do homem, especialmente quando se lida com crian
¢as(Huizinga, s/d, 1971).

Por outro lado, guando observamos o comportamento dos trés

grupos de sujeitos, em relagao a cada tipo de Item ,vamos que
em alguns casos, existem diferengas significantes.

Como trabalhamos com o = 0,05 e dois graus de liberdade, te

mos Xé = 11,98 (teste bicaudal) e, com isso, verificamos'

gue somente para os itens decidiveis em relagdo a en
trada & que nao encontramos diferengas significantes para oS

trés grupos de criangas.

Isso pode ser considerado um indicio de que a incoerencia '
diminui com o aumento da idade do sujeito pesquisado. Tam -
bém & evidente gue o0s erros permitem discriminar mais Os su
jeitos dos trés grupos do que os acertos. Nestas circunstég
cias, parece importante também estudar que varilveis impe -
dem o emprego da ldgica modal ou levam o sujeito a respon -
der inadequadamente.

Também em relagdo & escolaridade caberiam estudos gquanto aos
problemas lbgicos envolvidos na situacao com a caixa. E pos
sivel que a escolarizacdo funcione como subsidio quer para
aprender a aprender em situac¢des ldgicas {Staats, 1968), quer
a ter mais atencdo ao gue & relevante em dada situagao (Witter ,

1977), guer ainda no esforgo de acertar e na reducao da ten




tativa de jogar sem pensar, isto &, de baincanr na situagdo
de teste (Piaget, 1964).

E possivel que as criancas mais jovens, menos controladas f
pelo curriculo académico (Glickman, 1981) tenham visto a si

tuagao mais como de bringuedo do que o fizeram as mais ve -
lhas. Neste caso, teriam prestado menos atengﬁo e, conse -
quentemente, errado mais. H& carencia de outras pesquisas '

para estudar o efeito de tais variaveis.

EsTtupo ne 4

"A MENINA QUER FAZER PULSEIRAS E O MENINO OBJETOS AMARELOS“

OBJETIVOS

Esta experiéncia teve por objetivos verificar trés pontos :

(a) se a compreensac das nogoes de obrigacdo e nao-obriga -
cao estd ligada a capacidade de relacionar duas proposi

soes, entre as gquals vige uma relacdo de inclusdo.

(b} se esse processamento cognitivo requer mais que a com -
preensdo das condi¢Oes em que um objetivo & alcancavel

sob uma dada circunstidncia.

(c) se os itens (a) e (b) acima estao relacionados com a i-
dade dos sujeitos pesquisados.

METODO

Suijeitos : Utilizamos para esse estudo 33 criancas dividi -

das em dois grupos :



Grupo A

Grupo B

17 criancas de 4 anos a 5 anos e 5 me

e

ses, com idade média de 4 anos e 9 me
ses.

16 criancas de b anos e 6 meses a 6

-

anos e 11 meses, com idade média de 5

ancs e 11 meses.

Os dois grupos freguentavam a pré-escola.

0 mesmo j& descrito no Estudo n9 1.

Material

Procedimento

Visando esclarecer os trés pontos apresenta
dos nos objetivos deste estudo, utilizamos
um teste no gual a crianca devia construir
duas situagoes simétricas de factibilidade:
por um lado, devia construir uma pulseira ,
que podia ser de varias cores e, por outro
lado, um objeto amarelo que poderia ter va
rias formas. A pulseira podia ser amarela ,
vermelha ou azul e o objeto amarelo podia
ser um bastao, uma pulseira ou uma roda.
Com isso, em uma das situagoes a cor teve ca
riter facultativo e a forma obrigatdrio e,
em outra, a forma foi facultativa e a cor
obrigatdria.

A experiencia desenrolou-se em duas fases :

Primeira fase : A crianga poude brincar 1i -

vremente com o0s diferentes tipos de pecgas e
foi chamada sua atencao para a possibilida-
de de construgéo de rodas, pulseiras e bas-
toes. Depois disso, a criangca, em c¢onjunto
com a pesquisadora, separava as pegas verme
lhas amarelas e azuis e as distribuia em uma
caixa com nove compartimentos, como apresen

tado no Quadro 5.
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Quadro 5 : Distribuigdo das pegas na caixa

com nove compartimentos.

Ram Rvm Raz

Cam Cvm Caz

Laz | Lvm laz

Apresent@vamos & crianga duas bonecas, que
representavam um menino e uma menina, e di-
ziamos que ela devia satisfazer os pedidos
de cada uma delas. Em frente a cada uma das
bonecas, colocadvamos uma caixa com trés com
partimentos vazios, Os guais eram preenchi-
dos pela crianca, conforme os pedidos fei -
tos.

Os pedidos foram os seguintes :

1 - A menina diz : "Fu quero fazen apenas '

pulseinas". O que vocé vai lhe dar para
que ela faga apenas pulseiras?

H

2 - O menino diz : "Eu quero fazer apenas
coisas amarelas™. O gue vocé vai lhe dar
para que ele faca apenas coisas amare -

las ?

DeixAvamos que a crianga colocasse nas cai-
xas as pegas necessarias, para satisfazer !
os pedidos do mendino e da mendina.

Se ela colocava uma pe¢a que nao convinha ,
dizlamos que ela se enganou e repetiamos a
pergunta; em hipdtese alguma deixavamos que
a crianga colocasse na caixa uma pega  gue
nac convinha.

Se ela parasse de preencher as caixas, quan
do ainda faltavam pegas para serem ai colo-

cadas, diziamos :

"Send que vocl ndo tem mals pecgas que pos -
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*
sam sen colocadas?" (*)
Se, depois disso, ela parasse, aceitdvamos e

passavamos & segunda fase da experiéncia.

Sequnda fase : Retirfvamos da mesa a caixa
com nove compartimentos e, em frente a cada
uma das bonecas, deixf8vamos as caixas devida-
mente preenchidas.

Para que nao ocorresse confusdo, trabalhiva-
mos apenas com uma das bonecas e a caixa cor-
respondente, de cada vez.

As seguintes questdes foram entao colocadas'

para as criangas :
A - Situagaoc mendina

1 - A menina pode fazer uma pulseira co-

me © gque ela tem na caixa?
2 - Ela pode fazer um bastao?
3 - Ela pode fazer alguma coisa amarela?

4 -~ Ela diz : "Eu nao quero fazer coisas
amarelas”" Ela precisa fazer coisas

amarelas?

5 ~ A menina diz : "Eu ja f4z muitas pul-
sedinas; agona que eu fa as Zenho  em
nameno suficiente, nao querc fabrican
mais'. Ela precisa fazer pulseiras?

6 — Quando ela faz um objeto precisa ser
uma pulseira?

7 - Ela pode fazer alguma coisa diferen-

te da pulseira?

(*)

Esta avaliagao foi feita a esmo, sem um registro sistematico, mas pare
ce significativa em termos do desenvolvimento cognitivo das criangas .
Desta forma, parece que seria relevante recorrer a alguma técnica de
observagao sistematica ou ao v1deo—tape, para dispor tambem de regis -
tros complementares, os quais poderao esclarecer alguns aspectos da
cognigéo, envolvidos na solugao dos problemas 1ogico propostos.
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Ela pode fazer alguma ocoisa em vermelho?
Ela precisa fazer em vermelho?

Quando ela faz uma pulseira, ela pre

cisa ser vermelha?

Ela pode fazer um pulseira de cor di
ferente do amarelo?

B - Situagao mendinc

1

RESULTADOS E DISCUSSAQO

O meninc pode fazer coisas amarelas'
com © que ele tem em sua caixa?

Ele pode fazer coisas vermelhas?

Ele pode fazer uma pulseira com o que

ele tem em sua caixa?

Ele diz: "Eu nao quero fazer pulsed-
nas". Ele precisa fazer pulseiras?

O menino diz: "Eu nao querc mais fa-
zen cossas amarelas”. Ele precisa fa

Zzer coisas amarelas?

Cuando ele fabrica um objeto, esse

objeto precisa ser amarelo?

Ele pode fazer alguma coisa de uma

cor diferente do amarelo?

Ele pode fazer um bastao com o gue

ele tem em sua caixa?
Ele precisa fazer bastOes?

Quando ele fabrica um objeto, preci-

sa ser um bastao?

Ele pode fazer alguma coisa diferen-
te do bastao

Analisamos as questOes relativas 3s fases menina e mendino

tendo em vista a distribuigao de pegas feita inicialmente

pela crianca.
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Nessa fase ndo tivemos problemas com a distribuicao das pe-
cas, mas um fato chamou nossa atencgdo: como as situagoes mend
na e menino se interseccionavam em relagao aos curvos ama-
relos, observamos gque nenhuma crianga dividiu essas pegas en
tre as duas caixas apresentadas. Como era feito em primeiro
lugar o pedido da menina: "Eu quero fazen apenas pulseiras” ,
a grande maioria das criangas entrevistadas colocava todos'
os curvos amarelos na caixa da mendina e depois, guando o me-
nine dizia que gueria apenas pegas amarelas,as criangas nao
pensavam em retirar parte das curvas amarelas e da-las ao
menince. Apenas umas das criangas resolveu retirar todos os
curvos amarelos da menina e da-los ao mending.
Isso nao qguer dizer que em nenhum outro caso o mendine tenha
recebido curvos amarelos,pois, em geral, guando a crianga nao
os colocava na caixa da menina,ela os colocava na do menino.
Tanto para a situagdo menina, como para a situagdo menino te
mos trés tipos de Itens :
a) Relativos & possibilidade de confeccionar ou nao-confec-
cionar um objeto: 1 e 2(considerados conjuntamente) 3 e

8 de cada uma das situagoes.

b) Relativos A possibilidade de fazer alguma coisa que nao
fosse uma pulseira ou um objeto amarelo: 7 e 11 de cada
situacgao.

c) Relativos & obrigacac ou & nao-obrigagao de fazer um cer
to tipo de objeto: 4, 5 e 6{(considerados conjuntamente )
e 9 e 10 (considerados conjuntamente) de cada uma das si-

tuagoes.

Para os itens que sao analisados em conjunto consideramos a
certo apenas guando a crianga acertou ¢s dois simultaneamen
te.

Quando a crianga acertou apenas um deles, a resposta foi.cha
mada de {incoerente(*) e analisada em separadoc.

(*) Utilizamos a palavra {ncoerente com o sentido de que a crianga teve dois
tipos de atitudes distintas,pois, para ela pode ser mais facil utilizar'
a dimensao forma, do que a dimensao cor. Talvez, ao inves de utilizarmos
a palavra {ncoerente, pudessemos dizer que houve um meio—acerto para a
forma, ou um meio—acerto para a cor, umd vez que esses conceitos  podem
influir na relagao de inclusao/exclusao. Sugerimos que sejam feitos estu
dos metodologicos sobre esse critério de avaliagao.



069

Também as porcentagens de erros foram analisadas em separa
do.

Tabela 16: Porcentagens de acertos aos Itens relativos a
possibilidade de confeccionar ou nao um objeto.

Itens| situacBio menina situagao menino
Xz 2
O XO
grupos\ [1 e 2] 3 8 1 e 20 3 8
2 47,06 | 70,06 | 70,06 1 5,65 | 70,06 ] 52,29 64,71 | 2,66
B 81,25 | 93,75 | 87,50 | 0,90 | 87,50 | 87,50 | 75,00 | 1,25
xg 9,12 | 3,42 1,94 1,941 8,88 0,76

7,68,a = 0,05

e ngl = 1. Utilizamos como hipOtese inicial gque o desenmpe-

Para todas as questles trabalhamos com,xi =

nho dos dois grupos de sujeitos seria idéntico. Essa hipb-
tese foi rejeitada para os itens 1 e 2(analisados em con -
junto) da situagao menina e para o Item 3 da situagdo mend
no, pois para todos os outros casos as diferencgas encontra
das n3o foram significantes. Dessa forma, podemos concluir
gue nesses dois Itens o Grupo B teve melhor desempenho gue
O Grupo A.

Quando analisamos o desempenho de cada grupo, em relagao aos
diferentes tipos de Iitens, concluimos gque os dois grupos se
¥

comportam de maneira semelhante, nao havendo diferencas

significantes de desempenho.

Tabela 17: Porcentagens de acertos aos Itens relativos a

possibilidade de confeccionar outros objetos.

tens | situacdo menina situacao menino
3 XZ X2
gripos 7 11 © 7 11 ©
A 52,94 | 58,82 | 0,30 35,29 | 70,59 |11,76
B 62,50 | 56,25 | 0,32 50,00 | 56,25 | 0,36
X%, 0,80 0,06 2,54 | 1,62
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Nossa hipdtese inicial era que os dois grupos de sujeitos te -
riam o mesmo desempenho em relacido a esses itens e, dado a
ndo existéncia de diferengas significantes constatadas atra
vés do teste do qui-quadrado bicaudal, essa hipbtese foi a-
ceita.

Por outro lado, analisando o desempenho de cada grupo em re
lagdo ds diferentes questdes, verificamos que somente para
o Grupo A, na situagao menince obtivemos diferen¢a signifi -
cante, o que indica gue nesse caso © melhor desempenho foi
na gquestao 11, com 70,59% de acertos.

Nos outros trés casos, as diferen¢as nao sido significan -
tes, O gue nos permite concluir que o desempenho fol simi -
lar para os dois grupos nessas situagoes.

Tabela 18 : Porcentagens . de acertos aos itens relativos a
obrigagdo ou ndo-obrigacao de confeccionar cer-

tc tipo de objeto.

itens | situacio menina situagdo menino
2 2
' %o *o
grupos 4 5 e 6|9 e 10 4 5¢e 6{% e 10
A 70,59 | 47,06 | 35,29 | 12,67 | 70,59 | 35,29) 29,41 | 22,00
B 75,00 | 50,00 | 25,00 | 25,00 | 75,00 | 62,50 31,25 | 18,05
x5 0,14 | 0,08 1,7 0,14 | 7,58 0,06

Aplicando o teste x° bicaudal, vemos que nao existem dife -
rengas significantes entre o desempenho dos dois grupos de
sujeitos; assim, a hipOtese de que eles teriam desempenho
semelhante, foi mantida para todos esses itens.

Comparandoc os resultados dos dois dgrupos, em relagao aos di
ferentes tipos de Itens, vemos que tanto o Grupo A, como O
B, nas situacOes menina e menino apresentaram diferengas '
significantes, o gue nos possibilita concluir que a guestao
4, das duas situagoes, foli a gue resultou em melhor desempe
nho.

Como a quest@o 4 refere-se a obrigag@o / ndo-obrigagao  de
confeccionar determinado objeto, o desempenho expressivamen
te superior de ambos os grupos de sujeitos neste item sur -~
preendeu a autora, pois esse conceito, na verdade, estd no

ambito especifico da Ldgica Delntica. Por outro lado, tal -



vez tenha ocorrido um envolvimento emocional maior e mais

produtivo com essa guestao. Sugerimos, entdo, que em outras
pesquisas seja usado um guestiondrio de atributos face & ta
refa e um sistema de observagdo de envolvimento com a tare-

fa durante a realizagao da mesma.

Tabela 19 : Porcentagens de respostas incoerentes aos itens

considerados em conjunto.

Ltens situacao mendina situacao menino
2 2
X X5
grupos le 25 e6i%ell le2|5e6|9el0
A 47,061 41,18] 17,651 13,731 29,41 | 29,41 [ 41,18 2,77
B 18,75| 50,00} 50,00 16,44 | 12,50 | 18,75} 18,75 | 1,56
xg 12,16| 0,861 15,48 6,82 2,36 8,38

Novamente, estamos &s voltas com o problema da coeréncia ou
incoeréncia de respostas.

Obtivemos na Tabela 19, diferencas significantes em relagao
aos itens 1 e 2 (em conjunto) e 9 e 10 (em conjunto) da si-
tuacio menina € 9 e 10 (em conjunto) da situagcao mendino.
Para esses itens, podemos afirmar que houve diferengas sig-
nificantes em relag@o aos resultados obtidos pelos dois gru
pPoOSs.

O0s Itens 1 e 2 da situacdo menina e 9 e 10 da situagao mendi
no encaixam-se em nossas observagles anteriores de que a in
coeréncia diminui, guando aumenta a idade do sujeito, mas
para os itens 9 e 10 da situag%o mend{na, vemos que a incoe-
réncia aumentou significantemente com a idade do sujeito.
Sugerimos, entao, que sejam pesquisadas quais variaveis es-
t30 influindo para esse aumento de incoeréncia.

Parece~nos que nha pré-escola e na primeira série, a crianga
pode estar sendo treinada para o uso de dimensOes em separa
do, com estimulos (ou até aulas & parte) sobre os mesmos e
isto, ao contririo de ajudar o desenvolvimento 1dgico, pode
estar dificultando.

Em termos de conceitos e seus usos (Lomdnaco, 1984) o trei-
no pode ser de discriminar em separado cada dimensao de con

ceito. No caso nao seria pulseira amarela, mas apenas a Ccor
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gue seria trabalhada pela professora, separando esta dimen-
s3o de varios objetos para chegar ao conceito mais basico '
de cor (ou forma, ou outra dimens8o qualquer). Possivelmen-
te, tendo aprendido em isolado o conceito desta ou daguela
cor sem associd~los aos objetos que o usam como uma de sSuas
caracteristicas fisicas e mesmo semintica, & imprescindivel
um bom treino de generalizag¢ao posterior para que a cor (a-
marela) seja apenas uma dentre as varias dimensOes gque um
objeto pode ter (Witter, 1969).

Assumindo uma postura integrativa em Psicologia, conforme '
proposta por Staats (1983, 1987), pode-se recorrer aguil a
relevincia do treino, das experiéncias, dos jogos que faci-
litam a generalizagéo, nem sempre bem cuidada na escola.
Também podem ser retomadas as proposigoes da aprendizagemde
discriminacdes condicionais. No procedimento condicional !
trabalha-se com todas as dimensCes do estimulo concomitante
mente e, conforme a condicdo, uma ou outra dimensdo & que &
valorizada. Nestas circunstincias, na fase inicial deste es
tudo talvez, além do periodo de adaptagdo do sujeito & si -
tuacdo, fosse relevante dar um treino de discriminagao con-
dicional envolvendo as varias pecas quanto &s dimensoes de
cor e forma. Desta maneira, o repertdrio basico de percep -
gao, de denominagao, de discriminacac, requerido como pré -
requisito pelas questOes ldgicas propostas ao sujeito, se -
riam asseguradas(Witter, 1969; Lomdnaco, 1972).

Apds tal dominio dos aspectos considerados ter sido iguali-
zado, os resultados obtidos seriam mais puros guanto ao em-
prego da ldgica no manejo dos mesmos para a solugaoc das ques
toes propostas. Este procedimento certamente iria influir na
incoeréncia aqui observada.

Analisando a Tabela 19 horizontalmente, encontramos diferen
cas significantes tanto para o Grupo A, como para O B, na
situagao menina. Vemos que'o Grupo A apresentou maior por -
centagem de respostas incoerentes nas questdes 1 e 2 (consi
deradas em conjunto), que se referem a possibilidade ou nao
de se confeccionar um objeto; por outro lado, o Grupo B apre
sentou grande porcentagem de respostas incoerentes nas ques
toes 5 e 6 e 9 e 10 (agrupadas nos dois casos) e essas ques
toes se referem & obrigacao ou nao-obrigagdo de se confec -
cionar um certo tipo de objeto.

Estes resultados sdo dificeis de explicar em termos psicoge
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néticos, mas em termos de outros modelos (Bandura, 1987) a
influéncia de outras varilveis sendo considerada , pode via
bilizar alguma interpretacgaoc destes resultados.

Podemos mesmo lembrar que varifveis da situagdo, da ativida
de proposta, possam ter influido nos dados. Entre elas po -
dem estar: a interacao do sexo/idade da crianga com o fato
do modelo (boneca) ser menina ou mendno. O proprio conceito
de possivel e de obnigatonic e suas implicacOes em um plano
psicossocial pode ter influildo nos resultados, de modo que
a esperada evolucdo 18gica, em termos de acerto e de coerén

cia, nao foi transparente nos dados colhidos.

EsTupo No 5

1]

"MOSTRAR A CAIXA QUE ...

OBJETIVOS

Nesse estudo procuramos verificar as relagOes existentes en
tre a quantificacac e a obrigacgao. Podemos dizer que, dadas
certas condigOes, um acontecimento & obrigatdrio se ele ocor
re sempre, & nao-obrigatdrio se, sob as mesmas condigoes
ocorre algumas vezes, mas nao-sempre e & impossivel se ja ~
mais ocorre. Como objetivo especifico buscamos avaliar até
que ponto a idade interfere na apreensao dos conceitos de
quantificac@c e obrigagao.

Neste trabalho quantificagdo e obrigagao serao usadas com ©
sentido intuitivo do Calculo de Predicados (Mates, 1965) e
do Cadlculo Modal {(Hughes & Cresswell, 1968).
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METODO

Sujeitos : 41 criangas pertencentes ao Jardim e a Pré-esco-
la, divididas em dois grupos:

Grupo A : 14 criangas tendo entre 4 anos e 4 me-
ses e 5 anos e 2 meses, idade média de

4 anos e 10 meses

Grupo B : 27 criancas tendo entre 5 anos e 3 me-
ses e 6 anos e 6 meses, idade méedia de
5 anos e 7 meses.

Material : O mesmo descrito no Estudo n%? 1.

Procedimento : Deixavamos a crianga brincar livremente com

todas as pecas do material e, em seguida,nbs
o separdvamos em seis caixas, com trés com -
partimentos cada uma, numeradas de um a seis,

conforme a Fig. 08.

1 2

C c;C C| R R
3 4

C R | L RI R L
5 6

R L | L LI L L

Fig. 08 : Disposi¢ac do material nas caixas
com trés compartimentos.

Em cada caixa, o numero de pecgas de cada ti~-
po era suficiente para construirmos a pega pe
dida.

Dai, pediamos a cada crianca, individualmen~
te, que nos indicasse qual ou gquais caixas sa

tisfaziam aos seguintes Itens :

1 - Podemos fazer pulseiras
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- 856 podemos fazer pulseiras

-~ Nao podemos fazer pulseiras

- Nao podemos fazer rodas

Podemos fazer rodas

- 86 podemos fazer rodas

- Nao somos obrigados a fazer rodas

- Podemos nao fazer pulseiras

oo~ Ut b W N
I

- Fazemos sempre pulseiras

-
(]
i

Fazemos sempre rodas
Fazemos as vezes pulseiras, mas ndo sem-—

p—t
0

pre
12 - Fazemos 3s vezes rodas, mas hao sempre.

RESULTADOS E DISCUSBSAO

Consideramos como acerto o duplo acerto aos itens correspon

dentes; a saber :

1l e 5 - s@o do tipo pede fazen

3 e 4 - sdo do tipo nao pode fazer
2 e 6 - sao do tipo 40 pode fazexn
9 e 10 - sao do tipo 4fazesr sempre
11 e 12- sdo do tipo fazer as vezes

Os jtens 7 e 8 foram analisados separadamente, pois nac se
encaixavam nas situag¢Oes acima.
0 Ttem 7 & do tipo ndo ¢ obaigatoric fazer e o 8, pede nao

fazen,
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Tabela 20 : Porcentagens de acertos em fungao dos grupos de

sujeitos.
Grupos
. A B xg
itens
leb 21,43 29,63 1,32
3ed 14,29 25,93 3,36
2eb 0,00 33,33 c.i{®
S5elD 14,29 14,81 0,01
11 e 12 0,00 3,70 c.i
7 0,00 3,70 c.i
8 0,00 0,00 c.i
X2 2,04 | 45,92

(*) c.i = cdlculo impossivel.

Ao comparar os diferentes itens para o Grupo A, utilizamos

o = 0,05 , ngl =2 e xi = 11,98, por outro lado, para ©
Grupo B, trabalhamos com o mesmo nivel de significdncia,mas
com ngl = 5 e xé = 22,14 . Desta forma, concluimos que os
sujeitos do Grupe A tiveram desempenho similar, para todos
os itens em gue ocorreram acertos, enquanto os sujeitos do
Grupo B apresentaram melhor desempenho nos itens 2 e 6 (con
siderados em conjunto}.

Entretanto, vale lembrar que os mais jovens foram incapazes
de acertar em quatro situagoes (2 e 6), (11 e 12), 7e 8 ,
tendo isto ocorrido sd uma vez com os mais velhos (Item 8).
Mas, o desempenho dos Ultimos foi muito baixo em (11 e 12)
e em 7.

Todavia, quandoc os dois grupos puderam ser comparados, ha -
vendo acertos de ambas as partes, as diferengas nao foram

significantes. Merece atengdo o fato de nos Itens 2 e 6,con
siderados juntos, © grupo mais velho ter tido melhor resul-
tado (33,33%), enguanto o mais jovem teve muita dificuldade
no 5% pode fazen, nido tendo apresentado nenhum acerto. E
possivel que a propria construcao verbal 40 podemos fazen '
tenha alguma dificuldade para as criangas, especialmente as
mais jovens, e que isto tenha afetado o desempenho 18gice .

{(Menyuk, 1971).



Chamamos coenrentes os sujeitos gue acertaram os pares Cor =

respondentes ¢ 03 seus simetricos, ao mesmo tempo.

Tabela 21 : Porcentagens de coeréncia de acertos em fungao

da idade dos sujeitos.

pos A B xé
itens
(1-5)e(3-4) 14,28 11,11 0,40
(2-5) e 7 0,00 3,70 c.i
(9-10) (11-12)} 0,00 3,70 c.i
Xé c.it™ 5,94 D ~—

(*) c.i = calaulo impossivel

Através da Tabela 21 verificamos que os sujeitos do Grupo

B apresentaram 11,11% de coerencia para os itens pode fazexn
e nao pode fazer; 3,7% para os itens 40 pode fazer e ndo &
obrigado a fazer e 3,7% para os do tipo fazer semphe e fa-
zer as vezed, enguanto os sujeitos do Grupo A s6 obtiveram
14,29% de coeréncia para ¢ primeiro par de Iltens.

Mesmo com as diferengas percentuais apresentadas pelo Grupo
0,05 e

concluir

B, gquando fazemos o teste do x% (com ngl = 2, a =
xé = 11,98), obtemos x2 = 5,94, o que nos leva a
pela similaridade de desempenho em relagao aos trés tipos '
de Itens; isto &, foram similares em sua incoeréncia aos va
rios itens.

O gue sugerimos para uma pesquisa posterior & a inversac de
procedimento, ou seja, ao invés de se perguntar "com quals cad-
xas podemos fazen pulseiras”, perguntar "o que pode sern feitlo
com a caixa 1", "com a 2", etc, pois esse tipo de questdo  poe
em acao, possivelmente, os aspectos cognitivos envolvidos '
com a ¢riatividade e a curiosidade, mobilizando estruturas
cognitivas que podem apoiar a solucao do problema 1légico. A
motivaga@c assim poderia manter melhor a atengao e o interesg
se da crianca na busca de uma resposta l1dgica compativel '
com o solicitado, em lugar de responder a esmo MWitter, 1984)
Um outro aspecto a merecer pesquisa diz respeito & auséncia

de incoeréncia dos sujeitos mais jovens &s demais questes.
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EsTupo N® 6

"DISTRIBUIGAO DAS PEGAS AS BONECAS'

OBJETIVOS

Estudar o papel representado pela nocao dos quantificado -
res em relacao 8s modalidades pragmaticas. Como objetivos

especificos buscamos verificar:

a) em que nivel o comportamento exploratdrio & influencia-
do pela idade do sujeito
b) se o uso dos gquantificadores universal e existencial di

fere com a diversificac@o das faixas etarias.

Utilizaremos, neste estudo, o conceito de comportamento ex
ploratdrio como sendo a curdiosidade da linguagem comum, Ou
seja, a exploracao especifica de um objeto visando atingir
determinada informacgao (Berlyne, 1970).

Como lembra Bomtempo({1972) este tipo de comportamentoc tem
chamado a atengdo de psicdlogos de posigdes tedricas dis -
tintas, havendo consenso na relevancia do mesmo como pré-
requisito ou base para a evolugao de outras habilidades das

pessoas.

METODO

Sujeitos : 36 criancas divididas em dois grupos :

Grupo A : 10 criancas tendo entre 4 anos e 7 me
ses e 5 anos e 1 1 meses, idade média

de 5 anos e 5 meses.

Grupo B : 26 criangas tendo entre 6 anos -e 7
anos, idade media de 6 anos e 7 meses

Todas as criangas freguentavam a pré-escola.
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Material : O mesmo apresentado no Estudo ne 1.

Procedimento : Deixavamos a crianga brincar livremente com

as pecas retas, curvas e luas e depois nds as
distribuiamos em seis caixas de trés comparti
mentos cada uma, numeradas de um a seis, con-
forme mostra a Fig. 09.

1 2
R | L c| R
3 4
L| L C IR I L
5 6
C C{R | L

Fig.09: Distribuicdo das pegas nas caixas com

trés compartimentos.

Em cada uma das caixas havia pecas em numero
suficiente para construir o objeto pedido.
Colocavamos sobre a mesa duas bonecas, que re
presentavam um menino e uma menina e diziamos
que as bonecas fariam os pedidos, que a crian
¢a deveria atender.

Para a primeira parte da experiéncia, fizemos

as seguintes perguntas:

1 - A menina diz: "Eu gquerc apenas pegas panra
fjazen pulseiras”. Qual caixa convém?

2 - 0 menino diz: "Eu queno apenas pegas para
fazer nodas". Qual caixa convém?

3 - A menina diz: "Eu nao quenro pecas para 4a

zex nodas". Qual caixa convém?

4 - O menino diz: "Eu nac quero pegas para {4

zen pulseiras”. Qual caixa convem?

Para cada pedido, a crianga devia colocar em

frente & boneca a caixa gque ela julgasse con



veniente. Se ela escolhesse uma caixa errada,

era alertada e deixavamos que ela tentasse a-
certar, até se esgotarem todas as possibilida
des; nunca deixavamos que ela entregasse uma
caixa errada &s bonecas.

Deix&vamos essas caixas em frente 3s bonecas

e, com as duas caixas restantes, passavamos a
L]

segunda parte da experiéncia, gque consistia

das seguintes perguntas :

1 - O menino diz: "tu queno todas as pecas pa
fazen nodas. 0 que veoce precdisa me dan?"

2 - A menina diz: "Eu querc afgumas pegas pa-
na fazen bastoes. 0 que voce precdsa  me
darn?"

3 - A menina diz: "Eu querc todas as pegas pa
na 4azen pulseinas. 0 que voce precisa me
dan?"

Para responder a essas perguntas, a crianga '

devia retirar as pecas das caixas e coloca -
las em frente &s bonecas; enquanto a crianga
assim procedia, anotdvamos que pecgas eram en-—

tregues as bonecas.

RESULTADOS E DISCUSSAD

Analisamos essa experiencia sob varios angulos:

a) em relagao a primeira parte consideramos por um lado o

b}

acerto na primeira tentativa a cada item isolado e, por ou

tro lado, o acerto na primeira tentativa aos Itens 1 e

3

e 2 e 4. Esses pares de itens chamaremos de agora em dian

te de simetricos.

para a segunda parte consideramos acerto quando a crianga

entregou todas as luas, apenas alguns retos (mas nao to -

dos) e todos os curvos ads bonecas.
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Tabela 22 : Porcentagens de acertos a cada ltem na primeira

tentativa.
grupos 2
itens A B Xo
1 50,00 34,62 2,80
2 80,00 69,23 0,78
3 70,00 61,54 0,54
4 80,00 73,08 0,32

Analisando a Tabela 22, vemos gque nac existem diferencas sig-
nificantes para o desempenho dos dois grupos, considerados

item a item. Também quando analisamos a porcentagem de acer
to de cada grupo aos quatro Itens, observamos que nos dois
grupos de sujeitos houve maior porcentagem de acerto nos
itens 2 e 4.

Apesar de nao termos diferencas significantes, quando compa
ramos Os acertos aos quatro itens, serd que esse fato pode
sugerir que a crianga "aprendeu’” a raciocinar corretamente
no decorrer da experiencia, ou serd que outras variaveis co
mo vocabuldrio, medo dc pesquisador, medo diante do desco -
nhecido, interferiram nos acertos a questioc nimero um?

0 gque ficou claro, entretanto, & que os dois grupos de su -
jeitos comportaram-se de maneira semelhante, sendo que O gru
po B apresentou menores porcentagens de acertos, mas que nao
sdo significativamente menores em relagao ds do grupo A.

Em uma segunda analise, comparamos apenas os itens 2, 3 e
4 para cada um dos grupos; utilizamos neste caso ngl = 2 ,

a = 0,05 e Xé = 11,98. Para o Grupo A, obtivemos xé=iL86

e para © Grupc B xé = 1,01 , o gue nos leva a concluir pe-

la ndo diferenca entre esses Itens em ambos os grupos.

Isso leva-nos a pensar que o item 1 obteve menor porcenta -~
gem de acertos na primeira tentativa, porque, possivelmente
houve uma influeéncia externa, como, por exemplo, o deslum -
bramento da crianca frente a um bringuedo novo, a novidade
da situacdo reduzindo o nivel de atengdo e consequenteménte
a possibilidade de acerto (Witter, 1984).
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Assim, o lidico deixou o raciocinio 16gico em segundo plano,
nesse primeiro impacto, depois, quando a crianca ja estava
mais familiarizada com as pegas do jogo ela pode responder

corretamente, logo na primeira tentativa.

Tabela 23 : Porcentagens de acertos a cada item apds o erro
na primeira tentativa.

ihm;?nmms A B X2
1 50,00 | 65,38 2,06
2 20,00 | 30,77 2,28
3 30,00 | 38,46 1,04
4 20,00 | 26,92 1,02
xg 19,99 | 22,25

Comparados Iitem a Item, podemos afirmar que os dois  grupos
de sujeitos tiveram desempenho semelhante, pois nao obtive -
mos, em nenhum caso, diferenca significante.

Por outro lado, gquando camparamos 0s acertos por Item, emn ca
da um dos grupos, vemos que existem diferencas significantes

pois Xé 15,63 , para trés graus de liberdade e o« = 0,05 e

os qui-guadrados observados sao 19,99 e 22,35 para 0s grupos
A e B, respectivamente.

Na Tabela 23, temos a situacao complementar da ocorrida na Ta
bela 22, com os itens 2 e 4 apresentando as menores porcenta
gens de errc na primeira tentativa, sendo que o Item 1 apre-
sentou as maiores porcentagens e, nesse caso, essas diferen-
¢cas sao significantes.

Dal, podemos concluir que, na primeira tentativa, os dois gru
pos tiveram um desempenho pior na primeira questao e, em re-
lagac ao Grupo B, esse desempenho foi melhor na quarta ques-
tao.

Estes dados confirmam nossa pressuposigao anterior de que o
comportamento exploratbrio da crianca,comum em situacoes no-
vas, deve ter interferido em seu raciocinio 1ldgico face d pri
meira questao.

Sugerimos gue em uma prdxima investigagdo sejam as questoes

16gicas antecipadas de outras gue viabilizem o controle da
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exploragdo dos materiais e suas possibilidades, reduzindo ©
efeito da novidade sobre o uso da lbgica para resolver situa

¢Ses como as propostas aqui.

Tabela 24 : Porcentagem de acertos na primeira tentativa aos

itens considerados simétricos.

Pos 2
A B X
ftens e ©
1 e 3 40,00 29,92 1,46
2 e 4 60,00 61,54 0,02
x2 4,00 10,94

Comparando os dois grupos de sujeitos para cada par de Ttens,
podemos concluir gue o desempenho foi semelhante, pois nao obti

vemos diferencas significantes, guando aplicamos o teste do

X2

Por outro lado, o desempenho dos sujeitos do Grupo A foi ana
logo tanto para os itens 1 e 3, como para 2 e 4, mas o Grupo
B, apresentou um desempenho melhor, na primeira tentativa ,
em relacdo aos itens 2 e 4.

Um aspecto gue poderia ser considerado & o uso de apenas (itens
1 e 2) e da negativa na¢ ¢querer gue reguerem, para acerto
agir escolhendo o oposto do enunciado verbal (itens 3 e 4) ,
mas, nas duas combinagéas as dificuldades estavam equilibra-
das quanto a este aspecto e seria de se esperar que represen
tassem menos impecilho 3s criangas mais velhas. Todavia, ida
de nio foi relevante, assim, a dificuldade maior para 1 e 3,
em ambos os casos, deve ter uma outra variavel intervindo.
Parece pouco provavel gue o objeto a ser ou nac 4edtfo pudes-
se determinar esta diferenca significante encontrada para as

criangas mais velhas, dada a similaridade dos mesmos.
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Tabela 25 : Porcentagens de acertos aos itens da segunda par

te.
grupos 2
. A B
ftens *o
100,00 100,00 0,00
2 50,00 23,08 9,92
100,00 100,00 0,00
I3
X 19,99 53,04

Em relacdo & Tabela 25, fizemos dois tipos de analise: a pri
meira comparando os sujeitos de cada grupo nos tres tipos de
guestdes, e a segunda comparando os dois grupos em cada um
dos itens.

Para a primeira analise consideramos o = 0,05, ngl = 2 e

Xé = 11,98, com isso, concluimos que em ambos os casos as di

ferengas sao significantes, ou seja, o desempenho dos dois
grupos no ltem 2 foi pior do que nos itens 1 e 3.

Para a sequnda andlise, utilizamos o= 0,05, ngl=1le xé¢r7,68
e verificamos que para os itens 1 e 3 nao encontramos diferen-
¢as significantes, mas para o ftem 2, podemos concluir gue
o desempenho do Grupo A foi melhor gue o do Grupo B.

Podemos suspeltar que a escola com seus processos didatico -
pedagbgicos privilegia certos tipos de comportamento estereg
tipado que inibem reciocinios como aqueles do item 2, no qual
se faz uso do quantificador existencial.

vale lembrar gque ¢ conceito de ftude por suas caracteristicas
de absoluto e de exclusdo pode ser mais facilmente aprendido
e assim seu significado sendo dominado pelo sujeito mais pre
cocemente poderia explicar o éxito dos sujeitos em operagoes
enunciadas tendo esta base de quantificacdo presente. Ja afl-
gum & um quantificador que se refere a uma parte do todo, cu
jo critério de selecao vai além do significado implicito da
parte quantificivel, pressupde, portanto, um dominio maior
desde as habilidades semanticas até ao seu uso ao fazer ope-
racdes cognitivas e em sua tradugao para a agao.

Todavia, além da possivel influéncia do enunciado linguisti-
co na busca de uma solugdo ldgica, no Grupo B outra variavel
deve ter interferido pois, gquer por avango idade/escolarida-

de, gquer por aprendizagem de significados linguisticos ser
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cumulativa (Menyuk, 1971} nao era de se esperar um pior de -
sempenho, significante, para essas criangas. Nestas circuns-
tancias, h& necessidade de replicar a presente pesquisa conm

outros grupos (Sidman, 1960).

EsTupo Ne 7

A CASA DE CACHORRO

OBJETIVOS

Depois de termos realizado as seis experiencias ja descritas
nos estudos anteriores, decidimos verificar, utilizando um
material diferente daquele proposto por Le Bonniec (1974}, se
podiamos avaliar a variacdo do raciocinio modal com a idade
cronoldgica dos sujeitos pesquisados.

Assim, tentamos verificar se as tendéncias gerais observadas
nos resultados anteriores se mantinham face ao uso de mate -
rial diferente e com criancas de faixa etdria mais avangada.
O objetivo especifico foi analisar a influencia da idade nos
critérios de decidibilidade.

Os conceitos de decidivel/indecidivel foram os mesmos dos eg
tudos anteriores, sendo aqui operacionalizados em termos das

questdes propostas &8s criancas.

METODO

Suijeitos : 36 criangas separadas em trés grupos :

Grupo A : 15 criancas com idades entre 6 anos e 7
anos e 9 meses, com idade media de 6

anos e 2 meses

Grupo B : 9 criangas com idades entre 8 anos e 1



Material

més.e 9 anos e 10 meses, com idade mé -

dia de 8 anos e 9 meses

Grupo C : 12 criangas com idades entre 10 anos e
7 meses e 12 anos, com idade meédia de

11 anos e 4 meses,.

Um casa de cachorro construida em madeira, medin-
do 28 cm de largura, 32 cm de altura e 28 cm de
-~ comprimento. Em uma das paredes da casa foram re-
cortadas duas portas medindo 16 cm de largura por
22 cm de altura e 7 cm de largura por 13 cm de al
tura; essas portas eram chamadas de entrada gran-
de e entrada pequena, respectivamente.

Além da casa, utilizamos dois cachorros de brin -
quedo : um Pity da Maritel e um Snifinho da Estre
la.

P bom esclarecermos que os cachorros foram esco -
lhidos antes de se construir a casa e que as por-
tas foram recortadas de maneira gue o Snifinho pu
desse passar por dqualguer uma delas, até mesmo de
p&, para entrar na casa; e o Pity s0 pudesse pas-
sar pela entrada grande para entrar na casa.
Durante a realizag@o da experiéncia, o Pity foi
chamado de cachorro grande e o Snifinho de ca -
chorno pequeno.

y
s by

Fig. 10 : Casa de cachorro utilizada.
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i Procedimento : Individualmente, chamfvamos cada uma das crian

cas e apresentavamos a ela a casa e os cachor
ros. Deixdvamos que a crianga tomasse contac~
to com o material e, em seguida, fazilamos o
questionirio bisico. Como utilizivamos o méto
do clinico usado por Piaget, a partir da per-
gunta inicial, da resposta e da justificativa
de cada crianca & gque prossegulamos.

As perguntas basicas foram as seguintes :

1 - O cachorro grande pode entrar na casa pe-

la porta peguena?

2 - 0 cachorro pegqueno pode entrar na casa pe
la porta grande?

3 - 0 cachorro grande pode entrar na casa sem

passar pela porta grande?

4 - O cachorro pequeno pode entrar na casa sam

passar pela porta pequena?

5 - Para entrar na casa, O cachorro grande tem

que passar pela porta grande?

6 - Para entrar na casa, o cachorro  pequeno

tem que passar pela porta peguena?

7 - Um dos cachorros entrou pela porta peque-
na. Vocé sabe dizer qual deles foi?

8 - O cachorro grande entrou na casa. Vocé sa

dizer por qual porta ele entrou?

9 - O cachorroc peqgueno entrou na casa.Voce sa
be dizer por gqual porta ele entrou?

10- Um dos cachorros entrou pela porta grande.
Vocé sabe dizer qual deles foi?

RESULTADOS E DISCUSSAD

Bs perguntas apresentadas no presente estudo podem ser agru
padas em guatro categorias de acordo com o Quadrc (6.
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Quadro 06 : Distribuicadc das questoes segundo a decidibilida

de.
Pe 1o Py o
1 2 7 10
3 4
5 6
8 9

D_ : decidivel em relagao & entrada

indecidivel em relag¢do & entrada

-t
(3]

D : decidivel em relacao ao objeto

indecidivel em relagao ao objeto

=

Tabela 26 : Porcentagem de acertos em fungao da idade.

que$&kjrmxm A B c X
1 100,00 100,00 | 100,00 0,00
2 0,00 77,78 | 100,00 3,48
3 100,00 100,00 | 100,00 0,00
4 86,67 88, 89 91,67 0,15
5 100,00 100,00 | 100,00 0,00
6 53,33 44,44 83,33 13,75
7 93,33 100,00 100,00 0,30
8 100,00 100,00 | 100,00 0,00
9 13,33 33,33 41,67 14,41

10 13,33 22,22 41,67 16,32

Na Tabela 26, vemos claramente gue as guestoes 1, 3, 5 e 8

que sao decidiveis em relagao a@ entrada obtiveram acerto ma-
ximo nos trés grupos de sujeitos.

Para a andlise das outras questoes, utilizamos xé = 11,98
(com o = 0,05 e dois graus de liberdade); com isso, Os resul
tados obtidos nas questdes 2, 4 e 7 nao apresentam diferen -
cas significantes para o desempenho dos trés grupos de su -
jeitos.

As questdes 6 e 9 s3o indecidiveis em relagao & entrada = e



mostram que hi diferengas significantes entre o desempenho

dos trés grupos, sendo gue em ambos os casos, o Grupo C apre
sentou o melhor desempenho.

Particularmente, na questao 9 hd um aumento na porcentagem '
de acertos, quando aumentamos a idade do sujeito; mas isso ndo
ocorre na questao 6.

Dessa maneira, ndo podemos concluir simplesmente que a inde-
cidibilidade seja ou nao inversamente proporcional &  idade
do suijeito pesquisado; talvez estejam ocorrendo diferentes '
problemas de aprendizagem entre essas situagoOes propostas ;
talvez, para algumas criancgas, dizer nao seija psicologicamen
te mais dificil do que dizer sim {modelo de assertividade ,
Ribeiro, 1990).

Na guestao 10, retornamos ao problema da indecidibilidade -,
desta vez em relaqéo ao objeto e, novamente a Tabela 26 nos
mostra que o Grupo C foi o que obteve o melhor desempenho
tendo havido um aumento de acertos, & medida gque aumentava a
idade do pesqguisado.

Chamamos de cverentfes aos sujeitos gue acertaram ou erraram

a todas as questoes dos grupos D, e I .
Como as questoes do tipo De tiveram 100% de acertos, para es

sas guestdes todos os sujeitos sao coerentes em relacgao ao
acerto.

Analisamos, assim, os sujeitos em relacao 8 coeréncia das res
postas 2, 4, 6 e 9, que sao indecidiveis em relagao a entra
da.

O grupo A apresentou 6,67% de coeréencia de acertos, o grupo
B, 33,33% e o grupo C, 33,33%.

Aplicando o teste gqui-guadrado bilateral enaxmramx;xé‘=19,36

gue comparadc com Xé = 11,98 (¢ = 0,05 e 2 graus de liberda

de) nos leva a concluir que a coerencia aumentou do grupo A
para os grupos B e C, pois encontramos diferencas significan
tes de acertos coerentes.

As consideragtes feitas anteriormente quanto a decidibilida-
de/indecidibilidade sdo validas no presente caso. Seria rele
vante repetir este estudo com sujeitos de outras idades, bem
como focalizar o possivel efeito do ambiente de seus lares e
da escola. Isto pede pesquisas com outros controles.

Com isso, a partir deste estudo ficam ainda duas perguntas

no ar : "a indecddibilidade & ou nao Linversamente proporcio



nal a idade?"”
"E a coendneda? Send que ela & proporcional & Lidade?”
N3o houve consisteéncia nos resultados para permitir respon -

der com seguranca a estas questdes. Talvez a relagdo nao se-
ja de proporcao, ou mesmo ¢ desenvolvimento cognitivo de
criancas ndo se faga seguindo uma constante matematica, faga
aos miltiplos aspectos emocionais, sociais e outros de cunho
qualitativo que al interferem. Assim sendo, encontrar um prin
cipio de desenvolvimento cognitivo para a 10gica modal & ain
da um tarefa por cumprir. H& um universo a pesguisar.
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CONCLUSAQ

Antes de apresentarmos as conclusdes a gque pudemos chegar tendo
por base os resultados obtidos nos sete estudos aqui descritos,
consideramos relevante apresentar algumas reflexoes relaciona-
das com o percurso seguido, consideragoes gue a nosso ver, Com-
plementam aguelas tecldas nos Itens anteriores.

A - REFLEXOES QUANTO AO FAZER

0 saber-poder-fazer compde o tripé da Ciéncia. Estac intimamen-
te relacionados e o evoluir em um deve implicar em crescimento
no outro, mas & preciso manter um equilibrio para que a harmo -
nia persista e que a Ciencia possa efetivamente ajudar o homem
a alcancar sua plenitude. No fazer ciénecia & preciso ter presen
te o saber disponivel quanto a um dado assunte. Quando o volume
de informagoes & demasiado grande (Pruett, 1986) podemos ter di
ficuldades para a selec3o do material mais pertinente. Os servi
cos de informagdo hoje disponiveis podem ser de grande valia.
Todavia, quando o campo a pesquisar & demasiado novo, sem in -
formagoes suficientes, podemos também ter dificuldades, e nem
sempre encontramos quer um saber organizado, sistematico, coeso,
guer dados consistentes e coerentes. £ este o quadro com ue nos
deparamos ao comegar o presente trabalho.

Nossa proposta inicial, visava um estudo sobre o raciocinio 10~
gico modal, apresentando conceitos gue seriam trabalhados nas
sessoes experimentais de modo a verificar como as criancas usa
vam tal raciocinio.

Partindo do pressuposto de gue gquando as criancas tém contato
com o0s conceitos modais, estes se apresentam sob a forma ingé -
nua e seguindo as etapas da aprendizagem propostas por Gagné (1965)
tentamos leva-las & resolugac de problemas que direta ou indire

tamente requeriam essa conceituagao para serem resolvidos.
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Para facilitar a observagdo sobre a correspondéncia entre essas

etapas e a pesquisa que desenvolvemos, elaboramos O Quadro 07.

Quadro 07 : Correspondencia entre as etapas de aprendizagem pro
postas por Gagné(l965) e a sequéncia desenvolvida '
em cada estudo.

motudo ne | R M | lapreriimsen Susica para res -
posta)
1 Aprendizagem esti-| enumerar as pegas apresen~
mulo-resposta tadas, dizendo seu nome e
"Ccom meu jogo sua cor.
eu posso fa -
zer..." Associagéo verbal associar as palavras xcda,
oval, pneu e noda com seu
pneu ,20s cbjetos construi-
dos.
Discriminagao mil- | desmontar os objetos cons-—
tipla. truidos e devolver as pe -~
cas & caixa com 12 compar-
timentos, conforme Quadro
1.
aprendizagem de con | cores (objetos monocolores,
ceitos bicolores e multicolores).
Aprendizagem de necessidade e possibilida-
principios de.
Resolucao de proble | responder ds guestoes do
mas estudo.
2 Aprendizagem esti- | brincar com as luas verme-
"as rodas” mulo~resposta lhas e azuis{na la. fase )
e com as luas verdes e ama
relas {(na 2a. fase).




Associacao verbal

Aprend zagem de oon

ceitos

associar as palavras #roda
de uma 80 con e roda de duas
cores aos objetos construl

dos.

(1) decidivel/indecidivel
(2) enumeragao
{3) uso do condicional

"A caixa®

Aprendizagem esti-

mulo-resposta

Discriminacgao mil-

tipla

Aprendizagem de con

ceitos

Resolugao de proble

mas

{1) observar a caizxa e ve-
rificar que ela possuia '
uma entrada redonda e uma
entrada reta.

(2) observar a existéencia

de duas gavetas na caixa.
observar que a bola sb pas
sava pela entrada redonda
e 0 palito de sorvete pas-

sava pelas duas entradas.

decidivel/indecidivel

responder ao teste.
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"A menina

quer fazer

4

pulseiras e

o menhino cbie—

tos
los"

amare -

Aprendizagem esti-
mulo~-resposta

Encadeamento

familiarizar a crianga com
o tipo de objetos que ela
podia construir

separar as pecgas segundo '’
sua forma e cor e distri -

bui-las em uma caixa.

HIENE R ol LR -] ;
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Associacao verbal

Descriminacao mul-
tipla

Aprendizagem de con
ceitos

Resolugao de pro -
blemas

94

Associar que 0s bonecos re
presentavam um menino e uma

menina.

preencher corretamente as
caixas conforme pedidos '

dos bonecos.

(1) necessario e possivel

{2) cores

responder ao teste

5

"Mostrar a cai

"

Xa que ...

Aprendizagem esti-

mulo~resposta

Associagao verbal

Aprendizagem de con

ceitos

Resolucao de pro -

biemas

brincar com o material

relacionar os nomes xcda e
H

pufseina com os objetos

construidos.

(1) poder fazer/nao poder
fazer/poder ndo-fazer/ soO
poder fazer.

(2) sempre/ds vezes.

responder ao teste.

6

"Distribui -
cao das pe -
cas as bone-

cas"

Aprendizagem esti-

mulo-resposta

Associacgao verbal

brincar com o material

{1) relacionar os nomes /¢
da, pulseira e bastao com
os objetos construidos.

{2} relacionar os bonecos




Discriminag¢ao mal-
tipla

Resolugao de pro-

hlemas

apresentados a uma menina

e um menino.

(1) colocar em frente ao
boneco a caixa que satis-
fizesse seu pedido (la.fa
se)

(2) colocar as pegas em
frente aos bonecos (2a. fa

se)

responder ao teste.

"A casa de ca

chorro"

Aprendizagem esti-

mulo-resposta

Encadeamento

Associagao verbal

Discriminacdo mal-
tipla

Aprendizagem de con
ceitos

Resolucao de pro-
blemas

apresentacgao dos dois ca-
chorros e da casinha

tentar passar o cachorro

pelas portas

falar a relacgao do enca -
deamento, ou seja:( cachoi
o pela
ponta grande e o cachorhe

ghande 40 enthra

pequenc pode entrarn pelas

duas™.
associar o tamanho do ca-
chorro ao tamanho da por-—

ta.

decidivel/indecidivel

responder ao teste.




Naturalmente, das respostas aprendidas, registradas e avaliadas
apenas as principais aparecem destacadas na Gltima coluna. Evi-

dentemente, no que se denomina aprendizagem ou associagdo ver -
bal na proposta em questdo, est@io incluidas as instrugoes, a ma
nutengdo das instrugoes verbais controlando as respostas moto -
ras, entre outras. Da mesma forma, na resolucdo de problemas es
tamos considerando toda a atitude da crianca face & situagao em
que ela se encontra e nao apenas a simples resposta que ocorre'!
nos Gltimos instantes do teste.

Também preocupou-nos assumir, por um lado, uma posi¢ao mais in-
tegrativa guanto ao estudo da questdo. Esta atitude, segundo '’
Drew(1980) & particularmente relevante quando se estd facea uma
questdo pouco pesquisada, como & o caso do presente trabalho. E
indicio de cautela. Por outre lado, concordamos com Staats (1983)
quanto & necessidade de uma busca de convergéncia nas concep -
¢oes psicolbgicas. Dal, considerando a vasta obra de Piaget e
Inhelder (1966), Piaget e Garcia (1987) e Piaget (1964, 1953) '
sobre os processos cognitivos e suas implica¢oes no desenvolvi-
mento 1&6gico, també&m nos voltamos para ela, em busca de apoio '
na selegao de varidveise no estabelecimento de hipbteses. Assim ,
ao longo do processo de planejamento e concretizagado das pesqui
sas foi fundamental a utilizac¢ado das idéias de Piaget e Inhel =
der (1966) sobre a sucess@o dos estagios no decurso do desenvol
vimento infantil.

Mas, certamente, foi no trabalho de Le Bonniec {(1974) gque nas -
ceu, cresceu e se apoiou a presente pesguisa. Por sua vez, O re
ferencial conceitual por ela adotado apoiava-se nos estudos de
Inhelder e Piaget (1955), que abordavam o problema do possivel,
na caracterizacdo do raciocinio légico. Além do conceito de pos
sibilidade, Le Bonniec explora os conceitos de necessidade, o ~
brigagac e gquantificacdo e através de nove experiéncias procura
descrever de que maneira as modalidades sao utilizadas pelas

criancas.
B - CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSOES
Para facilitar o acompanhamento das reflexOes agui apresentadas

foi elaborado o Quadro 08, o gqual apresenta uma sintese dos re-

sultados significativos encontrados nos sete estudos.
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Quadro 08 : Sintese dos resultados

Es%&?a Tema Diferencas Significantes

1 "Com meu jogo | Grupo B: melhor do que o Grupo A no
eu posso fa - | item 4 (pode ser verdadeiro)
zer..." Grupo A: desempenhc melhor em rela-
¢ao aos Itens que envolviam necessi
dade, do gque em relagao aos que en-
volviam possibilidade.

Meninos melhores gque as meninas no
ftem 1 (necessirio)

Meninas melhores que os meninos no
item 4 (possivel)

Alunos de escola particular melho -
res que os da plblica no Item 1 (ne
cessario)

Meninas: mesmo desempenho em rela -
cao a0 necessirio e ao possivel
Meninos: melhor desempenho em rela-
¢ao ao necessdrio do que ao possi -
vel

Grupo V: pior nos itens 2, 4 e 5(pos
sibilidade).

2 "As rodas” Os trés grupos obtiveram melhor de-
sempenho em relagao aos itens deci
diveis, do qgue aos indecidiveis ou
de enumeracao.

Grupo C: melhor do que A e B nos I-

tens decidiveis e de enumeragao.

3 "A caixa" la. fase - Apresentacdo do material:
nao houve diferengas significantes.
2a. fase - Grupo C foi melhor em re
lacdo aos itens do tipo D, 7 em D_,

I, + Ty nao houve diferencgas signi

ficantes.

I,r I, : Grupo A nac apresentou coe

réncia de acertos.




Grupo B: melhor nas questdes decidi

veis (D0 e De); I : menor indice de

acertos coerentes
Idem para o Grupo C.

Grupo B: maior coeréncia de erros '

em I,
4 "A menina quer | Grupo B: melhor em (1 e 2) situagao
fazer pulsei ~ |menina e 3 situagac mendinc (possibi-

ras e o menino | lidade de se confeccionar ou nao um
objetos amare- | determinado objeto).

log”. Grupo A: melhor no item 11 situagao
mening (possibilidade de se confec -
cionar outros objetos).

Os dois grupos tiveram melhor desem
penho na questao que se refere & o-

brigacao/ndo obrigagao.

5 "Mostrar a cai~ { Grupo A: desempenho similar em todos
xa que ..." os tipos de questoes.

Grupo B: melhor nas questdes do tipo
50 pode 4azen.

6 "Distribuicdc |Grupo B: melhor nos itens 2 e 4(simé
das pecas as ' | tricos): querer apenas e nac quenren.
bonecas” Grupo A melhor que o B em relagac ao

Ttem 2 da 2a. parte: afgumas pegas ,
mas tanto © Grupo A como o Grupo B

tiveram o pior desempenho nesse item

7 " casa de ca- | Todos os grupos: 100% de acertos nas
| chorro" questoes D, -

? Grupo C: melhor desempenho em Ie'

0 primeiro ponto gue levantamos foi sobre a distincao entre sen
tengas necessariamente verdadeiras e possivelmente verdadeiras.
Segundo Piaget(1987), existe uma interdependéncia entre o possi



vel e o necessirio, a qual varia conforme o nivel de desenvolvi-

mento da crianga., Primeiro, h8 uma etapa de indiferenciagdo, na
qual a crianca atribui & realidade umas tantas pseudo-necessida
des e os seus possiveis s@o reduzidos (muito prdximos ao real);
depois hd uma etapa de diferenciagdo, gue coincide com o perio-
do das operagdes concretas, em gue hd o aumento do namero de pos
siveis, com necessidades mais definidas, embora ainda limita -~
das, mas com capacidade de descriminagdc do real e, por Gltimo,
uma etapa, gue podemos chamar de final, onde hé a integragac des-
ses trés componentes.

Em consequéncia, nfo podemos dar precedéncia ao possivel, nem ao
necessario, no comportamento da crianca, sem gue verifiquemos '
em que fase da evolucgao ela esta.

Segundo o processo geral de construgao de estruturas (Piaget ,
1977), com a idade h& a multiplicacd3o dos possiveis, mas ha tam
bém certas confusOes entre generalidade e necessidade, pois, pa
ra a crianga, o que & geral, & considerado como necessario.
Apesar disso, era esperado gue criancgas mais velhas apresentas-
sem melhores resultados e, dada a situagao em qgue se encontra ©
ensino piblico deste pals, imagindvamos que criangas que estu =
dam em escolas particulares fossem melhor sucedidas do que agueg
las gue estudam em escolas publicas. Sexo foi outra variavel pes
quisada, mas, sobre este nao haviamos estabelecido uma expecta-
tiva em termos de diregado dos resultados.

apds a anadlise estatistica concluimos que os resultados espera-
dos nd3c se confirmaram na maioria dos aspectos estudados.

Cabe considerar este e os demais resultados, inicialmente do prisma
das prbprias circunstdncias de pesquisa.

A primeira perqunta a ser feita & sobre as instrugOes dadas: 4¢
nd que elas 4oram suficientemente claras? Sernd que as caifangas'
nealfmente compreendiam o que Lhes estava sendo pedido?

Quando fizémos o pré-teste, constatamos que as instrugoes utili
zadas naquele momento nao estavam claras e reformulamos o enun-
ciado das questoes; mas, ainda paira divida sobre a clareza das
instrucgdes quanto 3 sua adequacdc & idade e outras caracteristi
cas das criancas pesquisadas.

Vale lembrar que estamos em um pais multicultural e que isto in
terfere na aguisic¢do e uso da lingua nacional por pessoas de
segmentos culturais distintos (professor, aluno, pesguisador) .
Embora tenhamos feito um esforgo para tentar essa adequagao é
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possivel que ndo tenhamos conseguido superar todas as dificulda
des de comunicacdo gue ocorrem em tais situagoes (Wallace,1988)
e que isto tenha interferido nos dados obtidos.

Ainda em relacao & apresentagdo dos testes supusemos que a crian
ca possulsse as nogdes intuitivas da ldgica modal e que através
de nossas explicagOes iniciais em cada um dos estudos, ela adgqui
risse os conceitos e principios necessdrios para a resolugdo
dos problemas propostos; mas sera que isso foi suficiente? Sera
que a crianca nao deveria ter outros pré-requisitos? Em caso afir
mativo, resta em prdximas pesquisas verificar qguais e guando for
nece-los.

Surpresa foi constatarmos que os meninos pesquisados no Estudo
n® 1, sairam-se muito melhor em relagdo &s questoes envolvendo
necessidade, do gue em relagao dquelas gue envolviam possibili-
dade; mas, em relacdo 8s meninas, o desempenho foi semelhante '
em relacio aos dois tipos de gquestoes.

Agora, guando comparamos o desempenho de cada sexo, em relagao’
a cada tipo de guestao, nenhum deles se sobressai.

Os resultados parecem sugerir a necessidade de continuar a des-
tacar a varidvel sexo em outras pesquisas. E possivel que a vi-
vencia de meninos e meninas, em seus lares, na escola e mesmo '
nos grupos de bringuedo, venha desenvolvendo habilidades 16gi ~
cas diferenciadas para ambos.

Quanto ao tipo de escola frequentada, as criangas da escola par
ticular também apresentam melhor rendimento em relagdo as gues-
tdes com necessidade, do que em relagao aquelas com possibilida
de. Por outro lado, as criancas da escola plblica téem rendimen-
to semelhante nos dois tipos de questoes. Também, guando compa-
ramos os dois tipos de escolas vemos que os desempenhos sdo si-
milares, tanto em relagdo & possibilidade, quanto em relagao &
necessidade.

Esses resultados nos levam a concluir gue em relagao aos concei
tos modais nZo existe diferenca de raciocinio entre meninos e
meninas, logo, sexo nao parece ser um fator de influencia mar-
cante.

Nossa suposicdc em relacdo ao tipo de escola também ficou sem
efeito, uma vez que os resultados foram idénticos nos dois ti =
pos.

Isso nos leva a refletir sobre as mudangas ocorridas na escola
brasileira, onde, ao que tudo indica, o conceito de possibilida

de nao esta sendo solicitado. Com isso, o aluno tem uma inter -
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rupgao em sua sequéncia de aprendizagem e o problema do "know -
how" novamente se apresenta: sefd gque a crianga tinha pré-requi
sitos em maior escala para desenvolver as questbes sobre neces-—
sidade, do que para as de possibilidade ?

Além desses problemas sobre aprendizagem, outros foram levanta~
dos nessas experiéncias; um deles, gue pode ser observado na Ta
bela 9, refere-se ao fato de o grupo mais velho,em alguns ca -
s0s, nao ter correspondido & nossa expectativa sobre o seu de -
sempenho.

E bem verdade que muitos fatores emocionais podem ter exercido'
influéncia negativa sobre essas criangas. Acreditamos que elas'
possam ter se sentido diminuldas, e até humilhadas, por se sub-
meterem ao mesmo tipo de teste das criangas mais novas. Caro ja
apresentamos no decorrer do Estudo n? 1, o Grupo I era consti -
tuido por criangas com idade média de 9 anos e 6 meses, enguan-
to o Grupo V abrigava criangas de 13 anos e D meses, em média.
Sabemos gue atualmente nossas criangas estao atingindo a adoleg
céncia precocemente e criancas de 13 anos ja se consideram adul
tas.

Com isso, & de se supor gue, ao serem submetidas a mesma bate -
ria de testes, utilizando as mesmas pegas do jogo gue as crian
cas de 9 anos, elas podem ter sido emocionalmente atingidas de
forma negativa, tendo seu desempenho prejudicade a sclugao dos
problemas.

Seu rendimento pode ter diminuido abruptamente, uma vez que o la
do emocional sobrepujou o lado 1l6gico, atrapalhando assim, o
raciocinio sobre as guestOes que estavam sendo propostas.

Nos Estudos n? 2 e n? 3, pesguisamos se a crianga conseguia ma-
nipular os conceitos de decidibilidade, indecibilidade (em am -
bos os estudos) e de enumeracao (no Estudo n® 2).

Nesses dois estudos pesquisamos criangas com idades que varia -
vam de 4 anos e 8 meses a 9 anos e 2 meses; ou seja, criancas '
que estariam(*), no estigio preé-operatdrio até aquelas que es-
tariam no inicio do estdgio das operacgdes formais.

De uma maneira geral, as criangas apresentaram melhor desempe -

nho enm relacao as questoes decidiveis e, em vista dos resulta -

{(*) Utilizamos o verbo no preterlto mais que perfeito pois nao fizemos provas
vas piagetianas (tipo conservacao, etc.) que garantissem o estagio em '
que as criangag se encontravam.
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dos anteriores, isso ji era esperado, na medida em que o decidivel
estd relacionado com o necessirio e o indecidivel com o possi -
vel.

Ao que tudo indica, esse & um problema sério, quando verifica -
mos que a escola, atualmente, estd cerceando as atitudes da crian
¢ca e, dirigindo de tal maneira sua forma de agir, gue as crian-
cas apenas estao preparadas para aprender o que lhes & "ensina-
do pelo professor", deixando de lado o comportamento exploratd-
rio.

£ a falta desse tipo de comportamento gue faz com que elas aca-
bem ndo se preocupando com as possibilidades que uma indetermi~
nacac pode trazer, como era o caso da pega embrulhada no Estudo
ne 2.

Por outro lado, também causa certa estranheza, o fato de muitas
criancas terem afirmado que, tendo uma lua vermelha (ou azul)na
mao e mais uma lua embrulhada, era possivel construir uma roda
toda azul (ou toda vermelha).

Apesar de tentarmos utilizar o método clinico de Piaget, nao fi
zemos o registro sistemd@tico das justificativas para essa ques-
t3o, o que pode ser feito em outros trabalhos futuros, a fim de
gue possamos verificar que tipos de comportamentos ocorrem COmM
as criancas gue dac esse tipo de resposta.

A falta do registro das justificativas deve-se ao fato de que a
maioria das criancas pesqguisadas nao conseguia formular um pen-
samento completo que fundamentasse as suas respostas.

Fm geral, gquando lhes era pedido © por que de certa afirmacao ,

obtinhamos como resposta:

- "Porque sim",

"Porque nac",
"Porgue 2.

o que serviu para nos revelar, em primeiro lugar o medo dos "por
ques” que a crianga aparesenta e, depois, a falta de "treino" pa
ra esbocar uma justificativa plausivel. Também pode estar a re-
fletir um comportamento verbal insuficientemente desenvolvido.
Dal, voltamos ao velho problema da aprendizagem de principios :
a crianga nao consegue apresentar Justificativas para suas res-
postas simplesmente porque ela ndo tem uma sequéncia ce concei-
tos aprendidos e, esses conceitos nao sao necessariamente con -
ceitos modais, mas conceitos de vocabulério adequado para que

ela se expresse livremente e se faga compreender em seu meio.
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No sentido piagetiano, podemos dizer que essas criangas nao es-
tdo conseguindo refletir, Muitas vezes, ela até tém sucesso em
suas agoes, mas, COMO ndc conseguem organizar suportes verbais'
para apoiar as mesmas, mostram-se incapazes de justificar suas
respostas e, até mesmo criancgas mais velhas (perto dos 10, 11
anos) ficaram restritas aos dados imediatos da situagao.

Assim, estamos diante de um circulo vicioso: o professor ensina
de uma forma gue nao leva a criancga a questionar; a crianca nao
consegue ter ciéncia de uma maneira que a leve a explorar o mun
do e, com isso, vai "deixando de lado" os possiveis que encon -
tra em seu caminho; dal ela nao consegue construir sua capacida
de de refletir, racionar, encadear conceitos e cada vez pergun-
tando menos, o que deixa o professor na atitude de "ensinar pa-
na a crndanca que deve fican gquietfa para aprender™

As respostas apresentadas como exemplo ("pon que s4m", etc) 830
tamb&m tipicas nas verbalizagOes emitidas em situagOes de fuga
ou esquiva. Talvez indicativas de algo desagradavel na situacao ,
o que pode ser desde a inadequacgdo da mesma & idade do sujeito,
até a ciencia de nao saber responder corretamente, passando pe-
io descaso com as verbaliza¢Oes e solicitagOes da pesquisadora.
Infelizmente, pelo que observamos no Estudo n? 1, isso parece '
estar acontecendo tanto na escola piblica, como na particular (¥)
No Estudo n® 4, trabalhamos também com as no¢des de obrigagdo e
nio~obrigagio, prBprias da ldgica dedntica, relacionando-as com
as condi¢oes de factibilidade de um dado objeto.

0 primeiro ponto importante a ser levantado e que as criangas

que foram submetidas a esse grupo de testes tinham idade entre 4

anos e 6 anos e 11 meses, supondo-se, pois, que estivessem no
estigio pré-operatdrio e no inicio das operagoes concretas.
Como esse estudo recorreu a duas situagoes gque se intersecciona
vam, verificamos, de imediato, que as criancas nessa faixa eté-
ria naoc conseguiam trabalhar com esse conceito; dessa maneira ,
os curvos amarelos (gue representavam a interseccgao) ou ficavam
com a menina que queria fazer pulseiras, ou ficavam com o meni-~
no gue queria fazer objetos amarelos e nunca foram divididos en
tre os dois.

Obtivémos, assim, duas situag&es mutuamente exclusivas, ao in -

(¥) Posteriormente, pretendemos fazer esse tipo de comparagao, utilizando os
dados que ja foram coletados para este trabalho também com os outros es-

tudos.



vés de termos uma intersecc¢do n3o vazia representada pela pulsel

ra amarela.

Foi o fato de o menino, representado por um boneco durante a ex-
periéncia, poder construir pulseiras amarelas, gue nos levou a
constatac3o de quanto o ambiente interfere no raciocinio ldgico.
Talvez por ingenuidade de nossa parte (poderiamos ter formulado'
a pergunta de outra maneira, trocando a palavra pulselra por pneu,
por exemplo), talvez por nos esquecermos da influéncia do meio
presente nas teorias behaviorista, piagetiana e de alguns neo—cog
tivistas unicionistas, nao percebemos o quanto esta variavel po-
deria influir na resposta das criancas e a pergunta n? 3 da situa
caoc menine na segunda fase do Estudo n? 4 foi muito prejudicada.
Essa questdo era a seguinte: "0 menino pode fazen uma pulseira com
o que efe tem na caixa?"

Mesmo quando a criancga havia colocado os curvos amarelos na cai-
xa do boneco, ela respondia sem pestanejar: NAO. Isso aconteceu'’
com cerca de 80% das criangas, inclusive com as meninas. Indaga-
das de porque ele nao poderia fazer pulseiras, elas costumavanm '
responder que era porque "homem nac usa pulsedina’.

Também ndo adiantava argumentar gque a pulseira que ele fizesse
poderia ser vendida ou dada para a namorada; a justificativa con-
tinuava a ser o fato de que "homem nao usa pufsedlra”.

Dessa forma, vemos gue o ambiente criou uma circunstincia tal ,
onde o "machismo” impera e faz com que o lado emocional da crian
ca novamente interfira no raciocinio 1ldgico.

0 condicionamento social inclusive veiculado pela escola em ter-
mos de sexismo parece determinar, como lembra Dalia(1983), pa -
droes estereotipados de resposta muito fortemente estabelecidas’
e que podem ter interferido nos resultados aqui obtidos.
Talvez, se mudissemos o vocabullrio dessa questdo obtivéssemos '
um resultado sem viés, pois estariamos fugindo da influéncia do
emocional sobre o légico e, possivelmente, verificariamos mais fa
cilmente o desenvolvimento dos temas propostos em nossos objeti-
vOos.

£ possivel que a substituigdo do vocabuldrio pulsedira pudesse con
duzir a resultados distintos, posto que mudaria a carga psico-sg
midntica e, assim, se poderia ter nas instrugées um controle so -
bre o possivel condicionamento. Sugerimos pesquisar estes aspec-
tos.

Outro fato a nos chamar a atencao foi o alto indice de acertos'

nas questdes que envolviam obrigagdo/ndo obrigagao, mas isso no-



vamente pode ser explicado através do fator emocional, uma vez

que esses conceitos parecem fazer parte de um cotidiano muito
proximo da crianga, como por exemplo, a escola onde ela & obri-
gada a fazer a tarefa, prodibida de falar em sala de aula.

£ de se notar que muitas vezes para ela o fato de alguém nio ser
obrigado a fazer determinada coisa, pode significar em seu modo
de interpretar, que esse alguém estd proibido de fazer a agao.
Mas, apesar dessa troca de sentido que ela venha a fazer, as no
¢oes intuitivas da 18gica debntica fazem parte do seu dia a dia
e, com isso, sua aprendizagem torna-se muito mais facil, uma vez
gque ela tem como vivenciar esses conceitos.

Essas nocdes, juntamente com a de quantificagao voltaram a ser
exploradas no Estudo n? 5; onde, relacionamos quantificadores ,
16gica modal e ldgica deOntica.

Essa experiéncia apresentou indices muito baixos de acertos e

isso pode possivelmente ser atribuildo a algumas confusoes fei
tas pela crianga em relacao aos termos usados.

Em geral, as criancas confundiam os seguintes pares de concei =
tos: poder fazer/sd poder fazer; ndo poder fazer/poder nao fa -
zer; nao poder fazer/nac ser obrigado a fazer; fazer sempre/fa-
zer s vVezes mas Nac sempre.

Segundo Piaget(1974), essa confusio pode ser atribuida & pouca
idade das criancas pesqguisadas (entre 4 anos e 4 meses e 6 anos
e 6 meses), responsavel pela falta de conceitos que funcionam '
como pré-requisitos para responder a essas questoes propostas ,
pois comc encontramos em Battro e Fagundes (1981) criangas dque
ainda n3o dominam a Logica Debntica Subjetiva apresentam dificul
dades de trabalhar com situacoes gue envolvem a negagao, pois
estas dependem de um relacionamento de conceitos modais muito 2
vancados, especialmente quando, além da negagao, lhes & apresen
tado conjuntamente inversdes e correlagoes (Von Wright, 1951).
Trabalhando novamente com um grupo de criangas com idades entre
4 anos e 7 meses e 7 anos, ou seja, com idades bem proximas da-
quelas do Estudo n? 5, o Estudo n? 6 voltou a insistir no pro -
blema dos quantificadores, desta vez buscando a diversificagao"
do uso entre os quantificadores universais e existenciais.

Uma estratégia que parece ser Util & inicialmente testar o co -
nhecimento verbal da crianga gquanto a tais conceitos verbals ,
outra seria garantir através da teoria verbal precedente que ela
os domine antes de entrar na situagac l8gica em gue eles sao re

gqueridos.
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Em todos os seis primeiros estudos, esteve em jogo o comportamen
to exploratbrio dos sujeitos, evidenciado a cada pergunta que
faziamos ou em cada objeto que lhes pediamos para construir, mas
particularmente no Estudo n? 6, esse comportamento pode ser ana-
lisado, uma vez gque tomdvamos por base quantas tentativas a crian
ca fez para responder corretamente d& questao proposta.

Quando procedemos & anflise dos resultados, observamos que a pri
meira guestao apresentada obteve a menor porcentagem de acertos'
na primeira tentativa, © que nos sugere que houve um deslumbra -
mento das criancas em relagdo ao material apresentado, afinal ela
estava diante de um bringuedo novo, um brinquedo que ela devia ma
nipular e nac apenas olhar,cauwo ocorre com a maioria dos brinquedos'’
atuais, os quais "brincam sozinhos" e deixam a crianga como mero
espectador.

Essa sensacac de estar diante de um bringuedo novo, acompanhou '
também as criangas mais velhas, com idade média de 6 anos e 7 me
ses, que faziam parte do Grupo B; pois elas também apresentaram’
uma baixa porcentagem de acertos em relagdoc & primeira questao.
Assim, essa experiencia nos levou novamente ao encontro da parte
emocional interferindo no raciocinio ldogico da crianga, com o es
pirito 1Gdico deixando os sujeitos pesquisados mais interessados
no bainquedo do gue no problema que lhes era apresentado. Dessa
forma é bem provavel gque o resultado obtido esteja com algum viés,
que, em proximas experiéncias possa ser eliminado.

Como Drachenberg(1990) mostrou que & possivel manter criancas mui-
to pequenas (2 anos) envolvidas por muito tempo em situacoes ex-
perimentais de caridter 1lddico (mais de 140 sessoes) talvez fosse
recomendavel um delineamento diferente com variag sessoOes com ca
da sujeito, com a apresentacao do mesmo problema vezes sucessi -
vas,dando chance ao sujeito para superar a novidade da situacgao,
os aspectos linguisticos e mesmo outras restri¢oes decorrentes '
de responder a uma situacao especifica. E preciso verificar se a
exposicdo ao material conduz a alguma aprendizagem, bem como es-—
tratégias para ensino-aprendizagem do pretendido.

Em relagao ao Estudo n9 7, como j& comentamos anteriormente, ele
surgiu da necessidade de tentarmos comprovar se os resultados ob
tidos no Estudo n? 3 seriam ratificados quando utilizAssemos ou-
tro tipo de material.

Inicialmente, alteramos a faixa etfria das criancas pesguisadas'
e, ao invés de utilizarmos suijeitos com idades variando de 4 anos

e 8 meses a 9 anos, trabalhamos com idades entre 6 anos e 12 aros.
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Essa mudanca foi necessiria, pois busclvamos, além do desenvolvi
mento do raciocinio modal conforme a idade, explorar os tipos de
justificativas dadas pelas criangas em cada uma das respostas.
De posse do questiondrio padrdo, que foi apresentado no Procedi-
mento do Estudo n® 7, as perguntas complementares eram formula -
das a partir das respostas das criangas, pois trabalh8vamos de
acordo com o Método Clinico de Piaget (Carraher, 1989; Domahidy-
Dami e Leite, 1987).

Como as criancas foram questionadas até que apresentassem justi-
ficativas para suas respostas, pudemos, nesta experiéncia, ava -
liar o tipo de justificativa envolvida.

Novamente, estamos diante do emocional suplantando o logico a se
julgar pelo tipo de explicagido que a crianga nos dava, vemos que
muitas vezes ela prefere até responder com uma justificativa logicamen
te inadeguada, mas gue a ela satisfaz plenamente.

A crianga se refere aos animais de bringuedo ao nivel do faz de
conta e & dentro desse nivel de representagao que ela abstrai,
Para ela o problema proposto & um joge (Riaget, 1045), que nunca
seria apresentado com um cachorro Logico.

Vejamos, por exemplo, algumas dessas explicagoes.

RENATO -~ 10 anos e 8 meses - ao ser questionado se ele sabia por
qual porta o cachorro pequenc ia entrar, respondeu prontamente !
gque pela peguena.

Perguntamos se ele nos explicava como sabia que seria por essa por

ta, ele nos respondeu

- Porgue ele sabe que a porta peguena ¢ dele.

RICARDO - 7 anos e 9 meses - sobre a mesma questao, argumentou :

- Pon causa que ¢ a casa dele.

4t

LEONEL - 8 anos e 6 meses - teve a seguinte solugao
- Se ele for espernto pela pornta ghande.

PAULO - 6 anos e 4 meses -~ argumentou :

- Porque essa porta aqui {mostrando a porta grande) g para o ca-
chornne grande e essa {(mostrando a peguena) ¢ paka 0 cachorro pe-
queno (ao ser gquestionado se o cachorro pequeno "tinha" que en -
trar pela porta peguena),

A mesma criang¢a, quando perguntamos se ela sabia dizer por qual
porta entraria o cachorro pegueno, respondeu que pela porta pe -
guena e justificou

- Porque ede nao querdia passar nessa (mostrando a porta grande).
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Essas e outras criangas exteriorizaram sentimentos humanos sobre
os dois cachorros de brinquedo; agindo como se eles tivessem vi-
da e vontade prdprias, a tal ponto que eram os dois cachorros '
gue poderiam decidir o que fazer.

Outro sentimento forte que aparece am algumas entrevistas €a a
mizade.

MAURICE - 11 anos e 9 meses - teceu conosco ¢ seguinte di&dlogo :
C - 0 cachorno pegueno vasl entran na casa. Da pana sabeamos pox

gual pornta ele vad entran?
M - Da. Pela porta pequena.
C - Porn que pela porta peguena?
M - Porque efe quen dedxan a porta grande para ¢ amigo dele.

O mesmo tipo de explicacdo encontra eco em GUSTAVO,6 anos e 10

neses :
C - 0 cachorre pequenc ndo pede entrhan pela porta grande?
G - Poden pede, 50 se eles forem amigos.

Muitas criangas evidenciaram também o sentimento de propriedade’
e, de repente os cachorros eram donos entradas, cCoOmo podemos ob~
servar na explicacdo de MARCIO - 8 anos e 1 més - sobre o porqueé
de o cachorro pequenc ndo poder passar pela porta grande :

- Porgue aqui (mostrando a porta grande) ¢ do cachorro grande. A

dede & a pequenininha.

Nestas circunstincias, usar a porta do outro implica em uma queg
tac moral, en ter o seu consentimento, em avangar no terreno do
outro por Jjustica. Assim, a 16gica do tamanho se complica com
questoes que lhe sao de ordem superior. Estes aspectos podem ter
influido nas respostas das criangas, sem gue elas o tenham expli
citado oralmente, pois, segundo Piaget(1987) a 16gica de signifi
cacdo precede & ldgica operatdria. Assim, as inferéncias que as
criancas fazem dependem da significagdo que elas dao aos obje -
tos, sendo por isso tanto efetivas quanto cognitivas.

Um outro ponto a destacar & o fato de que a crianga nao diferen-
cia a lei moral da lei causal (Battro e Fagundes, 198l) e isso a
leva a confundir os termos da 1lO0gica modal (necessario/possivel)
com agueles da 1ldgica dedntica (obrigatdrio/permitido).

A distingdo entre os conceitos provavelmente foge ao entendimen-
to da maioria das criancas utilizadas em nossos experimentos, as

sim & expliclvel o fato de que muitas delas confundiram pode (no



sentido de ¢ possivel) com pode(no sentido de & peamitido) como
ocorreu na pergunta : "0 cachorno pequenc pode entrar pefa ponfta

grande?" _

Além destes fatos, duas entrevistas foram particularmente ricas
ao apresentarem situag¢des que a crianca deve ter vivenciado em
seu cotidiano, fazendo com que o ambiemte interferisse em suas
respostas. De repente, ndo era mais uma situagdo que envolvia ra
ciocinio 18gico, mas, para a crianca, era uma situag¢ao na qual
ela colocava em pratica a aprendizagem de seu meio. Vivemos es -
sas experiéncias com BRUNO - 6 anos e 6 meses - e MARIANA - 7
anos e 1 més - e, vamos relatar abaixo as partes de cada uma de-

las que nos chamaram a atengao.

BRUNO teve conosco o seguinte didlogo :

C - Sernd que o cachorro pequenc pode entran na casa pela porta '

grande?
- Nao sed.
0 que voce acha?
~ Eu acho que nao.
- Conta para mim por gque voce acha que efe nao pede entrar pe-

O W O w
1

La porta ghande?

B - Porgque vamos Aupor que esda ta 4echada (mostrando a porta pe
quena). Se ¢ cachonro pequeno entrarn pela porta grande, o ca
chorne grande vad matarn o cachorho pequeno.

C - Vamos Amaginar que ¢ cachorro ghande esta fora da casinha. 0
cachorro pequeno pode entran pela pornfa grande?

B - Eu acho que ndc. Nao ¢ peamitido.

C -~ Pon que nac ¢ peamitido?

B - Fu acho que gquandc a pessoa nao esta em casa, nao ¢ para en-
tnanr.

Enquanto BRUNO revelava em suas respostas uma conduta que & bem

aceita pela Sociedade, MARIANA nos bombardeou com uma situagéo '

familiar, gue ela deve presenciar em sua casa.

0 diflogo com Mariana foi o seguinte :

C - E o pequeno ndac pode entran pela porta grande tambim?

M - ELe pode... 0 meu fio tem um cachorro ghande e uma cachorra'
pequena; enidc a casinha 2 Lgual a essa.

C ~ Tem duas entradas tambem?

B - Tem. 86 que aqudi tem uma divisac. (mostrando a parte interna
da casinha).

C - Ah! Tem uma divisao na casa.
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M~ E; porque a mulher nao deixa o marnido entrar junto.
C - Eles brigam mudito entao?

M - Brigam.

C - E voce acha que esses vag brigar?

M~ Nao sed. Qual dos dodis & mulhenr?

C - Eu credo que 08 dodis sao homens.

M - Ah! Entac nao vadl brigan.

C ~ Nac vao briganr?

M - Nao.

C - S¢ brigam quando um € homem e ocuitro & mulhen?
M- E.

C - Por que?

M ~ Porgue ¢ a mulher que cwida de Ztudo.

MARIANA nos passou a imagem estereotipada da mulher que cuida de
tudo e briga com o marido, e €& bem possivel que seja essa a si -
tuacao que ela vivencia em seu ambiente e gque acabou se refletin-
do em suas respostas, dando 3 sua entrevista um rumo totalmente'
inesperadc, que poderia ser analisado clinicamente.

Estes exemplos mostram a dificuldade em isolar variiveis relati-
vas aos aspectos cognitivos. Os exemplos evidenciam a presenga '
marcante do imaginidrio, dos conhecimentos sociais, da educagao ,
associados ou nao as variaveis em estudo no nosso trabalho.

HA necessidade de desenvolvimento de estratégias de pesquisa gque
enfoquem melhor tais influéncias no raciocinio 1ldgico.

Dessa forma, com todas essas variaveis externas que ficaram fora
de nosso controle, mas que podem ter interferido na pesquisa, &
provavel gque alguns resultados, especialmente os de indecidibi~
lidade das proposigoes, possam ter apresentado viés.

Outra variavel a considerar, no que diz respeito ao tema aqui en-
focado, nos remete ao estilo cognitivo, aspecto que vem merecen-—
do desde os anos oitenta a atengdo de psicdlogos de enfoques !
distintos (Guzzo, 1987).

Como lembra Saracho{l9%82), o estilo cognitivo consiste nas carac
teristicas comportamentais que identificam os modos funcionais '
pelos quais as pessoas experimentam suas percepgdes, sua vida so
cial e intelectual, O estilo cognitivo reflete a maneira pecu =~
liar de cada pessoa em termos de compreensao, memdria, julgamen-—
to e solugéo de problemas. Assim sendo, tem mito em comum com
o tema da presente tese. Nestas circunst@ncias, sugerimos gue em

um outro trabalho se leve em consideracaoc também a varidvel esti
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1o cognitivo. Pode ser que algumas caracterIsticas do mesmo faci
litem alguns raciocinios lbgico-modais e outras fagam o0 mesmo pa
ra outras proposigoes logicas.

Em relagido ao material usado, ainda que assistematicamente, pude
mos observar que as criangas de ambos 0S8 sexos mostraram interes
se no manejo dos mesmos. Todavia, conforme mostraram os dados de
Schwartz e Markhan(1985), a percepgac do adulto guanto a estereo
tipia sexual e adequacdc ou neutralidade de um brinquedo & afeta
da por diversas variadveis. Nestas circunstancias, sugerimos gque
sejam feitas pesquisas especificas quanto ao material aqui empre
gado e suas caracteristicas peculiares.

De positivo, temos a comprovacao de que o ambiente interfere na
resolugdc de problemas 16gicos e que estamos diante de criangas'
que, em algumas situagOes, sao seres passivos e inertes, parecen
do ter pedido toda a criatividade e expontaneidade que lhes e pe
culiar,

Agora, depois que as experiéncias foram analisadas e discutidas’
e que pudémos constatar as influéncias recebidas, percebemos que,
no decorrer dos trabalhos poderiamos ter agido, as vezes, de uma
maneira diferente.

Em todos os estudos trabalhamos com as criancas uma a uma, e fi-
ca & pergunta :

- 0 gque acontecernia se trabalhassemos em duplas mistas e, alem do
naciocinio £ogice, pudessemcs analisan outros comportamentos das
entangas?

Se tivissemos uma menina mais velha que um menino; send que eka
india assumin o paped de mde e ensina-Lo, ou ela deixarndia que ele
thabalhasse sozinho?

£ uma menina extroventida com um menine timido?

Como se comportaric uma dupla onde a menina fosse timida e o me-~
ninc "machao"?

Por essas e outras sugestOes gque ja apresentamos, & que entende-
mos que o estudo do envolvimento entre ldgica modal e a educagao
estd apenas comecando e, que seja este tao somente um pegqueno '

passo inicial.
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ANEXO 1

AX1OMATICA DOS PRINCIPAIS SISTEMAS MODAIS
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AXTOMAS DO SISTEMA K

Todas as tautologias do Cadlculo Sentencial Classico e mais

Op>a) > (Opr > 0Og)

AXIOMAS DO SISTEMA T

Os de K e mais

Op>o P

AXIOMAS DO SISTEMA 84

0Os de T e mais

Op DO OO0OP

AXICMAS DO SISTEMA 85

0s de T e mais

SrpDOOCGP

AXTOMAS DO SISTEMA B

0Os de T e mais

pO>OQP
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REGRAS DE INFERENCIA

Modus Ponens : o, o ) ﬁl—-—-— B

Regra de Godel : ¢ - Oga
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ANEXD 2

AUTORIZAQ@ES PARA A REALIZAGAO DA PESQUISA



MO, 3

PREFEITURA DO MUNICIFIO DE JUNDIAI ' 123
Secretaria Municipal de Educacdo - Dae.

0Offcio n® 201/88 - Dae.
Jundial, 29 de setembro de 1988,

Tlustrissimas Senhoras Diretoras:

Pelo presente comunicanos que CLAYDE REGINA MENDES,
R.G. n® 0.830.573, aluna regularmente matriculada no Progra-
na de Doutorado em Educacio - Unicamp, com area de concen-

tragdo em !etodologia de Ensino, estd autorizada por esta

‘Secretaria Municipal de Educacao a proceder levantamento -

estatistico dos dados necessidrios para sua tese de doutora-
do nas seguintes Escolas:
Emei. Irene Benacchio
Emei. Luiz Barbharo
Emcl. Joao Maria Gonzaga de lacerda
Imei. Prefeito Manoel Anibal Marcondes
Emei., Profa. Florisa Volpe
Sem mais, subscrevemo-nos,

Atenciosamente,

. g
P /5:,%& g Lo

R, BMAGAL C100000 OO
Seweidria g0 Ddvouche

SM.
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SECBETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

ORIA DE ENSINO DO INTERIOR
nxvxsxo REGIONAL DE ENSINO DE CAMPINAS
2% DELEGACIA DE ENSINO DE JUNDIA®

AUTORIZ0 CLAYDE RBEGINRA MENDES, RG. 6.830.573,
PROF. III, katemdtica eom Pés Graduagao ma UNICANP em Meto

dologia de Ensino, a realizar Pesquisa sobre Estatistiea.

Jundiai, 18 de outubro de 1988

¢

Jﬂﬁ&;yﬁ Y DE VACTVIELLOR
haa, 451, ‘598
Delegade.do Froze

08.00.00.3.0.600
IMPRENSA OFILIAL DO ESTADD
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SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR

: DIVISXO REGIOKRAL DE ENSINO DE CAWPINAS
DELEGACIA DE ENSINO "PROF, LOURIVAL PENTEADO FAGUNDES*

AUTORIZACKO

Autorizo a Profa; CLAYDE REGINA MENDES,
RaeGo 6,830,573, & entrar em contato com a Direcae das
UEs. dests Delegacia de Ensino, para estudes de possibi
lidades de atendimento &s suas pesquisas para instruir

cursoe de Doutorade em Metodologia de Ensiné { UNIcay? ).

Jundiaf, 18 de agosto de 1,988

Soel: Farrplreg

o 2771473
Dwisyodo oe Cntineg

038.00.00.3.0.001
IMPRENSA OFICIAL DO ESTADO
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ANEXO 3

TABELAS CORRESPONDENTES A0 NUMERO TOTAL DE ALUNOS MA-
TRICULADOS NAS DIVERSAS SERIES DAS ESCOLAS DE JUNDIAI

Em 31,03, 88
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ANEXD 4

QUESTIONARIOS UTILIZADOS NOS SETE ESTUDOS



ESTUDO

"CoM MEU JOGO EU POSSO FAZER ...

Eu digo que com meu conjunto

pneu todo vermelho

{ } certamente verdadeiro
{ ) certamente falso
()

pode ser verdadeiro

Eu digo gue com meu conjunto

pneu

() certamente verdadeiro
{ ) certamente falso
()

pode ser verdadeiro

Eu digo gue com meu conjunto

oval

{ ) certamente verdadeiro
{ } certamente falso

{ ) pode ser verdadeiro

Eu digo que com meu conjunto

roda de uma sO cor

() certamente verdadeiro
{ )} certamente falso

{ ) pode ser verdadeiro

Ne 1

de pecgas

de pe¢as

de pecgas

de pegas

eu

eu

el

eu

132

posso fazer um

posso fazer um

possc fazer ulm

posso fazer uma

Eu digo gue com meu conjunto de pegas eu posso fazer uma

roda com seu pheu e posSsO arranjar para que cada pedago

da roda togue ao menos um pedago do pneu da sua mesma CoOY

{ ) certamente verdadeiro
{ ) certamente falso

() pode ser verdadeiro
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NOME: o vesnscccocnsssnnonnsassenssnnssssnssesseSCLECeuernnsas
Data de nasCimentol . ce ce e i v et sssesesssssssrsnsasnsssssnsaanas

.
ESC O A v vt nsoranosnssstnvonsusosessnsssstanssnssnssssasnasasssss

Teste reallzado EIMi.ce e vocerrrnoeronsnnoanesosnasnenransasesssanss
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ESTUDO ne 2

"As RoDAs"

1l - Cor escolhida: azul { ) vermelho { )

Se retiramos o papel que embrulha este pedago, poderemos'
fazer:

(se ele escolheu vermelho primeiro} uma roda toda azul
( ) sim ( } nao
(se ele escolheu azul primeiro) uma roda toda vermelha
{ } sim ( ) nao

2 -~ Se a roda gue vamos fazer & de uma sd cor, podemos saber
antes de que cor ela serad?
( ) sim { } nao
De que depende essa cor?
( ) do pedago com a cor visivel
( ) do pedago embrulhado

3 - Sabemos por antecipacao se podemos fazer uma roda de uma
56 cor?
{ )sim ( ) nao

4 - Sabemos por antecipagac se podemos fazer uma roda de duas
cores?
() sim ( ) nao

5 - Quais as rodas que talvez possamos fazer quando tiramos o

papel?

6 - Se v aluno escolheu a lua azul, dou~lhe a vermelha e vi -
ce-versa e novamente pego para gue ele enumere as rodas '
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eventualmente construtiveis.

7 - Se retiramos o0 papel que embrulha este elemento :

a. podemos formar uma roda amarela e verde? () sim () nao
b. podemos formar uma roda toda amarela? () sim () n3o

c. podemos formar uma roda toda verde? () sim () nao

8 - Se fazemos uma roda de uma s& cor, de que cor ela serd?

I I I R I I I I R L I I L R R I R B I O I I A I )

Podemos saber por antecipagao de que cor ela sera?
() sim ( ) nao

Do gque 1iss50 depende? f...iiciieiarecstossvassssasssanssnss

NOME: v v seveeanoososnasessssonosssssanssnesanesscBOriet...iiie..

Data de nasCiliento: v e e eescsesansossssmersasssssssssnanansonas

.
B0 A it i vt it s e s s sssassasnanesansssnsnssnssosenssesnsssnsenss

L . I R R R L Y T N N R R B L B S N ]

Teste realizado em
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ESTUDO ne 3

"A Carxa”

Uma bola pode entrar na caixa passando pela entrada reta?
{ ) sim ( ) nao

Um palito de sorvete pode entrar na caixa passando pela
entrada redonda?

( ) sim () nao

Uma bola pode entrar na caixa sem passar pela entrada re-

donda?

( )} sim { )} nao

Um palito de sorvete pode entrar na caixa sem passar pela
entrada reta?

() sim {( ) nao

Uma bola pode entrar na caixa por uma outra entrada que
nao seja a entrada redonda?

() sim () nao

Um palito de sorvete pode entrar na caixa por uma outra en
trada gue nao seja a entrada reta?

( ) sim ( ) nao

As bolas tem gue entrar na caixa através da entrada redon
da?

() sim ( ) nao

Os palitos de sorvete tem gue entrar na caixa pela entra-

da reta?

{ } sim ( } nao
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Se voce tem uma bola dentro da caixa, ele pode ter entrado
sem ter passado pela entrada redonda?

() sim { ) nao

Se voceé tem um palito de sorvete dentro da caixa, ele pode
ter entrado sem ter passado pela entrada reta?
() sim { ) nao

Aqui estd uma bola que estava dentro da caixa. Ela teve que

passar pela entrada redonda?

() sim { )} nao

Aqui estd um palito de sorvete que estava dentro da caixa.
Ele teve gque passar pela entrada reta?

() sim ( ) nao

Eu passei gualquer coisa pela entrada reta. Voce sabe, sem
abrir a caixa, dizer o gue &7?

() sim ( ) nao

Eu passei uma bola. Voce sabe, sem abrir a caixa, dizer por
onde ela passou?

() sim { ) nao

Eu passei um palito de sorvete. Vocé sabe, sem abrir a cai
xXa, dizer por qual entrada ele passou?

() sim { ) nao

Eu passei qualquer coisa pela entrada redonda. Vocée sabe ,
sem abrir a caixa, dizer o que @&?

() sim { ) nao

Eu passei qualgquer coisa pela entrada reta. Para saber o
que €&, precisamos abrir a caixa?

() sim { ) nao

Eu passei gualquer coisa pela entrada redonda. Para saber
O gue &, precisamos abrir a caixa?

{ } sim { ) nao

Eu passei um palito de sorvete. Para saber por qual entra-
da ele passou, precisamos abrir a caixa?

{ ) sim { ) nao

Eu passei uma bola. Para saber por gual entrada ele passou

precisamos abrir a caixa?

( ) sim { ) nao
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21- Eu passei um palito de sorvete. Para saber por qual entra-
da ele passou, precisamos abrir a caixa?
() sim () nao °
22- Eu passei qualquer coisa pela entrada reta. Para saber e}
gque &, precisamos abrir a caixa?
{ ) sim ( ) nao
23- Eu passei qualquer coisa pela entrada redonda. Para saber
0 gue &, precisamos abrir a caixa?
() sim ( ) nao
24- Eu passei uma bola. Para saber por qual entrada ela passou;
pPrecisamos abrir a caixa?
{ )} sim ( ) nao
M2 ¢ v e ne s eneenncnnnensenananesnnennansensaa SEriei., . . ...,
Data de nasClmentor . u. ittt snerotnoscasanasarssonenssassnaosocas
ESCO AT it s et inonnossnsnsnssasasssssssscassasnssesosasnasenasensns

Teste realiZadl Bl . veeessoenecenascansnsansssasossanssnnsnnsses
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ESTUDO we 4

"A MENINA QUER FAZER PULSEIRAS E O MENINO OBJETOS AMARELOS"

la, parte

1 - A menina diz: "Eu quero fazen apenas pulseinas”.

0 que vocé vai lhe dar para que ela faga apenas pulseiras?

2 - O menino diz: "Eu quero fazen apenas codisas amarelas™.
0 gue voce vai lhe dar para que ele faga apenas coisas ama

relas?

2a. parte
A - Situagao mendna

1 -~ A menina pode fazer uma pulseira com o que ela tem na cai-
xa?
{ } sim () nao

2 - Ela pode fazer um bastao?

{ ) sim ( } nao

3 ~ Ela pode fazer alguma coisa amarela?

( ) sim { } nao

4 - Ela diz :"Eu nao quero fazen codisas amarefas". Ela precisa
fazer coisas amarelas?

() sim ( )} nao

5 - A menina diz: "Eu fa {4z muitas pulsediras; agora que eu ja
as tenho em nimero suficiente, nao quexro fabricar mais”.
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Ela precisa fazer pulseiras?

() sim ( ) nao

guando ela faz um objeto, precisa ser uma pulseira?

( ) sim { ) nao

Ela pode fazer outra coisa diferente de pulseira?

() sim ( ) nao

Ela pode fazer alguma coisa em vermelho?

{ ) sim ( ) nao

Ela precisa fazer em vermelho?

{ } sim ( ) nao

Quando ela faz uma pulseira, ela precisa ser vermelha?
() sim ( ) nao

Ela pode fazer uma pulseira de cor diferente do amarelo?

{ ) sim { ) nao

2a. parte

Situagao mendino

0 menino pode fazer coisas amarelas com o que ele tem em

sua caixa?
() sim { } nao

Ele pode fazer coisas vermelhas?

() sim ( ) nao

Ele pode fazer uma pulseira com 0 que ele tem em sua cai -
®a?

{( ) sim { ) nao

Ele diz: "Eu ndo quero fazer pulseiras". Ele precisa fazer
pulseiras?

{ ) sim ( ) nao

O menino diz : "Eu ndo quero mads fazern codsas amarelas’,
Ele precisa fazer coisas amarelasg?

{( } sim { ) nao



10~

11-

»
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Quando ele fabrica um objeto, esse objeto precisa ser ama-
relo?

() sim { ) nao

Ele pode fazer alguma coisa de uma cor diferente do amare-
lo?

() sim ( } nao

Ele pode fazer um bastao com o gue ele tem em sua caixa?

{ ) sim { ) nao

Ele precisa fazer bastdes?
() sim { ) nao

Quando ele fabrica um objeto, precisa ser um bastao?

{ } sim { } naoc

Ele pode fazer alguma coisa diferente do bastao?

{ ) sim { } nao

-
P - 1 <o A 1 . -

Data de nasCimentO: v ve e ersscnearcoaretsssssasssssssrsrssnncecsas

.
SO0 et o it o s oo conesmoesossansonanssnsesenssnestosssssssussnaenas

Teote Yo llZa00 EINt v vrscesessessssssnsssensnsssserescncsnoneas
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ESTUDO ne 5

n

MOSTRAR A CAIXA QUE ...

Mostrar as calxas com as quais:

1 - Podemos fazer pulseiras .....vececensen

2 - 86 podemos fazer pulseiras.............

3 - Nao podemos fazer pulseiraS............

4 - Nao podemos fazer YOdaS....eveessvacass

5 - Podemos fazer r0085. . e vesvcsassansannss

6 - 8O podemos fazer YOdaS..eeeeeassonnsens

7 - Nao somos obrigados a fazer rodas......

8§ - Podemos nao fazer pulseirasS......cessas-

§ - Fazemes sempre pulselras..vvveeessonnas

10~ Fazemos Sempre YOQaS. ..seeesvonssncnsos

11- Fazemos as vezes pulseiras, mas nao sempre.

12~ Fazemos ds vezes rodas, mas nao sempre.

NOME: v v s vunnnonnoens
pata de nascimento:.
EsCOlat .. eeecannens

Teste realizado em:

.série:

LI S A A )
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ESTUDO ne 6

"DISTRIBUIGAO DAS PECAS AS BONECAS"

la. parte

A menina diz: "Eu quenc apenas pecas para gazern pulsednas”
Qual caixa convém?

O menino diz: "Eu quero apenas pegas para jazer nodas".
Qual caixa convém?

A menina diz: "Eu ndo quero pegas para fazer nrodas”. Que
caixa convém?

O menino diz: "Eu nac queno pegas para fazer puldeiras”.

Que caixa convem?

Za. parte

O menino diz: "Eu querc fodas as pegas para fazen rodas. 0
que veoee precisa me dar?®

A menina diz: "Eu quero algumas pecas para fazern bastoes.o
que voce precisa me dan?"

A menina diz: "Eu quenc todas as pecas para fazer pulsed -
ras. 0 que voce precisa me dan?”
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ESTUDO wne 7

A Casa DE CACHORRO

0 cachorro grande pode entrar na casa pela porta peguena?

() sim ( ) nao

0 cachorro pequeno pode entrar na casa pela porta grande?

() sim {( ) nao

0 cachorro grande pode entrar na casa sem passar pela por-
ta grande?

() sim { ) nao

0 cachorro pegqueno pode entrar na casa sem passar pela por
ta pequena?

{ ) sim { } naoc

Para entrar na casa, © cachorro grande tem gue passar pela
porta grande?

( )} sim { ) nao

Para entrar na casa, o cachorro pequenc tem gue passar pe-
la porta peguena?

() sim { ) nao

Um dos cachorros entrou pela porta pequena. Vocé sabe di -
zer gual deles foli?

{ } sim { } nao

0 cachorro grande entrou na casa. Voce sabe dizer por qual
porta ele entrou?

() sim { ) nao

O cachorro pequenc entrou na casa. Voceé sabe dizer por qual
porta ele entrou?

{ ) sim { ) nao
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10- Um dos cachorros entrou pela porta grande. Vocé sabe dizer
qual deles foi?

{ ) sim ( ) nao

Ot v e v e e esvassoneessnssesessssssennnnsaneseseSEYi€@I e nnnn.
Data de NAasSCImMen Ol @ @ i vt v vt e oseranonososssssnssnsnsasnssosnsnnas
SO LBl v i s s s s nscooncnsessasanssncnsenssenenanscocsssssnsssssnsasass

Tegte reaglizad0 M u.eecenieacesessssnssssssssonassssnsnssnansnss




